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Editorial

Bildung und Erziehung sind - trotz wechselnder Problemlagen — ein konstantes
Thema in Wissenschaft und Offentlichkeit. Die Erziehungswissenschaft erweist
sich in dieser Situation zugleich als Adressat, Stimulanz und Sensorium verschie-
denster Debatten, die ins Zentrum sozialwissenschaftlicher und gesellschafts-
politischer Fragen zielen. Die Reihe Pidagogik stellt einen editorischen Ort zur
Verfiigung, an dem innovative Perspektiven auf aktuelle Fragen zu Bildung und
Erziehung verhandelt werden.

Robert Wartmann, geb. 1988, arbeitet als Kinder- und Jugendlichenpsychothera-
peut (i.A.) im Katholischen Kinderkrankenhaus Wilhelmstift in Hamburg. Seine
Forschungsprojekte lassen sich der Bildungsphilosophie, Demokratiebildung, Wis-
senschaftstheorie und psychoanalytischen Theorie zuordnen.
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1. Labyrinthische Bildungswege

1.1 Der AnstoB

In den letzten Jahren durchquerte ich eine Vielzahl an Bildungskritiken, die sich al-
lesamt unter dem >einigenden, semantischen und institutionellen >Dach« der Bil-
dungsphilosophie befinden. Dabei dringten sich mir mit den Jahren, von Kapitel zu
Kapitel und von einer Uberarbeitung zur nichsten der historische und damit auch
gegenwirtige Ballast der Bildungssemantik, die wissenschaftspolitischen Wider-
stinde wie immanenten Ambivalenzen und Widerspriiche des kritischen Bildungs-
denkens immer mehr auf. Letztendlich wurde der Ort, von dem aus ich mich losbe-
wegt hatte — die Bildungsphilosophie -, selbst zum Problem und der Schluss dieser
Arbeit fordert einen oder vielmehr viele andere Begriffe und wohl viele andere Orte,
Diskurse, Dispositive und Sprachen ein, die den Bildungsbegriff aus dem Zentrum
an den Rand zwingen.

Diese Dezentrierung oder dieser rote Faden folgt einem noch zu problematisie-
renden und in der Bildungsphilosophie vorherrschenden kritischen Modus: Es tra-
ten mit den poststrukturalistischen Importen in die Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft an die Stellen des westlichen Universalismus, der Selbstbestimmung und
des Identititsdenkens das »Pliadoyer fiir die Differenz« und die »Lehre vom Ande-
ren« (Miinker und Réssler 2012, IX-X). Zentrale kritische Unterscheidungen kénnen

1 Die Begriffe der Differenz und des Anderen verweisen in den poststrukturalistischen Vari-
anten unter anderem auf die medien-, macht-, alteritats- und differenztheoretischen Aus-
einandersetzungen der als poststrukturalistisch gelabelten Denker:innen. Das Andere und
die damit verbundenen Differenzen, oder explizit der Wahnsinn und das Diskursive (Fou-
cault), das symbolische, reale und imaginare a/Andere (Lacan), das radikal Andere (Levinas),
die Spuren oder die unreine Differenz der différance (Derrida), der Widerstreit verschiede-
ner Diskursarten (Lyotard), die »negotations< zwischen verschiedenen politischen Kimpfen
und die Figur des Subalternen (Spivak) oder die/das Andere(n) einer heteronormativen Ord-
nung (Butler) verweisen dabei meist auf spezifische Ausschliisse hegemonialer Ordnungen
und auf theoretische Differenzsysteme, mit denen diese in den Fokus geriickt und ein ande-
rer Umgang mit diesen etabliert werden soll.
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mit Identitit und Differenz oder Selbstzentrierung und Selbstdezentrierung fixiert
werden.

Es lasst sich im bildungstheoretisch-poststrukturalistischen Denken seit den
1980er Jahren ein grundlegender Kritikmodus als Teilungs- und Hierarchisie-
rungspraktik kenntlich machen, dem auch hier (teilweise) gefolgt wird. Zu den
kritisierten Punkten zihlen zum Beispiel die Bildungstheorie als Teil einer groflen
Erzihlung (Lyotard 1986; n. Koller 1997, 47), die totalisierenden und verséhnenden
Tendenzen bei Humboldt (ebd.; Wimmer 2009, 2014a) oder die Verschrinkung von
Bildung mit einer spezifisch modernen und auf Selbstbeziiglichkeit ausgerichte-
ten Subjektivitit (Ricken 2006). Dieser Kritikmodus bedarf meist eines stabilen
Theoriegebiudes mit einem klaren Referenzsystem, einer stabilen Zeit- und Ge-
sellschaftsdiagnose (Plurale Postmoderne, Okonomisierung der Bildung etc.) und
die Kritiker:innen bendtigen einen Reprisentationsmodus, indem sie z.B. Ge-
sellschaft, Bildungsinstitutionen oder Bildungsdiskurse abbilden und kritisieren
konnen. Ausgehend von den bildungstheoretischen Kritiken finden sich jedoch
unterschiedliche Umgangsweisen mit den jeweils kritisierten Bildungsdiskursen,
die zwischen Verabschiedung und kritischen oder dekonstruktiven Fortschreibun-
gen und Re- oder Neuformulierungen verlaufen.” Es geht im Kritikmodus um eine
andere oder etwas anderes als Bildung®. Dariiber hinaus visieren die Bildungs-
denker:innen in Abgrenzung zum Kritisierten auf unterschiedlichsten Ebenen,
mit verschiedenen Differenzfiguren, in verschiedenen Intensititsgraden und mit
unterschiedlichen selbstkritischen Vorsichtsmafnahmen eine andere Forschung
wie eine andere Verschrinkung von Theorie und Empirie, andere Kritikweisen,
andere Subjektivititen und Sozialititen oder Episteme an.

Spitestens seit den 1980er Jahren nistete sich dieses Plidoyer fiir Differenz und
der »Begriff der Differenz disziplin- und diskursiibergreifend im Wissenschafts-
sprachgebrauch ein und fungiert seitdem als eine Art >Losung« theoretisch aufge-
klirter Zeitgenossen und als >Signalwort« eines verinderten« auf Differenz umge-
stellten [...] Denkens« (Reh und Ricken 2014, 25). Auch wenn Differenztheorie kein
Alleinstellungsmerkmal des Poststrukturalismus* ist, wurde gerade mithilfe die-

2 Fiir eine grobe Ubersicht siehe Wimmer 2014a, 242f.

3 Kursivsetzungen verweisen neben Titelbezeichnungen darauf, dass der Begriff entweder
nicht naher bestimmt ist und als eine Art leerer Signifikant funktioniert und/oder darauf,
dass die Verwendung des Begriffs problematisch ist. Begriffe in einfachen Anfithrungszei-
chen markieren Begriffe, die der angezeigten Literatur entnommen, aber nicht in der origi-
nalen Form zitiert wurden. Hervorhebungen sind fett dargestellt. Krit. d. steht fiir »kritisch
dazu«.

4 Die Rede vom »Poststrukturalismus«, wie auch die Rede von einer »poststrukturalistischen
Bildungsphilosophie« und dhnliche Benennungen sind nicht ganz unproblematisch; Derrida
hat unter anderem dazu einen sehr interessanten Vortrag Einige Statements und Binsenweis-
heiten iiber Neologismen, New-Ismen, Post-Ismen, Parasitismen und andere kleine Seismen gehal-
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ses Denkens der »Differenzbegrift« von »einem blof3 untergeordneten Theorem zu
einem theoretischen Grundbegriff« (Reh und Ricken 2014, 26) und Heterogenitit
als Losung scheint zunehmend zentraler Ausgangs- wie Endpunkt kritischer Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft zu sein. So wird beispielsweise gegenwirtig
weiterhin das Ende der grofien Erzihlungen (vgl. z.B. Koller 1997, Burghardt 2021)
und eine plurale Gesellschaft (vgl. z.B. Wimmer 2014d, 435f.; Dirim und Mecheril
2018a) diagnostiziert und gleichzeitig zum Beispiel Bildungsphilosophie als plura-
lisierender und 6ftnender Einsatz positioniert (vgl. z.B. Thompson 2021, 17; Schifer
2016, 15).

In der vorliegenden Arbeit geht es um einen bildungstheoretisch-poststruktu-
ralistischen Ausschnitt dieser Umstellung auf Differenz und eine dezentrierende
Fortschreibung dieser Umstellung. Der hier ausgewihlte bildungstheoretische
Ausschnitt lasst sich zeitlich um die Jahrtausendwende ungefihr zwischen 1980
und 2021 eingrenzen und war anfangs noch deutlicher davon geprigt, dass die
poststrukturalistischen Irritationen importiert und auf diese Irritationen mit
eigenen Kritiken, Dekonstruktionen, Theoriebildungen und auch empirischen
Forschungsprojekten reagiert wurde (vgl. z.B. Schifer 2011b, Koller 1999). Dieses
bildungstheoretisch-poststrukturalistische Neudenken trug mafigeblich dazu bei,
dass neue theoretische Stile (vgl. beispielsweise Wimmer 2016), neue Kritik- (vgl.
z.B. Ricken 2006) und Analyseformen (vgl. z.B. Schifer 2011b, Koller 2012), neue
Referenzsysteme und neue semantische Zentren in der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft entstanden oder Fufd fassten. Und es gerieten dank der Importe und
Fortschreibungen nicht nur erneut die vielen »gesellschaftlichen Bedingungen
und Funktionalisierungen und ungleichen Voraussetzungen von Bildung« in den
Blick (Biinger und Liitke-Harmann 2020, Klappentext)’, dhnlich wie schon durch

ten (1997b). Vorrangig sei hier darauf verwiesen, dass es sich trotz dieses Labels um keinen
vereinheitlichbaren, gemeinsamen oder identifizierbaren Diskurs handelt (ebd., 7) und auch
um keine Selbstbezeichnungen (ebd., 24). Die einzelnen Arbeiten sind heterogen und nicht
Teil eines Ganzen (ebd., 9), falten das Ganze und andere Arbeiten vielmehr jeweils in sich
ein (ebd., 12) und lassen sich auch nicht, wie durch den Begriff suggeriert, von nicht-post-
strukturalistischen Arbeiten einfach abgrenzen (ebd., 10). Zudem verweist schon der Begriff
Theorie von Universitat zu Universitat, von Fach zu Fach oder Kontinent zu Kontinent auf an-
dere Bedeutungen und Referenzsysteme und lasst sich nicht universalisieren und still stel-
len (ebd., 19). Auflerdem verweist das Label »Poststrukturalismus« auch auf PR-Strategien,
Konkurrenzkampfe (ebd., 13, 20) und Normalisierungsbewegungen (ebd., 27f., 51). In der vor-
liegenden Arbeit wird der Begriff als Sammelbezeichnung unter anderem fiir die sehr un-
terschiedlichen Arbeiten der Autor:innen Michel Foucault, Jacques Derrida, Jacques Lacan,
Ernesto Laclau, Chantal Mouffe, Gilles Deleuze, Jean-Francois Lyotard, Judith Butler, Gayatri
Chakravorty Spivak, Friedrich Kittler, Hans-Jérg Rheinberger, Bruno Latour oder Donna Hara-
way verwendet, die sich teils sehr direkt gegenseitig oder auch nur einseitig angesteckt und
einverleibt haben oder aufeinander aufgepfropft wurden (vgl. ebd., 10).
5 Vgl. fiir einen wissenschaftspolitischen Uberblick bei Rieger-Ladich 2014.

9
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die erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Rezeptionsphasen der Kritischen
Theorie. Dariiber hinaus kamen durch die poststrukturalistischen Perspektiven
die vielen teils sehr engen Verschrinkungen der Bildung mit Macht, Liberalismus,
Individualismus, Kapital, den grofien Erzihlungen der Moderne oder jiingst mit
Imperialismus und Kolonialismus in den Blick. Bildung und das akademische Bil-
dungsdenken konnten zunehmend nicht mehr einfach oder zumindest alleinig
an eine universale und ahistorische Theorie gebunden werden. Vielmehr traten
Bildung (beispielsweise als Selbsttechnologie oder als Dispositiv) und in Teilen auch
das Theoretisieren selbst zunehmend als historische, kontingente, machtvolle und
kontextgebundene Kategorien auf.

Warum ist nun eine weitere bildungstheoretische Auseinandersetzung mit Bil-
dung notwendig oder relevant? Ohne hier zu viel vorweg nehmen zu wollen, méch-
teich auf fiinf exemplarische und miteinander zusammenhingende Probleme kurz
eingehen, welche erstens meinen Forschungsprozess angestofRen, am Laufen gehal-
ten haben und weiterhin halten.

Bildung als Losung fiir alle(s): Unzihlige bildungsbiirgerlich und akademisch
Gebildete kritisierten bereits ausgiebig die moderne Bildung und die anscheinend
immer problematischen Bildungswirklichkeiten. Die Kritiken an Bildung und das
meist immer folgende Losungswort »Bildung« begleiten das Bildungsdenken von
Beginn an, oder spitestens seit der modernen Umwendung der Bildung durch den
Neuhumanismus um 1800. Dieses Muster einer alles sich einverleibenden Bildung
wurde schon mehrfach problematisiert (vgl. Ricken 2006, 16; Schifer 2011a, 9f.).
Gerade die klassischen bildungsphilosophischen und -biirgerlichen Feindbilder der
Okonomisierung, Funktionalisierung und Messbarmachung der Bildung stehen in
den Bildungskritiken und -losungen durchgehend hoch im Kurs®. Die Liste der zu
kritisierenden Bildungsdiskurse oder mit Bildung zu l6senden Probleme lisst sich
abseits dieser tradierten Standards beinah unendlich fortschreiben. Egal, ob Neue
Rechte (Rodel 2021), Kolonialismus (Castro Varela 2016), kiinstliche Intelligenz (San-
ders 2021); Anthropozin (ebd.) oder der »Bildungshunger« auch im globalen Siiden
(Krappmann 2013); egal, ob individuelle, gesellschaftliche oder globale Probleme;
egal, ob politische, 6konomische oder soziale Krisen: Bildung scheint durchgehend
zu taugen, um jegliche Probleme oder Krisen zu lésen . Und auch wenn Bildung oder
die Zentrierung der Bildung selbst als Problem ins Visier gerit, dann beharrt die
Bildung als Losung meist trotzdem. Bildungswissenschaftler:innen, welche die Bil-
dungssemantik verabschiedet haben, sind kaum aufzufinden und Versuche in diese
Richtung sind rar (vgl. z.B. Masschelein und Ricken 2003). Vielmehr scheint auf den
ersten Blick jedem Tod der Bildung eine Vielzahl an kritischen Reformulierungen,
Aktualisierungen oder Fortschreibungen zu folgen. Und selbst wenn beispielsweise

6 Siehe beispielsweise Euler 2014; Thompson 2021; Wimmer 2019; Schifer 2016; Lenzen 2014.
Langere Verweisangaben werden fiir eine bessere Lesbarkeit in die Fulnoten verschoben.
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Christoph Koller das totalisierende Bildungsdenken Humboldts unter anderem mit
Jean-Frangois Lyotard und Theodor W. Adorno problematisiert (Koller 1997;1999),
dann fihren weder die mit Lyotard angefiihrte Kritik an dem »einigenden Dach
des Bildungsbegriffs« (Koller 1997, 47) noch die mit Adorno ins Feld gefithrte Dia-
lektik der Bildung in Bezug auf die »Konstituierung neuzeitlicher Subjektivitit«
zu einem Bruch mit dem >semantischen Gefingnis< der Bildung (Bollenbeck 1994,
27, 195). Vielmehr, wie gesagt, folgen auf die Kritiken meist Aktualisierungen,
Reformulierungen, Ausdifferenzierungen’ und neue Zentrierungsweisen des Bil-
dungsbegriffs und des Humboldt’schen Bildungsdenkens. Immer wieder, selbst in
der dekonstruktiven Variante, die jeden Zentrismus zu vermeiden versucht (vgl.
Spivak 1992, 185), scheint eine Formel die kritische Bildungsphilosophie® und ihre
Unternehmungen zu bestimmen: »Bildung — was sonst?« (Wimmer 2014a, 259)
Der Kampf um Gaia: Ein aktuelles und eindriickliches Beispiel dieser Zen-
trierung des Bildungsbegriffs und der Bildungssemantik findet sich in dem DG-
FE-Tagungsband Praktiken und Formen der Theorie. Perspektiven der Bildungsphilosophie
(Thompson, Brinkmann et al. 2021) und dem darin enthaltendem Text Eine bil-
dungsphilosophische Flaschenpost in Zeiten steigender Meevesspiegel und sich abzeichnender
Superintelligenzen von Olaf Sanders. In diesem Text positioniert Sanders den Bil-
dungsbegriff als Start-, Durchgangs-, wie Endpunkt seines theoretischen Zugriffs.
Die epochalen Schliisselprobleme, wie der Klimawandel, das Anthropozin oder
Big Data, stellen nach Sanders Bildungsherausforderungen dar und »die fiir den
Kampf um Gaia erforderlichen Bildungsprozesse [verliefen] in den vergangenen
fiinf Jahrzehnten nicht sonderlich erfolgreich« (Sanders 2021, 49). Sanders’ doppelt
justierte Problematik oder seine Startpunkte sind die »Unbildung 2.0« einerseits
und die epochalen Bildungsherausforderungen andererseits. Der Durchgangs-
punkt ist die richtige Bildung, welcher mithilfe der Bildungsphilosophie »auf die
Spriinge« geholfen werden muss (ebd.). Der Endpunkt dieser Bildungsgeschichte
wiren die richtig Gebildeten, welche in der Lage sind, die ungebildete Welt zu
retten. Das Versprechen Sanders lief3e sich wie folgt formulieren: Mit der richti-
gen Bildungstheorie kénne mensch sich in einer Weise bilden, sodass mensch die
Bildungsherausforderungen annehmen und den Kampf um Gaia antreten kénne.
Sanders >erschafft lieber bildungsphilosophische eine Bildung wie einen »Me-
teroiten [..] als zu warten, bis ein Meteorit [..] [wie] in Lars von Triers filmbil-
dungsrelevantem Film »Melancholia« (2011) [...] die Erde zerstdrt« (Sanders 2021,

7 Die Ausdifferenzierung bezieht sich hier exemplarisch auf das entstandene Referenz- und
Denksystem rund um die Theorie der transformatorischen Bildung, innerhalb dessen eine
Vielzahl an Fortschreibungen, Weiterentwicklungen und Kritiken entstanden sind.

8 »Kritische Bildungsphilosophie« wird hier relativ breit verstanden, sei es beispielsweise im
Anschluss an die kritische Theorie, die Systemtheorie, die Phdanomenologie, die Psychoana-
lyse, den Poststrukturalismus oder den Postkolonialismus.
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41); und womdglich erschafft Sanders auch lieber eine Bildung wie einen Meteroiten
als wie in Don’t Look Up von Adam McKay (2021) zu hoffen, dass sich die (nicht aus-
reichend oder nicht richtig) gebildeten Leute gegen die ungebildeten Trumpist:innen
bei der Weltrettung durchsetzen werden®.

»Und doch«: Seit dem Ende der Deutungshoheit des Bildungsbiirgertums im
19. Jahrhundert (vgl. Baumgart 2001, 125; vgl. Bollenbeck 1994) verweist das bil-
dungsphilosophische Beharren auf Bildung auf eine asymmetrische Konstellation
oder »Ohnmacht« gegeniiber den hegemonialen Verhiltnissen (Biinger 2021, 69).
Die in der kritischen Bildungsphilosophie erhoffte und mit Bildung anvisierte
Uberschreitung der vielfach und sehr unterschiedlich kritisierten Gegebenheiten
lasst auf sich warten und die >Ordnung der Bildung« scheint sich von den vielen
Kritiken oder auch Dekonstruktionen nicht beeindrucken zu lassen. Es scheint der
kritischen Bildungstheorie mit Bildung vielmehr so zu gehen, wie Dipesh Cha-
krabarty dies in Bezug auf das Imaginire Europas beschreibt. Die Demontage des
Imagindren Europas oder ein kritischer »Nachweis als solcher [verringert nicht die]
Anziehungskraft oder Macht« des Imaginiren oder in diesem Fall des Versprechens
der Bildung (Chakrabarty 2010, 62; vgl. Schifer 2011a). Trotz der vielen kritischen
Absagen an die hegemonialen Begriffsverwendungen von Bildung'® stehen die
vielen papierreichen bildungstheoretischen Kritiken, Problematisierungen und
Wendungen in einem massiven Missverhiltnis zur >Macht der Bildung« (vgl. Ricken
2006, 161,199,265f.). Diese Macht duflert sich beispielsweise in der »Allgegenwart
dieses Wortes in offentlichen Debatten« (Schifer 2011a, 8), in ihrem kategorialen
Erfolg (vgl. Ricken 2006), der alltiglichen Verwendung von Bildung als soziales Deu-
tungs- und Organisationsmuster von individuell gemachten Erfahrungen (Schifer
2011a, 17; vgl. 2011b) und tiber die sehr verbreitete, nicht nur akademische Verknap-
pung der inhaltlichen »Ausfaltung« und Einschrinkung des Sag- und Denkbaren
tiber das Aufwachsen und iiber Verinderungsprozesse (Ricken 2006, 255f.).

Ausgehend von dieser Asymmetrie hat sich ein wichtiger Konsens in der kri-
tischen Bildungsphilosophie herausgebildet: Die bildungstheoretischen Einsitze
sind »zugleich mit einer konstitutiven Ohnmacht wie auch mit einer Verwicklung in
Macht konfrontiert« (Biinger 2021, 69) und das intendierte kritische wie antihege-
moniale Vorhaben liuft immer Gefahr, letztendlich doch hegemoniale Diskurse zu
stittzen (vgl. Kapitel 2.2. und 4.4). Es hat eine Zersetzung jeder kritischen Sicherheit
und jedes Dogmatismus einer angeblich kritischen Bildung durch die Anerkennung

9 Der Film Don’t look up lasst sich auch in der Form schauen, dass er die jetzige Hilflosigkeit der
Klimaforscher:innen gegeniiber den politischen Institutionen, Diskursen und Akteur:innen
problematisiert.

10 Beispielsweise Okonomisierung, Messbarmachung oder Praxisorientierung (vgl. Wimmer
2019b).
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der eigenen »partikularen Situierung und der performativen Verwicklung in hege-
moniale SchlieRungen« stattgefunden (ebd., 69). Die Zeiten von »universalistischen
Wahrheitsorientierung[en]« sind vorbei (ebd., 62) und auch die Kritik hat keinen
festen Boden mebhr.

Diesem selbstkritischen Konsens wird in dieser Arbeit gefolgt, ich méchte jedoch
einen anderen eher impliziten und bereits ins Zentrum geriickten Konsens als ei-
nen zentralen Anstof3 fiir diese Arbeit problematisieren. Der meist integrierten Kri-
tik an Bildung und der Kritik am eigenen Geltungsanspruch folgt hiufig ein »Und
doch« (Biinger 2021, 69). Die kritischen Eingrenzungen und Problematisierungen
der eigenen Diskurse und des eigenen Geltungsanspruchs fithren irgendwie in einem
ersten Schritt nur zu einem »Fragezeichen« hinter der Bildung (Thompson 2021,
21). Und von diesen Fragezeichen gibt es viele. Die vielen bildungstheoretisch-kriti-
schen Projekte der letzten Jahrzehnte - die aufgezeigten Verschrinkungen der Bil-
dung unter anderem mit Macht, Liberalismus, Individualismus oder Kolonialismus
— erzeugten unzihlige Fragezeichen hinter dem eigenen Zugriff auf Bildung. »Und
doch«: Wenn die rahmende kritische oder poststrukturalistische Selbstkritik abge-
blendet (vgl. Sanders 2021, 36) oder in den jeweiligen Beitrigen installiert wurde
(vgl. z.B. Biinger 2021; Euler 2014, 28, 37, 41; Castro Varela 2016), dann scheint in ei-
nem zweiten Schritt das kritische Projekt namens Bildung (trotzdem) reproduziert
und fortgeschrieben werden zu kdnnen. Die Positionierung der Bildung als Losung
fiir alles und alle oder Bildungsphilosophie als eine pluralisierende und 6ffnende
Wissenschaft (vgl. z.B. Thompson 2021, 17) scheint mir dann sogar noch glaubwiir-
diger zu wirken, wenn die Selbstkritik integriert und die Verwicklung mit der Macht
mindestens angesprochen wird (vgl. dazu Kapitel 4.4).

In dieser Spur wird zum Beispiel in dem Sammelband unbedingte bildung (Biin-
ger und Liidtke-Harmann 2020) der Bildungsbegriff sehr klassisch fiir die Uber-
schreitung der »jeweiligen sozialen Bedingungen« positioniert und auch tiber fran-
z0sische Theoretiker:innen (hier das Unbedingte von Jacques Derrida) und trotz ei-
ner im Sammelband integrierten Selbstkritik (Messerschmidt 2020) an der tradi-
tionsreichen Rhetorik einer unbedingten Bildung Humboldts angeschlossen™. Wie

11 Biinger & Liidke-Harmann 2020, Klappentext of ; vgl. hingegen Messerschmidtin demselben
Band. Die differenztheoretischen »auf Kritik abzielenden Kategorien« wie beispielsweise
hier das Unbedingte oder (mit Blick auf Christiane Thompsons Einleitung Praktiken und For-
men der Theorie in dem angesprochenen DGfE-Band) der Widerstreit, werden »als fiir pidago-
gische Wissensbildung relevant ausgewiesen« (Thompson 2021, 21). Und »bei aller«dadurch
entstehenden »Pluralisierung und Vervielfaltigung« wird »ein systematischer Anspruch des
Theoretischen aufrechterhalten«, was nach Christiane Thompson bedeutet, dass beispiels-
weise Norbert Ricken den traditionsreichen Begriff der Bildsamkeit mit Judith Butler fort-
schreibt (ebd.; vgl. Ricken 2012), oder dass, wie noch in Bezug auf Kollers Arbeiten gezeigt
wird, der schon bei Humboldt vorkommende Begriff des Widerstreits mit Lyotard ins Zen-
trum des Bildungsdenkens riickt. Diese verséhnliche Figur zwischen traditionsreichen deut-

13
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gesagt: »Und doch, es geht (hier exemplarisch bei Carsten Biinger) in einer deutli-
chen und noch zu untersuchenden Spur der Arbeiten Alfred Schifers um eine kri-
tische Bildung. Und diese Bildung ist wie schon bei Humboldt mit den problemati-
schen und bedingten Verhiltnissen verschrinkt (vgl. Schifer 2011a, 55-65); Bildung
steht in einer Komplizenschaft mit der Macht und wird gleichzeitig beispielswei-
se als Grenzkonstrukt zwischen Bedingtem und Unbedingtem (wie auch bei Hum-
boldy) ins Feld gegen die bereits tradierten Feindbilder — Okonomisierung, Empi-
rismus etc. — gefiihrt.

Bildungstheorie hat nach Biinger heute neben der »Entwicklung von Mitteln
und Strategien zur Losung vorab definierter Probleme« wie schon im 18. Jahrhun-
dert eine kritische und »kulturelle Funktion«: Es gehe darum, bildungstheoretisch
»neue Problemdefinitionen und neue Sichtweisen der sozialen Realitit« zu entwi-
ckeln (Bellmann 2011, 205; zit.n. Biinger 2021, 55.). Und dies erinnert, wie Biinger
selbst konstatiert, an Georg Bollenbecks »Auffassung von Bildung als einem >Deu-
tungsmuster«, welches im 18. und 19. Jahrhundert vom Bildungsbiirgertum gestal-
tetund nach Biinger heute von Seiten der Bildungsphilosophie (mit)geformt werden
soll (ebd.). Die Bildungsphilosophie scheint in dieser Perspektive ein bildungsbiir-
gerliches Erbe anzutreten. Die (Deutungs-)Muster, mit denen vor allem die Leute
sich selbst, andere und die Gesellschaft beschreiben oder mit denen Politik betrie-
ben wird, sollen (unter anderem) von der Bildungstheorie reflektiert, angepasst, ak-
tualisiert oder verdndert werden.

Biinger iibergeht in dem benannten Text mit diesem kurzen Bollenbeckbe-
zug jedoch unter anderem die Bollenbeck’sche Markierung der Ohnmacht und
Mit-Verantwortung des Bildungsbiirgertums gegeniiber dem Faschismus und
auch den Bollenbeck’schen Verweis auf eine irrelevante Bildungsphilosophie als
Bewahrungsort akademischer (und nationaler) »Pflegefille« (Bollenbeck 1994, 307).

Biinger sucht und findet dem entgegen eine Bildungsphilosophie mit »gesell-
schaftliche[r] Relevanz«. Er weist den Bildungsbegriff auch fir die Gegenwart als
»Faktor« eines umfassenden kulturellen und gesellschaftspolitischen Wandels«
aus. Der Bildungsbegriff gehore zu den »Bewegungsbegriffen« (Koselleck 1990, 19f.;
zit.n. Biinger 2021, 55f.), und diese »zielen nicht nur darauf, historische Erfahrun-
gen zu begreifen, sondern neue Moglichkeiten zu entwerfen und vorstellbar werden
zu lassen« (Biinger 2021, 56). Die »bildungstheoretische[n] Eingriffe« (ebd., 65), die
eigene »widerstindige Theorie« (ebd., 68) und die Erzeugung von »Gegen-Schick-
salsgeschichten« (Rieger-Ladich 2016; zit.n. Biinger 2021, 67) scheinen dhnlich wie
im 18. und 19. Jahrhundert die Endpunkte kritischen Bildungsdenkens zu sein.

schen Diskursen und dem Poststrukturalismus, der von Thompson ein systematischer An-
spruch zugesprochen oder sogar als das Systematische bezeichnet wird, thematisiere und
problematisiere ich in dieser Arbeit noch 6fters, zum Beispiel in Kapitel 2.9 Vergessen wir nicht
—die Nation!
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>Bildung - ein postkoloniales Manifest«: Die aus meiner Sicht anst63ige Formel
»Bildung — was sonst?« und das kritische »Und doch« geraten gerade in Bezug zu
Forschungszweigen in den Blick, bei denen innerhalb des jeweils verwendeten Re-
ferenzsystems beispielsweise die Stichworte Monolingualismus und Nationalismus
zum selbstverstindlichen Problemkanon gehdren. Neben der problematisierenden
Herausstellung nationaler Diskurse bei Wimmer (vgl. Ders. 1999, 2009) scheint dies
(zumindest in Teilen) sehr explizit die erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Rechtsextremismus wie Rechtspopulismus (vgl. z.B. Rodel
2021) oder auch die kritische Beschiftigung mit dem Kolonialismus (vgl. z.B. Cas-
tro Varela 2016, Knobloch 2019) und die damit meist verbundene kritische Wendung
der Bildung gegen rechts oder die Produktion einer de- wie postkolonialen Bildung
zu betreffen.

Am Markantesten stiefen mir die Ubersetzungen postkolonialer Texte ins Deut-
sche und der bildungs- und erziehungswissenschaftliche Umgang mit den Texten
Gayatri C. Spivaks ins Auge, wobei die hier nur anzureifiende und spiter noch ni-
her zu erliuternde Ubersetzungsproblematik und die oft unkommentierte Eindeut-
schung und damit verbundene Ver-Bildung der Texte auch auf andere Ubersetzun-
gen von Texten der Autor:innen wie Walter D. Mignolio oder Dipesh Chakrabar-
ty zuzutreffen scheint. Gerade Spivak hat sich ausgiebig beispielsweise in politics
of translation (1993) mit den Ubersetzungen anderssprachiger Texte beschiftigt. Es
entsteht ausgehend von Spivaks Ubersetzungsdenken der Verdacht, dass die gin-
gige Ubersetzung von »aesthetic education« in »Bildung« (vgl. bspw. Castro-Varela
2016; Mohamed 2020) oder die >Riickkehr< wie postkoloniale Wiedergeburt Fried-
rich Schillers — »back to Schiller« — mithilfe Spivaks (Mohamed 2020) dem wider-
stindigen Potential von Spivaks Texten nicht gerecht wird. In den Worten Spivaks:
Jegliche »Liebe zwischen dem Original und dessen Schatten« droht in den benann-
ten Ubersetzungen und Anwendungen negiert zu werden (1993, 181; eig. Ubers.) und
es scheint eine dhnliche Politik oder ein dhnliches Muster wie in der kritischen Bil-
dungsphilosophie bedient zu werden: Bildung, was sonst? Bildung wird letztendlich
als »Bastion der Dekolonialisierung und Postkolonialitit« positioniert (ebd., 24).

Der jeweilige sprachliche und diskursive Kontext, beispielsweise der historische
Ballast und die nationalistischen Diskurslinien der Ordnung der Bildung (vgl. Kap.
2.9), scheinen beispielsweise bei Sabine Mohamed irrelevant; Spivaks >affirmative
Sabotage«Schillers (vgl. Kap. 5) scheint zumindest in meinem Zugrift auf Mohameds
Text universalisiert zu werden und es entsteht der Eindruck, als wenn die Sabotage
eins zu eins in Schillers Heimatland funktionieren soll. Damit scheint Spivaks Per-
spektive, ihre Kritik am Nationalismus und ihre These tibergangen zu werden, nach
der die durch die Ubersetzung oder durch die affirmative Sabotage konstruierten
epistemischen Dinge keine nationalen Namen tragen sollten (vgl. Spivak 1993, 188f.).
Kurz: Was in der einen hier nicht deutschen Sprache widerstindig erscheint, kann
in der deutschen reaktionir sein (vgl. ebd. 188).
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Bildung wird zwar in post- und dekolonialen Diskursen der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft beispielsweise bei Maria do Castro-Varela oder bei Phillip Knob-
loch sehr deutlich als Problem markiert; sie wird mit der kolonialen Moderne aufs
Engste verschrankt, dann aber doch gleichzeitig jeweils als kritische Losung posi-
tioniert (vgl. bspw. Castro-Varela 2016; Knobloch 2019; vgl. krit. d. Kap. 2.9/5).

Dies ist zunichst nur ein anstofSender und skandalisierender Verdacht, welcher
darin besteht, dass allein die affirmativ-kritische Verwendung des Begriffs der Bil-
dung fiir eine Ubersetzung von »aesthetic education« die Stmme Spivaks unter-
driickt und genau das vollzieht, was sie an vielen Beispielen verdeutlicht: die na-
tionalistische Einfirbung von Ubersetzungen (vgl. 1993, 184f.).

Das Ende der Desillusionierung: Das in der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft spitestens seit dem Faschismus mitlaufende akademische Unbehagen in Be-
zug auf den Bildungsbegriff fand immer wieder Ausbruchspunkte und pragt die
Erziehungs- und Bildungswissenschaft bis heute (vgl. Rieger-Ladich 2014; Ricken
2006, 20). Der letzte grofRere Ausbruch stellt die in den 1980er Jahren eingesetz-
te »(Selbst-)Desillusionierung« in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft dar.
Damit waren verschiedenste »Problematisierungen erziehungswissenschaftlicher
Voraussetzungen, Begriffe und Theorien [...] durch die poststrukturalistischen Ein-
schnitte« verbunden (Wimmer 2016, 357).

Diese Desillusionierung wich jedoch nach und nach der konstruktiven Aufnah-
me der Irritationen und Problematisierungen fiir die jeweils eigenen Theorie- und
Methodenbildungen (ebd.). Es gab natiirlich auch Versuche, der Irritation und
Destruktion klassischer bildungstheoretischer Diskurse zumindest Raum zu ge-
ben oder die bestimmenden Diskurse innerhalb der Bildungstheorie deutlicher
in Zweifel zu ziehen (vgl. beispielsweise Koller 1997; Masschelein und Ricken
2003; Ricken 2006; Messerschmidt 2020). »Und doch« wurde in grofien Teilen der
Erziehungs- und Bildungswissenschaft erneut und diesmal mit dem Poststruktu-
ralismus der Bildungsbegriff im Zentrum der akademischen Auseinandersetzung
gehalten.

Die zentrale These lautet mit und teils gegen die Worte Hans-Christoph Kollers,
Michael Wimmers und Jacques Derridas: Es ist mithilfe des Poststrukturalismus
ein bildungstheoretisches »Neudenken« (Wimmer 2016, 357) »unter dem einigenden
Dach des Bildungsbegriffs« entstanden (Koller 1997, 47)'*, welches die poststruktu-

12 Diesistein Beispiel fiir eine in dieser Arbeit vielfach vollzogene unorthodoxe und eher essay-
istische Zitierweise, da ich mich hier zwar der Sprache Kollers und Wimmers bediene, diese
aber auf Koller und Wimmer selbst bezogen und (teils) gegen diese gerichtet werden. Dieses
Zitat von Koller verweist nicht auf Kollers Position, sondern Kollers Anfiihrung von Lyotards
Bildungskritik, ohne dass diese selbst von Koller fortgefiihrt wird. Mit dieser Zitationsform
geht es nicht um eine Replikation und Reprasentation des Gesagten, sondern eher um die
Hervorhebung eines wichtigen, aber in spiteren Arbeiten kaum noch bearbeiteten Problems
und Lyotard’schen Diskurses bei Koller, um ein Einnisten in die Sprache des Anderen, um es-
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ralistischen Irritationen, sMonstren< und Probleme, beispielsweise die »der Media-
litat, Performativitit und Alteritit, in sich aufnimmt« (Wimmer 2016, 357) und sie
normalisiert (vgl. Derrida 1997b, 35).

Es kam unter dem semantischen Dach der Bildung und dem institutionellen
Dach der DGSE und ihrer Sektion Erziehungs- und Bildungsphilosophie seit den
1980er Jahren (unter anderem) zu einer grundlagentheoretischen Umwendung zen-
traler pidagogischer Theorietraditionen. Dies betraf jedoch nicht nur die kritische
Bildungsphilosophie. Die poststrukturalistischen Irritationen der 198cer Jahre,
wo die ganze Pidagogik zur >pidagogischen Maschine« (Dreflen 1982) und die
Erziehungswissenschaft zur Komplizin der von Foucault angegriffenen Human-
wissenschaften, des >Phallogozentrismus«< (Derrida) oder des >Aufschreibesystems
1800« (Kittler 2003; vgl. Wimmer 2014a; Wartmann 2020) zu werden schien, dien-
ten nach und nach als funktionale und konstruktive Instrumente der kritischen
Erziehungs- und Bildungswissenschaft selbst.

Ein auffilliges Muster dieser »Anverwandlung« (vgl. Rieger-Ladich 2014, 67)
schien mir, wie bereits angerissen, bis zuletzt die Omnipotenz des kritischen Bil-
dungsdiskurses zu sein. Bildung schien sich seit den 6oer Jahren oder eigentlich
schon seit dem 18 Jh. trotz aller Bedenken und Kritik gegen und fiir alles verwenden
zu lassen. Dieses Muster, Bildung kritisch gegen alles wenden zu kénnen, scheint
mir eine Sonderbarkeit zu sein, die zwar vielfach bereits benannt und jeweils fir
sich verstanden wurde. Diese Sonderbarkeit wurde bisher jedoch, abseits von sehr
wenigen Ausnahmen (z.b. Bollenbeck 1994), nicht historisiert.

Mir schien am Anfang meiner Forschung, dass unter anderem dieses Muster auf
einen historischen Ballast und einen Wiederholungszwang verweist. Meine gan-
ze Arbeit konnte sogar als Suche nach einem Umgang mit Wiederholungszwin-
gen verstanden werden, welche auch die poststrukturalistisch-bildungsphilosophi-
schen Arbeiten durchziehen.

»Bildung — was sonst?« (Wimmer 2014a), der Bildungskampf um Gaia (Sanders
2021), das bildungskritische »Und doch« (Biinger 2021; vgl. Schifer 2011a), die janus-
kopfige und »postkoloniale Bildung« (Castro Varela 2015; Mohamed 2020) und ab-
schlieRend Wimmers These einer bildungstheoretischen Aneignungsbewegung der
poststrukturalistischen Einsitze — diese exemplarischen Verdachtsmomente schei-
nen eine Sekundarisierung oder Instrumentalisierung des poststrukturalistischen
Plidoyers fiir Differenz im kritisch-poststrukturalistischen Bildungsdenken anzu-
zeigen. Diese Sekundarisierung irritiert das anfangs markierte (und von den Bil-
dungstheorien selbst transportierte) Plidoyer fiir Differenz und die Umstellung der

sayistische Montagen sowie das Hybridisieren und das Beziehen auf andere Diskurse (Rhein-
berger2021,94-113; vgl. Kapitel 4.8) und den sabotierendens>Missbrauch<hegemonialer oder
disziplin-bestimmender Diskurse (Spivak 2012a; vgl. Kapitel 5). Der Sinn dieser Satze hat sich
durch die sabotierende Intention, den neuen Kontext und die Iteration deutlich verschoben.
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Bildungswissenschaft auf Differenz. Und diese Irritation stellt fiir die vorliegende
Arbeit den zentralen Anstof3 dar.

1.2 Fragen

Die Arbeit war von verschiedenen Fragen, welche unterschiedlichen Forschungs-
phasen zugeordnet werden kénnen, getragen. In der ersten Forschungsphase
wurden die verschiedenen Bildungsweisen®” oder Auseinandersetzungen mit dem
Bildungsbegriff erarbeitet. Es ging darum zu fragen, was fir ein Verhiltnis ich
zu den verschiedenen bildungstheoretisch-poststrukturalistischen Bildungswei-
sen einnehmen soll und kann. Wie kénnen diese mit Blick auf die jeweiligen
Auseinandersetzungen mit wissenschaftstheoretischen Fragen und bereits durch
die Bildungstheorie transportierten Reprisentationsproblemen dargestellt und
bearbeitet werden?

13 Dieser Begriff ldsst sich zunichst als ein einfacher Verweis auf verschiedene in sich mehr
oder weniger kohdrente Bildungsverstandnisse verstehen, die den verschiedenen alteritats-
theoretischen, postfundamentalen oder machttheoretischen Zugriffen zugeordnet werden
kénnen. Als Zweites zeigt der Begriff eine wissenschaftstheoretische und -praktische Ebe-
ne an. Der Begriff verweist auf der synchronen Ebene einerseits auf verschiedene Umgangs-
weisen mit dem Bildungsbegriff und den Bildungsdiskursen und andererseits auf verschie-
dene Hervorbringungsweisen differenter Bildungen oder Bildungsdiskurse. Bildung als lee-
rer Signifikant, Bildung als Knotenpunkt der Diskurse, Bildung als Ruine, Bildung als Trans-
formationsprozess sind hier einige Bedeutungszuschreibungen — aus postfundamentalisti-
scher Perspektive wird jeweils anders versucht, das scheinbar Reale der Bildung mitzube-
stimmen. Auf der diachronen Ebene verweist der Begriff stirker auf das Gewordensein der
Zentrierung des Bildungsbegriffs, also der Bildung als Einzahl. Er verweist auf unzihlige Ite-
rationen, diskursiv-materielle Umkreisungen des Bildungsbegriffs, wie Kontinuitatslinien,
die sich immer wieder in dem Begriff der Bildung verknoten und welche Bildung performa-
tiv im Zentrum halten. Der Begriff Bildung verkorpert dabei die vergangenen und gegen-
wartigen Verschrinkungen mit diesem Begriff, er verweist mit Norbert Ricken gesprochen,
auf das gesamte Dispositiv. Die verschiedenen bildungswissenschaftlichen Zugriffe auf Bil-
dung stiitzen oder bringen gleichzeitig jeweils spezifische Bildungsverstandnisse, -diskurse,
-einsitze sowie spezifische Forschungsgegenstande und Verstindnisse von Gegenstandlich-
keit, Forschung und Wissenschaft hervor. Konkret wird zum Beispiel bei Norbert Ricken ei-
ne andere Bildung als bei Alfred Schafer und jeweils in verschiedener Weise, also mithilfe
unterschiedlicher Praktiken, theoretischer Horizonte, Theoriearchitekturen etc. erzeugt. Der
Begriff spiegelt damit das Heterogenitits-Apriori des poststrukturalistischen Pladoyers fiir
Differenz wider und ist auch ein Teil der Antwort auf die von mir plausibilisierte Anverwand-
lung und Sekundarisierung des poststrukturalistischen Pladoyers fiir Differenz gegentber
bildungsphilosophischen Crundkoordinaten. Und drittens dient der Begriff auch dazu, die
kritischen Spaltungstendenzen oder die Realisierung der erneut anders gedachten Bildung
in meiner Arbeit zu unterlaufen. Ich partikularisiere mit dem Begriff Bildungsweisen meine
oder die zumindest entstandene wie fortgeschriebene Umgangsweise oder Bildungsweise.
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Mit zunehmender Erarbeitung und Stabilisierung der bildungsphilosophi-
schen Theoriegebiude und Bildungssemantiken geriet ein neues destabilisierendes
und sepistemisches Ding* in den Blick: Die poststrukturalistischen Plidoyers
fiir Differenz. Inwiefern hat sich mit dem bildungstheoretischen >Neudenken«
seit den 1980er Jahren das poststrukturalistische >Plidoyer fir Differenz« in die
Bildungstheorien eingeschrieben? Wie wurde jeweils mit dem Bildungsbegriff
umgegangen? Was sind die Leistungen der bildungstheoretischen Plidoyers fir
Differenz? In der zweiten Forschungsphase wurden wissenschaftstheoretische,
-historische, -politische und -strukturelle Fragen und Grenzen wichtiger. Warum
wird der Bildungsbegriff so vehement zentriert und durchgehend an Wilhelm von
Humboldts Bildungsdenken angeschlossen? Warum ist die (vorrangig westdeut-
sche) Bildungswissenschaft durch Versshnungsbewegungen von Neuhumanismus,
Kritischer Theorie und Poststrukturalismus bestimmt und wie lassen sich diese
Versohnungen wissenschaftshistorisch oder auf wissenschaftstheoretischer Ebene
nachzeichnen?

Diese noch nachzuzeichnende und zu plausibilisierende Verschnungsbewe-
gung fithrte zu weiteren Fragen, die vorrangig die abschliefdenden Fortschreibun-
gen und dritte Forschungsphase betreffen. Wie lassen sich die irritierenden und
6fftnenden Momente der Bildungsphilosophie gegen die Bewegungen der >Aneig-
nungs, Versdhnung und letztendlich Sekundarisierung des Plidoyers fiir Differenz
in Stellung bringen? Oder anders gefragt: Inwiefern unterlaufen die Aneignung und
Integration des Plidoyers dieses selbst? Wie sieht diese bildungswissenschaftliche
Anverwandlung konkret aus? Wie lisst sich dieses Plidoyer fiir Differenz deutlicher
fokussieren und fortschreiben? Wie lasst sich diesem poststrukturalistischen Pli-
doyer methodisch und auf der wissenschaftstheoretischen Ebene gerecht werden
und wie lassen sich die mit dem Plidoyer verbundenen macht-, sprach-, medien-,
subjektivierungs- und differenztheoretischen Momente des bildungstheoretischen
>Neudenkens« zur Geltung bringen? Was bedeutet die hier angestrebte Radikali-
sierung des Plidoyers fiir die akademische Verwendung des Bildungsbegriffs und
konkret fiir die Bildungsphilosophie als Institution™?

«  Erste Forschungsphase: Erarbeitung der Bildungsweisen

. Zweite Forschungsphase: Erarbeitung der bildungstheoretischen Plidoyers fiir
Differenz

. Dritte Forschungsphase: Radikalisierung und Fortschreibung der Plidoyers

14  Eine genauere Auseinandersetzung mit der (De-)Stabilisierungsproblematik und mit epis-
temischen Dingen findet sich in Kapitel 4.8.

15 Mit Institution ist hier ein institutionalisiertes diskursiv-materielles Geflecht gemeint, das
einerseits auf die DGfE-Sektion der Erziehungs- und Bildungsphilosophie und universitire
Arbeitszusammenhinge, Tagungen, Kongresse und Zitations- wie Verweissysteme verweist.
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1.3 Kritik, Dekonstruktion und Konstruktion

Diese Fragen werden vorrangig exemplarisch mit und ausgehend von vier bildungs-
theoretischen >Iterationen<® beantwortet (vgl. Kapitel 1.4). Den Fragen und der am
Anfang nachgezeichneten wissenschaftlichen Umstellungsbewegung auf Differenz
wie den pluralisierenden und 6ffnenden Bewegungen innerhalb der Bildungsphi-
losophie versuche ich mithilfe von mehreren Kritikformen gerecht zu werden, die
ich allesamt dem hier im Fokus stehenden kritischen Bildungsdenken entnehme.
Ich wende somit nichts Neues und Externes auf gegenwirtige Bildungskritiken an,
sondern gehe iterativ und rekursiv vor (vgl. Kapitel 4.8).

Meine Forschung stand vor der Herausforderung, auch auf wissenschaftstheo-
retischer und methodologischer Ebene das poststrukturalistisch-bildungsphiloso-
phische Erbe zu beriicksichtigen. Es musste ein Umgang mit den bereits mittrans-
portierten wissenschaftstheoretischen Problemlagen gefunden werden. Die Gegen-
standlichkeit des Forschungsgegenstandes und das Forschen selbst wurden zusitz-
lich zum Quasi-Gegenstand meiner Forschung. Mit Donna Haraway gesprochen:
Ich wurde bereits von meinen Quasi-Forschungsgegenstinden gezwungen >mitten-
drin<zu forschen. Einige zentrale Stichworte, welche die wissenschaftstheoretische
Ebene und damit mein Forschungsdesign beriihren, lauten: Reprisentationskrise,
Diskursanalyse, Dekonstruktion, Postfundamentalismus, Nicht-Identitit und Wi-
derstreit.

Im Sinne der Diskursanalyse geht es in dieser Arbeit um eine Historisierung
bestimmter bildungstheoretischer Texte, im Sinne der Dekonstruktion geht es um
eine verschiebende Wiederholung des bildungswissenschaftlichen Erbes, welches
bereits alles bereithilt, womit die Verschiebung geleistet wird, im Sinne der Kritik
geht es um eine meist, zumindest teilweise selbstherrliche und polemisch wirken-
de Abgrenzungsbewegung. Und mit Blick auf den Widerstreit geht es nicht darum,
eine harmonische Synthese bildungswissenschaftlicher Einsitze oder einen wider-
streitlosen roten Faden zu erzeugen.

Was verbindet nun diese verschiedenen Fiden miteinander? In dem Vorwort der
englischen Ubersetzung der »Grammatologie« stellt Spivak unter anderem einen
Kern dekonstruktiven Vorgehens deutlich heraus, der zumindest in meiner Lesart
auch meine Arbeit trigt. Die Dekonstruktion (in meinem Fall der Bildungsphiloso-
phie) wird zu einem strategisch-kritischen Diskurs, der sich von dem bildungsphi-
losophisch-poststrukturalistischem Erbe die notwendigen Ressourcen fiir die De-
konstruktion dieses Erbes selbst leiht, was auch bedeutet, dass die bildungsphiloso-
phische Sprache die Kritik desselben bereits transportiert (vgl. Spivak 1997, XVIII).

16  Der Begriff der Iteration wird in Kapitel 4.8 ausfihrlicher bearbeitet und kann hier grob als
eine verschiebende Wiederholung verstanden werden.
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Das bildungswissenschaftliche Erbe stellt alles fiir die geleistete Dekonstruktion be-
reit, die Verdachtsmomente, welche den Forschungsprozess angestof3en haben, das
Referenzsystem, in dem ich mich bewegt habe, die Problemhorizonte sowie die Mit-
tel, mit denen ich dem Erbe begegnet bin.

In diesem Sinne geht es bei der Dekonstruktion nicht um eine Destruktion oder
Zerstorung der bildungsphilosophischen Einsitze und es geht auch nicht um eine
einfache Wiederholung dieser. In der Dekonstruktion geht es um eine verschieben-
de Wiederholung, die sich zu den Grenzen und Ausschliissen des bearbeiteten Erbes
bewegt. Das Bildungsdenken wiederholt und verschiebt sich dabei nicht nur in Be-
zug auf den Inhalt, d.h. in Bezug auf ein bestimmtes Bildungsverstandnis, sondern
der gesamte Forschungsrahmen und der wissenschaftliche Zugriff verschiebt sich,
wodurch ich mich nicht mehr auf derselben Ebene bewege, wie die untersuchten
Quasi-Gegenstinde. Es geht also nicht darum, den macht-, medien-, sprach-, al-
terititstheoretischen Verstindnissen zum Beispiel ein nationalismuskritisches Bil-
dungsverstindnis hinzuzufiigen; vielmehr geht es mir um die Hervorbringungs-
weisen dieser Bildungsverstindnisse und der Frage, wie mit diesen adiquat bei-
spielsweise nach der Reprisentationskrise umgegangen werden kann.

Im dekosntruktiven Sinne wende ich bildungsphilosophische Praktiken und
Instrumente auf die Bildungsphilosophie selbst an; es findet eine Art Riickkopplung
statt. Zu den der Bildungsphilosophie entnommenen kritischen Praktiken zihlen
erstens die skeptisch-destruktive Kritik, zweitens die dekonstruktive Kritik und
drittens die konstruktive Kritik.

Skeptische Kritik: Die skeptische Kritik hat in der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft bereits eine lingere Tradition, hier sei exemplarisch auf Wolfgang
Fischer (1989), Theodor Ballauff (1970 und 1986; vgl. Thompson 2003), Jorg Ruhloff
(1998) und Andreas Gelhard (2018a) verwiesen.

Widerstreit, Krise, Ruinen, Paradoxien

Alteritat und

1
1
Macht, Subjektivitat !
! Hegemoniekampf
1
1
1

1
1
:
i und Anderswerden
1
1

Nicht-ldentisches und unreine
(N. Ricken) und Transformation Dn‘fergnzen (A. Schafer)
(H.-C. Koller) (M. Wimmer)

Eigene Darstellung (so auch im Folgenden)

Diesen Spuren folgt der hier umgesetzte >plurale Stil« (vgl. Kapitel 5) und die>He-
terogenese« (vgl. Kapitel 4.8) kritisch-poststrukturalistischen Bildungsdenkens. Ich
habe in dieser Arbeit vier bildungstheoretische Einsitze horizontal positioniert und
diese werden immer wieder der kritischen Hierarchisierung oder der Synthese un-

2
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ter einer neuen Semantik oder Systematik entzogen. Das die jeweilige Systematik
Offnende steht also im Fokus.

Es werden vier horizontal angeordnete poststrukturalistisch-bildungstheoreti-
sche Pladoyers fir Differenz untersucht, stabilisiert, iteriert, kritisiert, dekonstru-
iert, in einen Widerstreit eingeschrieben und fortgeschrieben. Die bildungstheore-
tischen Einsitze sollen nebeneinander stehen und sich zu- wie durcheinander zur
Offnung (der jeweiligen Stabilisierung und Systematisierung) zwingen, ohne dass
ein Einsatz ausdriicklich favorisiert wird. In dieser skeptischen und 6ffnenden Spur
gilt es, »sich >jedem System« zu verweigern« (Thompson 2021, 19; vgl. Wimmer 2014f.,
384), auch einer medien-, differenz-, alteritits- oder machttheoretischen Systema-
tik. Folglich werden beispielsweise trotz aller Vorlieben fiir die Dekonstruktion die
Arbeiten von Derrida nicht fiir ein System oder Theoriegebiude namens Dekon-
struktivismus systematisiert, um dekonstruktiv Bildungsphilosophie oder bildungs-
philosophisches Kritisieren und Systematisieren zu betreiben (vgl. Derrida 1997b,
27f., 49f.). Derridas Arbeiten werden als eine »Infragestellung dieser Moglichkeit«
gelesen. Ich wihle weniger ein fiir das folgende Forschungsdesign entscheidendes
System aus (vgl. Kapitel 4.8), als vielmehr einen »Duktus«, der das System und ei-
ne bestimmte Art des Theoretisierens unterliuft (Rheinberger und Zischler 2016,
1:17:00-1:18:10). Dieser Duktus kann am besten mit dem »In-der-Schwebe-halten«
bezeichnet werden (ebd.; vgl. Wimmer 2016, 331), wobei nicht verhindert werden
kann und auch nicht verhindert werden soll, dass sich immer wieder bestimmte
Theoreme stabilisieren.

(Abb. 2:)
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Zur Veranschaulichung dieses In-der-Schwebe-Haltens seien die grundlegen-
den Bewegungen im Folgenden und zweiten Kapitel Bildungsdenken im Anschluss an
Humboldt skizziert, mit dem ich ins bildungstheoretische Neudenken einzufith-
ren versuche. Im Fokus stehen die bereits angefithrten vier bildungs-, differenz-,
sprach- und machttheoretischen Diskurse.

Fir die einfithrende Bewegung habe ich jeweils im Anschluss an kurze Vorstel-
lungen des jeweiligen bildungstheoretischen Denkens zentrale Momente der ver-
schiedenen Humboldtrezeptionen iteriert, um einerseits iiber einen gemeinsamen
und konkreten Bezugspunkt und andererseits mithilfe erster Differenzierungen
und Abgrenzungen zwischen den verschiedenen Ansitzen das Bildungsdenken
der Autoren zu veranschaulichen. Wurden die Humboldtrezeptionen anfinglich
vorrangig zur Verdeutlichung und Veranschaulichung der angefithrten Perspekti-
ven verwendet, fiel wihrend der Lektiire trotz aller Differenzen doch sehr schnell
eine Auffilligkeit auf. Mit Norbert Ricken: Die »jeweilig eigenen bildungstheoreti-
schen Priferenzen [waren] immer bereits schon bei Humboldt angelegt, egal ob
Humboldts Texte in affirmativer, ablehnender oder ambivalenter Weise verwendet
wurden (Ricken 2006, 255f.). So riickte der Bezugspunkt Humboldt mit der Zeit
aus der eher sekundiren Position des veranschaulichenden Beispiels ins Zentrum
meiner Auseinandersetzung mit den bildungstheoretischen Arbeiten.

Am Ende des zweiten Kapitels geht es nach einer Auseinandersetzung mit Hum-
boldt und der Positionierung Humboldts in der Bildungsphilosophie (Kapitel 2..8)
um die Plausibilisierung und Problematisierung der (in der Bildungsphilosophie
deutlich vernachlissigten) Verschrinkung zwischen Bildung und nationalistischen
Diskursen (Kapitel 2.9). Es entstand ausgehend von den bildungstheoretischen Ite-
rationen ein weiterer bildungstheoretischer Einsatz, der horizontal zu den ande-
ren positioniert wird, diese skeptisch-kritisch 6ffnet und in die Schwebe versetzt.
Der Humboldtbezug, die Humboldtrezeptionen sowie die in der Bildungswissen-
schaft tibliche Zentrierung des Bildungsbegriffs wurden nach und nach zu autode-
konstruktiven"” Elementen. Die hier thematisierten bildungstheoretischen Antwor-
ten (Kapitel 2.2-2.5) auf die »Frage nach der Moglichkeit von Bildung nach dem En-
de der neuhumanistischen Bildungsidee« (Wimmer 2009, 57, i. Bez. zu Schifer 1996)
und die Frage selbst geraten einerseits jeweils von innen (Dekonstruktion) und ande-
rerseits durch einander (Kritik) in die Schwebe, und werden zudem durch einen aus
den Iterationen heraus entstehenden weiteren Einsatz destabilisiert und fithren am
Ende des Kapitels zu einer grundlegenden Infragestellung der Institution der Erzie-
hungs- und Bildungsphilosophie, welche auch die hier vollzogene Anfithrung eines
weiteren bildungstheoretischen Einsatzes (Kapitel 2.9) umfasst.

Diese durch die Iteration und Stabilisierung des bildungstheoretischen Neu-
denkens entstandene und wiederum destabilisierende Auffilligkeit (Bildungs- und

17 Zur textimmanenten Autodekonstruktion vgl. Gasché 1994, 211f.
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Humboldtzentrierung) kann als ein erstes produktives Ergebnis meiner Forschung
behandelt werden. Skeptisch ist das Vorgehen in dem Sinne, dass es mir darum
geht, spezifische wissenschaftspolitische Diskurse und Praktiken in der Bildungs-
wissenschaft zu hinterfragen und das>Kommentarsystem«der Bildungsphilosophie
(Kapitel 2.8) durch einen weiteren affirmativen®® und kritischen Kommentar in die
Schwebe zu versetzen (Kapitel 2.9). Die dann als nationalistisch bezeichneten wis-
senschaftlichen Diskurse und Praktiken werden in Bezug zu den durchquerten
Bildungsphilosophien plausibilisiert und kritisiert, ohne jedoch aus dem System
Humboldt auszusteigen und von auflen die Bildungsphilosophie zu kritisieren und
sie dann doch wieder blof} kritisch-hierarchisierend abzuschreiben oder fortzu-
schreiben. Die kritische Bewegung endet somit in diesem Kapitel vorerst nicht in
der nun richtigen und hierarchisierenden Kritik an dem Kommentarsystem mit
einer anschliefiend formulierten Alternative, sondern in einem weiteren, die Bil-
dungsphilosophie destruierenden, gleichzeitig stiitzenden' aber auch éffnenden
Kommentar zu Humboldt. Die Plausibilisierung eines bildungsphilosophischen
Ausschlusses, die Irritation, die Offnung, das Destruktive und das In-die-Schwe-
be-Setzen sollen in diesem Kapitel einerseits durch den letzten Kommentar (Kapitel
2.9), andererseits aber auch durch fiinf horizontal angeordnete bildungstheoreti-
sche Kommentare (Abb. 3) erfolgen.

(Abb. 3:)
: 23Einan | : :
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Weitere zentrale und mit dem Plidoyer fiir Differenz gekoppelte Irritati-
ons- und Offnungsmomente sind neben der Nationalismuskritik die Selbstdezen-

18 Affirmativin dem Sinne, dass das bildungsphilosophische Kommentarsystem gestiitzt wird,
selbst wenn der Kommentar andere Kommentare oder das Kommentarsystem kritisiert.

19 Denntrotzaller Kritik und Dekonstruktion betreibe ich mit dieser Arbeit (auch) Bildungsphi-
losophie.
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trierung und die Reprdsentationskrise. Die Kapitelstruktur der Arbeit folgt diesen
Irritationsmomenten, die mit dem bildungstheoretisch-poststrukturalistischen
Neudenken (teils erneut) reagieren sollen.

(ADD. 4:)
Kapitel 2 Kapitel 3 Kapitel 4
Bildungsdenken im Das dezentrierte Subjekt Die Représentationskrise
Anschluss an Humboldt

Diese schon ilteren Irritiationsmomente (Bollenbeck 1994; Meyer-Drawe und
Fischer 1990; Wimmer 1999) sollen das jeweils entstandene poststrukturalistische
Neudenken der Bildung und die damit verbundene angebliche Umstellung auf Dif-
ferenzin die Schwebe und in Bewegung versetzen. Es wird im Laufe der Arbeit deut-
lich werden, dass die poststrukturalistische Bildungstheorie seit den 1980er Jahren
ein umfangreiches Instrumentarium und verschiedenste Semantiken vorbereitet
hat. Diese ermdglichen es, einige zentrale Subvertierungen durch das eigene Vor-
gehen und durch die eigenen Kritikformen zu vermeiden, um den Raum fiir eine
mehrstimmige Heterogenitit der verwendeten Begrifflichkeiten, Diskurse, Spra-
chen, wissenschaftstheoretischen Zugriffe, Widerstandsformen etc. (weiter) zu 6ft-
nen und so einen neuen oder weiteren Irritations- und Startpunkt fiir die >Umstel-
lung« der Erziehungs- und Bildungswissenschaft auf Differenz zu setzen. Zu die-
sen Subvertierungspunkten gehoren die Riickwende auf die gute deutsche Bildung
(Kapitel 2), das Zentrieren handlungsfihiger, widerstindiger und starker Subjekte
(Kapitel 3) und die Erzeugung einstimmiger Theoriearchitekturen (Kapitel 4). Die
Auswahl der beiden letzten Irritationsmomente (Kapitel 3 und 4) beruhen auf der
Annahme und dem Verdacht Michael Wimmers, nach dem diese Irritationen durch
das seit den 1980er Jahre entstandene poststrukturalistische Neudenken der Bil-
dung nicht ernst genug genommen oder bereits als iiberwundene Irritationen aus-
gewiesen wurden (vgl. Wimmer 2014c; 2016, 355-365). Das erste Irritationsmoment
(Kapitel 2) ist, wie gesagt, durch die Iteration selbst in den Mittelpunkt getreten, je-
doch vorrangig durch die Auseinandersetzung mit Michaela Jasovas Bildungskritik
(2021) fir mich sichtbar geworden.

Zusammenfassend: Es gibt drei Wiederholungen bzw. Variationen (Abb. 4) des
hier fokussierten bildungstheoretischen Neudenkens (Abb. 1) mit je unterschied-
lichem Fokus bzw. Irritationsmoment und verschiedenem Ein-, Durch- und Aus-
gang.

Dekonstruktive Kritik: Die skeptisch-destruktive Kritik kippt an einigen Stel-
len in die Dekonstruktion des bildungstheoretischen Kritisierens und Systemati-
sierens, gerade wenn Kritik auf dualistischen Teilungs- und Hierarchisierungsprak-
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tiken beruht (siehe beispielsweise 3.2 Anderswerden statt Selbstwerden) und wenn die
bildungstheoretischen Theoriegebiude soweit stabilisiert scheinen, dass eine eige-
ne Bildungssemantik wie -systematik, ein eigenes Referenzsystem und ein spezifi-
sches Vorgehen entstehen. Die Dekonstruktion iibersteigt die skeptische Kritik in
der Form, dass sie nicht nur die Offnung von institutionellen, theoretischen und
epistemischen Systemen und das In-die-Schwebe-Setzen dieser anvisiert (zumal
nach der Skepsis wie auch der Selbstkritik meist wieder klassisch-kritisch mogli-
che Alternativen gegeniiber der kritisierten Bildungswirklichkeit formuliert wer-
den (auch hier, vgl. Kapitel 5)). Mit der Dekonstruktion wird das Dualistische der
kritischen Ordnung (Méglichkeit — Wirklichkeit) und die auch fiir mich zentralen
kritischen Differenzen zwischen zwei reinen Entititen (vgl. Gasché 1994, 214), zwi-
schen Identitit und Differenz, wie auch zwischen Konstruktion und Destruktion,
Schliefung und Offnung oder Zentrierung und Dezentrierung unterlaufen oder zu-
mindest immer wieder irritiert und unterbrochen. Die Dekonstruktion visiert zwar
auch eine »Abgrenzung« wie die Kritik an, die aber ohne kritische Dualismen und
einer damit verbundenen »Kriteriologie« und ohne die fiir Kritik notwendigen (dem
Kritisierten iibergestillpten) Kritikkriterien auskommt (Gasché 1994, 196, 214f; vgl.
Wimmer 2015, 90). Das dekonstruktive Plidoyer fiir Differenz subvertiert damit das
Plidoyer selbst, indem es die mit dem Plidoyer verbundene kritische Differenz -
Identitit vs. Differenz — subvertiert, ohne sich aber von dem Plidoyer oder der Kri-
tik vollig abzulosen (vgl. Gasché 1994, 197; vgl. Wimmer 2015, 90).

Jedoch fiihrt dabei nicht allein die kritische Gegeniiberstellung (und Hierarchi-
sierung) — Differenz vs. Identitit — iiber sie selbst hinaus, sondern die Verunreini-
gung dieser Gegeniiberstellung. Das Hybride und die Widerspriiche fithren den kri-
tischen Dualismus an seine Grenzen (vgl. Kapitel 4.8), wobei jederzeit dieses Hybri-
de selbst wieder Teil einer klassisch-kritischen und alternativ-logischen Systematik
werden kann: Hybride vs. (Differenz vs. Identitit).

Dekonstruktiv ist das vorliegende Vorgehen trotz des immer wieder stattfin-
denden Kippens in den kritisch-konstruktiven Modus, da ich keine bildungstheo-
retischen Alternativen, Neubauten oder Renovierungsarbeiten anstrebe (vgl. Kap.
2.4) oder leiste, sondern mich in die bestehenden bildungstheoretischen Diskurse
sowohl einniste als diesen auch deren Ausschliisse aufpfropfe, performativ deren
Identitit hervorbringe, sie gleichzeitig (doppelt) heterogenisiere, fortschreibe wie
verabschiede (vgl. Kapitel 4.8).

Aber was soll diese Gleichzeitigkeit bedeuten? Ohne hier schon im Detail in eine
wissenschaftstheoretische Darstellung des Forschungsprozesses einzusteigen (vgl.
Kapitel 4.8), lisst sich mit Rheinberger das hier zentrale dekonstruktive Vorgehen
mit der Metapher eines »im Bau befindlichen Labyrinth[s]« beschreiben (Rheinber-
ger 2005, 57). Die bereits rexistierenden« bildungswissenschaftlichen Ginge und
»Winde [beschrinken und richten] die Anordnung der neuen zugleich« aus, wo-
durch den Forschenden »die Sicht [verstellt]« wird, da sie sich auf einen oder wenige
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Ginge beschrinken miissen. Gleichzeitig werden sie und ihr Forschungsprozess
durch die bestehenden Ginge »geleitet« (ebd.). Das im Studium und im Forschungs-
prozess stattfindende Geworfenwerden und Einnisten der (Forschungs-)Subjekte
in bestehende labyrinthische (Bildungs-)Gange und deren Weiterbau basieren auf
unterschiedlichsten Praktiken und Diskursen.

Dieses Labyrinth ist jedoch entgegen der griechischen Variante eines Ein-
weg-Labyrinths mit seinem Auflen, dem Eingang und seinem Zentrum in alle
Richtungen unendlich ausgedehnt und ausweglos. Der Weg fithrt nicht automa-
tisch ins Zentrum zum wartenden, alles sich einverleibenden gefrifigen westlichen
Universalismus oder der griechisch-antiken Ursprungsversicherung: dem Mino-
taurus, der alles ihm >Begegnende wissen (essen)< kann (Rottgers 2008, 16)*°. Die
Versuche der letzten hundert Jahre, einen Ausweg aus dem Labyrinth oder dessen
Ursprung zu finden oder die Versuche, das zweidimensionale Labyrinth durch
den distanzierenden (oder objektivierenden) Blick der Vogelperspektive verlas-
sen zu konnen (ebd., 19), scheinen das Labyrinth nur noch komplexer, >fraktalers,
mehr-dimensionaler und verfahrener gemacht zu haben (ebd.). Die verschiedenen
Wissenschaftstheorien, oder metaphorischer: die in dem Labyrinth ausgelegten
(Ariadne-)Fiden und die Umgangsweisen mit diesen Fiden haben sich heterogeni-
siert (Barad) und die Fadenspiele wurden pluralisiert (Haraway), die Fiden sind teils
gerissen und scheinen nicht aus dem Labyrinth zu fithren. Das Labyrinth scheint
sich vielmehr in alle Richtungen auszudehnen und unentrinnbar zu sein. Auch
wirken mindestens einige Teile des Labyrinths bereits ziemlich einsturzgefihrdet,
einige wohnlich eingerichteten Wahrheitssackgassen sind bereits eingestiirzt und
an theoretische Erdbeben hat sich das akademische Subjekt bereits gewohnt (vgl.
Rottgers 2008, 10, 23; Derrida 1997b, 13).

Das Labyrinth tibersteigt die einzelne Forschung und das forschende Subjekt. Es
beschrankt die Planbarkeit wissenschaftlichen Arbeitens radikal. Im Gegenteil: »Es
zwingt zum Umbherirren« (Rheinberger 2005, 57). Mit Derrida bezeichnet Rhein-
berger das Experimentieren bzw. Forschen als eine »Blinde Taktik« oder »empiri-
sches Irren« (Derrida 1972, 7; zit.n. und iibers. v. Rheinberger 2005, 71) und dieses
Herum-Irren ist in eine »fortlaufende und ununterbrochene Kette von Ereignissenc
(ebd., 58) und in ein stetiges »[Fortschreiten] von Experimenten« und Forschungs-
arbeiten eingebunden (Kubler1982, 141; zit.n. Rheinberger 2005, 70).

Doch es geht trotz des Umbherirrens nicht um ein beliebiges Tun. Das forschen-
de Subjekt hat die Aufgabe, sich iiber die Forschungspraxis ein »stummes Wissen«
anzueignen und gerade iiber dieses méoglichst gekonnt, kunstvoll und >virtuos< mit
der Forschungsanordnung und den Forschungsapparaturen, dem Wiederholen und
der Reproduktion der Forschungsapparaturen (hier unter anderem Diskursana-
lyse, Kritik, Dekonstruktion, Konstruktion) wie deren Variationen, »umzugehen«

20 Diesen Literaturhinweis verdanke ich Malte Ebner v. Eschenbach.
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(Rheinberger 2005, 53, 57; vgl. Schmidgen 2017, 13f., 21f.), um so ein Teil der For-
schungsanordnung zu werden, wobei ich als Teil des Forschungssystems gleichzeitig
vom System vorangetrieben werde (vgl. ebd., 60). Die entstandene Forschungsin-
trastruktur (vgl. Kapitel 4.8) hat ein Subjekt nie allein zu verantworten, sofern ein
forschendes Subjekt iiberhaupt etwas verantworten kann (vgl. Schmidgen 2017, 15;
Kapitel 3).

Ich bin schon in meinem Studium in die Ginge des wissenschaftlichen und
bildungstheoretischen Labyrinths geraten, die ich bis heute immer wieder irrend
durchquert habe. Ich bin mit diesen Gingen nun schon viele Jahre verwickelt,
tastete fortwihrend nach Differenzen, ich habe die Winde repariert, weiter ge-
baut, teils eingerissen, heterogenisiert oder fraktalisiert. Die in diesem Prozess
entstandenen und bearbeiteten Forschungsfragen sich dabei nicht selbst-schop-
ferisch und bewusst erzeugt worden und stehen auch nicht alle am Anfang des
Forschungsprozesses, sondern haben sich durch die mit der Zeit entstandenen For-
schungsintrastruktur nach und nach aufgezwungen, sie haben mich »heimgesucht«
(Burckhardt 2018, 7; zit.n. Scherrer 2021, 12).

