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Einleitung

Kulturelle und gesellschaftliche Umbriiche, die gegenwirtig in allen moglichen
Formen stattfinden und sich durch die »Globalisierung« zu vervielfiltigen
scheinen, stellen eine der grofen Herausforderungen fiir die Sozial-
wissenschaften dar. »Social prozesses«, resiimiert der englische Soziologe John
Urry in Sociology beyond Societies (2000, 188), »have to be rethought as invol-
ving multiple mobilities with novel spaces and temporalities.« Urry entwickelt
die Vision einer Soziologie, die nicht mehr auf den Gesellschaftsbegriff fixiert
ist. Seine Soziologie der Mobilitit versucht auf die vielen unterschiedlichen
Bewegungen und Beweglichkeiten zu reagieren, die den Gegenstand der
Soziologie selbst transformieren und eine post-disziplinire Sozial-, Kultur- und
Politikwissenschaft erfordert — dhnlich den Humanities, die Jacques Derrida
(2001) im Sinn hat. Die Umbriiche fordern auch die Erziehungswissenschaft
heraus, die durch ihrer disziplinire Durchlissigkeit gut geriistet scheint.

Nur eine Pidagogik, die sich gesellschaftlichen Entwicklungen verschlief3t,
konnte die Konsequenzen und Folgen des sich selbst beschleunigenden gesell-
schaftlichen Wandels ignorieren oder an woméglich iberkommenen Formu-
lierungen ihrer Grundbegriffe festhalten. Das gilt auch fiir den Begriff der
Bildung. Allein die »Entwicklungstatsache« der Gesellschaft gibt Anlass, tradi-
tionelle Bildungsentwiirfe hinsichtlich ihres aktuellen Gehaltes zu sichten und
entsprechenden Transformationsprozessen zu unterwerfen. In der Grund-
stimmung des Jahrtausendwechsels wurde dieser Zusammenhang enggefiihrt,
indem die gesellschaftliche Entwicklung immer weniger als einfache
Fortschreibung eines historischen Entwicklungsprozesses erfahren wurde und
immer mehr als Zuspitzung einer durch die Prifixe multi-, poly- oder post-
gekennzeichneten Grundsituation. Insbesondere die Pluralisierung von
Lebensformen, Wertorientierungen und Diskursarten im Verbund mit gleich-
zeitig sich vertiefenden gesellschaftlichen Antagonismen und sozialen
Ungleichheiten werfen die Frage nach den Konsequenzen fiir die Bildungs-
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systeme, -institutionen und die theoretischen Grundlagen des Bildungs-
begriffes auf. Als Konsequenz aus dieser Zuspitzung lief} sich innerhalb des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses — so sich eine solche Feststellung
innerhalb der nun auch schon nicht mehr ganz so neuen »neuen Uniiber-
sichtlichkeit« noch treffen lisst — das zunehmend hiufige Auftauchen der Rede
oder zumindest der Bezugnahme auf ein kommendes Ende beobachten.

»Eine Ende-Empfehlung nach der anderen, und das seit Jahren und Jahrzehnten: Ende der Geschichte, Ende
des Klassenkampfes, Ende der Kunst, Tod Gottes, Schluss mit der Moral, Abschaffung des Menschen, Uberwin-
dung des Logozentrismus, des Eurozentrismus, des Patriarchats und ebenso Abschied von Utopie, Beziehungs-
kiste oder Tischsitten. Wir sind post-modern, post-analytisch, post-strukturalistisch, post-industriell und post-
feministisch geworden, nur eines noch nicht: post-postistisch.« (Welsch 1993, 23)

Mit dem Erstarken des Endzeit-Topos in der erziehungswissenschaftlichen
Debatte zeigt sich zumindest, dass die aktuellen gesellschaftlichen, kulturellen
sowie die dazugehdrigen theoretischen Entwicklungen als dem padagogischen
Projekt tendenziell entgegenstehend wahrgenommen werden. Nicht etwa,
dass die pidagogische Diskussion nicht mit dem Thema Ende vertraut wire.
Verabschiedungen grofler Systeme wurden auch in der Erziehungswissen-
schaft weitergereicht. Die Frage nach der Finalitit hat gemif der grundsitzli-
chen Zeitlichkeit von Bildungs- und Erziehungsprozessen die grundlagen-
theoretische Reflexion der Begriffe von Bildung und Erziehung sogar von
Anbeginn an begleitet. Das Ende ist hier und heute aber weiter gefasst; die
Universalitit der Umbruchsituation lisst keine Teillosungen mehr zu. Wer
soll noch ein Ende der Erziehung feststellen konnen? Von wo aus liele sich
die Stimme erheben, wenn sich doch alles im Modus des Umbruches befin-
det? Wie lassen sich dann aber die aktuellen Entwicklungen denken bzw. wie
lieRe sich eine Situation weitgehender Transformation so transformieren,
dass sie pidagogisch bearbeitbar wird? Aufgegeben ist eine Suche nach Uber-
setzungsmoglichkeiten der kulturellen und gesellschaftlichen Umbriiche in
erziehungs- bzw. bildungstheoretischer Absicht. Oft wird diese Suche eher
aufgegeben als begonnen, was niemanden wundert, weil vor dem
Hintergrund der aktuellen theoretischen Entwicklungen immer weniger vom
Gelingen eines solchen Ubersetzungsversuches oder — vorsichtiger — von sei-
ner Moglichkeit ausgegangen werden kann. Jede begriffliche Scharfstellung
erzeugt schlielich ihre eigene Unschirfe. Weil aber andererseits gesellschaft-
liche und kulturelle Umbruchsituationen ohnehin durch das Zerbrechen ein-
geschriebener Sinnzusammenhinge geprigt sind, kann man versuchen, die-
sen sich ohnehin selbst iibersetzenden Prozess in die Erziehungs- und Bil-
dungstheorie zu verlingern. Es geht also um Einschreibung und Affirmation
— sprich: Anpassung an das Geschehen — in kritischer Absicht. Mit dem
Begriff der Transformation soll somit nicht nur eine Bestandsaufnahme eti-
kettiert, sondern auch bewusst eine Position in der erziehungswissenschaftli-
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chen Debatte bezogen werden. Der Blick auf Transformationsprozesse, der
aufbrechende Sinnzusammenhinge erkennt, macht Mut, die Ubersetzung
anzugehen. Weil keine Originalvorlage strikte Grammatik einfordert, hoffen
wir, dass die Larmoyanz iiber das Ende padagogischer Moglichkeiten in neue
Modelle von Bildung und Erziehung iibersetzt werden kann.

Die hier versammelten Beitrige sind entstanden im Rahmen eines
Forschungsschwerpunkts, der am Fachbereich Erziehungswissenschaft an der
Universitit Hamburg seit einigen Jahren zum Thema »Bildung und gesell-
schaftliche Transformationsprozesse« arbeitet. Die Relevanz eines solchen For-
schungsschwerpunktes bestitigt sich auch in der Themenstellung des DG{E-
Kongresses, der im September 2000 in Géttingen unter dem Titel Bildung und
Erziehung in Ubergangsgesellschafien unter Beteiligung des Hamburger For-
schungsschwerpunkts stattfand. Gemeinsamer Ausgangspunkt der beteiligten
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen war die Einschitzung, dass viele,
wenn nicht alle Gesellschaften gegenwirtig von Transformationsprozessen
geprigt seien, auf die die Bildungstheorie reagieren miisse. Allerdings reicht
eine bildungstheoretische Reaktion, die sich in Begriffsarbeit erschopft, kaum
hin.

Man kénnte ohnehin fragen, warum Begriffe so trige sind, hatte der fran-
zosische Philosoph Henri Bergson doch schon in Materie und Gedichtnis (im
frz. Original zuerst 1890) festgestellt, dass all die Bilder, die weniger als ein
Ding, aber mehr als eine Vorstellung seien, Selbst- und Weltverhiltnisse kenn-
zeichnen wie ihnen zugrunde liegen, Spuren ihrer Bewegung zeigen, von der
abstrahiert sie zwangsliufig zu Trugbildern erstarren. Wenn es die
Begriffsarbeit allein tite, dann miisste Urry z. B. das Rad nicht sozialwissen-
schaftlich neu erfinden. Der sozialwissenschaftliche Fokus zwingt auch zur
Empirie, mit der die Begriffsarbeit verzahnt werden muss.

Zugrunde liegen den allermeisten Beitrigen Vortragsskripte, die innerhalb
einer offentlichen Ringvorlesung, die der Forschungsschwerpunkt zwischen
1999 und 2001 organisierte, vorgetragen und diskutiert wurden. Die Vor-
tragenden wurden gebeten, auf zwei Leitfragen einzugehen: Welche Konse-
quenzen folgen aus den Transformationsprozessen fiir die Erziehungswissen-
schaft — und zwar im Hinblick sowohl auf empirische Forschung als auch auf
den Bildungsbegriff als normative Leitkategorie fiir die Begriindung und Kritik
pidagogischen Handelns? Und wie lassen sich solche Transformations-
prozesse und ihre Konsequenzen fiir das Bildungswesen beschreiben und ana-
lysieren?

Die Beitrige dieses Bandes verdichten sich zu einem Zwischen-Bericht der
Arbeit des Forschungsschwerpunkts. Sie setzten allerdings recht unterschied-
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liche Akzente. Die Beitrige des ersten Teils gehen eher vom Begriff aus, die des
zweiten von sozialen, kulturellen oder gesellschaftlichen Phinomenen. Die
Texte bilden Plateaus im Sinne des franzésischen Philosophen-Psycho-
analytiker-Duos Gilles Deleuze und Félix Guattari (1997, 37), die darunter
Intensititszonen verstehen, die sich zu einem Rhizom verdichten, also ein
Geflecht bilden und keine bindre Struktur. Das Geflecht liefe sich bestenfalls
kartieren, was hier nicht geleistet werden kann und soll. Letztlich wird sich jede
Leserin und jeder Leser seinen eigenen Pfad durch die Texte schlagen miissen
und Verbindungen ziehen, die so nicht vorauszuahnen waren. Darin lige ja
auch gerade der Gewinn. Das Zwischen ermdglicht Passagen.

Nahe liegt, dass zu Beginn des Versuches, eine Transformation sichtbar
und beschreibbar zu machen, eine Bestandsaufnahme des Ausgangssettings
steht. Von wo nimmt die Transformation ihren Ausgang und in welche
Register und Forschungsfelder der Erziehungswissenschaft schreibt sie sich
ein? Diese Frage stellt sich im Allgemeinen, denn eine Fokussierung auf einen
spezifischen Phinomenbestand wiirde den Blick verengen und die Plausibilitit
der Notwendigkeit der {ibergeordneten Fragestellung herabsetzen. Werner
Friedrichs untersucht in seinem Beitrag Reichweite und Konstruktions-
bedingungen des Transformationsbegriffs im Bezug auf jenes Allgemeine: die
Allgemeine Erziehungswissenschaft. Der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft — verstanden als Folie, auf der der Bildungsbegriff formuliert wird — wird
empfohlen, den Transformationsbegriff nicht als Ubergangsstadium zwischen
zwei fixierten Begriindungsmustern verschwinden zu lassen, sondern ihm
eine zentrale Position in der Architektur des Allgemeinpidagogischen zukom-
men zu lassen.

Aber nicht nur das Ausloten der Ausgangs- und Strukturbedingungen und
deren transformatorische Inschrift kénnen helfen, die Beziehung von Bildung
und Transformation zu erhellen, sondern auch die Frage nach dem Wohin.
Insbesondere vor dem Hintergrund, dass sich Transformationsprozesse von
einfachen Abbruchsituationen dahingehend unterscheiden, dass sie in diskre-
ten Bahnen verlaufen und es daher geeignet erscheint von Transformation als
Verlauf zu sprechen, wird die Frage nach der Ankunft virulent bzw. danach, ob
und wie sich Vorstellungen iiber einen solchen Endpunkt der Transformation
gewinnen lassen. Michael Wimmer lotet pidagogische Zukunftsvorstellungen
zwischen Utopie und Pragmatismus aus und verwirft die falsche Alternative.
Das ausgeschlossene Dritte findet er in den Uberlegungen Derridas zur Gabe
und ihrer nicht-intentionalen Zeitlichkeit. Es geht ihm darum, am »Glauben an
Unaustauschbarkeit« trotz und d. h. gerade aufgrund der Undarstellbarkeit des
Unaustauschbaren festzuhalten, weil genauso eine erhaltenswerte Kerniiber-
zeugung der kritischen Erziehungs- und Bildungstheorie reformuliert werden
kénnte.

Die Radikalitit, mit der sich in vielerlei Hinsicht die Fragestellung nach
dem Zusammenhang von Bildung und Transformation stellt, scheint sich
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damit auch aus der Unmoglichkeit zu speisen, vermittels der Fragen nach
dem Woher und dem Wohin einen verbindlichen Rahmen abzustecken, der
es erlauben wiirde Transformation zu rastern. Transformation kann nicht
mehr das MaR geben, die Anderung gegeniiber dem Ausgangszustand zu
indizieren, noch kann sie Fluchtlinie sein, an der sich die Vorstellungen zur
Reformulierung des Bildungsbegriffs ausrichten. Transformationsprozesse
lassen sich damit weder ausgehend von bestimmten Zukunftsentwiirfen
noch von vereinzelten Zustinden, zwischen denen Transformationsprozesse
vermitteln, verstehen. Transformation dringt nach »Innen« und damit in die
Begriffsbestinde pidagogischen Denkens. Martina Koch fragt nach der wirk-
lichkeitsgenerierenden Kraft bildungstheoretischer Begriffe, die — so ihre
Diagnose — akut im Schwinden begriffen sei. Catch-all-Begriffe funktionie-
ren zwar diskursiv, erzeugen aber keine bessere Wirklichkeit. Sie verstellen
das Problem mebhr, als sie es erhellen. Einen Ausweg aus dem Stillstand ent-
deckt die Autorin im Begriff als Kontext, in dem mdgliche Bildungs-
empfehlungen modellhaft und ohne Garantien auf Erfolg erprobt werden
kénnten.

Fithrt die Beschiftigung und Einbindung des Transformationsbegriffs
damit auf eine weitestgehende Entgrenzung von sozialwissenschaftlicher
Statik? Der Eindruck, man kénnte den Zusammenhang zwischen Bildung und
Transformation erkliren, indem man die Beziige und Theorietechniken ver-
flissigt, diirfte sich als triigerisch erweisen. Zumal ein ernst genommener
Begrift von Transformation spitestens bei dem Versuch, seinen transformato-
rischen Gehalt ndher zu bestimmen, um ihn zur Bildung ins Verhiltnis zu set-
zen, wieder zu Festigkeit tendiert. Es wire also wieder riickzufragen, inwieweit
»losgelassene« Transformation in ihrem Inneren zu erneuter Festigkeit ten-
diert. Roger Behrens’ Antwortversuch kann dahin gehend als Riickblende ver-
standen werden, der noch einmal nach dem Sinn der Thematik Transfor-
mation/ Bildung fragt, wenn sich die Brisanz dieses Zusammenhanges als eine
prolongierte Dialektik von Briichen darstellt. Behrens skizziert das
Bildungsdenken Walter Benjamins. Benjamins Kultur-Philosophie rekonstru-
iert die Modernisierungsprozesse des 19. Jahrhunderts fiir das 20. Behrens
unterstreicht ihre Aktualitit fir das 21. Fiir Benjamin war der Stillstand die
Katastrophe: dass es einfach immer so weitergeht. Dagegen mobilisiert er den
Bruch, der Uberginge ermdglicht. Auch hier geht es um die Méglichkeit von
kritischer Bildungspraxis, die die Idee nicht preisgibt.

In ethischer Hinsicht ist genau dann die Suche nach Verfestigungen auf-
gegeben, wenn sich aus stetem Wandel keine fixe Haltung gewinnen lisst.
Monika Kaminska sucht nach einer solchen ethischen Perspektive. Dazu
bewegt sie Gedanken, die Emmanuel Levinas in Ohne Identitit entwickelt.
Gesucht wird ein dialogischer Bildungsbegriff, der gegen Narzissmus und
Egoismus immun bleibt, weil er den oder die Andere nicht vom Eigenen, son-
dern von der Alteritit her denkt.



12 | Einleitung

Vielen dieser Fragen kann man sich auch von den Phinomenen her ni-
hern. Weil sich von dort aber noch ganz andere Fragen stellen, zeigt sich deut-
lich, dass sich der Sache nach kein abgeschlossenes Wissen {iber die in Frage
stehenden Zusammenhinge gewinnen lisst. Die Suchbewegung muss sich
immer weiter transformieren, sich weiter bilden, sich fortsetzen. Verschiedene
Fortsetzungen sind im zweiten Teil des Buches versammelt.

Der Vater sei los, stellt Karl-Josef Pazzini fest. Vielleicht hat es ihn aber so,
wie allgemein vermutet wird, auch nur fiir eine kurze Zeitspanne gegeben. Von
der Person des Vaters gelangt Pazzini anhand vieler Beispiele zu seiner
Funktion, die versagt und »in Bildung« bleibt. Als ausgeschlossenes Drittes
ermdglicht sie Bildung erst. Aber die Institution erodiert und muss aufgrund
ihrer zunehmenden Unsichtbarkeit bezeugt werden, um sie symbolisch auf-
rechtzuerhalten.

Am Beispiel der Biographie eines Kameruners zeigt Rainer Kokemohr die
Not der Selbstverbiirgung in modernen Gesellschaften. Wie erzeugt sich das
Selbst durch Verbiirgung? Wer biirgt? Die Mikro-Analyse zeichnet das kom-
plexe Bild eines Prozesses, in dem sich familidre Strukturen und Kolonial-
macht durchdringen, und birgt — nur fiir den ersten Blick — eine Uberra-
schung: Subversion erméglicht Emergenz, die sich sprachlich ausdriickt.

Walter Bauer widerlegt, dass der Begrift der Identitit ein Anachronismus
ist, der im Widerspruch zur gesellschaftlichen Transformation steht, indem er
seine Beweglichkeit vorfiihrt. Durch den Wandel dndern sich die Identitits-
formationen. Gerade in post-traditionalen Gesellschaften aber muss Aner-
kennung und Demokratie von Einzelnen in der Kontingenz des Gegebenen
immer wieder erzeugt werden. Gesa Heinrichs schreibt iiber Geschlechter-
transformationen. Den Ausgangspunkt bilden die Arbeiten Judith Butlers:
Geschlechteridentititen werden kulturell erworben und performativ erzeugt.
In Auseinandersetzung mit fiihrenden Protagonistinnen der hiesigen
Debatten wie Annedore Prengel und Barbara Rendtorff entwickelt Heinrichs
Grundlinien einer post-feministischen Bildungstheorie.

Wenn ein Grofiteil der Kultur heute Pop-Kultur ist, dann - so die
Forderung des Beitrages von Olaf Sanders — muss Bildungstheorie darauf rea-
gieren, wenn Bildung weiterhin in der Aneignung von Kultur bestehen soll.
Hilfreich fiir die Reaktion ist die Auseinandersetzung mit den Cultural Studies,
die seit den Goer Jahren Praxen des kulturellen Alltagslebens erforscht haben.
In ihrem Umfeld entstandene Arbeiten lassen sich — so die These — als kriti-
sche Bildungstheorie lesen.

Der Beitrag von Hans-Christoph Koller rekonstruiert den post-kolonialen
Zweig der Cultural Studies, um ihn mit der Gesellschaftstheorie Pierre
Bourdieus zu kontrastieren. Die sich erginzenden Ansitze werden als Werk-
zeuge zur qualitativ empirischen Untersuchung von Bildungsprozessen im
Rahmen transnationaler Migrationen diskutiert. Michel Foaleng verschiebt den
Fokus weiter. Er fragt nach der Brauchbarkeit des kolonial geprigten Bildungs-
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begriffs in einer post-kolonialen Gesellschaft, in der Kameruns. Dies geschieht
im Vergleich zweier Biographien und im Hinblick auf das dortige Bildungs-
system.

Konsequenzen fiir das Bildungssystem formuliert auch Andreas Hoft-
mann. In seinem Beitrag geht es um Schulbildung nach und wihrend des
Ubergangs in das digitale Zeitalter. In Bruchstiicken zum schulischen Um-
gang mit neuen Medien erldutert Hoffmann die unterschiedlichen Interessen
der an Schule Beteiligten und die nicht nur aus dieser Differenz erwachsenen
Gefahren. Dafiir, dass die neuen Medien gar nicht so neu sind, wie die Technik
glauben macht, spricht sein Riickgriff auf Jean Paul als frithen Theoretiker
neuer Medien.

Abschlieflend rasoniert Sénke Abeldt iiber das Verhiltnis von Sozialstaat
und Bildung anhand des Wandels der Staatsbiirgerrechte. Fraglich bleibt, ob
Bildung nicht gerade durch ihre Verrechtlichung das nicht ganz Fassbare ver-
liert, bzw. ob das Werden wieder dem Sein geopfert wird, die Pluralitit der
Einseitigkeit. »Oeffentliche Erziehung«, formulierte Wilhelm von Humboldt
schon 1792, »scheint mir daher ganz ausserhalb der Schranken zu liegen, in
welchen der Staat seine Wirksamkeit halten muss.« Im Kontext der Diskussion
um die Entstaatlichung des Bildungswesens mag dieser Satz zynisch klingen,
nichtsdestotrotz scheint er heute noch wahr.

Abschliefend bleibt uns allen zu danken, die zum Gelingen dieses Bandes
beigetragen haben, nicht zuletzt der Crew vom Transcript-Verlag und unserer
Korrektorin Petra Schloenzig.

Hamburg im Mirz 2002
Werner Friedrichs und Olaf Sanders
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Transformation des Allgemeinen.

Allgemeine Transformation

WERNER FRIEDRICHS

Die Bewegung der Transformation ist zu einem Sighum unserer Zeit avan-
ciert. Allenthalben werden Situationen kultureller oder gesellschaftlicher Um-
briiche festgestellt. Schon in der paradoxen Geste des Fest-stellens einer
Transformation, die sich der Bewegung der Transformation zu nihern ver-
sucht, indem sie sie zum Stillstand bringt, kiindigt sich die Schwierigkeit an,
Transformationsprozesse in den Blick zu bekommen. Ein sich zusehens expo-
nierender Gegenstand, der sich offenbar nur schwer eingrenzen lisst. Folgen
Transformationsprozesse damit einer »Asthetik des Verschwindense, ist die
Rede iiber sie reine Sophisterei? Transformation. »T. bezeichnet insbes. die —
oft mit verschirften Anpassungsproblemen, Konflikten und Krisen verbunde-
ne — tiefgreifende u. grundlegende Umwandlung einer Ges. und Kultur in ein
neues, anderes soziokult. Gesamtsystem, z. B. Ubergang von der Argar — zur
Industrieges., Moderne zur Postmoderne« (Hillmann 1994, 880). Ein Indiz fur
Transformationsprozesse ist offenbar der tief greifende Wandel einer
Gesellschaft oder einer Kultur. Wire es dann nicht aber einfacher etwa vom
Ende der Moderne und dem Anfang der Postmoderne zu reden? Welches tiber-
schiissige Moment macht die Transformation der Moderne in die Postmoderne
gegeniiber der Beschreibung vom »Ende der Moderne« und dem »Anfang der
Postmoderne« geltend? Oder tibernimmt der Transformationsbegriff eine Art
Ausfallsbiirgschaft fir die Unmdglichkeit der Selbstbeobachtung in einem ra-
dikalen Sinne ein Ende zu postulieren? Eine Kultur oder eine Gesellschaft, die
Selbstbeobachtungen kommuniziert, miisste schon vor ihrem Anfang da sein,
um tiber ihren Anfang reden zu kénnen, und nach ihrem Ende, um von ihrem
Ende reden zu koénnen. Der Transformationsbegriff wire in diesem Sinne die
Bedingung der Mdéglichkeit, radikale Umbriiche zur Darstellung zu bringen.
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In aller Vorliufigkeit verweist der Transformationsbegriff damit auf einen
Rest. Auf einen Rest, der sich durch den Umbruch hindurch erhilt. Sedimente.
Nicht der radikalste aller denkbaren Briiche, sondern ein sich durchhaltendes
Moment zeugt davon, dass nicht alles zu Ende gegangen ist. Eine solche
Denkfigur profitiert von der Wohlunterschiedenheit von Form und Medium.
Zwar wird die Form in der Transformation wesentlich verindert, aber iiber das
Medium schreibt sich die Transformation der Form in ein Kontinuum ein. In
einer etwas schirferen Formulierung: Mit der Unterscheidung von Form und
Medium ist die Moglichkeit gegeben, von Transformation zu reden und nicht
einfach von Anfang und Ende. Formentheoretisch ergibe sich der spitzfindige
Zusatz, dass auch Medien iiber eine Form verfiigen und umgekehrt Formen
auch mediale Eigenschaften eignen. So gewendet, setzt sich die Unterschei-
dung zwischen Form und Medium fort, tendiert zur Wiederholung und repro-
duziert sich offenbar in alle Richtungen. Das radikalisiert die Unterscheidung
zwischen Form und Medium dahingehend, dass die Unterscheidung nicht
mehr an eine »einfache« Unterscheidung zwischen Form und Material zuriick-
gebunden werden kann. Es handelt sich — in den Worten Gumbrechts (1988)
— um eine flache Unterscheidung. In der Topographie einer Transformation
zeigen sich dann nicht Liicken, Nischen oder Rinder, in denen Un-
transformiertes konserviert wird, sondern durch das Medium hindurch artiku-
liert sich die Transformation. Damit ist der Problemhorizont abgesteckt:
Konnen sich in einer Bewegung der Transformation auch solche Sachverhalte
erhalten, die von allgemeiner Qualitit sind, und nicht nur solche, die durch
nischenhafte Vereinzelung gekennzeichnet sind? Wenn eine Transformation
nicht allein das Besondere erhilt, gibt es die Mdoglichkeit, dass sich ein
Allgemeines durch die Transformation hindurch fortschreibt? Gibe es tiber-
haupt ein Allgemeines zu denken, das nur »zwischen« den Transformationen
allgemein ist? Beanspruchen Qualititen des Allgemeinen nicht schon von ihrer
Bestimmung als Allgemeinheiten Geltung tiber die Transformation hinaus?
Was aber bliebe von einer Transformation tibrig, wenn »das Allgemeine« in
seinem Bestand als unverdnderbar angenommen wird?

Das Verhiltnis zwischen den Begriffen Transformation und Allgemeinheit
scheint genau dann nicht anders denn als Gegen-iiber-stellung beschreibbar,
wenn die Transformation distinkte, zu unterscheidende Zustinde produziert
und das Allgemeine dazu tendiert, die Gleichheit gegeniiber Unterschiedlichem
festzuhalten. Tiefe und Wirkmichtigkeit der Transformation wiren dann um so
grofer anzunehmen, je weniger von diesen Gemeinsamkeiten iibrigbleibt. Je
weniger Allgemeines, desto mehr Transformation. Eine solche Engfithrung ver-
fehlt allerdings einen philosophischen Diskurs, der bereits einen wesentlich flui-
deren Begriff des Allgemeinen entworfen hat, als darunter lediglich ein {iber-
greifendes Ordnungssystem zu verstehen. Denn spitestens durch Aristoteles’
Einlassungen wird eine allzu grofen Nihe des Allgemeinheitsbegriffes zum
Gattungsbegriff zumindest fraglich, weil das Allgemeine auch das Wesen des
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Einzelnen auszudriicken vermag. Insbesondere wird das Allgemeine hier als ei-
ne Art Medium angenommen, in dem sich Wissen verdichtet. Im Allgemeinen:
»Der Charakter des A. als des notwendig Zukommenden hat zur Folge, dass das
A. bei der Untersuchung des Verhiltnisses der Erfahrung zu dem Wissen als das
Moment fungiert, dessen Thematisierung das Uberschreiten der diese Weisen
des Fiirwahrhaltens trennenden Schwelle markiert und das Wissen konstitu-
iert.« (Zimmermann 1971, 167). Je weiter das Allgemeine vom Bezug auf die
Stiftung eines fixen Ordnungszusammenhanges entfernt wird, je weiter das
Allgemeine medialisiert wird, desto weniger dringt sich das Verhiltnis von
Transformation und Allgemeinem als ein antagonistisches auf.

Und doch, wenn gegenwirtig von gesellschaftlichen und kulturellen Um-
briichen grofler Reichweite die Rede ist, sieht sich insbesondere die Allge-
meine Pidagogik von dieser Bewegung bedroht. Anschaulich wird dies an
einem der wahrgenommenen Schmelzpunkte der Gegenwart: Die vermeindli-
che Transformation der Moderne — mit dessen Schicksal sich die Pddagogik auf
verschiedendliche Weise verschwistert hat — in eine Postmoderne wurde und
wird insbesondere in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft als Krisen-
szenario rezipiert.

»Man erkennt einen weitgehenden und historisch einmaligen Bruch in den padagogischen Grundiiber-
zeugungen, der mit der Preisgabe von Einheitsvorstellungen zu tun hat. Die Allgemeine Padagogik steht erst-
malig in ihrer Geschichte vor der Frage, was sie begriinden kann, wenn alle einheitlichen Fundamente der
Begriindung preisgegeben werden miissen [...] Fiir diese Erfahrung steht der Begriff sPostmodernes, der am
Ende der achtziger Jahre dominant wird, aber langst vorher die unterschwellige Theorieentwicklung bestimmt
hat.« (Oclkers 1997, 237)'

Im Unterschied zu anderen Herausforderungen der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft wird hier eine besondere Qualitit behauptet. Nicht etwa, dass sich

| Die Behauptung, die Auseinandersetzung der Erziehungswissenschaft mit dem
Phinomenbestand der Postmoderne habe sich zunichst vor allem entlang einer Gegen-
tiberstellung entwickelt, gilt natiirlich nicht allein fiir die Erziehungswissenschaft. Die
Debatte um die als »postmodern« etikettierte Denkbewegung glich in ihrem Verlauf auch
in anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen eher Grabenkimpfen als einer Aus-
einandersetzung mit diesem teilweise sehr inspirativen Gedankengut. Im Einzelnen
geben allerdings bestimmte Verlaufslinien dieser Debatte interessante Einsichten in die
Wahrnehmungsmuster. So erschien 1985 in einer Phase, als diese Debatte sich im deut-
schen Sprachraum Gehor verschaffte, der Sammelband Am Ende — Postmodern? (Baacke
u.a. 1985). Am Ende! Am Anfang der sich entfaltenden Debatte schon das Ende namens
Postmoderne.
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Vorstellungen und Modelle vom Allgemeinen in der Erziehungswissenschaft
in verschiedenen Zeitabschnitten nicht immer wieder einer kritischen Uber-
priifung unterziehen lassen mussten und dass radikale Kritik Anlass zu einer
Uberarbeitung bot. In unvertretbarer Kiirze zusammengefasst wurde auf diese
»Krisen« mit der Einfithrung bzw. Verabschiedung spezifischer Epochen oder
Paradigmen reagiert und pidagogisches Gedankengut nach Mafigabe verin-
derter Ordnungsgesichtspunkte einer umfassenden Umschrift unterzogen.
Jetzt der »historisch weitgehend einmalige Bruch«. Die »Preisgabe von Ein-
heitsvorstellungen«. Was aber genau kann unter der Preisgabe von Einheits-
vorstellungen verstanden werden, wenn angenommen werden darf, dass hier
weder der Verlust eines umfassenden Systems gemeint ist noch auf die
Unmoglichkeit der Angabe eines einheitlichen »Wesens(-grundes)« padagogi-
schen Denkens verwiesen wird? Beides wurde bereits vor dem Einbruch des
postmodernen Diskurses in die Erziehungswissenschaft als unzureichend ver-
abschiedet. Auch an die Aufgabe eines transzendentalpragmatischen Projektes
der Herausarbeitung letzter Griinde etwa fiir das Ungeldste Normproblem in der
Pidagogik (Ruhloff) durfte nicht erst mit Anbruch der Debatte um die Post-
moderne gedacht sein. Die Preisgabe piddagogischer Grundiiberzeugungen
weist also sowohl iiber die Wiederholung einer diltheyschen Systembkritik als
auch tiber den Abbau ontologischer Festschreibungen hinaus, wenn nicht ein-
fach eine bereits formulierte Kritik erneuert werden soll.

Ohne dass die so genannte Dekonstruktion fiir das Ganze des postmoder-
nen oder auch poststrukturalistischen Denkens genommen werden kann, lasst
sich dennoch exemplarisch an der dekonstruktiven Relektiire vorhandener Be-
grindungsmuster verfolgen, wie die Begriindbarkeit hinsichtlich ihrer gene-
rellen Funktionalitit derart in Frage gestellt wird, dass am Ende »alle einheitli-
chen Fundamente der Begriindung preisgegeben werden miissen«. In unver-
tretbarer Kiirze formuliert setzt die Dekonstruktion beim philosophisch
ungelésten Problem des Selbstbezugs von Argumenten ein. Zwei Strategeme
Allgemeiner Pidagogik, sich ihrer Allgemeinheit zu versichern, geraten damit
unter den Verdacht, mit Hilfe einer virtuellen Externalisierung den
»Explosivstoft Selbstreferenz« (Luhmann) vergessen machen zu wollen. (1) Der
Versuch, sich vermittels eines Systems einer Allgemeinheit zu versichern,
brachte der Erziehungswissenschaft den Vorwurf Diltheys ein, solche Bemii-
hungen seien nichts als Privatsysteme beflissener Pidagogen. Insbesondere
die zeitweise starke Konjunktur solcher Entwiirfe schien den Verdacht zu stir-
ken, dass es sich hier um im Grundsatz kontingente Systeme handelt. Weitere
Uberlegungen, etwa in Form des gédelschen Unvollstindigkeitstheorems oder
von Modellen offener Dialektik, korrigierten einen Systembegriff, der auf der
Vorstellung beruhte, allumfassend, vollstindig und somit insbesondere allge-
mein zu sein. Die dekonstruktive Lektiire tritt einen Schritt zuriick und fragt
nicht nach dem Bestand eines angenommenen Systems, sondern nach der
Systematizitit des Systems. Worin besteht das Systematische eines Systems?
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Ist es nicht vielmehr so, dass jedes System seinerseits ein System voraussetzt
und damit in einen Iterationsprozess eintritt, der sich nicht abschliefen lisst?
(2) Eine andere Strategie, des Allgemeinen in der Pidagogik inne zu werden,
besteht im Versuch der Griindung des Allgemeinen. Im Verfolg dieser Strategie
dringt sich allerdings die Selbstbeziiglichkeit des Unternehmens als Problem
nicht in aller Offenheit auf, weil die Begriindung zumeist iiber eine Ver-
schiebung, Externalisierung bzw. Transformation verliuft. Viele Paradigmen
und Forschungsrichtungen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft stehen
fiir eine bestimmte Richtung dieser Verschiebung. Anthropologische, moral-
philosophische oder theologische Argumente leisten die Absicherung, die
Begriindung des pidagogischen Feldes. Die Begriindungslasten werden damit
in einen externen Argumentationszusammenhang verschoben, und es muss
dann nur noch gerechtfertig werden, inwieweit die jeweiligen Importe padago-
gisch relevant sind. Fur die pidagogische Relevanz ein Maf zu finden bedeu-
tete aber anzugeben, was genau unter der pidagogischen Relevanz zu verste-
hen ist, insbesondere wie sich das Attribut »pidagogisch« im Allgemeinen
bestimmen liefRe. Das aber fiihrt in einen Zirkelschluss, wenn die Absicherung
eines pidagogischen Grundsatzes bereits deligiert wurde.

Die Frage nach der Pddagogizitit des Pidagogischen bleibt damit unbeant-
wortet.” Der Versuch, vermittels einer Systematik einen Bereich abzuzirkeln,
der pidagogisch einheimische Kategorien enthilt, scheitert an der Unmdoglich-
keit, die Eigentiimlichkeit des systematischen Rahmens zu benennen, der den
ihm eingeordneten Elementen den Rechtsgrund liefern kénnte, pidagogisch
zu sein. Ebenso erscheint die Hoffnung auf ontologische Abschlussformeln,
die die Bestimmung eines letzten Grundes liefern konnten, um nach seiner
Mafgabe das Padagogische zu bestimmen, nicht erst seit dem Aufkommen der
Dekonstruktion illusionir.

Gleichzeitig bleibt die Frage nach dem Bestand einer Allgemeinen Pidagogik
virulent. Die nicht verstummende Kontroverse um Mdglichkeit und Notwen-
digkeit einer Allgemeinen Pidagogik mahnt dies an. Die Mahnung soll an die-
ser Stelle nur als solche aufgefasst und damit bewusst auf den minutidsen
Einstieg in eben diese fachwissenschaftliche Debatte verzichtet werden. Fest-
gehalten kann aber vielleicht werden, dass der Eintrag sehr unterschiedlicher

2 Damit soll nicht die Frage nach einem Wesen des Pidagogischen restituiert werden.
Die Bedeutsamkeit der Frage nach der Pidagogizitit erhilt sich auch, wenn das
Pidagogische als »Zuschreibungskategorie« verstanden wird. »Ganz eindeutig, die
Qualifizierung von Tatsachen als >pidagogisch« ist aller Alltiglichkeit der gemeinten
Phinomene und geschilderten Praktiken zum Trotz eine Titigkeit jenseits aller
Selbstverstindlichkeit, kontrovers schon bei denen, zu deren Profession es gehort,
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Standpunkte in die aktuelle Debatte als Hauptproblem fiir die Allgemeine
Erziehungswissenschaft empfunden wird. Nicht nur, dass die Allgemeine
Padagogik lingst zu einem speziellen Diskurs innerhalb der erziehungswis-
senschaftlichen Landschaft geworden ist, sondern auch die durch die zuneh-
mende Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft hervorgebrachte
Heterogenitit der FEinzelpidagogiken, die je fiir sich geltende besondere
Allgemein-Pidagogiken entwickeln, steht dem Projekt einer allgemein/ver-
bindlichen Pidagogik entgegen. Lingsschnitte durch diese Debatte weisen ent-
weder eigene Ordnungsgesichtspunkte aus (vgl. etwa Wigger 1996 oder Vogel
1998) oder bestitigen einfach nur die unversohnliche Vielfalt (vgl. z.B.
Brinkmann/Petersen 1998). Das gilt auch fir die einzelnen Beitrige; hier
reicht das Spektrum von der ungebrochenen Suche nach der »pidagogischen
Universalie« (etwa bei Prange 2001) zur Umwidmung des Einen in ein Vieles
(z. B. Paschen 1997), denen es entweder um eine Rettung des Einheitsgedan-
kens oder die blole Affirmation radikaler Pluralitit geht. Unpluralistische
Pluralititsverarbeitung, die manchen sogar als »drgerlich« erscheint (vgl. z. B.
Breinbauer 2000, 132).

Der Sache nach ist es nicht ausgemacht, dass sich Positionen nur auf der
einen oder anderen Seite der Unterscheidung zwischen Einheit und Vielheit
finden lassen. Aber geht der Zweifel nicht viel weiter? Tragt iiberhaupt noch
eine Wohlunterschiedenheit zwischen Einheit und Vielheit, die die Separiert-
heit der Allgemeinen Pidagogik(en) hervortreten lisst?® Oder setzt der Trans-
formationsprozess schon hier ein? Lisst sich eine zukiinftige Allgemeine
Padagogik nur als ein »dekompositorischer Diskurs« (Ruhloff) fassen, der den
unterschiedlichen Schattierungen, die aus radikaler Pluralitit hervorgehen, in
einer skeptischen Begegnung ihr Recht zukommen lisst?

Wirklichkeiten als pidagogisch zu qualifizieren. [...] Was bedeutet es, die Wirklichkeit als
>padagogisch« zu qualifizieren? Wie, wire ja zu fragen, gehen wissenschaftliche
Padagogen selbst mit der Tatsache um, dass die Qualifizierung von etwas als >pidago-
gisch< ein Problem ist?« (Tenorth 1992, 36) Die Unterschiedlichkeit von »Was-« und
»Wie-Fragen« wird in der Riickfithrung des Pidagogischen auf sich selbst aufgehoben:
der Pidagogizitit des Pidagogischen.

3 »Die Frage ist nur, wie infolge dieser Sachlage beliebige Separatismen, wie end- und
fruchtlose Verfassungsstreitigkeiten in der Pidagogik vermieden werden konnen.
Offensichtlich nicht, indem die differenten Systematiken einfach aufeinander losgelassen
werden. Aus sich heraus, d. h. mit ihren je spezifischen Systemeinsichten, die sich nur
partiell iiberschneiden, vermégen sie nicht angemessen aufeinander loszugehen; denn
sie treffen einander nur im Partikularen und verfehlen sich in Totum. Sie unter
Vorbehalt der Konsenssuche gelten zu lassen, verkennt die Sachlage, virtualisiert allen-
falls die Anspriiche; denn die Systematiken formulieren ja gerade Konsensbedingungen
fiir den gesamten Bereich.« (Ruhloff 1992, 214)
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Einen Schritt zuriick: Neuanfang. Transformation. Die Hinzufligung einer
»Transformationsgesellschaft« zur stetig wachsenden Liste der bereits ausge-
rufenen Gesellschaftsformen — Industriegesellschaft, Informationsgesell-
schaft, Erlebnisgesellschaft, Wissensgesellschaft, Multiperspektivgesellschaft,
Risikogesellschaft, Inszenierungsgesellschaft usw. — wiirde der Wahrnehmung
Rechnung tragen, dass nach dem »Ende der groflen Erzihlungen« keine fixier-
te Situationsbeschreibung Legitimitit fir sich beanspruchen kann. Anstelle
einer systematisch-einheitlichen Erzihlung mit tibergreifendem Geltungsan-
spruch erzeugt radikale Pluralitit vielfiltige Differenzen, die an unterschiedli-
chen Schmelzpunkten wieder zusammenschieflen. Die »Kulturen im Zeitalter
der Globalisierung« bewegen sich »von Identitit zu Differenzen« (Drechsel
u.a. 2000). Diese Wahrnehmung hat auf breiter Front Einzug in die Sozial-
wissenschaften gehalten. Stichworte wie Deterrioalisierung, Dezentrierung,
Polykontextualitit im Verein mit Postismen und Vervielfiltigungsformeln wer-
den ausgegeben. Wozu in diesem ausufernden und wucherden Feld dem
Begriff der Transformation ein besonderes Augenmerk zukommen lassen? Es
geht um eine Verschiebung der Wahrnehmung vom quantivativen hypertro-
phen Differenzierungsprozess zur Umformung der Architektur der Differenz.
Um die Transformation (!) einer heimlichen Genealogie der zerkliifteten
Gegenwart. Letztere wird namlich gewissermafien als ein Produkt einer schon
weit frither begonnenen Entwicklung begriffen. Der Einbruch der Kontingenz
in die Moderne setzte demnach einen Prozess ein, der sich selbst beschleuni-
gend auf ein sehr weit gefasstes Bewufltsein von Pluralitit fithrte. Diese
Pluralitit, entweder radikalisiert oder affirmiert, stellt dann die Grundlage fur
postmodernes Denken, das diese Situation ins MaRlose steigert. Eine solche
Diagnose beerbt allerdings eine Logik der Dialektik der Aufklirung, ohne einen
wirklichen Ausbruch aus den Bahnungen modernen Denkens denken zu kon-
nen.* Die Beschreibung des Ubergangs, der Passage von der Moderne zur
Postmoderne als eine Transformation, behauptet dagegen nicht allein eine
quantitative Steigerung des Differenzierungsprozesses, sondern behandelt das

4 In einem genauen Sinne setzte also die Darstellung eines Denkens jenseits der
Dialektik der Aufklirung die Aufhebung eben jener Dialektik voraus. Die Kosten des
Versuchs, der Dialektik Hegels zu entrinnen, lassen sich philosphisch nur schwerlich
veranschlagen, denn man muss »wissen wie weit uns Hegel insgeheim vielleicht nach-
geschlichen ist; und was in unserem Denken gegen Hegel vielleicht noch von Hegel
stammt; man muss ermessen, inwieweit auch noch unser Anrennen gegen ihn seine List
ist, hinter der er uns auflauert; unbeweglich und anderswo« (Foucault 1993, 45). Und
dennoch ist dieser Versuch unerlisslich, wenn es gilt, den Bruch im postmodernen
Denken zu erkennen. »Dann wire postmodernes Denken eines, das ebendiese [moder-
nen| Kategorien in Frage stellt und seinerseits solche entwickelt, die sich nicht den
modernen so entgegensetzen, dass sie nicht von diesen dialektisch eingeholt werden kon-
nen.« (Biirger 2000, 8)
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Ausufern von Differenzen als Kippfigur: Die Transformation der Differenz
indert wesentlich die Architektur der Differenz.

»Grofle Bedeutung besitzen T. v.a. fiir die mathematische Beschreibung
physikal. Sachverhalte. Koordinaten-T. beschreiben den Ubergang von einem
physikal. Bezugssystem in ein anderes und sind daher wichtig, weil sich
Naturgesetze erst nach der Wahl geeigneter Koordinaten (und damit
Bezugssysteme) analytisch formulieren lassen und diese Koordinaten i. Allg.
nur bis auf gewisse T. festlegbar sind. So gehort zur newtonschen Mechanik
die Gruppe der Galilei-T., zur speziellen Relativititstheorie der Lorentz-T.«
(Brockhaus 1996, 251) Transformation lisst sich demnach auch als Neufas-
sung des Kontextes, als Rekontextualisierung beschreiben. Die Fortschreibung
einer Steigerung der Differenzen hat die Differenz in ihrem Verhiltnis zur
Identitit belassen. Genau genommen hat die Annahme einer Steigerungslogik
sogar die Gegentiberstellung von Identitit und Differenz zur Bedingung.
Durch die Annahme eines (durchaus dialektisch zu denkenden) gegenseitigen
Konstitutionsverhiltnisses, in dem Identitit Differenz und Differenz Identitit
bedingt, erginzen die Begriffe wechselseitig Fehlstellen. Diese Komplemen-
taritdt kann sich nach Maf3gabe der zunehmenden Fragilitit und Komplexitit
des Identititsbegriffes in ein Steigerungsverhiltnis wandeln. Genau dann,
wenn ein Identititsbegriff als durchlissig und erginzungsbediirftig empfun-
den wird, gilt dies ebenso fiir die ihn bedingende Differenz. Die Installation
immer neuer Differenzen und Konstellationen von Identititen fiihrt letztlich
auf die Erkenntnis, dass ein solcher Prozess prinzipiell unabschliefbar ist. Die
Erzeugung immer neuer Differenz-Identititsverhiltnisse evoziert damit nur
die Steigerung der Komplexitit und letztlich Blindheit. Versuche, aus dieser
Logik auszubrechen, zielen auf die Veranderung der Topologie der Differenz. Die
Frage nach der Notwenigkeit, der Allgemeinheit des Identitit-Differenz-Duals;
nach der Differenz der Differenz von Identitit und Differenz. In einer
Topologie der Differenz soll die Befragung der Verortung der Differenz
Aufschluss tiber ihre Architektur geben. Die Aufgabe der notwendigen
Verwiesenheit von Identitit und Differenz legt Schreibweisen der Differenz
frei, die jenseits des Wechselspiels von Identitit und Differenz liegen. So etwa,
wenn die Differenz der Wiederholung (Deleuze) oder einem litige (Lyotard)
gegeniibergestellt wird. Eine Befragung der Differenz der Differenz von
Identitit und Differenz, der Differentialitit der Differenz fiithrt auf »direkten«
Um-bau des Differenzbegriffes. Beispielsweise die Verdichtung unterschiedli-
cher Bedeutungsfelder von différer zu einem Begriff von différance (Derrida)
oder den radikalen Kurzschluss der Selbstbeziiglichkeit einer Differenz der
Differenz zu einer paradoxalen Formkonstruktion von Differenz (Luhmann).
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Mit Bezug auf das Problem der Allgemeinen Pidagogik wird nicht nach
Vermittlungsmoglichkeiten zwischen einer Allgemeinen Pidagogik und vie-
len regionalen Allgemeinen Pidagogiken gesucht, sondern nach Uberset-
zungsmoglichkeiten der verinderten Differenzarchitektur fiir die Formu-
lierung der Allgemeinen Pidagogik. Die Pidagogizitit des Pidagogischen kann
sich demnach nicht auf der Folie einer Unterscheidung von Differenz und
Identitit herstellen, sondern muss sich durch geinderte Architektur der
Differenz hindurch formulieren. Insbesondere die auf der Matrix der Unter-
scheidung von Identitit und Differenz skizzierte Gegeniiberstellung von
Einheit und Vielheit muss unter den Bedingungen eines tief greifenden
Transformationsprozesses auf ihre Geltung hin befragt werden. Fiir das All-
gemeine in der Pidagogik gilt es also nicht mehr die durch die Hypertrophie
angestiegende Spannung in der Unterscheidung von Identitit und Differenz
auszuhalten, sondern die Unterscheidung von Identitit und Differenz auf
ihre Bauweise, ihre Differenzialitit hin zu befragen. Wen? Die Differenz zwi-
schen einem einheitlichen Allgemeinen und der Allgemeinheit des Vielen.
Die Differenz zwischen einem Rechtsgrund der Absicherung fir die Allge-
meine Pidagogik und dem umfassenden Rahmen der Vielheit pidagogischer
Denk- und Begriffsentwiirfe.

Es geht genau um diese Differenz, den Ubergang oder die Passage zwi-
schen den Strategien als Allgemeinpidagogisches zu denken.’ Abgeschnitten
werden muss der {iberschieRende Versuch, aus den Ubergiingen transzenden-

5 Mit den folgenden Uberlegungen wird auch dem Vorschlag gefolgt, Transformation
als dezidierte Verldufe aufzufassen und nicht als rhapsodische Umbriiche: »Ausgehend
von dieser Wandeldefinition méchte ich auch die Abgrenzung zwischen Wandel und
Transformation nicht quantitativ im Sinne von Transformation als objektiv >groer< oder
>umfassender< Form von Wandel definieren. Nimmt man an, dass die Welt sich stindig
in tausend Kleinigkeiten 4ndert, scheint eine quantitative Differenzierung von »grof3< und
>klein< ohnehin nicht méglich. Es ist nicht die Masse der Wandlungsvorginge, die
Transformation ausmacht, sondern
— die wahrgenommene Relevanz dieser Vorginge fiir des Leben das Einzelnen oder der
Gruppe (z. B. ihre Einstufung als >krisenhaft<),
- der Grad der Anderung (Einstufung als im Prinzip bekannt oder neu). Dies ist u. a.
eine direkte Funktion des Abstraktionsniveaus. [...]
Ich weiche mit dieser Definition bewusst von der Praxis ab, Transformation als einen spe-
ziellen Typ von Wandel zu bestimmen. Wiewohl man umgangssprachlich natiirlich von
>Wandel« sprechen kann und damit die Wahrnehmung von Wandel meint, méchte ich
doch systematisch einen Unterschied zwischen Wandel als einem in der AufRenwelt statt-
findenden Prozess und Transformation als der Wahrnehmung eines bestimmten
Verlaufs machen. Ahnliches gilt fiir den Begriff der Evolution: Auch er ist, streng betrach-
tet, ein Wahrnehmungsmuster.« (Weik 1998, 141)
Die Adaption eines Transformationsbegriffes, der Verlaufsmuster in den Vordergrund
stellt, kann auch mit anderen Gewichtungen vollzogen werden. Vgl. etwa Sattler/Schlufl
200L.
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tale Schemata oder andere theoretische Fixierungen zu destillieren. Kein
Nachjagen der Phantasmen letzter Griinde, keine blofle Affirmation des
Zerstreuten. Der Unterschied zu philosophisch anspruchsvollen Méglich-
keiten, das Viele im Verein mit dem Einen zu denken, wie etwa Adornos
Konstellationen, besteht darin, dass die Nahe zu Bewegungsbegriffen gesucht
wird (vgl. auch den Beitrag von Koch in diesem Band). Die Pidagogizitit des
Pidagogischen zu denken heifdt die Passage zu denken, wobei der verbreitete
Gemeinplatz, dass der Weg nicht allein Mittel sei, hier eine seltsame
Bestitigung erfihrt. Das pidagogische Moment stellt sich nicht in einem
Archipel her, wo der Pidagoge den Weg von Insel zu Insel zuriicklegt, und die
Wegstrecke nichts weiter als das Dazwischen ist. Sondern die Umdrehung, die
Architektur des Dazwischen gibt wesentlichen Aufschluss iiber die siumenden
Positionen (fiir einen Versuch in diese Richtung vgl. Seitz 1996). Passagen zu
denken ist dabei moglicherweise nicht allein ein begriffsstrategisches
Supplement pidagogischen Denkens, sondern pidagogisches Denken stellt
sich tiber solche Passagen dar. Die Behauptung bleibt fast notwendig abstrakt,
scheint leer. Das liegt darin begriindet, dass ein pidagogisch Allgemeines, das
sich daraus behauptet, dass die Aufrechnung oder Gegentiberstellung eines
pidagogischen Wesensgrundes in Form eines pidagogisch Allgemeinen mit
der konkreten Anordnung in einer systematischen Pidagogik nicht mehr trigt,
in einem anderen Verhiltnis zu den pidagogischen Ausdrucksformen gedacht
werden muss.

Der Begriff Bildung etwa taugt nicht mehr als Abstiitzungs- und Griin-
dungsformel einer Allgemeinen Pidagogik noch kann er einfach von einer
Allgemeinen Pidagogik eingeordnet werden. Das transformierte Allgemeine
stellt sich durch die pidagogische Formulierung im Begriff der Bildung her.
Um weiter bei diesem Beispiel zu bleiben: Es geht dann nicht mehr um die
eine Form eines systematischen Bildungsgedankens, im Gegensatz zu seinen
Gehalten, seinen Medien. Bildung stellt nicht Zusammenbhalt im Widerspiel
von Form und Medium dar, sondern Bildung stellt sich im Kurzschluss, im
Ubergang von Form und Medium her. Im Anschluss an den lancierten Begriff
der Theatralitit wire Bildung nicht als ein Prozess zu verstehen, der die vir-
tualisierende Vervielfiltigung des theatralen Spiels und den Ernst des insze-
nierenden Gedankens {ibergreift, sondern im Medium der Inszenierung taucht
die Form der Bildung auf (vgl. weiterfithrend Friedrichs 2002). Damit triebe
die Transformation nicht einen weiteren Keil zwischen das ohnehin fragile
Verhiltnis von Bildung und Allgemeinem (vgl. z.B. die Beitrdge in Pleines
1987), sondern zeigt in seinem Bezug zur Pidagogizitit des Pidagogischen
Formulierungsmdglichkeiten fiir einen aktuellen Bildungsbegriff auf.
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Iwischen Utopie und Pragmatismus. Iu Status und

Wandel padagogischer Lukunftsvorstellungen

MicHAEL WIMMER

DIE GESPALTENE UTOPIE

In der Geschichte der Neuzeit lassen sich zwei utopische Strémungen aus-
machen, die erst im 20. Jahrhundert in ihrer Differenz klar auseinander traten
(vgl. Kamper 1995, 7). Die eine zielte darauf, in den gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen Vernunft zu realisieren, die andere arbeitet an der Herstellung einer
eigenen Welt des Menschen. Wihrend das politische Projekt der Aufklirung
bzw. der Moderne in Not geraten ist, triumphiert das technische Programm der
Welt- und Selbstschépfung. Beides stellt die Pidagogik vor neue Probleme.

Mit dem Ende des Realsozialismus in Europa schien jede Zukunfts-
vorstellung, die eine den Status quo transzendierende Perspektive eréffnen
konnte, verloren. Auch in der Erziehungswissenschaft ist die Diskussion um
das Verhiltnis zu Utopien noch einmal kurz aufgeflammt (Oelkers 1990;
Brumlik 1992; Grunder 1992; Gruschka 1992). Festgestellt wird die Not-
wendigkeit von Utopien und ihre Unméglichkeit. Neue Utopien miissten ihre
Unmoglichkeit in Rechnung stellen (Oelkers 1990, 10), was am besten im
Plural méglich wire, sie miissten »mitten im Zerfall Optimismus sichern«
(12), sie missten orientieren, ohne dies zu kénnen (12) — kurz, sie hitten para-
doxen Anforderungen zu gentigen. Zudem verlangten neue Utopien neue
Denkformen (9). Ob das Ende der Utopie (Grunder) oder blof einer dirigisti-
schen Variante biirgerlicher Padagogik (Gruschka) behauptet wird — Konsens
besteht darin, dass Pidagogik sich nicht mehr in den Dienst politischer
Utopien stellen diirfe, zumal sie, wie Tenorth schreibt, fiir ihre Arbeit gar keine
politische Vision benétige.

»Anscheinend erdffnet allein die Eigenlogik von Bildung und Erziehung den heute noch legitimen und mdg-
lichen Weg zur Konstruktion padagogischer Visionen. Die Padagogik kann namlich schon deshalb auf
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Tukunftsbilder und Ideale nicht verzichten, weil ihre eigene Ieitlichkeit immer neu einen Anfang setzt und
das andere méglich sein lasst« (Tenorth 1992, 527).

Wie solche Visionen aussehen koénnten und welchen Status sie hitten, bleibt
aber offen.

Mit dem »Scheitern etatistischer Utopien« (Saage 1991, 343) ist jedoch nicht
das »Ende des utopischen Zeitalters« (Fest 1991) gekommen. Vielmehr binden
sich die Zukunftsphantasien an die technologische Entwicklung, in der das
Vollendungsprogramm seiner praktischen Verwirklichung zuzustreben
scheint. Statt an der sittlich-moralischen Vervollkommnung um Willen eines
politischen Idealzustandes der Gesellschaft wird mit Hochdruck an der Makel-
losigkeit des Korpers, der reibungslosen Kommunikation und der Unsterb-
lichkeit des Geistes gearbeitet, d.h. an der Aufhebung der Zeitlichkeit und
Korperlichkeit als Bedingungen menschlicher Existenz. Technik kénnte, so
mutmafien einige, die Funktionsstelle der Erziehung als Medium auf dem Weg
von der Utopie zur Wirklichkeit ersetzen. Teure, langwierige und personalin-
tensive padagogische Praktiken konnten tiberfliissig werden, wenn Menschen
ohne Erziehung biotechnisch hergestellt oder formiert werden kénnten (vgl.
Ruhloff 1999, 18). Allerdings hatte die pidagogische Erniichterung schon mit
Foucault einen Punkt erreicht, an dem klar wurde, dass Erziehung nicht das
Gegenteil von Technik ist, da er zeigen konnte, dass es auch pidagogische
Techniken waren, die Leute erst zu Subjekten gemacht haben. Umgekehrt
hatte schon Turing von der »Erziehung von Maschinen« gesprochen, von ihrer
»Disziplinierung und Selbsttitigkeit« und ihrem »Lernen« (Turing 1987, 99,
110, 175). Die Padagogik muss somit ihr Verhiltnis zu den technologischen
Entwicklungen neu bestimmen, die in einer von ihr unabhingigen Eigenlogik
funktioniert. Dabei wird es nicht gentigen, die Bildungschancen dieser neuen
Technologien auszuloten (vgl. z. B. Marotzki u. a. 2000) und die erforderlichen
Kompetenzen zu bestimmen, sondern das auf technologische Machbarkeit
Irreduzible ihrer eigenen Aufgabe neu zu reflektieren.

Seit einigen Jahren ist die Zukunft der Bildung also wieder zu einem
Thema geworden. Anlass sind vor allem gesellschaftliche Transformations-
prozesse, in denen beide Stromungen parallel laufen. Die Technologisierung
und Medialisierung der modernen Zivilisation bewirken nicht nur in der all-
tiglichen Lebenswelt immer deutlicher erkennbare Verinderungen, sondern
zeichnen sich auch in der globalen Zukunftsverantwortung der Menschen
gegeniiber der Natur ab (vgl. Jonas 1979). Aber zugleich fehlen nach der
Erschopfung politischer Visionen verbindliche Zukunftsorientierungen.
Zudem ist es schon ein Problem, diese Prozesse wissenschaftlich angemessen
zu erfassen, weil sie die traditionellen kategorialen Grundlagen infrage stellen
(Gamm 2000, 178 ff.), denn die Medialisierung und Technologisierung wirken
sich in ihrer wahrnehmungsstrukturierenden und wirklichkeitskonstituieren-
den Bedeutung bereits auch auf die Strukturen der Zeiterfahrung aus, die
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unserem Welt- und Selbstverstindnis zugrunde liegen (vgl. Zimmerli/
Sandbothe 1993, 2, 14; Lyotard 1989, 89 f.") Einerseits hat dies in der philoso-
phischen Diskussion zu einer neuen Sensibilitit gegeniiber der Zeitlichkeit der
Zeit gefthrt (vgl. Gimmler u.a. 1997), die an Heideggers Diktum vom
»Vorrang der Zukunft« (Heidegger 1979, 329) ankniipfen, andererseits wur-
den Befiirchtungen laut, dass nach der Beherrschung des Raumes nun die
»Chronotechnologien« (Nowotny 1989, 66) die Zukunft der Zukunft gefihr-
den und durch rasende Beschleunigung die Zeit selbst zum Stillstand bringen
kénnten (Kamper/Wulf 1987).

Diese Transformationsprozesse stellen damit fiir die erziehungswissen-
schaftliche Reflexion ein Problem dar, das sich keineswegs in Fragen der Wir-
kung und des Umgangs mit den neuen Technologien erschopft, da sowohl die
Bedingungen von Sozialisations-, Erziehungs-, Lern- und Bildungsprozessen
als auch die Reflexionsbedingungen betroffen sind. Dabei bereitet nicht nur die
Diagnose der Wandlungen im Gegenstandsfeld, ihrer Richtung und Wirkun-
gen Schwierigkeiten, weil sie einhergeht mit der Notwendigkeit einer reflexi-
ven Uberpriifung der eigenen traditionellen Theoriemittel, sondern problema-
tisch ist auch die Frage nach einer diesen Transformationsprozessen ange-
messenen Antwort, worin also die zukiinftigen Aufgaben bestehen und auf
welche Welt die nachwachsende Generation eigentlich vorbereitet werden
muss. Diese Problematik geht iiber die Frage nach kurzfristigen Erziehungs-
und Bildungszielen insofern hinaus, als es nicht nur um die Bestimmung von
fur die Zukunft unerlisslich gehaltenen Bildungsinhalten und Kompetenzen
geht, sondern vor allem um die Frage nach der Bedeutung des sich wandeln-
den Verhiltnisses zum Wissen in Verbindung mit den durch die neuen
Technologien entstandenen Lernbedingungen und die dadurch erdffneten
oder erschwerten Formen der Subjektkonstitution. Wie ist es also moglich,
eine Zukunftsvorstellung zu erlangen, die den Kriterien einer kritischen erzie-
hungswissenschaftlichen Reflexion gentigt und gleichermafen fiir die pidago-
gische Praxis bedeutsam werden kann, ohne in normative Denkformen
zuriickzufallen oder den Anspruch aufzugeben, sich die zukiinftigen Aufgaben
nicht von auflen vorschreiben zu lassen, sondern sie nach eigenen Kriterien zu
bestimmen? Eine Antwort hitte also nicht nur die neuen Anforderungen an die
nachwachsende Generation zu bestimmen, sondern auch die Konsequenzen
fur den eigenen Diskurs zu reflektieren, denn es geht nicht nur um eine
Vorstellung zukiinftiger Verhiltnisse, sondern auch um die Zeit und Wirkung
der Vorstellungen selbst.

Wie ist also unter den Bedingungen der fortgeschrittenen Moderne eine
Verstindigung tiber die Zukunft moglich? Die folgenden Ausfithrungen ver-
stehen sich als Anniherungen an diese Frage.

I Nach Lyotard wird »die intimste Raum-Zeitlichkeit in ihren elementarsten Synthesen
vom gegenwirtigen Zustand der Technologie angegriffen, geplagt und zweifellos modi-
fiziert« (Lyotard 1989, 89 f.).
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UTOPIE ODER WIRKLICHKEIT? DAS ENDE EINER ALTERNATIVE

Die Fragen nach der Zukunft der Gesellschaft und der Bildung konfrontieren
uns mit einem Problem, das im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
Irritationen und Unbehagen auslost, weil es an ein Dilemma erinnert, das zwar
aufgeschoben, aber nicht gelost werden konnte. Fragen der Erziehungs- und
Bildungsziele sowie ethischer Prinzipien und Werte sind zwar immer wieder
Anlass zu 6ffentlichen Diskussionen und politischen Stellungnahmen, und auch
in den verschiedenen Praxisfeldern findet handlungsbegleitend stets eine
Auseinandersetzung mit ihnen statt. Doch im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs herrscht tiber die verschiedenen Richtungen hinweg eine kritische
Distanz gegeniiber allen priskriptiven Sitzen und normativen Vorstellungen,
Idealen und Utopien, die ein Sollen artikulieren, ohne dies unter den
Bedingungen der fortgeschrittenen Moderne noch hinreichend begriinden zu
kénnen. Dies ldsst sich an den Paradigmen verdeutlichen, die zwar unterschied-
lich mit dem Norm- oder Wertproblem umgehen (vgl. Ruhloff 1980), aber doch
darin einig sind, dass ein Sollen sich nicht verbindlich legitimieren ldsst. Die kri-
tisch-rationale Erziehungswissenschaft eskamotiert diese Frage aus dem wissen-
schaftlichen Diskurs und verlagert sie in die Moralphilosophie. Die geisteswis-
senschaftliche Pidagogik glaubt, das Ideal in ihrem Objekt selbst identifizieren
und die Ziele der pidagogischen Praxis entnehmen zu kénnen, weshalb jede
externe Bestimmung nicht nur tberfliissig, sondern geradezu schidlich wire.
Und die Kritische Erziehungswissenschaft, der es nicht geniigte, das Ziel in der
Negation von Herrschaft zu sehen (Ruhloff 1979, 186 ff), zielt in ihren kon-
struktiven Varianten nur noch auf die Diskursfihigkeit, damit eine kommunika-
tive Verstindigung tiber die Zukunft und das, was gelten soll, méglich wird.
Die Legitimation eines Sollens scheint generell nicht mehr méglich zu sein,
seit die Ableitung des Sollens aus dem Sein als naturalistischer Fehlschluss
erkannt wurde und keine universell giiltige Ethik mehr existiert, die die MaR-
stibe zur Beurteilung von Sollenspostulaten bereitstellen konnte. Weder ist —
wie noch in der Tradition — ein vom individuellen Wollen unabhingiger héch-
ster Zweck als Idee oder die Natur des Menschen erkennbar, der als allgemei-
nes Telos die verschiedenen Zwecke zu hierarchisieren sowie die Mittel ratio-
nal zu bestimmen erlaubte, um als Willensziel auch des empirischen
Einzelwillens fungieren zu kénnen, noch gibt es eine Idee des guten Lebens,
der alle zustimmten und die als universell giiltig behauptet werden konnte (vgl.
Rawls 1979). Ist man noch bereit zu konzedieren, dass Erziehung und
Unterricht ohne Ziele kaum vorstellbar sind, so besteht gegeniiber Bildungs-
idealen bereits eine tiefe Skepsis beziiglich ihrer rationalen Begriindbarkeit,
und piadagogische Utopien sind generell unter Verdacht geraten, eher
Wunschphantasien und illusionire Konstruktionen zu sein, die mit der Wirk-
lichkeit nichts zu tun haben, sondern eher als Ausdruck totalitirer Allmachts-
und Schopfungsphantasien angesehen werden miissten und zudem noch mit



Iwischen Utopie und Pragmatismus | 33

der Tradition religioser Heils-, Vollendungs- und Erlésungsvorstellungen in
Verbindung stiinden, als dass sie einen legitimen Anspruch erheben kénnten,
erziehungswissenschaftliche Theorie und pidagogische Praxis verbindlich zu
orientieren. Dieses Urteil kann sich nicht nur auf die kritische Analyse von
Geltungsanspriichen oder auf die formalen Kriterien der Kohirenz und
Konsistenz von Begriindungsleistungen stiitzen, sondern auch — zum einen —
auf die Bestimmungsproblematik der pidagogischen Aufgabe, wie sie sich seit
der Moderne darstellt, und — zum anderen — auf historische Erfahrungen.

Zum systematischen Aspekt:
Der Verzicht auf Zukunftsvorstellungen

Die Pidagogik der Moderne hat bekanntlich mit Rousseau eine nachhaltig
wirksame Form erhalten, insofern mit ihm die durch das Auseinandertreten
von Erfahrungsraum und Erwartungshorizont (Koselleck 1979) entstandene
Unbestimmtheitsproblematik den pidagogischen Diskurs erreichte und in
Gestalt der entdeckten Fremdheit des Kindes es unmdglich machte, die
Erziehungskonzeption weiterhin auf die Erfahrungswirklichkeit zu griinden,
ohne die unbekannte Natur des Kindes zu verfehlen. Statt die Zukunft des
Kindes ausgehend von derjenigen der Gesellschaft zu bestimmen, wird umge-
kehrt die Zukunft dieser von der des Kindes abhingig gemacht. In Oelkers
Augen wird damit die moderne pidagogische Theoriebildung »progressiv
unwahrscheinlich und verliert den Kontakt zur Realitit. Genau aus diesem
Grunde ist sie erfolgreich« (1983, 813), wird doch von der jeweils zukiinftigen
Erziehung alles erwartet. Und doch entwirft Rousseau keine Utopie im klassi-
schen Sinne. Zwar weif3 er, dass er von seinen Lesern als Utopist verstanden
werden konnte, denn er schreibt: »Sie sehen mich seit langem im Land der
Traume; ich hingegen sehe sie im Land der Vorurteile« (1978, 262). Doch
haben die angeblichen Hirngespinste fiir ihn nur den Status von Illustrationen,
entlang denen er allgemeine Prinzipien diskutiert. Gerade mit einem fiktiven
Erziehungsroman wird das pidagogische Denken zugleich »neuzeitlich, also
abstrakt und progressiv« (Oelkers 1983, 814) und mit unerfillbaren
Erwartungen aufgeladen. Auch wenn die von Rousseau unerkannt gebliebenen
und bis heute sich durchziehenden Probleme nach ihm aufgebrochen sind und
man deshalb retrospektiv seine Konstruktion als Utopie bezeichnen konnte, so
wiirde man dabei verkennen, dass die von ihm zum Kern der Reflexion ge-
hérende Unbestimmtheit der menschlichen Natur sich jeder Antizipation ent-
zieht. So hat der padagogische Diskurs der Moderne ein duflerst gespanntes
Verhiltnis zu Utopien, da Menschenbilder nicht nur als historisch und kultu-
rell kontingent angesehen werden miissen und keine Teleologie die Bestim-
mung des Menschen erfassen kénnte, sondern auch, weil sich die konkrete
Gestalt der Bildung als individuelle Selbstbestimmung nicht antizipieren ldsst,
ohne sie zu dementieren.
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Die Aufgabe besteht so gesehen vor allem darin, die Gegenwart nicht der
Zukunft zu opfern, aber auch diese nicht auf jene zu reduzieren. Angesichts
der »doppelten Unbestimmtheitsproblematik des Menschen« — »der unbe-
stimmten Bildsamkeit der Einzelnen und der Unbestimmtheit des Telos von
Bildung und Geschichte« (Benner 1991, 22) — gilt es, dessen Zukunft offen zu
halten und nicht durch dogmatische Pidagogiken oder normative
Humanismen aufzuheben. Das doppelte Nicht-Wissen um die Natur und die
Endbestimmung des Menschen kennzeichnet damit das ambivalente Ver-
hiltnis der Padagogik zur Zukunft und zu den Vorstellungen von ihr. Denn es
ist unvermeidlich, sich eine Vorstellung zu machen, und de facto findet man
immer schon Bilder und Bestimmungen vor, in denen sich das kulturelle
Selbstverstindnis artikuliert und als selbstverstindliche Norm Geltung bean-
sprucht.

Diese kritisch zu hinterfragen und so Zukunft offen zu halten wire deshalb
selbst eine der wichtigsten Zukunftsaufgaben (vgl. z.B. Benner 1991, 24;
Ruhloff 1999). Denn einerseits ist dieser Anspruch erziehungswissenschaftli-
cher Reflexion immer wieder unterboten worden. Man denke z. B. an die lange
Geschichte der Verschrinkung politischer Utopien mit dem Bild des Neuen
Menschen als sikularem Heilsziel von der Aufklirung (Locke, Condorcet) iiber
Marx, Nietzsche, die Bolschewisten, die Jugendbewegung und Reform-
pidagogik bis zur Emanzipationsdebatte Ende der Goer Jahre oder an die
Kindheitsbilder und die Vergéttlichung des Kindes als Heilsbringer, ganz zu
schweigen von den Ziichtungsvorstellungen im Rahmen der Rassenideologie
des Nationalsozialismus (vgl. Dudek 1999, 30). Andererseits ist das gespannte
Verhiltnis zum Utopischen und zu der diesem unverzichtbar zugehorigen
konkreten Bildlichkeit (vgl. Saage 1997, 127 f) ein Signum des Bildungs-
begriffs selbst, dessen Genese, in der die Gottesebenbildlichkeit und das
Bilderverbot gleichermaflen bedeutsam waren (vgl. Meyer-Drawe 1999), bis
heute nachwirkt und dazu verfiihrt, die Zukunft der Bildung mit alten Bildern
von Hoherbildung und wahrhafter Humanitit oder des neuen Menschen zu
verstellen, anstatt sie in Bezug auf die »konstitutive Fragestruktur« von
Bildungsprozessen als Arbeit des Menschen an seiner Bestimmung in einer
»offenen Dialektik von Unbestimmtheit und Bestimmung« (Benner 1991, 23)
stets neu zu reflektieren. Hatte also die Padagogik einerseits immer eine grofe
Nihe zu politischen Gesellschaftsutopien, an deren Realisierung sie nicht nur
mitwirkte, sondern als deren integraler Bestandteil sie sich verstand, so blieb
sie andererseits zugleich offen fiir theologische Denkmuster, in denen sie das
Verhiltnis zur eigenen Vorbildlosigkeit, zur Unbestimmbarkeit des Anderen
und zur Transzendenz der Zukunft vorformuliert fand.

Von diesen Erbschaften des Utopischen und des Eschatologischen glaubt
sich die Erziehungswissenschaft spitestens seit ihrer realistischen Wende
befreit zu haben. Mit der Distanzierung von geschichtsphilosophisch orientier-
ten Fortschrittsideen und dem Abschied von anthropologischen Menschen-
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fassungen schien die Méglichkeit begriindbaren pidagogischen Handelns mit
der Wahrung der Unbestimmtheit und Offenheit der Zukunft vereinbar zu
sein. Mit der Realisierbarkeit als vorrangigem Kriterium waren nur noch solche
Ziele legitim, die in begrenzten Zeitraumen und konkret angebbaren Mitteln in
ihren kausalen Wirkungen tiberpriifbar waren. Erinnert sei hier vor allem an
Heinrich Roth, der in seiner Kritik der bisherigen Erziehungsziele und
Bildungsideale (1976, 271, 311) die Tendenz »einer zur Gegenwart hin zuneh-
menden Bescheidung und Erniichterung in der Aussage und der Formu-
lierung« (271) feststellte und schon darin eine »realistische Wende« zu erken-
nen meinte. Unter Riickbindung an die faktische Beschaffenheit des Menschen
wird nur noch ein Sollen und Wollen in Betracht gezogen, dem auch ein
Kénnen entspricht. Damit wird pidagogisches Handeln ganz zum probleml-
senden Handeln, nach dem Ziele und Mittel ein Kontinuum darstellen, auf dem
sich beides nur noch zeitlich unterscheiden lisst, ohne dass ihnen eine qualita-
tive Differenz eignen wiirde (vgl. Dewey in Roth 1976, 398 f.). Ziele jenseits des
Handlungskontinuums gelten als blofe Triume* und Fiktionen. Damit kettet
»die pragmatische Interpretation der Zieldimension [... den] einzig noch zulis-
sigen Zukunftsbezug unaufléslich an [...] die Vergangenheit« (Meyer-Wolters
2001, 196 f), denn jeder Entwurf rekurriert auf vergangene, sedimentierte
Erfahrungen, so wie jede neue Erfahrung sich durch eine Synthese der Rekog-
nition auf vorherige Erfahrungen beziehen lassen muss, um identifizierbar zu
werden. Wie Schiitz schreibt:

nDie Verwirklichungsméglichkeit der entworfenen Handlung bedeutet, dass entsprechend meinem gegenwarti-
gen zuhandenen Wissen die entworfene Handlung, zumindest dem Typus nach, durchfiihrbar gewesen wire,
wenn die Handlung in der Vergangenheit passiert ware.« (Schiitz 1972, 273)

Damit wird die Zukunft an die Vergangenheit gebunden, deren bloRe
Verlingerung sie dadurch wird. Etwas wirklich Neues wire unmdoglich, auler
durch radikale Enttiuschungen, die aber nur als Fehler in der Planung erschei-
nen miissten. Was sich der Identifikation auf der Basis von Vorwissen und
Analogiebildung entzieht, kann es demzufolge gar nicht geben. Eine differen-
zierte Analyse wiirde allerdings zeigen, dass auch das pragmatische Modell
nicht ohne eine Idealvorstellung oder Uberschreitung der Faktizitit auskom-
men kann und dass das supponierte Handlungskontinuum eine nachtrigliche
Konstruktion ist. Abgesehen davon bleibt das Problem ungeldst, wie iiber die
Zulissigkeit von Zielen entschieden werden kann, denn Realisierbarkeit impli-
ziert nicht Angemessenheit und Moglichkeit nicht Richtigkeit oder Wiinsch-
barkeit. Das programmatische Opfer der Zukunft an die Vergangenheit zehrt
damit von einer stets vorausgesetzten ziellosen Eigendynamik der Entwicklung

2 An die Konsequenzen, die sich fiir die Bildungstheorie aus dieser Reduktion erge-
ben, hat jiingst Meyer-Wolters (2001) erinnert.
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und des Wachstums, das sich, nach Dewey (1964, 75 ff.) nur auf weiteres
Wachstum beziehen kann, sodass Erziehung also zugleich ihr eigenes Ziel ist,
das prozessual in einer stindigen Reorganisation besteht.

Viele Voraussetzungen dieses intentionalen Handlungsmodells, in dem
iiber die Wirkungen verfiigt werden kann, sind inzwischen fragwiirdig gewor-
den. Wichtig ist hier die Vorstellung der Planbarkeit als zentraler Zukunfts-
bezug. Die Machbarkeit orientiert sich an Prognosen, d.h. man bindet die
Erwartungen an die Erfahrungen zuriick und schlieft aus RegelmifRigkeiten
bekannter Abliufe auf zukiinftige Ereignisse als deren Wiederholung.

Gegentiber dieser pragmatischen und perspektivlosen Niichternheit und
diesem Kreislauf sich selbst bestitigender Vorurteile scheinen utopische
Alternativentwiirfe, die Wiinschen und Visionen einen bildhaften Ausdruck
verleihen, allein schon dadurch im Recht, dass sie mit dem, was ist, sich nicht
zufrieden geben. Statt die Zukunft an die Vergangenheit zu ketten, versuchen
sie umgekehrt, die Gegenwart antizipatorisch zu transzendieren, ohne dabei
notwendigerweise auf Realisierbarkeit der Vorstellungen zu verzichten (vgl.
Schmidt 1988). Doch ungeachtet der bereits genannten Probleme, die konkre-
te Bilder in systematischer Hinsicht mit sich bringen, ist gegentiiber pidagogi-
schen Utopien Skepsis angebracht, denn fraglich ist, ob sie wirklich eine Zu-
kiinftigkeit erméglichen, die sie versprechen. Die historischen Erfahrungen
zumindest sprechen dagegen.

Zum historischen Aspekt: Negation des Gegenwairtigen

Damit komme ich zum historischen Aspekt der ambivalenten Haltung gegenii-
ber Utopien. Die Geschichte pidagogischer Utopien — d. h. die padagogischen
Elemente politischer Utopien und die utopischen Anteile pidagogischer
Programmatiken — ist je nach Perspektive entweder so komplex und lang wie
die Geschichte der Pidagogik selbst, oder sie ist kurz, auch wenn sie sich
immer wiederholt. Die lange Geschichte wire erst noch zu schreiben (ange-
fangen mit Platons Staat iiber Morus, Campanella, Bacon, Comenius,
Rousseau, Kant, die Frithsozialisten bis zur Reformpidagogik, Bauhaus,
Summerhill und die antiautoritire Bewegung), denn sie erschopft sich nicht in
einer Ideengeschichte pidagogischer Ziele und Ideale, sondern miisste diese
selbst einer eingehenden Analyse und Interpretation unterziehen und dabei
nicht nur die Differenzen zwischen utopischen und chiliastischen Zeit- und
Zukunftsvorstellungen beachten, sondern auch die Grenzen zu Visionen,
Mirchen, Projektionen, Prognosen und science fiction verdeutlichen, um die
Frage nach der Wirksamkeit und Bedeutung der verschiedenen Zukunfts-
vorstellungen beantworten zu kénnen.

Die kurze Version lieRe sich mit dem immer wiederkehrenden Umschlag
von illusioniren Hoffnungen, hohen Erwartungen und Allmachtsphantasien
in Enttiuschungen, desillusionierte Skepsis und Ohnmachtserfahrungen
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beschreiben.? So schrieb z. B. der 17-jihrige Siegfried Bernfeld 1909 in jugend-
lichem Uberschwang in der Schiilerzeitung Eos. Stimme der Jugend: »]a sie wer-
den kommen, sie miissen kommen. Und dann wird’s wunderschon auf Erden
sein. Menschlich werden die Menschen sein und géttlich das Leben« (1994, 11).
Diese Vision ist zwar nicht ganz verschwunden, aber merklich gedimpft, als er
1925 in Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung warnt, dass die Pidagogik viel-
leicht die Zukunft verhindern konnte, die sie verspreche (1967, 11). So betont
er jetzt die Grenzen der Pidagogik und die Ohnmacht ihrer Ideale, denn ihre
»Mittel sind selten erfolgssicher, ihre Prognose oft falsch, nie gewif3, immer in
eine spite, unabsehbare Zukunft weisend« (1967, 9 f.). Nicht daran, ob die
Ideale und Visionen schon oder wiinschenswert wiren, sondern an ihrer Reali-
sierbarkeit entscheide sich ihre Wahrheit. Dariiber zu befinden wire Sache
einer zu entwickelnden Erziehungswissenschaft, die die Erziehung zu rationa-
lisieren hitte und so auch die Entscheidung iiber die Zweckmifligkeit der Ziele
im fortschreitenden Rationalisierungsprozess erméglichen kénnte (15 f.).

Von heute aus betrachtet ist dieser Glaube an die wissenschaftliche Ratio-
nalitit selbst noch von utopischen Vorstellungen geprigt, wenngleich »die Sub-
stitution der politischen Utopie durch sozial- und wirtschaftswissenschaftliche
Prognostik so weit vorangeschritten [ist], dass die Antizipation von Zukunft auf
die szientifische Optik quantitativ erfassbarer Entwicklungstrends festgelegt zu
sein scheint« (Saage 1997, 177). Aber im Unterschied zu Bernfelds Hoffnung
auf eine wissenschaftlich legitimierbare Erziehung im Dienst einer realisierba-
ren Utopie ist der Preis der Verwissenschaftlichung eben die Utopieabstinenz
mit der Folge, dass kein Medium mehr zur Verfiigung steht, das eine Diskus-
sion iiber die gewtinschte Zukunft oder die zu vermeidenden Gefahren ermog-
licht (vgl. 178). Vervollkommnung und Unverbesserlichkeit, unbegrenzte
Machbarkeitsphantasien und enttduschte Ohnmachtserfahrungen, utopische
Hoffnungen und skeptischer Pragmatismus bilden ein Feld strikter Ambi-
valenz. »Pidagogik macht Mut und Erziehungswissenschaft desillusioniert«
(Dudek 1999, 263), so das Fazit von Peter Dudek in seiner Studie {iber
»Allmacht und Ohnmacht der Erziehung im pidagogischen Diskurs«.

In dieser Spaltung manifestiert sich eine in Utopien selbst liegende Zeit-
problematik, die auch von den Differenzierungsversuchen des Utopiebegriffs
nicht aufgeldst wird und die auch ein Licht wirft auf den Zusammenhang von
Utopie, Gewalt und Enttiuschung. Es gentigt nimlich keineswegs, sich eine
Vorstellung von der Zukunft zu machen, um das Denken fiir die Zukunft zu
offnen, denn die utopischen Vorstellungen, Systementwiirfe oder Denkhaltun-
gen bleiben an ihre Entstehungsbedingungen gebunden. Die (konkreten)
Alternativentwiirfe, die auf soziale Krisen reagieren, bleiben durch die Kritik
und Negation des Bestehenden auf das von ihnen Negierte bezogen und die

3 Dieses Schema kann auch zur Charakterisierung langwelliger historischer Prozesse
dienen (Tenorth 1992), wenn es um die Frage der generellen Einschitzung der
Bedeutung der Pidagogik in der Moderne geht.
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(reinen) phantasmatischen Konstruktionen des ganz Anderen, Neuen, folgen
den Kraftlinien des gesellschaftlichen Imaginiren, ohne dessen symbolische
Codierung selbst zu transzendieren. Dadurch wird das Utopische bei der Uber-
windung des Gegebenen selbst zum Hindernis oder verfestigt sogar die
Strukturen, die durchbrochen werden sollten. Die scheinbar absolute Trans-
zendenz ist und bleibt involviert in die Immanenz. Dies gilt ebenfalls, wenn
auch anders, fiir die konkreten Utopien, die die Méglichkeit ihrer Realisierung
im Auge behalten und, wie bei Bloch, die Moglichkeitsbedingungen in Form
antizipatorischer Elemente im Wirklichen selbst zu erkennen glauben und die
utopische Kraft auf eine blof noch abstrakte und entleerte subjektiv-intentio-
nale Handlungsmotivation reduzieren.

Bleibt hier nur ein pragmatischer Realismus iibrig, dessen Utopismus in
der Realisierung des bereits Bekannten als eine Verlingerung der Gegenwart
verschwindet und der zudem die tiberschiissigen Zukunftsvisionen auf Seiten
der Subjekte als abstrakte Fiktionen denunziert, so ist die absolute
Transzendenzbehauptung reiner Utopien zum Opfer der Gegenwart fiir eine
neue Zeit bereit, zu einer Vernichtung des gegenwirtig Realen zugunsten der
Herstellung eines Zukunftsbildes. Verbinden sich solche Vorstellungen prak-
tisch mit politischen Kriften, resultieren daraus diejenigen totalitiren
Strukturen, die verhindern, was sie versprechen, indem sie die Bevélkerungen
zum kollektiven Erziehungsobjekt machen.* Die Intention absoluter Erneue-
rung ist nur gewaltsam zu realisieren durch totale Kontrolle und eine ent-
grenzte Erziehung. Aber nicht nur im Groflen, auch im Kleinen findet man
dieses Machbarkeitsphantasma. Ein Beispiel unter vielen — Gustav Wyneken:
»Den neuen Menschen gilt es [...] zu schaffen« und »das neue Reich zu errin-
gen, mitzuarbeiten an der Erlosung der Menschheit« (Wyneken 1924, 42). Zu
diesem Zweck schwebte ihm eine »geniale Erziehung« vor:

nDie dritte und hochste Stufe ist die magische, die Erziehung, die wirklich in den Wesenskern des Menschen
hineinwirkt, die eine wirkliche Wiedergeburt, eine seelische Neuschopfung des Menschen hervorruft. lhr Medium
ist der Eros« (47).

Gegeniiber dieser Mischung aus utopischen und eschatologischen Elementen
in Verbindung mit einem technischen Handlungsmodell ist ein niichterner
Pragmatismus schon allein dadurch im Recht, dass er dem, was ist, das Recht
zu sein zugesteht.