Die hier bemithte Metapher des Labyrinths plausibilisiert auch die hier zen-
trale rekursive Riickwendung bildungstheoretischer Vorgehensweisen (Kritik,
Dekonstruktion, Konstruktion) auf diese selbst. Es wird von bereits bestehenden
bildungstheoretischen und wissenschaftstheoretischen Gingen™ losgegangen und
an die bestehenden Fadenspiele angekniipft, die bereits dem poststrukturalisti-
schen Plidoyer fiir Differenz verpflichtet waren. Ausgehend von diesen Gingen
und Fiden wird ein Umbherirren sowie ein Raub-, Ab- und Weiterbau des Labyrinths
vollzogen (vgl. Kapitel 4.8, 5). So wird in einer dekonstruktiven Richtung an das bei
allen noch nachzuzeichnende Vorgehen der Radikalisierung, Entfaltung und Fort-
schreibung der differenz-, sprach-, macht- und medientheoretischen Momente
im klassischen Bildungsdenken angekniipft. Diese Radikalisierungs- und Fort-
schreibungslogik wende ich jedoch nicht auf das neuhumanistische oder kritische
Bildungsdenken erneut direkt, sondern auf das entstandene poststrukturalistische
Bildungsdenken selbst an (zur Rekursivitit vgl. Rheinberger 2005, 61). Es werden
quasi in die gleiche Stofrichtung und mithilfe des gleichen Plidoyers fiir Differenz
die bildungstheoretischen Fort- oder auch Abschreibungen selbst iteriert, radika-
lisiert, konstruktiv fort- und kritisch abgeschrieben, wobei auf dem Weg dieser
Radikalisierung der Bildungsbegriff in einer dekonstruktiven Spur seine zentrale
Stellung einbiiflen wird (vgl. Spivak 1992, 185).

21 Dazu zdhlt auch die bereits angesprochene Anschliefung, Kreuzung, Aufpfropfung (Rhein-
berger 2021, 94—113) ausgeschlossener, marginalisierter oder weit entfernter Giange (bei-
spielsweise Nationalismuskritik, postkoloniale Theorie, Gendertheorie, historische Episte-
mologie oder Technofeminismus).
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Es geht in dieser Arbeit in erster Linie nicht vorrangig darum, »unter dem
Stichwort der »diszipliniren Grenzverschiebungen«, dhnlich der bereits teils ge-
leisteten umfangreicheren »Lektiiren zu Michel Foucault, Pierre Bourdieu, Judith
Butler, Niklas Luhmann, Hannah Arendt u.a.«, die Grenze durch weitere oder
beispielsweise neue poststrukturalistische oder postkoloniale Einfliisse von auflen
zu verschieben (Thompson 2021, 23). Es wird sich unter anderem im Anschluss an
die Arbeiten Michael Wimmers dekonstruktiv und deutlicher von innen heraus zur
Grenze des von der Bildungsphilosophie sanverwandelten« poststrukturalistischen
Pladoyers fiir Differenz bewegt werden. Auf dem Weg zur Grenze wird das Innen
(das entstandene >Neudenken« der Bildung), wie die Unterscheidung Innen/AufSen
zer- und in Bewegung versetzt. Dafiir werden im Zentrum der Arbeit vier (exempla-
rische) grenz- und ausschluss-orientierte Dekonstruktionen bildungstheoretischer
Arbeiten stehen (Abb. 1), die dreimal in Bezug zu verschiedenen Irritations- und
Ausschlussmomenten (Nationalismuskritik, Subjektdezentrierung, Reprisen-
tationskrise) iteriert (Abb. 4) und von den benannten Fragen getragen werden.
Dabei werden die Bildungsphilosophie und das Bildungsdenken, einige historische
oder eher einige historisierte »Bedingungen [...] erziehungswissenschaftlichen
Sprechens iiber Bildung« und die »Effekte bildungstheoretischer Einsitze« selbst
zu Forschungsgegenstinden (Biinger 2021, 67f.; beispielsweise Kapitel 2.9) oder
genauer: Sie werden Teil eines Forschungsdesigns, wobei das Problem der Gegen-
stindlichkeit und die jeweiligen gegenstandstheoretischen Uberlegungen Teil des
dekonstruktiven Zugriffs sein werden (vgl. Kapitel 4). In gewisser Weise schlief3t
diese Arbeit an die Forderung nach »Selbstkritik« der kritischen Erziehungswissen-
schaft (Euler 2014; Biinger 2021, 62f., 67) und ihrer »Wissensordnungen« (Thompson
2021, 22) an, nur dass diese Selbstkritik nicht mehr als Instrument dem Projekt
einer kritischen Bildung untergeordnet wird. Es wird zudem davon ausgegangen,
dass kein festes Fundament fiir Kritik und Wissenschaftlichkeit mehr existiert. In
dekonstruktiver Spur gebe ich das kritische Projekt oder die >Januskdpfigkeit< der
Bildung auf. Bildung kann hier nicht mehr gegen oder trotz der Kritiken an Bil-
dung gegen die Herrschaft in Stellung gebracht werden. Die bildungstheoretischen
Iterationen und Dekonstruktionen werden vielmehr durch Derridas Annahme der
radikalen Kontextualitit (vgl. Bennington 1994, 92), durch die Hervorhebungen der
radikalen Bedingtheit der Bildung (Messerschmidt 2020, 159) und das unausweich-
liche >Mittendrinsein< (Haraway 1995; vgl. Scherrer und Wartmann 2021, 150-159)
gerahmt (vgl. Kapitel 4.8), mit denen gerade die verschiedensten Verschrinkungen
der Bildung (mit Macht, Sprache, Nation, Kapital, Liberalismus, Kolonialismus,
Biirgertum etc.) ins Zentrum der Auseinandersetzung geraten werden.

Konstruktive und schliefende Kritik: Mit der Zeit riickte immer stirker das
Plidoyer fiir Differenz in den Vordergrund und wurde zu einer Art Uberschrift fiir
die drei zentralen Irritationsmomente (Nationalismuskritik, Subjektdezentrierung
und Reprisentationskrise). Das Plidoyer schrieb sich von Uberarbeitung zu Uber-
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arbeitung immer deutlicher in die Dekonstruktionen, ins Forschungsdesign und in
die Fortschreibungen ein. Dieses Plidoyer wurde zum Ein-, Durchgangs- und End-
punkt dieser Arbeit.

Dem Plidoyer fir Differenz wird auf der Ebene des Vorgehens in vierfacher
Weise Rechnung getragen: durch die Erzeugung einer dufleren (heterogene Bil-
dungsginge) wie inneren Mehrstimmigkeit (Dekonstruktion), der verschiebenden
Wiederholung bzw. Erzeugung bildungstheoretischer Plidoyers fir Differenz
(Iterabilitit) sowie durch radikalisierende, konstruktive und kritische Fortschrei-
bungen dieser Plidoyers (vgl. Kapitel 4.8, 5). Die Arbeit ist damit wie bereits anfangs
beschrieben durch eine kritische Teilungs- und Hierarchisierungspraktik gepragt,
wobei die kritischen Differenzen mit der Zentrierung und Dezentrierung der
Bildung, Ein- und Mehrstimmigkeit, Universalisierung und Partikularisierung,
reine und unreine Differenz (vgl. Kapitel 2.4, 4.5) wie Identitit und Heterogenitit
markiert werden konnen. Neben dem hier unter anderem kritisch positionierten
Forschungsdesign (vgl. Kapitel 4.8) kippt die Dekonstruktion zudem gerade in den
konstruktiven Fortschreibungen (vgl. Kapitel 2.8, 2.9; 3.7, 3.8; 4.7, 4.8) in den kri-
tisch-konstruktiven Modus. Beispielsweise erzeugte die Dekonstruktion bildungs-
theoretischer Arbeiten einen bildungstheoretischen Ausschluss (die Verschrankung
zwischen Bildung und Nationalismus), welcher dann fokussiert, plausibilisiert und
kritisch gegen das poststrukturalistische und auch dekonstruktive Bildungsdenken
selbst gewendet wird (Kapitel 2.9).

Ahnlich wie bei den Arbeiten Michael Wimmers kippt die Dekonstruktion damit
immer wieder in die Kritik und verpflichtet sich geradezu wahnhaft** einer Idee der
Gerechtigkeit. Ich versuche in diesem kritischen Modus in Frontstellung gegen die
»Ordnung des Selben« (Derrida 2011, 70ft.; zit.n. Wimmer 2014c, 23) dem Plidoyer
fiir Differenz und dem Anspruch, der/dem Anderen gerecht zu werden, zu folgen, um
einen anderen Umgang mit dem Bildungsbegriff nach den (poststrukturalistischen)
Enden der neuhumanistischen Variante und dem dann entstandenen Neudenken
auszuloten und vorzubereiten (vgl. Wimmer 2014a, 240f.).

22 »Inmeinen Augen ist diese >ldee der Cerechtigkeit<aufgrund ihres bejahenden Wesens irre-
duktibel, aufgrund ihrer Forderung nach einer Gabe ohne Austausch, ohne Zirkulation, ohne
Rekognition, ohne 6konomischen Kreis, ohne Kalkil und ohne Regel, ohne Vernunft oder oh-
ne Rationalitdt im Sinne des ordnenden, regelnden, regulierenden Beherrschens. Man kann
darin also einen Wahn erkennen, ja sie des Wahns anklagen. [...] Die Dekonstruktion ist verriickt
nach dieser Gerechtigkeit, wegen dieser Gerechtigkeit ist sie wahnsinnig. Dieses Gerechtig-
keitsverlangen macht sie verriickt.« (Derrida 1991, 51f., zit.n. Wimmer 2007, 107f., Kursiv ge-
setzt von M\W.)
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1.4 Auswahl des Forschungsgegenstands

Im Zentrum meines Interesses stand vorrangig das bereits in die Jahre gekommene
bildungsphilosophische Neudenken, welches sich in den 8oer Jahren in Deutsch-
land nach und nach etablierte. Dieses Neudenken wurde selbst zum Quasi-Gegen-
stand meiner Forschung. Es ist bei meiner Suche nach einem adiquaten Umgang
mit den entsprechenden Theorien eine Intervention entstanden, die sich fiir die ge-
samte Diskurssituation der kritischen Bildungswissenschaft von ca. 1980 bis 2020
interessiert.

Die Auswahl und Beschrinkung auf einen bestimmten Ausschnitt des Laby-
rinths der Wissenschaft (Abb. 1), die Fokussierung einer spezifischen bildungstheo-
retischen Rezeptionsphase poststrukturalistischer Arbeiten folgt dem benannten
Geworfenwerden ins Labyrinth und dem gleichzeitigen nach dem Studium fortge-
fithrten Einnisten in diese eher einsturzgefihrdeten oder teils schon eingestiirzten
Ginge der Bildungsphilosophie (vgl. Bollenbeck 1994; Kapitel 2.9). Dieser Aus-
schnitt oder diese Begrenzung des Forschungsfeldes betrifft die vier Autoren
Norbert Ricken, Hans-Christoph Koller, Michael Wimmer, Alfred Schifer, denen
jeweils zentrale poststrukturalistische Importe in die Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft (Michel Foucault, Jean-Frangois Lyotard, Jacques Derrida und Ernesto
Laclau wie Chantal Mouffe) und damit verbundene und hier im Fokus stehende
bildungstheoretische Fortschreibungen zugewiesen werden kénnen.

Aber warum sollten gerade diese mir im Studium mehr oder weniger aufge-
driangten labyrinthischen Bildungswege oder Fadenspiele verwendet und beforscht
werden? Warum gerade diese vier Bildungswege? Steckt nicht in diesem Anschluss
auch ein konservatives Moment? Warum kniipfe ich nicht beispielsweise an postko-
loniale und feministische Denker:innen und deren labyrinthische Wege direkt an?

Auch wenn diese Fragen eher im Ausgang der Arbeit und nachtriglich ent-
standen sind, ldsst sich trotzdem die Auswahl und Begrenzung eines bestimmten
Forschungsfeldes an dieser Stelle explizit plausibilisieren. Zunichst lassen sich
die an Rheinberger ankniipfenden wissenschaftstheoretischen Uberlegungen an-
fithren: Erstens das angesprochene Geworfensein ins Labyrinth, zweitens der
notwendige und nicht einfach planbare Anschluss an ein wissenschaftliches Erbe
und drittens der sich automatisch verschiebende Forschungsprozess, an dessen En-
de die anfinglichen Griinde fiir die Auswahl und Begrenzung eines Forschungsfelds
oder eines bestimmten Referenzsystems nichtig erscheinen (vgl. Kapitel 4.8).

Dariiber hinaus ist meine Forschung durch verschiedene noch zu verdeutli-
chende Probleme und Anstof3e motiviert (Kapitel 1.3), welche die Beschrinkung auf
die poststrukturalistische Bildungsphilosophie legitimieren. Ich versuche mit der
Arbeit, erstens ein Problem oder einen bestimmten Umgang mit Bildung in der
Bildungswissenschaft zu erarbeiten und zu plausibilisieren, wobei ich gleichzeitig
zweitens den durch die Bildungsdenker:innen transportierten wissenschaftstheo-
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retischen, wissenschaftspolitischen wie ethischen Implikationen gerecht werden
mochte. Norbert Ricken, Hans-Christoph Koller, Michael Wimmer und Alfred
Schifer konnen zentrale wissenschaftliche Leistungen in Bezug auf das poststruk-
turalistische Plidoyer fiir Differenz, die wissenschaftstheoretischen Uberlegungen
oder neueren theoretisch-empirischen Vorgehensweisen innerhalb der Bildungs-
wissenschaft zugewiesen werden, welche die theoretische Auseinandersetzung mit
Bildung bis heute zumindest in Teilen pragen (wobei diese Primisse tiber deren
Wirksamkeit einer weiteren Untersuchung bediirfte). Im Konkreten habe ich mich
jeweils fir die genannten Autoren entschieden, da sie deutlicher poststrukturalisti-
sche Bezugspunkte setzen und poststrukturalistische Referenzsysteme besitzen. So
habe ich mich fir Norbert Ricken und nicht Kite-Meyer Drawe entschieden, da Ri-
cken deutlicher Foucault als zentralen Bezugspunkt setzt und Kite-Meyer-Drawes
Referenzsystem und der Umgang mit poststrukturalistischen Denker:innen sehr
stark von der Phinomenologie, d.h. von Maurice Merleau-Ponty und Bernhard Wal-
denfels, bestimmt wird. Ich habe mich gegen Christiane Thompson und fiir Alfred
Schifer und seine Referenzen Ernesto Laclau und Chantalle Mouffe entschieden, da
in meiner Lesart Thompson der Kritischen Theorie und skeptischen Kritik Theodor
Ballauffs niher steht. In Bezug zur transformatorischen Bildungstheorie stand
neben Koller fiir mich noch Jenny Liiders zur Auswahl, deren Arbeit Ambivalente
Selbstpraktiken (2015) auch geeignet gewesen wire, wobei ich dann zweifach Foucault
als zentrale Referenz gehabt hitte. Deswegen habe ich mich fiir Kollers Arbeiten
und den damit zentralen Bezugsautor Jean-Frangois Lyotard entschieden.?

23 Im Laufe des Forschungsprozesses sind immer mehr postkoloniale und gendertheoretische
Fragen und Referenzen (beispielsweise Butler, Barad, Haraway, Chakrabarty, Spivak, Castro-
Varela), wie auch die postnationalsozialistischen Arbeiten Astrid Messerschmidts ins Zen-
trum des Forschungsinteresses geriickt und es hat sich auch immer deutlicher herausgestellt,
dass eine tiefergehende Auseinandersetzung mit diesen Arbeiten hier fehlt. Drei wichtige
Diskurslinien (also der postnationalsozialistisch, postkolonial und gendertheoretisch moti-
vierte Umgang mit Bildung) wurden teils erst spater und im Laufe der Zeit dieser Arbeit auf-
gepfropft (vgl. Kapitel 1.3.,2.9.,4.8,5.). Es gibt jeweils verschiedene Beziige, Exkurse und an-
setzende Dekonstruktionsversuche wie Kritiken zu postkolonialen und postnationalsozialis-
tischen Umgangsweisen mit Bildung, die ich abschlieRend und auch parallel zu der Arbeit
deutlicher durchquert habe und noch durchqueren méchte (vgl. Jasova & Wartmann 2020;
Wartmann 2021; Kapitel 5). Gendertheoretische Leerstellen und Problematisierungen wer-
den meist nur erwdhnt und im Folgenden (Kapitel 3.8, 5) wie an anderer Stelle (Wartmann
2019) nur kurz angerissen. Deutlicher haben sich aber die technofeministischen Arbeiten
Karen Barads, Donna Haraways >sMittendrin< (vgl. Scherrer & Wartmann 2021, 150-159) wie
Astrid Messerschmidts radikale Kontextualisierung der Bildung (2020) in die wissenschafts-
theoretische Rahmung und in das Vorgehen eingeschrieben (vgl. Kapitel 4.8).
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1.5 Uberblick

Im nichsten Kapitel sollten vier bildungstheoretische Auseinandersetzungen zur
Einfithrung in den hier gewihlten bildungsphilosophischen Ausschnitt iteriert
werden (Abb. 2). Diese in dieser Arbeit als erste auftretende verschiebende Wie-
derholung stellte jedoch im Forschungsprozess die letzte Iteration dar, weil das
zunichst als Einfthrung gedachte Kapitel als Letztes geschrieben wurde. Wie be-
reits beschrieben, entstand in diesem zweiten Kapitel eine zunichst unerwartete
und nach und nach fast selbstverstindliche Auffilligkeit, sodass die Einfithrung
sich im Laufe des Forschungsprozesses in eine erste umfangreichere Dekonstruk-
tion mit einem anschliefenden skeptisch-kritischen, wie kritisch-konstruktiven
Kommentar in Bezug auf die Verschrinkung zwischen Bildungsphilosophie und
Nationalismuskritik transformierte (Kapitel 2.9).

In dem dann anschlieRenden dritten Kapitel werden die bildungstheoretischen
Auseinandersetzungen durch einen Fokus auf das Irritationsmoment der Subjekt-
dezentrierung iteriert. Diese Iteration wird aus verschiedenen, noch auszufithren-
den Griinden nicht, wie im ersten Kapitel, zu einem weiteren bildungstheoretischen
Kommentar fithren, mit dem sich die erfolgten bildungstheoretischen Iterationen
vorrangig 6ffnend-skeptisch und schlieRend-konstruktiv zugleich kritisieren las-
sen (Kapitel 2.9). Es wird zwar durch die erneuten Iterationen ein Streit ums Sub-
jekt entstehen (Kapitel 3.6), aber diesen Streit entfalte und erweitere ich nicht durch
die im bildungstheoretischen Referenzsystem angelegte und noch zu explizieren-
de Moglichkeit der Erzeugung weiterer Streitpunkte in einem additiven Sinne (vgl.
3.6-3.8). Denn das eigentliche Irritationsmoment scheint die subjektzentrierte De-
zentrierung des Subjekts zu sein, welchem durch die Erzeugung eines Streits um die
jeweiligen Dezentrierungspunkte begegnet wird. Die Dezentrierungspunkte (bei-
spielsweise Sprache, Alteritit, Macht) dienen dann nicht mehr dem Streit ums Sub-
jekt, sondern die Dezentrierung des Subjekts wird auf der Ebene des Vorgehens
fortgeschrieben, indem ich den Fokus vom Subjekt wegnehme. Die im ersten Ka-
pitel forcierte Demontage der Bildung durch die ausbuchstabierte Verschrinkung
zwischen Bildungsphilosophie und Nationalismus und die Selbst-Dezentrierungen
der Selbst-Bildung im zweiten Kapitel werden hier konstruktiv zusammengefithrt
und es wird ein Streit um die Dezentrierungspunkte (hier Alteritit und Sprache)
exemplarisch an dem Gegenstand einer Schulkonzeption erzeugt (Kapitel 3.7-3.8).

Im vierten Kapitel widme ich mich der wissenschaftstheoretischen Ebene,
den Reprisentations- und Differenzformen der bildungstheoretischen Ausein-
andersetzungen. In diesem Kapitel geht es um das Was der Bildung und das Wie
der Erzeugung dieses Was. Egal, ob Bildung als Transformationsprozess, Dispo-
sitiv, Selbsttechnologie, Ruine oder leerer Signifikant verstanden, konstruiert,
interpretiert oder abgebildet wird: Die Frage nach der (Un-)Moglichkeit der Iden-
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tifizierung oder (De-)Konstruktion von Bildungswirklichkeiten durchzieht alle
hier vorliegenden Auseinandersetzungen mit Bildung. Die dritte Iteration der
bildungstheoretischen Auseinandersetzungen wird (mit einem kritisch-konstruk-
tiven Blick) einstimmige Plddoyers fiir Differenz hervorbringen. Diese schreibe ich
von innen heraus und durch-einander in ein mehrstimmiges Plidoyer fiir differen-
te Differenzen ein (Kapitel 4.7), von dem aus ich ein Forschungsdesign erarbeite
(Kapitel 4.8), das sich wiederum bereits zumindest in Teilen in die gesamte Arbeit
wieder eingeschrieben hat.*

Am Ende werde ich unter anderem auf den postkolonialen Anstof3 aus Kapitel 1.1
zuritckkommen (Kapitel 1.1) und die gesamte Arbeit in eine postkolonial-feministi-
sche Lesart einfalten, um das hier entstandene weiterhin eurozentrische und minn-
lich dominierte Referenzsystem zu verschieben und das Problem der Bildungszen-
trierung und die Forderung, die >einigenden Dicher« des Bildungsbegriffs und der
Bildungsphilosophie aufinstitutioneller Ebene zu streichen, auf den Punkt zu brin-
gen (Kapitel 5).

24  Derbeispielsweise schon von Karl Marx problematisierte Widerspruch zwischen Forschungs-
prozess und -darstellung (Marx 1962, 27) fiihrte durch die Positionierung des (bildungswis-
senschaftlichen) Forschungsprozesses als Forschungsgegenstand (Kapitel 4) dazu, dass das
hier entstandene Forschungsdesign ein Resultat von Iteration, Dekonstruktion und kritischer
Fortschreibung ist und nicht vor dem Forschungsprozess apriori gesetzt wurde, sodass die
Forschung dann diesem nachtraglich folgt und dann in der Form dieses Buchs dargestellt
werden kann. Gleichzeitig schrieb sich dieses Resultat wieder in die Arbeit und den For-
schungsprozess ein, sodass das Forschungsdesign auch kein einfaches Forschungsresultat
darstellt (vgl. Kapitel 4.8).
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2.1 Einleitung

Dieses Kapitel war zunichst als eine Einfithrung in die verschiedenen bildungstheo-
retischen Auseinandersetzungen angelegt, in der einige zentrale bildungstheore-
tische Problematisierungen und Thematisierungen einfithrend und ohne (dekon-
struktiven) Fokus auf sekundarisierte oder vernachlissigte Themen vorgestellt wer-
den sollten. Wie bereits in der Einleitung beschrieben, hat sich diese Einfithrung im
Laufe des Prozesses zu einer ausfiihrlicheren Dekonstruktion und Kritik entwickelt,
in deren Zentrum einerseits der oder eher ein bestimmter bildungstheoretischer
Umgang mit Humboldts Schriften und andererseits die auffillige Zentrierung des
Bildungsbegriffs steht. Diese irgendwie zunichst banale Auffilligkeit war unter an-
derem durch einen sich im Laufe und auch parallel zu dieser Arbeit sich formieren-
den Blick in den Fokus geraten. Diese Formierung entstand insbesondere durch die
Gleichzeitigkeit oder den Widerspruch einer bildungstheoretischen Kritik an dem
Kreisen um Bildung (Schifer 2011a, Ricken 2006) und dem trotzdem stattfindendem
Vollzug dieses Kreisens in den benannten Arbeiten (ebd.). Weitere wichtige Elemen-
te fir die Formierung des (dekonstruktiven) Blicks waren die Auseinandersetzun-
gen mit postkolonialen Arbeiten in Seminaren und Veréffentlichungen (Jaovd und
Wartmann 2020; Wartmann 2021), der Austausch mit Michaela JaSova, welche ins-
besondere die Verschrinkung zwischen Bildung und Nation beforscht (2021) und
die Kontroversen um das Humboldtforum (vgl. Ha 2014).

2.2 Bildung diesseits der Macht

Norbert Rickens bildungstheoretische Arbeiten im Anschluss an Foucault und ins-
besondere der Text Die Ordnung der Bildung (2006, im Folgenden OdB) lassen sich als
zentrale und viel rezipierte Arbeiten zu Foucault in der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft kennzeichnen. Die Ordnung der Bildung wurde hier jedoch insbesonde-
re ausgewdhlt, da ihr der Verdienst zugesprochen werden kann, ausfithrlich »die
Verbindung von »>Bildung« und >Subjektivierung« [zu untersuchen]« und »die Be-
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schreibbarkeit von Bildungsprozessen an die Theorie der Gouvernementalitit [zu
riicken]« (Schifer 2011a, 137). Mit Balzer liefien sich Rickens Arbeiten sogar als Teil
eines »Neu-anfang[s] der pidagogischen Rezeption Foucaults« markieren (Balzer
2004, 31), in dem es darum gehe, Bildung diesseits von Macht lesbar zu machen, oh-
ne dieses Verhiltnis als ein deterministisches zu verstehen, nachdem eine repressi-
ve Macht die Bildung einseitig durchdringen und bestimmen wiirde (vgl. ebd., 31).

Vielmehr versucht Ricken, Bildung mithilfe eines macht- und subjektivie-
rungstheoretischen Blicks selbst als eine machtvolle, aber auch kontingente und
historische Konstellation in den Blick zu bekommen. Im Zentrum von Die Ordnung
der Bildung steht neben einer Auseinandersetzung mit zentralen Arbeiten zum
Machtbegrift (Studie I) und der Einordnung, Erarbeitung wie Diskussion des wis-
senschaftlichen Zugriffs der historischen Diskursanalyse (Studie II, A; 187) eine
macht- und subjektivierungstheoretische »Interpretation« der »Macht der Bil-
dung« und Bildungsgeschichte (OdB, 211). Diese Interpretation wird mithilfe einer
Durchquerung durch wichtige historische und diskursive Angelpunkte (beispiels-
weise Aufklirung, Neuhumanismus), in Bezug zu relevanten Texten (beispielsweise
von Herder, Humboldt und Fichte), zentralen Strukturtypen (beispielsweise das
individuelle Allgemeine) und Technologien (beispielsweise Beichte, Priifungen)
ausbuchstabiert und plausibilisiert (Studie II, B/C).

Fiir den Einstieg in die machttheoretische Interpretation der Bildungsgeschich-
te lasst sich hier zunichst konstatieren, dass >Bildung« schon im klassischen Bil-
dungsdenken etwas mit >Macht< zu tun hatte. Zudem war es nach Ricken iiber die
Erziehungs- und Bildungswissenschaft hinaus schon vor Rickens Arbeit »unum-
stritten« und »geteilter Konsens«, dass Bildung etwas mit Macht zu tun hat (OdB,
151). Ricken tiberschreibt diesen Konsens mit Heinz-Joachim Heydorns Formulie-
rung »Bildungsfragen sind Machtfragen« (Heydorn 1979, 337; zit.n. OdB, 9.) und
stellt dieses Zitat auch seiner Arbeit Die Ordnung der Bildung in Komplizenschaft mit
einem Foucault-Zitat' voran (OdB, 9). Die Verschrinkung zwischen Macht und Bil-
dung scheint damit auf den ersten Blick zunichst keine Neuigkeit zu sein.

Auch scheinen die beiden dem Text Die Ordnung der Bildung vorangestellten Zi-
tate zundchst auf eine versdhnliche Geste in Bezug auf die immer wieder gegen-
einander ins Feld gefithrten theoretischen Stréomungen unter den Bezeichnungen

1 »Maybe the most certain of all philosophical problems is the problem of the present time,
and of what we are, in this very moment. Maybe the target nowadays is not to discover what
we are, but to refuse what we are. [...] We have to promote new forms of subjectivity through
the refusal of this kind of individuality which has been imposed on us for several centuries.«
(Foucault 1998, 394; zit.n. OdB, 9) Die deutsche Variante: »Das zentrale philosophische Pro-
blem ist wohl das der Gegenwart und dessen, was wir in eben diesem Moment sind. Wobei
das Ziel heute weniger darin besteht, zu entdecken, als vielmehr abzuweisen, was wir sind.
[..] Wir miissen neue Formen der Subjektivitit zustandebringen, indem wir die Art von Indi-
vidualitit, die man uns jahrhundertelang auferlegt hat, zuriickweisen.« (Foucault 1994, 250)
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Frankfurter Schule und Poststrukturalismus zu verweisen. Doch bereits in der Ein-
leitung und in spiteren Beziigen zu Heydorn wird deutlich, dass die bildungstheo-
retischen Machtfragen Heydorns fiir Ricken als Abgrenzungsfolie fiir eine subjekti-
vierungs- und machttheoretische Perspektive im Anschluss an Foucault dienen.

Ricken positioniert Heydorns Bildungsdenken im Anschluss an die Geisteswis-
senschaftliche Pidagogik Wilhelm Flitners, mit dem wie im alltiglichen Sinne zu-
nichst eher die Begriffe Erziehung und Macht in Verbindung gebracht werden. Er-
ziehung schliefst nach Flitner die »Ausiibung von Macht iiber Menschen«* mit ein
und »das erziehende Verhiltnis« kann als »eins der Machtiibung«® verstanden wer-
den. Diese Machtausiibung ist nach Flitner unverzichtbar?, jedoch nur »sittlich«®
oder ethisch vertretbar, wenn »sie zum Aufbau selbstindigen Lebens hilft, zum Ge-
brauch von Vernunft, zum Eingang in die Wechselwirkung mit anderen miindigen
Personen, zum Verstehen ihrer Sprache und Lebensordnungen, zur Teilnahme an
ihrer Wertsicht«®. Die fremdbestimmende und machtausiibende Erziehung fithrt
hier zur Freiheit, Selbstbestimmung, Selbststindigkeit und Miindigkeit (vgl. ebd.).

Diese Kopplung von Fremdbestimmung und Selbstbestimmung ist nach Ricken
in Bezug auf den Bildungsbegriff »lingst klassisch geworden« (OdB, 151). Bildung
ist das Ziel der Erziehung und steht damit nicht im einfachen Gegensatz zur Erzie-
hung, sondern der Bildungsbegriff im klassischen Sinne teilt den gleichen Diskurs
des Aufwachsens mit dem Erziehungsbegriff. Die fremdbestimmende Erziehung
und selbstbestimmende Bildung verweisen wechselseitig aufeinander; Erziehung
ist »qua Bildung« auf ihr Gegenteil bezogen (OdB, 151) und die selbstbestimmen-
de Bildung basiert auf der erziehenden und fremdbestimmenden Erzeugung der
Selbst-Bildung und des Bildungs-Selbst, welches Selbstbestimmung »qua Bildung«
vollziehen kann. Diese spezifische Verschrankung zwischen Bildung und Erziehung
sowie zwischen Bildung und Macht unterstreicht Ricken wiederum mit Heydorn:
»Im Begriff der Bildung kommt die Erziehung zu sich selbst« (Heydorn 1980, 9; zit.n.
0dB, 152).

Ricken positioniert seine subjektivierungs- und machtheoretische Interpreta-
tion der Bildung gegen die kritische Erziehungswissenschaft, die er vorrangig mit
Joachim Heydorn identifiziert. »Bildungsfragen sind Machtfragen« verweist bei
Heydorn nicht auf die Macht der Bildung im Foucault’schen Sinne, sondern auf die
klassische Kopplung von selbstbestimmender >Bildung« und der Selbstbestimmung
anvisierenden und fremdbestimmenden >Erziehungsmacht, wobei >Bildung« in

2 Flitner1989a, 56; zit.n. OdB, 151. Fir eine bessere Lesbarkeit wurden die Verweise hier in die
Fufdnoten verschoben.

Flitner1989a, 61; zit.n. OdB, 151.

Vgl. Flitner 1989b, 191; zit.n. ebd.

Flitner1989b, 190; zit.n. ebd.

Flitner 1989b, 191; zit.n. ebd.

[e T, B NP
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dieser Perspektive gegen die Selbstbestimmung einschrinkende fremdbestimmen-
de>Herrschaft«< kritisch gewendet werden kann (vgl. Heydorn 1979; n. OdB, 325).

Nach Ricken fithrt diese Fassung von Bildung dazu, dass innerhalb dieses bil-
dungstheoretisch-kritischen >Nachdenkens« Bildung selbst nie ins Visier der Kri-
tik gerit (vgl. OdB, 325). Die Bildungstheorien liefern einerseits selbst die Kriteri-
en der Kritik (siehe z.B. bei Dammer 2015, 29; Lenzen 2014) und andererseits kom-
men nur der »Verfall«, die beispielsweise 6konomische »Instrumentalisierung« ei-
ner »empathischen Idee« oder die »Verkehrung [der Bildungsidee] in der Wirklich-
keit«” in den Blick und werden »beklagt« (OdB, 325). So ist die gegenwirtige Bildung
aufgrund der staatlichen, »nationalpolitisch motivierten« (ebd., 23) oder kapitalis-
tischen Herrschaft immer nur eine entfremdete oder instrumentalisierte Version
der eigentlichen und guten sowie Miindigkeit und Kritik bedingenden Bildung: ein
suneingeléstes Versprechen« (Peukert 1988; n. OdB, 151) oder eine (noch) nicht ver-
wirklichte emanzipative Idee.

Fir die kritische Bildungstheorie (zumindest in der Spur Heydorns) fithrt so-
mit kein Weg an Bildung vorbei und der Forschungsgegenstand und die Losung na-
mens Bildung werden dann beispielsweise durch den Kapitalismus immer wieder
vereinnahmt, verkehrt oder verunméglicht. Bildung ist damit automatisch immer
wieder »iiberholt« wie sohnmichtigs, aber eben auch [...] sunvermeidbar« (OdB, 24;
vgl. Gruschka 2001). Und selbst wenn Foucault innerhalb dieses >Nachdenkens«ver-
wendet wird und beispielsweise bei Karl-Heinz Dammer das Verhiltnis zwischen
Inklusion und Neoliberalismus (2015) problematisiert und Inklusionsdiskurse mit
einer Erziehung zur Selbststeuerung und Selbstbestimmung als Fremdbestimmung
markiert werden, wird bei Dammer der Verlust des Begriffs der Bildung beklagt und
das kritische Potential des Bildungsdenkens im Anschluss an Humboldt ausgewie-
sen (Dammer 2015, 29).

Zwar hitte Ricken tiber die Nihen zwischen Foucault und der kritischen Theo-
rie gerade in Bezug auf die Dialektik der Aufklirung (Adorno und Horkheimer 2008)
und die darin problematisierte Dialektik des souverinen Selbst eine verséhnliche-
re Bewegung vollziehen kénnen, gerade mit Blick auf die Adorno-Rezeption Kollers
(1999) und Schifers (2004; 2011a); trotzdem lisst sich hier zunichst Ricken in seiner
kritischen Diagnose zustimmen: Denn in der Spur Heydorns scheint das neuhu-
manistische Bildungsdenken und die »bildungsbiirgerliche Option« (Schifer 2016,
22) bei vielen Bildungsdenker:innen wie beispielsweise Karl-Heinz Dammer, Dieter
Lenzen oder auch bei Alfred Schifer im Antlitz der entfremdeten oder entleerten
Bildung durch den Neoliberalismus, Staat und Empirismus eine kritische Farbe zu
erhalten, zumal Bildung immer wieder als eine zentrale Bedingung fir Kritik und
neuhumanistisches Bildungsdenken als Kritikkriterienreservoir aufgerufen wird.
Und dies geschieht, obwohl es in der Bildungsphilosophie geteilter Konsens zu sein

7 Jager & Tenorth 1987, 89; zit.n. OdB, 325.
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scheint, dass nach dem Faschismus nicht mehr bruchlos oder rein affirmativ auf die
neuhumanistischen Bildungsdiskurse oder Humboldt’'schen Schriften zugegriffen
werden kann. Die jeweils aus-gemachte Bildung der klassischen Bildungsdiskurse
wurde lingst und vielfach als »humanistische Illusion« entlarvt und problematisiert
(OdB, 122; in Bez. zu Schifer 1996).

Die Kritik an der Reinhaltung und Abgrenzung der eigentlichen Bildungsidee
von Herrschaft bezieht sich bei Ricken nicht nur auf die kritische Erziehungswis-
senschaft im Anschluss an Heydorn, sondern auch auf das Bildungsdenken im An-
schluss an den Poststrukturalismus. Die alteritits-, differenz-, und sprachphiloso-
phischen Kritiken, Rekonstruktionen, Fortsetzungen, Neujustierungen und Refor-
mulierungen im Anschluss an Humboldt, die in Bezug zum Poststrukturalismus
»explizit« nicht einen »individualtheoretischen Bezugsrahmen zu entwerfen« ver-
suchen und auch die Macht diesseits der Bildung verorten, unterschitzen nach Ri-
cken »die kategorial-konzeptionelle >Macht der Bildung« (OdB, 24). Allein die he-
gemoniale Rezeptionsgeschichte Humboldts zeige, dass die »Humanititsidee und
>praformistische Metaphysik der Individualitit« (Buck 1984, 227) [weit mehr] das
bestimmt hat, was im Anschluss an Humboldt als Bildung Geltung beanspruchen
konnte« (OdB, 265) als die differenz-, sprach- und alterititstheoretischen Momente
in seinem Bildungsdenken. So wird das neuhumanistische Bildungsdenken zwar,
wie spiter bei Koller, Schifer und Wimmer noch deutlich wird, teils sehr deutlich
kritisiert und gerade mit den identititslogischen und totalisierenden Tendenzen
des Humboldt’schen Bildungsdenkens gebrochen, doch scheinen diese (meist leisen
und kaum wahrgenommenen) Kritiken (vgl. OdB, 24) systematisch nicht zu einer
Abkehr vom Bildungsbegrift oder zu einer grundlegenden »Revision des Bildungs-
begriffs« (Wimmer 1996, 127; zit.n. OdB, 24.), sondern meist nur zu einer alteri-
tits- und sprachtheoretischen Rekonstruktion zu fithren (vgl. Koller 2012, Schifer
2011a).

Die benannten Bildungsskandale, sei es beispielsweise mit Lyotard die Quali-
fizierung der Bildungstheorie als pidagogische Variante der groflen Erzihlungen
(Koller 1997, 47), scheinen, wie auch Wimmer spiter bemerkt, mit dem Uberschrei-
ten der Kritiken durch differenz-, sprach- oder alterititstheoretische Bildungsre-
konstruktionen, -konstruktionen, -16sungen und -updates entskandalisiert worden
zu sein (2016, 357). In dieser Perspektive auf die Geschichte der Bildungstheorie ste-
hen dann schonlange nicht mehr die durch die poststrukturalistischen Importe ent-
standenen Irritationen, Kritiken und Skandale im Vordergrund, die den identiti-
ren Kern der Erziehungs- und Bildungswissenschaft und mindestens einen zentra-
len erziehungswissenschaftlichen Grundbegriff berithren. Vielmehr scheinen die in
Komplizenschaft mit unter anderem poststrukturalistischen Denker:innen getitig-
ten Uberwindungsversuche dieser Irritationen und die damit in Umlauf gebrachten
Bildungsverstindnisse die hegemonialen Diskurse der kritischen Erziehungs- und
Bildungswissenschaft zu bestimmen.

39
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Der spezifisch klassischen (Flitner 1989a, 1989b) und kritischen (Heydorn 1979)
Art und Weise der Verschrinkung von Bildung und Macht stellt Ricken eine an-
dere Verschriankungslogik gegentiber, die sich schon bei Niklas Luhmann findet
(Luhmann 1980, 1981) und in Die Ordnung der Bildung macht- und subjektivie-
rungstheoretisch mit Foucaults Instrumentarium und Vokabular ausbuchstabiert
wird. Luhmann zeigte nach Ricken in seiner Interpretation vom Neuhumanismus
(Luhmann 1981), dass die »anthropologische Grundstruktur der Moderne« mit
einem »selbstbeziiglichen Selbst« und der »Nichtzugehorigkeit (als Moglichkeits-
erdffnung und gesellschaftliche Bedingung von Selbstbestimmung)« identifiziert
werden kann (OdB, 247). Der Bildungsbegriff verweist in dieser Interpretation auf
eine moderne, auf Selbstbeziiglichkeit basierende anthropologische Grundstruktur
und der »Bildungsbegriff bezeichnet die >innere Forms, die das Individuum sucht
und annimmt« (Luhmann, zit.n. OdB, 163).

Dies ermoglicht bereits mit Luhmann eine Humboldtrezeption (vgl. OdB, 319),
nach der es mit Bildung um eine moderne und liberale Transformation von Ge-
sellschaft geht. Die Selbstbestimmung garantierende Bildung werde bei Humboldt
nicht gegen die (staatliche, kapitalistische oder nationalpolitisch motivierte) Herr-
schaft gewendet (wie bei Heydorn), sondern Humboldts Bildungsdenken ermdog-
licht eine Versdhnung »von sEigenthiimlichkeit« und >Allgemeinheit« (ebd.) wie von
»Freiheit des Menschen« und »Zwang des Staates« (Humboldt 1789, 54; zit.n. OdB,
319), indem der »Staat im Menschen selbst« praktiziert wird (OdB, 319; i. Bez. zu
Luhmann 1981, 164).%

Mit dieser Perspektive lisst sich die »Vermenschlichung der Macht« (Heydorn)’
durch eine bestimmte »Menschenfassung« (Seitter)® als eine Verinnerlichung
der Herrschaft verstehen. Anders als bei Heydorn lasst sich Bildung nicht gegen
die fremdbestimmende Herrschaft richten, sondern ganz im Gegenteil: Der mit
Bildung verschrinkte »Staat im Menschen« und die mit Bildung anvisierte und
vollzogene innere »Form [..] erzieht« (Luhmann, zit.n. OdB, 151) und erzeugt ein
auf Selbstbeziiglichkeit basierendes Selbst, sodass Bildung und Selbstbestimmung
nicht blofes Ziel von Erziehung sind, sondern der Begriff Bildung »bezeichnet die
»innere Form, die selbst einen machtausiibenden und erziehenden Charakter hat
(ebd.).

Ricken identifiziert mit unter anderem Luhmann und Foucault die klassische
Bildungsidee und ihre Fortschreibungen und Reformulierungen mit einer mo-

8 Dies gilt analog auch fiir die in der kritischen Bildungsphilosophie gepflegte kritische Oppo-
sition von Bildung und Kapitalismus.

9 Heydorn 1980, 7; zit.n. OdB, 153.

10  Seitter198s; zit.n. OdB, 313.



2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

dernen und problematischen oder eher problematisierten Subjektivitit™. Die bil-
dungstheoretischen Fortschreibungen und Reformulierungen kénnen laut Ricken
dadurch nicht Kritik erméglichen und kénnen auch nicht gegen die herrschenden
Normen gewendet werden, sondern sie reproduzieren und stiitzen eine typisch
deutsche und moderne Herrschaftsform (vgl. OdB, 18f., 321-326). Der Bildungsbegrift
und die mit ihr verschrinkte moderne Subjektivitit miisse somit (in Foucault’scher
Spur) als kritikuntauglich ausgewiesen werden (vgl. OdB, 9) oder zumindest be-
stehen deutliche Zweifel daran, dass der Bildungsbegriff gegen seinen historischen
Ballast noch fiir Kritik in Anschlag gebracht werden kann (ebd., 347).

Das >Bleigewicht« Bildung (vgl. OdB, 163) rekonstruiert und interpretiert Ricken
unter anderem mit der machttheoretischen Sprache Foucaults und zeigt, dass Bil-
dung, die vielfach weiterhin »als >Entdeckungs, gar >Erfindung« menschlicher Sub-
jektivitat und Selbsttitigkeit verstanden und gefeiert wird«, eine »bestimmte Form
und Formierung menschlicher Subjektivitit« bedingt (ebd., 320). Damitl6st sich die
klassische Verschrinkung und Gegeniiberstellung von Erziehung und Bildung auf
(ebd., 151). Bildung scheint in dem Richen’schen Zugriff selbst auf eine Art Erzie-
hungstechnologie zu verweisen.

Was ist nun Bildung bei Ricken? In der subjektivierungs- und machttheoreti-
schen Interpretation der Bildung Rickens ist Bildung zunichst vieles zugleich: Bil-
dung ist eine anthropologische (OdB, 320) und »anthropolitische Matrix«, ein »kul-
turelles Deutungsmuster«, ein >Dispositiv, eine >Anthropo-Logik« (ebd., 26), eine
»anthropolitische Technologie« (ebd., 18), eine »spezifisch moderne Form der Sub-
jektivation« (ebd., 205; vgl. 2019, 96), ein sMechanismus der Subjektivierung« (ebd.,
27), eine »spezifische >Technologie des Selbst« (ebd., 192), ein »Regime« oder >Sub-
jektivierungsmuster< (Ricken 2015, 206).

Trotz dieser zunichst aufscheinenden Unschirfe lisst sich in Die Ordnung der
Bildung eine Bildung markieren und fixieren, die im Anschluss an Foucault auf eine

11 Ricken verwendet»ausnahmslos den Begriff der>Subjektivitatcstatt des>Subjekts«. In dem
Begriff Subjektivitit komme »sowohl der differentielle als auch praktische Charakter deutli-
cher zum Ausdruck« (SukK, 175). Die »Ablehnung des Begriffs des >Subjekts< [dient zudem]
zur Markierung dieses Problemhorizonts von >Gegeben/Aufgegeben« oder Selbstbestim-
mung/Fremdbestimmung. Und der Begriff soll auf das Wechselspiel zwischen Kontingenz
und Bestimmung der Subjektivitat verweisen. »Der von Waldenfels und Meyer-Drawe in An-
lehnung an Foucault gelegentlich benutzte Begriff der sSubjektivation« beriihrt dieses Ver-
standnis von >Subjektivitidt« und akzentuiert dessen prozessualen Charakter« (ebd.). Ricken
iibernimmt mit >Subjektivation« eine »Ubersetzungsmoglichkeit von >Subjektivierungswei-
sen<und>Selbsttechnologien«, die Waldenfels»eingefiihrt« hat und auch Kate-Meyer Drawe
verwendet (ebd., 168). In dem spateren Text Von der Kritik der Disziplinarmacht zum Problem
der Subjektivation von 2007 verweist Ricken zur Verwendung des Subjektivationsbegriffs hin-
gegen auf The Psychic Life of Power: Theories in Subjection (1997 (2001)) von Butler (Ricken 2007,
164).

4



42

Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

spezifisch moderne Form der Subjektivitat verweist. Bildung lisst sich auf diese
Verweisung jedoch nicht reduzieren (vgl. Ricken 2019). Generell wird bei Ricken
>Bildung« mit vielen >Momenten« in Verbindung gebracht: mit >Wissensformens,
>Machtpraktikens, >Selbsttechnologiend* (OdB, 205), >kulturellen Deutungsmus-
tern®, der >Etablierung der Humanwissenschaften< oder der Entstehung eines
bestimmten >Verhiltnisses< zwischen »Individuum, Gesellschaft und Staatsmacht«
(ebd., 205). Auch erginzt er diese >Momente« um die Dispositivelemente Foucaults:
»Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementierende Ent-
scheidungen, Gesetze, administrative Mafinahmen, wissenschaftliche Aussagen,
philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsitze« [Foucault 1978, 119f.]«.
Alle diese Elemente konnen jeweils teilweise wiederum unter dem Begriff >Bildung«
laufen oder mit diesem verschrinkt werden (ebd., 192).

Jedoch erst die spezifische sKombinatorik, >Ordnungs, >Forms, >Matrix< oder
das >Verhiltnise, das >Netz« zwischen den sMomenten< und »unterschiedlichen he-
teronormen Verwendungsweisenc (ebd., 164), d.h. die Gesamtformation oder das
»Dispositivd* als »heterogene Gesamtheit« dieser >Momente« scheint den »Inbegriff
der Bildung« (Tenorth 1997, 975; zit.n. OdB, 164) oder die »Eigenheit« der modernen
(Selbst-)Bildung auszumachen. Zumindest spricht fiir Ricken vieles dafiir, dass
>Bildung« »in einer spezifischen Kombination [...] [von] verschiedenen Momente[n]
ihre Eigenheit hat« (ebd., 205; vgl. Ricken 2019, 102f.).

12 Bildungist zwar nicht blof »eine Art von>Technologie des Selbst« (OdB, 205), kann aber >of-
fensichtlich<auch als »eine spezifische>Technologie des Selbst<markiert werden« (ebd., 192).
Zu>Technologien des Selbst<vgl. Foucault 2005, 966—999.

13 Der von Bollenbeck entlehnte Begriff des >kulturellen Deutungsmusters< scheint teilweise
synonym mit dem Matrix- und Dispositivbegriff verwendet zu werden (vgl. OdB, 26). Der Be-
griff des Deutungsmusters scheint mir aber doch eher ein»Moment«des Dispositivs oder der
Matrix zu sein, wenn Ricken schreibt, dass mit »Bildung«[...] ein kulturelles sDeutungsmus-
ter<[markiert werden kann] (Bollenbeck), das eine iiberaus spezifische und nicht universelle
Weise impliziert, sein >eigenes Leben« (Beck) zu leben, und zwar unter interpretativen Vor-
gaben, die gerade dem eigenen Zugriff doch weitgehend entzogen sind.« (Ebd.)

14 »Bildung<ist insofern ein —spezifisch modernes —>Dispositiv< (Foucault), das die Weise, sich
zu sich selbst, anderen und der Welt in ein Verhiltnis zu setzen, in eine besondere Form
bringt und so als >Formation von Subjektivititc (Meyer-Drawe) fungiert.« (OdB, 26)

15 »Unstrittigist [..], dass>Bildung<insgesamt als eine historisch an die Etablierung der biirger-
lichen Gesellschaft in Deutschland gebundene und insofern spezifisch moderne Form der
Subjektivation verstanden werden kann, die sich sowohl auf Wissensformen (Weltverhilt-
nis), Machtpraktiken (Anderenverhiltnis) wie Selbsttechnologien (Selbstverhiltnis) bezieht
und diese miteinander in einem>Dispositiv<verkniipft. Es ist aber genealogisch nicht hinrei-
chend, >Bildung«blof >als eine Art von >Technologie des Selbsts, >ein padagogisch-psycholo-
gisches Mittel fir den Selbstentwurf und die Selbsterkenntnis< (Marchand 1997, 337) zu se-
hen; vielmehr ist es entscheidend, >Bildung<auch im Kontext einer>politischen Technologie
der Individuen< (Foucault 1993, 169) als Neuinszenierung des Verhiltnisses von Individuum,
Gesellschaft und Staatsmacht auszulegen und mit der zeitgleich sich vollziehenden Etablie-
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Ricken positioniert den Beginn der zu kritisierenden und richtenden Bildung
auf das Ende des 17. und den Anfang des 18. Jahrhunderts (OdB, 273), wobei sich
dieser Anfang mit Blick auf verschiedene diskursive Herkiinffe — Initiationsriten,
die platonische Hohle, Imago-Dei-Lehre (Schifer 2011a), die Spur des Bildes »iiber
>Bildbarkeit« und >Bilden« (OdB, 274)", theologische Diskurse (OdB, 95; 2007, 172;
vgl. Wimmer 1996, 148) oder die Antike (Assmann 1993, 10-20; Wimmer 2009, 138)
— auf andere Anfinge verschieben lassen diirfte. Der Neuhumanismus stellt nicht
die reine Geburtsstunde des modernen Bildungsbegriffs dar, kann aber als entschei-
dende Wegmarke markiert werden, mit dem sich die Verschrinkung zwischen Bil-
dung und einer spezifischen »Menschenfassung« (Seitter 1985)" vertieft und Bildung
zu einer wirkmichtigen »anthropolitischen Technologie« wurde (OdB, 18). Mit dem
Einsatz Rickens wurden nicht nur »Lieben, Strafen, Heilen, Irren [...] um 1830« zum
»Gegenstand des Wissens, des Erkennens und Erforschens und gerieten in die Mith-
len und Riderwerke der eigens dafiir geschaffenen Erkenntnisprozeduren und -in-
stitutionen, deren Produkt wir heute als Psychiatrie, Medizin, Gefingnis, Psycho-
analyse, Pidagogik usw. kennen« (Paris 1979, 12f.). Mit der machtheoretischen In-
terpretation Rickens ist es auch die Ordnung der Bildung und die neuhumanistische
Bildungskonzeption, die mensch™ zu den vielen Anfingen des modernen Subjekts
(zumindest in Deutschland) hinzufiigen konne.

»Bildung<ist einshistorisches Bleigewicht« (Jeismann) — fast ohne gleichen: trotz
ihreralltagssprachlich festen Verankerung und Selbstverstiandlichkeit entzieht sie
sich einer leichtfertigen Handhabung, ist>Bildung< doch — wie kaum ein anderer
(nicht blof}) padagogischer Begriff im deutschsprachigen Diskurs —elementar mit
der Konstitution der Moderne verwickelt.« (OdB, 163)

rung der Humanwissenschaften zu verkniipfen. Vieles spricht sogar dafiir, dass >Bildung« ge-
rade in einer spezifischen Kombination dieser verschiedenen Momente ihre Eigenheit hat, so
dass spezifische Weltverhiltnisse und Wissensformen von Selbst- und Anderenverhiltnissen
nicht nur nicht getrennt werden kénnen, sondern —wie verschwiegen auch immer —jeweilig
mit gesagt sind, wenn in>Bildung« von bestimmten — zumeist (selbst)reflexiv gedachten —
Wissensformen und deren individueller Aneignung die Rede ist.« (OdB, 205)

16  In Bezug auf das Worterbuch der Gebriider Grimm 1984, 8—24.

17 Zit. n. OdB, 313; vgl. Ricken 2019, 103f.

18 Anstatt >man< wird smensch< benutzt, wobei der Begriff nach Foucaults Problematisierung
des Menschen auch diskussionswiirdig ist und nicht die geeignetste Wahl zu sein scheint,
sodass ich ansonsten im Anschluss Kittlers, wenn méglich, den Begriff Menschen durch Leu-
te ersetze (vgl. Winthrop-Young 2005, 16). In dieser Arbeit wird an die Stelle des Menschen
der Begriff der Leute gesetzt, womit die Foucaultsche Problematisierung des Menschen im
Schriftbild materialisiert werden soll.
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Die moderne Ordnung der Bildung l4sst sich exemplarisch an Rickens Humboldtre-
zeption verdeutlichen, welche in Bezug auf Humboldts staatstheoretische Texte™
und mit dem Instrumentarium Foucaults macht- und gouvernementalititstheo-
retisch gegen einen beispielsweise differenz- und alteritatstheoretisch gelesenen
Humboldt in Stellung gebracht wird: »Humboldts politische >Ideenc< erlauben ei-
ne [..] Prazisierung der >Idee der Bildung« als einer >anthropologischen Matrix«
(ebd., 320).

In einem ersten Schritt positioniert Ricken »Humboldts bildungspoliti-
sche[n][...] Einsatz« (ebd., 314) mit einem Zitat von Fichte in einer kritischen
Gegenbewegung zum »drgste[n] und dritkkendste[n] Despotismus« der abso-
lutistischen Ordnung (Humboldt 1791, 83; zit.n. OdB, 314), welcher »in alle die
Schlupfwinkel [verfolgt werden muss], durch das ganze System unseres Wissens,
in die er sich versteckt hat, bis er von der Erde vertilgt, und zur Hélle zuriickgekehrt
sey, daher er kam« (Fichte 1965, 8f.; zit.n. OdB, 313).

Das Bildungsdenken Humboldts ist, dhnlich wie auch Schillers Briefe zur dsthe-
tischen Erziehung des Menschen, jedoch nicht nur als blof3e Kritik an der als proble-
matisch identifizierten gesellschaftlichen Ordnung zu verstehen, sondern die bil-
dungspolitischen Uberlegungen visieren »einen produktiven Weg gesellschaftlicher
Transformation«an (OdB, 314). Bildung sei von Humboldt, das ist die zentrale These
dieser Ricken'schen Lesart, von vornherein nicht zweckfrei, sondern als politisches
Mitte] utilitaristisch gedacht und positioniert worden (vgl. ebd., 315).

Diesen Weg der gesellschaftlichen Verinderung mithilfe der Bildung entwarf
Humboldt in Abgrenzung zur politischen Strategie der Revolution, die Humboldt
fir kontraproduktiv hielt. Die Revolution enthielt nach Humboldt weiterhin den
Keim des Vorherigen und damit »den Keim neuer Unterdriickung« (ebd., 314), da
sie das Individuelle der Menschen missachtet und dem Menschen nur eine neue
Maxime von oben aufpfropfen will, »wie Schésslinge auf Biume« (Humboldt 1791,
80; zit.n. OdB, 314). Humboldt versucht jedoch nicht, eine Ordnung zu denken,
die in Abgrenzung zum Top-Down-Modell des Absolutismus »die Freiheit des
Menschen mit dem Zwang des Staates« horizontal anordnet (Humboldt 1791, 55;
zit.n. OdB, 314). Denn dann miisste (beispielsweise in einer Riterepublik) dieser
Widerspruch zwischen Zwang und Freiheit des Einzelnen »immer wieder neu
balancierend und abwigend« >beantwortet« werden (ebd.). Humboldt versucht
vielmehr in liberaler Tradition, das >Top« und sDown« auszutauschen oder das Top
im Down zu implementieren (Humboldt 1791, 69; zit.n. OdB, 314).

Die Einschrinkung durch Gesetze und die Beschrinkung der Bildung auf eini-
ge privilegierte Menschen sei schidlich, da neben der Herabwiirdigung grof3er Tei-
le der Bevolkerung »mancherlei Fihigkeit und Geschiftigkeit sunniitz< bliebe >oder

19 Der zentrale Text Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen
wurde nicht zu Humboldts Lebzeiten veréffentlicht (vgl. Trabant 2012, 21f).
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gar nachtheilig werde« (ebd., 315). Der Biirger ditrfe sich somit nicht dem Staat oder
Fursten und seiner Zwecke unterordnen, sondern der Zweck des Biirgers als Mensch
liege im Menschen (vgl. Humboldt 1791, 76; zit.n. OdB, 315) und dies erhebt Hum-
boldt zum »Princip alles Naturrechts, aller Erziehung und Gesezgebung« (ebd.). Die
»Staatsvereinigung ist bloss ein untergeordnetes Mittel, welchem der wahre Zwek,
der Mensch, nicht aufgeopfert werden darf« (vgl. Humboldt 1809a, 180; zit.n. OdB,
319); nur die »Entwikkelung der Krifte der einzelnen Biirger in ihrer Individuali-
tit« stellen den »wichtigste[n] Gesichtspunkt des Staats« dar (Humboldt 1809b, 232;
zit.n. OdB, 315).

Der Staat ist in dieser anvisierten Ordnung dann »nichts, als ein Mittel, die-
se Bildung [des Biirgers als Menschen] zu befordern« (Humboldt 1789a, 69; zit.n.
0OdB, 314). Die Selbstbegrenzung des Staates, seine instrumentelle Unterordnung
unter die Entfaltung und Bildung der Biirger itberantwortet auch die Aufgaben des
Gemeinwohls auf alle einzelnen Biirger (vgl. OdB, 319). Die Ersetzung des Fiirsten
durch alle Menschen, die dann selbst fiir ihr Gliick, das Wohl, soziale Band und
die Gestaltung der »Staatseinrichtung zu Erreichung ihrer individuellen Absichten«
sorgen sollen, hat zur Folge, dass die neue Ordnung auf hohe Geistesbildung und
Aufklirung aller beruhe (Humboldt 1789a, 69; zit.n. OdB, 314).

Der zentrale Einsatz der Ricken'schen Rezeption ist die Stiitzung der These, dass
die Humboldt'sche Bildung auch »ein >Mittel [...] politischen Handelns« sei (ebd.,
315), welche »die Moglichkeit einer gesellschaftlichen Transformation durch indivi-
duelle Formation bietet« (ebd., 316). Oder mit Rickens Humboldtbeziigen: Bildung
ist nicht nur>Entfaltungs-<, sondern auch Staats- und »Bindungsmittel« (Humboldt
1792, 200; zit.n. OdB, 319).

Angesichts »absolutistischer Sackgassen« und »revolutionirer Irrwege« ist nach
Humboldt >Bildung« und die Umkehrung des Staatszwecks zur »Reform unsrem
Zeitalter so angemessen« (Humboldt 1792, 101; zit.n. OdB, 315). Denn Bildung >er-
6ffne einen Horizont« in Bezug zur »aus dem Gefithle des Mangels« resultierenden
»Sehnsucht nach Freiheit« (ebd., 100). Bildung als Staatsmittel wire nicht von den
»immer nachtheilige[n] Folgen« einer jeden »Staatsrevolution« betroffen (ebd.).
>Freiheitssehnsucht< und >Selbsttitigkeit« lassen sich nicht vom Staat ausschalten.
Nehmen die Herrschenden diese Momente jedoch in den Zweck des Staates auf und
ordnen den Staat diesen Momenten unter, dann >vermeidet« mensch den »aktiven
oder passiven [...] Widerstand« der Biirger (OdB, 317).

Diese Vermeidung des Widerstands versucht Humboldt dadurch zu erreichen,
dass er >Eigenthiimlichkeit« und >Allgemeinheit, >Freiheit« und »Zwangs, >Entfal-
tung< und >Bindung« nicht gegeneinander wendet, sondern miteinander in einem
»Strukturtyp« des >individuellen Allgemeinenc« verschrinkt (vgl. Wimmer 2009, 66).
Das im klassischen Sinne von den Herrschenden unterdriickte Individuelle richtet
sich nicht in revolutionirer Weise gegen den Staat, sondern der Staat hat das
Individuelle zum Zweck, jedoch mit dem Ziel, dass dieser Strukturtyp sowie die
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staatliche Ordnung verinnerlicht wird (vgl. Humboldt 1792, 118; zit.n. OdB, 317).
Nochmal in den Worten Luhmanns: Es geht darum, den »Staat im Menschen«
auszubilden (vgl. Luhmann 1981, 164; zit.n. OdB, 319). Die liberale Umdrehung
des absolutistischen Top-Down-Modells scheint somit wiederum nur Mittel zum
Zweck der Verschrinkung von Top und Down im Inneren des Menschen zu sein.
Diese Lesart ldsst sich anhand einer Typologie Humboldts weiter stiitzen, in der
er drei Mittel, wie der Staat seinen Zweck umsetzen kann, markiert (vgl. OdB, 317).

I. Unmittelbare Mittel des Staates (Gesetz und Strafe)
II. Mittelbare Mittel des Staates (Lage und Handeln begiinstigen)
I11. Neigung der Biirger in Ubereinstimmung mit dem Zweck des Staates bringen

Die erste Moglichkeit ist die repressive Variante. Die Staatsmacht nutzt >unmittel-
bar« Gesetzte, Zwang und Strafen wie auch Belohnungen, um den Staatszweck zu
erreichen. In der zweiten Variante der Zweckdurchsetzung wird der Zweck smittel-
bar<und indirekt itber »Begiinstigung« oder >Hinderung« erzeugt, um ein bestimm-
tes Handeln hervorzurufen. Die dritte Methode basiert auf der Gleichschaltung der
>Neigungen« der Biiger:innen mit dem Zweck des Staates. Der Staat versucht, auf
»ihren Kopf oder ihr Herz zu wirken« (Humboldt 1792, 112; zit.n. OdB, 317).

Ahnlich wie bei Foucaults >Typologie der Macht« lisst sich festhalten, dass sich
die klassische Einschitzung von Wirkung und Gewalttitigkeit verschiedener politi-
scher Zweckdurchsetzungsstrategien umkehrt. Nicht die repressive Variante stellt
die grofite >Einschrankung« fiir die Leute da. Vielmehr ist »die Wirkung der Ein-
schrinkung im ersten Falle am kleinsten, im zweiten grésser, im dritten am gros-
sesten« (ebd.). Denn im »ersten Falle bestimmt [...] [der Staat] zunichst nur einzelne
Handlungen;im zweiten schon mehr die ganze Handlungsweise; im dritten endlich
Charakter und Denkungsart« (ebd.). Zwar geht es darum, den >Charakter< und die
sDenkungsart< zu beeinflussen und »diesem eine Richtung zu geben« (ebd., 245),
»ohne aber in diesen blof3 >von aussen« einzugreifen« (OdB, 317). Die Selbsttitigkeit
scheint bei Humboldt selbst zum >Zweck« und >Mittelc oder > Mediumx« fiir den Staat
zu werden. Der Staat schrinkt in dieser Perspektive nicht von »aulen« die >Selbst-
tatigkeit« oder >Eigentiimlichkeit« wie im ersten Fall und zweiten Fall ein, sondern
fordert sie und positioniert sie (eher von innen) als Zweck des Staats.*®

20 In Bezug zu Foucault: Der moderne Staat wird »nicht als eine >Entitit [betrachtet] [..], >die
sich unter Mifachtung der Individuen entwickelt [...]< (Foucault 1994, 249), sondern >im Ge-
genteil als eine sehr raffinierte Struktur< (ebd.) [...], die Individuen zu integrieren< [vermag].
sIndividualitdt [wird] in eine neue Form gebracht [..]< (ebd.)« und »der moderne Staat [wird]
auch [neben der Souveranitits- und Repressionsmacht] als neuesIndividualisierungs-Matrix«
(ebd.) verstanden.« (OdB, 96)
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Indieser Spur lassen sich andere Textstellen in den Schriften Humboldts, indem
es rein um die Entwicklung und Entfaltung des Selbst geht, anders lesen.

»Das hochste Ideal des Zusammenexistierens menschlicher Wesen ware mir das-
jenige, indemjeder nuraussich selbst und um seiner selbst willen sich entwickel-
te« (Humboldt 1792, 138; zit.n. Ricken 2015, 44).

Ricken markiert mit seiner Humboldtrezeption eine Verstellung der sozialen und
politischen Dimension der Bildungsidee in hegemonialen Diskursen. Die »Ehr-
furcht fir die Individualitit selbstthitiger Wesen« (Humboldt 1792, 245; zit.n.
OdB, 318) und das »Plidoyer fiir den >Menschen schlechthin« >verdunkeln< wie
sverbergenc die utilitaristisch-politische Ausrichtung des Bildungsdenkens Hum-
boldts (OdB, 318) und die damit einhergehende »subtil implizierte spezifische
>Menschenfassung« und Subjektivierungsweise (ebd.).

2.3 Ein an radikaler Heterogenitat orientierter Bildungsprozess

Bei Christoph Koller lisst sich wie bei Norbert Ricken (vgl. Kapitel 3.2, 4.2) ei-
ne rahmende kritische Gegeniiberstellung von Identitits- und Differenztheorie
ins Zentrum der bildungstheoretischen Iteration riicken, doch werden der Bil-
dungsbegriff und auch die Schriften Humboldts bei Koller nicht einer der beiden
Seiten (Identitit/Differenz) zugeordnet, sondern Koller geht, wie Ricken auch
bemerkt, von den »jeweiligen Widerspriichlichkeiten wie inneren Spannungen der
Uberlegungen Humboldts« aus (Ricken 2006, 265). Koller wendet die sprach- wie
differenzphilosophischen Texte und Momente in Humboldts Bildungsdenken ge-
gen die vereinheitlichenden und totalisierenden Tendenzen in seinen Schriften.
Hierfir verschrinkt Koller unter anderem Jiirgen Trabants, Tilman Borsches und
Rainer Kokemohrs sprachphilosophische Humboldtrezeptionen und Lyotards
Sprachphilosophie (1999, im Folgenden BW) und verbindet diese in seiner Aktua-
lisierung und Fortschreibung der Theorie transformatorischer Bildung (2012, im
Folgenden Bad). Mit Ricken lieRRe sich hier die Irrelevanz solcher sprachphilosophi-
schen Bildungsdiskurse fiir den hegemonialen Raum markieren (vgl. Ricken 2006,
265) oder Kollers Bildung als Selbst-Bildung (ungerechtfertigter Weise) verknappen
(Ricken 2019, 108; vgl. ebenso Heinemann und Mecheril 2018, 249).

Gegen diese Abwertungen méochte ich Kollers sprachphilosophische Neujustie-
rung der Theorie transformatorischer Bildung als eine weitere wichtige bildungs-
theoretische Intervention bemiihen, welche, wie noch zu zeigen ist, ebenso dem
poststrukturalistischen Plidoyer fiir Differenz folgt und ohne weiteres selbst Kri-
tikkriterien liefert, mit denen die macht- und subjektivierungstheoretische Inter-
pretation der Bildung Rickens kritisiert werden kann.
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Koller versuchte mit Bildung und Widerstreit (1999) in den »bildungstheoretischen
Entwiirfe[n] [Adornos und Humboldts] Momente [...] freizulegen«, »die auch unter
den Bedingungen der (Post-)Moderne nicht abgegolten sind, sondern an denen
der Versuch zur Formulierung eines (post-)modernen Bildungsbegriffs ankniipfen
kann« (BW, 16).

Lisst sich Rickens bildungstheoretischer Zugriff in einem ersten Zugang zunichst
als macht- und subjektivierungstheoretische Interpretation der Bildungsgeschichte
fixieren, so lasst sich Kollers Zugriff vorrangig als eine differenz- und sprachphi-
losophische Reformulierung im Nachklang des linguistic turn der 8oer und 9oer
Jahre verstehen. Denn Koller versteht Bildung als einen »Prozess der Transforma-
tion grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses« (Bad, 17). Der >Figu-
ren«- und der >Prozess«-Begriff verweisen dabei auf ein grundlegend sprachtheore-
tisches Bildungsverstindnis. Mit dem Figuren-Begriff schlief3t Koller an Kokemohr
an, dem zufolge der Begriff »auf die Tradition der Rhetorik verweist und andeutet,
dass die Verhiltnisse, in denen Menschen zur Welt und zu sich selber stehen, als
sprachlich bzw. semiotisch, d.h. zeichenférmig strukturierte (oder eben figurier-
te) Verhiltnisse aufzufassen sind« (Bad, 16). Und auch Bildung als ein »sprachlicher
Prozef3« (BW, 17) oder ein »Prozess, der sich im Medium der Sprache (oder ande-
rer symbolisch-semiotischer Systeme) an und mit Subjekten vollzieht«, verdeutlicht
den Einfluss des linguistic turn (BW, 95).

Die sprachphilosophische (Re-)Formulierung von Bildung mit Lyotard bedingt
zudem einen Differenztyp radikaler Heterogenitit (das Widerstreit-Konzept), wel-
ches Kollers Bildungsverstindnis normativ und ethisch (vgl. Koller 1997, 2016) sowie
sein Verstindnis von empirischer Bildungsforschung, Bildungstheorie und deren
Verhiltnis zueinander wissenschaftstheoretisch rahmt (vgl. Kapitel 4.3). Mit Blick
auf eine »radikal [plurale] [...] Verfasstheit gegenwirtiger Gesellschaften« reformu-
liert Koller Bildung und versucht sie gegen grofie Erzihlungen und totalisierende
gesellschaftliche Tendenzen zu positionieren (Bad, 89; vgl. 2016). Bildung wird mit
Koller an eine radikale* Heterogenitit, dem Erzeugen, Anerkennen und Offenhal-
ten® des Widerstreits gekoppelt. Der schon von Humboldt verwendete Begriff des

21 Der Begriffradikal< wird von mir verwendet, um die Widerstreitkonzeption von unter ande-
rem relativen Differenzfiguren abzugrenzen.

22 Essei hier angemerkt, dass einige Textstellen den Eindruck erzeugen, dass das (bewusste)
Anerkennen und Offenhalten des Widerstreits zunichst eine nachrangige Rolle in der Kol-
ler'schen Bildungskonzeption spielt. Es scheint bei Bildung als Transformationsprozess vor-
rangig um die »innovative Dimension« zu gehen (BW, 152; vgl. Bad, 89), d.h. um die Trans-
formation der (auch unbewussten) Figuren des Selbst-, Anderen- und Weltverhiltnisses. Die
bewusste »skeptische Dimension«betrifft hingegen weniger das Bildungsverstandnis als die
gesamt-theoretische Bewegung Kollers, die sich beispielsweise gegen totalisierende Ten-
denzen bei Humboldt zu wenden versucht (vgl. BW, 152;1997).
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>Widerstreits< gerit damit im Zuge der sprach- und differenztheoretischen Ausein-
andersetzung mit Lyotard bei Koller in den Mittelpunkt der bildungstheoretischen
Pluralititskonzeption.

Lyotard schlagt als Alternativen zu den >grofRen Erzihlungen« die »Paralogie«
und den »Widerstreit« vor: In Bezug zu Lyotard ist nach Koller ein Wissen oder eine
Methode dann erst legitim, »wenn es [entweder] eine bisher geltende Logik bzw. ein
etabliertes Regelsystem durchbricht oder [...] wenn es in einem spezifischen Sinne
neu ist« (Bad, 88) oder wenn es die Heterogenitit verschiedener Logiken und Regel-
systeme offen und im Widerstreit hilt und dieser Widerstreit >bezeugt« wird (vgl.
ebd., 94). Es lasst sich somit mit Koller erst von Bildung reden, wenn »die Plura-
litit und Heterogenitit der Sprachspiele und Diskursarten« anerkannt und bejaht
wird und nicht auf »eine vermeintlich zugrunde liegende Einheit« zuriickgefithrt
oder eine Einheit anvisiert wird (2001, 47). Bildung findet somit nicht statt, wenn
der »Prozess der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstver-
haltnisses« (Bad, 17) als eine Anpassungsbewegung an eine bestehende Diskursart
oder Unterordnungsbewegung unter eine >Bildung«als Teil einer groRen Emanzipa-
tions- oder Verfallserzihlung stattfindet. Vielmehr wire das Subjekt erst>gebildets,
wenn es die eigene (radikale) Vielfalt und Gespaltenheit sowie die der Anderen be-
jaht oder wenn neue Diskursarten entstehen und mit vereinheitlichenden Diskur-
sen oder Ordnungen gebrochen wird (vgl. 2001, 47). Bildung wird so gegen jegliche
sich totalisierenden Tendenzen, welche die Vielfalt der Subjekte und Diskursarten,
wie die Gespaltenheit der Subjekte, ibergeht, normativ gewendet (vgl. Koller 1997,
2016).

Mit Koller lisst sich iiber Trabant, Kokemohr, Ruhloff und Borsche ein bil-
dungstheoretischer Wandel bei den bildungstheoretischen Fortschreibungen des
Humboldt'schen Bildungsdenkens markieren, der von einer harmonischen und
totalisierenden Selbst-Bildungskonzeption bei Humboldt zu einer an radikaler
Heterogenitit orientierten Bildungs-Prozess-Konzeption verliuft: »Gebildet« [..]
wire weniger das autonome als das kreative, paralogische Subjekt, das durch ge-
zielte Regelverletzungen Neues hervorbringt und dabei dem Widerstreit Geltung
verschafft« (2001, 47).” Es geht bei Koller einerseits um einen neuen Blick auf ein
immer schon dezentriertes Subjekt, dass nie ein zumindest rein autonomes und
souverdnes Selbst war und andererseits auch um ein grundlegend anderes, ein krea-
tives und paralogisches Subjekt (vgl. Kapitel 3.3), dass der Pluralitit postmoderner
Gesellschaften und dem Widerstreit gerecht wird.

23 Die Koller'sche Humboldtrezeption lasst sich auch in der Spur der Arbeiten Ruhloffs positio-
nieren. Bildung wird bei Ruhloff zwar »(trotz positiver Bezugnahme auf Lyotard) nicht aus-
driicklich als sprachlicher Vorgang begriffen«, doch »steht [...] im Zentrum von Ruhloffs Bil-
dungsverstindnis die Anerkennung unhintergehbar differenter Diskursarten und die Skepsis
gegeniiberallen Absolutheitsanspriichen und Harmonisierungstendenzen« (Koller BW, 152).
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Koller kntipft dhnlich der frithen Humboldtrezeption Rickens (1999) affirmativ
an das >Wechselwirkungskonzept« Humboldts an. Es steht im Zentrum Kollers kei-
ne Kritik und mégliche Verabschiedung der>Bildungs, wie in Die Ordnung der Bildung
Rickens, sondern eine Reformulierung des Humboldt'schen Bildungskonzepts. Fiir
diese Reformulierung der Bildung kniipft Koller unter anderem an die sprachtheo-
retischen Texte Humboldts an, um dann vorrangig mit Lyotard** die Humboldt’'sche
>Bildung« seiner »grofien Erzihlung« zu entziehen, trotz des historischen Ballasts
(Ricken 2006, 27) und trotz der >semantischen Schwerkraft« (ebd., 347) des Bildungs-
begriffs.

Zunichst folgt Koller relativ klassisch Humboldts Ausfithrungen, in denen »Bil-
dung« in einen doppelten Dualismus eingetragen wird: Individuum und Soziales
und Ich und Welt. Bei der Humboldt’schen >Bildung« gehe es einerseits um die »indi-
viduellen Entwicklungspotentiale< und die »Entfaltung menschlicher Anlagenc, die
in Opposition zu >duflerens, »gesellschaftlichen oder wirtschaftlichen Anforderun-
gen« positioniert werden (Bad, 11f.). Andererseits bedarf der Mensch fiir die »Entfal-
tung menschlicher Anlagen« einer »Welt ausser sich« (Humboldt 1792/93, 235; zit.n.
Bad, 11), wobei Welt hier fiir »die materielle Natur, [...] die ideellen Gegenstinden
[und] auch [fiir] andere Menschen« steht (Bad, 12). Bildung bedarf der Wechselwir-
kung zwischen Ich und Welt. Die erste Abgrenzungsbewegung zu Gesellschaft und
Wirtschaft miindet bei Humboldt somit nicht in einer Monadentheorie, wo es nur
um die Autonomie des Ichs geht und das Auerhalb des Ichs nur als Abgrenzungs-
punkt eine Rolle spielt. In der Bildungskonzeption Humboldts ist nach Koller das
Ich notwendig auf Welt ver- und angewiesen.

(Abb. 5:)

Ich |« > Welt

Auch wenn das Wechselwirkungskonzept in Bezug auf die Figuren der Selbst-,
Anderen- und Weltverhiltnisse grundlegend fiir Kollers Transformationstheorie ist,
scheintjedoch der entscheidende Einsatz die Hinzunahme des sprachtheoretischen
Schwerpunkts von Humboldts Arbeiten und damit die Ankniipfung an eine auf die
sprachtheoretischen Texte fokussierten Humboldtrezeption zu sein (vgl. Trabant
1986,1990). Humboldt versteht Sprache als ein Medium »jener bildenden Auseinan-
dersetzung des Menschen mit« der materiellen, wie ideellen Welt und den anderen

24 Diese Formulierung oder »Reformulierung« (Bad, 15) wird in »Bildung anders denken« mit
weiteren Bezugsautor:innen >entfaltet<und >ausgearbeitet< (ebd., 17).
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Menschen. »Die sprachtheoretischen Schriften machen deutlich, daf’ dieser Prozef}
[der Bildung] nur mit Hilfe, ja in der Sprache erfolgen kann« (Koller BW, 92).

Sprache wird schon bei Humboldt nicht mehr »abbildtheoretisch bzw. reprisen-
tationistisch« begriffen. Sprache reprisentiert nicht einfach »etwas, was vor bzw.
auferhalb der Sprache existieren wiirde« (ebd., 12). Sondern sie ist »vielmehr »kon-
stitutionistisch« und an »der Hervorbringung bzw. der Konstitution von Gegen-
stinden und Gedanken« beteiligt (ebd.).

»Die Sprache ist fiir [Humboldt] [..] also kein Werkzeug, um bereits fertig vor-
handene Gedanken auszudriicken, sondern vielmehr ein>Organs, in bzw. mitdem
diese Cedanken Uberhaupt erst hervorgebracht werden.« (ebd.; vgl. Humboldt
1830-1835b, 426)

Die Sprache wird neben dem Ich und der Welt als eine eigene Instanz mit einer ei-
genen Logik und Wirkung verstanden. Die Sprache ist bei Humboldt kein trans-
parentes und einseitig kontrollierbares Werkzeug des Ichs fiir die Auseinanderset-
zung mit Welt (vgl. Koller 1997, 56). Die Sprache ist dem Ich vorgingig® positioniert
und beeinflusst, prigt und konstituiert »das gesamte Denken, Empfinden und Han-
deln des Menschen« (BW, 92), sowie die Gegenstinde?® seiner Welt. Das Ich und die
»Auseinandersetzung mit der Welt [sind mit Humboldt] immer schon sprachlich
vermittelt« (ebd.).

Jede sprachliche Vermittlung stellt »eine eigene Sichtweise der Welt dar(...], die
mit Lautsystem, Wortschatz und Grammatik dieser Sprache untrennbar verbun-
den ist« (Bad, 12f.). Die Sprache bedingt eine sWeltansicht« und in Humboldts Theo-
rie der Bildung des Menschen gehe es genau um die Verinderung dieser sWeltansichts,
um die >Gabe« einer seigenen und neuen<>Weltansicht«. Es gehe bei Bildung darum,
»dem Geiste eine eigne und neue Ansicht der Welt und dadurch eine eigne und neue
Stimmung seiner selbst [zu] geben« (Humboldt 1792/93, 239; zit.n. BW, 92). Mit der
engen Verschrinkung von Sprache und sWeltansicht« lisst sich die Humboldt’sche
Bildungskonzeption mit Koller so verstehen, dass es bei Bildung um das >Erlernenc
einer neuen Sprache geht (vgl. BW, 62).

25  Die Sprache wurde »zwar vom Menschen geschaffen, aber [sie ist] als gesellschaftlich-histo-
risch Gewachsenes dem einzelnen Individuum gegeniiber immer schon vorgangig [..], kein
bloRes Instrument, (iber das der Mensch beliebig verfligen konnte, sondern etwas ihm Frem-
des, eine ihm auferlegte, seine bewufiten Moglichkeiten tGbersteigende und ihn pragende
Struktur« (Koller 1997, 56; vgl. Humboldt 1810/11, 133f.; 1827—1829, 153ff., 225; 1830-1835b,
437f).

26  Auch »vermehrt sich in der Welt die Zahl méglicher Gegenstiande von Erkenntnis dadurch,
dafd jede Sprache ihre Gegenstinde auf eine nur ihr eigentiimliche Weise konstituiert und
damit letztlich auch nur ihre eigenen Gegenstande hervorbringt« (BW, 90f.).
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»Durch die Mannigfaltigkeit der Sprachen wéchst unmittelbar fiir uns der Reicht-
hum der Welt und die Mannigfaltigkeit dessen, was wir in ihr erkennen; es erwei-
tert sich zugleich dadurch fiir uns der Umfang des Menschendaseyns, und neue
Arten zu denken und empfinden stehen [..] vor uns da.« (Humboldt 1801/02, 111;
zit.n. Bad, 13)

Das »Erlernen fremder Sprachen« lisst sich mit Humboldt als ein, »wenn nicht so-
gar [...] [als der] Grundmodus von Bildung« verstehen (Bad, 13). Und dabei geht es
nicht um eine Zweit- oder Drittsprache als Erweiterung der bisherigen Weltansicht,
sondern um die »Gewinnung eines neuen Standpunkts in der bisherigen Weltan-
sicht« (Humboldt 1827b, 225; zit.n. Bad, 13). Bildung vollziehe sich somit »nicht nur
in der Entfaltung der menschlichen Krifte, sondern auch in der Erweiterung und
der Transformation der je eigenen Weltansicht durch die Konfrontation mit neuen
Sprachenc« (ebd., 14).

(Abb. 6:)

Sprache

/\

SN

Ich Welt

Neben der zentralen, vorausgehenden, wie auch konstituierenden und media-
len Dimension der Sprache ist es wichtig, mit Koller zu markieren, dass Humboldt
Sprache erstens untrennbar mit den individuellen Weltansichten verschrinkt und
dass mit und gegen Humboldt Sprache zweitens nicht als eine Sprache zu denken
ist. Sondern es gehe immer um die »Sprachen im Plural«, wodurch die verschie-
denen Weltansichten und WelterschlieRungen auch nur im Plural zu denken seien
(Bad, 13). Koller folgt Humboldt nicht, wenn sich die verschiedenen Sprachen »in ei-
ner urspriinglichen oder anzustrebenden Ganzheit« (ebd., 14) und »harmonischen
Totalitit« (Koller 1997, 54) wieder aufheben sollen, sondern er weitet und radikali-
siert’” den Pluralititsgedanken Humboldts mit Lyotard und orientiert die »Plurali-

27  Zur radikalen Pluralitit: »Das erste besteht in seiner Bestimmung der postmodernen Ver-
faltheit gegenwartiger Gesellschaften als einer radikalen Pluralitdt von Sprachspielen oder
Diskursarten. Radikal ist diese Pluralitat insofern, als Lyotard bestreitet, daft es eine allge-
meine oder universale Grundlage gebe, in der die Verschiedenheit der pluralen Elemente
ihrerseits saufgehoben<ware.« (BW, 14f.)
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tit und Heterogenitit unterschiedlicher Sprachen und Denkweisen [..] stirker am
Dissens« (ebd.). Koller versucht mit Lyotard, »die irreduzible Verschiedenheit sol-
cher Weltansichten« (ebd., 58), »die besondre Eigenthiimlichkeit des Individuums«
und die »Mannigfaltigkeit der Weise [...], wie sich die Welt in verschiedenen Indivi-
duen spiegelt« (Humboldt 1792/93, 239; zit.n. Koller 1997, 58.), gegen die >totalisie-
rende Konzeption< Humboldts zu wenden. Oder vielmehr wird der Differenztyp des
individuellen Allgemeinen bei Humboldt, welcher Mannigfaltigkeit, Relationalitit
und Kontingenz zu denken erlaubt, aber an eine totalisierende und harmonische
Einheitskonzeption gebunden bleibt, durch einen unharmonischen und gegen jede
Vereinheitlichung gerichteten Differenztyp ersetzt: den Widerstreit. Koller schlief3t
dafiir an einen Humboldt an, bei dem sich das Besondere und die Mannigfaltigkeit
nicht wieder unter einem Ganzen oder in Harmonie auflést. Es findet sich vielmehr
ein »wahrer, nicht aufzuhebender Widerstreit, und eine uniiberspringbare Kluft zwi-
schen jedem und jedem« (Humboldt 1788-1796, 27; zit.n. Koller 1997, 51; eig. Herv.)
und eine Pluralititskonzeption, die mensch schon mit Humboldt soweit radikalisie-
ren kann, dass »wirklich jeder Mensch seine eigne« Sprache und Weltansicht besitzt
(Humboldt 1827b, 228; zit.n. Bad, 13).

Diese mit und gegen Humboldt erzeugte Humboldtrezeption und daran an-
schlieRende Reformulierung des Bildungsbegriffs scheint auf dem ersten Blick mit
Rickens Perspektive den historischen Ballast der Bildung wie auch die hegemo-
nialen Selbst-Bildungsdiskurse zu iibergehen oder zu vernachlissigen. Beschrankt
mensch jedoch die fritheren Texte Kollers, dann ldsst sich mit den Beziigen zu
Lyotards Bildungskritik eine Perspektive erzeugen, mit der, wie bei Ricken, das
neuhumanistische Bildungsdenken und dessen Erbschaft zur Disposition stehen.
Denn wenn mensch zunichst die Bildungstheorie mit Lyotard betrachtet, dann
arbeitet(e) sie an einer »pidagogische[n] Variante der grofen< Legitimations-
erzahlungen« (Koller 1997, 47), die »pidagogisches Wissen und piadagogisches
Handeln« zu rechtfertigen versuch(ten (Bad, 95). Es lisst sich mit dieser Per-
spektive eine Bildungstheorie denken, die »im Begriff der Bildung eine Einheit
konstruiert, welche die heterogene Vielzahl der Diskursarten zusammenschlief3t«
und »differentel...] Wissensformen und Sprachspiele unter dem einigenden Dach
des Bildungsbegriffs« vereinheitlicht (Koller 1997, 47).

Als ein Beispiel lief3e sich Wolfgang Klafkis Bildungsdenken anfithren (Klafki
1985), dem zufolge der Bildungsbegriff (mit Koller gesprochen) »unverzichtbar« sei,
da er gerade in einem reformulierenden und auch kritischen Bezug zu Humboldt
(Koller 2021a, 105) als >Orientierungskategorie« fiir »Sinn und Zweck einzelner pad-
agogischer Mafinahmen« dient (ebd., 104). Ein weiteres Beispiel fithrt Koller mit
Lyotards Humboldtrezeption an, in der Lyotard in der Denkschrift Humboldts Uber
die innere und dufSere Organisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin zwei
Sprachspiele ausmacht, die Humboldt unter dem Bildungsgedanken vereinheitli-
che (vgl. Lyotard 1986, 98ft.).
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Und zwar sollte nach Humboldt im Studium an der Universitit einerseits >die
Wissenschaft als solche gesucht werden« (vgl. Humboldt 1809/10, 259; n. Koller 1997,
47) und andererseits sollte die »Wissenschaft zur Umbildung der Charaktere beitra-
gen und »der geistigen und sittlichen Bildung« der Nation zugute kommen« (Koller
1997, 47). Ein wissenschaftliches und ein ethisch-politisches Sprachspiel werden bei
Humboldt nach Lyotard vermengt.

Zudem verweist die Figur der emanzipativen >Selbst-Bildung« in Lyotards Per-
spektive auf eine »grof3e Erzihlungs, die sich auch bei Humboldt in einer Rhetorik
der Hoher- und Weiterentwicklung der Menschheit widerspiegelt. Diese klassische
sEmanzipationserzihlung<hat die »Menschheit als praktisches Subjekt zum Helden
[...] und das wissenschaftliche Wissen [...] [ist] diesem Subjekt bei der Verwirkli-
chung seiner Ziele behilflich« (Koller 2001, 41; vgl. Lyotard 1986, 96ft.).

Lyotard problematisiert die Bemithung einer groflen und vereinheitlichenden
Erzihlung und die darin immanent erzeugten und zugeordneten Methoden und
Wissensbestinde, welche als »Werkzeug zur Emanzipation des Menschen von der
Herrschaft politischer und religioser Autorititen« dienen (Bad, 88). An dieser Stelle
lasst sich auch Rickens Humboldtrezeption anfithren, nach der >Bildung< bei Hum-
boldt genau als solch eine Methode gedacht wurde, um die alten politischen Autori-
titen loszuwerden.

Doch anders als bei Ricken fithrt diese Kritik oder Lyotards Kritik bei Koller
nicht zu einem »absoluten Bruch mit der Moderne« und auch Humboldt wird
nicht einfach verabschiedet, sondern Koller radikalisiert (in einer Spur Lyotards)
bestimmte moderne Tendenzen, »die der wissenschaftlichen und &sthetischen
Moderne des 20. Jahrhunderts von Anfang an innewohnten, aber erst im Laufe der
letzten Jahrzehnte zu einer dominanten Struktur geworden sind« (BW, 14f.). Bei
Koller gibt es keinen linearen Zusammenhang zwischen Moderne, Selbstbeziig-
lichkeit, Bildung und Humboldt wie bei der spiteren Humboldtrezeption Rickens
(2006). Diese Identifizierung der modernen Bildung mit blof3er Selbstbeziiglichkeit
stellt mit Kollers Perspektive vielmehr selbst eine Vereinheitlichung der Moderne
unter dem Bildungsgedanken da. Mit Koller lief3e sich Rickens Interpretation bzw.
Konstruktion der Bildungsgeschichte als eine vereinheitlichende Verfallserzih-
lung lesen, jedoch nicht wie in der frithen Kritischen Theorie, nach der sich die
Emanzipationsgeschichte des Subjekts in ihr Gegenteil verkehrt (BW, 114-117),
sondern Ricken behauptet eine erfolgreiche Durchsetzung der Bildungs- und auch
Kritiksubjektivitit, welche jedoch die hegemonialen Herrschaftsverhiltnisse repro-
duziert und stittzt. Ricken verschrinkt die Moderne und die Ordnung der Bildung
mit der Durchsetzung von Selbstbeziiglichkeit und Selbstzentrierung und dem
damit verbundenen Verfall der Zugehérigkeitsmodi und Anderenbeziige. Rickens
kritischer Ansatz lasst sich selbst als vereinheitlichende >grofRe Erzihlung« lesen,
die ein Wissen und Methoden erzeugt, um sich von der Autoritit der modernen
und selbstbeziiglichen Subjektivitit zu emanzipieren. Ricken arbeitet damit trotz



2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

aller macht- und differenztheoretischen Rahmung an der vereinheitlichenden
und »pidagogische[n] Variante der >grofienc Legitimationserzihlungen« (Koller
1997, 47), nur dass die machtheoretische Interpretation von Bildung im Vergleich
zu Humboldts Variante mit einem negativen Narrativ gekoppelt wird. Und diese
Vereinheitlichung reproduziert das, was sie kritisiert: sie erzeugt eine Bildungsge-
schichte und schliefit die Differenzen, Vermischungen und die Vielfalt der Diskurse
der Moderne aus. Mit beispielsweise Turnheim liefRe sich hier hinzufiigen, dass Ri-
cken mit seiner individualisierten Moderne und damit verbundenen Verknappung
der Bildungsdiskurse (vgl. OdB, 25) eine hegemoniale Durchsetzung einer speziel-
len Position und (Bildungs-)Geschichtsschreibung (zumindest in Teilen) stiitzt, die
»den gewaltsamen Ausschlussprozess [des Anderen®], den man kritisieren wollte,
wiederholt (Turnheim 2009, 103) und das Anderswerden, in ein zukiinftiges Abseits
verdrangt, fiir das noch keine entsprechenden oder ausgereiften Subjektivitits-
formen, Kritikkonzepte oder Bildungskonzepte zur Verfiigung stehen (vgl. Ricken
2006, 337-349; Kapitel 3.2.).

2.4 Eine (immer schon) ruinierte Bildung

Michael Wimmers bildungstheoretisches Programm stellt weniger eine Bildungs-
kritik (Ricken 2006), ein neues Bildungsverstindnis (Koller 2012) oder eine Rettung
des neuhumanistischen Bildungsdenkens (Schifer 2011a) mit poststrukturalisti-
schen Theorien dar, vielmehr lassen sich Wimmers Arbeiten in einer Weise lesen,
nach der er verschiedenste poststrukturalistische Einsitze und die damit ver-
bundenen Irritationen zur Geltung zu bringen versucht und den >Anderen< oder
die damit verbundenen Problematiken und Konsequenzen ins erziehungswissen-
schaftliche und in diesem Fall bildungstheoretische Feld einfiihrte (vgl. Forster 2017,
192). Die frithen Arbeiten, darunter Die Sprache und der Andere (1988), lassen sich als
eine erste umfassende Einfithrung zentraler poststrukturalistischer Einschnitte
in die Erziehungswissenschaft lesen, die beispielsweise lange vor dem Reden von
Heterogenitit und Differenz im erziehungswissenschaftlichen Mainstream diese
Themen in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs brachten. An immer wie-
der anderen Gegenstinden (beispielsweise Kindheit, Humanistische Psychologie,
Bildung, Inklusion, Medien und Technik) wurden bis heute zudem die Relevanz
und Konsequenzen dieser Perspektiven verdeutlicht und mehrere vorrangig kri-
tische und dekonstruktive Diskurse angestofRen. Die spiteren Arbeiten Wimmers
halten an diesem Programm fest, erhalten jedoch teils stirker einen Appell- und

28 In Bezug zu Ricken waren hier die zentralen Anderen die Alteritit und das Entzogene (vgl.
Kapitel 3.2).
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Aufforderungscharakter in Richtung der kritischen erziehungs- und bildungswis-
senschaftlichen Diskurslandschaft, welche Wimmer zufolge scheinbar nicht in der
Lage gewesen seien, die Radikalitit und Breite der poststrukturalistischen Arbeiten
aufzunehmen und die trotz Diversity- und Heterogenititsdiskurse im Mainstream
die >Lehre vom Anderen«< oder das >Plidoyer fir Differenz« nicht ernst genug nahm
oder den/das/die Andere:n sogar schon wieder vergessen hat (vgl. Wimmer 2013,
296f.; 2014a; 2014d; 2016).

Die »Dekonstruktionsbewegung der Metaphysik der Prisenz, die Machttheorie
Foucaults und die Lacansche Psychoanalyse« (1988, 1) sowie Levinas Philosophie
des Anderen (1989, 2014g) konnen als zentrale Referenzpunkte Wimmers markiert
werden. Dabei scheint der Anstof3 und Startpunkt der theoretischen Bewegungen
Wimmers (auch in der Spur der frithen kritischen Theorie) die Zerstérungskraft der
Moderne zu bilden. Die ékologischen Katastrophen, Faschismus, Holocaust und
>Fremdenhass<, Hiroshima und Nagasaki ebenso wie Tschernobyl und Fukushima,
die Ausbeutung der Dritten Welt durch den Kolonialismus, die alltigliche(n) Gewalt
und Kriege, harte Anthropotechniken wie Gentechnik a la Monsanto (Bayer), der
Rustungswettlauf, die »Probleme der >Kontrollgesellschaft« [...] und ihre aktuellen
Ausprigungen der totalisierten Uberwachung« (2014b, 135), »die scheinbar absolute
Dominanz des Kapitalismus mit seiner weltbeherrschenden Okonomisierungslo-
gik« (ebd.), Hungerkatastrophen bei gleichzeitigen Lebensmittelverschwendung
oder die neuen zugeschriebenen korperlichen und psychischen Erkrankungen
verweisen auf das Scheitern, die Gewalttitigkeit und mit den Worten das »Wesen
des Abendlandes« (Wimmer 1989, 125; vgl. 1988, Vorwort).

Der Grund fiir diese Katastrophen und die Gewalt wird in einer antihumanis-
tischen Geste einerseits dem Menschen »als Subjekt der Geschichte seiner eigenen
Perfektionierung und Verwirklichung« zugewiesen, an dessen Konzeptionierung
Geschichte, Realisierung und Wirklichkeit »die Human-, Sozial- und Geistes-
wissenschaften« und auch die Pidagogik (als gleichzeitiger Effekt der Moderne)
mitgewirkt haben. Gleichzeitig gerit alles Totalitire und Allgemeine bei Wimmer
insofern ins Visier, als dass dem Besonderen, Singulirem und Anderem Gewalt
antut (vgl. Adorno 1971, 95). Zwar lisst sich die moderne Selbstermichtigung als ein
»historisch wirksames Konstrukt« gegen Feudalismus und Kirche markieren und
mit einem Modernisierungsschub in Verbindung bringen, doch hatte und hat diese
reale Illusion des souverdnen Selbst »an einer politischen und gesellschaftlichen
Praxis im Namen des Menschenc« teil, »die, statt die Emanzipation zu férdern, neue
Macht- und Gewaltverhiltnisse etablierte« (Wimmer 1988, Vorwort).

»Fortschritt, Zivilisierung, Humanisierung — die Konzepte der Moderne reprasen-
tieren eine epistemische Gewalt. Sie legitimieren die systematische Ausrottung
und Ausbeutung von Menschen.« (in Bezug zu Wimmer bei Forster 2017, 189)
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Neben diesem Anschluss an die frithe kritische Theorie kiindigt sich in den spite-
ren Texten zudem ein weiteres diisteres Unheil an. Denn einerseits hat das »Sub-
jekt [...], wie es scheint, seinen Tod [oder seine Tode] iiberlebt [...]. Es ist wiederge-
kehrt und dabei so vital, aktiv, gefeiert und verehrt, wie kaum zu seinen>Lebzeiten«
(Wimmer 2013, 295) und andererseits kénnte in den nichsten Jahrzehnten die schon
mehr als problematische klassische Erzeugung von »Menschenfassungen« (vgl. Ri-
cken 2006), d.h. die »padagogische >Menschenzihmung« mittels Lektiire und Bil-
dung« (Wimmer 2014a, 248), durch harte Anthropotechniken abgelost werden, »die
»bis zu einer expliziten Merkmalsplanung vordringent[...], zu Neu-Ziichtungen und
entsprechenden Selektionsfolgen« (Wimmer 2014a, 249; vgl. Sloterdijk 1999, 46). Die
Gegenspieler in jingeren Texten Wimmers sind in diesem Sinne die (Trans-)Hu-
manisten des Silicon Valley, die mit religiésem Eifer eine »auf die Spitze getriebe-
nen Selbstvervollkommnung und Weltbemachtigung« mittels Technik und einem
instrumentellen Technikverstindnis anvisieren (Wimmer 2014a, 251) und das hu-
manistische Programm der Selbstermichtigung zu realisieren versuchen (ebd., 237).

Der Antihumanismus markiert fiitr Wimmer einen wichtigen und notwendigen
Bruch mit dem Humanismus und neuzeitlicher Subjektivitit, der immer wieder,
auch in seinen bildungstheoretischen Texten, aufgerufen wird (vgl. Wimmer 2009,
2014a; vgl. Forster 2017, 189). So scheinen nach Schifer beispielsweise die totalisie-
renden Einheits- und Ganzheitsvorstellungen bei Humboldt zwar schon bei diesem
selbst Illusionen zu sein (vgl. Schifer 2011a, 55-65). Doch mit Wimmer handelt es
sich um Illusionen, die gesellschaftlich wirkmachtig wurden, sowie Illusionen, die
»fiir Humboldt noch ein »Versshnungsversprechen beinhaltete[n]«, welches »heute
aber eher als Gefahr und Gefihrdung der Freiheit erscheint, sind doch alle Meta-
phern und Namen dieser Ganzheit mit Gewalt und dem Opfer der Singularititen
kontaminiert: Gemeinschaft, Nation, Volk, das Heilige, das Reich, selbst das »Wir<
hat seine Unschuld verloren« (Wimmer 2009, 71).

Ahnlich wie bei Ricken macht der Bruch mit dem Humanismus und Neuhuma-
nismus (vgl. Ricken 1999, 170; 2006, 341) den Weg frei fiir ein anderes Denken und ein
anderes Verstindnis von Subjekt, Bildung und Mensch. Es wird ein anderes und ge-
waltfreieres sMenschenziichtungsprogrammc (Sloterdijk 1999; vgl. Wimmer 2014a,
248f.), eine »Anthropopoetik« (Wimmer 2019, 144) und ein anderes Verhiltnis des
Subjekts zu »Anderen, zur Natur und zur Geschichte« anvisiert (ebd.).

In dieser kritischen Spur markieren die vielen Enden der neuhumanistischen
Bildung, beispielsweise das kritische*”, das machttheoretische®, systemtheoreti-

29  Beispielsweise Adorno & Horkheimer 2008; vgl. Koller 1999.
30 Beispielsweise Masschelein & Ricken 2003, Wimmer [2002] 2014b, 138.
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sche®, differenztheoretische®” oder medientheoretische®, einen Bruch (vgl. Wim-
mer 2014, 241-244), der zugleich die auch in dieser Arbeit zentrale Frage nach der
Moglichkeit von Bildung nach ihrem Ende bedingt.

Zunichst lisst sich (in deutlicher Nihe zu Ricken mit Foucault) das Ende eines
(scheinbar) guten und kritischen Bildungsdiskurses durch die kapitalistische oder
neoliberale Entfremdung und »Perversion des klassischen Bildungsgedankens« als
ein nur scheinbares Ende ausweisen (Wimmer 2014b, 138). Denn das neoliberale
Subjekt, welches msich selber als Person< zu bewirtschaften versteht, [war][..]
strukturell im klassischen Bildungskonzept selbst enthalten« (ebd.; M.W. zit. hier
Lohmann 1999, 190). Bildung war im Neuhumanismus als Selbstbildung konzipiert
und schon Humboldt visierte ein liberales Selbst an, welches den Zwang als Freiheit
wahrnimmt (vgl. Ricken 2006), sodass die oft angefiihrte oppositional-kritische
Wendung der Bildung nicht nur gegen Staat und Herrschaft, sondern auch gegen
den Kapitalismus und gegen die 6konomische Nutzbarmachung sich schon in Be-
zug auf Humboldts Bildungsdenken problematisieren lisst. Doch anders als Ricken
und in deutlicher Nihe zu Koller und Schifer folgt Wimmer nicht einem auf diese
Kritik folgenden oder zumindest zur Diskussion gestellten machtheoretischen
Ende der Bildung in dem Sinne, dass Bildung einfach mit einer problematischen
Moderne identifiziert wird, um Bildung dann kritisieren oder sogar verabschie-
den zu konnen. Es wird wie bei Koller kein radikaler Bruch zwischen Moderne
und Postmoderne behauptet, sodass in linearer Abfolge erst die neuhumanisti-
sche Bildung Wirklichkeit geworden und eine bestimmte (Bildungs-)Subjektivitit
erfolgreich hervorgebracht wurde, um dann mit Foucault das Ende durch eine
subjektivierungs- und machttheoretische Kritik zu markieren und abschlief}end
eine alterititstheoretische Alternative in Aussicht zu stellen (siehe Kapitel 2.2, 3.2).

Es scheint bei Wimmer zudem auch nicht darum zu gehen, das durch unter
anderem die frithe kritische Theorie, Systemtheorie und dem Poststrukturalismus
eingerissene neuhumanistische Theoriegebaude mit kritischen und poststruktura-
listischen Theorien wieder aufzubauen und die >bildungsbiirgerliche Option< und
das>Kraftfeld« der klassischen Bildung beispielsweise wie bei Schifer wieder zu er-
6ffnen (Kapitel 2.5). Auch geht es nicht darum, die schon im klassischen Bildungs-
denken enthaltenden alteritits- und sprachtheoretischen Momente wie bei Koller
fir den Bau eines neuen Theoriegebiudes zu nutzen (Kapitel 2.3). Die Antworten
auf die Frage nach einer Bildung nach dem Ende der neuhumanistischen Bildung,
namlich

31 Beispielsweise Luhmann 1981; vgl. Ricken 2006.
32 Beispielsweise Lyotard 1986; n. Koller 1997.
33 Beispielsweise Kittler 1980, vgl. Wimmer 2014a, 442.
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«  Rickens Verabschiedung oder Bezweiflung der Moglichkeit einer kritischen Bil-
dung und seine anschliefende vorrangig alterititstheoretische Skizzierung ei-
ner Alternative;

«  Schifers alterititstheoretische Lesart und die Reaktivierung oder zeitgemife
Fortschreibung Humboldts im Anschluss an unter anderem Laclau und Mouffe,

« wie Kollers sprach- und alterititstheoretische Reformulierung der neuhuma-
nistischen Bildung mit unter anderem Lyotard,

versuchen, die anti-humanistischen Enden der Bildung oder zumindest die ent-
standenen Kritiken und Irritationen zu tiberwinden und neue oder alte Anfinge zu
setzen (vgl. Wimmer 2016, 357).

Folgt mensch Wimmers Kommentaren zu aktuellen poststrukturalistischen
Diskursen unter anderem in der Bildungs- und Erziehungswissenschaft (ebd.),
dann lisst sich eine bildungstheoretische Wende um die Jahrtausendwende im
Umgang mit den Poststrukturalisten:innen von der Dekonstruktion zur Kon-
struktion konstatieren, im deren Rahmen das Irritationspotential und die damit
verbundenen Paradoxien der poststrukturalistischen Arbeiten mindestens abge-
schwicht, wenn nicht gar neutralisiert oder nach Sanders pidagogisiert (Sanders
2013) wurden: »Statt De- und Konstruktion gerade in ihrer paradoxal-widerspriich-
lich verschrankten Unmoglichkeit festzuhalten« scheint sich die Bildungstheorie
von der dekonstruktiven zur konstruktiven Seite >geneigt« zu haben, gerade dort,
wo das Subjekt im Zentrum von Theorie und Forschung steht (Wimmer 2016, 357,
355-371). Die von Wimmer behauptete und kritisierte Wende im Bildungsden-
ken betrifft die Art und Weise des bildungstheoretischen Antwortens, welches
teilweise, beispielsweise bei Ricken, suggeriert, aus dem >Streit ums Subjekt«
einfach aussteigen zu konnen (Ricken 2019). Alteritits-, macht-, medien- und
differenztheoretische Ansitze verweisen in Wimmers Perspektive zwar auf viel-
versprechende Ausgangspunkte, doch scheint »es eben noch nicht gelungen [...]
zu sein und [es scheint] im reprisentations- bzw. identititslogischen Denksystem
auch nur schwer [zu] gelingen [...], eine andere Beziehung zum unvergleichlich
Anderen zu finden« (Wimmer 2014d, 440; vgl. Todorov 1985, 177) und diese neue
Beziehung zu den vielen anderen (Singulire, Macht, Medium, Subalterne etc.)
bildungstheoretisch fruchtbar zu machen. Wimmer bezweifelt, dass das damalige
»Neudenken« (Wimmer 2016, 357) von Bildung durch die Integration von Alteritit,
Medialitit und Performanz ausreicht und er duflert den Verdacht, dass zu vor-
schnell die dezentrierenden Anderen (Macht, Diskurs, Alteritit, Subalternitit etc.),
wie die damit verbundenen Irritationen und Krisen den Reformulierungen oder
dem >Neudenken«des Abgegrenzten (Bildung, Autonomie, Freiheit, Grund, Wissen
etc.) untergeordnet wurden.

Nach Wimmer ist (spitestens) mit dem Poststrukturalismus dhnlich wie bei Ri-
cken »das Gebdude der klassischen Bildungstheorien« fiir jegliche Kritiker:innen
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unbewohnbar geworden; das Bildungsdenken Humboldts ist »nur noch eine Rui-
ne« und auch das »Medium der Kritik« selbst und ihre Entgegensetzungen (bei-
spielsweise Okonomie vs. Bildung) sind (auch ihnlich wie bei Ricken) fiir »moder-
ne Gesellschaften [..] zu einem ihrer Entwicklungsprinzipien« geworden (Wimmer
2014b, 140; vgl. Ricken 2006, 343f.). In dieser Spur scheinen die bildungstheoreti-
schen Auseinandersetzungen der letzten Jahrzehnte zwar neue bildungstheoreti-
sche Orte oder Problemldsungen geschaffen zu haben, die, mit Wimmer gedacht,
jedoch schon (notwendig oder unabdingbar) ruiniert waren, bevor sie geschrieben
wurden (Wimmer 2014b, 140; in Bez. zu Bolz 1995).

Die gegenwirtigen bildungstheoretischen Antworten sollen damit nicht ent-
wertet werden, sie bleiben notwendige, relevante und wichtige bildungstheore-
tische Einsitze und Durchgangspunkte. Aber sie bleiben mit der hier erzeugten
Perspektive Wimmers im Anschluss an Derrida unbewohnbare Ruinen (Wimmer
2014b, 2016; vgl. Derrida 1991, 92; Gasché 1994, 213). Denn mit Wimmer scheint es
darum zu gehen, nicht den alten Ort der neuhumanistischen Bildung alteritits-,
macht- oder differenztheoretisch einfach zu kritisieren, zu reparieren oder einen
neuen Ort zu bauen, sondern mit dieser Ruine der Bildung** und damit den Krisen
und Paradoxien der Erziehungswissenschaft zu beginnen und ein melancholisches
»Denken in Ruinen« zu kultivieren (Bolz 1995), welches nicht »reinen Tisch zu
machen« versucht (Wimmer 2014b, 140) und mit einem weiteren Bildungskonzept
den Glaubenssprung in eine reale, diskursive oder symbolische Realitit wagt. Es
sind die Totalitit, das System und der fixierte Begriff, welche Wimmer mit der
Dekonstruktion zu vermeiden sucht und die er auch wieder vermehrt entstehen
sieht (vgl. Wimmer 2013, 2016; vgl. Bolz 1995, 10f.).

Es entstanden seit den 8oer Jahren bildungstheoretisch-poststrukturalistische
Antworten, mit denen Wimmer zufolge die In-Frage-Stellungen und Krisen der
8oer Jahre ihrer Anstofdigkeit notwendig beraubt wurden. Es entstanden produkti-
ve Umgangsweisen mit diesen anfinglich irritierenden und destruktiven Importen,
wobei die auch hier rekonstruierten Antworten nicht kenntlich machen, dass die
Probleme nicht geldst, sondern nur »iitberschrieben« wurden (Wimmer 2016, 366)
und die neuen Ansitze und Diskurse zudem neue Ausschliisse erzeugen und auch
spezifischen Machtstrukturen zuarbeiten, die nicht unbedingt unproblematischer
sind als jene vor den Erschiitterungen.

Allein die Okonomie der bildungstheoretischen Antworten entschirfe die Pro-
bleme, Krisen, Irritationen oder konne diese sogar der Vergessenheit aussetzen
(vgl. Wimmer 2014a, 239f.; 2014d, 433). Es wird in dieser Antwort-Okonomie ein
verlorenes Anderes (Freiheit, Emanzipation, Reprisentation, Selbstbestimmung
etc.) einerseits wie eine (psychoanalytische) Trauer-Okonomie in der Solidaritit mit

34  Wichtigist hier zu erwdhnen, dass selbst die Dekonstruktion zur Ruine wird, schon bei Der-
rida (vgl. Bolz 1995, 11).
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neuen Theoriegebiuden vollig angeeignet. Andererseits lisst sich die Auseinander-
setzung mit dem Bildungsbegriff als andauernder »Prozess der Re- und Neuformu-
lierung« bezeichnen (Wimmer 2014c, 243). Kritischer formuliert: Bildungstheorie
ist eine Geisel des Erbes von identititslogischen, platonischen, theologischen,
humanwissenschaftlichen, nationalistischen, kolonialen, anthropozentrischen
und subjektzentrierten Diskursen mit ihren entsprechenden Bezugspunkten der
Identitit, Autonomie, Freiheit, Emanzipation, Homogenitit und Selbstermich-
tigung. Gleichzeitig durchdringen die vielfiltigen und insistierenden Anderen
(Stichworte: Zerrissenheit, Unmoglichkeit, Unbedingtheit, Kontingenz) die Bil-
dungsphilosophie®, wodurch der Diskurs trotz der Trauer-, Aneignungs- oder
Abgrenzungsarbeit (beispielsweise das »Ende der Bildung« bei Ricken 2006, 9) in
mehrfacher Hinsicht grundlegend melancholisch strukturiert zu sein scheint.

Einerseits wird an den verlorenen Eigenheiten (beispielsweise die kritische Hand-
lungsfihigkeit des Subjekts) festgehalten und andererseits scheint die Trauerarbeit,
also die Aneignung in der Solidaritit mit neuen Theorieangeboten nur partiell voll-
zogen worden zu sein oder werden zu konnen, sodass mensch eher von einer Dau-
erkrise (mit Blick auf beispielsweise Subjektdezentrierung, Reprisentationskrise,
Technologiedefizit etc.) sprechen kann. Die bildungstheoretischen Diskurse werden
weiterhin von den einfallenden Anderen unter anderem der Psychoanalyse, System-
theorie oder des Poststrukturalismus immer wieder heimgesucht (diese Arbeit lief3e
sich auch in dieser Weise verstehen).

Es wurden nach der hier erzeugten Perspektive seit den 1980er Jahren positive
oder plausible Antworten bzw. Geschichten erdacht, die das irritierende Andere an-
eignen und den eigenen diszipliniren Diskursen unterordnen. Vor den Okonomien
des Verlusts, der Aneignung und des Festhaltens kann sich in diesem Zugriff keine
Antwort entziehen und jede Antwort verstrickt sich wieder in diese Okonomien. Die
Trauerarbeit ist damit nicht einfach nach dem Ende der grofien Erzihlungen been-
det worden (wie bei Ricken 2006, 122) und es mégen auch nicht »andere beurteilen«
(Ricken 2006, 26f.), ob Bildungstheoretiker:innen diese Trauerarbeit geleistet ha-
ben, sondern diese bildungstheoretische Auseinandersetzung an sich, scheint nach
Wimmer nicht abschliefbar zu sein, da der Bildungsdiskurs oder die neuhumanis-
tische Erfindung grundlegend melancholisch strukturiert zu sein scheint.

35  Daraufverweisen insbesondere Schifer und Wimmer. Beispielsweise Wimmer: »Die Formu-
lierung>Bildung nach ihrem Ende«fiihrt auflerdemindie Irre, wenn sie als eine ausschlieflich
chronologische Abfolge verstanden wird, [...] das Ende der Bildung [hat] den Bildungsdiskurs
von Anfang an begleitet, und mehr noch, es war ein integraler Bestandteil des Bildungsbe-
griffs. Schon bei Schiller, Hegel und Humboldt war die Méglichkeit ihrer Verfehlung, ihrer
Aufhebung, ihres Scheiterns und ihrer Unmoglichkeit immer schon mitgedacht.« (Wimmer
20144, 243)
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Das Neudenken orientiert sich weiterhin an klassisch-pidagogischen Grundko-
ordinaten, die gleichzeitig immer wieder durchkreuzt werden. Schifers »Un-Grund«
ist solch ein Beispiel, mit dem in den Begriff ein Paradox eingeschrieben wird, wo-
durch die »Paradoxie [..] selbst paradox artikuliert [wird], indem sie zugleich
negiert und potenziert wird in dem Namen >Un-Grunds, der das Nichts als ein
Etwas bezeichnet, das aber nicht ist« (Wimmer 2016, 363). Es wird somit an dem
Begrift »Grund« festgehalten, der jedoch mit einer Alteritit, in diesem Falle einer
Paradoxie, verschrinkt und so zum Grund einer neuen Theoriearchitektur wird.
Auch Wimmers Suche nach der »Spur dessen [..], was im Bildungsgedanken sei-
ner eigenen kritischen Absicht einen Widerstand entgegensetzt, der ihn zu einer
Affirmation dringt, die er ja gerade vermeiden will« (1996, 130) und seine daran
anschliefdenden Vorbereitung oder Sondierung einer Revision des Bildungsbegriffs
in Bezug auf die Figur der Gabe oder einer posthumanistischen Padagogik, lisst
sich als Reformulierung der neuhumanistischen Bildung, jedoch hier im Anschluss
an Derrida und Levinas, lesen.

Die Negativitit, Kritik und Irritation (inklusive der damit verbundenen Ansté-
Rigkeit oder Krise) werden sprechbar und diskursfihig. Die zunichst irritierenden
poststrukturalistischen Erzeugnisse erlangen durch beispielsweise den Import in
die Erziehungs- und Bildungswissenschaft einen anderen Status und beginnen sich
zu verstellen, sobald sie diskursfihig oder sogar in bestimmten Disziplingrenzen
oder -feldern als vorherrschende Diskurse bezeichnet werden kénnen: Die »Entde-
ckung des Anderen [geht] mit seiner Verstellung Hand in Hand« (Wimmer 2014d,
433). Anders als bei Ricken, bleiben die kritischen — antikapitalistischen, antihuma-
nistischen, antifaschistischen, ... — Reaktionen und die auf diese Kritiken aufbauen-
den Alternativen zum Kapitalismus, Humanismus und Faschismus »durch die Kri-
tik und Negation des Bestehenden auf das von ihnen Negierte bezogen« (Wimmer
2003, 195).

Die »(reinen) phantasmatischen Konstruktionen des ganz Anderen, Neuen, fol-
gen den Kraftlinien des gesellschaftlichen Imaginiren, ohne dessen symbolische
Codierung selbst zu transzendieren« (ebd.)

Es ldsst sich bei Wimmer eine grundlegende Skepsis gegeniiber allen bildungs-
theoretischen Kritiken seiner Kolleg:innen herausstellen, jedoch weniger subjek-
tivierungstheoretisch (vgl. Ricken 2006) als eher medientheoretisch (vgl. Forster
2017, 192). Wimmers Skepsis betrifft weniger die Problematik, dass der historische
Ballast es verhindert, Bildung der liberalen Selbst-Bildungsdiskurse zu entziehen
(Ricken), sondern seine Skepsis betrifft eine bestimmte epistemische Ordnung,
die daran gebundene Zeichentechnologie, wie Antwort- und Kritikékonomie. Mit
Wimmer ldsst sich allen und auch ihm selbst (beispielsweise Wimmer 1996) vor-
werfen, dass sie die »symbolische Codierung« des »gesellschaftlichen Imaginiren«
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reproduzieren und damit eine bestimmte epistemische Ordnung stiitzen. Nicht nur
der historische Ballast auf diskursiver, institutioneller oder materieller, sondern
auch auf medialer, epistemischer oder symbolischer Ebene verhindert die kritische
Wendung der Bildung. Schon der Versuch, das Gegebene (Bildungstheorie als
GrofRerzihlungserzeuger:in; Selbstbildungs-Regime; entleerte und 6konomisierte
Bildung; Okonomie der Habe) durch eine andere, zeitgemifiere oder aktualisierte
Bildung oder Subjektivitit tiberwinden zu wollen, hindert oder »verfestigt sogar
die Strukturen, die durchbrochen werden sollten« (2003, 195).

Auch wenn es beispielsweise viele und wichtige posthumanistische Einsitze zu
geben scheint (beispielsweise Haraway 1995; vgl. Wimmer 2019a), hilt uns eine tiber-
holte hermeneutische Lebensform (vgl. Wimmer 2009, 58) und das damit einher-
gehende »hermeneutische Sprachspiel« immer noch »im Bann eines vergangenen
Gesetzes« (ebd., 59). Und Wimmers Zeitdiagnosen scheinen ganz im Gegenteil zu
Koller (vgl. 1997,1999) eher Adornos Kulturpessimismus zu folgen. Damit ist Wim-
mers Hinwendung zur posthumanistischen Bildung keine zeitgemife Reformulie-
rung der Bildung fiir eine positiv bewertete plurale und postmoderne Gesellschaft
wie bei Koller. Die humanistisch-hermeneutische Ordnung insistiert und der von
Wimmer geforderte epistemische Bruch mit ihr suspendiert oder zumindest ver-
kompliziert die Moglichkeit eines anderen Bildungsdenkens (Koller), eines utopi-
schen Anderswerden (Ricken) oder die Wiedereroffnung des kritischen Potentials
einer bildungsbiirgerlichen Option (Schifer).

Die bildungstheoretische Kritik ist nach Wimmer sheimatlos< geworden und der
Versuch, eine neue oder alte Bildungs-Heimat aufzubauen, verbleibt in der episte-
mischen Ordnung des Kritisierten. Es gehe nicht darum, nach dem Antihumanis-
mus »reinen Tisch zu machen und neue Totalititen zu stiften« (Wimmer 2014b, 140)
oder, mit Lyotard gesprochen, an einer neuen grofRen pidagogischen und posthu-
manistischen Variante der grofien Erzihlung unter dem Dach des Bildungsbegriffs
zu arbeiten, egal, ob diese Erzihlung beispielsweise an radikale Differenzfiguren
wie dem Widerstreit, der unbedingten Freiheit, der unméglichen Gabe (Wimmer
1996) oder unreinen Differenz (vgl. Wimmer 2014d) gebunden wird. In diesem Sin-
ne findet sich eine Vielzahl an Texten Wimmers, welche die auf stabile Bildungsver-
stindnisse und Bildungsgeschichten zielende theoretische Okonomie problemati-
sieren und die Feststellung und Fixierung des Bildungsbegriffs oder einer Bildungs-
geschichte zu vermeiden versuchen. Die Gabe der Bildung (1996), Vom individualisier-
ten Allgemeinen zur mediatisierten Singularitit (2009), Bildungsruinen in der Wissensge-
sellschaft (2014b), Anti-Trans- und Posthumanismus. Bildung nach ihrem Ende (2014a) und
die Arbeit Dekonstruktion und Erziehung (2016) lassen sich in dieser Weise lesen.

Wenn mensch die Dekonstruktion als eine 6ffnende Bewegung oder praktische
Intervention (vgl. Bennington 1994, 262) hin zum Ausgeschlossenen des phallogo-
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zentrischen Diskurses markiert, der von keinem absoluten Ausgangspunkt®® sich
losbewegt und auch kein fixierbares Ziel, keine Wahrheit und in diesem Fall kein
bestimmbares Bildungsverstindnis anvisiert, so muss in dem folgenden Durchgang
durch die Wimmer’schen Arbeiten nicht nach impliziten Bildungs- oder Subjektver-
stindnissen gesucht werden. Der »dekonstruktive[...] Einsatz [versucht, weder] [...]
ein neues positives Konstrukt[...], [...][noch ein] neues Fundament, das mit Gewiss-
heit rechnen kénnte«, zu setzen (Sattler 2009, 132). Ein »Dekonstruktives Denken
[...] als Differenzdenken [bestimmt nicht] [...] Subjektivitit von Seiten der Alteritit,
von Seiten der Differenzen« als (blof3) positives Konstrukt und es stellt auch nicht
»Identititslogik« und Differenzdenken klassisch kritisch einfach gegenitiber (ebd.,
18; Bedeutung wurde umgekehrt).

Schon die Frage nach einer neuen Bildung nach dem Ende der neuhumanis-
tischen Variante ist womoglich wie die Frage nach dem Menschen nicht nur eine
»voraussetzungsvolle«, »heikle« oder sinnlose Frage, sondern woméglich eine Fra-
ge, die das, »wonach sie fragt, als etwas — Gegebenes, Vorhandenes, Existierendes,
Be-langvolles, Wirkliches, Seiendes — unterstellt« und damit etwas hervorbringt,
»was doch in all den genannten Diskursen der vergangenen 50 Jahre als historisch
bedingtes und geo-kulturell begrenztes Konzept, als ein héchst problematischer Be-
griff und als machtvolle Konstruktion kritisiert, dekonstruiert, delegitimiert und
zuriickgewiesen worden ist« (Wimmer 2022, 6). Diese Frage bringt performativ ei-
ne Prisenz und Wirklichkeit der neuhumanistischen Bildung hervor, welche nie au-
Berhalb wie innerhalb der Humboldtschen Schriften prisent war und ist. Sie kénne
daher auch nie zu Ende gegangen sein, da sie schon bei Humboldt nur ein bedingtes
Konstrukt und eine Illusion gewesen zu sein scheint (vgl. Schifer 2011). Mit der Per-
spektive Wimmers schrieb sich zudem von Beginn an das Ende — bemerkbar auch
an ihrer >Autodekonstruktion« (vgl. Wimmer 2009, 72) — in die neuhumanistische
Variante der Bildung ein.

»Wie ein Gespenst kehrte in dieser Frage also moglicherweise etwas wieder, was
nie die Form einer Priasenz hatte, von dem man also nicht weif}, kommt es aus
der Vergangenheit oder aus der Zukunft und gibt es das iberhaupt.« (Wimmer
2022, 6)

Die Frage nach einer anderen Bildung scheint an eine bestimmte Geschichte ge-
bunden zu sein und diese Bildungsgeschichte unvermeidlicher Weise zu stiitzen.
Jede Antwort auf diese Frage bleibt allein aufgrund der Frageweise an das gebun-
den, was sie zu iiberwinden versucht. Und nicht nur die Geschichte verschliefit sich

36 »Darum gab es keinen absoluten Ausgangspunkt — dennoch haben wir angefangen --, und
darum [..] entfaltet sich die Arbeit Derridas stets in der Beziehung auf die Texte von andern
in ihrer Singularitat« (Bennington 1994, 92f.).
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durch solch einen Frage- und dem damit verbundenen Kommentar- und Kritikmo-
dus, sondern auch die Zukunft. Denn die Antwort, sei es eine zeitgemif3e Reformu-
lierung (Gegenwartsbezug), die Wiedererdffnung des kritischen Potentials einer bil-
dungsbiirgerlichen Option (Vergangenheitsbezug) oder die Hoffnung auf eine an-
dere und nicht selbstbeziigliche Subjektivitit (Zukunftsbezug) stellen sich als bil-
dungstheoretische Erneuerungen oder Neubauten vor die Zukunft und »wirken [..]
ungewollt mit an einer Zustellung der Zukunft« (2003, 196). Emanzipatorisches Bil-
dungsbiirgertum (Schifer), Foucaultsches Anderswerden (Ricken) oder ein postmo-
derner Widerstreit (Koller) implizieren in dieser hier erzeugten Perspektive »Vor-
stellungen der Zukunft«, die »ihr reales Erscheinen [blockieren] [...], da sie sich vor
sie in den Weg stellen und ihr Kommen behindern« (2022, 7).

Die hegemonialen Zeitmodi und die Vorstellung der »Kontinuitit der Zeit als
auch ihre eindimensionale irreversible Richtung« gehéren zu einer gesellschaftli-
chen imaginir-symbolischen und heim-lichen Codierung, die wie das Symbolische
oder Diskursive die Gewalt und Ausschliisse der Vergangenheit (trotz aller Briiche)
in die Gegenwart transportieren, wie auch andersherum. Wimmers Einsatz ldsst
sich in diesem Sinne als ein Kampf um die Zukunft oder sogar um die Zeit verste-
hen, wobei es nicht darum geht, die Zukunft mit dem richtigen Denken, der rich-
tigen Lebensform oder Zeitkonstruktion zuzustellen, sondern es geht um die Off-
nung der Gegenwart fir das Kommen der Zukunft, das Offenhalten der Zukunft,
der Gegenwart wie Vergangenheit, wie Zeit an sich. Die Zukunft, Gegenwart und
Geschichte sollen nicht durch ein neues wiederaufgebautes, auch kein dekonstruk-
tives Bildungsgebiude oder eine anderweitige Heimat zugestellt werden.

Aber ist »ein Bezug zur Zukunft [iiberhaupt] méglich, der ihren Horizont nicht
verschlief3t« (ebd., 7)? Zwar bezweifelt Wimmer, dass ein adiquater Umgang mit der
Frage nach einer anderen Bildung heute bereits moglich sei. Trotzdem lsst sich ei-
ne (damit immer ambivalente) Antwort anhand seiner >Sondierungen« des Terrains
und dekonstruktiven Anst6f3e andeuten.

Eine andere Bildung nach ihrem Ende scheint nur durch einen Umgang mit der
ruinierten neuhumanistischen Bildung moglich, was wiederum die Frage nach einer
(wirklich) anderen Bildung durchkreuzt. Wie kann ein Umgang aussehen, der kei-
nen einfachen Schlussstrich zieht; ein Umgang, der die Bildungsruine gewisserma-
Ben nicht grundsaniert oder einen kompletten Neubau an die Stelle der Uberres-
te der klassischen Bildungsdiskurse stellt? In einer deutlich dekonstruktiven Spur
muss nach Wimmer ein (demokratisches) Leben und ein »Denken in Ruinen« (Bolz
1996; zit.n. Wimmer 2014b, 140) her, dass die Ruinen, deren Gespenster und Geis-
ter akzeptiert und ein Leben mit diesen stiftet (vgl. Wimmer 2013, 317f.; 2014a, 161;
2014b, 140).

Jede mégliche Antwort auf die Frage nach einer anderen Bildung liuft Gefahr, in
Komplizenschaft mit der neuhumanistischen Bildung zu stehen. Wie auch Ricken
bemerkte, ist es vielleicht das grundlegendste Muster des deutschen Bildungs-
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diskurses, dass die »Antwort — ungeachtet der enormen Unterschiedlichkeit der
genannten Problemherausforderungen — immer gleich ausfillt: sBildung« (Ricken
2006, 16). Und trotz der Kritik, welche von Beginn an die neuhumanistische Bildung
begleitet (Wimmer 2014a, 241), scheint auch der kritische Raum des Sagbaren
iber Verinderungsprozesse von Anfang an durch den Streit um falsche oder wahre
Bildung strukturiert gewesen zu sein (Ricken 2006, 282): »Bildung — was sonst?«
(Wimmer 2014a, 259). Warum hilt Wimmer am kritischen Bildungsdiskurs fest?
Die Verabschiedung des Begriffs 1st aus dekonstruktiver oder auch psychoanalyti-
scher Sicht die mit den Bildungsdiskursen verbundenen Problematiken nicht auf.
Die neuen Begriffe oder das »Anderswerden« verweisen nicht auf eine ahistorische
neue Identitit oder Andersartigkeit, sondern bleiben dem Spiel der Verweisun-
gen, Spuren und radikalen Kontextualitit verpflichtet und laufen Gefahr, durch
die Ausweisung einer nun richtigen Losung den historischen Ballast, die Spuren,
Einschreibungen, die Ambivalenzen, die Vielfalt der Diskurse, Mehrdeutigkeiten,
Geschichten und erzeugten Probleme der Bildung zu verdecken, zu verdringen
und damit zu vertiefen (zu dieser Problematik vgl. Pazzini 2002, 96).

Wimmer visiert dhnlich wie Koller - in Bildung anders denken — eine andere Bil-
dung an. Die Antwort auf die Frage nach einer Bildung nach ihrem Ende kénnte
zwar positiv beantwortet werden, in dem Sinne, dass auch Wimmer eine andere Bil-
dung anvisiert, nur dass das Wort >andere« eher als »Leitfaden« (Wimmer 2014b, 149)
oder eher Quasi-Leitfaden auf dem Weg zu einer posthumanistischen Bildung ver-
standen werden kann und er kein neues bildungsphilosophisches Theoriegebiude
mit diesem Weg markiert, wie anvisiert.

»Es wire [..] vollig verfehlt, den >Anderencals Zentrum eines neuen Denkens zu
begreifen, von dem aus eine Struktur seine Bedeutung erhélt« (Forster 2017, 204).

Folglich macht es Sinn, bei der auch nur partikularen Intervention Wimmers von
einer (immer schon) ruinierten Bildung zu sprechen, um die Rede von einer posthu-
manistischen Bildung nicht misszuverstehen. Die Begriffe der Ruine oder des Ande-
ren stellen wie die von Wimmer viel verwendeten »negativen »Kategoriens, sBegriffe«
oder>Modalititen« des Unméglichen oder Unentscheidbaren (Wimmer 2014b, 149)
>Grenzbegriffe« dar, die auf ein »Aufien« verweisen, welches nur sprachlich als »das
Andere des Denkens«, »das Unsagbare und Undenkbare ausgesagt werden kann«
(ebd.). Das »Auflen« markiert ein Jenseits des Dualismus Innen/Auflen. Als »Leitfa-
den« (ebd.) soll die Einfithrung des >Anderenc eine andauernde Offnungsbewegung
in die erziehungswissenschaftlichen Diskurse einschreiben (vgl. Forster 2017, 204),
d.h., die bestehende Ordnung und das die Zeit zustellende Denken 6ffnen. Es gehe
(ganz dhnlich wie bei Ricken) darum, »aus der Gefangenschaft redundanter Selbst-
beziiglichkeit auszubrechen oder wenigstens die Geschlossenheit des Immanenz-
raumes zu 6ffnen« (Wimmer 2014b, 149). Hierfiir dient beispielsweise die Proble-
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matisierung der modernen Konstruktion des Anderen und die dekonstruktive Zer-
setzung dieses Anderen, »ein Denken des Humanen als radikale Offnung auf den
[anderen] Anderen, auf das >Unmenschliche« der Schrift als seiner technologischen
Bedingung wie auch des Tieres und auf das Unmaogliche der Zukunft« (2014a, 258),
sowie die Ausweisung des »vermeintlich Eigene[n] als etwas urspriinglich Fremdes«
als »Gegenbewegung zum humanistischen Entfremdungsdiskurs, der unter dem
Schein des Fremden immer etwas urspriinglich Eigenes vermutet oder etwas Feind-
liches, von dem man sich befreien muss« (ebd., 257).

Gleichzeitig besitzen (mit Forster gesprochen) diese Begriffe des Anderen oder
Unmoglichen eine »Art Scharnierfunktion« im »Sinne eines Haupt-, Angel- oder
Wendepunktes« (Forster 2017, 193), der auf einen epistemischen Bruch verweist.

»Der Begriff des Anderen bildet die Gelenkstelle zu einem anderen Denken. Er
produziert und bezeichnet einen Einschnitt im Denken und einen Wendepunkt.
Der Andere, eine Erfindung der europdischen Moderne, markiert die Grenze ih-
res Denkens, ihrer Kritik und Dekonstruktion. Mit dem Anderen 6ffnet Michael
Wimmer der Erziehungswissenschaft den Ausgang zu einem anderen Denken.«
(Forster 2017, 194)

Die Rede vom Anderen »biindelt [einerseits] die Kritik der Moderne« (ebd., 193), sie
dient als Uberschrift fiir die poststrukturalistischen Einschnitte (vgl. Miinker und
Réssler 2012, XIII) und markiert den antihumanistischen Bruch. In diesem Sinne
ist das Bildungsgebiude auch nur noch eine verfallene Ruine. Gleichzeitig dient der
Begriff fiir eine Offnungsbewegung mit Blick auf eine andere epistemische Ord-
nung und ein anderes Denken jenseits der Eigenen/Anderen-Logik. Dieses andere
Denken wird als posthumanistisch oder als ein »Denken in Ruinen« umschrieben
und viele Einsitze Wimmers konnen als >Sondierungenc« (2014a, 240), Vorbereitun-
gen, Kommentare und Erzeugungen von Startpunkten verstanden werden, auf dem
Weg hin zu dem immer im Kommen bleibenden und immer schon ruinierten Wie-
derginger namens Bildung.

Einer dieser oder mehrere Startpunkte finden sich in dem Text Vom individuellen
Allgemeinen zur mediatisierten Singularitit (2009), wobei ich zur Verdeutlichung dieser
Startpunkte auch auf einige andere Texte zuriickgreifen werde.

Zum einen lisst sich mit diesem Text eine medientheoretische und antihu-
manistische Fortschreibung der machttheoretischen Interpretation von Bildung
erzeugen. In Rickens Die Ordnung der Bildung fallen aus der Perspektive Wimmers
einerseits die Unschirfe des Wirklichkeits-Status der Ordnungen, Selbsttechno-
logien oder Wahrheitsregime und andererseits die fehlende Thematisierung von
Sprache und anderen Medien auf. Diese Unschirfe und mangelnde Aufmerk-
samkeit fiir das Mediale sind woméglich eine ungewollte Ubernahme. Wimmer
plausibilisiert den Verdacht, dass »gerade die Frage der Medien und der Technik«
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trotz der bei Foucault vielfiltig verwendeten Technikmetaphorik »zu kurz kommt«
(Wimmer 2013, 299). Er verweist dafiir auf die »ontosemiologischen Sprachauftas-
sung aus der frithen Zeit der >Ordnung der Dinge<« — wo [...] [Foucault] vom >Sein
der Sprache« spricht« (ebd.), die auch seine spiteren Arbeiten durchdringt und
die Sprache entgegen dem linguistic turn nicht als eigenstindige Sphire abseits
des Seins versteht (ebd.). Gerade wenn mensch nachtriglich die medientheore-
tischen Erweiterungen der Diskurstheorie von unter anderem Friedrich Kittler
(1986), Bernard Stiegler (2009) und Hannelore Bublitz (2010) hinzunimmt (vgl.
Wimmer 2013), wo »Sprache und andere Medien nicht nur einen Zugang zum
Selbst und zur Sorge organisieren, sondern diese mit konstituieren und in ihrem
Selbstverhiltnis formieren«, dann trete diese Leerstelle sehr anschaulich hervor.
Mit diesen medientheoretischen Erweiterungen der Diskursanalyse werden die
»mangelnde Aufmerksamkeit fiir das Wort und fiir die Schrift« beispielsweise in
Uberwachen und Strafen deutlich (Wimmer 2013, 300), wo Foucault »die individuie-
rende Wirksamkeit dem Disziplinarsystem Schule an sich zurechnet, dabei aber
die »>Schriftmacht®"] [..] iibergeht« (ebd.; vgl. Wartmann 2020). Auch ldsst sich
exemplarisch an Uberwachen und Strafen eine dhnliche Vagheit wie bei Ricken bei-
spielsweise in Bezug auf den Wirklichkeitsstatus des Selbst (Wimmer 2013, 297f.)
und eine auch »zuweilen mangelnde Aufmerksambkeit fiir [...] Sprache und andere
Medien« nachweisen (ebd., 299f.).

Trotz dieser Kritik kniipft Wimmer medientheoretisch an Foucault an, der ge-
rade in seinen frithen Arbeiten zeigte, »dass das Denken >des Menschen< und man
kann hinzuftigen: des Neuhumanismus — bedingt ist durch eine spezifische histo-
rische Technologie des Zeichens und ein damit zusammenhingendes Verstindnis
der und Verhiltnis zur Sprache« (Wimmer 2009, 59). Und in dieser eher antihuma-
nistischen Spur und in deutlicher Nihe zu Friedrich Kittlers medientheoretischer
Erweiterung der Diskurstheorie koppelt Wimmer Bildung mit einer spezifisch his-
torischen Technologie des Zeichens und an einer Stelle auch mit dem medial-tech-
nischen Medium des Buches (vgl. Wimmer 2014a, 242). Bildung wird medientheo-
retisch historisiert und zu einer »Figuration des sprachkompetenten hermeneuti-
schen Reflexionssubjekts« (Wimmer 2009, 64), welches weitgehend weiterhin intakt
ist und weiterhin die Zielperspektive der Bildungsinstitutionen darstellt (ebd., 59)
oder, dies lieRe sich hier hinzufiigen, welches dann auch in der Bildungstheorie als
reflexive Wissensform (wie bei Koller 2006, 111) kategoriale Reflexion betreibt (wie
beispielsweise bei Schifer 2006, 86). Die Ordnung der Bildung (Ricken 2006) und die
mit Bildung verschrinkte -Menschenfassung« (Seitter 1985) lassen sich mit Wimmer
als medial bedingt ausweisen (Wimmer 2009, 62).

Neben dieser medientheoretischen und impliziten Erweiterung und Kritik
Rickens findet sich in dem Text Vom individuellen Allgemeinen zur mediatisierten Sin-

37  Stiegler 2009: 41; Herv.i. 0.
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gularitit eine Humboldtrezeption. Der Text wird zunichst als eine Fortschreibung
markiert (2009, 57), da Humboldt als Vorldufer des poststrukturalistischen lingustic
turn qualifiziert werden konne; er sei zudem im hermeneutischen Paradigma bis
an die Grenze gegangen (ebd., 69) und biete dadurch einige Ankniipfungspunkte,
um die Grenze zu iiberschreiten, und auflerdem lisst sich der Autodekonstruktion
in Humboldts Bildungsdenken folgen (ebd., 72), wodurch sich das Andere bereits
ankiindigt.

Wimmers Humboldtrezeption kann im Anschluss an die sprach- und differenz-
philosophische Rezeption Kollers positioniert werden (Kapitel 2.3), wobei Wimmer
einige anthropologische Aulerungen Humboldts als Ausgangspunkte fiir eine wei-
tere differenztheoretische Verschiebung hinzunimmt.

Bei Humboldt verbindet die Sprache »den Menschen sowohl mit der Welt als
auch mit Anderen« (Wimmer 2009, 70). Das Ich ist bei Humboldt iiber die Sprache
mit den Anderen verbunden und das Wesen des Menschen sei »es, sich [in einem:r
Anderen] zu erkennen« (Humboldt 1800, 197; zit.n. Wimmer 2009, 70). Der Mensch
sei »auf einen ihm antwortenden Anderen angewiesen« (ebd., 70). Zwar fasst Hum-
boldt diesen Anderenbezug wieder in seine totalitire Konzeption ein, in der die
anderen Weltansichten nur »Modifikationen« der eigenen Weltansicht sind und in
der hinter der Sprachvielfalt sich eine urspriingliche Sprache und »die Einheit der
Menschen, der Nationen, der Gesellschaft« verbirgt (ebd.). Doch Wimmer bringt
den nicht »aufzuhebenden Widerstreit« und die »uniiberspringbare Kluft zwischen
jedem und jedem« in Widerspruch mit der Anthropologie Humboldts (Humboldt
1788-1796, 27; zit.n. Koller 1997, 51).

»Denn wenn swirklich jeder Mensch eine eigne< Sprache spricht ([Humboldt
1827b] 228), dann muss ihm seine uniibersetzbare und daher singuldre Weltan-
sicht selbst fremd bleiben, da es doch der Mitwirkung des Anderen bedarf, d.h.
dessen Antwort, um sich selbst verstehen zu konnen.« (Wimmer 2009, 71)

Diesen bei Humboldt aufzeigbaren Widerspruch der eigenen fremden Sprache ent-
faltet Wimmer mit Derrida. Hierfiir fokussiert Wimmer nicht wie Koller die un-
tberbriickbare Kluft zwischen den Sprachen bei Humboldt, sondern den Teil des
>Wesens« des Menschen, der nach Humboldt »nur ihn und sein zufilliges Dasein
angeht, und recht fiiglich von anderen unerkannt mit ihm dahinstirbt« (Humboldt
1816, 2; zit.n. Wimmer 2009, 66). Diesen Teil des menschlichen Wesens bei Hum-
boldt beschreibt Wimmer als ein »nicht reprasentierbare[s] Singulire[s] der zufilli-
gen Existenz, das nur das jeweils einzelne Individuum angeht« und »recht fiiglich«
bleibt. Dieser singulire Teil bleibt (im Rahmen der Humboldt'schen Anthropologie)
»von allen anderen unerkannt und verfillt, ohne je gewusst worden zu sein, dem
Vergessen« (Wimmer 2009, 66). Diesen »Rest einer sinnlosen Singularitit« (ebd.,
67) wendet Wimmer gegen Humboldt, indem er diesem Singuldren mit Derrida ei-
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nen zentralen Status in der Subjektgenese zuweist und dessen widerspriichliches
Verhaltnis zur Sprache und zum Subjekt deutlich werden lisst.

(Abb. 7:)

Singulare v
= _Sprache

L

Welt

Mit Derrida ist die Singularitit kein einfacher Rest mehr, sondern das Singulire
entsteht durch die urspriingliche Entfremdung des Subjekts durch die Sprache. Al-
so »die Einschreibung der Sprache ins Subjekt [erzeugt das Singulire] zugleich als
Effekt und als Spur, als urspriingliche Ersetzung dessen, was es noch gar nicht gab«
(ebd., 78).*® Das Singulire gibt es somit nicht als eine (un-)wirkliche Realitit, »ei-
nes So-und-so-Seins«, das einfach auflerhalb und ohne Sprache existieren witrde.
Diese Sprache stiilpt sich in dieser Perspektive nicht iiber das Sein, vielmehr »er-
setzt [...][sie] etwas, das sie zugleich als etwas Fehlendes erst einfiihrt, was nach-
traglich als Eigenes oder besser: als unsagbar, unmittelbar, uniibersetzbar Singu-
lares erscheint« (ebd., 76). Das Singulire ist Effekt und Spur der Sprache zugleich
und auch mit dem Spiel des Begehrens und der Phantasmen verschrinkt (vgl. ebd.,
75). Zwar findet sich in der Perspektive von Derrida (2hnlich wie bei Humboldt) bei
dem Subjekt ein Streben nach einer Einheit, hier dem Anfang der Spur, einer Wahr-
heit, einer vor-ersten Sprache, die jedoch im Gegensatz zu Humboldt »nie als etwas
Aussagbares, Bezeugbares stattgefunden«hat, da dieser Anfang ein Effekt (der sym-
bolischen Kastration) ist (Wimmer 2009, 75; vgl. Derrida 1997a).

38 Wimmer kniipft an ein Entfremdungsdenken an, welches wie bei Kierkegaard als »urspriing-
liche Entfremdung«verstanden wird: »Entfremdung ist [...] die konstitutive Struktur des Sub-
jekts, ihr geht nichts Eigenes vorher, alles beginnt mit dem Verlust, der Verlust geht dem Ver-
lorenen voraus, das daher nur ein nachtragliches Phantasma sein kann« (Wimmer 2009, 74f.;
vgl. Kapitel 3.5).
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In einer radikalisierenden »Weiterfithrung des Problems von Humboldt« wird
die Muttersprache, die eigene Sprache des Ichs, zur Fremdsprache® und Sprechen
immer als Ubersetzen ausgewiesen (Wimmer 2009, 72-77). Wimmer entfaltet mit
Derrida die paradoxale Figur der Muttersprache als »die Sprache des Anderen« (Der-
rida 1997a, 22; zit.n. Wimmer 2009, 72.). Es geht dann bei der Bildung nicht um ei-
ne »mehr oder minder zufillige Konfrontation mit einer fremden Sprache, sei es
nun eine fremde Nationalsprache, die Fachsprache einer bisher unbekannten Wis-
senschaft oder der Idiolekt eines anderen Individuums«. Auch bedarf es dann nicht
wie bei Koller nur »besonderer Anlisse bzw. Herausforderungen, [um] sich auf eine
fremde Sprache und Weltansicht einzulassen [...] [, eine] neue Sprachl[e] zu erlernen
und sich auf diese Weise in fremde Weltansichten, hineinzuspinnen« (Koller 2012,
14). Mit Derrida haben wir es in der Subjektgenese von Anfang an mit mehreren >be-
sonderen Anldssen<zu tun, wenn die Leute in die eigene fremde Sprache eingelassen
werden. Und in Bezug auf dieses >Einlassen< scheint niemand eine Wahl zu haben.
Die Sprache, mit ihr als Effekt und Spur die Singularitit, wird vielmehr wie ein Ge-
setz gegeben, zu dem nicht Nein gesagt werden kann (Wimmer 1996, 160ft.). Jedes
Sprechen von einem sich selbst identischen Ich wird hier unterlaufen und das An-
derswerden des Subjekts totalisiert sich. Das Ich ist hier von Anfang an Andere:r:s.
Die Dichotomie von Eigenem/Anderem zerfillt.

Somit spricht mit Kollers sprachtheoretisch ausgerichteter Humboldtrezeption
nicht nur jede:r seine bzw. ihre eigene Sprache und zwischen den Sprachen klafft
nicht nur eine uniiberwindbare Mauer, sondern in einer Derrida’schen Weiterfiith-
rung (und gleichzeitigen Entgegensetzung) Humboldts wird die eigene Sprache zur
Fremdsprache: »Ich habe nur eine Sprache, und die ist noch nicht einmal meine«
(Derrida 1997a, 15; zit.n. Wimmer 2009, 73.).