Die Krux von Zukunfisvorstellungen, so konnte man sagen, liegt darin, dass
sie sich vor die Zukunft stellen und sie damit zustellen im doppelten Sinne: zum
einen verstellen sie die Zukunft und verbergen sie dadurch, und zum zweiten
wirken sie ungewollt mit an einer Zustellung der Zukunft im Sinne einer
4 Deshalb widersprach Giinther K. Lehmann, ein Schiiler Blochs, dem Prinzip

Hoffnung und behauptete als Lehre des 20. Jahrhunderts, dass der Geist der Utopie einer
messianischen Gewalt entspringe (Lehmann 1996).
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Sendung, einer Schickung oder einem Geschick, das die Subjekte als Absender
erwarten und von dem sie zugleich als Adressaten iiberrascht und enttiuscht
werden. Die utopischen Vorstellungen verkennen ihre eigene Zeitlichkeit,
indem sie sich an den Anfang setzen und sich fiir urspriinglich halten. Doch
spitestens seit Lacan ist bekannt, dass sich das Imaginire einer dem Realen
nachgestellten wirkungsmichtigen Ganzheits- und Einheitsillusion verdankt,
in der das Subjekt die Differenzen vom und im Realen verkennt. Was sich also
im Handeln verwirklicht, ist nicht nur die Vorstellung, sondern immer auch
das, was von dieser verstellt wird und im Resultat die angestrebte Harmonie
zerstort. Die vorgestellte Zukunft wird durch die Zeitlichkeit der Vor-
stellungen, die das Subjekt zu beherrschen glaubte, subvertiert.’

Auch die Theorie kann sich also Illusionen machen, und zu ihren gréfiten
lusionen gehort, dass sie sich kein Bild machen wiirde, sondern mit der Wirk-
lichkeit selbst kommunizieren kénnte. Doch Vorstellungen sind nicht das
Andere der Wirklichkeit, sondern eine andere Wirklichkeit, ein zweites Reales.
ODb sie als realistisch oder utopisch eingeschitzt werden, bemisst sich immer
an der Wirklichkeit, wie man sie sich jeweils vorstellt. Die Relation besteht also
nicht zwischen Utopie hier und Wirklichkeit da, sondern zwischen zwei Vor-
stellungen. Die Differenz selbst verdankt sich dem Diskurs.

Die Antworten auf die Frage, ob die Pidagogik in der Moderne ein Erfolgs-
projekt oder an dem Scheitern der Moderne und den Katastrophen des 20.
Jahrhunderts beteiligt war, zeigen genau diese Ambivalenz, die Riickschliisse
auch auf den Status der Ideale, Anspriiche und utopischen Vorstellungen
zulassen (vgl. z. B. Winkler 1992; Tenorth 1992). Konstatiert wird ein Erfolg im
Scheitern und ein Scheitern im Erfolg. Die Utopien haben sich einerseits rea-
lisiert, ohne aber mit dem Bild, was man sich von ihrer Wirklichkeit gemacht
hatte, tibereinzustimmen. Andererseits haben sich die Hoffnungen auf eine
menschlichere und gerechtere Gesellschaft und ein verséhntes Verhiltnis zur
Natur nicht erfiillt, aber doch eine Individualisierung und Autonomisierung
mit befordert, wenngleich nicht in der Form, die das klassische Bildungsideal
vorgesehen hatte. Der Verdacht lisst sich nicht mehr von der Hand weisen,
dass dies nicht etwa ungewollte Nebenwirkungen sind, sondern in gewisser
Weise die Hauptwirkungen, dass die Ideale also nicht etwa verfehlt wurden,
sondern dass ihnen, in die Realitit transformiert, genau diese ungewollte
Gestalt entspricht, dass fiir dieses Ungewollte auch nicht externe Widerstinde
verantwortlich gemacht werden konnen, die die Reinheit der Ideale pervertiert
hitten, dass also jeder Versuch, die Wirklichkeit der Vorstellung anzupassen,
zum Scheitern verurteilt ist, weil das Imaginire und das Reale eben nicht das-
selbe sind und dass dieses jenem anzupassen nur mit Gewalt moglich ist.

5 Lacan schrieb: »Was sich in meiner Geschichte verwirklicht, ist nicht die bestimmte
Vergangenheit dessen, was war, weil es nicht mehr ist, noch ist es das Perfektum dessen,
was gewesen ist in dem, was ich bin, sondern die zweite Zukunft dessen, was ich gewe-
sen sein werde, fiir das, was ich dabei bin zu werden« (Lacan 1973, 143).



40 | Michael Wimmer

DER RISS IN DER ZEIT UND DAS ERBE DER ZUKUNFT

Wie kann man dann aber in der Erziehungswissenschaft iiberhaupt noch von
Zukunft sprechen? Und wenn nicht, wie will sie dann ihren Gegenstand und
ihre Aufgabe bestimmen, die doch ohne Zukunftsbezug gar nicht denkbar
sind? Lisst sich heute noch eine Bildungs- oder Zukunftsvorstellung angeben
und legitimieren, die weder den Charakter einer unbegriindbaren Transzen-
denz hat noch auf eine blofle Prognose auf der Basis des Bestehenden im
bekannten Raum der Immanenz reduziert werden kann? Und wie ist es mog-
lich, einen belangvollen Begriff der Zukunft zu entwickeln, der ihre
Zukiinftigkeit mitsamt ihrer Unbestimmtheit und Kontingenz nicht durch illu-
sionire Scheingewissheiten gefihrdet und damit die pidagogische Aufgabe
selbst ruiniert? Gesucht wird ein Ausweg aus der Sackgasse eines »anything
goes« und »rien ne va plus«, eines Zustandes also, den Baudrillard als »den
Einsturz der Utopie ins Reale« diagnostizieren zu kénnen glaubt.® Sind also
Zukunftsvorstellungen denkbar, die — um die Zukiinftigkeit der Zukuntft offen
zu halten und damit individuelle Bildung und Gerechtigkeit zu ermoglichen —
als Orientierung dienen kénnen und zugleich einer unverzichtbaren pidagogi-
schen Trostlosigkeit verpflichtet sein miissten?

Diese Fragen kann ich hier nicht beantworten, sondern nur die Richtung
andeuten, in der eine Antwort moglich wire. Angesichts des Endes der groflen
Erzihlungen (Lyotard), des Zerfalls des Allgemeinen, der Pluralitit von
Entwiirfen sowie der Problematik der Strategien des Imaginiren, der
Unverfiigbarkeit des Anderen, der Spaltung des Subjekts, der Disjunktion von
Intention und Wirkung, der medialen Formierung der Phantasie, des Zerfalls
des klassischen Wirklichkeitsbegriffs etc. kann man weder an der klassischen
Utopie im Sinne eines kollektiven Ideals oder einer Vernunftkonstruktion
festhalten noch an einer Vorstellung von Utopien im Sinne subjektiver
Haltungen (Landauer, Mannheim, Bloch), die in gesellschaftlichen Krisen zu
gemeinsamem Handeln zusammenschieflen. Vielmehr gilt es, die Zeiter-
fahrung selbst zu befragen, d. h. zu fragen, was Zukiinfigkeit erméglicht, wo-
rin sich Zukunft weniger manifestiert als ankiindigt und woran es liegen mag,
dass wir Zeit haben. Die neuen Technologien, die die Zeit zu beherrschen ver-
suchen, kénnen in dieser Hinsicht nicht weiterhelfen, weil sie die Zukunft
durch Beschleunigung zur Gegenwart werden lassen und das von ihnen for-
cierte Zeitregime die Zeit vernichtet wie zuvor den Raum (vgl. Lyotard 1989,

6 Die Provokanz von Baudrillards Thesen ergibt sich weniger aus dem Zu-Ende-
Denken der Aufklirungsvisionen, sondern aus seiner Auffassung, dass wir Zeugen der
Vollendung dieses Programms in Gestalt seiner Realisierung sind, wobei wir die dabei zu
Tage tretenden realen Phinomene jedoch kaum noch mit den Vorstellungen, die man
sich vorher gemacht hatte, in Verbindung bringen kénnten. »Und niemand soll glauben,
wir erlebten nur die Realisierung einer schlechten Utopie — wir erleben die Realisierung
der Utopie schlechthin, das heifdt deren Einsturz ins Reale« (Baudrillard 1984, 297).



Iwischen Utopie und Pragmatismus | 41

107 ff)). Es ist vielmehr das Soziale, in dem die Eréffnung der Zukunft ermog-
licht wird. Das Utopische wire damit nicht ldnger als Leitbild oder Ideal zu ver-
stehen, sondern als etwas, das in der Zeitlichkeit von Intersubjektivitits-
strukturen selbst liegt, gleichsam als Zeitsplitter der Zukunft in der
Gegenwart, die das Versprechen beinhalten, dass es nicht aufhért nicht auf-
zuhéren. In der vorgegebenen Zeitstruktur vollzieht sich damit eine Offnung
auf die Zukunft (Vertrauen und Versprechen) wie auch auf die Vergangenheit
(Vergeben), die die Chrono-Logie unterbricht. Diese Offnung verdankt sich
jedoch keinem Entwurf, sondern bleibt insofern unverfiigbar, als sie zwar nur
in einem steten Vorgriff auf die zukiinftige Zeit moglich wird, die ihrerseits
aber bereits vorher gegeben worden sein muss, also auf eine Vergangenheit
verweist, die, wie Levinas schreibt, nie Gegenwart war. Zugleich ist es eine
Spaltung der Gegenwart als diachroner Einheit von Vergehen und Neuanfang,
sodass die »auf die Gegenwart als Zentrum ausgerichtete Zeit aus den Fugen«
gerit (Derrida 19953, 234). »Die Gegenwart ist nicht mehr die Mutterform, um
die herum die Zukunft [...] und die Vergangenheit [...] sich unterscheiden und
versammeln«.

Solche Zeitstrukturen sind keine abstrakten Konstrukte, sondern bilden das
Intersubjektivititsgeflecht von Erfahrungen, die als fundamental fiir jede
Kommunikation und Interaktion gelten: Vertrauen, Versprechen, Vergeben,
Verantwortung, Freundschaft und Liebe. Es sind Erfahrungen, in denen das
Subjekt auf eine paradoxe Weise gerade in einem von ihm nicht beherrschba-
ren Bezug zum Anderen eine Freiheit gewinnt, die ihm in seiner bloR illusori-
schen Autonomie versagt bleiben muss. An diesen Erfahrungen, die jeder
Entmythologisierung einen Widerstand entgegensetzen und fiir eine kritische
Erziehungs- und Bildungstheorie unverzichtbar sind, weil sie mit der Frage der
Gerechtigkeit zusammenhingen, gilt es festzuhalten.” Die Diskurse (ich denke
vor allem an Levinas, Lyotard und Derrida), in denen diese Erfahrungen einer
Neuinterpretation zuginglich gemacht werden, kann ich hier nicht mehr ent-
falten. Sie artikulieren auf unterschiedlichen Wegen eine Zeiterfahrung und
einen Zukunftsbegriff, die auch fiir eine kritische Erziehungs- und Bildungs-
theorie relevant sind, weil sie die Genese des Neuen nicht in Erwartung trans-
formieren, weder durch Riickgriff auf alte noch durch Vorgriff auf utopische
Bilder. Man konnte sie statt Utopien eher Uchronien nennen, da sie mit der
verrdumlichten Zeitvorstellung von Utopien brechen sowie mit den Techno-
Chrono-Logien.

7 »Was von Entmythologisierung nicht getroffen wiirde [...], wire kein Argument |[...],
sondern die Erfahrung, dass der Gedanke, der sich nicht enthauptet, in Transzendenz
miindet, bis zur Idee einer Verfassung der Welt, in der nicht nur bestehendes Leid abge-
schafft, sondern noch das unwiderruflich vergangene widerrufen wire. Die Konvergenz
aller Gedanken im Begriff von etwas, das anders wire als das unséglich Seiende« (Adorno
1970, 393; vgl. auch Maschelein 2000).
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Damit verandert sich auch der Status des Utopischen, denn es geht nicht in
erster Linie darum, das Handeln zu orientieren, sondern das Denken fiir die
Zukunft zu 6ffnen. Statt um eine jenseitige Endzeitvision oder um eine erst zu
realisierende Moglichkeit geht es gewissermafen um eine Wirklichkeit des Un-
moglichen, d. h. dessen, was sich dem intentionalen Zugriff und der Vorstellung
nicht gibt. Diese Wirklichkeit ist jedoch nicht jenseits unserer Zeit, sondern in
der Zeit als ihr Bruch. Damit ist die Utopie nicht mehr ein Leitbild oder Ziel, son-
dern in der Zeitlichkeit des Handelns und Denkens enthalten, allerdings als
etwas selbst bildlich Undarstellbares. Statt mit einer Zweiteilung der Zeit in die
lineare Zeit des Handelns und dem in unserer Zeit unerreichbaren Idealzustand
zu operieren, wie Ethiken (neu-)kantianischen Typs, in dem jedes Handeln nur
als Abschattung des Idealzustandes verstanden werden kann, wird im ethischen
Handeln die Zeit selbst gegeben (Derrida 1993), jenseits einer Planung intentio-
naler Beherrschung und Vorstellung. Horizont dieser Uberlegungen ist eine
»Utopie« der Gerechtigkeit, die sich selbst aus dem Bruch der Zeit erst ergibt.
Denn die Gegenwart geniigt sich nicht selbst, in ihr ist ein Anspruch des
Vergangenen wirksam, dessen Erben wir sind. Dieser Bruch im Gegenwirtigen
erzwingt eine Alteritit, die zugleich Grund der Notwendigkeit und Bedingung
der Moglichkeit der Gerechtigkeit ist und die Derrida in Begriffen der Gabe
reformuliert. Sind wir als Erben mit der Vergangenheit konfrontiert, so wird in
der Beziehung zum Anderen die Zukunft eréffnet. Der Bruch, die différance, ist
damit Bedingung der Zeitlichkeit selbst, so wie die Gerechtigkeit »die nicht
dekonstruierbare Bedingung der Dekonstruktion« (Derrida 1995, 54) ist, »aber
eine Bedingung, die selbst in Dekonstruktion begriffen ist und die, so lautet die
Verfiigung, im Bruch des Un-Fugs bleibt und bleiben muss.« Es ist diese mes-
sianische »Utopie« der Gerechtigkeit, d. h. dieses Utopische ohne Utopie, das
man mit Derrida nicht nur als marxsches Erbe, sondern als »ein Kennzeichen
des Erbens, der Erfahrung des Erbens im allgemeinen« ansehen kann, als ein
Versprechen der Zukunft.

Doch auch diese Utopie, wenn es eine ist, ist nach Boris Groys (2000) viel-
leicht nur ein leerer Signifikant, der unter Verdacht steht, ein totes Signifikat
zu bezeichnen, von dem nur vorgegeben wird, dass es den medialen Schein
durchbrechen und selbst zur Botschaft des Mediums werden kénnte. Diese
Moglichkeit wird ihm zwar auch von der Dekonstruktion explizit verwehrt,
doch hilt sie am Glauben an das Unaustauschbare fest. In dieser Uberzeugung
kommt sie mit der kritischen Erziehungs- und Bildungstheorie zusammen:
dass es etwas gibt, das technisch nicht substituierbar ist und im 6konomischen
Austausch nicht aufgeht.
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Bildungstheorien und ihre Performativitat.
Lur Transformation der wirklichkeitsgenerierenden Kraft

bildungstheoretischer Begriffe

MarTiNA KoCcH

Gegenwirtig wird wohl niemand die Erwartung hegen, mit einem o6ffentlichen
Beitrag zur Diskussion iiber die gegenwirtigen Bildungsaufgaben gleich eine
Bildungsreform von gesellschaftsreformerischem Ausmafl zu entfesseln. Wie
iiberzogen erscheinen die Hoffnungen Gerhard Schroders, dem Ulrich Beck
im Mai 2000 in einem Zeit-Artikel tiber Zivilcourage vorhilt, nach einem
»politisch ziindenden >Bindewort«« (Beck 2000, 11) mit unmittelbar volksbil-
dender Wirkungskraft Ausschau zu halten. Das gesuchte Wort solle Reform-
geist stiften und motivierende Kraft entfalten, zugleich der Miihsal des Politik-
alltags durch eine verbindende »Erzihlung« die Richtung weisen, Schroder sel-
ber geschichtsbuchfihig und im Wettbewerb der Regierungslabel (»Dritter
Weg«) international konferenz- und konkurrenzfihig machen: Zivilgesell-
schaft heifde Schroders Zauberwort.

Das eigentlich Bemerkenswerte ist, dass vor gar nicht langer Zeit das
Zaubern mit Worten noch half. In der Ara der Bildungsreform der yoer Jahre
waren Worte im Kampf um bildungspolitische Programme tauglicher, als es
heute der Fall zu sein scheint. Beck wirft Schréder im Grunde nur vor, dass die-
ser unangemessener Weise von dem Begriff der Zivilgesellschaft die realitits-
erzeugende und -verindernde Wirkungskraft moderner Bewegungsbegriffe
erwartet. Im Zuge der gegenwirtigen gesellschaftsstrukturellen und kulturel-
len Transformationsprozesse scheint die performative, welterzeugende Kraft
zentraler Begriffe der gesellschaftlichen Selbstverstindigung jedoch dahinzu-
schwinden. Ich gehe im Folgenden der Frage nach, was aus den »Bewegungs-
begriffen« (Koselleck) geworden ist, zu denen bekanntlich der Bildungsbegriff
gehort. In einem zweiten Schritt folge ich den Anzeichen, die darauf hindeu-
ten, dass sie in jiingster Vergangenheit in leere Catch-all-Begriffe umgeschrie-
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ben werden. Anschlieend stelle ich die Konzeption des Kontextbegriffes zur
Diskussion. Bietet sie ein Begriffsverstindnis an, das dazu beitragen kann, die
Funktionstiichtigkeit bildungstheoretischer Begriffe wiederherzustellen?

BEWEGUNGSBEGRIFFE

Bewegungsbegriffe gelten als ein untriigliches Kriterium der Neuzeit, von der
Koselleck 1979 behauptet, sie habe noch nichts von ihrer epochalen Evidenz
verloren (vgl. zum Folgenden Koselleck 1979, 347 ff.). Er zeigt auf, dass
Begriffe wie Demokratismus, Emanzipation — oder auch Bildung im deutsch-
sprachigen Raum - seit ihrer 6ffentlichen Verbreitung in der zweiten Hilfte
des 18. Jahrhunderts nicht nur als Indikatoren des sozialen und politischen
Wandels fungieren, sondern als sprachliche Faktoren der Bewusst-
seinsbildung, der Ideologiekritik und der Verhaltenssteuerung wirken (vgl.
auch ders. 1990, 19 f.). Die welterschaffende kulturprigende Wirksamkeit der
Bewegungsbegriffe verstehe sich vor dem Hintergrund einer sich neu formie-
renden Gesellschaft. In der Mehrheit ihrer Handlungen und Produkte, ihrer
Gesten und Deutungen erzeugten moderne Gesellschaften eine Bewegung
stindiger Transgression. In dieser Bewegung verkehrte sich — im Verlauf des
18. Jahrhunderts — das Verhiltnis von Begriff und Begriffenem. Nur partiell
ruhten die zentralen Begriffe kultureller Selbstverstindigung noch auf
Erfahrungsbestinden auf, die dann begrifflich gebiindelt werden. Umso stir-
ker dienten sie in Form sprachlicher Vorgriffe dazu, gesteigerte Erwartungen
an eine kommende Zeit zu wecken und dabei weit tiber das empirisch
Einloésbare hinauszuweisen. Der Gebrauch von Worten wie Demokratismus,
Emanzipation, Bildung ziele darauf ab, ihre soziale Wirklichkeit herbeizufiih-
ren. Die eigentiimliche Gebrauchsfunktion der Bewegungsbegriffe bestehe
darin, einen zeitlich irreversiblen Prozess anzuvisieren, der den Handelnden
einerseits Verantwortung aufbiirdet, sie andererseits jedoch vom Erfolgsdruck
entlaste, weil die zukiinftige Wirklichkeit einer fortschreitenden Aufklirung
sicher zu sein scheine.

Die kulturelle Erfahrung spiegelt sich im modernen wissenschaftstheoreti-
schen Selbstverstindnis von Sozialtheorien. Sozialtheoretische, z. B. bildungs-
theoretische Titigkeiten gelten als performativ: wirklichkeitserzeugend. Wenn
BildungstheoretikerInnen beispielsweise Analysen zu den Bildungsaufgaben
einer Zivilgesellschaft vorlegen, bilden sie ihren Gegenstand nicht einfach nur
ab, sondern bringen ihn in Form einer bestimmten Problemkonstruktion mit
hervor. Noch bevor sie eine bestimmte Theoriesprache ergreifen, ist ihr Ver-
stehen, was z.B. »rechtsextremistische Gewalt« aus bildungstheoretischer
Sicht zu einer ernst zu nehmenden Gefihrdung der Zivilgesellschaft macht,
auf eine letztlich nicht kontrollierbare Weise mit dem intersubjektiven
Herstellungsprozess sozialer Realitit riickgekoppelt, in den auch diejenigen
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involviert sind, die sozialwissenschaftlich thematisiert werden: Die beobach-
tende Person ist als Mitglied der Gesellschaft, die sich zivil versteht und rechts-
extremistische Ausschreitungen verurteilt, Teil der Entwicklungen, die sie
beobachtet. Verdffentlichte Studien greifen — im Rahmen ihrer Rezeption — in
soziale Realitit ein, indem sie bei ihren Leserlnnen bestimmte kulturelle
Deutungscodes mobilisieren. Sie legen ihnen nahe, die vorgetragenen
Bedeutungszuschreibungen anzunehmen und in ihrer eigenen Wahrneh-
mung sozialer Phinomene zu aktualisieren. Das begiinstigt, dass sie Priferen-
zen fiir bestimmte Handlungsmuster ausbilden, und kann zu Titigkeiten anre-
gen, die dazu beitragen, das behauptete soziale Faktum zu diesem werden zu
lassen bzw. es als ein solches zu festigen. Sozialwissenschaftliche Theorien
sind in dieser Hinsicht mit dem — durchaus problematischen — Wirkungs-
potenzial einer self-fullfilling-prophecy ausgestattet (vgl. etwa Nunner-Winkler
1996, 136 £.).

Der Soziologe Armin Nassehi macht z. B. in dem Zeit-Artikel Schldger schaf-
fen ohne Waffen (Nassehi 2000, 36) darauf aufmerksam, dass die 6ffentliche
Debatte iiber rechtsextremistische Gewalt kaum dazu geeignet sei, die
Gewalttiter zu erreichen und umzustimmen. Die Wellen der Empérung fried-
liebender Gesellschaftsmitglieder vereinten sich vielmehr zu einem unisono
erschallenden Appell an die Zivilgesellschaft, der in erster Linie der
Selbstvergewisserung eines Gemeinwesens diene. »Die anstindige, die >gute«
Gesellschaft, die Zivilgesellschaft nimmt sich als solche wahr«, indem sie
rechtsextremistische Gewalt aus sich ausgrenzt, aber nur, um sie dann als ihr
Gegenbild, als ein schlechtes Beispiel, als Unterscheidungsmerkmal wieder in
sich hereinzuholen. »Sie kostet die Gewaltnihe aus — aus der Ferne, zugleich
erschreckt und nicht ohne wohliges Schauern.« Anfang der goer Jahre wurde
der Pidagogik — in den westlichen Bundeslindern — hiufig die Rolle des
Stindenbocks zugeschrieben: So wurde behauptet, dass es vor allem die
Nachwirkungen der antiautoriidren Erziehung der 68er-Generation seien, die
diese »Gewaltmonster« hervorgebracht hitten, deren Untaten die Spalten der
Zeitungen fiillen (Leggewie 1993, 93; vgl. Hornstein 1995, 37). Bildungs-
theoretischen DenkerInnen wird inzwischen nahe gelegt, einen auf den ersten
Blick angenehmeren Platz im Diskurs einzunehmen. Der Diskurs um die
Zivilgesellschaft kommt dem klassisch-modernen bildungstheoretischen
Denken insofern entgegen, als er die biirgerliche Autonomie des selbst
beherrschten und mit moralischem Gewissen ausgestatteten Subjekts, dem
sich die klassisch-moderne Bildungstheorie durchaus verpflichtet sieht, (als exi-
stent) postuliert. Thr Ansatz und ihre Argumentationen diirften im 6ffentlichen
Diskurs also willkommen sein, vor allem dann, wenn sie ihre subjekttheoreti-
schen Rekonstruktionen auch noch mit der Entfaltung eines gesamtgesell-
schaftlichen Wertesystems zu verbinden wissen. Wenn mit anderen Worten
bildungstheoretische Beitrige dazu beitragen, den Gewaltdiskurs in einen
»negativen« Ordnungsdiskurs umzuschreiben, also primir als Diskurs tiber
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eine ins Wanken geratene gesellschaftliche Ordnung zu verstehen. So besteht
etwa fiir Hornstein (1995) sowie fiir Funk/Stehr (1992) eine der wichtigsten
Funktionen des Gewaltdiskurses, wie er in den letzten Jahren gefithrt wurde,
darin, dass er tiber den Weg der Identifizierung von Gewalt und Gewalttitern
die »gute« alte Ordnung wieder stabilisiert — etwa unter der Flagge zivilgesell-
schaftlicher Programmatik.

nindem Zustandigkeiten, Verantwortlichkeiten, Schuldzuschreibungen festgelegt werden, entlastet man sich (auch)
von der allgemein um sich greifenden Gewalterfahrung und vor allem von der Unsicherheit, die aus der
neuen Komplexitdt resultiert, die die neue Weltsituation uniibersehbar und unausweichlich zeigt« (Hornstein
1995, 40).

Problematisch wird die Strategie, wenn sie dazu beitrigt, blinde Flecken der
Selbstwahrnehmung zu erzeugen. So stellt Nassehi heraus, dass der Diskurs
um Zivilgesellschaft dazu neige, davon abzusehen, wie fasziniert er von seinem
ganz Anderen ist, von den braunen Horden, die als ein Gegenbild der anstin-
digen, guten Gesellschaft, der man sich zugehorig fiihlt, taugen (vgl. Nassehi
2000, 36). Eine weitere »Lebensliige der Rede von der Zivilgesellschaft« beste-
he in der »Massensuggestion«, dass politisch extremistische Gewalttiter mit
pidagogischen Mitteln, also mit Mitteln der reflexiven Selbstdistanzierung und
ethischen Selbstsorge erreichbar wiren. Realistischer erscheint Nassehi dem-
entgegen die Einschitzung, dass der politische Extremismus das buirgerliche
Prinzip einander nicht verfiigbarer Individualititen und das Prinzip einer kon-
sensorientierten, im Dissens erstrittenen sozialen Ordnung tiberhaupt negiert.

Angenommen es besteht dieser Zusammenhang zweier Bildungspro-
bleme: dem Problem gesellschaftsstruktureller Gewalt, die auf die Fundamente
moderner, ziviler Gesellschaften zielt, und dem Problem einer gesellschaftsin-
ternen Funktionalisierung dieser Gewalt, deren 6ffentliche Thematisierung
selbststabilisierend wirkt, jedoch zu dem Preis, dass sie blinde Flecken der
Selbsterkenntnis zu erzeugt. Wie kénnen BildungstheoretikerInnen ihre Ein-
sitze in diesem Kontext lancieren? Ich mochte zu diesem Problemkomplex
einen ganz begrenzten Beitrag leisten, indem ich der Frage nachgehe, wie es
heute um die Kraft sozialtheoretischer Begriffe bestellt ist, in den 6ffentlichen
Diskurs welterschaffend, kulturprigend — verindernd — einzugreifen.

CATCH-ALL-BEGRIFFE

Ulrich Becks sowie Armin Nassehis Darstellungen des ambivalenten offentli-
chen Diskurses um die Zivilgesellschaft lassen vermuten, dass der Begriff der
Zivilgesellschaft gegenwirtig nicht mehr bewegungsbegrifflich funktioniert.
Die beiden Soziologen duflern Zweifel, dass es mit Hilfe dieses Begriffs gelin-
gen konnte, zivilgesellschaftliches Engagement zu wecken, Gewalttiterlnnen
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umzustimmen und tragfihige Konsense, letztlich gesellschaftlichen Zusam-
menbhalt zu stiften. Mir erscheinen ihre Bedenken durchaus plausibel.

Ich werde im Folgenden einen Punkt besonders hervorheben: Gesell-
schaftstheoretisch betrachtet, lassen sich Einflussfaktoren diagnostizieren, die
dazu beitragen, dass die offentlichen, politischen und wissenschaftlichen
Medien kultureller Selbstverstindigung insgesamt briichig werden. Nicht nur
die medialen Big-Brother-Inszenierungen sprechen dafiir: Offenkundig ist ein
genereller Schwund gesellschaftlicher Verarbeitungs-Medien zu verzeichnen.
Die Globalisierung der Wirtschaft zerstért die historische Konstellation natio-
nalstaatlicher Demokratie, so etwa Habermas (vgl. 1998). Die sozialstrukturel-
len Folgen sind allenthalben spiirbar: Eine wachsende Anzahl von Menschen
ist zunehmend schutzlos von wirtschaftlichen Entscheidungen — etwa iiber die
Verlagerung von Produktionsstandorten — betroffen. »Unvermittelt«, so
Guéhenno, »ohne die mildernden diskursiven Medien des Politischen, begeg-
net das Individuum (als Buirger, als Konsument und Produzent) der globali-
sierten Welt« (Guéhenno 1999, 11). »Wir kénnen uns die Kopfe heif} reden,
wihrend sich der wirtschaftliche Fortschritt durch die Schaffung vollendeter
Tatsachen vollzieht«, konstatiert Beck angesichts dieser Lage (Beck 1999, 14).
Wihrend vielerorts ohne irgendeine Wirkung 6ffentlich gezetert werde, vollzo-
gen sich die im elektronischen Weltraum schwerelos gewordenen Investitions-
entscheidungen nach den Gesetzen der Macht, die derjenige besitzt, der durch
Handeln Fakten schafft — anonym und verantwortungslos. Auch der politische
Extremismus konfrontiert mit Gewalttaten, die — offenbar — unerreichbar fiir
diskursive Argumentationen entfaltet werden konnen.

Die Situation wird nicht gerade dadurch vereinfacht, dass sich zudem die
Tendenz einer Entmachtung der Humanwissenschaften abzeichnet. Es ist
zwar unbestreitbar, dass auf der einen Seite ein steigender gesellschaftlicher
Bedarf an wissenschaftlichem Wissen — auch an sozialtheoretischem Wissen —
zu verzeichnen ist. Sozialwissenschaftliches Wissen wird in Politik, Wirtschaft,
padagogischer Praxis als unverzichtbar erachtet, um die jeweiligen Akteure
unter der Bedingung unsicheren und unvollstindigen Wissens in die Lage zu
versetzen, mit globalen, komplexen und verinderlichen Problemlagen zu
Rande zu kommen. Diese Entwicklung geht jedoch mit einem Funktions- und
Statusverlust sozial- und geisteswissenschaftlichen Wissens einher. Der Ein-
tritt sozial- und geisteswissenschaftlicher Erkenntnisse ins offentliche Be-
wusstsein gestaltet sich als Verwandlung in eine private, relativierbare Mei-
nungssache. Ezrahi stellt diesen Trend zur Privatisierung der Wissenschaft be-
reits Anfang der goer Jahre heraus (vgl. Ezrahi 1991, 53). So, wie einst Kunst
und Religion zur Privatsache wurden, so verenge sich heute der Raum, den
Wissenschaft in einem liberaldemokratischen politischen System einnimmt
(vgl. Felt u.a. 1995, 165). Sie spielt nur mehr eine Nebenrolle im kulturellen
Legitimationsgefiige demokratischer Reformpolitik. Die Wirkungskraft der
Sozial- und Geisteswissenschaften in der Offentlichkeit l4sst demnach spiirbar
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nach. Diese Wissenschaften verlieren ihren privilegierten Platz als Referenz fiir
Wissensstandards und Verstindigungsregeln, als Mafistab fiir die Wahrheit
und fiir die Richtigkeit 6ffentlichen und privaten Handelns (vgl. auch Maasen
1999, 60).

Salopp gesagt: Was wie definiert wird, wird mehr vom neoliberalen
»Leben« diktiert als von der Wissenschaft zur Diskussion gestellt. Die Ver-
stindigungsaufgaben wandern aus den dafiir vorgesehenen Institutionen, der
Universitit beispielsweise, aus und begegnen »roh, als nackte Uberlebensfra-
gen, etwa in Gestalt von Kiirzungsmafnahmen, mit der Schuldirektorien —
jeweils fur sich — faktisch irgendwie fertig werden miissen.

Diese Erfahrungen — bzw. Erfahrungseinschitzungen — tragen dazu bei, dass
sich das kulturelle Selbstverstindnis gegentiber der Entstehungszeit der
Bewegungsbegriffe deutlich verindert hat. Auch damals erschien die Zukunft als
unbekannt und unvorhersehbar, gleichwohl als eine Zeit, die es »jetzt« zu er-
obern galt. Bewegungsbegriffe dienten (wie gesagt) dazu, Erwartungen zu we-
cken, von denen zwar nicht absehbar war, wann und in welcher Gestalt sie sich
erfilllen wiirden, die das gesellschaftliche Engagement gleichwohl zu orientieren
vermochten. Heute jedoch erscheint das Erwartete, zu Begreifende, nicht mehr
ungebrochen als das, was im Rahmen gemeinsamer Projekte verantwortlich
erwirkt werden kénnte. Um eine Formulierung Gamms aufzugreifen: Die Vor-
wirtsbewegung der Moderne in eine scheinbar offene Zukunft erweist sich als
ein Schub in die opake Masse sich mehr und mehr auftiirmender Problem-
materie, die sich aus der Zukunft auf uns zuzuwilzen scheint (vgl. Gamm 1999,
61). Das Erwartete liegt nicht mehr einfach nur jenseits des Erfahrenen in einer
zu erwirkenden Zukunft, sondern durchdringt die Gegenwart als eine diffuse
Anwesenheit unbekannter Einflussgrofen, die sich der begrifflichen Erkenntnis
und der kulturellen Verstindigung entziehen (vgl. 57).

Der Wandel des kulturellen Selbstverstindnisses spiegelt und reproduziert
sich in einer verinderten Begrifflichkeit. Ein untriigliches Kriterium der
Gegenwart sind ihre unsiglichen Catch-all-Begriffe, behauptet Bude 1998
sinngemif in einer impliziten Replik auf Koselleck (vgl. Bude 1998, 960). Das
gegenwirtige Bediirfnis nach Begriffen, die eine Zeit erfassen sollen, die aus
den Fugen geraten zu sein scheint, zeige sich heute verstirkt als Wille zur
Komplexititsreduktion, und das begiinstige die Verbreitung leerer Subsump-
tionsbegriffe, die auf alles und jedes passen. Beck stellt den programmatisch
unscharfen und verwaschen mehrdeutigen Begriff der Zivilgesellschaft unter
diesen Verdacht. Er lasse sich bildungsreformerisch als ein Aufruf verstehen,
Zivilcourage zu stirken — wie Beck es zu tun vorschligt —, aber auch als Label
neoliberaler »Rationalisierungs«-MafRnahmen im 6ffentlichen Haushalt ver-
wenden, um alle ungeldsten Probleme auf den »selbstverantwortlichen«
Biirger abzuwilzen, wiirde von den meisten Deutschen jedoch eher als eine Art
erweiterter Zivildienst verstanden (vgl. Beck 2000, 11). Das Gleiche lasst sich
von dem Gewaltbegriff sagen. Hornstein macht darauf aufmerksam, dass er
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hiufig als »Verdichtungsbegriff« diene, der den unterschiedlichsten sozialen
Problemen tibergestiilpt werde; er bringe diese auf eine einfache Dimension,
ohne analytisch genauer zu beschreiben, wie Gewalt in den verschiedenen
sozialen Kontexten jeweils zu begreifen ist (vgl. Hornstein 1995, 42).

Von den Bewegungsbegriffen lief§ sich noch sagen, dass sie aufgrund ihres
geringen Sittigungsgrads an Erfahrungen inhaltlich unterbestimmt waren
(vgl. Koselleck 1979, 346). Die inhaltliche Unterbestimmtheit zentraler Begrif-
fe wurde im Verlauf der letzten zwei Jahrzehnte jedoch offenbar zur Inhalts-
neutralitit ausgediinnt: Einfach dimensioniert werden sie zu einer inhaltsin-
differenten Worthiilse.

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs lassen sich explizite Versuche
einer entsprechenden Umschreibung des Bildungsbegriffs beobachten.
Winkler traut diesem Begriff zum Beispiel nicht mehr zu, im heterogenen Feld
hochgradig ausdifferenzierter pidagogischer Aufgaben eine normativ orientie-
rende Kraft zu entfalten. Von einem Gemeinsamen, alle pidagogischen Praxen
Verbindenden lasse sich nur noch in formaler Hinsicht sprechen (vgl. Winkler
1994, 110). Kriiger schligt ganz in diesem Sinne vor, die blofe Tatsache, dass
sich Bildung universalisiere, also iiberall erforderlich werde, zu dem neuen
pidagogischen Grundgedanken zu erkliren (vgl. Kriiger 1998, 315). Er versteht
unter Bildung nur mehr die »Aneignung von Wissen iiber die Welt«, und
meint mit dieser Definition eine »richtungsweisende Zielkategorie« benannt
zu haben. Der Bildungsbegriff verliert damit jedoch jeden Richtungssinn.’

I Kriigers Formulierungen lassen sich, genau genommen, als Beispiel fiir eine unent-
schiedene Begriffsverwendung auffithren. Er fragt nach Moglichkeiten, »Verbindungs-
linien zwischen dem Allgemeinen und dem Besonderen, zwischen der Allgemeinen und
den Speziellen Pidagogiken herzustellen und damit zur Neugestaltung einer diszi-
plindren Gesamtkultur beizutragen« (Kriiger 1998, 315), und schreibt dann: »Fiir die
Allgemeine Erziehungswissenschaft wiirde sich daraus die Herausforderung ergeben,
einen pidagogischen Grundgedanken zu formulieren, der fiir die Konzeptualisierung des
pidagogischen Gegenstandsfeldes richtungsweisend und der fiir alle speziellen
Subdisziplinen Geltung beanspruchen kann. So ein Grundgedanke konnte die Diagnose
von der Universalisierung der Bildung und der Entgrenzung des Pidagogischen sein. |...]
Bildung als Aneignung von Wissen tiber die Welt wird deshalb zur richtungsweisenden
Zielkategorie.« (Vgl. auch ders. 1994, 122). Kriiger bedient sich hier der klassisch-moder-
nen Semantik, indem er von einem pidagogischen Grundgedanken und Bildung als
einer richtungsweisenden Zielkategorie spricht. Er suggeriert damit die Méglichkeit einer
bewegungsbegrifflichen Begriffsverwendung — auch unter der Bedingung von Pluralitit.
Seinen eigenen Bedeutungszuweisungen nach haben die von ihm rein formal gefassten
Begriffe jedoch gar keinen pidagogischen bzw. bildungstheoretischen Richtungssinn.
Der so genannte pidagogische Grundgedanke der Universalisierung und Entgrenzung
ist ein soziologischer Gedanke, und Bildung, verstanden als Wissensaneignung, geht in
einem unspezifischen und zugleich kognitivistisch verengten Lernbegriff auf: Die
Bildungsrelevanz von Aneignungsprozessen wire dementgegen zu priifen. Auch Kosel-
lecks Ausfithrungen verraten Ambivalenzen in seinem Begriffsverstindnis, wenn er ei-
nerseits die bewegungsbegriffliche Kraft des Bildungsbegriffs herausstellt, andererseits
auf seine semantische Uberdeterminiertheit hinweist, die ihn als ideologischen Kampf-
begriff ungeeignet erscheinen lassen (vgl. Koselleck 1990, 19 ff.).



52 | Martina Koch

Die Inhaltsneutralitit eines solchen Bildungsbegriffs unterscheidet sich
von der Unterbestimmtheit klassisch-moderner Bewegungsbegriffe. In threm
Falle ist das inhaltlich unbestimmte Signifikat ein emphatischer Inhalt. Mit
dem Wort Bildung wird in seinem bewegungsbegrifflichen Gebrauch eine
Spannung von normativem Anspruch (auf Vervollkommnung) und einem von
ihm ausgehenden Realisierungsdruck aufgebaut. Diese Spannung erzeugt wie
ein Uberdruck den Schub an Besetzungsaktivititen, die Kosselleck herausstellt.
Sie wirken darauf hin, materiale Kontexte, Lebenslagen zu schaffen, in denen
die Bedeutung des Begriffs groflere Bestimmtheit erlangt. In einer rein forma-
len Bestimmung von Bildung als Wissensaneignung bricht diese Spannung
zusammen. Der Auslegungszwang wird nicht mehr von einem unterbestimm-
ten Was erzeugt. Hier dringt nicht mehr die implizite Frage: Was ist Bildung?
Was macht eine Situation bildungsrelevant? Auch die Inhaltsneutralitit des
vorgeschlagenen Bildungsbegriffs animiert zwar dazu ihn auszulegen. Seine
Auslegung bezieht sich jedoch nur noch auf ein blofles Dass der Wissens-
aneignung. Es dringt die implizite Frage: Kann ich mir eine Situation so
zurechtlegen, dass sie sich mir als eine Aufgabe der Wissensaneignung dar-
stellt? Der Begriff Bildung wird auch in diesem Gebrauch emotional aufgela-
den: Bildlich gesprochen wird er zur Flagge des Bootes, in das man, koste es
was es wolle, hineinklettern muss, um nicht unterzugehen. Wenn man die
Bildungsfrage erst einmal so sieht, fragt man nicht mehr so schnell nach, was
das Boot eigentlich geladen hat; Hauptsache, man ist drin. Wer fragt da noch
lange, was den Bildungssubjekten in dieser oder jenen Situation mit einer
Aufforderung zur Wissensaneignung eigentlich zumutet wird, vielleicht auch
an Verdringungsleistungen und grundlegendem Emanzipationsverzicht?

Im Zuge dieser Entwicklung droht aus dem kontextgenerierenden Schub
der auslegungsbediirftigen Bewegungsbegriffe jedoch ein dekontextualisieren-
der Sog zu werden: Im Gebrauch der inhaltsneutralen Catch-all-Begriffe wer-
den alle situativen Besonderheiten des Beobachteten interpretativ unter die
Leerformel subsumiert und so der Reflexion entzogen. Diese groflen leeren
Worte erreichen die Welt nicht mehr, sondern dichten sie ab. Nassehi verweist
auf diese Schwiche des zivilgesellschaftlichen Diskurses. »Unsere« gegenwir-
tige Selbstbeschreibung als zivile Gesellschaft kranke daran, nicht zum
Ausdruck bringen zu kénnen, dass auch die Gewalttiter, die als Gegenbild der
»rechtschaffenden« Biirger symbolisch aufgebaut werden, ein Teil ihrer selbst
sind.

nSie sind Teil einer Gesellschaft, die man mit der schdnen Selbstbeschreibung als ziviles Gemeinwesen langst
in ein Niemandsland expediert hat, das man nicht mehr nsehen« kann und »fiir das es offenbar auch keine
angemessenen Begriffe mehr gibt« (Nassehi 2000, 36).

Koselleck konnte von den Bewegungsbegriffen noch sagen, dass der steigende
Abstraktionsgrad ihrer Signifikate ihre diachrone Schubkraft verbiirge (vgl.
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Koselleck 1979, 343). Von der Inhaltsneutralitit der Catch-all-Begriffe lasst sich
dagegen sagen, dass sie eine ubiquitire Verdringungskraft verbiirgen. An die
Stelle einer reflektierten Auseinandersetzung droht die Infektion mit Worten
zu treten, unter deren Deckmantel sich Wirklichkeit »blindlings« verstetigen
kann. Als »kulturelle Viren« bezeichnet Boris Groys dann auch Worte wie
Individualisierung oder Globalisierung (Groys, zit. n. Bude 1998, 960). Mit
ihnen breite sich der inhaltsindifferente Wortgebrauch wie eine ansteckende
Krankheit iiber nationale Kulturgrenzen und regionale Milieudifferenzen hin-
weg aus, ohne dass es gegen sie einen Impfstoff gibe.

Dass man sich mit Worten infizieren kann, heifit gleichwohl nicht, dass
man sie gut leiden kann. Mit der Infektion scheint sich vielmehr auch ein
Affekt gegen leere Formeln zu verbreiten. Die 6ffentlich gedufRerten Bedenken
Becks und Nassehis gegen den undifferenzierten Gebrauch des Begriffs der
Zivilgesellschaft sind dafiir nur ein Beispiel unter vielen. Ich halte die in ihren
Artikeln geiduRerten Uberlegungen durchaus fiir aufkldrend, méchte an dieser
Stelle gleichwohl darauf hinweisen, dass auch der globale Angriff gegen »grofRe
Worte« nicht davor gefeit ist, selber zur bloRen Geste zu werden, deren
Attraktivitit von dem lebt, was sie anprangert. Nassehis Aussage: »Wir miissen
uns daran gewohnen, dass die zivilisatorische Eisdecke auch unserer postna-
tionalen Welt sehr diinn ist und sich gegen kognitive Aufklirung geradezu
immun zeigt« (Nassehi 2000, 36) mag einen gewissen Wahrheitsgehalt haben.
Verfiihrt sie nicht aber selber zu einem kleinen Schauer, der den illusionslo-
sen, iiber die Grenzen der Aufklirbarkeit aufgeklirten AufklirerInnen wohlig
tiber den Riuicken liuft? Die schonungslose »Einsicht« Nassehis, dass es fiir
unsere Gesellschaft offenbar gar »keine angemessenen Begriffe mehr gibt« ist
bedenkenswert, konnte aber auch den Verzicht auf jeden weitergehenden
Gedanken nach sich ziehen und von der Anstrengung einer weiteren Arbeit am
Begriff entlasten. Ich mochte dieser Gefahr priventiv entgegenwirken und in
einem dritten Schritt die Hypothese zur Diskussion stellen, dass sich allgemei-
ne, inhaltlich diffuse Begriffe mit einem verdnderten Begriffsverstindnis im
Rahmen eines anderen Begriffsgebrauchs zuriickgewinnen und fiir bildungs-
theoretische Grundlagenreflexionen (wieder) brauchbar machen lassen.

BEGRIFF ALS KONTEXT

Zu einem untriiglichen Kriterium der Gegenwart wird der Begriff als Kontext.
Es ldsst sich sogar feststellen, dass bereits hier und da Begriffe als Kontext ver-
wendet werden und dass entsprechende Forderungen zu vernehmen sind, etwa
von dem Soziologen Bob Jessop, dessen konzeptuelle Uberlegungen ich im
Folgenden aufgreife (vgl. Jessop 1997, 280; vgl. auch Koch 2000, 53 ff).
Jessops Auseinandersetzung mit dem unklaren Begriff der Globalisierung
bekriftigt die Bedenken von Nassehi und Beck: All das, was mit der Hilfe der
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»Zivilititsrhetorik« (Nassehi) angesprochen werden kann, ist viel zu heterogen
und in Entwicklung begriffen, als dass mit dem blofRen Hinweis auf
Zivilgesellschaft schon viel gesagt wire. Es steht nicht gut um die deskriptive,
analytische oder normativ-programmatische Qualitit dieses Wortes.

Es lieRe sich jedoch auch als ein inklusiver struktureller Kontext verstehen.
Auf diese Méglichkeit macht Jessop (mit seinen Uberlegungen zur Globa-
lisierung) aufmerksam. Wird ein Begriff als inklusiver struktureller Kontext
verwendet, wird mit ihm ein weiter Handlungshorizont begrifflich umrissen.
Das Wort Zivilgesellschaft meint dann zum Beispiel den Reflexionshorizont,
innerhalb dessen Begriffsklirungen vorgenommen werden kénnen — und
miissen. »Zivilgesellschaft« markiert in diesem Fall eine Art Projektionsfliche,
gegen die die Darstellungen ganz unterschiedlich dimensionierter Prozesse
geworfen werden kénnen. All die Prozesse und Praktiken, die jeweils als ein
Aspekt dessen betrachtet werden sollen, worauf der Begriff verweist, werden in
diesem Zuge gleichzeitig sichtbar gemacht, ohne ihre Divergenzen definito-
risch zu nivellieren. Die Produktivitit dieses Ansatzes liegt darin, dass z. B. die
verschiedensten zivilgesellschaftlichen Praxen und Gehversuche dabei als ein
Problemzusammenhang aufgerufen werden, der die Klirung ihrer jeweiligen
Besonderheiten und Interdependenzen zur Aufgabe werden ldsst. Die beck-
sche Klage tber die Konturlosigkeit des Begriffs liele sich so in eine
Aufforderung umschreiben, im Rahmen bestimmter Eckpunkte Praxen aus-
findig zu machen — zu initiieren, zu erproben, dokumentarisch zu erfassen,
zueinander zu relationieren —, die gleichermafen »den Antrag stellen«, auf der
Projektionswand »Zivilgesellschaft« erstrahlen zu diirfen. Entscheidend ist das
verinderte Begriffsverstindnis, also die explizite Verwendung des Begriffs in
einem nicht-kategorialen Sinne.

Die Eckpunkte eines solchen Forums zur Zivilgesellschaft wiirden — nach
wie vor — die Positionen eines »gesellschaftsstrukturellen Extremismus« etwa
rechter Gewalt (Nassehi) ausschliefen, ihre Anhinger also vermutlich nach
wie vor nicht erreichen kénnen. Was wire dann aber gewonnen? Ich mochte
abschlieend zwei Vorteile bzw. Chancen herausstellen, die in diesem Ansatz
liegen, um gesellschaftsintern eine selbstkritische, gleichwohl nicht tatenlose,
zur Tatenlosigkeit verfithrende Selbstaufklirung voranzubringen.

Erstes Szenario: Angenommen, es gibe eine bundesweite Initiative, die bil-
dungstheoretische Arbeit an einem zivilgesellschaftlichen Bildungsprogramm
voranzubringen. Verschiedene heterogene Forschungsprojekte versammeln
sich unter der Schirmherrschaft der Kontextbegriffe Zivilgesellschaft und
Bildung, um im Prozess ihrer Erarbeitungen zu kooperieren. Ihr Interesse gilt
unterschiedlichen zivilgesellschaftlichen Problemdimensionen. Die einzelnen
Forschungsarbeiten werden also in einem Feld von Projekten positioniert, von
denen zu Beginn der Arbeit zum Teil noch gar nicht abzusehen ist, inwieweit
sie sich als kompatibel erweisen werden. Dennoch bzw. gerade deshalb wird
wihrend des Arbeitsprozesses der Gedankenaustausch zwischen den
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Projekten gepflegt, um eine Relationierung der Projekte und ihrer Arbeits-
ergebnisse zu erreichen. Mit diesem Setting wird die Diskussion verschiede-
ner Begriffsauffassung zu einer fortwihrenden, voranzutreibenden Aufgabe
gemacht, die mehrperspektivisch angegangen wird. Dieser Ansatz nétigt dazu,
bereits im Prozess der Erarbeitung eigener Problemsichten und bildungs-
theoretischer Positionen verstirkt nach auflen zu argumentieren. Wer »sei-
nen« zentralen Begriff als einen inklusiven strukturellen Kontext versteht, ist
bereit ihn zu teilen: Ist bereit, sich auf Diskussionen mit FachvertreterInnen
einzulassen, die mit anderen Theorien, methodischen Ansitzen und auf der
Basis anderer bildungspolitischer und pidagogischer Grundiiberzeugungen
zum gleichen Fragenkomplex arbeiten. Ein solches Vorgehen, wie es etwa in
Graduiertenkollegs oder Sonderforschungsbereichen vermutlich hier und da
bereits praktiziert wird — oder doch praktiziert werden kénnte —, sperrt sich
einer kulturellen Praxis, die dem impliziten zentralen Wert folgt, in erster
Linie die Uberlegenheit der eigenen Position zu beweisen (siehe dazu
Hornstein 1995, 45 f.). Dem drohenden Relativismus kann — und miisste —
mit der (institutionalisierten) Frage begegnet werden, was in der Ausein-
andersetzung mit anderen gelernt werden kann: Fuir das eigene Vorhaben
oder auch fiir gemeinsame Experimente, deren Idee erst im Verlauf der Aus-
einandersetzung entstehen mag. Eine solches Vorgehen verwehrt sich der
geldufigen gesellschaftlichen Praxis, den Gewinn und die Stabilisierung von
Identitit — individueller, kultureller, fachlicher oder politischer Identitit —
primir durch die Abgrenzung gegeniiber angeblich minderwertigeren
Positionen erreichen zu wollen; nicht aber auch in der Anniherung und in der
Verfliissigung bestehender »Dogmenc.

Zweitens ist zu vermuten, dass die Schirmherrschaft eines Kontextbegriffs
fiir Projekte, die sich unter ihr ansiedeln, einen strukturellen Schutz gegen
Instrumentalisierungsversuche darstellen. In der Kooperation und Relationie-
rung heterogener Projekte wiirde es nicht mehr nur darum gehen konnen,
Wissen zu produzieren, das sich instrumentell verwenden liefe, um z.B.
plangemif zivilgesellschaftliche Verhaltensdispositionen zu erzeugen. In den
fortwihrenden bzw. immer wieder angestrebten Verstindigungsprozessen
iiber die Grenzen von Erfahrungshintergriinden, wissenschaftlichen Paradig-
men oder bildungspolitischen Grundiiberzeugungen hinweg wird vielmehr
immer auch Nicht-Wissen in der Kommunikation gehalten: Etwa das unbe-
stimmte Wissen iiber das, was in den »Zwischenrdumen« der Teilgegenstinde
liegt, die jeweils punktuell von den spezialisierten — eventuell inkompatiblen,
aber gleichermafen erkenntnisreichen — Zugriffen beleuchtet werden. Das
wirklichkeitsgenerierende Potenzial entsprechender Arbeiten liele sich
schwerlich mit der Wirkungsweise einer self-fullfilling-prophecy beschreiben —
mit dem sich die Performativitit von Bewegungsbegriffen (noch) erfassen
lieRe. Treffender wire es wohl, von dem Wirkungspotential einer self-destroying-
prophecy zu sprechen (vgl. Peukert 1984, 65 ff.).
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Durch kontextbegriffliches Arbeiten, wie es mir vorschwebt, kann die
Materialitit der Diskurse, ihre Handlungsdimension, verstirkt zur Geltung
kommen lassen. Im bildungstheoretischen (Zusammen-)Arbeiten wird die
Grundlage von Verstehen und Argumentation immer wieder als fragwiirdig
erfahren. Die Verstehensbasis muss in Verstindigungsprozessen restituiert
oder auch neu erfunden werden. Das Setting kontextbegrifflichen Arbeitens
erschwert die Haltung, die kulturelle Selbstverstindigung als einen rein dis-
kursiven (korperlosen) Prozess zu verstehen. Es legt dementgegen nahe, theo-
retische Arbeit, Reflexions- und Diskussionstitigkeiten verstirkt als eine sozia-
le Praxis ernst zu nehmen, die »gemacht« werden muss — und auch anders
gemacht werden kann als bisher. Sie kénnte sich auch als eine tatkriftige Uber-
schreitung eigener Vorstellungen vollziehen. SchliefSlich kann nicht ausge-
schlossen werden, dass selbst theoretisch fundiertes Wissen iiber die Grenzen
von Verstindigung von einer Erfahrung grundlegend infrage gestellt wird. Wer
kontextbegrifflich arbeitet, setzt nicht unmittelbar darauf, nach seinem eigenen
Plan die Welt zu bewegen. Er bewegt sich vielmehr selber in die Welt hinein —
und das auch im wortlichen Sinne.

Mit diesem nur grob umrissenen kontextbegrifflichen Programm wird der
Anspruch bildungstheoretischer Praxis, als eine gesellschaftliche Kraft zu wir-
ken, gegeniiber einem bewegungsbegrifflichen Verstindnis sowohl zuriickge-
nommen als auch erweitert. Der Beitrag bildungstheoretischer Arbeit, wie er
hier angedacht wird, ist primir »nur« auf eine selbstbeziigliche Arbeit am
Begriff hin angelegt und weniger darauf, unmittelbar konstruktiv-produktiv
einzugreifen. Es ist jedoch auch zu beachten, was die vorgeschlagene bil-
dungstheoretische Arbeit in ihrer eigenen Praxis den Mechanismen einer dop-
pelten diskursiven Ausgrenzung — der Ausgrenzung anderer Subjekt-
positionen zum einen und zum anderen der Ausgrenzung der materialen
Dimension — entgegenhilt: die Handlung diskursiver Positionierungen.
Hiermit ist ein sehr weitgehender Anspruch verbunden. Im Grunde wird der
Anspruch formuliert, in der bildungstheoretischen Praxis modellhaft zu erpro-
ben, vorzufiithren, was »der Gesellschaft« bildungstheoretisch empfohlen wer-
den koénnte. Ich erhoffe mir von einem solchen Ansatz, gesellschaftliche
Selbstverstindigungsprozesse in Gang zu bringen und zu halten, die (wieder)
erfolgreich darin sind, die Gesellschaftsmitglieder im symbolischen Raum der
Gesellschaft zu halten.

Ich brauche nicht hervorzuheben, dass ein kontextbegriffliches Setting bil-
dungstheoretischer Arbeit nicht per se die bessere gesellschaftliche Selbstauf-
klirung nach sich ziehen wiirde. Auch hier gilt, dass es darauf ankommt, wie
es gemacht wird und wie es aufgenommen wird.
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Dialektik im Stillstand. Ein materialistischer
Orientierungsversuch mit Walter Benjamin in der

gegenwartigen Krise

ROGER BEHRENS

Die Konstruktion des Lebens liegt im Augenblick weit mehr in der
Gewalt von Fakten als von Uberzeugungen.q
Walter Benjamin: Einbahnstrafe

Walter Benjamins materialistische Kulturphilosophie expliziert den Versuch,
die kapitalistische Gesellschaft, wie sie sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts
darstellte, aus der spezifischen Logik des Modernisierungsprozesses des 19.
Jahrhunderts heraus freizulegen. Das 20. Jahrhundert offenbarte schon in sei-
nen ersten Jahrzehnten die barbarische Gewalt eines »Zeitalters des
Exterminismus« (Edward P. Thompson); im Schatten des Ersten Weltkrieges,
des Kolonialismus und der politischen Reaktion kiindigte sich bereits der
faschistische Terror an. Benjamin bestimmte die Ursachen in der spezifischen
gesellschaftlichen Konstellation, den Ungleichzeitigkeiten, mit denen sich die
Warenwirtschaft im 19. Jahrhundert durchsetzte: Paris erschien ihm aus
besonderen Griinden als »die Hauptstadt des XIX. Jahrhunderts«; denn hier
konzentrierten sich die widerspriichlichen Krifte, die 6konomischen, politi-
schen, technischen, kulturellen und sozialen, die mithin die Antagonismen der
buirgerlichen Gesellschaft im Kern charakterisieren — dazu gehort auch die nur
im Widerspruch realisierte Idee der Bildung. Auch wenn Benjamin keine syste-
matische Bildungstheorie formuliert hat, sind seine kritischen kulturphiloso-
phischen Explikationen bildungstheoretisch zu lesen und methodisch frucht-
bar zu machen als Werkzeuge zur Analyse und Kritik gegenwirtiger
Bildungsprozesse. In diesem Sinne spricht Benjamin selbst vom »piadagogi-
schen Vorhaben« in seinem Passagen-Werk und prizisiert den Begriff der
Bildung in seiner Bildbedeutung mit einem Zitat Rudolf Borchardts: »Das bild-
schaffende Medium in uns zu dem stereoskopischen und dimensionalen
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Sehen in die Tiefe der geschichtlichen Schatten zu erziehen.« (Benjamin 1991
V/1, 571; V/2, 1026) Benjamins Logik des Bildes entspricht der Hegelschen
Logik des Begriffs; sie ist ebenfalls in der Dialektik methodisch fundiert:

»Man sagt, dass die dialektische Methode darum geht, der jeweiligen konkret-geschichtlichen Situation ihres
Gegenstandes gerecht zu werden. Aber das geniigt nicht. Denn ebensosehr geht es ihr darum, der konkret-
geschichtlichen Situation des Interesses fiir ihren Gegenstand gerecht zu werden.« (494) Dies unternimmt sie
in einer nzunehmenden Verdichtung (Integration) der Wirklichkeit ..., in der alles Vergangene (zu seiner Zeit)
einen hoheren Aktualitatsgrad als im Augenblick seines Existierens erhalten kann.Wie es als hdhere Aktualitat
sich ausprdgt, das schafft das Bild als das und in dem es verstanden wird. Und diese dialektische
Durchdringung und Vergegenwartigung vergangner Iusammenhange ist die Probe auf die Wahrheit des gegen-
wirtigen Handelns.« (495)

Diese Dialektik des Bildes ist zugleich begriffen als eine Theorie der
Geschichte, die eingelagert ist in dialektischen Bildern:

»Bild ist dasjenige, worin das Gewesene mit dem Jetzt blitzhaft zu einer Konstellation zusammentritt. Mit
anderen Worten: Bild ist die Dialektik im Stillstand.« (576 f.) Und: nIum Denken gehort ebenso die Bewegung
wie das Stillstellen der Gedanken. Wo das Denken in einer von Spannungen gesittigten Konstellation zum
Stillstand kommt, da erscheint das dialektische Bild. Es ist die Zasur in der Denkbewegung. lhre Stelle ist
natiirlich keine beliebige. Sie ist [...] da zu suchen, wo die Spannung zwischen den dialektischen Gegensitzen
am groBten ist. Demnach ist der in der materialistischen Geschichtsdarstellung konstruierte Gegenstand sel-
ber das dialektische Bild. Er ist identisch mit dem historischen Gegenstand; er rechtfertigt seine Absprengung
aus dem Kontinuum des Geschichtsverlaufs.« (595)

Im Zentrum steht fiir Benjamin wie fiir Karl Marx eine Kritik der politischen
Okonomie als Kritik der Ware und der »Phantasmagorienc, die sie erzeugt und
in denen sie sich als gesellschaftliche Verkehrsform manifestiert.

»Doch fiir Benjamin, dessen Ausgangspunkt nicht eine dkonomische Analyse des Kapitals, sondern eine Philosophie
der historischen Erfahrung ist, liegt der Schliissel zu der neuen stidtischen Phantasmagorie [— die er im Paris
des 19. Jahrhunderts entdeckt —] nicht so sehr in der Ware auf dem Markt, sondern eher in der Ware als
Schaufensterauslage, in der der Tauschwert nicht weniger als der Gebrauchswert seine praktische Bedeutung
eingebiiBt hat, wahrend ein rein reprasentativer Wert in den Vordergrund tritt.c (Buck-Morss 1993, 108 f.)

Benjamin konzentriert sich deshalb auf den »Ausdruckszusammenhang«:

Nicht die wirtschaftliche Entstehung der Kultur sondern der Ausdruck der Wirtschaft in ihrer Kultur ist dar-
zustellen. Es handelt sich, mit andern Worten, um den Versuch, einen wirtschaftlichen Prozess als anschauli-
ches Urphanomen zu erfassen, aus welchem alle Lebenserscheinungen der Passagen (und insoweit des 9*"
Jahrhunderts) hervorgehen.« (Benjamin 1991 V/1, 573 f)
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Dies steht im Zusammenhang der marxschen Darstellung gesellschaftlicher
Verhiltnisse von Basis und Uberbau:

»lundchst scheint es als habe Marx hier nur ein Kausalverhltnis zwischen Uberbau und Unterbau feststel-
len wollen. Aber bereits die Bemerkung, dass die Ideologien des Uberbaus die Verhiltnisse falsch und verzerrt
abspiegeln, geht dariiber hinaus. Die Frage ist ndmlich: wenn der Unterbau gewissermaBen im Denk- und
Erfahrungsmaterial den Uberbau bestimmt, diese Bestimmung aber nicht die des einfachen Abspiegelns ist,
wie ist sie dann — ganz abgesehen von der Frage ihrer Entstehungsursache — zu charakterisieren? Als deren
Ausdruck. Der Uberbau ist Ausdruck des Unterbaus.« (495)

Dies ist im Folgenden fiir die unter dem Begriff der Bildung gefassten Prozesse
zu entwickeln.

Veridnderungen, die sich im Feld der Bildung — theoretisch, begrifflich und
praktisch — zutragen, werden derzeit unter dem Stichwort eines gesellschaftli-
chen Transformationsprozesses diskutiert. Dabei wird von fundamentalen
Strukturentwicklungen ausgegangen, die eine soziale Umbruchsituation be-
zeichnen, welche dem Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft eine neue
Gestalt verleihen; eine Umbruchsituation, die vor allem darauf dringt, die
Schliisselbegriffe der Moderne zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu redigie-
ren. Ein solcher Schliisselbegriff ist »Bildung«.

Transformationsprozesse sind der Moderne konstitutiv eingeschrieben.
»Moderne Gesellschaften sind [...] per definitionem Gesellschaften des bestindi-
gen, schnellen und permanenten Wandels.« (Hall 1999, 397) Im Sinne einer
kritischen Theorie der Gesellschaft ist diese Transformation vor allem durch
die »fortwihrende Umwilzung der Produktion« gekennzeichnet (Marx/Engels
1957, 465). Dies wirkt sich auch auf die individuellen Bildungsprozesse aus. Im
Folgenden soll gezeigt werden, dass die gegenwirtige, als Transformations-
prozess bezeichnete Entwicklung kein neues Phianomen darstellt und das, was
als Transformation begriffen wird, konstitutives Bewegungsmoment der biir-
gerlichen Gesellschaft ist. Neu und strukturell verschirft hat sich allerdings
eine fundamentale Krise des Kapitalismus; dies ist bildungstheoretisch zu
beriicksichtigen.

Seit knapp zweihundert Jahren sind die gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozesse durch die Entfaltung der Warenwirtschaft und Tauschwert-
okonomie bestimmt — dies ist nicht das Symptomatische des Wandels, sondern
seine wesentliche Charakteristik. So ist zu zeigen, in welcher Weise hier auch Bil-
dungsprozesse neu formiert werden; historisch ist zu untersuchen, weshalb
zur selben Zeit, als im Skonomisch riickstindigen Deutschland die emphati-
sche neuhumanistische Bildungsidee geprigt wurde, sich anderenorts in
Europa — in London und Paris vor allem — die moderne Lebensweise mit ihren
alltagskulturellen Merkmalen etablierte: Hier ergeben sich, so die These, zwi-
schen den allgemeinen sozialen Transformationsprozessen und den individu-
ellen Bildungsprozessen Parallelen, deren Dynamik in dem fundamentalen
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ckonomischen Widerspruch der Moderne griindet. Bei der Bildungskrise und
der 6konomischen Krise handelt es sich um Kongruenzen, kurzum: Die Bedin-
gungen der biirgerlichen Gesellschaft — die spezifische Organisation der
Arbeit, der Tauschverhiltnisse und des Warenverkehrs — formieren nicht nur
die allgemeinen sozialen Verhiltnisse, sondern auch die besonderen individu-
ellen Verhiltnisse der Bildung (I). Mit Walter Benjamin ist zu zeigen, wie im
Sinne einer materialistischen Bildungstheorie vom Fetischcharakter oder der
Warenformigkeit der Bildung zu sprechen ist. Dafiir ist der Begriff der Ware
genauer zu bestimmen (II). Auf dieser Grundlage ist in einem abschlieRenden
Abschnitt (III) zu explizieren, inwiefern es sich beim gegenwirtigen gesell-
schaftlichen Wandlungsprozess um eine Krise handelt und weshalb demnach
mit dem Begriff der Transformation die Situation zu unscharf bezeichnet wird,
um sie kritisch — auch im Sinne einer kritischen Bildungstheorie — zu analy-
sieren.

I. WARENFORM, DENKFORM — PARALLELEN UND PROBLEME IWISCHEN
TRANSFORMATIONS- UND BILDUNGSPROZESS

»Wenn der Mensch durch die Umstinde gebildet wird, so muss
man die Umstande menschlich bilden.«
Marx und Engels: Die heilige Familie

Die Schnittstelle, an der Bildung und gesellschaftliche Transformations-
prozesse zusammenkommen, sich beriihren, ist das Subjekt, sind die
Subjektivisierungsprozesse, gerahmt von den Zentralkategorien Individuum
(Individuation, Individuierung, Individualisierung) und Identitit (Identifi-
kation, Identititsbildung). Bildung ist Deutungsmuster (vgl. Bollenbeck
1996) der Moderne als Prozesskategorie zur Kennzeichnung der Entfaltung
von Individualitit in der Weise, wie bereits Humboldt von der »Bildung der
Individualitit als Selbstverwirklichung« spricht; Ziel des Menschen »ist die
héchste und proportionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen.«
(Humboldt 1967, 22) Wihrend noch weit bis ins 19. Jahrhundert hinein
Theorien des Subjekts und des Individuums vertreten werden, die insgesamt
von einem linearen und homogenen, weitgehend widerspruchsfreien
Entwicklungsgang ausgehen, sind die Theorien der Subjektivitit des 2o.
Jahrhunderts von der Erfahrung der Entzweiung und Entfremdung geprigt;
die Bahn der Individualisierung verlduft nichtlinear, dezentriert, verliert sich
in der Peripherie und ist irritiert durch die Stérungen des Unbewussten. Die
Widerspriiche zwischen Subjekt und Objekt scheinen konstitutiv, also not-
wendig unlgsbar zu sein und sind nur in der Negation aufzuheben. Im 19.
Jahrhundert manifestiert sich die Bildungspraxis von Subjektivitit als
Widerspruchsbewegung, auch wenn das Bildungsideal noch Anderes anvi-
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siert. Diese Dezentrierung wird durch die Globalisierung bestitigt, die sich
als ein gegenwirtiges Merkmal der Transformation darstellt; sie fithrt zur
Uberlagerung und Uberwucherung verschiedener Kulturen und bedeutet fiir
die Bildung der Individualitit selbst eine »Transformation«, eine »Uberset-
zung«.'

Wie schon bei Humboldt stehen hinter der Bildungsthematik die Frage nach
den Konstitutionsbedingungen des modernen Subjekts und die damit vermit-
telten Probleme der Identitit. Dies betrifft Vergesellschaftung und die »kultu-
relle Logik des Spitkapitalismus« (Jameson) insgesamt. Auch der Bildungs-
begriff bezieht sich auf die Totalitit der sozialen Praxis des Subjekts, nicht nur
auf seine Ausbildung oder schulische Bildung. Bildung ist als Vermégen zu
begreifen, Wege der Identitit zu finden (oder zu erfinden); Anpassung an
Herrschaft, Selbstkontrolle und Konformitit gehdren ebenso dazu wie
Unrechtsbewusstsein und Widerstands- beziehungsweise Widerspruchs-
fihigkeit. Entscheidend ist, dass die Muster solcher Identititsbildung einer kul-
turellen Logik entspringen, die heute vollstindig von der Logik kapitalistischer
Verwertung durchsetzt ist. Die Wissens- oder Informationsgesellschaft ist par-
allel zu sehen zur Warengesellschaft; in den Verzerrungen individueller
Bildungsprozesse verlingern sich die Fetischverhiltnisse, verlingert sich das
gesellschaftliche Bewusstsein im Sinne des Bewusstseins von der Gesellschaft.
Zwischen den Formen des Bewusstseins und den Formen der Vergesell-
schaftung gibt es Entsprechungen, die Marx in dem bekannten materialisti-
schen Grundsatz formulierte, dass das Sein das Bewusstsein bestimmt (vgl. die
Ausfiihrungen in Marx/Engels 1959, 30 f.). Das individuelle Bewusstsein als das
bewusste Sein des Individuums bildet sich auf der Grundlage der Verhiltnisse,
bildet sich in der Weise, mit der es mit anderen in gesellschaftliche Beziehung
tritt. Dies ist im Kapitalismus durch eine abstrakte Tauschlogik bestimmt, deren
grundlegende Form die Ware ist. Diese Tauschlogik wirkt insofern auf die
Bildungsprozesse der Menschen, als dass sie nicht nur die Inhalte des Denkens
prigt (etwa im Hinblick auf Bediirfnisse, dieses oder jenes Ding besitzen zu
wollen), sondern die Strukturen durchsetzt respektive die Form durchdringt.
Alfred Sohn-Rethel hat das als den Zusammenhang von Warenform und
Denkform bezeichnet (vgl. Sohn-Rethel 1973, 30 ff.). Bildung, die selbst ein
Prozess der Formung oder Formierung der Individualitit darstellt, wire dem-
nach ebenfalls als spezifischer Ausdruck dieses Zusammenhangs zu begreifen.
Marx hat mit dem »Fetischcharakter der Ware« die zentrale Kategorie zur
Bestimmung dieses Zusammenhangs eingefiihrt.

I So jedenfalls spricht Salman Rushdie von »iibersetzten Menschen« und meint
Bildungsprozesse unter Bedingungen einer »neuen Diaspora« postkolonialer Migration.
Stuart Hall erliutert: »Sie mussten lernen, mindestens zwei Identititen aufzunehmen,
zwei kulturelle Sprachen zu sprechen, um zwischen ihnen zu iibersetzen und zu vermit-

teln.« (Hall 1999, 435)
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»Das Geheimnisvolle der Warenform besteht also einfach darin, dass sie den Menschen die gesellschaftlichen
Charakter ihrer eignen Arbeit als gegenstindliche Charaktere der Arbeitsprodukte selbst, als gesellschaftliche
Natureigenschaften dieser Dinge zuriickspiegelt, daher auch das gesellschaftliche Verhdltnis der Produzenten
ur Gesamtarbeit als ein auBer ihnen existierendes gesellschaftliches Verhdltnis von Gegenstanden.« (Marx
1962, 86)

Marx tibertrigt hier das Konzept der hegelschen Phdnomenologie des Geistes auf
die gesellschaftliche Praxis, auf die besondere gesellschaftliche Organisations-
form der Arbeit (oder besondere Organisationsform der gesellschaftlichen
Arbeit). In seinen Pariser Frithschriften hat Marx gezeigt, dass die Entfremdung
des Menschen keine Angelegenheit seines Geistes — also seiner theoretischen
Bildung -, sondern Ergebnis seiner titigen Auseinandersetzung mit der Welt,
seiner praktischen Bildung ist. Hegel hat in seinen Gymnasialreden Entfrem-
dung als Voraussetzung der Entfaltung des Bewusstseins begriffen — sie ist die
notwendige Distanz des Subjekts von seiner gelebten Unmittelbarkeit; bei Marx
findet sich derselbe Gedanke praxisphilosophisch, materialistisch iibersetzt: Bil-
dung wird als Arbeit, als titige Auseinandersetzung mit der Welt begriffen und
die Entfremdung ist folglich kein Moment der Bildung des Bewusstseins, son-
dern sie ist der Widerspruch der Bildungsrealitit des konkreten Seins. Noch
einmal in engerer Riickfithrung auf Hegel hat Georg Lukacs dies am Theorem
der Verdinglichung expliziert (Lukacs 1988), was flir unsere Untersuchung von
Bedeutung ist, weil Lukics hier marxistisch weiterdenkt, was kulturphiloso-
phisch Georg Simmel als »Tragddie der Kultur« festgehalten hat:

nUnd dann offenbarte sich die tragische Entwicklung, die die Kultur an die Objektivitat von Inhalten bindet,
die Inhalte aber gerade durch ihre Objektivitdt schlieBlich einer Eigenlogik iiberantwortet und der kulturellen
Assimilation durch Subjekte entzieht — diese offenbarte sich endlich an der beliebigen Vermehrbarkeit der
Inhalte des objektiven Geistes. Da die Kultur fiir ihre Inhalte keine konkrete Formeinheit besitzt, jeder
Schaffende vielmehr sein Produkt neben das des andern wie in den grenzenlosen Raum stellt, so erwdchst
jene Massenhaftigkeit von Dingen, deren jedes mit einem gewissen Recht Anspruch auf Kulturwert macht und
auch einen Wunsch, es so zu verwerten, in uns anklingen lasst.« (Simmel 1998, 218)

Was Simmel hier in sehr hegelscher Terminologie als Entzweiung des subjekti-
ven und objektiven Geistes darlegt und hinsichtlich der marxschen Analyse des
Fetischcharakters der Ware reflektiert, ist im Prinzip ebenso in die Diagnose
einer »Tragodie der Bildung« {iibersetzbar. Im Sinne der Formel von
Warenform gleich Denkform verbirgt sich im Fetischismus die Schnittstelle
zwischen Bildungsprozessen in der Moderne und den o6konomischen
Prozessen der kapitalistischen Modernisierung. Entscheidend ist, dass sich die
Bedeutung der Entfremdung durch den Warenfetischismus verschiebt:
Wahrend Entfremdung im neuhumanistischen Bildungsideal die notwendige
Distanzierung von der Unmittelbarkeit war, um das Subjekt zum gesellschaftli-
chen Ganzen in ein bewusstes Verhiltnis zu bringen, bedeutet die Entfrem-
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dung als Warenfetischismus, dass dieses Ganze verhiillt wird und Bildung viel-
mehr zu einem Zustand des Unbewussten iiber die gesellschaftlichen Struktur-
zusammenhinge wird. Bildung wird in gewisser Weise in den 6konomischen
Fetischismus hineingesogen.

[1. DIE PHANTASMAGORIEN DER BILDUNG — WUNSCHBILDER,
TRAUME VOM ERWACHEN

wDer Kapitalismus war eine Naturerscheinung, mit der ein neuer
Traumschlaf dber Europa kam und in ihm eine Reaktivierung der
mythischen Krafte.«

Benjamin: Das Passagen-Werk

whber wer will schon sentimentale Romanzen in Zeiten des tech-
nischen Galopps?«
Silbermann: Das imagindre Tagebuch des Herrn facques Offenbach

Der Zusammenhang von einerseits Ware, Warenlogik, Fetischcharakter und
andererseits Bildung und Subjektivierung ist historisch zu entfalten: Heute
erreicht eine spezifische Transformation globale Ausmafle, die vor einhun-
dertfiinfzig Jahren sich als Grundprinzip der Moderne etablierte, nimlich die
Umwandlung der Welt in eine »ungeheure Warensammlung« (Marx 1962,
49); Industrialisierung und Urbanisierung sind die beiden zentralen
Formationsprozesse der kapitalistischen Gesellschaft, in deren ideologischem
Zentrum »Bildung« beziehungsweise »Kultur« stehen. Die gravierenden
Verinderungen der Bildungsprozesse, von denen heute im Hinblick auf kultu-
relle Entwicklungen und Umwilzungen die Rede ist — etwa in Bezug auf
Verluste traditioneller Reprasentationsmacht durch so genannte Hochkultur
und Bildungsrelevanz moderner Massenkultur® — haben im 19. Jahrhundert
ihren Ursprung: Walter Benjamin unternimmt mit seinem Passagen-Werk den
Versuch, dies in seiner besonderen Dialektik freizulegen.

Mit enormer historischer Kraft setzt sich, konzentriert in den schnell wach-
senden, geradezu wuchernden Metropolen des 19. Jahrhunderts, die kapitali-
stische Warenwirtschaft durch; die neuen Produktivkrifte — von der Dampf-
maschine bis zur Elektrizitit — bedingen eine industrielle Revolution, die zwar
von politischen Revolutionen begleitet wird, die sich aber im gesellschaftlichen
Bewusstsein viel langsamer manifestieren. So hat bereits Marx darauf verwie-
sen, dass der Uberbau sich langsamer umwilzt als die 6konomische Basis; die
Idee einer technischen Erfindung verwirklicht sich zunichst in den bestehen-

2 Schon Arnold Hauser spricht der Massenkultur eine »vierte Bildungsschicht« als spe-
zifische Rezipientengruppe zu (vgl. Hauser 1983, 684 ff.).
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den, oft auch riickstindigen zur Verfiigung stehenden Mitteln. Gerade die kul-
turelle Sphire, die nicht sofort dem okonomischen Zwang unterliegt, weil
Verwertungsmoglichkeiten zunichst dunkel bleiben, wird mit zahlreichen
Phinomenen besetzt, in denen sich solche Ungleichzeitigkeiten ausdriicken:
die groflen kulturellen Erfindungen des 20. Jahrhunderts haben ihre teilweise
oft magisch verklirten Vorldufer im 19. Jahrhundert — das Fernsehen hat sei-
nen Vorliufer in der Stereoskopie, der moderne Animationsfilm im Daumen-
kino, die digitalen Klangaufnahmetechniken (CD) gehen auf das Lochgrammo-
fon und das Player-Piano zuriick, der Musiksynthesizer findet im Orchestrion
sein Grundprinzip und so weiter. Die kulturellen Vorldufertechniken wurden
ausgestellt und in ihrer reichen Ornamentik vom Publikum als Wunderma-
schinen oft verehrt (noch heute finden sich z. B. mitunter barock ausstaffierten
Orchestrions auf den Jahrmirkten). Benjamin schreibt:

»Der Form des neuen Produktionsmittels, die im Anfang noch von der des alten beherrscht wird (Marx), ent-
sprechen im Kollektivbewusstsein Bilder, in denen das Neue sich mit dem Alten durchdringt. Diese Bilder sind
Wunschbilder und in ihnen sucht das Kollektiv die Unfertigkeit des gesellschaftlichen Produkts sowie die
Mangel der gesellschaftlichen Produktionsordnung sowohl aufzuheben wie zu verkldren.« (Benjamin 1991 V/1,
46 f)

Dieser Doppelcharakter einer Authebung und Verklirung der tiberkommenen
dkonomischen Ordnung hat seine Affinitit zum Doppelcharakter der Ware
(der Tauschwert hebt den Gebrauchswert auf und verklart ihn zugleich — als
Natureigenschaft des Dings), weshalb Benjamin an anderer Stelle formuliert:

»Der Form des neuen Produktionsmittels, die am Anfang noch von der des alten beherrscht wird (Marx) ent-
spricht im Uberbau ein TraumbewuBtsein, in der das Neue in phantastischer Gestaltung sich vorbildet |...]
Ohne diese phantastische Vorform im Traumbewusstsein entsteht nichts Neues. Seine Manifestationen aber fin-
den sich nicht allein in der Kunst. Es ist fiir das XIXte Jahrhundert entscheidend, dass die Phantasie aller-
orten iiber deren Grenzen hinaustritt.« (Benjamin 1991 1/3, 1236)

Die Phantasie ist die Reaktion, die die Phantasmagorie der Ware im Bewusst-
sein auslost:

»Aber immer zitiert gerade die Moderne die Urgeschichte. Hier geschieht das durch die Iweideutigheit, die
den gesellschaftlichen Verhdltnissen und Erzeugnissen dieser Epoche eignet. Iweideutigkeit ist die bildliche
Erscheinung der Dialektik, das Gesetz der Dialektik im Stillstand. Dieser Stillstand ist Utopie und das dia-
lektische Bild also Traumbild. Ein solches Bild stellt die Ware schlechthin: als Fetisch.« (Benjamin 1991 V/,
55)

Auch die buirgerliche Idee der Bildung verwirklicht sich in dieser Zweideutig-
keit; sie macht Bildung selbst zur Allegorie.
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Die Geburtsstunde der kapitalistischen Kulturindustrie: Mit den ersten
Weltausstellungen — 1851 in London und 1855 in Paris — begann das Zeitalter der
Massenkultur und es wurden die Grundmuster verbreitet, die gegenwirtig zum
Beispiel die so genannte Popkultur bestimmen, die auch Bildung mafigeblich
beeinflusst. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass — noch einmal von Humboldt
ausgehend - die neuhumanistische Bildungsidee zu diesem Zeitpunkt noch
kein halbes Jahrhundert alt war und ihre Verwirklichung von Anfang an mit den
Widerspriichen und Widerstinden einer wachsenden Vergniigungskultur und
den miserablen Lebensbedingungen der Massen konfrontiert wurde. Bildung
verhalf dem Biirgertum nicht nur zur Selbstidentifikation, sondern bot zugleich
das Muster der Anpassung fiir die Massen. Dadurch war »Bildung« von An-
beginn an ein widerspriichliches Konzept im fortschreitenden Widerspruch zur
Bildungsrealitit. Gleichwohl sedimentierten sich in der Alltagspraxis der Massen
Formen der Bildung, die das Hegemoniale durchbrachen, es umkodierten, sym-
bolisch neu besetzten. Bildung wurde zum widerspriichlichen Werkzeug von
konstitutiv widerspriichlichen Subjektivierungsprozessen.

Diesen Widerspruch stellt Walter Benjamin in der allegorischen Deutung
des Kapitalismus im 19. Jahrhundert als Traum beziehungsweise Traumschlaf
dar. Der bewusste Prozess der Bildung bleibt Ideal und konkretisiert sich in der
Realitit der Warenwelt als surreal verzerrter Wachtraum des Kollektivs. Statt
einer (Selbst-)Bewusstwerdung des Subjekts in Bildungsstufen, wie Hegel es
etwa in der Phinomenologie des Geistes vorstellt, geht es um einen Zustand, in
dem die Menschheit ihre Selbstbewusstwerdung, ihre Bildung und ihre kultu-
rellen Werte bloff triumt - gleichsam erscheint die Urgeschichte des
Kapitalismus als Mirchen: Sein Passagen-Werk nennt Benjamin eine »dialekti-
sche Feerie« (Buck-Morss 1993, 52). »Passagen — sie strahlten ins Paris der
Empirezeit als Feengrotten.« (Benjamin 1991 V/I, 700) Feerien — das sind ei-
gentlich Ausstattungsstiicke der Oper und Operette, aufwendige Inszenierun-
gen, die mit michtiger Technik und Bithnenwerk das Publikum in den Bann
ziehen sollten. Jacques Offenbach brachte — nach dem deutsch-franzésischen
Krieg — am 15. Januar 1872 seine erste Feerie zur Auffithrung: Le Roi Carotte,
eine Karrikatur der gesellschaftlichen Zustinde, aber mit den hochsten Mitteln
der Unterhaltung parodistisch verzerrt.}

3 Offenbach hat mit den Feerien seine Bouffonnerien noch einmal tiberboten — und
zwar in dem Moment, wo das Pariser Publikum eigentlich andere Sorgen hatte als sich
im Theater zu vergniigen. Offenbach schaffte es, sein Publikum zuriick zu gewinnen,
indem er ihm eine noch technisch perfektere Traumwelt bot. Le Roi Carotte handelt vom
Aufstand des Gartengemiises, ein Aufstand der Pflanzengeister, die aus der Wurzelwelt
kommen. Es ist darauf hingewiesen worden, dass bereits im Titel Le Roi Carotte — zu
deutsch Der Mohrriibenkénig — eine Anspielung auf die radikale Zeit enthalten ist: Riiben,
Wurzeln = radix, Radikale also. Offenbach leistet mit seinen Feerien eine unterhaltsame
Inszenierung der politischen und ckonomischen Krise Frankreichs und verlingert
»Freude und Glanz, die Devise von Napoleon IIL., in eine Zeit, die Freude und Glanz
nur noch der Kunst zubilligte.
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Dies ist Benjamins Bild, welches er zur Beschreibung der Passagen benutzt —
der Kapitalismus verwandelt sich selbst in ein Mirchen, aber ein reales.
Zumindest wird dieses Mirchen im Ausdruckszusammenhang, in der
Architektur und den anderen Kiinsten, ebenso wie dem Alltagsleben allegorisch
bestitigt. Benjamin zitiert im Passagen-Werk Julius Lessing, der 1900 notiert:

nlch selbst erinnere mich aus meinen Kinderjahren, wie die Kunde vom Kristallpalast zu uns nach Deutschland
heriiberdrang, wie die Bilder angeheftet waren an den Wanden biirgerlicher Zimmer in entlegenen
Provinzialstadten. Was uns aus alten Mérchen vorschwebte von der Prinzessin im glasernen Sarg, von den
Koniginnen und Elfen, die in krystallenen Hausern wohnten, das alles schien uns verkdrpert ...« (248 f))

Schliellich beruft sich Benjamin nicht auf irgendein Mirchen, sondern auf das
Mirchen vom Dornrdschen, welches im Ubrigen immer wieder auch in ande-
ren Zusammenhingen in seinen Schriften auftaucht. Das Dornréschen stellt
fiir Benjamin eben jenes Bild einer geschichtlichen Epoche dar, in der alles
Leben in einen langen Schlag versunken ist — nur noch die Fassade, die Ebene
der Erscheinung (im Mirchen die rankende Dornenhecke) wichst und tiber-
wuchert den Zugang zum gesellschaftlichen Strukturzusammenhang.

nGebiete urbar zu machen, auf denen bisher nur der Wahnsinn wuchert. Vordringen mit der geschliffenen Axt
der Vernunft und ohne rechts noch links zu sehen, um nicht dem Grauen anheimzufallen, das aus der Tiefe
des Urwalds lockt. Aller Boden musste einmal von der Vernunft urbar, vom Gestriipp des Wahns und des
Mythos gereinigt werden. Dies soll fiir den des 19" Jahrhunderts hier geleistet werden.« (570 f)

Entscheidend ist das Motiv des Schlafs; ein dialektisches Bild, mit dem
Benjamin die Epoche kennzeichnet:

Die Entwicklung der Produktivkrafte legte die Wunschsymbole des vorigen Jahrhunderts in Triimmer noch
ehe die sie darstellenden Monumente zerfallen waren ... Dieser Epoche entstammen die Passagen und
Interieurs, die Ausstellungshallen und Panoramen. Sie sind Riickstinde einer Traumwelt.« (59)

Mit der Entfesselung des Kapitalismus wird zugleich ein kulturelles Feld biir-
gerlichen Lebens eroffnet, in dem sich die Bildungsideale verzerrt und perver-
tiert buchstiblich einnisteten; bereits die Bildungsidee ist Moment der
Traumwelt. Bildung gilt als Gut, als Besitz. Die abstrakte Idee der Bildung wird
im Alltag, im Interieur, im biirgerlichen Leben konkretisiert als Stil, als
Geschmack, in Form von Waren, die zu Symbolen werden, mit denen Bildung
reprisentiert wird, als Zierate und Ornamente der eigenen Identitit.

njede Epoche traumt ja nicht nur die nachste sondern traumend dringt sie auf das Erwachen hin. Sie tragt
ihr Ende in sich und entfaltet es — wie schon Hegel erkannt hat — mit List. Mit der Erschiitterung der
Warenwirtschaft beginnen wir, die Monumente der Bourgeoisie als Ruinen zu erkennen noch ehe sie zerfal-
len sind.« (59) Und dagegen setzt Benjamin: nDie Verwertung der Traumelemente beim Erwachen ist der
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Schulfall des dialektischen Denkens. Daher ist das dialektische Denken das Organ des geschichtlichen Auf-
wachens.«

Es handelt sich allerdings um einen kollektiven Traum (oder um einen indivi-
duellen Traum, der sich im Kollektivbewusstsein manifestiert). Den Traum-
elementen entsprechen reale Bilder, Dinge, denen selbst das traumatische
Moment zu Eigen ist. Diese Dinge sind: die Waren respektive die Dinge in
ihrer phantasmagorischen Form, in ihrem Fetischcharakter.* — Was in diesem
Zusammenhang von Benjamin als Erwachen beschrieben wird, kann als
Figuration von Bildungsprozessen gedeutet werden:

wDas Erwachen als ein stufenweiser Prozess, der im Leben des einzelnen wie der Generationen sich durch-
setzt. Schlaf deren Primdrstadium. Die Jugenderfahrung einer Generation hat viel gemein mit der
Traumerfahrung. lhre geschichtliche Gestalt ist Traumgestalt. Jede Epoche hat diese Triumen zugewandte Seite,
die Kinderseite.« (490)

Diese Vorstellung eines stufenweisen Prozesses, der seine Stationen in Kindheit
und Jugend hat, findet sich bekanntlich auch in der Pidagogik der Aufklirung
und der neuhumanistischen Bildungsidee. Der »Traumschlaf einer Epoche«
bringt schlieflich Subjektivitit auch nur in traumatisch-phantasmagorischer
Form hervor: »Die biirgerliche Idealvergesellschaftung der Individuen tiber Bil-
dung und Vernunft ist, nach Benjamin ablesbar an den >technischen Gestal-
tungsformens, an ihr Ende gekommen.« (Kambas 2000, 538)

Benjamin setzt dem einen Bildungsbegriff entgegen, der sich diese Erfah-
rung zu Eigen macht und nicht mehr auf eine lineare individuelle Biografie
setzt, sondern auf eine fragmentierte und kollektive Biografie. In Anlehnung
an Kracauer lassen sich auch Benjamins Analysen als »Gesellschaftsbiografie«
iibersetzen. Das Werkzeug dieser Bildung ist der Schock, die Unterbrechung,
nicht die Belehrung.