Wie bereits weiter oben ausgefithrt, gibt es bei Derrida keine urspriingliche
Sprache und auch die Sprache, die wie ein Gesetz empfangen wird, ist nicht eine
Sprache, die mit sich identisch wire.* Die nie bei sich ankommende Sprache
schreibt sich in den Subjektkdrper ein und hat das Singulire als Effekt und Spur,
welches sich im Sprechen als fortwihrendes Ubersetzen und in fortwihrender
Iteration artikuliert. Es ist »ein Ubersetzen einer Sprache, die es noch nicht gibt,
die es nie gegeben haben wird, in eine vorhandene Sprache« (Wimmer 2009, 76).

Ohne Derridas Denken hier reprisentieren und ausbuchstabieren zu konnen,
entsteht eine kritische Perspektive auf Humboldts Sprach- und Bildungsdenken:

39 Diese Dezentrierung der eigenen Sprache liefle sich auch in Bezug auf Kollers Lyotardrezep-
tion entfalten. Denn das Subjekt wird »Lyotard zufolge realiter von diesen [Sprachspielen]
beherrscht« (2001, 42) und zu einem »Effekt sprachlicher Prozeduren« (Koller 2012, 96).

40 »Zudem kénne man zwischen Sprache, Dialekt und Idiom nicht strukturell und mittels inter-
ner Kriterien eine klare Unterscheidung treffen«, um etwas Eigenes von Anderem zu unter-
scheiden (Wimmer 2009, 74).
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Wenn Humboldt »die Illusion einer ganzheitlichen Identitit als reale Moglichkeit
unterstellt« (Wimmer 2009, 65) und wenn diese Unterstellung gesellschaftlich wirk-
michtig wird, dann >blockiertc und stellt er die »Mdglichkeiten der Ubersetzung«
des Singuliren still (ebd., 79). Diese Stillstellung beraubt »das Subjekt seiner Sin-
gularitit und Andersheit« (ebd., 65), die mit Derrida gedacht nur im tibersetzen-
den Sprechen méglich sind. Humboldt schlieft es in einen vorcodierten Raum und
in den Institutionalisierungen einer spezifischen Differenzkonstruktion des indivi-
duellen Allgemeinen (vgl. Wimmer 1999, 63f.) wie einer »spezifischen Menschenfas-
sung« (vgl. Ricken 2006, 313) und einer hermeneutischen Lebensform (vgl. Wimmer
2009, 58) mit fixierten Phantasmen ein, welche die Andersheit des Subjekts (jenseits
des Dualismus Eigenes/Anderes) verstellen.

Die verschiedenen Sprachen sind zudem im Anschluss an Derrida im Ver-
gleich zu Humboldt keine geschlossenen Entititen mehr. Sie sind nicht mehr mit
sich selbst identisch (vgl. Kapitel 2.9.2). Damit herrscht mit Derrida zwischen
den Sprachen (oder auch Sprachspielen) kein harmonisch-gerahmter (Humboldt)
oder radikaler (Koller) (Wider-)Streit. In Ankniipfung an Derrida bemitht Wim-
mer die Heterogenititsfigur der >unreinen Differenz« (vgl. Wimmer 2014b, 447);
eine Differenz, die in sich »heterogen und paradox« ist (vgl. Wimmer 1999, 56).
Mit dieser Differenz wird das Unterschiedene als identitatslogische Entitit besei-
tigt, die Pole werden unentschieden. Es geht dann nur noch um Vermischungen,
Kontaminationen und Grenzverwischungen (vgl. Wimmer 2014b, 447).

2.5 Die Wiedererdffnung des Kraftfelds der Bildung

Alfred Schifer fithrt mit seinen bildungstheoretischen Uberlegungen ein umfang-
reiches Referenzsystem ins Feld, bei dem er eine Vielzahl an Theoretiker:innen und
empirisches Material miteinander verschrinkt, darunter unter anderem Schillers
Scheinversohnung, Humboldts Konzept unbedingter Freiheit, Adornos Nichtiden-
tisches und seinen Erfahrungsbegriff, Foucaults Diskursanalyse und das Subjekt als
Kreuzungspunkt der Diskurse, Lacans drei Register, Laclaus und Mouftes Hegemo-
nietheorie und auch eine umfangreiche Diskursanalyse von unter anderem empiri-
schen Leitfadeninterviews mit Individualtourist:innen in Mali.

Ein zentraler Ausgangspunkt der bildungstheoretischen Auseinandersetzung
Schifers lisst sich im Anschluss an Adorno mit dem Verlust des traditionellen
»Kraftfelds der Bildung« markieren (Schifer 2011a, im Folgenden VdB, 74; vgl.
Adorno 1996, 96). Dieses Kraftfeld ist im klassischen Sinne durch unverséhn-
liche Differenzen zwischen beispielsweise Stoff- und Formtrieb (Schiller) oder
unbedingter und bedingter Freiheit (Humboldt) einerseits und durch das Verspre-
chen der Uberschreitung des fremdbestimmenden Gegebenen (Absolutismus und
Feudalismus bei Humboldt oder Schillers doppelte Entfremdung) andererseits
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gekennzeichnet gewesen. Nach Schifer scheinen diese Differenzen und dieses
Versprechen gegenwirtig jedoch eher auf versohnliche Differenzen zwischen
Selbst- und Fremdbestimmung zu basieren und die Versprechungen der hege-
monialen Bildungsdiskurse und ihrer Akteur:innen visieren keine Uberschreitung
des Gegebenen im radikalen Sinne an, sondern dienen der bestehenden Selbst-,
Wirtschafts-, Gesellschafts- oder sogar Weltoptimierung (vgl. VdB, 8ff.).

Die klassischen und fiir die Uberschreitung des Feudalismus oder Absolutismus
verwendeten imaginiren Bezugspunkte der Autonomie, Freiheit oder Selbstbe-
stimmung sind alltigliche Begrifflichkeiten geworden und das selbst-verantwortli-
che Selbst funktioniert nicht mehr als eine klare Gegenfigur zur Verantwortlichkeit
des Fiirstens oder Gotts, sondern das selbst-verantwortliche Selbst wird vom So-
zialen, dem Markt, Bildungsinstitutionen und auch dem Regierungsapparat selbst
erwartet und die damit einhergehenden >Subjektivierungszumutungenc zeitigen
reale Effekte, sodass sich ein Grof3teil der Subjekte auch als selbstverantwortlich
inszeniert und selbstverantwortlich agieren. Neben dieser zumindest scheinbaren
Versohnlichkeit zwischen Selbst- und Fremdbestimmung ist zudem der theoreti-
sche Riickgriff »auf das Versprechen eines freien, autonomen oder individuellen
Subjekts« spitestens mit dem »linguistic turn, [dem] cultural turn oder auch [den]
poststrukturalistischen Ansitze[n]« problematisch geworden (VdB, 80).

Diesem Verlust oder dem Vergessen des eigentlichen >Kraftfelds< und »>Diffe-
renzsinns«< der Bildung stellt Schifer eine Komplizenschaft klassischer Bildungs-
diskurse mit neuen Theorieangeboten und -konzepten entgegen (ebd., 80f., 138). Er
schreibt den Bildungsbegriff und das klassische Bildungsdenken dabei vorrangig
in eine alteritits- und hegemonietheoretische Perspektive ein, um das »Kraftfeld
der Bildung« wieder zu »erdffnenc (ebd., 79).

In einer vorrangig hegemonietheoretischen Perspektive lisst sich Bildung mit
Schifer (zunichst) als ein leerer Signifikant verstehen, womit auch gleichzeitig das
Uberschreitungs-Versprechen der klassischen Bildung »zu einem leeren Verspre-
chen«wird (VdB, 74), denn der Bildungsbegriff scheint schon seit lingerem fiir alles
und jede:n zu funktionieren. Und die Liste Schifers (ebd., 8f.) lisst sich noch erwei-
tern, denn die deutschsprachige Bildung und Bildungstheorie eignet sich nicht nur
fiir die Selbstoptimierung der Deutschen oder die Volkswirtschaft Deutschlands,
sondern Bildung eignet sich wie schon bei Humboldt fiir die gesamte Menschheit:
als »Menschenrecht« (Allmendinger 2013) oder als »kulturelles Erbe fiir die Weltge-
sellschaft« (Sander 2018). Auch die Wendungen der Bildung als >Uberlebensinstru-
ment« im globalen Stiden (vgl. Krappmann 2013) oder die dekoloniale Fassung des
Bildungsbegriffs mithilfe deutschsprachiger Bildungstheorie (Knobloch 2019) lie-
Ren sich an dieser Stelle problematisieren (vgl. krit. d. JaSova und Wartmann 2020;
Wartmann 2021; Kapitel 5).

Bei Schifer verweist diese Entleerung des Bildungsbegriffs nicht auf das klassi-
sche Bildungsdenken, sondern auf die »zentrale Relevanz« des Bildungsbegriffs im
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politischen und gesellschaftlichen Raum (VdB, 8), da Bildung als leerer Signifikant
in der Lage ist, »unterschiedliche Problemlagen mit Aussicht auf eine allgemeine
Zustimmungsfihigkeit« zu organisieren und »unterschiedliche Interessengrup-
pen« mit ihren »unterschiedlichen Problemlagen« unter sich zu vereinen (ebd.).
Erst eine entleerte Bildungskonzeption konnte so zu einer »allseits akzeptierten
Problemformel« werden, »der man sich gesellschaftlich und politisch zu widmen
hat«(ebd., 8f.) und die in Konkurrenz zu anderen Problemléseformeln (Demokratie,
Menschenrechte etc.) den diskursiv-hegemonialen Raum strukturiert.

Innerhalb dieses konfliktreichen hegemonialen Raums lisst sich auch Schifers
Rekonstruktion und Reformulierung der klassischen Bildungsidee positionieren,
bei dem er selbst in diese hegemonial-diskursive Arena zu intervenieren versucht.
Fiir diese Intervention in den diskursiv-hegemonialen Raum bemitht Schifer einen
»eigenen Einsatzpunkt der >klassischen« Bildungstheorie« (ebd., 70f.; vgl. Gelhard
2018b, 96), indem er ein (vergessenes<) Grundmoment oder sogar den »Kern der
Bildungsidee« des klassischen Bildungsdenkens tiber eine eigene kleine Genealogie
(Initiationsriten, Platon, Meister Eckhart, Kant, Schiller, Humboldt, Adorno) in den
Fokus riicke (VdB, 119; Schifer 2019, 7-74; vgl. Gelhard 2018b, 92) und die klassische
Bildung in einer »Solidaritit« mit vorrangig poststrukturalistischen Referenzen ak-
tualisiert (vgl. VdB, 80-84). Nicht ein konkretes Bildungsverstindnis (mit die Wirk-
lichkeit iiberschreitenden, angebbaren und erreichbaren Bildungsmdglichkeiten),
sondern die »Ortlosigkeit«, die unmdgliche Erreichbarkeit und »Unbestimmtheit«
moglicher Bezugspunkte des Bildungsversprechens treten bei Schifer ins Zentrum
seiner bildungstheoretischen Intervention. Schifer setzt nicht an den imaginiren
Bezugspunkten (wie beispielsweise bei Klafki) oder der regulativen Idee der klassi-
schen Bildung und auch nicht an der damit verbundenen hegemonialen Ordnung
der Bildung (wie beispielsweise Ricken) an, sondern er griindet seine Intervention
auf (vergessene) radikale Differenzmomente des Bildungs- und Erziehungsdenkens
beispielsweise von Humboldt oder Schiller. Im Gegensatz zu Rickens Humboldtre-
zeption wurde das >Kraftfeld« der Bildung schon bei Humboldt nicht einfach durch
die Selbstbestimmung oder Entfaltung, sondern nach Schifer durch grundlegende
Differenzen bestimmt, die das Subjekt mit unversohnlichen Differenzen konfron-
tieren, es >zerreiflen< und mit dem Unméglichen konfrontieren.

Fiwr diese griindende Differenz seines Bildungsdenkens bemiiht Schifer neben
Schillers Differenz von Form- und Stofftrieb und Humboldts Differenz zwischen
bedingender und unbedingter Freiheit viele Differenzgeber:innen: das Hegel'sche
Verhiltnis von zu erkennendem und erkanntem Gegenstand (Schifer und Thomp-
son 2014, 7), den Kant der ersten Kritik, dem zufolge »jene die menschliche Existenz
bestimmenden Kategorien (Subjekt, Welt, aber auch Freiheit, Autonomie etc.) der
menschlichen Erkenntnis entzogen sind« (Schifer und Thompson 2014, 18), den
Adorno'schen Erfahrungsbegriff, dem zufolge die »Differenz zwischen Erfahrung
und Subjekt nicht geschlossen werden kann« (VdB, 71), die »Liicke« zwischen pro-
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duktiver Macht und performativer Freiheit (Schifer 2019, 132) oder die Lauclawsche
und Mouffe'sche Hegemoniekonzeption, in der verschiedenste Reprisentationen
auf ein unzugingliches Signifikat (nicht) verweisen (vgl. Kapitel 4.4).

Schifer versucht, diejenige(n) Differenz(en) im Subjekt zu re-signifizieren oder
zu (re-)produzieren, die sich aus einer hegemonie- und alterititstheoretischen Per-
spektive den sozialen und hegemonialen Schliefiungsversuchen (beispielsweise Ri-
ckens Selbstwerden) entziehen. Diese Perspektive ermdglicht es, ein neues >Kraft-
feld«und einen neuen >Differenzsinn« der Bildung zu denken und zu >er6ffnen<. Da-
bei werden keine neuen imaginiren Bezugspunkte, sondern die unmogliche Schlie-
Bung selbst wird zu dem »notwendigen Bezugspunkt der>Selbstbildung« (VdB, 79).
Es wird eine »Differenz gesetzt, die als unabschlief3bare produktiv wird« (ebd.); Bil-
dung wird diesseits und jenseits des Wissens und der Macht im Sinne Foucaults po-
sitioniert. Bildung wird zu einem Differenzkonstrukt oder einer »Grenzkategorie«
(Schifer und Thompson 2014, 17).

Neben diesem Anschluss an die klassische Bildungstheorie fithrt Schifer ver-
schiedenste (theoretische und bildungsrelevante) Differenz- und damit Kraftfeld-
erzeuger:innen ins Feld, die »unterhalb der Schwelle der grofien [und aufwendigen]
Entwiirfe« des Neuhumanismus anzusiedeln seien (VdB, 81; vgl. ebd., 77). Diese >be-
scheidenen< Konzepte wiirden die »reale Unbestimmbarkeit« markieren und den
Differenzsinn der Bildung wieder erzeugen (ebd.). Zu diesen Konzepten zihlt er im
Allgemeinen »Figuren der Unterbrechung [und] [...] Ent-Subjektivierung«, »der ver-
hinderten Erfahrung« oder »einer Skepsis, die keinen Grund mehr in sich selbst zu
finden vermag« (VdB, 81).#

Neben dem Anschluss an das klassische Bildungsdenken und diesen >beschei-
denen« Konzepten fithrt Schifer auflerdem entgegen seiner Rhetorik eine:n weite-
re:n und gréfRere:n Differenzgeber:in ins Feld. Bildung und ihre Bezugspunkte wer-
den bei Schifer in eine Perspektive eingeschrieben, wonach sich das Soziale nicht
wie beispielsweise bei Adorno zu einem totalen, 6konomisierten und entfremde-
ten Regime oder in einer »schwarzen Lesart< wie bei Foucault in einem >unerbittli-
chen« Wahrheitsregime verschliefdt. Das Soziale dient nicht als Gegenpol fiir eine
kritisch gewendete Bildung oder fiir die Verunméglichung kritischer Bildung (wie
bei Ricken und Masschelein 2003; Ricken 2006). Das Soziale ist in der postfunda-
mentalistischen oder hegemonietheoretischen Perspektive selbst »zerrissen« und
von unzihligen »Konfliktlinien« und diskursiv-hegemonialen »Auseinandersetzun-
gen« durchzogen. Das Soziale wird zu einer Art diskursiv-hegemonialen oder sym-

41 Im Speziellen verweist Schifer unter anderem auf die entsubjektivierende Erfahrung bei
Adorno, die >stumme Erfahrung<« Merleau-Pontys oder auf die skeptischen Ansitze Theodor
Ballauffs, Wolfgang Fischers und Jérg Ruhloffs, welche die Figur einer »endlosen Selbstiiber-
schreitung« anvisieren, an deren Ende »weder ein souverdnes Subjekt noch die Méglichkeit
eines in sich gegriindeten Wissens« zu finden sei (VdB, 78).
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bolisch-imaginiren Arena, in der »nicht zu beendende Konflikt[e] [ausgetragen wer-
den], [..] [die] nur Gber sleere Signifikanten< und auch dann nur hegemonial zeit-
weise entschieden zu sein« scheinen (ebd.). Die (Ein-)SchlieRung des Sozialen in ei-
nen hegemonialen Diskurs — die Reprisentation, Strukturierung und Bestimmung
des Sozialen (oder auch der Bildung) aus einer partikularen Position heraus — wird
mit Laclau und Mouffe unméglich (vgl. VdB, 83). Mit Foucault formuliert: Es ste-
hen immer verschiedene Formen der Subjektivierung in Konflikt zueinander oder
das Subjekt wird zum Kreuzungspunkt verschiedenster Diskurse und Praktiken, die
sich zudem teils erginzen, teils verbinden, sich teils gegenseitig ausldschen oder
nebeneinander bestehen.**

Schifer erzeugt damit eine Lesart, nach der nicht die Differenz zwischen fremd-
bestimmendem Sozialen und selbstbestimmter Individualitit fiir einen Bildungs-
prozess als Uberschreitungsbewegung des Gegebenen produktiv wird, sondern das
Gegebene oder Wirkliche selbst erhilt eine rhetorische und performative Dimensi-
on. Das Soziale ist von immanenten Differenzen durchzogen, die als >Kraftfeld der
Bildung« funktionieren (kénnen). Entsubjektivierung, Unterbrechungen, >Liickens,
>Rissecund Entzugserscheinungen (vgl. Schifer 2019) werden in dieser Lesart alltig-
liche Phinomene; jedes Subjekt ist von nicht zu verséhnenden Differenzen durch-
zogen. Diese Differenz bedingen zwar nicht notwendig Bildung, diese lassen sich
jedoch mit Schifer als ein mogliches Kraftfeld der Bildung verstehen (vgl. VdB, 81).

Das eigentliche Kraftfeld oder die eigentliche produktive Differenz (innerhalb
von Schifers anti-hegemonialem Einsatz) ist dabei die zwischen Offnung und
Schliefung eines Diskurses, eines Wahrheitsregimes und eine kritische Bildung
wird von Schifer dabei als Offnungsprozess (normativ) qualifiziert (Schifer 2019,
129). Die zu iiberschreitenden Probleme oder zu 6ffnenden Schlieffungen bleiben
dabei die alten. So droht (trotz der unmoglichen SchliefSung des Sozialen) der ka-
pitalistische Markt die Bildung total zu durchdringen und in ein Wahrheitsregime
tiber die »Verschrinkung des Humankapitalkonzepts mit der Selbstbildung«>uner-
bittlich« einzuschliefen und dariiber hinaus jeden politischen Streit »iiberfliissig«
zu machen (Schifer 2016, 24). Auf diese Schlieffung kann Schifer aus hegemo-
nietheoretischer Sicht selbst nur mit einer perspektivischen und partikularen
Intervention reagieren, »deren »Begriindung« selbst wiederum eher iitber imaginire
Bezugspunkte und entsprechend leere Signifikanten verliuft« (Schifer 2014, 15).
Auch setzt sich Schifers Intervention aus hegemonietheoretischer Sicht politisch
erst durch, wenn sie erstens iiberzeugend eine partikulare Position als universale
ausgeben kann, wenn sie zweitens eine Vielzahl an partikularen Positionen und

42 Neben diesem immer in Bewegung bleibenden Kampf und der unméglichen SchliefRung des
Sozialen besteht zwischen jeder Subjektivierungszumutung und der performativen Ausfor-
mung eine weitere Differenz, die sich nicht schlieRen lasst (Schifer 2019).
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Interessen unter sich versammelt und wenn sie drittens grofle Versprechungen
machen kann.

In dieser Lesart spannt Schifer nun in seiner Antwort einen isthetischen
Moglichkeitsraum auf, der im selben Duktus wie eine universelle Grof3theorie
in einem universalistischen Gestus Gesellschaft, Subjekt und Bildung vorrangig
hegemonie- und alterititstheoretisch plausibilisiert sowie Kriterien und Lésungs-
wege fiir eine Uberwindung des problematisch Gegebenen erarbeitet. Anders als
Rickens antimoderne Bewegung, der die ganze Moderne mit der Vertiefung ei-
ner spezifischen Subjektivitit identifiziert, kniipft Schifer dhnlich wie Koller an
differenz- und alterititstheoretische Momente der Moderne an, bringt diese zur
Geltung und radikalisiert sie mit aktuellen und kritischen Theorieangeboten gegen
sich totalisierende oder hier schlieRende Tendenzen der Moderne. Es wird damit
in Verbindung mit hegemonialen Imaginiren wie Humboldt und in Solidaritit mit
dem »modernen politischen Diskurs« samt der »Signifikanten der Selbstbestim-
mung und Individualitit« (Schifer 2014, 18) und Bildungsbiirgerlichkeit (Schifer
2016, 22) eine Kritikperspektive erarbeitet, die gleichzeitig unter anderem an die
Kritische Theorie und den Poststrukturalismus ankniipft und beide kritische Stro-
mungen versohnt und so seine Perspektive fiir viele anschlussfihig macht. Schifer
bringt damit viele partikulare Perspektiven zusammen und bringt sie in einer
Weise in Stellung, um die Wiederer6ffnung einer bildungsbiirgerlichen Option zu
skizzieren, mit der sich 6konomische (Schifer 2016) und empirische Hegemonien
(Schifer 2019) problematisieren und abwehren lief3en.

Humboldts Bildungsdenken stellt bei Schifer eine zentrale Frontlinie der »Ge-
genwehr« dar (Schifer 2016, 23f.). Schifer liest dafiir Humboldts Bildung alteritits-
theoretisch und stellt unter anderem im Anschluss an Benner (1990, 33) das Konzept
der unbedingten Freiheit Humboldts in den Fokus seiner Humboldtrezeption und
erzeugt damit eine Rezeption, die den zentralen Status eines in den hegemonia-
len Humboldtrezeptionen fokussierten konkreten und bestimmten Bildungs- und
Selbstverstindnisses deutlich infrage stellt.

Das Konzept der unbedingten (individuellen) Freiheit verweist auf die Differenz
von »unbestimmbarer, undefinierbarer Freiheit und den konkret-titigen Formen
der Selbstbestimmung« (VdB, 56). Die »Unbestimmbarkeit«, »Unergriindlichkeit«
und »Intransparenz« des Ich (ebd.) stehen in radikaler Opposition zur bedingten
Freiheit und zu konkreten Selbst- und Weltverhiltnissen.

In strukturell dhnlicher Weise wie bei der Verschrinkung Lacans von Realem
und Begehren scheint (in Schifers Zugriff) bei Humboldt aus der Unbedingtheit
eine Kraft zu resultieren, die »im Individuum als dessen unergriindliche Potenz
[wirkt], als etwas, das dessen (bestimmytes) Selbst- und Weltverhiltnis niemals zur
Ruhe kommen lisst« (ebd.). Die Differenz im Selbst bringt eine Kraft hervor, die
das Selbst um das nicht zu Erreichende - die (immer nur angestrebte) Vershnung
von unbedingter und bedingter Freiheit — kreisen lasst.
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Der Bildungsprozess wird in dieser Konstellation zwischen unbedingter und be-
dingter Freiheit positioniert. Bildung ist nicht einfach eine unbedingte und unbe-
stimmbare oder bedingte und bestimmbare Angelegenheit. Bildung wird bei Hum-
boldt zu einem »Bestimmungsprozess« oder eher einem Versuch, der unbedingten
Freiheit einen méglichen »Ausdruck« zu verschaften (61f.), was durch die unbeding-
te Freiheit »in Gang« gesetzt und durch deren Unbestimmbarkeit gleichzeitig am
Laufen gehalten und immer wieder infrage gestellt wird (ebd.). Dieser Bildungs-
prozess, die Unruhe und das Kreisen um die unbedingte Freiheit l4sst sich nicht still
stellen, weil es unméglich ist, dass ein bedingtes und bestimmtes Selbst- und Welt-
verhaltnis oder Bildungsverstindnis diese unbedingte und unbestimmbare Freiheit
reprasentieren kann (vgl. ebd., 57).

Die radikale Differenz kann nicht von innen, aber auch nicht von auflen ge-
schlossen werden (ebd., 78). Die Positionierung der Bildung gegen staatliche,
okonomische, religiése, pidagogische, aufklirerische oder moralische Eingriffe
und Zugriffe erhilt mit Blick auf das Konzept der unbedingten Freiheit eine struk-
turelle Einbettung (vgl. ebd., 57), die nicht auf der Gegeniiberstellung von bedingter
Selbst-Bildung und bedingter Fremdbestimmung basiert. Die Verschrinkung der
Differenz zwischen bedingter Selbst-Bildung und bedingter Fremdbestimmung ist
moglich, wie Ricken mit Foucault zeigt (vgl. Ricken 2006). Entscheidend fiir Schifer
ist die Differenz zwischen Bedingtheit und Unbedingtheit. Der Bildungsprozess
als Erzeugung und Bestimmung von bedingten Freiheiten kann von auflen hochs-
tens veranlasst und beférdert, jedoch nicht erzeugt und gesteuert werden (vgl.
VdB, 78). Eine fremdbestimmende >Reglementierung« und Kontrolle der bedingten
Freiheiten liuft Gefahr die Differenz zwischen Bedingt- und Unbedingtheit zu
verdecken und die Bildungsprozesse als individuelle Bestimmungs- und Uberset-
zungsprozesse der unbedingten Freiheit zu unterdriicken. Die Reglementierung
und Steuerung von Bildung werden mit Humboldt zu Gewaltakten, die sich gegen
die unbedingte Freiheit und damit die Bildung selbst richtet (vgl. ebd.). Bezieht
mensch dies auf Humboldt, dann widersetzt sich die unbedingte Freiheit auch
der konkreten Bildungskonzeption Humboldts und »jedem einfachen Verstindnis
von >Vervollkommnung« oder einer shochsten und proportionierlichen Ausprigung
aller Krifte zu einem Ganzen«« (ebd., 59f.).

Und auch die SchliefSung der Differenz von innen ist in Humboldts Bildungs-
denken nicht moéglich, da er die Welt der (asymmetrischen) Verfuigbarkeit dem
Selbst entzieht. Das Ich kann sich nur in freier Wechselwirkung mit Welt bilden
und muss sich »der Materialitit, der Stofflichkeit, der Widerstindigkeit des Ge-
genstandes >aussetzen« (ebd., 59). Es handelt sich bei dieser Wechselwirkung
nicht um einen Aneignungsprozess von Welt, der den Ausgangspunkt des Selbst
unberiihrt lasst und das Selbst nur mit weiteren Erfahrungen und weiterem Wissen
ausstattet. Diese Welt und die »Konfrontation mit der [..] unbedingten Offenheit«
entfremdet das Selbst von sich und schreibt die »Erfahrung der Differenz« in das
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Selbst ein (ebd.), indem es das Selbst verindert und eine direkte Riickkehr aus der
Entfremdung zu dem Ausgangspunkt durchkreuzt (ebd.). Das sich bildende Selbst
ist somit auf die entfremdende und unbedingte Offenheit der Welt angewiesen, die
sich im Bildungsprozess zudem ins Selbst einschreibt.

Um der unbedingten Freiheit Raum zu geben und damit Bildungsprozesse
gelingen, verweist Humboldt auf zwei Kriterien. Einerseits wird die Bildung, wie
bereits beschrieben, mit der unbedingten Freiheit verschrinkt: »Zu dieser Bil-
dung ist Freiheit die erste, und unerlissliche Bedingung« (Humboldt 1793a, 64;
zit.n. VdB, 58). Die Ausdrucksmoglichkeiten und Reprisentationsversuche der
unbedingten Freiheit ditrfen nicht reglementiert werden. Andererseits fithrt er die
»Mannigfaltigkeit der Situationen« (ebd.) als weiteres Kriterium gegen eine mog-
liche einfaltige Steuerung und Beeinflussung von >Bildungsinhalten, -situationen
oder -konstellationen«<an (VdB, 58).

In dieser Schifer’schen Lesart durchkreuzen die unbedingte Freiheit, die Man-
nigfaltigkeit der Situationen und die Widerstindigkeit der Welt jede hegemoniale
SchlieBung des Sozialen durch dem Subjekt tibergestiilpte bedingte Freiheiten.

Humboldts bildungstheoretische Versuche, »die Frage nach dem Verhiltnis
von unbestimmbarer, undefinierbarer Freiheit und den konkret-titigen Formen
der Selbstbestimmung« zu beantworten, erhalten einen anderen >Status< (ebd.,
56f., vgl. 62). Sein »Riickgriff auf metaphysische Figuren« (ebd., 60) wie Vervoll-
kommnung, Versdhnung, das »Konzept des urspriinglichen Charakters« (ebd.,
63) oder die »tibergreifende Allgemeinheit« (ebd., 60) stehen mit der unbedingten
Freiheit oder dem Mannigfaltigkeitsanspruch dann nicht im Widerspruch (vgl.
ebd., 62), sondern es geht dann bei Humboldts Bildungskonzeptionen um »die
Méglichkeit ein [...] Verhiltnis [...] aufzuzeigen [und denkbar zu machen], in dem
sich eine unbedingte individuelle Freiheit als mit der titigen Selbstbestimmung
dieses Individuums verséhnte vorstellen lisst« (VdB, 57).

Die stheoretische Funktion< von Humboldts Bildungskonzeptionen, wenn
mensch »davon ausgehen will, dass Humboldt selbst um den Status des metaphy-
sischen Charakters seiner Entwiirfe weif3« (ebd., 64), liegt dann nach Schifer nicht
in einer >naiven Flucht in die Metaphysik« (ebd., 60f.), sondern darin, die »Unmdog-
lichkeit einer Losung« zu markieren und »Unmégliches als méglich erscheinen zu
lassen«. Es gehe nicht »um eine [...] naive [...] Behauptung [...] [der] Wahrheit und
Wirklichkeit [von Bildung], sondern — wie Humboldt sagt — [um die] »dichterische
[...] Einbildungskraft, die darauf zielt, die Moglichkeit des Aufscheinens der Idee
in der Wirklichkeit zu inszenieren« (ebd.; vgl. Schifer 2004, 102f.).

Schifer fokussiert bei Humboldt die unaufhebbare Differenz zwischen unbe-
dingter Freiheit und den erzeugten wie bedingten dsthetischen Méglichkeitsriu-
men der Bildungskonzeptionen. Die vielfach kritisierten imaginiren Bezugspunkte
der Bildungskonzeption, wie Vervollkommnung, Ganzheit und Selbstbestimmung,
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wie die damit verbundenen identititslogischen und totalisierenden Tendenzen er-
halten einen sekundiren oder strategischen Status.

»Selbstbildung« nach Humboldt wird so entgegen der vielen diskursiv-hegemo-
nialen Schlieffungsversuche (konkrete Bildungseinsitze) als ein »politisch 6ffnen-
der Einsatz« bemiiht (Schifer 2016, 22), wobei das Offnende durch eine radikale
Differenz qualifiziert wird. Die Auseinandersetzung um Bildung kénne nicht durch
konkrete und sozial bedingte Bildungsverstindnisse, beispielsweise durch Hum-
boldts Bildungsdenken, die Verschrinkung von Selbstbildung und Humankapital-
konzeption oder durch eine empirische Vermessung der realen Bildung still gestellt
werden (vgl. Schifer 2020, 80). Jeder Zugriff auf Bildung ist bedingt und zieht seine
Kriterien aus der sozialen und symbolischen Ordnung selbst. Schifer positioniert
im Rahmen seines diskursiv-hegemonialen Einsatzes Bildung als 6ffnendes Diffe-
renzkonstrukt zwischen bedingter und unbedingter Freiheit auf der Grenze des dis-
kursiv-hegemonialen Kampfes zum realen AufSen (vgl. Kapitel 4.4). Bildung scheint so
marktwirtschaftlichen oder auch gouvernementalen SchliefRungsversuchen in Tei-
len entzogen zu bleiben und einen »unméglichen Bezugspunkt einer Kritik an der
gesellschaftlichen Steuerung von Bildungsprozessen« zu liefern (2019, 122).

2.6 Zwischenfazit |I: Zwischen Kritik und Dekonstruktion

In aller Details tibergehenden Kiirze lisst sich mit Norbert Ricken Bildung vorran-
gig als ein (problematisches) Dispositiv verstehen. Bei Alfred Schifer wird Bildung
zu einem leeren Signifikanten, der jedoch kritisch gefillt und anti-hegemonial po-
sitioniert werden kann. Hans-Christoph Koller reformuliert das neuhumanistische
Bildungsdenken und orientiert den Bildungsprozess an die radikale Heterogeni-
tatsfigur des Widerstreits. Und mit Wimmer wurde Bildung einerseits als ein medi-
al bedingtes Dispositiv und andererseits sowohl als eine immer schon ruinierte als
auch eine immer im Kommen bleibende posthumanistische Bildung fixiert.

Allevier Iterationen lassen sich als bildungstheoretische Antworten auf die »Fra-
ge nach der Moglichkeit von Bildung nach dem Ende der neuhumanistischen Bil-
dungsidee« positionieren (Wimmer 2009, 57). Mit jeweils verschiedenen Referenz-
systemen (unter anderem Lyotard, Foucault, Laclau und Mouffe, Derrida) bewegen
sich alle vier Antworten in der Spur des poststrukturalistischen Plidoyers fir Dif-
ferenz und ihnen kann trotz aller Verschiedenheit und Kritik untereinander eine
ahnliche kritische Intention unterstellt werden. Das heift: Alle vier Autoren erzeu-
gen im Modus der Kritik einen Bruch mit dem klassischen Bildungsbegriff, legen
dabei jedoch je nach Referenzautor:in unterschiedliche Schwerpunkte und verfah-
ren mit diesem Bildungsbegriff in unterschiedlicher Weise.

Der Faschismus scheint ein teils vorausgesetzter Abgrenzungspunkt zu sein.
Auch der durch den Poststrukturalismus problematisierte Humanismus und die
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Dezentrierungen starker Subjektfiguren scheinen als gemeinsame Abgrenzungs-
punkte zu dienen. Die Verschrinkung des Bildungsbegriffs mit Individualismus
und Liberalismus (Ricken), mit Hermeneutik und Humanismus (Wimmer), die ver-
einheitlichende, harmonische und totalitire Gesamtkonzeption Humboldts (Koller,
Wimmer), die neuhumanistische Bildung als Teil einer grofen Erzihlung (Lyotard,
Koller) oder die Empirieunfihigkeit des klassischen Bildungsbegrifts (Koller 1999,
12f.) und die leicht 6konomisierbaren Anlagen (Schifer, Wimmer) stellen wiederum
Kritikpunkte dar, die verschiedene und weiter oben bereits teilweise dargestellte
Fronten untereinander erdffnen.
Es lassen sich verschiedenste Streitpunkte und Spannungsfelder feststellen:

. zwischen Allgegenwart (Ricken, Schifer) und Seltenheit (Koller) von Bildung,

«  Bildung als Subjektivierungs- (Ricken, Wimmer) und Entsubjektivierungsform
(Koller, Schifer, Wimmer),

«  Bildung zwischen Identitits- und Differenzkonstrukt,

- zwischen Absage (Ricken, Wimmer) und Anschluss (Koller, Schifer, Wimmer) an
Humboldt,

- zwischen Historisierung (Ricken, Wimmer) und Aktualisierung (Koller, Schi-
fer),

« sowie Bildung als Offnungs- (Schifer) oder SchlieRungsbewegung (Ricken)

« oder zwischen empirischer Identifizierbarkeit (Koller, Ricken) und Unzuging-
lichkeit von Bildung (Schifer, Wimmer).

Dabei durchziehen die Spannungsfelder meist die einzelnen Texte der Autoren
selbst. So lasst sich mit Schifer Bildung als leerer Signifikant (2011a) oder orga-
nisierendes Subjektivierungsmuster (Schifer 2011b) an eine hegemoniale Schlie-
Rungsbewegung koppeln, andererseits reformuliert Schifer Bildung im Anschluss
an unter anderem Humboldt als eine Offnungsbewegung, als Grenzkonstrukt und
als ein Entsubjektivierungsmoment.

Neben dem kritischen Modus, den gemeinsamen kritischen Abgrenzungs-
punkten und Streitpunkten untereinander lassen sich alle vier Arbeiten auch
dekonstruktiv rahmen, was hier exemplarisch an den jeweiligen Humboldtre-
zeption deutlich wurde, indem von innen heraus mit den differenz-, sprach- oder
staatstheoretischen Schriften oder Momenten jeglicher einheitlicher Sinn einer
neuhumanistischen Bildungskonzeption gerade in der hier vollzogenen Gleich-
zeitigkeit und Heterogenitit von vier Zugriffen deutlich zersetzt und verschoben
wurde. Es wurden in allen Humboldtrezeptionen entweder ein vergessenes Grund-
moment (Schifer, Ricken), vernachlissigte sprachtheoretische Schriften (Koller)
oder Widerspriiche (Wimmer) fokussiert, sei es die Figur der unbedingten Frei-
heit, die utilitaristisch-politische Rahmung, der linguistic turn Humboldts, die
paradoxale Figur der Gabe, oder die Notwendigkeit des Anderen fiir Bildung. Die
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Bildungsdenker zentrierten dieses Vergessene oder Vernachlissigte und nutzten es
als Ausgangspunkt (Koller, Schifer, Wimmer, Ricken 1999) oder als Beispiel (Ricken
2006) fiir ihre Thematisierung, Interpretation und Systematisierung von Bildung
und der Bildungsgeschichte.

Die bildungstheoretischen Kontroversen scheinen nach den vier Iterationen
nicht nur duflerlich an Humboldt einfach herangetragen worden zu sein, sondern
Humboldt selbst zu durchziehen. Mit Koller, Ricken Wimmer und Schifer lief sich
exemplarisch zeigen, wie sich Humboldt sprach-, alteritits- und machttheore-
tisch mit Humboldt gegen Humboldt wenden ldsst. Diese »autodekonstruktiven«
Elemente in Humboldts Schriften vereitelten die Erzeugung der einen Lesart
oder Erzeugung der einen wahren realen Bildungsrezeption. In dekonstruktiver
Perspektive trifft die Autodekonstruktion auf alle Texte zu, und unterliuft von
Beginn an die Méglichkeit der richtigen Humboldtrezeption und Realisierung oder
Reprisentation der einen Bildung.

Wie gesagt, die damit verbundene automatische (innere) Heterogenisierung des
Humboldt'schen Bildungsdenkens durchzieht teils die Arbeiten der hier rekonstru-
ierten Arbeiten selbst (beispielsweise Ricken 1999, 2006; Wimmer 1996, 2009). Bei
Ricken wird in der Arbeit Subjektivitit und Kontingenz (1999) affirmativan Humboldts
Wechselwirkungskonzept angekniipft und in Die Ordnung der Bildung wird Hum-
boldt rein macht- und subjektivierungstheoretisch interpretiert und problemati-
siert. Bei Wimmer ist in Die Gabe der Bildung (1996) Humboldts Bildungsdenken Ab-
grenzungspunkt der Kritik und in Vom individuellen Allgemeinen zur mediatisierten Sin-
gularitit (2009) geht die Frontlinie 2hnlich wie bei Koller durch Humboldt hindurch.
Humboldt bleibt zwar kritischer Bezugspunkt, doch gleichzeitig wird deutlicher an
inhirente differenztheoretische Elemente und die Problemstellung Humboldts an-
gekniipft und Humboldt sogar als Vorliufer des Poststrukturalismus bemitht (wie
z.B. bei Wimmer 2009, 57; vgl. Schifer 2019, 121). Aus dekonstruktiver Sicht wenden
alle hier behandelten Autor:innen Humboldt gegen Humboldt und versuchen (auf
sehr unterschiedliche Weise und mit unterschiedlichsten Vorsichtsmafnahmen ge-
gen unbeabsichtigte Reproduktionen klassischer Bildungsdiskurse), ein bisher ver-
nachlissigtes oder nicht wahrgenommenes autodekonstruktives Moment im Bil-
dungsdenken zu fokussieren, lesbar zu machen und fiir einen (Nicht-)Anfang nach
dem (Nicht-)Ende der neuhumanistischen Bildungsidee zu nutzen.

Welche bildungstheoretische Antwort dabei dem poststrukturalistischen Pli-
doyer fiir Differenz und den damit transportierten Problemen am deutlichsten ge-
recht wird oder welche theoretische oder empirische Strategie nun als »naiv« (Scha-
fer 2006, 87) oder als »lacherlich« (Ricken 2006, 20) markiert werden kann, scheint
eine falsche Frage zu markieren. Denn die Antworten in ihrer Pluralitit, im Streit
und in der Verschrankung scheinen dem Plidoyer und dem pluralen Stil am gerech-
testen zu werden. Die einzelnen Einsitze werden hier horizontal in einen pluralen
Einsatz eingefiigt, und es scheint nun sinnvoll zu sein, im Folgenden diesen Streit
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durch einen weiteren Einsatz additiv zu entfalten und die bisherigen Einsitze mit
einem weiteren und einen in der Bildungsphilosophie wenig beachteten Einsatz zu
konfrontieren (Kapitel 2.9).

2.7 1Zwischenfazit Il: (Post), Post und Anti

Eine weitere Stabilisierung oder Differenzierungsmoglichkeit des hier rekonstru-
ierten Bildungsdenkens lasst sich iiber die verschiedenen Prifixe in Bezug auf den
jeweiligen Umgang mit der Moderne® erzeugen.

Mit Koller lisst sich die »(Post-)Moderne« (Koller 1999, 146) so verstehen, dass sie
affirmativaufbestehende moderne Tendenzen verweist. Das Prifix >(Post)<markiert
in dieser Perspektive »keinen absoluten Bruch mit der Moderne, sondern stellt viel-
mehr eine Zuspitzung von Tendenzen dar, die der wissenschaftlichen und istheti-
schen Moderne des 20. Jahrhunderts von Anfang an innewohnten, aber erst im Lau-
fe derletzten Jahrzehnte zu einer dominanten Struktur geworden sind« (Koller 1999,
14f.). Die (Post-)Moderne folgt weder zeitlich der Moderne noch stellt sie sich als
Antimoderne gegen die Moderne, sondern sie bezeichnet die »Radikalisierung und
Zuspitzung genuin moderner Tendenzen« (ebd.).* Kollers und die anderen Zugrif-
fe auf Humboldts Bildungsdenken kénnen in diesem Sinne verstanden werden, so-
dass bestimmte macht-, differenz-, oder sprachtheoretische Elemente Humboldts
Bildungsdenken bereits innewohnten, jedoch erst im Zuge des Poststrukturalismus
zu einer dominanten Struktur und damit thematisierbar wurden. Folglich sind auch

43 Fir eine genauere Auseinandersetzung mit dem Begriff der Moderne sei exemplarisch auf
Nina Degele und Christian Drie (2005), Wolfgang Ef$bach (2009), Bruno Latour (2019) und
Stuart Hall (1994) verwiesen. Es sei nur so viel gesagt: Der Begriff der Moderne ldsst sich
nicht so leicht fixieren, sei es als zeitliche Epochenbeschreibung (der Neuzeit ab dem 15.
Jh., des 19. und 20. Jahrhunderts oder der Gegenwart) oder als »Giitesiegel« beispielsweise
fiir smoderne Kindererziehung« oder »moderne Soziologie« (Efbach 2009). Der Begriff ver-
weist aufviele andere schwer zu fixierende Begriffe wie Industriegesellschaft, Burgerlichkeit,
Individualismus, Risiko-, Medien- oder Wissensgesellschaft, aber auch auf den Faschismus
(vgl. Effbach 2009) und Kolonialismus (Chakrabarty 2010). Mit Ef3bach liefe sich die moder-
ne Gesellschaft als eine »relativistische und grundlose Gesellschaft« bezeichnen, die davon
gekennzeichnet ist, dass vermehrt eine »weitgehende Freisetzung von Individuen aus ange-
stammten und totalen Gruppen« stattgefunden hat (Effbach 2009). Gleichzeitig bleibt diese
These auch umstritten. Mit beispielsweise Pierre Bourdieu oder Bruno Latour etwa lasst sich
in je unterschiedlicher Weise fragen, ob wir iberhaupt je wirklich modern gewesen sind?
Und mit postkolonialen Denkern und Denkerinnen scheinen die eurozentrischen Wahrheits-
regime so grundlos nicht zu sein (vgl. Hall 1994; Chakrabarty 2010).

44 Vgl. Wimmer 2009, Ricken 1999, 110-116, Schafer 2011a, 63ff. Und auch mit Stefan Herbrech-
ter lieRe sich diese (Post-)Moderne als »kritische Neuaneignung, Durcharbeitung und Um-
schreibung« der humanistischen Tradition verstehen (Herbrechter 2014, 274).
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die eigenen theoretischen Annahmen immer schon bei Humboldt zu finden; Hum-
boldt kann mit seinem linguistic turn als Vorlaufer des Poststrukturalismus bemitht
werden (wie bei Wimmer 2009, Koller 1999); oder die Bildungskonzeptionen waren
schon bei Humboldt differenz- und alterititstheoretisch gerahmt und stellen nur
Inszenierungen oder dichterische Einbildungen dar, um der unbedingten Freiheit
gerecht zu werden (wie bei Schifer 2011a).

Versteht mensch das Prifix »Post< hingegen medientheoretisch im Anschluss
an Derridas Auseinandersetzungen mit der >Postkarte« (Derrida 1982)* und wen-
det die modernen Spuren mit dem Spurbegriff Derridas, dann verweisen die
poststrukturalistischen Auseinandersetzungen in der Bildungsphilosophie nicht
reprasentationslogisch auf die modernen Anfinge und Absender:innen, die bil-
dungstheoretisch mit Lyotard, Derrida oder Laclau und Mouffe nun richtig ent-
ziffert, fortgeschrieben, kritisiert oder radikalisiert werden. Ein Beispiel: Die
Reprisentationskrise (siehe Kapitel 4) findet hier nicht in der sogenannten zeitlich
positionierten Postmoderne oder durch als postmodern gelabelte Denker:innen
statt. Vielmehr durchkreuzt die Reprisentationskrise die sogenannte Moderne
in dieser Perspektive von Anfang an und die »dekonstruktivistische Philosophie
Jacques Derridas« hat mit Blick auf beispielsweise Arthur Schopenhauer, Friedrich
Nietzsche oder Samuel Beckett »kaum Neuigkeitswert« (Wellbery 1999, 27). Mit
Wellbery lisst sich die »Moderne itberhaupt als Dauerkrise der Reprisentation«
bestimmen (ebd.), die dadurch gekennzeichnet ist, dass mit dem modernen >Post«
keine identitatslogischen Entititen oder identititslogischen Bildungsverstindnis-
se gemeint sind, egal, ob die Uberlieferung beispielsweise das eigentliche gute und
kritische Zentrum des Humboldt’schen Bildungsdenkens, bestimmte Tendenzen,
vergessene Grundmomente oder nur vernachlissigte Widerspriiche enthilt. Wenn
wir beispielsweise die unbewusste Autodekonstruktion und die damit einherge-
hende immer schon stattfindende Ruinierung der Bildungstheorien (vgl. Wimmer
2009, 2014b) oder die bewusste Einordnung der Humboldt’schen Bildungskonzepte
als>dichterische Einbildungenc fokussieren (vgl. Schifer 2011a, 65, 80), dann scheint
»Post« nicht wie bei »(Post)« etwas als eigentlich modern zu bezeichnen (wie bei
Koller) oder etwas zeitlich nach der Moderne zu positionieren, sondern vielmehr
das Problem der Bezeichnung, Derridas Problem der Post(karte), zu beinhalten
und mit ihr die Differenz-, Kontingenz- und Reprisentationsprobleme. Das Prifix
»Post« ohne Klammern erhilt eine deutlichere Eigenstindigkeit gegeniiber dem
Begriff der Moderne und wird deswegen hier nicht eingeklammert.

Neben den mit den Prifixen (Post) und Post erzeugten Lesarten lisst sich
zudem die Perspektive erzeugen, in der die Moderne oder Teile der Moderne
mit spezifischen Ordnungen, Macht- und Selbsttechnologien (Ricken 2006) oder

45  Diesen Hinweis verdanke ich Michael Wimmer (vgl. Wimmer 2019a, 9-16).



2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

Anthropotechniken sowie mit bestimmten Zeichentechnologien verwobenen Le-
bensformen (Wimmer 2009, 2014a) oder auch Kindheitskonstruktionen (Wimmer
1999, Schifer und Wimmer 1998), mit Nationalismus (Wimmer 1999, 2009) oder
groflen Emanzipations-Erzihlungen (Lyotard 1986) verschrinkt werden. Diese
Perspektive bezeichne ich als anti-modern. Es werden bestimmte >Wurzeln der
problematischen Moderne« identifiziert, kritisiert und deren Uberwindung wird
in Aussicht gestellt (vgl. Ef3bach 2009). In den hier vorliegenden Arbeiten werden
vorrangig identititslogische und totalisierende Tendenzen der (Spit-)Moderne
problematisiert und kritisiert. In der kritischen Ausrichtung geht es dann meist
um Entsubjektivierung (wie bei Ricken 1999, 2006, Koller 2012), um einen epistemi-
schen Bruch (wie bei Wimmer 1988; vgl. Forster 2017) oder um die »Reformulierung
des Bildungsbegriffs« im Anschluss an die differenztheoretischen Tendenzen der
Moderne (wie bei Koller 1997, 62).

2.8 Das Kreisen um Humboldt

Zunichst mochte ich konstatieren, dass die >Vergétterung<« und >Mythisierung«
Humboldts, die immer wiederkehrende Erzeugung guter, rebellischer und kriti-
scher Bildungsgeschichten mit und im Anschluss an Humboldt, die Reproduktion
der beiden Humboldtbriider als >kulturpolitische Projektionsfliche« fiir die Insze-
nierung der Kultur- und Bildungsnation Deutschland, wie die Heroisierung und
Romantisierung der deutschen und weif3en Philosophen bereits mehrfach markiert
und problematisiert wurde (vgl. beispielsweise Tenorth 2017; Ricken 2006; Wimmer
2009; Rebenich 2010; Nghi Ha 2014; Mabe 2007, 32£.).

Trotz der anhaltenden oder immer wieder aufkommenden Skepsis und Kritik
an dem neuhumanistischen Denken lisst sich nach den vier Iterationen festhalten,
dass alle hier angefiihrten bildungstheoretischen Antworten auf die Frage nach der
Moglichkeit von Bildung nach dem Ende der neuhumanistischen Variante nicht um-
hinkommen, Humboldt zu kommentieren und gerade das dekonstruktive Vorge-
hen scheint beinahe an Humboldt kleben bleiben zu miissen. Humboldts Bildung
scheint (auch) in der poststrukturalistischen Bildungsphilosophie ein maf3geblicher
Kreuzungspunkt oder »Treffpunkt« (Wrana 2021a, 218) diverser akademischer Aus-
einandersetzungen, Kritiken, Reformulierungen, Verwerfungen, Wiederbelebun-
gen oder Dekonstruktionen zu sein. Sie scheint ein verbindendes Glied zu sein, auf
das sich so gut wie alle beziehen, was beispielsweise von Heinz-Elmar Tenorth auch
zustimmend kommentiert wurde (vgl. Tenorth 1996). Unterscheiden sich die bil-
dungstheoretischen Arbeiten mit Blick auf ihre zentralen Bezugsautor:innen meist

46  Hier wurden Passagen in verdnderter Form aus dem Text »Das postkoloniale Ende der Bil-
dung« (Wartmann 2021) ilbernommen.
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deutlich voneinander, so scheint Humboldt einer der zentralen, wenn nicht sogar
der zentralste Bezugspunkt zu sein, der so etwas wie eine gemeinsame Identitit
der Bildungstheorie stiftet.

Neben Humboldt gibt es eine weitere gemeinsame zentrale Referenz in der post-
strukturalistischen Bildungsphilosophie, mit der weniger Humboldts Bildungsden-
ken als die Verwendungsweisen oder Humboldtrezeptionen kommentiert werden
konnen. Mit dieser weiteren gemeinsamen Referenz namens Michel Foucault lasst
sich dhnlich wie beim bevorzugten Umgang mit Humboldt von innen (geteiltes Refe-
renzsystem) heraus dann wiederum die Verwendung Humboldts problematisieren.
Es geht mir hier jedoch nicht um eine macht- oder subjektivierungstheoretische
Interpretation (Ricken 2006), die Technologie des Zeichens bei Foucault (Wimmer
2013), die Figuren des Anderswerdens und der Entsubjektivierung (vgl. Ricken 1999,
2006; Koller 2012) oder die gouvernementale Perspektive als Abgrenzungs- oder Ein-
faltungsfolie (vgl. Schifer 2011a, 2014a), sondern meine bildungstheoretische Prife-
renz findet sich in Foucaults Antrittsvorlesung Die Ordnung des Diskurses und der dar-
in vorkommenden Verschrinkungsfigur und Gleichzeitigkeit von produktiven wie
restriktiven Funktionen einer Disziplin, wobei ich mit den darin vorkommenden
Instrumentarien nicht, wie Wimmer, andere Disziplinen kritisieren mochte (vgl.
Wimmer 2019a), sondern hier steht die Disziplin der Erziehungs- und Bildungsphi-
losophie selbst zur Disposition.

Doch die durch diese Foucault’sche Theoriefolie entstehende Verknappung
bringt nicht nur eine eigenstindige Kritik an der eigenen Disziplin hervor. Die Er-
arbeitung dieser Verknappung bereitet vielmehr auch einen weiteren Kommentar
zu Humboldts Bildungsdenken vor, welcher mit dem nichsten Kapitel ins bereits
entfaltete Kommentarsystem der Bildungsphilosophie eingepflegt wird.*

Auf Foucaults Antrittsvorlesung kam ich durch einen Text Homie K. Bhabbhas
und die Unterscheidung zwischen der »institutionellen Geschichte kritischer Theo-
rie und ihrem Potential zu Verinderung und Innovation« (Bhabha 2011, 48). Sie
erinnerte mich an eine Unterscheidung oder eher an eine Verschrinkungsfigur
Foucaults, die sich ohne grofie Umwege direkt auf den Umgang mit Humboldt in
der Bildungstheorie iibertragen lisst. Die »Fruchtbarkeit eines Autors« (hier: Hum-
boldt), die »Vielfiltigkeit der Kommentare« zu Humboldt, die »Entwicklung einer
Disziplin« in stetiger Referenz auf Humboldt markieren einerseits »unbegrenzte
Quellen fir die Schopfung von [auch kritischen] Diskursen«. Andererseits besitzt

47  Aufdie Komplexitit eines Disziplingebildes und auf andere mogliche Zugriffe wie Beschrei-
bungsweisen fiir konkurrierende »Denkkollektive« (vgl. Fleck,1980; zit.n. Rieger-Ladich 2014,
66) und wissenschaftliche »Harmonien der Tauschung« (Fleck 1980, 122; zit.n. Rheinberger
2008, 55) oder >scientific communities< mit ihrem sverkérperten, partiellen und situierten
Wissen< (Haraway 1995; n. Rieger-Ladich 2014, 66) sei hier nur verwiesen.
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der Bezugspunkt Humboldt auch eine einschrinkende, »restriktive und zwingende
Funktion« (Foucault 1993, 25; vgl. Rheinberger 2019, 26).

Bildungstheorie lisst sich mit Foucault als Disziplin, als Diskursgesellschaft,
aber auch als Kommentarsystem bestimmen, welches (zumindest sehr lange Zeit
und zu grofRen Teilen weiterhin) um bestimmte Autor:innen kreist(e). Natiirlich tra-
ten in Teilen der Bildungswissenschaft mit den poststrukturalistischen Importen
an die Stelle der regulativen Prinzipien, die sich mit den Begriffen der Bedeutung,
Urspriinglichkeit, Einheit und Schopfung fassen lassen, deren Umkehrungen,
wie Ereignis, Serie, Regelhaftigkeit und Moglichkeitsbedingung (Foucault 1993,
35). Auch verschob sich der bildungstheoretische Fokus vermehrt von Identitit
und Allgemeinheit der Erziehungs- und Bildungswissenschaft oder der Ausein-
andersetzung mit starken Subjektfiguren hin zu >grenziiberschreitenden< und
»inter-diszipliniren«< Interventionen (Schifer und Wimmer 1999, 6), hin zur Dezen-
trierung des Subjekts und Fokussierung von Alteritit, Kontingenz, Performanz,
Differenz wie Heterogenitit.

Die kritische und poststrukturalistische Bildungstheorie stellt beispielsweise
mit Blick auf die hegemonialen Verwendungsweisen von Bildung als Selbst-Bil-
dung oder als Ressource fiir Humankapital andere und kritische Umgangs- und
Verstindnisweisen von und mit Bildung zur Verfiigung als die neuhumanistische.
Zunichst kann damit auf das Potential und die Produktivitit kritischer Bildungs-
theorie verwiesen werden.

Doch mit Foucaults Antrittsvorlesung lisst sich Bildungstheorie in einer Weise
verstehen, in welcher die bildungstheoretischen Grenziiberschreitungsversuche
und »Grenzginge« (vgl. ebd.) selbst eine problematische Grenze reproduzieren.
Die Ausschliefungsprozeduren (»das verbotene Wort; die Ausgrenzung des Wahn-
sinns; der Wille zur Wahrheit«) und die Verknappungsmechanismen (Kommentar,
Autor, Disziplin, Ritual, Diskursgesellschaft, Doktrin) erméglichen einen Blick
auf die Bildungstheorie, welche die Grenzen und Einschrinkungen der Disziplin
verdeutlichen (vgl. Foucault 1993, 25, 29). Und neben den Ausschliefungs- und
Verknappungsprozeduren schrinken auch andere Meta-Diskurse (und ihre Insti-
tutionalisierungen) beispielsweise des Kapitals (kr. d. Sanders 2013), des identitats-
logischen Subjekts (kr. d. Wimmer 2013, 2016), der europdischen Geistigkeit (kr.
d. Kittler 2003), der Nation (kr. d. Jasova 2021) oder des individuellen Allgemeinen
(kr. d. Ricken 2006, Wimmer 2009) weiterhin das Wuchern der (auch kritischen)
Diskurse des Aufwachsens und der Diskurse iiber Verinderungsprozesse*® grund-
legend ein.

48 Die Begriffe des Aufwachsens und der Verdnderungsprozesse dienen als quasi-allgemeine
Begrifflichkeiten, lassen sich oder miissen jedoch auch als bedingte wie leere Signifikanten
ausgewiesen werden.
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Das »verbotene Wort« (Foucault 1993, 16) findet sich schon in den Begriffen Bil-
dungstheorie, Bildungswissenschaft, Bildungsforschung oder Bildungsethnologie.
Trotz aller Kritiken, Verwerfungen, Dekonstruktionen und Problematisierungen
des Bildungsbegriffs findet sich eine Vielfalt an Arbeiten in Bezug auf den Bil-
dungsbegriff, doch es lisst sich keine wirkliche Heterogenisierung des Sagbaren
iiber das Aufwachsen oder von Verinderungsprozessen in der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft ausmachen, welche die Zentralstellung des Bildungsbegriffs
auflésen konnte (vgl. Ricken 2006, 16, 276fT.). Hochstens der Lern- oder neuerlich
der Kompetenzbegriff, welcher sich jedoch auch aus Humboldts Denken her-
ausarbeiten liefde (vgl. Tenorth), lieRen sich anfithren, denen eine hegemoniale
Stellung zuzuweisen wire.* Bildung und Humboldts Denken scheinen weiterhin
in Teilen der Erziehungs- und Bildungswissenschaft auf ein »semantisches Ge-
fingnis« (Bollenbeck 1994) oder mit Schifers Perspektive auf einen spezifischen
diskursiv-hegemonialen Kampfplatz zu verweisen (Schifer 2011a).

Auch der »Wille zur Wahrheit« in der Suche nach dem Was der Bildung betrifft
nicht nur grofRe Teile der Bildungsforschung, sondern auch die poststrukturalisti-
sche »Eigenheit« von Bildung (Ricken 2006). Bildung als empirisch verifizierbare
Ordnung (Ricken), als leerer Signifikant (Schifer), als Entsubjektivierungsform
(Luders 2015) oder (zumindest partiell) identifizierbare Transformationsfigur (Kol-
ler) scheint mit dem >Willen zur Wahrheit< gekoppelt zu sein. Denn nach Wimmer
bewegen wir uns weiterhin im Bann eines alten reprisentationslogischen und
hermeneutischen Diskurses, dem auch die poststrukturalistische Bildungstheorie
trotz oder gerade wegen einer erhohten Reflexion der Reprisentationsproblematik
nicht entkommen diirfte (vgl. Kapitel 4.8). Und der »Autor [wie Humboldt] als Prin-
zip der Gruppierung von Diskursen, als Einheit und Ursprung ihrer Bedeutungen,
als Mittelpunkt ihres Zusammenhalts« bindet selbst die dekonstruktive Variante
an sich (Foucault 1993, 20), wenn zum Beispiel Humboldt, wie bereits erwdhnt, als
Vorlaufer des Poststrukturalismus bemitht wird (Wimmer 2009, 57; vgl. Wimmer
1999, 45-51). Irgendwie schaffen es alle Autor:innen der kritischen Bildungsphiloso-
phie immer wieder, Humboldt zu kommentieren und »schlieflich [das] zu sagen,
was« bei Humboldt »schon verschwiegen artikuliert war« (Foucault 1993, 19f.; zit.n.
Wimmer 20193, 140), um so die eigenen bildungstheoretischen Priferenzen in die
Festung Humboldt einzuschreiben.

49  Hier sei jedoch beispielsweise auf die Importe aus der Soziologie rund um den Sozialisati-
onsbegriff und die Importe aus der Psychologie mit dem Entwicklungsbegriff verwiesen, die
auch starker einem franzosischen und nordamerikanischen Referenzsystem zuzuordnen wi-
ren und als erziehungs- und bildungswissenschaftliche Grundbegriffe markiert werden kon-
nen.
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2.9 Vergessen wir nicht - die Nation!

»Die Namen Wilhelm und Alexander von Humboldt haben im In- und Ausland
einen ausgezeichneten Klang. Sie stehen seit dem 19. Jahrhundert fiir das gute
Deutschland — die bildungsbeflissene und weltoffene Kulturnation. Die beiden
Briider leihen ihre Namen Pflanzen und Fliissen, Vereinen und Foren, Stiftungen
und Universitaten. Der Spiegel nannte Alexander gar einen >Vorbild-Deutschen«
(Ajouri, Lepper und Maatsch 2010, 4)

2.9.1 Eine weitere Bildungskritik

Das Kreisen um Wilhelm von Humboldt und die beharrliche zentrale Stellung des
Bildungsbegriffs verkniipfe ich in bildungsphilosophisch-tradierter Weise mit ei-
ner weiteren eigenen bildungstheoretischen oder eher nationalismuskritischen und
postkolonialen Priferenz (Vgl. Butler 2012; Ha 2014; Jasovd und Wartmann 2020;
Jasovd 2021). Die aus dieser Priferenz resultierende und noch zu plausibilisieren-
de Verschrinkung zwischen Bildung und Nation stiitzt mit Blick auf das vorheri-
ge Kapitel (erneut) die kritische Produktivitit des mit Foucault beschriebenen bzw.
erzeugten Kommentarsystems namens Bildungsphilosophie. Gleichzeitig zeigt die
bildungswissenschaftliche Zentralisierung des Bildungsbegriffs und der tradierte
und hier reproduzierte Anschluss an Humboldt eine bisher vernachlissigte restrik-
tive Funktion oder weitere »Panne« des hier reproduzierten bildungstheoretischen
Kommentar- und auch Referenzsystems an (Boger und Castro Varela 2021, 16).

Die These: Die Humboldtbeziige und das Kreisen um Bildung verweisen auf
ein vergessenes Grundmoment™® des Humboldt'schen Bildungsdenkens und zwar
auf den Kultur- und Bildungsnationalismus des Bildungsbiirgertums® des 18. und

50 Neben der folgenden Primarsetzung des praferierten theoretischen Zugriffs lasst sich auch
rhetorisch rekursiv an das bisher iterierte Bildungsdenken anschlieRen: Die Figur der Ent-
deckung von etwas Vergessenem, dass dann zum Ausgangspunkt und zum Zentrum des bil-
dungstheoretischen Zugriffs wird, findet sich in Bezug auf die iterierten Bildungstheorien
bei Ricken (2020, 246), Wimmer (2009, 66; 2014d, 432f)) und Schafer (2011a, 79). Der Titel
des Unterkapitels ist in dieser Hinsicht an den Titel eines Textes Wimmers angelehnt: Ver-
gessen wir nicht —den Anderen! (2014d), welcher wiederum auf Derridas Beitrag Vergessen wir
nicht —die Psychoanalyse! (1998) verweist.

51 »Esistlangst bekannt, dass klassische soziale Parameter oder 6konomische Ressourcen nicht
genlgen, um das Birgertum zu definieren. Eine spezifische Art der Lebensfithrung, eine spe-
zifische >Kultur«muss hinzutreten, um die Differenz zwischen der Heterogenitat sozialer La-
genund der Homogenitat geistiger Identitdten zu iberbriicken. [..] Damitist die burgerliche
Gesellschaft ein Modell der Akkulturation, und die neuhistorische Forschung hat zahlreiche
Werte und Handlungsmuster benannt, die die biirgerliche Kultur und Mentalitédt pragen: Bil-
dung als>Erlésungshoffnung und Erziehungsanspruchs, [..] individuelle Freiheit, Eigeninter-
esse, Entfaltung personlicher Anlagen, Selbstorganisation der Gesellschaft, Orientierung auf
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19. Jahrhunderts. Dabei geht es nicht darum, dass Bildung eine irgendwie typisch
deutsche Angelegenheit ist (vgl. Ricken 2006, 208). Sondern die Verschrinkung
zwischen Bildung und Nationalismus weist eine Enge auf, die schon mehrfach
auflerhalb der Erziehungs- und Bildungswissenschaft rekonstruiert und diskutiert
wurde.” Es wurde schon mehrfach darauf hingewiesen, dass sich Nation, Kultur
und Bildung niherstehen, als die oft gegen Autoritit, Staat, Kapital, Erziehung oder
auch die koloniale Moderne positionierte Bildung dies vermuten lisst. Dies bleibt
noch zu zeigen, aber innerhalb der Bildungsphilosophie und Erziehungs- und
Bildungswissenschaft scheint der Zusammenhang zwischen Bildung und Nation
meist verengt, vernachlissigt oder ausgeblendet zu werden.

Indem ich den bereits erzeugten und mit Humboldt verschrinkten Bildungs-
konstruktionen (Kapitel 2.2-2.5) ein weiteres Konstrukt hinzufiige, beabsichtige ich
nicht, Humboldt endlich richtig zu lesen und zu rezipieren. Vielmehr offenbaren
die verschiedenen hier iterierten bildungswissenschaftlichen Umgangsweisen mit
Humboldts Schriften die innere Mehrstimmigkeit und »Autodekonstruktion« inner-
halb dieser (Wimmer 2009, 72). Je nach Fokus, je nach Zugang und Verweissystem
lasst sich einer anderen Stimme folgen oder eine andere Stimme erzeugen, wo-
durch sich auch widerspriichliche Lesarten und unterschiedliche Bildungsverstind-
nisse ergeben. Die Autodekonstruktion bedingt heterogene Zugriffe und damit die
mit Foucault plausibilisierte kritische Produktivitit der bildungstheoretischen Dis-
ziplin. In diesem produktiven und kritischen Sinne niste ich mich in das Kommen-
tarsystem der Bildungsphilosophie ein.

Dieser weitere Kommentar lisst sich zunichst von den anderen Humboldtre-
zeptionen abgrenzen: Ich hebe Humboldt nicht als Vorlaufer des Poststruktura-
lismus hervor (wie in Wimmer 2009; Koller 2012) und ich interessiere mich an
dieser Stelle nicht fiir den differenzsensiblen (wie bei Schifer), liberalen (wie bei
Ricken), friedvollen” oder kosmopolitischen Humboldt (wie in Trabant 2012). Ich
plausibilisiere mit einer anderen theoretischen Vorliebe einen anderen Humboldt

das Gemeinwohl, Kreativitidt und Rationalitat, Fortschrittsoptimismus, Streben nach Besitz,
Familie als private Sphire, Autonomie von Literatur, Musik und bildender Kunst. [...] Wertvor-
stellungen und Bildungsinhalte konstituierten ein System dauerhafter Handlungsdispositio-
nen; trotz unterschiedlicher sozialer Basis gelangten die Reprasentanten des Biirgertums zu
durchaus vergleichbaren Lebenshaltungen. Zur wichtigsten Tragerschicht biirgerlicher Kul-
tur und Mentalitat wurde im 19. Jahrhundert das Bildungsbiirgertum, d.h. der Teil des Biir-
gertums, der seinen Anspruch auf soziale Exzellenz auf den Besitz von Bildungswissen und
auf eine daraus abgeleitete Lebensweise griindete.« (Rebenich 2010, 25)

52 Hierseien schon einige Referenzen vorweggenommen: Bollenbeck 1994; Ricken 2006; Wim-
mer 2009; Tenorth 2015 & 2017; Messerschmidt 2020; Jasova 2021.

53 Der Ausdruck friedlich wird durchgehend kursiv gesetzt, da (wie noch zu zeigen ist) gerade
aus postkolonialer Perspektive Humboldts Kosmopolitismus und Anthropologie alles andere
als friedlich wirkt.
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mit Fokus auf nationalistische Diskurslinien und bringe gleichzeitig diesen ande-
ren Humboldt in Konfrontation mit den bisher angefithrten sowie mit weiteren,
postkolonialen und postnationalsozialistischen, Bildungskritiken. Letztendlich
betreibe ich Bildungsphilosophie im klassischen Sinne und verbleibe in oder am
Rand der Bildungsphilosophie, wobei dieses Vorgehen trotzdem von innen auf
ein Problem verweist, welches dieses Innen, die Bildungsphilosophie und auch
Bildungswissenschaft, in die Schwebe versetzen, die bestehenden Debatten 6ffnen
und hegemoniale kritische Bildungsweisen mindestens irritieren soll.

Fiir den folgenden Kommentar werden die Diskussionen und Kritiken** rund
um den Begriff und das Konstrukt der Nation® vorausgesetzt. Ausgangs- und
Durchgangspunkt dieses Kapitels ist die Arbeit Bildung als deutscher Sonderweg®®
von Michaela Jagovd (2021). Mithilfe und ausgehend von der darin enthalten-
den Humboldtrezeption wird Humboldts Bildungsdenken zuerst in Bezug auf
nationalistische Diskurslinien rezipiert (2.9.2). Zweitens versuche ich, zentrale
nationalistische Diskurslinien wie historische (Dis-)Kontinuititen zu umreifSen
(2.9.3) und drittens iteriere ich die im Fokus stehenden poststrukturalistischen
Bildungstheorien in Bezug auf die erarbeiteten nationalen Diskurslinien (2.9.4).
Fiir die Humboldtrezeption, die historische Kontextualisierung und die erneuten
Iterationen der Bildungskritiken und -reformulierungen dienen neben der Arbeit
JaSovds (2021) unter anderem die Texte von Georg Bollenbeck (1994, im Folgenden
BuK), Jost Miiller (1995), Stefan Rebenich (2010), Hubert Ivo (2012) und Ulrich Sieg
(2013) als Referenzen.

54  Beispielsweise Appadurai 2016, Balibar & Wallersein 2019; Butler & Spivak 2011; siehe auch
die Auseinandersetzung JaSovas mit diesen Autor:innen (2021).

55  Im Anschluss an Jasova (2021) und Balibar & Wallerstein (2019) wird der konstruktiv-imagi-
nére Teil des Nationalismus im Folgenden betont und Nation wird hier als eine Art Natura-
lisierung und Materialisierung des Kurzschlusses mehrerer (und auch je nach Auspragung
unterschiedlich zu verkntpfender) Elemente verstanden. Zu diesen Elementen zdhlen unter
anderem eine>slineare Geschichte mit einem glorreichen Ursprungs, eine >fiktive homogene
Ethnizitit, eine gemeinsame Sprache, ein gemeinsames Territorium, spezifische Ein- und
Ausgrenzungspraktiken und die biirgerliche Mutterschaft (vgl. JaSova 2021; Balibar & Wal-
lerstein 2019; Wimmer 2009; Kittler 2003).

56  JasSova setzt sich in Bildung als deutscher Sonderweg (erschienen als Humboldt und andere My-
then, 2022) mit nationalen Diskursen und dem Nationenbegriff auseinander, skizziert die
Besonderheit des deutschen und birgerlichen Kulturnationalismus im 18. und 19. Jahrhun-
dert und problematisiert diesen Nationalismus nationalismuskritisch, hegemonietheore-
tisch, psychoanalytisch und exemplarisch mit einer eigenen Humboldtrezeption. In meinem
hier vorliegenden Kapitel geht es im Anschluss an diese Auseinandersetzung vorrangig dar-
um, diese von JaSova aufgemachte Perspektive fortzuschreiben und die aktuelle Bildungs-
philosophie in Bezug auf nationale Diskurse zu befragen und die historischen (Dis-)Konti-
nuitaten auf die gegenwartige (kritische) Bildungsphilosophie zu beziehen.
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2.9.2 Ein Humboldtkommentar

Nation als zentraler Angelpunkt: Humboldt wurde bereits frith und bis heute viel-
fach als liberaler (z.B. schon von John Stuart Mill; vgl. Tenorth 2010, 18f.) oder auch
kosmopolitischer (z.B. Menze 2003, Ivo 2002, Trabant 2012) Denker qualifiziert wie
problematisiert (z.B. Ricken 2006). Gerade neben dem Liberalismus lisst sich je-
doch auch der Nationalismus als eine wichtige >Integrationsideologie« des 18. und
19. Jahrhunderts in den Fokus riicken (Bollenbeck BuK, 216) und bei genauer Lek-
tiire der Humboldt'schen Schriften wird schnell deutlich, dass sich beide Diskurs-
linien in Humboldts Bildungsdenken widerspiegeln. Es soll im Folgenden in einem
ersten Schritt verdeutlicht werden, dass Humboldts Bildungsdenken nicht nur vor
dem Hintergrund liberaler, sondern auch nationaler Diskurslinien gelesen werden
kann.

Wilhelm von Humboldt engagierte sich und »pladiert[e] [..] fiir die Bildung der
Nation« (vgl. Tenorth 2017) und der Begriff der Nation stellt eine zentrale wie af-
firmative Referenz in Humboldts Bildungsdenken dar (Tenorth 2010, 18f.). Diese
Referenz findet sich nicht nur einmalig oder punktuell, auch beschrinkt sich die
affirmative Auseinandersetzung mit dem Nationalismus nicht auf einige Briefe an
Johann Wolfgang von Goethe (Humboldt 1799a, 1799b; n. Jasova 2021, 64), sondern es
lasst sich durchgehend eine Verschrinkung oder je nach Text auch ein sehr deutli-
cher Kurzschluss zwischen Nationalismus, Sprache, Menschheit, Mannigfaltigkeit
und Bildung in Humboldts Denken plausibilisieren.

Wie zu zeigen ist, durchzieht dieser Kurzschluss Humboldts gesamte Theorie-
architektur und betrifft seine bildungs-, staats- und sprachtheoretischen Schriften
sowie anthropologischen Untersuchungen. Ein bezeichnender Abschnitt aus Ueber
die Verschiedenheiten des menschlichen Sprachbaues fithrt diesen Kurzschluss vor (1827b,
189; n. JaSova 2021, 62). In dem dichten Absatz ist zu lesen, dass die »Individualitaet
und die Nationalitaet« zu den »grossen intellectuellen Formen« gehdren, »in wel-
chen die steigende und sinkende Bildung der Menschheit fortschreitet«, dabei »lebt
und webt« die Sprache »in der Nationalitit« und eine »Sprache lisst sich [...] nur
in Verbindung mit einem Volke« denken (ebd.). Eine weitere und dhnliche Verdich-
tung findet sich auf einer Seite in dem einige Jahre frither erschienenen Text Plan
einer vergleichenden Anthropologie (17952; vgl. Jasova 2021, 66). Auf dieser Seite wird
der Mensch »allein genommenc als »schwach« markiert; er »bedarf einer Hohe, auf
die er sich stellen; einer Masse, die fiir ihn gelten; einer Reihe, an die er sich an-
schliessen kann«. Diese Hohe und Masse garantiert fiir Humboldt die Nation. Der
»Nationalcharakter« wird umso »reiner, eigenthiimlicher, feiner und vielseitiger«
(Humboldt 17953, 385), wenn moglichst viel »Mannigfaltigkeit in Einheit verwan-
delt« wird (ebd.). Dafiir brauche es die>richtige Bildungstheorie<, um sich den >viel-
filtigen Verhiltnissen< zu 6ffnen und die durch diese Offnung in sich entstehenden
verschiedenen »Seiten« »einzeln auszubilden« wie gleichzeitig »zu einem Ganzen
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zu verbinden«. Durch diese Bildung »wird kein Mitglied einer Nation dem andern
so auffallend dhnlich sehen« und »der Nationalcharakter wird sich in allen Einzel-
nen spiegeln« (ebd.).

Auf diese beiden Verdichtungen in Humboldts Schriften wird noch detaillierter
einzugehen sein und nach einer kurzen Skizzierung des Nationen-Konzepts Hum-
boldts werde ich tiber fiinf verschiedene Zugriffe (Menschheit, Mannigfaltigkeit,
Bildung, Sprache und Antike) diese beiden Verdichtungen lesbar(er) machen.

Was bedeutet Nation bei Humboldt? Humboldts Konzept der Nation ist »uni-
versalhistorisch, anthropologisch und sprachtheoretisch eingebettet (Ivo 2002, 5).
Neben dem prominenten Struktur- und Differenztyp des individuellen Allgemei-
nen Humboldts, welcher nach den bisherigen bildungstheoretischen Iterationen
vorrangig die allgemeine Menschheit und die einzelne Individualitit in Beziehung
zueinander setzt, nimmt die Figur der Nation eine »Art Gelenkstelle« (ebd., 6)
oder »Mittelstufe« (Humboldt 1827b, 127) zwischen den Begriffen Menschheit und
Individuum ein (Ivo 2002, 21; vgl. Ja§ova 2021, 61). Diese »Gelenkstelle« bezeichnet
Humboldt in Ueber die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues (1827b) als »eine
bestimmte Sprache charakterisierte geistige Form der Menschheit, in Beziehung
auf idealische Totalitaet individualisiert« (Humboldt 1827b, 125; vgl.; JaSova 2021,
61).

(Abb. 8:)
Individualitét Nationen Allgemeine
des Einzelnen alsisaziale Menschheit
Bruchstlcke

Die idealische Totalitit bezieht sich auf die Einheit der Menschheit: Das »Men-
schengeschlecht [ist], trotz aller Trennung, aller Verschiedenheit, [...] in seinem
Urwesen und seiner letzten Bestimmung unzertrennlich und eins« (Humboldt
1827b, 125; vgl. Ivo 2002, 7). Diese urspriingliche Einheit habe sich jedoch im Lau-
fe der Menschheitsgeschichte in viele Bruchstiicke zerspalten. Und durch diese
anfingliche Einheit und die Erfahrung der Trennung existiere ein »Streben nach
>Einheit und Allheit, das aus der Ahnung, ja der Uberzeugung erwichst«, dass
die Menschengattung am historischen Anfang und in »seiner letzten Bestim-
mung« eine Einheit bildet(e) (Ivo 2002, 7; vgl. Humboldt 1813, 304; 1827b, 125). Die
Unzertrennlichkeit oder die »in unzihlige einzelne Personen zerspaltene bzw. zer-
schlagene eine menschliche Kraft ist >wahrhaft individuell nur im Einzelnens, aber
sie ist wegen des geselligen Charakters dieser Personen auch auf der Mittelstufe
individualisiert« (Ivo 2002, 8). Bei Humboldt ist »der Einzelne, wo, wann und wie er
lebt, [...] ein abgerissenes Bruchstiick seines ganzen Geschlechts« (Humboldt 1827b,
126). Gleichzeitig vollzog sich die »Fragmentierung der [...] einen Menschbheit [...]
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auch in Gestalt von Nationen« (Ivo 2002, 14) — sozialen Bruchstiicken — und dies
aufgrund des >geselligen Charakters< des Menschen auf der sozialen Ebene.

Es existieren in Humboldts Universalgeschichte und Universalanthropologie
auf der Mittelstufe verschiedene und zerschlagene Nationalcharaktere und mit
ihnen »auf das innigste« verbundene Sprachen (Humboldt 1827b, 282; vgl. Ivo 2002,
14). Diese sich im Laufe der Geschichte herausbildenden Nationalcharaktere sind
oder sollten in sich »consequent« und in den eigenen »wesentlichen Grinzen«
geschlossen sein (Humboldt 17952, 379). Bei Humboldt geht es folglich bei individu-
ellen Nationen um in sich abgeschlossene soziale Einheiten, die sich im Laufe der
Menschheitsgeschichte herausgebildet haben.

Bringt mensch die drei Figuren Individualitit, Nationalitit und Menschheit
zusammen, dann sind die »Individualitaet und die Nationalitaet [...] die beiden
grossen intellectuellen Formen, in welchen die steigende und sinkende Bildung der
Menschheit fortschreitet« (Humboldt 1827b, 189; vgl. Ivo 2002, 8).

(Abb. 9:)
Individualitat Individuelle Nationen
des Einzelnen als soziale Bruchstilicke

Kontingentes
Fortschreiten
der Menschheit

Die Modellierung der Menschheit: Individualitit und Nationalitit bedingen die
fortschreitende und kontingente »Bildung der Menschheit« (ebd.). Mit Humboldts
anthropologischen Uberlegungen in dem spiteren Bruchstiick seiner Selbstbiografie
(1816) lasst sich diese Anthropologie weiter ausbuchstabieren: Die »gewdhnlichen«
Menschen sind (nur) Symbole oder Reprisentanten der bestehenden allgemeinen
Menschheit (Humboldt 1816, 2; zit.n. Wimmer 2009, 65f.), sie sind quasi (nur) so-
zialisiert und reprisentieren die existierende Menschheit. Sie sind Besonderungen
des Allgemeinen (vgl. Wimmer 2009, 65f.). Die »grossen und ausserordentlichen«
Individuen hingegen, die Goethes und Schillers, sind nicht nur Symbole des
Menschseins (Humboldt 1816, 2; zit.n. Wimmer 2009, 65f.). Sie kénnen eine »Idee
lebendig werden« lassen, »in welcher sich zeigt, was Menschsein bedeuten kann«
(Wimmer 2009, 66). So lisst sich beispielsweise der gebildete Goethe mit Humboldt
als Bildner oder als Signifikat fiir die gesamte Menschheit positionieren, indem er
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an »der Verwirklichung einer noch unbestimmten Idee der Menschheit arbeitet«
(Benner 1995, 18; zit.n. Wimmer 2009, 66; vgl. Siegert 1993).

Dieser Struktur- und Differenztyp des individuellen Allgemeinen lisst das Den-
ken von Mannigfaltigkeit, Relationalitit, Widerstreit und historischer Kontingenz
zu (vgl. Ricken 1999). Mit dieser Perspektive arbeitete Goethe in »der allgemeinsten,
regesten und freiesten Wechselwirkung« »mit der Welt« (Humboldt 1793b, 283). In
provokativer Kiirze: Er wechselwirkte mit den >kleinen wilden und dienenden Na-
turwesenc« auf seiner Bildungsreise®” nach Italien (Richter 1996, 81), wodurch sich
das, was Goethe unter Menschheit verstand und transportierte, durch seine Wech-
selwirkung mit der Welt verdnderte.

(Abb. 10:)
Aligemeine Menschheit
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Die Frage, die sich hier jedoch stellt, und durch die von mir verwendete Rheto-
rik schon beantwortet wurde, lautet: Wer oder welche Individuen bestimmen, was
Menschheit ist und warum sollte dieser Strukturtyp des individuellen Allgemeinen
universell fir alle Menschen gelten (vgl. JaSova und Wartmann 2021)? Wie Wimmer
schon herausstellte, eignen sich nach Humboldt vorrangig die auRerordentlichen
und gebildeten Individuen, um die Menschheit zu modellieren (Wimmer 2009). Da-
fiir muss zudem die jeweilige Nation (Mittelstufe) eine »Hohe« erreicht haben und
»der Charakter« muss duflerst »verfeinert« sein, damit »einzelne Ziige« oder die

57  Hierseineben Dieter Richters literaturwissenschaftlicher Auseinandersetzung mit Kindheit
auch auf Golo Maurers Buch Heimreisen: Goethe, Italien und die Suche der Deutschen nach sich
selbst (2021) verwiesen, der diese oft horizontal positionierte Wechselwirkung zwischen Ich
und Welt problematisiert.
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Goethes entstehen, »welche eine Erweiterung des Begriffs der Menschheit in ihrer
Vollendung erwarten lassen« (Humboldt 17952, 393).

Hier wird in Bezug auf das Bildungsbiirgertum einerseits eine schichtbedingte
Hierarchisierung eingezogen. Damit die bildungsbiirgerlichen Menschenmodellie-
rersinner entstehen konnen, muss die Nation eine bestimmte >Hohe<erreichen. Und
in seiner Korrespondenz mit Goethe schreibt Humboldt, dass die Bildung im Ver-
gleich zu allen anderen Nationen »unendlich grof in Deutschland« ist und die Ge-
bildeten gehéren natiirlich »noch eigenthiimlicher als« andere durch ihr Philoso-
phieren und Kiinsteln ihrem deutschen »Vaterlande«®® an. Damit entsteht neben der
schichtbedingten andererseits eine nationalistische Hierarchisierung.

Mit dieser hier vollzogenen Montage einer anthropologischen Passage aus
Humboldts Selbstbiografie mit zwei Briefen an Goethe entsteht eine Perspektive
und ein Problemhorizont, in denen Humboldt die Legitimation fiir einen bildungs-
biirgerlich-deutschen wie philosophisch-kolonialen Zugriff auf die ganze Welt zu
liefern scheint. Humboldts Ausweisung einer »spezifischen Menschenfassung« als
Menschheit schlechthin (Ricken, 2006, 313; vgl. Kapitel 2.2), seine noch zu erliutern-
de vergleichende und hierarchisierende Anthropologie und die Herausstellung der
intellektuellen Uberlegenheit der sich herausbildenden deutschen Bildungsnation
verdeutlichen den exklusiven oder eher exklusivierten Zugriff der auflerordentlich
gebildeten Deutschen auf die Gestaltung der Menschheit.*

Teilende, hierarchisierte und konsequent eingrenzende Mannigfaltigkeit: Zu-
nichstlassen sich die Textstellen in Humboldts Schriften herausstellen, die den kos-
mopolitischen Charakter und »verantwortungsvolles politisches und gesellschaftli-
ches Handeln« in seinem Denken markieren (Rebenich 2010, 30). Mit diesem Fo-
kus geht es Humboldt um das gemeinschaftliche Zusammenwirken von reigentiim-
lichen< und >sprachverstindigen Nationen« (vgl. Ivo 2002, 218), um das »Ineinan-
der hochgebildeter Nationen« (Humboldt 1827b, 159; zit.n. Ivo 2002, 19), den durch

58  »Esist mehrschlichte Einfachheit und Natiirlichkeit, als im (ibrigen Europa. Es gibt doch kei-
ne grofiere Scheidewand unter den verschiednen Standen, als die, welche die feinere intel-
lectuelle Bildung errichtet, u. diese Scheidewand fehlt hier. Je spater sich eine Nation ausbil-
det, desto untibersteiglicher ist, diinkt mich diese Scheidewand. Sie existirt kaum in Spanien,
weil die Bildung dort ihren Gipfel fast im 16t Jahrh. erreicht hatte; sie ist geringer in Frank-
reich[,] weil, die ibrigen Ursachen auch nicht gerechnet, auch dort die feinere Bildung schon
altist, sie ist unendlich groR in Deutschland; bei uns ist in der That eine intellektuelle Aris-
tokratie; wer nicht zur Kaste gehort, kann auch selbst unsre leichtesten Schriftsteller kaum
verstehen.« (Humboldt1799b, zit.n. JaSova 2021, 64) »Wer sich mit Philosophie und Kunst be-
schaftigt, gehort seinem Vaterlande noch eigenthiimlicher als ein anderer an.« (Humboldt
1799a, zit.n. JaSova 2021, 64)

59  Dies Figur trifft auch auf die Modellierung der sozialen Bruchstiicke zu, wenn Humboldt ei-
nen deutschen Nationalismus der ganzen Welt und Geschichte iberzustiilpen scheint.



2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

ein>wohltitiges< Deutschland anzuvisierenden Frieden (vgl. Ivo 2002, 16-18) und die
Verneinung jeglicher politischer Vorherrschaft (ebd., 17).

Neben diesem Kosmopolitismus und auch den progressiven und differenztheo-
retischen Momenten im Bildungsdenken Humboldts (vgl. Kapitel 2.2-2.5) lisst sich
gleichzeitig auch eine nationalistische Dimension ausmachen.

Es lasst sich beispielsweise, wie bei Koller, der Fokus auf die sprach- und
bildungstheoretische Mannigfaltigkeitskonzeption Humboldts legen, nachdem
jedes Differenzelement einzigartig sei (z.B. bei Koller 2012). Gleichzeitig finden
sich in Humboldts vergleichender Anthropologie und Sprachwissenschaft auch
unterschiedliche und hierarchisierte sprachliche und nationale Evolutionsstufen
und eine entsprechende Evolutionsskala. Diese Skala beginnt mit dem rohen,
ungebildeten, kindlichen und schriftlosen Volk ohne Charakter und Individualitit.
Sie endet bei einem gebildeten, literarischen, ausdifferenzierten, kunstfertigen,
erwachsenen und individuellen Charakter (vgl. Trabant 2012, 198-203, 210).

In Bezug auf die bereits erliuterte Mittelstufe folgen den »ersten Eigenthiim-
lichkeiten noch roherer Volker [...] einzelne mehr oder weniger versprechende Ziige
und erst die letzte Stufe ist es«, bei der »die Eigenthiimlichkeit sich iiber alle Krifte
verbreitet, und einen durchaus individuellen Charakter zu bilden anfingt« (Hum-
boldt1795a,393). In Bezug auf die >innige« Verbindung zwischen Sprache und Nation
finden sich zudem auf der unteren Ebene die schriftlosen Nationen, die »Sprache als
Struktur oder >Organismus« erst hervorbringen miissen und auf der oberen Ebene
die Nationen mit ihren kunstfertigen Schriftstellerstaren (vgl. Trabant 2012, 212).

Die Geschichte der Menschheit fithrte zu einer »Vertheilung der Nationen«
(Humboldr 1827b, 125; vgl. Ivo 2002, 6); doch diese Verteilung hat keine horizontal
und gleichwertig angeordneten Nationen hervorgebracht. Allein der »Sprachsinn
(le génie des langues) [scheint] unter den Nationen unterschiedlich verteilt zu sein«
(Humboldt 1827a, 286)° und dieser >Sinn« ist dem Menschen >eingeborenc (vgl.
ebd.). Die entscheidende und hierarchisierende Differenzkategorie in Bezug auf
die Nationen ist folglich nach Humboldt die der »Abstammung und [Schrift-1Spra-

61

che«®. Hinzukommen die Differenzkriterien »Zusammenleben und die Gleichheit

60 Ubersetzt von und zit.n. Trabant (2012, 257).

61 Hier sei auf JaSovas Hinweis auf die Korrespondenz Humboldts mit Goethes verwiesen, in
der»nicht nur kulturalistisch rassistische Markierungen der Anderen bei Humboldt eine Rol-
le spielen, sondern auch biologisierende Rassismen, welche die Vélker anhand physiogno-
mischer Merkmale zu charakterisieren sucht« (JaSova 2021, 63). Diesbeziiglich fithrt Jasova
zwei zentrale Textstellen an. Die erste bezieht sich auf den baskischen Nationalcharakter in
Spanien: »Nie ist mir ein Volk vorgekommen, das einen so dcht nationellen Charakter, ei-
ne sich schon auf den ersten Anblick so originell ankiindigende Physiognomie behalten hat.
Selbst die Manner sind zwar gewohnlich klein, aber fast alle ohne Ausnahme zeichnen sich
durch feine u. sprechende Ziige aus. Es sind nicht starke u. ausgearbeitete, es sind leicht an-
gelegte u. feine Physiognomien, mehr keck im Ausdruck, als blofs muthig, mehr behend als
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der Sitten, die »biirgerliche Verfassung«, die »gemeinschaftliche That und der
gemeinschaftliche Gedanke, die nationelle Geschichte und Literatur« und das
»Streben, dies Nationalgefithl zu wecken und zu leiten« (Humboldt 1827b, 188f.; vgl.
JaSova 2021, 63).

Nicht nur zwischen Europa und dem Rest® oder schriftlosen und literarisch
versierten Nationen lassen sich deutliche Hierarchisierungen markieren, sondern
auch innerhalb von Europa kénnen die Nationen mit Humboldt auf seiner uni-
versalhistorischen und anthropologischen Evolutionsstufenskala unterschiedlich
verortet werden. Auf der untersten Ebene finden sich die »Russen und Tiirken«.
Auf der mittleren Stufe stehen »Pohlen, Spanier und Portugiesen« und auf »jener
hochsten stehen unstreitig Franzosen, Englinder u.s.f.« (Humboldt 1795a, 394;
vgl. Humboldt 1799a), wobei England und Frankreich im Vergleich zu Deutsch-
land durch einen einseitigen und bestimmten Nationalismus auffallen und damit
Deutschland (nach den Griechen der Antike) an erster Stelle steht. Denn in Bezug
zur Bildung, die, wie gesagt, »unendlich grof$ in Deutschland«ist (Humboldt 1799a;
zit.n. Jasovd 2021, 64), hingt »die Veredlung der Gattungen« »von der Mannigfal-
tigkeit der Charakterformen« (Humboldt 1795a, 388) und richtigen Bildungstheorie
ab (vgl. ebd., 385), sodass das einseitige Frankreich gegeniiber dem vielseitigen
und bildungsreichen Deutschland nur schlecht abschneiden kann (vgl. krit. dazu
Rebenich 2010, 28, 34).

In Humboldts Plan einer vergleichenden Anthropologie (1795a) und in Ueber die
Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues (1827b) ist der ideale gebildete Natio-
nalcharakter mit der noch zu erliuternden Bollenbeck’schen Sichtweise am Ende
am ehesten der deutsche und dem Kulturnationalismus des Bildungsbiirger-
tums verpflichtet. Neben der Sprache, Literalitit, Abstammung und biirgerlichen
Verfassung sind es gerade die gemeinschaftliche Tat, das Nationalstreben, die
Mannigfaltigkeit und srichtige Bildungstheorie« (Humboldt 1795a, 385) wie die

stark, mehr reizbar als leidenschaftlich. In keiner andren Nationalphysiognomie habe ich je
etwas Aehnliches gefunden, unter keinem andren Volke so allgemein den Ausdruck gera-
de der intellectuellen Kréfte, u. doch deutet nichts in ihrer Bildung auf List oder Schlauheit
hin; es ist vielmehr die gliicklichste Vereinigung eines feinen Verstandes mit einem geraden
u. schlichten Sinn. Die Weiber sind bei weitem minder vortheilhaft gebildet; ihre Zige sind
minder fein u. sprechend; aber alle haben eine grogeschnittne, ernste u. sogar strenge Phy-
siognomie, vorziiglich in den grofRen, schwarzen, wenig gebognen, u. sehr haufigin der Mitte
zusammenstoflenden Augenbrauen. Vorziglich auffallend ist bei den Mannern die Leichtig-
keit u. Behendigkeit des Ganges.« (Humboldt 1799a; zit.n. JaSova 2021, 62) »Wie man in der
vergleichenden Anatomie die Beschaffenheit des menschlichen Kérpers durch die Untersu-
chung des tierischen erldutert: ebenso kann man in einer vergleichenden Anthropologie die
Eigentimlichkeiten des moralischen Charakters der verschiedenen Menschengattungen ne-
ben einander aufstellen und vergleichend beurteilen.« (Humboldt 1795a, 377; zit.n. JaSova
2021, 64)
62  Diesen Begriff verwende ich hier im Sinne Halls (1994, 137).
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spate Reife einer Nation (Humboldt 1799a; vgl. Jasova 2021, 64), die als Kriterien
fiir einen idealen Nationalcharakter von Humboldt bestimmt werden. Gerade in
Bezug auf die verspitete Nation Deutschland in Frontstellung gegen Napoleon
und in Bezug zu dem deutschen Kultur- und Bildungsnationalismus des Biirger-
tums scheint der Humboldt'sche Kriterienkatalog eher die damaligen Diskurse
des deutschen Nationalismus widerzuspiegeln, als eine universalhistorische und
universalanthropologische Gegebenheit zu markieren (vgl. Kapitel 2.9.3).%

Im Plan einer vergleichenden Anthropologie (1795a) finden sich, wie gesagt, auch die
Mannigfaltigkeit und richtige Bildungstheorie als >konstitutive Merkmale< zur Un-
terscheidung des jeweiligen Fortschritts der Nationen. Ahnlich wie Schillers Form-
trieb® geht es nach Humboldt darum, dass der Mensch méglichst viel mannigfalti-
gen natirlichen »Stoff« und svielfiltige soziale Verhiltnisse«in »Form« und »Einheit
verwandelt« (Humboldt 1795a, 385). Dadurch wird der Mensch »reicher, lebendiger,
kraftvoller, fruchtbarer« (ebd.). Diese individuelle Umwandlung stofflicher Mannig-
faltigkeit>spielenc<in dem Menschen »neue Seiten« an und benétigen srege< und »in-

63  Hier sei auch darauf verwiesen, dass die angefiihrten AuRerungen iiber die Hierarchisie-
rungen der Nationen und Sprachen deutliche Nédhe beispielsweise zu Heideggers Schriften
der Nachkriegszeit aufweisen. In diesen betont Heidegger zwar auch den »kosmopolitischen
Klang, aber gleichzeitig bindet er die Modulation wie Rettung der Menschheit an das>deut-
sche Volk, die deutsche Sprache und an deutsche Philosophen« (Kleinbeck & Precht 2021,
180f.). Die Analogien und (Dis-) Kontinuitatslinien miissten untersucht werden, aber die N&i-
he ist deutlich, und diese scheint auch im rechts-konservativen oder neu-rechten Lager nicht
bersehen zu werden: Erst »liber die Sprache verwirklicht sich der Mensch, daher ist Spra-
che der>Grund des Menschseins< (Martin Heidegger), und der Mensch ist>snur Mensch durch
Sprache« (Wilhelm von Humboldt).« (Kraus 2017, 174)

64  Schiller benutzt in den Briefen Uber die dsthetische Erziehung des Menschen fiir die beiden ent-
gegengesetzten menschlichen Triebe unter anderem die Bezeichnungen Form- und Stoff-
trieb. Diese sind dquivalent zu Vernunft und Natur zu verstehen. Zuerst miisse der Kiinstler
die zeitlose Form, hier >Grundsatzes, in sich herausbilden, den Formtrieb verwirklichen und
den Vernunftmenschen in sich etablieren. Um dies zu erreichen, solle er die vielfiltige Rea-
litat, also den Stoff, vereinnahmen und vereinheitlichen, zeitlos machen und formen, ihm
Worter, Kategorien, Gedanken etc. geben. Als Form sei der Mensch Gattung, ewiges Objekt
und Idee, als Stoff oder Materie sei der Mensch nur ein erfiillter Moment in der Zeit, eine Gré-
Reneinheit, jedoch kein Mensch. Der Formtrieb ziele auf Wahrheit, Recht und Gesetz. Der
Mensch solle zwar mit dem Stoff, dem Leben, der Realitit leben, sich ihr jedoch nicht unter-
werfen, sondern nach frei gewéhlten Grundsitzen leben (vgl. Schiller 2000, 37). Der >Ernst«
der Grundsitze bezieht sich auf deren moralische Notwendigkeit, auf die sBewahrung der
Wiirde«, da der Mensch ansonsten vollkommen determiniert sei, d.h. unfrei. Der Formtrieb
sei zudem ernst, weil er auf seine eigene »Wahrheit und Vollkommenheit« ziele (ebd., 47f.).
Doch wenn der sich nur den Grundsétzen unterwirft, drohe die Barbarei. Und wie Ricken dies
in seiner friheren Humboldtrezeption deutlich macht, geht es bei Humboldt nicht um eine
einseitige Formumwandlung, sodass sie (mit Schiller gedacht) in Barbarei endet, sondern es
lasst sich mit seinen relationalen Figuren wie der Wechselwirkung auch ein Aquivalent zum
Stofftrieb bei Humboldt ausmachen (Ricken 1999; vgl. Kapitel 3.2).
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nere Thitigkeit«, um diese vielfiltigen neuen Seiten »einzeln auszubilden, und zu-
sammen zu einem Ganzen zu verbinden« (ebd.). Tut der Mensch dies nicht und gibt
sich nur dem »einzelnen« hin, dann »entstehen die plumpen National- und Fami-
liencharaktere, die uns in der Wirklichkeit unaufhorlich begegnen« (ebd.). Fiir die
Offnung fiir die Mannigfaltigkeit und die rege Umwandlung dieser in Einheit be-
notigt es der »richtigen Bildungstheorie«, sodass jedes »Mitglied einer Nation« an-
ders ist, aber gleichzeitig sich in jedem »Mitglied« der »Nationalcharakter« >spie-
gelt<. Der einzelne Mensch wird stark, »je mehr er den Geist seiner Nation, seines
Geschlechts, seines Zeitalters auf sich fortpflanzt« (ebd.).

Es benétigt folglich drei Bewegungen®, die individuelle Offnung zur dufieren
sowie Ausbildung der inneren Mannigfaltigkeit, die Umwandlung von Mannig-
faltigkeit in Einheit und die Ubertragung oder Aufpfropfung der Nation auf den
seinzelnen Menschenc. Diese drei Bewegungen scheint nach Humboldt eine richti-
ge Bildungstheorie garantieren zu konnen und der einheitliche Nationalcharakter
wird mit dieser umso »reiner, eigenthiimlicher, feiner und vielseitiger« (ebd.). Bil-
dung lasst sich so als eine Art »National-Erziehung[s]«-Technologie plausibilisieren
(Humboldt 1792, 115; vgl. Tenorth 2010, 18).

Liest mensch dies vor dem Nationen-Konzept Humboldts, sodass eine reiche,
lebendige, fruchtbare und kraftvolle Nation von der Mannigfaltigkeit und der rich-
tigen Bildungstheorie abhingt, wobei die Offnung zur und Ausbildung der Man-
nigfaltigkeit in der Einheit der Nation wie in den einzelnen und mannigfaltigen In-
dividuen miindet, bekommt die Feier der Mannigfaltigkeit und des gemeinschaftli-
chen Wirkens einen nationalistischen >Einschlag« (Kleinbeck und Precht 2021, 161f.).
Die eine Nation braucht fiir ihren eigenen Fortschritt und fiir ihre eigene evolutioni-
re Herausbildung eines individuellen Nationalcharakters die Verschiedenheit, den
Kontrast, das Eigenthiimliche und das Individuelle der anderen Nationalcharakte-
re, welches aber, wie bereits geschrieben, jeweils in sich »consequent« und in den
eigenen »wesentlichen Granzen« bleiben (Humboldt 1795a, 379).

Daraus lisst sich schliefRen, dass nicht nur die »Individualitaet und die Natio-
nalitaet [..] die beiden grossen intellectuellen Formen [sind], in welchen die stei-
gende und sinkende Bildung der Menschheit fortschreitet« (Humboldt 1827b, 189;
vgl. Ivo 2002, 8), sondern auch der richtig gebildete Einzelne und die mannigfaltige
Menschheit sind notwendig fiir das evolutionire Fortschreiten des einzelnen Natio-
nalcharakeers.

65  Der bereits angesprochene Differenztyp des individuellen Allgemeinen lasst sich hier wie-
der deutlich erkennen, wobei diesmal das Individuelle der einzelne Mensch ist und das All-
gemeine die Nation.
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(AbD. 11:)
Individualitat Fortschreiten
des Einzelnen der Menschheit

Fortschreiten der
Nationen als soziale
Bruchstlcke

Eine kosmopolitische Vielfalt der Kulturen oder auch die Sprachenvielfalt scheint
einer spezifischen Differenzkonzeption zu folgen und mit Blick auf die hier ver-
wendeten Textstellen scheint die Mehrsprachigkeit des Gebildeten dem nationalen
Projekt untergeordnet zu sein und dem nationalen Fortschritt zu dienen. Zur Her-
ausbildung eines von einem deutschen Bildungsbiirger modellierten idealen Na-
tionalcharakters sollen die Leute sich richtig bilden und die Gebildeten sollen vie-
le Sprachen sprechen und mit vielen Kulturen in Wechselwirkung treten. Diese Bil-
dungin einer Vielfalt der Sprachen scheintjedoch in meiner Lesart in Bezug auf den
deutschen Bildungsbiirger einerseits auf eine Steigerung der GrofRe des einzelnen
Deutschen, der deutschen Sprache, der deutschen Nation und der von Deutschen mo-
dellierten allgemeinen Menschheit hinauszulaufen; andererseits scheint durch die
universalistische Perspektive dieser spezifische Nationalismus auch anderen>sozia-
len Bruchstiicken< unterstellt/aufgepfropft zu werden, auch wenn dieser (laut Hum-
boldt) woanders nicht so gut ausgebildet sei wie in Deutschland.

Mit diesem Fokus auf einen Ausschnitt des Humboldt’schen Denkens lisst sich
der friedliche Kosmopolitismus Humboldts und auch seine Rede von Spachenvielfalt
in eine nationalistische Diskurslinie einordnen, auch wenn Kultur, Nation und ihre
Veredelung nach Humboldt nicht durch einen Krieg gegeneinander gefordert wer-
den, sondern durch einen vielfiltigen friedlichen Austausch und durch mannigfaltige
Wechselwirkungen untereinander.

Bildung als produktive Machttechnologie: Wie bereits beschrieben positioniert
Humboldt den vielseitigen Nationalcharakter Deutschlands gegen den einfiltigen
und plumpen Charakter Frankreichs (vgl. JaSovd 2021, 63, 66). Neben der Gegeniiber-
stellung zwischen Mannig- und Einfaltigkeit ermdglicht die bereits skizzierte Hum-
boldtrezeption Rickens eine Perspektive auf Humboldts staatstheoretische Texte,
nach der nicht nur eine politische und 6konomische Riickstindigkeit der deutschen
Nation gegeniiber den Nachbarn mit dem biirgerlichen Bildung- und Kulturnatio-
nalismus kompensiert wird (Bollenbeck BuK, 21; vgl. Kapitel 2.9.3).
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Mit Ricken und aus Foucault’scher Perspektive scheint es nicht nur um Kompen-
sation zu gehen, sondern um eine Art machttechnologischer Aufriistung gegeniiber
Frankreich. Denn Bildung wird von Humboldt nach Ricken als ein Mittel verstan-
den, wie der Staat seinen Zweck am Effektivsten umsetzen kann. Bildung oder der
anvisierte liberale Bildungsstaat soll die Neigung der Biirger in Ubereinstimmung
mit dem Zweck des Staates bringen (Ricken 2006, 317). Bildung erméglicht es, >Cha-
rakter< und >Denkungsart« zu beeinflussen und »diesem eine Richtung zu geben«
(Humboldt 1792, 239; zit.n. Ricken 2006, 317), »ohne aber in diesen blof$ >svon aus-
sen<einzugreifen« (Ricken 2006, 317). Wie bereits beschrieben, schrinkt der liberale
Bildungsstaat nicht von »auf3enc die fiir den Nationalcharakter wichtige >Selbstta-
tigkeit< oder >Eigentiimlichkeit« wie ein >Polizeistaat« ein (vgl. Siegert 1993, 67), son-
dern fordert sie und positioniert sie als Zweck des Staats. Es geht dabei ziemlich
deutlich nicht um eine Aufwertung des Individuums in Abgrenzung zu dufderen Ein-
flissen. Sondern ganz in der Spur der »obrigkeitsstaatsversohnlichen« Haltung des
Bildungsbiirgertums (vgl. BuK, 218f., 251) geht es um die Verinnerlichung und Ver-
tiefung der Ordnung und die Ausbildung des Staats im Menschen (vgl. Ricken 2006,
276). Die Macht soll im anvisierten liberalen Bildungs- und Kulturstaat deutlich pro-
duktiver und am moéglichen Widerstand der Individuen vorbei iiber die >Fithrung
der Fithrungen« verlaufen (Ricken 2006, 25; vgl. Kapitel 2.2). Bildung diene dazu,
jeglichen revolutioniren Widerstand zu umgehen und die liberale Transformation
der Gesellschaft qua Individuation zu vollziehen. Und entscheidend ist hier, dass, wie
schon beim Archetypus des Bildungsbiirgers, Johann Wolfgang von Goethe, auch
bei Humboldt (1799a;1813, 308) die »Umstellung vom Polizeystaat auf den Bildungs-
staat« eher durch eine intellektuell-aristokratische Kaste wie durch das (beinah au-
tomatische) Fortschreiten des Nationalen anvisiert wird und nicht iber selbstbe-
stimmt-liberale Demokrat:innen oder Politik an sich (in Bezug zu Goethe, Siegert
1993, 67; vgl. Sieg 2013, 19-58). Hier plausibilisiert sich auch Humboldts Positionie-
rung der Bildung gegeniiber staats-politischen Vereinnahmungen in einer anderen
Weise.

In Frankreich miindete »die Aufklirung in die Revolution« ein und in Deutsch-
land besitzt der Kultur- und Bildungsnationalismus schon lange vor den National-
sozialist:innen eine, mit Bollenbeck gesprochen, »antidemokratische Ausrichtung«
(BukK, 212).

Nun irritiert der Begriff des Bildungsstaats, da Humboldt den Nationenbegriff
»von dem des Staates abgrenzt« (Tenorth 2010, 18f.). Das >preufische Selbstver-
stindnis¢, samt der »besondere[n] Bedeutung, die man in Preufien der Bildungsidee
beimafi«, stellt eine »Konkurrenzideologie« zum »deutschen Nationalismus« dar
und das Humboldt’'sche Wirken kann zwar gerade in Bezug auf die Griindung der
Universitit in Berlin im Rahmen der preufdischen Integrationsideologie betrachtet
werden (Sieg 2009, 13); doch gleichzeitig lisst sich zeigen, dass Humboldt »wis-
senschaftliche Kopfe fir die Nation« und Preufien »Funktionseliten fiir den Staat«
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erzeugen wollte (Trabant 2012, 23). Es lasst sich bei Humboldt ein ambivalentes
Verhiltnis gegeniiber dem Obrigkeitsstaat ausmachen. In seiner Konzeption der
Universitit »iiberwog die soziale Zwecklosigkeit des Studierens und die Autonomie
gegen einen Utilitarismus des Erwerbslebens« (BuK, 244). Der »Staat als Vertreter
pragmatischer Funktionsinteressen« wird von Humboldt kritisiert. Er scheint
aber gleichzeitig als »Garant der Herrschaft« und Durchgangspunkt vom Obrig-
keits- zum Bildungsstaat, der den Kultur- und Bildungsnationalismus sichern soll
und das Bildungsbiirgertum »priviligiert«, angesehen zu werden (ebd., 244; vgl.
ebd., 214).

Ein linguistic turn fiir Deutschland: Die »Geschichte der Nationen« hingt »auf
das innigste mit« den Sprachen zusammen (Humboldt 1827b, 282) und in dem Text
Ueber den Einfluss des verschiedenen Charakters der Sprachen auf Literatur und Geistesbil-
dung (1821) ist im »Grunde [...] die Sprache [...] die Nation selbst und recht eigentlich
die Nation« (Humboldt 1821, 641; zit.n. Weisgerber 1967, 25).

Schon bei Herder arbeitet sich die Menschheit und insbesondere die Deutschen
»in ihrer Geschichte zur Bildung« hervor und Geschichte wird »selbst zu einer Bil-
dungsgeschichte« (Benner und Briiggen 2004, 193). Gerade die Sprache stellt »das
eigenste Gut jeder Nation« dar und »die Sprache ist das stirkste Band, welches die
Genossen der Nation zu einer Kulturgemeinschaft verbindet« (Brandes 1808, 156;
zit.n. BuK, 220). In dieser Spur »machte es sich [...] [Herder] zur Aufgabe, die Exis-
tenz einer deutschen Volksseele zu belegen und Dokumente deutscher Sprache kon-
tinuititsstiftend zu priasentieren« (Milller 1995, 38). Auch begann er, »eine Initiative
nach deranderen, um seine Zeitgenossen von der Existenz einer spezifischen Kultur
und Literatur des deutschen Volkes zu iiberzeugen« (ebd.). Und neben der »Spra-
che« muss bei Herder alles, »was als deutsch gilt und den >Nationalgeist« verkor-
pert, erhalten und entwickelt, erinnert und bewahrt werden« (ebd., 220). Das von
Schiller und Goethe identifizierte Nicht-Deutschland (BuK, 219f.) musste neben der
homogenisierenden Alphabetisierung und Bestimmung bzw. Durchsetzung einer
deutschen Einheitssprache >herbeigeschrieben« (Winthrop-Young 2005, 112)° und
zu einem >Nationalgeist« verkniipft werden.

Hier lassen sich die Anfinge eines modernen linguistic turn nachzeichnen,
nachdem der Sprache eine besondere spekulative und konstituierende Dimension
zugesprochen wird: Deutschland wurde in diesem Zugriff also iiber das Band der
Sprache gebildet (BuK, 220; vgl. Jasova 2021, 21f.).

»Wenn Sprache das Organ unsrer Seelenkrifte, das Mittel unsrer innersten Bil-
dung und Erziehung ist, so kdnnen wir nicht anders als in der Sprache unsres Vol-
kes und Landes gut erzogen werden.« (Herder1793-1797, 161; zit.n. Miiller 1995, 38)

66  Vgl.Jasova 2021, 21; vgl. Gazdar 2010; Riesenweber 2012; Siegert 1993, 69—-81; Miiller 1995, 28.
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Wie noch mit Bollenbeck erliutert wird, »erhéht« die »fehlende nationalstaatliche
Einheit den Bedarf an symbolischer Kompensation« (1994, 220). Wie gesagt, gera-
de die eine Sprache wird in der Zeit als »das eigenste Gut jeder Nation« positioniert
(Brandes 1808, 156; zit.n. BuK 1994, 220). Bei Herder ist eine »Sprache das Organ
unsrer Seelenkrifte, das Mittel unsrer innersten Bildung und Erziehung«. Bei Hum-
boldt ist in rhetorischer Nihe zu Herder die Sprache »das bildende Organ des Ge-
danken (sic!)« (Humboldt 1827b, 191; Humboldt 1830-35, 426; zit.n. Koller 1997, 55.).
Wie bereits beschrieben, macht dies nach Koller deutlich, dass »Sprache nicht nur
zum Ausdruck der Gedanken dient, sondern sie ist an ihrer Entstehung auf entschei-
dende Weise beteiligt ist« (Koller 1997, 55), sodass hier ein Vorliufer des spiteren
postmodernen linguistic turn markiert werden kann (vgl. auch Wimmer 2009, 55).
Gemif} Kollers Humboldtrezeption macht die eigene Sprache die Weltansicht der In-
dividuen aus und bei Bildung geht es gerade um die Verinderung dieser Weltan-
sicht, sodass Sprache als das entscheidende Medium der Bildung positioniert und
das Erlernen von Sprachen als ein, wenn nicht der Grundmodus von Bildung be-
stimmt werden kann.

Die Sprachen und Nationen werden, wie gesagt, bei Humboldt deutlich hier-
archisiert und auch die >Abstammung« wird von Humboldt als ein Kriterium fiir
die Hierarchisierung bemiiht. Nach Trabant und nach Koller unterscheidet sich je-
doch bei Humboldt das »Reich der Sprache [..] grundlegend von demjenigen der
Natur«. Sprache ist eine eigene »Macht, eine »Erbin der Vergangenheit und der
Nation, d.h. der Sprachgemeinschaft«, sodass sie auch »durch die Individuen, die
sie sprechen, verindert werden« kann (Trabant 2012, 253). Wie bei Herder und im
Bildungsbiirgertum der Zeit tiblich, hat dieser moderne linguistic turn Humboldts
nicht nur einen nationalen Kontext am Rande, sondern Sprache lisst sich auch in
Humboldts Schriften im Zentrum seines Denkens nicht von der Kategorie des Na-
tionalen trennen. Humboldt bestimmt »Sprache und Abstammung« (111 234f.) als
das oberste >Konstituent« einer Nation (Ivo 2002, 15), wobei nach Weif3berger eine
reflexive »Schicht tiefer« nur die Sprache iibrig bleibt und, wie schon angefiihrt,
»Nation [...] eine durch eine bestimmte Sprache charakterisierte geistige Form der
Menschheit« darstellt (Humboldt 1827b, 125; zit.n. Weisgerber 1967, 25; vgl. Menze
2003, 25f.).

Sprache »erscheint vielmehr als ein Hauch der Menschheit aus dunkler, unbe-
kannter Zeit« [Humboldt 1827b, 220], als der lebensstiftende >Odem« [Humboldt
1843, 116], als jene Manifestation des Geistes, der>nur in der Nationalitdt<lebt und
webt [Humboldt 1827b, 189], und als >das zum Korper gewordene geistige natio-
nelle Leben< [Humboldt 1823, 6]«. (Menze 2003, 16)

Die Antike als Medium nationaler Grof3e: Das Ideal der gebildeten Nation stellt fiir
Humboldt die vergangene und nachtriglich nationalisierte Nation der antiken Grie-
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chendar (Trabant 2012, 219)*’. Es gab »eine Sprache und eine Literatur und das heifit
den Geist eines Volkes [...], das es besser macht als alle anderen« (ebd.), wobei dieser
Mafistab nach Trabant fiir Humboldt »Bescheidenheit, nicht nationalistische Uber-
legenheit« fiir gegenwirtige Nationen erzeuge (ebd.). Humboldt identifizierte dem-
nach die Deutschen nicht wie Schlegel als die »Griechen der Neuzeit« (zit.n. Bollen-
beck BukK, 21) oder wie bei Heidegger als eine Nation, die selbst den Griechen ent-
hoben ist (vgl. krit. d. Kleinbeck und Precht 2021, 165-167, 178f.), sondern die Grie-
chen und ihre Kultur dienten als Vorbild fiir nationale GréfSe. Mit Trabant lisst sich
die These aufstellen, dass mensch mit Humboldts Auseinandersetzung rund um das
antike Griechenland »weit vom Nationalismus entfernt« ist. Denn es »sind schlief3-
lich nicht die Deutschen, die so besonders exzellent sind, sondern die Griechen, und
auch sie sind diese besondere und exzellente Form nicht ewig und sozusagen essen-
tialistisch, sondern sie sind es in einer ganz bestimmten Periode ihrer Geschichte«
gewesen (Trabant 2012, 44).

Abseits meines Eindrucks, nachdem Trabant der nationalen Diskurslinie
in Humboldts Schriften relativ affirmativ begegnet, lassen sich Textstellen bei
Humboldt und auch die Humboldtrezeption Rebenichs anfiithren (2010), die in
Humboldts Schriften und Briefen eine deutlichere Identifizierung mit den Grie-
chen nahelegen und einen Humboldt erzeugen, der Deutschland vor allen anderen
Nationen seiner Zeit positioniert. In dem Text Geschichte des Verfalls und Untergangs
der griechischen Freistaaten (1807/08) >kniipfen«< die Deutschen »ein ungleich festeres
und engeres Band an die Griechen, als an irgendeine andere, auch bei weitem niher
liegende Zeit oder Nation« (Humboldt 1807/08, 184; zit.n. Rebenich 2010, 34). Und
diese nationale Verwandtschaft wird in diesem Text gegen das durch Napoleon
siegreiche Frankreich gewendet, wenn er in Bezug auf die Niederlage Preufiens
1806 die Analogie zwischen Rom und Griechenland aufmache.

»Wie damals so geschehe es>fastimmers, dass>barbarische Volker<die>hcéher ge-
bildeten<besiegten. Wer nichts>im Verzweiflungsmuth<untergehe, der suchedie
Freiheit im Inneren wieder<, die im Aufieren verloren gegangen sei [Humboldt
1807/08, 173f.].« (Rebenich 2010, 34; vgl. Kleinbeck und Precht 2021, 163f.)

»Das siegreiche Rom bildete sin vielfacher Hinsicht immer den Kérper, dem Crie-
chenland die Seele einhauchen sollte<[Humboldt 1807/08, 183]«. (Rebenich 2010,
34)

Anders als bei Trabant stellten in dem Zugriff Rebenichs die antiken Griechen fiir
Humboldt nicht nur das Medium der Bildung und grofRartigen Nation dar, sondern
Deutschland und das antike Griechenland (wie auch Frankreich und Rom als Gegen-

67  Vgl. Humboldt 1807, 65; vgl. krit. d. Rebenich 2010, 25-28; Wrana 2021b.
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pol) wurden zunehmend parallelisiert und Deutschland stellt in dem Zugrift Rebe-
nichs die (zu seiner Zeit) gebildetste und grofite Nation dar (Rebenich 2010, 33-35).

Diese (nicht nur) von Humboldt propagierte Wahlverwandtschaft prigte insbe-
sondere auch als »historische Formation und ideale Projektion nachhaltig Wertvor-
stellungen und Bildungsinhalte der Schicht [..], die wir als Biirgertum bezeichnen«
(Rebenich 2010, 24; vgl. Assmann 1993). Auch durch Humboldt wurde der »entstan-
dene Mythos von der Verwandtschaft zwischen Deutschen und Griechen [...] Teil
der biirgerlichen Sinnstiftung« und reproduzierte und festigte »die Vorstellung [...],
Biirger einer tiberlegenen Kulturnation zu sein« (Rebenich 2010, 35).

Interessanterweise »distanzierte« sich der spatere Humboldt dann zunehmend
»von jeder auf die europdische Antike verengten Kulturhierarchisierung«, wobei
aber in der akademischen Geschichtsschreibung erst nach Humboldt »die Alte
Welt« zu einer »Epoche neben anderen« wurde (Rebenich 2010, 29). Die Uberhs-
hung der Antike und die spezifische Frontstellung gegen Rom (und Frankreich) teilt
Humboldt hier auch mit Fichte wie Heidegger (vgl. Kleinbeck und Precht 2021, 179).

Nach Aleida Assmann (1993) und Stefan Rebenich (2010) diente das antike Grie-
chenland mindestens als Vorbild, Medium und Orientierungspunkt des Neuhuma-
nismus, der Bildungskonzeption Humboldts, seiner>Vorstellung der Kulturnations,
der Humboldt'schen Universitit und des von Humboldt konzipierten Unterrichts
an Gymnasien. »Die griechische Sprache als Produkt des griechischen Geistes und
als Ausdruck des griechischen Charakters besaf’ den absoluten Vorrang« (Rebenich
2010, 25).

Eine nationale Diskurslinie: Die anfinglich angefiithrten und dann erliuterten
Verdichtungen erhielten nun eine plausible Einbettung, indem ich die nationale
Diskurslinie in Humboldts Denken nachzeichnete. Es wurden unter anderem die
Bedeutung und Rolle des Nationenbegrifts in Humboldts Denken, die Verbindung
der Begriffe Individualitit, Nationalitit und Menschheit, die enge Verschrinkung
zwischen Mannigfaltigkeit und Nation sowie die Verwicklungen zwischen den
Begriffen Nation, Bildung und Sprache skizziert.

Entgegen der in der Bildungsphilosophie deutlich vernachlissigten Beschifti-
gung mit dem Bildungs- und Kulturnationalismus des 18. und 19. Jahrhunderts habe
ich hier vorrangig im Anschluss an Jasova tiber eine weitere Humboldtrezeption ei-
ne zentrale nationale Diskurslinie gegeniiber der liberalen, alterititstheoretischen,
medientheoretischen oder kosmopolitischen herausgestellt.

2.9.3 Historische (Dis-)Kontinuitaten

Die bereits angefiihrten Textstellen in Humboldts Schriften verdeutlichen den
von Bollenbeck oder auch Stefan Rebenich beschriebenen bildungsbiirgerlichen
Kultur- und Bildungsnationalismus, (Bollenbeck BuK, 15, 198f., 210; vgl. Rebenich
2010, 27). Wie schon mehrfach angefiihrt, »gehért« nach Humboldt mensch »noch
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eigenthiimlicher als ein anderer« seinem »Vaterlande« an, wenn mensch »sich mit
Philosophie und Kunst beschiftigt« (Humboldt 1799b, zit.n. Ja§ova 2021, 64) und in
dem idealen Menschen »findet sich Sinn fiir Schénheit und Streben nach Wahrheit,
beide fiir sich in hoher Stirke, und gegeneinander in vollkommnem Gleichgewicht«
(Humboldt 1795a, 389). Es lisst sich bereits bei Humboldt nachzeichnen, was nach
Georg Bollenbeck fiir das ganze Bildungsbiirgertum galt: Die »Kiinste und Wissen-
schaften, das heifdt insbesondere [...] die Literatur und Philosophie [...] gelten als
Aktivposten vergangener und zukiinftiger nationaler Gréfie« (Buk, 21).%

Ein spezifischer Bildungsnationalismus: Uber Humboldt und den Umgang mit
Humboldt lisst sich eine Besonderheit fiir die Anfinge der deutschen Nationalbil-
dungund auch der>Wiedergutwerdung«der deutsch-nationalen Identitit nach dem
zweiten Weltkrieg (Czollek 2020, 65; vgl. Jasova 2021, 75) ausmachen, die eng mit
Geistigkeit, kulturellen Erzeugnissen und auch Bildung verbunden zu sein scheint
(vgl. BuK). »Kultur¢,>Bildung, >Liberalismus< und »Nation<bilden im 18. und 19. Jahr-
hundert ein enges Geflecht »mit universellem Anspruch« und die »Trigerschicht«
dieses Geflechts »war das Bildungsbiirgertum, eine kleine Schicht mit einer grofRen
Definitionsmacht« (ebd., 244).%

Mit Bollenbeck lisst sich die Nationalbildung Deutschlands trotz aller ange-
fithrten Kritiken an der Sonderwegsthese (BuK, 223ft.; vgl. Sieg 2013, 7-19) als eine
besondere im Vergleich zu den anderen besonderen Nationalbildungen Englands
und Frankreichs »erzahlerisch darstellen« (Sieg 2003, 242; vgl. Derrida 2021; Klein-
beck und Precht 2021), damit plausibilisieren und tiber diese Erzihlung ldsst sich
ein »Sinn fur historische Kontinuititen« erzeugen (vgl. ebd., 9), wobei dadurch wie-
derum Bildung nationalisiert wird” und nicht intendierte Ausschliisse” entstehen
(vgl. Derrida 2013, 127).

68  Es sei hier auch auf Derridas Auseinandersetzung mit diesem »besonderen« und »wesent-
lich philosophischen Nationalismus« verwiesen, der eine »einzigartige< Verbindung >mit ei-
nem Kosmopolitismus und einem Humanismus<eingegangen ist« (Kleinbeck & Precht 2021,
172f.) und den Denkern und Dichtern einen gesonderten Status zuweist (Derrida 2021). Der-
rida markiert und kritisiert den deutschen Nationalismus und die damit verbundene Hoher-
stellung des deutschen Philosophen, der das Abendland und das ganze Menschengeschlecht
retten konne, entlang einer ausfithrlichen Heideggerlektire (ebd.; vgl. Kleinbeck & Precht
2021,174f).

69  Teile des Absatzes und einige folgende Sitze sind dem Text Das postkoloniale Ende der Bildung
(Wartmann 2021) entnommen, jedoch leicht angepasst worden.

70  Vgl. die Kritik Spivaks an nationalisierten Bezeichnungen 1993, 188f.

71 Zudiesen Ausschliissen gehort unter anderem die»allgemeine Komplizenschaft Europas mit
den Nazis« (Derrida 2013, 127). Es gab (und gibt), mit Derrida gesprochen, ein gesamteuro-
péisches Kulturproblem und die »européischen Diplomatien, die europdischen Kirchen und
die europdischen Universititen hatten ja schlieRlich zehn oder zwélf Jahre lang auf ihre ei-
gene Weise mit dem Nazismus kollaboriert« (ebd.). Natiirlich lassen sich auf lokaler Ebene
(gerade in Deutschland) Besonderheiten herausstellen, wasich in dieser Arbeitauch tue. Aber
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Nach dem Fall des Heiligen Rémischen Reichs Deutscher Nation ist das be-
treffende Gebiet mit Kleinstaaterei und 6konomischer Riickstindigkeit konfron-
tiert, wobei gleichzeitig in England und Frankreich die nationale Integration iiber
vorrangig Gkonomische und politische Narrative vorangetrieben werden. Das
Nicht-Deutschland”™ geht einen anderen Weg. Lange vor der Reichsgriindung
dienen nach Bollenbeck gerade Kultur und Bildung als die zentralen Medien der
Nationalbildung.” Selbst Friedrich Wilhelm III. soll gesagt haben, dass der »Staat
[...] durch geistige Krifte ersetzen [muss], was er an physischen verloren hat«
(zit.n. Tenorth 2010, 17) und fiir seine anvisierte Bildungsreform und die damit
einhergehende Universititsgriitndung in Berlin beauftragte er Wilhelm von Hum-
boldt, so die Erzihlung bei Tenorth (vgl. ebd.). Deutschland als Nation wurde nicht
nur von seinen Dichtern und Denkern’ herbeigeschrieben, sondern die deutsche
Reichseinigung war neben Bismarcks kriegerisch-politischer Integration von oben
mit den Worten eines damaligen sitalienischen Kommentatorss, eine »politische
Ausprigung der geistigen Bildung, [...] Triumph einer langen Culturarbeit« (zit.n.
BukK, 221; vgl. Engelhardt 1986, 146).

Der bildungsbiirgerliche »Kulturnationalismus« konnte sich zunichst im 18.
und 19. Jahrhundert durchsetzen (BuK, 220), das Bildungsbiirgertum etablierte
sich als hegemoniale Trigerschicht (ebd., 206) und Funktionselite (ebd., 196, 218)
und »mit Hilfe der nationalen >Kultur« [konnten Fithrungsschichten] lange vor der
politischen Reichsgriindung« integriert werden (ebd.).

Das angesprochene diskursive Geflecht und das die von Bollenbeck als Deu-
tungsmuster ausgewiesenen Begriffe Bildung und Kultur »[organisierten] indi-
viduelle Sinngebung und symbolische Vergesellschaftung qua Sprache [..] und
[lenkte] damit Wahrnehmung« (ebd., 25). Uber und mithilfe des Deutungsmusters

dieser Fokus lauft Gefahr, neben der Reproduktion des Kritisierten (eine nationale Bildung)
intra-kulturelle Diskurse, Institutionen und Praktiken aus dem Blick zu verlieren.

72 »Das alte>Heilige Romische Reich Deutscher Nation<deckt sich nicht mit dem, was, wie un-
terschiedlich auch immer, in neueren nationalen Diskursen unter>Deutschland<verstanden
wird. Zum Deutschen Bund von 1815 gehoren Millionen von Polen, Tschechen, Kroaten und
Italienern. >Deutschland? Aber wo liegt es?, fragen 1796 Goethe und Schiller in den Xenien.
Uber die Grenzen, ob kleindeutsch oder groRdeutsch, debattiert das Bildungsbiirgertum.«
(BuK, 219f.) Wenn in diesem Kapitel von Deutschland die Rede ist, dann bezieht sich dies auf
Deutschland als Nation und nicht als Reich oder Staat.

73 BuK, 21ff,, 220f.,, 216-219; vgl. Sieg 2013, 104. Und auch Derrida hebt entlang verschiedener
Heidegger-Lektiiren eine »spezifisch deutsche Verbindung von Philosophie, Dichtung und
Nationalismus« hervor (Kleinbeck & Precht 2021, 177).

74  Diese Formel »setzte sich erst nach Bismarcks gewaltsamer Griindung des Deutschen Reichs
durch und verwies mit ironischem Unterton auf die Kluft zwischen den kulturellen Ansprii-
chen des neuen Gemeinwesens und der eher tristen Wirklichkeit«. Sieg verweist hier darauf,
dass solche »Mythen ein Eigenleben« besitzen und »sich nicht umstandslos in die Abldufe
der politischen Geschichte einbetten« lassen (Sieg 2013, 18).



2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

wurde Welt serklirt« und sgestaltet« (ebd.). Wie bereits beschrieben bildete das
Bildungsbiirgertum die Trigerschicht, welche die Definitionsmacht gegeniiber
diesem Deutungsmuster bzw. Geflecht hatte. Es geht hier nicht um Humboldt als
Einzelperson oder einen alleinigen Fokus auf sein Denken, denn Bildung und Kul-
tur fungierten auch schon vor Humboldts Wirken als Medien der Nationalbildung
und etablierten sich, wie beschrieben, »wirkungsvoll in den beiden entscheiden-
den Integrationsideologien auch des 19. Jahrhunderts, im Liberalismus und im
Nationalismus« (ebd., 216; vgl. Sieg 2013, 19-58). Mit Bollenbeck lisst sich eine
Bildungsgeschichte ab dem 17. Jahrhundert erzeugen, nach der Bildung und Nation
sich sehr eng verschrinken lassen: Uber die Medien der Bildung und Kultur bildete
sich Deutschland zu einer Nation, auch hat der deutsche Kultur- und Bildungs-
nationalismus seinen Anteil an der Bildung der (inter-)nationalen Welt — und dies
lange vor der Reichsgriindung. Ausgehend von der Perspektive Bollenbecks lassen
sich neben Humboldts Bildungsdenken auch Goethes Menschenbildung (Siegert
1993) oder Schillers dsthetische Erziehung des Menschen (Miller 1993; BuK, 219;
JasSova 2021, 27f.) als zentrale Medien des deutschen Nationalismus des 18. und
19. Jahrhunderts ausweisen, wobei nach Bollenbeck diese bildungsbiirgerlichen
»Deutschtiimeleien [...] durch eine Verbindung des nationalen mit dem kosmo-
politischen Denken geddmpft« blieb und noch nicht auf »Herrenvolk, rassische
Uberlegenheit und Weltherrschaft« zielte (BuK, 22; vgl. Ivo 2002, 13, 17).

Distinktionsfunktion von Bildung: Das Bildungsbiirgertum konnte sich im 18.
und 19. Jahrhundert durchsetzen, da die »allgemeine Bildung« »antistindisch kon-
zipiert ist und das Versprechen enthilt, den Abstand zwischen Gebildeten und Un-
gebildeten zu verringern« (BuK, 198f.; vgl. Schifer 2011a). Das Bildungsbiirgertum
transportierte in die gesamte Gesellschaft das »Versprechen kiinftiger Freiheit des
Individuums« (Miiller 1995, 44) und stiitzte einen Modernisierungsschub der Gesell-
schaft (vgl. BukK, 221). Die Ver-Bildung und »Verbiirgerlichung«reichte weit itber das
Bildungsbiirgertum hinaus, sie umfasst »die Kiinste und Wissenschaften ebenso [...]
wie den Einflu auf Schule und Bildungssystem« (ebd., 199). Das biirgerliche Ver-
sprechen nach individueller Freiheit und kosmopolitischer Mannigfaltigkeit wirkt
bis in heutige Diskurse beispielsweise um eine inklusive Bildung nach (siehe Kapi-
tel 3.7-3.8).

Trotz der biirgerlichen Versprechen und der Verbirgerlichung der Gesellschaft
hatten die hegemonialen Bildungsdiskurse (gerade) im 18. und 19. Jahrhundert auch
eine soziale Distinktionsfunktion, die das deutsche Bildungsbiirgertum vom Be-
sitzbiirgertum, von anderen Schichten und Nationen abgrenzte und dariiber die ei-
gene Identitit konsolidierte wie stiitzte (vgl. BuK 1994, 15, 159, 246, 263; vgl. Koller
20162, 42).

Der Zerfall des bildungsbiirgerlichen Geflechts und die akademische Radika-
lisierung: Die »Koalition zwischen Nationalismus und >Kultur« erzeugte im Lau-
fe des 19. Jahrhunderts eine »besondere Dynamik durch die Spannung zwischen

109



10

Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

[den durch das Bildungsbiirgertum erzeugten] gesteigerten Wiinschen und erniich-
ternden Realititen« (BuK, 219). Industrialisierung, Verelendung, Landflucht, Wirt-
schaftskrisen standen den Versprechungen des Bildungsbiirgertums in aller Offen-
sichtlichkeit entgegen (vgl. ebd., 297f.). Die gesellschaftliche Wirklichkeit stand dem
durchs Bildungsbiirgertum propagierten Glauben, dass der eigene Status und die
jeweilige eigene Armut selbst iiberwunden werden kénne und nicht mehr als na-
tiirliches Schicksal hingenommen werden muss, entgegen. Das Bildungsbiirgertum
verlor zunehmend seine hegemoniale Stellung angesichts des aufsteigenden Kapi-
talismus und Besitzbiirgertums (vgl. Baumgart 2001, 125; Sieg 2013, 59-61), des tech-
nischen und wirtschaftlichen Fortschritts und der politischen Narrative »mit der
Frontstellung gegen das napoleonische Frankreich, mit der Rheinkrise 1840, dem
Konflikt um Schleswig-Holstein« und der anschlieRenden Reichsgriindung (BuK,
298f.; vgl. Sieg 2013, 19-58) und Schutzzollpolitik (Sieg 2013, 49). Waren in Bezug auf
den Nationalismus am Ende des 18. Jahrhunderts noch »die >Gebildeten« die Wort-
fithrer«, so >entwickelte« sich der Nationalismus im Laufe des 19. Jahrhunderts ge-
rade durch die politischen Konflikte »zu einem Massenphidnomen« (BukK, 216; vgl.
Sieg 2013, 243). Der Nationenbegriff besitzt am Ende des 19. Jahrhunderts jedoch
langst keine bildungsbiirgerliche und auf Frieden ausgerichtete Eindeutigkeit wie
bei Humboldt, sondern diesem Begriff pfropfen sich neue und konservativere Tri-
gerschichten auf.

Gerade die Reichsgriindung, die Kaiserattentate und die Bismarck’sche Poli-
tik fithrten zu einer »Bildungskrise« (Sieg 2013, 37), in der die Konservativen den
»Wert der Bildung« in Frage stellten und eine »heftige Bildungsdebatte« ausldsten.
Liberale wie sozialdemokratische Krifte und ihre Bildung wurden stark bekiampft,
wobei sich die Obrigkeitsstaatshorigkeit (ebd., 48, 51) und die antidemokratischen
Elemente auch im bildungsbiirgerlichen Lager verschirften. Die »Halbbildung«
(ebd., 44), der »Bildungsschwindel« (ebd. 45), die »Demokratisierung des Wis-
sens« (ebd., 46, 53f.) wurden von der Seite der Konservativen als zentrale Probleme
identifiziert, denen beispielsweise mit der richtigen Bildung, Wertphilosophie,
der >Vermittlung autoritirer Uberzeugungen an Schulen« (ebd. 48) und spiter
dem sinngebenden Neoidealismus (ebd., 94, 102) beizukommen wiren. Sei es die
breite »Ubernahme Fichte'scher Vorstellungen«, wodurch den »Intellektuellen eine
Schliisselrolle bei der Vermittlung freiheitlicher Vorstellungen fiir die homogen
konzipierte ideale Gemeinschaft« zugewiesen wurde (ebd., 39; vgl. ebd., 79-89)
oder die Positionierung der Philosophen als »Schiedsrichter« fiir >kulturelle Fragen«
und »absolute Werte« bei Wilhelm Windelband (ebd., 48; vgl. ebd. 57) — es lisst sich
nach der Reichsgriindung ein »Zuwachs autoritirer Ordnungsvorstellungen«in der
akademischen Welt ausmachen (ebd., 56), deren Anbahnungen aber, wie gezeigt,
auch schon bei Humboldt skizziert werden konnen.

Es ldsst sich festhalten: Dem mit bildungsbiirgerlicher Kultur, Geschichte,
Sprache, mit Obrigkeitsstaatsfrommigkeit und mit Groflenwahn von geistiger
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und nationaler GroRe herbeigeschriebene und herbeigebildete, wie nationalisierte
Deutschland pfropften sich nach und nach konservativere und wihrend des ersten
Weltkriegs deutlich radikalere Krifte auf.

Das Sozialprestige der Professor:innen und »der Respekt, den das deutsche
Biirgertum der >Bildung« entgegenbrachte« blieben Anfang des 20. Jahrhunderts
trotz des Aufstiegs des Besitzbiirgertums und der konservativen Wende erhalten
(Sieg 2013, 104). Viele deutsche Wissenschaftler spielten fir die »Rechtfertigung
des ersten Weltkrieges« (ebd.) und die Kriegspropaganda im Rahmen des >Kriegs
der Geister« (ebd., 105, 118) eine entscheidende Rolle. Offentliche Kriegsbegeis-
terung, neoidealistische Deutschtumsmetaphysik (ebd., 122), die Verherrlichung
der deutschen Nation (ebd., 148) und die ab 1916 einsetzende semantische Vorbe-
reitung faschistischer Gedankenwelten (ebd., 123-135) und totaler Kriegsfantasien
(ebd., 115, 119) spielten sich vorrangig im weiterhin sendungsbewussten und wirk-
michtigen Bildungsbiirgertum ab.”” Die (schon bei Humboldt transportierte)
selbstgewisse »Uberparteilichkeit« und biirgerliche Setzung des Deutschtums als
die Kultur schlechthin, die sich nicht mehr wie bei Humboldt durch Kosmopolitismus
und Frieden, sondern im »Kulturkrieg« durchsetzen werde (ebd., 119) und in die
»Weltherrschaft des deutschen Geistes« miinden wird (zit.n. Sieg 2013, 110)7¢, die
verbreitete Beftirwortung der Verwendung der »deutschen Waffen« (ebd., 123) und
die positive Einstellung gegeniiber dem preufischen Militarismus (110, 115f., 123)
— die radikalisierte nationalistische Kritik demokratischer Werte (ebd., 116, 121)
spricht fiir sich.”

Fiir und gegen das Bildungsbiirgertum: Die bildungsbiirgerliche Verschrin-
kung von Bildung und Nation zog sich in der akademischen Welt auch wihrend des
Nationalsozialismus durch, was exemplarisch bei Alfred Baeumler, Hermann Nohl
und Ernst Krieck nachgezeichnet werden kann. So begriifite Herrmann Nohl »vor

75  So gehorten auch Goethes Faust und Nietzsches Also Sprach Zarathustra zur gangigen Front-
literatur der Soldaten im ersten Weltkrieg (Sieg 2013, 138).

76  Mit Sieg ldsst sich zwar auch von einer theoretischen Radikalisierung im Laufe des 20. Jahr-
hundert Sprechen. Es ldsst sich jedoch beispielsweise die Diagnose Wolfgang ERbachs be-
streiten, nach der die akademische Welt des 19. Jahrhunderts. im ersten Weltkrieg szusam-
menbrichtcund im ersten Weltkrieg der theoretische Radikalismus geboren wird, der sich
zudem dadurch kennzeichnen liefde, dass in einer Art Hufeisentheorie linke und rechte Ra-
dikale horizontal angeordnet werden kénnten (ERbach 2009 1,19:40-19:55). Diese Umbruchs-
Rhetorik scheint die hier erzeugten Kontinuitétslinien zu verkennen und erzeugt den Mythos
einervorrangig gemaRigten oder normalen Theorie vor dem ersten Weltkrieg (beispielswei-
se bei Humboldt).

77  Diese Diskurslinien finden sich auch bei Pddagog:innen und Erziehungswissenschaftler:in-
nen wieder. An dieser Stelle sei aber, in Bezug auf die Begriiffung und Affirmation des Mili-
tarismus und die antidemokratische Grundhaltung von Erziehungswissenschaftler:innen in
der Vorkriegszeit, exemplarisch auf die Auseinandersetzung Benjamin Ortmeyers mit Herr-
mann Nohl verwiesen (2008, 7, 14, 67f., 120f)).
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allem auf der Basis eines deutschen Nationalismus und Militarismus trotz dieses
oder jenes Vorbehalts begeistert das NS-Regime und stellte seine Konzeptionen in
seinen Dienst« (Ortmeyer 2008, 7). Bei Nohl ist Bildung »zentral auf die Bildung
eines nationalen, »deutschen Typus< ausgerichtet: Bildung zum deutschen Volk, Bil-
dung des deutschen Volkes zur Volksgemeinschaft« (Ortmeyer 2008, 12). Aber trotz
aller Kontinuititslinien bis zum und durch den Nationalsozialismus hindurch, der
vorrangig anfinglichen Bedienung bildungsbiirgerlicher Bildungsideale durch die
Nationalsozialist:innen (vgl. Sieg 2013, 193), trotz der solidarischen und begeister-
ten Bildungsbiirger:innen wie Nohl oder der Vereinnahmung bildungsbiirgerlicher
Heroen wie Humboldt (Sieg 2013, 200) und der bestehenden Mehrstimmigkeit
im Nationalsozialismus (BuK, 289-291) wendeten sich die Nationalsozialist:innen
zumindest gegen Teile des Bildungsbiirgertums (ebd., 300; vgl. Sieg 2013, 199-203).

Nachkriegszeit: Trotz des auch gewalttitigen Kampfs gegen das Bildungsbiir-
gertums fehlte es nach dem Krieg nicht an Gebildeten, die sich mit dem National-
sozialismus arrangiert hatten, Mitliufer:innen oder sogar Titer:innen waren. Es
gab nach dem Krieg in der Bundesrepublik einen sogenannten kulturellen oder bil-
dungsbiirgerlichen Neuanfang (vgl. Czollek 2020, 66; vgl. Sieg 2013, 193-240.). GrofRe
Teile des Bildungsbiirgertums schrieben sich in der Nachkriegszeit eine »neue Nor-
malitdt« herbei. Kurz gesagt: Das Bildungsbiirgertum verdringte mit der »Stunde
Null« die Vergangenheit (Czollek 2020, 66; vgl. BuK, 302). Fir diese »neue Norma-
litat« kniipfte das Bildungsbiirgertum in allen politischen Lagern an die deutsche
Kunst, Kultur und Bildung der Vorkriegszeit an (vgl. Lepenies 2003, 23)%.

Auf der einen Seite konnten Erziehungswissenschaftler:innen wie Nohl »weit-
gehend bruchlos ihre Arbeit fortsetzten« (Ortmeyer 2008, 6). Nach Nohl hatte ein
»jahrtausendalter Kampf um unsere deutsche Weltstellung [...] ein tragisches En-
de gefunden« (Nohl (1946) 1969, 185; zit.n. Ortmeyer 2008, 93). Er konnte seine »an-
tidemokratische Grundgesinnung, sein »Verstindnis fiir den Nationalismus nach
1945« verbreiten (Ortmeyer 2008, 95) und weiter »programmatisch einen >héheren
Nationalismus« auf der Basis der Sorge »fiir die Volksgesundheit, der Heimatliebe
und des Sinnes fiir die Muttersprache« [Nohl 1946a] fordern« (ebd. 2008, 94). Auf der
anderen politischen Seite lie? sich der Riickbezug (zumindest) auf Teile der deut-
schen Kultur beispielsweise mit Jitrgen Habermas als eine (von ihm anvisierte) »In-
tegration des konservativen Erbes in der Linken« beschreiben (Unseld; zit.n. Biirger
2012, 10).

Die diskursiv-materiellen Apparaturen der Kultur und Bildung eigneten sich
sehr gut, um neu anzufangen und die eigene Schuld in die angeblich Un- und Mas-
senkultur, den niederen oder extremen Nationalismus und den Dimon Hitler zu
verschieben (vgl. BuK, 302f.). Der Riickbezug zum Kulturnationalismus des Biir-
gertums und die eigene Schuldabwehr lassen sich schon auf dem Internationalen

78  Den Hinweis auf diese Referenz verdanke ich Michaela Jasova.
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»Schriftstellerkongref’ zur Verteidigung der Kultur vom 21. bis 25. Juni 1935 in Pa-
ris« ausmachen (Miiller 1995, 44), wo versucht wurde, den biirgerlichen Kulturalis-
mus gegen Hitler zu wenden. Abseits einiger Ausnahmen (beispielsweise Brecht,
Klemperer, Breton, Musil, Adorno, Celan, Weiss)” folgten wihrend und nach dem
zweiten Weltkrieg selbst die emanzipativen oder auch kommunistischen Reste des
Bildungsbiirgertums diesem Riickbezug (BuK, 302f.; Miiller 1995, 44-46).