»Die Masse will nicht sbelehrtc werden. Sie kann Wissen nur mit dem kleinen Chock in sich auf nehmen, der
das Erlebte im Innern festnagelt. lhre Bildung ist eine Folge von Katastrophen, die sie auf Rummelplatzen
und Jahrmarkten in verdunkelten Zeiten ereilen, wo ihnen Anatomie in die Glieder fahrt, oder in der Manege,
wo mit dem ersten Lowen, den sie zu sehen bekommen, sich unausloschlich das Bild des Dompteurs ver-
bindet, der ihm die Faust in den Rachen steckt. Es braucht Genie, die traumatische Energie, den kleinen spe-
zifischen Schrecken derart aus den Dingen herauszuholen. Unaufhdrlich miissen unsere Ausstellungsleiter vom
fahrenden Volk, dem unerreichten Meister dieser tausendfiltigen Kunstgriffe, lernen.« (Benjamin VI/I, 528)

4 Marx spricht im Zusammenhang mit dem Fetischcharakter selbst von »Phantasma-
gorie«, von »Hieroglyphenc, von »theologischen Mucken« und »metaphysischen Grillen«.
Nicht ganz unwichtig ist, dass der Begriff Phantasmagorie aus der Theaterpraxis — also aus
dem bildungsbiirgerlichen Kulturbetrieb — kommt und eine aufwendig-spektakulire
Bithneninszenierung meint. Adorno beschreibt mit diesem Begriff Wagners Opern und
Benjamin benutzt ihn unter anderem auch zur Darstellung der baudelaireschen Dichtung.
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[11. ZUR KRITIK DER TRANSFORMATIONSKATEGORIE

wDie Male der Ierriittung sind das Echtheitssiegel der Moderne.«
Theodor W. Adorno: Asthetische Theorie

»Der Glaube an den Fortschritt, an eine unendliche Perfektibilitat
— eine unendliche Aufgabe in der Moral — und die Vorstellung von
der ewigen Wiederkehr sind komplementér. Es sind die unaufldsli-
chen Antinomien, angesichts derer der dialektische Begriff der
historischen Zeit zu entwickeln ist. lhm gegeniiber erscheint die
Vorstellung von der ewigen Wiederkehr als eben der jplatte
Rationalismust als der der Fortschrittsglaube verrufen ist und die-
ser letztere der mythischen Denkweise ebenso angehdrend wie die
Vorstellung von der ewigen Wiederkehr.«

Benjamin: Das Passagen-Werk

Benjamins Begriff der Bildung unterscheidet sich vom Begriff neuhumanisti-
scher Prigung darin, dass er nicht von der abstrakten und letzthin gegentiber
den realen Bildungsverhiltnissen abstrakt bleibenden Idee (oder dem Ideal) der
Bildung ausgeht, sondern von der materiellen Bildungspraxis, orientiert an der
Frage, wie sich Individualisierungsprozesse unter gegebenen materiellen
Bedingungen durchsetzen, ausdriicken. Mit dem Konzept des Ausdrucks-
zusammenhangs unterscheidet er sich auch hinsichtlich moglicher bildungs-
theoretischer Uberlegungen von der materialistischen Bildungslehre, wie sie
vom offiziellen Marxismus vertreten wurde.’ Benjamin vergleicht sein Konzept,
wonach der Uberbau Ausdruck der skonomischen Basis ist, mit dem Traum:

»Die konomischen Bedingungen, unter denen eine Gesellschaft existiert, kommen im Oberbau zum Ausdruck;
genau wie beim Schlafer ein iibervoller Magen im Trauminhalt, obwohl er ihn kausal sbedingenc mag, nicht
seine Abspiegelung sondern seinen Ausdruck findet. Das Kollektiv driickt zundchst seine Lebensbedingungen
aus. Sie finden im Traum ihren Ausdruck und im Erwachen ihre Deutung.« (Benjamin 1991 V/I, 495)

Die kapitalistische Gesellschaft hat in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
eine ungeheure Dynamik entfaltet, die je nach theoretischer Perspektive unter-
schiedlich brisant wahrgenommen wird; grob gesagt rangieren die Einschit-
zungspositionen zwischen dem sehr optimistischen Bild des allgemeinen zivi-
lisatorischen Fortschritts, mit dem offen der Neoliberalismus als Motor der

5 Weitgehend sind die auf Lenins Widerspiegelungstheorie fuflenden Ansitze
gemeint; auch Bogdan Suchodolski, der mit Einfiihrung in die marxistische Erziehungs-
theorie (Koln 1972) eine der umfangreichsten und auch undogmatischsten Schriften zur
Bildungstheorie bei Marx und Engels verfasste, expliziert viele kritische Punkte (etwa: die
Bedeutung der Ware, Entfremdung etc.), kommt aber immer wieder auf eine widerspie-
gelungstheoretisch angelegte Padagogik des proletarischen Klassenbewusstseins zurtick.
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fortzusetzenden Okonomisierung als Basis politisch-demokratischer Freiheit
annonciert wird, und dem negativen Befund einer verheerenden, gewaltvollen
Krisenlogik, die sich mittlerweile strukturell und individuell verdichtet hat —
daneben stehen pessimistische Einschitzungen, die zwar einen Fortschritt
sehen, aber in dessen Folgen zumal fiir das Geistes- und Kulturleben den
Niedergang der Zivilisation entdecken wollen, oder auch wertfrei sich gebende
Darstellungen, die blof einen systemischen Notwendigkeitsverlauf interpretie-
ren. Uber diese verschiedenen Deutungen und dann daraus resultierenden
Positionen zu urteilen verlangt eine Stellungnahme, die schon bei der jeweili-
gen Terminologie geschichtlicher Verlaufsinterpretation ansetzen muss. Bei
vielen dieser Positionen ist etwa die Konzentration auf Teilaspekte des gesell-
schaftlichen Ganzen auffillig, aus denen dann die Kategorien gewonnen wer-
den, mit denen das entsprechende Modell der sozialen Dynamik erklirt wird;
dass es sich tiberhaupt um eine Totalitit der sozialen Verhiltnisse handelt,
wird in solchen Positionen hdufig und bewusst bestritten. Kurzum ist auch die
aktuell in die Bildungsdebatte gebrachte Kategorie der Transformation nicht
ohne Theorievoraussetzungen angesetzt, die dann fiir die Arbeit mit dieser
Kategorie einiges vorausnehmen, in diesem Fall also den Begriff der Bildung
und seine Richtung bereits vorfirben.

Wir erleben gegenwirtig eine »Reartikulierung des Kapitalismus« des 19.
Jahrhunderts (Lawrence Grossberg). Mit Benjamin ist diese Wiederherstellung
einer eigentlich ilteren Formation als Krise im Sinne einer permanenten
Katastrophe zu interpretieren, die in einer Dialektik des Stillstands (gleich der
Mode als Wiederkehr des ewig Neuen) verharrt. Benjamins Begriff der
Katastrophe distanziert sich allerdings vom Bild der Transformation, die durch
— letzthin doch linear verlaufende — katastrophale oder sprunghafte Einschnitte
markiert ist. Statt Transformationen sind es »Stabilititen«.

»in dem Schatze jener Redewendungen, mit welchen die aus Dummheit und Feigheit zusammengeschweiBte
Lebensart des deutschen Biirgers sich alltaglich verrat, ist die von der bevorstehenden Katastrophe — indem es
ja micht mehr so weitergehenc konne — besonders denkwiirdig. Die hilflose Fixierung an die Sicherheits- und
Besitzvorstellungen der vergangenen Jahrzehnte verhindert den Durchschnittsmenschen, die hochst bemerkens-
werten Stabilititen ganz neuer Art, welche der gegenwartigen Situation zugrunde liegen, zu apperzipieren. Da
die relative Stabilisierung der Vorkriegsjahre ihn begiinstigte, glaubt er, jeden Zustand, der ihn depossediert, fiir
unstabil ansehen zu missen. Aber stabile Verhaltnisse brauchen nie und nimmer angenehme Verhiltnisse zu sein
und schon vor dem Kriege gab es Schichten, fiir welche die stabilisierten Verhdltnisse das stabilisierte Elend
waren. Verfall ist um nichts weniger stabil, um nichts wunderbarer als Aufstieg.« (Benjamin 1991 IV/1, 94 £

Der Katastrophenvorstellung eines »So-kann-es-nicht-Weitergehen« setzt
Benjamin entgegen: »Dass es so weiter geht, ist die Katastrophe« (Benjamin
1991 V/1, 592). Die Katastrophe ist nicht das Plétzliche, sondern die
Kontinuitit, die Stabilitit — der Stillstand. »Auf den Begriff einer Gegenwart,
die nicht Ubergang ist sondern in der die Zeit einsteht und zum Stillstand
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gekommen ist, kann der historische Materialist nicht verzichten. Denn dieser
Begrift definiert eben die Gegenwart, in der er fiir seine Person Geschichte
schreibt.« (Benjamin 1991 I/2, 702)

In der Optik einer Dialektik des Stillstands wird beschreibbar, warum die
technologische und die gesellschaftliche Entwicklung insgesamt tiberhaupt
diese Form annehmen und warum das nicht schon per se mit einer emanzipa-
torischen Entwicklung gleichzusetzen ist; dass die selbstliufige Dynamik der
kapitalistischen Gesellschaftsentwicklung eine Form abstrakter Herrschaft ist,
dass aber in ihr in entfremdeter und verdinglichter Form die Moglichkeit einer
anderen Gesellschaft entsteht. Benjamin erinnert an eine prekire Situation:
Das humanistische Bildungsideal ist Versprechen geblieben und bleibt Ziel wie
Horizont des emanzipierten Menschen. Gleichzeitig offenbart die Bildungs-
realitit, dass der Idee bleibende Bildungsbegriff kein Werkzeug sein kann fiir
eine kritische Bildungspraxis.
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Die Transformation des Bewusstseins in Levinas’

Schrift Ohne Identitat'

MoNIKA KAMINSKA

Obwohl Levinas darin auf die zu Geschichte gewordenen Ereignisse des Mai
1968 Bezug nimmt, wirkt sein Text Ohne Identitdt auf den ersten Blick seltsam
inaktuell. Auch das Thema Identitit erscheint heute durch unzihlige philoso-
phische Diskurse abgedroschen. Geschrieben 1970 erschien der Text 1972 in
Paris; die deutsche Ausgabe des Buchs hat den Titel Humanismus des anderen
Menschen.” Levinas’ Anliegen ist es darauf hinzuweisen, dass wir, ungeachtet
der herrschenden humanistischen Meinungen unserer Zeit, stindig mit der
Grausamkeit des Krieges, mit dem Leiden der Menschen konfrontiert sind:
Das humanistische Denken unserer Zeit ist an dieser Gewalt gescheitert, ein
Umdenken notwendig (Levinas 1968, 61). Und eben hierfiir hat das Inaktuelle,
wie Levinas im Vorwort zu seinem Buch schreibt, eine besondere Bedeutung.
Es bedeutet nicht eine Verjihrung oder Ignoranz gegeniiber den herrschenden
Meinungen der Zeit oder die Negation des Aktuellen, sondern das Andere des
Aktuellen. Levinas stellt es der Dominanz und dem Herrschaftsanspruch des
aktualistischen Denkens gegentiber.

In diesem Sinne ist seine Schrift, die durch ihre komplizierte Sprache fiir
den Leser manchmal unzuginglich scheint, inaktuell, unzeitig; ihre Lektiire
gilt als schwierig. Der Grund dafiir, dass der erste Zugang fiir viele Leser so
problematisch erscheint, liegt zum einen in der Komplexitit der Thematik,
zum anderen darin, dass das Denken seine Gewohnheiten und Denkzwinge
uberwiltigen muss, um den Sinn des Gemeinten, das ethische Verhiltnis zum

I Gewidmet ist dieser Text Schlomo Marcus.

2 Die in dem Band enthaltenen Essays stammen aus verschiedenen Jahren: Die
Bedeutung und der Sinn (1964), Humanismus und Anarchie (1968), Ohne Identitit (1970).
Sie haben zwei thematische Gravitationszentren: den Ahumanismus der Human-
wissenschaften des 20. Jahrhunderts und Verwundbarkeit als Bedingung fiir eine neue
Orientierung der Humanitit.
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anderen Menschen zu verstehen. Levinas selbst bezeichnet seine Schreibweise
als unbestimmt. Dabei geht sein Denken immer von der Ordnung des
Sichtbaren und der Gegenwart hiniiber in die Ordnung des Abwesenden, des
Unsichtbaren. Im Gegensatz zu Heideggers Zeitlichkeit behauptet Levinas,
dass das Denken aus seiner Gegenwart aufbrechen muss, um hiniiberzugehen
in eine unvordenkliche Vergangenheit und in eine unvorhersehbare Zukunft.
Der komplizierte Prozess des Aufbrechens und Hintibergehens wird immer in
wissenschaftliche Aussagen, in objektivierende Vorstellungen iibersetzt.
Sobald aber »das Sprechen der Schriften« in objektivierenden Begriffen iiber-
setzt wird, entzieht sich der Sinn und das appellierende Sagen der Texte
Levinas’. Deswegen ist es unmoglich, eine bestimmte Auslegungsart fiir seine
Schriften zu finden.

Um seiner Schreibweise moglichst gerecht zu werden, versuche ich den
Inhalt des Textes Ohne Identitdt in einer vielleicht wenig wissenschaftlichen
Auslegung darzustellen.? Ich riicke keine bestimmte Fragestellung ins
Zentrum, um aus dieser Perspektive den Text zu betrachten; vielmehr versuche
ich anhand zweier unbestimmter Aspekte, der Verantwortung fiir den Anderen
und der Transformation des Bewusstseins, mich Levinas’ Denken anzunihern.
Durch eine gewissermafien unprizise und unexakte Analyse des Werkes
mochte ich Levinas’ Auffassung unterstreichen, dass die Ethik Vorrang vor der
Philosophie und der Wissenschaft hat. Schlielen méchte ich mit einigen
Worten zum Verhiltnis von diakonischem Denken und Bildung bei Levinas.

DIE KRISE DES MODERNEN HUMANISMUS

In Ohne Identitdt erwihnt Levinas die Ereignisse des Mai 1968 in Paris. Seiner-
zeit erhob sich ein Sturm von Protesten der Jugend, die gegen Kapitalismus
und Ausbeutung des Menschen protestierte. Aber die Studentenbewegung
habe dariiber hinaus, so Levinas, die Bedingungen des Menschseins infrage
gestellt: Dass die Person als seinsmichtig nur verstanden wird aufgrund von
Verdienst, Titeln, beruflicher Kompetenz — dies sei eine Art ontologischer
Aufblihung, die auf den Menschen laste bis zur Vernichtung; sie errichte eine
hierarchische Gesellschaftlichkeit, die keine religiose Inspiration egalitir ma-

3 Im Kommentar zu Maurice Blanchots Dichtung schreibt Levinas: »Kiinstler und
Dichter haben quasi eine Mission, uns hartnickig zum Irrtum anzuhalten, uns jedem
Raum zuzuwenden, wo alles, was wir vornehmen, alles, was wir erworben haben, alles,
was wir sind, was auf der Erde auch immer sich 6ffnet, zur Unbedeutendheit herabsinkt,
wo das, was sich nihrt, das Nicht-Ernste und Nicht-Wahre ist, als entsprange dort viel-
leicht die Quelle aller Authentizitit. Uns zum Irrtum anhalten — dabei kann es sich nicht
um nihilistische oder satanische Ersetzung des Wahren durch das Falsche handeln.
Genauso wenig singen diese Zeilen aber ein Loblied auf den romantischen gliicklichen
Irrtum als Ansporn zu Bewegung und Leben. Dieses Denken ist desillusionierter und rei-
fer« (Levinas 1988, 35 f.).



Die Transformation des Bewusstseins bei Levinas | 75

chen kénne. »Hinter dem Kapital an Haben wog ein Kapital an Sein« (Levinas
1972, 102). Angesichts dessen richteten sich die Aufforderungen der Jugend
auch an den bestehenden Humanismus, der von den Grausamkeiten des Krie-
ges und der tiberall prisenten Gewalt wegsehe. Die dominierende Auffassung
von Humanitit bestimme sich nicht durch die Verpflichtung gegeniiber dem
Anderen, sondern durch schnelle Bediirfnisbefriedigung, Geschiftsbilanzen
und Profite.

Zu jenem Zeitpunkt war das neue Gesicht des Humanismus die struktura-
listische Philosophie. Von ihr bestimmte Schlagworter und Ideen wie Ende des
Humanismus, Tod Gottes, Ende der Metaphysik spiegelten die neue Form des
Philosophierens. Levinas kritisiert sie als anti-humanistisch. Solchen Konzep-
tionen komme gleichwohl eine methodologische wie auch ontologische Wahr-
heit zu. Thre methodologische Wahrheit driickt sich im Misstrauen der Hu-
manwissenschaften gegentiber den Meinungen und Aussagen iiber die Men-
schen als Individuen aus. Die Vertreibung des Subjekts aus den Human-
wissenschaften und die Rede vom Ende der Metaphysik zeigt uns die Krise des
neuzeitlichen Humanismus deutlich. Das Bewusstsein, das der Mensch von
sich hat, sei, so Levinas, desintegriert; Soziologen und Historiker suchen ihr
Material vorzugsweise in objektiven Daten und nicht in den Spuren des sub-
jektiven, des individuellen Lebens.

Man kann den Menschen also nicht mehr aus seinem Selbstbewusstsein
heraus verstehen wie am Ausgangspunkt der modernen Philosophie;
Descartes’ unmittelbare Gewissheit des cogito lisst sich nicht mehr aufrecht
erhalten. In einem Netz von Abhingigkeiten zwischen den Menschen verwirkt
das Subjekt seine erste Stelle. Die Innerlichkeit des Menschen verliert an
Bedeutung. Diese Auflésung des Subjekts im wissenschaftlichen Zugriff der
Strukturalisten verdeutlicht ein Hinweis von Levinas auf Claude Levi-Strauss’
Buch Das wilde Denken: In den Strukturen der Verwandtschaft, im Aufbau von
Mythologien und schliefflich »in der wilden Wucherung der menschlichen
Fakten« (Levinas) sucht der Forscher die formale Regel. Dabei finden die
Strukturen in der wissenschaftlichen Analyse viel mehr Aufmerksamkeit als
der Inhalt der Erzihlung iiber Menschen und Gétter selbst. Gemessen an der
Prizision der Forschungsmethoden, die partikulare Erkenntnisse sichern, wer-
den Inhaltlichkeit und Sinn der Erzihlung aber zweitrangig.

Diese methodologischen Priferenzen der Humanwissenschaften sind
Levinas zufolge Anzeichen eines tieferen Wandels, den er mit Heidegger einen
»Wandel des Lichtes der Welt« nennt. Darin zeigt sich ein grundlegender
Wandel des Seins selbst an. Im »strukturalistisch aufgeklirten« Humanismus
wird der Mensch nicht mehr als Innerlichkeit, als mit sich selbst identisches
Ich gefasst, sondern als durch iuferliche Faktoren (Strukturen) bestimmt
angesehen. Das Denken der Menschen, als von auflen determiniert gedacht,
muss dann entsprechend als ein von auRen bestimmtes Phinomen betrachtet
und analysiert werden. Das Denken des Subjekts, des Ichs, ist in dieser
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Sichtweise nur noch ein Umweg fiir Strukturen, die sich zum System
zusammenschliefen. Angesicht dieser Negation der menschlichen Inner-
lichkeit im heutigen philosophischen Denken stellt Levinas die Frage, ob alles,
was menschlich ist, ab jetzt von auflen bestimmt wird. Ist es sicher, so fragt er,
dass die Subjektivitit, »allen Winden ausgesetzt, sich unter den Dingen der
Materie verliert?«

In Husserls Phinomenologie hat die menschliche Subjektivitit noch eine
zentrale Stellung als Ursprung des Sinns. Die transzendentale Subjektivitit ist
noch die Urstelle, an der sich die Welt konstituiert, aber sie selbst ist nicht in
der Welt. Sie existiert fiir die Welt, nicht jedoch in ihr. Die transzendentale
Subjektivitit war bei Husserl das letzte Fundament der Welt, weil jedes
Phinomen in der Welt auf die transzendentale Subjektivitit zuriickverweist, in
der es sich konstituiert. Levinas behauptet, dass diese Argumentation an
Bedeutung verliert, wenn sich in der Welt Geschehnisse kundgeben, die nicht
mehr mit einem sich mit sich selbst identifizierenden Subjekt vereinbar sind.
In solchen Erscheinungen wird das Subjekt in eine Andersheit hineingezogen
und verliert auf diese Weise seine Funktion als Ursprung. Diese Geschehnisse
charakterisiert Levinas als »einzigartige Umkehrungen verniinftiger Projekte«:
Gemeint sind eine Technik, die sich gegen die urspriingliche Intention, das
Leben zu erleichtern, wendet; eine Politik und Institutionen, die vom Ideal des
Humanismus geleitet sind, die aber die Ausbeutung des Menschen durch den
Menschen, die den Krieg aufrechterhalten; eine Wissenschaft, die ermoglichen
soll, die Welt, die menschliche Wirklichkeit zu erfassen, sich jedoch zu einem
Gebilde entwickelt, das nicht mehr zu beherrschen ist. So scheitert die mensch-
liche Kausalitit als causa, als Ursache und Quell der Geschehnisse. »Alles
Menschliche ist auflerhalb — so sagen die Humanwissenschaften, fasst Levi-
nas zusammen.

Nun gibt es seiner Auffassung nach im zeitgendssischen Denken eine
bedeutsame Konvergenz zwischen dem Infragestellen der Subjektivitit durch
die Humanwissenschaften und dem fithrenden Denken des 20. Jahrhunderts:
der Philosophie Heideggers. Heidegger bindet Husserls transzendentale
Subjektivitit an die Metaphysik; zugleich spricht er vom Ende der Metaphysik.
Fur ihn ist die traditionelle europiische Subjektphilosophie ein Zeichen der
Seinsvergessenheit. Wird das Subjekt, ein denkendes Seiendes, als Mittelpunkt
der Welt betrachtet, wird das Sein vergessen. In Heideggers Seinsdenken
erscheint der Mensch als vom Sein in den Dienst genommen; er hat seine
Identitdt nicht aus sich heraus, sondern aus der Gnade des Seins. Subjektivitit
erscheint als Augenblick, der fiir die Manifestation des Seins nétig ist. Der
Mensch selbst gehort einer anonymen, nicht menschlichen Ordnung an. Das
Ich des Subjekts wird zum Medium, das fiir das anonyme Sein nétig ist. Im
Lichte dieses Denkens ist der Mensch ein Seiendes, das zum Sein eine beson-
dere Beziehung hat; das ist die Offenheit fiir das Sein, die im Menschen offen
gehalten wird.
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Die Offenheit fiir das Sein bei Heidegger aber hat, wie Levinas betont, mit
dem Begriff der Innerlichkeit der husserlschen Transzendentalphilosophie
nichts zu tun, denn in Husserls Philosophie wird die Subjektivitit als
Ursprung von Sein und Sinn begriffen. Bei Heidegger hingegen ist das
Individuum, das autonome Subjekt »iiberwunden«, seine innere Welt wird
bestritten, bei Heidegger wie in den Humanwissenschaften. Diese Krise der
Subjektivitit bedeutet fiir Levinas aber nicht das Ende des Humanismus, son-
dern den Anfang eines neuen Humanismus. Levinas nennt ihn den
»Humanismus des anderen Menschen«.

HUMANISMUS DES ANDEREN MENSCHEN

Levinas akzeptiert Heideggers Seinsphilosophie mit ihrer ontologischen
Differenz zwischen Sein und Seiendem als eine neue Perspektive der
Philosophie. Den Begrift der »ontologischen Differenz« in der Philosophie ver-
steht er als ein Beispiel fiir Transzendenz. Bei Levinas selbst hat »ontologische
Differenz« einen anderen Sinn: den des Seins fiir den Anderen. Auch die
Annahme der formalistischen Philosophie, dass der Mensch keine In-
nerlichkeit besitze, wird von Levinas als uneingeschrinkte Offenheit fiir den
Anderen gedeutet. Dem Begriff der Offenheit kommen dabei drei Bedeutun-
gen zu: zuerst die Offenheit der physischen Dinge, die miteinander in Wech-
selwirkung stehen, eine bewusstlose Offenheit; die zweite Bedeutung ist Inten-
tionalitit des Bewusstseins, Existenz als eine Ekstase im Sein (Heideggers Ek-
sistenz). Die dritte, nach Levinas von der Philosophie bisher unbeachtete Be-
deutung der Offenheit rithrt von der Verwundbarkeit einer Haut her, die der
Verwundung und Beleidigung ausgesetzt ist. Die Nacktheit der Haut, die in
ihrer Sinnlichkeit schutzlos ist — das ist fiir Levinas der Ausgangspunkt der
Offenheit des Menschen fiir den Anderen.

Das Erscheinen des anderen Menschen nennt Levinas einen Riss im Sein.
Das menschliche Seiende, dessen Wesen die Selbst-Identifikation ist, wird
durch das Erscheinen des Anderen erschiittert. Das aktive Ich, das immer im
Nominativ steht, wird durch die Verwundbarkeit des Anderen zu einem passi-
ven Sich im Akkusativ. Im Akkusativ stehen heiflt beschuldigt werden, vor
Gericht stehen. Diese radikale Passivitit des Akkusativs, die viel tiefer geht als
die Passivitit der Dinge, bildet keinen Gegensatz zur Aktivitit. Sie ist eine
Passivitit der Passion, die aber zugleich eine seltsame Art von Zustimmung
einschlieft; sie gleicht der Verwundbarkeit der Haut ebenso wie der Demut des
Leidens. Der Schmerz, das Leiden iiberfillt uns, wir koénnen sie nicht von uns
weisen. Levinas erliutert diesen Gedanken durch einen Vers aus den bibli-
schen Klageliedern: »Er bietet die Wange dem, der ihn schligt, und lisst sich
schlagen mit Schmach.« (Klag. 3, 30.) »Die Wange darbieten« interpretiert er
als absichtliches Suchen des Leidens. Dieses Suchen aber ist eine Aktivitit des
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Subjekts, denn durch die Dynamik des Suchens verlisst man die Ebene der
Passivitit. Diese Art von Aktivitit nennt Levinas »das Bewusstsein der Nihe«.
An dieser Stelle ist noch ein anderer Aspekt der Passivitit des Leidens zu
erwidhnen. In der Einleitung zu diesem Text erliutert der von Levinas sehr
geschitzte Interpret und Ubersetzer seiner Schriften Ludwig Wenzler:

Kraft meiner Verwundbarkeit und Leidensfahigkeit aber ldsst mich das Leiden des Anderen nicht unberiihrt.
Ich leide mit ihm. Mein Leiden ist Leiden fir den Anderen und mit dem Anderen. Obwohl mir diese Verfassheit
der Passivitit ohne meinen Willen auferlegt ist, macht sie mir gegeniiber dem anderen Menschen doch eine
Beziehung der Freiheit maglich. Sie verpflichtet mich unausweichbar zum Antworten, aber wie ich antworte,
das ist meine Sache. Ich kann zustimmen oder ablehnen. (Wenzler 1989, XIX)

Das heifdt: die Verfasstheit der Beziehung zum Anderen macht eine Beziehung
der Freiheit moglich. Die Freiheit aber ist schwierig und unbequem, denn noch
bevor der Mensch Seinsakt und Freiheit ist, wird er dem Anderen durch seine
Verwundbarkeit, seine Sinnlichkeit nahe gebracht. In dieser Nahe — und eben
nicht in der einsamen Freiheit der Existenz — besteht seine Menschlichkeit. Die
Verletzlichkeit ist die tiefste Dimension im Menschen, viel tiefer als das vor-
stellende und konstituierende Bewusstsein. Sie wird in der anschaulichen
Sprache der Bibel mit Eingeweide oder Erbarmen bezeichnet. Levinas erliutert
den biblischen Ausdruck rakhamin, der mit Erbarmen tibersetzt wird, jedoch
einen Bezug zum Wort rek-hem — Gebirmutter — enthilt: ein Erbarmen, das
wie eine Bewegung des miitterlichen Schofles ist (vgl. Levinas 1972, 95).

Die Verwundbarkeit, das Leiden des Anderen appelliert an mich, fordert
mich auf zu antworten. Das Wesen des Appells an einen Menschen besteht
nicht nur oder nicht einmal in erster Linie darin, dass er aufgefordert wird,
etwas Bestimmtes zu tun, sondern der Appell richtet sich an etwas wie eine
héhere Instanz in thm; es ist ein Appell an seine Menschlichkeit. Der Appell
des leidenden Menschen an mich zwingt mich zu antworten, ob ich will oder
nicht. Ich bin, wie Levinas sagt, dem Anderen verantwortlich, und ich bin fiir
ihn verantwortlich. Es gibt also eine Verantwortlichkeit, die meiner Freiheit
vorhergeht. Ich kann sie nicht bewusst iibernehmen, weil ich immer zu spit
komme. Sie ist immer da, noch bevor ich anfange zu denken und zu entschei-
den. Ich kann den Ursprung meiner Verantwortung nicht nachholen, wie ich
in der transzendentalen Phinomenologie den Ursprung meiner abgelagerten
Geschichte in der Reflexion rekonstruieren kann. Der Ursprung meiner
Verantwortung entzieht sich also meiner souverinen Freiheit.

VERANTWORTLICHKEIT ODER DIE STELLVERTRETUNG FUR DEN ANDEREN

Konkret heifdt das, dass die Subjektivitit ein Verhiltnis zu einer Vergangenheit
unterhilt, die sich von der Erinnerung niemals einholen lisst. Der Andere ent-
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fremdet meine Autonomie, meine Spontaneitit. Die Entfremdung durch den
Anderen bedeutet aber nicht ein Scheitern meiner Selbstheit, meiner
Subjektivitit. Sie ist vielmehr eine Ausschaltung des Seins im Sinne eines
Anbhaltens des Seins, eine Unterbrechung der Selbstidentifikation, und liegt
auflerhalb unseres theoretischen Vermégens. Der Appell ist bei Levinas keine
intellektuelle Titigkeit, sondern Aufrichtigkeit, die dem Wissen, der
Information vorangeht. Der Appell, das Sagen der Verwundbarkeit driickt aber
auch kein dialogisches Denken aus, weil es im Gegensatz zur dialogischen
Reziprozitit dabei eine Ungleichheit, eine Dissymmetrie der Verantwortung
gibt. Das Ich im Dialog ist nach Levinas aufgrund der Verletzlichkeit des Du
sein Diener. Die dialogische Relation beinhaltet von vornherein eine
Verpflichtung des Ich, die das dialogische Ich zu einem Dienst, zu einer
Diakonie zwingt. In diesem Sinne ist der Dialog im Unterschied zu Dialog-
Philosophen wie Buber bei Levinas ein Denken des Ungleichen, »ein Denken,
das iiber das Gegebene hinausdenkt«. In meiner Diakonie angesichts des
Anderen, des dialogischen Du, denke ich mehr, als ich begreifen kann. Die
Entfremdung durch den Anderen, Fremdheit gegentiber sich selbst und
Unterwerfung unter dieses Fremde charakterisiert Levinas durch Rimbauds
Formulierung »Ich ist ein anderer«. Mein Ich wird durch den Anderen infrage
gestellt: Das Ich im Nominativ wird zu einem Sich im Akkusativ. Der Anruf
durch den Anderen lisst sich nicht in geistigen Besitz verwandeln. Der Anruf
an mich, an meine Menschlichkeit, wird als Beunruhigung, als Verunsiche-
rung empfunden. Diese Beunruhigung kommt als Inspiration, als Idee ins
Denken des Subjekts. Aber eine Inspiration kann vom Bewusstsein nicht durch
Reflexion in geistigen Besitz tiberfithrt werden; sie geht iiber das konstitu-
ierende Bewusstsein unendlich hinaus. — Kann das Subjekt solche Inspiration
unkritisch und unbewusst empfangen?

DIE TRANSFORMATION DES BEWUSSTSEINS

Levinas spricht von einem moralischen Bewusstsein, das weder unkritisch
noch vorkritisch ist. Das moralische Bewusstsein »denkt mehr als es denken
kann, nimlich von sich selbst denken kann.« Dazu heifdt es in seinen Vier
Talmudlesungen:

nBewusstsein ist das Iwingende einer Richtung zum Anderen hin, und nicht eine ewige Riickkehr zum Selbst.
[.] Die Unschuld, von der Jankelevitch sprach [das Bewusstsein, M.K] [...], ist eine Unschuld ohne Naivitt,
eine Redlichkeit, die nicht albern wirkt, absolute Redlichkeit, die auch absolute Selbstkritik ist, abgelesen von
den Augen desjenigen, der das andere Ende dieser Redlichkeit ist und dessen Blick mich infrage stellt.
Bewegung zum Anderen hin, die nicht zu ihrem Ausgangspunkt zuriickkehrt wie der Ieitvertrieb, der zur
Transzendenz unfahig ist. Bewegung iber die Sorge hinaus und starker als der Tod.« (Levinas 1993, 91)
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Die Infragestellung des Ich, die Stellvertretung fiir das Leiden des Anderen
beinhaltet eine Umwandlung, eine Transformation des Bewusstseins. Sie wird
nicht durch eine Methode oder durch eine bestimmte Technik des Denkens
erreicht. Sie muss erlitten werden, indem sich der Denkende dem Leiden des
anderen Menschen ausliefert. Dies bedeutet natiirlich nicht Verzicht auf
Rationalitit, sondern begriindet eine neue Weise von Rationalitit, die viel dlter
ist als jene philosophische Rationalitit, die mit der Selbstbehauptung des Ich
verbunden ist.

Die Zerriittung der Selbstidentifikation, der Identitit also, bedeutet Levinas
zufolge eine Erwahlung: Das Subjekt wird ohne seinen Willen zur Verantwor-
tung erwihlt. Das Sein-fiir-den-Anderen, die Stellvertretung, ist dann Verzicht
auf eine Identitit, die um sich selbst kreist. In diesem Sinne gibt Levinas dem
Ausdruck »ohne Identitit« eine neue Bedeutung. Er bezeichnet damit eine
Auffassung von Subjektivitit, in der nicht mehr die Selbstidentifikation, son-
dern die Stellvertretung des Anderen von grundlegender Bedeutung ist. »Ohne
Identitit« ist, so Levinas, die Idee einer Subjektivitit, deren Inhalt Stellver-
tretung, Verteidigung des anderen Menschen ist. Dies bedeutet nicht ein Schei-
tern unserer Identitit, unserer Selbstheit, sondern die Authentizitit der Ju-
gend.

Der Aufstand der Jugend von Paris im Mai 1968 ist fiir Levinas vor allem
eine ethische Erhebung, die Misstrauen gegen die Ideologien unserer Zeit
hegt. Die Sprache der Ideologien mit ihrer Erbaulichkeit ist alt geworden, sie
ekelte die Jugend, und vielleicht ekelt sie uns noch heute. Wir empfinden sie
als Halbwahrheit, Liige oder Belletristik. Die Epoche der Ideologien, unsere
Epoche, brennt von Grausamkeiten und erlittenem Ungliick. Der Schmerz, das
Leiden fiir die Kriegsopfer, fiir die Menschen, die in Ausbeutung und sozialer
Not leben, bedeutet, dass der Mensch — trotz der formalen Mathematizitit der
Strukturen, trotz der psychoanalytischen Technik — nicht aufgehort hat fiir den
Menschen zu zihlen. Leider wurde, so Levinas, die Sprache des Einspruchs, die
im Mai 1968 menschliche Authentizitit zum Ausdruck brachte, bald wieder
durch eine konformistische, geschwitzige ersetzt. Der privilegierte Augenblick
der Menschlichkeit wurde schnell ausgeléscht. Gleichwohl, der unbestimmte —
und vielfach missbrauchte — Begriff der Authentizitit hatte hier einen genauen
Sinn erhalten. Jugend ist Authentizitit — eine Jugend, die nicht die Brutalitit
des Bekenntnisses und die Gewalt der Tat ist, sondern ein Sich-um-den-
Nichsten-Kiimmern. Der Gerechtigkeit Suchende, der gegen das Unrecht pro-
testiert, bleibt immer jung. Die Jugend, die fihig ist die Verantwortlichkeit wie-
derzufinden, zeigte sich trotz der Sprache der Literatur, der Wissenschaft und
des Seinsverstindnisses der Philosophie als Menschlichkeit des Menschen. In
diesem Sinne bringt Levinas die abendlindische Ontologie mit dem Alter und
die Ethik mit der Jugend in Verbindung.
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DAS VERHALTNIS VON DIAKONIE DES SUBJEKTS UND BILDUNG

Levinas’ These, dass die Ethik (die Authentizitit) der Ontologie, der Theorie,
dem Wissen vorausgeht, konnte Auswirkungen auf die Bildungstheorie haben.
Dialogisches Bildungsdenken unserer Zeit beinhaltet ethische Werte wie
gegenseitige Achtung und Anerkennung, partnerschaftlichen Dialog und die
Bereitschaft, dem Anruf des Anderen zu antworten. Levinas betont aber, dass
Dialog, dass Diskurs nicht ausreicht, die Gewalt gegeniiber anderen Menschen
zu verhindern. Die dialogische Reziprozitit beinhaltet eine Gegenseitigkeits-
erwartung, die Erwartung von Gleichheit, die Egoismus und Narzissmus
bewirken. Der Zugang zu den Anderen, zu den Nichsten, geschieht aber
urspriinglich nicht im Anrufen des Anderen, sondern in meiner Verant-
wortung fiir ihn. Die Verantwortung wird durch das Antlitz des Anderen,
durch sein Leiden wachgerufen. Verantwortung fiir den Nichsten bedeutet,
dass ich den Anderen niemals loswerden kann. Sie geschieht auflerhalb mei-
ner Gegenseitigkeitserwartung und meiner Entscheidungsmoglichkeiten. Sie
bedeutet eine ethische Ungleichheit, eine Unterordnung unter den Anderen,
Diakonie. In der Diakonie wird das Subjekt als Sich im Akkusativ und nicht als
Ich im Nominativ ausgesprochen. In Levinas’ Denken der Diakonie liegt eine
noch unbestimmte Aufgabe fiir die Bildung. Sie konnte die Fihigkeit beinhal-
ten, die Verantwortlichkeit unter »der dichten Decke der Literaturen und des
Wissens« (Levinas) wiederzufinden.
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Tertius datur.

Skizze zur Funktion des Vaters in Bildung

KARL-JOSEF PAZZINI

DEFINITION

Die Gesellschaft sei vaterlos, heifdt es. Zumindest auf dem Wege dahin. Ist das
erfiilltes Wunschdenken oder Ausdruck der Trauer? Das ist so, behaupte ich,
als stellte man fest, die Gesellschaft sei wohl neuerdings ohne Verkehrsmittel
in den Stidten, weil man dort kaum Pferde gesehen habe.

Der Vater ist los. Er ist nicht mehr in dem begrifflichen und anschaulichen
sozialen Gehege aufzufinden, in dem man ihn noch zu Anfang des letzten
Jahrhunderts suchen konnte. »Er« bzw. der funktionelle Zusammenhang, der
mit »Vater« bezeichnet wird, schwirrt frei herum. Kaum noch gebunden in
wahrnehmbaren Formen, Institutionen, Riten. Er geht als Phantasma
(Gespenst) um, manchmal und immer hiufiger erlangt uns Kunde davon in
formulierten Phantasien in Kunst, Wissenschaft und Alltag.

Beispielhaft fiir viele andere Definitionen:

water, mannlicher Elternteil eines Kindes. Das Verhaltnis des Vaters zum Kind ist noch in weit hoherem MaB
von sozialen und soziodkonomischen Faktoren geprgt als die Mutter-Kind-Beziehung. Im Tuge der mit der
industriellen Entwicklung einhergehenden Auflosung der bauerlichen GroBfamilie und der Verlagerung der
Berufstatigkeit auBer Haus hat der Vater seine patriarchalische Stellung eingebiiBt und an Einfluss bei der
Erziehung der Kinder verloren. Erst in neuerer Zeit ist durch Reduktion der Arbeitszeiten und ein sich ten-
denziell veranderndes Rollenverstandnis der Eltern wieder eine starkere Teilnahme der Vater am Familienleben
u beobachten.« (Detsch 1998)

Diese gewodhnliche, ordentliche Definition aus einer Enzyclopidie ist stark
soziologisch geprigt. Der Vater wird verstanden als der eine Part der Eltern. Es
gehoren zwei zusammen. Aus dieser Verbindung kommt es zum Kind — eine
ordentliche Familie. Des Vaters Beziehung zum Kind unterliegt starken sozia-
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len und soziockonomischen Verinderungen. Er war einmal Herrscher in der
Grofdfamilie. Die Mutter stellt in Beziehung zum Kind etwas eher Unver-
anderliches, fast Natiirliches dar.

Der, der in der obigen Definition wieder stirker am Familienleben teil-
nimmt, ist wohl eher unter folkloristischer Perspektive als »Vater« zu bezeich-
nen, so, wie man Trachtentinzer als Almbauern bezeichnen konnte.

Obige Definition unterscheidet sich schon wesentlich von einem vornehm-
lich biologischen Zugang. Dieser war immer wieder in unterschiedlicher
Formulierung seit der Erkenntnis des Zusammenhangs von Befruchtung,
Schwangerschaft und Geburt ein relativ stabiles naturalistisches Fundament in
der Bestimmung der Vaterfunktion. Diesem muss man nicht mehr mit ideolo-
giekritischen Mitteln begegnen. Der Zusammenhang wird durch die medizini-
sche Technik, die Invitrofertilisation, selber ad absurdum gefiihrt, bis in die juri-
dischen Konsequenzen hinein. Die naturwissenschaftlich inspirierte Sichtweise
zur Bestimmung der Funktion des Vaters und der Mutter war eine historisch
spite mogliche Sichtweise, die substanzialistisch vorging und die gesellschafts-
historische Dimension ausblendet. Der biologische Vater wurde lange Zeit fast
in eins gesetzt mit der Funktion, dem Amt des Vaters, insbesondere in den patri-
archalen Gesellschaften, die keine Laizitit' zwischen Familie und Staat als Puffer
ausbildeten. Im Unterschied zu Deutschland geschah das in Frankreich nach der
Revolution. In Deutschland wurde im Gegenteil die Kindererziehung »durch die
Eltern zum Gottesdienst« erhoben, wie Barbara Vinken provokativ schreibt: »Mit
der Reformation galt nicht mehr die Braut Christi [...] als die gottgefilligste weib-
liche Existenzform, sondern die Ehefrau und Mutter [...] Die Ehefrau ist dem
Ehemann als Haupt der Familie untergeordnet.« (Vinken 2001, 10) Und dieser
Vater/Mann wird dann zur Personifizierung des Vaters tiberhaupt, wobei es ins-
besondere fiir Kinder, deren Viter Pfarrer, Richter, hohe Beamte, Lehrer u. i.
sind, ganz schwierig wird, noch eine Distanz zu erarbeiten zwischen dem Vater
und dem Gesetz. In dieser Konstellation verkdrpert der Vater das Gesetz. Diese
Ineinssetzung hat noch den Nachklang von Selbstverstindlichkeit, um deretwil-
len aber viele institutionelle (symbolische und imaginire) Einbildungen vollzo-
gen werden mussten. Gegenwirtig wird immer unabweisbarer, dass die biologi-
sche Funktion nicht mehr mit der in diesem Feld wichtigen Einbildung der
Institution der Familie in Einklang gebracht werden kann. Insofern verliert auch
die biologische Garantie ihre Stiitzfunktion.?

I Idealtypisch ein Stand jenseits des Zugriffs der Familien und der Religion.

2 Vgl hierzu die Meldung in der Taz Nr. 6484 vom 30.6.2001, 10: »Die Mutter, die
ihres Sohnes Tante ist. — In Frankreich sorgt eine 62-Jihrige, die ein Kind zur Welt
gebracht hat, fiir rege Diskussionen um Moral und Ethik. — Einen Monat nach seiner
Geburt schmiickt Benoit-David die Titelseite des franzosischen Hochglanzmagazins
Paris Match. Auf dem Bild ist eine Frau zu sehen, die den Siugling kiisst: Sie ist seine
Mutter, seine Tante und seine Kiuferin. Seit einer Woche ist sie auch Gegenstand von
Ermittlungen. — Bis zum 14. Mai war Jeanine Salomone eine Unbekannte. Eine 62-jihri-
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VORWEG

Sdhe man sich vor der Lektiire dieses Beitrages etwa den Film von Hugh
Hudson Greystoke: The Legend of Tarzan, Lord of the Apes (1984) an, dann sihe
und hérte man, wie der Belgier, der den verschollenen Tarzan im Dschungel
bei den Affen findet, ihm die Welt erklirt, und wie es zu dieser Erklirung auch
gehort, deutlich zu machen, was ein Vater sei. Und davon tauchen auch gleich
drei Versionen im Film auf, einer, der offenbar tot ist, was Tarzan nicht weif3,
ein Affe, der sich an Vaters statt mit ihm auseinander setzt, und einer, der mit
einem Klopfen auf ein Buch (Bibel) und einem Fingerzeig nach oben vom
Belgier lokalisiert wird. In der Schlusssequenz dann wiederum zwei Ver-
sionen: Der Grof3vater, der an die Stelle des Vaters getreten war, verungliickt
todlich, als er wieder zum Kind wird (er rutscht auf einem Silbertablett die
Treppe runter), und in der Schlussszene dann, als der zivilisierte Tarzan einen
Affen aus dem Kifig der Museums befreit (eben jenen Affen, der sein Vater
war) und dieser gejagt und erschossen wird, schreit Tarzan im amerikanischen
Film auf Franzosisch, das er von seinem zeitweiligen Vater, dem Belgier,
gelernt hatte: »C’était mon pere«. Verkiirztes Fazit: Darwin und die Institution
Museum als Stiitzen und Walter der biologischen Fundierung des Vaters wer-
den fraglich.

WVATERLOSE GESELLSCHAFT«

Die Rede von der »vaterlosen Gesellschaft« (Mitscherlich 1963) taucht in den
Goer Jahren mit den Ausarbeitungen Mitscherlichs (und auch bei Marcuse)
auf. Sie ist so nachhaltig gewesen, zumindest als Buchtitel und Bestandteil des
Zitatenschatzes, dass sie als Faktum genommen wurde. Auch in der Erzie-
hungswissenschaft wird sie benutzt, gehort aber wahrscheinlich in die von dem
Kinstler Julius Deutschbauer begriindete »Bibliothek der ungelesenen Bii-
cher<. Die besondere Ausprigung des falsch eingeschitzten Phinomens

ge verrentete Lehrerin, die zusammen mit ihrer 8o-jihrigen Mutter und ihrem 52-jihri-
gen Bruder, der sich bei einem Selbstmordversuch einen grofen Teil des Gesichtes zer-
schossen hat, in dem siidfranzésischen Stidtchen Draguignan lebte. Nur enge Freunde
wussten, dass sie seit Jahrzehnten von dem Wunsch besessen war, ein Kind zu kriegen.
Eines, dem sie ihren Namen, ihr lebenslinglich Angespartes und méglichst viele fami-
lidire Gene vererben kénnte, wie sie im Interview erklirte. — Seit die Rentnerin in einer
Klinik in Siidfrankreich ihren Sohn geboren hat, der ihr in den USA eingepflanzt wurde,
ist sie landesweit bekannt. Es war das erste Mal, dass eine Frau im Grofdmutteralter in
Frankreich ein Baby zur Welt brachte. Wenige Tage spiter enthiillte sie, die Spermien
stammten von ihrem Bruder. Es gebe auch noch eine Schwester des Babys: die eine
Woche spiter in Kalifornien von einer Leihmutter zur Welt gebrachte Marie-Cécile, die
jetzt ebenfalls in der Familie Salomone lebt.«

3 Ausgestellt z. B. im Freud-Museum (Wien) im April 2001.
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scheint eine deutsche Komponente zu haben (vgl. hierzu Stork 1974, 13 f., aber
auch Vinken 2001).

Es zeigte sich damals, dass die Institutionen erodiert sind, die die
Vaterfunktion einige Zeit in kulturell gewohnten Formen gestiitzt hatten. In
Deutschland ist dies ganz deutlich auch ein Effekt des Faschismus und dieser
vielleicht ein Effekt der besonderen Formulierung der Vaterfunktion.

In einer anderen Perspektive konnte man die von Mitscherlich diagnosti-
zierte Bewegung auch als eine Folge der nicht weiter fortgefiihrten Religions-
kritik* verstehen, wie sie bei Feuerbach formuliert wurde, bei Marx aufgegrif-
fen und dann fortgesetzt zum Diktum vom Tode Gottes fiihrt, was sich auch
auffassen lisst als der Tod des Vaters. Die dann folgende genauso projektive
Konzeption von der Ermichtigung des individuellen menschlichen Subjektes
wird in der Folge seit Beginn des letzten Jahrhunderts wieder dekonstruiert.

VERSAGEN UND UNTERSAGEN

Wenn, wie ich noch zeigen werde, vom Verschwinden der Viter gesprochen
und geschrieben wird, so beruht dies nicht auf einer besonders erleuchteten
Analyse, sondern stellt lediglich fest, dass entweder diese Funktion unsichtbar
ist, wie immer schon,’ oder dass die Personen, die diese Funktion in einer spe-
zifischen Weise verkérpern sollten, damit {iberfordert sind. Sie sind {iberfor-
dert stellvertretend fiir die projektiv in den Status eines Gottes gertickten, als
autonom gedachten Subjekte jeden Alters und jeden Geschlechts.

Mit Lacan kann man pointiert festhalten: Die Aufgabe® des Vaters ist es zu
versagen, den Anspriichen und Erwartungen nicht zu entsprechen. Ein Vater
kann nie »good enough« sein. Wenn er das ist, dann hat er sich aus der sym-
bolischen Fiktion verabschiedet. Wenn er nicht versagt, also auch nicht unter-
sagt, ist er ein Terrorist. Mit dem Untersagen, also der Begrenzung dessen, was
zunichst in der Mutter-Kind-Dyade als moglich erscheinen mag, handeln sich
die Untersagenden Widerstinde ein.

»Den Menschen herzustellen heiBt, ihm die Grenze zu sagen. Die Grenze herzustellen heiBt, die Idee des Vaters
in Szene zu setzen. Es heiBt, den Sohnen des einen und des anderen Geschlechts das Verbot weiterzugeben.
Der Vater ist zuallererst eine Angelegenheit des Symbols, etwas Theatralisches, ein lebendiges Artefakt.«
(Legendre 1988, 189)

4 Siehe unten meine Anmerkungen zum »heiligen Markt« und zum »obszénen
GenieRen«.

5 Darauf gehe ich noch einmal weiter unten ein.

6 Hier in der Doppeldeutigkeit gemeint, aber ansonsten gleichbedeutend mit der
»Funktion des Vaters«.



Tur Funktion des Vaters in Bildung | 89

Die Idee des Vaters und ihre theatralische Realisierung stehen gegen die
Wunschlosigkeit, sie befordern die Wiinsche. Sie ziehen damit Aggressionen
auf sich, Beseitigungswiinsche. Der so entstehende Widerstand erméglicht die
Orientierung des Wiinschens. Es geht um die Darstellung des Mangels, auch
der Moglichkeit des Verfehlens und dabei auch um die Verpflichtung zur
Antwort, Verantwortung. Ein Widerstand wird ins Reden, in die Sprache
gefiihrt. Aus der Spaltung des Subjekts durch Signifikanten resultiert er auch.

Zweifellos ist es so, dass viele, die traditionell Triger der Funktion des
Vaters sind, z. B. im Diskurs der Biologie signifizierte Viter, die prinzipielle
Unsichtbarkeit der Funktion zum Vorwand nehmen, ohne weitere Ausein-
andersetzung diese Funktion aufgeben, aber weiter mit der Bezeichnung fun-
gieren oder auch nicht. Die Funktion verschwindet, wenn die Stiitze einer sym-
bolisch hergestellten Wahrnehmbarkeit fehlt bzw. nur noch als Hiilse einer
biologischen oder juridischen Zuordnung iibrig geblieben ist.

Es ist auch so, dass einige dieser »Viter«, vorwiegend Psychoanalytiker und
Psychotherapeuten, die Freud schlecht gelesen haben, sich stattdessen das
Kostiim der Mutter anziehen. Diese Anverwandlung an das Bild der Mutter
wird unter dem Vorwand einer Humanisierung der Gesellschaft vorgetragen.
Aber schon in den Effekten wird deutlich, wie ambivalent und destruktiv solche
Vorgehensweise ist: Die Mutter wird in manchen psychoanalytischen
Denkrichtungen zur alles verursachenden Sozialisationsinstanz, abgeleitet aus
der rdaumlichen Nihe zum Kind und der zeitlichen Dauer des Zusammenseins
(ein Konkretismus). Destruktiv auch in dem Sinne, dass es auf die Miitter
zuriickschligt als Beschuldigung. Man kann es in Analysen héren. Auch in
Mitscherlichs Buch Auf dem Weg zur vaterlosen Gesellschaft (1963) ist die Rede
von der »primiren Zweierbeziehung zwischen Mutter und Kind« (76), die nur
aus der Beobachtung stammen kann, die Unsichtbares nicht sieht.

ERLOSCHEN DES VATERBILDES

Aus der zunehmenden Unsichtbarkeit der Funktion, dem Verlust ihrer
Wahrnehmbarkeit und dem Wegfall der gewohnten Riten ihrer Darstellbarkeit”
schloss Mitscherlich auf deren Verlust. Eine spezifische kulturelle Form der
Codierung dieser Funktion ging verloren. Deren katastrophische Auswirkun-
gen hatten die Faschisten in einem mit Morden stabilisierten Fiihrerkult beant-
wortet — zudem mit der Ausrottung des Judentums, den Protagonisten einer
Religion, die das Erscheinen und die Bedeutung des Vaters formuliert, und der
Bekidmpfung des Christentums, das noch Rudimente dieser Funktion zu sym-
bolisieren versuchte, wo noch ein Rest von Bewusstheit iiber diese Funktion
anzutreffen war.

7 Darstellbarkeit ist weiter gefasst als Sichtbarkeit.
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Bei Mitscherlich heifdt es im zentralen Kapitel Der unsichtbare Vater:

»Bei der Formulierung junsichtbarer Vaterc lige es nahe, an Projektionen, etwa an einen imaginaren allmach-
tigen Gottvater, der unsichtbar iiberall zugegen ist, zu denken. Diese Assoziation sei im Augenblick ausgeklam-
mert. Eine zweite Vorstellung wird an den verlorenen Vater, im Sinne des physischen Verlustes, denken. Aber auch
diesen Vater, den der Krieg getdtet hat, der in Scheidung oder Niezustandekommen der Ehe verloren geht, mei-
nen wir nicht, wenn wir von seiner Unsichtbarkeit sprechen. Es ist vielmehr an ein Erldschen des Vaterbildes
zu denken, das im Wesen unserer Zivilisation selbst begriindet ist und das die unterweisende Funktion des Vaters
betrifft: Das Arbeitsbild des Vaters verschwindet, wird unbekannt.« (Mitscherlich 1963, 176 f.)

Und dies ist ganz konkret gemeint als ein Anschauungsverlust des Vaters, weil
er am Arbeitsplatz ist. Daraus folgen nach Mitscherlich Hass auf den Vater,
Angst und Aggressivitit. Hitte er doch ein wenig an den »unsichtbaren Vater«
gedacht.

Die Feststellung eines solchen Anschauungsverlustes und seiner kausalen
Wirkung ist auch Folge von Mitscherlichs Verstindnis der Methode, die er als
psychoanalytisch bezeichnet: Sie »ist eine genetische. Sie unterstellt nicht
anders als jede Naturwissenschaft die Hypothese, dass spiteres Geschehen von
fritherem bedingt wird; sie ist deterministisch« (173), also die Konstruktion
eines verbesserten laplaceschen Dimons.

Mitscherlich pripariert den einen Strang freudschen Denkens zum alleini-
gen heraus: die Anlehnung an die Methoden der Naturwissenschaft, insbeson-
dere deren Forderung nach Sichtbarkeit. Freud hatte aber vor der Traum-
deutung genau dies festgestellt, dass er nicht dieser Methode folgen konne,
ganz zu schweigen von den Ausfiihrungen im Mann Moses oder Totem und
Tabu ...

Strukturell gesehen taucht in dieser Studie lediglich das Bewusstsein davon
auf, dass wir schon immer in einer »vaterlosen Gesellschaft« leben. Freud hat
das in einer mythischen Form in Totem und Tabu (vgl. dazu Blumenberg 2001)
dargestellt als Ergebnis des Urvatermordes. Nach diesem Mord bleibt lediglich
der Name des Vaters, der tote Vater. Dieser findet hinwiederum seine immer
wieder zu erneuernde Darstellung im (symbolischen) Gesetz und seinen
Derivaten, den Geboten und Verboten, den Aufgaben und Trennungen, den
Briicken und Griben, den Institutionen. Die Darstellung changiert zwischen
Symbolischem und Imaginirem. Erst in diesem Changieren bietet sich die
Gelegenheit zur Integration der ambivalenten Vater-Introjekte fiir das

Individuum.®

8 Vgl Mitscherlich 1973, 16 f.: »Das Gesetz [...] muss angegriffen und zugleich inter-
nalisiert werden, damit der Geschlechts- und der Generationenunterschied sich konsti-
tuieren konnen«. Blumenberg merkt dazu an (Anm. 15): »Die Aktualisierung nicht nur
antisemitischer Ressentiments scheint von der (6dipalen) Reife abzuhingen, d. h. von der
geleisteten Integration der Vater- und Mutter-Imagines, die dariiber entscheidet, ob zur
Stabilisierung der eigenen Identitit und Harmonisierung konflikthafter Identifizierun-
gen projektiv auf kollektive Imagines zuriickgegriffen werden muss (vgl. Grunberger
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Werden aber die Verbote fiir das Hindernis eines méglich erscheinenden
absoluten Genieflens gehalten, fiir die Verhinderung einer gliicklichen Un-
mittelbarkeit und nicht fiir die gnidige Verhiillung der Unmoglichkeit, den
Briichen zu entfliehen, die das Symbolische mit sich bringt, dann entsteht die
Versuchung, sich terroristisch {iber alle Verbote hinwegzusetzen, zum Beispiel
uber das Tétungsverbot, um das absolute Genieflen erreichen zu kénnen.
Alternativ und oft gleichzeitig wird tatsichlich eine Person konfiguriert, die die
Fithrung bei den VerstofRen gegen die Verbote unternimmt und die Angste des
Einzelnen suspendiert, die Verantwortung zu tibernehmen. Diese Figur ver-
korpert dann das Gesetz, bekommt gottihnliche Kompetenzen zugesprochen
und wird abgottisch geliebt. Die Kritiker dieser Verschiebung bekommen dann
alle nur denkliche Verfolgung zu sptiren, weil sie angeblich das absolute
Genieflen verhindern wollen. Auch miissen Personen und Gruppen identifi-
ziert werden, die bisher verhindert haben, dass die Einsicht in die Moglichkeit
unmittelbaren Genieflens verstellt war.

»ICH@ WIRD VATER

Die psychoanalytische Pidagogik und die Kinderanalyse waren vom Wunsch
nach dem absoluten Genieflen nicht ganz frei. Zumindest in Anna Freuds
Arbeiten lassen sich Spuren einer analytischen Haltung finden, die durch eine
erzieherische Stiitze erginzt werden soll,

wwelche die positive Ubertragung begiinstigt, d.h. die Anhinglichkeit des schwachen Ichi des Kindes an das
sstarke Ichc des Erwachsenen. Anna Freud versetzt sich in die Lage, etwas an Stelle des Kindes zu wollen; sie
lieB sich von vornherein auf den circulus vitiosus einer dualen Spiegelung ein, in der der Willen des einen
sein umgekehrtes Bild im Willen des Anderen fand, der als Widerstand oder Abwehr bezeichnet wurde. Sie
verkannte radikal die Struktur oder die Spielregel, die allein, jenseits des Lustprinzips, das Feld oder das
Objekt einer méglichen Psychoanalyse zu definieren vermag.« (Otrgues 1974, 137)°

Diese Haltung geht einher mit der Pointierung einer Ichpsychologie, wie sie
sich auch in Deutschland etablierte. »Ich« ist weder ein Name noch eine
duflere oder innere Identitit, auch wenn es mit dem bestimmten Artikel sub-

(1962): Der Antisemit gegeniiber dem Odipuskomplex. In: Narzif und Anubis, Bd. 1.
Miinchen/Wien (Verl. Internat. Psychoanal.) 1988, 1—23 und Grunberger u. P. Dessuant
(1997): NarziRmus, Christentum, Antisemitismus. Stuttgart (Klett-Cotta) 2000. 1997).
Es wire also die je spezifische Konfliktlssung, die dariiber entscheidet, ob man zum
manifesten Judenfeind, Frauenfeind etc. wird.«

9 Die Versuchung ist grof}, dies in Zusammenhang zu bringen mit der Tatsache, dass
der unanalysierte Freud seine Tochter analysiert (wo ist der Dritte?), dass diese eine
Ichpsychologie entwickelt, dass diese gerne in der Padagogik rezipiert wird, dass die
Ichpsychologen die schirfsten Kritiker Lacans werden, dessen erster explizit psychoana-
Iytischer Beitrag sich mit dem Spiegelstadium befasste ...
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stantiviert wird. Es ist lediglich Indikator, mit dem sich ein Individuum zu
erkennen gibt. »Eine Psychologie, die voraussetzt, dass jeder Dialog sich not-
wendig in diesem Register herstellt, ist das Opfer einer petitio principii.« (138)

Auf der familidren Ebene passiert im Imaginiren einer Spiegelung Ahnli-
ches, wenn der — und es ist in unseren kulturellen Breiten oft ein Mann, der
die Vaterfunktion iibernimmt —, der sich fiir den Vater hilt, davon ausgeht,
dass die Autoritit wirklich ihren Ausgangspunkt in seiner individuellen
Beschaffenheit hat. Er hat dann die besten Voraussetzung dafiir, zum terrori-
stischen Despoten zu werden, der nicht mehr weif3, dass sein Amt sich dem
Symbolischen verdankt. (Das geht manchen Lehrern und Psychoanalytikern
nicht anders.)

Erst durch die Verstrickung, das heifft Bindung, der je individuellen
Gegebenheiten mit einer Funktion, die sich nicht den Eigenarten der Person
selber verdankt, sondern an diese herangefiihrt wird, die dieser Person auch
fremd ist, sie also entfremdet, kann ein Subjekt sich von den Bornierungen sei-
ner Person trennen und in der Tat Wirkung entfalten. Das wire Disziplin.
Ansonsten ist das Subjekt nur licherlich, jedenfalls relativ ohnmichtig. Ein
Lachen gentigt, um es nackt dastehen zu lassen, entbl6#t und verblodet. Das
gilt nicht nur fiir den Bereich der Familie, sondern ebenso fiir jegliche Lehr-
situation.

Vorrite fiir Formen der Bindung und Entbindung bieten die unterschiedli-
chen Institutionen (Familie, Schule, Universitit, Gericht ...). Insofern bieten
sie Moglichkeiten zur Inszenierung der Funktion des Vaters. Auch sie sind
nicht die viterliche Funktion, da sie Anteil ebenso an der miitterlichen Funk-
tion haben.

URVATERMORD

Es geht nach einem nachtriglich phantasierten Urvatermord — das ist Freuds
Form der Darstellung, eine Fiktion — um die Kunst, immer wieder neue
Darstellungsformen zu finden, die das ungeschriebene Gesetz anzuerkennen
helfen. Die Struktur des ungeschriebenen Gesetzes, dessen, was uns immer
schon vorausgeht, fiihrt zu Ausweichbewegungen: zum Streben nach
Unmittelbarkeit, nicht nur als passagérem Erlebnis, sondern als Dauerzustand,
und im Gefolge der Aufklirung zu einem Streben nach Begriindbarkeit und
Ableitbarkeit aus einem unbezweifelbaren Grund.”® Bei der Begriindbarkeit
des Gesetzes landet man aber tiber kurz oder lang bei Tautologien, wie sie bei
Moses beschrieben sind: »Ich bin, der ich bin«. »Die unerbittliche Insistenz
seiner Befehle griindet letztlich auf der Aussage: >Es ist so, weil ich sage, dass es

10 Das konnte man auch als fundamentalistisch bezeichnen. — Vielleicht ist die
Formulierung des Protestantismus »unmittelbar zu Gott« auch nicht weit davon entfernt.
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so ist«. Kurzum, dieser Gott ist der Gott des reinen Wollens« (ZiZek 1999, 139).
Ubersetzt konnte dies heilen: Wenn man an diese Stelle der Unbegriindetheit
stoflt, dann bleibt nichts als das Sprechen, das Sprechen als Akt, als
Wirkmichtigkeit, also Performanz, indem man ein Amt wahrnimmt" und sich
in der Ausiibung begriindet, im Stillstand aber den Grund verliert.

nDie Konstruktion einer solchen Rede [etwa auf einer Basis von Gesetzgebung im Namen des Volkes zu reden,
oder im Namen der Wissenschaft oder Humboldts oder ... K|P] erfordert die Setzung einer Fiktion, nam-
lich die Fiktion eines Subjekts. [...] Als Angehdrige der auf okzidentale Weise instituierten Vernunft schrecken
wir vor dieser anfinglichen Setzung zuriick, die notwendig theatralisch ist«", schreibt Legendre.

Die Darstellung dieser Unbegriindetheit und Unfassbarkeit und der dauernden
Anstrengung, es nicht zu Arretierungen kommen zu lassen, wird in der jiidi-
schen Tradition zum Bilderverbot.

STILLSTAND UND DESTRUKTION

Die Schwierigkeiten der notwendigen Neuinszenierungen haben gesellschaft-
liche, historische Dimensionen angenommen, deren Folgen immer wieder der
Bearbeitung harren. Spekulation: sowohl der 1. als auch der 2. Weltkrieg waren
gesellschafilich autodestruktive Kimpfe, auch ausgelost durch die nicht gelin-
gende Umwandlung der Funktion des Vaters und der sie stiitzenden
Institutionen. Sie waren zunichst einfach weitergelaufen nach dem Tod Gottes
(jener rationalistisch konkretistischen Analyse) und befanden sich auf einmal
boden- und grundlos tiber einem Abgrund. Hiufiges Thema in Slapstickfilmen
und Comics.

In der Konsequenz muss nach dem 1. Weltkrieg der Kaiser abtreten. Er war
als der entlarvt, der er war, ein unterdurchschnittlich intelligenter, preuflischer
Junker. Aber wahrlich kein Vater, erst recht nicht von Gottes Gnaden. Dennoch
hinterlief} auch diese Fehlbesetzung eine Liicke. Das Problem der Fehl-
besetzung wurde nicht durch die Verjagung erledigt, sondern hinterlief einen
leeren Platz und damit die Sehnsucht, ihn irgendwie wieder zu besetzen, ohne
dass schon starke intelligente Widerstinde dagegen hitten in Bildungsprozes-

Il Vgl Blumenberg (2000, 20): » Es geht im Wesentlichen um die Psychoanalyse, die
analytische Beziehung und das viterliche Gesetz. So kénnen wir jetzt auch verstehen: Es
ist Freuds Verhiltnis zur viterlichen Religion und zum Gott seines Vaters, das hier — qua
Psychoanalyse — in die allgemeine Reihe jeder Religion und jedes wissenschaftlichen und
psychoanalytischen Denkens eingereiht werden soll. Darin besteht Freuds origineller
und ureigenster Beitrag zu der Erhellung der Bedingungen menschlichen Denkens und
Handelns; dies ist jener »Lichtstrahl< (>Enlightment<), den »>die psychoanalytische
Erfahrung in dieses Dunkel (wirft)< (ebd. [Totem und Tabu. GW IX, KJP] S. 154)«.

12 Legendre: Legons VII. Le désir politique de Dieu. Etude sur le montage de I’Etat et du
Droit. Paris 1988, 19—20. Zit. n. Pornschlegel/ Thiiring, in: Legendre 1999, 178 f.
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sen figuriert werden konnen. Vielleicht kam deshalb auch die Weimarer Repu-
blik nicht auf die Beine.

Auch die innovativ erscheinende Strategie des Kommunismus fiihrte mit
der Partei, die immer Recht hat, nur eine erneute Fehlbesetzungen ein.”

Dieser leere Platz ist im Politischen symbolisiert in der Struktur der Demo-
kratie, worauf Mouffe, Laclau, Butler u. a. (vgl. Butler/Laclau 1998) hinweisen.
Er kann nur wechselnd besetzt werden auf der Basis symbolischer Verfahren,
etwa durch Wahlen, die keine natiirliche oder genealogische Begriindung mehr
liefern fiir die Besetzung einer Position. Macht und Legitimation diirfen in der
Demokratie nicht inkorporiert sein, wie etwa in der Monarchie. Das stellt so
hohe Anforderungen, dass dort zuweilen gekohlt wird. Auf einmal taucht wie-
der jemand auf, der das Gesetz zu verkérpern scheint. Neben der Ubergewich-
tigkeit fithrt das auch zur Verwahrlosung der anderen Institutionen und zur
Selbsttotung der Frau an seiner Seite, weil die Institution der Ehe bei gleich-
zeitigem Bewahren der Hiille auch postmortal gleich mitausgehshlt wird.

FASCHISMUS: PARODISTISCHER BEZUG AUF PATRIARCHALES QUTFIT

Im Faschismus wird noch einmal parodistisch Bezug genommen auf patriar-
chales Outfit. Aber selbst die Parodie war stark genug, eine neue Orientierung
zu bieten. Die terroristische Verlegenheitslésung bestand u. a. darin, dass in
einem Individuum Gesetz und Kérper verschmelzen konnten ohne Distanz.
Dass dies gelingen konnte, gerade mittels einer Person wie Hitler, zeigt auf
erbarmungslose Weise, welche Macht dem Imaginiren zukommt. Es macht,
unmoderiert durch symbolische Einschnitte, die real seine Machtitbernahme
verhindern konnten, in der Not aus dem weder durch kérperliche noch durch
intellektuelle Ausstattung brillierenden Menschen einen Vater, einen Fiihrer,
eine gottihnliche Person. Diese Durchschlagkraft erhilt das Imaginire, wenn
es nicht in einer Inszenierung durch Interpretation symbolisch gedeutet wer-
den kann. Der Faschismus zeichnet sich gerade dadurch aus, dass er auf allen
Ebenen den Interpreten, den, der auslegt durch sein Sprechen und Schreiben,
uberfliissig macht, liquidiert (vgl. Legendre 1988). Ganz wesentlich hierbei ist
die Argumentation mit einem Sachzwang und einer (natur-)wissenschaftlichen
Ableitung, Rassismus, die ja keine Moglichkeit hat, sich auf Normen zu bezie-
hen, die dann interpretiert werden miissen, sondern die darauf angewiesen ist,
das metaphorische Sprechen und Schreiben tiberfliissig zu machen und damit
die Ubertragung. Eine solche Ausrichtung braucht keine Bildung, sondern nur
noch Ausbildung. Urteile werden aus der Veranschaulichung gefillt, aus

13 Umformulierungen sind eher zu erwarten von einem Denken, wie es Rosa
Luxemburg tibte.
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Normalisierung™, die dann kontrollierbar und iiberpriifbar erscheint, es aber
meist nur ist durch die Zuhilfenahme eines 6konomischen Moments.

So setzt sich in Spuren aus Momenten, die zum Faschismus gefiihrt haben,
auch heute noch oder wieder unter den Anspriichen einer sichtbaren, qualitits-
gesicherten Effektivitit des Forschens und Lehrens, nicht nur von auflen, nicht
nur in der Universitit, sondern auch in anderen Institutionen, als
Letztbegriindung ein Terror der Okonomie durch, weil dieser Sicherheit und
Entscheidungskriterien zu versprechen scheint. Einzig die Okonomie scheint
der Rationalitit noch Aufgaben und Substanz zu verleihen, an die Stelle Gottes
als begriindend tritt der Markt (vgl. Kurnitzki 1994). Hierhin wandert die
Sehnsucht nach dem verlorenen Vater. Der Markt ist exterritorial. Heute sagt
man »global«.

Im Dienste des Marktes, der als Markt keine Kriterien kennt — der Markt
imponiert nicht nur in der Stadtarchitektur als eine nur zeitweise besetzte
Leerstelle, sondern ist eine solche auch strukturell als Tausch von je Singuli-
rem in ein Besonderes in Bezug auf ein Allgemeines (Geld) wieder zum Beson-
deren und Singuliren —, sondern nur im einzelnen Tauschprozess mithsam
Entscheidungen, Scheidungen und Bindungen herzustellen vermag, werden
Differenzierungsvermégen und soziale Bindungen (»Arbeitsplitze«) vernich-
tet. Es werden Opfer gebracht. Die Unentscheidbarkeit lduft so auf eine streng
dyadische Struktur zu, die ein Jenseits (des Lustprinzips) nicht mehr formulie-
ren kann. Differenzen werden vernichtet.

Die Rede von der vaterlosen Gesellschaft in der Folge des Faschismus in der
wieder oberflichlich beruhigten Situation der Bundesrepublik ist zu lesen als
eine Aussage uiber die schwierige institutionelle und rituelle Implementation
der Funktion des Vaters in der Gesellschaft unter den Vorzeichen einer ratio-
nalen auf dem Paradigma des Sehens konstruierten Wissenschaft als Reli-
gionsersatz und der mit der Wissenschaftlichkeit verbiindeten Gesellschaft. Es
fehlen die nach alten Mustern, aber dekonstruierten, begriindbaren Brechun-
gen durch Symbolisches. Hier liegt eine ungeheure Chance, aber auch Notwen-
digkeit erfinderisch zu werden.

Dem ist auf Dauer nicht beizukommen mit einer psychoanalytischen So-
zialpsychologie, wie Mitscherlich sie entwickelt hat. Sie reicht auch nicht fiir
die Realisierung von Bildung in den gegenwirtigen Transformationsprozes-
sen. Es geht um die Wiederaufnahme einer Auseinandersetzung mit dem

14 Nach Jirgen Link kommt es zu einer Konkurrenz zwischen Normativismus und
Normalismus, zu einem kulturellen Grundkonflikt der westlichen Moderne. »Wihrend
die normative Norm eine jeweils klare binire Grenze definiert (wurde gegen das Gesetz
verstoflen: ja oder nein?), bietet der Normalismus ein hochreflexives Dispositiv zur eben-
so flexiblen Orientierung an. Da die Verteilungskurve stetig ist, gibt es kein mathemati-
sches Kriterium fiir die Situierung der Normalititsgrenze (>Anormal« ist lediglich das
extrem Seltene<). Sie wird nach jeweiligen kulturellen Plausibilititen situiert, die sich
historisch stark wandeln. Der klaren normativen Bidrgrenze steht also die flexible
Schwelle des Normalismus gegeniiber.« (Link 2001)
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viterlichen Gesetz, das aus der Privatheit einer Auseinandersetzung mit einem
real existierenden Vater wieder herausgeldst werden muss. Alle Fundamen-
talismen als Flucht vor dieser Aufgabe fithren diese Notwendigkeit vor. Das
freudsche Unternehmen, von dem Mitscherlich sich entfernt, bestand zu
einem guten Teil darin, eine Institution, die psychoanalytische Kur, einen Ort
in der Zeit zu konstruieren, wo solche Dekonstruktion stattfinden kann, ohne
sich an festen Maf3stiben zu orientieren.

Wenn in der Folge der skizzierten Entwicklung aus der Unsichtbarkeit der
Vaterfunktion auf die Nichtexistenz geschlossen wird, ist das ganz schlicht das,
was man in der Philosophie als einen Kategorienfehler bezeichnet.

Aus diesem Fehler leiten sich alle die lustigen Anekdoten her von
Sauerbruch bis Gagarin. Sauerbruch hatte beim Operieren und Sezieren nie
eine Seele gefunden und Gagarin im Kosmos Gott nicht gesehen.

TERTIUM

Der Vater wird auch als der Dritte oder in funktionalistischer Neutralisierung
als das Dritte bezeichnet. Darin spiegelt sich tatsichlich eine wieder zuneh-
mende Ungreifbarkeit des »Vaters« wider, die in Vergleich gesetzt wird mit
den biirgerlichen und kleinbtirgerlichen Vorstellungen des »Vaters«, die greif-
bar schienen. Da man diesen nicht mehr wiederfindet, wichst das Bediirfnis
nach einer anderen Bezeichnung. Dem begegnete ich auch in Diskussionen bei
der ersten Vorstellung der hier skizzierten Gedanken. Wenn »der« Vater schon
verschwunden ist, wenn die Gesellschaft vaterlos geworden ist, dann sollte man
doch, auch um all diese Konnotationen, die Evokation enttiuschter Hoffnun-
gen oder des befreiten Aufatmens, zu vermeiden, die mit einem historisch ver-
gangenen Vaterbild sich einstellen, lieber einen neutralen Ausdruck verwen-
den: das Dritte, der Dritte.

Wenn ich fiir die weitere Nutzung des Wortes »Vater« pladiere, dann will
ich damit nicht leugnen, dass es viele andere Formulierungsméglichkeiten
gibt, die auch durchaus zutreffend sein konnen. Aber gerade die historische
Aufladung, die Evokation vieler Bilder aus Geschichten, aus unterschiedlichen
Bildwelten, aus der Erinnerung transportieren gerade das Problem, das mit
dem Wort »Vater« bezeichnet wird. Es iibersteigt meinen Vorstellungshori-
zont, anzunehmen, dass man sich dieses Problems durch eine andere Formu-
lierung entledigen konnte. Im Gegenteil, es wiirde Zugangsmoglichkeiten ver-
sperren. Besteht doch die Funktion des Vaters gerade in ihrer jeweils anderen
Performanz. Sie ist nicht.

Das Wort »Vater« ist dlter als die Performanz des Vaters, der jetzt vermisst
wird. Die mit der Bezeichnung, dem Wort ausgelosten Emotionen und
Erinnerungsspuren, die Spuren, die in die mit ihm bezeichneten historisch
und kulturell verschiedenen Areale gelegt werden, sind es, die einen Teil des
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Treibstoffs zur weiteren Differenzierung liefern. Diese Konnotationen kénnten
etwa in der Formulierung, dass es in Bildung eines Tertiums braucht, eines
Anderen, einer Funktion der Trennung, einer Schnittstelle zwischen 6ffentlich
und privat usw. schwerer zum zu bearbeitenden Widerstand werden.

Dennoch hat der »Vater« etwas mit dem Dritten zu tun, dem Dritten, der
unterstiitzend, trennend, stérend, ungreifbar zur Zweiheit hinzukommt und
diese erst dazu macht.

Liest man in diesem Zusammenhang klassische Logiken, also dann, wenn
man sich gerade mit dem verschwindenden Dritten, dem Vater, auseinander
setzt, dann konnte man meinen, dass dort dasselbe Problem verhandelt wird.
Tertium non datur. »Das Dritte ist nicht gegeben« oder »Ein Drittes ist nicht
gegeben«. Gemeint ist damit im Rahmen einer zweiwertigen Logik, dass eine
Aussage entweder wahr oder falsch ist® oder genauer: Von zwei Sitzen, von
denen einer das vollstindige Gegenteil des anderen aussagt, muss einer wahr
sein.

Es ist aber auch klar, dass diese zweiwertige Unterscheidung nur in einem
Kontext getroffen werden kann:

nlf, e.g. in court the question is raised whether the defendant is guilty or not guilty, it would be non-sen-

sical to answer: no, he is broad-shouldered. In other words: the alternative guilty or not guilty is enclosed

in the context described by the statutes of criminal law. (Ginther 1975)"

Dieser Kontext, so kénnte man vermuten, ist das Dritte. Es liegt auf einer ande-
ren Ebene, firbt aber in die Vergabe der Werte mit ein.

Die beiden Dritten scheinen nichts miteinander zu tun haben. Vielleicht
doch?

15 Die klassische Formulierung findet sich bei Aristoteles: »Soviel sei nun dariiber
gesagt, dass die Meinung, entgegengesetzte Aussagen seien nicht zugleich wahr, die
sicherste von allen ist; [...] Da es aber unmdglich ist, iiber ein und dasselbe zugleich
Widersprechendes mit Wahrheit auszusagen, ist es offenbar, dass nicht ein und demsel-
ben zugleich Gegenteiliges zukommen kann. [...] Wenn es also unmaglich ist, etwas mit
Wahrheit gleichzeitig zu bejahen und zu verneinen, so ist es auch unméglich, dass
Gegenteiliges zugleich demselben zukomme, es sei denn, dass entweder beide
Gegenteile nur in gewisser Beschrinkung zukommen oder das eine nur in gewisser
Beschrinkung, das andere aber schlechthin. Und doch ist es nicht méglich, dass ein
Mittleres zwischen den beiden Gliedern des Widerspruches gibt, sondern man muss
eben eines von beiden entweder bejahen oder verneinen.« (Aristoteles 1970, 1o11b ff.)

16 Gunther fithrt dort noch ein weiteres Beispiel an und fihrt fort: »In both cases the
answer must be guided by a tertium-non-datur which refers to a superordinated viewpoint
which in our first ease was criminal law and in the second pathology. The alternates of a
context may be very narrow and again they may be of ever increasing generality, the alter-
native still constitutes a mere context as long as it is possible to determine a superordi-
nated viewpoint. A context changes into a universal contexture only on condition that it is
impossible on principle to find a superordinated viewpoint which defines the meaning of
the tertium-non-datur for the opposites for which the superordinated common viewpoint
has been sought.«
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Zu zeigen ist, dass auch gegenwirtig ein Drittes gegeben ist, ein Drittes, das
man den Vater genannt hat. Das eine Dritte, das Logische, ist nicht gegeben
und das andere Dritte, der Vater, so heifit es, sei verschwunden. Genau da tref-
fen sie sich: An einer Leerstelle, die in irgendeiner Weise symbolisiert , d. h.
mit Bildern oder Einbildungen versehen werden muss, damit sie nicht tiberse-
hen wird.

Diese Leerstelle konnte man auch als Schnittstelle bezeichnen, so wie die
Bezeichnung im Umgang mit den neueren Medien benutzt wird. Diese sind
auch immer Stellen, an denen unterschiedliche Logiken aufeinandertreffen
und transformiert werden miissen. Die Schnittstellen sind im Sinne eines
geschlossenen, gut funktionierenden Systems auch immer die Schwachstellen.
So wird spitestens am Bildschirm die binire Logik des Digitalen in etwas
umgesetzt, das in einem anderen Kontext als dem der Informatik interpretati-
onsfihig ist. Die Funktion des Vaters erinnert an diese Transformationsnot-
wendigkeiten und soll Mittel zur Verfligung stellen, diese Schwachstellen zu
kreativen Stirken werden zu lassen.