Dieser Anschluss an die Zeit vor dem ersten Weltkrieg fand in der Nachkriegs-
zeit bei »nicht eben wenige[n]« »Vertretern der Geisteswissenschaftlichen Pidago-
gik« statt, die »bisweilen ausgeprigte [...] Affinititen zur NS-Ideologie zu erkennen
gegeben hatten« (Rieger-Ladich 2014, 71). Die Pidagogik wurde nach dem Krieg »er-
folgreich« durch die Geisteswissenschaftliche Pidagogik reorganisiert, es wurden
»Lehrstithle [..] eingerichtet« (ebd., 70). Trotzdem schien der Bildungsbegriff ge-
sellschaftlich oder auch in grofien Teilen der Erziehungswissenschaft im Zuge der
realistischen oder empirischen Wende als ungeeignet befunden und zugunsten von
Begriffen, wie Sozialisation und Qualifikation, verabschiedet worden zu sein (vgl.
Koller 1999, 12f.). Bis Mitte der 1970er Jahre fristete der Bildungsbegriff in der Erzie-
hungswissenschaft eher eine randstindige Existenz (Ruhloft 1991, 171).

Die bildungsbiirgerliche Tragerschicht hatte schon vor dem Faschismus ihren
hegemonialen Stand verloren. Nach dem Krieg gab es deutliche Vorbehalte gegen-
iiber dem Bildungsbegriff (ebd., 171) und auch beispielsweise Adorno duflert sich
in den 1950er Jahren kritisch gegeniiber einem Anschluss an die deutsche Kultur
der Vorkriegszeit (vgl. Lepenies 2003). Bildung war zudem aufgrund des Konser-
vatismus in den Bildungsdiskursen ideologieverdichtig geworden; sie erschien als
herrschaftsstabilisierendes Distinktionsmittel des Bildungsbiirgertums (vgl. Koller
20213, 91; Ricken 2006, 19); auch schien seit der Ablosung des Bildungsbiirgertums
durch das Besitzbiirgertum und seit den verinderten gesellschaftlich-6konomi-
schen Koordinaten nach dem Nazi-Regime der Begriff nicht mehr zeitgemiR (vgl.
Koller 1999, 12f.; Rieger-Ladich 2014, 70f.).

Die bildungstheoretische Stunde Null: In der Geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik folgte ab »Mitte der 6oer Jahre« in Bezug auf die Kritische Theorie eine
»Selbstkritik« (Keckeisen 1983, 489; zit.n. Rieger-Ladich 2014, 71.). Unter anderem
Klaus Mollenhauer, Herwig Blankertz und Wolfgang Klafki wendeten sich gegen die
Tater:innengeneration und Vertreter:innen der eigenen Disziplin, welche Mitldu-
fer:innen, Unterstiitzer:innen oder Mittiter:innen waren (Rieger-Ladich 2014, 71).
Es vollzog sich in Teilen zudem eine eigene >realistische Wende« und die Disziplin
Offnet sich gegeniiber den Sozialwissenschaften (ebd.).

Nach dem Krieg arbeitete der Grofteil des Bildungsbiirgertums an »der Neu-
erfindung einer Nation guter und unschuldiger Deutscher« (Czollek 2020, 68): Die

79  Die Personen habe ich von Mdller und Bollenbeck ibernommen. Inwiefern diese Personen
tatsdchlich eine Ausnahme darstellen, bedarf einer gesonderten Untersuchung.
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Stunde Null. Auf bildungstheoretischer Seite wire ein bildungstheoretischer Héhe-
punkt oder die bildungstheoretische Stunde Null jedoch nicht (nur) auf die Geis-
teswissenschaftliche Pidagogik oder jemanden wie Hermann Nohl zu beziehen; sie
betrifft eher die »Reaktivierungsversuche von Bildungstheorie« (spitestens) seit den
1970er Jahren (Ruhloff 1991, 171). Fiir kritische Diskurse diirfte die gleichzeitige kriti-
sche Abgrenzung und Fortschreibung der Diskurse der Vorkriegszeit, beispielswei-
se durch das Bildungsdenken Wolfgang Klafkis (1985) sehr prigend gewesen sein.
Klafki verfasste (nach Koller) eine Bildungsgeschichte, nach welcher der Bildungs-
begriff fiir die »Zeit um 1800 [...] mindestens implizit durchaus gesellschaftskri-
tisch« war, womit dann auch Humboldt identifiziert wird und (jedoch in kritischer
Distanz) fortgeschrieben werden kann (Koller 2021a, 104f.).

Die bildungstheoretische Befreiung steckt in einem Humboldtbezug, dem zu-
folge Bildung »seine progressiven Momente erst im Laufe des 19. Jahrhunderts all-
mihlich verloren« habe (ebd.) oder auch in einer Verklirung, nach der Humboldts
frithzeitig beendete politische Laufbahn »eine fiir die deutsche Geschichte insge-
samt fatale Entscheidung« war (Trabant 2012, 21).

Neben dieser teils kritisch-distanzierten Rehabilitierung Humboldts wurde der
Blick (dhnlich wie in der hegemonialen Nachkriegsliteratur und Literaturwissen-
schaft) von der Vergangenheit weg hin auf eine neue Normalitit und Zukunft ge-
richtet. Von diesem Blickwechsel scheint auch Klafkis Bildungsdenken oder zumin-
dest die Rezeption Klafkis beeinflusst gewesen zu sein. Er reformuliert Humboldts
Bildungsdenken und erweitert dieses unter anderem um die epochalen Schliissel-
probleme und den damit verbundenen Fokus auf eine zu verbessernde Gegenwart
und Zukunft. Die epochalen Schliisselprobleme haben indirekt zwar auch einen Ver-
gangenheitsbezug, Klafkis Bildungsdenken entstand auch aus einer Abgrenzungs-
bewegung zur vorherigen Generation und visiert eine allgemeine Bildung an, wel-
che auch die Beschiftigung mit der Vergangenheit einschlief3t (vgl. Klafki 1958;1985,
56). Es geht bei der Auseinandersetzung mit den epochalen Schliisselproblemen al-
soauch um »ein geschichtlich vermitteltes Bewuf3tsein von zentralen Problemen der
Gegenwartc, doch konzeptuell kann in Klafkis Bildungsdenken ein Fokus und eine
»Konzentration auf epochaltypische Schliisselprobleme unserer Gegenwart und der
vermutlichen Zukunft« nachgezeichnet werden (Klafki 1985, 56; zit.n. Koller 2021a,
104).

Die Wiedergeburt und der kategoriale Erfolg der Bildung in der zweiten Half-
te des 20. Jahrhunderts scheinen nicht nur auf liberale Diskurslinien zu verweisen
wie bei Ricken, sondern auch auf eine epistemische Weichenstellung um 1960, die
ich als bildungstheoretische »Stunde Null« bezeichne, bei der verschiedenste Dis-
kurse und Praktiken aufeinandertrafen und durch welche einige grundlegende wis-
senschaftspolitische Diskurse und Praktiken der heutigen Bildungsphilosophie be-
grimdet wurden, die es weiter zu untersuchen gilt. Zentrale Beispiele fiir diese epis-
temische Weichenstellung sind Klafkis Bildungskonzeption in Bezug auf die epo-
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chalen Schliisselprobleme, Theodor W. Adornos Solidaritit mit Friedrich Schiller in
Theorie der Halbbildung wie Jirgen Habermas Einbezug des konservativen Erbes der
Linken.

»Die Gleichzeitigkeit von affirmativen Riickbezug und einem Blickwechsel in die
Zukunft vollzog in einem anderen politischen Lager, wie gesagt, schon Herrmann
Nohl. Sein Blick lag »eindeutig nicht [...] in [der] Vergangenheit [...], sondern auf der
Vorausschau in die Zukunft« (Ortmeyer 2008, 91). Nach Nohl lisst sich der »Riick-
blick auf die Vergangenheit [...] nicht vermeiden [...], aber unser Wille ist entschlos-
sen nach vorwirts gerichtet in den grauen Morgen unserer Zukunft« (Nohl 1945/46,
2). Nohl hat diesen nicht zu vermeidenden Riick-Blick auf die nationalsozialisti-
sche Vergangenheit jedoch nie vollzogen, denn das »Wiihlen im Schmutz und Blut
der Vergangenheit< [Nohl 1946b] [...] [sah er] als ginzlich unfruchtbar« an (Ortmeyer
2008, 105).

Der spitestens seit Klafki vollzogene (kritische) Blick auf die zu verbessernde
Gegenwart und der Blick nach vorn wie der gleichzeitig vollzogene (jedoch nicht
bruchlose) Riickbezug pflanzten sich fort und schrieben sich, wie noch zu zeigen ist,
in die kritische Erziehungswissenschaft grundlegend ein und auch die poststruk-
turalistischen Importe ab den 1980er Jahren waren »betrichtlichen Kriften der An-
verwandlung« ausgesetzt (vgl. Rieger-Ladich 2014, 67). Neuhumanismus, Kritische
Theorie und Poststrukturalismus bildeten ab den 1980er Jahren fortan (zumindest
in den meisten Fillen) eine versohnliche Einheit.

Diese Fortsetzung bestimmter Diskurse der Nachkriegszeit lassen sich gegen-
wirtig zum Beispiel explizit in dem bereits problematisierten Text Sanders (2021)
nachzeichnen (vgl. Kapitel 1.1), der im Anschluss an Klafki die zentralen Bildungs-
herausforderungen unserer Zeit mit Kinstlicher Intelligenz und dem Anthropozin
identifiziert (Sanders 2011, 41). Bildung selbst gehort in diesem Beitrag von Sanders
nicht zu den >Tritmmerhaufen« der Vergangenheit (Messerschmidt 2021) oder, mit
Klafki gesprochen, zu den epochalen Schliisselproblemen. Das diirfte Lepenies wo-
moglich mit >Reklametrick« gemeint haben: Bildung 16st die Probleme, gehért aber
selbst nicht zum Problemkatalog.

»Anstatt die nachfolgende Generation zum Adressaten des kulturellen Erbes zu
machen, das es anzueignen gilt [wie in der Geisteswissenschaftlichen Piddagogik],
wird sie nun zum Hoffnungstrager — und tritt als neues >revolutionéres Subjekt<
auf die Blithne. Die >Neuankdmmlinge« (Arendt) galt es denn auch nicht auf das
Bestehende zu verpflichten, sondern in den Dienst des Neuen zu stellen. Wie
tiefgreifend diese Neuorientierung ausfillt, zeigt sich auch daran, dass in den
1960er-Jahren die Sorge um die >einheimischen Begriffe« (Herbart) kaum einmal
artikuliert wird.« (Rieger-Ladich 2014, 72)
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Mit dem Poststrukturalismus oder auch mit der Systemtheorie wurde seit den
8oern weniger oder kaum der »Bruch mit der alteuropiischen Semantik«®® in der
Erziehungswissenschaft gesucht. Das Interesse galt nach Markus Rieger-Ladich
in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft und auch in dieser Arbeit vorrangig
den Strategien, mit denen in Vershnung mit der eigenen Traditionslinie kritisch
fortgegangen und von innen heraus der »Weg zu neuen Befreiungsdiskursen«
geofinet werden kann (Laclau 2002, 24; zit.n. Rieger-Ladich 2004, 210). Denn es sei
»sinnlos, auf die Begriffe der Metaphysik zu verzichten, wenn man die Metaphysik
erschitttern will« (Derrida 1989, 425; zit.n. ebd., 209.) und es gebe einfach »keine
Sprache« jenseits der »abendlindischen Semantik« (Rieger-Ladich 2004, 210).

Und wenn der Bruch vollzogen wird, dann schien dieser Weg von den abge-
grenzten Problemen anderweitig wieder schnell eingeholt zu werden (Rieger-La-
dich 2004, 213). So ist es zum Beispiel sehr bezeichnend, dass beispielsweise Die-
ter Lenzen, ein zentraler Vertreter dieser Abgrenzungsbewegung — der mit der Sys-
temtheorie ein »neues Vokabular« zu entwerfen versuchte (ebd.) -, spiter letztend-
lich doch wieder Humboldts Bildung gegen Bologna in Bildung statt Bologna, ins Feld
fithrt (Lenzen 2014).

Trotz »einer Phase weitverbreiteter Skepsis gegeniiber diesem ebenso traditi-
onsreichen wie traditionsbelasteten Begriff« (Koller 1999, 11) setzt eine »Wiederbe-
lebung bildungstheoretischer Reflexionen [...] in den 60er und 70er Jahren« ein (Kol-
ler 1997, 15). Zeitgleich war durch den>Sputnik-Schock< und die daran anschliefien-
de Bildungsexpansion wieder vermehrt von Bildung auch in der bundesdeutschen
Offentlichkeit die Rede (vgl. Oelkers 2000, 341f.; Hadjar und Becker 2006) und eine
»Vielzahl von Tagungen, Sammelbidnden und Einzelpublikationen [aus der Zeit] do-
kumentiert das wiedererwachte Interesse an>Bildung« und Bildungstheorie« in der
gesamten Erziehungswissenschaft (Koller 1999, 11).

Nach dem Faschismus setzte sich neben den direkten Versuchen der »Erneue-
rung der deutschen Kultur« (BukK, 302f.) wie bei Nohl vorrangig »die Vorstellung von
einer Unschuld der Sprache« und Kultur durch (Czollek 2020, 60). In dieser Sprach-
variante gibt es »keine bose Sprache, sondern nur bése Sprecher« (Sternberger 1967,
11; zit.n. Czollek 2020, 58.), die von links oder rechts die Sprache missbrauchen.
Sprache selbst sei nur »ein unschuldiger Schliissel zum Reich 4sthetischer Freiheit«

80 Das Interesse galt nach Markus Rieger-Ladich in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft
vorrangig den Strategien, mit denen in Verséhnung mit der eigenen Traditionslinie kritisch
fortgegangen und von innen heraus der »Weg zu neuen Befreiungsdiskursen« geéffnet wer-
den kann (Laclau 2002, 24; zit.n. Rieger-Ladich 2004, 210). Denn es sei»sinnlos, auf die Begrif-
fe der Metaphysik zu verzichten, wenn man die Metaphysik erschiittern will« (Derrida 1989,
425; zit.n. ebd., 209.) und es gebe einfach »keine Sprache«jenseits der»abendlandischen Se-
mantik« (Rieger-Ladich 2004, 210).
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und gerade fir alle, »die sicher durch alle Systeme« gekommen sind« und beispiels-
weise den Literatur- und Kunstbetrieb in der Nachkriegszeit bestimmen, scheint
die »eigene Kunst [...] iber die Gegenwart erhaben« zu sein (Czollek 2020, 60, 62)
und Politik ist nur das »schlechterdings [...] Niedrige, womit der geistige Mensch,
der berithmte Kulturtriger, sich nicht beschmutzen soll« (Frisch 1949; zit.n. BuK,
304). In eigenen Worten: Der geistige Mensch beschiftigt sich lieber mit den gro-
Ren Fragen, mit Kunst, Philosophie, grofien Zeitenwenden, Bildung oder Wissen-
schaft und sinniert gerne tiber grof3e politische Fragen auf dem Papier. Wolf Lepe-
nies verweist darauf, dass es »zur deutschen Tradition [gehort], dafd sich die Kultur
als die bessere Politik missversteht«, auch im Nationalsozialismus (Lepenies 2003,
25). Diese Abwertung des Politischen gegeniiber dem Kulturellen oder Nationalen
kann, wie beschrieben, bereits bei Humboldt direkt nachgelesen werden (z.B. Hum-
boldt 1813, 308) oder unter anderem iiber die machtheoretische Problematisierung
seines Bildungsdenkens (Ricken 2006), wie iber die bereits erliuterte hierarchisier-
te Trennung von Staat und Nation bei Humboldt plausibilisiert werden.

Max Czollek hebt dem entgegen eine Sprachkritik hervor, der zufolge Sprache
als »Speicher der Geschichte« verstanden wurde (Czollek 2020, 57). Das herbeige-
schriebene Deutschland oder Herders Sprache als Medium und Speicher deutscher
Geschichte (BuK, 204, 220) sind in dieser Perspektive »an den Schreckenstaten des
Nazismus nicht ganz unschuldig« (Czollek 2020, 57). Nach Steiner fand das »Nazi-
tum [...] in dieser Sprache genau [das] vor, was es brauchte, um seiner Grausambkeit
Stimme und Nachdruck zu verleihen.« (Steiner 2016, 161; zit.n. Czollek 2020, 57.) In
dieser Spur lisst sich auch Adornos »Diktum von 1951, nach Auschwitz ein Gedicht
zu schreiben sei barbarisch« positionieren (Czollek 2020, 55).

»Nach dem Holocaust hitte es mit der Uberschitzung der Kultur auf Kosten
der Politik in Deutschland endgiiltig vorbei sein missen. So verstehe ich den
Satz Theodor W. Adornos, es sei barbarisch, nach Auschwitz noch ein Gedicht zu
schreiben.« (Lepenies 2003, 25)

Eine weitere Begiinstigung der Durchsetzung oder affirmativen Reproduktion der
bildungstheoretischen Stunde Null findet sich in der Ubernahme der Diagnose ei-
ner Gesellschaft als plurale Postmoderne.®* Uber das Ende der grofien Erzihlung
(vgl. Koller 1997) sowie die Entleerung und Okonomisierung der Bildung (vgl. Schi-
fer 2011a, 2016) oder die Zersetzung des Allgemeinen (vgl. Wimmer 1996, 131) schien
zumindest in den 90ern und nach der Jahrtausendwende weitestgehend Konsens in
denkritischen Teilen der Disziplin bestanden zu haben und diese Einigkeit erzeugte

81  Diese Diagnose ermdglicht es zudem, die weitestgehende Nicht-Rezeption Bollenbecks in
Bezug auf die Verschrankung zwischen Bildung und Nation in der Bildungsphilosophie zu
erklaren.
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einen Blick auf eine gesellschaftliche Normalitit, durch die sich neu anfangen lie
und wodurch der Metadiskurs des Nationalismus weniger wirksam und bedrohlich
wirkte.

Die Diagnose Lyotards vom Ende der grofien Erzihlung scheint »noch immer
uneingeschrinkte Giiltigkeit zu besitzen« (Rieger-Ladich 2004, 208). Auch die The-
sen von der Entleerung und dem Vertrauensverlust in die »abendlindische Seman-
tik« diirften weiterhin allgemeine Zustimmung in der kritischen Erziehungs- und
Bildungswissenschaft finden (vgl. ebd., 207f.). Nicht nur wurde theoretisch mit vor-
rangig franzdsischen Anleihen und Importen ein Bruch vollzogen, also Differenz,
Alteritit und Heterogenitit wurden nicht nur zu neuen Zentren der Theoriearchi-
tekturen im Anschluss an zahlreiche Kritiken des Humboldt'schen Bildungsdenken,
sondern auch in der (deutschen) Gesellschaft scheint sich mit dieser Diagnose dieser
Bruch widerzuspiegeln und das Soziale scheint nicht mehr (zumindest vorrangig)
von totalen, homogenisierenden und vereinheitlichenden Erzihlungen und Meta-
diskursen bestimmt zu sein, vielmehr breite sich ein Bewusstsein fiir Pluralitit und
Heterogenitit aus (vgl. z.B. Koller 1997, 46; Wimmer 2014d).

Wie bereits problematisiert: Bildungsbiirger:innen fithren immer wieder
die kritische Bildung fiir jegliche Probleme ins Feld und verwenden Humboldts
Bildungsbegriff oder auch Schillers Konzeption der idsthetischen Erziehung als
semantische Angelpunkte und deren Erziehungs- und Bildungsdenken als Kritik-
kriterienreservoir. Neben den bereits angefiihrten Beispielen und dem im nichsten
Kapitel noch zu behandelnden Beitrag von Heinemann und Mecheril (2018) sei-
en jingere Riickwendungen bei Lehmann-Rommel und Ricken in »Die Schule
brennt!?« (2004, 24, 32), bei Karl-Heinz Dammers in Gegensitze ziehen sich an (2015),
in Eine kleine Theorie der unbedingten Schule (Beiler et al. 2014) und Bildung. Ein postko-
loniales Manifest (BildungsLab 2021) zumindest erwihnt. So positioniert Dammer in
Versohnung mit Foucault und Deleuze (2015, 29) die klassische Bildung Humboldts,
Hegels und Fichtes gegen die Okonomisierung der (Schul-)Bildung (ebd., 26, 31-33),
und gegen die Verschrinkung zwischen Neoliberalismus und Inklusionsdiskur-
sen an der Schule. In dem Buch Eine kleine Theorie der unbedingten Schule (Beiler et
al. 2014) wird in einer Linie von Schiller iiber Adorno zu unter anderem Jacques
Ranciére das>Schiller’sche Projekt« zeitgemaf3 mit Ranciére reformuliert (ebd., 23).
Es werden »Bildung [..] fitr die Griindung einer unbedingten Schule« bemitht und
»die Spitschriften von Deleuze und Deleuze/Guattari als Bildungsphilosophie«
bezeichnet (ebd., 10; vgl. Kapitel 1.1). In Bildung. Ein postkoloniales Manifest geht es
um »utopische Entwiirfe von Schule und pidagogischer Praxis«, die affirmativ
Spivaks Anleihen bei Friedrich Schiller fiir eine postkoloniale Bildung iibernehmen
(BildungsLab 2021, 9; Boger und Castro Varela 2021, 15; vgl. krit. d. Kapitel 1.1und 5).

Neurechte Stromungen: Bevor ich genauer auf die gegenwirtige und hier im
Fokus stehende Bildungsphilosophie eingehe, schirft gerade der Blick in gegen-
wirtige rechte Auseinandersetzungen das Unbehagen in Bezug auf die bildungs-
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theoretische Stunde Null. So spricht beispielsweise Josef Kraus in seinem Buch Wie
man eine Bildungsnation an die Wand fihrt die klassische Bildung und die deutschen
Denker:innen von der Schuld frei, dass sie uns »Hitler und seine Anhingerschaft
beschert« haben (Kraus 2017, 14) und spricht sich gegen »die abstruse Analyse
des US-Amerikaners, Philosophen und Pidagogen John Dewey [...] [aus], der die
offenbar schier genetisch angelegte Neigung der Deutschen zum Nationalsozia-
lismus schon in den Philosophien und Schriften von Luther, Kant, Herder, Hegel,
Fichte, Schelling, insgesamt des Deutschen Idealismus angelegt sah« (ebd., 14f.). Es
brauche fiir Kraus im Umkehrschluss somit wieder mehr Fichte, dessen »Bildungs-
redenc als Reden >von Deutschen schlechtweg« »fiir Deutsche schlechtweg« waren
und eine Bildung, die »als »Rettungsmittel« und >Erhaltungsmittel einer deutschen
Nation tiberhaupt« gefasst war und mit der »die >Naturgemissheits, >Echtheits,
»Geistigkeit< und >Griindlichkeit« als »acht deutsch« in das >nationale Gedachtnis«
eingeschrieben werden sollten und wurden (Fichte (1845) 1960, VII, 206-403; in
kritischer Rezeption n. Ricken 2006, 322). In der Neuen Rechten®* wird die Selbst-
verleugnung der Deutschen und der Verlust der deutschen Kultur beklagt und auf
Bildungskritiken wie die von Kraus verwiesen (vgl. beispielsweise Kaiser 2019b,
2021). Dieses Beklagen des Scheiterns des guten alten deutschen Bildungssystems
und Bildungsideals, das »wir lange Zeit in Deutschland hochgehalten haben mit
Humboldt und auch den anderen Vertretern, Schleiermacher, Fichte, Pestalozzi«
(Kaiser 20192)® und die zentrale Hervorhebung der Diskontinuitit zwischen Kul-
tur- und Rassenideologie kennzeichnet die Neue Rechte (vgl. krit. dazu Miiller 1995,
Messerschmidt 2017). Denn abseits der semantischen Kontinuitit beispielsweise ei-
ner »stihlernen Romantik«®, die Goebbels mehrfach verwendete und sich bei dem
Neuen Rechten Alain de Benoist mit »Romantik aus Stahl« wiederfindet (zit.n. Miil-
ler 1995, 43; vgl. krit. dazu Jasova und Wartmann 2021, 186), lisst sich bei der Neuen
Rechten eine Abkehr von der Rassenideologie, eine Abkehr vom »>proletarischen
Rassenkrieg hin zum sbiirgerlichen« Kulturkrieg nachzeichnen (vgl. Messerschmidt

82  Fureine genauere Auseinandersetzung mit der Neuen Rechten sei auf den Beitrag Neue Rech-
te, alte Gefahr verwiesen (JaSova & Wartmann 2021b).

83  Kaiser2019a,19:20-19:40; vgl. ebd., 23:30-25:00; Kaiser 2021, 23:00-25:00.

84  »)ede Zeit hat ihre Romantik, das heifdt: ihre poetische Vorstellung vom Leben, auch die un-
sere. Diese ist hdrter und grausamer als die vergangene, aber romantisch ist sie wie diese.
Die stahlerne Romantik unserer Zeit manifestiert sich in berauschenden Leistungen und in
einem rastlosen Dienst an einer groflen nationalen Sache, in einem Pflichtgefiihl, das zum
unumstéflichen Prinzip erhoben wird: Wir alle sind mehr oder weniger Romantiker einer
neuen deutschen Geltung vor uns selbst und vor der Welt! Das Reich dréhnender Motoren,
himmelstiirmender technischer Erfindungen, grandioser industrieller Schépfungen, weiter,
fastunerschlossener Riume, die wir fiir unser Volkstum besiedeln missen,—das ist das Reich
unserer Romantik!« (Goebbels 1933; zit.n. Miiller 1994, 42f.)
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2017; Kolling 2021). Die Vorstellung der »Stiirmer und Dringers, allen voran Her-
der, der >Volk« positiv und die Vélker in ihren ethnischen Eigenarten gleichrangig
bewertet« (BuK, 204) und der daran anschlieRende Kulturnationalismus des Bil-
dungsbiirgertums samt der vergleichenden und hierarchisierenden Anthropologie
Humboldts wie seine Fassung von Nation, der Neoidealismus nach Fichte und die
Radikalisierung, Verschiebung und Verherrlichung der nationalen Diskurse durch
das akademische Bildungsbiirgertum seit dem ersten Weltkrieg, beispielsweise die
Forderung Bruno Bauchs nach einer »reinliche[n] Trennung der Nationen« und die
Ansicht, dass »der>soziale Mischmasch« den »Tod aller Kultur« bedeutet (Sieg 2013,
130, 140, 123-133), lassen sich hier als diskursive Anbahnungen der Neuen Rechten
qualifizieren. Die Neuen Rechten verstehen die »Kultur als Substrat nationaler
Ordnung« (Miiller 1994, 44) und das deutsche Eigene, die deutsche Grofie wird
beispielsweise von Gunnar Kaiser, der iiber 250.000 Abonnenten bei Youtube hat,
herbeigeredet und herbeigelesen. Kaiser arbeitet an einer eigenen >Youtube-Uni-
versitit« fiir Leute, die der wahren Bildung« (im Sinne Humboldts) nachsehnen und
die wie Kaiser die nationale wie europiische Kultur »weitertreibenc, »vertreten,
»verteidigen« und »festigen« wollen (Kaiser 2021, 25:00-30:00).

Doch neben der bildungsbiirgerlichen Anbahnung und dem akademischen
Sendungsbewusstsein ist die Neue Rechte gleichzeitig ein Projekt, welches sich
einerseits deutlich vom sogenannten >links-griin-versifften< Bildungsbiirgertum,
den 68ern, auch von dem Besitzbiirgertum und dem gesamten System abgrenzt
(vgl. Kraus 2007; Kaiser 2019a, 2021). Denn die Bildungsbiirger:innen links der CDU
hitten mit der liberalen Bildungsexpansion, mit antiautoritirer Kuschelpidago-
gik, Schiilerzentriertheit und Gesamtschulen und die Besitzbiirger:innen mit ihrer
Okonomisierung der Bildung das deutsche Bildungssystem zerstért (vgl. ebd.).

Kontinuititen und Diskontinuititen: Dieser bruchstiickhafte und schnelle
Durchgang durch eine von mir vereinheitlichte Bildungsgeschichte markiert die noch
deutlicher zu beforschenden Kontinuititslinien und auch Diskontinuititen. Die-
se reichen vom Kultur- und Bildungsnationalismus des Bildungsbiirgertums im
18. und 19. Jahrhundert, iiber die konservative Wende, den ersten und zweiten
Weltkrieg bis zum Beharren und der Wiedergutwerdung der deutschen Kultur und
Bildungin (fast) allen politischen Lagern in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts.

2.9.4 Kontinuitaten im kritisch-poststrukturalistischen Bildungsdenken

Es lief3en sich im Folgenden offensichtlichere Diskurse anfithren, um die eigentli-
che These der weiterhin engen Verschrinkung von Bildung und Nation innerhalb
des kritischen Bildungsdenkens zu belegen, beispielsweise die immer noch institu-
tionell gut ausgestattete Humboldtforschung. Auch Dieter Lenzens Beitrag Bildung
statt Bologna, in dem er Humboldts Bildung gegen die Amerikanisierung und Oko-
nomisierung der Universititen in Stellung bringt (2014). Doch diese These lisst sich
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meines Erachtens deutlicher stiitzen, indem Kritiken, Reformulierungen und De-
konstruktionen betrachtet werden, wo mensch dies zunichst nicht erwartet, und
zwar beispielsweise in der kritischen Bildungsphilosophie im Anschluss an die Kri-
tische Theorie und den Poststrukturalismus sowie in postkolonialen und postnatio-
nalsozialistischen Bildungskritiken, bei denen das Problem des Nationalismus teils
viel deutlicher zum Problemkanon gehort.®

Einen zentralen und bereits dlteren Kommentar zur Verschrinkung von Bildung
und Nation lieferte, wie bereits angefithrt und mehrfach zitiert, Mitte der 9oer Jahre
der Germanist und Kulturwissenschaftler Georg Bollenbeck mit seinem Buch Bil-
dung und Kultur. Das Buch hat damals »grofie Aufmerksamkeit« auf sich gezogen
(Ricken 2006, 193) und wurde »in der 6ffentlichen Diskussion und in der fachspezifi-
schen [literatur- und kulturwissenschaftlichen] Rezeption [...] intensiv gelobt« (Ten-
orth 1996, 303). Doch insbesondere in der Pidagogik wurden nach Ricken die Thesen
und Rekonstruktionen Bollenbecks, gerade die These vom Ende der Deutungsmus-
ter Bildung und Kultur, »immer wieder bestritten« (Ricken 2006, 193). Ricken fithrt
dafiir exemplarisch eine Rezension (1996) und einen Beitrag aus der Zeitschrift fur
Pidagogik (1997) von Heinz-Elmar Tenorth an.

Tenorth lobt in seiner Rezension zunichst das Buch Bollenbecks, hat je-
doch unter anderem zwei problematisierende und »methodisch-konzeptionelle«
»Riickfragen« und eine wissenschaftspolitische Anmerkung in Bezug zur Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft. Die erste Problematisierung betrifft die
Auswahl der Quellen, insbesondere das Fehlen von Lebenslaufinterpretationen.
Mit diesen Quellen zeigt sich nach Tenorth oder kéonnte erklirt werden, dass
erstens sich das Deutungsmuster der Bildung nicht auf das Bildungsbiirgertum
beschrinkt(e)
Lebenslaufkonstruktionen aktuell ist und dass drittens dieses Deutungsmuster

, dass das Deutungsmuster zweitens auch weiterhin gerade fir

nicht immer ein semantisches »Gefingnis« darstellt(e), sondern auch Widerstand
»gegen Irrationalismus und nationalistische Verfithrung« ermdglichte (Tenorth
1996, 304)¥. Die zweite Problematisierung Tenorths betrifft den Umgang mit und
Status von Theorie, d.h. Bollenbecks »ungnidige< Kommentierungen der deutschen

85 Ich versammle hier erste Verdachtsmomente und eine ausfiihrliche Nachzeichnung der
(Dis-)Kontinuitat nationaler Diskurse und Praktiken in der Bildungsphilosophie bedurfte ei-
ner umfangreicheren Diskursanalyse, die an dieser Stelle nicht geleistet werden kann.

86  Das schreibt und verdeutlicht Bollenbeck selbst beispielsweise an der einfithrenden Parla-
mentsdebatte (BuK, 11—15) und markiert dies mit der >Verburgerlichung« der Gesellschaft
(ebd.,199). Es kann hochstens mit Blick auf Bollenbecks These vom Ende des Deutungsmus-
ters davon gesprochen werden, dass er der bildungsbirgerlichen Schicht in Bezug auf das
Deutungsmuster zu viel Bedeutung zumisst (vgl. ebd., 305).

87  Hier lieRe sich diskutieren, inwiefern hier nicht genau die von Bollenbeck angesprochene
Schuldverschiebung durchklingt (BuK, 301-304), und der Nationalsozialismus als das Pro-
blem dargestellt wird, gegen das sich das emanzipative Bildungsbiirgertum wenden kann.

2
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Bildungsklassiker (ebd.) und die Ignoranz gegeniiber dem »systematischen Gehalt«
(ebd., 305) und »eigenen theoretischen Sinn« (Tenorth 1997, 975) beispielsweise des
Humboldt’schen Bildungsdenkens.3®

Die abschlieflende wissenschaftspolitische Anmerkung Tenorths richtet sich
einerseits an die Bildungsphilosophie, welche die Relevanz und den systema-
tischen Gehalt von Bildungstheorie gegeniiber der These der »historisierenden
Auflosung ihres Geltungsanspruchs [erdrtern]« misste und andererseits sollte
die »erziehungswissenschaftliche Disziplin« sich mit Bollenbeck auseinanderset-
zen, »denn man darf nicht damit rechnen, daf andere Disziplinen (wie in diesem
Beispiel die Literaturwissenschaft) unsere Probleme losen« (Tenorth 1996, 305).
Es sei »verdienstvoll genug, dass Bildung von einem »interessiertem Historiker«
als folgenreiches Deutungsmuster »demonstriert« wurde (ebd.), und von diesem
Interessierten gezeigt wurde, »was die Bildungsidee anrichtet« (Tenorth 1997, 947).

In der Rezension und dem Beitrag Tenorths wird der vom interessierten Bol-
lenbeck ausgefiihrte und zentrale Zusammenhang zwischen Bildung und Nationa-
lismus nicht thematisiert. Auch wird nicht auf den mit Bollenbeck Richtung Ten-

88  Diese Theorie-Anrufung Tenorths und die damit verbundene Anrufung einer hdheren wie ei-
genstindigen oder (provokativer formuliert) einer »gottlichen Signatur« des »theos« scheint
generell fiir die Nachkriegszeit in Deutschland und auch fiir das hier im Fokus stehende
Bildungsdenken zu gelten (Raulff & Schlak 2012, 4; vgl. Felsch 2012, 2015). Der zumindest
quantitative Hohepunkt des Theoretisierens und Theorie-Lesens lasst sich in den Sechziger-
und Siebzigerjahren und in der Erziehungswissenschaft eher ab den Achtzigerjahren aus-
machen, wo iibers Lesen und Theoretisieren »héhere Erkenntnis« und teils auch die Revolu-
tion oder zumindest eine bessere Gesellschaft herbeigefiihrt werden sollte (ebd.). Sprech-
formen wie hier bei Tenorth blenden jedoch die Theorie- und Lesearbeiten der Nachkriegs-
zeit beispielsweise als kontingente und bildungsbrgerliche Sozialtechnologien (ebd.) oder
(mit Bollenbeck) als typische Formen der Riickwende der Geisteswissenschaften oder geis-
teswissenschaftlichen Pidagogik zu den Geistigkeitsdiskursen und Lektireformen der Vor-
kriegszeit aus (vgl. Felsch 2012, 35—41). Selbst das grofe theoretische »Gemetzel« der sieb-
ziger Jahre (ebd., 35), der unvergleichbare »Theoriehunger« der Zeit (ebd., 37), die theore-
tische Austreibung des Geistes aus den Ceisteswissenschaften (Kittler 2003) wie auch der
versuchte Mord an der klassischen Autorschaft (Barthes) und die damit verbundene Geburt
oder entmachtigende Desexualisierung und Demokratisierung der Lesenden des Aufschrei-
besystems 1900 (Felsch 2012, 35—45; vgl. Kittler 1986) dnderten dabei nicht viel an dem An-
schluss an eine klassisch-bildungsbiirgerliche und auch eher unmarxistische Trennungsprak-
tik (Felsch 2012, 41). Unmarxistisch ist dies in dem Sinne, dass zwischen Theorie-, Verlags-
arbeit oder Lesen einerseits und politischem Engagement andererseits sehr deutlich unter-
schieden wurde (vgl. Felsch 2012, 38; Neuffer 2012,50). Der Aufstand und Gestaltungswille
fand klassisch bildungsbiirgerlich auf dem Papier statt, Lesen wurde beispielsweise dank De-
leuze und Guattari selbst zu einer radikalen Praxis erhoben (Felsch 2012, 41) und die prakti-
sche Politik sollte irgendwann zwischen Lesen und Nachtleben folgen (ebd., 40), sofern die
bildungsbiirgerlich Schreibenden, Lesenden, Sammler:innen und Feiernden »den Sprung in
den Aktivismus« tiberhaupt noch schaffen (vgl. Felsch 2012, 38, 42—45; Neuffer 2012, 60).
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orth formulierbaren Vorwurf eingegangen, nachdem das mit sozialer Ungleichheit,
Liberalismus und Nationalismus verschrinkte Deutungsmuster der Bildung durch
das Bildungsbiirgertum an den Universititen, im Speziellen durch Geisteswissen-
schaft, Pidagogik und Philosophie beharrte, »bewahrt und neuen Deutungen un-
terzogen wird« und wurde (BuK, 307).%

Dem Vorwurf Tenorths, dass Bollenbeck beispielsweise den Theorien Hum-
boldts »schon sehr frith wenig theoretischen Kredit« einrdumt (Tenorth 1996, 304f.),
lasst sich entgegnen, dass Bollenbeck gerade fur das 18. und 19. Jahrhundert her-
ausstellt, dass sich nach dem Fall des Heiligen R6mischen Reichs Deutscher Nation
eine »spannungsreiche Wechselwirkung zwischen theoretischen Entwiirfen und
einer folgenreichen Sozialgeschichte« ausmachen lisst. Der Einfluss eines Her-
ders, Goethes, Schillers, Humboldts oder Fichtes auf das Deutungsmuster wird von
Bollenbeck als sehr hoch eingeschitzt (BuK, 25).

Es kann in Bezug auf Tenorths Auseinandersetzungen mit Bollenbeck zunichst
festgehalten werden, dass der Aufforderung Tenorths nach einer erziehungswissen-
schaftlichen Beschiftigung mit Bollenbeck nicht gefolgt wurde oder zumindest in
Bezug auf die Verschrinkung zwischen Bildung und Nation scheint sich bis heute
kaum jemand fiir Bollenbeck zu interessieren. Es wird in der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft zwar relativ viel auf Bollenbeck verwiesen®, jedoch findet sich
abseits von der gleich zu vertiefenden Auseinandersetzung Rickens mit Bollenbeck
meines Wissens nichts Vergleichbares. Und die in dem Buch zentrale Irritation -
die Verschrinkung zwischen Bildung und Nation - scheint meist vllig ausgespart
zu werden.

Die liberale Ordnung der Bildung: Im Vergleich zu Tenorth geht Ricken in sei-
ner Arbeit Die Ordnung der Bildung intensiver auf Bollenbecks (1994) und auch Aleida
Assmanns (1993) Arbeiten ein. Beide belegen »in ihrer jeweilig beeindruckenden Ma-
terialfiille [..] nicht nur die neuzeitlich-moderne Zentralitit des iiberaus praktisch
dimensionierten und permanent theoretisch reflektierten Konzepts der Bildungx,
sondern legen auch die Justierung von Bildung als eine »spezifisch [deutsche] und
héchst [folgenreiche] Selbstverstindigung« nahe (Ricken 2006, 167). Fiir Ricken be-
statigt Bollenbeck, der Bildung zwischendurch auch als »diskursiven Angelpunkt«
bezeichnet, »die mit der Kennzeichnung von >Bildung«als einem Dispositiv behaup-
tete Komplexitit und Mehrdimensionalitit« (ebd., 193). Die Arbeiten von Bollenbeck
und Assmann lassen sich »als wichtige diskursgeschichtliche Beitrige zu einer >Ge-
nealogie der Bildung«lesen, die nicht nur bildungstheoretisch, sondern auch macht-

89 In Bezug auf einen anderen Text Tenorths, jedoch ohne Bezug zu Bollenbeck, wird auf die
zentrale und affirmative Referenz der Begrifflichkeit der Nation in Humboldts Bildungsden-
ken verwiesen (vgl. Tenorth 2010, 18f.).

90 Beispielsweise Sanders 2004,170; Koller 2012, 186; Fuchs 2009, 15; Klein 2010, 29; Schulz 2010,
205; Allemann-Ghionda & Reichenbach 2008, 3.
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theoretisch tiber die bisherigen (grund-)begriftsgeschichtlichen Arbeiten hinausge-
hen, indem sie der spezifischen >Eigenlogik« [schon im Sinne eines Dispositivs] der
Bildung weit grofiere Beachtung schenken« (ebd.). Fiir Ricken ist Bollenbeck folg-
lich gerade in Bezug auf die von Ricken anvisierte Genealogie der Bildung und der
Fassung von Bildung als folgenreiche Subjektivierungsform interessant.

Ricken problematisiert wie Tenorth die These Bollenbecks vom Ende des Deu-
tungsmusters nach dem zweiten Weltkrieg (ebd., 186). Wie bereits verdeutlicht,
zeigt Ricken sogar das Gegenteil auf: Bildung habe sich erfolgreich als spezifisch
deutsche und moderne Form der Subjektivation im 20. Jahrhundert durchge-
setzt (vgl. Kapitel 2.2). Aber gleichzeitig impliziert Bollenbecks These, dass der
bildungsbiirgerliche Geltungsanspruch - iiber Bildung, Kultur oder auch Theorie
Gesellschaft aktiv und intentional zu verindern — spitestens nach dem »langen
Sommer der Theorie« der Siebzigerjahre nicht mehr mit den realpolitischen Ge-
staltungsmoglichkeiten des Bildungsbiirgertums iibereinstimmt (Felsch 2015; vgl.
Raulff und Schlak 2012, 4; Neuffer 2012, 50, 55). Auf diese Dimension vom Ende des
Deutungsmuster gehen Tenorth wie Ricken nicht ein.

Im Vergleich zu Tenorths Bollenbeckrezeption erwihnt Ricken jedoch die Ver-
schrinkung zwischen Bildung und Nation und fasst dhnlich wie Bollenbeck Bildung
als eine Art »semantisches Gefingniss, also er koppelt es an ein spezifisches Wahr-
heitsregime, welches das Sagbare tiber Aufwachsens- und Verinderungsprozesse
bestimmt, wie auch jegliche Kritik innerhalb der Bildungssemantik hilt (Ricken
2006, 273-282). Aber auch hier: Ricken rezipiert in Bezug auf die >typisch deutsche«
Bildung die Arbeit Bollenbecks mindestens verknappend.

Bollenbeck sieht »[..] den spateren Kulturpessimismus als auch dessen zuneh-
mende nationalistische Aufladung in dem bereits von Anfang animplizierten me-
tapolitischen und nahezu ausschlieflich idealisch-individualistischen Charakter
der>Bildung<angelegt [..].« (Ricken 2006, 197)

In dieser Textstelle fillt nach dem Humboldtkommentar (Kapitel 2.9.2) und der Lek-
tiire Bollenbecks auf, dass die »nationalistische Aufladung« nur »angelegt« war. Die
bildungsbiirgerliche Bildung hatte von Beginn an keinen grundlegend nationalisti-
schen, sondern einen »metapolitischen«und »nahezu ausschlieRlich idealisch-indi-
vidualistischen Charakter«. Zudem unterschligt Ricken, dass die in Kapitel 2.2 aus-
gefithrte bildungstheoretische und politische Aufriistung deutlich gegen Frankreich
gerichtet war. Zwar schreibt Ricken, dass Humboldt in seinen staatstheoretischen
Texten die Franzdsische Revolution skommentiert< und einschitzt« (Ricken 2006,
314), auch werden mit der an die Humboldtrezeption anschlieffenden Fichte-Rezep-
tion Rickens die nationalistischen Diskurse der Zeit deutlich (ebd., 321-324). Fich-
tes »deutsche Nationalerziehung« sticht bei der Lektiire deutlich hervor, wenn bei
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Fichte Bildung als »Rettungsmittel« und »Erhaltungsmittel einer deutschen Nation
tiberhaupt« bemitht wird (Fichte 1965 VII, 274, 277, 280; zit.n. Ricken 2006, 322).

»Wenn auch Humboldts Einschdtzung und Kommentierung der franzésischen Re-
volution weithin bekannt ist, so kennzeichnet sie doch nicht nur seine insgesamt
als liberal-reformerische ausgelegte Grundhaltung, sondern auch seine Distanz
zu zeitgendssischen vernunft- und naturrechtlichen Ansitzen; denn die Uberzeu-
gung Humboldts von der Unmoglichkeit, >ein véllig neues Staatsgebiude, nach
blossen Grundsizen der Vernunft, aufzufithren< (ebd. 79), ist gerade nicht Aus-
druck blof sreformerischer Gesinnung« [...], sondern Folge seines spezifisch bil-
dungstheoretischen Zugriffs.« (Ricken 2006, 314)

Ahnlich wie Schiller lehnt Humboldt »jegliche revolutionire Umwilzung ab« (BuK,
143; zit.n. JaSovd 2021; vgl. Miiller 1995), was jedoch nicht nur wie bei Ricken macht-
theoretisch plausibilisiert und problematisiert werden kann, sondern, wie bereits
gezeigt, auch etwas mit nationaler Abgrenzung zu tun hat (vgl. BuK, 22-25, 196f.
209-216). Humboldt wertet den revolutioniren Weg, die »unlogisch gebildete Sprache«
(Humboldt 1799a; zit.n. Jasova 2021, 63) und die franzdsische Philosophie ab (ebd.)
und dies kennzeichnet Humboldts auch nationalistisch auslegbare Grundhaltung
(vgl. Rebenich 2010, 34).

»Auch wenn >Bildung« seit Humboldt und Fichte fast ausnahmslos als sIndividu-
alpadagogik« (Mager 1844, 395) [...] ausgelegt und tradiert, angegriffen und ver-
teidigt worden ist, so ist doch in ihr von Anfang an ein spezifisches Sozialitats-
verstindnis enthalten, das dann als Orientierung am >Allgemeinen<angemessen
beschrieben ist, wenn es gerade nicht als Unterwerfung unter ein gegebenes>Ge-
meinsames< gedacht wird; was fiir Fichte die noch nicht gewordene (deutsche)
>Nationcist, ist fiir Humboldt die >Menschheit<selbst, so dass beide Justierungen
verdeutlichen, dass dieses >Allgemeine« allererst entwickelt und hervorgebracht
werden muss, nicht aber blofR gefunden werden kann.« (Ricken 2006, 325)

Mit Blick auf Kapitel 2.2 und Bollenbecks Perspektive ist jedoch der »diskursive An-
gelpunkt« namens Bildung nicht nur iiber den deutschen Idealismus Fichtes, son-
dern auch tiber den Neuhumanismus Humboldts mit dem Nationalismus verbun-
den. Ricken scheint sich jedoch nicht fiir die nationale Dimension von Bildung und
den Kultur- und Bildungsnationalismus des Bildungsbiirgertums zu interessieren,
sondern vereinheitlicht, wie bereits mit Koller problematisiert, die deutsche Bil-
dungsgeschichte vorrangig in Bezug auf eine liberale Diskurslinie. Und diese oder
jede Vereinheitlichung neigt dazu, alles, was sich der erzeugten Bildungsgeschichte
nicht fiigt, zu verwerfen (vgl. Kapitel 2.9.5). Humboldt wird in der zuletzt zitierten
Textstelle von Ricken im Vergleich zu Fichte vorrangig in Bezug auf die Integrati-
onsideologie des Liberalismus problematisiert und in der obigen Textstelle sogar
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aktiv vom Nationalismus abgegrenzt, da er ja nicht allein, wie Fichte, die Nation
anvisiert, sondern sich an der Menschheit als Allgemeines orientiert (dhnlich auch
Trabant 2012)”. Zu dieser Verwerfung passen auch die von Ricken angefiihrten Text-
stellen Bollenbecks, mit denen sich das Deutungsmuster Bildung »gerade nicht in
einer teleologischen Sichtweise als eine zwangsldufig in den Nationalsozialismus
miindende Figur« verstehen lasst (Ricken 2006, 197): »Von der spezifisch deutschen
semantischen Innovation fithrt keine gerade, abschiissige Linie zu Hitler« (BuK, 285;
zit.n. Ricken 2006, 197). Natiirlich muss Rickens »ausdriicklichem« Verweis mit Bol-
lenbeck zugestimmt werden. Von Humboldt zu Hitler fithrt kein zwingender und
geradliniger Weg und auch die von beispielsweise Bollenbeck und Sieg angefiihrten
Diskontinuititen miissen betrachtet werden. Doch die >Ausdriicklichkeit< des Ver-
weises auf die Diskontinuitit scheinen die im vorherigen Unterkapitel aufgezeigten
Kontinuititslinien und die bereits klassische Position der frithen kritischen Theorie,
dass Hitler kein Ausfall, sondern ein Kind der biirgerlichen Moderne war, zu iiber-
blenden (Ef$bach 2009, 08:35-08:50). Zudem sei an dieser Stelle auch auf die bereits
beschriebene dhnliche Rhetorik bei Vertretern und Vertreterinnen der Neuen Rech-
ten verwiesen (vgl. Kapitel 2.9.3).

Rickens Abgrenzung des Humboldt'schen Bildungsdenkens vom Nationalis-
mus, der Fokus aufliberale Diskurslinien und die damit verbundene Auslassung der
nationalen Dimension (Ricken 2006, 20, 314, 325), die Betonung der Diskontinuitit
zwischen Humboldt und Hitler fiigen sich der bildungstheoretischen Stunde Null.
Denn auch bei Ricken entsteht beispielsweise in Bezug auf die eben angefiihrte
Textstelle der Eindruck, als ob (vereinfachend formuliert) Hitler und Fichte das
Problem seien, aber nicht der Bildungs- und Kulturnationalismus Humboldts.

Trotz der verknappenden Interpretation der Bildungsgeschichte bei Ricken ver-
sieht er den Bildungsbegriff wie Bollenbeck mit einem negativen Vorzeichen und
seine Kritik an der hegemonialen Ordnung der Bildung fithrt zu einer dhnlichen
Konsequenz wie bei Bollenbeck, nimlich zu einer grundlegenden Kritik gegeniiber
diesem>semantischen Gefingnis<und einem Zweifel an einer kritischen (Ver-)Wen-
dung des Bildungsbegriffs. Mit Ricken und Bollenbeck zusammen lasst sich der li-
berale wie auch nationale Ballast sehr deutlich gegen eine kritische (Ver-)Wendung
des Bildungsbegriffs positionieren.

Die Wiederer6ffnung einer bildungsbiirgerlichen Option: Solch eine kritische
Wendung findet mensch bei Alfred Schifers Anschluss an Humboldts Bildungsden-
ken. Schifer versucht, das Kraftfeld der sbildungsbiirgerlichen Option« in Kompli-
zenschaft mit poststrukturalistischen Denkformen wiederzueréffnen (2016, 22), die

91 »Humboldts Projekt zielt auf die Beschreibung aller Sprachen der Menschheit und damit auf
ein Bild dersMannigfaltigkeit<des menschlichen Geistes. Hier wird nicht die Nation, hier wird
die Menschheit gedacht«. (Trabant 2012, 219)
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seit der nachhaltigen Schwichung des Bildungsbiirgertums durch das Besitzbiir-
gertum (vgl. Baumgart 2001, 125) und die Faschisten (vgl. BuK) »viel von ihrer poli-
tischen Brisanz eingebiifdt hat« (Schifer 2016, 22).

Diese Wendung stellt bei Schifer aber keinen bruchlosen Bezug zu Humboldts
Bildungsdenken und den humanistischen Illusionen nach dem Faschismus dar
(vgl. Schifer 1996, 2004). Dies wird gerade mit Blick auf Schifers Adorno-Rezep-
tion deutlich: »Weder wird die Restitution des Vergangenen gewiinscht, noch die
Kritik daran im Mindesten gemindert« (Adorno 1996, 102; zit.n. Schifer 2004, 54).
Vielmehr stand das identifizierende und verdinglichende Denken der Bildung nie
entgegen. Eine kritische Bildung und das kritische Bildungsdenken im Anschluss
an Humboldt erzeugen keine einfache Losungsperspektive fiir gesellschaftliche
und individuelle Probleme, sondern Schifer sieht wie Adorno die Bildungsidee
schon in ihrer neuhumanistischen Variante nicht einfach abseits von Kapitalis-
mus und Faschismus (vgl. Adorno 1996; Schifer 2004) und in Bezug zur Theorie
der Halbbildung konnte mensch »geneigt sein, auf das Versprechen der Bildung zu
verzichten« (VdB, 74).

Schifers frithere Arbeiten lassen sich der zweiten Rezeptionsphase der Kriti-
schen Theorie ab den 1980er Jahren zurechnen, in der die »Selbstgefihrdung der
Moderne in zuvor ungekannter Schonungslosigkeit [freigelegt]« wird (Rieger-La-
dich 2014, 74) und Adornos Arbeiten stirker in den Blick geraten und viel inten-
siver und tiefergehender rezipiert werden (ebd.). Gerade der Text Erziehung nach
Auschwitz scheint seit dieser Rezeptionsphase wie »ein schmerzender Stachel in der
Erziehungswissenschaft [zu wirken]« (Peukert, 1990, 12; zit.n. Rieger-Ladich 2014,
74) und diesem Beitrag hat sich Schifer auch ausfithrlicher zugewandt (z.B. Schi-
fer 2004).

Trotz des Bruchs mit den humanistischen Illusionen scheint Schifer wie auch
grofe Teile der Disziplin (vgl. Rieger-Ladich 2014, 74f.) jedoch weniger an den Ador-
no der Nachkriegszeit (vgl. Lepenies 2003), der den Anschluss an die Kultur der Vor-
kriegszeit skeptisch sieht, anzuschlieRen. Vielmehr scheint Schifer, hnlich wie in
der spateren Theorie der Halbbildung Adornos, die »Solidaritit« mit der neuhumanis-
tischen Bildungsidee »>im Augenblick ihres Sturzes< in die Halbbildung« zu suchen
(Schifer 2004, 104). Mit traditionsreichen und aktuellen Theorieangeboten zugleich
eroftnet Schifer das kritische Potential der >bildungsbiirgerlichen Option« erneut
— und dies vor allem gegen den >Sturz« der Bildung in 6konomisierte oder mess-
bar gemachte Variationen (vgl. Schifer 2014, 2016). In bildungsbiirgerlicher Tradi-
tion wird die Bildung in Frontstellung gegen Okonomie und Empirismus gebracht
(Schifer 2016, 16; 2004, 36; vgl. kritisch dazu BuK, 22, 271., 197; Sieg 2013, 48.). Schi-
fer interveniert kritisch in den diskursiv-hegemonialen Bildungsraum gerade ge-
gen klassische Gegenspieler:innen des Bildungsbiirgertums, den Kapitalismus (vgl.
2016); vormals oder vor den Weltkriegen war dies explizit das 6konomisierte Eng-
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land (BuK, 211), das Besitzbiirgertum und die Okonomisierung der Bildung (ebd.,
2.7).

In den spiteren Texte Schifers fillt vor der hier fokussierten wie (mit)erzeug-
ten nationalistischen Diskurslinie im deutschsprachigen Bildungsdenken zunichst
das typisch deutschsprachige Referenzsystem und die spitere affirmative und kri-
tische Verwendung Humboldts auf. Auch scheint Schifer dhnlich wie bei Ricken die
Betonung auf die Diskontinuitit zwischen Humboldt und Hitler zu legen und die
seit der Nachkriegszeit iibliche Distanzierungsbewegung von Humboldts >radikaler
Selbstbestimmung« (Schifer 2016) und Hitlers Massenunkultur fortzufithren (vgl.
krit. dazu BuK, 302-304). Anders als beispielsweise bei Ricken und Wimmer, die
sehr deutlich Humboldt gegen Humboldt in Stellung bringen und Humboldt dif-
ferenz-, sprach- oder machttheoretisch verschieben, stellt Schifer gerade in spi-
teren Texten Humboldt in einer Art und Weise dar, nach welcher der umstrittene
Humboldt und der Widerspruch zwischen differenz- und identititslogischen Ele-
menten unter dem Dach der Hegemonietheorie Laclaus und Mouffes aufgeldst zu
werden scheinen. Schifer integriert (im Vergleich zu Wimmers Entfaltung der Wi-
derspriiche und Durchstreichung der identititslogischen Elemente) mithilfe eines
hegemonietheoretischen Rahmens die Widerspriiche und es scheint, als ob Schi-
fer die totalisierenden Tendenzen bei Humboldt entproblematisiert, da Humboldt
doch versucht habe, der unbedingten Freiheit gerecht zu werden (vgl. Schifer 2011a,
58-65). Humboldt scheint in der Perspektive Schifers bisher einfach falsch rezipiert
worden zu sein und die (politisch bedeutsame) Unméglichkeit der imaginiren Be-
zugspunkte der Selbstbestimmung, Autonomie und Vervollkommnung wire bisher
nicht ernst genug genommen worden (ebd., 80f.; 2016, 21).

Schifer scheint vor allem in spiteren Texten den rein theoretischen Gehalt fir
seine differenz- und alterititstheoretische Reformulierung oder Aktualisierung des
neuhumanistischen Bildungsdenkens zu fokussieren und er interessiert sich nicht
fiir den sozialen Kontext oder fiir eine Theorie beispielsweise als Praktik oder als ei-
ne spezifische Sozialtechnologie. Er kritisiert Ricken sogar dafiir, dass er Foucault
fir eine rein >schwarze Lesart« einer liberalen Bildungsgeschichte verwendet und
nicht den differenztheoretischen Mehrwert von Humboldts Bildungsdenken in sei-
ne Uberlegungen miteinbezieht. Trotz des von Schifer vollzogenen Bruchs mit den
shumanistischen Illusionen« der Vorkriegszeit scheint dieser vorrangig mit Adorno
vollzogene Bruch in seinen spiteren Arbeiten mehr und mehr in den Hintergrund
zu treten. An einer Stelle scheint die »Ganzheitsannahmex, also die universalisie-
renden und totalisierenden Tendenzen in Humboldts Schriften, explizit beiseite-
geschoben zu werden; an anderer Stelle werden Humboldts Reflexionen als serfri-
schend«bezeichnet (Schifer 2019, 121).

»Gegeniiber [..] simplifizierenden Metaphysikern mit marktwirtschaftlichem
Sendungsbewusstsein ist es dann doch erfrischend, wenn man auf den reflektier-
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ten Umgang Humboldts mit metaphysischen Bezugspunkten verweisen kann.«
(Schafer 2016, 21)

Analog zu der Theorie der Halbbildung erhilt Humboldt in Schifers spiteren Texten
im Antlitz von Okonomisierung und Kapitalismus eine verséhnliche Einladung
in aktuelle Diskurse. Neben der These der (nicht bruchlosen) Wiedergutmachung
Humboldts und der Bedienung klassisch bildungsbiirgerlicher Diskurslinien wie
Referenzsysteme lassen sich vor dem Hintergrund der aufgemachten (Dis-)Konti-
nuititen (Kapitel 2.9.3) auch einige Verdachtsfille oder Momente des Unbehagens
in Schifers poststrukturalistischem Zugriff markieren. Zu diesen zihlen einerseits
das hegemonietheoretische Bildungsverstindnis im Allgemeinen und andererseits
die hegemonietheoretische Uberhéhung der Bildung gegeniiber dem Politischen
im Besonderen.

Das erste Verdachtsmoment bezieht sich auf die Fassung der Bildung als leeren
Signifikanten. Zwar wire es iibereilt oder falsch, bei Schifer von einer linguistischen
Hufeisentheorie zu sprechen, gleichzeitig wirken Sprache und die Bildung als lee-
rer Signifikant in Schifers Bildungs- und Sprachdenken gegeniiber politischen Dis-
kursen und Praktiken ziemlich unschuldig und ahistorisch und nur die hegemonia-
len oder politischen Einsitze stehen in Konflikt zueinander und kimpfen (auch auf
symbolischer Ebene) um das reale Sein der Bildung. Schon Bollenbeck hat auf die-
sen Charakter der Bildung, den er als >metapolitischen«< qualifiziert, aufmerksam
gemacht und diesen sehr eindriicklich an einem Streit »im preuf3ischen Abgeord-
netenhaus« am Anfang des 20. Jahrhunderts um eine Wahlrechtsinderung verdeut-
licht (BuK, 11-15; n. Jasovd 2021, 60f.). Alle politischen Parteien nahmen Bezug auf
Bildung und Kultur, beanspruchten diese Begriffe und deren Bedeutungen fiir sich
und sprachen den anderen Parteien deren Verwendung ab (BuK, 23). Dieser >meta-
politische« Charakter, dessen sich auch die Neue Rechte oder aktuell das Humboldt-
forum zu bedienen weifd (vgl. krit. dazu Rédel 2021; JaSovd und Wartmann 2021; Kai-
ser 2021; JaSova 2021), verweist ganz im Sinne der hegemonietheoretischen Perspek-
tive Schifers jedoch nicht nur auf Bildung als leeren Signifikanten, was die vielfilti-
gen Verwendungsmoglichkeiten und Kimpfe um Deutungshoheit erklirt. Sondern
dieser Streit um Bildung zeigt gerade aus hegemonietheoretischer Sicht an, dass
sich eine partikulare, hier bildungsbiirgerliche Position bereits durchgesetzt hat-
te und den diskursiv-hegemonialen Raum strukturiert (vgl. Schifer 2014, 15; 2011a,
83). Es misste folglich gerade in Anbetracht der hegemonietheoretischen Perspek-
tive Schifers selbst (ebd.) und des von Bollenbeck eréffneten Problemhorizonts von
einem widerspriichlichen oder mindestens von einem shalb-leeren Signifikanten«
gesprochen werden (Jasovd 2021, 34).

In der Spur der bildungstheoretischen Stunde Null kann mit Schifers Perspek-
tive bildungstheoretisch neu angefangen werden, da der Fokus auf den gegenwir-
tigen Kampf um das reale Sein der Bildung oder den Kampf um den leeren Signi-
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fikanten der Bildung gelenkt wird und nicht auf die hier problematisierte histo-
risch durchgehende Zentrierung dieses Begriffs oder die gemeinsamen Praktiken
und Diskurse, welche einen Grofiteil der Kampfeinsitze, in rechten wie linken La-
gern, durchziehen.

In dieser hegemonietheoretischen Perspektive kénnen beispielsweise in der dis-
kursiv-hegemonialen Arena zur gleichen Zeit Bildungsweisen von und gegen rechts
antreten und die Akteure und Akteurinnen kénnen um das reale Sein der Bildung
kimpfen. Die diskursiv-hegemonialen Kampfeinsitze sind horizontal oder gleich-
wertig angeordnet und es kommt darauf an, ob die je nach partikularer Position aus
erzeugten guten oder bésen Kimpfer:innen, ob die biirgerlich-gemif3igten oder ex-
trem-rechten Kimpfer:innen bestimmen, was unter Bildung verstanden und wie
dieser Begriff verwendet wird. Der Begriff scheint in dieser Perspektive selbst nur
eine leere Hillse zu sein, um deren Inhalt gekimpft wird. Es geht in dem Kampfum
Bildung um einen Kampf um die Definitionsmacht und Deutungshoheit.

Schifer nimmt an der hegemonialen Auseinandersetzung um die reale Bil-
dung teil und bringt ein eigenes Bildungsverstindnis oder Bildungsdenken in
Stellung. Dieser versuchte antihegemoniale bildungstheoretische Kampfeinsatz
im Anschluss an Humboldts Figur der unbedingten Freiheit kann vor dem Hin-
tergrund einer klassischen und beharrlichen Uberhéhung der Bildung gegeniiber
dem Politischen gelesen werden (vgl. Kapitel 2.9.3). Zwar ist das Politische nicht
einfach als das Niedrigere gegeniiber dem Kulturellen gefasst. Doch in Schifers
Perspektive oder nach seinem antihegemonialen Einsatz wird Bildung als Grenz-
konstrukt verstanden, welches zwischen Unbedingtem und Bedingtem (Humboldt)
oder realem Auflen und diskursiv-hegemonialem Innen (Laclau und Mouffe) wie
zwischen Realem und Symbolisch-Imaginirem (Lacan) positioniert wird. Dadurch
besitzt Bildung eine unbedingte, 6ffnende und kritische Dimension gegeniiber
den bedingten und schlieenden (politischen) diskursiv-hegemonialen Einsitzen
(Schifer 2016, 21-23). Diese Fassung der Bildung als Grenzkonstrukt entzieht sich
selbst mindestens zur Hilfte dem Politischen, sie wird automatisch durch ihren
teils unbedingten Charakter mit etwas Kritischem und Offnendem identifiziert.

Der erzeugte Bruch mit dem Humanismus in den fritheren Arbeiten Schifers,
die Rehabilitation Humboldts und die klassische Positionierung der Bildung gegen
Okonomie und Empirismus, die Verwendung und Reproduktion eines klassisch bil-
dungsbiirgerlichen Referenzsystems, die Figur der Entleerung der Bildung, sowie
die Positionierung der Bildung als Grenzkonstrukt diesseits und jenseits der he-
gemonialen-politischen Auseinandersetzung verweisen (mindestens) auf Nihen zu
tradierten und bildungsbiirgerlichen Grundkoordinaten und Restitutionsdiskursen
in der Nachkriegszeit, mit denen der Zusammenhang zwischen Kultur, Bildung und
Nation verdringt zu werden scheint und an einer neuen Normalitit, hier Bildungs-
normalitit, gearbeitet wurde, sodass unter dem Dach des Bildungsbegriffs und mit
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Riickgriff auf die Denker:innen der Vorkriegszeit neu, in diesem Fall kritisch, ange-
fangen werden kann.

Exkurs: Eine >postkoloniales, »rassismuskritische« und >antisemitismuskriti-
sche« Bildung: Das Muster einer metapolitischen oder umkimpften Bildung re-
produziert nicht nur Schifer, sondern dieses Muster kann selbst in postkolonialen
oder nationalismuskritischen Auseinandersetzungen rund um den Bildungsbegriff
nachgezeichnet werden.

So entsteht beispielsweise durch die Rezeption Spivaks und ihrer saesthetic
education<und >de-education« bei Castro Varela ein januskopfiger«< Bildungsbegriff
(Castro Varela 2015; vgl. Mohamed 2020). Einerseits »reproduzieren [Bildung und
Vermittlung] hegemoniale Verhiltnisse« und andererseits kénnen sie >machtvolle
Instrumente« gegen die hegemonialen Verhaltnisse sein (ebd.). Einerseits wurden
und werden die kolonialen und >imperialen Projekte< auch mithilfe von Bildung und
»Bildungsinstitutionen durchgesetzt« (2016, 48). In Bezug auf Said schreibt Castro
Varela, »dass Bildung nie harmlos ist« und als »Stiitzpfeiler des Imperialismus
[...] nicht unterschitzt werden« sollte (ebd., 50); gerade, wenn durch hegemoniale
Diskurse und Akteur:innen die »Verflechtung« der Bildung mit dem »Politischen
und Sozialen«»invisibilisiert« wird (ebd.).

Neben dieser hegemonialen und problematischen Bildung »spielt Bildung eine
zentrale Rolle innerhalb von Demokratisierungs- als auch Dekolonisierungsprozes-
sen« und der »epistemische Wandel« miisse [...] von denen mit vorangetrieben wer-
den, die bisher systematisch von Bildung fern gehalten wurden und werden« (ebd.,
49). Mit und nach Peter Mayo sollte eine »effektive Strategie der Gegen-Hegemonie
[..] Bildung in so vielen verschiedenen sozialen Praxen verorten wie nur moglich«
(Mayo 2006, 36; zit.n. Castro Varela 2016, 47). Castro Varela erzeugt im Anschluss an
Spivak eine anti-hegemoniale und auch intellektuelle« Bildung, mit der das »Begeh-
ren« neu geordnet und ein kritischer und de-kolonisierter »Geist« hervorgebracht
werden soll (vgl. 2015).

Wie beispielsweise Butler dies in Bezug zu Spivak in dem Text Gender and Educati-
onausfithrt (vgl. Butler 2012, 18), macht es Sinn, dass beispielsweise Frauen zunichst
in der hegemonialen Sprache alphabetisiert, den hegemonialen Medien, Diskursen
und Praktiken unterworfen werden, bevor Widerstand, eine strategische und kri-
tische De-Edukation, ein bestimmtes Verlernen und die Erarbeitung eines neuen
Wirs eintreten kann (ebd., 26f.; vgl. Spivak 1993, 24-27). Doch wenn (De-)Eduka-
tion und die antihegemoniale oder »(anti-)disziplinire« Bewegung wie bei Castro
Varela (und Boger) mit dem deutschsprachigen Begriff >Bildung« oder auch >Geist«
verkniipft werden (2021, 13), dann entsteht genau wie in der von Bollenbeck darge-
stellten Parlamentsdebatte oder wie bei Alfred Schifer der Eindruck, dass der Bil-
dungsbegriff selbst enthistorisiert, neutralisiert und entleert wird. Bildung scheint
durch die hegemonialen politischen Akteur:innen, Diskurse und Institutionen ei-
nerseits Teil des Problems zu sein und andererseits kritisch gegen die hegemonialen
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Bildungsverhiltnisse gewendet werden zu kénnen. Der Begriff Bildung erhilt (zu-
mindest in meinem Zugriff auf einige Texte Castro Varelas) das Moment, entproble-
matisiert zu werden. Das diskursive Auftreten oder die Zentrierung der Bildungsse-
mantik stehen nicht zur Debatte, sondern nur die hegemonialen oder anti-hegemo-
nialen >Verstrickungen« der Bildung mit Politik und Sozialem wie ihren Akteur:in-
nen scheinen entscheidend zu sein (vgl. beispielsweise auch bei Shure 2021).”

Dieses Muster findet sich auch in dem Text Rassismuskritische Bildungsarbeit gegen
nationalen Populismus von Messerschmidt. Darin plidiert sie fir eine »Bildungs-
arbeit, die zur Bewusstseinsbildung und Argumentationsfihigkeit angesichts
neo-nationalistischer und national-identitirer Bewegungen beitrigt« (2017, 211).
Als ein Beispiel fithrt Messerschmidt Studierende an, welche »die Gewaltstruk-
turen in den institutionellen Praktiken im Qualifikationsprozess selbst in Frage
stellen« (ebd., 220). Abgrenzungs- und Orientierungspunkte fiir dieses Infrage-
stellen sind dabei der Nationalsozialismus sowie Rassismus, Antisemitismus und
Homogenisierungsdiskurse.

Dieses Kreisen um Nationalsozialismus, Rassismus, Antisemitismus und Ho-
mogenisierung spiegelt sich auch in der National- und Bildungsgeschichte Messer-
schmidts wider. In Bezug zu Zygmunt Baumann wird schon am Anfang des Texts ein
deutscher Nationalismus erzeugt, der zunichst iiber Abstammung® funktionierte.
Auch sind spiter im Text die »dem Rassediskurs eigenen Eindeutigkeits- und Uber-
legenheitsbehauptungen [..] [in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts] auf den
Kulturbegriff itbergegangen« (ebd., 215) und mit Beziigen zu Thomas Héhne »konn-
te sich [innerhalb der Sozial- und Erziehungswissenschaften] der Kulturbegriff zu
einer »Interpretationsressource« (ebd., 202) entwickeln und die Leerstelle besetzen,
die durch den diskreditierten Rassebegriff entstanden war« (ebd., 216). »Nations,
>Rasses, >Religion, >Bildung« waren nach Messerschmidt schon im 19. Jahrhundert
miteinander verkniipft und mit Bezug auf Bollenbeck konstatiert sie, dass Bildung
die >nationale Identitit stabilisiert< hatte (Messerschmidt 2017, 216).

Den Auflerungen ist tendenziell vor dem Hintergrund der hier erzeugten Bil-
dungsgeschichte zuzustimmen (vgl. Kapitel 2.9.3), doch eine Stabilisierung natio-

92 Weitere Praktiken der Crenzziehung oder der Eingrenzung des Sagbaren innerhalb einer Dis-
ziplin kénnenin Bezug auf die in der Einleitung angefiihrten Anstofse mit dem Export des Bil-
dungsbegriffs als Eigennamen und der Ubersetzung von beispielsweise education in Bildung
markiert werden, ohne dabei den diskursiven Kontext der jeweiligen Sprachen und Diskurse
zu beriicksichtigen (vgl. Kapitel 1.1).

93 »Zu den Nachwirkungen der NS-Ideologie, die neben dem zur Verfliigung stehenden Anti-
semitismus auf die Rassenforschung der Kolonialméachte zuriickgreifen konnte, gehort das
deutsche Abstammungsdispositiv. Damit bezeichne ich die machtvolle Uberzeugung, dass
Deutsche_rletztlich nursein kann, wer einer deutschen Familie entsprungenist, die keinerlei
sfremde«Wurzeln aufweist und einem bestimmten nordeuropiischen Phinotyp entspricht.«
(Messerschmidt 2017, 218)
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naler Identitit durch Bildung ist etwas anderes, als wenn Bildung wie bei Bollen-
beck als ein zentrales Medium des deutschen Nationalismus bemitht wird. Die Ver-
kniipfungen zwischen Nation, Rasse und Religion werden angesprochen, anderer-
seits werden diese Verkniipfungen auf eine vage Vorgeschichte in Bezug auf die
nationalsozialistische Abstammungsideologie und den entscheidenden »Nachwir-
kungen der NS-Ideologie« reduziert. Es geht nicht mit einer homogenisierten Kul-
tur los, sondern bei Messerschmidt scheint Kultur entweder ein Effekt von Natio-
nalstaaten (ebd., 212) zu sein oder der Kulturbegriff hat dann nach der Niederlage
der Deutschen den Rassebegriff ersetzt (ebd., 216).

Es lief}e sich Messerschmidt zustimmen: Geschichte gehort nicht museali-
siert®. Sie reicht in die Gegenwart wie Zukunft und brauche wie bei Max Czollek
der »Gegenwartsbewiltigung« (Czollek 2020), wobei die Verkniipfung dieser Ge-
genwartsbewdltigung mit einer rassismuskritischen Bildung eine bestimmte
Bedingtheit und einen bestimmten historischen Ballast der Bildung zu sekunda-
risieren scheint. Den Vorwurf der Abspaltung der Vergangenheit méchte ich vor
dem Hintergrund der hier erzeugten Bildungsgeschichte gegen Messerschmidt
selbst richten, welche die Geschichte vor dem deutschen Faschismus mindestens
sekundarisiert. Bildung scheint (zumindest in diesem Text von 2017) selbst nicht
zum Problem zu gehoren. Es entsteht mit Messerschmidt die Moglichkeit einer
srassismuskritischen< und »antisemitismuskritische[n] Bildungsarbeit« (ebd., 218).
Auch die Argumentation Messerschmidts in einem spiteren Text, nach welcher
der Bezug zum Unbedingten und dessen Assoziationsraum durch die faschistische
»Generation der Unbedingten« unheilbar beschidigt ist, lisst sich problematisieren
(Wildt 2002, zit.n. Messerschmidt 2020, 164.). Denn diese Denkfigur impliziert
meines Erachtens, dass der Assoziationsraum des Unbedingten vor Hitler (bei-
spielsweise bei Humboldt) unbeschidigt gewesen ist.

Mit der Bildungsarbeit geht es nach Messerschmidt darum, »dichotome Welt-
bilder von Gut und Bése zu iiberwinden und die immanenten Diversititen und
Ambivalenzen innerhalb aller zu Gruppen gemachten Gruppen wahrzunehmen,
die mit den Kategorien Nation, Religion oder Kultur homogenisiert werden«
(Messerschmidt 2017, 218). Der Bildungsbegriff hat bei Messerschmidt vor dem
Faschismus zwar etwas mit >Nation, >Rasse« und >Religion« zu tun und Bildung hat
die nationale Identitit stabilisiert, aber Bildung, wie auch Pidagogik und entspre-
chende Institutionen tauchen in ihrem Beitrag von 2017 nicht bei den Kategorien

94  »Solange der Nationalsozialismus als ganz und gar entfernt und abgeschlossen aufgefasst
wird, bleiben Nachwirkungen ideologischer Muster ausgeblendet, so als gdbe es keine Nach-
geschichte und keinerlei Weiterwirken von Uberzeugungen. Distanzierung lisst Geschichte
erstarren und macht sie handhabbar fiir die Pflege eines unproblematischen gesellschaftli-
chen Selbstbildes«.»Rassismus und Antisemitismus werden von der Gegenwart abgespalten,
ihre erfahrbaren Nachwirkungen bleiben verdeckt.« (Messerschmidt 2017, 218)
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auf, die Gruppen homogenisieren, hierarchisieren und ausschlief}en, sondern
Bildung ist letztendlich doch wieder eine kritische Kategorie, mit der sich ganz im
Sinne eines bereits ausgearbeiteten typisch deutschen Musters die ganzen Probleme
16sen lassen.

Der postmoderne lingustic turn: Wie Norbert Ricken und Astrid Messer-
schmidthatauch Koller Bollenbecks Bildung und Kultur rezipiert (2012, 10) und Koller
ist die affirmative Haltung Humboldts gegeniiber dem Nationalen bekannt (1997,
47). Auch weist Koller in einem jiingeren Text auf eine mogliche Blindheit gegeniiber
anderen kulturellen und diskursiven Traditionen hin (2016a, 38). Gleichzeitig und
dem entgegen hebt Koller jedoch das wachsende akademische Interesse an dem
Bildungsbegriff im angelsichsischen Raum hervor und verweist auf Humboldts
»sprachphilosophische[s] Interesse an Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt« und
eine dahingehende Neufassung des Bildungsbegriffs von ihm selbst (ebd., 38). Auch
unterstreicht Koller die Relevanz und das Potential des Bildungsbegriffs »unter den
Bedingungen einer zunehmenden Sensibilitit fiir kulturelle Pluralitit« (ebd.; vgl.
kritisch dazu Kapitel 2.9.3).

Koller folgt in seiner Gesellschaftsdiagnose Lyotard und beschreibt die (Post-)Mo-
derne als eine Zeit der Heterogenitit und Pluralitit, eine Zeit, in der das »Vertrauen
in die >grofien Erzahlungens, d.h. die einheitsstiftenden geschichtsphilosophischen
Konstruktionen zur Legitimation des Wissens weitgehend geschwunden ist und
einem Bewuftsein der radikalen Pluralitit und Heterogenitit aller Wissensformen,
Sprachspiele oder Diskursarten Platz gemacht hat« (Koller 1997, 46). Es steht zwar
auch bei Koller mit Bezug auf Lyotard zunichst infrage, ob der »itberkommene
Bildungsbegriff« sich fiir die plurale Postmoderne eignet und »ob angesichts jener
unhintergehbaren Pluralitit und Heterogenitit der Diskursarten itberhaupt noch
ein Bildungsbegrift denkbar ist« (ebd., 46f.). Doch im »Schofe« von Humboldts
»[totalisierender] Konzeption und insbesondere in den sprachtheoretischen Schrif-
ten Humboldts« stellt Koller »eine Tendenz« heraus, »die [...] [iiber die Totalitit]
hinausweist und den innovativen Charakter sprachlicher Differenz bzw. Alteritit zu
denken erlaubt« (ebd., 63). Wie bereits beschrieben, eréffnet Koller ausgehend von
dieser Tendenz seine (vorrangig sprachtheoretische) Reformulierung der Bildung.

Koller begegnet der Renaissance des akademischen Bildungsdenkens in den
70er Jahren relativ zustimmend (vgl. Koller 1999, 11f.) und kniipft an die schon
vor ihm geleisteten bildungstheoretischen Wiederbelebungen der (kritischen)
Bildungsphilosophie an (ebd., 12-15). Koller schlief3t zwar auch an Humboldt in kri-
tischer Weise an, reformuliert Bildung gleichzeitig in einem affirmativen Bezug auf
Humboldts sprachtheoretische Texte, wobei ein zentraler Ankniipfungspunkt fiir
Koller die These ist, »dass die Sprache das entscheidende Medium jener bildenden
Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt darstellt« (2012, 12).

Mit Blick auf die im Vorfeld geleistete Humboldtrezeption scheint bei Hum-
boldt Nation und Sprache sehr eng miteinander verwoben zu sein (vgl. Kapitel
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2.9.2). Wenn im »Grunde [...] die Sprache [..] die Nation selbst und recht eigentlich
die Nation« ist (Humboldt 1821, 641; zit.n. Weisgerber 1967, 25), dann bekommt die
Koller’sche, aber auch Wimmer’sche Herausstellung des linguistic turn bei Hum-
boldt eine andere Firbung (vgl. Wimmer 2009, 55) und es stellen sich die Fragen,
ob sich die nationalistische Dimension in Humboldts Sprachtheorie einfach aus-
klammern lisst und was diese Ausklammerung fiir Effekte hat, wobei diese Fragen
an dieser Stelle zunichst eher zu weiteren Fragen fithren werden, denen genauer
nachgegangen werden miisste.

Wie bereits herausgestellt wurde, bewegen sich Sprache und Nation bei Hum-
boldt auf der Mittelstufe und werden miteinander verkniipft, teils synonym verwen-
det oder miteinander identifiziert. Zwar wird die Nation wie die Bildung bei Hum-
boldt zunichst gegen den absolutistischen Staat positioniert (vgl. Menze 2003, 6;
Ricken 2006), doch die titige und konstitutionistische Sprache, die vom Individu-
um nicht einfach wie ein Werkzeug verwendet werden kann, sondern das Individu-
um prigt, findet einen zentralen Angelpunkt im Bildungsnationalismus. Und wie
die Sprache im linguistic turn Humboldts eine Eigenlogik besitzt, »nimmt« auch
die Nation (die letztendlich auf die Sprache verweist) ihre »Angelegenheit in die ei-
genen Hinde« (ebd.). Kollers sprachtheoretische Dezentrierung droht mit dem hier
gelegten Fokus auf nationale Diskurslinien eine nationalistische Dezentrierung zu
werden: Mit Humboldt gedacht, >beherrscht< dann nicht nur die Sprache, sondern
auch der Nationalcharakter das Subjekt.

(AbDb. 12: ; vgl. Abb. 6)

Nation/
Sprache
/./ /\\.\
Ich Welt

Es stellt sich dhnlich wie bei Schifers Reformulierung des neuhumanistischen
Bildungsdenkens (unter anderem) mit Fokus auf Humboldts Differenz zwischen
unbedingter und bedingter Freiheit angesichts einer faschistischen »Generation der
Unbedingten« die Frage (Wildt 2002; zit.n. Messerschmidt 2020, 164.), ob die Ent-
kontextualisierung und Entnationalisierung des lingustic turn einfach auf theoreti-
scher Ebene vollzogen werden kann, ohne dabei den historischen oder hier nationa-
len Ballast zu verdecken. Kann die nun iiber Jahrhunderte herbeigeschriebene und
bereits fest materialisierte, habitualisierte und institutionalisierte deutsche Nation,
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die Durchsetzung einer Sprache durch Alphabetisierung, Erziehung und Schulen,
derimaginir-symbolisch-reale Kurzschluss zwischen Sprache, Nation, Territorium
und Geschichte mithilfe der Macht der Sprache, also einem nun postmodernen lin-
guistic turn, umgangen oder ausgewichen werden? Funktioniert der gleiche lingu-
istische Knift zweimal und erneut dank des (akademischen) Bildungsbiirgertums?
Erst Totalitit, jetzt Pluralitit; erst Identitit, jetzt Differenz? Oder ist der Weg iiber
die Sprache im herbeigeschriebenen Deutschland weiterhin eine Stiitze der Nati-
on? Und wenn die Sprache (mit Humboldt gleichzeitig die Nation) das Individuum
iibersteigt und es prigt, wie Koller schreibt, miisste dann die nationale Dimensi-
on, die hier nationalisierte Sprache oder auch die koloniale Bildungssprache (Castro
Varela 2016, 50) nicht einen zentralen Stellenwert in Kollers Bildungsdenken und in
seiner Bildungsforschung einnehmen? Denn die das einzelne Subjekt itbersteigen-
de nationale Sprache bedingt in dieser hier aufgemachten Perspektive das Subjekt
und die Figuren der Selbst-, Anderen- und Weltverhiltnisse (vgl. Kapitel 3.3).

Neben den Fragen nach der nationalen Dimension des modernen linguistic
turn bei Humboldt muss sich die Koller'sche Ankniipfung an Humboldts Diffe-
renzdenken rund um Mannigfaltigkeit und Vielfalt dem Vorwurf aussetzen, die
Humboldt'sche Pluralititskonstruktion um die nationale Dimension zu beschnei-
den. Es lassen sich mit Blick auf die Abschneidung der nationalen Dimension des
Humboldt'schen Bildungs- und Sprachdenkens einige unbequeme Fragen stellen:
Was bringt eine Lyotard’sche und differenztheoretische Reformulierung der Hum-
boldt’schen Bildung, wenn diese wieder einen weifden, deutschen und minnlichen
Autor an den Anfang stellt? Was soll dieser Kommentar und diese Fortschreibung
Humboldts, welche auch noch die Meta-Diskursarten wie Nation oder auch Kapital
(vgl. krit. d. Sanders 2013, 97), aus dem Blick verliert? Gerade mit postkolonialen
Kritiken am liberalen Multikulturalismus und an der Verschrinkung zwischen
transnationalem Kapitalismus, Nationalismus und Multikulturalismus (Spivak u.a.
1996; Spivak 2008) lisst sich die affirmative Haltung Kollers aber auch Wimmers
gegeniiber der Diagnose einer von Pluralitit gekennzeichneten (Post-)Moderne
(vgl. Koller 1997) und das Kritikpotential von radikalen Heterogenititsfiguren und
widerstreitenden Sprachspielen innerhalb einer nationalisierten Sprache infrage
stellen. Inwiefern irritiert die einsprachigverfasste, aber radikale Heterogenitit
fordernde Bildungstheorie itberhaupt einen transnationalen Kapitalismus, der sich
auf Nationalismus stiitzt und die >Vielfalt« als Ressource und einfache >Kunden<
(Wimmer 2014d, 433ff.), die andere Kulturen (und Sprachen) kennen (Spivak u.a.
1996, 83), braucht? Und in klassisch-kritischer Perspektive: Inwiefern irritiert solch
ein poststrukturalistisches Update die fiir den transnationalen Kapitalismus not-
wendige Einschreibung von Heterogenitit und Transformations-Flexibilitit in die
Subjekte (vgl. Schifer 2016, 25)?

Dekonstruktive Alternativlosigkeit: Im Unterschied zu den anderen wird die
nationale Dimension in Humboldts Denken bei Wimmer zumindest kritisch an-
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gerissen (2009). Er verweist auf Humboldts hermeneutische Sprachauffassung, so-
wie seinen >Strukturtypus« des individuellen Allgemeinen und die Sehnsucht nach
der einen urspriinglichen Sprache, die Wimmer auf struktureller Ebene dem »My-
thos der Nationalsprache« zuordnet (ebd., 72). Der »metaphysische [..] Humanis-
mus des einen Menschengeschlechts und der einen Sprache« bei Humboldt funk-
tioniert nach dem gleichen Muster wie der des Nationalismus, nur das an die Stelle
der einen Nation die Menschheit tritt (ebd.). Zwar ist, wie bereits gezeigt, das Na-
tionale als soziales Bruchstiick anders als die allgemeine Menschheit bei Humboldt
positioniert, aber das Nationale und die Menschheit funktionieren beide strukturell
als Allgemeines sehr dhnlich: Sie sind auf Identititen und Eigenes ausgerichtet. Es
findet sich bei Humboldt in Bezug auf die allgemeine Menschheit ein Kurzschluss
von einem Menschheitsgeschlecht, einer urspriinglichen Sprache und einer Welt,
womit auch hier die Naturalisierung der »Zugehorigkeit zu einer Sprachgemein-
schaft bzw. zur Sprachgemeinschaft als Einer und Eigener« artikuliert wird (ebd.).
Das Nationale verweist dem entgegen zwar auf eine Art partikulares Allgemeines®
als Bruchstiick des gesamten Allgemeinen der Menschheit; dieses Nationale basiert
aber auch auf einen Kurzschluss von eigener Kultur, Sprache, Geschichte etc.

Diese kurze Skizzierung einer nationalen Diskurslinie in Humboldts Mensch-
heitsdenken und auch die Problematisierung des Nationalen im Allgemeinen (Wim-
mer 1999) wie die angerissene und problematisierte Verschrinkung zwischen Nati-
on, Bildung und Hermeneutik (Wimmer 2009) fithrten zu keiner theoretischen oder
anderweitigen Konsequenz fiir Wimmers folgende akademische Arbeiten und sie
fithrten auch zu keiner tieferen Auseinandersetzung mit nationalen Diskursen, ob-
wohl er selbst schreibt, dass das alte Gesetz und auch das Nationale beharrt (Wim-
mer 2009, 77). Mit Blick auf die abschliefiende Auseinandersetzung mit Spivak (Ka-
pitel 5) lisst sich die Frage an Wimmer stellen: Was folgt auf die Dekonstruktion und
die Herausarbeitung des Nationalen als Problem?

Trotz der Erwihnung erster Probleme in Bezug auf die nationale Dimension der
Bildungsdiskurse scheint das dekonstruktiv-kritische Vorgehen Wimmers (wie bei
den anderen hier problematisierten Arbeiten) dem kritischen Bildungsdenken ver-
pflichtet zu bleiben: »Bildung — was sonst?« (Wimmer 2014, 259). Mit dieser Formel
Wimmers wird in Bezug auf die erzeugte Disziplingeschichte und die bildungstheo-
retische Stunde Null ein zentrales Problem der Dekonstruktion in der Bildungsphi-
losophie deutlich. Sie scheint sich zu eignen, um die disziplindren Diskurse und das
Festhalten an den herbeigeschriebenen wie hier problematisierten deutschen oder
auch deutsch-antiken®® Traditionslinien, und auch den Blick nach vorn zu bedienen

95  Eine aktuelle Reformulierung dieser partikularen Allgemeinheit findet sich bei Heinemann
& Mecheril 2018 (vgl. Kapitel 3.7).

96  Wimmer positioniert seine theoretischen Start- und Durchgangspunkte haufig in der Antike
(vgl. 1988; 2009; 2016) und auch bei der Lektiire Schafers fallt auf, dass er seinen bildungs-

137



138  Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

(beispielsweise in Richtung einer posthumanistischen Bildung) oder um einen sich
auflosenden Begriff neu zu bestimmen (Wimmer 2014, 259).

»Das Wiederaufgreifen des Bildungsgedankens mufd sich aber dariiber befragen,
was im Zeitalter des Endes der humanistischen und anthropologischen Bildungs-
idee, in der sich moglicherweise die Auflésung des aus der Antike stammenden
Bildungsbegriffs zeigt, die PAidagogik zu einer Neubestimmung der Bildung her-
ausfordert.« (Wimmer 1996, 129)

Deutlich wird dieses Kleben am Bildungsbegriff bei Wimmers Herausforderung der
Neubestimmung der Bildung (1996, 129) und der »Frage nach der Méglichkeit von
Bildung nach dem Ende der neuhumanistischen Bildungsidee« (Wimmer 2009, 57).
Wie Wimmer aufzeigt, geht es bei dieser Frage nicht um die richtige Antwort, son-
dern die Frage stellt bereits das Problem dar (vgl. Kapitel 2.4). Mit und gegen Wim-
mer scheint mir jedoch diese Frage trotz aller Reflexionen und Problematisierung
dieser Frage mit einer Art bildungstheoretischer Stunde Null verschrinke zu blei-
ben; zumal er die Frage anfiihrt und nicht die Frage von Anderen problematisiert.
Die Frage erzeugt einen Bruch zwischen Ende und Neuanfang, der jedoch die Ver-
strickungen zwischen Anfang und Neuanfang zu verdecken droht und zudem sug-
geriert, dass es wirklich eine Bildung gab, die zudem zu Ende gegangen ist und nun
neu bestimmt werden miisse (vgl. Kapitel 2.4).

Warum wird diese Frage von Wimmer itberhaupt gestellt oder diese Herausfor-
derung der Neubestimmung benannt? Warum der Bildungsbegriff?

Werden mit Wimmers Festhalten am Bildungsbegrift die dekonstruktive Alter-
nativlosigkeit und das damit verbundene Hybridititsdenken nicht zu sehr der Bil-
dungsphilosophie und dem Bildungsbegriff untergeordnet? Zeigt sich bei Wimmer
das, was beispielsweise Paul Mecheril der Dekonstruktion an sich vorwirft? Finden
»dekonstruktivistische Politiken ihre Hauptreferenz in [und priferieren sie vorgin-
gige] [...] Ordnungen« (Mecheril 2009, 58; vgl. Kapitel 5)?

theoretischen Weg (ber unter anderem Platon, Kant, Schiller und Humboldt geht (2011a,
30-66), womit er typisch europdisch und auch typisch deutsch an antike Referenzen an-
kniipft (krit. d. Bollenbeck 1994, 21, 229; Wrana 2021b). Diese Anknipfungen stellen keine
Ausnahmen dar; die antiken Griechen sind weiterhin oft der Start- oder zumindest ein wich-
tiger Durchgangspunktpunkt fiir deutsche Bildungsgeschichten (beispielsweise auch Benner
& Briiggen 2004). Zudem findet sich in der Bildungsphilosophie wie in der Einfiihrungslite-
ratur und in Einfithrungsvorlesungen haufig ein ins antike Griechenland ausgedehntes Refe-
renzsystem (vgl. krit. d. JaSova & Wartmann 2020). Also hier kommt, wie schon in Bezug auf
Humboldts Bildungsdenken verdeutlicht, mit dem Referenzpunkt der Antike eine weitere
bildungsbiirgerliche Grundkoordinate hinzu, die meist in der kritischen und poststruktura-
listischen Bildungsphilosophie unkritisch bedient und lange Zeit wenig beforscht wurde (vgl.
Rebenich 2010, 25), sei es in Bezug zum damit verbundenen Eurozentrismus oder Nationa-
lismus.
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Und wird mit dieser Alternativlosigkeit nicht ein unmdéglich zu entkomme-
ner typisch deutscher und monolingualer diskursiv-hegemonialer Raum hervorge-
bracht? Inwiefern kommen auch die bildungstheoretischen Dekonstruktionsver-
suche Wimmers an ihre Grenzen, wenn sie den monolingualen Habitus oder das
deutsch-traditionelle Referenzsystem nicht durchkreuzen, wenn es geniigt, dass
Hermeneutikverstindnis Humboldts zu demontieren und die Wirklichkeit und
Méglichkeit von Einsprachigkeit differenztheoretisch zu widerlegen?

Der Vorwurf Mecherils scheint in diesem konkreten Fall zunichst berechtigt zu
sein, verknappt jedoch das Sagbare iiber dieses Festhalten am Vorherigen der De-
konstruktion. Denn das Festhalten markiert zugleich eine zentrale Problematik und
die eigentliche Stirke des dekonstruktiven Vorgehens, zumal die Dekonstruktion
der Bildung mit Wimmers Arbeiten nur begonnen hat und nicht beendet wurde und
auch nicht beendet werden kann. Nach Edgar Forster kommt die Dekonstruktion
zwar »an eine Grenze«, obwohl »sich die Dekonstruktion nicht erschépft«; aber das
»ist ihr Mangel und [zugleich] ihre Qualitit« (Forster 2017, 188).

Das dekonstruktive Kreisen um den Signifikanten der Bildung eignet sich, um
bis zur oder zu einer Grenze der Ordnung der Bildung vorzudringen, sie bleibt je-
doch dem Kritisierten verhaftet. Diese Verhaftung stellt jedoch gleichzeitig gera-
de die »Qualitit« der Dekonstruktion dar, da sie sich von innen zur Grenze bewegt
und nicht wie bei einer klassisch kritischen Teilungspraktik ein scheinbar positi-
ves Aufden hervorbringt, womit sie, wenn sie dies tite, nur den Dualismus von Au-
Ren/Innen reproduzieren wiirde (vgl. Kapitel 3.5). Zudem zersetzt sie auf ihrem Weg
das Innen und 6ffnet es fiir etwas anderes. Diese Grenze und das damit verbundene
Haften der Dekonstruktion am bearbeiteten Innen muss folglich nicht als ein reines
Problem ausgewiesen werden, sondern sie ist der eigentliche und gewiinschte End-
punkt des dekonstruktiven Vorgehens. Die Frage lautet vielmehr: Was passiert nach
dem Grenzgang?

Zunichst stellt sich durch den vollzogenen dekonstruktiven Grenzgang die Fra-
ge nach einem Bruch, welcher den in diesem Kapitel erfolgten Problematisierun-
gen gerecht wird (vgl. Kapitel 5), ohne dass das durch diesen Grenzgang zersetzte
Innen wie Auflen nur zu verschieben oder wiedereinzusetzen. Wie kann ein dekon-
struktiver Bruch aussehen, gerade in Bezug auf die hier problematisierte Bildungs-
zentrierung, das Kommentarsystem um Humboldt oder um Schiller, die histori-
schen (Dis-)Kontinuititslinien und die skizzierten wie noch zu erliuternden Ver-
knappungs- wie Verwerfungsmechanismen im gegenwartigen kritisch-poststruk-
turalistischen Bildungsdenken? Wie kénnte ein Bruch aussehen, der weder Vergan-
genheit und Zukunft zerteilt noch eine kritische Hierarchisierung hervorbringt?

Bei Herrmann Nohl wurde die Vergangenheit verklirt und vollig abgeblendet,
um eine bessere Zukunft mit einem hoheren Nationalismus zu fokussieren. Im
kritischen Bildungsdenken scheinen bestimmte Vergangenheiten (Faschismus,
Kolonialismus) kritisiert zu werden, andere Vergangenheiten (Bildungsnationa-
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lismus) werden jedoch iiberblendet, sodass das eigene kritische Instrumentarium
(Bildungssemantik) unbeschadet bleibt. Und trotz einer Kritik an Humboldt oder
seinem Bildungsdenken scheint immer wieder mit einer kritischen Bildung die
Gegenwart oder Zukunft gestaltet oder sogar gerettet werden zu konnen.

Ich klebe selbst an diesem kritischem Bildungsdenken und vereinheitliche die
hier kritisierten Bildungstheorien fiir die Kritik, sodass ich beispielsweise deren
Mehrstimmigkeiten, Ambivalenzen und auch die erzeugten Briiche und die damit
verbundenen Leistungen (zumindest im gerade laufenden kritischen Modus) aus
dem Blick verliere. Im Laufe der Arbeit zerteile ich immer wieder in kritischer Wei-
se, erzeuge zwei Entitdten und hierarchisiere die Dualismen >Bildungszentrierung
und -dezentrierung, >Einstimmig- und Mehrstimmigkeit< wie >Homogenese« und
sHeterogenese«. Es wird dadurch ein bestimmtes Innen reproduziert und die Tren-
nung zwischen einer angeblich gegebenen und problematischen Bildungsphiloso-
phie und einer moglichen Alternative erzeugt. Dieses kritische Teilen und Hierar-
chisieren ist mit Blick auf Wimmers Kritik der Kritik selbst jedoch einstimmig und
bedingt eine konkrete Differenzfigur sowie eine bestimmte >Ordnung des Selben«
(vgl. Kapitel 2.4).

Die von mir intendierte Dezentrierung der Bildung und die Suche nach Mehr-
stimmigkeit kommt hier noch lingst nicht zu einem Ende. Mit einer dualistisch
orientierten Kritikpraktik scheint die vorherige Dekonstruktion wieder dort hin-
zufithren, von wo aus sie losgegangen ist und ein Innen/Auflen zu erzeugen. Egal,
welche Differenzfigur ich priferiere; selbst wenn ich wie Wimmer in dekonstrukti-
ver Tradition die unreine Differenz primir setze, erzeuge ich ausgehend von dieser
Differenzfigur eine einstimmige Alternative und erzeuge zum Beispiel die dadurch
notwendig entstehende Formel>Bildung — was sonst?«sowie die damit verbundenen
Ausschliisse, von denen einer hier nun im Fokus steht. Es stellt sich die Frage, wie
gerade diese Ebene, auf der sich eine Differenzfigur durchsetzt und auf der sich die
Praktik der Kritik bewegt, dezentriert werden kann. Wie kénnen heterogene Kritik-
praktiken und Kritikapparaturen in Bezug auf unterschiedlichste und mehrstimmi-
ge Differenz- und Verschrinkungsfiguren angewendet werden, ohne dass die hier
anvisierte Radikalisierung des bildungstheoretisch-poststrukturalistischen Plidoy-
ers fir Differenz in einer kritischen und einstimmigen Alternative miindet (vgl. da-
zu Kapitel 4)?

2.9.5 Der nationalistische Ballast der Bildung

Nach diesem ztigigen Gang durch das kritisch-poststrukturalistische Bildungsden-
ken und nach der Erzeugung vieler Fragen und erster Verdachtsfille beharrender
nationalistischer Diskurslinien konnten ausgehend vom 18. Jahrhundert bis in die
Gegenwart erste wissenschaftspolitische (Dis-)Kontinuititslinien plausibilisiert
und problematisiert werden. Es ging mir in der Dekonstruktion vorrangig um die
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Praktiken des bildungskritischen Schreibens einerseits und die dieses Schreiben
durchquerenden Diskurse, die historisch-kontingenten wie sozialen Bedingungen
dieses Schreibens andererseits (vgl. Rheinberger 2008, 12). Mich interessierten
die Mechanismen, wie die »Bedingungen, die geschaffen wurden oder geschaffen
werden miissen, um Gegenstinde unter jeweils zu bestimmenden Umstinden
zu Gegenstinden empirischen [und hier vorrangig theoretischen] Wissens zu
machen« (vgl. ebd., 12). Und was oder wie wird durch die jeweiligen theoreti-
schen Gegenstandserzeugungen und damit verbundenen Eingrenzungspraktiken
anderes verworfen, verknappt und ausgeschlossen?

Diese Fragen bediirfen viel umfangreichere Untersuchungen und es sollte deut-
lich geworden sein, dass es hier vorrangig darum ging, einen zentralen Ausschluss
kritischen Bildungsdenkens zu plausibilisieren und diesen zur Diskussion zu stel-
len, um weitere Untersuchungen und weitere Forschung diesbeziiglich anzuregen.

Bildung, Kommentar und Autor: Im vorherigen Kapitel (2.8) bin ich auf die
Zentralisierung des Bildungsbegriffs und die Reproduktion eines tradierten Kom-
mentar- und Autorensystems eingegangen (vgl. Foucault 1993). Die gleichzeitig
kritisch-ablehnenden wie kritisch-affirmativen Updates und Fortschreibungen des
neuhumanistischen Denkens erfolgen in den iterierten Bildungstheorien unter an-
derem mithilfe eines Fokus auf einzelne kritische, alteritits-, medien-, macht- oder
differenztheoretische Momente in Humboldts Schriften und in den meisten hier
vorliegenden Fillen sind diese Momente Ausgangspunkt oder ein zentrales Beispiel
fiir das aktualisierte, reformulierte oder auch gegen Humboldt gerichtete Bildungs-
verstindnis. Die Zentralisierung eines Begriffs, die stindige Kommentierung eines
Autors sowie die Fokussierung einzelner Momente in Humboldts Schriften und die
Entfaltung oder Kommentierung wie Fortschreibung dieser Momente (meistens) in
Bezug zu einer poststrukturalistischen Hauptreferenz (Foucault, Derrida, Lyotard,
Laclau und Mouffe) bringen mehrere >Verknappungsmechanismen« und nun auch
einige nationale Diskurslinien zusammen (vgl. ebd., 11).

Die Bindigung des Wucherns der Diskurse: Am Anfang dieses Kapitels ver-
suchte ich, das oder ein zentrales Kommentar- und Autor:innensystem der kri-
tisch-poststrukturalistischen Bildungsphilosophie mithilfe eines weiteren Hum-
boldtkommentars von innen aufzubrechen oder zumindest zu irritieren. Dieser
Kommentar oder diese Humboldtrezeption wurde dann anschlieRend historisch
kontextualisiert. Ich arbeitete neben den Mechanismen des Kommentars und der
Autor:in weitere disziplinire Verknappungsmechanismen oder weitere zentrale
Grenzziehungs-, Teilungs- und Verwerfungspraktiken und deren Verschrinkungen
mit nationalen Diskurslinien einerseits historisch und andererseits exemplarisch
anhand mehrerer Suchbewegungen in aktuelleren Bildungsdiskursen heraus. Es
konnten wissenschaftspolitische und bereits tradierte Spielregeln plausibilisiert
werden, die das »Wuchern« eines oder vieler Diskurse iiber das Aufwachsen- und
tiber Verinderungsprozesse »bindigen, eindimmen und kontrollieren (Foucault
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1993, 33). Und diese hier herausgestellten Mechanismen der Eindimmung und Ver-
knappung des Diskurses scheinen einen bisher kaum beforschten nationalistischen
Ballast in die Gegenwart und Zukunft zu transportieren und neue Fragen fiir die
Bildungswissenschaft zu erzeugen: Was macht dieser Ballast mit dem kritischen
Denken und der Disziplin? Unterlaufen die nationalistischen Diskurse und damit
verschrinkten wissenschaftspolitischen Mechanismen der Bindigung des auch
kritisch Sagbaren nicht das intendierte subversive oder kritische Potential einer
kritischen Bildung, egal, ob es sich um eine politische Bildung, eine Bildung ge-
gen rechts, eine postkoloniale Bildung, eine posthumanistische Bildung oder eine
Klimabildung handelt?

Der >theoretische Horizont«: Neben der benannten Zentrierung des Bildungs-
begriffs und dem Kommentar- und Autor:innensystem findet sich ein weiterer
zentraler Verknappungsmechanismus in der Reproduktion eines bestimmten Re-
ferenzsystems wie stheoretischen Horizonts< (Foucault 1993, 23). Hinzu kommt
die Tradierung eines bestimmten Modus der Verschrinkung von Referenzen aus
verschiedenen akademischen Stromungen. Ein solcher Modus wire zum Beispiel
die in der Bildungsphilosophie auffillige Versohnungsbewegung zwischen Neu-
humanismus, kritischer Theorie und Poststrukturalismus oder auch der Anschluss
vieler Bildungsdenker:innen an Autorsinnen der Antike.

Eine zentrale Doktrin: Uber die Auseinandersetzung mit unter anderem Alfred
Schifer, Maria Do Mar Castro Varela und Astrid Messerschmidt wurde die in der
Einleitung bereits benannte Formel >Bildung — was sonst?«< jeweils ausbuchstabiert.
Es konnte iiber die Auseinandersetzung mit aktuellen Bildungstheorien eine zen-
trale, verknappende und das gesamte Bildungsdenken bestimmende »Doktrin«
herausgearbeitet werden (Foucault 1993, 28), welche die Zentrierungsbewegungen
innerhalb des kritischen Bildungsdenkens zu stiitzen scheint. Diese Doktrin kann
darauf reduziert werden, dass die Verwendung des Bildungsbegriffs per se nicht
das Problem darstellt, sondern nur bestimmte Verwendungsweisen (Wimmer) oder
diskursiv-hegemoniale Einsitze (Schifer). Diese Zentralisierung des Bildungsbe-
griffs scheint mit einer Entproblematisierung des diskursiven Ereignisses oder
des Auftretens von Bildungssemantiken einherzugehen oder sogar deren Rehabi-
litation zu stiitzen. So wird beispielsweise bei Schifer Bildung mit einer zentralen
Teilungs- und Hierarchisierungspraktik (Unbedingte vs. Bedingte) verbunden und
das Auftreten der Bildungssemantiken wird entgegen Rickens machttheoretischer
Perspektive nicht ganz diesseits der Macht verortet, sondern Bildung als Grenz-
konstrukt scheint zumindest in Teilen abseits des Politischen verortet zu werden,
womit in der hier erzeugten Perspektive an klassische und biirgerliche Bildungs-
nationalismen und Nachkriegsdiskurse angeschlossen zu werden scheint (Kultur
vs. Politik). Fiir diesen problematischen und meist intransparenten Anschluss sind
neben der Bildung als leerer Signifikant oder als Grenzkonstrukt gerade Klafkis
epochale Schliisselprobleme ein gutes Beispiel, da die Bildungsdiskurse bei Klafki
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nicht selbst zum (politischen oder gesellschaftlichen) Problemkanon gehért. Bil-
dung selbst scheint bei ihm diesen Problemen oder politischen Kimpfen (zumindest
teilweise) enthoben zu sein. Auflerdem diirften dieser Entproblematisierung einer
disziplindren Begriffszentrierung auch Diagnosen der Entleerung des Bildungs-
begriffs oder des Endes der grofen Erzihlung sowie die Ubernahme tradierter
Feindbilder wie Kapitalismus und Empirismus zugearbeitet haben.

Die Verdringung der eigenen bildungsbiirgerlichen Vergangenheit: Die bisher
angefithrten Verknappungsmechanismen oder Grenzziehungs- sowie Teilungs-
praktiken konnen als Verwerfungspraktiken verstanden werden, da durch die
Grenzziehungen und mithilfe bestimmter Teilungspraktiken Ausschliisse produ-
ziert werden, die infolgedessen nicht mehr in den Blick kommen kénnen. Auch
wenn sich dies kaum trennen und unterscheiden lisst, finden sich gleichzeitig
Mechanismen, die dafiir sorgen, dass beispielsweise die Vergangenheit gleichzeitig
thematisiert und abgeblendet wird. Auch die bereits angesprochene Fokussierung
eines bestimmten >theoretischen Horizonts< und die Primirsetzung einer damit
verbundenen Differenzfigur sekundarisieren oder blenden meist andere theo-
retische Horizonte und andere Differenzfiguren aus. Diese Verknappungsform
wurde in der Einleitung mit der Formel »Und doch« markiert. Die problematische
Vergangenheit und andere Differenzfiguren (Widerstreit, unreine Differenz etc.)
geraten zwar in kritischer Weise in den Blick, sie werden jedoch in den eigenen
theoretischen Zugriff und in vorherrschende wissenschaftspolitische Diskurse
eingefaltet und damit sekundarisiert.

So wird zwar beispielsweise, wie gesagt, die faschistische Vergangenheit und
auch der Problemgehalt der neuhumanistischen Bildungsdiskurse in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts zumindest im kritischen Bildungsdenken problemati-
siert, jedoch scheint diese Problematisierung gleichzeitig immer wieder die repro-
duzierte Zentrierung des Bildungsbegriffs und den Anschluss an den >theoretischen
Horizont« der Vorkriegszeit auf’er Acht zu lassen. Die problematisierte Vergangen-
heit scheint zudem den Blicken in die Gegenwart und in die Zukunft nachgeordnet
zuwerden. Und dieses >Und doch« scheint nach der hier vollzogenen Durchquerung
aktueller Diskurse auch auf das bildungstheoretisch-poststrukturalistische >Neu-
denken<nach 1980 zuzutreffen.

Es ist vor allem die bildungstheoretische Stunde Null, die in dieser ersten De-
konstruktion und Konstruktion einer Bildungsgeschichte als eine Art epistemische
Weichenstellung hervortritt. Diese wurde exemplarisch am Umgang mit dem neu-
humanistischen Bildungsdenken in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts heraus-
gearbeitet. Sie erhielt aber ihre Brisanz durch den meist in den Rezeptionen verwor-
fenen nationalen Einschlag in Humboldts Bildungsdenken (Kapitel 2.9.2) und den
skizzierten (Dis-)Kontinuititslinien bis in die Gegenwart (2.9.3, 2.9.4).
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2.10 Zwischenfazit lll: Das Kippen in den kritischen Modus

Nach diesem ersten und ambivalenten Kreisen um Humboldt und nach dieser
reproduzierten Zentrierung des Bildungsbegrifts lassen sich eine Vielzahl an Ver-
schrinkungen markieren. Bildung ist mit dem modernen Individualismus und
Liberalismus, grofen Emanzipationserzihlungen, Kapitalismus, Zeichentechno-
logien, dem (Bildungs-)Biirgertum, Faschismus und Nationalismus verschrinkt
und verwoben. Dieser Liste lassen sich noch weitere teils schon angerissene Ver-
schrinkungspunkte hinzufiigen, beispielsweise theologische, antike oder koloniale
Diskurse (vgl. Kapitel 5).

Wie Astrid Messerschmidt bereits schrieb, lisst sich angesichts solch eines kom-
plexen und wuchernden Geflechts an Verknotungen, Verschrinkungen und Hetero-
genisierungen der Bildung nichts mit einer »Bildung unabhingig von ihren jeweili-
gen historischen und gesellschaftlichen Bedingungen«anfangen. Bildung erscheint
hier »ganz und gar bedingt« und ist mit den »zuriickliegenden Triimmerhaufen«
und Katastrophen verschrinkt (Messerschmidt 2020, 159). Ich folge dieser Ansicht,
aber, wie bereits erwihnt, nicht dahingehend, dass sie ihre Sympathie fir eine kri-
tische Bildung ausdriicke (ebd., 159) oder den Bildungsbegriff gegen Rechtspopu-
lismus und die Neue Rechte kritisch wendet (2017; vgl. krit. d. Kapitel 2.9). Ange-
sichts des vorangegangenen Kommentars und der damit verbundenen Erweiterung
der medial bedingten (Wimmer) Ordnung der Bildung (Ricken) um die nationalisti-
sche Dimension scheint die auch von Messerschmidt bediente Formel>Bildung, was
sonst?« eine spezifische nationale Diskurslinie zu bedienen.

Das Beharren auf der zentralen Stellung des Bildungsbegriffs in der Bildungs-
philosophie und die Insistenz der immer wieder vollzogenen kritischen Wendung
der Bildung, selbst in dekonstruktiven (Wimmer), post- (Castro Varela) oder de-
kolonialen (Knobloch), wie postnationalsozialistischen (Messerschmidt) Diskursen,
bei denen das Problem des Nationalismus sogar (teils) ein (Schliissel-)Problem dar-
stellt, markieren die Tragweite der schon zu Beginn dieser Arbeit vorgestellten For-
mel >Bildung, was sonst?<. Es lisst sich mit dem im vorherigen Kapitel erzeugten
Kommentar zur Verschrinkung zwischen Bildung und Nation die These oder der
Verdacht formulieren, dass die Insistenz der (mit nationalistischen Diskursen ver-
schrankten) Verknappungsmechanismen im kritischen Bildungsdenken, das hier
im Fokus stehende poststrukturalistische Plidoyer fir Differenz und die kritische
Produktivitit der Bildungsphilosophie und -wissenschaft unterliuft oder zumin-
dest zu unterlaufen droht.

Durch die einfithrenden Iterationen verschiedener Zugriffe auf den Bildungs-
begriff und die Erweiterung dieser um die jeweiligen Humboldtkommentare
(Kapitel 2.2-2.5) sowie durch die Kommentierung dieser Kommentare (Kapitel
2.6-2.9) kam insbesondere die Verschrinkung zwischen kritischem Bildungsden-
ken, dem Kulturnationalismus und Humboldts Bildungsdenken in den Fokus,
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welcher dann kritisch entfaltet”” wurde. Die bildungstheoretischen und zunichst
stabil wirkenden Antwortversuche auf die >Frage nach der Moglichkeit von Bil-
dung nach dem Ende der neuhumanistischen Illusionen« wie auch die Frage selbst
wurden einerseits durch ein gegenseitiges In-die-Schwebe-Setzen und durch die
Markierung eines ersten zentralen Ausschlusses (Bildung und Nation) aufgebro-
chen und destabilisiert. Andererseits und gleichzeitig kippte im Laufe des Kapitels
das begonnene dekonstruktive Vorgehen von der iterierenden (De-)Konstruktion
zur kritischen Destruktion, wobei den iterierten Bildungsgeschichten eine weitere
Bildungsgeschichte kritisch-konstruktiv entgegengestellt wurde.

Die dekonstruktive Bewegung zu einem zentralen Ausschluss des kritischen
Bildungsdenkens (nationale Diskurslinien), das skeptisch-kritische Offnen diszi-
plinvorherrschender Diskurse der Bildungsphilosophie und die kritisch-konstruk-
tive Ausbuchstabierung eines zentralen Ausschlusses der Bildungsphilosophie
wendeten sich zuletzt auch gegen die Dekonstruktionsversuche der Bildung selbst,
die zumindest bisher und auch hier an bildungsbiirgerlichen, monolingualen und
deutsch-nationalisierten Koordinaten gebunden zu sein scheinen.

97  Dieses Vorgehen ist eine Wiederholung und verweist unter anderem auf die dekonstruktive
Bejahung und kritische Entfaltung eines Ausschlusses Humboldts (Singularitit) gegen Hum-
boldt mit Derrida bei Michael Wimmer (Kapitel 2.4, 3.5).






3. Das dezentrierte Subjekt

3.1 Einleitung

Die »Austreibung des Geistes aus den Geisteswissenschaften« (Kittler 1980) und der
»Tod des Subjekts« (Bolz 1982) kamen in Deutschland zur Unzeit und stiefRen zu-
nichst auf heftige Widerstinde. Anders als in den USA, wo tiber die Literaturwis-
senschaft und den New Critisism der Poststrukturalismus quasi von oben in den
60er Jahren relativ ziigig den Weg in die Universititen fand (Winthrop-Young 2005,
27-32), war in Deutschland die Nische des Radikalen bereits besetzt (Felsch 2012, 35).

So sah beispielsweise der Erziehungswissenschaftler Wilfried Gottschalch mit
Foucault konterrevolutionire Elemente nach Deutschland einsickern (ebd.). Gleich-
zeitig waren im Vergleich zu den USA die Literaturwissenschaftler:innen »mit
tiirenknallenden Auftritten« damit beschiftigt, sich von der 4lteren Generation zu
emanzipieren, »die sich nach dem Zweiten Weltkrieg in die >Konstruktion inter-
pretatorischer Wolkenkuckucksheime iiber existenzphilosophischen Nebelbinkenc
gefliichtet hatte, um das Mitmachen oder Versagen der Germanistik zwischen
1933 und 1945 vergessen zu machen« (Winthrop-Young 2005, 32f.; vgl. Kapitel 2.9).
Ahnlich ging es auch in der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik zu, in der in den
1960er Jahren eine Selbstkritik und Abgrenzung gegen die vorherige Titer:innen-
generation vorrangig mithilfe der Kritischen Theorie einsetzte. Das entstehende
kritische Selbstverstindnis der Literaturwissenschaft (und auch der Pidagogik)
»beruhte zum grofRen Teil noch auf genau den geschichtlich-emanzipatorischen
Sinngebungs- und Subjektermichtigungsprozessen, die vom Poststrukturalis-
mus in Zweifel gezogen wurden« (Winthrop 2005, 33). Und der >Tod des Autors«
(Barthes), die Diskontinuitit der Geschichte (Foucault) und der »Wiederimport
suspekter deutscher Ideen« wie diejenigen Heideggers (ebd.; vgl. Kleinbeck und
Precht 2021, 165-167) diirften gerade im Kampf gegen die Titer:innengeneration als
kaum hilfreich angesehen worden sein.

In der deutschsprachigen Bildungsphilosophie etablierte sich der Poststruktu-
ralismus einerseits deutlich verspitet iiber den akademischen Nachwuchs eher von
unten gegen den Widerstand von oben (vgl. Winthrop-Young 2005, 34). Andererseits
erklangen in der Bildungsphilosophie im Vergleich zu beispielsweise Kittlers harten
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Abgrenzungsbewegungen deutlich verschnlichere Tone gegeniiber den damals vor-
herrschenden kritischen Diskursen der kritischen Theorie und auch den (kritischen)
Lebenserhaltungs- und Wiederbelebungsmafinahmen der neuhumanistischen Bil-
dung (vgl. Rieger-Ladich 2014, 66, 71-76).

Mit der »Pidagogik« haben wir es zunichst mit einer Disziplin zu tun, die »wie
kaum eine andere Disziplin [...] dem Projekt der Moderne und seinem Glauben an
das starke autonome Subjekt aufs engste verhaftet [ist]« (Ricken 2007, 158) oder die,
»wie wenige anderex, sich »der Logik der Emanzipation« des »Individuums wie der
Gattung [...] verschrieben hat« (Rieger-Ladich 2004, 212) und den subjektzentrierten
»Widerstand« als »Zentrum der pidagogischen Reflexion« positioniert (ebd., 236).

Die auf dezentrierten und psychoanalytischen Selbstverstindnissen aufbauen-
de sehr wirksame Psychomacht und Massenpsychologie eines Edward Bernays in
den USA oder Joseph Goebbels in Deutschland (vgl. Leipold 2017) fithrten nach dem
zweiten Weltkrieg zunichst zu keiner Abkehr vom Glauben an starke Subjektfigu-
ren. Sie wurden ganz im Gegenteil wieder fiir eine scheinbare Abgrenzung gegen
die Massenkultur und Repression des Hitler-Regimes ins Feld gefithrt (vgl. Bollen-
beck 1994, 303). Die Kritik und Widerstand ermdglichenden Begriffe und Diskurse
rund um Selbstbestimmung, Bildung und Autonomie wie auch die kritischen Aneig-
nungen und partiellen Verwerfungen dieser von Mollenhauer oder Klafki schienen
erst spitestens mit der zweiten Rezeptionsphase der Kritischen Theorie und dem
Aufkommen des Poststrukturalismus wie der Systemtheorie in der Erziehungswis-
senschaft deutlicher zur Disposition zu stehen (vgl. Rieger-Ladich 2014, 74-76). Das
nach dem Faschismus die reinheimischen Begriffe< begleitende »Unbehagen« brach
in den 8oern mit aller Vehemenz aus (Ricken 2006, 20; vgl. Peukert, 1990, 127; Rie-
ger-Ladich 2014, 74) und auch die in der Kritischen Theorie aufzufindenden psycho-
analytischen (das Unbewusste) und marxistischen Selbstdezentrierungen (das Ka-
pital) erfahren eine Renaissance und Wiederbelebung (vgl. Krug 2016; Gamm 1992,
20-29).

Die theoretischen >Verunreinigungen« einer »identischen geistigen Substanz«
durch Hegel, Schelling, Kant, Nietzsche, Freud oder Marx begleiten die deutsch-
sprachige Moderne von Anfang an (vgl. Gamm 1992, 20-29). Nichtsdestotrotz
verweisen gerade die »radikale Dezentrierung des modernen Subjektbegriffs« und
der damit einhergegangene Streit ums Subjekt auf den zentralsten Schnittpunke
der Poststrukturalist:innen. Diesem Streit »verdanken« sie auch in »besonderem
Maf3e [...] ihre Popularitit« (Miinker und Réssler 2012, XIII) und dieser Schnitt-
punkt bedrohte damals in besonderem Mafie die (identitiren) Zentren der (auch
kritischen) Erziehungswissenschaft.

Angesichts dieser Bedrohung verwundert es aus heutiger Sicht, dass iiberhaupt
und gerade oder vorrangig die verschiedensten poststrukturalistischen Dezentrie-
rungen des Subjekts in die Erziehungswissenschaft und auch Bildungsphilosophie
aufgenommen wurden. In einer dhnlichen Bewegung, wie ich sie im vorherigen Ka-
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pitel in Bezug zum Kultur- und Bildungsnationalismus vollzogen haben, scheint
sich das Bildungsbiirgertum in diesem Fall bereits gegen die eigenen Anfinge ge-
wendet zu haben. Denn neben dem biirgerlichen Kultur- und Bildungsnationalis-
mus war auch die »Innovation« und »Durchsetzung des Subjektbegriffs [zwischen
dem 14. und dem 17. Jahrhundert]« vorrangig eine biirgerliche Angelegenheit (San-
ders 2021, 39; in Bezug zu Althusser).

Wie noch detaillierter zu zeigen bleibt, werden ab den 8oer Jahren Selbstwer-
den, Selbstbeziiglichkeit, Selbstermichtigung, Identititsdenken und Selbst-Bil-
dung zu neuen Abgrenzungspunkten einer kritischen Neustrukturierung der
Bildungsphilosophie. Diese Abgrenzungen pendeln zwischen der Suche nach
neuen Instrumentarien und Terminologien (z.B. bei Ricken und Wimmer) und
der sverschiebenden Wiederaneignung« seinheimischer« Begriffe (z.B. bei Koller,
Schifer, Wimmer). Die Dezentrierung des Selbst, die Verabschiedung von ima-
ginierten Autonomismen und Selbstermichtigungsfantasien, die Foucaultsche
Kritik des Menschen und die Hervorhebungen der verschiedensten Bedingungen
von Handlungsfihigkeit und Widerstand stellen ein neues Zentrum des Interesses
der kritischen Erziehungs- und Bildungsphilosophie dar.

Mit den folgenden Rekonstruktionen sollen in einem ersten Schritt vorrangig
die verschiedenen Dezentrierungspunkte ausgearbeitet werden. Ich werde sub-
jektzentrierte Dezentrierungen der Selbst-Bildung und einen Streit ums Subjekt
skizzieren, die als Ausgangspunkte fiir eine Fortschreibung der verschiedenen
noch zu iterierenden bildungstheoretischen Dezentrierungen dienen werden. Es
soll dabei nicht analog zum vorherigen Kapitel, wo den Humboldtkommentaren
ein weiterer hinzugefiigt wurde, den Dezentrierungspunkten und dem Streit ums
Subjekt ein weiterer Dezentrierungs- und Streitpunkt hinzugeftigt werden, der die
anderen Streitpunkte in sich einfaltet. Die Dekonstruktion soll an dieser Stelle nicht
wieder gegen die Bildungsphilosophie ins kritisch-destruktive kippen oder (additiv
und horizontal) zu einem weiteren bildungsphilosophischen Kommentar fithren,
sondern die Dezentrierungen der Selbst-Bildung sollen konstruktiv fortgeschrie-
ben werden, indem ich den Fokus weg von den subjektzentrierten Dezentrierungen
hin zu den jeweiligen Dezentrierungspunkten verschiebe. Diese Fokusverschiebung
und die damit intendierte radikalisierte Dezentrierung werde ich exemplarisch an
einem Gegenstand (die Schule) und zwei Dezentrierungspunkten (die Alteritit und
die Sprache) vollziehen.

3.2 »Anderswerden statt Selbstwerden«

Ricken kniipft an einen Foucault an, bei dem nicht »die Macht, sondern das Subjekt
[...] das allgemeine Thema [seiner] [...] Forschung« war (Foucault 1994 243; vgl. Ri-
cken 1999, 168, im Folgenden SuK). Foucaults »Uberlegungen« markiert Ricken als

149
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ein »Subjektivitits-Denken nach dem >Ende des Subjekts« (SuK, 170). Deutlich in
der Spur des spiteren Foucaults und Foucaults »Hermeneutik des Selbst« (Foucault
2004, 599; vgl. SuK, 168) grenzt sich Ricken von der erziehungswissenschaftlichen
Foucaultrezeption der 8oer Jahre ab (beispielsweise Drefien 1982), die vorrangig um
die repressionstheoretische Rezeption der »Disziplinarmacht« und Uberwachen und
Strafen kreis(t)e (vgl. Balzer 2004). Ricken schlief3t hingegen an die subjekttheore-
tischen Auseinandersetzungen der 9oer Jahre an (Ricken 2007, 168) und bezeichnet
seinen bildungstheoretischen Zugriff als »eine subjektivierungstheoretische Inter-
pretation« von Bildung (vgl. 2019, 102).

Die Frage nach dem Subjekt oder nach Subjektivitit steht im Zentrum der meis-
ten seiner Texte. Beginnt mensch die Lektiire beispielsweise mit Subjektivitit und
Kontingenz (1999), durchzieht die Frage nach der >menschlichen Subjektivitit« die ge-
samte Arbeit, in der Ricken seine differenztheoretische Antwort eines >thesenhaft
skizzierten« Verstindnisses kontingenter und relationaler Subjektivitit gegen »all-
zu eingewohnte« und >identititslogische« Selbstverstindnisse stellt (SuK, 271). Auch
durch den Text Die Ordnung der Bildung (2006) zieht sich die Frage nach dem Subjekt,
wenn Ricken einerseits eine spezifische »Form der Subjektivierung qua >Bildung«
(OdB, 338) plausibel zu machen und zu kritisieren versucht und wenn er anderer-
seits im Schlussteil die Frage nach anderen Formen der Subjektivitat stellt, bei de-
nen dezentrierende Elemente und ent-subjektivierende Erfahrungen sowie die ei-
gene wie andere Fremdheit und Entzogenheit nicht dem >Primat der Selbstbeziig-
lichkeit« untergeordnet werden sollen (OdB, 347f.). In dem Beitrag Von der Kritik der
Disziplinarmacht zum Problem der Subjektivation visiert Ricken eine »systematische Re-
flexion der Konstitutionsproblematik von Subjektivitit« (Ricken 2007, 168) an und
kreist um die Frage nach dem Subjekt (vgl. 159, 163f., 168): Durch »wen« wird das
Subjekt produziert (Ricken 2007, 166)? »Wer [bringt] sich denn da als ein >infames
Selbst« itberhaupt selbst hervor [...]« (ebd.)? Auf »wen [wird] diese Strategie der Sub-
jektivierung denn iiberhaupt angewandt [...] und wer [verhalt] sich darin — und sei
es selbstdisziplinierend — itberhaupt zu sich selbst« (ebd., 168)? In dem Text Bildung
und Subjektivierung von 2019 wiederholt Ricken seine bildungstheoretische Perspek-
tive aus Die Ordnung der Bildung von 2006, verortet diese aber deutlicher in Bezug
auf subjektivierungstheoretische Diskurse und Bemithungen; auch wird erneut im
Anschluss an seine Kritik an der>Bildung als eine spezifische Form der Subjektivie-
rung«die Frage gestellt, »welche Formation des Selbst fiir spitmoderne Gesellschaf-
ten erforderlich wie pidagogisch wiinschbar wire« (2019, 110)?

Die Frage nach dem Subjekt wird vorrangig mit und im Anschluss an Foucault
beantwortet: Subjekte werden »in vielfiltigen kulturellen Praktiken allererst >zu
Subjekten gemacht« (Foucault 1994, S. 243; zit.n. Ricken 2019, 97.) und es lassen
sich verschiedene »historisch und kulturell bedingte Formen der menschlichen
(Selbst-)Auslegung und Gestaltung« unterscheiden (2019, 97). Die Konstitution des
Subjekts ist in dieser Perspektive durch »Andere« bedingt, wobei »Individuen nicht
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nur unter Bedingungen und Kategorien anderer, sondern von diesen anderen her
ihr Leben leben und [...] leben lernen miissen« (ebd., 97). Subjekte sind nicht ein-
fach durch eine Heteronomie determiniert, kénnen jedoch auch nicht unabhingig
einer Heteronomie gedacht werden. Die klassische »Opposition von Autonomie
und Heteronomie« scheint hier als Analyse- und Reflexionsfolie an ihre Grenzen
zu kommen. Sie wirkt unterkomplex, »verfliissigt« sich und sei vielmehr als ein
Teilmoment einer spezifischen historisch-kulturellen Konstellation oder moder-
nen Form der »menschlichen (Selbst-)Auslegung und Gestaltung« zu verstehen
(ebd., 97).

Wichtig ist, dass es mit dieser subjektivierungstheoretischen Perspektive nicht
darum geht, »einem hintergriindigen Selbst auf der Spur zu sein« (SukK, 246) und
eine »existentielle [...] Struktur menschlicher Subjektivitit«>freizulegen< (OdB, 23).
Vielmehr dient die im Anschluss an Foucault erzeugte subjektivierungstheoretische
Perspektive als »eine Analyse- und Reflexionsfigur« neuer >Machtformationens
(2019, 98).

Wie bereits verdeutlicht, wird Bildung bei Ricken subjektivierungstheoretisch
als ein »historisch, kulturell etc. [..] [spezifischer] >Selbstwerdens«-Prozess« ver-
standen (2019, 108), der an die >Metaphoriken< und >Illusionen< von >Autonomie,
>Identitit, >Selbstsein, >Selbstwerden< und >Selbstbestimmung« gekoppelt ist (vgl.
OdB, 339; SuK, 276). Das mit diesen Bezugspunkten angestrebte Selbstwerden
und die damit einhergehende Selbstaufwertung sei dabei paradoxerweise mit
einer fortwihrenden »Selbstabwertung« verschrinkt. Denn Selbststindigkeit,
Reflektiertheit und Nicht-Abhingigkeit-von-anderen bilden allgemeine und »ver-
meintlich blof3 >idealisch« >vorgedachte« Bezugspunkte, sodass das Bildungsselbst
immer »noch nicht« ist und auch »prinzipiell nicht sein« kann (OdB, 339).

Der damit einhergehende dauernde Mangel an Autonomie oder Selbstbestim-
mung »provoziert« und hilt die »Bewegung der Selbststeigerung«, Selbstfokussie-
rung und Selbstbeziiglichkeit »in Gang« (ebd.). »Mangel, Versagung und Entzogen-
heit« sind in dieser Bildungs-Subjektivitit als etwas zu tiberschreitendes und zu ne-
gierendes positioniert. Die »identititstheoretischen Begrifflichkeiten« scheinen zu-
dem gut geeignet zu sein, »sich den Differenzen und Heterogenititen, den eigenen
Brechungen und Verletzungen nicht zuwenden zu miissen« (SuK, 263). So erhofft
sich die Bildungs-Subjektivitit im Unbewussten am (unerreichbaren) Ende des Bil-
dungsprozesses »selbstindig und nicht abhingig, bewusst wie reflektiert und nicht
von Affekten getrieben, mit sich eins und nicht in sich zerstritten, allgemein welt-
erfahren und nicht provinziell, gesellig und nicht angewiesen oder gar anderen ver-
fallen« zu sein (OdB, 341).

Und auch die fiir den Bildungsprozess wichtigen »dezentrierenden Erfahrun-
genc dienen dem >Selbstwerden« und sind an eine »Selbstbeziiglichkeit« >riickge-
bundenc« (ebd., 340). Die Krise, das Andere etc. dient der eigenen Bildung. Die mit
Bildung verschrinkte Subjektivitit sei unfihig, »mit Andersheit und Dezentrik [...]
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anders als iberwiegend zentrisch« und selbstbeziiglich umzugehen (ebd., 341). Mit
Bezug zu Jessica Benjamin bedinge dieses >Selbstwerdenc eine »kaum iibersehbare
>Unfihigkeit, zum anderen vorzudringens, wie svom anderen erreicht zu werden«
(ebd.). Die fortwihrende Selbstabwertung des Bildungssubjekts, aber auch der
selbstzentrische und -beziigliche Umgang mit anderen hat nach Ricken Selbst-
destruktion und Anderenabwertung >unweigerlich zur Folge« (OdB 341; vgl. SuK,
262f.).

Ricken scheint von identititslogischen Selbst-, Aufwachsens- und Verin-
derungsdeutungsmustern und Subjektivierungszumutungen im Rahmen einer
wirkmachtigen Ordnung der Bildung auszugehen, die reale Effekte haben und
Menschen dazu bringen und zwingen, »unter dem Anspruch von >Bildung«[..] [ihr]
Leben zu leben« (vgl. OdB, 337; 2019). In Bezug auf diese reale Rahmung und realen
Einschreibungen identititslogischer Selbst- und Bildungsdiskurse lassen sich bei
Ricken dhnlich wie bei Foucault drei kritische Bewegungen in Bezug zu diesen
Bildungs-Subjektivierungs-Zumutungen rekonstruieren (vgl. SuK, 170, 248).

Zum einen bestreitet Ricken die Realitit von starken und emanzipativen Bil-
dungs-Subjektfiguren; er sentlarvt« das Illusorische an vorrangig hegemonialen
Bildungsdiskursen und Bildungssubjektivititen (vgl. OdB, 255, 265). Die Selbst-
entfaltung, Selbstbestimmung und das Kritik- wie Emanzipationspotential durch
Bildung verkehrt sich bei Ricken ins Gegenteil. In deutlicher Nihe zu Kollers Ador-
no-Rezeption (Koller 1999) zeichnet Ricken mit Foucault eine systemfunktionale
Selbst-Bildung diesseits der Macht nach, die durch eine spezifische Paradoxa-
litdt (Selbststeigerung und -abwertung) gekennzeichnet ist und deren Effekte
Selbst- und Fremdabwertung wie -zerstérung bedingen. In aller Kiirze: Ricken
bringt in der Spur des frithen Foucault das selbstbestimmte und autonome Bil-
dungssubjekt (erneut) zum »Verschwinden« (Suk, 170).

Die Bestreitung und Kritik des >Selbstwerdens< und der >Selbst-Bildung« macht
den Blick frei fiir eine Perspektive auf Subjektivitit (vgl. ebd.), die von Ricken in
Bezug auf die vielen sich entziehenden Anderen, die Relationen und Beziehungen
zu den Anderen, deren Anerkennung, die Andersheit des Eigenen und die »sozialen
Voraussetzungen unserer Formierung« skizziert wird (Butler 2002, 39; zit.n. Ricken
2007, 171). Diese >Skizze« einer kontingenten, relationalen (Ricken 1999) und dreidi-
mensionalen (Ricken 2007) Subjektivitit bezieht sich jedoch weniger auf Foucault
als auf alteritatstheoretische Perspektiven (vgl. 2007, 172) und entsprechende Be-
zugsautoren:innen wie Kierkegaard, Arendt, Mangabeira Unger, Mead, Massche-
lein, Sloterdijk, Ziehe und Butler.

Mit der Kritik an der »identititstheoretischen Reflexion und Bestimmung des
Menschen« (SuK, 271), der »Kritik der Macht der >Bildung« (OdB, 347) sowie der
subjektivierungs- und alterititstheoretischen Reformulierung von Subjektivitit
zielt Ricken auf ein >Zustandebringen< »neue[r] Formen der Subjektivitit« und
»Sozialititen«< (Foucault 1994, 250; zit.n. OdB, 347). Mit Blick auf Rickens frithere
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Foucaultrezeption (SuK) scheint es damit bei ihm darum zu gehen, eine hege-
moniale und problematische Menschenfassung in Bewegung zu bringen und
die »unendliche [..] und vielfiltige [..] Serie unterschiedlicher Subjektivititen«
fortzusetzen (SuK, 170f.). Ricken >wehrt« eine spezifische »Normierung und Vor-
schreibungc, ein »bestimmtes Ideal oder Modell der Humanitit« und »Muster und
Prinzip der Freiheit« ab. Es gehe um die »Brechung und Durchkreuzung fixierter
und festgelegter Mechanismen der >Selbstkonstruktion« (ebd., 169f.).

Diese subjektivierungstheoretische Kritik wie auch alterititstheoretische Re-
formulierung von Subjektivitit ist natiirlich auch bereits »bei Humboldt angelegt«
(OdB, 255f.). Neben der bereits angefithrten Rezeption der staatstheoretischen
Schriften Humboldts (2006) markierte Ricken sieben Jahre vorher bei Humboldt
auch differenz- und alterititstheoretische »Akzentuierungenc, die »quer zu denen
der klassischen Subjekttheorie« stehen (SuK, 111) und transzendentale Subjekt-
verstandnisse und radikale Autonomie-Vorstellungen >behutsamc kritisieren. Es
sind jedoch nur »begonnene [..] Vorzeichnungenx, eine »begonnene Relationie-
rung und Situierung menschlicher Subjektivitit« (ebd., 116), die der frithe Ricken
bei Humboldt >festzuhalten< versucht und dem Humboldt'schen >Zuriickfallen< in
eine >neuzeitliche Metaphysiks, in der »das Subjekt als >letztes Prinzip« wieder
eingesetzt wird, zu entziehen versucht (ebd., 113).

Eine dieser Akzentuierungen sei die bildungstheoretische Figur der Angewie-
senheit des Ichs auf Welt, die sich in ihrer>Mannigfaltigkeit«und >Widerstindigkeitc
dem »(totalen) Zugriff des Menschen« entzieht (SuK, 112). Die sWelt« stehe bei Hum-
boldt nicht einfach in der Verfiigungsgewalt eines autonomen und selbstbestimm-
ten >Menschens, auch wenn er in der »allgemeinsten, regesten und freiesten Wech-
selwirkung« »soviel Welt, als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit
sich zuverbinden« sucht (Humboldt 1792/93; 235; zit.n. SuK, 112), oder »den Stempel
dieser [Individualitit] der Welt« aufdriickt (Humboldt 1792/93; 512; zit.n. SuK, 113).
Die relationale Perspektive Humboldts ermdéglicht ein Selbstverstindnis, nachdem
das Selbst erst im praktischen Vollzug der Wechselwirkung zwischen Ich und Welt
gebildet wird und sich nicht aus sich selbst gebiert. Auch ist dieses Selbst neben Ak-
tivitdt, Welt-Aneignung und Streben nach Ganzheit und Vollkommenheit von »Pas-
sivitit und Erleiden« (SuK, 112)« von s>Empfinglichkeit, >Endlichkeit<, >Unfertigkeit«
und >Bediirftigkeit« gekennzeichnet (ebd.).

Es finden sich bei Humboldt zentrale Bezugspunkte (Relationalitit, Entzogen-
heitund der praktische Vollzug von Subjektivitit), die Ricken mit einer Vielzahl wei-
terer Bezugsautor:innen prizisiert und spiter in einem skizzenhaften relationalen,
kontingenten und dreidimensionalen Subjektivititsverstindnis miinden lasst (vgl.
SuK; OdB; 2007).

Entscheidend ist, dass sich in der Theoriearchitektur Rickens eine grundlegen-
de Opposition von Identitits- und Differenztheorie nachzeichnen lisst, die seine
Perspektive auf die Leute und auch seine Humboldtrezeptionen bestimmt. Auf der
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einen Seite gibt es zu kritisierende identitatslogische Selbstkonstruktionen, Subjek-
tivierungszumutungen, Diskurse und Ordnungen, die unter dem Titel »Selbstwer-
den« zusammengefasst werden konnen (Suk, 311). Auf der anderen Seite steht oder
erarbeitet Ricken eine relationale, kontingente und dreidimensionale Subjektivitit,
die sich mit dem Begriff »Anderswerden« markieren lisst (ebd.). Ricken scheint im
Anschluss an Foucault eine »allgemeinpadagogische Kritik< erarbeitet zu haben, wel-
che auf der »Grundfigur menschlicher Subjektivierung« gegriindet wird: »Anders-
werden statt Selbstwerden« (SuK, 248, 311). Diese griindende Opposition und deren
Kopplung mit dem »statt« durchzieht auch die verschiedenen Humboldtrezeptio-
nen. Die frithere Rezeption kann als teilweise zustimmend in Bezug auf die diffe-
renztheoretischen Momente bei Humboldt markiert werden (Anderswerden) und
die spitere Rezeption ablehnend und kritisch in Bezug auf die Selbst-Bildung als
politisches Mittel (Selbstwerden; vgl. Kapitel 2.2). Doch die beiden Humboldtrezep-
tionen sind nicht gleichwertig zu behandeln und ohne weiteres in die Formel »An-
derswerden statt Selbstwerden« zu integrieren, da die spitere Rezeption die erste
zu negieren scheint und Humboldt als Referenzgeber fiir ein Anderswerden in Die
Ordnung der Bildung disqualifiziert wird.

3.3 Linguistic Turn, Widerstreit und Anderswerden

Christoph Koller schliefRt mit Bildung und Widerstreit (1999, im Folgenden BW) an die
»Renaissance des Bildungsbegriffs« in den 1980er Jahren an (ebd., 11), indem er das
Bildungsdenken Humboldts und Adornos rekonstruiert und diese Bildungsdiskur-
se im Rickgriff auf den franzosischen Philosophen Jean-Frangois Lyotard, vor allem
unter Bezugnahme auf dessen zentrales Werk Der Widerstreit fortschreibt. Wie be-
reits deutlich geworden ist, lisst sich Lyotard dem Poststrukturalismus zuordnen,
im Zuge dessen der Begriff des Subjekts einer radikalen Kritik unterzogen wurde:
Das Subjekt wurde aus seiner zentralen Stellung im philosophischen sowie sozi-
al- und kulturwissenschaftlichen Denken vertrieben oder diese zentrale Stellung
wurde zumindest nachhaltig infrage gestellt. Im Anschluss an die poststruktura-
listischen Kritiken lassen sich mit Koller die bildungstheoretischen Fragen stellen:
Welche »Konsequenzen [wiren] aus der poststrukturalistischen Kritik des Subjekt-
begriffs fiir die Bildungstheorie zu ziehen« (2001, 35) und wie wire »Bildung ausge-
hend von der Diagnose eines dezentrierten Subjekts zu denken« (ebd.)?

Schon in der Koller'schen Rezeption der bildungs- und sprachtheoretischen
Schriften Humboldts wurde deutlich, dass das Ich nach Humboldt durch Welt und
Sprache dezentriertist und das Selbst und dessen Aufwachsens- wie Verinderungs-
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prozesse nur im Verhiltnis zu diesen Dezentrierungen gedacht werden kénnen.'
Die schon bei Humboldt stattfindende Dezentrierung des Subjekts fithrt Koller
in Bildung und Widerstreit unter anderem mit Lyotard sprachtheoretisch fort. Ganz
dem postmodernen linguistic turn entsprechend verliert das Subjekt mit Lyotard seine
zentrale und vorgingige Positionierung: »Lyotard verzichtet [darauf], Instanzen
[wie das Subjekt] anzunehmen, die dem Sich-Ereignen von Sitzen vorausgehenc
(Koller Bad, 90) und selbstbestimmt »die widerstreitenden Sprachspiele oder
Diskursarten beherrschen« kénnten (Koller 2001, 42). Vielmehr wird das Subjekt
»Lyotard zufolge realiter von diesen [Sprachspielen] beherrscht« (ebd.) und zu ei-
nem »Effekt sprachlicher Prozeduren« (Bad, 96). Mit dieser Subjekt-Dezentrierung
gehe es Lyotard jedoch nicht darum, »dass in seiner Theorie Subjekte tiberhaupt
keinen Platz finden« und auch gehe es nicht darum, dass »schlechthin alles Sprache
wire« (ebd., 93). Das Subjekt 16st sich nicht in Sprache auf. Das Subjekt ist mit
Lyotard, dhnlich wie schon bei beispielsweise Lacan oder auch Humboldt, nur nicht
ginzlich jenseits der Sprache zu verorten, sondern immer mit ihr verschrinkt und
auf sie angewiesen (vgl. Bad, 96).

Nach Lyotard ist »die Postmoderne als soziokulturelle Verfasstheit gegenwirti-
ger Gesellschaften« nicht durch eine oder wenige grofRe Erzihlungen geprigt, son-
dern die Postmoderne sei durch eine »Vielzahl unterschiedlicher und konkurrie-
render Begriindungsweisen«* gekennzeichnet — Begriindungsweisen, »die er [Lyo-
tard] im Anschluss an Wittgenstein als >Sprachspiele« bezeichnet« (ebd., 88). Diese
konkurrierenden Sprachspiele lassen sich ausgehend von der Rezeption Kollers als
das zentrale Moment in Das postmoderne Wissen (Lyotard 1986) markieren, wobei der

1 Neben dem mit Humboldt vollzogenen linguistic turn und dem damit verbundenem Primat
der Sprachen fiihrt Koller auch den Humboldt an, der die »Riickwirkung des Einzelnen auf
die Sprache«anfiihrt (Humboldt 1827-1829a, 227, 439; zit.n. BW, 80). Der Mensch habe auch
»Gewalt [..] iber die Sprache« (Humboldt 1827—1829a, 229; zit.n. BW, 80), jedoch nurin dem
Sinne, »dafd der tatsichliche Sprachgebrauch der jeweils lebenden Generation Veranderun-
gen und Modifikationen der Sprache mit sich bringt, die im Laufe der Zeit einen grundlegen-
den Wandel der Sprache bewirken kénnen« (BW, 80; vgl. Humboldt 1827—1829a, 227). Die
verschiedenen empirischen und individuellen Sprechweisen (und nach Humboldt spricht je-
de:r seine bzw. ihre eigene Sprache) wirken auf die allgemeine Sprache (vgl. BW, 80f.). Im
Rahmen des bereits angefiihrten Differenztyps des individuellen Allgemeinen und der da-
mit verbundenen Kontingenz hat das Subjekt hier somit als Einzelnes einen Effekt auf das
Allgemeine und kann indirekt (iber seine Generation auf die allgemeine Sprache wirken. Das
Selbstbleibtin dieser Humboldtrezeption weiterhin ein schwaches, das keine direkte Gewalt
Uber die das Subjekt bedingende Sprache hat (vgl. hingegen eine andere Humboldtrezepti-
on, in der die auRerordentlichen und deutschen Menschen einen deutlicheren Einfluss auf
die Menschheit und Sprache haben: Kapitel 2.4, 2.9).