In der Logik wird am Problem einer nicht-aristotelischen Logik gearbeitet
(Gunther 1991, Meyer 1983, 55 ff.), weil sich in der klassischen Logik eine
Leerstelle des Unsagbaren, Unformulierbaren auftut, wenn man ein Drittes
ausschliefRt. In den Problemstellungen solcher Arbeiten scheint sich etwas wie-
derzufinden, das auch in den gegenwirtigen gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozessen Bildungstheorie herausfordert. Ich muss mich allerdings hier
auf Andeutungen aus den programmatischen Sitzen Gotthard Giinthers” be-
schrinken, die zeigen konnen, dass wir darauf angewiesen sein werden, noch
radikaler unser Denken und Handeln auf differentielle Identititskonzepte um-
zustellen:

nSchon in einem dreiwertigen System als dem einfachsten Fall einer mehrwertigen Logik spaltet sich das ein-
fache klassische Identitatsprinzip in das Doppelmotiv der unmittelbaren Seinsidentitit und der inversen
Reflexionsidentitt. In einem vierwertigen Kalkiil gabelt sich die Reflexionsidentitdt in weitere streng zu unter-
scheidende Identitatsmotive.« (Giinther 1991, XIll)

17 Gotthard Giinther kommt durchaus in seinen Uberlegungen auch in die Nihe des
Denkens von Buber und Levinas. Dem konnte ich aber hier nicht nachgehen. Vgl. etwa:
»Die Unterscheidung von denkendem und gedachtem Subjekt aber ist allemal die von
Ich und Du. Das Ich ist immer das denkende Subjekt, und das Du ist unvermeidlich das
gedachte Subjekt. Man kann auch sagen, das Du ist das Ich, das para-subjektiv als Objekt
erfahren wird. [...] Das theoretische Ich kann nur dadurch in die Logik integriert werden,
dass man feststellt: der Unterschied zwischen Ich und Du ist logisch irrelevant. Im
Subjekt selbst wiederholt sich der Unterschied von Denken und Existenz. Das existierend
gedachte Subjekt kann nur als Du interpretiert werden. Denn Existenz-haben und Objekt-
sein sind logisch dquivalente Begriffe. Das Du ist allemal in der Welt. Es steht in ihrem
Existenzzusammenhang. Umgekehrt kann das denkende Subjekt immer nur als Ich
interpretiert werden. Seine Existenz ist unerreichbar, weil es sich von der Reflexion in
immer tiefere Schichten der Innerlichkeit zuriickzieht. Soweit die Reflexion ihm auch
folgt, es bleibt stets Denken und enthiillt sich nimmer als Sein.« (Glinther 1991, 328 f.)
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Die Schwierigkeiten, denen wir uns in den gegenwirtigen Transformations-
prozessen ausgesetzt sehen, resultieren aus einem metareflexiven Habitus als
Folge der Moderne, der weif}, dass prinzipiell nichts mehr das ist, was es ist,
sondern gleichzeitig, zukiinftig und auch nachtriglich etwas anderes gewesen
sein wird. So ist der Vater nicht der Vater, weil jeweils etwas substanziell
Bestimmtes mitgedacht und gefiihlt werden kann, er wird aber substanziell in
der Performanz, sogar existenziell. Es gibt dafiir aber keine naturgegebene
prireflexive Substanz.

nStatt uns zu einem universalen Subjekt hinzufiihren, trigt die Selbstthematisierung des Reflexionsprozesses
nur zu einer weiteren Aufsplitterung und ungeahnter Vervielfaltigung autonomer Ichzentren bei. Nur seelen-
lose Objektivitat erhalt sich in der Einheit, Subjektivitat lebt nur in der Vielheit.« (XKV)

Auf das Axiom aus der aristotelischen Logik bezogen folgert Giinther dann:

»Das Tertium non datur ist ein logischer Grundsatz einer naiven Weltanschauung, die Realitit mit natiirli-
chem Sein identifiziert, d.h. mit Sein, das absolut objektiv ist und in dessen Beschreibung das reflektierende
Bewusstsein nicht hineindefiniert zu werden braucht.« (129) Fiir Giinther ergibt sich daraus: nWas durch das
Tertium non datur ausgeschlossen wird, ist die Reflexion, die iiber das metaphysische Grundthema dieser Logik
hinausgehen will.« (133)

Dieses Statement leitet {iber zu einem Thema, das uns angesichts (!) der hier
verhandelten Problematik des Vaters in Bildung noch beschiftigen wird:
Unsichtbarkeit (und Verfithrung zur Halluzination):

nEs kommt diesem Denken nirgends der Gedanke, dass Realitdt vielleicht nicht mit der objektiv gegebenen,
sinnlich und gegenstandlich erfahrbaren Welt identisch ist. Dass der objektive Tatbestand der Welt vielleicht
nur eine Teilkomponente des gesamten Wirklichkeitszusammenhanges ist.« (140)

Die Leerstelle, das tertium, wird in unterschiedlichen Diskursen thematisiert:
So von Robert Heim aus einer der moglichen psychoanalytischen Sichtweisen
auf Freuds »Mythologie« in Totem und Tabu heraus:

Die Stelle des toten und gemordeten Vaters bleibt also leer, und von daher riihrt die kulturstiftende
Wirksamkeit des ddipalen und symbolischen Vaters. Die Einsicht in die Vergeblichkeit des Mordes geht einher
mit der Anerkennung dieser Leerstelle; sie ist lediglich der Ort des Grabes, des Mahnmals, des Totems, der
symbolischen Funktion. Tabuisiert, kann diese Leerstelle nur um den Preis hybrider AnmaBung eingenommen
werden.« (Heim 1999, 67)

Edgar Morin dreht das genau wieder um, sieht diesen Mord als Geburt: »Das
grofle Phinomen, das die Menschwerdung vorbereitet und den homo sapiens
vollendet hat, ist nicht die T6tung, sondern die Geburt des Vaters.« (Morin

1974, 174)
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ANSCHLUSS

In erziehungswissenschaftlicher Perspektive kann meine Skizze an die Arbeit
von Dieter Lenzen (1991) ankniipfen. Er hat die historische Entwicklung der
Vaterschaft analysiert bis in die Gegenwart hinein. Wir kommen vielleicht zu
dem Schluss, so Lenzen,

ndass etwas unwiederbringlich verlorenging. — Aber was ist das? Es sind nicht die Funktionen, die der Vater
einmal ausiibte, sondern es ist die Tatsache, dass es nicht mehr der Vater ist, der diese Funktionen wahr-
nimmt. Denn dieses ist eine der sich unmittelbar aufdringenden Auffilligkeiten der historischen Betrachtung:
Sukzessive, im Grunde bereits in der Antike beginnt eine schleichende Verlagerung ehedem vaterlicher
Funktionen auf andere Funktionstrager.« (Lenzen 1991, 252)

An dieser Perspektivierung des Vaters mochte ich etwas drehen, nicht
grundsitzlich die Ergebnisse von Lenzens Analysen bezweifeln: Wie wire es,
wenn doch unser Bild des Vaters, aus dessen Vorbild wir von der vaterlosen
Gesellschaft sprechen kénnen oder von der Verlagerung der Funktionen des
Vaters auf andere Funktionstriger, doch zu sehr von den nachtriglich ideali-
sierten Erfahrungen des 19. Jahrhunderts abhingen, von einer romantischen
oder biedermeierlichen Vorstellung des Vaters? Gab es einen Triger all dieser
Funktionen, die Lenzen zusammenstellt, im Neolithikum?

Wie wire es mit der These: Es gab nur eine kurze Zeit, in der ein Grof3teil
dieser Funktionen mit einem individuellen Menschen minnlichen
Geschlechts in Beziehung gebracht und fest verbacken wurde, in der ein sol-
cher Mensch auch meinte, er sei der Vater. Man kénnte versuchen einen
Zusammenhang zu sehen mit der Rede vom Tod Gottes, dem allmahlichen
Abschied vom Monarchen, von der gesellschaftlich nicht mehr anerkannten
verbindlichen Funktion des Papstes. Die Erwartungen an diesen einen
Menschen, der eine mdgliche Funktion des Vaters inszenierte, wurde mit vie-
len anderen Funktionen zugeschiittet, die zu verkdrpern er nie im Stande war,
weil das Umfeld, in das diese Funktion eingebettet war, insbesondere betrifft
das den deutschen Funktionstriager, allmihlich zusammenbrach (vgl. erneut
Vinken 2001 fiir die Funktion der Mutter).

Lenzens Arbeit fithrt dahin, genauer zu sehen, dass die Funktion(en) des
Vaters extrem kiinstlich sind und von daher immer wieder neuer Realisationen
bediirfen, um wahrnehmbar zu werden oder zu bleiben. Diese Darstellung und
die Fihigkeit zu ihrer Wahrnehmung ist dann Bildung als eine, die aktiv und
passiv geschieht.

Die Notwendigkeit und auch Anstrengung der Darstellung bringt immer
auch einen melancholischen Zug (vgl. den Titel bei Heim 1999) mit sich, die
Sehnsucht, dass es doch nicht so anstrengend sein mdge, dass der Vater sich
zeige und unmittelbar prisent sei, dass er als Bezugspunkt auflerhalb all unse-
rer Verstrickungen und Bindungen eine Sicherheit gebe und uns erwihle,
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nicht wir ihn suchen miissen, dass sich der Himmel auftue und von dort eine
miichtige Stimme erschélle, die verkiinde: Dieses ist mein geliebter Sohn™®, an
dem ich mein Wohlgefallen habe (Matthius 3, 17). Dafiir gibt es in den Mythen,
Sagen, Mirchen, Religionen, Geschichten viele Beispiele. Aber auch fur das
Gegenteil, dass er genau das nicht sei oder tun moge. Jedenfalls bleibt ein star-
kes Motiv zur Suche, sei es nach der unmittelbaren Beziehung zu einem kon-
kreten Menschen, zu dem man Vater sagen kann und der den Suchenden
umstandslos als Sohn beiderlei Geschlechts anerkennt, sei es nach der
Befreiung aus dieser Unmittelbarkeit, einer mehr narzisstisch® betonten
Selbststindigkeit, die sich von dieser Art Vater lossagen kann, ihn zumindest
im tibertragenen Sinne tétet und entpersonalisiert.

Gegenwirtig lasst sich kein Nachlassen dieser Suche feststellen, in der

° {iberall

Literatur, in der Wissenschaft, in der Bildenden Kunst, im Film,”
Erscheinen neue Arbeiten, die das Vaterproblem thematisieren. Wir sind den
Vater keineswegs los, er hat uns nicht losgelassen, solange wir das Unbehagen

in der Kultur ertragen und nicht noch mal in der Barbarei Zuflucht suchen.

BEDEUTUNG DER FUNKTION

Die Funktion des Vaters in Bildung ist in mehrfacher Weise von Bedeutung:

Einmal dadurch, dass die Funktion selber zumindest historisch gesehen
bedeutend war und immer noch mitschwingt.

Zum Zweiten dadurch, dass Bildung den Lauf dieser Funktion, also deren
Funktionieren, das Verhiltnis zum Symbolischen inauguriert und mitbe-
stimmt — im Individuum wie in der Gesellschaft, und zudem in einer Weise,
die beide nicht mehr als ausschliefende Gegensitze gegeniiberstellt.

Zum Dritten macht diese Funktion aufmerksam auf ein wichtiges Moment
aller gegenwirtig erforderten Bildung, auf die Arbitraritit der Zuordnung von
Zeichen und Bezeichnetem.* Konkret am Beispiel der Funktion des Vaters
wird deutlich, dass die Zuordnung, »Vater = Person minnlichen Geschlechts,
die ein Kind gezeugt hat«, nur eine der vielen Moglichkeiten ist, die Funktion
des Vaters darzustellen, aber keineswegs die einzige.

In der Moderne und in der Gegenwart ist der Vater (wieder) zu dem gewor-
den, was er immer schon war: Er ist ein Verschwundener, ein Verschwin-
dender, ein schwer Auffindbarer und zusitzlich vielleicht sogar noch ein

18 Sohn beiderlei Geschlechts.

19 Bei Freud geht es genau um drei Mythen, die die Struktur der Relation zum Vater
wiederzugeben versuchen: Odipus, Narzissus und Moses.

20 Zum Beispiel Benignis Das Leben ist schon (Italien 1998), Vinterbergs Das Fest
(Didnemark 1998), Andersons Magnolia (USA 1999)

21 Das andere ebenso bedeutsame Feld, das darauf aufmerksam macht, ist der
Geschlechtsunterschied.
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Verleugneter. Der »Vater« meint dabei eine Funktion. Die Funktion der Mutter
ist dieser Funktion gegeniiber vergleichsweise stabil.

Die Funktion des Vaters ist eine, die sich ganz wesentlich aus der
Nachtriglichkeit®* ergibt. So lisst sich leichter mit Projektionen in die
Vergangenheit arbeiten, um dann festzustellen, dass es so nicht mehr ist. Die
Leistungen der vorangegangenen Generationen in der Darstellung der
Funktion werden als Kontrastmittel fiir das Fehlen oder die Umformulierung
in der Gegenwart und fiir die Zukunft genommen. Die Funktion der Mutter
dagegen ergab sich aus der Prisenz. Und vielleicht auch aus der Sichtbarkeit
des Futurs aus der Sichtbarkeit der Schwangerschaft. Aber auch diese Funktion
wird gegenwirtig aus dieser scheinbar sicheren Bindung herausgel6st. Durch
die Moglichkeit der Invitrofertilisation und der Wiedereinpflanzung des
befruchteten Eies in einen jeglichen Uterus tritt eine Unterbrechung ein in der
Plausibilitit der Sichtbarkeit und des allmihlichen Wachsens, die dann einer
Rekonstruktion und meist auch schriftlicher Zeugnisse beduirfen. Erst
dadurch, dass die Vaterschaft eine Funktion ist, nicht aber an einen wie auch
immer gedachten realen Vater alleine zu kniipfen ist, ergibt sich die Chance,
den Hunger nach Idealisierungen zu stillen, also Fiktionen zu formulieren und
wieder zu storen. Dies ist ein Einsatzpunkt von Bildung als Bildung von Tra-
dition. Fiktionen sind notwendig fiir Bildung. Davon ist vielleicht die Bedeut-
samste die Fiktion der Reprisentation der Referenz.

Die Funktion des Vaters ergibt sich nicht von selbst im Bereich der
Wahrnehmung. Die Funktion muss kiinstlich in die Wahrnehmung tiberfiihrt
werden. Der Prozess der Uberfithrung unterliegt einer Bildung, einer
Gestaltung. Solche Gestaltungen — das wird immer wieder erkennbar — kénn-
ten auch anders sein. Solche Gestaltungen, Zeugenschaften, unterliegen einem
Verbrauch und sind sehr anfillig, miissen immer wieder neu und anders
gestaltet werden, sonst verlieren sie ihre Funktion als kiinstliche, fahren fest zu
naturalistischen Anschauungen.

Die unausweichliche Aufgabe einer institutionalisierten Bildung beginnt in
der Erhohung der Wahrscheinlichkeit dafiir, dass Loslésungsprozesse stattfin-
den. Es kommt darauf an, trotz besseren Wissens und im Wissen darum, dass
es auch begriindbar, d. h. verhandelbar anders geht, suggestive Formen zu set-
zen, zu erfinden, ohne dass diese durch irgendeinen offenbarten Text, fiir den
es eine inkarnierte Autoritit gibe, gegriindet sind. Dies ist ein riskantes
Unternehmen (vgl. hierzu Zizek u.a. 1993). Es geht um die Erméglichung
eines getrennten Daseins, einer Trennung aus der Einbildung einer moglichen
Symbiose, eine Freisetzung, Bildung. Dieser Versuch, der scheitern kann, steht
den strukturell vergleichbaren Triumen des Perversen entgegen: Er »triumt
davon, die sexuelle Aktivitit in eine instrumentale, zweckorientierte Aktivitdt

22 Das Gleichnis vom verlorenen Sohn ist zum Schutz der Vaterfunktion falsch herum
erzihlt. Es ist eigentlich das Gleichnis vom verlorenen Vater.
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zu verwandeln, die sich gemif einem genauen Plan vorbereiten und durch-
fiihren lasst.« (Zizek 1999, 141 f.) Das ist auch das Vorgehen einer am natur-
wissenschaftlichen Ideal orientierten Wissenschaft, und deren Ergebnis ist
»Viagra«.

Der Vater hingegen, so kénnte man sagen, ist aus symbolischer Materie
gemacht, aus der Materie der Fiktionen. Anders formuliert:

nEr ist grundsitzlich institutioneller Natur [...] So ist es fiir bestimmte Kulturen durchaus plausibel, die
Vaterschaft in zwei voneinander getrennte Funktionen aufzuspalten: einerseits die genitale Reproduktion, ander-
seits das, was ich die Politik der Vaterschaft nenne, die identifikatorische Funktion fiir das Kind.« (Legendre
1998, 35). Unsere Kultur legt eine Konfusion beider Seiten nahe. nDer Vater ist ein Sohn, der das Amt des
Vaters ausiibt. Tut er es nicht, dann geraten umgekehrt die Kinder in die unhaltbare Position, das Amt des
unmdglichen Vaters ausiiben zu miissen.« (37)

Die Jahrhunderte vor dem unsrigen waren ebenso geprigt von den Versuchen,
immer wieder dem Verschwinden des Vaters Einhalt zu gebieten oder, man
kénnte auch sagen, einen Halt zu gebieten. Bildung bezeugt.

Selbst wenn schon vor der exakten naturwissenschaftlichen Nachweisbar-
keit die Zeugung bekannt war, so hiefl sie eben noch Zeugung. Es kam dabei
das Wort ins Spiel.

LEUGENSCHAFT

Da die naturwissenschaftlichen Verfahrensweisen der Kontrolle {iber
Sichtbarkeit und Wiederholbarkeit nicht ausreichen, besteht Bildung ganz
wesentlich darin zu zeugen. Zeugnisse sind keine Beweise noch kénnen sie
zum Programm taugen, vielleicht zum Epigramm. Zeugnis zu geben heifdt
aber auch einzustehen an einer Stelle, die leer ist. Hier lisst sich nicht alles
ableiten oder in einzelnen Schritten folgern. Ein Zeugnis tritt da auf, wo nichts
ist, an das man sich sonst halten kénnte. Ein Zeugnis ist damit immer auch
verbunden mit dem Auftauchen von etwas Einzigartigem und dessen
Anbindung ans Allgemeine, nicht als Subsumtion. Das Zeugnis hat als ein
Bescheidgeben und als Grundlage eines Urteils immer auch den Charakter von
Gewalttitigkeit. Die, die Zeugnis geben, sind eben authentisch: authentisch im
Sinne des griechischen Ursprungs des Wortes (authenteo) heifdt »eigenmich-
tig handeln«. Der Authentes ist dementsprechend im Griechischen der Mo6rder
und im tibertragenen Sinne der Gewalthaber, der von eigener Hand und in
eigener Verantwortung etwas ausfiihrt. Das ist dann die Loslésung vom Vater
und die Ausiibung der Funktion des Vaters.
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FREUNDE DES VERBRECHENS

In der Authentizitit liegt der amoralische (Be-)Zug (zum Unbewussten) der
Psychoanalyse, der Kunst und deren immer wieder vorkommende Unbeein-
druckbarkeit von Verwertungsinteressen (»Autonomie«). Der erste Wortbe-
standteil von authentisch leitet sich von autos (selbst) ab. Der zweite Wortbe-
standteil ist nicht so leicht zu dechiffrieren. Nach Auskunft der Worterbiicher
steckt in ihm dieselbe Wurzel wie »Sin«, was ja bekanntlich Siinde bedeutet, in
der ilteren Bedeutung »schidlich«, »striflich« heiflt. Sind die, die sich und
andere bilden, also Freunde des Verbrechens?

»Zeugenschaft« — ein Merkmal kiinstlerischer wie pidagogischer Tiatigkeit
— wire ein Modell, das in verschiedenen Formen eine Stellungnahme zum
Stand der Beziehung zu bisher so nicht Aufgetauchtem, nicht Formuliertem
oder Formulierbarem, Ungewusstem und Unbewusstem bei einem Subjekt
erlauben wiirde, das sich mit dem Wunsch, z. B. sich kiinstlerischer Artikula-
tion zu nihern, auseinander setzt.”> Anders gesagt: Es geht in der Bildung um
Darstellung (mit »Riicksicht auf Darstellbarkeit«) der je besonderen Arbeit(s-
weise). Dabei spielt nicht nur der Bezug von Bildung etwa zum Diskurs der
Kunst oder der Psychoanalyse im Allgemeinen eine Rolle. Vielmehr geht es um
die Wahrnehmung und Darstellung der Situation selbst, welche die »Zeugen-
schaft« auffithrt — als Darstellung des Zeugnisses und ebenso als Wahrneh-
mungsmoglichkeit durch und fiir die anderen.**

Ohne ein solches Angebot zur »Zeugenschaft« steht eine Institution leicht
in der Gefahr, nichts anderes als eine Abwehr — Widerstand wire ja nicht
schlimm — zu verkérpern gegeniiber z. B. der Kunst oder den merkwiirdigen
Subjekten, die der padagogischen Aktion unterliegen. Diese konnen sich der
Ermdglichung von Diskontinuitit nihern. Eine solche Struktur stiinde gegen
eine Vetternwirtschaft, die nichts anderes kennt als familiale, ja inzestudse
Bindungen ohne Diskontinuitit.> Zeugenschaft erméglicht eine transgenera-
tive Uberlieferung.

TRANSGENERATIVE UBERLIEFERUNG

Genau darin liegt die Chance und der Zweck einer Institution, Transforma-
tionsprozesse, Unterbrechungen und Uberginge so darzustellen und zu er-
moglichen - sie sind ja nicht von selber —, dass Individuen an im Prozess sich
entwickelnden Strukturen nicht zugrunde gehen, weil sie meinen, die Span-
nungen, die hierbei auftreten, nicht aushalten zu kénnen. Schulen begleiten

23 Beide sind da Zeugen, geben Zeugnis, Schiiler und Lehrer.

24 Die tiblichen Verfahren des als gelungene Pidagogik Dargestellten und der ent-
sprechenden Auswertung folgt dem Muster der Anpassung.

25 »Inzestuds« hier im iibertragenen Sinne des »zu Hause ist alles moglich!«.
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Unterbrechungen, sie 16sen aus dem Schofd der Familie, welcher historischen
Form auch immer. Hier treten miitterliche Funktion und viterliche in ein pro-
duktive Spannung. Und die miitterliche Funktion dann in der Schule wird
dadurch zu einer anderen als auflerhalb und vor der Schulzeit.

Das transgenerative Moment, ein Moment der Funktion des Vaters, erin-
nert daran, dass in der menschlichen Existenz immer wieder etwas Unsicheres,
Fremdes und Beeinflussendes zuriickgewiesen, »get6tet« werden muss
(Urvater), damit eine neue Generation entstehen kann. Dementgegen steht die
Sehnsucht nach Ununterschiedenheit, nach Aufgehen im Ganzen, einem
Jenseits von Gut und Bése. Wird die urspriingliche Abspaltung, Tétung, bis zur
Unkenntlichkeit verdringt, nicht als gesellschaftlicher Prozess erfahrbar und
auch aufhebbar, bedarf es immer neuer Wiederholungen des Verdringungs-
prozesses, die sich in inhaltlich entleerten Ritualen duflern, in denen die Form
selber zum Halt wird, wie wir sie von Zwangsneurotikern kennen. Diese
Rituale finden sich aber auch in allen moglichen gesellschaftlichen
Institutionen. Oft wird fiir die Notwendigkeit dieser Abspaltung irgendwer ver-
antwortlich gemacht. Einer der Prototypen einer solchen »Erklirung« ist der
Bericht in Moses 1 iiber den Baum der Erkenntnis. Es geht also darum, in
einem immer wieder einzugehenden Bildungsprozess sowohl die tédliche
Macht des Wiederholungszwanges zu durchbrechen, aber auch gleichzeitig in
einer Art nachtriglichem Gehorsam immer dann, wenn man wieder alles woll-
te, der Zerrissenheit, der Mangelhaftigkeit Rechnung zu tragen.®

Gegenwirtig scheint die Verdringung allerdings in eine Verwerfung des
Namens des Vaters iiberzugehen, was eher psychotische Strukturen zur Folge
hat: Ein freies Floaten der Vaterfunktionen fiithrt zur gewaltsamen Realisation
der Unterbrechung der unscharfen Konturen: Es kommt zur Zerstérung um
der Zerstérung willen.

26 »Freud spricht denn genau von diesem Bann [im Sinne der Erméglichung einer
Gegenwart durch Bannung, Verdringung, KJP], wenn er sein Argumentationsmuster
von der wiederkehrenden Macht des toten Vaters als einen Zusammenhang von
Vatermord der Urhorde, Totembildung und Religionsgriindung entrollt. Dass dieser
urspriingliche und gewalterfiillte Akt der Kulturstiftung die Menschheit bis heute nicht
zur Ruhe kommen lieR, ist dieser mythologischen Konstruktion zufolge nichts anderes
als ein Symptom dieser Wiederkehr als virtuell tédlicher. So halten sich fiir Freud die ver-
séhnende nachtrigliche Liebe zum gemordeten Vater im >nachtriglichen Gehorsam«und
ein tédlicher Bann des unversohnten, richenden Vaters die Waage; die menschliche
Kultur wird auf immer geprigt sein vom fragilen Gleichgewicht dieser in ihre Wurzeln
eingelassenen Ambivalenz.« (Heim 1999, 306)
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EIN BLICK ZURUCK

»Das Dritte, das im Tertium non datur aus dem logischen
Formalismus verbannt wird, ist der )Grund: des Denkens. Aber die-
ser Grund enthilllt sich nun seinerseits als zweideutig. Er ist einer-
seits vorausliegendes Sein, und als solcher motiviert er das Denken.
Anderseits aber ist er )Scheinc oder Reflexion selbst, d.h. ichhafter
Ursprung des Begreifens, und als solcher setzt er die Reflexion in
Bewegung

Giinther: Idee und Grundrif einer nicht-Aristotelischen Logik

Schon der Gott der Bibel war eine Beschreibung und Erzihlung gegen das
Verschwinden, eine Suche. Er sprach aus Wolken und aus Dornbiischen® und
auf dem Berg. Was Moses von ihm brachte, war geschrieben. Ein Gesetz. Er
hatte ihn nicht gesehen und nicht anschauen kénnen. Die Funktion des Vaters
duflert sich in Sprache, Schrift und Segen.

Abraham horte z. B. den Befehl Gottes, seinen Sohn Isaak zu opfern. Und
Einhalt gebot ihm eine Stimme. Durch die Bereitschaft zum Opfer in der
Anerkenntnis einer Macht, die iiber der seinen steht, wird Abraham zum Vater
und Isaak zum Sohn. Durch Bindung und Entbindung. Durch den Eingriff einer
Macht von auflen. Und durch die Anerkenntnis, dass dyadisch keine generativen
Potenzen zu etablieren sind. Dies geschieht durch die Unterbrechung eines
damals erstmalig auf die blutsgemifle Abstammung basierten Verhaltnisses zwi-
schen zwei Generationen. Diese Zuordnung reichte aber erkennbar nicht aus. Sie
musste eine Verankerung in einem symbolischen Prozess finden.

Der Rechtshistoriker und Psychoanalytiker Legendre stellt hierzu die Frage:

»Um was geht es in dieser fiir die europaische Kultur paradigmatischen Szene? Der Vater wird instituiert als
derjenige, der den Sohn im Bezug zum Mord bindet und entbindet, und er nimmt diese Bindung und
Entbindung fiir seinen Sohn und fiir sich selbst vor. Der Vater befindet sich in der Position desjenigen, der
2ugleich Morder des Kindes ist und der es wieder begnadigt. Eine derart paradoxale Situation hat beziiglich
der Politik der Vernunft nur dann Sinn, wenn sie bezogen ist auf die Einrichtung der absoluten Differenz®

27 »Yerushalmi hat darauf hingewiesen, dass nach der jiidischen Uberlieferung Moses
beim brennenden Dornbusch nicht dem Gott als Schépfer von Himmel und Erde begeg-
net, sondern dem Gott der Viter, in dessen Namen er die Juden aus Agypten fiihren soll
(vgl. Exodus 3,6; 3,15 £.). Als Gott seiner Viter aber ist es ein Gott der Geschichte; an ihn
zu erinnern heiflt also auch an die Geschichte zu erinnern. Daher bedeutet das Verstehen
des (judischen) Gesetzes (Thora) nicht nur Interpretation der als heilig iiberlieferten
Worte, sondern zugleich Interpretation der Geschichte und deren Sinn. Glauben heifdt
daher im Judentum zuallererst und im Kern: erinnern. Darin liegt im Prinzip die
Bedeutung aller Rituale; Beten, Studieren und Einhalten der Gebote und Verbote zen-
trieren sich immer wieder um die Erinnerung.« (Blumenberg 2001, 43) Vgl. auch
Yerushalmi (1988).

28 Die Kombination von Einrichtung und absoluter Differenz ist selbst wiederum para-
doxal, KJP.
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[...] Das Wesen der Referenz besteht darin, in der menschlichen Spezies das Verhaftetsein mit der Allmacht
aufzuldsen und zu unterbinden. In der Geschichte, die Abraham und Isaak bereit zum Opfer zeigt, bindet und
entbindet der Vater weder aus reiner Willkiir, noch ist er bloB ein Henker, der blind Befehle ausiibt und sei-
nen Job tut. Er nimmt die Funktion desjenigen ein, der opfert.« (Legendre 1988, 33)

Und er geht auch ein Risiko ein fiir sich selber. Da es damals noch keine
Rentenversicherung gab und auch keine Keimzellenforschung, bedeuteten die
Nachkommen das (ewige) Leben.

Die Unsichtbarkeit der Funktion des Vaters wurde in der weiteren
Geschichte untermauert durch ein Bilderverbot. Die Bilder, besser Abbilder,
von einer urspriinglichen Bildung, Ergebnisse des Strebens nach Wahrneh-
mungsidentitit werden so unter Verdacht gestellt: Sie gelten als Verdringung,
Stillstellung von Konflikten, die durch Unpassendes entstehen. So kann die auf
Wiederholung zielende Suche nach Wahrnehmungsidentitit unterbrochen
werden.

Eine mogliche Umschreibung des Bilderverbots, wie es abkiirzend genannt
wird, konnte heiflen: Kein symbolischer Ausdruck soll den Eindruck erzeugen
diirfen, dass man dadurch oder davon etwas habe. Jeder symbolische Ausdruck
soll nach Mdoglichkeit so strukturiert sein, dass seine nur momentane Geltung
trotz seiner nur vorliufig nachtriaglichen Dauer erfahren werden kann. Eine
Abbildung ist nur dann erlaubt, wenn sie Indikatoren dafiir enthilt, die tiber
sie hinaustreiben, auf eine nichste Ubersetzungsnotwendigkeit hin, auf
Bildung. Dazu gehort eben die Notwendigkeit sich auch immer wieder zu ent-
bilden, d. h. die Einbildungen zu zerstéren, d. h. auch eine bisherige Ganzheit
aufzugeben. Das erst bedeutet Erfahrungsfihigkeit.*®

Die Sichtbarkeit erscheint in der Theorie Freuds und wohl auch in dessen
Praxis, wie Didi-Huberman schreibt, als ein »fragiler Uberrest« (Didi-Huber-
man 1999, 67). Die Holzspule im Fort-Da-Spiel, beschrieben in Jenseits des
Lustprinzips, lebe und tanze, »um die Abwesenheit zu figurieren«. Freud
schreibe hier die Grundlage einer Art Archiologie des Symbols.

pLOLA RENNT'

Wohin rennt Lola eigentlich? Lola rennt zu ihrem Vater. Lola, der immer etwas
einfillt, die um Hilfe in einer verzweifelten Situation gefragt wird, rennt zu
ihrem Vater, weil sie tiberzeugt ist, dass er helfen kann, dass er sogar helfen
muss. Die drei Versionen der Geschichte handeln am Ende unterschiedlich
von der Funktion des Vaters. Das gemeinsame der drei Ausginge ist das Ver-

29 Dazu bedarf es eines settings, bestimmter Verfahrensweisen, wie sie in der psycho-
analytischen Kur modellhaft erprobt werden. Dies wird genauer beschrieben in Pazzini
2002.

30 Regie: Tom Tykwer, Deutschland 1998
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sagen des Vaters. Im ersten Versuch kommt sie als Bittstellerin und muss er-
fahren, dass der Vater das Geld nicht hat, das sie bei ihm vermutet. Er erweist
sich als Impotentat und zudem noch als Ehebrecher. In der zweiten Version
versucht sie ihn zu zwingen, das Geld herauszuriicken. Das gelingt zwar, aber
sie kommt damit zu spit. In der dritten Version versucht sie ihr Gliick in der
Spielbank, sie erzwingt ihr Gliick im Engpass der Hilflosigkeit. Und es gelingt.
Der Vater hat seine Funktion erftllt. Er hat Lola gezwungen, indem er seiner
Liebe folgte, ihn als Versager zu erleben. Lola ist nun Potente. Der Vater wird
von einem imaginiren Vater zu einem symbolischen. Sie hat das Geld.
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Die Not der Selbstverbiirgung in gegenwartigen

Gesellschaften

RAINER KOKEMOHR

»From the Self-Made Man to the Man-Made Self< — so lautet in einer der neue-
ren amerikanischen Zeitdiagnosen die Formel fiir den sozialpsychologischen
Umbruch der Gegenwart«. Mit diesem Satz eréffnet Hans Joas seinen 1994
erschienenen Aufsatz Kreativitidt und Autonomie. Die soziologische Identitdits-
konzeption und ihre postmoderne Herausforderung. Joas rekonstruiert dort zen-
trale Aspekte des Identititsbegriffs und seiner Kritik. Mead habe Identitit als
die »Struktur der Selbstbeziehung einer Person« bestimmt, »sofern es dieser
gelingt, die Beziige zu unterschiedlichen und konkurrierenden Anderen und
uber die Zeit des Lebens hinweg in der Richtung auf Einheitlichkeit zu syn-
thetisieren« (Joas 1994, 117). Erginzend verweist Joas auf Erikson, der Identitit
als »bewuflte oder unbewufdte Leistung [...] der Ich-Synthese, der Konstruktion
und Rekonstruktion einer Kontinuitit der Person angesichts der Vielfalt ihrer
Antriebe und der differenzierten Erwartungen der sozialen Umwelt« auffasse
und »Identititsbildung als Autonomiegewinn« deute (111 f.).

Joas zeichnet mit dem Verweis auf die beiden Identititstheoretiker das
Konstrukt nach, das der eingangs zitierten Formel vom »man-made self« das
begriffsgeschichtliche Gertist vorgibt. Diese Auffassung von Identitit als einem
Konstrukt, das vom Individuum herzustellen sei, ist heute — oft um das Moment
sozialer Konstitution verkiirzt — modisch weit verbreitet. Sie spiegelt sich z. B.
auch in der von Heiner Keupp in kritischer Absicht genutzten (vgl. Keupp
1999), in Diskussionen oft unbedacht gebrauchten Formel der »patchwork
identity« als einer Identitit, die die Konsequenz zerfallender Kulturbestinde in
einer sich globalisierenden Welt sei und von uns fordere, unser Welt- und
Selbstverhiltnis aus jenen tausend Bruchstiicken verschiedenster Kulturen
zusammenzusetzen, die Anspruch auf uns erheben. In der weitgehend enttra-
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ditionalisierten Gesellschaft, in der es uniibersehbar viele Angebote zur Identi-
tatskonstruktion gebe, habe das Individuum, so beruft man sich gern auf Ulrich
Becks Individualisierungstheorem’, die Aufgabe, seine Identitit selbstreflexiv
und selbstbestimmt zu konstruieren. Was frither in Traditionsfiguren vorgege-
ben gewesen sei, habe heute der Einzelne selbst hervorzubringen.

Die Konstruktion von Identitit in modernen Gesellschaften ist schwierig
geworden und der Zerfall identititsstiitzender Traditionen kann nicht bezwei-
telt werden. Doch die optimistische Vorstellung einer Selbstbestimmung, wie
sie als »patchwork identity« eines »man-made self« gedacht wird — Beck und
Beck-Gernsheim selbst sprechen von der »Bastelbiografie« (Beck/Beck-
Gernsheim 1993, 178 ff.) —, diese Vorstellung ist naiv. Sie ist naiv, sofern sie
uber die Suggestion des Identititsbegriffs zwei Ebenen in eins setzt, die analy-
tisch zu unterscheiden sind: die basale Ebene der Ichgenese, die, wie Freud,
Mead, Lacan oder Todorov hervorheben, konstitutiv an das Wort und den Blick
des Anderen, also konstitutiv an soziale Kooperation gebunden ist, und die
davon zu unterscheidende Reflexionsebene der selbstbewussten Ausprigung
kulturspezifischer Lebensstile. Wihrend spezifische Lebensstile in einem sich
indernden kulturellen Kontext nach andauernden Konstruktions-, Reflexions-
und Rekonstruktionsanstrengungen verlangen und sich im Laufe eines Lebens
als Antwort auf die soziale Umwelt und die in ihr gemachten Erfahrungen viel-
filtig dndern konnen, kann man dies von der basalen Ebene der Ichgenese
nicht in gleicher Weise sagen. Zwar ist sie unserer Reflexion nicht ganz ver-
schlossen. Aber im strengen Sinne re-konstruieren — das heifdt: meine basale
Ichgenese selbstbestimmt reflektieren, dann dekonstruieren und schlieflich in
neuer Form konstruieren — kann ich schwerlich. Bei allem Zweifel, was denn
mein Ich ausmache, bleibe ich an das gebunden, was man die formalpragma-
tische Hypothek der Herkunftsstruktur nennen kann. Zu ihr gehort nicht
zuletzt das kulturelle Artikulationspotential sprachlich-rhetorischer Figuren,
kraft derer ich mein Welt- und Selbstverhiltnis konstruiere und die innerhalb
solcher Konstruktion selbst nicht reflexiv einzuholen sind.

Gegen diese Einsicht verstofit die angestrengt optimistische Rede von der
Selbstbestimmung im Sinne einer »patchwork identity«, sofern in ihr unter-
stellt wird, dass mit der Auflésung tradierter Sozialformen wie Familie, Ehe,

I Zur Diskussion des beckschen Individualisierungstheorems vgl. Friedrichs 1998;
darin besonders Otte sowie Huinink und Wagner

2 Lehrreich fiir dieses Argument im Blick auf das so genannte Ich ist die Einsicht, dass
in Kulturen wie der japanischen, aber auch in manchen afrikanischen, die sprachliche
Artikulation dessen, was in europiischen Kulturen abstrakt mit dem Pronomen der 1.
Person Singular (ich, je, I) bezeichnet wird, von der Bezugsperson und der sozialen
Beziehung zu ihr abhingt, die artikuliert wird. In solchen Praktiken ist das kooperative
Handeln im meadschen Sinne nicht nur als formalpragmatische Struktur gegenwirtig.
Sie bestimmt auch weitgehend die Welt- und Selbstverhiltnisse — etwa wenn sich das
Individuum, wie bei den Bamiléké in Kamerun, durch jene verbiirgt sieht, die »hinter«
ihm stehen.
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soziale Geschlechtskonstruktion oder andere mehr nicht nur die Ebene der kul-
turspezifischen Lebensformen, sondern auch die basale Ichgenese zur Dispo-
sition, und das heif3t: dem sich selbst konstruierenden Ich so zur Verfiigung
stehe, dass das Ich sich in seiner basalen Struktur gleichsam selbst neu kon-
struieren konne.

Trotz des unabweisbaren Zerfalls tradierter Lebensformen scheint es mir
eine abenteuerliche Verharmlosung zu sein, Identititskonstruktion als das
»patchwork« des »man-made self«, also als ein Zusammensetzen von Flicken
aufzufassen. Denn die entscheidende Frage ist nicht, ob tradierte Kontexte der
Identititsformation dadurch zu ersetzen sind, dass der Einzelne sich aus den
Resten des kollektiven Identititsgewebes ein neues Hemd niht. Will man im
Bilde bleiben, dann kénnte er dies nur, wenn er als Couturier seiner selbst aus
den zerrissenen Kleidern der Tradition die Flicken aussuchen kénnte, die ihm
gut zu Gesichte stehen. Ein solches Urteil setzte aber Urteilskraft voraus, die,
wenn ich das Bild weiter strapazieren darf, auf einem irgendwie gewissen Welt-
und Selbstverhiltnis immer schon aufruhen miisste und damit auf basale
Momente dessen verwiese, was gerade in Frage stehen und als die »patchwork
identity« des »man-made self« allererst hervorgebracht werden soll. Die Rede
von der »patchwork identity« ist ein Zirkelschluss. Sie verunklart jenen Prozess
der andauernden Konstruktions- und Rekonstruktionsanstrengungen in Auf-
bau und Sicherung von Identititsformationen, der in modernen Gesellschaften
problematisch geworden ist. Sie verunklart auch den Prozess, den ich — mit
einem zusammenfassenden Wort — Selbstverbiirgung nennen machte: Selbst-
verbuirgung verstanden als jenes Sprachhandeln, durch das ein Erzihler sein
Welt- und Selbstverhiltnis entwirft und als Referenzrahmen zur Geltung
bringt, innerhalb dessen iiber Bestimmtes gesprochen werden kann.?

Hans Joas zeichnet auch die Kritik nach, die der Verfithrung des Identitits-
begriffs im Sinne autonomer Selbstbestimmung entgegengebracht wird. In der

3 Diesen Begriff habe ich an anderer Stelle vorgeschlagen: vgl. Verf. 2002. Ricceur
(Ricceur 1996, 93, 425 f.) hat den schénen, scheinbar dhnlichen Begriff der
Selbstbezeugung vorgeschlagen. Doch ihm geht es vor allem um die narratologisch-onto-
logische Frage der Selbstbegriindung als Frage der Wahrhaftigkeit und des Vertrauens,
durch die er das Selbst auf den Anderen, genauer: das Gewissen auf die Andersheit des
Anderen reduziert sieht (425). Ich hebe stattdessen auf sprachliche Handlungen ab,
durch die ein Ich-Erzihler den Referenzrahmen seines Erzihlens aufbaut. Die
Doppeldeutigkeit im Worte »Selbstverbiirgung«, dass in solchen — kulturell prifigurier-
ten — Handlungen das Selbst nicht nur verbiirgt, das heiflt an etwas zurtickgebunden
wird, von wo aus es verstehbar wird, sondern in diesem Vollzug zum Biirger unter
Biirgern wird, mag andeuten, dass sprachliche Akte der Selbstverbiirgung im Kern sozia-
le Akte sind.
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Spur Nietzsches werde in solcher Kritik der »Zwang in der Zumutung [...] von
Konsistenz und Kontinuitit der Person hervorgehoben« (Joas 1994, 112). Es ist
dies eine Kritik, die in der Rede von der »patchwork identity« aufgenommen
und zugleich tiberspielt wird. Aufgenommen wird sie, sofern »patchwork iden-
tity« suggeriert, die vermeintlich altmodische Forderung nach Kontinuitit und
Konsistenz der Person durch die Anerkenntnis einer mdoglichen »radikalen
Differenz sozialisierter Individuen« (114) abzulésen und postmoderne
Identititskonstruktion als Konstruktion in gleichsam spielerischer Auswahl je
zuhandener Versatzstiicke der Selbstauslegung anzunehmen. Und tiberspielt
wird die Kritik, sofern jener Umgang mit zuhandenen Versatzstiicken als ten-
denziell problemlos erscheint.

Gegen diese Vorstellung macht Joas zu Recht das Moment der Gewalt gel-
tend, das jeder Identititskonstruktion innewohnt. Denn Identitit sei der
Ausdruck der Doppelbewegung von Dialog und Ausgrenzung (vgl. 115).

Dieses gern vergessene, systematisch aber einfache Moment ist, wie ich
gleich am Beispiel zeigen will, in interkulturell gebrochenen Selbst-
verbiirgungsprozessen wichtig. Einem jeden Dialog ist als seine Kehrseite
Ausgrenzung eingeschrieben. Indem dialogische Rede einen je spezifischen
Raum moglicher Verstindigung erdffnet, schlieft sie andere denk- und lebba-
re Riume ab. Deshalb ist Verstindigung nur in der Gleichzeitigkeit von
Ausgrenzung und Dialog moglich. Dialog und Ausgrenzung sind in einer
Wirklichkeit, wie Joas sagt, »verschrinkt« (116). Zugeschirft formuliert:
Ausgrenzung ist eine Bedingung der Moglichkeit von Verstindigung. Die Rede
vom »man-made self« und von der »patchwork identity« verharmlost das
Moment von Gewalt, das in jeder Identititsformation wirkt. Sie gibt als will-
fihriges Produkt einer »Bastelei« zu verstehen, was oft wohl angemessener als
Manifestation von Prozessen angestrengten Handelns und Leidens anzuspre-
chen ist.

Diese Einsicht ist nun natiirlich nicht als Freibrief jeglicher Gewalt-
anerkennung zu verstehen. Man muss die systematische von der sozialstruk-
turellen und politischen Ebene des Arguments unterscheiden. Systematisch ist
das Zugleich von Dialog und Ausgrenzung die Beschreibung der Ichgenese im
Anspruch des Anderen, der meine Antwort aufruft. Als systematisches
Moment trifft die Doppelstruktur von Ausgrenzung und Dialog unhintergeh-
bar schon die basale Ichgenese, wie z. B. Freud zeigt, wenn er die Ichgenese
nicht nur an Triebimpulse, sondern zugleich an die je spezifische, durch
»Erinnerungsspuren« und »Wortreste« (Freud 1975, 289 ff.) in sie eingetra-
gene Kultur gebunden sieht. Als sozialstrukturell-politisches, das heifdt empiri-
sches Moment ist dagegen die Gewalt zu analysieren, die in kulturspezifische
Lebensformen eingetragen wird. Erst solche Analyse kann der Kritik von
Gewalt den empirisch gehaltvollen Boden bereiten.
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Ich will mich hier auf den Eintrag von Gewalt in spezifische Lebenssituationen
beschrinken, und zwar in der Form, in der sie sich in beobachtbaren
Prozeduren sprachlich-individueller Selbstverbiirgung zeigt. In mikroanalyti-
scher Einstellung werde ich danach fragen, wie politisch-sozialstrukturelle
Rahmenbedingungen individuell bearbeitet werden. Zu diesem Zweck will ich
ein Beispiel aus Kamerun skizzieren, wo ich seit vielen Jahren in ein
Schulreformprojekt eingebunden bin. Erfahrungen in diesem Land bieten sich
einer Diskussion sprachlicher Selbstverbiirgungspraktiken an, weil sich das
Moment der Gewalt in der kulturellen Differenz oft klarer als in der eigenen
Kultur erkennen lisst. Vor allem der Kolonialismus ist in einem Land wie
Kamerun eine bestimmende Quelle ausgrenzender Gewalt. Er nétigt die
Menschen, ihr Selbst in der Spannung widerstreitender Interpretamente zu
verbiirgen. Deshalb iiberrascht nicht, dass sich in intimsten Schichten indivi-
dueller Welt- und Selbstverhiltnisse Spuren einer Konfrontation nachweisen
lassen, in der kolonial auferlegte Notigungen tradierten Vorgaben widerstrei-
ten. Ich will also ein Beispiel vorstellen, an dem sich die Problematik einer
Selbstverblirgung diskutieren lisst, die auf zwei konkurrierende Anspriiche
zugleich zu antworten sucht. Auch wenn das Beispiel einer hierzulande wenn
auch nicht iiberwundenen, so scheinbar doch zuriickliegenden Welt ent-
stammt, kann es vermutlich als Beispiel fiir die strukturelle Not der Selbst-
verbiirgung in den in diesem Band interessierenden modernen Gesellschaften
gelten.

Das Beispiel:

Der Direktor einer Primarschule in Kamerun — ich nenne ihn Monsieur
David Talla — leitet seine lebensgeschichtliche Erzihlung gegeniiber einer
europdischen Gesprichspartnerin mit der Darstellung von Problemen seiner
Kindheit zur Zeit der Kolonisation ein:

»Parlant personnellement de la vie de Talla David, je vous apprend que Talla David  est né officiellement
en 1940 / vers 1940. Et si je dis vers 1940 sans beaucoup de précision, Cest parce qu'a I'époque ol j'étais
né * beaucoup de Camerounais ne savaient pas / ne connaissent pas réellement lutilité de I'état civil * et
peu sont ceux qui déclaraient immédiatement la naissance de leurs enfants * En ce temps qu'est-ce qu'il
fallait faire pour que quelqu'un de notre age ait I'état civil de son acte de naissance? * Cest quand on
arrivait au Cours Moyen deuxiéme année © trou / se trouvant devant la na / la nécessité / devant I'obli-
gation d’acte de naissance qu’on se demandait qu'est-ce qu'il faut faire pour en posséder. A ce moment, on
était obligé de se diriger * * euh * * a la subdivision, comme on I'appelait en ce temps * pour déclarer
vous-méme votre naissance et a ce temps-la, on vous établissait un jugement supplétif qui était tre tran-
scrit plus tard en acte de naissance [...J«

(Um persdnlich vom Leben von David Talla zu sprechen, lass ich Sie wissen, dass David Talla offiziell 1940
/ ungefihr 1940 geboren ist. Und wenn ich sage jungefihr 1940 ohne viel Prazision, dann ist das, weil in
jener Epoche, als ich geboren wurde, viele Kameruner nicht wussten, nicht wirklich die Niitzlichkeit einer
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standesamtlichen Registrierung kannten * und es waren nur wenige, die umgehend die Geburt ihrer Kinder
anzeigten — In dieser Zeit, was musste getan werden, damit jemand unseres Alters eine standesamtliche
Geburtsurkunde bekdme? Das ist, wenn man im Cours Moyen Il [das Abschlussjahr der Primarschule] ankam
e find / sich findend vor der Na / der Notwendigkeit / vor der Verpflichtung, eine Geburtsurkunde beizu-
bringen, fragte man sich, was muss man machen, um eine solche zu besitzen. In diesem Augenblick war man
verpflichtet, sich * * ah *  an die Subdivision zu wenden, wie man sie zu jener Zeit nannte * um selbst
eure Geburt anzuzeigen und in jenem Augenblick schrieb man euch eine Ersatzurkunde aus, die spiter in
eine Geburtsurkunde iiberschrieben wurde  wird.)!

Zunichst einige Erliuterungen zum Inhalt. Der »Cours Moyen I« (CM II) ist
die Abschlussklase der Primarschule. Wer in das weiterfithrende College ein-
treten will, muss sich dort einschreiben lassen. Die Einschreibung setzt neben
guten Zensuren eine Geburtsurkunde voraus. Es gehort diese Vorschrift zu
den Regeln, die von der Kolonialmacht Frankreich eingefithrt worden sind, die
zu jener Zeit — etwa 1952 (Kamerun ist 1960 unabhingig geworden) — die
Hoheits- und Verwaltungsrechte ausiibte. Davids Eltern gehorten seiner
Aussage nach zu jenen Kamerunern, die, unter traditionellen Bedingungen
aufgewachsen, den Sinn staatlicher Verwaltung und staatsbiirgerlicher
Geburtsanzeige nicht verstanden. Kinder, die wie er, David, zwischen einer-
seits dem staatsbiirgerlichen Unverstindnis der Eltern und andererseits der
Verpflichtung der Kolonialmacht zu einer amtlichen Geburtsurkunde gestan-
den seien, hitten sich an die lokale Verwaltungsstelle der franzésischen
Kolonialmacht wenden miissen, um vor ihr, das heifdt vor einer fremden
Machtinstanz, die eigene Geburt anzuzeigen und von ihr in der Form einer
vorldufigen, erst spiter legalisierten Urkunde gesagt zu bekommen, wer man
im Sinne staatsbiirgerlicher Verwaltung sei. Wenn David Talla sagt, er sei »vers
1940« geboren worden, dann gibt dies nicht nur zu verstehen, dass das
Geburtsdatum ein geschitztes ist. Der Satz erscheint dartiber hinaus als der
Ausdruck einer kolonial auferlegten, im Wortsinn ent-fremdenden Selbst-
verbiirgung.

Monsieur Talla spricht hier zu einer deutschen Gesprichspartnerin, einer
Mitarbeiterin aus unserem Kamerun-Projekt, die ihn gebeten hatte, ihr seine
Lebensgeschichte zu erzihlen. David Talla erzihlt seine Lebensgeschichte also
einer »Weiflen«, die, wenn auch nicht Franzosin, eben jene kulturell entfrem-
dende Macht reprisentiert. Seine Erzihlung muss sich irgendwie vor einer
Instanz zu bewidhren suchen, die tendenziell jener entfremdenden Macht
zuzurechnen ist. Das hier gefithrte biographische Gesprich ist also nicht un-

4 Im Rahmen des Vortrags, als der dieser Text zunichst gehalten worden ist, war es
zweckmiRig, den franzésischen Zitaten sofort eine deutsche Ubersetzung folgen zu las-
sen. Da die nachgestellte Ubersetzung vermutlich auch das Lesen erleichtern kann, gebe
ich auch hier die Ubersetzungen unmittelbar nach dem Originalwortlaut. Aus dem glei-
chen Grund wiederhole ich einige schon zitierte Textausschnitte, sodass ein
Zuriickschlagen entbehrlich wird.
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schuldig. Es schreibt strukturell eine Situation fort, die Selbstverbiirgung als
Unterwerfung unter den fremdkulturellen Anspruch nahe legt.

Wer seine Lebensgeschichte erzahlen will, muss seinem Gesprachspartner
eine Griindungsszene zu verstehen geben, von der aus die Erzihlung ihren
Interpretationsrahmen erhilt. Eine solche Griindungsszene ist eine erzihlend
entworfene Szene, die als Raum-Zeit-Einheit des Ich-Erzihlers entworfen und
von der aus die Lebensgeschichte orientiert wird. Griindungsszenen konnen
sich unterscheiden. Sie konnen etwa darin bestehen, die Kollektivgeschichte
aufzurufen, in die das Erzihler-Ich sich einschreibt. Dies wire der Fall, wenn
jemand wie Monsieur Talla seine Erzihlung mit einem Hinweis auf die
Kolonialverwaltung durch die Franzosen beginnen, also etwa sagen wiirde:
»Seit 1916 stand Kamerun unter franzésischer Kolonialverwaltung. Meine
Generation hat die franzésische Verwaltung von Kindheit an zu spiiren bekom-
men«. Die Griindungsszene einer lebensgeschichtlichen Erzihlung kann aber
auch darin bestehen, auf die Familiengeschichte und die Beziehung zu verwei-
sen, in der das Erzidhler-Ich sich zur Familie sieht. Dies wire der Fall, wenn
David Talla seine Erzihlung mit einem Hinweis auf den Vater beginnen
wiirde, etwa »Ich bin der Sohn von Tagne, Moise. Mein Vater war Handwerker.
Er hat das Krankenhaus von Foumban mit aufgebaut. Ich wurde geboren,
nachdem er von dort zuriickgekehrt war.«

Wie immer Griindungsszenen im Einzelnen aussehen, stets sind sie so ver-
fasst, dass das Erzihler-Ich sich in Szene setzt, das heifdt: sich erzihlend in eine
Szene hineinsetzt, die als eine ihm vorgegebene Szene dargestellt wird und von
der aus es sein Selbst auslegt. Ein solcher Erzihlprozess der Selbstverbiirgung
wird sprachlich vollzogen. Der Zusammenhang von Selbstverbiirgung und
Griindungsszene zeigt, dass Selbstverbiirgung als rein vorsprachlich-vorszeni-
scher Prozess nicht moglich ist. Sie hinge gleichsam im Nichts. Sie ist gebun-
den an die sprachliche Artikulation einer Griindungsszene, durch die das
Erzihler-Ich die sozialen Kontexte aufruft, denen es sich einschreibt.

Der zitierte Erzihltext ist der Beginn der lebensgeschichtlichen Erzihlung
des Monsieur Talla. Der Erzihler David artikuliert eine Griindungsszene. Das
Erzihler-Ich sagt von sich, man sei zusammen mit der Gleichaltrigengruppe
verpflichtet gewesen, sich auflerhalb des traditionell verbiirgenden familidren
Netzes selbst zu verbiirgen: »a ce moment, on était obligé de se diriger « « a la
subdivision, comme on I'appelait en ce temps « pour déclarer vous-méme votre
naissance« — »in diesem Augenblick war man verpflichtet, sich « « an die Sub-
division zu wenden, wie man sie zu jener Zeit nannte « um selbst eure Geburt
anzuzeigen«. Ein Bezug auf die Eltern und die Verwandtschaft, die lebens-
praktische Einbindung in die familidre Herkunft — etwa: »ich bin der Sohn
meines Vaters, des Handwerkers Tagne« — sei von der Kolonialverwaltung
nicht anerkannt worden. Doch kaum ein Kameruner jener Tage habe den Sinn
einer administrativen Verbiirgung durch eine amtliche Geburtsurkunde ver-
standen: »beaucoup de Camerounais ne savaient pas / ne connaissent pas
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réellement 1'utilité de I'état civil « et peu sont ceux qui déclaraient immeédiate-
ment la naissance de leurs enfants« — »weil in jener Epoche, als ich geboren
wurde, viele Kameruner nicht wussten, nicht wirklich die Niitzlichkeit einer
standesamtlichen Registrierung kannten « und es waren nur wenige, die umge-
hend die Geburt ihrer Kinder anzeigten«. Der Konflikt wird also prima facie den
nicht begreifenden Eltern angelastet. Thr Nicht-Verstehen habe es erforderlich
gemacht, dass die Kinder vor der fremdkulturellen Verwaltungsinstanz selbst
ihre Geburt und Existenz zu deklarieren gehabt hitten. Und da die herkiinfti-
ge Selbstverbiirgung im familidren Bezugssystem von der franzgsischen
Verwaltung nicht anerkannt worden sei, sei man verpflichtet gewesen, sie
durch einen kolonialen Urteilsspruch substituieren zu lassen. Die AuRerung
artikuliert die Sicht des Erzihlers David auf die kolonial auferlegte Trans-
formation sozialer Selbstverbiirgung, genauer jene Sicht, die gegentiber der
»Weillen« zu verstehen gegeben wird. Die oral-pragmatische Selbstverstind-
lichkeit im Beziehungsnetz der Herkunftsgruppe — »ich, David, bin der Sohn
des Tagne« — erscheint nur im Negativ, wihrend der administrative Aktenein-
trag im Positiv hervorgehoben wird. Erzihlend wird das im Beziehungssystem
der Herkunftsfamilie praktisch verbiirgte Leben durch den administrativen
Eintrag in die kolonial auferlegte Kalenderzeit im Wortsinn ersetzt.

Der Erzihler David spricht diesen — nun doch ungeheuerlichen — Vorgang
gegeniiber der »weiflen« Gesprichspartnerin aus der erinnerten Perspektive
des jungen Schulkindes an, dem dieses abverlangt worden sei. Die Ersetzung
der tradierten durch die administrative Selbstverbiirgung wird in einer
Erzihlung zu verstehen gegeben, die das Verlangte, statt als Opfer oder
Unterwerfung, als normal erscheinen lisst. Nur ein einziges, aber prekires
Problem ldsst der Text aus der erzihlten Vergangenheit in das aktuelle
Erzihlen hineinragen, den peinlichen Umstand, dass er, David Talla, als bedeu-
tender Schuldirektor sein Alter nur ungefihr angeben konne.

v

»Je suis né vers 1940« — »ich bin ungefihr 1940 geboren«. Der Hinweis auf die
Ungenauigkeit des Datums ruft die Zeit des kolonial eingefiihrten Kalenders
auf. Gegeniiber dem Paradigma der Kalenderzeit wird das Selbstverbiirgungs-
paradigma seiner Herkunft, des familidren Beziehungsnetzes zunichst als
Mangel zu verstehen gegeben. Man kann diesen Gegensatz als Ausdruck des
schematisierten Gegensatzes zwischen der lokalen Tradition und der Moderne
deuten und sagen, dass die traditionell begrenzte Welt der Familie oder der
Ethnie durch die prinzipiell unbegrenzte Welt eines universal verwendbaren
Orientierungs- und Verwaltungsmusters ersetzt wird. Man kénnte hinzufiigen,
dass dies fiir die untergehende Tradition zwar bedauerlich, im Zuge weltweiter
Koordination aller Gesellschaften nun aber einmal anders nicht méglich sei.
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Doch eine solche Argumentation ist zu einfach. Allerdings will ich gegen
sie nicht einer Sozialromantik das Wort reden, mit der manche »Weifle«, sei es
auf der Suche nach dem verlorenen Paradies, sei es im Geiste einer aus dem
Unrechtsbewusstsein geborenen »political correctness«, glauben, afrikanische
Traditionen museal beschworen und im Reservat einer erdichteten Authen-
tizitidt schiitzen zu sollen. Dies wire, wie afrikanische Intellektuelle zu Recht
kritisieren, nur ein Rassismus mit umgekehrtem Vorzeichen.

Mir scheint — sowohl im Blick auf unser Thema der Not der Selbstver-
buirgung in modernen Gesellschaften als auch im Blick auf eine Lebensge-
schichte wie die des Monsieur Talla — vielmehr interessant, die verschiedenen
Paradigmata der im Beispiel kimpfenden Selbstverbiirgungsimperative zu dis-
kutieren.

In der Erzihlung des Monsieur Talla sind zwei verschiedene Zeitpara-
digmata wirksam, das der Kalenderzeit und das einer Zeit im Beziehungsnetz
der Familie oder des Clans. Um die zwei Zeitparadigmata genauer ansprechen
zu konnen, beziehe ich mich auf Cornelius Castoriadis, den griechischen Ge-
sellschaftstheoretiker, der den grofReren Teil seines Lebens in Paris gelebt hat
und einer der fithrenden Kopfe in der Auseinandersetzung mit dem orthodox
gewordenen Marxismus war.

Castoriadis diskutiert das Problem der Zeit in einem Aufsatz von 1991:
Time and Creation. Er unterscheidet hier zwischen Verschiedenheit und
Andersheit. Wihrend Verschiedenheit eine Differenz von Aussagen innerhalb
desselben zugrunde liegenden Paradigmas bezeichne, verweise Andersheit auf
die Differenz der Paradigmata selbst, denen sich Aussagen verdanken.
Bezogen auf das Problem der Zeit entfaltet er diesen Gedanken so, dass
Verschiedenheit im Modus einer Zeit auftrete, die er identititslogische Zeit
(vgl. auch Castoriadis 1984, 317 ff.) nennt. Aussagen wie »Peter ist 1950 gebo-
ren« und »Alexander ist 1954 geboren« sind fiir Castoriadis nur verschiedene
Aussagen im Paradigma identititslogischer Zeit als einer Zeit, die als bedeu-
tungsarme Abfolge von Zeitpunkten vorgestellt wird. Andersheit sei dagegen
an den Modus einer Zeit gebunden, die er imaginire Zeit nennt. In diesem
Sinne ist die Aussage »Peter ist ein Mensch, der das Gliick anzieht« anders als
die Aussage »Peter ist 1950 geboren«. Anders und nicht nur verschieden sind
diese Aussagen, weil sie zwei andersartige, nicht vergleichbare Referenzrah-
men aufrufen.

Castoriadis sieht mit identititslogischer und imaginirer Zeit zwei unter-
schiedliche Leistungen verbunden. Identititslogische Zeit als Abfolge von
Ereignissen, in Kalender und Uhrzeit deutlich formuliert, erlaube die inter-
subjektive Koordination sozialen Handelns. Wenn ich mein Geburtsdatum
angebe, dann sagt dieses Datum allen, die sich auf die Zeit des Kalenders bezie-
hen, dass ich ilter als Fritz und junger als Ernst bin. Dem Gewinn solcher
Identifizierbarkeit steht ein Preis gegeniiber. Ihn sieht Castoriadis darin, dass
von aller Bedeutung abgesehen wird, die iiber das Schema identititslogischer
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Zeit hinausweisen und eben dadurch die Besonderheit meines Welt- und
Selbstverhiltnisses ausmachen kann.

Imaginire Zeit sei dagegen jene Zeit, in der und als die all jene Bedeu-
tungen hervorgebracht werden, die sich identititslogischer Zeit nicht einschrei-
ben. Dies ist eben jener Bedeutungskosmos, in dem sich ein spezifisches Welt-
und Selbstverhiltnis verdichtet. Als sein Typus ldsst sich das lyrische Ich in
Goethes Wanderers Nachtlied nennen oder auch Odysseus als Held des homer-
schen Epos. Imaginire Zeit ist jedoch nicht auf Dichtung im engeren Sinne
beschrankt. Mit Castoriadis kann man in ihr ein unverzichtbares Moment
einer jeden Selbstverbiirgung sehen, sofern Selbstverbiirgung tiber den blof3
administrativen Kalenderakt hinausweist. Doch der Hinweis auf Dichtung
kommt nicht von ungefihr. Castoriadis sieht imaginire Zeit in der Verdich-
tung von Bedeutungskomplexen, die sich — der Dichtung im strengen Sinn ver-
wandt — dem kreativen Zusammenwirken der individuellen Triebbasis mit
gesellschaftlich verfiigbaren Symbolbestinden verdanken. Indem sich die Be-
deutungskomplexe in imaginirer Zeit zugleich aus der Triebbasis und aus den
kulturellen Symbolbestinden speisen, artikulieren sie prinzipiell ein kritisches
Moment. Sie transzendieren die Konventionen jenes Kalkiils, auf das admini-
strative Verwaltung zurtickgreift.

Castoriadis zeigt, dass in jeder Gesellschaft identititslogische und imagini-
re Zeit zusammenwirken. Auch Gesellschaften, die den neuzeitlichen Kalender
nicht kennen, bilden Paradigmata der Rekurrenz von Ereignissen — den Tages-
oder den Jahreslauf — aus, die es ihnen erméglichen, praktisch hinreichend
Zeitpunkte etwa der Feldbestellung zu vereinbaren. Umgekehrt gilt, dass sich
Gesellschaften, die sich durch eine Mehrzahl identititslogischer Paradigmata —
neben der Kalenderzeit etwa Arbeitszeit und ihre 6konomische Umsetzung in
Tauschwert — nicht darauf reduzieren lassen. Auch hier bilden die Individuen
verdichtete Bedeutungskomplexe imaginirer Zeit aus, kraft derer sie sich in
ihrer Besonderheit verbiirgen. Indem sie, triebdynamisch motiviert, Symbol-
netze auslegen, deren Material sprachlich-kulturell vorgegeben ist, tragen sie
zu Erhalt oder Transformation z. B. der Mythen bei, die eine Gesellschaft in
ihrer Unverwechselbarkeit artikulieren. Nie wird es ein Individuum, eine Ge-
sellschaft geben, deren Selbstverbiirgung entweder nur identititslogischer oder
nur imaginirer Zeit geschuldet ist. Stets geht es um die Spannung zwischen
beiden Paradigmata. Die Frage lautet deshalb nur, in welcher Spannung beide
Paradigmata jeweils stehen und welches Paradigma das jeweils vorherrschen-
de, welches das iiberdeckte ist. Mit dieser Frage kehre ich zurtick zur
Lebenserzihlung von Monsieur David Talla.
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Bedenkt man den Gegensatz zwischen dem Beziehungsnetz der Herkunfts-
familie des Monsieur David und dem abstrakten System administrativer
Selbstverbtirgung, dem sich der Primarschiiler David der Erzihlung zufolge
ausgesetzt sah, so liegt nahe, in der Erzihlung eine starke Spannung zwischen
imaginiren und identititslogischen Prozeduren der Selbstverbiirgung zu ver-
muten. Zu vermuten ist die Notigung, dass er vom herkiinftigen Netz seiner
sozialen Beziehungen und deren imaginiren Gehalten habe absehen und sich
vor dem Vertreter der kolonialen Verwaltung in ein identititslogisch fremdes
und imagindr armes Verbiirgungssystem einstellen miissen. Als Schiiler des
College habe er der, der er habe sein sollen, nicht mehr als Sohn seines Vaters,
des polygamen Familienchefs, und seiner ersten Frau sein diirfen. Wie also
verbiirgt sich das Selbst des lebensgeschichtlichen Erzihlers David vor der
kolonialen Reduktion auf identititslogische Zeit?

Angesichts der erwartbaren Spannung zwischen vorkolonialen und kolo-
nialen Verbiirgungsfiguren tiberrascht der undramatische Gestus des Textes.
Eine Information, aus riickblickend objektivierender Beobachterposition for-
muliert, wird mitgeteilt: »[...] que Talla David « est né officiellement en 1940 /
vers 1940« — »[...] dass David Talla offiziell 1940 / ungefihr 1940 geboren ist«.
Zwar ist der Formulierung die Notigung zur Deutung eingeschrieben. Gegen-
uiber der europdischen Gesprichspartnerin kennzeichnet der Erzihler sein
eigenes Geburtsdatum mit »officiellement«. Doch indem er statt des Geburts-
Tages nur dessen Jahr und dieses auch nur »vers« (ungefihr) angeben kann,
unterliuft er im Schein der Anerkennung des »offiziellen« Systems eben des-
sen Verbiirgungslogik.

Das Unterlaufen wird nicht als Spannung des Gegensitzlichen zu verste-
hen gegeben. Die gegensitzlichen Deutungskontexte werden nicht als Wider-
streit entfaltet. Der eine Kontext, als Erklirung »parce que« (weil) eingefiihrt,
verweist auf die vielen Kameruner, die zu jener Zeit die Niitzlichkeit eines biir-
gerlichen Status schlicht nicht einzuschitzen wussten:

nparce que [...] beaucoup de Camerounais ne savaient pas / ne connaissent pas réellement [utilité de
Iétat civil * et peu sont ceux qui déclaraient immédiatement la naissance de leurs enfants.

(weil in jener Epoche, als ich geboren wurde, viele Kameruner nicht wussten, nicht wirklich die Niitzlichkeit
einer standesamtlichen Registrierung kannten — und es waren nur wenige, die umgehend die Geburt ihrer
Kinder anzeigten).

Indem das Verhalten der Eltern als ein Nichtwissen gewertet und das Problem
der mangelnden Geburtsurkunde als Wissensdefizit des ganzen Kollektivs for-
muliert wird, erscheint der Oktroi des fremden Verwaltungssystems als das
Normale und die herkiinftige Orientierung als defizitir. So scheint noch zur
Erzihlzeit, fast vier Jahrzehnte nach der Unabhingigkeit Kameruns, der Er-
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zihler David Talla die Unterwerfung unter die Kolonialmacht zu besiegeln.
Der nachfolgende Text legt die Selbstverbiirgung als Feststellung des Geburts-
zeitpunktes im Kontext des administrativen Systems aus:

»En ce temps qu'est-ce qu'il fallait faire pour que quelqu’un de notre age ait I'état cvil de son acte de
naissance? ... Cest quand on arrivait au Cours Moyen deuxiéme année * trou / se trouvant devant la na
/ la nécessité / devant lobligation d’acte de naissance qu'on se demandait qu’est-ce qu'il faut faire pour
en posséder. A ce moment, on était obligé de se diriger * * euh * * a la subdivision, comme on I'appe-
lait en ce temps  , pour déclarer vous-méme votre naissance et a ce temps-la, on vous établissait un juge-
ment supplétif qui était &re transcrit plus tard en acte de naissanceq.

(In dieser Ieit, was musste getan werden, damit jemand unseres Alters eine standesamtliche Geburtsurkunde
bekame? Das ist, wenn man den Cours Moyen I (das Abschlussjahr der Primarschule) erreichte  find / sich
findend vor der Na / der Notwendigkeit / vor der Verpflichtung, eine Geburtsurkunde beizubringen, fragte
man sich, was muss man machen, um eine solche zu besitzen. In diesem Augenblick war man verpflichtet,
sich » * zur Subdivision zu begeben, wie man sie zu jener Zeit nannte * um selbst eure Geburt anzuzei-
gen und in jenem Augenblick schrieb man euch eine Ersatzurkunde aus, die spiter in eine Geburtsurkunde
iiberschrieben wurde * wird).

Das Fehlen einer Geburtsurkunde wird als Handlungsproblem eingefiihrt. Die
Frage, was denn jemand »unseres« Alters, »unserer« Generation im gegebe-
nen Fall habe tun miissen, wird mit der Beschreibung des geforderten
Procedere beantwortet. Der Vorgang wird wie ein gut geregelter Ablauf
beschrieben, in den sich einzugliedern »man« genétigt gewesen sei. Von indi-
viduellen Komplikationen ist keine Rede. Das Text-Ich artikuliert den damali-
gen Funktionsmechanismus, der vor Eintritt in das College zu durchlaufen
war.

Der genauere Blick zeigt jedoch eine kompliziertere Struktur. Man habe
sich vor der Notwendigkeit, vor der Verpflichtung gefunden: »trou / se trouvant
devant la na / la nécessité / devant I'obligation« Der Durchgang durch das auf-
erlegte Procedere wird in der Dimension des Raumes artikuliert: »on arrivait
[...] se trouvant devant [...] se diriger a« (man kam an / sich findend vor [...] sich
zu begeben zu / sich wenden an). Diese riumliche Metaphorisierung ist,
anders als sie dem kulturell unbefangenen Blick erscheinen mag, nicht
unschuldig. »Se diriger a« (sich zu begeben zu / sich wenden an) und »se trou-
ver devant« (sich findend vor) sind Formulierungen, die in der Rede eines
Bamiléké die Verpflichtungen des Mannes aus dem einfachen Volk gegeniiber
der Hierarchie aufrufen. Gerufen findet man sich innerhalb der Tradition
abgewendeten Blicks vor dem Chef, dem Oberhaupt, sei es der koniglichen, sei
es der eigenen Familie.

Tradition ist zu allen Zeiten zwar oft eine nur berufene Tradition. Doch
gerade der Charakter bloflen Berufens erlaubt, dass das »Erscheinen vor« heute
innerhalb des staatlichen Verwaltungssystems auch dem Prifekten oder
Unterprifekten gelten kann. Die Autoritit, vor der man steht, lebt in verschie-
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denen Instanzen fort. Sie darf sagen, was etwa anlisslich der Vorbereitung
eines Festes oder einer administrativen Entscheidung zu sagen rituelle oder
administrative Pflicht ist.

Nur nebenbei soll hier angemerkt werden, dass das franzosische »on«
(man) die Besonderheit der lokalen Sprache des Ghomala {iberlagert und dass
Personalpronomina, auch solche, die dem europiischen Interpreten als unper-
sonliche gelten, stets den jeweiligen Bezug auf eine signifikante Statusperson
mitartikulieren. Ein »on«, das sich vor einer héheren Instanz sieht, wird durch
syntaktische Indizien und semantische Prisuppositionen anders textualisiert
als ein »on« im Bezug auf eine niedere Instanz (vgl. Kokemohr 1999). Ein
»on, das auf das formale Positionsschema eines bloflen Man-Hier-Jetzt redu-
ziert wire, ist im Ghomala nicht gebriuchlich. Stets ist ihm der Bezug auf
bestimmte Andere im Sinne kultureller Handlungsfiguren eingeschrieben,
deren Bedeutung im Paradigma identititslogischer Zeit nicht formuliert wer-
den kann und auf imaginire Zeit verweist.

Damit ergibt sich eine doppelbddige Situation. Wahrend dem ersten Blick
das herkiinftige System als defizitir und das kolonial auferlegte Verwaltungs-
system als normal artikuliert erscheinen, legt die riumliche Metaphorisierung
ein entgegengesetztes Welt- und Selbstverhiltnis nahe. Die Leistung des admi-
nistrativen Systems, Identitit formal und unabhingig von sozialen Handlungs-
figuren zu verbiirgen, wird in die Artikulation eines sozialen Selbst zuriickge-
bunden, das innerhalb der komplizierten Struktur wechselseitiger Bindungen’
vom Blick des Oberhauptes auf den vor ihm stehenden Untertanen zehrt.
Wihrend das administrative System Identitit als Ort-Zeit-Punkt-Bestimmung
im Schema identititslogischer Zeit artikuliert, dessen Geltung unabhingig von
kommunikativer Anwesenheit unterstellt wird, bleibt das hier aufgerufene
Selbst auf die raumzeitlich geteilte Position »devant« — »vor« einer anerken-
nenden Autoritit bezogen. Wihrend der Text sich also positiv auf das admi-
nistrative System zu beziehen und das herkiinftige System der unwissenden
Elterngeneration negativ zu beurteilen vorgibt, zeigt die raumzeitliche
Metaphorisierung dem heimischen Interpreten an, dass die herkiinftige
Bindung im Modus imaginirer Zeit die bestimmende Folie ist, auf der noch
das administrative System identititslogischer Zeit gedeutet wird.

Vi

Die autobiographische Erzdhlung des Kameruner Schuldirektors ldsst im Bild
eines Handelns nach Maflgabe des auferlegten Verwaltungssystems erkennen,
dass in der Artikulation seines Selbst Widerstandsmomente traditioneller

5 Zu Allianzstrukturen als Vergesellschaftungsmodus der Bamiléké-Gesellschaften
vgl. Pradelles de Latour, 1991, z. B. 22, 150.
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Sozialitit fortwirken. Derselbe Text prisupponiert zwei Zeitparadigmata, die
Zeit des tradierten sozialen Beziehungsnetzes und die Zeit der kolonialen Ver-
waltungsmacht. In untergriindiger Reziprozitit zur identititslogisch bedeu-
tungsarmen Kolonialmacht wird im »stehen vor « eine Schliisselszene herkiinf-
tiger Kultur aufgerufen. Im »devant « se trouvant devant la na / la nécessité /
devant l'obligation« (sich findend vor der Na / der Notwendigkeit / vor der
Verpflichtung) wie auch im »se diriger a « se diriger « « euh « « 3 la subdivision«
(sich « « ah « « an die Subdivision zu wenden) spricht sich fiir den Bamiléké
David die Geste dessen aus, der dem Chef eine Gabe darbringt, die diesen ver-
pflichtet, mit der Gegengabe sozialer Anerkennung zu antworten (vgl. Pradelles
de Latour 1991, 150). Dem Einheimischen gibt der Text zu verstehen, dass die
hergebrachten sozialen Beziehungen weiterhin in Geltung seien, Beziehungen,
die kraft ihrer regelmifligen Wiederholung die Fortdauer des sozialen Netzes
verbiirgen. Das Erscheinen des Einzelnen vor der Autoritit wiederholt den
Typus eines Verhaltens vor dem Oberhaupt des Volkes. Sofern Handlungen
hier allein in ihrer sozialen Typik innerhalb einer fortdauernden Struktur arti-
kuliert werden, wird von der Dynamik individueller oder sozialer Entwicklung
abgesehen. Handeln erscheint dabei als ein wiederkehrendes Verhalten wech-
selseitiger Verpflichtung innerhalb eines sich selbst gleich bleibenden
Sozialsystems. Das Selbst dessen, der vor die Autoritit tritt, leiht sich her von
der Autoritit des sozialen Systems. Das Ich erfillt sich in jenem »on«, das die
Tradition den Menschen vorgibt. Permanenz, die sich gegen seine Verinderung
in der Zeit durchhaltende Fort-Dauer, ist der untergriindige Impetus dieses
Textes, seine angedeutete Geste deren subversive Bezeugung, der Text die
Artikulation imaginirer Fortdauer des Typischen der Tradition im Jetzt.

Vil

Ich will Thnen nicht vorenthalten, was mir Monsieur Talla iiber den kleinen
David vor dem franzésischen Offizier erginzend erzahlt hat. Da mir die hier
vorgestellte Interpretation durchaus abenteuerlich erschien, wollte ich wissen,
ob sie einer Uberpriifung standhalte. So habe ich Monsieur Talla wihrend
eines spiteren Aufenthaltes gebeten, mir genauer von jener Szene vor dem
kolonialen Verwaltungsoffizier zu erzihlen. Der Offizier, kraft seines Amtes
verpflichtet, dem jungen David eine amtliche Identitit zuzuschreiben — zu
»geben« —, habe sein Alter nur ungenau geschitzt. Der Blick auf Korpergrofie
und (franzosischen!) Sprachschatz habe ihm gentigt, um Davids Geburtsjahr
auf etwa 1940 festzulegen.

Eine ironische Situation: Im imaginir schitzenden Blick sei der Schein
identititslogischer Korrektheit erzeugt worden. In der Erziahlung des Monsieur
Talla erscheint der Verwaltungsbeamte, offizieller Anwalt identititslogischer
Zeit, angesichts der identititslogischen Bodenlosigkeit des vor ihm stehenden
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David als ein hilfloser Agent, der den administrativen Mangel nur scheinbar
kompensiert, indem er den Auftrag identititslogischer Staatsbiirgerschaft zwar
der Form, nicht aber dem Inhalt nach erfiillt und so tatsichlich sabotiert.

Dabei habe sich eine »chose curieuse« — eine »kuriose Sache« — ereignet.
Da er ohne seinen Vater vor den Offizier getreten sei, sei ihm passiert, dass er
nicht den Namen Mohom'’yie angegeben habe, den sein Vater ihm bei der
Geburt gegeben habe. Als Namen habe er stattdessen David Talla angegeben.
Dies sei der Ehrenname seines Namensvetters gewesen, der diesem vom
Stammesoberhaupt verlichen worden sei. Im Wunschglauben, sich der
Bamiléké-Kultur im Namensvetter zu verbiirgen, habe er tatsichlich von dem
Namen profitiert, der dem Namensvetter als einem Notablen von dem
Stammesoberhaupt verliehen worden sei.

Zum Verstindnis muss man wissen, dass der Namensvetter in der
Bamiléké-Kultur eine wichtige Figur ist. Bedeutsamer als der uns vertraute
Pate wird der Mensch, indem er den Namen des Namensvetters bekommt, im
Verstindnis der Bamiléké gleichsam als eine neue Person erschaffen. Bezogen
auf David Talla vor dem Verwaltungsoffizier kann man deshalb sagen, dass
sich im »falschen«, vom Offizier vermeintlich nur legalisierten Namen das
Kind Mohom'yie in einen anderen Menschen versetzt, um der zu werden, als
der er sich im Kosmos der Bamiléké-Gesellschaft imaginiert.

Die Erzihlung artikuliert eine dreifache Verschiebung. Das Selbst sei nur
scheinbar im Paradigma identititslogischer Zeit, tatsichlich aber imaginir ver-
buirgt. Als Namen habe er nicht den von den Eltern gegebenen, sondern den
des Namensvetters angegeben. Dieser Name sei nicht dessen Geburtsname,
sondern der vom Chef verliehene Ehrenname. Dieser Name, vom Offizier in
die Identititsurkunde eingetragen, verbiirge bis heute hin sein Selbst im ima-
giniren Bedeutungskosmos der Bamiléké-Gesellschaft. Stolz erzahlt Monsieur
Talla von der Subversion administrativen Begehrens. Gerade der identititslogi-
sche Zugrift des zwar michtigen, aber naiven Offiziers habe es ihm, Talla,
erlaubt, das tradierte Erbe gegen das koloniale Selbstverbiirgungsschema nicht
nur aufrechtzuerhalten, sondern den eigenen Status in der traditionellen
Bamiléké-Gesellschaft so zu erhohen, dass er auch im Namen derer, fiir die er
einstehe, noch heute als eine Art Notabler davon zehre.

Vil

Ein letztes Mal komme ich zuriick auf die Rede von der »patchwork identity«,
dieses Mal jedoch nicht, um sie zu kritisieren, sondern um das Bild so zu ver-
schieben, dass es fiir die ironische Brechung stehen kann, in die David Tallas
Erzihlung fiihrt. Die »identity«, die der Verwaltungsoffizier dem jungen David
zu geben beauftragt gewesen sei, ist fiir den David der Erzihlung kein »patch-
worke, das, zusammengesetzt aus Flicken, ein ganzes Kleid, gleichsam eine 2.
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Natur ergeben kénnte. Nur jenes einzelne Versatzstiick aus der 1. Natur — der
Tradition — habe der Offizier nehmen konnen, das er, David, ihm sagend als
Gabe dargeboten habe. Geblendet durch hoheitliche Macht habe der Offizier
nicht begriffen, dass er, der kleine David der eigentlich Sagende gewesen sei,
der ihn, den Offizier, dazu gebracht habe, den Fortbestand einer Gesellschaft
zu sagen, die zu transformieren er angetreten sei.

Was sagt David Tallas Erzihlung tiber die Not der Selbstverbiirgung in
modernen Gesellschaften? Sie hebt das naive Bild der »patchwork identity« des
»man-made self« auf. An seine Stelle setzt sie das Bild eines Menschen, der,
zur Preisgabe seiner Herkunft genétigt, der Notigung subversiv entgegentritt.
Dies tut er der Erzihlung zufolge weder im hoffnungslos offenen Protest noch
in einem Akt selbstreflexiver Selbsttransformation. Stattdessen gibt die
Erzihlung des Monsieur Talla den kleinen David als den Helden zu verstehen,
dem es gelungen sei, den Offizier glauben zu machen, dass der traditionelle
Ehrenname David Talla nur irgendein Name, ein unbedeutender Flicken — ein
»patch« — sei. Geglaubt habe der Offizier, den kleinen Schiiler vor ihm zum
zukiinftigen Staatsbiirger im Sinne europiisch-moderner Verwaltung zu
machen. Tatsdchlich aber sei der Offizier im Bann dieses Glaubens zum
Verteidiger der ganz anderen Tradition geworden. Er habe im kleinen
Mohom'yie den David benannt, der das herkiinftige Welt- und Selbstverhiltnis
nicht nur gegen den europiischen Anspruch verbiirge, sondern im Raffine-
ment der Tduschung sogar erhéhe.
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|dentitatsbildung und gesellschaftlicher Wandel

WALTER BAUER

Wer sich heute mit dem Thema »Identitit« beschiftigt, setzt sich unvermeid-
lich der Kritik aus, mit einem Begriff zu operieren, der in das semantische
Arsenal einer iiberholten Konstellation von Subjekt und Gesellschaft gehort.
Gerade von postmodernen Zeitdiagnostikern wird die Uberwindung der »Iden-
titdtssucht« gefordert oder ein »Loblied auf die Identititslosigkeit« (Horx 1987,
143) gesungen. Ernst zu nehmendere Kritik verweist darauf, dass im Begriff der
»ldentitit« und der damit verbundenen Vorstellung einer vollintegrierten
Personlichkeit ein (Selbst-)Disziplinierungs- und Herrschaftskonzept enthal-
ten sei, in dem uns die Schattenseiten dieses Subjektverstindnisses begegne-
ten. Bereits Adorno und Horkheimer hatten das in ihrer Dialektik der Auf-
klgrung (1969) unmissverstindlich formuliert: »Furchtbares hat die Mensch-
heit sich antun miissen, bis das Selbst, der identische, zweckgerichtete, minn-
liche Charakter des Menschen geschaffen war« (Horkheimer/Adorno 1969,
33)-

Ist diese, mit dem Projekt der Moderne verbundene Vorstellung des die
eigene und duflere Natur disziplinierenden, sich selbst ermichtigenden Men-
schen nicht etwas, was wir getrost hinter uns lassen sollten? Das Ende des
Zwangscharakters bote die Chance der Befreiung von gesellschaftlichen
Normierungen und Standardisierungen. Adorno driickte dies in der Negativen
Dialektik so aus: »Das befreite Ich, nicht linger eingesperrt in seine Identitit,
wire auch nicht linger zu Rollen verdammt« (Adorno 1975, 275).

Aus einem vergleichbaren Motiv heraus haben sich in der Philosophie und
in den Sozialwissenschaften in den letzten Jahrzehnten dekonstruktivistische
und postmoderne Stimmen zu Wort gemeldet, die sich kritisch mit diesem
modernen Subjekt- und Identititsbegriff auseinander setzen. In ihnen wird das
»postmoderne« Subjekt bzw. Selbst als plurales, multiples Selbst konzipiert
bzw. differenzlogisch im Verhiltnis zum Anderen bestimmt, womit sowohl
das Einheits- als auch das Autonomieideal des klassisch-modernen Modells
verabschiedet werden soll.
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Die Alternative von Verabschiedung oder Rechtfertigung des so verstande-
nen modernen Identititskonzepts ist jedoch keinesfalls so zwingend, wie es
zunichst scheinen mag. Einen dritten Weg eréffnen Ansitze, die zum einen
von der konstitutionslogisch verstandenen intersubjektiven Verfasstheit des
Individuums ausgehen und zum anderen die Identititsthematik als ein dyna-
misch-prozesshaftes Geschehen fassen. Identititsbildung wire dabei als eine
unabschliebare Aufgabe der Kohirenzstiftung zu denken, die nicht mehr
einer hierarchisch gedachten Ordnung der Selbstanteile des klassischen
Modells verhaftet ist (vgl. Gimmler 1997, 20), die aber auch nicht gesellschaft-
liche Fragmentierungsprozesse im Sinne einer Befreiung von Identitits-
zwingen theoretisch affirmierend verdoppelt. Die Grundlagen fiir ein solches
Subjektmodell, so meine These, lassen sich in den sozialpsychologischen
Arbeiten des amerikanischen Pragmatismus auffinden.

Mit der Themenstellung »Identititsbildung und gesellschaftlicher Wandel«
ist ein zeitdiagnostischer und gesellschaftstheoretischer Fokus angesprochen.
In einem ersten Schritt mochte ich daher die gesellschaftlichen Verinderungen
in ihrer Relevanz fiir gegenwirtige Identititsbildung, Sinn- und Wertorientie-
rung herausstellen (1). In einem zweiten Schritt werde ich die Identitits-
thematik aus dem Blickwinkel sozialpsychologischer Ansitze behandeln, die
die Tradition des sozialwissenschaftlichen Pragmatismus mafgeblich gepragt
haben (2). Danach stelle ich einige Befunde der neueren empirischen Iden-
titdtsforschung in Form zweier Typologien gegenwirtiger Identititsformen
dar. Damit werden zugleich einige der ambivalenten Folgen des gesellschaftli-
chen Wandels fiir die Individuen und fiir die Bedingungen heutiger
Identititsbildung aufgezeigt (3).

Wenn Individuen zunehmend aus dem »stahlharten Gehiuse der Horig-
keit« (Weber) freigesetzt werden oder sich selbst befreien, stellt sich umso
vehementer die Frage, welche neuen sozialen und institutionellen Formen der
Einbindung in der Lage sind, den Tendenzen gesellschaftlicher Anomie,
Desintegration und individueller Orientierungskrisen zu begegnen. Es geht
dann auch um institutionelle Lernprozesse, darum, wie Institutionen sich die-
sen neuen Herausforderungen stellen.

Zentrale Verinderungen, die gesellschaftliche Institutionen durch die so-
ziale Wandlungsdynamik erfahren haben, sind deshalb Gegenstand der fol-
genden Kapitel. Unter Bezugnahme auf die Liberalismus-Kommunitarismus-
Debatte werde ich auf den Zusammenhang von Identititsbildung und Verge-
meinschaftung sowie Deweys Idee einer demokratischen Gemeinschaft einge-
hen, in der das Verhiltnis von Individuum und Sozialitit fiir posttraditionale
Gesellschaften produktiv gefasst werden kann (4).

Dies wird (5) am Beispiel religioser und politischer Institutionen konkreti-
siert, die als Akteure gesellschaftlicher Sinnproduktion in die Krise geraten
sind, weil institutionelle (Sinn-)Angebote und individuelle Bediirfnislagen
immer schwerer in Einklang zu bringen sind. Wenn institutionelle Lern-
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prozesse in Form einer demokratischen Offnung und gesteigerten Partizipa-
tionskultur unterbleiben und somit auch individuelle Entfaltungsméglich-
keiten nicht realisiert werden kénnen, hat dies negative Folgen fiir beide Sei-
ten.

[. DIAGNOSEN DER TRANSFORMATION MODERNER GESELLSCHAFTEN

Die These, dass wir es gegenwirtig mit einer starken gesellschaftlichen
Wandlungsdynamik zu tun haben, in der sich zentrale Grundstrukturen
moderner Gesellschaften veridndern, ist ein verbreiteter Topos. Eine Lesart die-
ser Prozesse ist von soziologischer Seite unter den Schlagworten der »reflexi-
ven« bzw. »zweiten« Moderne in die Debatte eingefiihrt worden. Vor allem
Beck (vgl. 1986, 1996) und Giddens (vgl. 1991, 1995, 1996) haben die These
entwickelt, dass wir uns auf dem Weg in eine »reflexive«, »zweite« oder »nach-
traditionale« Moderne befinden. Reflexive Moderne bedeute zum einen, dass
wir zunehmend mit den Riickwirkungen der (unintendierten) Nebenfolgen des
Modernisierungsprozesses selbst konfrontiert wiirden. Die gesellschaftlichen
Subsysteme wie Politik, Okonomie, Wissenschaft etc. sihen sich zunehmend
vor die Bearbeitung von Problemen gestellt, die sie selbst erzeugt hitten.
Gesellschaften wiirden somit in wachsendem Mafle objektiv reflexiv. Zum
anderen hebt insbesondere Giddens auf zwei zentrale Aspekte ab:

wDer eine besteht in der Ausdehnung moderner Institutionen, Universalisierung durch einen
Globalisierungsprozess. Der andere, der jedoch mit dem ersten direkt verbunden ist, besteht in einem bewuss-
ten Wandel, der sich als die Radikalisierung der Moderne bezeichnen lasst. Hier haben wir es mit Prozessen
der Sinnentleerung, des Exhumierens und Problematisierens von Tradition zu tun.« (Giddens 1996, 114 f)

Diese Enttraditionalisierung und Pluralisierung von Lebenswelten fiihre
zugleich zu einer verstirkten Individualisierung von Lebenslagen, die Beck so
charakterisiert: Individualisierung bedeute zunichst eine »Herauslésung aus
historisch vorgegebenen Sozialformen und -bindungen« sowie den » Verlust von
traditionalen Sicherheiten im Hinblick auf Handlungswissen, Glauben und lei-
tende Normen«. Zugleich entstiinde eine »neue Art der sozialen Einbindung«
(Beck 1986, 206) durch institutionalisierte Steuerungssysteme der Gesell-
schaft.

Ein weiteres signifikantes Kennzeichen der reflexiven Moderne besteht in
der Verinderung der Basis unseres Wissensbestandes. Wissenschaftlich
erzeugte Wissensbestinde wandern zunehmend in die alltigliche Lebenswelt
ein. Damit 16se sich der Zusammenhang von Wissen und Gewissheit in der
Moderne zunehmend auf, weil an die Stelle des bisher vorwiegend iiber
Traditionen und Gewohnheiten vermittelten Wissens nicht wissenschaftlich
erzeugte Gewissheiten, sondern Zweifel, Kontingenz und Risiko triten. Dies
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liege in der Natur des wissenschaftsformigen Wissens. »Modernity institutio-
nalises the principle of radical doubt and insists that all knowledge takes the
form of hypotheses« (Giddens 1991, 3).

Dieser Vorgang fithre auch dazu, dass die Aufgabe individueller
Lebensgestaltung und die Ausbildung identititsstiftender Selbstentwiirfe zu
einem auf Dauer gestellten selbstreflexiven Unterfangen wiirden. »The reflexi-
ve project of the self, which consists in the sustaining of coherent, yet conti-
nuously revised, biographical narratives, takes place in the context of multiple
choice as filtered through abstract systems« (5).

Unter den Bedingungen einer nachtraditionalen Lebenswelt schwinden die
Bindungskrifte traditioneller Sozialformen wie Familie, Verwandtschaft und
Nachbarschaften insbesondere in urbanen Lebenswelten. Somit bieten sich
neue Freiriume, aber auch neue Anforderungen fiir die Gestaltung der per-
sonlichen Lebenspraxis und -entwiirfe. Dabei 16sen sich Gewohnheiten, Tra-
ditionen, eingeschliffene Deutungs- und Handlungsmuster im Zuge des Re-
flexivwerdens der Lebensfithrung nicht einfach auf, sie werden vielmehr auf
einen anderen, posttraditionalen Geltungsmodus umgestellt: Sie werden zu-
nehmend kontingent und damit begriindungspflichtig.

Diese Entwicklungen haben also Auswirkungen darauf, wie Menschen
iiberhaupt so etwas wie Identitit ausbilden konnen. Diese Entwicklung ist
ambivalent. Auf der einen Seite finden wir einen Zugewinn an Gestaltungs-
moglichkeiten durch Freisetzungsprozesse, auf der anderen Seite bedeutet dies
die zunehmende Notwendigkeit, das eigene Leben selbst in die Hand nehmen
zu miissen. Infolge der Individualisierung wichst der Anspruch, dieses in
Form einer »reflexiven Biografie« selbst konstruieren zu miissen.

2. IUM IDENTITATSBEGRIFF AUS SOZIALPSYCHOLOGISCHER SICHT'

Als verbindender Grundzug in sozialwissenschaftlichen Identititstheorien
kann die menschliche Fihigkeit zur Reflexivitit angesehen werden, d. h. sich
durch symbolvermittelte Formen der Selbstthematisierung zu Aspekten des
menschlichen Selbst- und Weltverhiltnisses verhalten zu kénnen und diese
aus der Innenperspektive zu artikulieren (vgl. Straub 1991, 54).> Damit ist auch

I Wir finden in diesem Feld verschiedene Begriffstraditionen mit den Termini »Identi-
tit«, »Selbst« und »Subjekt«, wobei die unterschiedlichen Verwendungen nicht nur ent-
lang disziplinirer Grenzen, also etwa zwischen Soziologie, Psychologie und Philosophie
verlaufen, sondern auch quer dazu. Ich schliefe mich der verbreiteten Praxis an, auch
dort Identitit zu verwenden, wo im angloamerikanischen Sprachraum von self die Rede
ist. Erinnert sei an die deutsche Ubersetzung von Meads Mind, Self, and Society als Geist,
Identitit und Gesellschaft.

2 Dies macht sich insbesondere eine qualitativ verfahrende Identitits- und auch Bio-
grafieforschung zu eigen, indem sie sich auf Selbstnarrationen als empirische Datenbasis
stiitzt.
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gemeint, dass mit dem Identititskonzept nur mittelbar Aspekte des inhaltlich-
materialen (Geworden-)Seins von Individuen intendiert sind. Vielmehr geraten
Kompetenzen in den Blick, die das Verhiltnis des Subjekts zu sich selbst und
Welt charakterisieren, also vor allem interaktive und kommunikative
Fahigkeiten, etwa der Selbstprasentation, der Perspektivitbernahme und des
Umgangs mit unterschiedlichen (Rollen-)Erwartungen.

Inwieweit dies auch fiir das von Erikson seit Mitte der 4oer Jahren ent-
wickelte Identititsmodell gilt, welches psychoanalytische Einsichten mit sozial-
psychologischen Motiven verkniipft, ist seit lingerem umstritten.’ Das zentra-
le Problem des Selbst- und Weltverhiltnisses, das Erikson mit seinem
Identititskonzept zu fassen sucht, kreist um die Frage, wie Menschen eine
Passung zwischen dem »subjektiven >Innen< und dem gesellschaftlichen
>Auflen«« (Keupp u. a. 1999, 28) herstellen kénnen. Mit dem Identititsbegriff
ist die Fahigkeit des Ichs gemeint, Kontinuitit und Gleichheit auch vor dem
Hintergrund von inneren und iufleren Verinderungen aufrechtzuerhalten
(vgl. Erikson 1973, 138 f.). Die Ausbildung der Ich-Identitit ist fiir ihn vorran-
gige Aufgabe der Adoleszenz, letztlich aber eine lebenslange Aufgabe.
»Genetisch betrachtet, zeigt sich der Prozess der Identititsbildung als eine sich
entfaltende Konfiguration, die im Laufe der Kindheit durch sukzessive Ich-
Synthesen und Umkristallisierungen allmihlich aufgebaut wird« (Erikson
1973, 144). Die Erarbeitung und Aufrechterhaltung dieses Kerns einer inneren
Einheitlichkeit und Kontinuitit ist fiir ihn die Basis einer erfolgreichen
Lebensbewiltigung.

Schon frith gab es kritische Stimmen, die an diesem Ansatz vor allem die
als Idealtypus behauptete Form der gesellschaftlich integrierten Personlichkeit
monierten. Weitere Kritikpunkte waren und sind die Fokussierung der
Identititsthematik auf die Lebensphase Jugend sowie die Vorstellung von
Identitdt als etwas, das man im Laufe seines Lebens als einen sicheren Besitz
erworben haben kénnte. Dies hingt sicherlich damit zusammen, wie Erikson
eine gelingende Identititsbildung im Sinne eines sich tiber unterschiedliche
Lebenslagen hinweg durchhaltenden, einheitlichen Ichs durch inhaltliche
Setzungen normativ auszeichnet. Damit gerit er in die Nihe der liberalen
Tradition eines »besitzbiirgerlichen (possessiven) Individualismus« und eines
Subjektmodells, welches die soziale Vermitteltheit und Bedingtheit menschli-
cher Subjektkonstitution als solche zwar nicht ausblendet, aber in der
Vorstellung einer gelingenden Ubernahme gesellschaftlich angebotener Rollen
und Laufbahnen die Vershnung von psychodynamischen und sozialisatorisch
erworbenen Personlichkeitsaspekten normativ auszeichnet. Sofern es also um
inhaltliche Bestimmungen geht, ist die Kritik berechtigt, dass angesichts heuti-
ger Pluralisierung und Enttraditionalisierung von Lebensldufen sein Modell zu

3 Vgl dazu Straub (1991, 58 ff.), der einige der postmodern inspirierten, kritischen
Lesarten von Erikson als einseitig und verfilschend ansieht.
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wenig beriicksichtigt, dass die sozial mitkonstituierte Identitit vermehrt tiber —
teils konflikthaft verlaufende und riskante — soziale Aushandlungsprozesse
und nicht bloR rezeptive Ubernahme von Identititsangeboten erfolgen muss
(vgl. Krappmann 1997, 80). Inhaltliche und formale Identititsaspekte, die sich
beide bei Erikson finden, miissten generell deutlicher auseinander gehalten
werden. Die Herstellung und Aufrechterhaltung von Identitit als Leistung
eines Ichs, welches innere Einheitlichkeit und Kontinuitit gewihren soll, stellt
jedoch eine formaltheoretische Bestimmung dar, die auch unter verinderten
sozialen Bedingungen nicht obsolet geworden ist. Es ist letztlich eine empi-
risch zu klirende Frage, ob eine Vermittlung von inneren Bediirfnissen,
Wiinschen und Anspriichen mit dufleren Erwartungen und Anforderungen
schwieriger und riskanter geworden ist.

Die sozial-interaktive Situiertheit und Bedingtheit des Selbst steht von
Anfang an im Zentrum der sozialpsychologischen Tradition des amerikani-
schen Pragmatismus zu Beginn dieses Jahrhunderts. Vor allem bei James und
Mead verbinden sich zwei Anliegen: die Verabschiedung philosophischer
Subjektkonzeptionen im Sinne eines transzendentalen, logischen Ichs zuguns-
ten eines empirischen Subjektbegriffs sowie ein Plidoyer fiir ein interaktionis-
tisches, sozial konstituiertes Selbstkonzept.

Bekanntlich fasst Mead das Selbst als Verhiltnis von I und Me. Entschei-
dend fiir das Identititsverstindnis sei, wie das Subjekt die Synthetisierung und
Vermittlung von individuellem, impulsiv-spontanem I und dem Me als den ver-
innerlichten gesellschaftlichen Erwartungen (signifikanter) Anderer erbringe
(vgl. Mead 1980, 216 ff.).* Meads interaktionistisches Selbst ist in diesem Sinne
ein integraler Bestandteil von Gesellschaft. Dariiber hinaus finden wir bei
Mead bereits den Gedanken eines multiplen, pluralen Selbst, wenn wir uns in
unterschiedlichen sozialen Handlungskontexten bewegen und verhalten.

»Wir spalten uns in die verschiedensten Identitaten auf, wenn wir zu unseren Bekannten sprechen. Mit dem
einen diskutieren wir Politik, mit einem anderen Religion. Es gibt die verschiedensten Identitaten, die den
verschiedensten gesellschaftlichen Reaktionen entsprechen« (Mead 1980, 184 f.).

Als Zwischenrestimee lisst sich festhalten: Zentrale Einwinde gegen das klas-
sisch-neuzeitliche Subjekt- und Identititskonzept, vor allem gegen seine mono-
logisch gedachte Konstitution und sein ich-zentriertes Menschenbild, sind im

4 Im Vorgang der Perspektiv- und Rolleniibernahme sieht Mead den Kern der Identi-
titsbildung. Am Beispiel des Spielens zeigt er den Ubergang der Internalisierung des
»konkreten« zum »generalisierten Anderen« auf. »Der grundlegende Unterschied zwi-
schen dem Spiel [= play, W.B.] und dem Wettkampf [= game, W.B.] liegt darin, dass in letz-
terem das Kind die Haltung aller anderen Beteiligten in sich haben muss. [...] Die orga-
nisierte Gemeinschaft oder gesellschaftliche Gruppe, die dem Einzelnen seine einheitli-
che Identitit gibt, kann >der (das) verallgemeinerte Andere« genannt werden. Die Haltung
dieses verallgemeinerten Anderen ist die der ganzen Gemeinschaft« (Mead 1980, 196).
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Blick auf die interaktionistisch-pragmatische Konzeption nicht berechtigt. De-
ren Subjektbegriff ist sozial situiert und vermittelt — und dies mehr als viel-
leicht wiinschenswert erscheint. Wihrend namlich im klassischen Pragma-
tismus die Konzeption dieses sozialen Selbst noch mit einer progressiven Per-
spektive versehen war (personliche Handlungsfihigkeit, Wachstum und demo-
kratischer Fortschritt), wendet sich spitestens seit den 50er Jahren die psycho-
logische und soziologische Forschung zunehmend auch der »dunklen Seite«
(Holstein/Gubrium 2000, 38) der Identititsbildung zu. Das Selbst gerit in die
Gefahr, im Sog sozialer Einfliisse, Anforderungen und Identititszuschrei-
bungen »unterzugehenx.

Eine der einflussreichsten Veréffentlichungen war Riesmans Buch Die ein-
same Masse (dt. 1958). Riesman unterscheidet hier den »innengeleiteten« vom
»auflengeleiteten« (im Original: »other-directed«) Charaktertypus. Der innen-
geleitete Typus hat »sich frithzeitig ein Schema von verinnerlichten
Lebenszielen« (Riesman 1958, 25) angeeignet, wihrend der auflengeleitete Typ
Verhaltenskonformitit durch die »Tendenz, fiir die Erwartungen und Wiin-
sche anderer empfinglich zu sein«, erzeugt. Auch wenn er nicht normativ-
explizit die Uberlegenheit des innen-geleiteten Typus markiert, so ziehen sich
doch zahlreiche Konnotationen durch das Werk, die das nahe legen.’

Riesman wurde hier als Beispiel fiir eine Sicht zitiert, die zwar den An-
passungs- und Konformititsaspekt von Sozialisation problematisiert, aber letzt-
lich im Bereich mehr oder weniger sozial akzeptierter bzw. erwiinschter Identi-
tatsformationen verbleibt. Die Forschung zu Prozessen sozialer Desorganisation
und Devianz seit den Goer Jahren wandte sich verstirkt der Lage sozialer Aulen-
seiter sowie sozialpathologischen Entwicklungen zu (vgl. etwa Beckers Studie
iiber den Outsider, 1963). Spitestens hier geriet die Problematik sozialer Devianz
und sozialer Stigmatisierung (v.a. bei Goffman) auf die Tagesordnung sozialp-
sychologischer Forschung. Die hier thematisierte Seite des sozial vermittelten
Selbst kreist also um das Problem, wie, vermeintlich paradox, die Sozialitit an
der Erzeugung antisozialer Strukturen beteiligt ist.®

Restimierend kann festgehalten werden, dass bei den frithen sozialpsycho-
logischen Klassikern Identititsbildung vorrangig im Medium kommunikativ-
interaktiver Prozesse gedacht, dem Aspekt von Macht und Gewalt in Interak-
tionsbeziigen jedoch zu wenig Rechnung getragen wurde. Identititszuschrei-
bungen in Form von Stigmatisierungen, rigiden Grenzziehungen von ich und

5 Riesmans »innen-geleiteter Typ« ist natiirlich auch das Resultat der Verinnerlichung
sozialer Autorititen, d. h. nicht wirklich »autonom«. Gerade weil sein Anliegen letztlich
aber dieser Problematik der Autonomie gilt, lisst sich die zeitdiagnostisch belegte
Zunahme des auengeleiteten Typs in diesem Sinne als »Verfallsgeschichte« lesen.

6 Hier ist vor allem der von Lemert geprigte Begriff der »sekundiren Devianz« ein-
schligig; (vgl. Lemert, E.: Social Pathology, 1950). »When a person begins to employ his
deviant behavior, or a role based on it, as a means of defense, attack, or adjustment to the
overt and covert problems created by the consequent societal reaction to him, his deviati-
on is secondary« (Lemert 1950, 76, hier zit. n. Holstein/Gubrium 2000, 53).
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anderen bzw. wir und anderen auf kollektiver Ebene blieben zunichst unter-
belichtet. »[Dliese Verschrinkung von Dialog und Ausgrenzung [wurde] sicher
nicht angemessen begriffen« (Joas 1996, 368).

Die Konzeption der Genese des Selbst bzw. von Identitit im Rahmen der
pragmatistisch-interaktionistischen Sozialpsychologie verweist mit aller
Deutlichkeit auf deren soziale Vermittelt- und Bedingtheit. Damit ist jedoch das
Autonomiethema als solches noch nicht ad acta gelegt. Vielmehr riicken unter-
schiedliche Formen der Vermittlung von Individuum und Gesellschaft in den
Blick. Einen Vorschlag in der Tradition einer kritischen Gesellschaftstheorie
haben seit den 7oer Jahren Habermas (z. B. 1976, 1983) und Débert und Nunner-
Winkler (1975) mit ihrem Theoriemodell einer interaktionistisch und entwick-
lungslogisch konzipierten Identititsentfaltung vorgelegt. Die Ausbildung der Ich-
Identitit als Vorgang zunehmender Autonomie eines sprach- und handlungs-
fahigen Subjekts begreift die soziale Vermitteltheit der Subjektgenese im Modus
einer zunehmenden Fahigkeit, sich mit gesellschaftlichen Anforderungen und
Rollenerwartungen — iiber krisenhaft verlaufende biografische Transformations-
prozesse — so auseinander zu setzen, dass die unhinterfragte, konventionelle
Geltung gesellschaftlicher Regeln, Normen und Konventionen diskursiv-reflexiv
infrage gestellt wird. Mit ihrem Konstrukt einer postkonventionellen Ich-Identitit
intendiert eine emanzipatorisch-kritische Sozialisationstheorie, das Erbe einer
idealistischen Philosophie mit sozialwissenschaftlichen Mitteln so zu reformulie-
ren, dass deren normativer Gehalt zumindest als kontrafaktischer Anspruch auf-
bewahrt und zugleich empirische Anschliisse méglich werden.

Dies erlaubt auch der empirisch untermauerte Vorschlag einer Struktur-
typologie von Identititsformen, den Marcia seit den Goer Jahren im Anschluss
an Erikson entwickelt hat und der vor allem in der amerikanischen psychologi-
schen Identititsforschung weite Verbreitung gefunden hat. Seine Typologie
ermoglicht es, in Verbindung mit dem interaktionistischen Sozialisations-
modell bestimmte Verldufe der Identititsbildung als Wechselspiel von (reflexiv
bearbeitbaren) Krisen, Suchprozessen und neuen Identititsentwiirfen zu den-
ken.

Ausgehend von der eriksonschen Polaritit: Identitit versus Identitits-
diffusion entwickelt Marcia eine Vierertypologie von Identititsformen auf der
Basis der Kriterien »innere Verpflichtung« (commitment) und »Krise« im
Sinne einer Erprobung und Priiffung von Alternativen (zum Folgenden vgl.
Keupp u. a. 1999, 8o ff.; Kraus/Mitzscherlich 1997, 149 ff.).

1. Typ: erarbeitete Identitdt. Sie entspricht dem eriksonschen Pol gelungener
Identititsbildung. Hier gebe es sowohl eine innere Verpflichtung als auch die
Erfahrung des explorativen, krisenhaften Prozesses der Identititsbildung.

2. Typ: Moratorium. Damit ist eine explorative Suchphase gemeint, ohne
dass es bereits zu Festlegungen (Verpflichtungen) gekommen sei.

3. Typ: traditionsbestimmte Identitdtsiibernahme (foreclosure). Diese Forma-
tion zeichne sich durch die weitgehend ohne krisenhafte Suchprozesse verlau-
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fende Ubernahme vorfindlicher, meist aus der familialen Sozialisation
herriihrender Identititsentwiirfe aus.

4. Typ: Identitatsdiffusion. Kennzeichnendes Merkmal dieses Musters sei
eine fehlende Festlegung und eine nicht vorhandene Experimentierphase.
Auffallend dabei sei, so Marcias Befund, dass die Betroffenen sich zumeist
wenig besorgt tiber diesen Zustand zeigten.

Das Identitits-Status-Modell erlaubt durch seinen zeitlich und sozial situ-
ierteren Lebensweltbezug, sich indernde Formen und Ausprigungen von
Identititstypen empirisch zu beschreiben. So stellte Marcia in Untersuchun-
gen in den 8oer Jahren eine starke Zunahme des Typus »Identititsdiffusion«
fest, d.h. eine wachsende Zahl Jugendlicher war offensichtlich nicht bereit,
sich auf verbindliche und verpflichtende Orientierungen, Werte und Beziehun-
gen festzulegen.” Dies fiihrte zu einer Teilrevision der zunichst »pathologi-
schen« Lesart im Sinne einer misslungenen Identititsbildung. Unter gesell-
schaftlichen Bedingungen, die von Menschen vermehrt Flexibilitit und Mobi-
litat erfordern, kénnen bestimmte Varianten der Identititsdiffusion als »kultu-
rell adaptive Diffusion« (Kraus/Mitzscherlich 1997, 160) durchaus angemes-
sen im Sinne der Adaptation an dufere Lebensbedingungen sein.®

Eine weitere Implikation dieses Modells liegt darin, dass Entwicklungs-
verliufe und -iiberginge zwischen den verschiedenen Identititsmodi empi-
risch rekonstruierbar werden. Zwar hilt auch Marcia an der implizit normati-
ven Folie fest, dass die erarbeitete Identitit anzustreben sei, denkbar ist jedoch,
dass z.B. diese Identititsform sich unter den heutigen gesellschaftlichen
Voraussetzungen eines lebenslangen Identititsmanagements zu einem (nur)
phasenweise erreichbaren Zustand wandelt, der sich mit Perioden eines
Moratoriums oder einer Krise abwechseln kann.

Die postmoderne Kritik am klassischen Subjektbegriff bildet auch die
Ausgangsbasis fiir die theoretischen und empirischen Arbeiten einer Gruppe
deutscher Sozialpsychologen seit den 8oer Jahren (vgl. z.B. Keupp/Bilden
1989; Keupp 1994, Keupp/Hoéfer 1997; Keupp u.a. 1999). In den frithen
Beitrigen zum Entwurf einer postmodern gedachten »Patchwork-Identitdt«
(Keupp 1994, 243) wird das eriksonsche Identititskonzept als ein tiberholter,
klassisch-moderner Vorschlag kritisiert.® Sein Modell wird hier vorrangig im
Sinne der erwihnten inhaltlich-materialen Bestimmungen gelesen, Identitit
als ein »innerer Besitzstand« verstanden, der den Kern der »gut integrierten«

7 Seit Mitte der 8oer Jahre verdoppelte sich der Anteil des Typus Identititsdiffusion
von frither durchschnittlich 20 % auf nunmehr 40 % der Untersuchten.

8 Sennetts Studie Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus (2000) zeigt an
zahlreichen Facetten der Transformationen der kapitalistischen Okonomie in Richtung
auf Flexibilitit, schwache Bindungen und flache Gemeinschaften (Teamwork) das gesell-
schaftliche Pendant dazu auf.

9 Zur Kritik an diesem und von anderen Autoren gefithrten postmodernen
Identititsdiskurs vgl. Straub (199r1), vgl. auch den Beitrag von Kokemohr in diesem Band.
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biirgerlichen Modalpersonlichkeit bildet.” In den neueren Arbeiten (vgl.
Keupp u.a. 1999, 25 ff.) hingegen ist die Sicht auf Erikson vermittelnder. Im
Vordergrund steht nun die Differenz zwischen »den universellen und den
soziohistorisch spezifischen Dimensionen des Identititsproblems« (31) sowie
die Analyse je zeitspezifischer Ausgestaltungen der Konstruktionsprozesse von
Identitit. Dies miindet in eine Dreiertypologie von Identititsformationen, die
enge Beziige zu der von Marcia auffweist.

Den ersten Typ (vgl. Keupp u.a. 1999, 290 ff.) bilden die selbstbezogenen
Individualisten. Dieser Typ entspreche am ehesten dem auch medial vielfach pro-
pagierten Leitbild des vielseitig aktiven, fitten, liberal-individualistischen und auf
seine individuelle Befindlichkeit Wert legenden Menschen. Die zweite, traditio-
nale bzw. fundamentalistische Form reagiere tiberwiegend defensiv auf die gesell-
schaftlichen Pluralisierungs- und Transformationsprozesse. Das Bemiihen gelte
der Herstellung eines gesicherten Fundaments kollektiv vermittelter Identitits-
konstruktionen, sei es mittels nationaler, religiéser oder patriarchaler Orientie-
rungen. Der dritte Typus eines reflexiv-kommunitiren Selbst bemiihe sich um eine
Balance zwischen Eigenstindigkeit und Autonomie einerseits sowie sozialer Be-
zogenheit andererseits. Wichtig sei der Aufbau selbst gewihlter sozialer Netz-
werke und die Méglichkeit solidarischer Erfahrungen und die Stirkung der eige-
nen Kompetenz, sein Leben zu meistern.

Neben den Beziigen dieser Typologie zu der von Marcia gibt es hier auch
Ankntipfungsmdoglichkeiten an das strukturgenetisch-interaktive Modell der
Identititsbildung. Die von Keupp benutzten Charakteristika legen nahe, den
reflexiv-kommunitiren Typ als Ausprigung einer postkonventionellen Ich-
Identitit zu verstehen. Aspekte wie Eigenverantwortung und -initiative bei der
Gestaltung des eigenen Lebens in seiner Einbettung in vielfach selbst erarbei-
tete soziale Beziige haben erkennbar emanzipatorische Ziige, weil hier die
durch Enttraditionalisierung entstandenen Spielrdume bei der Gestaltung des
eigenen Lebens produktiv genutzt werden. Die beiden anderen Typen weisen
Beziige zur konventionellen Identititsformation auf, indem sie sich entweder
durch eine eher affirmative Bejahung des gesellschaftlich konstruierten und
medial bereitgestellten Marktes an Sinn- und Identititsbausteinen auf sozial
propagierte Vorgaben einlassen oder indem sie dem Prozess der Vervielfilti-
gung und damit Relativierung von Sinnentwiirfen durch verstirkte Retra-
ditionalisierung und Festhalten an stabilen, essentialistischen Entwiirfen von
kollektiven Identititszugehdrigkeiten zu begegnen trachten.”

10 Erikson hat sein Identititskonzept auch inhaltlich (im Sinne von Rollenaspekten)
definiert. Genau dies finden wir jedoch auch in den neuen Metaphern wie Patchwork,
Bastelbiografie etc., mit dem einzigen Unterschied, dass hier nicht qua Tradition vorge-
gebene, sondern neue, vielfiltige und austauschbare Inhalte vorliegen. Identitit griindet
jedoch »nicht in der Art der Inhalte, sondern im Modus der Aneignung von Inhalten [...].
Identitit gewinnt, wer die Frage nach der eigenen Identitit autonom stellt und beantwor-
tet.« (Nunner-Winkler 1990, 675)

Il Straubs Kritik an der vielfach empirielosen postmodernen armchair psychology
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3. BEDINGUNGEN SPATMODERNER IDENTITATSARBEIT

Neben der sozialen Vermitteltheit muss Identititsbildung auch als dynami-
sches, prozesshaftes Geschehen verstanden werden. Mit den sich ausdifferen-
zierenden gesellschaftlichen Verhiltnissen stellen sich zugleich erhéhte
Anforderungen des Aushandelns und -balancierens eines konsistenten Selbst-
und Weltbezugs an den Einzelnen. Dabei kommt zwei Faktorenkomplexen
eine zentrale Rolle zu: Das Individuum benétigt fur die alltigliche Identitits-
arbeit Ressourcen (subjektive Dimension) sowie die Einbindung in soziale
Anerkennungsverhiltnisse (soziale Dimension).

a) Ressourcen, Uiber die ein Individuum verfiigen kann, sind notwendige,
wenn auch nicht hinreichende Bedingungen fiir eine einigermafien gelingen-
de Identititsbildung. In Anlehnung an Bourdieu (1983) lassen sich hier drei
Arten von Ressourcen bzw. Kapitalsorten unterscheiden: (1.) Materielles (Sko-
nomisches) Kapital; also alles, was prinzipiell in Geld konvertierbar ist. (2.)
Soziales Kapital/Ressourcen: Sie umfassen Umfang und Qualitit des Netzes
an sozialen Beziehungen und sozialen Zugehdorigkeiten. (3.) Kulturelles Kapi-
tal: Dieses besteht in erworbenen Fihigkeiten und Fertigkeiten (gréfitenteils in
Bildungsprozessen erworben), in vergegenstindlichter Form (Biicher, Musik,
Bilder etc.) und in institutionalisierter Form in anerkannten Bildungsabschliis-
sen, Titeln etc.

Bis zu einem gewissen Grade sind diese Kapitalsorten ineinander konver-
tierbar. Dem familialen Lebenskontext kommt hier ein zentraler Stellenwert im
Sinne des intergenerationellen Ressourcentransfers zu. Zugleich bedeutet dies,
dass in dem Mafe, in dem tradierte soziale Milieus sich aufldsen, sie in ihrer
Funktion der Bereitstellung dieser Ressourcen an Bedeutung verlieren. Die
»Ressourcenakquisition« wird zunehmend individualisiert und in den Verant-
wortungshorizont des Individuums gestellt. Dies ist ein Vorgang, der mafigeb-
lich an der Zunahme gesellschaftlicher Ungleichheit beteiligt ist und in welchem
ein potentieller gesellschaftlicher Sprengsatz enthalten ist. So zeigen Analysen
im Rahmen der empirischen Netzwerkforschung, dass gerade soziotkonomisch
unterprivilegierte Gruppen in allen Bereichen Defizite aufweisen, insbesondere
und gerade auch bei der aus eigener Initiative zu leistenden Beziehungsarbeit.”

(Straub 2000, 167), die gegen »moderne« Ansitze ein strukturell anderes Subjektmodell
postuliert, erweist sich auch deshalb als berechtigt, da dort, wo empirische Befunde und
Typologien aus dieser Perspektive vorliegen, diese relativ problemlos mit ilteren
Ansitzen, wie angedeutet, vermittelt werden kénnen. Was sich u. U. gedndert hat, sind
explizite oder implizite Wertungen hinsichtlich bestimmter Identititsformationen.

12 Es wire inzwischen Sozialromantik zu glauben, dass materielle Armut durch den
Reichtum an zwischenmenschlichen Beziehungen aufgewogen wiirde. Die genannten
Kapitalsorten sind auch fiireinander Ressourcen. Dies fithrt dann zu dem bekannten
»Matthius-Effekt«: »Denn wer da hat, dem wird gegeben werden, dass er die Fiille habe;
wer aber nicht hat, von dem wird auch genommen, was er hat« (Matthius 13,12, zit. nach

Keupp 1997, 305).



140 | Walter Bauer

b) Fiir ein Identititsverstindnis, welches dessen soziale Vermitteltheit ins
Zentrum stellt, ist die Form der sozialen Beziige relevant, in die ein
Individuum eingebunden ist. Die sozial-interaktive Mitkonstituiertheit des
Subjekts wird dabei in der sozialphilosophischen Tradition seit Hegel unter
dem Thema der Anerkennung behandelt. Honneth hat dies in jiingster Zeit auf-
gegriffen und unter Einbezug der meadschen Sozialpsychologie entfaltet. Es
hat sich in dieser Tradition eingebiirgert, drei Formen von Anerkennungs-
verhiltnissen zu unterscheiden (vgl. Honneth 1992, 211):

1. Auf der Ebene der Primirbeziehungen werde Anerkennung v. a. in Form
emotionaler Zuwendung vermittelt. Sie leiste einen Beitrag zur Ausbildung
von Selbstvertrauen, Missachtung schlage sich insbesondere in physischen und
psychischen Formen der Gewalt und Misshandlung nieder.

2. Eine zweite Form umfasst die wechselseitige Anerkennung der Subjekte
als Triger von Rechten. Dies bilde die Grundlage individueller Selbstachtung.
Verst6fe resultierten in Entmachtungs- und AusschliefRungsprozessen.

3. Die dritte Form beziehe sich auf die sozial vermittelte, solidarische
Wertschdtzung einer Person. Dies betreffe die Fahigkeiten und Eigenschaften
einer Person. Es geht hier um Ehre, Wiirde und soziales Ansehen. Missacht-
ungsformen seien Entwiirdigung und Beleidigung.

Die Herausforderungen, die sich nun durch die eingangs entfaltete Zeit-
diagnose stellen, liegen auf der Hand: Anerkennung wird in dem Mafle zum
Problem, in dem sich tradierte Formen von Wertschitzung qua gemeinschaft-
licher Sozialitit (trotz ihrer Ambivalenz von Achtung und Missachtung) aufls-
sen. Die Aufgabe, vor der Individuen zunehmend stehen, ist deshalb, einen
eigenaktiven Beitrag bei der Herstellung und Aufrechterhaltung von solchen
sozialen Kontexten leisten zu miissen, in denen sie diese Anerkennungsform
erfahren kénnen. Vergleichbares gilt auch fiir den Bereich der Primirbezie-
hungen und der partnerschaftlichen Sozialitit im Ringen um Anerkennung
durch signifikante Andere (also in der Familie, der Partnerschaft etc.) und fiir
die rechtsférmige Dimension in offentlichen Kontexten. Auseinandersetzun-
gen in der offentlichen Arena im Sinne einer »Identititspolitik« und des
»Kampfes um Anerkennung« seitens marginalisierter Minderheiten enthalten
neben der rechtsférmigen Anerkennungsthematik jedoch in der Regel auch
Anspriiche an gesellschaftliche Wertschitzung.

4. TUM VERHALTNIS VON IDENTITAT UND GEMEINSCHAFT

Die bisherigen Uberlegungen haben verdeutlicht, dass wir nicht zu wenig
Vergesellschaftung und gesellschaftliche Vermitteltheit, sondern eher zu viel
davon haben. Solange jedoch die gesellschaftliche Seite, das »Reservoir« an
sinnstiftenden Lebensentwiirfen und Rollenerwartungen, das Menschen fiir
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ihre Identititsarbeit vorfinden (sollten), nicht in den Blick genommen wird,
steht die Identititsthematik auf nur einem Bein.

Durch die sozialphilosophische Position des anglo-amerikanischen Kommu-
nitarismus ist das Problem der Vergemeinschaftung, der Zugehorigkeit zu iden-
tititsrelevanten Anerkennungsverhiltnissen, in den 8oer Jahren neu aufgewor-
fen worden. Ein zentrales kommunitaristisches Anliegen besteht — dhnlich wie
im postmodernen Diskurs — in der Kritik des »ungebundenen«, monologisch
konzipierten Subjektmodells eines ontologisch fundierten politischen
Liberalismus, ein zweites betrifft die Frage nach der angemessenen Form politi-
scher Integration, die vom Kommunitarismus zugunsten eines primir ethisch
und nicht nur rechtlich integrierten Gemeinwesens beantwortet wird.

Als eine Schwierigkeit der kommunitiren Kritik hat sich die nicht immer
geniigend beachtete Unterscheidung zwischen einer moralischen und einer
soziologischen Konstitutionsthematik von Subjektivitit gezeigt. So wurde der
atomistische Personbegriff, der der Fassung eines neuzeitlich-liberalistischen
Rechtssubjekts zugrunde liegt, mit empirischen, entwicklungs- und sozialpsy-
chologisch konzipierten Subjektivititsformen und Subjektbildungsprozessen
vermischt.”

Liberale und Kommunitaristen priferieren unterschiedliche Formen von
gesellschaftlicher Situierung und Vergemeinschaftung. Davon hingt dann auch
ab, wie das Verhiltnis zwischen dem Biirger als (6ffentlich-politischem) citoyen
und als (privatem) homme gefasst wird und welche sozialen Haltungen und
Aktivititen als konstitutiv fiir das soziale und politische Gemeinwesen gelten.

Innerhalb des kommunitaristischen Diskurses gibt es verschiedene
Stromungen. Etzioni und Mclntyre etwa treten fiir eine Stirkung traditioneller
Wert- und Gemeinschaftsbindungen im Sinne »starker Werte«, stabil-homo-
gener Identititskonzeptionen und starker Gemeinschaften ein. Eine
gemifigtere Position, zu der Walzer zihlt, akzeptiert die Differenzierung und
Pluralisierung der Lebensverhiltnisse und Zugehorigkeiten im Sinne einer
pluralist citizenship:

»Wenn ich mich sicher fiihlen kann, werde ich eine komplexere Identitat erwerben [...]. Ich werde mich selbst
mit mehr als einer Gruppe identifizieren; ich werde Amerikaner, Jude, Ostkiistenbewohner, Intellektueller und
Professor sein. Man stelle sich eine &hnliche Vervielfaltigung der Identititen iiberall auf der Welt vor, und die
Erde beginnt, wie ein weniger gefahrlicher Ort auszusehen. Wenn sich die Identititen vervielfaltigen, teilen
sich die Leidenschaften« (Walzer, zit. n. Keupp 1997, 291).

13 Walzer hebt eine grundlegende Inkonsistenz kommunitaristischer Kritik am
Liberalismus hervor. Ein Kritikstrang gelte der liberalen Praxis und besage, dass die »libe-
rale Theorie [...] das exakte Spiegelbild liberaler gesellschaftlicher Praxis« sei (Walzer
1993, 159). Der zweite Strang kritisiere die liberale Theorie und behaupte, dass »die
Tiefenstruktur auch der liberalen Gesellschaft in Wirklichkeit kommunitaristisch sei«
(163), die liberale Theorie somit eine ideologisch verzerrte Sicht der Wirklichkeit darstel-
le. Beide Diagnosen kénnen aber nicht gleichzeitig zutreffen.
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Dewey, einer der Mitbegriinder des Pragmatismus, hatte eine vergleichbare
Konzeption von Gemeinschaft (great community) im Sinn, die er im Rahmen
seiner demokratie- und 6ffentlichkeitstheoretischen Vorstellungen entwickelte
(vgl. dazu Bauer 2000). So finden sich bei ihm zwar auch Elemente kommu-
nitaristischen Denkens, etwa die Vorstellung der Bedeutsamkeit primirer
(face-to-face) Bezugsgruppen wie Familie, Nachbarschaften, lokale Vereinigun-
gen etc. Er fiigt diesem Gedanken aber eine wesentliche Spezifikation hinzu:
Entscheidend sei die Art ihrer Verfasstheit. Dewey zeichnet diejenigen
Gemeinschaftsformen aus, die demokratisch strukturiert sind und so Demo-
kratie als eine Lebensform mitrealisieren. »Die Demokratie muss zu Hause
beginnen« (Dewey 1990, 177). Dies bedeutet zum einen in der Binnenstruktur,
dass die Beteiligten faire Chancen zur Entfaltung ihrer Potentiale auf der
Grundlage reziproker Anerkennung erhalten. Und da jedes Individuum gleich-
zeitig mehreren Assoziationen und Gruppen angehért, kann es diese
Fahigkeiten nur durch eine moglichst ungehinderte, freie Interaktion zwischen
den verschiedenen Gruppierungen entfalten, d.h. Gemeinschaften sind nur
dann demokratisch, wenn sie mit anderen Formen sozialer Gruppierungen
kommunizierend und handelnd in Kontakt stehen. Den Unterschied zwischen
einer demokratischen und nichtdemokratischen Gemeinschaft beschreibt
Dewey anschaulich so:

»Das Mitglied einer Riuberbande kann seine Fahigkeiten auf eine mit der Zugehdrigkeit zu dieser Gruppe
vereinbarende Weise duBern und von den gemeinsamen Interessen ihrer Mitglieder geleitet sein. Aber das
kann es allein um den Preis der Unterdriickung derjenigen seiner Potenzen, die nur durch die Zugehdrigkeit
u anderen Gruppen verwirklicht werden konnen. Die Rauberbande kann nicht frei mit anderen Gruppen
interagieren; sie kann nur handeln, indem sie sich selbst isoliert. Sie muss die Verfolgung aller Interessen ver-
hindern, auBer jenen, welche sie in ihrer Abgetrenntheit definieren« (Dewey 1996, 128).

Es liegt auf der Hand, dass die »Riuberbande« umstandslos als Platzhalter fiir
zahlreiche Formen undemokratischer Vergemeinschaftung verstanden werden
kann. Weil Dewey Gemeinschaften nicht primir tiber Werte integriert, son-
dern konsequentialistisch tiber gemeinsames, kooperatives Handeln motiviert
denkt, ist sein Gemeinschaftsbegriff nicht essentialistisch, sondern funktional
und prozesshaft (vgl. auch Honneth 1998).

5. TUR KRISE GESELLSCHAFTLICHER INSTITUTIONEN
ALS SINNGENERATOREN

Die vielfach postulierte Krise der Sinn- und Orientierungsbildung bzw. die
Rede vom Wertewandel durch Enttraditionalisierungs- und Pluralisierungs-
tendenzen lisst auch institutionelle Sinngeneratoren nicht unbertihrt, die bis-
her mafgeblich an der Erzeugung sozialer und kultureller Ressourcen beteiligt
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waren. Wenn in diesem Zusammenhang die postmoderne Diagnose vom
»Ende der groflen Metaerzahlungen« zutreffen sollte, dann bedeutet dies auch,
dass »die Rede von der Sinnkrise in aller Regel zuv6rderst das Problematisch-
werden hinlinglich erfolgreicher institutioneller Sinnvermittlung« (Hitzler
1997, 50) meint. Die vielfach konstatierte und empirisch belegte Abwendung
vor allem Jugendlicher von politischen Parteien, Gewerkschaften und den eta-
blierten Grofkirchen (vgl. Shell-Studie 2000) wire dann auch zu verstehen als
Ausdruck einer »fehlenden Anpassung [...] gesellschaftlicher Institutionen und
Organisationen an die sich verindernden Interessen der handelnden
Individuen« (Hitzler 1997, 50).

Die konservativ-getonte Klage iiber den Werteverfall in unserer Gesellschaft
greift daher zu kurz. Zahlreiche empirische Untersuchungen belegen, dass
z. B. nicht pauschal das Interesse an politischem Engagement oder Religiositit
abgenommen hat, sondern dass diesen Bediirfnissen vermehrt auflerhalb der
etablierten Institutionen nachgegangen wird. Dies diirfte vor allem fiir die bei-
den Identititsformen des selbstbezogenen Individualisten und des reflexiven
Typs zutreffen, da diese — aus unterschiedlichen Griinden — kaum institutio-
nell »domestizierbar« sind.

Daher geraten die erwihnten Institutionen zunehmend in eine objektiv vor-
findliche »institutionelle Aporie«. So zeigen religionssoziologische Befunde,
dass »Religion und Kirchlichkeit offensichtlich immer weniger deckungsgleich
sind« (Arens 2000, 36 f.). Wenn sich die Bediirfnisse und Erwartungen der
Mitglieder pluralisieren, dann stehen vor allem etablierte Glaubens-
gemeinschaften vor einer herkuleischen Aufgabe. Sie miissen ihren Weg zwi-
schen den Polen einer

wradikalen Individualisierung mit dem Fluchtpunkt einer weitgehend entinstitutionalisierten postmodernen
Religiositit einerseits und einer Fundamentalisierung mit der Ausrichtung auf rigidere Institutionalisierung in
Richtung eines religiosen Fundamentalismus andererseits [...] suchen« (Arens 2000, 38).

Welche Optionen gibt es fiir institutionelle Sinngeneratoren? Im Anschluss an
Arens (2000) lassen sich drei angeben, von denen zwei frither oder spiter in
eine Sackgasse fithren. Die erste wire, sich auf dem vielschichtigen Markt der
Anbieter moglichst flexibel den jeweils aktuellen Trends und Nachfragen anzu-
passen, sich gewissermaflen eine »(post)modernititskonforme Religiositit«
(Arens 2000, 50) mafizuschneidern. Diese Option erscheint wenig erfolgreich,
da die »neuen« Anbieter des Sinnmarktes dies besser, weil wendiger, einlésen.

Die zweite Option wire, sich von den Ausdifferenzierungs- und Plura-
lisierungstendenzen abzukoppeln. Dies wire zugleich eine Absage an die vor-
findlichen Entwicklungen der Moderne, Kirche wiirde so zum Zufluchtsort
und zur Riickzugsnische der Stabilitit in einer ansonsten dynamisch sich ent-
wickelnden Wirklichkeit. Auch diese Option ist prekir, weil sich die darin ver-
kérperte Religiositit ins gesellschaftliche Abseits begeben wiirde.
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Eine dritte Option sieht Arens in einer »kritisch-kreativen und korrektiven
Beteiligung an Modernisierungs- und Pluralisierungsprozessen« (Arens 2000,
50). Sie scheint die schwierigste, aber interessanteste Variante zu sein. Aufgabe
wire hier auch, den Stier der Modernisierung bei den Hérnern zu packen und
sich dabei etwa zum Anwalt derer zu machen, die zu den Verlierern und
Ausgeschlossenen dieses Prozesses gehéren.

In vergleichbarer Weise konstatiert Klages eine Krise gesellschaftlicher
Institutionen (vgl. Klages 1999). Sie hitten vielfach den Wertewandel entweder
nicht wahrgenommen oder Abwehrpositionen errichtet. Dies fithre verstirkt
zu einer fehlenden Passung von institutionellem Angebot und subjektiven
Bediirfnislagen. Durch die Prozesse der Individualisierung und Pluralisierung
bedingt, hitten sich in weiten Teilen der Bevolkerung Grundeinstellungen
ihrer Lebensgestaltung geindert. Anstelle von Pflichtwerten seien Anspriiche
der Selbstentfaltung getreten: mehr Autonomie und Entscheidungs-
beteiligung, mehr Mitbestimmung bei der Ubernahme von Verantwortung
und Ablehnung blofl formaler Autorititsanspriiche (vgl. Klages 1999, G5).
Wenn man diesen Trend unterstiitzen will, bedeutet dies z. B. im Bereich des
politischen, biirgerschaftlichen Engagements verstirkt »Verantwortungs-
rollen« (Klages 1999, 70), also Mdglichkeiten selbstbestimmter zivilgesell-
schaftlicher Mitwirkung bereitzustellen. Generell ist in demokratietheoreti-
scher Hinsicht der Ausbau partizipativer Formen demokratischer Mitwirkung
angesagt."*

FALIT

Die Pluralisierung von Lebensformen und damit auch Identititsentwiirfen
scheint ein Faktum, welches schwerlich geleugnet werden kann. Ein konstruk-
tiver Umgang damit erfordert einerseits vielfiltige subjektive Ressourcen, um
den Risiken einer fragmentierten und frei flottierenden Patchwork-Identitit
oder einer regressiv gewendeten fundamentalistischen Identititsformation
nicht anheim zu fallen. Entscheidend hierfir sind soziale Anerkennungs-
verhiltnisse, die nicht nur die Autonomie der Individuen stirken, sondern
selbst fiir andere Assoziationen offen, dialog- und lernfihig sind. In posttradi-
tionalen Gesellschaften wichst der Stellenwert von Ressourcen und Anerken-
nungskontexten, zugleich muss Anerkennung als prekires Gut immer wieder
und auch durch Eigenaktivititen selbst erzeugt werden.

In diesem Sinne sind Identititsbildung und Vergemeinschaftung weder
antimoderne, fundamentalistische Kampfmetaphern fiir kollektive oder indivi-
duelle Selbstbehauptungsprozesse, noch ein zwangslaufiger Antagonismus,

14 Zur Rolle der neuen Medien (Internet) fiir partizipatives demokratisches Engage-
ment vgl. in diesem Zusammenhang Bauer 2000.
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wie es in vielen zeitgeistgeténten Darstellungen erscheint, sondern ein wech-
selseitig sich bedingender Konstitutionszusammenhang. Sowohl auf individu-
eller Ebene wie auf Seiten von Institutionen und gemeinschaftlichen Assozia-
tionen setzt dies aber voraus, offen flir Veranderungen, also lern- und experi-
mentierfreudig zu sein, somit das Gegebene als jeweils kontingent zu betrach-
ten und immer wieder auf den Priifstand zu stellen. Dewey hat bekanntlich vor-
geschlagen, diese Lebensform als demokratische auszuzeichnen.
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Geschlechtertransformationen. Uberlegungen zu einer

postfeministischen Bildungstheorie

GEsA HEINRICHS

Fragt man nach adiquaten Beschreibungen und Analysen gegenwirtiger
Transformationsprozesse und ihrer Bedeutung fiir das Bildungswesen und ver-
sucht dabei auch im kritischen Sinne nach einer Transformation der
Transformation zu fragen, sollte — so die Leitthese dieses Textes — Geschlecht
eine kategorische Bedeutung fiir derartige Analysen haben. Zugleich und in
Erginzung dieser Leitthese soll Geschlecht selbst als transformierbar gedacht
werden. Damit wird zunichst der feministische Anspruch aufgerufen, dass in
der Analyse gesellschaftlicher wie individueller Formationen und Gestaltungs-
spielriume die Tatsache des Geschlechts, die sich immer als Entweder-oder-
Entscheidung abgespielt hat und abspielt, eine grundlegende ist (vgl. Gilde-
meister 1992, 227). Geschlecht ist fiir Kultur und Gesellschaft eine entschei-
dende Konstruktion, es ist Strukturmerkmal aller Gesellschaftsformen und
scheint sich der Dekonstruktion unaufhérlich zu widersetzen. Geschlecht ist
zugleich der blinde Fleck vieler moderner Theorien, es ist das, was bewegt und
doch aufgrund der scheinbar natiirlichen Verankerung oft zwischen Trivialitit
und Faktizitit zu schwanken scheint. Geschlechter, so konnte man meinen,
kénnen nicht transformiert werden, sondern nur das — und dies ist die tradi-
tionell feministische These — Verhiltnis der Geschlechter. Ausgehend von der
amerikanischen Philosophin Judith Butler meine ich aber, dass man durch
konsequente Zuspitzung der These, dass Geschlecht Konstruktion ist, sagen
kann, dass Geschlecht nicht nur eine entscheidende Kategorie fiir Analysen
sein soll, sondern auch Geschlechter transformierbar sein konnen. Dazu ist es
jedoch notwendig, das auch im feministischen Diskurs gingige System der
Zweigeschlechtlichkeit anzugreifen. Dabei verschiebt sich die Kritik von der
Fixierung auf die Hierarchisierung der zwei Geschlechter auf die prinzipielle
Problematisierung der bindren Anordnung der Geschlechter. Dieser Grund-
gedankengang wird in diesem Text ausgefiihrt und dient der Kritik aktueller
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feministischer Bildungstheorien (von Annedore Prengel und Barbara Rend-
torff) und der Skizze eines postfeministischen’, bildungstheoretischen Ansat-
zes.

FEMINISTISCHE THEORIE: DIE KATEGORIE GESCHLECHT UND DIE
UNTERSCHEIDUNG VON SEX UND GENDER

Als moderne politische Bewegung hat der Feminismus aus der in beinahe allen
historischen und aktuellen Gesellschaftsformen empirisch festzustellenden
systematischen und strukturellen Benachteiligung von Frauen die Forderung
abgeleitet, ihnen die gleichen Rechte und Moglichkeiten einzuriumen wie
Minnern. Als wissenschaftliche Bewegung ist der Feminismus bemiiht, nicht
nur konkrete Formen der Diskriminierung von Frauen zu benennen, sondern
mit Hilfe philosophischer, erkenntnis- und wissenschaftstheoretischer Frage-
stellungen in interdisziplindrer Ausrichtung die Ursachen der Benachteiligung
von Frauen systematisch zu verstehen und zu formulieren. Feministische
Theorie versucht, die scheinbar eindeutige Tatsache der Existenz von Minnern
und Frauen in zwei »Genus-Gruppen« zu theoretisieren und dabei eine
Kategorie einzufiihren, die in verschiedenen Zusammenhingen, z. B. wissen-
schaftlichen Teildisziplinen, als kritisches Instrument einzusetzen ist: die
Kategorie Geschlecht. Mafigeblich fiir die Vorstellung einer Kategorie
Geschlecht ist die »Spaltung« in sex und gender, d. h. die Unterscheidung zwi-
schen dem biologisch-anatomischen Geschlechtskorper (sex) und der kulturell
erworbenen Geschlechtsidentitit (gender). Diese Unterscheidung hat sich seit
Ende der Goer Jahre durchgesetzt und will dem hegemonialen Diskurs iiber
die »natiirliche Bestimmung der Geschlechter« entgegentreten. Das gesell-
schaftliche Geschlechterverhiltnis wurde historisch primir mit der unter-
schiedlichen korperlichen Beschaffenheit der Geschlechter begriindet. Das
soziale Geschlecht (gender) wurde als Konsequenz und Ausdruck des biologi-
schen Geschlechts, der Anatomie (sex) verstanden. Diese scheinbare Kausalitit
zu durchbrechen ist das Ziel feministischer Kritik: Der Zusammenhang von
biologischer Geschlechtszugehorigkeit und sozialer Ausprigung des Ge-
schlechterverhiltnisses sei weder natiirlich noch zwangsliufig, sondern ein
durch Androzentrismus erzeugter. Die Geschlechtsidentitit sei ein histori-
sches, gesellschaftlich-kulturelles Produkt: gender leite sich nicht aus sex her.

| Postfeminismus, in Anlehnung an Poststrukturalismus und Postmoderne gebildet,
ist seit Anfang der goer Jahre im amerikanischen Sprachraum (postfeminism) eine gin-
gige Bezeichnung und wird zunehmend auch im Deutschen verwendet. Der Terminus
steht fiir eine Denkrichtung, die zeitlich und inhaltlich an den Feminismus anschliefit,
sich jedoch auch abgrenzt. Es handelt sich um einen konzeptionellen Wandel, der v. a.
durch die Rezeption/Entwicklung poststrukturalistischer und postmoderner Theorien
stattgefunden hat und stattfindet (vgl. Brooks 1997 und Heinrichs 2001).
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Die feministische Theorie zieht dabei eine Grenze zwischen Natur und Kultur,
die auch fiir die Reflexion derselben bedeutsam ist: Sex wird als anthropologi-
sche Konstante angesehen, die naturwissenschaftlich zu untersuchen sei.
Diese Konstante wiirde kulturell tiberformt (gender) und miisse Gegenstand
sozialtheoretischer oder philosophischer Reflexion sein. An dieser Stelle erge-
ben sich verschiedene Probleme, die einen zunehmenden Unmut iiber die
Kategorien von sex und gender hervorgerufen haben. Ich nenne drei:

Zum Ersten gilt Linda Nicholsons Einwand, dass das sex/gender-System
trotz seiner Betonung sozialer Konstruktion von Geschlecht die Biologie »als
Basis flir die Konstruktion kultureller Bedeutungen« versteht:

nDamit aber wird der Einfluss der Biologie in eben dem Moment beschworen, in dem er unterminiert wird.
[.] Die Sozialisationstheorie greift zwar die Vorstellung an, dass der Charakter biologisch determiniert ist,
unterminiert aber nicht notwendig die Vorstellung, dass die Biologie der Ort der Charakterbildung ist. Mit
anderen Worten, die Theorie ermdglicht eine physiologische Definition des )Selbstu (Nicholson 1994, 200).

Das biologische sex bleibt als unhinterfragtes Fundament, auf dem das sozial
definierte gender konstruiert wird. Zum Zweiten hilt auch der feministische
gender-Begriff an der biniren Organisation von sex fest: Das soziale Geschlecht
wird ebenso wie das biologische als eindeutig verifizierbares gedacht. Gender
wie sex sind als zweigeschlechtlich organisiertes Modell entworfen. Die
Kontinuitit zwischen sex und gender wird aufrechterhalten, die Ebene der Kritik
scheint sex ausklammern zu miissen und nur bestimmte Formationen von gen-
der antasten zu konnen. Zum Dritten ist mit Judith Butler zu fragen, ob
sex/gender wirklich unterscheidbar sind, oder ob, so ihre These, sex nicht eigent-
lich auch in gender aufgehe:

»Werden die angeblichen natirlichen Sachverhalte des Geschlechts nicht in Wirklichkeit diskursiv produziert,
namlich durch verschiedene wissenschaftliche Diskurse [..]? Wenn man den unveranderlichen Charakter des
Geschlechts bestreitet, erweist sich dieses Konstrukt [...] vielleicht als ebenso kulturell hervorgebracht wie die
Geschlechtsidentitdt. Ja moglicherweise ist das Geschlecht (sex) immer schon Geschlechtsidentitdt (gender)
gewesen, so dass sich herausstellt, dass die Unterscheidung zwischen Geschlecht und Geschlechtsidentitat letzt-
lich gar keine Unterscheidung ist« (Butler 1991, 23f)).

Ich komme auf diese These zuriick.

Geschlecht als kritischen Bestandteil von Theorien zu fordern, so kann man
zusammenfassen, ist der Versuch, Offensichtliches und doch Ubersehenes zu
strukturieren bzw. genauer, Strukturen immer auch darauf zu untersuchen,
wie grundlegend in sie ein Dualismus eingespeist ist, der nicht zufillig immer
wieder explizit oder implizit auf die grundlegende Funktion der Geschlechter-
differenz verweist.
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POSTFEMINISTISCHE THEORIE: JUDITH BUTLERS UBERLEGUNGEN 1UR
TRANSFORMATION VON GESCHLECHTERN

Die amerikanische Philosophin Judith Butler hat seit Anfang der 199oer Jahre
viel diskutierte Texte vorgelegt, die zentral nach der Diskursivitit von Ge-
schlecht fragen und dabei eine neue feministische Politik fordern. Butler ver-
ortet sich im feministischen Diskurs und hinterfragt zugleich Grundan-
nahmen desselben, so die Kategorien Geschlecht und Frau, und wird damit zur
fithrenden postfeministischen Theoretikerin. Butlers Fokus sind die modernen
Konstruktionen von Geschlecht und Sexualitit. Diese werden als Effekte von
Bezeichnungs-, Normalisierungs- und Regulierungsverfahren begriffen, als
Effekte, die Kultur nicht vorausgehen, sondern gleichurspriinglich mit dieser
sind. Zugleich versteht sich Butlers Ansatz als theoriepolitische Praxis, in der
die Vorstellung, die homogene Identitit einer Gruppe sei Bedingung gemein-
samen Handels, kritisiert wird. Es gelte, diejenigen Prozesse zu verstehen, die
in komplexen politischen, sozialen und theoretischen Prozessen diese Iden-
tititen erst hervorbrichten. Ich werde im Folgenden die theoriepolitischen
Elemente bei Butler nur streifen und mich stattdessen auf ihre Auffassung von
Geschlecht konzentrieren, die auch fiir den abschliefenden bildungstheoreti-
schen Teil von Belang ist. Butlers Anspruch ist, eine feministische Theorie zu
begriinden, in der weder die Begriffe von Subjekt und Identitit als normative
Setzungen vorausgehen noch mit der Kategorie Geschlecht argumentiert wird,
und die dennoch die Konstruktion von Geschlechtern als zentrales Element
gesellschaftlicher Strukturierung denkt. Als zentralen Gegenstand ihrer theo-
retischen Untersuchung wihlt sie den Zusammenhang der diskursiven Pro-
duktion von Identitit, Subjekt und Geschlecht (vgl. dazu Lorey 1996 und Hein-
richs 1999).

Die Konstitution der Subjekte erfolgt nach Butler (im Anschluss an
Foucault) in einem juridisch strukturierten Machtfeld, welches durch die
Rechtsstrukturen von Sprache und Politik bestimmt ist (vgl. Butler 1991, 20).
Es gebe kein dem Diskurs vorgingiges Subjekt, vielmehr bringe der Diskurs
dieses in einem komplexen Prozess der Ausschliefung und Differenzierung
hervor. Subjekte wiirden erst durch die Produktion eines »konstitutiven
Auflens« hergestellt, durch Verwerfungen mdoglich, was aber immer geleugnet
werden miisse. Subjekte wiirden dabei durch normative Formierungen
gestiitzt und geschiitzt, die das, was das scheinbar »intakte Subjekt« ausmacht,
als ontologische Notwendigkeiten erscheinen lasse. Subjekte versteht Butler
damit nicht als Handlungen instituierende, sondern als instituierte, d.h. als
Effekte vorangegangener Handlungen. Subjekte seien Effekte einer Genealo-
gie, die immer dann ausgel6scht wiirde, wenn sich die Subjekte fiir den Ur-
sprung ihres Handelns hielten (vgl. Butler 1993, 42). Sie denkt das Subjekt so-
mit als immer wieder neu unterworfenes (sub-jected), es sei dementsprechend
weder intentional noch die Voraussetzung politischen Handelns. Sie verbindet
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die Vorstellung eines konstituierten Subjekts immer mit der Vorstellung eines
Zwangs: Mogliche Verinderungen von Konstitutionspraktiken bedeuten dabei
immer Verinderungen, aber nie Befreiung von Zwangspraktiken. Damit sind
Machtverhiltnisse nach Butler dnderbar, weil und nicht obwohl wir durch sie
konstituiert sind. Sie fragt nach den Regulierungsverfahren, die die Identitit,
die Kohirenz des Subjekts bzw. den selbstidentischen Status der Person kon-
stituieren. Als entscheidendes Regulierungsverfahren der Subjektwerdung ver-
steht sie die unausweichliche und unaufhérliche Produktion der Geschlechts-
identitit der/des Einzelnen, die nur ein Entweder-oder zulasse — Mann oder
Frau - und diese beiden Méglichkeiten als »natiirliche« verstehe. Das Denken
in bindren Strukturen konstituiere Subjekte, bei denen sich gender aus sex her-
zuleiten scheine und verwerfe diejenigen Identititen, bei denen sich die
Geschlechtsidentitit nicht aus dem anatomischen Geschlecht herleite oder bei
denen die Praktiken des Begehrens nicht aus Geschlecht oder Geschlechts-
identitit »folgten«. Der herrschende Diskurs verstehe Geschlecht als psychi-
sche oder kulturelle Bezeichnung des Selbst und begreife Begehren grundsitz-
lich im obligatorischen Rahmen reproduktiver Heterosexualitit — die Subjekt-
produktion sei einer heterosexuellen Matrix unterworfen.

Die Vorstellung einer solchen heterosexuellen Matrix begriindet Butler
durch Arbeit an Texten. Sie versteht den psychoanalytischen, strukturalisti-
schen philosophischen Diskurs als wichtigen Motor und Ausdruck dieser
Matrix, was zugleich beinhaltet, dass hier auch ein Motor zur Verinderung lie-
gen soll. Das zweite Kapitel des Unbehagens der Geschlechter, welches mit Das
Verbot, die Psychoanalyse und die Produktion der heterosexuellen Matrix iber-
schrieben ist, bietet ausgehend von der Lektiire von Lévi-Strauss und Lacan
eine Vorstellung, wie sich Heterosexualitit festsetze und Homosexualitit
immer darauf bezogen bleibe. Dabei legt Butler besonderen Wert auf die Frage
nach der Moglichkeit der Verinderbarkeit des strukturalistischen Gesetzes,
welches sowohl nach Lévi-Strauss (dort als Inszestverbot verstanden) als auch
nach Lacan (dort als Gesetz des Vaters verstanden)® die Geschlechterdifferenz
erkliren soll. Sie fragt nach dem Mechanismus solcher Gesetze und stellt fol-
gende These auf: Die Gesetze, die prohibitiv erscheinen, also etwas Vor-
handenes unterdriicken sollen, bringen gerade das zu Unterdriickende hervor.

2 Lacan zufolge wird jede sprachliche Bezeichnung, das »Symbolische«, durch den
Namen-des-Vaters strukturiert. Diese Instanz wird als erster Reprisentant des Gesetzes
verstanden, welches die Méglichkeit des sinnvollen Sprechens und sinnvoller Erfahrung
schafft. Die primiren libidingsen Triebe (insbesondere die Abhingigkeit von der Mutter)
werden verdringt, es kann zu einem Begehren, zur Symbolisierungsfihigkeit,
Kommunikation und Beziehung kommen. Der Name-des-Vaters, verstanden als der
Dritte, der die Symbiose zerschligt, ist nicht identisch mit dem realen, biologischen
Vater. Es geht um die symbolische Seite des Vaters, vergleichbar mit dem toten Vater des
freudschen Urvatermordes. Der Vater hat eine normative statt natiirliche Funktion, die
sich auf ein Gesetz bezieht (vgl. Rose 1996, 68).
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Das verbietende Gesetz bringt scheinbar natiirliche Anlagen hervor und be-
hauptet, diese zu kanalisieren (vgl. Butler 1991, 103). Butler kehrt nun die
Verbotserzihlungen des Inszests sowohl in Lévi-Strauss’ Version der regulier-
ten Verwandschaftsverhiltnisse als auch in Lacans Version des viterlichen Ge-
setzes oder auch in Freuds Version des Odipuskomplexes um und behauptet,
das Tabu der Homosexualitit gehe dem heterosexuellen Inszestverbot voran.
Damit versteht sie dieses Tabu als Voraussetzung fiir die Ordnung des Be-
gehrens, die im angeblich primiren Verbot, dem Inszestverbot errichtet werde.
Dieses Inszestverbot sei also nicht auf einen natiirlichen Trieb, auf vorgingige
Sexualitit gerichtet, sondern beziehe sich auf eine diskursiv geordnete, aber
verschleierte Systematisierung des Zusammenhangs von Geschlecht, Begeh-
ren, Sexualitit, die als natiirliche erscheinen solle:

»Das Tabu gegen die Homosexualitit schafft erst die JAnlagens, die den Odipuskomplex erméglichen. Das klei-
ne Madchen oder der Kleine Junge, die beide mit inszestidsen Absichten in das Odipusdrama eintreten, sind
immer schon Verboten unterworfen, die sie in verschiedene sexuelle Richtungen jausrichtenc [...] Weit davon
entfernt, eine grundlegende Gegebenheit zu sein, stellen die Anlagen vielmehr das Ergebnis eines Prozesses
dar, der darauf abzielt, seine eigene Genealogie zu verschleiern« (102 f.).

Im Umbkehrschluss kann nun das verschleierte Verbot der Homosexualitit als
Ausdruck der heterosexuellen Matrix verstanden werden. Sie setzt sich als juri-
disch repressive Anordnung durch, die iiber die Vorstellung, es gibe ein ur-
spriingliches Begehren, eine vordiskursive sexuelle Anlage, vermittelt wird und
kulturelle Vorherrschaft erwirbt. Geschlecht, so kann zusammengefasst wer-
den, entwickelt sich gleichzeitig mit kulturellen Normen und wird dabei in eine
sanktionierende Begehrensordnung integriert.

Butler folgt Lacans Vorstellung, dass das viterliche Gesetz, welches die
Geschlechterdifferenz hervorbringt, grundlegend fiir menschliche Subjekt-
werdung und kulturelle und gesellschaftliche Organisation ist. Dabei hinter-
fragt sie jedoch die Notwendigkeit eines Denkens in zwei fixierten Geschlech-
tern. Sie verkniipft die Vorstellung einer unausweichlichen Differenz mit einer
Analyse diskursiver Machtbildung: Die Trennlinie verlduft nicht mehr zwi-
schen Minnern und Frauen bzw. Phallus sein/Phallus haben, sondern zwi-
schen dem Normalen, Anerkannten und dem Verworfenen, Ausgeschlosse-
nen. Es geht ihr darum zu zeigen, dass das viterliche Gesetz zwar die
Geschlechterdifferenz hervorbringt, dieses aber immer implizit auf der An-
nahme einer originiren Heterosexualitit beruht, die die Frau-Mann-Beziehung
letztlich biologistisch voraussetzt. Folglich stiitzt sich das Gesetz bei Lacan auf
die Vorstellung von Minnlichkeit/Weiblichkeit, die es iberhaupt erst hervor-
bringen soll (vgl. Butler 1995, 79). Butler versucht, das Gesetz ohne diese
Voraussetzung zu denken, um die Vorstellung von Minnlichkeit/ Weiblichkeit
in radikaler Weise zu dekonstruieren, um eine Neukonstituierung zu ermogli-
chen. Dabei geht sie wie Lacan davon aus, dass es kein Vor-dem-Gesetz, kein
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Entkommen aus dem Gesetz gibt. Es gibt nur eine Verinderung innerhalb
bzw. unter dem Gesetz — Subversion kann sich nur mit dem Mechanismus des
Gesetzes ereignen.

Wie aber denkt Butler Subversion? Wenn man akzeptiert, dass das Tabu der
Homosexualitit generatives Elemente der Ausbildung intelligibler Ge-
schlechtsidentititen ist, kann ein Angriff auf die regulierende Fiktion hetero-
sexueller Kohirenz nach Butler nur dann erfolgreich sein, wenn das regulie-
rende Ideal (die Heterosexualitit) als Norm bzw. Fiktion entlarvt werden kann,
also eben nicht Entwicklungsgesetz ist (vgl. Butler 1991, 200). Es gilt im
Rekurs auf psychoanalytische Theorie bzw. das viterliche Gesetz zu erkliren,
dass eine Identifizierung bzw. Einverleibung, die vorgibt, auf Substanz zu
beruhen, eigentlich als inszenierte Phantasie zu verstehen ist. Der geschlecht-
liche Korper kann dann als Effekt einer Praxis diskursiver Einschreibung ver-
standen werden, die suggeriert, einen Kern oder Substanz zu entfalten. Diese
Praxis diskursiver Einschreibung versteht Butler zugleich als unaufhérliche,
immer wieder re- zu inszenierende, als performative (vgl. 207). Weil die
Geschlechtsidentitit aber immer performativ sei, weil sie immer nur unter
dem viterlichen Gesetz und der heterosexuellen Matrix hervorgebracht werde,
ergibt sich nach Butler die Méglichkeit einer parodistischen Wiederholung, die
als offensichtlich verfehlte die verschleierte Verfehlung der scheinbar richtigen
zeigt.

Butlers Beispiel des Zusammenhangs von Identifizierung, Wiederholung,
Verfehlung und Verschiebung ist die Travestie: drag. Dabei geht es ihr um den
Gedanken, dass nicht der minnliche Transvestit das weibliche Original nach-
ahmt, sondern dass dieses weibliche Original nie existiert (hat), bereits eben-
falls Kopie ist. »Indem die Travestie die Geschlechtsidentitit imitiert, offenbart sie
implizit die Imitationsstruktur der Geschlechtsidentitdt als solcher — wie auch ihrer
Kontingenz« (Butler 1991, 202). Damit aber setze drag ein Potential der Re-
Signifikation und Re-Kontextualisierung frei. In der Ungewissheit der Identi-
titen kénne der Anspruch auf wesenhafte und naturalisierte Identititen zu-
riickgewiesen werden.

Die Kritik an Butler wandte ein, dass es sich bei ihrer Wertschitzung der
Travestie, des drag, um Randphinomene handele, die nicht tibertragbar seien,
sie verkenne damit die Materialitit des Geschlechts wie auch die Leiblichkeit
(so z. B. Landweer 1994 und Duden 1994). Meines Erachtens ist diese Kritik
primir ungenauen Lesens geschuldet, denn Butler verweist ausdriicklich dar-
auf, dass die Performanz der Geschlechtsidentitit in einer »Zwangslage« ent-
steht und mit diskursiver Produziertheit weder willkiirliche noch freie Wahl
hinsichtlich der Aufrechterhaltung der Geschlechtsidentitit besteht. Ge-
schlechtsidentitit wird, so Butler, als »Wahrheits-Effekt« eines Diskurses iiber
primire Identitit hervorgebracht, wobei die zugrunde liegende Struktur der
Imitation verschleiert werde. In einem politischen Prozess, der unter Straf-
androhung und Zwang Geschlechtsidentitit erzeuge und die Subjekte zum
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Aufrechterhalten derselben zwinge, finden permanente Wiederholungen statt.
Der Zwang wiederhole ein Ritual, welches durch die Macht des Verbots, durch
die Androhung von Strafe unter dem Gesetz verbleibt, welches das Ritual
zugleich produktiv hervorbringe. Da jedoch jede Wiederholung notwendig
auch ein Verfehlen hervorbringen konne, sei das Gesetz verinderbar.
Bezogen auf die Vorstellung von Minnlichkeit und Weiblichkeit heifdt dies,
dass diese nur performativ zu denken und damit inkonstant sind. Der Wandel
koénne nur in einer Bewegung bestehen, die die Performativitit der Ge-
schlechtsidentitit zugleich enthiille (und damit die scheinbare Wesenhaftigkeit
unglaubwiirdig mache) und andere Geschlechter-Realititen vorschlage. Weil
aber jede Performativitit in ihrer Bewegung immer auch ein Aufrufen der
Konvention darstelle, sei dieser Vorgang mdéglich und kompliziert zugleich.
Die Geschlechtsidentitit als Ergebnis »ritueller Wiederholung« berge immer
Sedimentierung wie auch die Moglichkeit des Scheiterns (vgl. Butler 1998, 74).
Das Scheitern aber sei als produktiver Angriff auf das Gesetz zu verstehen, wel-
cher zwar unter dem Gesetz verbleibe, dieses aber verschiebe.
Zusammenfassend wird nun auch ihre schon erwihnte und viel zitierte,
aber oft unverstandene These verstindlich, dass sex definitionsgemifl immer
schon gender gewesen sei. Butlers diskursives Korperkonzept, welches
Foucaults Gedanken der Einschreibung radikalisiert, versteht sex zwangsliufig
als kulturell generierte Geschlechter-Kategorie. Damit wird es sinnlos, gender
als kulturelle Interpretation des Geschlechts zu bestimmen. Die Vorstellung, es
gibe zur Natur gehorig sex und zur Kultur gehorig gender, die ja gerade in femi-
nistischer Theorie elaboriert wurde, ist fiir Butler Ausdruck der Diskurs-
ordnung, die, wie beschrieben, Anatomie, Geschlechtsidentitit und Begehren
in einen scheinbar kausalen Zusammenhang zu stellen versucht. Die
»Identitit« der Einzelnen wird immer durch die stabilisierenden Konzepte
Geschlecht (sex), Geschlechtsidentitit (gender) und Sexualitit abgesichert; und
umgekehrt bedeutet das Auftauchen von scheinbar »inkohdrenten, »diskonti-
nuierlichen« Wesen, die Personen zu sein scheinen, ohne den gesellschaftlich
hervorgebrachten Geschlechter-Normen zu entsprechen, immer eine
Infragestellung des Identititsprinzips. Eine auf die Unterscheidung von sex
und gender beruhende feministische Theorie hat nach Butler daher den immer
kontraproduktiven Effekt, die heterosexuelle Matrix zu stiitzen, die — und ich
stimme ihr hier uneingeschrinkt zu — es zu verschieben gilt. Der Feminismus
stlitzt, so kann man vereinfachen, immer auch die herrschende Geschlechter-
ordnung, indem er an der Produktion kultureller Intelligibilitit teilhat (vgl.
auch Gildemeister/Wetterer 1995). Damit, und dies kann hier nur angedeutet
werden, muss in der politischen Argumentation eine Position, die dennoch fiir
Frauen eintreten will, das Verstindnis, was eben diese Frauen seien, transfor-
mierbar und offen halten. Damit entwirft Butlers Entgegnung auf feministi-
sche Theorie die Utopie einer Ordnung, in der die Binaritit der Ge-
schlechtsidentititen aufgehoben und in der die Geschlechtsidentitit als Arte-
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fakt verstanden ist. Eine solche Transformation loste nicht die diskursiv Be-
stimmung von Geschlecht auf, verschobe aber die Geschlechterdifferenz und
hébe die heterosexuelle Matrix auf.

BILDUNG ALS GENDERED CONCEPT

Im letzten Teil méchte ich zunichst einen groben Uberblick iiber vorhandene
Thematisierungen des Zusammenhangs von Geschlecht und Bildung geben,
um dann abschliefend eigene Hinweise zur Moglichkeit einer postfeministi-
schen Bildungstheorie zu skizzieren. Innerhalb der Erziehungswissenschaft
hat die Thematisierung von Geschlecht bislang auf folgenden Ebenen stattge-
funden (vgl. Behm/Heinrichs/Tiedemann 1999, 7 ff. und Rendtorff/Moser
1999, 48 ff.):

Zum Ersten existiert eine relativ breite historische Forschung, die
Erziehungstheorien nach einem impliziten oder expliziten Umgang mit Ge-
schlecht/Geschlechterdifferenz befragt (vgl. exemplarisch den Uberblick von
Rang 1999). Dabei wird sowohl eine Relektiire der jeweiligen Erziehungs-
theoretiker als auch der bisherigen Bildungsgeschichtsschreibung vorgenom-
men, um differenziert nach dem Zusammenhang von Konzepten und deren
Rezeption, Umsetzung und Tradierung zu fragen. Neben dem Interesse am
konzeptionellen Kontext der Geschlechterbildung spielen empirisch orientier-
te Arbeiten eine Rolle, die einzelne Institutionen in ihrer regionalen und loka-
len Entwicklung nachzeichnen. Ideengeschichtliche Arbeiten stehen neben sol-
chen, die stirker nach realhistorischen Erziehungswirklichkeiten fragen.
Verbindend ist das Interesse, die Geschlechterdifferenz als historische Ver-
fasstheit in pidagogischen Kontexten aufzuspiiren und kenntlich zu machen,
dass Geschlecht eine notwendige Kategorie zum Verstindnis von Bildung in
Theorie und Praxis ist.

Zum Zweiten existiert eine umfassende Forschung, die nach der
Beteiligung der Geschlechter in aktuellen institutionellen Erziehungskontexten
fragt, die also Bildungsmoglichkeiten bzw. -beteiligungen von Jungen und
Midchen empirisch beforscht. Neben Arbeiten z.B. zum »heimlichen
Lehrplan, der fiir feministische Forscherinnen darin besteht, das herrschende
Geschlechterverhiltnis aufrechtzuerhalten, neben Schulbuchanalysen und
Interaktionsanalysen ist das zentrales Feld dieser empirischen Richtung die
Koedukation. Die Debatte um die Koedukation kann als Kernstiick der femini-
stischen Auseinandersetzung mit Schulwirklichkeit gelten. Ohne dies hier aus-
fithren zu wollen, ist die Diskussion um die Vor- und Nachteile einer gemein-
samen Erziehung der zwei Geschlechter zugleich ein Beispiel dafiir, dass femi-
nistische Erziehungswissenschaftlerinnen die eigene Forschung fast immer
zugleich als Beitrag fiir eine bildungspolitische Auseinandersetzung begreifen.
Konsequenterweise, aber methodisch bisweilen fragwiirdig, verschwimmen in
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der Debatte hiufig Geschlechtertheorien, Miadchen-/Frauenparteilichkeit und
politische Uberzeugungen. Aktuell entwickelt sich hier eine differenzierte qua-
litative Forschung, die insbesondere mit Bezug auf ethnographische und sozi-
alkonstruktivistische Ansitze die oft simplifizierende Gegeniiberstellung von
Midchen und Jungen im Schultag zu iiberwinden trachtet (vgl. exemplarisch
Breidenstein/Kelle 1998).

Zum Dritten existiert ein schmaler Bereich feministischer Erziehungs-
wissenschaft, der strukturtheoretischen Untersuchungen von Geschlecht und
seinen Wirkungsweisen nachgeht. Dabei wird vornehmlich versucht, psycho-
analytische Theorien, insbesondere in deren feministischen kritischen
Varianten, z. B. von Nancy Chodorow, fiir grundsitzliche Uberlegungen zur
Strukturgenese kindlicher Entwicklung im Erziehungsprozess zu nutzen.
Einige empirische Projekte, die z. B. den Erwerb und die Aufrechterhaltung der
Geschlechtsidentitit in Kindergirten beforschen, stehen hier neben wenigen
systematisch-theoretischen Entwiirfen.

Mit anderen Worten: Es gibt Ansitze, die Geschlechtsspezifitit in der
Erziehung zu rekonstruieren und zu kritisieren, Sozialisationsmodelle zu hin-
terfragen und den Koedukationsgedanken zu (de-)konstruieren. Es gibt gute
Ansitze zu praktischer Arbeit in erzieherischen Institutionen. Die Kritik der
Geschlechterverhiltnisse wird vorangetrieben und hat sich auch universitir
etabliert. Es fehlen jedoch in der Erziehungswissenschaft weitgehend Ansitze
zur Theoretisierung des systematischen Zusammenhangs von Subjekt-
konstituierung, Geschlechterkonstruktion und Bildung. Erst seit dem letzten
Jahrzehnt bemiihen sich einzelne Erziehungswissenschaftlerinnen, diesem
Defizit zu begegnen. Ich mochte kurz die m. E. wichtigsten Versuche von
Annedore Prengel und Barbara Rendtorff vorstellen, um dann den postfemini-
stisch argumentierenden Ansatz zu skizzieren, den ich in Bildung, Identitit
und Geschlecht (2001) ausgefithrt habe.

Annedore Prengel hat in ihrer Pddagogik der Vielfalt (1993) den Versuch
unternommen, Theorien von Gleichheit und Differenz im Feld interkulturel-
ler, feministischer und integrativer Pidagogik zu verfolgen. Ausgehend von der
These, dass »den Frauen, den Behinderten und den Angehorigen marginali-
sierter Kulturen in der biirgerlichen Gesellschaft die historische Erfahrung von
Etikettierung und Diskriminierung [gemeinsam ist], mit der sie dem biirgerli-
chen Subjekt als das ganz >Andere« gegeniibergestellt wurden« (Prengel 1995,
13), versucht sie eine Pddagogik zu entwickeln, die »das demokratische Prinzip
der Gleichberechtigung verwirklichen kann« (15). Prengels Konzept ist es,
historisch gewachsene Ungleichheiten in Bildungskonzeptionen und Bil-
dungssystemen kritisch zu belegen, um dann zu einer Konzeption von Bildung
zu gelangen, welche Selbstachtung und Anerkennung der Anderen als norma-
tives Ziel definiert. Fiir die Gegenwart gelte, dass die historische Ungleich-
behandlung von Midchen und Jungen nur teilweise tiberwunden sei. Zwar hit-
ten die Midchen formal gleichwertige Bildungschancen, doch miissten sie sich
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minnlichen Werten anpassen, sich assimilieren, um im Bildungssystem zu
bestehen. Ausgehend von der Vorstellung, es gibe die Moglichkeit einer ega-
litdren Differenz, miisse das Ziel in Bildungsprozessen sein, die grundsitzliche
Verschiedenheit von weiblichen und mannlichen Personen anzuerkennen und
eine gleichzeitige Gleichberechtigung von minnlichen und weiblichen
Prinzipien zu erreichen. Ausgehend von der Idee einer »Unbestimmbarkeit
des Menschen« fordert sie, auf Definitionen (z.B. im Sinne ethnischer oder
medizinischer Kategorisierungen) und Leitbilder zu verzichten. Bildung wird
bei Prengel normativ verstanden und vollzieht sich mit und an Subjekten, die
immer als minnliche oder weibliche gedacht werden und deren Bedeutung in
ihrer Unbestimmbarkeit und moglichen Freiheit liegt.

Ich fokussiere meine Anfragen an Prengel auf drei Punkte: Im Rahmen die-
ses Textes kann nicht ausfiihrlich diskutiert werden, wieweit die von ihr ange-
nommene strukturelle Ubereinstimmung einer Marginalisierung von ver-
schiedenen Kulturen, Frauen und behinderten Personen tatsichlich besteht. Es
ist jedoch zum Ersten sowohl in historischer als auch in systematischer
Perspektive zu fragen, ob Ausgrenzungsmechanismen immer demselben
Schema der biologistisch unterfiitterten Ablehnung des Anderen folgen. Das
Denken struktureller Gemeinsambkeiten, wie Prengel es versucht, droht immer
dann Differenzen zu nivellieren, wenn kausale Ableitungen von einem tiber-
geordneten, iiberzeitlichen Mechanismus gemacht werden. Zweitens ist zu fra-
gen, wieweit Prengels angelehnte Vorstellung eines »nicht affirmativen Diffe-
renzbegriffs«, der Gleichheitsziele einschliefit, sinnvoll ist. Prengel verfolgt
eine letztlich klassisch emanzipatorische Strategie: Thr Eintreten fiir Frauen
und Midchen oder Behinderte ist ein Eintreten fiir eine unterdriickte Gruppe,
die Gleichheit erlangen soll, ohne ihre Besonderheiten aufgeben zu miissen.
Sie denkt in zwei historisch, soziokulturell geronnenen Geschlechtern, die
schlussendlich eine Anerkennung des Anderen als gemeinsame normative
Verpflichtung anerkennen sollen und wollen. Fraglich ist jedoch, ob in dieser
Utopie der sich und andere als verschieden anerkennenden Gleichen nicht die
generelle Problematik von Ausschliissen in allen (auch demokratischen)
Diskursen, wie sie z. B. Foucault oder Butler formuliert haben, iibersehen wird.
So vernachlissigt Prengel trotz kritischen Lesens aufklirerischer und emanzi-
patorischer Strategien, dass auch selbstreflexiven Theorien oder Institutionen
eine Differenz des Sagbaren und Nichtsagbaren, Gewussten und Nichtge-
wussten inhdrent ist und damit Ausschliisse zwangsldufig sind. Diese Aus-
schliisse aber sind nicht durch Pauschalisierungen zu fassen (»die unterdriick-
ten Frauen, »die diskriminierten Auslinder«, »die benachteiligten Behinder-
ten«) und »total« zu 16sen (»Toleranz«, »Anerkennung«). Vielmehr gilt es, die
Unabdingbarkeit von Ausschliissen zu bedenken und dennoch nachzuzeich-
nen, wo sie flieBend und variabel verlaufen, sie mithsam zu benennen, um
Verschiebungen und Aufbrechungen zu ermdglichen. Zum Dritten ist nach
dem Status der Kategorie Geschlecht in Prengels Konzeption zu fragen. Wenn
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das Bildungsziel kein Geschlecht erlangt und sich Anerkennung und Selbst-
achtung des Anderen nur noch sekundir auf die Frage nach Minnlich- oder
Weiblichkeit beziehen, bleibt unklar, ob sie die Tatsache des Geschlechts, das
immer als minnlich oder weiblich beschrieben wird, als primére systematische
Kategorie versteht, die zur Installation und Legitimation gesellschaftlicher
Hierarchisierung gefiihrt hat. Problematischerweise fithrt Prengel immer un-
terschiedliche systematische Differenzen ein: Im Kapitel zur Feministischen
Pidagogik unterscheidet sie zwischen Midchen und Jungen, in dem zur
Interkulturellen Pidagogik zwischen Migranten und Nicht-Migranten und in
dem zur Integrationspidagogik zwischen Behinderten und Nicht-Behinderten.
Sie kann (oder will) jedoch nicht kliren, ob die Unterscheidung von
Junge/Midchen ebenfalls zentral in nichtfeministischen Diskursen gilt, z. B.
auch im interkulturellen oder integrativen Diskurs vorgeordnet ist. Damit wird
die Kategorie Geschlecht nicht durchgingig angewandt, sondern nur in die
Formulierung einer Feministischen Pidagogik aufgenommen, die Prengel als
einen Beitrag zur Allgemeinen Pidagogik der Vielfalt versteht (vgl. 99).
Geschlecht wird dadurch in einer systematischen Formulierung nur noch als
Anhingsel denkbar. Damit aber fillt der Vorwurf, den Prengel anderen
Bildungskonzeptionen gegeniiber erhebt, Geschlecht nur additiv zu denken
(vgl. 97), letztlich auf sie selbst zuriick.

Die Arbeiten von Barbara Rendtorff sind in einem poststrukturalistischen
Setting angesiedelt. Ausgehend von der Psychoanalyse Lacans und der
Texttheorie Derridas geht sie der Frage nach der Differenz im Eigenen und
zum Anderen nach und versteht dabei die Geschlechterdifferenz als die grund-
legende Differenz (vgl. Rendtorft 1996 uns 1998). Fiir Rendtorffs Bildungs-
theorie ist entscheidend, dass sie, ausgehend von einer zwangsliufigen
Gespaltenheit des Subjekts, die Anerkennung der Kastration fiir den entschei-
denden Kern von Bildungsbemiithungen hilt. Dabei meint die Kastration die
Erfahrung und Bewiltigung einer unhintergehbaren Einschrinkung, die in der
Anerkennung des viterlichen Gesetzes und in der Anerkennung, nur ein
Geschlecht sein zu kénnen, bestehe. Bildung versteht Rendtorff als den Ort, an
dem die Anerkennung der Geschlechterdifferenz sich er6ffnen konne, d. h. die
Erméglichung, im eigenen Geschlecht »anzukommen« und dabei die Einsicht
in die Beschrinkung jeden Geschlechts zu erlangen. Sie kniipft den
Bildungsbegriff an den der différance, die sie im Sinne Derridas versteht.
Bildung solle Raum bieten, die différance »lebbar« zu machen — die »Anerken-
nung der différance« solle die »Devise pidagogischen Handelns« sein
(Rendtorff 1997a, 15). Rendtorff versucht, den Zusammenhang von Bildung
und Geschlecht nicht im Sinne eines zu bildenden oder anzuerkennenden
»Geschlechterdualismus« zu begreifen, sondern die Briichigkeit und das
Beunruhigende der Geschlechterdifferenz zu denken und in Bildungs-
prozessen wahrzunehmen und zuzulassen. Bildungstheorie ist fiir Rendtorff
potentiell der Ort, der eine Norm errichtet, an welcher pidagogisches Handeln
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iiberpriift werden soll, und zugleich der Ort, diese Uberpriifung zu leisten. Fiir
den konkreten pidagogischen Umgang mit Kindern schligt Rendtorff vor,
diese Kinder immer als entweder Middchen oder Junge zu beachten und anzu-
sprechen, um die Geschlechterdifferenz auszudriicken und eine scheinbare
Geschlechtsneutralitit in der Erziehung zu verhindern (vgl. Rendtorff 1997Db,
10). Optimalerweise miisse den Miadchen Raum gegeben werden, um den eige-
nen Korper als wertvollen zu entdecken und ihn liebevoll benennen zu kénnen.
Dieser Raum miisse von Eltern und Pidagoginnen gleichermaflen eréffnet
werden. Doch sei Schule de facto der Ort, an dem das herrschende Geschlech-
terverhiltnis perpetuiert werde, der Ort, an dem eine hierarchische Ordnung
herrsche und Konkurrenzverhalten getibt wiirde. Zwar seien Midchen und
Jungen dem Problem der Diskrepanz zwischen einem Eingepasstwerden in
gesellschaftliche Strukturen und der Einiibung in Eigenstindigkeit gleicher-
maflen ausgesetzt, jedoch hitten die Jungen grundsitzliche Vorteile. Zum
Ersten wiirden sie eben durch die minnliche Ordnung, die auch in der Schule
herrsche, gefordert. Zum anderen kénnten die Jungen — und hier folgt
Rendtorff empirischen Arbeiten u.a. von Horstkemper — eigene Defizite im
Sozialen dadurch tiberbriicken, dass sie die »soziale Kompetenz« der Madchen
nutzten und sich dadurch letztlich durchsetzten.

An dieser Stelle droht die Geschlechterdifferenz tragische Ausmafie anzu-
nehmen. Man muss fragen, ob es einen Ausweg aus der Asymmetrie geben
kann, wenn Jungen/Minner angeblich weibliche Stirken sich immer zu eigen
machen, fiir Madchen/Frauen angebliche minnliche Stirken jedoch verpont
bleiben sollen. Rendtorffs Ausweg lisst sich nur erahnen. Eine »Heilung« lige
in ihren Augen vermutlich weniger in einem gesellschaftlichen oder pidagogi-
schen denn in einem therapeutischen Prozess: in der Anerkennung der Kastra-
tion, der Einsicht in die jeweilige Begrenztheit, im Lernen, die »Differenz in
sich« als produktive zu erkennen und zu nutzen.

Die Stirke von Rendtorffs Bildungskonzeption liegt im Hinweis auf die
unausweichliche Koppelung von Bildung und Geschlechtsbildung und in der
Auseinandersetzung mit dem Problem, dass Geschlecht offensichtlich zu
Benachteiligungen fithrt und dennoch in Theorie und Praxis an den Rand
gedringt wird. Die Schwiche liegt in ihrer wenig kritischen Lacan-Rezeption,
die dazu fithrt, dass Geschlecht bei ihr wie bei Lacan durchweg essentialistisch
und biologistisch gedacht wird. Im Anschluss an Butler muss darauf verwiesen
werden, dass es sich bei der Annahme, man kénne »im eigenen Geschlecht
ankommen«, um einen psychischen Prozess der Affirmation vorgeblich ein-
deutig korperlicher Vorgaben handelt. So werden kérperliche Vorgaben bei
Rendtorff als eindeutige Entweder-oder-Tatsachen festgeschrieben. Trotz ihres
Hinweises, dass Weiblichkeit oder Minnlichkeit lebenslang unterschiedlich
gedacht und gewertet wird, umbkreist ihre Vorstellung einer »guten Bildung«
immer wieder ein starres Korperkonzept: Midchen sind Midchen, weil sie eine
Vagina haben, ihnen Briiste wachsen, sie menstruieren etc. Rendtorff versiumt
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hier, die von ihr normativ verstandene Vorstellung der différance auch auf die
Geschlechterdifferenz anzuwenden. Bildung soll, da ist Rendtorff zuzustim-
men, Prozesse offen halten. Jedoch miissen die Prozesse selbst ebenfalls als
offene gedacht werden. Letztlich bleibt das Subjekt bei Rendtorff aber im eige-
nen Geschlecht und in der heterosexuellen Triade Vater-Mutter-Kind gefangen.

Abschlieflend mochte ich eine Skizze anbieten, wie sich ein postfeministi-
scher Beitrag zu einer Bildungstheorie denken lieRe, die den Zusammenhang
von Diskurs, Subjektbildung und Geschlechtsidentitit analysiert. Damit wird
eine Konzeption von Bildung anvisiert, die Bildung als auch dann noch méglich
versteht, wenn das Subjekt als diskursiv produziertes verstanden, ihm also keine
den Diskurs tiberschreitende Handlungsfreiheit zuerkannt wird. Weil aber der
Diskurs kein totaler sein kann, da sich, wie der Poststrukturalismus gezeigt hat,
in allen Prozessen der Bedeutungsgebung und -erlangung ein notwendiger Spalt
zwischen Signifikat und Signifikant auftut, ist diese Vorstellung keine determi-
nistische. Weil die Bedeutungen, die im Diskurs entstehen, wiederholt werden
miissen, um zu bestehen, gibt es zwangslaufig Briiche und Verschiebungen. So
ist die Vorstellung einer auf anatomischen Vorgaben beruhenden Weiblichkeit
oder Minnlichkeit dominant, wird vielfach und differenziert abgewandelt und
wiederholt. Die Vorstellung der dichotomen Geschlechterdifferenz ist wirk-
michtig aber nicht total: In der wissenschaftlichen Analyse der Strukturen sol-
cher Vorstellungen und in der Praxis von Subjekten, die diese Vorstellung zu
konterkarieren versuchen, auch wenn sie ihr nicht entkommen kénnen, eroffnet
sich die Moglichkeit, die Dichotomie aufzubrechen und damit langfristig auch
diskursive Bestimmungen zu entkriften.

Die Bildung des Subjekts vollzieht sich als Praxis des Diskurses, der zugleich
Ort der Geschlechtsbestimmung ist. Die Produktion der Subjekte unterliegt
einer heterosexuellen Matrix, die den Diskurs (der Bildung) durchzieht. Bildung
ist ein historischer Ort, der diese Matrix aufrechterhilt, ein Ort, der die Dicho-
tomie von minnlichen und weiblichen Menschen als Voraussetzung setzt und
versteht und als scheinbar natiirliche stiitzt und erhilt. Bildung ist ein prozes-
suales Geschehen, in dem Begehren gelernt und in Zuordnung zur Anatomie
verstanden wird. Bildung ist immer auch Geschlechterbildung.

Bildungstheorie kommt die Aufgabe zu, den Diskurs der Bildung nachzu-
zeichnen, fortzuschreiben und zu transformieren. Zentral setzt sie sich mit der
Frage nach der Subjektkonstitution auseinander. Mit Butler wurde deutlich, dass
das Problem der Selbstbestimmung immer auch als Problem der Geschlechts-
bestimmung zu lesen ist und zugleich die Selbst- wie die Geschlechtsbestim-
mung immer auch Bestimmtwerden durch den Diskurs bedeutet. Daher besteht
fiir Bildungstheorie die Aufgabe, die Frage nach Bildung immer auch als Frage
nach Geschlecht und dem Geschlechterdiskurs zu begreifen. Um dabei eine ina-
diquate essentialistische Bestimmung von Geschlecht zu vermeiden, muss Ge-
schlecht in die Bildungstheorie zugleich eingefithrt und dekonstruiert werden.
Dieser paradox anmutende Vorgang ist notwendig, um einerseits die aus-
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schlieRenden Elemente klassischer und moderner Bildungstheorien zu verstehen
und andererseits nicht die Ausschliisse feministischer Theorien zu wiederholen.
Geschlecht sollte als strukturierendes Element aufgefasst werden, welches eine
Zweigeschlechtlichkeit anordnet und den Diskurs (der Bildung) durchzieht,
wobei die Dichotomie der Zweigeschlechtlichkeit aber als langfristig zu transfor-
mierende verstanden werden kann. Eine postfeministische Bildungstheorie kann
nicht einseitig midchenparteilich wirken wollen oder eine bestimmte Vorstellung
der Geschlechterdifferenz durchzusetzen versuchen (wie es z. B. Rendtorff ver-
sucht), weil der Postfeminismus eben die Aufweichung der Geschlechter-
differenz und nicht die erneut binire Festschreibung von Minnlich- versus
Weiblichkeit zum Ziel setzt. Es geht darum, Bildung zu erméglichen, die den
Normalisierungszwang, der jeder Subjektkonstitution unterliegt, erkennt und
soweit als moglich hintergeht. Im Diskurs der Bildung soll es darum gehen, bis-
lang Unartikuliertes formulierbar zu machen, um Anderes zu erméglichen. Dazu
gehort, die Dichotomie von minnlich und weiblich in ihrer zentralen und unter-
driickenden Wirkung zu verstehen, auch wenn das Denken auflerhalb binirer
Strukturen kaum moglich erscheint. Diskurse kénnen am ehesten durch
zunichst partikulare, nichtsystematische Diskurse entkriftet werden, wobei es
niemals den Diskurs gibt, der in der Lage ist, Macht prinzipiell abzubauen. Trans-
formation ist nur méglich im Verstindnis, dass sich diskursive Macht performa-
tiv erhilt. Der Diskurs regelt; und doch kann jede Regel aufgrund ihrer Kon-
struiertheit, die auch das Zeichen ihrer Kontingenz trigt, gebrochen werden.
Bildung ist immer ausschliefende Konstruktion. Konstruktionen sind regelgelei-
tet, aber nicht determiniert. Weil sie aufrechterhalten werden miissen, dndern sie
sich und konnen transformiert werden. Performative Praxis impliziert die
Moglichkeit, das Nichtverwirklichte, das Andere zu denken und zu werden.
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Pop. Bildungstheoretische Uberlegungen im Kontext
der Cultural Studies'

OLAF SANDERS

Der Transformationsprozess, um den es in diesem Beitrag geht, ist nicht neu.
In den letzten 50 Jahren hat sich das kulturelle Feld tief greifend gewandelt.
Der Bochumer Kunsthistoriker Beat Wyss (1997, 123) spricht vom
»bedingungslosen Sieg des Pop«. Diedrich Diederichsen (1999, 275) zeigt, wie
Pop in den goer Jahren des letzten Jahrhunderts allgemein geworden ist.
Wenn Bildung trotzdem noch immer in der Tradition Adornos »als Kultur
nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung« (1959, 94) verstanden werden
soll, dann liegt es nah, den Zusammenhang von »Bildung und Pop« zu unter-
suchen, obwohl aus der Perspektive kritischer Theorie kaum etwas ferner zu
liegen scheint, als Bildung und Pop aufeinander zu beziehen. Pop — als Ab-
kiirzung von popular culture — steht in dieser Theorielinie fiir die Verkiirzung
der Kultur auf Kulturwaren, mittels derer die Massen betrogen werden — und
zwar gerade um die Moglichkeit von Bildung. Die Begriffe Bildung und Pop
scheinen sich also bestenfalls zu widerstreiten. Dieser Widerstreit wird inner-
halb der Cultural Studies gelost — und zwar ohne den Anspruch auf kritische
Gesellschaftsanalyse aufzugeben. Nun sind auch die Cultural Studies nicht
neu, relativ neu ist lediglich ihre Rezeption im deutschsprachigen Raum.?

Bei meinem Beitrag handelt es sich im Wesentlichen um einen kurzen
Abriss der Entwicklungsgeschichte der Cultural Studies> Mein Hauptaugen-

I Profitiert habe ich von den Diskussionen dieses Beitrags auf dem Kongress der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in Géttingen 2000 und den
Anregungen aus meinen Seminaren. Besonderer Dank an Daphne Mohr.

2 Vgl zum gegenwirtigen Stand der Rezeption im deutschen Sprachraum und den
Perspektiven der Cultural Studies in Deutschland und Ostereich die Beitrige in Géttlich
u.a. 200I.

3 Eine ausfiihrliche Darstellung der Entwicklungsgeschichte der Cultural Studies bie-
tet Winter 2001.
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merk liegt dabei auf den popkulturbezogenen Grundlinien. Das Ziel lautet, zu
plausibilisieren, dass Pop-Kultur bildungsrelevant ist und wie popkulturelles
Material Bildungsprozesse ermoglicht. Voran stelle ich einige Bemerkungen
iiber das Neue.

DAS NEUE

Der moderne deutsche Bildungsbegrift steht in seinen klassischen Formu-
lierungen von Herder bis Hegel im engen Zusammenhang zum Neuen.
Bildung zeigt sich in seiner Emergenz oder der Realisation. Im Reisejournal
kiindigt Herder einen Menschen an, wie ihn die »Stufe unserer Kultur fordert«
(1769, 30). Hegel geht in seinen Asthetik-Vorlesungen einen Schritt weiter,
indem er einen wesentlichen Teilbereich der Kultur, die Kunst, als Ausblick auf
»eine hohere, geistgeborene Wirklichkeit« begreift (1842a, 22). Fiir Hegel wire
eine Kultur neu, in der sich die Idee der Freiheit realisiert hitte. Herder kénn-
te einen Menschen neu nennen, der dieser Kultur entspriche. Worauf es mir
hier ankommt, ist, dass sowohl bei Herder als auch bei Hegel das Neue durch
die Ubersetzung eines allgemeinen Urbilds in ein konkretes Abbild entsteht,
das dann neu erscheint, wihrend Bildung den Ubersetzungsprozess bezeich-
net (vgl. Sanders 2000, 122 ff,, 155 ff.). Die Méglichkeit solcher Ubersetzungen
gehort selbst zu den Trugbildern der Moderne, die das Neue — wie Boris Groys
in Uber das Neue (1999, 9) zeigt — mit der Utopie kurz schliefRe. Eine weitere
moderne Illusion liege in der Erwartung, dass das Neue endgtiltig sei und es
danach — wegen der uneingeschrinkten Herrschaft des allerletzten Neuen tiber
die Zukunft — nichts Neues mehr geben konne. Das Neue verschwindet zwi-
schen der Idee, die nicht neu war, sondern bestenfalls radikal, und ihrer
Realisation, die nichts Neues mehr kennt. So beweist die Neuzeit indirekt ihre
grundlegend 6konomische Verfassung. Auch das Neue scheint seinen grofden
Wert aus dem Verhiltnis von extrem geringem Angebot und gewaltiger
Nachfrage zu beziehen. Groys stiirmt auch dieses dritte Trugbild. Neues sei
zwar neu in Relation zum Alten, es entstehe aber nicht durch Bergung aus
Verborgenem, abschliefender Bestimmung von Wesenhaftem oder der
Konstruktion des absolut Wahren. »Die Produktion des Neuen ist die
Forderung«, schreibt Groys, »der sich jeder unterwerfen muss, um in der
Kultur die Anerkennung zu finden, die er anstrebt« (11). Alles, was man fiir die
Innovation brauche, sei von Beginn an »offen, unverborgen, sichtbar und
zuginglich« (13). Die Innovation bestehe in einer Umwertung. »Die
Umwertung der Werte ist die allgemeine Form der Innovation, die Groys (14)
wie folgt niher bestimmt: »[D]as als wertvoll geltende Wahre oder Feine wird
dabei abgewertet und das frither als wertlos angesehene Profane, Fremde,
Primitive oder Vulgire aufgewertet. Als Umwertung der Werte, schliefit er,
»ist die Innovation eine 6konomische Operation. Die Forderung nach dem
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Neuen gehort somit in den Bereich der 6konomischen Zwinge, die das Leben
der Gesellschaft insgesamt bestimmen.« Groys Umwertungsprozess ent-
spricht der Hegemonieverschiebung von einer vorgeblich auferhalb der Oko-
nomie situierten, normativ gehaltvollen Kultur zu ihren durch und durch 6ko-
nomischen populiren Spielarten. Den Glauben, dass Okonomie beschreibbar
sei, kritisiert Groys als Irrglauben, weil ein Auflenstandpunkt fehle, von dem
aus sie beschrieben werden konne. Sie prige das Leben insgesamt und ihre
Logik sei nur zu erforschen durch Teilhabe an der kulturellen Innovation, also
durch den Versuch, sich zu bilden. Herders Gedanke an »Marktplitze zur
Bildung der Menschheit« (1774, 64) gelangt so von Neuem zu Aktualitit.
Obwohl die Marktmetapher auf eine zu enge Vorstellung von Okonomie ver-
weist, beweist sich Bildung heute mehr denn je in den oft kleinen Innovationen
von Selbstausdruck und Handlungsfihigkeit im Alltagsleben.
Genau das ist eines der zentralen Themen der Cultural Studies.

WAS SIND CULTURAL STUDIES?

Inzwischen sind Cultural Studies eine im englischen Sprachraum etablierte
und institutionalisierte akademische Disziplin. Thre Urspriinge liegen in der
Erwachsenenbildung. Richard Hoggart, der Griindungsdirektor des Birming-
hamer Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS), das als Mutter-
Institution der Cultural Studies gelten kann, und Raymond Williams, der den
fiir die Arbeit in Birmingham richtungsweisenden Kulturbegriff entwickelte,
begannen ihre Karrieren in der Arbeiterbildung Nachkriegsenglands. Ihre dis-
ziplindren Wurzeln haben die Cultural Studies in den English Studies, der eng-
lischen Literaturwissenschaft und ihrer literaturkritischen Tradition.

Die Vorgeschichte der Cultural Studies beginnt mit dem Schriftsteller
Matthew Arnold. Arnold versteht unter Kultur in Culture and Anarchy (1869, 6)
»the best which has been thought and said in the world«. Uber Bestand und
Erweiterung dieses Kanons wacht die Literaturkritik. Arnold schreibt der
Kultur zu, alle zu perfektionieren — auch: »the raw and unkindled masses«
(68). Indem die English Studies die Literatur vor dem Verfall durch populire
Aufbereitung schiitzen sollten, statt sie zu verbreiten, stiegen sie auf zum insti-
tutionellen Bollwerk der kulturellen Hegemonie gegen die Arbeiterklasse
einerseits und — im Dienst der englishness — gegen Nicht-Englinder im
Britischen Empire andererseits. Kultur blieb trotz der Idee sozialer Gleichheit
»weifl« und high-brow.

England wurde aufgrund der fehlenden Sprachbarriere frith als Markt fiir
die Waren der US-amerikanischen Kulturindustrie erschlossen. Der angesehe-
ne Literaturkritiker F. R. Leavis warnte in Mass Civilisation and Minority Culture
(1930, 15 ff.) vor der daraus resultierenden Krise und dem fortschreitenden
Ausverkauf der eigenen Kultur. Die schlimmsten Effekte der Massen-
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produktion, Standardisierung und Niveauverlust reprisentiere Woolworths
und der Hollywood-Film gleichermaflen. Einfliisse seien auch schon in der
Gegenwartsliteratur sichtbar und die Perspektiven fiir die Kultur insgesamt
wegen der voraussichtlich rasanten Entwicklung dunkel. F. R und Q. D. Levis
grindeten die Zeitschrift Scrutiny, um ein Forum zu schaffen, das close reading
— eine hermeneutische Methode, die zugleich den 4sthetischen Wert des inter-
pretierten Texte aufzeigen sollte — auf populire Kulturgiiter anzuwenden mit
dem Ziel, deren Minderwertigkeit nachzuweisen (vgl. Lutter/Reisenleiter
1999, 21 f; Storey 1997, 28 ff.).

1957 erschien Richard Hoggarts The Uses of Leteracy, eines der drei, vier
wichtigsten Biicher fiir die Entstehung der Cultural Studies. Auch Hoggart
diagnostiziert einen Kulturverfall. Die Massenkultur der 5oer Jahre bedrohe die
Existenz der gewachsenen Arbeiterkultur, deren lebendiges Wirken (the full
rich life) er fiir die 3o0er Jahre beschreibt. Auch die volkskulturelle Gegen-
bewegung zum high-brow zerfalle durch Massenkultur, die trotzdem als com-
mon culture und mithin als Gegenbewegung zur high culture verstanden werden
miisse. Seine ambivalente Sichtweise driickt Hoggart noch in seiner
Inauguralvorlesung am CCCS, 1964, aus: »It is hard to listen to a program of
pop songs [...] without feeling a complex mixture of attraction and repulsion.«
(Zit. n. Storey 1997, 70) John Storey weist darauf hin, dass die meisten, die
Hoggart ins CCCS gefolgt seien — so auch er selbst —, Pop-Musik hochgradig
attraktiv gefunden haben und keineswegs abstof3end.

Close reading blieb zunichst die vorherrschende Analyse-Methode, auch
wenn ihre Anwendung nun den isthetischen und sozialen Eigenwert populi-
rer Kunstformen nachweisen sollte. Innerhalb des kulturalistischen Paradig-
mas, so Richard Johnson (1999, 153), sei es vorrangig um die Rekonstruktion
von Kulturen oder kulturellen Bewegungen gegangen anhand »von ethnogra-
phischen Beschreibungen oder anderen Textsorten, die gesellschaftlich veror-
tete Erfahrung wiedergeben«. Die Basis der Auseinandersetzung mit der
Massenkultur war die Alltagserfahrung ihrer Konsumenten, die man in
Birmingham nicht als »kulturelle Deppen« (cultural dopes) ansah (vgl. Winter
1999, 35 ff. u. Grossberg 1997, 74).

Zugrunde liegt dieser Arbeit die von Raymond Williams in Culture and
Society (1958, XVIII) entwickelte Auffassung von Kultur. Williams griff Arnolds
Kulturbegriff auf, um ihn zu erweitern. Kultur sei zwar sowohl Geisteshaltung
als auch Korpus von intellektuellen und moralischen Aktivititen, bezeichne
aber auflerdem eine Lebensweise in all ihren materiellen, intellektuellen und
geistigen Aspekten. Williams prizisiert und erginzt in The Long Revolution
(1961, 48), dass Kultur immer eine besondere Lebensweise sei, die bestimmte
Bedeutungen und Werte ausdriicke, iiber welche die Kulturanalyse aufkliren
miisse. Die analytische Arbeit ziele auf die Rekonstruktion einer geteilten,
unbewussten Gefithlsstruktur (strukture of feeling), die in den Kiinsten, Moden
und gewodhnlichen Verhaltensweisen aufscheine. Die Lebensweisen der
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Arbeiterklasse lassen sich dariiber hinaus als Ort des Widerstands gegen die
kulturelle Hegemonie des Biirgertums lesen, die sich in den Goer Jahren auch
im englischen Erziehungswesen ausdriickte.

Die Jahrestagung der National Union of Teachers endete 1960 mit einer
Resolution, die zu entschiedener Anstrengung aufrief, dem Standardverfall,
welcher aus dem Missbrauch von Printmedien, Radio, Kino und Fernsehen
resultiere, entgegenzutreten. Die Resulution fithrte zu einer Sondertagung der
Gewerkschaft zum Thema Popular Culture and Personal Responsibility. Diese
Tagung bildete den Hintergrund fiir das erste Buch aus dem Umfeld der
Cultural Studies, das sich im engeren Sinne mit Pop befasst: The Popular Arts
von Stuart Hall und Paddy Whannel, 1964.

Eines der Anliegen von Hall und Whannel bestand darin, die zentrale
Unterstellung der Leavis-Schule und anderer Massenkulturkritiken aufzudecken
und zuriickzuweisen, dass nimlich Hochkultur immer gut sei und populire
Kultur immer schlecht. Hall und Whannel plidieren fiir eine differenziertere
Sichtweise: Es stimme zwar, dass die meiste Hochkultur gut sei, mancher Pop
sei aber ebenfalls gut. Die Trennlinie »gute Kunst / schlechte Kunst« verlduft
folglich durch beide Felder. Die guten Produkte populirer Kultur nennen Hall
und Whannel populire Kunst, die durchaus das Zeug hat, zu einer neuen Form
hoher Kunst aufzusteigen. Als Beispiele, die ihre Prognose in der Riickschau
m. E. bestitigen, fithren sie avantgardistischen Jazz, namentlich Miles Davis,
und die Filme Chaplins an. Jazz und gute Filme kénnen durchaus dafiir ent-
schidigen, dass Beethoven oder Shakespeare in den Hintergrund geraten, zumal
die Auseinandersetzung mit ihnen mehr Lust verspricht.

Ein weiteres Anliegen von Hall und Whannel war, darauf hinzuweisen,
dass der »emotionale Realismus« (emotional realism) der Popmusik junge
Menschen zur Identifikation einlade. Die kollektiven Reprisentationen dienen
als orientierende Erzihlung (guiding fiction). Pop-Musik und ihre Rezeption
fithren also direkt zu einer generationstypischen wie gesellschaftlichen Wandel
spiegelnden Gefiihlsstruktur. Viele junge Briten, schreiben Hall und Whannel
(1964, 62), haben die englische Gesellschaft der soer und Goer Jahre als
Gesellschaft im Wandel wahrgenommen. Die konfusen Signale dieser
Gesellschaft kreuzten die Konfusionen des Erwachsenwerdens.

WIDERSTAND UND BASTELEI

Die Frage, wie die besonderen Arten zu sprechen, sich an bestimmten Orten
zu treffen, zu tanzen oder sich zu kleiden Widerstand ausdriicken, orientierte
die Forschung am CCCS unter Halls Direktorenschaft in den 7yoer Jahren.
Diese Zeit steht fiir das 2. Paradigma der Cultural Studies, das strukturalisti-
sche. Der strukturalistische Zugriff betont die diskursive Konstruktion von
Situationen und Subjekten durch Zeichensysteme.
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Die Analysen von John Clarke und Dick Hebdige, die 1979 im Sammelband
Jugendkultur als Widerstand in deutscher Ubersetzung erschienen sind, grup-
pieren sich um den Stil. Um Stilbildung erkliren zu kénnen, greift Clarke auf
den Begriff »bricolage« zuriick. Bicolage heifdt Bastelei. Das Wort wurde zum
Begriff durch Claude Lévi-Strauss. Lévi-Strauss entwickelt den Begriff in Das
wilde Denken (1958, dt. 1973, 29 ff.). Das Verb bricoler bedeutet immer auch
»Hindernisse umgehen«. Lévi-Strauss definiert den Bastler als jemanden, der
mit den Hinden arbeitet und dabei auch Mittel und Materialien einsetzt, die
verglichen mit denen des Fachmanns abwegig sind; »die Welt seiner Mittel ist
begrenzt, und die Regel seines Spiels besteht darin, jederzeit mit dem, was ihm
zur Hand ist, auszukommen« (30). Lévi-Strauss’ Beschreibung passt zu den
Stilbildungen Jugendlicher, die sich dadurch - so Clarke (1979, 137) — in parti-
elle Opposition zu den Werten der gréfleren Gesellschaft und der hegemonia-
len Kultur stellen — dhnlich wie ein Bastler zum Ingenieur.

Die Objekte der Bastelei — so Clarke weiter — miissen vorhanden und
innerhalb eines kohirenten Kontextes mit Bedeutung versehen sein, sodass
ihre Umstellung und Transformation als solche erkannt werden konnen. Stil-
bildung ist ein dreischrittiger Prozess der Dekonstextualisierung, Neukombi-
nation und Rekontextualisierung. Den von Clarke und Hebdige untersuchten
Phinomenen liegen physische Aneignungsprozesse zugrunde, denn
Kleidung wird korperlich zur Schau gestellt. Auflerdem war der
Ursprungskontext der Kleidung eine Untergruppe der herrschenden Klasse.
Clarke nennt als Beispiel den »Edwardian Look« — prototypisch dafiir: Oscar
Wilde —, den die Teddy Boys adaptierten und kombiniert mit stilfremden
Accessoires zu neuer Bedeutung verhalfen. Aus den Teddy Boys entwickelten
sich die Rocker. Deren Gegenbewegung, die Mods — Mods kiirzt Modernists
ab —, verkorperten wieder eine Spielart des »Arbeiter Dandys«. Die Mods, so
Dick Hebdige (1979, 158), entwickelten den eleganten »Italiano-Stil« —
Vorbild: der italienische Mafiosi New Yorker Herkunft, der in zahlreichen
Krimis erfunden wurde — weiter durch die Kutte (Parker), Haarschnitte wie
den nach vorn gekimmten French Cut und »andere typische Identitits-
symbole«. Hebdige nennt Motorroller — der Scooter war ein respektables
Nachkriegsverkehrsmittel —, Drogen (Speed) — oft Amphetamine aus den
miitterlichen Medikamentenschrinken — und Musik: The Small Faces und
The High Numbers, spiter The Who. Schon die Band-Namen driicken die
Ziele aus: eine grofle Nummer sein, ein Face, jemand. »Voraussetzung dazu
war, schreibt Johannes Ullmaier (1999, 55), »dass man dem strengen und
bisweilen wochentlich wechselnden Outfit-, Tanz- und Geschmacks-
regelement perfekt entsprach bzw. es am besten mitbestimmte.«

Als weiteres Vorbild fungierten die Schwarzen. Man erkannte ihre
Fihigkeit zu tanzen und zu singen an. Sie standen fiir perfekte Anpassung an
das urbane Nachtleben in der Tradition des Modern Jazz. Die Mods definierten
sich als »white negros«, was wiederum zuriickverweist auf ihre mehrheitlich
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gesellschaftliche Randstindigkeit. Der Durchschnittsmod verdiente wenig und
parodierte trotzdem durch seine Eitelkeit das poshe Leben der biirgerlichen
Upperclass, das er umwertete, in die Nacht verlagerte und durch Jugendlichkeit
auszustechen versuchte. Das Leben im Augenblick verbot das Altern und rich-
tete sich gegen die Alten. Beides verdichtet eine Textzeile aus My Generation
von The Who als Beispiel zeittypischer guiding fiction: »Things they do look
awful cold / hope I die "fore I get old«. Im Stil der Mods finden sich auch erste
Anzeichen der Androgynitit, die dann durch den Glam in den frithen yoer
Jahren populir wurde - zeitgleich wie in der schwarz-schwulen Disko-
bewegung, deren Urspriinge allerdings ganz andere waren.

Zu offentlicher Prisenz gelangten die Mods durch ihre blutigen Zusam-
menstoéfle mit rivalisierenden Rockern in den englischen Seebiddern Margate
und Brighton 1964.

Die Mods sind eine prototypische Jugendkultur, die nahezu alle theoreti-
schen Annahmen der Birminghamer Pop-Forschung perfekt illustriert. Sie
bedienten sich kulturindustrieller Symbole im engeren Sinne, z. B. des Mafia-
Looks made in Hollywood, und im weiteren Sinn, demnach — so John Fiske
(2000, 17) — alle Waren, die kulturelle Bedeutung tragen, kulturindustrielle
Produkte seien, und schufen daraus einen neuen, ausbaubaren Stil.
Kulturwaren wirken somit nicht notwendig wie von der Kulturindustrie inten-
diert. Diese Unterstellung vernachlissigte die Differenz zwischen Kodierung
und Dekodierung, dank der — wie Stuart Hall in Encoding, decoding (1980, dt.
1999) zeigt — sich Bedeutungen nicht nur abwandeln, sondern sogar umkeh-
ren konnen. Relativ unabhingiges Dekodieren ist die Voraussetzung jeglicher
bricolage. Die Aussage, dass unabhingiges Dekodieren schon Autonomie be-
deutet oder in die Autonomie fithrt, greift allerdings zu weit. Jugendkulturelle
Stil-Bildungen finden statt in der Ambivalenz. Sie sind weder determiniert
durch die Kulturindustrien noch frei von ihren Einfliissen.

Der Mod-Stil lisst sich als Zeichen ironischen Widerstandes gegen die
hegemoniale Kultur lesen, welcher allerdings kaum auf Dauer zu stellen
scheint. Die meisten Mods scheiterten an ihren eigenen Geschwindigkeits-
vorgaben. Im Endeffekt lautet die Diagnose dhnlich wie jene, die Ben Ayers
und Tjinder Singh alias Clinton auf dem Album People Power in the Disco Hour
fur Disco in einem ironischen Wortenspiel vorschlagen: »Disco is the halfway
to a full discontent«, aus der die Selbst-Stilisierungen allerdings — voriiberge-
hend wenigstens — herausgefiihrt haben. Als Zeichen eines Kampfes fiir eine
zumindest temporire Verbesserung der eigenen Lebensumstinde eréffnen sie
im gesellschaftlichen Feld Fille von Widerstreit konfligierender Interessen, die
andernfalls unartikuliert geblieben wiren und diskursiv in Umlauf bleiben.

Weil jugendkulturelle Stil-Bildungen Identitit und Selbstachtung ermogli-
chen, Codes zum Selbstausdruck entwickeln, Minderheiten helfen, Widerstand
zu artikulieren, gesellschaftlich wirksam werden und Neues hervorbringen, das
selbst wiederum als Grundlage weiterer Entwicklungen dienen kann, handelt
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es sich um Bildungsprozesse. Dass diese Bildungsprozesse nicht notwendig in
wiinschenswerte Richtungen weisen, erklirt sich schon dadurch, dass jede
Minderheit ihre Interessen gegen andere vertritt, bisweilen gewaltsam. Die
Frage lautet, wie sich mehr Gerechtigkeit im »Mainstream der Minderheiten«
(Holert/Terkessidis) schaffen l4sst, sodass sich die Bildungsbedingungen fiir
alle, die nach wie vor benachteiligt sind, verbessern. Ein denkbares Kriterium
wire das kleinste Ubel (vgl. Lyotard 1989, 234). Oft verbessern sich die Bedin-
gungen schon durch die populirer Kultur selbst. Obwohl Stuart Hall in Notes
on Deconstructing the Popular (1981, 240) fir meinen Geschmack und aus heu-
tiger Perspektive etwas zu optimistisch vermutet, dass populire Kultur einer
der Orte ist, wo sich der Sozialismus womdglich konstituiert, konnte man ohne
die Selbstverbesserung der Bildungsbedingungen — in Halls Worten — »einen
Scheifl« auf sie geben.

SELBSTAUSDRUCK UND EMPOWERMENT

Wir stehen jetzt am Ubergang ins 3. Paradigma der Cultural Studies, das post-
strukturalistische. Innerhalb des 3. Paradimas verfeinert der Import weiterer
franzosischer Werkzeuge den Blick auf die konkrete kulturelle Ausein-
andersetzung (cultural struggle). Man kann das poststrukturalistische
Paradigma auch mit einer erlduterungsbediirfigen Formel aus den Tausend
Plateaus (1997, 40) von Gilles Deleuze und Félix Guattari tiberschreiben:
»RHIZOMATIK = POP-ANALYSE«.

Als Rhizom bezeichnen Deleuze/Guattari Allianz-Gefiige, Zusammen-
hinge, Wurzelgeflechte ohne Anfang und Ende. Die Autoren untersuchen
sowohl die Gesellschaft als auch das Individuum als Rhizome, die zugleich von
zweierlei Struktursorten durchzogen seien, welche sie molar und molekular
nennen. Die molare Struktur sei eine makropolitische. In marxistischer Tra-
dition stehende Aussagen, die Gesellschaft als durch ihre Widerspriiche defi-
niert und um »Konfliktlinien« (Hall) oder »segmentierte Linien« (De-
leuze/Guattari) organisiert verstehen, betreffen einzig molare Strukturen.
»Aus der Sicht der Mikropolitik«, schreiben Deleuze/Guattari (1997, 294 f.),
»wird eine Gesellschaft durch Fluchtlinien definiert, die molekular sind.
Immer flieflt oder fliichtet etwas, das den bindren Organisationen entfliehtc,
um spiter moglicherweise zuriickzukehren in die Segmente. Die qualitative
Differenz zwischen dem Molaren und dem Molekularen sehen Deleuze/
Guattari (305) in den Wirkungsweisen: Das Molare wirkt definitorisch und pro-
duziert Dichotomien (Paare in verschiedenen Segmenten wie Geschlechter,
Klassen etc.), wihrend das Molekulare dekodiert und deterritorialisiert.

Die Pop-Analysen der poststrukturalen Cultural Studies sind Rhizom-
analysen, die den Akzent in Richtung Mikropolitik verschieben, weil sie den
Blick auch auf das Molekulare richten. Der Begriff Mikropolitik schlie3t an
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Michel Foucaults Machttheorie an, die den Menschen als Cyborg enttarnt, als
programmierten Replikanten, ganz so wie in Ridley Scotts Film Blade Runner
(1986). Foucault hat die Reichweite seiner Machttheorie in seinem Spitwerk
selbst eingeschrinkt und Nischen der Lebenskunst eingerdumt, in denen ein
»Netz der Antidisziplin« entstehen kann. Darunter versteht Michel de
Certeau (1980, dt. 1988, 16) »die abertausend Praktiken, mit deren Hilfe sich
die Benutzer den Raum wieder aneignen, der durch die Techniken der sozio-
kulturellen Produktion organisiert wird.« De Certeau entdeckt in der
»Mikrophysik der Macht« kleinste Indikatoren fiir eine »zersplitterte, takti-
sche und bastelnde Kreativitit«, die weit grundlegender wirkt als die stilbil-
dende bricolage, die Hebdige und Clarke beschreiben. De Certeau (1988, 12)
fuhrt das Wildern als verbreitetes Phianomen ein, das das Alltigliche voll-
stindig durchsetze. Konsum erscheint so als eine produktive Praxis, eine
»Kunst im Ausniitzen« (18). Sie wird erginzt durch eine »Kombinations-
kunst«, in der de Certeau eine »populire« ratio« am Werk sieht, die
»Konsum-Taktiken« (21) entwirft. De Certeau erkennt innerhalb von
Foucaults Machttheorie molekulare Fluchtlinien, die zu kleinen Freiheiten
fiihren, die fiir die Cultural Studies immer wichtiger werden. Theoretiker wie
John Fiske oder Lawrence Grossberg begriinden und rekonstruieren — vielen
poststrukturalen Einsichten zuwiderlaufend — Subjektivitit, Identitit und
Handlungsfihigkeit auf der molekularen Ebene.

Fiske zeigt in Lesarten des Populdren (2000, 15) in Anlehnung an die Uber-
legungen Deleuze/Guattaris und de Certeaus, dass immer Elemente der Pop-
Kultur der sozialen Kontrolle und den hegemonialen Interessen entkommen
oder entgegentreten und unterscheidet zwei Verhiltnisse zu den Strukturen
der Herrschaft, die einander bedingen und immer zusammen auftreten: Das
Ausweichen erginzt den Widerstand. Beides bringe populare Lust hervor.
Augenblicke des Genieflens bilden die Grundlage der Ermichtigung (em-
powerment). »Subkulturelle Lust«, schlieft Fiske (2000, 134), »ist ermichti-
gende Lust.« Selbst wenn sich der Wunsch nach Kontrolle iiber die eigenen
Lebensverhiltinisse nicht erfiillt, wird er artikuliert; und innerhalb der »Politik
des Alltags« (Fiske 2000, 22) kénnen Kulturwaren als »Phantasieerreger« (142)
fungieren. Im Riickgriff auf de Certeau erklirt Fiske (2000, 23) die Phantasie
zur »notwendige[n] Ausgangsbedingung gesellschaftlichen Handeln[s]«, das
sich zunichst darauf beschrinkt, Bedeutungen zu produzieren, d. h. symboli-
sche Macht molekular ausspielt. Okonomische Machtgefiige werden dadurch
nicht unmittelbar attackiert. Populire Kultur wirke progressiv, nicht radikal.
Radikale Kunst kann — meint Fiske (1999, 240) — niemals populir sein.
Dennoch seien die Wirkungen der Pop-Kultur nicht zu unterschitzen, weil sie
die Ecken und Kanten der Macht insgesamt aufweiche.

Fiske begreift Phantasie (2000, 141) — dhnlich wie Robert Musil in Der
Mann ohne Eigenschafien — als eine dem Realititssinn gleichgestellte Art kultu-
reller Reprisentation. Und Reprisentation definiert er pragmatisch als »das
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Mittel, aus der Welt in einer Weise Sinn machen, die den eigenen Interessen
dient.«*

Lawence Grossberg erweitert und fundiert Fiskes Ansatz. Im Aufsatz Zur
Verortung der Populdrkultur (1999, 226) betont er die Bedeutung der »unter-
schiedlichen Arten von Spafi«, was zum »Lebensgefiihl« der 8oer Jahre passt.
»Die Populirkultur«, so Grossberg (1999, 227), »arbeitet an der Schnittstelle
von Kérper und Gefiihl.« Grossberg greift Williams Uberlegungen zur
»Gefithlsstruktur« auf, weil der offensichtlichste oder beingstigenste Aspekt
zeitgendssischer Populirkultur darin besteht, dass sie sehr vielen verschiede-
nen Leuten sehr viel bedeutet. Gerade das »Affektive« ist aber die am schwie-
rigsten zu beschreibende oder zu bestimmende Dimension menschlichen
Lebens. Streng genommen handelt es sich beim Affektiven nicht um ein
Gefiihl, weil es weder narrativ strukturiert ist noch als Reaktion auf subjektive
Interpretation von Situationen gedeutet werden kann. Es liegt beidem zugrun-
de und »bestimmt«, so Grossberg (1999, 230), »die Stirke der Bedeutung, die
die Leute an bestimmte Erfahrungen, Praktiken, Identititen, Bedeutungen und
Vergniigen bindet.« Das Affektive durchdringt den gesamten Alltag und ver-
leiht dem Leben »>Farbes, >Klang< und >Textur« (229). Es ist ein rhizomati-
sches Feld stindig wechselnder Energiestréme, das sich permanent neu arti-
kuliert. Die »affektiven Artikulationslinien und [...] Fluchtpunkte« bilden
Bedeutungslandkarten. Sie sind der »affektive Kontext« jeglicher Erfahrung,
die sich radikal wandelt, wenn sich der Kontext dndert. Auflerdem organisiert
das Affektive »die Struktur und Okonomie der Zugehsrigkeit« (233). Es schafft
»populire Allianzen« (234): subkulturelle Zusammenhinge.

Schlieflich unterstreicht Grossberg die korperlichen Aspekte popkulturel-
ler Erfahrung, sodass dem Tanzen eine Schliisselstellung zukommt. Dennoch
versteht er unter Ermichtigung nicht nur wie Fiske Energie, »die aus dem
Vergniigen erwichst« und sich anschlieflend verfliichtigt. Von dieser situativen
Ermichtigung unterscheidet Grossberg die affektive Ermichtigung (affective
empowerment), die aus der eigenen Position innerhalb des subkulturellen
Zusammenhangs entsteht und weitere Energien freisetzt. Wie dies konkret

4 Theoretisch priziser fassen lieRe sich dies durch Uberlegungen, die Cornelius
Castoriadis in Gesellschaft als imagindre Institution (1975, dt. 1997) anstellt. Ahnlich den
Cultural Studies bricht Castoriadis mit den orthodoxen Spielarten des Marxismus — und
zwar mit Hilfe einer zentralen Einsicht Marx’, namlich jener aus der Eingangspassage in
Der achtzehnte Brummaire ... —, dass die Menschen ihre Geschichte selber machen, aller-
dings unter Bedingungen, die sie nicht selbst geschaffen haben, sondern vorfinden. Wie
sie das tun kénnen, davon handelt Castoriadis’ Text, der das Imaginire dem Realen vor-
ortnet und als Basis jeglicher gesellschaftlicher Realitit bestimmt, genauer als
Maéglichkeitsbedingung von Emergenz. »Das Imaginire, von dem ich spreche«, heifit es
schon im Vorwort, »ist kein Bild von. Es ist die unaufhérliche und (gesellschaftlich-
geschichtlich und psychisch) wesentlich indeterminierte Schopfung von Gestalten/
Formen/Bildern, die jeder Rede von >etwas< zugrunde liegen. Was wir >Realitit< und
>Rationalitit< nennen, verdankt sich tiberhaupt erst ihnen.« (12)
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geschieht, l4sst Grossberg offen. Er wendet sich den Wirkungen zu. Die affek-
tive Ermichtigung »vermittelt den Leuten das Gefiihl, eine gewisse Kontrolle
uber ihr (affektives) Leben zu haben, verleiht ihnen Lebendigkeit und ein
Gefiihl der Bedeutsamkeit des eigenen Lebens. So ermdglicht die affektive
Ermichtigung einer Person weiterzukimpfen und eine Differenz zu setzen.
Die affektive Besetzung populirer Praktiken erdffnet den Leuten Strategien,
neue Bedeutungsformen, neue Formen des Vergniigens und der Identitit zu
entwickeln. Diese Formen erméglichen wiederum, neue Formen von Schmerz,
Pessimismus, Frustration, Entfremdung, Terror und Langeweile zu bewilti-
gen.« Obwohl auch die Kontrolle tiber das eigene Leben ambivalent bleibt,
kann man die Entwicklung von Strategien, die helfen, den Kampf um ein bes-
seres Leben zu bewiltigen, als Bildungsprozesse beschreiben, die auf gegen-
wirtige Herrausforderungen reagieren. Die »auf der Strafle produzierte brico-
lage des Stils« (Fiske 1999, 124) hilft Phinomene zu bewiltigen wie die Drift,
auf die Richard Sennett (1998) hinweist. Fiir die Bewiltigung gibt es jedoch
keine Garantien. Das gilt allerdings fiir alle Formen biografischen Lernens (vgl.
Schulze 1985).

BILDSAME KULTURWAREN

Abschlieend lohnt ein Blick auf die Produkte der Pop-Kultur. Ich beziehe
mich dabei auf einen weiteren wichtigen Pop-Theoretiker aus dem Umfeld der
zeitgendssischen Cultural Studies: den englischen Musik-Soziologen Simon
Frith, besonders auf sein Buch Perfoming Rites (1998). Dafiir, sich exemplarisch
auf Pop-Musik zu beziehen, sprechen mindestens drei Griinde, ein kultur-
soziologischer und zwei weitere aus der klassischen Bildungtheorie. Zum
einen ist Pop-Musik derzeit noch das wichtigste Identifikationsmedium, knapp
gefolgt von der Mode. Zum anderen positioniert schon Hegel (1842c¢, 131 ff.) die
Musik zwischen bildender Kunst und Poesie. Von der Malerei unterscheide sie,
dass sie die Trennung zwischen objektiver Erscheinung und Subjekt aufhebe,

5 Aus der Club-Kultur lassen sich viele Beispiele anfithren, die Grossbergs
Folgerungen illustrieren. Die Hamburger Soziologin Gabriele Klein hat in Electronic
Vibration (1999) viel Material zusammengetragen, anhand dessen sie zeigen kann, dass
Tanz die DJ-Musik erst vervollstindigt, die Tanzenden neue Kleidungs- und Tanzstile,
neue Umgangsformen oder sogar neue Genderverstindnisse entwickeln. All dies
geschieht innerhalb der lockeren Allianzen des Gesamtereignisses Club-Nacht. Seit
Sarah Thorntons bahnbrechender Studie Club Cultures (1995) riickt die Club-Kultur zuse-
hends ins Zentrum des Interesses eines Zweiges der sich immer weiter ausdifferenzie-
renden Cultural Studies. Man ist versucht, von Clubcultural Studies zu sprechen
(Redhead 1997, Gilbert/Pearson 1999, Malbon 1999). — Es gibt gute Griinde, sich mit der
Clubkultur zu beschiftigen, fungiert sie doch als Ort des Widerstands gegen den
Widerstand und als Reservat der DiY-Kultur — DiY steht fiir Do it Yourself. Dancefloor-
Musik selbst ist als DJ-Musik das Ergebnis technisch versierter Bastelei.
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sodass musikalische Erfahrung unmittelbare Selbsterfahrung sei. Sie ermog-
licht also besser, sich in der Fragmentierung zu erfahren. Verglichen mit der
Poesie sei ihr Inhalt aber unbestimmt. Und auch das halte ich fiir einen Vorteil:
Denn Musik artikuliert Unbestimmitheit, d. h. musikalische Erfahrung schafft
Riume, in denen Neues entstehen kann.

Simon Frith untersucht, auf welche Art Pop-Musik bedeutet. Er unterschei-
det dabei zwei Ebenen: Text und Rhythmus. In der zeitgendssischen
Tanzmusik spielt der Text eine untergeordnete Rolle. Frith schligt vor, Song-
Texte nicht wie Lyrik zu interpretieren.® Er insistiert nun darauf, dass lyrics an
die Performance gebunden seien. Deshalb sei es auch tiberhaupt kein Problem,
dass die meisten Pop-Texte hochkulturellen Anforderungen nicht gentigen, es
sich bei ihnen also nicht um popular arts handelt. Thre Einfachheit, relative
Offenheit und die syntagmatischen Liicken setzen den Rezipienten in Position
der Macht (vgl. Fiske 2000, 138) und erlauben so, selbst in den Text einzustei-
gen und ihn durch eigene Erfahrungen zu bereichern. Die kontemplative
Haltung wird hier auf eine dhnliche Weise durchbrochen wie beim Tanzen.
Selbst der banale Love-Song kann zu persénlicher Bedeutung gelangen, und
die Ermichtigung fithrt zu affektiver Besetzung. Auf diese Art orientiert die
guiding fiction ohne zu determinieren.

Zwei Zeilen Rap von Public Enemy leiten iiber zum Rhythmus: »Yes — the
rhythm, the rebel / Without a Pause — I'm lowering my level« Der Track-Titel
Rebel without a Pause modifiziert den bekannten Film-Titel Rebel without a
Cause, der James Dean als role-model des widerstindigen Jugendlichen weltweit
popularisierte. Die deutsche Fassungs des Nicholas-Ray-Films heif3t Denn sie
wissen nicht, was sie tun (1955). Chuck D von Public Enemy scheint hingegen
genau zu wissen, was er tut. Die Phrase »I'm lowering my level« ist vieldeutig
— sie kann sich auf den Bass beziehen (Bass! How low can you go?), aber auch
auf den vermeintlichen Niveau-Verlust, fiir den rhythmusorientierte Musik oft
steht. Sie ist ironisch, weil dieser Niveau-Verlust zugleich bestritten wird,
schliellich fungiert der Rhythmus als immerwihrender Rebell — ganz dhnlich
dem »Affektiven«.

Tatsichlich ist rituelle afrikanische Musik dem Prinzip nach endlos, auch
wenn sie irgendwann begonnen hat und enden wird. Mit den afro-amerikani-
schen Stilen Funk, Hip Hop und den daraus hervorgegangenen breakbeat-
orientierten Dancefloor-Musiken verhilt es sich dhnlich. Sie verzichten auf die
Songstruktur und lassen sich endlos variieren. Simon Frith bestreitet die
Hierarchie zwischen europidischer Kunst- und afro-amerikanischer Tanzmusik

6 Dass es moglich ist und es auch tatsichtlich lyrics gibt, die literaturwissenschaftlichen
Bewertungskriterien standhalten, hat Richard Shusterman (1994, 178 ff.) am Beispiel des
Hip-Hop-Stiicks Talkin’ All That Jazz (1988) von Stetsasonic nachgewiesen. Fiir deutsch-
sprachige Alben von Gruppen wie Blumfeld oder Kante leuchtet das sogar unbewiesen
ein.
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mit dem Argument, dass keine Komplexititsunterschiede bestehen. Unbe-
stritten sei europiische Kunstmusik hinsichtlich ihrer Harmonik oder Melodik
komplexer. Andererseits habe die afro-amerikanische Tanzmusik einen
Komplexititsvorsprung im Hinblick auf ihre Polyrhythmie. Dariiber hinaus
zeige sie auch noch, wie Musik — und zwar jede Art von Musik — idealerweise
rezipiert werde: »the ideal way of listening music is to dance to it, if only in
one’s head.« (Frith 1998, 139) Frith betont das aktive Engagement und
attackiert so hochkulturelle Vorstellungen dartiber, was Musik bedeutet: »what
we feel about music is what it means«, heif3t es lapidar. Die Offenheit des Beats
iibersteigt noch die der Texte: Der Rhythmus verlangt die tinzerische Vervoll-
stindigung, die weder von koérperlichem Kontrollverlust zeuge noch geistlos
sei, sondern ganz im Gegenteil.

Wie geistvoll populire Musik sein kann, erliutert Frith anhand ihres
Verhiltnisses zur Zeit. Er greift zunichst zuriick auf Alfred Schiitz’ phinome-
nologische Uberlegungen zur inneren Zeit (inner time), die sich zu einem
Begriff der Jetztzeit (concept of moment time) ausweiten lasse. Demnach bezie-
he Musik ihre Bedeutung aus dem Jetzt und ermégliche eine — paradoxe —
Erfahrung fortgesetzter Prisenz und ihr Gegenteil: Zeitlosigkeit. Populire
Musik habe nun ein besonderes Interesse an zwei gewdhnlichen Spielarten der
Zeiterfahrung, die Frith bordom, Langeweile, und fashion nennt. Fashion bedeu-
tet nicht nur Mode, sondern in diesem Zusammenhang wohl eher prevailing
custom, bevorzugter Brauch, oder appearance, Erscheinung, die dem Nichts der
Langeweile als Nicht-Nichts entgegensteht. Pop-Musik aktualisiert beide
Zeiterfahrungen zugleich.

»0ne the one hand, pop songs fill the hole that the bored stare into; fun is the time that one doesn’t noti-
ce passing till afterwards. On the other hand, popular music works to stop time, to hold consumtion at the
moment of desire, before it is regretted. [...] Pop is nothing if not fashionable [...]; and it is centraly
[...] about boredom, about the vanity of believing that cheap music is potent enough to take on nothingn-
ess [...] Music [...] offers us [...] experience, and for a moment—for moments—that experience invol-
ves ideal time, an ideal defined by the integration of what routinely kept separate-the individual and the
social, the mind and the body, change and stillness, the different and the same, the already past and the
still to come, desire and fulfillment.« (Frith 1998, 157)

Pop-Musik fithrt uns an den Nullpunkt aller Ermichtigung und von dort aus —
mit Gliick, manchmal - zur Bildung als Realisation besserer Zeit.

Das dritte wesentliche Moment zeitgenossischer Tanzmusik ist der Sound.
Sound ist offener als ein Ton, eher Gerdusch, das hier wie bei den Experi-
menten John Cages dem Ton gegeniiber emanzipiert wird. Trotz seiner Offen-
heit bedeutet Sound, weil er in eigene und die eigenen Erinnerungssysteme
eingebunden ist. Mit der sonic fiction und ihren ganz eigenen Erzihlstrukturen
beschiftigen sich die englischen Musikjournalisten David Toop (1997) oder
Kodwo Eshun (1999). Interessant dabei ist, dass man durch Eshun im Sound
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Deleuze/Guattaris Molekulares am Werk sehen kann. Durch den Sound kehrt
die noch immer unterdriickte blackness in den Diskurs zuriick. Der Sound ent-
zieht sich zugleich der Bestimmbarkeit oder Notation und stellt klassifizieren-
de Dichotomien ginzlich infrage. Der Grund steigt auf und wird der Figur
gleichwertig im Nebel der Mikroperzeptionen. Und damit sind wir wieder bei
Deleuze, dessen Uberlegungen mir aus bildungstheoretischer Perspektive
noch nicht hinreichend erschlossen scheinen. Ideen realisieren sich nicht,
heifdt es in Differenz und Widerholung (1997), sondern aktualisieren sich — und
zwar dadurch, dass sich etwas idndert. Deleuze bestimmt Wandel und
Emergenz im Zusammenspiel von drei koexistenten Zeitreihen.

Als konstitutiv beschreibt er die »gelebte Gegenwart« (100), die durch die
passive Synthese unabhingiger Augenblicke, also durch rhythmische, innerzy-
klische Wiederholung entsteht. In dieser »lebendigen Gegenwart« entfaltet
sich die Zeit. Diese Vorstellung dhnelt dem Konzept der inner time. Die
Gewohnbheit, die sich aus vielen Teilgewohnheiten zusammensetzt, erzeugt
Kontinuitit. Deleuze unterscheidet aber die Griindung der Zeit durch die
Sinnlichkeit von ihrem Grund, dem Gedichtnis, das die zweite Zeitreihe kon-
stituiert, die Vergangenheit. Von dieser Reihe aus betrachtet erscheint die
Gegenwart als zyklische Wiederholung. In der Gegenwart entsteht Neues
durch Metamorphose, durch Setzung von Differenzen, deren Grundbedingung
das Imaginire bzw. die Einbildungskraft ist. Das Gedichtnis erméglicht die
»Schachtelung der Gegenwarten« (112), indem sie die lebendige Gegenwart mit
einer zusitzlichen Dimension versieht, in der das Vergangene reprisentiert
werden kann. So kénnen Vergangenheit und Gegenwart interferieren. Soweit
vertiefen die Uberlegungen Deleuzes das bisher Gesagte nur. Das »absolut
Neue« entsteht durch die dritte Reihe der Zeit, die Zukunft. Die Zukunft denkt
Deleuze als iiberschieflende ewige Wiederkunft des Formlosen, des
Differenten oder des Ungleichartigen. Die Zukunft taucht die Gegenwart in
das »Chaosmos« (371).

Genau von dort aus aktualisiert sich das Virtuelle, meist gegen den
Widerstand des Wirklichen. Oft geschieht dies — wie bei biografischen und
clubkulturellen Prozessen auch — durch Unfille. Die Soundcollagen und
Polyrhythmien besserer DJ-Musik vermitteln diesseits der Reflexion ein Gefiihl
fiir die Formlosigkeit, der sich Form geben lisst.” Nicht zuletzt, weil die Pop-
Kultur dem Einzelnen als eine Art sonic unconcious voraus ist, ist sie bildungs-
relevant.

7 Vgl ausfiihrlicher am Beispiel des Stiickes Manufactured Memories von Carl Craig
(Innerzone Orchestra) Sanders 2001.
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Bildung und Migration.
Bildungstheoretische Uberlegungen im Anschluss an

Bourdieu und Cultural Studies'

HanNs-CuRrisToPH KOLLER

GESELLSCHAFTLICHE TRANSFORMATIONEN IM KONTEXT TRANSNATIONALER
MIGRATION UND IHRE BEDEUTUNG FUR BILDUNGSPROZESSE

Dass die Zunahme transnationaler Migration und die damit verbundenen
sozialen, politischen und kulturellen Umbriiche eine der wichtigsten gesell-
schaftlichen Transformationen und eine der zentralen Herausforderungen fiir
das Bildungssystem und die Erziehungswissenschaft am Beginn des 2I.
Jahrhunderts darstellen, ist mittlerweile ein Gemeinplatz. Als schwieriger
dagegen erscheint es, das so umrissene Problemfeld genauer zu beschreiben.
Unklarheiten beschert bereits die Frage, was iiberhaupt unter »Migration« zu
verstehen ist. In Annette Treibels Standardwerk Migration in modernen
Gesellschaften finden sich nicht weniger als zehn verschiedene Definitionen,
deren Spektrum von einer weiten Auffassung von Migration als »jedelr]
Ortsveranderung von Personen« bis zu der Formel reicht, der Terminus
bezeichne den »Ubergang eines Individuums oder einer Gruppe von einer
Gesellschaft zur anderen« (Treibel 1999, 19). Auf nicht weniger Schwierig-
keiten stofet der Versuch, sich dem Phinomen statistisch zu nihern, denn die
Definitionsprobleme machen sich auch in ungenauen Zahlenangaben bemerk-
bar. Geht man von einem weiten Verstindnis von Migration aus, sind exakte
Angaben naturgemifl unméglich; nach einer groben Schitzung leben weltweit
iiber 100 Millionen Menschen nicht dort, wo sie geboren sind (vgl. 12). Doch
auch wenn man sich auf transnationale Wanderung beschrinkt, liefern

I Fiir Anregungen und Kritik danke ich Tobias N. Klass sowie den TeilnehmerInnen
meines Oberseminars im Sommersemester 2000 und Wintersemester 2000/01.
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Statistiken allenfalls Scheinklarheiten. So weist eine europaweite Erhebung
von 1997 aus, dass 1994 ca. 7,3 Millionen Auslinder in Deutschland lebten,
was einem Anteil von 8,9 % an der Gesamtbevolkerung entspricht. Doch sol-
che Zahlen verraten nur wenig iiber die Bedeutung transnationaler Migration
fiir die bundesdeutsche Gesellschaft, denn auf der einen Seite zihlen bekannt-
lich keineswegs alle Einwanderer rechtlich als Auslinder (wie das Beispiel
deutschstimmiger »Aussiedler« aus osteuropdischen Lindern zeigt) und auf
der anderen Seite sind viele der in Deutschland lebenden »Auslinder« keine
Migranten, sondern bereits hier geboren und aufgewachsen (vgl. 66 f.).

Die Schwierigkeiten sind freilich nicht nur definitorischer Art. Hinter den
Unklarheiten von Terminologie und Statistik verbergen sich vielmehr
Probleme, die in der Sache selbst begriindet sind. Denn die gegenwirtig zu
beobachtenden gesellschaftlichen Transformationsprozesse im Zuge weltwei-
ter Wanderungsbewegungen betreffen nicht nur die quantitative Zunahme,
sondern auch eine Reihe qualitativer Verianderungen transnationaler Migration
(vgl. zum Folgenden Pries 1997). Diese Verinderungen bestehen darin, dass
zur bisher vorherrschenden Form von Migration als einmaligem Ortswechsel
von einem Land in ein anderes vielfiltige neue Formen von Wanderungs-
bewegungen (wie z. B. Pendel- oder Kettenmigration) hinzugekommen sind,
die dafiir sprechen, Migration als einen »mehr oder weniger dauerhaften
Zustand« bzw. als »neue soziale Lebenswirklichkeit« zu begreifen (32). Diese
neuen Formen transnationaler Wanderung lassen sich Pries zufolge im
Rahmen traditioneller Konzepte der Migrationsforschung nicht mehr ange-
messen erfassen, da Migration dort iiberwiegend als unidirektionale Bewegung
aus einem nationalstaatlich verfassten Territorium in ein anderes verstanden
worden sei. Die neuen Formen von Wanderung zeichneten sich demgegenii-
ber dadurch aus, dass die sozialen Riume, in denen sich Migranten und
»Einheimische« bewegen, nicht mehr mit geographischen Riumen bzw. natio-
nalstaatlichen Territorien zusammenfielen. Wihrend das gesellschaftliche
Zusammenleben der Menschen, ihr sozialer »Verflechtungszusammenhang«
(Elias), bisher der Tendenz nach in wechselseitiger Ausschlieflichkeit an einen
bestimmten geographischen Raum gebunden gewesen sei, sei gegenwirtig
eine zunehmende Entkopplung von sozialem und geographischem Raum in
zwei Richtungen zu beobachten. Zum einen schachtelten sich innerhalb des-
selben geographischen Raums mehrere soziale Riume in- bzw. tibereinander,
und zum anderen kénne sich ein und derselbe soziale Raum {iber mehrere
geographische Riume erstrecken. Um diesen neuen Realititen Rechnung zu
tragen soll Migration im Folgenden als relativ dauerhafter, aber nicht notwen-
dig einmaliger Ortswechsel einzelner Menschen oder Gruppen verstanden
werden, bei dem nationalstaatliche Grenzen tiberschritten werden und poten-
ziell neue soziale Riume entstehen.

Im Mittelpunkt des folgenden Beitrags steht dabei die Frage, wie sich die
gesellschafilichen Transformationsprozesse, die mit solchen transnationalen
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Wanderungsbewegungen verbunden sind, sowie ihre Konsequenzen fiir die
Erziehungswissenschaft theoretisch angemessen erfassen lassen. Die Uberle-
gungen konzentrieren sich dabei auf die bildungstheoretischen Aspekte der
Problematik und die Frage nach einem angemessenen Verstindnis der biogra-
fischen Bildungsprozesse Einzelner angesichts jener gesellschaftlichen
Transformationen. Den Schwerpunkt des Beitrags bilden also nicht die
Konsequenzen weltweiter Migration fiir Schule und Unterricht (vgl. dazu z. B.
Gogolin u. a. 2001); im Zentrum stehen vielmehr die beiden Fragen, wie erstens
der klassische Bildungsbegriff in seiner Funktion als Kategorie zur Begriin-
dung, Zielbestimmung und Kritik pidagogischen Handelns so reformuliert
werden kann, dass er den mit Migration verbundenen Verinderungen der
gesellschaftlichen Realitit gerecht wird, und mit Hilfe welcher theoretischen
Kategorien sich zweitens die Bildungsprozesse von Mitgliedern moderner
Gesellschaften (seien sie nun Migranten oder »Einheimische«) empirisch
erfassen, beschreiben und analysieren lassen.

STRUKTUR ODER KULTUR — EINE FALSCHE ALTERNATIVE

Geht man von Adornos theoretischer Fassung des Bildungsbegriffs aus,
wonach Bildung nichts anderes sei als »Kultur nach der Seite ihrer subjektiven
Zueignung« (Adorno 1959, 94), so liegen die Folgen transnationaler Migration
fir die Bildungstheorie auf der Hand. Denn wenn Bildung als subjektive
Zueignung von Kultur zu verstehen ist, so stellt sich angesichts des Aufein-
andertreffens von Menschen aus verschiedenen Kulturen die Frage, die Zueig-
nung welcher dieser Kulturen denn unter diesen Bedingungen das Pridikat
»Bildung« verdient. Ganz im Sinne dieser Frage haben denn auch viele neue-
re Studien den so genannten »Kulturkonflikt« der zugewanderten Kinder und
Jugendlichen bzw. deren Aufwachsen »zwischen zwei Kulturen« als zentrales
Bildungsproblem im Kontext von Migration herausgestellt. Die Neubestim-
mung des Bildungsbegriffs hitte sich dann u. a. an der Aufgabe zu orientieren,
Konzepte bereitzustellen, die dazu beitragen koénnten, Heranwachsende (und
zwar Migranten wie Einheimische) zum toleranten und kreativen Umgang mit
kultureller Pluralitit zu befihigen.

Seit geraumer Zeit jedoch stoRt diese, die bundesdeutsche Migrations-
forschung lange Zeit dominierende Auffassung auf Kritik. Die Probleme von
Migranten, so der Tenor der Kritiker, seien nicht in erster Linie kultureller, son-
dern vielmehr sozialstruktureller Art (vgl. zum Folgenden Bukow/Llaryora
1998). In modernen Gesellschaften hitten kulturelle bzw. ethnische Differen-
zen keine konstitutive Bedeutung mehr; faktische Unterschiede zwischen
Einwanderern und Einheimischen lieRen sich vielmehr weit angemessener
durch sozialstrukturelle Benachteiligung und politisch-rechtliche Ausgrenzung
von Migranten erkliren. Die vermeintlich beobachtbaren kulturellen bzw. eth-
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nischen Differenzen, die in der 6ffentlichen Auseinandersetzung eine so zen-
trale Rolle spielen, seien demzufolge keine Gegebenheit an sich, sondern vor
allem das Resultat von Zuschreibungsprozessen, deren Funktion darin beste-
he, die faktische Ausgrenzung von Migranten nachtriglich zu legitimieren.
Aus dieser Perspektive betrachtet stiinde Bildungstheorie angesichts der gesell-
schaftlichen Transformationen im Zuge transnationaler Migration vor der
Aufgabe, die sozialstrukturellen Bedingungen fiir (das Gelingen oder Scheitern
von) Bildungsprozesse(n) wieder mehr in den Mittelpunkt zu riicken und
Perspektiven fiir deren Verdnderung aufzuzeigen.

Im Anschluss an Auernheimer (1994) lassen sich die beiden Argumen-
tationslinien als zwei gegensitzliche Moglichkeiten zur theoretischen
Erfassung von Bildungsproblemen im Kontext von Migration begreifen. Zuge-
spitzt formuliert kann man die erste als »kulturelle« und die zweite als »(sozi-
al-)strukturelle« Betrachtungsweise einander gegeniiberstellen. Ebenfalls mit
Auernheimer ist jedoch festzuhalten, dass es sich bei dieser Entgegensetzung
von »Struktur« und »Kultur« um eine falsche Alternative handelt, wenn die
beiden Betrachtungsweisen als einander ausschliefend aufgefasst werden.
Denn auch sozialstrukturelle Faktoren werden fiir Bildungsprozesse nur inso-
fern wirksam, als sie von den Beteiligten im Rahmen kultureller Orien-
tierungsschemata oder Deutungsmuster wahrgenommen, interpretiert und
verarbeitet werden. Die Neubestimmung des Bildungsbegriffs wie auch die
empirische Analyse tatsichlicher Bildungsprozesse erfordern deshalb ein theo-
retisches Instrumentarium, das es erlaubt, beide Dimensionen, d. h. Struktur
und Kultur, in den Blick zu bekommen.

Im Folgenden sollen deshalb zwei Theorieangebote erértert werden, die
beide den Anspruch erheben, sowohl soziockonomisch begriindete Macht-
verhiltnisse als auch kulturell vermittelte Orientierungs- und Deutungsmuster
in ihre Uberlegungen einzubeziehen: die Gesellschaftstheorie Bourdieus und
die kultursoziologischen Analysen der Cultural Studies. Dabei ist mit der fol-
genden Darstellung keineswegs der Versuch einer umfassenden Wiirdigung
dieser Ansitze verbunden; beide Theorieangebote werden vielmehr aus-
schliellich unter dem Aspekt diskutiert, was sie zu einer Neubestimmung des
Bildungsbegriffs sowie zur Analyse biografischer Bildungsprozesse im Kontext
transnationaler Migration beitragen konnen. Bildung wird dabei verstanden als
Prozess der Entwicklung bzw. Hervorbringung neuer kulturell geprigter
Orientierungs-, Deutungs- und Handlungsmuster in Auseinandersetzung mit
verinderten sozialstrukturellen, d. h. politisch-rechtlichen und sozioékonomi-
schen Bedingungen, und die Leitfrage fiir die Diskussion der beiden Theorien
lautet: Wie konnen so verstandene Bildungsprozesse im Kontext transnationa-
ler Migration begrifflich genauer gefasst und analysiert werden?
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BILDUNG ALS HABITUSTRANSFORMATION

Die Gesellschaftstheorie Bourdieus ist in dem bislang skizzierten Rahmen vor
allem deshalb von Interesse, weil sie den Anspruch erhebt, den Gegensatz von
Objektivismus und Subjektivismus zu tiberwinden, der auch als konstitutiv fiir
die Gegeniiberstellung von »Struktur« und »Kultur« angesehen werden kann.
Im Zentrum dieses Vermittlungsversuchs steht der Begriff des Habitus, der des-
halb zunichst erldutert werden soll (vgl. zum Folgenden Bourdieu 1987, 97 ff.).

Unter Habitus versteht Bourdieu ein durch Sozialisation erworbenes, grofi-
tenteils unbewusstes System von Dispositionen bzw. von Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata, die auf bestimmte Ziele hin ausgerichtet sind
und das individuelle und kollektive Handeln strukturieren. Die Entstehungs-
weise des Habitus ist dabei als Verinnerlichung objektiver externer Strukturen
im Laufe eines lingerfristigen Sozialisationsprozesses zu denken, der bei
Akteuren, die derselben gesellschaftlichen Klasse angehodren, dhnliche
Resultate hervorbringt. Auf diese Weise stellt der Habitus ein Vermittlungs-
glied zwischen objektiven Strukturen, d.h. soziockonomisch begriindeten
Existenzbedingungen, und der subjektiven Handlungspraxis von Individuen
oder Gruppen dar — eine Funktion, die etwa in Bourdieus Beschreibung von
Habitusformen als »strukturierte[n]« und »strukturierende[n] Strukturen«
zum Ausdruck kommt (Bourdieu 1976, 165): Selbst durch die objektiven
Existenzbedingungen strukturiert, wirkt der Habitus seinerseits strukturierend
auf das individuelle und kollektive Handeln ein. Die durch den Habitus ver-
mittelte Wirkung der objektiven Strukturen auf die Praxis ist dabei Bourdieu
zufolge nicht als Determination, sondern vielmehr als Limitierung zu verste-
hen. Keineswegs lege der Habitus das Handeln der Individuen in allen
Einzelheiten fest; er schliefe eher bestimmte, mit den objektiven Existenz-
bedingungen unvereinbare Handlungsweisen aus und stelle so eine Art
Erzeugungsregel fiir unendlich viele, relativ unvorhersehbare Praktiken von
dennoch begrenzter Verschiedenheit dar.

Mit Hilfe des Habitus-Konzepts, so Bourdieu weiter, konne die relative
Konstanz und Regelmifligkeit sozialer Praktiken besser erklirt werden als
durch andere Modelle (wie z. B. Theorien rationalen Handelns), da sie diese
Stabilitit statt auf den Einfluss formaler Regeln, expliziter Normen oder be-
wusster Strategien auf die Wirksamkeit gesellschaftlich bedingter und von den
Akteuren verinnerlichter Habitusformen zuriickfiithre. Daraus wird ersichtlich,
dass Bourdieu mehr daran interessiert ist, die relative Stabilitit gesellschaftli-
cher Verhiltnisse und die Reproduktion objektiver Strukturen zu erkliren als
sozialen Wandel bzw. gesellschaftliche Transformationsprozesse. Dennoch
enthilt seine Theorie auch Hinweise fiir die Analyse gesellschaftlicher
Verinderungen im Kontext von transnationaler Migration. Entscheidend fiir
die Erklirung aktueller Handlungsweisen sind nimlich Bourdieu zufolge
weder die gegenwirtigen noch vergangene objektive Bedingungen; ausschlag-
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gebend sei vielmehr das Verhiltnis zwischen beiden, d.h. die Relation zwi-
schen den Entstehungs- und den Anwendungsbedingungen des Habitus.
Daraus folgt nicht nur die relative Unabhingigkeit des Habitus von den ak-
tuellen gesellschaftlichen Bedingungen, sondern auch die Moglichkeit, die
Transformation von Habitusformen zu denken.

Allerdings scheint Bourdieu auch in Bezug auf den Habitus eher von
Konstanz als von Veridnderbarkeit auszugehen. Ausgehend von der méglichen
Nichtiibereinstimmung von Entstehungs- und Anwendungsbedingungen
eines Habitus schreibt er:

nDie Neigung zum Verharren in ihrem Sosein, welche bei Gruppen unter anderem darauf zuriickgeht, dass die
Handelnden der Gruppe dauerhafte Dispositionen aufweisen, die sich unter Umstanden langer halten als die
dkonomischen und sozialen Bedingungen ihrer Erzeugung, kann Grundlage sowohl von Nichtanpassung wie
von Anpassung, von Auflehnung wie von Resignation sein.« (Bourdieu 1987, 117).

Die Konstellation, von der hier die Rede ist, lisst sich unschwer auf die
Situation von Migranten beziehen. Dass die sozialen Strukturen, unter denen
ein Habitus entstanden ist, von denen verschieden sind, unter denen er An-
wendung findet, diirfte im Kontext transnationaler Migration eher die Regel als
die Ausnahme sein. Geht man davon aus, dass Migranten ihre Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsschemata unter gesellschaftlichen Bedin-
gungen erworben haben, die sich von denen, mit denen sie in der Aufnahme-
gesellschaft konfrontiert sind, erheblich unterscheiden, so stellt sich die Frage,
wie die betroffenen Individuen auf diese Situation reagieren. Bourdieu hilt
offenbar zwei Moglichkeiten fiir denkbar, nimlich dass die Akteure sich den
neuen Bedingungen resignativ anpassen oder aber dass sie sich dagegen auf-
lehnen. Anpassung wie Auflehnung aber scheinen fiir Bourdieu von einer
Tendenz der Habitusformen »zum Verharren in ihrem Sosein« gekennzeich-
net zu sein. Im einen Fall, so wire zu folgern, verweigern sich die Handelnden
der Anpassung an die neuen Umstinde, weil sie dazu neigen, an ihren einmal
erworbenen Dispositionen festzuhalten; im andern Fall scheint dieselbe Behar-
rungstendenz zur Anpassung zu fiihren, weil es den Akteuren an alternativen
Méglichkeiten der Wahrnehmung, des Denkens und des Handelns fehlt. Die
Frage jedoch ist, ob dieselbe Situation unter bestimmten Bedingungen nicht
auch dazu fithren kann, dass die »unpassend« gewordenen Habitusformen
sich verindern bzw. dass neue Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsdispo-
sitionen entstehen.

In diesem Sinne wire Bildung angesichts von transnationaler Migration
mit und gegen Bourdieu als Transformation des jeweiligen Habitus zu
begreifen, soweit sich dieser unter verinderten gesellschaftlichen Bedingun-
gen als nicht mehr angemessen erweist. Die Frage lautet dann, wie der
Prozess solcher Habitustransformationen und die Bedingungen, unter denen
sie zustande kommen, genauer beschrieben werden kénnen. Auf welche
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Ressourcen koénnen Individuen zuriickgreifen, wenn sie mit Situationen kon-
frontiert werden, fiir die ihre Interpretations- und Handlungsschemata nicht
mehr ausreichen?

Das entscheidende begriffliche Konzept fiir die Bearbeitung dieser Fragen
im Rahmen von Bourdieus Theorie stellt der Begriff des Kapitals bzw. der
Kapitalsorten dar (vgl. zum Folgenden Bourdieu 1983). Unter Kapital versteht
Bourdieu simtliche Formen akkumulierter Arbeit, auf die Individuen und
Gruppen in ihrem Handeln als Ressourcen zuriickgreifen kénnen, die aber
gesellschafilich héchst ungleich verteilt sind. Wichtig daran ist in unserem
Zusammenhang vor allem, dass dieses Konzept es Bourdieu erlaubt, den Zu-
sammenhang der Habitusformen mit gesellschaftlichen Machtverhiltnissen
genauer zu fassen und dabei die ungleiche Verteilung von Macht (im Sinne von
Verfiigungsmoglichkeiten iiber bestimmte Ressourcen) zu thematisieren,
ohne sie auf das Okonomische zu reduzieren. Denn die entscheidende Wen-
dung, die Bourdieu dem Kapitalbegriff gegeniiber seiner geldufigen
Verwendung gibt, ist die Ausweitung vom Bereich der Okonomie bzw. des
Warentauschs auf alle anderen Formen sozialen Austauschs. In diesem Sinne
unterscheidet Bourdieu drei grundlegende Arten von Kapital, die zugleich drei
Arten von Macht darstellen: 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital.
Wihrend das 6konomische Kapital Bourdieu zufolge vor allem aus Geld sowie
aus direkt in Geld konvertierbaren materiellen Giitern besteht und letzten
Endes allen anderen Kapitalsorten zugrunde liegt, kénnen kulturelles und
soziales Kapital ihrerseits keineswegs beliebig in jenes (riick-)verwandelt wer-
den, weil ihre Umwandlung eine spezifische Transformationsarbeit erforder-
lich mache und weil ihre Wirkung u. a. darauf beruhe, dass ihre Herkunft aus
dem 6konomischen Kapital verborgen bleibt.

Kulturelles Kapital existiert fiir Bourdieu in drei verschiedenen Formen. Als
inkorporiertes Kulturkapital bezeichnet er die dauerhaften Dispositionen des
Organismus, die im Laufe von Sozialisation und formellen Bildungsprozessen
erworben werden. Diese Dispositionen sind als fester Bestandteil der Person zu
verstehen, der nicht ohne weiteres an andere weitervermittelt werden kann und
dessen Weitergabe sich vielmehr weitgehend unsichtbar und unbewusst auf
dem Wege der »sozialen Vererbung« vollzieht. Daneben tritt das kulturelle
Kapital auch als objektiviertes Kulturkapital in Erscheinung, das im wesentli-
chen aus kulturellen Giitern wie z. B. Biichern oder Kunstwerken besteht und
deshalb im Unterschied zum inkorporierten Kulturkapital materiell iibertrag-
bar ist. Eine letzte Form kulturellen Kapitals bildet das institutionalisierte
Kulturkapital, das Bourdieu zufolge vor allem in Gestalt von Bildungstiteln in
Erscheinung tritt, die ihrem Triger dauerhafte institutionelle Anerkennung
verschaffen und relativ unabhingig von seinem jeweils aktuellen inkorporier-
ten Kulturkapital sind. Sein Erwerb erfordert Investitionen an Zeit und Geld;
umgekehrt ist es auf dem Arbeitsmarkt unter bestimmten Bedingungen in
okonomisches Kapital konvertierbar.
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Die dritte Kapitalsorte neben dem ckonomischen und dem kulturellen
Kapital stellt fiir Bourdieu schlieflich das soziale Kapital dar, das alle diejenigen
Ressourcen bezeichnet, die auf der Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Gruppe, einem dauerhaften Netz an Beziehungen und wechselseitiger Aner-
kennung beruhen. Der Umfang des sozialen Kapitals, tiber das ein Einzelner
verfiigen kann, hingt demzufolge von der Ausdehnung seines Beziehungs-
netzes sowie vom Umfang des Okonomischen, kulturellen und sozialen
Kapitals derjenigen ab, mit denen er in Beziehung steht. Auf diese Weise
kommt dem sozialen Kapital Bourdieu zufolge eine Art Multiplikatoreffekt im
Blick auf die anderen Kapitalsorten zu.

Bezieht man Bourdieus Theorie der Kapitalsorten auf die Frage nach den
Strukturen und Bedingungen von Bildungsprozessen, so ist zunichst festzu-
halten, dass Bourdieu selbst vor allem das inkorporierte kulturelle Kapital in
Zusammenhang mit Bildung bzw. Ausbildung bringt. Auch vor dem
Hintergrund der bisherigen Uberlegungen zu Bildungsprozessen im Kontext
transnationaler Migration diirfte einleuchten, dass diese Kapitalsorte eine wich-
tige Ressource darstellt, auf die Individuen zuriickgreifen, wenn sie mit neuen
Problemlagen konfrontiert werden. Wihrend jedoch Bourdieu selbst im Rah-
men seines Konzepts Bildung als Akkumulation inkorporierten Kulturkapitals
begreift und so auf die Anhiufung quantifizierbaren und strategisch einsetz-
baren Wissens zu reduzieren scheint (vgl. Bourdieu 1983, 186), ist angesichts
des bisher Gesagten zu fragen, ob Bildungsprozesse nicht auch den Inhalt und
die Struktur dieses Kapitals betreffen. Wenn Bildung nicht nur als Erwerb, son-
dern auch und vor allem als Verinderung von Habitusformen verstanden wer-
den soll, miisste im Blick auf das kulturelle Kapital nicht nur dessen Akkumu-
lation, sondern auch dessen Transformation in den Blick geraten. Bildung wire
dann als ein Prozess der Erweiterung, Verinderung und Umstrukturierung des
jeweils bisher erworbenen inkorporierten kulturellen Kapitals zu begreifen, der
durch die Konfrontation mit neuen gesellschaftlichen Herausforderungen aus-
gelost wird.

Die Bedeutung von Bourdieus Konzeption der Kapitalsorten fiir die theore-
tische Durchdringung solcher Bildungsprozesse besteht nicht zuletzt darin, her-
auszuarbeiten, dass Bildung in diesem Sinne sich nicht nur in der individuellen
Auseinandersetzung eines Menschen mit seiner Umwelt vollzieht, sondern
stets im Rahmen gesellschaftlicher Machtverhiltnisse angesiedelt ist. Deutlich
wird dies etwa anhand von Bourdieus Uberlegungen zur symbolischen Wirk-
samkeit des Kapitals, einer Dimension des Kapitalbegriffs, die gewissermafien
quer zu den genannten drei Kapitalsorten steht. Unter symbolischem Kapital ver-
steht Bourdieu das Maf3 an — institutionalisierter oder nicht-institutionalisierter
— sozialer Anerkennung durch eine Gruppe oder Gesellschaft, iiber die ein
Akteur verfugt (vgl. Bourdieu 1990, 51). In diesem Sinn kommt dem symboli-
schen Kapital dhnlich wie dem sozialen Kapital eine Multiplikatorfunktion im
Blick auf die anderen Kapitalsorten zu. Das lisst sich besonders deutlich beim
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kulturellen Kapital beobachten, dessen Wert zu einem nicht geringen Teil von
seiner gesellschaftlichen Anerkennung (bzw. der Anerkennung seiner Besitzer)
abhingt. In Bezug auf biografische Bildungsprozesse im Kontext transnationa-
ler Migration liefRe sich daraus die Schlussfolgerungen ziehen, dass die Frage,
inwieweit das von Migranten »mitgebrachte« kulturelle Kapital unter den gege-
benen gesellschaftlichen Umstinden als »passend« oder »unpassend« gilt,
nicht nur in der Sache selbst begriindet ist, sondern auch vom Ausgang der
symbolischen Auseinandersetzungen um gesellschaftliche Anerkennung
abhingt. Daraus folgt, dass es bei den Bildungsprozessen, die im Zuge trans-
nationaler Migration notwendig werden, keineswegs nur um individuelle
Transformationen auf Seiten der Migrantinnen und Migranten geht. Bildung
koénnte vielmehr auch und gerade darin bestehen, dass das von Migranten »mit-
gebrachte« kulturelle Kapital eine Neubewertung durch die Mitglieder und
Institutionen der Aufnahmegesellschaft erfihrt — eine Neubewertung, die
gewissermaflen eine Verinderung des » Umtauschkurses« dieses bislang wenig
anerkannten Kapitals mit sich bringen wiirde.

Eine genauere Ausarbeitung seiner Uberlegungen zur ungleichen gesell-
schaftlichen Verteilung von Macht bzw. Verfiigungsmdglichkeiten iiber rele-
vante Ressourcen stellt Bourdieus Theorie des sozialen Raumes dar, die die
relationale Positionierung von Gruppen oder Individuen zueinander zum
Gegenstand hat (vgl. zum Folgenden Bourdieu 1985). Unter sozialem Raum ist
dabei ein mehrdimensionales Kriftefeld zu verstehen, in dem jedem Akteur
bzw. jeder Gruppe von Akteuren eine bestimmte Position zukommt, die sich —
unabhingig von ihren Intentionen und Selbstdeutungen — aus der jeweiligen
Verteilung der verschiedenen Kapitalsorten (und d.h. aus der Verfiigungs-
macht iiber bestimmte »Giter«) ergibt. Ausgehend davon, so Bourdieu weiter,
lassen sich Klassen als Ensembles von Akteuren mit dhnlicher Position im
sozialen Raum ermitteln. Dabei handle es sich allerdings nicht um reale
Klassen im Sinne kampfbereiter Gruppen, sondern vielmehr um »theoreti-
sche« Klassen mit wahrscheinlich Zhnlichen politischen Einstellungen und
Dispositionen.

In unserem Zusammenhang von besonderem Interesse ist dabei Bourdieus
Thematisierung der »Reprisentationsarbeit« sozialer Akteure (16) und der
damit verbundenen gesellschaftlichen Auseinandersetzungen um die
Durchsetzung der je eigenen Welt- und Selbstsicht. Diese Welt- und Selbstsicht
wurzelt Bourdieu zufolge einerseits in den objektiven sozialen Strukturen,
sofern bestimmte Kombinationen z.B. zwischen bestimmten politischen
Einstellungen und der Position im sozialen Raum wahrscheinlicher sind als
andere und sofern die Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata Resultate
vergangener symbolischer Auseinandersetzungen darstellen. Auf der anderen
Seite eigne den Objekten der sozialen Welt stets ein Moment von
Unbestimmtheit, das eine Pluralitit von Welt- und Selbstsichten ermdogliche
und deshalb einen Ansatzpunkt fiir politische Auseinandersetzungen darstelle.
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Diese relative Unbestimmtheit von Objekten der sozialen Welt markiert
den Punkt, an dem trotz aller objektiven Limitierungen die Moglichkeit in den
Blick gerit, dass es im Zuge symbolischer Auseinandersetzungen um die
Durchsetzung der je eigenen Sichtweise einer Gruppe von Akteuren auch zur
Veridnderung einer solchen Sichtweise und mithin zu Habitustransformatio-
nen kommen kann. Die symbolischen Kimpfe um legitime Sichtweisen der
sozialen Welt kénnten deshalb im Anschluss an Bourdieu (und gleichzeitig
uiber ihn hinaus) als moglicher Ort von Bildungsprozessen verstanden werden,
sofern diese Auseinandersetzungen von ihm als »Ort schlechthin symboli-
schen Wirkens« beschrieben werden (39), weil es hier um die Erzeugung sozia-
ler Sachverhalte gehe — und warum nicht auch um deren Transformation?
Dabei wire mit Bourdieu festzuhalten, dass auch und gerade individuelle bio-
grafische Bildungsprozesse sich stets in Abhingigkeit von den politischen
Auseinandersetzungen um die Legitimitit der Welt- und Selbstdeutungen
bestimmter gesellschaftlicher Gruppen vollziehen. Uber Bourdieu hinaus aber
wire nach den Spielriumen der Verinderung von Welt- und Selbstsichten zu
fragen, die in oder durch solche Auseinandersetzungen er6ffnet werden.?

Fraglich erscheint allerdings, ob die theoretischen Mittel, die Bourdieus
Gesellschaftstheorie bereitstellt, ausreichen, um die symbolischen Praktiken
genauer zu erfassen und zu analysieren, mittels derer soziale Sachverhalte bzw.
individuelle Welt- und Selbstsichten hervorgebracht und ggf. transformiert
werden. Bourdieus Ausfiihrungen im Rahmen seiner Konzeption des sozialen
Raums beschrinken sich auf die Beschreibung symbolischer Strategien zur
Durchsetzung der je eigenen Sichtweise sozialer Welt, die von offiziellen
AuRerungen mit Monopolanspruch auf die legitime symbolische Gewalt bis zu
einseitigen interessensgebundenen Unmutsbekundungen einzelner Akteure
oder Gruppen reichen. Sie enthalten jedoch keine systematischen Hinweise
darauf, wie im Rahmen solcher symbolischer Auseinandersetzungen Bil-
dungsprozesse priziser gefasst oder gar empirisch analysiert werden kénnten.
Dazu fehlt es Bourdieus Theorie an Konzepten, die es erlauben wiirden, sym-
bolisch strukturierte innovative bzw. transformatorische Prozesse zu beschrei-
ben.? Im Folgenden soll deshalb ein Theorieangebot diskutiert werden, das

2 Die Begrenztheit von Bourdieus Perspektive ist dabei vor allem darin zu sehen, dass
er diese politisch-symbolischen Auseinandersetzungen im Rahmen seines erweiterten
Okonomiebegriffs ausschlieRlich als Kampf um materielle oder symbolische Profite, d. h.
um Gewinne oder Verluste der eigenen Position im Verhiltnis zu anderen Akteuren ver-
steht. Bildung wird dabei reduziert auf eine Ressource innerhalb dieses Kampfes um
Gewinn oder Verlust. So wenig bestritten werden soll, dass der Kampf um materiellen
und symbolischen Profit einen zentralen Aspekt gesellschaftlicher Auseinander-
setzungen darstellt, bleibt doch zu fragen, ob es im Sinne der kritischen Tradition des
Bildungsdenkens nicht doch an der Moglichkeit festzuhalten gilte, die Zwangslaufigkeit
dieses Kampfes und einer hierarchischen Ordnung von Gewinnern und Verlierern infra-
ge zu stellen.

3 Das gilt selbst fiir Bourdieus explizite Auseinandersetzung mit der strukturalisti-
schen Sprachtheorie in Was heifst sprechen? Dort wird die These vertreten, dass das
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gerade diese kreative Dimension kultureller Prozesse in den Mittelpunkt stellt,
ohne die Existenz gesellschaftlich ungleicher Verteilung von Macht und
Lebenschancen aufder Acht zu lassen.

BILDUNG ALS (DE-)KONSTRUKTION KULTURELLER IDENTITAT

Im Unterschied zur Gesellschaftstheorie Bourdieus handelt es sich bei den
Cultural Studies nicht um eine kohirente theoretische Konzeption mit einheit-
licher Begrifflichkeit, sondern eher um ein relativ heterogenes Feld von
Forschungen, die durch eine dhnliche theoretische Ausrichtung und einen
gemeinsamen Denkstil zusammengehalten werden. Wiahrend diese For-
schungsrichtung bald nach ihrer Institutionalisierung im Birminghamer
Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) in den Goer Jahren auch in
anderen englischsprachigen Lindern wie z. B. den USA oder Australien eine
Fiille von Arbeiten inspiriert hat, haben die Cultural Studies in Deutschland
erst in jungster Zeit groflere Aufmerksamkeit gefunden (vgl. z. B. Hérning/
Winter 1999, Engelmann 1999 und Lutter/Reisenleitner 1998). Die folgende
Skizze der Entstehungsgeschichte und der theoretischen Ausrichtung der
Cultural Studies ist vor allem an einer Darstellung Stuart Halls orientiert, der
lange Zeit Direktor des CCCS war und als einer der wichtigsten Vertreter der
Cultural Studies angesehen werden kann (zum Folgenden vgl. Hall 1980).

Dieser Darstellung zufolge gingen die Cultural Studies Ende der 50er Jahre
in Grofbritannien durch einen Bruch mit herkémmlichen Denkweisen hervor,
der von einer Reihe von Autoren vollzogen wurde, die allesamt der »New Left«
nahe standen. Dieser Bruch bestand zum einen in einer Distanzierung vom
buirgerlich-elitiren Kulturkonzept bzw. dessen Beschrinkung auf die so ge-
nannte »Hochkultur« und zum andern in der ebenso entschiedenen Absage an
das orthodox-marxistische Basis-Uberbau-Modell, das kulturelle Phinomene
deterministisch auf 6konomische Bedingungen zuriickfiihrt. Dabei lassen sich
Hall zufolge zwei »Paradigmen« unterscheiden, die den theoretischen Ansatz
der Cultural Studies bestimmt haben und die zugleich zwei aufeinander fol-
gende Phasen von deren Entwicklung darstellen: das »kulturalistische« und das
»strukturalistische« Paradigma.

Das kulturalistische Paradigma, das vor allem mit dem Namen Raymond
Williams verbunden ist, lisst sich Hall zufolge durch zwei unterschiedliche,

sprachliche Geschehen in »symbolische Machtbeziehungen« eingeschrieben sei, in
denen sich die aufersprachlich begriindeten »Machtverhiltnisse zwischen den
Sprechern oder ihren jeweiligen sozialen Gruppen aktualisieren« (Bourdieu 1990, 11).
Wihrend diese These am Beispiel der Durchsetzung einer »legitimen», d.h. offiziell
anerkannten (Hoch-)Sprache und der auRersprachlichen Bedingungen fiir das Gelingen
performativer Sprechakte durchaus tiberzeugend dargelegt wird, bleibt die Frage nach
der Verinderbarkeit solcher Machtverhiltnisse ebenso unbeantwortet wie die Frage, was
innovatives oder transformatorisches sprachliches Handeln dazu beizutragen vermag.
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aber aufeinander verweisende Konzeptualisierungen von »Kultur« kennzeich-
nen. Die erste dieser beiden Versionen des Kulturbegriffs fasst Hall in der
Formulierung zusammen, Kultur erscheine dabei als »Summe der verfiigbaren
Beschreibungen, mittels deren Gesellschaften ihre gemeinsamen Erfahrungen
[als] sinnhaft erfahren und ausdriicken« (Hall 1980, 17; Ubersetzung leicht
modifiziert). Mit anderen Worten: Kultur gelte als ein Ensemble von Bedeu-
tungen und Werten, »welche innerhalb spezifischer Gruppen und Klassen [...]
entstehen und mittels derer sie ihre Existenzbedingungen >handhaben«« (24
f.). Diese Auffassung Zhnele dem traditionellen idealistischen Kultur-
verstindnis, das Kultur im Wesentlichen mit Ideen gleichsetzt, unterscheide
sich davon aber dadurch, dass der Kulturbegriff gesellschaftlich reflektiert und
»demokratisiert« werde, indem er nicht nur den Werken grofer Dichter und
Denker vorbehalten bleibe, sondern auf simtliche Ausdrucksformen gesell-
schaftlicher Erfahrung ausgedehnt werde. Bei der zweiten Konzeptualisierung
stinden demgegeniiber gesellschaftliche Praktiken im Mittelpunkt des
Kulturverstindnisses. Kultur erscheine hier als »eine ganze Lebensweise« (18)
bzw. genauer: als die Summe der Beziehungen zwischen den verschiedenen
sozialen Praktiken einer Gruppe oder Klasse, die die Elemente einer solchen
»Lebensweise« bilden. Im Unterschied zur ersten Version gehe es dabei nicht
nur um Ausdruck und Deutung der jeweiligen Erfahrungen, sondern auch und
vor allem um die materielle Seite dessen, d.h. um »die gelebten Traditionen
und Praktiken, durch welche solche >Deutungen«< ausgedriickt und verkorpert
werden« (25). An die Stelle des 6konomischen Determinismus vulgir-materia-
listischer Vorstellungen trete dabei das Konzept der wechselseitigen
Bedingtheit der einzelnen Praktiken einer Kultur bzw. »Lebensweise«.

Dieses von Williams entwickelte Verstindnis von Kultur, so Hall weiter,
wurde im Laufe der weiteren Entwicklung der Cultural Studies in Auseinander-
setzung mit anderen Auffassungen weiter ausgearbeitet und modifiziert. Eine
wichtige Rolle dabei spielte die Kritik E. P. Thompsons, der Williams vorwarf,
die Dimension des Kampfes bzw. der Konfrontation gegensitzlicher Lebens-
weisen zu vernachlissigen und den Kulturbegriff soweit auszudehnen, dass er
gar keine Unterscheidung zu »Nicht-Kultur« mehr zulasse. Im Zuge dieser
Kritik sei es deshalb innerhalb der Cultural Studies zu einer stirkeren
Betonung des Begriffs der Erfahrung gekommen, wobei den Erfahrungen als
»gelebten Praktiken« eine Authentizitit verbiirgende Rolle bei jeder
Kulturanalyse zugeschrieben worden sei. Die Gefahr dieser (Uber-)Betonung
des Erfahrungsbegriffs, der mit der Vernachlissigung des Ideologiebegriffs
verbunden sei und zugleich eine der Schwichen des kulturalistischen
Paradigmas darstelle, sieht Hall darin, dass dabei die zweite Hilfte jenes
berithmten Diktums von Marx verloren zu gehen drohe, wonach die Menschen
zwar ihre Geschichte machen, aber unter Bedingungen, die nicht von ihnen
selbst geschaffen wurden. Als zweite Schwiche der kulturalistischen Perspek-
tive hebt Hall hervor, dass diese durch ein simplifizierendes Verstindnis gesell-
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schaftlicher Totalitit gekennzeichnet sei. In der Konzeptualisierung von Kultur
als einer »ganzen Lebensweise« werde eine Homologie bzw. Einheitlichkeit der
verschiedenen sozialen Praktiken einer gesellschaftlichen Gruppe oder Klasse
unterstellt, die die relative Eigenstindigkeit und Widerspriichlichkeit solcher
Praktiken unterschlage.

Den Bruch mit dem kulturalistischen Paradigma markiert fir Hall die
Rezeption des franzésischen Strukturalismus durch die Cultural Studies im
Laufe der yoer Jahre. Als die beiden wichtigsten Autoren sieht Hall dabei Lévi-
Strauss und Althusser an, deren Arbeiten um den Begriff der Kultur bzw. der
Ideologie zentriert sind. Beide Autoren gehen in ihren Arbeiten auf die linguis-
tische Theorie Saussures zuriick und iibertragen deren Prinzipien einer struk-
turalen Analyse von der Sprache auf andere Gegenstandsfelder: Lévi-Strauss
auf Verwandtschaftsverhiltnisse in auflereuropiischen Kulturen, Althusser in
seiner Reinterpretation von Marx auf Produktionsweisen und Herrschafts-
verhiltnisse. Die Gemeinsamkeit mit dem kulturalistischen Paradigma der
Cultural Studies besteht dabei Hall zufolge im Bruch mit dem Basis-Uberbau-
Modell sowie dem oOkonomistischen Reduktionismus des orthodoxen
Marxismus. Auf der anderen Seite unterscheide sich der Kulturbegriff von
Lévi-Strauss jedoch auf nachhaltige Weise von dem des kulturalistischen
Paradigmas. Kultur lasse sich mit Lévi-Strauss zum einen als der (teilweise
unbewusste) begriffliche und sprachliche Rahmen verstehen, mittels dessen
eine Gesellschaft ihre Existenzbedingungen — und d. h. vor allem das Verhilt-
nis zwischen der Welt der Menschen und der Welt der Natur — klassifiziert.
Zum andern gelte Kultur in strukturalistischer Perspektive als diejenigen
Praktiken, durch die jener Rahmen hervorgebracht und transformiert werde
und deren Regularititen sich in Analogie zu den Verfahrensweisen der
Sprache analysieren lieRen. Die Frage der Determiniertheit dieser Praktiken
werde dabei zugunsten der Konzentration auf die Analyse interner
Beziehungen zwischen verschiedenen Praktiken in der Schwebe gelassen.

Alle drei genannten Aspekte, die den strukturalistischen Kulturbegriff aus-
zeichnen, erkennt Hall auch im Werk Althussers wieder, in dessen Zentrum
freilich nicht der Begriftf der Kultur, sondern der der Ideologie steht. Unter
Ideologie sind mit Althusser all diejenigen Reprisentationen zu verstehen, mit-
tels derer Menschen sich in ein imaginires Verhiltnis zu ihren realen Existenz-
bedingungen setzen. Bei der Beschreibung und Analyse dieser Verhiltnisse
spiele die strukturale Linguistik eine #hnlich wichtige Rolle wie in den
Kulturanalysen Lévi-Strauss’, und dhnlich wie dieser verzichte auch Althusser
auf ein Konzept einseitiger Determination zugunsten der Betonung der relati-
ven Autonomie verschiedener Praktiken bzw. der »Uberdetermination« eines
Phinomens durch mehrere Faktoren.

Die Unterschiede dieser Betrachtungsweise zum kulturalistischen Paradig-
ma lassen sich insbesondere in Bezug auf den Begriff der Erfahrung deutlich
machen. Wihrend Erfahrung dort im Sinne der »gelebten Praktiken« als
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Fundament bzw. als authentische Widerspiegelung des Wirklichen aufgefasst
wird, erscheint sie innerhalb des strukturalistischen Paradigmas als Effekt vor-
gingiger Strukturen bzw. als imaginire Beziehung, sofern Erfahrung dort als
immer schon durch kulturelle Klassifikationssysteme bzw. ideologische
Kategorien vermittelt gilt. Im Zentrum des strukturalistischen Paradigmas ste-
hen deshalb nicht die handelnden Subjekte und ihre (vermeintlich authenti-
schen) Erfahrungen, sondern vielmehr jene kulturellen Strukturen bzw.
Prozeduren, durch die Subjekte und ihre Erfahrungen iiberhaupt erst hervor-
gebracht werden.

Einen weiteren Unterschied zur kulturalistischen Konzeption (und eine
besondere Stirke des strukturalistischen Paradigmas) sieht Hall in der verin-
derten Auffassung gesellschaftlicher Totalitit. Wahrend im kulturalistischen
Paradigma die Komplexitit der verschiedenen kulturellen Praktiken auf die
Einheit der jeweiligen »ganzen Lebensweise« zuriickgefithrt werde, ermoglich-
ten es die strukturalistischen Ansitze, eine Kultur als komplexe Einheit zu den-
ken, die nicht durch Homologie, sondern durch die differentiellen
Beziehungen zwischen ihren Elementen hergestellt wird (ganz idhnlich wie
sich das Lautsystem einer Sprache Saussure zufolge durch nichts anderes als
die Differenzen zwischen den verschiedenen Lauten konstituiert). Die
Fruchtbarkeit der strukturalistischen Betrachtungsweise zeigt sich Hall zufol-
ge insbesondere in den Konzepten der »relativen Autonomie«, der »Uberde-
termination« und der »Artikulation, die es erlauben wiirden, den Zusammen-
hang zwischen den spezifischen Praktiken anders als deterministisch zu
begreifen.

Bezieht man diese Uberlegungen auf unsere Fragestellung, so ergibt sich
als erste Konsequenz, dass Bildungsprozesse im Kontext von Migration im
Anschluss an Hall als ein Geschehen zu begreifen wiren, die sich zwar in
Abhingigkeit von sozikonomischen Bedingungen vollziehen, aber zugleich
insofern stets kulturell geprigt sind, als die Individuen sich in ihrer bildenden
Auseinandersetzung mit jhrer Umwelt immer schon im Rahmen kultureller
bzw. ideologischer Muster bewegen, mittels derer sie ihr Verhiltnis zu diesen
Existenzbedingungen »handhaben«. Die entscheidende Frage lautet nun,
inwiefern der theoretische Ansatz der Cultural Studies, wie er von Hall darge-
stellt wird, in der Lage ist, innovative bzw. transformatorische Vorginge wie die
Entstehung neuer Muster oder Schemata dieser Art zu denken, als welche
Bildungsprozesse im hier vorgeschlagenen Sinn zu verstehen wiren.

Insbesondere das von Hall dargestellte strukturalistische Paradigma der
Cultural Studies erlaubt es, eine Antwort auf diese Frage zu skizzieren. Anders
als das kulturalistische Paradigma sehen die strukturalistisch inspirierten
Ansitze das Potenzial fiir Innovationen nicht anthropologisch oder psycholo-
gisch im Menschen selbst verankert, sondern vielmehr als eine Dimension der
Sprache bzw. der Zeichensysteme, auf denen eine Kultur beruht. Sprache gilt
dabei zwar auf der einen Seite als sozial strukturiert und von gesellschaftlichen
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Machtverhiltnissen beeinflusst; auf der anderen Seite stellt sie aber zugleich
auch ein innovatives oder subversives Potenzial dar, sofern sie es trotz der
begrenzten Zahl ihrer Elemente und Verkniipfungsregeln erlaubt, eine unend-
liche Anzahl von Kombinationen hervorzubringen, und weil die semantischen
Relationen zwischen Signifikant und Signifikat, wie schon Saussure festgestellt
hatte, auf keiner natiirlichen oder dauerhaft festgelegten Entsprechung beru-
hen, sondern kontingente Beziehungen darstellen. Dieses im »Gleiten des
Signifikanten« (Lacan) begriindete Uberschusspotenzial der Sprache ist es, was
dem strukturalistischen Paradigma zufolge die Umdeutung und Neubewer-
tung bestehender kultureller und ideologischer Beschreibungen und damit
Innovationen bzw. Transformationen strukturell ermoglicht (vgl. dazu auch
Kogler 1999, 212 ff.).

Die Fruchtbarkeit einer solchen theoretischen Perspektive fiir die Analyse
von Bildungsprozessen im Kontext transnationaler Migration soll im Folgen-
den anhand eines weiteren Aufsatzes von Hall erliutert werden, in dem dieser
das Konzept der kulturellen Identitit aus der Perspektive der Cultural Studies
einer kritischen Betrachtung unterzieht (vgl. zum Folgenden Hall 1992). Den
Ausgangspunkt dieses Aufsatzes markiert die These einer »Krise« bzw.
»Dezentrierung« von Identitit, d. h. genauer formuliert: die Behauptung, dass
moderne Gesellschaften durch eine zunehmende Fragmentierung von Orien-
tierungsgroflen wie Klasse, Geschlecht, Ethnizitit und Nationalitit gekenn-
zeichnet seien, die fiir die Individuen einen Verlust an stabiler Selbstwahr-
nehmung zur Folge habe. Identitit wird dabei von Hall in einem weiten Sinne
als jede mehr oder weniger kohirente Form der Selbstthematisierung von
Subjekten verstanden. Seiner Untersuchung kultureller Identitit unter den
Bedingungen von Globalisierung liegt die Annahme zugrunde, dass Identitit
anders als in der klassisch-cartesianischen Konzeption des Subjekts keinen
immer schon vorhandenen stabilen Kern bzw. kein essenzielles Zentrum der
Person darstelle, sondern vielmehr als Resultat einer kulturell bzw. symbolisch
strukturierten Identifizierung zu begreifen sei. Dieser Identifikationsprozess
bestehe darin, dass die Individuen sich (dhnlich wie das Subjekt in Lacans
Theorie des Spiegelstadiums) mit bestimmten Bedeutungen bzw. »Subjekt-
positionen« identifizieren, die von den vorhandenen kulturellen Reprisen-
tationssystemen bereitgestellt werden.

Ein wichtiges Beispiel dafiir ist die so genannte »kulturelle Identitit», die
fur Hall keine quasi-natiirliche bzw. angeborene Eigenschaft von Menschen
darstellt, sondern ein Resultat von symbolischen bzw. diskursiven Konstruk-
tionen, in denen (National-)Kulturen und entsprechende kulturelle Identititen
tiberhaupt erst hervorgebracht werden. Nationalkulturen bzw. nationale
Identititen versteht Hall dabei im Anschluss an Benedict Anderson als »vorge-
stellte Gemeinschaften«, die sich verschiedenen diskursiven Strategien wie
z. B. einem nationalen Griindungsmythos bzw. einer »Erzihlung der Nation«
verdanken. Nationalkulturen bzw. die von ihnen erzeugten kulturellen Identi-
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titen sind Hall zufolge also keine wirklich einheitlichen Gebilde, sondern stets
aus verschiedenen sozialen Klassen, ethnischen Gruppen und Geschlechtern
zusammengesetzt, deren Differenzen im Zuge der Konstituierung der Nation
unterdriickt oder eingeebnet und vereinheitlicht wurden.

Der Prozess der Globalisierung (der auch mit der Verinderung der Raum-
Zeit-Konstellationen verbunden ist, die zugleich die Koordinationen kultureller
Reprisentationssysteme darstellen) hat Hall zufolge fiir kulturelle Identititen
drei verschiedene moégliche Konsequenzen. Im Zuge der Verdichtung von
Distanzen und Zeitriumen konne es erstens zu einer globalen kulturellen
Homogenisierung und zur Erosion nationalkultureller Identititen kommen, wie
sie etwa durch die Ausbreitung bestimmter westlicher Konsumgiiter vorange-
trieben werden. Eine zweite mogliche Konsequenz bestehe demgegeniiber in der
Stirkung partikularistischer (z.B. nationaler oder ethnischer) Identititen als
einer Art Gegenbewegung zu den weltweiten Globalisierungstendenzen.
Erscheinungsformen davon sind fiir Hall etwa das Aufkommen fundamentali-
stischer und nationalistischer Bewegungen sowie die Selbstethnisierungs-
prozesse bestimmter Minderheitengruppen in westlichen Gesellschaften. Die
bildungstheoretisch interessanteste der von Hall skizzierten Konsequenzen ist
freilich die dritte, die er als Niedergang nationaler Identititen und Entstehung
neuer »Kulturen« bzw. »Identititen der Hybriditit« beschreibt (435). Ein Bei-
spiel dafiir stellt Hall zufolge die Entwicklung neuer Gemeinschaften von afro-
karibischen und asiatischen Einwanderern in GrofRbritannien dar, die sich selbst
als »Schwarze« bezeichnen und damit eine Zusammengehdrigkeit ausdriicken,
die nicht auf kulturelle, ethnische oder gar physische Gemeinsamkeiten, son-
dern vielmehr auf die gemeinsame Behandlung als nicht-weife »Andere« durch
die dominante Kultur der Mehrheitsgesellschaft zuriickzufiihren sei.

Bezogen auf unsere Frage nach einer theoretisch angemessenen Erfassung
von Bildungsprozessen im Kontext von Migration lisst sich zunichst einmal
festhalten, dass Halls Konzept der Identititsbildung es erlaubt, Bildung im
Sinne der Veridnderung des Welt- und Selbstverhiltnisses von Subjekten als
einen kulturell strukturierten Prozess der Um- oder Neu-Identifizierung zu
beschreiben, der durch das Fragwiirdigwerden bisheriger Identititen in Gang
gesetzt wird. In dem Mafle, in dem vorhandene Identititen durch gesellschaft-
liche Transformationen im Zuge von Migration briichig werden, kann es dem-
zufolge zur Auflosung oder Neukonstruktion von Identititen kommen, die die
von kulturellen Reprisentationssystemen bereitgestellten Identifikations-
angebote oder »Subjektpositionen« verschiebt und umdefiniert. Unter den
herrschenden gesellschaftlichen und diskursiven Bedingungen stellen dabei
gerade im Kontext von Migration Konzepte der nationalen Identitit ein beson-
ders verbreitetes Identifikationsangebot dar, das aber zugleich nachhaltig infra-
ge steht. Die Entstehung neuer »hybrider« Identititen konnte als eine Form
von Bildungsprozessen begriffen werden, die auf diese Herausforderungen
antwortet (vgl. dazu auch Bronfen u. a. 1997).
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Halls Arbeiten stellen dabei Konzepte bereit, die geeignet sind, diesen
Prozess der Um- oder Neu-Identifizierung genauer zu beschreiben. Das gilt
insbesondere fiir den Begriff der Artikulation, den Hall auf dem Umweg tiber
die Gesellschaftstheorie Laclaus der strukturalen Linguistik Saussures entlehnt
(vgl. zum Folgenden Hall 2000, 52 ff.). »Artikulieren« wird dabei von Hall in
einem doppelten Sinne verwendet: Es bedeutet zum einen »sprechen, zum
Ausdruck bringen« und zum andern »verbinden, verkoppeln», wobei diese
Verkopplung als kontingente, wieder auflosbare Verkniipfung zu denken ist.
Beide Bedeutungen verweisen dabei aufeinander, sofern Sprechen bzw. Etwas-
zum-Ausdruck-Bringen auf der kontingenten Verkntipfung von Signifikanten
beruht. Wie oben dargelegt, besteht die Funktion des Artikulationsbegriffs fiir
Hall vor allem darin, dass mit seiner Hilfe der Zusammenhang kultureller
Praktiken untereinander auf andere als deterministische Weise beschrieben
werden kann. So sind Hall zufolge gewisse Elemente kultureller Praxis wie
etwa religiose Symbole mit bestimmten sozialen Kriften oder Gruppen artiku-
liert, d. h. auf nicht-notwendige Weise verbunden und kénnen deshalb prinzi-
piell auch anders verkoppelt, d. h. reartikuliert werden. Diese religiésen Sym-
bole fungieren also in einer gegebenen historischen und gesellschaftlichen
Situation als Ausdruck einer bestimmten sozialen Gruppe oder Bewegung, die
ihre Erfahrungen, Interessen oder Wiinsche auf diese Weise artikuliert. Unter
bestimmten Voraussetzungen kann es nun aber zu einer Reartikulation kom-
men, wenn etwa eine andere Gruppe auf diese Symbole zuriickgreift, um sie so
zu verindern, dass sie zum Ausdruck ihrer eigenen Erfahrungen geeignet wer-
den.*

Bezogen auf Bildungsprozesse im Kontext von Migration kénnte dies
bedeuten, dass Prozesse der kulturellen Um- oder Neu-Identifizierung als Re-
artikulation von Identititen zu verstehen wiren. Identitit konstituiert sich
demzufolge nur, indem und sofern sie artikuliert, und d.h. sowohl symbolisch
zum Ausdruck gebracht als auch mit anderen Elementen kultureller Praxis ver-
kniipft wird. Bildungsprozesse bestiinden dann darin, solche Artikulationen
aufzulbsen, neue Verkniipfungen herzustellen und auf diese Weise neue Iden-
tititen bzw. Welt- und Selbstverhiltnisse hervorzubringen.

Das Artikulationskonzept erlaubt es auf diese Weise auch, den oben skiz-
zierten Terminus Hybriditit genauer zu fassen. Hybriditit meint in diesem
Kontext also nicht einfach eine Vermischung oder Amalgamierung unter-
schiedlicher kultureller Praktiken im Sinne des berithmten melting pot, sondern
vielmehr die kontingente und prinzipiell wieder auflésbare Verkntipfung diffe-
renter Elemente innerhalb einer diskursiven Formation. Hybriditit im Sinne

4 Hall verdeutlicht dies am Beispiel der Rastafarians in Jamaika, die die Sprache der
Bibel und der Mythologie des ithiopischen Kénigtums aufgegriffen haben, um sie in
Verbindung mit Reggae-Musik zum Ausdruck ihres antirassistischen und antikoloniali-
stischen Kampfes zu machen (vgl. Hall 2000, 67 f. und Ashcroft u. a. 1998, 206 f.).
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einer solchen Verkniipfung schlieflit deshalb auch die Moglichkeit eines
Widerspruchs bzw. Konflikts zwischen diesen Elementen ein und wire so
nicht als Utopie der Verschnung, sondern eher als Ort des Widerstreits zu ver-
stehen, eines Widerstreits, der nicht nur zwischen Gruppen, sondern auch
innerhalb kultureller Praktiken einzelner Subjekte ausgetragen wird.>

Fragt man nun abschlieffend nach dem Beitrag der beiden hier vorgestell-
ten Ansitze fiir eine genauere Analyse biografischer Bildungsprozesse im
Kontext transnationaler Migration, so ist festzuhalten, dass die Fruchtbarkeit
von Halls Konzeption weniger in dem eher vagen und in vielerlei Hinsicht pro-
blematischen Identititsbegriff liegt als vielmehr in der sprach- bzw. diskurs-
theoretischen Fassung des Problems und den damit verbundenen Verweisen
auf weiterfithrende Konzepte. Das Identititskonzept, auf das Hall rekurriert,
vermag im Vergleich zu Bourdieus Habitusbegriff gesellschaftstheoretisch
weniger zu iiberzeugen — und das nicht zuletzt deshalb, weil es den Eindruck
erweckt, als handle es sich bei den dadurch bezeichneten Welt- und
Selbstverhiltnissen um voéllig kontingente und deshalb quasi beliebig verin-
derbare GroRen. Bourdieus Habitusbegriff hat demgegentiber den entschiede-
nen Vorteil, dass er nicht nur die Limitationen solcher Welt- und Selbst-
verhiltnisse durch gesellschaftliche Bedingungen beschreibt, sondern dabei
auch die korperliche Verwurzeltheit einmal erworbener Wahrnehmungs-,
Deutungs- und Handlungsdispositionen und damit den Widerstand hervor-
hebt, den diese jeder Transformation entgegensetzen. Auf der anderen Seite
geht das Theorieangebot Halls (bzw. die dadurch erdffneten Perspektiven) im
Blick auf die Analyse der symbolischen Praktiken, mittels derer Subjekte sich
in der und zur sozialen Welt verhalten, iiber Bourdieus Ansatz hinaus und
ermdglicht so ein Verstindnis der Transformationen, die dieses Welt- und
Selbstverhiltnis trotz aller Widerstinde erfahren kann. Eine Theorie freilich,

die die Vorziige beider Ansitze miteinander verbindet, steht noch aus.®

5 Hier sehe ich einen Ankniipfungspunkt an die von mir an anderer Stelle entwickelte
Reformulierung des Bildungsbegriffs im Anschluss an Lyotards Konzeption des
Widerstreits (vgl. Koller 1999).

6 Als ein aussichtsreicher Versuch in dieser Richtung ist Judith Butlers Theorie der
Performativitit anzusehen, die nicht nur (dhnlich wie Bourdieu und Hall) beansprucht,
gesellschaftliche Machtverhiltnisse und kulturelle Praktiken gleichermaflen in Betracht
zu ziehen, sondern dabei auch die Gesellschaftstheorie Bourdieus und die poststruktura-
listische Sprach- bzw. Zeichentheorie Derridas einander wechselseitig kommentierend
gegeniiberstellt (vgl. Butler 1998, 181 ff.).
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Bildung in einer postkolonialen Gesellschaft

MicHEL FOALENG

Der Titel dieses Textes impliziert Transformationsprozesse. Dabei konnte das
Verstindnis des Begriffs »postkoloniale Gesellschaft« insoweit linear orientiert
sein, dass das Attribut »postkolonial« schlicht ein gesellschaftliches Stadium
bezeichnet, dem zwei weitere vorangegangen wiren: die vorkoloniale und die
koloniale Gesellschaft. Doch sowohl der epistemologische Status wie auch die
geschichtliche Hervorbringung des Konzepts »Postkolonialitit« besagen vieles
mebhr als dies. Auch die zweite Komponente meines Titels ist durchaus strittig. In
Bezug auf den ins Auge gefassten Gegenstand wird der Bildungsbegriff in seiner
spezifischen deutschen Hervorbringung schwer tragbar. Zum einen findet er in
den »offiziellen« bzw. kolonialen Sprachen Kameruns — Franzosisch und Eng-
lisch — keine genaue Entsprechung, sodass iiber »Bildung« in postkolonialer Ge-
sellschaft zu sprechen die Gefahr birgt iiber etwas zu reden, dass in der sozialen
Wirklichkeit der dortigen Gesellschaft, um die es hier gehen wird, keine Ent-
sprechung findet. Sobald aber das »Ubersetzungsproblem« gelsst wire, verweist
der Begriff mit seinen Beziigen zu Aufklirung, Imperialismus und Kolonisation
auf etwas, das aus einer postkolonialen Perspektive zu bekimpfen ist.

So scheint es angebracht, anstelle von Bildung in postkolonialer Gesellschaft
uiber Bildung und postkoloniale Gesellschaft zu reden, um von vornherein die
Beziehung zwischen beiden Termini zu problematisieren. Indessen werde ich
zu zeigen versuchen, dass ein gewisses Bildungsverstindnis der Wirklichkeit
einer postkolonialen Gesellschaft widerspricht (so jenes, welches den Imperialis-
mus rechtfertigte). Wird aber der Bildungsbegriff entmythifiziert, so miisste er
die Leitlinie der bildungstheoretischen Aufgaben dieser Gesellschaft bestimmen
kénnen. Zunichst werde ich dafiir den Begriff einer postkolonialen Gesellschaft
erliutern; dabei werde ich die mit diesem Begriff verbundenen Verinderungs-
prozesse fur jene Gesellschaft hervorheben, um die es hier geht. In einem zwei-
ten Schritt stelle ich den widerspriichlichen Status der Bildung als Schulbildung
in dieser Gesellschaft dar. AbschlieRend werde ich andeuten, inwiefern diese
uberhaupt auf die gesellschaftlichen Prozesse antworten kann.
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UBER POSTKOLONIALE GESELLSCHAFTEN

Voranstellen mdchte ich zwei lebensgeschichtliche Fallbeispiele: Rico aus dem
Flugzeug und Claude aus Mbé.

Erster Fall: Richard Sennett (1998, 15 ff.) berichtet von einem Menschen,
den er bei einer Flugreise von New York nach Wien traf. Dieser Mensch,
schreibt er, »sah in der Flughafenlounge aus, als habe er die Triume seines
Vaters verwirklicht«.

Den Vater, einen US-Amerikaner italienischer Abstammung, hatte Sennett
»vor einen Vierteljahrhundert« gekannt und wusste von demselben, dass des-
sen Leben zeitlich linear verlief: »Jahr um Jahr gingen [seine Frau und er]
Arbeiten nach, die sich von Tag zu Tag kaum unterschieden«. Der linearen Zeit
entsprechend habe der Vater Enrico sowohl wirtschaftlich wie gesellschaftlich
einen kumulativen Erfolg gehabt: Wirtschaftlich messe sich sein Erfolg an dem
Anwachsen seiner Ersparnisse, die er monatlich aus seinen gesicherten
Gehiltern finanziere; Enrico habe einen Arbeitsplatz, der durch die Gewerk-
schaften geschiitzt sei, und wisse genau, wann er in Rente gehe; er habe auch
ein Haus in einem Vorort von Boston kaufen kénnen, in dem das Leben sich
nach und nach verbessert habe. Andererseits kénnte Enrico das »neutrale
Leben« der Vorortwelt mit dem gemeinschaftlichen Leben seiner Ein-
wanderungswelt verbinden, in der er ein gesellschaftliches Ansehen geniefe,
und kénnte, so Sennett, »zwei Identititen aus einem Zeitlauf« gewinnen.
Jedoch »wollte Enrico nicht, dass sein Sohn Rico sein eigenes Leben wieder-
holte«. Er habe indes in das Studium investiert mit der Hoffnung, dass sein
Sohn — den »Amerikanischen Traum vom sozialen Aufstieg der Kinder« reali-
sierend — noch mehr gesellschaftliches Ansehen erreiche, d.h. nach mehr
sozialem Aufstieg strebe als der Vater; was eigentlich das Selbstverstindliche
wire. Denn, schreibt Sennett, »jeder Mensch bricht in irgendeiner Weise aus
dem Rahmen aus, der ihm in der Erzihlung der Eltern angewiesen ist«. Also
so, wie Enrico mehr als sein eigener Vater erreicht habe, der »kaum ein Wort
Englisch sprach«, miisse auch Rico mehr als der Vater Enrico erreichen.

Aber im Unterschied zum Vater, der seinen Erfolg dem »Dienst nach
Vorschrift« sowie seiner Loyalitit an eine biirokratische Struktur verdanke,
beruhe der Erfolg von Rico auf seiner »Offenheit fiir die Verinderung« sowie
seiner Bereitschaft »Risiken« einzugehen: »Nichts Langfristiges« vorzuhaben,
sondern stindig bereit sein, Wohnort und Arbeitsstelle zu wechseln. Die unge-
sicherte Lebensweise preise Rico, der Leute mit dhnlicher Biografie wie die sei-
nes Vaters verachte. Trotzdem verbindet Sennett zufolge zweierlei den Sohn
mit dem Vater: Auch Rico sei verheiratet und habe Kinder und »wie sein Vater
betrachtet Rico die Arbeit als Dienst an seiner Familie«. An diesem Punkt gera-
ten die Lebensanspriiche Ricos in Widerspruch mit seinem Lebensstil. Nicht
nur finden seine Frau und er kaum »eine Stunde Zeit fiir die Hausaufgaben
der Kinder«, insbesondere widersprechen das Motto »nichts Langfristiges« und
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die immerwihrenden Umziige sowie der hieraus resultierende Verlust an
sozialen Bindungen den »langfristigen Tugendenc, die Rico fiir wichtig halte.
So entspreche sein »unbeugsamer Wille, die Verantwortung [fiir das eigene
Leben] zu iibernehmen, als wire das eine Charaktereigenschaft« lediglich der
Realitit, mit der Rico zurechtkommen miisse. Denn im Grunde habe er das
Gefiihl, ein Leben zu fithren, woriiber er nicht verfiigen konne. Tatséichlich sei
Ricos Lebensstil und -einstellung blof} die Konsequenz des durch die »neue
Okonomie« geprigten neuen Arbeitsmarkts. Rico sei, so Sennett, das Produkt
des «Spitkapitalismus«. Seine Lebensgeschichte spiegelt den von postmoder-
nen Gesellschaftstheoretikern zelebrierten oder beschworenen »flexiblen
Menschen« des Zeitalters von »Ungewissheiten« in den »post« gewordenen
Industriegesellschaften wider.

Zweiter Fall: Claude war 28 Jahre alt, als ich mich mit ihm 1999 iiber seine
Lebensgeschichte unterhielt. Er lebte, seltsam fiir einen Bamiléké, noch mit
seiner Mutter im Haus seines einige Jahre zuvor verstorbenen Vaters in Mbo,
einem Vorort der Grofstadt Bafoussam im frankophonen Westkamerun und
war — auch seltsam fiir einen Bamiléké seines Alters — nicht verheiratet. Vor
seinem Tod war Richard, der Vater von Claude, ein in Mb6 angesehener Mann,
den jeder kannte, obwohl er eigentlich nie dort gewohnt hatte. Richard war
Staatsbeamter und musste mit seiner Frau und Kindern von Ort zu Ort umzie-
hen. Nach seinem Primarschulabschluss war es ihm in den Goer Jahren gelun-
gen, sich in den Staatsapparat rekrutieren zu lassen. Er begann seine Karriere
in der Gendarmerie als »gendarme sans galon« auf dem untersten Grad, und
starb Mitte der goer Jahre als »maréchal de logis chef«, also mit dem Grad
eines Kommandanten. Richard war somit in seinem Berufsleben die Leiter
emporgeklettert. Als Zeichen seines sozialen Erfolgs baute er in den 7yoer
Jahren sein heute veraltet aussehendes Haus, das bis Anfang der 8oer zu den
»modernsten« zihlte und welches wie andere dieses Stils bis zum Tod des
Besitzers nur zeitweilig bewohnt wurde und zwar in den Ferien, wenn er mit
seiner Familie zu Besuch nach Mbé zurtickkam.

Nicht das Haus und der Beruf schlechthin verliechen dem Mann gesell-
schaftliches Ansehen; viel entscheidender war der traditionelle Wiirdentitel,
den Richard, Diener eines kulturfremden Apparats, sich in der 6rtlichen kultu-
rellen Ordnung verdient hatte. Der Gendarm war zugleich ein notable’ und
hatte somit verdient, der Sohn seines eigenen Vaters zu sein, einem Mann, des-
sen Name immer noch Hochachtung hervorruft. Im Unterschied zum
Gendarm, der seinen Notabeltitel, also seine soziale Anerkennung, durch sei-
nen Beruf, d. h. durch den Schulbesuch, absichern konnte, war der Grof3vater

I In der Gesellschaft der Bamiléké ist der notable jemand, dem das traditionelle
Oberhaupt als Anerkennung einer gesellschaftlichen Leistung einen Titel nach der tradi-
tionellen Ordnung verliehen hat. Mit diesem Titel erhebt sich der notable tiber den «ein-
fachen« Menschen. Uber die Sozialstrukturen sowie die Verinderungen in den
Gesellschaften der Bamiléké vgl. Foaleng 2000.
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von Claude nie in der Schule; sogar die Lebensweise seines Sohns war diesem
Mann fremd, der sein Dorf kaum verlassen hatte. Dass sein Sohn Richard, der
sich kaum noch in den ortlichen Briuchen auskannte, deswegen an gesell-
schaftlichem Ansehen gewinnen konnte, blof weil er in der Schule gewesen
war, war ein Zeichen fiir jene Bedeutung, welche gesellschaftlich der mit der
Kolonisation eingefiihrten Ordnung fortan zukam. Dies deutete daraufhin,
dass, wer fortan nach sozialem Aufstieg streben wollte, die Schule zu besuchen
hitte. Aber trife diese entwicklungstheoretische Prognose westlicher Pro-
venienz zu, so wohnte Claude nicht im Haus seines Vaters, sondern er hitte,
dem Mobilititsprinzip der Bamiléké entsprechend, daneben ein noch »moder-
neres« gebaut und ein Ansehen erworben, das jenen seines Vaters und Grof3-
vaters uibertrife oder wenigstens gliche.

Allerdings hatte der Vater in seinen erzieherischen Aufgaben nichts ver-
sdaumt. Er wusste, nicht zuletzt aus eigener Erfahrung, wie wichtig es fiir seine
Kinder sein wird, eine gute Schulbildung zu haben. Dariiber hinaus zihlte er zu
den wenigen Kamerunern, die aus der Sackgasse des nationalen Schulsystems
praktische Konsequenzen gezogen hatten. Auf der Asche des kolonialen
Systems, das das Lesen und Schreiben von offiziellen Sprachen gewihrleistete,
entwickelte sich die Schule im »unabhingigen« Kamerun zur schlichten
Vorbereitungsinstitution auf die im Verwaltungsapparat zu besetzenden Posten.
Obzwar immer wieder betont wurde, dass das Land fiir seine »Entwicklung«
Techniker brauche, sahen die beruflich-technischen Schulbildungszweige
gegentiiber den allgemeinbildenden Zweigen nach nichts aus und boten keinen
Anreiz; zudem gilt das Vorurteil (bestitigt durch die Praxis), dass nur derjenige,
der in der Schule nicht weiterkommt, in spezifisch technische Zweige gehe.
Soweit der Staat jihrlich Tausende von Schulabsolventen anstellen konnte,
waren es keineswegs die Techniker, die auf die angesehenen Biirokratenposten
berufen wurden. Aber Ende der 8cer Jahre war damit Schluss, als das Land in
der wirtschaftliche Krise versank und der Staat nicht nur keine weiteren
Einstellungen vornehmen konnte, sondern Angestellte massenhaft entlassen
musste. Fortan versprach nur die Selbststindigkeit eine wirtschaftliche Basis.
Dies ist der Gedanke, der Richard dazu bewegte, fiir seinen Sohn Claude nach
dem BEPC (Mittlere Reife) die technische Ausbildung zu bevorzugen — und zwar
eine, die elitiren Charakter hat (weil sie sehr schwierig erscheint und weil sie fiir
die Absolventen viel Erfolg verspricht): die Kiltetechnik. »Es werden viele
gebrauchte Gefrier- und Kiihlgerite importiert, die zu oft kaputtgehen. Die
Leute, die sie reparieren, sind zumeist Leute, die sich damit nur durchschlagen,
erzahlt Claude.

Nach dem technischen Abitur wire Claude gern ins Ausland gegangen, um
seine Kenntnisse zu vertiefen, um anschlieRend ein guter Lehrmeister zu sein;
aber es fehlte das nétige Geld. Er hatte sich wihrend seiner Schulzeit in vielen
Werkstitten umgeschaut und wusste auch, dass nur wenige Werkstattmeister
mit Lehrlingen sein Ausbildungsniveau hatten. Daher hat er mit seinem Abitur
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eine eigene Werkstatt eroffnen wollen. Er hatte auch Ideen, wie er sowohl den
Kundenservice als auch das Lehrangebot fiir die Lehrlinge verbessern kénnte.
Beides hitte ihn viel Geld verdienen lassen. Aber es fehlte an Grundkapital.
Ihm blieb nur eins: sich irgendwo als Mitarbeiter um eine Anstellung zu
bewerben. Einige Werkstattbesitzer hitten ihn gern eingestellt, doch keiner war
bereit, ihm ein entsprechendes Gehalt zu zahlen, zumal sie befiirchteten, dass
er ihre Autoritit bedrohen wiirde und sogleich ihre Kundschaft fiir sich ein-
nehmen wiirde. So zerplatzten alle seine Berufsentwiirfe.

»Als wir saheng, erzahlt Claude, nwie leicht unsere alteren Briider, die in der Schule gewesen waren, Erfolg
hatten, dachten wir, es reiche durchaus, ein Diplom zu bekommen, um wie sie zu werden. In meinem Fall
kann es keiner nachvollziehen, dass jemand ein BAC F5 hat und nicht arbeiten kann. Aber hier in Mbd bin
ich nicht der Einzige in meiner Lage. Es gibt andere, die sogar an der Universitdt gewesen sind und jetzt
mangels Job zu Hause sitzen.«

Zu Hause bleibt Claude nicht sitzen. Er hat einen Verkaufsstand auf dem
Zentralmarkt in Bafoussam, wo er gebrauchte Kleidung aus Europa verkauft.
Nach dem Markt besucht er abends verschiedene Haushalte und Bars, um
Kiihlgerite zu warten oder zu reparieren. Daneben gibt er Schiilern des Lycee
Technique in Bafoussam und des Collége in Mbo Nachhilfe, die sich auf das
Abitur vorbereiten. Aus diesen drei Teiltitigkeiten sichert Claude seinen
Lebensunterhalt.

Ist seine Lebensgeschichte nichts anderes als die Geschichte eines
Scheiterns? Sie mag keine grofRe Erfolgsgeschichte wie die von Rico darstellen.
Wie hitte das auch sein konnen? Schliefilich lebt Claude nicht in einer post-
modernen Gesellschaft wie Rico, konnte man sagen. Auflerdem - im
Unterschied zu Rico, der Verdnderungen zu bejahen scheint — scheint Claude
dartiber eher zu jammern, wenn er die Verginglichkeit eines sozialen
Aufstiegsmodells bedauert, das seiner Meinung nach leicht realisierbar gewe-
sen ware.

Dies wire eine voreilige Antwort, wogegen zum einen anzumerken ist, dass
im Unterschied zu Rico, dessen Leben Sennett als sinnlos deutet, Claude einen
gesellschaftlich bedeutungsvollen Sinn fiir sein Leben gefunden hat. Er hat die
grofle Hafenstadt Douala verlassen, obgleich er hier mehr Jobmdoglichkeiten
hitte, weil er seine Mutter begleiten wollte, die nach dem Tod ihres Mannes
beschlossen hatte, im Dorf zu bleiben. Nicht, dass er unbedingt bei der Mutter
sein wollte, viel eher ging es ihm darum, sich um die Erziehung (oder wie er
sagt, encadrement — die »Einrahmung« bzw. »Betreuung«) seiner jiingeren
Geschwister zu kiimmern. Claude erweist sich somit als ein dynamischer
Bamiléké, der wie viele andere verantwortungsbewusst mit den Folgen dessen
fertig zu werden versucht, was er nicht beeinflussen kann. Er hat zwar keine
eigenen Kinder, aber er weifl, dass seine erzieherische Verantwortung dort
anfingt, wo er mit jiingeren Verwandten zu tun hat. Denn in der Tradition der
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Bamiléké obliegen die Erziehungsaufgaben ebenso den ilteren Geschwistern
wie den Eltern eines Kindes. Indem Claude diese in dem gesellschaftlich rich-
tigen Rahmen hilt, gewihrt er ihnen eine bessere Chance, sich spiter im Leben
zurechtzufinden. Werden die Kinder gut »eingerahmt«, so werden sie auch —
das wird jedenfalls gehofft — am ehesten die Leiter des sozialen Erfolgs erklim-
men kénnen und somit schliefRlich den ilteren Geschwistern auch das gesell-
schaftliche Ansehen verleihen. Zum anderen ist auch anzumerken, dass eben-
so, wie es neben Leuten wie Rico Millionen von Menschen in Nordamerika und
Westeuropa gibt, die sich tiglich mit gescheiten Lebensgeschichten abfinden
miissen, es auch in Kamerun oder sonstwo in Afrika Menschen gibt, die —
anders als Claude — jahrlich mehrfach um die Welt fliegen, um Geschifte jeg-
licher Art abzuwickeln.

Die Lebensbedingungen in einer nordamerikanischen und einer afrikani-
schen Gesellschaft sind allerdings kaum vergleichbar. Aber wer den
Unterschied zwischen Rico und Claude schlicht auf die »Kluft« zwischen der
»Ersten« und der »Dritten Welt«, zwischen »modernen« oder »postmodernen«
bzw. »postindustriellen« und »traditionellen« Gesellschaften zuriickfithren
will, lisst die reale Bedeutung gesellschaftlicher Transformationsprozesse
auller Acht, die seit Generationen die Verhiltnisse zwischen den verschieden-
artigen Gesellschaften des Globus ausmachen. Es gibt zwar Griinde, die Be-
hauptung von Anthony Giddens (1996, 182 f.) zu bestreiten, dass wir in »der
ersten globalen Gesellschaft« leben, in der »insbesondere unter dem Einfluss
einer elektronischen Kommunikation« sich keiner dem Einfluss anderer ent-
ziehen konnte — immerhin haben in vielen Lindern nur sehr wenige
Menschen Zugang zu dieser elektronischen Kommunikation. Dennoch ist es
eine Tatsache, dass der koloniale Einfluss zum Markenzeichen der kulturellen
Identitit von Volkern des heute »unabhingigen« Afrikas geworden ist. Es lasst
sich daher nachvollziehen, wenn etwa Reinhart Kofler und Tilman Schiel
(1996, 37), die die Gegentiiberstellung von »modernen« und »traditionellen«
Gesellschaften kritisieren, dennoch dazu verleitet werden, »postkoloniale
Gesellschaften« schlicht als »das historisch komplementire Resultat der
Entwicklung des industriellen Kapitalismus« zu verstehen. Fiir sie seien zwar
»die strukturellen Folgen des Kolonisierungsprozesses« zur Bestimmung des
Begriffs entscheidend, aber sie messen diese vor allem an der »grundsitzlichen
Aufenorientierung« und keineswegs am Widerstandspotential oder genauer
am kreativen Potential dieser Gesellschaften.

WAS IST POSTKOLONIAL?

Das Konzept der »postkolonialen Gesellschaften« mag zunichst auf ein eindi-
mensional kausales Verstindnis verweisen, d. h. ausklammern, wie stark die so
verstandenen Gesellschaften tatsichlich von der industriekapitalistischen
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linearen Entwicklungsvorstellung abweichen. Von staatlich neokolonialen
machtpolitischen und wirtschaftlichen Ausbeutungsstrukturen abgesehen,
stellen postkoloniale Gesellschaften Afrikas genauso wenig das Komplement
von industriekapitalistischen Gesellschaften dar. Die Kolonisation hat »struk-
turelle Folgen« sowohl fiir die kolonisierten wie auch fiir die kolonisierenden
Gesellschaften, sodass beide als postkoloniale Gesellschaften gelten miissten.
So weist Catherine Hall (1998) darauf hin, dass als Folge der Kolonisation
Menschen aus anderen Lindern sich in Grofbritannien seit Generationen eine
neue Heimat geschaffen haben, ohne sich jedoch assimilieren zu lassen.
Dieser Aufbruch der Kolonisierten habe den traditionell nationalen Charakter
von Kolonisatorengesellschaften vollkommen verindert. Daraus sei Grofi-
britannien eine »postkoloniale Nation« geworden.

Wieso kann eine »postmoderne« Gesellschaft als »postkoloniale« gefasst
werden?

In der Tat haben beide Konzepte starke Gemeinsambkeiten. So bezieht sich
postkolonial zuerst auf eine Diskursart, die die Migration der ehemaligen
Kolonisierten in die Metropolen der Kolonisatoren hervorgebracht hat. Das
Konzept kristallisiert sich durch deren Auseinandersetzungen mit der kultur-
theoretischen Beziehung zwischen den »Peripherien« und den »Metropolen,
die insbesondere in anglo-amerikanischen Universititen in den 8oer Jahren
Konjunktur hatte.* Daraus konstituiert sich im Umfeld der Cultural Studies der
Postkolonialismus bzw. die Postkolonialtheorie als ein epistemologischer
Ansatz. Die Postkolonialtheorie stellt nicht nur die eurozentrische Weltkon-
struktion infrage, sondern sie will eine »Selbstdarstellung« von Menschen afri-
kanischer, asiatischer und lateinamerikanischer Herkunft bieten. Dabei bleibt
das Konzept »postkolonial« dennoch zunichst sehr strittig. Wie ist es zeitlich
einzugrenzen? Wie unterscheidet es sich von Konzepten, die als sein Anderes
aufgefasst werden: dem Kolonialismus, dem Neokolonialismus und allen ande-
ren Mechanismen der strukturellen Abhingigkeit?

Mit derartigen Fragestellungen versucht einer der wichtigsten Postkolonia-
lismus-Theoretiker, Stuart Hall (1998), das Konzept sowie seine Referenzen zu
klaren. Er hebt den verwirrenden Charakter des Prifixes »post« hervor, das per
definitionem eine chronologische Vorstellung herruft. Demnach wire postkolo-
nial schlicht die Zeit nach der Kolonisation. Die Vokabel enthilt zwar eine peri-
odische Dimension, der aber lediglich eine sekundire Bedeutung zukommt.
Das Prifix hat, so Hall, vielmehr denselben Status wie in anderen »posts«
(Postmoderne, Poststrukturalismus): Im Begriff »postkolonial« bringt das
Prifix den wissenschaftstheoretischen Anspruch mit sich, sowohl die Ara nach
der Kolonisation zu kennzeichnen wie es das Bemiihen zeichnet, iiber das
Koloniale hinauszugehen.

2 Zur Genealogie der postkolonialen Theorie vgl. Barker u.a. 1994, Darby 1997, Paolini
1999-
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Indes sucht das Paradigma die Gegeniiberstellung von Kolonisierten und
Kolonisatoren, von Peripherie und Zentrum, von hier und dort zu itberwinden,
da die Kolonisation eine unaufhaltbare »Transkulturation« gesellschaftlicher
Praxen erzeugt hat. Die Postkolonialtheorie ist insofern eine »Relektiire« der
Kolonisation, die das Ende der Herrschaft von der kolonialen Beziehung mar-
kiert. Der Begriff »postkolonial« kennzeichnet die Zeit »nach« der Kolonisa-
tion; aber er bedeutet keineswegs die Aufhebung der Folgeeffekte der Koloni-
sation, denn das, was infrage gestellt wird, ist die Herrschaft des kolonialen ein-
dimensionalen Diskurses, der die Macht der Kolonisatoren sicherte.

Was haben jedoch fiiber die epistemologische Konzeptualisierung
hinaus,die postkolonialen Gesellschaften Afrikas mit denen Europas gemein-
sam? Stuart Hall erkennt zwar an, dass die Universalisierung irrefithrend ist,
da man nicht im gleichen Maf diese und jene als postkoloniale denken kann.
Er besteht dennoch auf dem Konzept als einer »Abstraktion«, die mehr auf die
Spannung diskursiver Kraftfelder verweist, als dass damit soziologische
Phinomene beschrieben werden konnten. »Postkolonial« sei keine »evaluative
Kategorie« (2406). Es ist hier zu vermuten, dass — anders als in den ehemaligen
Kolonien — postkolonialtheoretischen Auseinandersetzungen in den Metropo-
len ein Identititsproblem zugrunde liegt. Die gingigen akademischen postko-
lonialen Diskurse sind zumeist selbstreferentiell: Die Autoren haben sich der
Realitit in den einst kolonisierten Gesellschaften entfremdet und beziehen sich
lediglich aufeinander. So ist die westlich-akademische Postkolonialtheorie weit
davon entfernt, die Realitit in den afrikanischen postkolonialen Gesellschaften
widerzuspiegeln. Man darf trotz der Globalisierung — oder auch gerade deswe-
gen — nicht vergessen, dass die Kolonisation sehr unterschiedlich die koloni-
sierten und die kolonisierenden Gesellschaften erfasst hat. Zwar sind
»Hybriditit« und »Synkretismus« auch Merkmale der Modernitit ebenso fiir
die einen wie fiir die anderen geworden. Jedoch ist der Hinweis von
McClintock (1994, 260 ff.) wichtig, demzufolge das postkoloniale Paradigma
nicht hinreichend die Vielfalt postkolonialer Lebensriaume beriicksichtigt.

Wer unterdessen »postkolonial« als blofles Pendant zu »postmodern« ver-
steht, also als epistemologische Kategorie, und die Situation in Afrika eher als
»Neokolonialismus« — die strukturelle Abhingigkeit Afrikas von Europa und
Nordamerika — verstehen will, liefert politisch und 6konomisch einen korrek-
ten Hinweis; doch wird damit nicht nur die zeitliche Dimension des Konzepts
aufgehoben, sondern zugleich wird die Situation so gedacht, als wiirden sich
die Afrikaner mit den Folgen der Kolonisation anfreunden. Wer dies tut, ver-
leugnet die Bemithungen von Millionen von Menschen dieses Kontinents, die
sich alltiglich innovativ mit einer Situation abzufinden suchen, welche ihnen
auferlegt wurde. Es gibt ein postkoloniales Afrika, das sich nicht nur periodisch
versteht, sondern auch im epistemologischen Sinne des Konzepts zu verstehen
ist. Trotz der Schwiche dieses Erdteils im Spannungsfeld globaler Krifte, oder
besser, trotz der externen politischen, ckonomischen und wissenschaftlichen
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Vormachtstellung, gestalten sich die Lebenswelten in afrikanischen Gesell-
schaften nicht nur anders als in Europa oder Nordamerika, sie sind auch an-
ders als in der Kolonialzeit und dhneln noch weniger denen der Vorkolonial-
zeit. Die Postkolonialitit Afrikas, zugleich Subversion westlicher imperialisti-
scher Anspriiche und kreatives Potential, zeigt sich insbesondere in alltigli-
chen Praxen der »kleinen Leute«.

Dieser unzureichenden Auffassung der afrikanischen Postkolonialitit liegt
eine essenzialistische Betrachtungsweise zugrunde, welche eine dichotomische
Darstellung aufzwingt: Obgleich Afrika-bezogene postkoloniale Ansitze den
synkretischen Charakter gesellschaftlicher Phinomene anerkennen, verfallen
sie mittlerweile in die Epochenschemata und verkennen sogleich die reale
Bedeutung der Kolonisation fiir die Schaffung des Postkolonialen; andererseits
werden die gegenwirtigen gesellschaftlichen Prozesse mystifiziert, wenn man
glaubt, dass mit der Kolonisation die »Tradition« aufgeldst worden wire.

Es wird bei den Bamiléké z.B. beobachtet, dass die gesellschaftlichen
Verinderungsprozesse in den Dérfern nicht nur von den in den Stidten leben-
den Geschiftsleuten, Intellektuellen und anderen »évolués« getragen werden.
Vielmehr werden diese Prozesse auch von dorflichen Wiirdentrigern (notables)
getragen, von denen man erwartet hitte, dass sie sich als »Traditionshiiter«
(Giddens 1996) dagegenstellen wiirden. Die ersten begriinden ihre Verbun-
denheit mit den Heimatd6rfern mit den Vorteilen, welche die Anpassung an
die kulturelle Tradition der Bamiléké mit sich bringt. Es ist sowohl eine iden-
tititsstifende Anpassung als auch eine, die gesellschaftliches Ansehen verleiht.
Die anderen begriinden ihre Hinwendung zur »Moderne« mit der
Notwendigkeit, nach den Anforderungen der Gegenwart zu handeln. Aus die-
sem Zusammenspiel konnte die kulturelle Tradition der Bamiléké nicht aufge-
16st werden, viel eher bekam sie eine neue Lebenskraft.

Indem Leute wie Richard (der Vater von Claude) ihr gesellschaftliches
Ansehen absichern, haben sie zur Konstruktion der dortigen Modernitit bei-
getragen. Es ist jedoch eine Modernitit, die sich von der industriekapitalischen
unterscheidet. Denn aus dem Zusammenspiel der fremden westlichen und der
einheimischen tradierten Lebenserfahrungen entwickeln sich neuen Lebens-
formen, die sich allmihlich institutionalisiert haben und die Gesellschafts-
strukturen prigen. Weder haben die mit der Kolonisation auferlegten Normen
und Werte die afrikanischen tradierten »iiberwunden« noch stehen beide ein-
fach nebeneinander; sie greifen ineinander und bieten gemeinsam neue
Lebensentwiirfe.

Wie das Beispiel von Claude zeigt, scheinen die sozialen und wirtschaftli-
chen Bedingungen »am Ende, die derartige Transformationsprozesse lange
getragen haben. Es sieht so aus, als ob die Gesellschaften Afrikas sich in einer
Phase vélliger Orientierungslosigkeit befinden. Es wird gern von »Umbriichen
in Afrika« gesprochen, womit hintergriindig immer der Verlust an Selbstver-
stindlichkeit der Handlungsreferenzen gemeint ist. Gesellschaftliche Umbrii-
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che in diesem Sinne sind aber kein Charakterzug der Postkolonialitit Afrikas
allein, sondern stellen gegenwirtig die Grundformen der Modernitit dar, wie
die Debatte um die Postmoderne belegt (vgl. z. B. Beck u. a. 1996; Heelas u. a.
1996) Gesellschafttheoretiker mogen die gegenwirtigen technischen Verinde-
rungen, die Umwilzungen in allen Lebensbereichen bewirken, fiir ein jamais-
vu (ein »Nie-da-Gewesenes«) halten: Das Internet scheint die »Weltgesell-
schaft« zu revolutionieren; die immer schneller werdenden Fahr- und Flug-
zeuge auch. Aber bereits vor iiber vier Jahrzehnten sprach man vom »globalen
Dorfx, als es kaum eine Handvoll Menschen gab, die »global« kommunizieren
konnten. Wir betonen gern den tief greifenden Charakter gegenwirtiger gesell-
schaftlicher Umwilzungen; Umbriiche bilden dennoch den normalen Modus
gesellschaftlich-historischer Prozesse. Nur ist daran zu erinnern, dass die
gegenwirtigen Umbriiche in Afrika die Folge eines auferlegten Prozesses dar-
stellen und sich insofern von denen in westlichen Gesellschaften unterschei-
den.

Die Umbriiche in afrikanischen Gesellschaften, wie sie aus den tiglichen
alarmierenden Meldungen aus Afrika nachklingen, stellen nur insofern ein
jamais-vu dar, als der Kontinent in der Abhingigkeit westlicher Staaten gehal-
ten wird. Im Unterschied zu den Menschen westlicher Gesellschaften, die aus
eigener Initiative die Transformationen hervorgebracht haben (um es so aus-
zudriicken) und sie dementsprechend steuern — soweit sie sich steuern lassen
—, sind afrikanische Gesellschaften in zweierlei Weise betroffen: Sie miissen
zum einen den Zweck der auferlegten »Zivilisation« nachvollziehen und dann
die sich daraus ergebenden Transformationen steuern. Insofern stellt fiir diese
Gesellschaften die Kolonisation das wirklich Neuartige dar. Wenn sie das tiber-
lebt haben, wieso sollten sie heute unter dem Gewicht der Umbriiche unterge-
hen? So sind heute vielerorts traditionelle Strukturen entstanden, die ohne die
pervertierende Abhingigkeit positiv die vorhandene Transformationen tragen.
Diese Strukturen sind nicht blof traditionell, weil sie das Uberbleibsel irgend-
einer vorkolonialen Uberlieferung darstellen; vielmehr sind die traditionellen
Strukturen rhetorisch kulturelle Artikulationen, die das Vorkoloniale und das
Koloniale verbinden und der gegenwirtigen Identititsbildung einen Sinn fur
die Menschen verleiht. Es ist das Andere sowohl des Vorkolonialen wie auch
des Kolonialen. Dieser Sinn versteht sich epistemologisch sogleich als Antwort
auf globalisierende Anspriiche; er ist die Ablehnung imperialistischer Vor-
gaben, die zur Findung des Eigenen fiihrt. Die Postkolonialitit der kolonisier-
ten Gesellschaften zeichnet den tiglichen Versuch ab, zwischen widerspriichli-
chen Anforderungen zu balancieren, um zurechtkommen zu kénnen. Lielen
sich analytisch in dieser Hinsicht Handlungsschwierigkeiten oder gar -unfihig-
keiten feststellen, so wire nicht die »natiirliche« Handlungskompetenz der
betroffenen Menschen zu hinterfragen, viel eher miisste der Zivilisierungs-
prozess, an den sie sich anpassen miissen, infrage gestellt werden.
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BILDUNG UND KOLONISATION

Im Unterschied zur deutschen Sprache erhebt der franzésische Begriff von civi-
lisation den Anspruch, etwas darzustellen, bei dem sich die Franzosen ver-
pflichtet sahen, es mit der Menschheit zu teilen. Aber nicht nur sie, sondern
auch alle anderen, die sich fiir »Aufgeklirte« hielten, mussten dieses den
»Riickstindigen« beibringen. Nicht was man spiter in »Entwicklung« umtauf-
te, ist hier infrage zu stellen, sondern das Hauptmittel des Beibringens bzw.
Erreichens: die Schulbildung oder die Schule schlechthin.

Zum Bildungsbegriff

Es ist schwierig, den Bildungsbegriff eindeutig zu bestimmen. Ich mdéchte ledig-
lich auf zweierlei hinweisen. Erstens: »Bildung« ist ein derart deutsch geprigter
Begriff, dem man sich nur annihern kann, wenn man in der Lage ist, sich in die
deutsche Ideengeschichte einzufithlen. Ansonsten ist es schwer, die Bedeutung
des Bildungsbegriffs zu erfassen. Ubersetzt ins Franzésische ergibt sich das Wort
formation, das wiederum im Deutschen mit »Ausbildung« tbersetzt wird.
Obgleich das franzosische pidagogische Denken eine verwandte Bil-
dungsvorstellung hat, werden hier Worte wie culture oder éducation, also Kultur
und Erziehung, gebraucht, die in der deutschen Sprache etwas anderes umschrei-
ben. In der Deutsch/Englisch- bzw. Englisch/Deutsch-Ubersetzung wird der
Begriff kaum deutlicher. Das Wort education wird mit »Erziehung« und besten-
falls mit »Charakter prigen» iibersetzt. Diese verschwommene Ubersetzung
kennzeichnet jene Gebrauchsschwierigkeit, die im deutschen Sprachraum selbst
in der Unterscheidung zwischen dem Begriff der Bildung und dem der
Erziehung besteht. So wird auch hier der Begriff Bildung meist mit dem der
Erziehung gleichgesetzt. Es sei denn, dass Bildung mit Ausbildung schlechthin
verwechselt wird. Zweitens: Mit Bildung wird sowohl auf ein »wertvolles Gut«
(Wissensinhalte) wie auf einen Bewusstseinszustand (Haltung) hingewiesen,
gleichzeitig aber auch auf den Prozess, welcher zu dem einen oder dem anderen
fithrt (Pleines 1989). Ob nun Bildung nur »als >Parole« eines aufgeklirten und
freien Biirgers fungiert« (9) oder darunter culture générale (und dariiber hinaus
civilisation) verstanden wird, hier werden erstmals sprachliche Unterscheidungen
zweitrangig fiir eine ehemals kolonisierte Gesellschaft, die keineswegs den
Begriff mitgeprigt hat. Der Bildungsbegriff verliert hier seinen Selbstzweck und
fungiert stattdessen als teleologischer Begriff. Gebildetsein wie auch étre cultivé
misst sich nicht mehr an den Anforderungen jener Gesellschaft, sondern mit
Bildung sollte man »wie der Andere« werden. Daher errichtete man in den
Kolonien mittels Missionierung und kolonialer Einschulung »Fassaden von
Bildung«, die im Grunde eine ideologische Ausfithlung des Bildungsbegriffs
bedeuten und zugleich zur Sinnentleerung des eigentiimlichen Begriffs fithren.
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Koloniale Schulbildung gegen Bildung

Die Geschichte der Schulbildung im Hochland Kameruns fing zu Beginn des
20. Jahrhunderts an, als die Baseler Mission in Bali in der heutigen Nordwest-
provinz die erste Schule erdffnete. Aus dem gesamten Gebiet wurden Kinder
gewaltsam dorthin gebracht. Die Konkurrenz mit den deutschen Katholiken
verhalf zu einem derart schnellen Erfolg, dass innerhalb weniger Jahre an vie-
len Orten Schulen entstanden waren. Die Franzosen, die nach dem ersten
Weltkrieg die Deutschen als Kolonisatoren im Bamiléké-Gebiet ablosten,
waren nicht weniger erfolgreich. Bis zur »Unabhingigkeit« des Landes 1960
gab es in quasi jedem Dorf mindestens eine Schule.

Fuir die franzosische Evangelische Mission, die die Baseler abloste, galt das
Dorf von Claude (Mbo) dabei als das Herzstiick des Unternehmens, denn
bereit 1926 wurde dort ihre wichtigste Station gegriindet, von der aus die
Eroberung des Gebiets betrieben wurde. Allerdings gab es zwischen den
Katholiken und den Protestanten Schlachten um die Bekehrung der Bamiléké.
Die Grindung von Schulen ging mit der Christianisierung einher, der sie
eigentlich diente — wenngleich das Bekenntnis zum Christentum meist eher
umgekehrt proportional zum Einschulungsgrad war. Es gab zwischen den bei-
den Missionen unterschiedliche Haltungen gegeniiber der indigenen Kultur.
Dennoch waren beide den Vorgaben der Kolonialverwaltung unterworfen. Die
Mission durfte staatliche Unterstiitzung fiir die schulische Titigkeit erst dann
bekommen, wenn sie eindeutig zur »Zivilisierung der Eingeborenen« (Berger
1978; van Slageren 1972), also zur Verbreitung der europdischen Kultur
beitrug: Der Unterricht musste vom ersten Schultag an auf Deutsch bzw. auf
Franzgsisch erfolgen. Die bereits in der Familie sozialisierten Kinder wurden
in der Schule mittels einer Fremdsprache resozialisiert mit der offenkundigen
Absicht, dass sie sich sodann von ihrem »wilden Brauchtum« emanzipieren.
Dabei ging es tatsichlich keineswegs um eine wirkliche geistige Emanzipation
der Schulbesucher, vielmehr um das Heranbilden von Hilfskrifte zur
Ableistung »zivilisatorischer Titigkeiten«. Die koloniale Schule vermittelte
lediglich Lerninhalte, welche die Annidherung an europiische Normen und
Werte ermoglichen sollte; sie produzierte somit lediglich Katechisten und
Schullehrer fiir die Dérfer, Angestellte fiir den Staatsapparat.

Auch der Staat der »unabhingigen« Ara verfolgte eine Zeit lang funktiona-
listische Schulziele, welche sich schlieflich aufgrund der Widerspriiche zwi-
schen der primiren familiiren und der sekundiren schulischen Sozialisation
als dysfunktional erwiesen (Nestvogel 19778; Bosse 1984). Denn einerseits ver-
lieRen viele Kinder die Schule vor der 4. Klasse; aber auch viele von denen, die
die Hochschule erreichten, wurden am Ende iiberfliissig. Andererseits beg-
niigten sich die erfolgreichen Schulbesucher zumeist mit repetitiven Titig-
keiten (der Funktion der Schule gemif), die weder ihre eigene kreative Ent-
faltung noch die der Gesellschaft erméglichten.
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Die koloniale Schule hat trotzdem diese Gesellschaft unauflgslich geprigt.
Obwohl sich nur noch wenige an dem Schulbesuch erfreuen kénnen, wird
auch heute der Schule, einer Institution fremden Ursprungs, gesellschaftlich
eine solche Groflbedeutung beigemessen, dass sie geradezu unabdingbar
scheint. Daher ist man seit der »Unabhingigkeit« Kameruns blof} bemiiht, sie
so zu reformieren, dass sie der Gesellschaft diene — und zwar wiederum unter
Einflussnahme ehemaliger Kolonialherren. Stets handelte es sich um die
Anpassung der Schule an die iiberwiegend lindlichen Lebensbedingungen des
Landes; Anpassungsversuche, denen stets die als tiberlegen erlebte westlich
orientierte Lebensweise der »Eliten« des Landes widerspricht. Im Grunde ging
es auch nie darum, die Schule als Emanzipationsinstrument (mittel Iden-
tifikation mit westlichen Werten) infrage zu stellen. Aber die normativ verord-
neten Reformen waren stets selbstzerstorerisch. Auch die Reformaspekte, die
umsetzbar waren, bleiben wirkungslos: Zum einen glaubt man weiterhin, dass
der Schulbesuch automatisch den »return of education« dank einer Anstellung
im Staatsapparat mitbringt, worauf ein sozialer Aufstieg folgt; zum anderen
gewihrt das herkémmliche Schulsystem den Schuladministratoren viel mehr
Vorteile, als ernsthaft infrage gestellt werden konnte. Die Regierenden haben
ihre Selbstverstindlichkeiten; die Schulbesucher die ihren. Und so gibt es zwei
komplementire soziale Handlungsweisen: die der patrons und die der
»Subalternen«.

Insofern trigt in dieser postkolonialen Gesellschaft die Schulbildung kei-
neswegs zur »Entfaltung des Geistes« bei. Sie stellt schlechterdings einen
Prozess dar, der zur Assimilation bestimmter Wissensinhalte fithrt zwecks
gesellschaftlicher Funktionalitit. Gilt die Schulbildung als etwas wertvolles,
dann blof im Sinne einer Ausbildung, die ermoglicht, eine Arbeitsstelle zu
bekommen.

BILDUNGSPROZESSE UND GESELLSCHAFTLICHE WIRKLICHKEIT
Uber Bildungsprozesse

Das Bildungsverstindnis dieser postkolonialen Gesellschaft ist von Aus- bzw.
Schulbildung sehr stark geprigt worden. Man kénnte einwenden, dass diese
Prigung kein Spezifikum einer kolonisierten postkolonialen Gesellschaft ist,
sondern dass in Europa »die Schule aus Bildung Schulbildung gemacht hatc,
wobei »aus Schulbildung das Mittel und das Kriterium der Berufslaufbahn
geworden sind«, wie etwa Hartmut von Hentig (1999) betont. Denn es zeigte
sich nur deutlich, die Notwendigkeit, den Bildungsbegriff noch genauer zu
bestimmen. Stattdessen orientiere ich mich jedoch weiterhin an dem bereits
angedeuteten Verstindnis des Bildungsbegriffs sowohl als Haltung wie auch
als Prozess. Anstelle von Bildung ist von Bildungsprozessen etwa bei Winfried
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Marotzki, Hans-Christoph Koller oder Rainer Kokemohr die Rede, die — im
Detail unterschiedlich zwar — darunter eine »Verinderung des Welt- und
Selbstverhiltnisses« verstehen. Dieses Verstindnis lisst offensichtlich den nor-
mativ qualitativen Inhalt der Verinderung aufler Acht, sodass die Gefahr
besteht, auch dort von Bildungsprozessen zu sprechen, wo die Veranderung in
eine »negative Richtung, also als Verschlechterung laufen wiirde.

Ich spreche — im Anschluss an ein prozessuales Bildungsverstindnis — von
Bildungsprozessen in postkolonialer Gesellschaft dann, wenn derjenige, der
einen solchen Prozess durchliuft, der Gebildete, mehr Fihigkeiten aufweist,
die gesellschaftlich neuartig entstehenden Probleme zu bearbeiten. Hiermit
sind keinerlei Fertigkeiten gemeint, die ausschliellich nach Mafigabe gegebe-
ner Problemsituationen herausgebildet werden; es geht um die Fihigkeit des
Handelnden, sich stets der Verinderung des Handlungsrahmens der
Lebenswelt nicht blof} anzupassen, sondern diese Verinderung selbst mitzu-
tragen. Der so verstandene Gebildete miisse nicht zwangsliufig ein
Schulabsolvent sein. Bildungsprozesse in diesem Sinne finden weit tiber die
Schule hinaus statt, da sich die Bildung ihrerseits in erster Linie an
Verwirklichung gesellschaftlich vorhandener Potenziale zum Problemldsen
orientiert.

Zur Notwendigkeit einer Bildungsreform

Verglichen mit dem, was gegenwirtig in Kamerun zu sehen ist, gibe es keinen
Anlass daran zu zweifeln, dass dieses Bildungsverstindnis ein Hirngespinst
blieben wiirde. Mit dem seit 1998 gefeierten neuen Gesetz iiber Schulbildung
und trotz — oder wegen — der Unterstiitzung bzw. des Drucks der Weltbank
und ihrer Zwillingsorganisation, dem Internationalen Wahrungsfonds, sind
Kameruner Bildungspolitiker um die Verbesserung des Schulwesens bemiiht
— wie schon immer seit mehreren Dekaden. Die Bemiithungen zielten stets auf
eine Reform, die die fremde Institution Schule anderen gesellschaftlichen
Strukturen anzupassen erlaubte. Aber ebensowenig wie anderen afrikanischen
Linder ist Kamerun dies je gelungen.

Die Ursache des Scheiterns der Schule in postkolonialen Gesellschaften
sowie der Schwierigkeit, diese gesellschaftlich angemessen zu reformieren,
liegt zum einen darin, dass die Schule von Anfang an und heute noch als das
Gegenpol der indigenen kulturellen Lebenserfahrungen konzipiert wird; sie
liegt zum anderen an dem {ibertriebenen Stellenwert, welcher der Schule im
gesellschaftlichen Entwicklungsprozess zugebilligt wird.

Wie die Kolonisatoren mit der Schule die Kinder aus den »wilden Briu-
chen« emanzipieren wollten, also sie gesellschaftlich entfremden, so ist iiber
Jahrzehnte die Aufgabe der Schule geblieben, fremde Werte und befremden-
des Wissen zu vermitteln. Dies obzwar es praktisch im Leben weniger auf die-
ses Wissen ankommt. Denn was eigentlich zihlt ist die Fihigkeit, sich eine Bio-
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grafie zu »basteln«, indem man auf seine kulturelle Tradition rekurriert. Hier-
fiir gibt es gesellschaftliche Vorbilder, deren Lebenserfahrungen fiir die Bil-
dungsprozesse jlingerer Generationen fruchtbar genutzt werden kénnten.
Jedoch werden diese Erfahrungen selten zur Sprache gebracht.

Alle bisherigen Schulreformen gehen davon aus, dass die Schule das
Triebwerk des gesellschaftlichen Fortschritts darstellt, wofiir sie auch unent-
behrlich ist. Genau darin wird die eigentliche Ursache als Losung der beste-
henden Probleme verkannt. Die Schule als das wichtigste Kolonisierungs-
intrument stellt per se das grofte Problem in postkolonialen Gesellschaften dar.
Es mag sein, dass diese Institution europiischer Herkunft gegenwirtig auch in
Europa funktional fragwiirdig wird. Aber wihrend sie sich in Europa aus dem
gesellschaftlich-historischen Prozess entwickelt hat, den sie begleitet hat, ist in
Afrika ihre Geschichte eine selbstbezogene Geschichte. Die Schule bildet seit
ihrer Einfithrung eine Welt fiir sich neben der gesellschaftlichen Lebenswelt,
in der die Schulbesucher leben miissen. Es ist aufgrund dieser Distanz von der
Realitit irrsinnig zu glauben, dass sie Kinder auf Leben vorbereiten kann.

Eine Bildungstheorie, die der postkolonialen Wirklichkeit gerecht werden
sollte, muss an der Untersuchung lokal gesellschaftlicher Strukturen ansetzen
— nicht blof, um einige »niitzliche« Aspekte des kulturellen Lebens in der
Schule zu iibernehmen. Vielmehr muss es darauf ankommen, sich von der
speziellen lokalen Geschichte belehren zu lassen. Es muss darum gehen, den
Menschen dieser Gesellschaften die Moglichkeit zu gewihren, ihr Leben fiir
sich zu gestalten, ohne dass dies an irgendeiner auflerhalb der Gesellschaft
bestimmten Norm gemessen wird. Das Monopol der Schule iiber Bildungs-
prozesse muss infrage gestellt werden, damit sich diese an gesellschaftlichem
Problemldsen orientieren. Dementsprechend sollte eine Bildungstheorie kon-
zipiert werden, die dieser Auffassung gerecht wird. Die Entfaltung einer sol-
chen Bildungstheorie ist keine leichte Aufgabe, da sie eine genaue Kenntnis
der jeweiligen gesellschaftlichen Strukturen sowie der historischen Prozesse,
die diese hervorgebracht haben und zu deren Aufrechterhaltung beitragen,
voraussetzt. Aber sie ist die wichtigste Aufgabe, der sich die Erziehungswissen-
schaft widmen sollte, wenn sie sich wirklich um die Férderung lokaler Pro-
blemlésungen bemithen will.
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Schulbildung am Ende der Gutenberg-Galaxis.

Bruchstiicke zum schulischen Umgang mit neuen Medien

ANDREAS HOFFMANN

ERSTES BRUCHSTUCK: VORBEMERKUNGEN

Bemerkungen zu diesem Thema sind zurzeit en vogue. Erst kiirzlich versprach
ein Hamburger Politiker, dass demnichst jedem der neueingestellten
Studienreferendare kostenlos ein Laptop zur Verfiigung gestellt werden soll.
Ahnlich gelagerte Vorschlige, z.B. aus dem Bereich der Wirtschaft, sind
bekannt:

»Nehmen Sie eine reiche und eine arme Schule: eine Schule in Berverly Hills und eine Schule in irgendeinem
grasslichen Citybereich einer amerikanischen GroBstadt.Wenn Sie die beiden ans Internet hngen, sind sie plotz-
lich gleich viel wert. Es gibt keinen Unterschied mehr zwischen ihnen« (Myhrvold zit. n. Unruh 2000, 37).

Gemifs der Aussage des ehemaligen Cheftechnologen von Microsoft und jetzi-
gen Mitbegriinder von Intellectuell Ventures LLC, Nathan Myhrvold, scheint
schon allein die Bereitstellung und Nutzung einer neuen Medientechnologie
die Losung aller padagogischen und sozialen Disparititen zu sein. Wenn ver-
schiedene gesellschaftlichen Fraktionen sich einig zu sein scheinen, dass die
Misere der Schulbildung bekimpft werden kann, wenn doch blof8 Lehrer und
Schiiler sowie Schulen fit fiirs Internet gemacht werden — was fiir Fragen miis-
sen jetzt iiberhaupt noch gestellt werden?

Die Titelbegriffe Schulbildung und Gutenberg-Galaxis geben die Richtung
vor, in die meine Fragen zielen. Fragen, die sich mir aus der Schulpraxis stel-
len, aus dem Kontext konkreter Eindriicke u. a. im Zusammenhang mit meh-
reren Hypertext-Projekten im Bereich Gemeinschaftskunde und einem
Hyperfiction-Projekt im Literaturunterricht, von Elternratsvertretern zum
Thema Internet und neue Medien, von Lehrerfortbildungen der Schulbuch-
verlage zum Thema Hypertext und von staatlicher Seite. Diese Eindriicke
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mochte ich mit folgenden Fragen strukturieren: Welche gesellschaftlichen
Gruppen (Systeme) interessieren sich fiir eine Neubestimmung von
Fachergrenzen, Curricula und Schulpidagogik sowie -didaktik angesichts einer
scheinbaren Durchdringung aller Lebensbereiche durch neue Medien um das
Internet herum? Ist es gerechtfertigt, dass alle diese Gruppen in einem
Gleichmafl an einer Neubestimmung teilhaben, und welchen Gruppen geht es
wirklich um eine neue Lernkultur?

Schulbildung iibrigens verstehe ich in diesem Zusammenhang nicht im
Sinne irgendeines normativ-apriorischen Allgemeinbildungsbegriffs, sondern
ganz pragmatisch: Was Schulbildung ist und sein wird, ist das Ergebnis von
Konflikten all derjeniger Gruppen, die versuchen, Einfluss auf Schule zu neh-
men." Nicht um den Einfluss von Marshall McLuhan oder etwa Norbert Bolz
auf Medientheorien soll es an dieser Stelle gehen. Die von ihnen gebrauchte
Bezeichnung »am Ende der Gutenberg-Galaxis« dient mir als Chiffre, um den
Transformationscharakter hervorzuheben, in dem sich die Schulbildung — her-
ausgefordert durch neue Medien um das Internet herum — befindet.

Die Frage, inwieweit mit dem Transformationscharakter auch das Ende
einer alten bzw. der Anfang einer neuen Epoche einhergeht, soll bewusst offen
bleiben. So gilt z. B. die Originalitit als eine von mehreren Bedingungen, die
erfullt sein miissen, um von einer historischen Epoche in der (Schul-)
Bildungsgeschichte sprechen zu kénnen. Mit der Originalitit bemesse sich die
Unterscheidbarkeit einer Epoche an theoretischen Innovationen, neuen
Themen und originellen Formen, die es vorher nicht gab (vgl. Oelkers 1996,
14) — so oder so dhnlich lauten die Selbsttiuschungen einiger Vertreter von
Gruppeninteressen, die Einfluss auf Schule nehmen wollen. Die Geschichte
der Schulbildung, aber auch die Geschichte der Medien, dhnelt in solchen
Denkfiguren ein wenig den Schaubildern, die in Schulbiichern die Evolution
des Homo sapiens illustrieren sollen — als aufwirts gewandten Marsch des
Fortschritts. Zumeist ersetzen neue Bildungsauffassungen und neue Medien
bestehende Bildungsauffassungen mit ihren jeweils spezifischen Medien.
Nicht diachrone Abfolge, sondern synchrone Erweiterung der medialen
Bildungsmoglichkeiten ist die Regel; wobei allerdings einst dominierende
Unterrichtsformen mit ihren Medien (»Frontalunterricht und Tafel«) an den
didaktischen Rand riicken mogen, aus dem Rampenlicht der konventionellen
Schulpidagogik in abgesicherte Nischen. Die alten Unterrichtsformen und
Medien werden wahrscheinlich {iberleben, wenn auch mit eingeschrinkter
Breitenwirkung, weil sie Effekte und Erfahrungen offerieren, iiber die das
Neue nicht gebietet. Vor diesem Hintergrund verstehe ich Schulbildung nicht

I Aus einer dhnlichen Perspektive formuliert die Bildungskommission NRW: »Die
Gesellschaft der Zukunft wird nicht das Resultat der Eigendynamik von Entwicklungen
sein, sondern vor allem von politischen Entscheidungen abhingen, die zwischen ver-
schiedenen Médglichkeiten eine Wahl getroffen haben« (Bildungskommission NRW

1995, 23).
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nur als Ergebnis von Konflikten zwischen gesellschaftlichen Gruppen, sondern
auch als Konstrukt, das sich wechselnden Defizitlagen gesellschaftlicher
Transformationsprozesse anpasst, praktische Innovationen hervorbringt,
zugleich aber neue Defizite erzeugt.

Ahnlich wie bei Gattungsbestimmungen in der traditionellen Literatur-
wissenschaft, die im hohen Mafle von Zeitlduften abhingig sind, sind die
Begriffe Hypertext und Hyperfiction strittig: Autoren, Leser, Pidagogen, selbst
ernannte Medienphilosophen, vereinzelt Literatur- und Medienwissenschaftler
sowie Freaks (Selbstbezeichnung: Cyberpunks) bemiihen sich um Definitionen.
Die Begriffe werden uneinheitlich verwendet, und mit einer Definition ist oft
auch eine Zuordnung zu einer bestimmten Theorie, Schule oder einem ableh-
nenden bzw. befiirwortenden Diskurs verbunden. Hiufig ist es unentscheidbar,
ob die Begriffe Hypertext und Hyperfiction von den Autoren und Lesern als
Programmworte, von den Streitenden als Kampfbegriffe bzw. Reizworte oder
als scheinbar wertfreie Begriffe im wissenschaftlichen Diskurs zu verstehen
sind. Grundsitzlich herrscht Konsens dartiber, dass digitale Texte, die eine
nichtlineare Struktur aufweisen (und daher nicht gedruckt werden kénnen)
Hypertext oder, wenn es sich um Literatur handelt, Hyperfiction genannt wer-
den. Texte, die mit Bild-, Ton- und Videoelementen versetzt sind und eine Art
Gesamtkunstwerk darstellen, werden Hypermedia genannt oder, mit einem
erweiterten Textbegriff, ebenfalls Hypertext (vgl. Simanowski 2000, 7). Diese
Texte konnen sich in ihrem Arrangement und formalen Aufbau stark von her-
kémmlichen Lineartexten unterscheiden: Mittels Hypertext-Technik sind die
Erzihlungen nicht mehr nur linear, sondern multipel lesbar, d. h. sie konnen
inhaltlich wie formal meist auf viele Arten gelesen werden. Dissens bei der
Definition von Hypertext bzw. Hyperfiction besteht vor allem in der behaupte-
ten Interaktivitit und der angeblichen Ermichtigung des Lesers, sich aktiv sei-
nen eigenen Text zu weben. Wihrend die eine Seite davon ausgeht, dass der
Leser von Hypertext bzw. Hyperfiction zum Ko-Autor des Textes wird, bestrei-
tet die andere Seite die echte Partizipation.

Die Ordnung meiner Bemerkungen ist damit auch schon angedeutet: Ich
frage zunichst nach den Partialinteressen ausgesuchter Gruppen an neuen
Medien in der heutigen Schulbildung. Dabei werde ich mich, was neue Medien
angeht, exemplarisch auf Hypertext- und Hyperfiction-Produkte beschrinken,
also auf elektronische Produkte, die auf nichtlinearen Informationselementen
und Textstrukturen basieren. Nachdem ich einzelne gesellschaftliche Gruppen
mit ihren Interessen, Anspriichen und Forderungen skizziert habe, werde ich
der Frage nachgehen, ob sie diese in einen Traditionszusammenhang stellen
kénnen. Dabei werde ich mich zusitzlich dem Verhiltnis zwischen lehrenden
und lernenden Personen widmen, das durch die Interessen der einzelnen
Gruppen zum Umgang mit neuen Medien infrage gestellt ist. Zum Schluss
mochte ich auf blinde Flecken, die alle hier vorgestellten gesellschaftlichen
Gruppen beim schulischen Umgang mit neuen Medien haben, hinweisen.
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Meine zentrale These wird sein, dass die Einhelligkeit, mit der alle an Schule
interessierten gesellschaftlichen Gruppen den Umgang mit neuen Medien um
das Internet herum befiirworten, verdeckt, dass die einzelnen Gruppen jeweils —
sich teilweise widersprechende — Interessen und Anspriiche damit verbinden.

IWEITES BRUCHSTOCK: SCHULE SOWIE LEHRERINNEN UND LEHRER

nDie Verwendung des Computers ermdglicht starker als bisher individualisierte Arbeitsauftrage, differenzierte
Lernformen und verstirkte Eigentatigkeit von Schiilerinnen und Schiilern. Die Herausforderung ist also vor
allem eine padagogische. Es geht um eine Weiterentwicklung didaktischer und methodischer Unterrichts-
planung, es geht auch um eine Verinderung der Rolle der Lehrerinnen und Lehrerq (BSJB 2000, 2).

Diese Kurzanalyse stammt von Ronald Bleckwedel und Cornelia von Ilsemann;
Leiter und Leiterin des Hamburger Projekts »Lernen mit neuen Medien«. In
welche Richtung, wenn man diesen Uberlegungen folgen mdachte, kénnten die
Interessen der Lehrerinnen und Lehrer tendieren, was Unterricht und eigene
Rolle angeht?

Angesichts des Medienwandels in der Schule wird man zusitzlich auch
ganz allgemein die Frage klidren miissen, ob die Schule in der Vermittlung von
multilinearen Informations- und Textstrukturen Angebote machen kann, die
spezifisch und unersetzlich sind, d. h. von anderen Gruppen (Systemen) in der
Gesellschaft nicht besser erbracht werden kénnen.

Der Schulunterricht krankt daran, dass, trotz zahlreicher anderweitiger
Bestrebungen, die traditionelle Lehr-Lernkultur, in der der Lehrende den
scheinbar aktiven Part iibernimmt und den Lernenden eine weitgehend rezep-
tive Rolle zukommt, weiterhin dominiert. Diesem Primat der Instruktion ent-
gegengesetzt wire eine konstruktivistische Lernkultur, in der der Lernende
eine aktivere Rolle iibernimmt, wihrend dem Lehrenden die Aufgabe zu-
kommt, Problemsituationen zu arrangieren und Werkzeuge zur Problem-
16sung zur Verfiigung zu stellen. Bildungspolitisch scheint sich allerdings eine
konstruktivistische Perspektive mehr oder weniger durchzusetzen; exempla-
risch dafiir steht das Mandl-Gutachten der Bund-Linder-Kommission von
1998 (vgl. Mandl 1998, 13). Zwar wird in diesem Papier die konstruktivistische
Lehr-Lernphilosophie noch als eine Extremposition bezeichnet, die es mit dem
so genannten Leitkonzept der Problemorientierung zu domestizieren gilt, aber
Konstruktion im Unterrichtskontext wird als wesentliches Element einer
neuen Lernkultur benannt.

2 Dem Leitkonzept der Problemorientierung kommt eine Briickenfunktion zwischen
der traditionellen und der konstruktivistischen Lehr-Lernphilosophie zu. Mit diesem
Konzept sollen sich all die Schwierigkeiten beseitigen lassen, die angeblich einseitige
Unterrichtsauffassungen mit sich bringen. Problemorientierung soll ein Konzept fiir die
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Eine konstruktivistische Lernkultur muss nicht automatisch die geschichts-

lose Lernkultur eines Zeitalters sein, in der das 6konomische System versucht,
nach und nach Definitionsgewalt iiber die allgemeine Schulbildung zu erhal-
ten: Theoretiker von digitaler Literatur sehen bei der Behandlung von
Hypertext im Schulunterricht einen Traditionszusammenhang zu Jean Paul,
dem Zeitgenossen von Goethe und Schiller, den es sich besonders fiir
Schulleute anzuschauen lohnt. Zugegeben, der Rekurs ist an vielen Stellen
gebrochen, historisch fragwiirdig® und nur lose zusammenhingend.
Der Schriftsteller und Erziehungstheoretiker Jean Paul avanciert im deutschen
(erziehungswissenschaftlichen) Kontext zum Paten des Hypertextes (so wie im
englischen sein grofies Vorbild Laurence Sterne). Dabei steht Jean Paul fiir ein
Konzept, das nicht nur Aspekte des Hypertextes vorwegnimmt, sondern auch
einige seiner pidagogischen Konsequenzen. So nimmt Roberto Simanowski,
ein Cyber- und Bildungstheoretiker, ein Bruchstiick* aus Jean Pauls Erzie-
hungslehre Levana oder Erziehlehre (1806) zum Ausgangspunkt seiner Ubetle-
gungen.

»Kein voriges Alter und Volk ist seit der Erfindung der Buchdruckerei zu vergleichen mit einem jetzigen; denn
seit derselben gibt’s keinen abgeschlossenen Staat mehr, folglich keine abgeschlossene Einwirkung eines Staats
in seine Bestandteile.[...] Nun ist keiner mehr allein, ja nicht einmal eine Insel im fernsten Meer. [...]
Europa ist ein durch einander verwachsener Lianen-Wald. [...] Die Biicher stiften eine Universalrepublik, ei-
nen Volkerverein, oder eine Gesellschaft Jesu im schdneren Sinne der human society, wodurch ein zweites oder
doppeltes Europa entsteht. [...] Wie nun auf der einen Seite der iiberall umherfliedende Biicherblumenstaub
den Nachteil bringt, daB kein Volk einen unverfalschten, mit keinen fremden Farben besprengten Blumenflor
mehr ziehen kann; — wie jetzt kein Staat sich aus sich so rein, langsam, stufenweise wie sonst mehr aus-
formen kann, sondern wie ihm, gleich einen indischen aus Tierleibern zusammen gereihten Gotterbilde, die
verschiedenen Glieder der Nachbarstaaten in seine Bildung hinein verwachsen: so ist auf der anderen Seite
durch das dkumenische Koncilium der Biicherwelt kein Geist mehr der Provinzialversammlung seines Volks
knechtisch angekettet« (Jean Paul 1963, 31).

In diesem Ausschnitt konstruiert Jean Paul eine Universalrepublik der Biicher,
in der dem nationalen, staatlichen Erziehungsmonopol ein virtuelles, weltbiir-
gerliches zu Seite steht. Diese padagogische Allegorie wird von Simanowski
mit zwei weiteren Uberlegungen von Jean Paul verkniipft. Erstens mit der
Kritik an der Despotie des Lehrers, der seinen Schiilern das eigene Gedanken-

Gestaltung von Lernumgebungen sein, das eine Balance zwischen Instruktion und
Konstruktion einfordert (vgl. Mandl 1998, 14).

3 Der Rekurs auf Jean Paul erfolgt nur partiell. Historische Kontexte, z. B. der Einfluss
von Rousseaus Werken oder Jean Pauls Ablehnung des philanthropistischen Gedankens
der dufleren Brauchbarkeit, bleiben vollkommen ausgeblendet.

4 Jean Paul bezeichnet die Oberkapitel in dem Werk Levana als Bruchstiicke. Das Werk
gliedert sich in neun Bruchstiicke. Allein schon die Terminologie des Fragmentarischen
und der Modularitit verweist auf die Affinitit zu heutigen nichtlinearen Hypertexten.
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system aufdringen wolle — und zweitens mit dem Begriff des gelehrten Witzes
(vgl. Simanowski 20004, 9).

Jean Paul beklagt, dass man die Kinder mehr Ideen als die Handhabung der
Ideen lehrt und dass ihre Gedanken in der Schule so unbeweglich fixiert sein sol-
len als ihr Steif (vgl. Jean Paul 1963, 264). Gemif Jean Paul schaffe die Ent-
wicklung des Witzes Abhilfe. Denn: Der Witz ist ein addquates Mittel gegen die
Despotie jedes Systems, da er vom Kniipfen und Losen der Beziige lebt und die
kohidrente Lesbarkeit der Welt infrage zu stellen wagt. Allerdings, so die Fest-
stellung von Jean Paul, den deutschen Lehrern fehle es selber an Witz. Wie sollen
sie ihre Schiilerinnen und Schiiler witzig machen kénnen? Sein Ratschlag:

nErzieher, die wie schwache Fiirsten sich nur durch Tensur und Presszwang auf ihrem Thron- und Lehrsitze
erhalten, erwahlen vielleicht besser Spazierginge, um die Kleinen freizulassen und witzig zu machen« (Jean
Paul 1963, 267).

Was kénnen diese zitierten Splitter aus Jean Pauls Levana mit Blick auf
Anspriiche an Schulbildung, an Didaktik, an Unterrichtssituationen im
Zusammenhang mit neuen Medien heutzutage bedeuten?

1. Lehren ist nicht mehr die Vermittlung und Lernen ist nicht mehr die
Aneignung eines extern vorgegebenen objektiven Zielzustandes, sondern
Lehren ist die Anregung des Subjekts, seine Konstruktionen von Wirklichkeit zu
hinterfragen, zu tberpriifen, weiterzuentwickeln (vgl. Werning 1998, 40). So
kann z. B. der Link, die Verkniipfung eines Hypertextes im Unterricht der — oben
angesprochene — Jean Paulsche Witz im technischen Gewand sein, der wie jener
einen Angriff auf das menschliche Begehren nach Kohirenz bedeutet.

2. Im didaktischen Feld muss beim Umgang mit nichtlinearen Informa-
tions- und Textstrukturen mehr oder weniger von einer sogenannten Driftzone
als Interaktionsraum ausgegangen werden, in dem sich Lernende und
Lehrende begegnen. Sowohl Lernende als auch Lehrende driften gemifS ihrer
eigenen Struktur und vollziehen auf der Basis ihres individuellen Denkens
Anpassungsleistungen (vgl. Beetz 2000, 443). Didaktische Uberlegungen, die
eine Vielzahl von Lernwegen zulassen (z.B. rhizom- und netzartige
Lernumgebungen mit Verlinkungen), kénnen in der heutigen Schule eine
Gewihr dafiir sein, dass die Gedanken der Schiiler in der heutigen Schule
beweglicher werden als ihr Steif3.

3. Die verdnderte Art, mit Wissen umzugehen, hat zugleich grundlegende
Folgen fiir die Unterrichtssituation. Das Bild vom Lehrer, der seinen Schiiler
macht, ist in einem hypertext-basierten Unterricht nicht denkbar (vgl.
Simanowski 2000, 9). In herkémmlichen Lernkulturen besteht ein erheblicher
Unterschied zwischen dem Driften des Lernenden und dem des Lehrenden:
Der Lehrende hat in der Driftzone eine weit grofiere Definitionsmacht iiber die
Unterrichtssituation als der Lernende (vgl. Beetz 2000, 443). Diese Defini-
tionsmacht wird in einem hypertext-basierten Unterricht schwicher.
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Die Interessen der Lehrerinnen und Lehrer kénnen sich auf die Uberwin-
dung von instruktiven Lehr-Lernvorstellungen durch das Arbeiten mit neuen
Medien richten, um auch zu einer Neudefinition des Verhiltnisses von
Lehrenden und Lernenden zu gelangen.

Mit derartigen Anspriichen an sich und an Schiiler kénnen Lehrkrifte dafiir
sorgen, dass die Schule nach wie vor diejenige Institution in der Gesellschaft
bleibt, die Schiiler dazu anregt, Alltagskonstruktionen und -ideen von
Wirklichkeit zu hinterfragen und weiterzuentwickeln.> Zuvor miissten sich
allerdings konstruktivistisch-didaktische Elemente im Unterricht mit neuen
Medien durchsetzen. Weiterhin miissten Lehrkrifte sich in einem viel
groferen Mafle als bisher mit lerntheoretischen und lernpsychologischen
Uberlegungen auseinander setzen, die nichtlineare Informationsstrukturen
nach sich ziehen. Jetzt erst recht reicht es nicht mehr aus, lediglich die
Systematik der Fachwissenschaften ins Schulische zu tibersetzen.

DRITTES BRUCHSTUCK: SCHULERINNEN UND SCHOULER

Schiiler erwarten, dass in der Schule — d. h. in einem Schonraum - die Vorbe-
reitung auf die nachfolgende Lebensphase inszeniert wird (vgl. Tenorth 2000,
3). Nur, welche Formen von Bildung in der kommenden Lebensphase ge-
braucht werden, erscheint als unsicher.

Bereits heute werden weite Bereiche des 6ffentlichen Lebens durch Dienste
geprigt, die das Internet bereitstellt: Uber Internet werden CDs, Biicher,
Waren aller Art gekauft, Musik-Tracks (im MP3-Format) heruntergeladen,
Bankgeschifte abgewickelt, Reisen gebucht oder Informationen zu relevanten
Fragen sowie Unterhaltung und Zerstreuung durch Spiele gesucht. Nicht nur
der, der solche Dienste nutzt, sondern auch derjenige, der aus Uberzeugung
darauf verzichtet, wird Kompetenzen entwickeln miissen, um sich mit den
neuen kommunikativen Méglichkeiten auseinander setzen zu konnen (vgl.
Baurmann/Weingarten 1999, 20). Zu Recht fordern Schiiler gerade im Unter-
richt — gar nicht im Gegensatz zu klaren, vorstrukturierten Wissensanteilen —
eine Offenheit und Unbestimmtheit, die einerseits auf Kompetenzen im Um-
gang mit neuen Medien und andererseits auf den Umgang mit Unsicherheit
im zukiinftigen Lebenslauf zielt.

In hoheren Klassenstufen reflektieren Schiiler sehr wohl tiber Unsicher-
heiten in der eigenen Biografie und iiber zukiinftig prekire Arbeitsverhiltnisse

5 Der Aspekt, dass Lehrer neben individuellen auch gemeinsame Denkprozesse initi-
ieren und steuern sollen, wird in Untersuchungen zur Bildung in der Informations-
gesellschaft leicht iibersehen. So sieht Reiko Sekiguchi in Zukunft die Rolle des Lehrers
als denjenigen, der tendenziell nur noch zum Lernen in einem bestimmten Rhythmus
motiviert (vgl. Sekiguchi 2000, 93).
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sowie iiber die sich dndernden Formen des Bildungskapitals, die helfen kénn-
ten, mit diesen Herausforderungen umzugehen.

Mit einer 12. Klasse arbeitete ich im Gemeinschaftskundeunterricht an dem
Thema »Zukunft der Arbeit«. Der Hohepunkt dieser Unterrichtseinheit war
eine virtuelle Ausstellung auf Hypertextbasis. Die Schiilerinnen und Schiiler
dokumentierten heutige Berufe und Berufsfelder und umrissen zukiinftige Be-
schiftigungsverhiltnisse. Dies alles geschah vor dem Hintergrund von biogra-
fischen Szenarien, die Richard Sennet in Der flexible Mensch (1998) entwirft. Es
stief bei den Schiilerinnen und Schiilern auf grofRes Interesse, sich mit den
vollig unterschiedlichen Biografien der beiden Protagonisten zu beschiftigen —
wahrscheinlich auch, weil der dort beschriebene Vater als Einwanderer italie-
nischer Herkunft in die USA, der Sohn als sozialer Aufsteiger vielen Schiile-
rinnen und Schiilern eine analoge Projektionsfliche fiir ihre eigene soziale und
familidre Lebenswelt boten. Mehr noch aber konnten die Schiilerinnen und
Schiiler die Januskopfigkeit nachempfinden, die das flexible Leben des Sohnes
kennzeichnet: Wihrend der Vater sich mit seiner Berufstitigkeit in einem ans
Dienstalter gekniipften Lohnsystem seiner Gewerkschaft einrichtet, zu dem
auch die Regelung seiner Pension gehort, ist dem Sohn die Vorstellung von
Leuten zuwider, die »Dienst nach Vorschrift« machen und den Schutz einer
Biirokratie suchen. Stattdessen ist der Sohn der Uberzeugung, man miisse
offen fir Verinderungen sein und Risiken eingehen. Der Vater hatte sich
geschimt, als seine Frau arbeiten ging. Der Sohn sieht seine Frau — tibrigens
aus interkonfessioneller Ehe — als gleichberechtigt arbeitende Partnerin, der er
sich auch anpasste. Innerhalb von wenigen Arbeitsjahren musste der Sohn mit
seiner Familie viermal umziehen, mal diente es der eigenen Karriere, mal dien-
te es der Karriere der Frau. Obgleich der Sohn und seine Frau fiir eine Tatigkeit
in der neuen Okonomie sich flexibel in der Studienwahl, flexibel in der
Berufsortwahl und flexibel in der Karriereplanung zeigten und sich ein relati-
ver Wohlstand sich einstellte, kam Zufriedenheit nicht auf (vgl. Sennet 1998,
16).

Sehr schnell sahen die Schiilerinnen und Schiiler, dass ein Leben heute fiir
den Einzelnen mehr Wahlmoglichkeiten fiir seine berufliche Entwicklung und
den personlichen Lebensstil bietet als je zuvor. Sie sahen die Wahlmdoglich-
keiten jedoch als Chance und Biirde zugleich. Auf der einen Seite bedeuten sie
eine Zunahme an Entscheidungsfreiheit und auf der anderen Seite eine
Abnahme an Sicherheit sowie die Notwendigkeit, jenseits von tradierten
Mustern den eigenen Weg zu finden.

Die AuRerungen der Schiiler implizierten gewisse Anspriiche an Schul-
bildung: Zum Auffinden des eigenen Weges wollen Schiilerinnen und Schiiler
mehr und mehr mit Wissensanteilen konfrontiert werden, die sie auch auf
andere Kontexte anwenden konnen. Von der Schule, von Lehrerinnen und
Lehrern wird Wissen fiir multiple Kontexte verlangt; die Bereitschaft nimmt ab,
Dinge zu lernen, die nur auf schulische Standardsituationen anwendbar sind.
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Diesem Anspruch an schulisches Lernen kann z.B. im Gemeinschafts-
kundeunterricht im Umgang mit Hypertext-Dokumentationen annihernd ent-
sprochen werden. So legten die Schiiler ausgehend von einer eher unkritischen
und affirmativen Darstellung eines Berufsfeldes bzw. einer Arbeitstitigkeit
Links zu selbst erarbeiteten Dokumenten, die Auskunft dariiber geben, welche
tatsachlichen Arbeitszeiten zu erwarten sind (evtl. mit einer Fusion der Arbeits-
und Privatsphire), welche Formen von Mobilititsbereitschaft vorausgesetzt
werden, ob ein Familienleben nach biirgerlichen Muster mit der Arbeit in
Einklang zu bringen ist etc. Hypertext ist, dies wird nochmals deutlich, nicht so
sehr als Mittel effektiver Informationsbeschaffung bedeutsam, sondern als
Medium des kritischen Umgangs mit Informationen. Hierbei geht es vor allem
darum, bei Schiilerinnen und Schiilern das Bewusstsein fiir Multiperspek-
tivitit und Kontextualitit zu schirfen.

Es darf keineswegs tibersehen werden, wenn man Interessen der Schiiler
durch Hypertext-Elemente im Unterricht férdern mochte, dass Hypertext als
technisches Mittel eine Unterstiitzung, keine Voraussetzung eines eher kon-
struktivistischen Unterrichtsarrangements ist. Ebensowenig ist das technische
Mittel Hypertext allein eine hinreichende Bedingung. Konstruktivistische
Elemente koénnen auch mit anderen, nichtelektronischen Mitteln in einen
Unterricht eingebaut werden. Hypertext unterstiitzt — das zeigten zumindest
meine Unterrichtseindriicke — nur dann kritisches, selbstreflektiertes Denken,
wenn die Arbeit damit zumindest einen der beiden Aspekte aufweist:

1. Schiiler und Schiilerinnen haben die Moglichkeit, am Hypertext mitzu-
schreiben durch Beitrige, Kommentare oder das Setzen von Links.

2. Schiiler und Schiilerinnen haben eine klare Fragestellung, mit der sie
den Hypertext erforschen (vgl. Simanowski 2000, 14).

VIERTES BRUCHSTUCK: ELTERN

Die Interessen der Eltern sind hinsichtlich des schulischen Umgangs mit
neuen Medien nicht eindeutig. Tendenzen zeichnen sich allerdings ab:

Bei Hypertext- und Internet-Projekten in der Schule richten Eltern oftmals
ihr Augenmerk, ebenso wie auch einige Lehrer, auf das prisentable Ergebnis
im Netz. Die stindige Frage lautet: »Wann publizieren wir das im Netz?«
Paradigmatisch fiir diese und dhnliche Einstellungen, aber auch fiir eine kon-
krete Art der Interessensicherung, waren fiir mich Aktivititen von Eltern, die
ich bei einer Elternratssitzung mitbekam: Die Eltern {ibernahmen die Verant-
wortung fiir den Entwurf und die Realisierung der Schul-Homepage. Fiir die
technische Umsetzung des Vorhabens nutzten sie das Know-how einer Schii-
ler-AG. Dann wurde die Website — zeitweilig — auf einen Firmenserver gelegt,
zu dem niemand aufler dem dort fiir die Firma arbeitenden Elternvertreter Zu-
griff hatte.
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Fiir einen schiillernahen Umgang mit neuen Medien, aber auch fiir eine neue
Lernkultur, ist das Ergebnis, z. B. die perfekte Website bzw. Homepage, zweit-
rangig, kommt es doch in erster Linie auf den Denk- und Lernprozess der Schii-
ler an. Gerade bei der Konstruktion von Hypertexten lassen sich Schiilerinnen
und Schiiler oftmals von wahnwitzig tiberhohten, technisch nur schwer umsetz-
baren Vorstellungen leiten. Aber auch an den daraus resultierenden Hypertext-
Baustellen lisst sich in vielerlei Hinsicht etwas lernen. So gibt mir als Lehrer
z.B. die Thematisierung der Hyperfiction-Baustellen (also unfertigen literari-
schen Hypertexten) von Schiilern ein Verfahren mit der Moglichkeit an die
Hand, herauszubekommen, wo die Schiiler sich literarisch und entwicklungs-
psychologisch gerade befinden. Im eher traditionellen Unterricht kommen sol-
che Momente nicht gerade hiufig vor. Dies ist Eltern nicht immer leicht zu ver-
mitteln. Einige Eltern fordern beim schulischen Umgang mit neuen Medien
Unterricht nach traditionell-didaktischen input-output-Modellen. Unterricht mit
hauptsichlich instruktiven Elementen soll nach ihren Vorstellungen moglichst
schnell zu einem prisentablen Ergebnis, sprich einer netzfihigen Homepage
bzw. Website fithren. Manche aufstiegsorientierten Eltern neigen zu einem tech-
nokratisch reduzierten Bildungsbegriff, der in einem dichotomisierenden
Entweder-oder z. B. im Deutschunterricht eher den Umgang mit Word anstatt
die Auseinandersetzung mit Antigone anmahnt.®

Zeichnete sich bisher die herkdmmliche Schulbildung dadurch aus, dass
lebensweltliche Orientierung kaum beachtet wurde, so ist der durch einige
Eltern geforderte und durch neue Medien inspirierte Wandel von einer schu-
lisch-akademischen zur rein lebensweltlichen Orientierung demgegentiber
teilweise durch eine Verengung des Schulwissens auf reine Arbeitsplatz-
fertigkeiten fiir Medienberufe gekennzeichnet — was unter Gesichtspunkten
eines notwendigen Nachholbedarfs verstindlich ist.

FOUNFTES BRUCHSTUCK: WIRTSCHAFT

Die Interessenlage der Wirtschaft am schulischen Umgang mit neuen Medien
ist — dhnlich wie bei den Eltern — schwer zu umreiflen. Ein Interessenaspekt
ist, dass z. B. Online-Dienste Lehrer und Schiiler als Kunden entdeckt haben.
Es geht um intelligente und langfristige Marketing-Strategien, um Lehrer und
Schiiler an sich zu binden, es geht um die Sicherung von Marktsegmenten in
einem gnadenlosen Konkurrenzkampf.” Beispielhaft hierfiir sind die entgeltli-

6 Von diesem Konfliktpunkt aus ist es nicht mehr weit zu einer bildungstheoretischen
Kanondebatte mit der Frage, welche Bildungsinhalte es in der Schule in ihren originiren
Formen zu behandeln gilt und welche Bildungsinhalte lediglich als Material (fiir
Hypertexte) dienen miissen, das es zu bearbeiten, gewissermaflen zu scratchen oder zu
sampeln gilt.

7  Stellvertretend fiir andere sei hier Ingrid Lohmanns Beitrag The Corporate Takeover of
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chen Online-Angebote der Schulbuchverlage; zum einen fiir Lehrer, was
Unterrichtsentwiirfe, zum anderen fiir Schiiler, was Nachhilfe angeht.
Demgegentiber stehen z. B. Aktivititen zur Medienbildung der Bertelsmann
und Heinz Nixdorf Stiftung.® Egoistische Motive sind hier zunichst weniger
leicht auszumachen. Derartige Aspekte jedoch sollen an dieser Stelle nicht
schwerpunktmiflig thematisiert werden. Hier geht es darum, die Zusammen-
arbeit zwischen Vertretern der Wirtschaft — die ihre 6konomischen Interessen
nicht immer offen legen —, und Vertretern der Schulfraktion — die z. T. pidago-
gische Ziele noch gar nicht definiert haben — unter der Fragestellung zu
beleuchten, um welche Lernchancen Schiilerinnen und Schiiler beim Umgang
mit neuen Medien gebracht werden kénnen.

Die Zusammenarbeit der beiden Fraktionen — Schule und Wirtschaft — be-
ruht zunichst auf einer freiwilligen Allianz von Wirtschaft und Bildungs-
institutionen, die grofitenteils als lokale Arrangements zu verstehen sind (vgl.
Wexler 1999, 39).

Am konkreten Beispiel zeigt sich die Allianz zur Bildungsumgestaltung,
wenn Lehrer — wie es in Hamburg geschieht — z.B. im Rahmen des
Deutschunterrichts mit ihren Schiilern im eher traditionellen Sinne Wissen
iber einen Autoren und sein Werk erarbeiten und die Ergebnisse von
Mitarbeitern aus Unternehmen zur Website umsetzen lassen. Was soll dabei
bedenklich sein, zumal die Dienste oftmals von Unternehmerseite kostenlos
angeboten werden? Zunichst: Es ist vollkommen lauter, bei solch einem
Projekt vor allem durch die werbewirksamen nichtintendierten Nebeneffekte
eine Schule im Rahmen der Schulprofilbildung gut positionieren zu wollen.
Selbstverstindlich darf man sich auch aus der Perspektive einer Einzelschule
freuen iiber die durch den auf der Website eingebauten Zihler festgestellte
hohe Rate an Zugriffen und das gute Abschneiden im Punkte-Ranking von
Webkatalogen und Bildungsserver.

Nur was ist, wenn es tendenziell an Schulen bei derartigen Projekten bliebe?
Noch einmal: In welchen Bereichen hitten die Schiiler lernen kénnen, in welchen
Bereichen haben sie tatsichlich etwas gelernt und welche Rolle hatten sie dabei?

Bei der eigenen Gestaltung von Hypertexten und Internetangeboten reflek-
tieren Schiilerinnen und Schiiler nicht nur, wie Informationen ins Internet kom-
men, sondern erwerben auch vielfiltige Fertigkeiten der multimedialen
Informations- und Textprisentation. Sie miissen sich Gedanken dariiber
machen, wie Informationen strukturiert und portioniert, wie Texte, Bilder, Téne
kombiniert werden sollen, wie der Nutzer in dem Informationsangebot navigie-
ren soll etc. (Stichwort: the medium is the message, um doch noch einmal Marshall
McLuhan zu nennen; vgl. Schaumburg/Issing 2000, 118). Gerade in diesem

Public Schools. US-amerikanische Kommerzialisierungskritik im Internet (1999) genannt.

8 Bildungswege in der Informationsgesellschaft (BIG) - Eine Initiative der
Bertelsmann und Heinz Nixdorf Stiftung. Zu dieser Initiative gehort auch das
Hochschulnetzwerk Lehrerausbildung und neue Medien.
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Prozess werden vielfiltige Fertigkeiten erworben, die sich auch im Hinblick auf
die so genannte kritische Medienkompetenz charakterisieren lassen.

Die Kompetenzen wiren erworben worden, wenn die Schiiler und
Schiilerinnen als Hypertext-Konstrukteure titig geworden wiren. Dadurch,
dass diese Aufgabe an Vertreter aus der Wirtschaft delegiert wurde, treten die
Lernenden ihren traditionell erarbeiteten Texten eher als Konsumenten
gegeniiber. Die Interessen der Wirtschaft mit Blick auf die Schiilerinnen und
Schiiler (sowie auch auf Lehrkrifte) als Konsumenten und Kunden der
Zukunft erscheinen als gesichert. Bei einer derartig skizzierten Kooperation
zwischen Schule und Wirtschaft kénnen Hypertext-Projekte zum »McDonald’s
of education« (Simanowski 2000a) werden, dessen Produkte von Schiilern und
Schiilerinnen nur noch passiv verschlungen werden.

SECHSTES BRUCHSTUCK: TRADITIONSZUSAMMENHANGE UND NEUE MEDIEN

Nachdem ich mégliche Interessen und Anspriiche am schulischen Umgang
mit neuen Medien von vier gesellschaftlichen Fraktionen umrissen habe —
wobei es keine vollstindige Aufzihlung von gesellschaftlichen Fraktionen mit
Interessen im oben genannten Bereich ist (Politik, Wissenschaft fehlen) —,
mochte ich bilanzierend noch einmal die Frage nach Traditionszusammen-
hingen ins Blickfeld riicken.

Lehrerinnen und Lehrer, die im Umgang mit neuen Medien — ich habe
dazu die Beispiele Hypertext und Hyperfiction gewihlt — ihren Unterricht nach
konstruktivistischen Uberlegungen arrangieren, kénnen fiir sich beanspru-
chen, in einem Traditionszusammenhang zu Jean Paul zu stehen. Ebenso wie
Jean Paul die Anmaflung und Herrschaftssucht des Schulerziehers geifielt,
seine Neigung, aus dem Kinde sein (des Erziehers) eigenes »Stief- und Kebs-
Ich« zu machen, kénnen Lehrerinnen und Lehrer heutzutage instruktives
Lehren als tragendes Element des Unterrichts aufgeben. Gerade im Umgang
mit neuen Medien kann durch Lehrpersonen Hilfe zur Selbstbildung fiir
Schiilerinnen und Schiiler geleistet werden — und mit hoher Sicherheit unei-
genniitziger als durch andere gesellschaftliche Gruppen und Fraktionen. Dabei
konnen sich Lehrpersonen auf eine pidagogische Tradition berufen, die
Bildungsziele fiir Schiiler unabhingig von duflerer Brauchbarkeit individuali-
siert (vgl. Reble 1951, 176). Die Traditionslinie zu Jean Paul muss nicht erst
konstruiert werden, sondern ist im Netz — forciert durch Cyber- und
Bildungstheoretiker — aufgedeckt und dokumentiert worden.

Schiilerinnen und Schiiler konnen hoffen, dass die Tradition, nur fiir schu-
lische Standardsituationen lernen zu miissen, durch mehr und mehr
Lehrerinnen und Lehrer, die durch neue Medien inspiriert sind und konstruk-
tivistische Elemente im Unterricht einbauen, abgeschwicht wird. Die — manch-
mal auch sehr bequeme — Konsumierung von vorgefertigten Wissensmodulen
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wird in Zukunft seltener werden. Schiilerinnen und Schiiler werden mehr und
mehr — gemif ihren Interessen — zu Konstrukteuren des Unterrichts sowie des
eigenen Lebens.

Die Interessen der Eltern, durch den schulischen Umgang mit neuen
Medien eine lebensweltliche Orientierung gegentiber einer schulisch-akademi-
schen bzw. wissenschaftspropideutischen Orientierung zu stirken, steht —
gerade was die Hamburger Schulgeschichte angeht® — auch in einer Tradition.
Lehrerinnen und Lehrer sollten die Forderungen der Eltern soweit berticksich-
tigen, wie sie keinen Riuickfall hinter schon erreichtes Problembewusstsein mit
Blick auf das Verhiltnis zwischen instruktiven und konstruktivistischen
Elementen im Schulunterricht bedeuten.

Werden sich Vertreter der Wirtschaft auf Traditionen berufen (kénnen),
was die Unterstiitzung der Schulen bei der Einfithrung neuer Medien angeht?
Hier mdochte ich noch einmal Nathan Myhrvold, den ich eingangs zitierte, zu
Wort kommen lassen. Bei einer Umfrage des amerikanischen New-Economy-
Magazins Fast Company (ein Lizenzpartner der Wirtschaftswoche) zu Chancen
und Gefahren der New Economy unter Experten und Internetpionieren weist
er darauf hin, dass es bei der neuen Wirtschaft hauptsichlich um eines geht:
und zwar um Revolution. Neben denen aus seiner Sicht iiberwiegend zu
begriiRenden Phinomenen weist er auch auf ein beunruhigendes hin: »Natiir-
lich kommen auf jede gute Idee zahllose schlechte. Wir werden deshalb einen
Konjunkturzyklus erleben, der von den weniger guten Ideen ausgelost wird«
(vgl. Myhrvold zit. n. Maruca 2000, 212). Folgt man diesen Uberlegungen,
wiren die Schulfraktion, die Schiilerinnen und Schiiler und Eltern gemif ihrer
Interessenlage schlecht beraten, dem Engagement von Unternehmen bei der
Einfithrung von neuen Medien blind zu vertrauen. Keineswegs sollte man sich
dem Engagement vollig verschliefen, nur wissen, dass viele Unternehmen
einem Trend folgen, der ein Engagement an Schulen als Antwort auf realexis-
tierende Zustinde fiir einen historischen Augenblick giinstig erscheinen ldsst,
diese Zustinde sich aber ebenso schnell dndern kénnen.

SCHLUSSSTEIN: OFFENE FRAGEN

AbschlieRend mochte ich — wieder am Beispiel von Hypertext und Hyperfiction
— auf Probleme beim schulischen Umgang mit neuen Medien hinweisen, die

9 Zur Zeit des Wilhelminischen Kaiserreichs war in den biirgerlichen Kreisen das
Abitur als Abschluss der Gymnasialjahre nicht so begehrt wie heute. In den meisten
Hamburger Kaufmannsfamilien bevorzugte man fiir die Jungen das Einjihrig-Freiwillige
[Examen)]. Sie verliefen die Schule mit 16 Jahren mit der Obersekundareife. Die Eltern
sagten sich, dass die Jungen gar nicht mit Bildung iiberwiegend humanistischer Art tiber-
frachtet werden miissten, wenn sie nur tiichtig im Rechnen und in Englisch wiren. Nach
den Lehrlingsjahren schickten die Eltern sie hinaus in die Welt, nach England, besser
noch nach Ubersee, nach Nord- oder Siidamerika.
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von allen hier aufgefiihrten gesellschaftlichen Gruppen ausgeblendet werden;
wohlwissend, dass die Darstellungen verkiirzt und an einigen Stellen plakativ
sind:

1. Unterscheidung zwischen Hype und Hypertext? So gering der tatséchli-
che Umgang mit Hypertexten und nichtlinearen digitalen Arrangements bis
heute in Schulen ist, die Bewegung ist dennoch eine Erfolgsgeschichte; nicht
im Unterricht, wohl aber bei schuladministrativen, wissenschaftlichen und
wirtschaftlichen Institutionen (Schulbehérden; universitire Disziplinen, die
mit Lehrerbildung betraut sind; Elternvertreter; Schulbuchverlage). Die ndm-
lich haben ihr anfingliches Erschrecken {iberwunden und sich zu einer hekti-
schen Umarmung der neuen Avantgarde entschieden. Hypertext wird jetzt als
revolutiondre Veridnderung betrachtet, nicht weniger radikal als jene, die
Gutenbergs Buchdruck bewirkte.

Fur die bereitwillige Annahme von Hypertext in schulischen Arrangements
durch die oben genannten Institutionen darf man einen doppelten Grund ver-
muten: Hypertext appelliert an die Vorlieben und Vorurteile sowohl der kul-
turkonservativen wie der postmodernen Fraktionen. Auf die einen, die traditio-
nalistischen Abendlandsbewahrer und Bilderfeinde, wirkt die Vorstellung
beruhigend, dass die als Bedrohung empfundenen Entwicklungen im Bereich
der neuen Medien von einem Literarisierungsprozess begleitet werden: Die
surfenden Kinder lesen und schreiben wieder (vgl. Freyermuth 1999, 3).”°

Die anderen wiederum, die Poststrukturalisten und Dekonstruktivisten
begeistert an den hypertextuellen Produkten, wie brav da ihre Lieblingsthesen
umgesetzt werden: Die rigide autoritire Linearitit eines Schultextes wird desta-
bilisiert, die Einheit des monolithischen Werkes aufgelost, der Kreativitits-
prozess enthierarchisiert, der passive Leser demokratisch zum Mitschopfer
und Sinn(ko)produzenten befordert etc. Diese scheinbare Harmonie verschie-
dener Fraktionen wird in Zukunft noch weiter zu hinterfragen sein.

2. Hartnickiger als die Hardware-Grenzen sind die Rezeptionslimits des
Menschen. Wenn Informationen nicht mehr diskret (privat und nichtversf-
fentlicht) und linear, sondern mit hoher Dichte mit unzihligen Verflechtungen
angeboten werden, droht kognitive Entropie. Das ist die Riickseite der unbe-
grenzten Moglichkeiten, die Hypermedien verleihen: verloren zu gehen im
hyperspace (vgl. Bolz 1993, 219). Auf die Schule tibertragen bedeutet das: Im
ziellosen Umherschweifen von z. B. Achtklisslern im Hypertext, im Reiz auf

10 Die Literarisierungshoffnungen der Bilderfeinde beruhen eventuell auf einem zen-
tralen Irrtum bei der Einschitzung von (historischen) Medienentwicklungen: Sie iiberse-
hen die notwendige Unterscheidung zwischen genuinen Elementen neuer Medien
(Bilder im Internet) von solchen, die akzidentiell sind (Textkultur, Literarisierung im
Internet) und im Zuge der Fortentwicklung durch andere, besser funktionierende
Verfahren ersetzt werden diirften. Wer in der Digitalisierung einen Trend zur Litera-
risierung hineinliest, nur weil die realexistierende Erscheinungsform zurzeit textzen-
trierte Formen begiinstigt, pflegt die alte Hoffnung, das Wort konne die Gewalt der im-
mer schnelleren und derweil auch noch bunteren Bilder bannen.
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jeden Link zu klicken, steckt, was die Einfiihrung in ein neues Medium und
Genre angeht, keine Lernhilfe, sondern eine Gefahr. Gerade bei thematischen
Einfithrungsphasen im Schulunterricht ist eine gewisse Steuerung durch
Lehrerinnen und Lehrer sinnvoll und unerlisslich. Schwichere Schiiler diirfen
in dieser wichtigen Phase nicht mit einer auf Leser arbitrdr wirkenden Gattung
ohne Zentrum mit der Aufgabe alleine gelassen werden, zu entdecken, was sie
nicht wissen.

3. Aspekte der Manipulation: Hypertext- und Hyperfiction-Theoretiker ima-
ginieren, dass die Produkte interaktiv seien und die Schiilerinnen und Schiiler
als Leser ermichtigt werden, sich aktiv ihre eigenen Texte zu weben. Aber
erlauben Hypertext- und Hyperfiction-Produkte tatsichlich echte Partizipation?
Dass Schiilerinnen und Schiiler als Leser und Benutzer hier und da an vorge-
schriebenen Stellen klicken diirfen, beférdert sie nicht zu Ko-Autoren des
Textes, sondern kann ihre Rolle auch auf die von Labormiusen in kiinstlichen
Labyrinths reduzieren."”
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Staatsbiirgerrechte, Sozialstaat und Bildung

SONKE ABELDT

Der Aufsatz thematisiert das Verhiltnis von Bildung zu einer Gesellschaft, die
sich als demokratischer Sozialstaat versteht. Der korporatistische oder konserva-
tive Typus des deutschen Sozialstaates (vgl. Esping-Andersen 1998) mitsamt sei-
nes Bildungssystems steht unter Druck. Die Diagnose lautet wie folgt (z.B.
Kaufmann 1997): Demographisch gerit der so genannte Generationenvertrag aus
dem Gleichgewicht; mit der Pluralisierung von Lebensstilen und der Individu-
alisierung von Orientierungen erodiert der kulturelle und soziale Background
sozialer Solidaritit; und unter den Bedingungen der Globalisierung droht der
Nationalstaat seine Handlungsfihigkeit einzubiilen. Unter 6konomischen
Gesichtspunkten sticht die Erosion der fiir den hiesigen Sozialstaat geradezu
iiberlebenswichtigen Verkniipfung von Arbeit und Einkommen hervor, die vom
lingst obsolet gewordenen Modell der Vollbeschiftigung getragen war (vgl.
Vobruba 2000). Um zu illustrieren, was es fiir das Bildungssystem bedeutet,
wenn der Sozialstaat unter Transformationsdruck gerit, bietet sich ein politik-
und institutionentheoretischer Zugriff an. Dessen Eckpunkte werden in diesem
Beitrag anhand der demokratietheoretischen Lesart des Sozialstaats und des
Staatsbiirgerkonzeptes von Thomas H. Marshall sowie einer kurzen Darstellung
der bildungspolitischen Entwicklung skizziert. Die anschliefende Sozialstaats-
Analyse zeigt sodann, wie das offentliche Bildungsverstindnis an der
Schnittstelle von Politik und (Arbeits-)Markt in eine fiskalpolitische und merito-
kratische Betrachtungsweise hineingezogen wird.

VERFASSUNGSPOLITISCHES STAATSBURGERMODELL UND BILDUNG
Marshalls Staatsbiirgerkonzept und Grundgesetz

Die Kernvorstellung von politischer Modernitit in den westlichen Demokratien
lisst sich wie folgt skizzieren: Die Mitgliedschaft in einer Gesellschaft soll in
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einer Art Kontrakt geregelt werden, in dem sich die Menschen auf eine
Biirgerrolle einigen, die auf den Prinzipien von »natiirlicher« Freiheit und
Gleichheit beruht. Der Status des Biirgers ersetzt den der Geburt, der Klasse,
des Geschlechts und des Standes. Formale Biirgerschaft bildet das Medium der
politischen Inklusion und ermdéglicht auRerdem soziale Mobilitit. Entspre-
chend einer Trias von Thomas H. Marshall enthilt das moderne Modell von
Staatsbiirgerschaft drei Elemente:

1. ein biirgerliches Element — das sind jene Rechte, »die notwendig sind, die
individuelle Freiheit zu sichern: Freiheit der Person, Redefreiheit, Gedanken-
und Glaubensfreiheit, Freiheit des Eigentums, die Freiheit, giiltige Vertrige
abzuschliefRen, und das Recht auf Gerichtsverfahrenc,

2. ein politisches Element — »das Recht auf die Teilnahme am Gebrauch
politischer Macht« und

3. ein soziales Element — das »Recht auf ein Mindestmaf} an wirtschaftlicher
Wohlfahrt und Sicherheit, iiber das Recht an einem vollen Anteil am gesell-
schaftlichen Erbe, bis zum Recht auf ein Leben als zivilisiertes Wesen entspre-
chend der gesellschaftlich vorherrschenden Standards« (Marshall 1992, 40).

Historisch ordnet Marshall die Entwicklung von Freiheitsrechten dem 18.
Jahrhundert zu, die politischen Rechte dem 19. Jahrhundert und die sozialen
Rechte dem 20. Jahrhundert (vgl. auch Parsons 1972). Die Abfolge der industri-
ellen, demokratischen und der Bildungsrevolution hat den Sozialstaat zu einem
Ensemble von Institutionen der Moderne werden lassen, deren Kennzeichen das
des pluralen Individualismus ist. Individualisierung wird in diesem Sinne durch
den Sozialstaat gefordert.” In Deutschland blieb die Erfiillung des skizzierten
Staatsbiirgerverstindnisses freilich unvollstindig. Dem Rechts- und Sozialstaat
fehlte bis zur Weimarer Verfassung und sodann ab 1933 das liberal-demokrati-
sche Element (vgl. Dahrendorf 1965). Im Grundrechtskatalog des Grundgesetzes
von 1949 scheinen zwei der drei Komponenten der Staatsbiirgerschaft verankert
zu sein, nimlich die liberalen Freiheits- und die demokratischen Teilnahme-
rechte. Das dritte Element, die sozialen Teilhaberechte, hat das Grundgesetz
jedoch nicht explizit aufgenommen. Das deutsche »Bismarck«-Modell der Sozia-
Iversicherungen mit seinem Aquivalenzprinzip entspricht nicht den grundsitzli-
chen normativen Vorstellungen von Marshall. Dessen Idee ist es, den Zugang zu
sozialen Rechten an die Mitgliedschaft zu einer Gemeinschaft zu koppeln. Das
deutsche Modell der Sozialversicherungen kniipft die materielle Einlésung sozia-
ler Rechte hingegen an die Prisenz auf dem Arbeitsmarkt. Dieser Unterschied
bedeutet jedoch nicht, dass das Grundgesetz sozialpolitisch neutral wire oder
ginzlich abseits der Vorstellungen von Marshall stiinde. Die Bundesrepublik be-

I Nach Lutz Leisering verleiht der Sozialstaat »individuelle soziale Rechte, die indivi-
duell angemeldet werden miissen. Leistungen miissen individuell genutzt und vielfach,
so im Fall von Sozialversicherungen im Beitragsverfahren, Anspriiche auch individuell
durch Vorleistungen erworben werden, erfordern also in jedem Fall Entscheidungen und
zurechenbares Handeln.« (Leisering 1999, 78)
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schreibt sich in Art. 20 Abs. 1 GG als ein demokratischer und sozialer Bundes-
staat; Art. 28 Abs. 1 GG spricht von einem republikanischen, demokratischen und
sozialen Rechtsstaat. Beide Formulierungen integrieren wenigstens potenziell die
drei Elemente der modernen Staatsbiirgerschaft. Sie bilden den duflersten ver-
fassungspolitischen Rahmen fiir weitere Ausgestaltungen und Auseinanderset-
zungen.

Bildungsentwicklung und Grundrechtsgeltung

In den vergangenen 3o Jahren hat sich das deutsche Bildungswesen dem libera-
len und dem politischen Element des Staatsbiirgermodells unterworfen. Die
Forderung nach Grundrechtsgeltung und Demokratisierung setzte sich im
Bildungsbereich tiber politisch-administrative und juristische Entscheidungen
durch (vgl. hier und im Folgenden: Abeldt 2001).” Dabei hat sich die Vorstellung
durchgesetzt, dass (zukiinftige) Biirger in der Schule in einen direkten Kontakt
zur staatlichen Exekutive gelangen und gegen diese Freiheits- und
Teilnahmeanspriiche anmelden kénnen. Demokratisierung und Verrechtlichung
(Justizialisierung) wurden auf diese Weise die beiden Entwicklungspfade im
Bildungswesen seit den Goer und 7oer Jahren. Die Verrechtlichung des Schulver-
hiltnisses weitet den Geltungsbereich des Grundrechtskataloges der Verfassung
auf den Kontext organisierter Generationenverhiltnisse im Bildungswesen aus.
Nicht nur Lehrern und Eltern, sondern auch Schiilern diirfen Grundrechte dem-
nach nicht prinzipiell verweigert werden, nur weil sie in der Schule handeln (vgl.
Nevermann/Richter 1977; Schmidt 1970; als einer der Ersten wohl: Stein 1967).
Vornehmlich ist von dieser Entwicklung das politische Selbstverstindnis der
Gesellschaft betroffen. Die Rechtskonflikte, die anhand der Formulierungen des
Grundgesetzes herausgelesen werden kénnen, sind zuerst einmal politischer
Natur. Gegeniiber dem Bildungswesen angemeldete Demokratisierungs-
anspriiche greifen nicht schon in die 6konomische Ordnung der Gesellschaft ein,
sondern ordnen erst einmal den schulpolitischen Kontext der Anerkennung, also
die rechtliche Beziehung zwischen Biirgern (Eltern, Schiilern) und Staat (Schule,
Lehrern), nicht aber diejenige zwischen Biirgern und Okonomie, Arbeitsmarkt
und Sozialversicherung. Demokratie ihrerseits beruht jedoch nicht nur auf der
Minimalbedingung, dass Biirger befihigt sind, 6ffentlich verabschiedete Gesetze
iiberhaupt erst zu lesen und dann zu verfolgen — ein absolutistisches Motiv des
18. und 19. Jahrhunderts (Leschinsky/Roeder 1976). Sondern Biirger sollen sich

2 Die Entwicklung hatte einen ihrer Ausgangspunkte im so genannten »Straf-
gefangenen-Urteil« des Bundesverfassungsgerichtes von 1972 (BVerfGE 33, 1), das das
»besondere Gewaltverhiltnis« verabschiedete. In entsprechenden Gerichtsurteilen wurde
diese Entscheidung auf das Schulverhiltnis tibertragen (vgl. Sturm 1974; Fauser 1986, 78
ff.; Laaser 1980; Reuter 1980; Heuflner 1984; Lohning 1973; Niehues 1980; auferdem:
Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994, v.a. 107 ff.; Heckel, Seipp 1976, 284 ff.; Hartmann-
Kurz 1997, 128 ff)).
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in der demokratischen Zivilgesellschaft im 6ffentlichen Raum selbst iiber die »all-
gemeinen Angelegenheiten« informieren, sich an ihnen beteiligen und sich
selbst die Gesetze geben, unter denen sie leben wollen. So ist im Grundgesetz
zwar kein Recht auf Bildung positiviert, mit dem Grundrechtskatalog und der
Sozialstaatsformel ist aber das Programm festgelegt, dass jeder Biirger gleichbe-
rechtigt an der politischen und wirtschaftlichen Ordnung partizipieren kénnen
soll (vgl. Abendroth 1978). Deshalb sind die drei Elemente der Staatsbiirgerrolle,
das liberal-biirgerliche, das demokratisch-politische und das soziale, nur kiinst-
lich voneinander zu trennen. Marshall vertritt die These, dass die volle
Staatsbiirgerschaft nicht allein in der Sicherheit der Biirger vor staatlicher Willkiir
und ihrer Teilnahme an der politischen Willensbildung erfiillt wird, sondern erst
dann komplettiert ist, wenn dieser Zusammenhang kraft sozialer Rechte wohl-
fahrtsstaatlich unterfiittert und fiir alle Staatsbiirger verallgemeinert wird.

EINDRINGEN VON GRUNDRECHTEN IN DAS SCHULVERHALTNIS
UND SOZIALE UNGLEICHHEIT

Politische Modernisierung des Schulverhiltnisses

Das Eindringen der liberalen Freiheits- und demokratischen Teilnahmerechte
in das Bildungswesen bewirkt eine politische Modernisierung des inneren und
jufleren Schulverhiltnisses. Der Fortschritt beruht auf der Vorstellung, dass
die Bildung des Biirgers in einer liberalen Republik den Ideen der Freiheit und
Gleichheit folgen sollte (vgl. Dreeben 1980; Lenhardt 1996; Lenhardt/Stock
1997; Meyer 1977). Der Staatsbiirger soll eine autonome Rolle gegeniiber staat-
lichen Institutionen und deren Vertretern einnehmen koénnen. Bildungs-
organisationen haben demnach fiir eine selbstbewusste und nach Gesichts-
punkten der (Wahl-)Freiheit geordnete Aneignung des Stoffes zu sorgen. Bil-
dung wird auf diese Weise zu einer mit individuell einklagbaren Rechts-
anspriichen verbundenen Angelegenheit. Man konnte dabei eine Spielart des
normativen Individualismus vermuten, der das klassische Bildungsverstindnis
— Bildung als Auseinandersetzung des (einzelnen) Menschen mit der dufleren
Natur, mit der eigenen Person und mit sozialen Regeln — in dafiir vorgesehe-
nen Organisationen fiir einen breiten Personenkreis so rational wie moglich
gestaltet.

Mit der Ubertragung einer demokratisch-rechtsstaatlichen Verfassung auf das
Schulverhiltnis werden die Aneignung des und der Umgang mit dem Lernstoff
sowie die Pragmatik des Unterrichts jeweils formaler und damit gleichzeitig auch
individueller gestaltet. Dem liberalen Umgang zwischen Staatsbiirgern kommen
die wissenschaftliche Ausbildung des Lehrers und die formale, kognitiv-morali-
sche Qualitit von Unterrichtszielen und Inhalten entgegen (zum Zusammen-
hang zwischen Verrechtlichung und Professionalisierung: Abeldt 2001, 225 ff.).
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Ein auf argumentativen Prozessen beruhender wissenschaftlicher Pragmatismus
zieht mit der Idee von der »Wissenschaftsbestimmtheit sowohl der Lerninhalte
als auch der Vermittlung« (Strukturplan des Deutschen Bildungsrates von 1970, zit.
in Michael/Schepp 1993, 431) in die Schulen ein. In Konkurrenz zu diesem
Modell steht die neokonservative Absicht, den zugrunde liegenden formalen
Individualismus zugunsten konkreter Inhalte, einer hohen Anzahl von Fichern,
eines Kanons von Lebensselbstverstindlichkeiten und »klarer« padagogischer
(erzieherischer) Profile wieder einzuschrinken (vgl. Lenhardt 1990 u. 1991). Das
Forum Mut zur Erziehung von 1978 darf als ein Vertreter dieser Absicht gelten.
Kritisiert wird gegen die Wissenschaftsorientierung des schulischen Lernens
ebenfalls, dass alltigliche Sozialerfahrungen und subjektive Gefiihle aus dem
Unterricht verbannt wiirden, dass Lehrerhandlungen in Technik mutierten und
dass Wissenschaft und Technik »als Ideologie« (Habermas) ein rationales
Verhiltnis zwischen Mensch und Natur verhinderten (vgl. Klemm u. a. 1985, 39
ff.). Schlieflich wurde und wird Verrechtlichung hiufig in Anlehnung an
Hellmut Beckers Kritik an der »verwalteten Schule« von 1954 oder an die Polemik
von Horst Rumpf gegen die »administrative Verstorung der Schule« von 1966 als
staatlich-biirokratische Gingelung kritisiert. Selbst wenn also erst demokratisch-
liberales Recht die am Schulwesen Beteiligten in ein modernes institutionelles
Verhiltnis zueinander setzt, sind die »tief verwurzelten gegenseitigen Vorbehalte
der Disziplinen Recht und Pidagogik« (Fuchs 1997, 160) bis heute nicht aus-
gerdumt. Die politische Modernisierung des Schulverhiltnisses wird insgesamt
als ambivalent empfunden. Sie steht im Spannungsfeld von Demokratisierung vs.
Biirokratisierung einerseits und Verwissenschaftlichung bzw. Professionalisie-
rung vs. Technisierung andererseits.

Die Aktualitit der Ungleichheit

Eine nicht nur auf die liberalen und politischen Grundrechte, sondern zusitz-
lich auf die sozialen Teilhaberechte bezogene Modernisierung des Schul-
wesens geht von der Vorstellung von einem offenen und fiir Klassengrenzen
durchlissigen Schulwesen aus. Die Diskussion iiber Ungleichheit fand erst-
mals vor dem Hintergrund der klassischen These statt, dass die Schule die
»primire, entscheidende und nahezu einzige soziale Dirigierungsstelle fiir
Rang, Stellung und Lebens-Chancen des Einzelnen« darstelle (Schelsky 1957,
zit. n. Krais 1996, 120). Schulische Mafinahmen greifen nicht nur in die
»Rechtssphire des Schiilers« ein, wie es in einem Urteil des Oberverwaltungs-
gerichtes Miinster 1975 zur Einhaltung des Rechtsstaatsprinzips im Falle der
zwangsweisen Entlassung eines Schiilers von der Schule hie (Juristenzeitung
1976, 273 f). Sie betreffen auch die unmittelbaren »Lebenschancen« der
Betroffenen, kurzum: den Anspruch auf soziale Rechte bzw. die materiellen
Chancen, am sozialen Leben in der Gesellschaft gleichberechtigt teilzuneh-
men. Die Ungleichheitsdiskussion richtet sich deshalb auf die Kritik der
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Reproduktion von Klassenpositionen im und durch das Bildungswesen (vgl.
Krais 1996). Eine »Inkarnation aller Ungleichheit im Bildungssystem«
(Klemm u.a. 1985, 23) stellte bekannterweise das »katholische Arbeiter-
midchen vom Lande« (bzw. aus dem Bayerischen Wald) dar, entsprechend der
Erfahrung, dass die Schule in den 50er und Goer Jahren regionale und askrip-
tive Disparititen produzierte, durch die Kindern vom Land, Arbeiterkindern
und speziell Middchen der Weg in die héheren Stufen des Bildungsystems
strukturell versperrt blieb. Im Vergleich zu diesem Negativ-Konstrukt® charak-
terisieren Klemm, Rolff und Tillman die Ungleichheitsentwicklung im
Bildungswesen wie folgt:

nKonfessionell bedingte Unterschiede sind bedeutungslos geworden, Madchen haben — zumindest in allge-
meinbildenden Schulen — Jungen inzwischen iiberholt, regionale Unterschiede haben sich erhalten, soziale
Unterschiede bestehen wie eh und je, hinzugekommen sind die in der Bundesrepublik der sechziger Jahre
noch bedeutungslosen Unterschiede der Bildungschancen deutscher und auslandischer Kinder.« (Klemm u.a.
1985, 23) Und in einem Kommentar der Frankfurter Rundschau heiBt es: »In den Schulen ist es beim
benachteiligten Madchen geblieben, aus dem katholisch wurde muslimisch und aus dem Bayerischen Wald ein
vernachldssigter Stadtteil in Ballungszentren. Vor allem aber stimmt noch immer oder schon wieder der Satz,
daB die Schule Lebenschancen vergibt.« (Klassen-Bildung, Frankfurter Rundschau, 9. Dez. 1998, 3)

Nach Max Koch hat die Bildungsexpansion zwar dazu gefiihrt, dass die jeweils
jungeren Jahrginge hohere Bildungsabschliisse machen als die Generationen
zuvor. An der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft zeigen sich fiir Koch
allerdings »gravierende Unterschiede in den Bildungschancen« und eine »Zih-
lebigkeit von Unterschieden der sozialen Herkunft in Bezug auf die Bildungs-
partizipation«: Ein Grofteil der aus Arbeiterfamilien stammenden Kinder gehen
zur Hauptschule (1972: 80,1 %; 1989: 68,4 %). Auflerdem besuchen Kinder aus
Familien, in denen der Familienvorstand einen Hauptschulabschluss hat, tiber-
wiegend ebenfalls die Hauptschule (1989: 62,8 %). Im Gymnasium sind hinge-
gen weitaus mehr Kinder von Eltern mit Abitur vertreten (1989: 54,1 %) als
Kinder von Eltern mit Hauptschulabschluss (13,3 %) oder Realschulabschluss
(32,6 %) (Koch 1994: 126-132). Auch Beate Krais stellt heraus, dass zwar die

3 Zu den Gegenbildern eines durchlissigen Schulwesens zihlt auflerdem die sozio-
6konomische Unterteilung der Bevolkerung in Typen von Menschen. Mit ihr verbunden
war z.B. die Forderung, die Schule miisse nach den Anforderungen der Industrie-
gesellschaft selegieren: denjenigen Einzelnen, der die Maschine konstruiere, von den
Wenigen, die sie reparieren, von den Vielen, die sie bedienen (so Heinrich Weinstock in
seinem Buch Realer Humanismus? von 1955). Weiterhin wire die Einordnung der
Schiilerschaft nach der Verteilung von Begabungen zu nennen. Karl Valentin Miiller
unterschied in den Goer Jahren zwischen drei »Begabungstypen, die dem dreigliedrigen
Schulsystem entsprechen sollten: 85 % der Schiiler haben demnach eine »manuell-prak-
tische« Begabung und eigneten sich fiir die Volksschule, 10 % mit »praktisch-theoreti-
scher Begabung« gehorten auf die Mittel- bzw. Realschule, 5 % mit »theoretischer
Begabung« sollten auf das Gymnasium.
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Bildungsbeteiligung durch alle Schichten hindurch generell héher geworden sei,
dass aber die Bildungsungleichheit nach der sozialen Herkunft immer »noch
sehr ausgeprigt« sei. Nach wie vor sei auflerdem der Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfithrenden Schulen entscheidend fiir die Bildungskarriere des
Einzelnen (Krais 1996, 143). Die Diagnosen von sozialer Ungleichheit besitzen
demnach weiterhin eine Aktualitit. Man darf eine Skepsis gegeniiber der Erwar-
tung von Marshall hegen, dass sich die letzte der drei auf politischer Mitglied-
schaft beruhenden Formen der Staatsbiirgerschaft — die sozialen Rechte — im
oder durch das Bildungswesen hinreichend durchgesetzt hat.

VERMITTLUNG VON BILDUNG DURCH DAS SOZIALVERSICHERUNGSSYSTEM

Erwerbszentrierte Organisation sozialer Rechte und
Transformation des Sozialstaats

Marshalls Ansatz kann vorgeworfen werden, die drei Arten von Staatsbiirger-
schaftsrechten als selbstevidente und evolutiondre Errungenschaften hinzu-
nehmen. Um einem falschen Optimismus vorzubeugen, sollte man dem Vor-
schlag von Tomas Englund folgen, die konkrete Interpretation und mégliche
Realisierung der liberalen Freiheits-, demokratischen Teilnahme- und sozialen
Teilhaberechte von »spezifischen historischen und gesellschaftlichen Kon-
texten« abhingig zu denken (Englund 1994, 229). In dem hier verhandelten
Zusammenhang bedeutet dies, die Unterschiede des Staatsbiirgermodells zu
den gegenwirtigen Bedingungen der Sozialpolitik im Auge zu behalten. Denn
tatsichlich ist das bundesrepublikanische Sozialrecht ja nicht als unbedingt
geltendes Anrecht institutionalisiert, wie es bei Marshall vorgesehen ist. Ein
Beispiel:

nBei der Gewahrung von bediirftigkeitsorientierten Leistungen — wie Arbeitslosenhilfe und Sozialhilfe — wird
der Empfanger dieser sozialen Rechte in einen Status minderen Rechts versetzt: Seine Leistungsgewahrung
wird von Bediirftigheitskriterien abhdngig gemacht, von einem unbedingten Rechtsanspruch auf eine sozial-
staatliche Leistung ist allein ein Recht zum Zugang zu einer Leistung geworden.« (Riib 1998, 342)

Heiner Ganfimann hat Marshalls Idee der Gleichrangigkeit von biirgerlichen,
politischen und sozialen Rechten entsprechend der faktischen Bedingungen
kritisiert, unter denen eine Konkretisierung des Sozialrechts stattfindet.

nSoziale Rechte iibersetzen sich in Anspriiche auf staatlich gewahrte Sach-, Dienst- oder Geldleistungen (es
handelt sich also um Leistungsrechte). Die Maglichkeit des Staates, solche Leistungen zu gewahren, sind jedoch
abhingig von der allgemeinen Wirtschaftsentwicklung. Wegen dieser nicht aufhebbaren Abhangigkeit kdnnen
soziale Rechte nicht mit derselben Absolutheit gewdhrt werden wie Menschen- und Biirgerrechte.« (GanBmann
1993, 391)
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Die Einl6sung eines Rechtes auf soziale Sicherheit ist demnach an die Organi-
sation und die Hilfsmittel des Staates gekniipft. Aus dem Unterschied von poli-
tischen und sozialen Rechten, der Abhingigkeit letzterer von einem kapitalisti-
schen Produktionszusammenhang folgert Ganfmann, dass ein sich auf
Mitgliedschaft stiitzendes Sozialsystem weniger stabil ist als ein »formal-ratio-
nales« (Max Weber) Versicherungssystem, das nach Kriterien der Berechen-
barkeit gesteuert wird und auf der Verkniipfung von Leistungen und Gegen-
leistungen, Anspriichen und Anspruchserfiillung beruht. Ganfmann hat hier
jene »bismarcksche« Konstruktion eines Sozialversicherungssystems im Auge,
das den Zugang zu sozialen Anspriichen an ein konstruiertes Aquivalenzprin-
zip kntipft. Wie bereits erwihnt, liegt dem Sozialstaat in Deutschland dieses
Prinzip zugrunde. Die Konkretisierung sozialer Rechte wird von den Sozial-
versicherungen vorgenommen. Darunter fallen »umfassende, aber kategoriell
getrennte, auf die Statussicherung verschiedener Berufsgruppen abzielende
Systeme mit iiberwiegender Beitragsfinanzierung« (Alber 1991, 637). Das Aqui-
valenzprinzip tibersetzt die Héhe und die Dauer individueller Beitrige in das
Leistungsniveau der Versicherung. Eine Ubersetzung sozialer Rechte in eine
Versicherungskonzeption scheint einen groflen Vorteil zu haben: Die
Versicherung ist »reine Technik, mathematisches Kalkiil« und »per definitionem
nicht kontingent, also nicht demokratisch gestaltbar« (Riib 1998, 327). Eine
Stirkung des Aquivalenzprinzips zwischen Beitrag und Leistung in der
Sozialversicherung impliziert »eine Immunisierung der Sozialversicherung
gegeniiber den Kontingenzen des politischen Prozesses« (Riib 1998, 346). Die
Verkniipfung der Gewdhrung und Héhe von Lohnersatzleistungen mit zuvor
auf dem Arbeitsmarkt erworbenen Anspriichen scheint daher moralisch und
kognitiv anspruchslos (Offe 1990, 185).

Indes wire der Staat nach dem Vorbild der Versicherung gegen soziale und
Skonomische Lebensrisiken falsch verstanden. Die soziale Sicherung ist poli-
tisch motiviert, die Beziehung zwischen Versicherer und Versichertem ist
variabel gestaltet und deshalb fiir den Versicherten nicht risikolos. Das zeigt
sich nicht nur daran, dass politische Akteure auf die »T6pfe« der Kassen
zugreifen oder dass Beitragssitze und -umfinge aus politischem Kalkiil modi-
fiziert werden, ohne dass dem eine Leistungsverinderung entsprechen muss.
Es zeigt sich auch daran, dass das System zudem auf gesetzlichem Zwang
beruht, gleichwohl an privatrechtliche Arbeitsvertrige gekoppelt ist. Sozial-
versicherungen diesen Zuschnitts inkludieren obligatorisch eine bestimmte
Bevolkerungsgruppe: die Erwerbsbevilkerung. Der okonomische Status —
nicht der politische wie die Staatsbiirgerschaft — entscheidet tiber die Ver-
teilung sozialrechtlicher Befugnisse und dariiber, wer am Sozialversicherungs-
spiel teilnehmen darf. Dariiber hinaus vermitteln Sozialversicherungen der
Erwerbsbevélkerung den Eindruck, kraft einer zuvor abgelieferten Leistung auf
dem Arbeitsmarkt im »Risiko«-Fall der Nicht-Erwerbsfihigkeit eigens »erwor-
bene« Sozialzahlungen zu bekommen — also das, was ihr als Arbeitsbevol-
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kerung »zusteht« und jenem, der nicht auf dem Arbeitsmarkt prisent war, aber
nicht. Dieses »lohnarbeitszentrierte« (Vobruba 1990) oder »beschiftigungsfi-
xierte« (Lessenich 1998) System kann Skonomisch induzierte Entwicklungen
im Rahmen der Technik des Aquivalenzprinzips allerdings nur unzureichend
auffangen (vgl. auch Abeldt 2000). Die neueren Diskussionen iiber den
Sozialstaat stellen deshalb dessen »Krise«, »Abbau« oder »Umbau« in den
Vordergrund. Einer Phase der Expansion und des Ausbaus des Sozialstaats
folgte spitestens mit den okonomischen Krisen der 7yoer Jahre eine
Kehrtwendung zu einer Transformation des Wohlfahrtsstaates, die das Thema
finanzpolitische Konsolidierung kraft Sozialabbau auf die Tagesordnung
brachte (im internationalen Vergleich: Borchert 1995, 210; Schmid 1999).
Sozial(versicherungs)politik orientiert ihre Programme dabei nicht an lebens-
weltlichen Erfahrungen, sondern ihr geht es vorrangig und in durchaus inkre-
mentalistischer Weise um die fiskalpolititische Sicherung der (Logik der)
Versicherung, die sich mit sukzessive durchgesetzten liberalen Entlastungs-
und Privatisierungsstrategien bestens vertrigt.

Auch in der bildungspolitischen Diskussion ist das »Machbarkeits-Ideal,
von dem reformerische Anstrengungen noch in den Goer und 7oer Jahren aus-
gingen, einer Desillusionierung gewichen. Der Implementation von bildungspo-
litischen Programmen und Entscheidungen stellen sich offenbar Widerstinde
entgegen, die ihrerseits zum Thema in der politischen Arena gemacht werden
und von denen sich die Problemperzeptionen und Entscheidungspfade beein-
flussen lassen. Bildungspolitische Entscheidungen beziehen sich zumeist auf
eine Gkonomische Problemerfassung. Gegenwirtig scheint die hohe Ver-
schuldung der 6ffentlichen Haushalte den politischen Handlungsspielraum zu
verkleinern. Entscheidungstriger geben vor, dass dieser Rahmen ihnen »unpo-
pulire« Malnahmen aufzwinge. Man kann bei dieser Problemwahrnehmung
feststellen, dass bildungsékonomische Argumente die 6ffentliche Diskussion
uiber die Rechtsstaatlichkeit und Demokratisierung der Schule iiberlagern. Dies
ist auch dadurch bedingt, dass sich Bildungspolitik als nur eine von mehreren
Policies im Konzert der offentlichen Angelegenheiten behaupten und in politi-
schen Kimpfen um knappe Mittel gegen jeweils andere Priorititen durchsetzen
muss.

Verlagerung der bildungsokonomischen Problemwahrnehmung
und Bedarfsanmeldungen der Okonomie

Die unter Transformationsdruck entwickelte austerititspolitische Strategie der
Sicherung der Sozialversicherung kann im Endeffekt nur gelingen, wenn der
Ubergang von der Gruppe der nicht-aktiven in diejenige der aktiven Er-
werbsbevolkerung moglichst ohne lange »Wartezeiten« geregelt wird. Bildung
bendtigt aber Zeit, ist kostenintensiv, und ihre Férderung scheint daher unter
der kurzfristig jeweils notwendigen »Suche nach Ressourcen und Finanzie-



242 | Sonke Abeldt

rungskonzepten« (vgl. Béttcher u. a. 1997) als wenig opportun. Es zeichnet sich
in diesem Zusammenhang eine verteilungspolitische Pointe ab, die die
Vertreter eines offentlich finanzierten Bildungswesens und einer moglichst
langen Ausbildung in staatlichen Einrichtungen in die Enge dringt:

»in den vorhergehenden Perioden neigte man mehr zu dem Nachweis, dass die notwendige Demokratisierung
des Tugangs zum Studium einen immer hcheren Anteil der offentlichen Finanzierung, ja sogar eine
ausschlielich  offentliche Finanzierung erfordere. Das nahezu vollstindige Monopol der dffentlichen
Finanzierung hat jedoch nicht zu den erwarteten Ergebnissen im Hinblick auf die Chancengleichheit und
Gerechtigheit gefiihrt. So lieB sich unter anderem beobachten, dass Heranwachsende und Auszubildende
ohnehin schon sozial favorisierter Klassen in unangemessenen hoher Weise von der offentlich finanzierten
Bildung profitierten.« (Ovriel 1994, 41)

Fragerichtung und Problemwahrnehmung haben sich also verlagert: von der
Anprangerung der Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungswesen hin
zur Kritik des Staatsversagens. Der Staat erscheint als unfihig, Finanzie-
rungsengpdsse zu beheben, und die Verteilungseffekte seiner Mafnahmen
erscheinen auflerdem nicht nur als ineffizient, sondern als ungerecht. Der
Markt bietet sich dieser Problemwahrnehmung wie automatisch als Losung an.

Eine Folge dieser Wahrnehmung besteht darin — so scheint es -, dass sich
das Bildungswesen gegenwirtig verstirkt mit Bedarfsmeldungen von Unter-
nehmen auseinander zu setzen hat. In Wirklichkeit sind solche Bedarfs-
meldungen der Normalfall. Sie erwachsen nicht aus der Wahrnehmung einer
fiskalischen Krise, sondern entsprechen ganz generell der Logik eines leis-
tungsorientierten Berechtigungswesens.* Okonomische Erwartungen an Lehr-
inhalte sind jedoch widerspriichlich, da sie aus den divergierenden Interessen
einzelner Unternehmer und Branchen erwachsen. Die Verbinde selbst kénnen
sich allein auf Minimalvorstellungen einigen, etwa »Flexibilitit«, »lebenslan-
ges Lernen«, »Mobilitit« usf. Solche Formeln sind jedoch zu unspezifisch, um
in konkrete und im schulischen Raum handhabbare Lernziele und didaktische
Mafinahmen umgesetzt zu werden (Offe 1975). Deshalb setzen sich 6konomi-
sche Bedarfsmeldungen, sofern sie iiber das Lernen basaler Kulturtechniken
(Lesen, Rechnen, Schreiben) hinausgehen, in der allgemeinen Schule nicht
unmittelbar durch: Was in der Schule gelernt und gelehrt wird, kann am Ende
nicht allein 6konomischen Forderungen zugeordnet werden, sondern ent-
spricht vielmehr politischen Priorititen und Erwartungen an Bildung.

4 So z.B. Robert Dreeben: »die héheren Bildungsinstitutionen und die Arbeitgeber
wollen wissen, was der Einzelne zu leisten vermag und verlangen von der Schule, dies
herauszufinden. Obwohl also die Schule den Schiilern Gelegenheit bietet, Erfahrungen
in kooperativen Situationen zu sammeln, ist es letztlich doch die individuelle
Beurteilung, die zihlt.« (Dreeben 1980, 67)
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Bildungsverhalten und Arbeitsmarkt

Ebenso wie die Bedarfsmeldungen der Okonomie so unkoordiniert daherkom-
men, dass sich mit ihnen keine Schule machen lisst, divergieren die Hand-
lungsstrategien der Bildungsnutzer, die auf dem Arbeitsmarkt untereinander
einem Konkurrenzdruck ausgesetzt sind. Wie oben erwihnt, kniipft ein
arbeitszentriertes Sozialversicherungssystem die Gewidhrung sozialer Rechte
im Unterschied zu einem auf burgerliche Mitgliedschaft beruhenden
Arrangement an die Erwerbsarbeit. Die Rolle von Bildung in einem solchen
System ist nicht als ein Selbstzweck anerkannt. Bildung wird im Bezug zum
Arbeitsmarkt verortet, also in Relation zu Erfolg oder Misserfolg von Akteuren
im soziodkonomischen »Marktkampf« (Weber 1980, 440). Bildung gilt daher
als eine Strategie zur Verbesserung der jeweiligen Chancen auf dem Arbeits-
markt.

Entsprechend weist Krais darauf hin, dass der Zusammenhang von Bildung
und Statuserwerb »meritokratischer, also verstirkt nach Gesichtspunkten von
Leistung und Verdienst, geregelt werde (Krais 1996, 143). Diese Vorstellung
von Bildung wird durch eine Umfrage von Heiner Meulemann indirekt
gestiitzt: Bildungsnutzer verstehen Bildung einerseits als ein angemessenes
Mittel, um berufliches Weiterkommen auf dem Arbeitsmarkt zu gewihrleis-
ten; andererseits duflern sie aber auch eine Skepsis, ob die Realisierung von
Chancengleichheit in der und durch die Schule tiberhaupt erméglicht wird
(Meulemann 1982). Die Umfrage zeigt, dass eine allgemein geteilte Erwartung
(Bildung bedeutet persénlichen Erfolg) subjektiv auch enttiuscht werden kann
und daftr eine hinreichende Erklirung gesucht wird (Schule verbaut
Bildungschancen). Bildung als Anspruch ist in einen von Erwartungen geprig-
ten Wissens- und Kommunikationshorizont eingebettet, den Kreckel als
Leistungsideologie bezeichnet:

»Die Qualifikation eines Individuums soff in eine entsprechende berufliche Position konvertierbar sein, die
berufliche Position solf mit einem ihr angemessenen Einkommen ausgestattet sein — so will es die Leistungs-
ideologie. Ihr entspringt die )meritokratische Triadec von Bildung, Beruf und Einkommen.« (Kreckel 1997, 97)

Diese meritokratische Verbindung von Bildung und Einkommen stellt einen
(institutionell gestiitzten) Erwartungshorizont dar, dessen Erfiillung nicht
schon fiir jeden einzelnen Bildungsnutzer sicher ist. Erwerbsbiografien er-
scheinen nicht nur individualisiert, sondern auch zutiefst unsicher (vgl. Bonf
1999). Aus Sicht des Einzelnen bieten sich bei seinen Bemiithungen, den all-
gemeinen Erwartungsdruck zu erfiillen, Anschluss an die Arbeitsmarkt-
entwicklung zu finden und dabei in das Sozialversicherungsarrangement
inkludiert zu werden, ganz widerspriichliche Anforderungen. Auf dem
Arbeitsmarkt — der zentralen Institution also, die die Allokation von Ein-
kommen und Arbeitsplitzen bewerkstelligt — werden Bildungsabschliisse nach
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ihrer Kompatibilitit mit der Art der Verwendung von Arbeitskraft honoriert.
Der einzelne Arbeitskrifteanbieter muss sich zum einen spezialisieren, um im
Konflikt um Arbeitsmarktchancen ein eigenes Profil zu gewinnen, sich so
gegen jeweils andere Anbieter durchzusetzen und den Anschein zu erwecken,
fiir eine bestimmte Titigkeit unentbehrlich zu sein. Zum anderen diirfen seine
Bildungs- und Weiterbildungsstrategien nicht so speziell sein, dass sie nur auf
ein Unternehmen und dessen Anforderungen »passen«. Bildung darf ebenfalls
nicht so allgemein sein, dass sie an Einstellungskriterien von Unternehmen
vollends vorbeigeht. Sie wire dann fir den Einzelnen zum Zweck der
»Vermarktung« seiner Arbeitskraft nicht mehr verwertbar, also wertlos. Die
Anforderungen, die iiber die soziotkonomische Ordnung an die Bildung der
einzelnen »Arbeitskraftunternehmer« (Pongratz/Vofl 1998) gestellt werden,
sind ohne (innere und duflere) Konflikte und (persénliche und soziale) Kosten
kaum zu bewiltigen. Kurzum, der »Preis« der sozialversicherungspolitischen
Vermittlung und 6konomischen Verkiirzung der Biirgerrolle wird auf die
Bildungsbemiithungen des Einzelnen abgedringt.

SCHLUSS

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Bildungsorganisation nicht nur
die kulturellen Vorstellungen dariiber normiert, welche politische Beziehung
der Biirger zu Staat und Gesellschaft einnehmen soll. Zudem macht die Skizze
der Bildungsentwicklung deutlich, dass Bildungsverhalten und Bildungs-
organisation von politisch-administrativen Entscheidungen und 6konomischen
Entwicklungen abhingen. Bildung ist rechtsstaatlich eingebunden, aber kein
soziales Anrecht geworden, das Gleichheit verbiirgt. An Bildung und Bildungs-
organisation werden — nachdem in der Phase der Bildungsexpansion ihre 6ko-
nomische Relevanz herausgestellt wurde — individuelle Erwartungen herange-
tragen. Systematisch sei bemerkt, dass Marshalls Idee der Herstellung sozialer
Gleichheit durch Bildung offenbar zu optimistisch war. Sein Konzept bertick-
sichtigt unter anderem zu wenig, dass soziale Institutionen von sich aus
Selektivititen generieren — und dies gerade dann, wenn der Sozialstaat unter
Druck gerit. Die sozialstaatliche Transformation findet sich im Bildungswesen
als Evozierung des Leistungsgedankens wieder: Bildung wird als individuelle
Veranstaltung auf einem Markt gesehen. Diese 6konomisierte und individuali-
sierte Wahrnehmung von Bildung lisst sich aus der austerititspolitischen
Sozialpolitik erkliren, die die Triade von Arbeit, Einkommen und Bildung
umso enger kniipft, je mehr das Sozialversicherungssystem fiskalisch abgesi-
chert werden muss.

Diese Individualisierung von Bildung findet auf zwei Ebenen statt: erstens
auf der Ebene der allgemeinen Bildungsvorstellungen und der Erwartungen,
die an Bildung gesetzt werden; zweitens auf der Ebene der politischen Ent-
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scheidungen beziiglich der Bereitstellung eines allgemeinen Bildungswesens.
Bildungspolitik unterliegt genauso wie Sozialpolitik dem Trend fiskalpoliti-
scher Uberlegungen. Die vor dem Hintergrund der Austerititspolitik ange-
wendeten bildungspolitischen Instrumente sind: die Auslagerung von
bestimmten Fichern aus der Schule in den auRerschulischen Sektor, die quan-
titative Reorganisation des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses, die sukzessive
Einfithrung einer partiellen Beteiligung der Bildungsnutzer an den Kosten
ihrer Ausbildung sowie personalpolitische und pensionsbezogene Strategien.
Es stellt sich dariiber hinaus die Frage, wie sich die Inhalte von Bildung v. a. in
den allgemeinen Schulen indern. Es konnte z. B. sein, dass sich schulische
Curricula in naher Zukunft allein auf die so genannten »harten« und fiir »not-
wendig« gehaltenen Unterrichtsficher wie Mathematik, Naturwissenschaften,
Deutsch und zwei Fremdsprachen konzentrieren, wihrend der Unterricht der
»weichen« Ficher (Sport, Musik, Kunst) beispielsweise auferschulischen
Einrichtungen wie Vereinen tiiberlassen wird (vgl. Budde/Klemm 1994).
Hinsichtlich dieser Ficher sind dann regionale und lokale Disparititen nicht
auszuschliefen. Ob und inwieweit der verfassungspolitische Zusammenhang
von politischen und sozialen Rechten sowie die in der Schule gepflegte Rolle
des Kindes als Grundrechtstriger betroffen sind und ob damit die Riickkehr zu
einem patriarchalischen Modell von Bildungsprozessen (also etwa zu einem
festen Bildungskanon) verbunden ist, sind Fragen, die zu verhandeln anstehen.
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