2 Auf die Ndhe zu der von Alfred Schifer bemiihten und angefiihrten Hegemonietheorie La-
clau & Mouffes sei an dieser Stelle kurz hingewiesen.
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»theoretische [...] Ausgangspunkt« (ebd., 90) oder die Primisse der Lyotard’schen
Argumentation der Satz ist.

Der Satz wird als ein »nicht weiter reduzierbares sprachliches Geschehen«
verstanden, »durch das jeweils ein sprachliches Universum mit den vier Instanzen
Sender, Empfinger, Referent und Bedeutung konstruiert wird« (ebd., 96). Der
Satz klirt, »worum es geht« (Referent), was gemeint ist (Bedeutung), »an wessen
Adresse« der Satz gerichtet ist (Empfinger) und »in wessen Namen« der Satz ge-
aufert wird (Sender) (ebd., 90). Diese vier Instanzen und deren jeweilige Relation
zueinander bilden ein »sprachliches Universum« (ebd.) und es existieren »ebenso
viele Universen wie Sitze« (Lyotard 1989, 135; zit.n. Bad, 90).

Auf dieser Ebene der Satz-Universen wird eine >grundlegende« Heterogenitit
behauptet, die nicht wie bei Humboldt an ein Allgemeines riickgebunden wird. Und
diese »radikale Verschiedenheit der Sitze« pflanzt sich quasi auf der nichsten Ebe-
ne der Satzfamilien fort (Bad, 91). Es gibt bestimmte Satz-Formationsregeln und
Regelsysteme, die einander dhnliche Sitze oder Satz-Universen betreffen und diese
ihnlichen Sitze verweisen auf eine Satzfamilie, die radikal von anderen Satzfami-
lien verschieden ist, was auch zur Folge hat, dass die Sitze verschiedener Satzfa-
milien »nicht ineinander iibersetzt werden« konnen (Lyotard 1989, 92; zit.n. Bad,
91). Beispiele fiir solche Satzfamilien sind »u.a. deskriptive, priskriptive, evaluati-
ve, interrogative und ostensive Sitze« (Bad, 90). Die Verkettung der verschiedenen
Sitze innerhalb einer Satzfamilie ist notwendig, in der Weise, dass auf eine Frage
eine Antwort folgt. Aber wie diese Antwort erfolgt, ist offen und kontingent. Auf ei-
ne Frage liefe sich beispielsweise mit Schweigen, aber auch mit »Gelichter« oder
einer »Gegenfrage« reagieren (ebd., 91).

Neben den Ebenen der Sitze und Satzfamilien gibt es zudem »Regelsysteme
>hoherer« Ordnung, die die Verkettung von Sitzen unterschiedlicher Satzfamili-
en betreffen, und zwar jeweils nach Mafigabe eines bestimmten Zwecks« (ebd.,
92). Diese Regelsysteme werden von Lyotard als Diskursarten bezeichnet. Inner-
halb dieser Diskursart existieren Regeln, die »eine bestimmte Verkettung [von
Sitzen aus verschiedenen Satzfamilien] als »passend< oder striftig< erscheinen las-
sen« (ebd.). Beispielsweise lieRRe sich mit aller Verkennung der Komplexitit und
Realitit der Bildungstheorie diese als eine Diskursart verstehen, in welcher der
>Geltungsanspruch« »padagogischer Aussagen« kritisch gepriift wird (ebd., 142).
Bildungstheorie wiirde in dieser Verknappung einer reflexiven Diskursart® folgen,
inwelcher Sitze aus den Satzfamilien der Deskription, Definition und Evaluation in
einer bestimmten Art und Weise verkettet werden, mit dem Zweck oder Ziel, »den
Geltungsanspruch vorliegender pidagogischer Aussagen zu priifen« (ebd., 142).

3 Bildungstheorie liele sich aber auch als handlungsorientierte Diskursart verstehen, in der
definitorische, normative und préskriptive Satze miteinander verkettet werden (vgl. Bad,
143).
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Mithilfe der deskriptiven Sitze wird pidagogisches Wissen referiert und zitiert.
Diese werden dann mit »definitorischen Sitzen verkettet«, wodurch Kriterien erar-
beitet werden konnen, mit denen »das fragliche Wissen gepriift werden soll« (ebd.)
und mithilfe der evaluativen Sitze wird abschlieRend die Priifung und Evaluation
vollzogen (ebd.).

Die unzihligen »politische[n], gesellschaftliche[n] oder kulturelle[n] Auseinan-
dersetzungen« und »Konflikte« der Postmoderne zeichnen sich durch das »Aufein-
andertreffen« dieser Diskursarten oder von »miteinander unvereinbarer Sprach-
spiele« aus (ebd., 96). So folgen beispielsweise Bildungstheorie und empirische Bil-
dungsforschung unterschiedlichen Diskursarten und es gibt keine iibergeordne-
te Urteilsregel< oder eine »Schiedsinstanz«, die den nun schon tradierten Konflikt
»schlichten«oder18sen kénnte (ebd.; vgl. Kapitel 4.3). Ahnlich wie bei den Sitzen un-
tereinander oder zwischen den Satzfamilien, besteht auch zwischen den Diskursar-
ten eine radikale Verschiedenheit, genau genommen ein radikaler Dissens oder mit
Lyotard ein Widerstreit (vgl. Bad, 95).

In diesem verknappten Schnelldurchlauf der Koller'schen Rezeption Lyotards
entsteht ein sprachtheoretisches Vokabular, welches mit dem Satz als kleinster Ein-
heit beginnt und der Diskursart als »Verkettung von Sitzen unterschiedlicher Satz-
familien« (ebd., 92) endet, wobei jede Ebene von einer radikalen und uniibersetzba-
ren Heterogenitit gekennzeichnet ist. Diese verschiedenen Heterogenititen durch-
ziehen und situieren das Subjekt. So lassen sich beispielsweise auf der ersten Ebe-
ne die verschiedenen Satz-Instanzen (Referent, Sender, Empfinger, Adressat) als
durch Sprache vorgegebene »Positionen verstehenc, die das Subjekt >situieren<kon-
nen. Das Subjekt kann somit der Sender eines Satzes sein, wobei dies »von einem
Satz und nicht von den Subjekten selbst bewirkt wird« (ebd., 90).

Neben der sprach- und differenztheoretischen Dezentrierung des Subjekts und
der Reformulierung der Bildung als eines sprachlichen Prozesses der Transformati-
onvon Figuren der Selbst-, Anderen und Weltverhiltnisse, steht auf3erdem die Frage
nach dem Anstof der Transformationsprozesse im Zentrum von Kollers bildungs-
theoretischen Auseinandersetzungen. Was gibt den Anstof} fiir die Transformation
der Figuren der Selbst-, Anderen- und Weltverhiltnisse?

Wenn das Subjekt durch Sprache situiert und erzeugt wird und es bei Bildung
um den grundlegenden Wandel der das Subjekt situierenden Sprache geht, reicht
es dann, wenn ein Subjekt mehr oder weniger gewollt oder zufillig mit einer ande-
ren Sprache konfrontiert wird? Reicht es, wenn ich eine andere Sprache wie Fran-
z0sisch oder einen anderen Dialekt wie Plattdeutsch, eine Sprache einer anderen
Institution (Behorde, Universitit, Schule etc.), die »Fachsprache einer bisher unbe-
kannten Wissenschaft« oder die Sprache eines anderen Subjekts (un-)bewusst ler-
ne? Was fithrt dazu, dass ich mich auf eine andere »Sprache und Weltansicht« ein-
lasse? Und was veranlasst die Leute, »ihre eigene Weltansicht infrage zu stellen und
sich einer neuen zu 6ffnen« oder zu »verschliefSen« (ebd., 14)?
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Fiir mdgliche Antworten schlie8t Koller an die bildungstheoretischen Uberle-
gungen von Rainer Kokemohr und Winfried Marotzki an: »Demnach handelt es sich
bei Bildung um einen Prozess der Transformation grundlegender Kategorien oder
Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses von Subjekten, die mit einer Problemla-
ge konfrontiert werden, fiir deren Bewiltigung die bisherigen Kategorien oder Fi-
guren ihres Welt- und Selbstverhiltnisses nicht ausreichen« (Koller 2005, 136). Es
ist nun diese >Problemlages, die zu fiir das Subjekt neuen Kategorien oder Figuren
des Selbst- und Weltverhiltnisses fithren. Koller durchquert in Bildung anders denken
Arbeiten von unter anderem Giinther Buck, Bernhard Waldenfels und Lyotard und
die damit verbundenen Konzepte der negativen bzw. heteronormen Erfahrung und
des Widerstreits, um diese >Problemlage« zu konkretisieren. Wichtig ist hier, dass
Bildung bei Koller nicht mehr an ein intentional* zu erreichendes »abstraktes, idea-
listisches, transzendentes Ziel« gekoppelt ist, »sondern als ein Geschehen [gedacht
wird], das an das Ereignis der Erfahrung eines Anderen [...] gebunden ist« (Wim-
mer 1996, 150), wobei der Erfahrungsbegriff von Koller mit Lyotard problematisiert
wird, da er auf eine vorgingige Rolle des Bildungssubjekts verweise (Bad, 95) oder
zumindest geschieht in diesen alterititstheoretischen Perspektiven einem Subjekt
die Erfahrung, was mit Lyotards sprachtheoretischer Dezentrierung des Subjekts
nicht mehr der Fall ist (ebd.).

Mit Lyotard lassen sich die »Problemlagen, die zur Herausforderung fur Bil-
dungsprozesse werden konnen« in Bezug auf seine Widerstreitkonzeption und
Gesellschaftsdiagnose einer pluralen und konflikthaften Postmoderne konkreti-
sieren. Die Problemlagen wiren die unzihligen nicht auflésbaren sozialen und
politischen Konflikte, die auf den Widerstreit verschiedener Diskursarten ver-
weisen (Bad, 95). Das Subjekt wire somit in der Postmoderne fortwihrend mit
Problemlagen konfrontiert, die zu grundlegenden Transformationen oder zu Bil-
dung fithren kénnen (auf die deutliche Nihe zu Schifer sei hier verwiesen). Dariiber
hinaus enthalte »Lyotards Werk [...] keine genauere Beschreibung« der Erzeugung
von neuen Diskursarten und es werden auch keine »konkreten Bedingungen« ge-
nannt, wie »es zu solchen transformatorischen Sprachereignissen kommt« (ebd.,
97), die zudem dazu fithren, dass der Bruch oder der Widerstreit bejaht und nicht
verdringt oder verdeckt wird.®

4 Die Intentionen (vom Subjekt anvisierte Zwecke) gehen gerade nicht vom Subjekt aus, sie
seien eher als »Strategien von der Art, wie sie ein Spiel den Spielern auferlegt« zu verstehen
(Lyotard 1989, 227f; zit.n. Bad, 91).

5 Diesen Fragen geht Koller in Bildung anders denken u.a. in Bezug auf die »wissenschaftstheo-
retischen Konzepte [..] von Karl R. Popper, Thomas Kuhn und Charles S. Peirce« nach (Bad,
101). AuRerdem wird unter anderem mit Butler die machtheoretische Frage diskutiert, war-
um und ob ein Subjekt sich auch gegen die Normen (ebd., 55-68) und gegen hegemoniale
Figuren der Selbst-, Welt- und Anderenverhiltnisse transformieren kann.
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Bisher ist den Fragen nachgegangen worden, wie Koller die neuhumanisti-
sche Bildung sprachtheoretisch, differenztheoretisch und alterititstheoretisch
fortschreibt, was der Ausléser von Bildungsprozessen sein kann und was sich
im/am/beim Subjekt dndert. Vor dem hier nur angerissenen, verknappten und
skizzierten Hintergrund einer mindestens dreifachen Dezentrierung des Sub-
jekts (Linguistic turn, Widerstreit, Anstof$ durch »Andere/s.) ist es bemerkenswert,
dass Koller immer wieder um die damit verbundene politisch-ethische Dimen-
sion beschnitten wird. Nach Biinger lasst sich bei Koller »eine Verschiebung der
Thematisierung von Bildung entlang einer Akzentuierung von >Bildungsprozessen
als formale Prozesse< markieren (Biinger 2018, 21f.). Nach Daniel Burghardt ist
»Kollers Ansatz [...] unpolitisch« und die ganze Theorie wird nach Burghardt indi-
vidualisiert, wenn »die Krise der Einzelnen« zum »grundlegenden Bildungsanlass«
wird (Burghardt 2021, 86). Nach Sattler wird »sich [...] [bei Koller] einer positiven
Setzung von Bildung bzw. Gerechtigkeit [...] enthalten«. Und diese Enthaltung lieRe
sich bei Sattler sogar mit Lyotard begriinden. Die Formalisierung bei Koller sei
ein Effekt oder eine »Konsequenz der anerkannten Unverfiigbarkeit universeller
Legitimationsinstanzen und der damit verbundenen Freisetzung radikaler dis-
kursiver Pluralitit« (Sattler 2009, 97). Ausfithrlich kritisiert wird diese attestierte
Formalisierung bei Koller von Olaf Sanders, der mit der Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse in der Verschrinkung mit empirischer Bildungsforschung
die »Transformation von philosophischen Konzepten in wissenschaftliche Begriffe
und Formeln [erzwungen sieht] [...], die durch den Wegfall dessen begleitet wird,
was sich der Transformation sperrt« (Sanders 2013, 90).

Abseits der sehr unterschiedlichen Ausblendung der normativen und politi-
schen Dimensionen der Koller'schen Arbeiten und neben den diskutablen Kritiken
an Kollers Reformulierung der neuhumanistischen Bildung gibt es eine fiir diese
Arbeit relevantere Kollerrezeption in einem jiingeren Text Rickens. Nach Ricken
markiert der Bildungsbegriff (nach Kollers Bildungsverstindnis) »immer wieder
[...]im Kern eine >Transformation des Welt- und Selbstverhiltnisses«, die »insofern
auf [ein] - befreiendes, selbstbestimmteres, authentischeres oder noch anders
gedachtes - >Anderswerdenc [..] ziele« (Ricken 2019, 108). Auch an anderer Stelle
wird Koller teils so rezipiert, als ob er von »Selbstbildung« redet (Koller 2016a, 33f;
zit.n. Heinemann und Mecheril 2018, 249).

Doch wie bei Ricken stammt Kollers >Anderswerden« aus einem Foucaultzitat.
Wie noch gezeigt werden wird, lisst sich iiber den Begriff des Anderswerdens eher
auf die Nihe zwischen Koller und Ricken verweisen. Denn Kollers grundlegendes
Vorgehen lasst sich dhnlich wie bei Ricken mit Blick auf ein doppeltes >Anderswer-
denclesen. Koller geht es einerseits um eine andere Perspektive auf ein immer schon
dezentriertes, der Sprache nachrangig verortetes Subjekt, welches nie es selbst war
oder nie ein souverdnes Selbst wurde, und andererseits erzeugt Koller theoretisch
und sucht empirisch ein grundlegend anderes, ein kreatives und paralogisches (Bil-
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dungs-)Subjekt, das dem Widerstreit gerecht wird. Koller stimmt zudem Rickens
Analyse in Bezug auf die hegemonialen Verwendungsweisen der Bildung zu, er ver-
sucht jedoch, einerseits die mit Bildung verbundene subjektive Handlungsfihigkeit
(in einer Spur Butlers) gegen Ricken ins Feld zu fithren (ebd., vgl. Koller 2012, 55-68)
und hilt andererseits aufgrund disziplinpolitischer Griinde und fiir die Erarbeitung
der Maf3stibe von Kritik wie fiir die pidagogische Orientierung den Bildungsbegriff
und das Bildungsdenken fiir unverzichtbar (vgl. ebd., 10); wobei bei Letzterem Ri-
cken ihm wohl teilweise zustimmen wiirde (vgl. Ricken 2019, 107).

Die Koller'sche Verwendung Foucaults fiir das Eingangszitat und die Bezugnah-
me auf Foucaults >Anderswerdenc ldsst sich weniger an die Begriffe der Selbstbe-
stimmung und Authentizitit, als an eine machttheoretische oder machtkritische
Spur bei Koller ankniipfen. Diese Spur verweist auf Kollers ausfithrliche Auseinan-
dersetzung mit einer dhnlichen Erzihlung iiber das Subjekt wie bei Foucault — der
Dialektik der Aufkliarung — und auf die daran anschliefiende Problematisierung dieser
Erzihlung Adornos und Horkheimers mit Lyotard. Koller fasst Bildung in Bildung
und Widerstreit in der Auseinandersetzung mit beiden als ein wichtiges Moment in
der »Konstituierung neuzeitlicher Subjektivitit« auf (BW, 111).

Als Archetyp der modernen Selbstwerdung dient Adorno und Horkheimer die
Irrfahrt von Odysseus. Auf seiner Riickreise nach Ithaka liefert Odysseus sich den
Naturgewalten aus, gibt sich den mythischen Géttern preis, misst sich mit die-
sen unerbittlichen Gewalten und Autorititen. Wie ein kleines Kind »iiberlif3t [er]
sich [..] immer wieder aufs Neue [diesen Gewalten], probiert es als unbelehrbar
Lernender, ja zuweilen als téricht Neugieriger« immer wieder aus (Adorno und
Horkheimer 2008, 53). Ahnlich wie in der Freud’schen Psychoanalyse, in der das Ich
als Abwehrmechanismus gegeniiber dem zerstorerischen Realen entsteht, scheint
diese Wiederholung »der Erfahrung des Vielfiltigen, Ablenkenden, Auflésenden«
bei Odysseus (paradoxerweise) ein einheitliches Selbst zu erzeugen. Und »der
wissend Uberlebende ist zugleich der, welcher der Todesdrohung am verwegensten
sich iiberlafit, an der er zum Leben hart und stark wird« (ebd., 54).

Die »Entfremdung von der [unerbittlichen] Natur, die er leistet, vollzieht sich in
der Preisgabe an die Natur, mit der er in jedem Abenteuer sich mifdt, und ironisch
triumphiert die Unerbittliche, der er befiehlt, indem er als Unerbittlicher nach
Hause kommt, als Richter und Racher der Erbe der Gewalten, denen er entrann«
(ebd., 55).

Ahnlich wie in Schillers Briefen iber die dsthetische Erziehung des Menschen fiithrt
die Entfremdung von der Natur (Selbstwerdung) nicht einfach zu einem selbstbe-
stimmten und freien Selbst, sondern sie schligt in Barbarei um (vgl. Adorno 1996).
Das (scheinbar) emanzipierte und entfremdete Subjekt wird von der Tyrannei der
Natur heimgesucht; es wird zwar stark, aber auch wie die Naturgewalt hart und un-
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erbittlich. Odysseus befreit sich (scheinbar) nach und nach von den Naturgewalten,
seinen eigenen Affekten und Trieben wie von »den dimonischen Gestalten der alten
Mythen« und bilde »dabei ein starkes, einheitliches Selbst« aus (BW, 113). Intentio-
nal, wissend und auch listenreich scheint Odysseus die Schwichen der Autorititen
und des eigenen Selbst auszutricksen (Adorno und Horkheimer 2008, 56). Naturbe-
herrschung, Selbstkontrolle und Gétterbezwingung lassen das (scheinbar) emanzi-
pierte Helden-Subjekt entstehen.

Die Gétter beherrschen nicht mehr, beispielsweise wie bei der Odipus-Tragé-
die, das Selbst und jede Flucht treibt den Helden nicht noch tiefer in das vorgegebe-
ne Schicksal. Odysseus siegt (zumindest auf den ersten Blick) gegen die Gétter, die
Natur und gegen das eigene Andere, wird jedoch hnlich wie bei Odipus fiir seinen
Sieg mit Selbstverlust bestraft.

Die Irrfahrt Odysseus lief3e sich als die erste widerstindige Bildungsreise tiber-
haupt beschreiben (vgl. Koller BW, 143), in der Odysseus mit der Zeit in der Fremde
das andere erfihrt, dadurch sich (auch als ein einheitlich wirkendes jedoch ambi-
valentes Selbst) bildet und letztendlich sich als gebildetes und ambivalentes Subjekt
von den vormals fremdbestimmenden Autorititen (Gotter und Natur) emanzipiert.
Doch fiir Adorno und Horkheimer ist diese Bildungsreise keine einfach emanzipa-
tive Geschichte, sondern im Gegenteil eine Verfallsgeschichte. Bei seiner Heimkehr
wird Odysseus kaum wiedererkannt, und als Bezwinger der Natur und der Gotter
ist er selbst >unerbittlich« geworden; kalt wie zornig tritt er am Ende sogar selbst an
die Stelle der Gétter als »Richter und Richer«, der die Unterworfenen emotionslos
in den Hades schickt (Adorno und Horkheimer 2008, 55).

Koller liest mit Adorno und Horkheimer die »Bildungsgeschichte neuzeitlicher
Subjektivitit« in dem Sinne, dass Bildung dem »Leitgedanken der Emanzipation
[folgt], der die fortschreitende Naturbeherrschung in den Dienst menschlicher
Selbsterhaltung, Selbstbehauptung und Selbstbestimmung stellt« (BW, 114). Diese
Geschichte der Konstituierung des modernen (Bildungs-)Subjekt steht in deutlicher
Nihe zu Humboldts Wechselwirkungskonzept, in der Bildung »als Ausbildung einer
inneren Einheit des Subjekts in der Auseinandersetzung mit der Mannigfaltigkeit
der inneren und dufSeren Natur verstanden« wird (ebd.).

Jedoch anders als die »letztlich harmonistische Konzeption der bildenden Wech-
selwirkung von Ich und Welt betont die Dialektik der Aufklarung die Gewaltfor-
migkeitim Verhaltnis zwischen Subjekt und Objekt, die sowohl in der herrschaft-
lichen Beziehung des Ich zur inneren und dufieren Natur als auch im Haf} des
mannlichen Selbst gegeniiber der Frau als Reprisentantin der unterdriickten Na-
tur zum Ausdruck kommt.« (ebd., 120)

Die moderne Emanzipation und ihr Subjekt verkehrt sich (bei Koller in einer eher
undialektischen Lesart von Adorno und Horkheimer) in ihr Gegenteil. Die Emanzi-
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pationsgeschichte wird zu einer Verfallsgeschichte, die mit der Unterdriickung der
Frau (BW, 116f.), Antisemitismus (ebd. 118f.), Selbstverleugnung (ebd., 114-116) und
am Ende mit dem volligen Verschwinden des Subjekts (ebd. 115) einhergehe. So stellt
in dieser Perspektive auch der Faschismus weder eine Ausnahme noch einen histo-
rischen Zufall dar, sondern der Faschismus wird als Konsequenz der modernen Irr-
fahrt und modernen Bildungsreise in die Heimat des Eigenen gefasst. Die moder-
ne Subjektivitit verweise somit auf kein Subjekt, welches einfach frei und selbst-
bestimmt wire, sondern es ist gegeniiber sich, anderen und anderem unerbittlich,
gewalttitig und unmenschlich geworden.

»Die These vom Umschlag der Aufklarung in Barbarei und die Hervorhebung der
Opfer im Prozef} der Konstituierung neuzeitlicher Subjektivitat unterstreichen
die Skepsis gegeniiber der Moglichkeit von Bildung im emphatischen Sinne«
(BW, 120; vgl. ebd., 144).

Diesen Zweifel und auch eine dhnliche Rhetorik teilen Ricken und der frithe Koller
gleichermafien, nur dass Ricken diesen Zweifel vor dem Hintergrund anderer Refe-
renzautor:innen formulierte (vgl. 2006, 341) und Koller trotz dieses Zweifels es fiir
sinnvoll erachtet, an dem Bildungsbegriff festzuhalten. Wie kommt Koller dazu?

Zunichst liest er die Theorie der Halbbildung und Dialektik der Aufklirung »als pes-
simistische Variante oder Umkehrung der Emanzipationserzihlung«: Beide Texte
»bleiben [..] dem Grundmuster der groflen Erzihlungen verpflichtet, sofern sie
namlich die gesamte Menschheitsgeschichte bzw. die Geschichte der Bildung aus
dem einen (wenn auch dialektischen) Modell der Aufklirung und ihres Scheiterns
heraus zu erkliren beanspruchen« (BW, 144). Adorno und Horkheimer werden
so wie Humboldt mit einem Bildungsbegriff verbunden, der in »die grofRen Er-
zihlungen von der Selbstverwirklichung des Geistes bzw. von der Emanzipation
des Menschen« eingeschrieben ist (ebd., 143), bei Humboldt in affirmativer und
bei Adorno und Horkheimer in ablehnend-kritischer Weise. Auch eine kritische
Bildungstheorie im Anschluss an Adorno und Horkheimer bleibt demnach »eine
pidagogische Variante von Lyotards »grof3en Erzihlungen« (ebd., 16).

Wie bereits ausgefithrt, markiert mit Lyotard die Postmoderne jedoch keinen
Bruch mit der Moderne in dem Sinne, dass eine moderne Bildungstheorie fiir
Identititsdenken steht und die postmoderne Variante fiir Differenzdenken. Son-
dern die gegen jede Totalitit gerichteten alteritits- und differenztheoretischen
Momente haben die Moderne immer schon begleitet, und fanden oder finden erst
nach und nach ihren Weg in den hegemonialen Raum (vgl. Koller 1997). Die Ableh-
nung des Identititsdenken durchzieht jedoch Kollers Arbeiten trotzdem deutlich.
Anders als bei Rickens Diagnose einer Vertiefung der problematischen modernen
Subjektivitit im 20. Jahrhundert und der damit einhergehenden Unwichtigkeit
der differenz- und sprachtheoretischen Momente der Humboldt'schen Schriften
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(Ricken 2006, 265) lasst sich Kollers politische Strategie so formulieren, dass er mit
seinen Arbeiten versucht, die dezentrierenden und anti-totalitiren Momente in
den hegemonialen Raum zu bringen.

Indiesem Sinne existieren auch im Bildungsdenken der Moderne, bei Humboldt
oder auch Adorno und Horkheimer »Momente [...], an denen die pidagogische Re-
flexion unter (post-)modernen Bedingungen anzukniipfen vermag« (BW, 143); Mo-
mente, die »iiber die vereinheitlichende Struktur der grofien Erzihlungen hinaus-
dringenc (ebd., 144). Diese Momente wurden bei Humboldt bereits markiert; bei
Adorno werden von Koller die grenziiberschreitende Selbstreflexion (ebd., 122) und
die »unabschliefibare Bewegung des Widerspruchs gegen das identifizierend ver-
einheitlichende Denken« markiert (ebd., 145).

Bildung wird an ein schwaches, widerspriichliches, gespaltenes und dezentrier-
tes Subjekt sowie an den Bruch und die Heterogenitit verschiedener Regelsyste-
me gebunden. Das gebildete Subjekt wire nicht das selbstbestimmte, mannliche,
weifde und unerbittliche Subjekt Odysseus, das nach einer langen Bildungsreise ins
Heim des Eigenen einkehrt und die Anderen in den Hades schickt, sondern eine
Subjektivitit, welche zwar wie Odysseus die (gottlichen) Regeln verletzt, Neues her-
vorbringt, auch gegen die hegemonialen Normen (Bad, 63-67), aber welches auch
die Heterogenitit der Regelsysteme bejaht, erzeugt und dieser Heterogenitit »Gel-
tung verschafft« (2001, 47). Dabei ist diese Bildung nicht als »Leistung des Subjekts«
zu verstehen, vielmehr als ein »sprachlicher Prozef3« (BW, 17), der »weder padago-
gisch hergestellt werden« kann noch »in der Verfigungsgewalt des sich bildenden
Subjekts«liegt (2001, 48f.). Diese Koller'sche Fassung von Bildung entzieht dem Bil-
dungssubjekt den Akteursstatus und fasst Bildung als einen sprachlichen Prozess,
durch den der Widerstreit bezeugt und neue Regelsysteme entstehen, mit denen
sich »bislang nicht artikulierbare [...] individuelle [...] oder gesellschaftliche [...] Pro-
blemlagen« bewiltigen lassen (BW, 17).

Gerade die Rekonstruktion des Koller’schen Bildungsdenkens in Bezug auf das
dezentrierte Subjekt verdeutlicht dessen normative und politische Dimension. In
strukturell Zhnlicher Weise wie bei Ricken lisst sich Kollers differenztheoretische
Relektiire Humboldts und Adornos, wie die Reformulierung des Bildungsbegriffs
auch gegen das identititslogische Denken der Moderne und dessen Bildung und
gegen eine Bildungstheorie als pidagogische Variante der grofRen Erzihlungen po-
sitionieren (vgl. z.B. 2001, 36). Es lasst sich ein umfangreiches Programm verdeut-
lichen, mit dem gegen ein einheitliches und identititslogisches Subjektverstindnis
vorgegangen wird.

Mensch mag einwenden, dass diese von Koller formulierten Bildungsprozesse
eher eine Seltenheit darstellen (Bad, 169), sofern sie iiberhaupt existieren und es lisst
sich auch einwenden, dass die Gegenwartsdiagnose postmoderner und pluraler Ge-
sellschaft viel zu optimistisch ist und Meta-Diskurse des Kapitals und der Nation
deutlich unterschitzt oder sogar ausgeblendet werden. Auch kann Koller in spite-
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ren Texten selbst eine Riickwende auf die subjektive Handlungsmacht unterstellt
werden (beispielsweise 2016a). Aber diese an Lyotard ankniipfende Bildungstheorie
ist trotzdem mindestens eine bildungstheoretische Intervention fiir eine »radikal
[plurale] Verfasstheit gegenwirtiger Gesellschaften« und gegen jegliche vereinheit-
lichende und totalitire Tendenz gerichtet (Bad, 89).

3.4 Das ortlose und zerrissene Subjekt

In Die Ordnung der Bildung Rickens geht es vorrangig um eine subjektivierungstheo-
retische Interpretation von Bildung. Der Bildungsbegriff wird mit bestimmten mo-
dernen Selbst-, Welt- und Anderenverhiltnissen — >Selbstwerden« — verkniipft und
es bleibt in der Ricken’schen Perspektive fraglich, ob sich der Bildungsbegriff und
die Bildungssemantik von diesen Verhiltnissen 16sen lisst (vgl. Ricken 2006, 347).
Fiir ein gegen das Selbstwerden gerichtetes Anderswerden spielen bei Ricken vor al-
lem alterititstheoretische Denkfiguren fiir das Subjektivitits- und Kritikverstind-
nis eine entscheidende Rolle: Entzogenheit, Verletzlichkeit und Endlichkeit. Es sei
der Begriff des Entzogenen, mit dem sich Subjektivitit neu »differenzieren« (2007,
171) liefRe und es gehe darum, iiber das »Kritikpotential von Entzogenheit« neu nach-
zudenken (ebd., 172; vgl. 2006, 337-349).

Anders als Ricken verwendet Koller alterititstheoretische Denkfiguren fiir die
Reformulierung und Erginzung des Humboldt’'schen Bildungsverstindnisses, bei-
spielsweise fiir die Klirung der Frage nach dem »Anstof3 zu Bildungsprozessen«
(Koller 2012, 14). Ausgehend von dem Bildungsverstindnis Kokemohrs zieht Kol-
ler fur eine Antwort die >negative Erfahrung« Giinther Bucks, Waldenfels Konzept
der Fremderfahrung und Lyotards Widerstreitkonzept heran (Koller 2012). Bei bei-
den, Koller und Ricken, dient Alterititstheorie vorrangig der Losungs- oder Refor-
mulierungsperspektive und beide Verwendungen lassen sich als Abgrenzungsbe-
wegungen von den totalisierenden Tendenzen in Humboldts Bildungsdenken ver-
stehen, wobei Ricken die Moglichkeit einer alterititstheoretischen und kritischen
Wendung des Bildungsbegriffs bezweifelt. Der frithe Ricken hatte den Fokus auf Re-
lationalitit, Entzogenheit, Verletzlichkeit und Endlichkeit noch mit einer affirmati-
ven Humboldtrezeption verschrinkt. So war die widerstindige und mannigfaltige
Welt schon bei Humboldt »dem (totalen) Zugriftf des Menschen entzogen« und es
geht schon bei Humboldt um »Passivitit und Erleiden« (Ricken 1999, 112). Der spi-
tere Ricken liest Humboldt dann rein machttheoretisch (2006) und sieht seine kriti-
sche und subjektivierungstheoretische Interpretation von Bildung mit der Lektiire
der staatstheoretischen Texte Humboldts bestitigt.

Auf die >gouvernementalititstheoretische« Problematisierung der klassischen
Bildung Rickens (VdB, 137) antwortet Alfred Schifer ausfithrlich und mit »erhéhtem
Begriindungsaufwand« (VdB, 70), einer eigenen kleinen Genealogie der Bildung
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(vgl. VdB) und auch mit einer eigenen Foucaultrezeption (vgl. VdB; 2019). Wird
Alterititstheorie bei Ricken fir eine Reformulierung des Kritikbegriffs und fir
ein anderes Subjektivititsverstindnis verwendet, rekonstruiert und reformuliert
Schifer zentrale Bildungsgeschichten unter anderem mithilfe einer alterititstheo-
retischen Ausrichtung (vgl. VdB). Das bei Ricken gegen das Bildungsdenken ins Feld
gefiihrte Register des Entzogenen wird bei Schifer zum Zentrum des klassischen
Bildungsdenkens. Dabei stimmt Schifer jedoch Rickens Ausfithrungen iiber libera-
le Regierungsformen in gewisser Weise zu, denn Bildung lief3e sich »nicht jenseits
von Gouvernementalitit [...] situieren« (Schifer 2016, 25). Doch Ricken blende (mit
Schifer gesprochen) die »politisierbare[n] Spannungsverhiltnisse« »innerhalb
dieser liberalen Regierungsform« (Schifer 2016, 23) und das kritische Potential der
bildungsbiirgerlichen Option (2016, 22) beispielsweise gegen ckonomische oder
empirische Diskurse aus (vgl. 2016, 2019). Nach Schifer kann der »Riickgriff auf
Momente der Formulierung der Bildungsidee durchaus [..] noch dazu beitragen
[...], eine Problematik der Subjektivierungsthese zu schirfen« (2019, 130).

Wie bereits beschrieben, fithrt Schifer fiir diese Schirfung unter anderem das
Konzept der unbedingten Freiheit Humboldts an und vermutet, dass Humboldt mit
seinen metaphysischen Einsitzen keine Reprasentationen einer realen Bildung an-
visierte, sondern diese Einsitze stellen dsthetische Inszenierungen dar, die der un-
bedingten Freiheit gerecht zu werden versuchen oder diese zur Geltung bringen sol-
len (VdB, 64f.). Humboldt erzeugte mit Riickgriff »auf metaphysische Figuren einen
asthetisch zu verstehenden Maoglichkeitsraums, »innerhalb dessen sich Vorstellun-
gen iiber gelingende Bildungs- und Versshnungsvorstellungen entwickeln lassenc
(ebd., 65). Es wird eine Besonderung der Individuen »erdichtet« (ebd.), die iiber ei-
ne blof3e »Verbesonderung« des Allgemeinen hinausgeht. Humboldt beschreibt die
Méglichkeit dieser Verbesonderung und einer Uberschreitung des Gegebenen und
Bedingten, indem er dichterisch »auflerirdischen Dingen die Hiille sinnlicher Bil-
der« verleiht (Humboldt 1789b, 10; zit.n. VdB, 65). In anderen Worten: Der unbe-
dingten Freiheit soll im Bedingten mit imaginiren Bezugspunkten zur Geltung ver-
holfen werden, im Wissen darum, dass die Versohnung von Bedingtem und Unbe-
dingtem unmoglich ist. Dieser »dichterisch«erzeugte dsthetische Moglichkeitsraum
samt der imaginiren und bedingten Bezugspunkte wie Selbstbestimmung, Einzig-
artigkeit, Freiheit oder Ganzheit stehen »dabei nicht fiir die >grofle Alternative«
(2019, 122), sondern spannen einen Differenzraum auf und zerreifien das Subjekt.
Das Subjekt sei einerseits »Triger der symbolischen und sozialen Ordnungenc, »zu
denen es sich in ein Verhiltnis setzt«, und andererseits auch unméglicher »Repra-
sentant jenes metaphysischen Bezugspunktes«, wie Selbstbestimmung und Auto-
nomie (ebd.). In dieser Differenz finden oder fanden nach Schifer Bildungsprozesse
statt (ebd., 122f)).

Es handelt sich bei dieser Differenz um einen doppelten Entzug: »Weder lisst
sich ein Bezugspunkt im Gegebenen finden noch erscheint der transzendent ge-
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setzte Bezugspunkt als Kriterium fiir eine alternative Einrichtung der menschlichen
Dinge tauglich« (ebd., 123). Nach Schifer hat »das >Subjekt« der Bildung damit kei-
nen Ort« (ebd.) mehr und ist grundlos, da es sich weder im Gegebenen, wie im Mog-
lichen verorten und griinden kann. Und schon Humboldt erdichtete »die Welt der
Bildung [...] als eine Zwischenwelt, die durch sakralisierte® (metaphysische) Bezugs-
punkte gegeniiber normalisierten >Selbst- und Weltverhiltnissen< auf eine Weise
geofinet wird, dass eine einfache Integration ebenso unmaglich erscheint wie eine
abstrakte Freiheit oder Befreiung von diesen Verhiltnissen« (ebd., 122).

Es sind nach Schifer die alteritits- und differenztheoretischen Elemente, die
sich schon beispielsweise bei Schiller und Humboldt ausmachen lassen und dazu
fithren, dass mensch die klassische Bildung nicht (wie beispielsweise Ricken) voll-
stindig mit den »Praktiken der (normalisierenden) Selbstformung« gleichsetzen
konne (VdB, 70). Die Disziplinierung und Normalisierung des Subjekts konne
zwar die dsthetischen Moglichkeitsraume und die damit verbundenen imaginiren
Bezugspunkte (Freiheit, Vernunft, Selbstbestimmung, Autonomie), jedoch nicht
die unbedingte Freiheit sowie die Grundlosigkeit und Unbestimmbarkeit dieser
Bezugspunkte einholen. Die Unbedingtheit und Grundlosigkeit scheinen jede
soziale SchliefRung dieser Differenzen sowie »jede Bestimmtheit von Selbst- und
Weltverhiltnissen« (ebd. 66) zu unterlaufen. Bei Ricken lisst sich Bildung, wie
bereits beschrieben, zu den vielen Anfingen des modernen Subjekts hinzufiigen.
Dem entgegen lisst sich der »Einsatz der neuhumanistischen Bildungstheorie«
mit Schifer auch anders verstehen. Die Bildungstheorie verweist nicht auf eine
Positivitit oder Identitit von Bildung, die eine bestimmte moderne Form der Sub-
jektivierung bedingt, sondern Bildung und das neuhumanistische Bildungsdenken
verweisen auf eine Differenz, die »in das Konzept der >Seele« eingetragen wurde

6 Sakralisierung scheint bei Schafer meist synonym zu Transzendentalisierung verwendet zu
werden (vgl. beispielsweise VdB, 69) und bezeichnet eine klassische bildungsphilosophi-
sche Operation, bestimmte Bezugspunkte (beispielsweise Freiheit & Selbstbestimmung)
zu markieren bzw. zu erzeugen, welche einerseits die »Unbedingtheit und [..] zerrissene
Verfasstheit« von Subjektivitit markieren und die >asthetisch inszeniert« (beispielsweise
mit Humboldts Bildungstheorien) wurden und dariiber einen Moglichkeitsraum eroffneten,
durch welchen die Bildung oder eine Uberschreitung des Gegebenen méglich oder denk-
bar wurde (ebd., 70). Also mit der Operation der Sakralisierung wird oder wurde versucht,
die Differenz zwischen Unbedingtem und Bedingtem durch 4sthetische Inszenierungen/
Sakralisierungen/Transzendentalisierungen von bedingten Bezugspunkten als unbedingte
zu erzeugen. Die Verwendung des Wortes der Sakralisierung soll augenscheinlich auch auf
das theologische Erbe dieser Form des »Theoretisierens« hinweisen (ebd., 70; vgl. Raulff &
Schlak 2012, 4; vgl. Felsch 2012, 2015). Ich weise die Operation rekursiv und kritisch Schafer
selbst zu, da er, wie gezeigt und wie noch zu vertiefen ist (Kap. 4.4), Bildung auf der Gren-
ze des hegemonialen Immanenzraums positioniert und damit (zumindest teilweise) sakra-
lisiert (und heiligspricht), was, wie auch noch zu zeigen ist, eine typisch deutsch-nationale
und bildungsbiirgerliche Operation darstellt (vgl. Kapitel 2.9).
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(ebd.). Die neuhumanistische Bildungstheorie thematisiert »einen Bezugspunkt
»in der Seele, der fir deren Unbedingtheit und ihre zerrissene Verfasstheit steht,
d.h. fur ein auto-entsubjektivierendes Moment moderner Subjektivitit (VdB, 70).
In deutlicher Nihe zu Christoph Koller wird Bildung bei Schifer nicht mit einer
»blofde[n] Selbstformung diesseits sozialer und damit michtiger Einfliisse« kurzge-
schlossen (Schifer 2019, 124), sondern Bildung wird mit unter anderem Humboldt
und Schiller dies- und jenseits des Sozialen verortet und markiert eher das Schei-
tern der Schlieffung bzw. Totalisierung einer Subjektivierungsform (ebd., 123).
Diese neuhumanistische Theoriefigur erméglicht es, jede bedingte Bildung und
die »normalen Integrationsprozesse [..]« zu problematisieren und zu kritisieren,
gerade eine 6konomisierte oder empirisch messbare und >gelingende und ergebnis-
orientierte« Bildung (ebd., 129), aber auch Humboldts bedingtes Bildungskonzept
selbst (vgl. VdB, 58-65).

In dhnlicher Weise wie bei Ricken (2006, 343f.) lieRe sich zunichst mit Foucault
entgegnen, dass die produktive Macht der Moderne »freie und selbstverantwortli-
che Subjekte« und eine Kritik sowie einen Widerstand gegeniiber den gesellschaft-
lichen Bedingungen hervorbrachte und hervorbringt, die nur »Ausdruck einer Un-
terwerfung [sind], von der [Foucault] sagt, dass diese viel tiefer anzusetzen sei als
jene, gegen die man sich vermeintlich im eigenen Namen wehrt« (Schifer 2019, 132;
in Bezug zu Foucault 1977, 42).

»Die >Seeles, in deren Namen man sich wehrt, bildet jenen imaginiren Bezugs-
punkt einer Freiheit, die in disziplinierenden, auf den Korper gerichteten Prakti-
ken eingelibt wurde. Man kdnnte dies nun so verstehen, dass sich disziplinarische
Regierungsregime ebenfalls vor dem Hintergrund imaginarer Bezugspunkte (die
>Seelecals Chiffre fiir ein autonomes Subjekt) orientieren, dass es ihnen aberauch
gelingt, diese Bezugspunkte so in den Regierungsadressaten zu verankern, dass
sie fiir diese zu einer unhintergehbaren Grundlage werden.« (Schifer 2019, 132)

Selbstbestimmung und Freiheit eréffnen in dieser Perspektive keine kritische
Perspektive gegeniiber Fremdbestimmung und gesellschaftlichen Normalisie-
rungsprozessen mehr; sie werden selbst zur Bedingung des Systems und kénnen
somit auch nicht das »Kraftfeld«, den »Kraftraum« oder »Differenzsinn« der Bil-
dung >eréffnenc. Die alten Differenzen der klassischen Bildung »verschwimmen«
(ebd., 79) und konnen keinen isthetischen »Vorstellungsraum [mehr erzeugen], in
dem die Differenz von Méglichkeit und Wirklichkeit noch in einer Weise zu denken
ist, die das mit der »Mdglichkeit« verbundene Problem der Uberschreitung radikal
verstehen konnte« (ebd., 79).

Es liefe sich eine >schwarze« Lesart der neuhumanistischen Bildung und ihren
imaginiren Bezugspunkten mit Foucault erzeugen (VdB, 69), nachdem diese Kon-
zepte und daran gebundene Diskurse dem sunerbittlichen< »Imperativ« 6konomi-
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scher und sozialer Subjektivierungszumutungen folgen und die gegebenen »Wahr-
heits- und Machtregime« stiitzen (2019, 132).” Die »Bildungsidee« fithrt in dieser
Perspektive »eine Formulierung des modernen Regierungsmodells« vor (ebd., 130),
»die sich einer eingefahrenen Rhetorik und Semantik bedient« (2011b, im Folgenden
IF, 92).

Aber auch mit Foucault und im Speziellen mit dem Konzept der Gouvernemen-
talitit lasst sich eine entscheidende »Liicke« zwischen »produktiver Macht und per-
formativer Freiheit« oder zwischen »der indirekten Regierung, der Eréffnung reiz-
voller Moglichkeitsriume, und deren subjektivierender Ausgestaltung« markieren
(Schifer 2019, 132f.). Subjektivierungspraktiken kénnen diese »Liicke« nicht »iiber-
briickenc, da die produktive Macht nicht repressiv funktioniere und die performati-
ve Freiheit determiniert. Macht und Freiheit sind vielmehr konstitutiv fitreinander
und »ihr Verhiltnis wird in einem konstitutiven Sinne als offen, als kontingent ge-
dacht« (ebd., 132). Auch gibt es keine »richtige« Positionierung« und Ausgestaltung
innerhalb des vorgegebenen Rahmens und »die Kriterien des >Richtigen«selbst« ste-
hen fiir die Subjektivierungspraktiken nicht fest (ebd., 133). Zudem bringt »die Dif-
ferenz der subjektivierenden Diskurse« eine weitere Differenz, die Heterogenitit
der Subjektivierungsformen, ins Spiel, welche der repressiven EinschlieBung des
Subjekts in ein Wahrheitsregime entgegensteht (IF, 244).

Das Bildungsdenken Humboldts wie die Subjektivierungsfigur Foucaults die-
nen bei Schifer der Plausibilisierung »der Figur eines doppelten Entzuges und der
damit einhergehenden Ortlosigkeit des Subjekts« (ebd., 128), welche einerseits die
Moglichkeit einer »nicht nur funktionalen Kritik« zu denken erméglichen und die
andererseits das >Kraftfeld« oder den >Differenzsinn« der Bildung >qualifizierenx.
Schifer geht in Bezug auf den Kritikbegriff dhnlich wie Ricken vor, indem er das
Register des Entzogenen zum Bezugspunkt einer Reformulierung von Kritik macht
(ebd., 132; vgl. Ricken 2007, 172f.). Auch stimmt Schifer Ricken in Bezug auf die
imaginiren Bezugspunkte der klassischen Bildungstheorie und wahrscheinlich
auch in Hinblick auf die hegemonialen Verwendungsweisen des Bildungsbegriffs
zu, problematisiert jedoch die einseitige eher schwarze Lesart des klassischen
Bildungsdenkens, die deren alteritatstheoretische Dimension und deren kritisches
Potential verkenne.

Entgegen der Zweifel Rickens verteidigt Schifer Bildung als kritische oder
»problematisierende Perspektive«, indem er die Bildungsgeschichte mit Blick auf
das vergessene Register des Entzugs rekonstruiert und die klassische Bildungs-
idee alterititstheoretisch liest und reformuliert. Dies geschieht unter anderem

7 Schifer kommt mit Foucault hier an einen dhnlichen Punkt wie mit Adorno (VdB, 71-74).
Denn, wie bereits beschrieben, konnte in Bezug zur Theorie der Halbbildung mensch »geneigt
sein, auf das Versprechen der Bildung zu verzichten.« (ebd., 74)
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bildungstheoretisch mit beispielsweise Schiller, Humboldt und Adorno oder gou-
vernementalititstheoretisch mit Foucault. Mit diesen Ausbuchstabierungen wird
immer wieder ein von unterschiedlichen Differenzen und Entziigen durchzoge-
nes Subjekt erzeugt, wobei diese Differenzen und Entziige das Kraftfeld und den
Differenzsinn oder das Kritik- wie Moglichkeitspotential der Bildung qualifizie-
ren: »Bildung bleibt so eine problematisierende Perspektive, die ihren Stachel und
Motor in einer uneinldsbaren Subjektfigur findet« (Schifer 2019, 129).

3.5 Mediatisierte Singularitat und das Problem von Positivierungen

Michael Wimmers Dezentrierungen des Selbst und der Selbst-Bildung lassen sich
im Anschluss an einer Reihe von Arbeiten verorten, in der das Selbst keine »sub-
stanzielle Entitit« mehr markiert, jegliche »eindeutige Bestimmung« suspendiert
scheint (Wimmer 2013, 305f.) und auch die Frage, welcher empirische Status sich dem
Selbst zuweisen lisst, unklar oder ungeklirt bleibt. Ist das Selbst eine stabile »Me-
tapher oder Erfindung (Gamm)«, nur noch als ein Platzhalter fiir philosophische
Debatten beispielsweise um das »[einheitsstiftende] Element der diversen Erfah-
rungen einer Person« zu thematisieren (Davidsson; zit.n. Wimmer 2013, 306.), ei-
ne Funktion in Sprachspielen (vgl. ebd., 295f.), ein Kreuzungspunkt von Diskursen
(Foucault), eine Maske (Nietzsche), eine »Fiktion und Illusion (Metzinger)«, etwas
Unfassbares (Goldschmidt), ein Selbstentzug (Merleau-Ponty), ein Anderer (Rim-
baud), ein »(Spiegel-)Bild und Shifter (Lacan)«, eine »Leerstelle (Schifer)«, eine »un-
bestimmbare Referenz der Person und Identititsmarker (Goffman)« (Wimmer 2013,
305f.), eine kybernetische (Rieger) oder symbolische Maschine (Kittler) oder ein »vir-
tuelles Datenbiindel« (Bolz) (Wimmer 2013, 296)?

Im Anschluss an diese Selbst-Dezentrierungsdiskurse lassen sich bei Wimmer
dezentrierende und dekonstruktive Einsitze auf der einen Seite und diagnostische
auf der anderen Seite nachzeichnen, wobeli letzteres in eine Kritik insistierender
und eine Problematisierung sich radikalisierender Diskurse unterteilt werden
kann, einem beharrlichen (Neu-)Humanismus einerseits (2009, 2013, 2016) und
ein sich ausbreitender Transhumanismus und eine problematische Psychomacht
andererseits (2013, 2014, 2019).

Zu den dezentrierenden Einsitzen kdnnen unter anderem Der gesprochene Korper
([1982] 2019), Die Gabe der Bildung (1996), Vom individuellen Allgemeinen zur mediatisier-
ten Singularitit (2009) und Das Selbst als Phantom (2013) gezihlt werden. Die beiden
bildungstheoretischen Texte (1996, 2009) lassen sich als dekonstruktive und medien-
theoretische Fortsetzungen eines Problems des Humboldt'schen Bildungsdenkens
markieren, welches den Strukturtypus oder Differenztyp des individuellen Allge-
meinen und das Sprachverstindnis Humboldts betreffen. Der (Neu-)Humanismus
wird deutlich in einer antihumanistischen Spur demontiert, von innen zersetzt und
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dem Strukturtyp des individuellen Allgemeinen wird der Strukturtyp der mediati-
sierten Singularitit entgegengestellt.

Abseits der bildungstheoretischen und dekonstruktiven Auseinandersetzun-
gen wird beispielsweise in Der gesprochene Korper und Das Selbst als Phantom zu-
dem die zentrale Stellung der Lacanschen Trias (Symbolischen, Imaginires und
Reales) deutlich und in Letzterem findet sich ein Durchgang durch viele in der
Erziehungswissenschaft kaum bis gar nicht beachtete Perspektiven (Hantologie,
Pharmakologie und Psychotechnologie) sowie aufierdem eine weitere Selbst-De-
zentrierungs-Intervention iiber die Figur des Phantoms.

Beginnen wir mit dem bereits in den Kapiteln 2.4 und 2.9 angesprochenen
Text Vom individuellen Allgemeinen zur mediatisierten Singularitit von 2009. In diesem
Beitrag radikalisiert Wimmer den schon bei Humboldt stattfindenden linguistic
turn mit Derrida, bejaht einen Ausschluss der Humboldt'schen Anthropologie und
schreibt den linguistic turn gegen Humboldt fort. Auch wenn Wimmer »riicksichts-
los selektiv« mit Derridas Dekonstruktion verfihrt (ebd., 73) und auch wenn mensch
den Text mit der schon im Titel zu findenden Gegeniiberstellung von individuellem
Allgemeinen und mediatisierter Singularitit klassisch-kritisch lesen kann, so findet
sich eine dekonstruktive Bewegung entlang zentraler Paradoxien und Antinomien,
die schon bei Humboldt als wirksam ausgewiesen und dann mit Derrida entfaltet
werden. Im Anschluss an die von Wimmer nachgezeichnete Autodekonstruktion
und den Wucherungen der Antinomien bei Humboldt werden mit Derrida diese
gegen die totalisierenden Tendenzen in Humboldts Bildungsdenken positioniert.

Wie in Kapitel 2.9.2 bereits ausgefiihrt sind in Humboldts Anthropologie die
gewohnlichen Menschen (nur) Symbole oder Reprisentanten der bestehenden
Menschheit. Sie sind Besonderungen des Allgemeinen. Die »aufderordentlichen<
und »grofien< Individuen hingegen kénnen am Allgemeinen arbeiten, »eine Idee le-
bendig werden«lassen, »in welcher sich zeigt, was Menschsein bedeuten kann«. Der
Aufderordentliche arbeitet an »der Verwirklichung einer noch unbestimmten Idee
der Menschheit« (Benner 1995, 18; zit.n. Wimmer 2009, 66). Neben dem Menschen
als Symbol einerseits und dem Menschen als Menschenmodellierer:in andererseits
findet sich in Humboldts Anthropologie noch ein nicht symbolisierbarer Rest und
dieser Rest, der »nicht in [...] [der] Reprisentation aufgeht, das nicht reprisentier-
bare Singulire der zufilligen Existenz, das nur das jeweils einzelne Individuum
angeht, bleibt >recht fiiglich¢, wie Humboldt schreibt, von allen anderen unerkannt
und verfillt, ohne je gewusst worden zu sein, dem Vergessen.« (2009, 66).

Humboldts Anthropologie, der Differenztyp des individuellen Allgemeinen und
die Teilung und Hierarchisierung in gew6hnliche und auRerordentliche Menschen
klammert in Wimmers Perspektive das Singulire aus. Seine Anthropologie wird von
Humboldt fir oder eher gegen die gesamte Menschheit universalisiert. Und die Par-
tikularitit dieser Humboldt'schen Menschheit wird von Humboldt mehr oder weni-
ger, je nach Lesart, verschleiert (z.B. Ricken 2006; Schifer 2011a). Der Differenztyp
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des individuellen Allgemeinen ist uns nach Ricken lingst in Fleisch und Blut itber-
gegangen (2006, 318), er macht Widerstand ziemlich schwierig bis unméglich (ebd.,
317; vgl. Wimmer 1996), wird weiterhin durch die Bildungsinstitutionen vermittelt
(Wimmer 2009, 59) und betriftt sehr wahrscheinlich die Bildungsphilosophie als In-
stitution und Disziplin selbst. Ganz in der Tradition der kritischen Theorie bringt
Wimmer (in einer dhnlichen Bewegung wie Ricken) den bereits in Humboldts Theo-
riearchitektur angelegten verheerenden »Druck des herrschenden Allgemeinen auf
alles Besondere, die einzelnen Menschen und die einzelnen Institutionen« zum Aus-
druck (Adorno 1971, 65). Der Text Vom individuellen Allgemeinen zur mediatisierten Sin-
gularitit (2009) lasst sich somit nicht nur @iber den linguistic turn wie in Kapitel 2.4
erschliefien, sondern auch als eine kritische und antihumanistische Abgrenzungs-
bewegung lesen, die das Singulire, Ausgeschlossene und Andere dekonstruktiv be-
jaht und zur Geltung zu bringen versucht (vgl. Wimmer 1996, 136).

Dieses Zur-Geltung-bringen erfolgt zunichst als ein Durchgang durch die au-
todekonstruktiven Momente bei Humboldt. In diese Richtung hatte bereits Koller
gezeigt: »Bildung [steht] bei Humboldt in einem Spannungsverhiltnis zwischen
Ganzheitsvorstellung, Pluralitit der Individualititen und Singularitit (Koller 1997),
die sich nicht mehr in einem individuellen Allgemeinen aufheben lisst« (Wimmer
2009, 71). Ausgehend von diesen Spannungsverhiltnissen werden von Wimmer
zentrale Theorieelemente Humboldts medien- und differenztheoretisch umge-
schrieben. Der zentrale Dreiklang Ich-Sprache-Welt wird von jeglichem Identitits-
denken bereinigt und das individuelle Allgemeine wird durch den Strukturtypus
der mediatisierten Singularitit ersetzt.

Wie bereits angefiihrt, lisst sich zunichst die Sprache als Heimat des Ichs ganz
im Sinne des linguistic turn durchstreichen. Die Sprache ist keine biologische Mit-
gift der Eltern und die sehr kleinen Leute werden vielmehr in die Sprache hinein-
geworfen und »durch die Sprache kolonialisiert« (ebd., 74). Jede eigene Sprache ist
eine Fremdsprache.

»Meine eigene, meine eigentliche Sprache ist mir eine Fremdsprache. Meine Spra-
che, die einzige, die ich spreche, ist die Sprache des Anderen.« (Derrida 1997a, 22;
zit.n. Wimmer 2009, 74)

Und bewegen sich die Leute erstmal im Symbolischen, »dann kommt man nicht
einfach mehr raus, auf jeden Fall solange man bei Bewusstsein ist, und man kann
auch nicht wissen, wie man in sie hineingeraten ist« (Wimmer 2009, 73). Es gibt in
der medientheoretischen Perspektive im Anschluss an Derrida »kein AuRen, auf das
man sich zuriickziehen konnte, keine Insel der Sprachlosigkeit«, keine »ganz text-
freie Zonen« (ebd.). Selbst wenn das Symbolische verlassen wird »und man einmal
da wire, wiisste man es nicht, weil Wissen als Etwas von etwas wahrnehmen, Be-
wusstsein, Empfindung auf Sprache angewiesen ist, schon fir Humboldt gilt das«
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(ebd., 73). Auch gilt fiir Humboldt, dass »die Sprache zwischen Ich und Welt steht«.
Und jede »Aussage iiber sich selbst, jede autobiographische Anamnese, jeder Bil-
dungsroman, jede Geschichte einer Heimkehr setzt voraus, dass der Erzidhler oder
Schreiber bereits »ich« sagen kann« (ebd.). Das Ich »geht aus einer Bildung hervor,
die keine Selbstbildung im iiblichen Sinne ist, sondern die Bildung des Selbst« und
diese Bildung »bedarf der Sprache, damit »es« (ein) »Sich« bilden kann« (ebd., 74).
Auch wenn der Sprache bei Humboldt schon eine konstituierende Dimension zu-
gesprochen wird, war fiir Humboldt »die Sprache zugleich das Werk des Menschen
und Ausdruck der Welt, und zwar so, dass das Ich mit seiner Sprache und seiner
Weltansicht identisch wurde — >Meine Sprache bin Ich« (ebd.) und diese eigene
Sprache ist zugleich (nur) eine Modifikation der einen urspriinglichen gemeinsa-
men Sprache der Menschheit. Trotz der Differenzfiguren der Mannigfaltigkeit, der
Wechselwirkung zwischen Ich und Welt sowie seinem Kontingenzdenken schien
Humboldt letztendlich davon itberzeugt gewesen zu sein, »dass dem Menschenge-
schlecht ein fundamentales Streben nach Einheit eigen ist und dass die Menschen
in ihrer letzten Bestimmung unzertrennlich und eins sind« (ebd., 71).

Wie bereits in Kapitel 2.4 ausgefiihrt, lassen sich die Eckpunkte des Dreiklangs
— Ich und Welt - nicht unabhingig von der Sprache denken, und auch der Eckpunkt
der Sprachelasstsich nicht als etwas Eigenes des Ichs und auch selbst nicht als etwas
Eigenes qualifizieren, in dem Sinne, dass der Sprache eine eigene Identitit zukom-
men wiirde.

Gerade im Anschluss an die Forderung nach einer Erziehung nach Ausschwitz
stellt sich mit Wimmer die Frage, wie kann in Bezug zum Allgemeinen und zu An-
deren im Medium der Sprache etwas Individuelles entstehen oder bewahrt werden,
das nicht durch und mit dem Allgemeinen vermittelt wird? Und wie ldsst sich eine
»Sozialitit« denken, in der das Besondere und Singulire der Subjekte nicht der »Ge-
walt des Allgemeinen [ausgeliefert]«ist und bei der die Differenz zwischen den Sub-
jekten nicht in Gegensitzen, Ungleichheiten oder Ausloschung des Anderen kippt
(Wimmer 1996, 136)?

Interessanterweise sieht Wimmer in der »Idee der Bildung« selbst einen impli-
ziten Widerspruch, der genau diese Problematik zwischen Allgemeinem und Singu-
laritat markiert. Denn die Frage ist, wie ein Bildungssubjekt, das sich selbst bilden
kann, iberhaupt entsteht? Die Variante der »Selbstschépfung« lisst sich ausschlie-
3en, da Bildung hier nur Entwicklung wire und keine Transformation. Wenn das
Ich fur Bildung etwas »braucht, was es nicht schon hat, was nicht das Ich ist oder im
Ich ist, dann ist der Bildung immer schon ein Bezug zum Auflen eingeschrieben«
(ebd., 150). Und auch wenn mensch in der Spur Flitners Bildung als einen Effekt
von Erziehung versteht, stellt sich die Frage, was gibt der Lehrer, Pidagoge, Erzie-
her, wenn er Bildung selbst nicht zu geben hat« (ebd., 151)? Wie »kann der Lehrer/
Erzieher geben, was er nicht hat« (ebd.)? Ist nicht alles, was die Pidagog:innen ge-
ben kénnen, etwas Allgemeines, dass alle lernen kénnen und ist es nicht immer et-
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was, dass sich nur durch die allgemeine Sprache vermitteln lisst? Wie soll da etwas
Singulires entstehen oder bewahrt werden?

Mit Humboldts individuellem Allgemeinen ldsst sich im Rahmen der Perspek-
tive Wimmers nicht viel anfangen. Die Unterscheidung Humboldts zwischen ge-
wohnlichen und aufierordentlichen Menschen, die von ihm als sinnloser Rest qua-
lifizierte Singularitit und die Ausgabe einer Menschheit als Menschheit schlechthin
wurden bereits mehrfach angesprochen (vgl. Ricken 2006). Gegen den Differenztyp
des individuellen Allgemeinen bringt Wimmer den Differenztyp der mediatisierten
Singularitit in Stellung. Dieser Differenztyp markiert eine Subjektgenese, in der
das Subjekt von Anfang an der imaginiren und symbolischen Prothesen bzw. Medi-
en bedarf, um zu existieren. Das Symbolische und Imaginire verdecken durch ihre
Einschreibung dabei nicht das Eigene, Intime, Innere oder Singulire des Ichs, son-
dern sie bringen es hervor, wobei das Eigene (in einer Lacanschen Spur) eher dem
Register des Imaginiren zugeordnet werden kann und das Singulire (eher im Sin-
ne des Realen) durch die Einschreibung der Sprache ins Subjekt als Effekt und Spur
zugleich entsteht (vgl. Wimmer 2009, 79).

Wie lisst sich dieses »zugleich« verstehen? In der oder einer psychoanalytischen
Variante trennt die Sprache wie Geschenkpapier das Ich vom Geschenk, welches wie
bei Kindern oder auch Erwachsenen einen Sog des Begehrens nach dem Geschenk
(hier Reales) auslost. Dabei ist es egal, was das Geschenkpapier verbirgt. Und die-
ses »egal« ist entscheidend, denn die symbolische Einschreibung erzeugt durch die
Trennung der Sprache (Geschenkpapier) vom Nicht-Symbolischen ein Vakuum (Ort
des eigentlichen Geschenks), was die Kreisokonomie des Begehrens und damit das
Subjekt zumindest anstofit.

(Abb. 13:)

X/ Begehren Reales

Symbolische
Spaltung

Auch wenn dieses Vakuum leer ist oder gerade weil es leer ist, lisst sich alles
Mogliche darauf projizieren und das Begehren mit Laptops, die groRe Liebe, Au-
tonomie, Innerlichkeit, die urspriingliche eine Sprache, authentische Kérper- und
Naturerlebnisse, Sinn oder Signifikat, VW-Busse etc. ewig oder zumindest ziemlich
lange am Leben erhalten. Das Begehren und das Begehrte wird dabei durch »kultu-
rell vorgestanzte [..] Antworten und habitualisierte [...] Verhaltensweisen« so ein-
gerahmt und normalisiert (2009, 80), damit die Subjekte nicht alle, also auch de-
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struktiven, Mittel und Wege nutzen, um die Kreisbahn zu verlassen und um damit
die symbolische Kolonialisierung in Richtung des Realen zu durchbrechen. Denn die
Sprache (Geschenkpapier) ist eine lebensnotwendige Prothese fiir das Subjekt, ohne
welche das singularisierende Begehren verschwindet. So gelingt es, dass das Begeh-
ren wie Satelliten durch Zentrifugalkraft (Angst) und Gravitation (Begehren) in der
Umlaufbahn des Anziehungszentrums gehalten werden und das Begehren nur um
das Reale bzw. Vakuum kreist und hin und wieder durch imaginire Realisierungen
gefiittert oder angetrieben wird.

Ganzin dieser hier nur verknappten Lacanschen Logik scheint mir Wimmer Bil-
dung zu diskutieren und ihr einen neuen Platz zuzuweisen. Es wird von den Lehren-
den kein Bildungs-Wissen und keine Bildungs-Kompetenzen gegeben, sondern sie
geben das unmogliche Geben selbst, das Reale und Singulire als unmégliche Gaben
und mit ihnen »vielleicht« den »Wille[n] zum Wissen«. Die unmdgliche Gabe und
das Reale »[setzen] den Kreis und die Okonomie in Gang, indem sie sich in den
Kreis einlassen >und ihn (sich) drehen<lassen« (Wimmer 1996, 158f.).

»Wenn diese Gabe >auch nur ein anderer Name des Unmaoglichen ist, so haben
wir doch eine Intention von ihr, wir denken sie, benennen sie, begehren und wiin-
schen sie. Und dies, obwohl oder weil ... wir ihr nie begegnen, sie nie erkennen,
[..], sie nie erfahren in ihrer prasenten Existenz. [..] Intention, Sprache, Denken,
Wunsch oder Begehren gibt es vielleicht nur da, wo es den Antrieb gibt, auch noch
das zu denken, zu begehren, zu benennen, was sich weder zu erkennen noch zu
erfahren oder zu erleben gibt — ... In diesem Sinne kann man nur das Unmdgli-
che denken, begehren und sagen, nach dem Maf$ ohne Maf des Unméglichen.«
(Wimmer 1996, 159; M. W. zit. hier Derrida 1993, 44)

In dieser Perspektive sind die Singularitit des Ichs und die Sozialitit kein einfacher
Gegensatz mehr, sondern sie sind trotz ihrer radikalen Differenz miteinander ver-
schrinkt und bringen sich gegenseitig hervor und bediirfen einander. Eine Zersto-
rung oder Durchbrechung der gegebenen symbolischen Subjektstruktur vernichtet
das Reale oder Unmogliche, damit das Begehren und lisst die Betroffenen wahr-
scheinlich psychotisch oder depressiv werden. Die Sprache bringt das Reale hervor
und den Antrieb des Begehrens, welches wiederum die symbolische Verweisungs-
kette in Gang setzt.

Das Individuum ist somit nicht mehr seine eigene Sprache bzw. Weltansicht,
bedarf nicht mehr nur der Sprache als Medium, um sich zu bilden, und stellt auch
nicht ein Symbol des Allgemeinen oder der Menschheit wie bei Humboldt dar. Das
Singulire wird zwar wie bei Humboldt radikal vom Symbolischen geschieden. Der
paradoxalen Verschrinkung zwischen Singulirem und der Sprache wird jedoch ein
zentraler Platz in der Subjektgenese zugewiesen und die Widerspriichlichkeit wird
mit unter anderem Derrida entfaltet.
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Dadurch entsteht im Gegensatz zu Humboldts Mannigfaltigkeit eine »Pluralitit
ohne Einheitszwang und ohne Vereinzelung, eine Pluralitit der Singularititen mit-
hin, die durch ein Band verbunden sind, das aus lauter Unterbrechungen gekniipft
ist, die ebenso viele (Gaben-)Ereignisse darstellen« (Wimmer 1996, 159). Wie ist das
zu verstehen? Das Band liefde sich mit Lacan als symbolisches oder mediales Band
lesen und die Unterbrechungen sind die symbolischen oder medialen Risse, die dem
Realen entsprechen. Doch ist bei Wimmer die Sprache als symbolisches Band oder
mediales Band nicht einfach ein Garant dafiir, dass der Singularitit Raum gegeben
wird. Denn gerade wenn sich eine Sprache oder auch andere Medien >aufdringens,
»die ein ganzes Vokabular fiir die individuelle Singularitit [bereitstellen]«, mit dem
und »[in dem] wir uns selbst identifizieren sollen« und der Schein erzeugt wird,
dass wir »die als eine vom Anderen auferlegte Einsprachigkeit [...] uns selbst gege-
ben hitten« (2009, 77), dann wird die Singularitit, die auf ein stetiges Ubersetzen
und die Nicht-Identitit von Sprache angewiesenist (ebd., 75), durch die Stillstellung
der symbolischen Verweisungsstruktur (im Imaginiren) verdeckt oder womoglich
sogar aufgelost.

Die Sprache wird »wie das Gesetz empfangen« (Bennington 1994, 199; zit.n.
Wimmer 1996, 160.) und jeder »Sprechakt« (ebd., 161) sowie jeder »Einspruch« und
»Widerstand« und jeder Versuch der »Einrichtung einer neuen Sprache« setzt die
»Bejahung«»dieser Gabe und dieses Gesetzes« voraus (ebd.). Dies fithrt zu »schwer-
wiegenden ethisch-politischen Fragen« und auch zum Legitimationsproblem der
Pidagogik. Denn »hat das Subjekt die Entscheidungsgewalt dariiber, ob es diese
Gabe [der Lehrer, Pidagogen, Eltern und Erzieher] annehmen oder sich aneignen
will? Kann es diese Gabe ablehnen (1996, 151)?

In der von Wimmer aufgemachten Perspektive ist die Gabe »immer schon ver-
giftet« (ebd., 154) und von »Ungesetzlichkeit kontaminiert« (ebd., 162), da wir sie
»nicht ausschlagen«kénnen (ebd., 154). Trotz aller daraus resultierenden Ohnmacht
besteht Gerechtigkeit nicht einfach in der Affirmation an das Gesetz und die affir-
mative Erzeugung beispielsweise eines neurotischen und biirgerlichen Begehrens-
subjekts, sondern es sei fiir das Offenhalten von Gerechtigkeit notwendig, dass die
»Moglichkeit einer Ungerechtigkeit, die dem Gesetz selbst eingeschrieben ist«, exis-
tiert (Bennington 1994, 247; zit.n. ebd., 162.). Und will Bildungstheorie ihre »kriti-
sche Absicht« nicht aufgeben, sei es »dringlich, die Gabe [und auch die Ungerech-
tigkeit] der Bildung zu denken« (1996, 162).

Wie bereits im ersten Kapitel zu Wimmer beschrieben, wird das Problem da-
mit deutlicher auf der symbolischen und medialen (2009, 77) Ebene verhandelt
und der weiterhin aktuelle Abgrenzungspunkt ist in antihumanistischer Spur der
beharrliche »Bann eines alten Gesetzes« (2009, 59), bei Wimmer eine hermeneu-
tische Lebensform samt ihrer neuhumanistischen Bildung (vgl. 1996, 160f.). Und
dabei geht es nicht nur um eine vergangene Angelegenheit, sondern das moderne
Subjekt scheint gewissermaflen die vielen Tode ziemlich unbeschadet iiberlebt zu
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haben. Die alte Ordnung ist »weitestgehend« intakt und entgegen der Diagnose
einer pluralen Postmoderne (Koller 1997), der von Wimmer selbst diagnostizierten
Zersetzung des Allgemeinen (Wimmer 1996; 2014c, 26f.), dem bereits begonnen
Ende der Hermeneutik (2014c, 27) oder trotz »aller Diskussionen iiber das Ende
der Gutenberg-Galaxis« funktioniere beispielsweise die Ordnung der Bildung oder
das Aufschreibesystem 1800 noch recht gut (2009, 77), gerade in den Bildungsein-
richtungen (2009, 59; vgl. Wartmann 2020.) und auch in den Sozial-, Kultur- oder
Bildungswissenschaften (vgl. Wimmer 2013, 2016). Zudem hat das moderne Subjekt
nicht nur »seinen Tod tiberlebt, sich nicht nur vermehrt und pluralisiert; es ist nicht
nur so »vital, aktiv, gefeiert und verehrt, wie kaum zu seinen >Lebzeiten« (Wimmer
2013, 296), sondern die Vorstellung der Selbstermichtigung droht beispielsweise
mit dem Transhumanismus von der imaginiren und metaphorischen Ebene (mit
ihren imaginir-real-symbolischen Effekten) durch harte Anthropotechnologien
deutlicher auf der realen Ebene verhandelt zu werden als bisher (Wimmer 2014a).

Ein kurzes Zwischenfazit lautet damit: Je nach Technologie des Zeichens (Fou-
cault), Aufschreibesystem (Kittler), je nach »kulturell vorgestanzten Antworten und
habitualisierten Verhaltensweisen« (Wimmer 2009, 80), aber auch je nach erzwun-
gener Verwerfung bestimmter Begehrensteile (Butler), je nach Psychomacht und
Psychotechnologien (Stiegler) haben wir es mit unterschiedlich singularisierten
Personen und unterschiedlichen Umgangsweisen mit dem Singuliren zu tun.

Wimmers Intervention gegen das alte (vgl. Wimmer 2009) oder auch sich ver-
tiefende (vgl. Wimmer 2013) Gesetz ldsst sich so verstehen, dass er das verdring-
te Andere (beispielsweise das Singulire und die Nicht-Identitit des Ichs) mit unter
anderem Derrida in der>Bildungsgeschichte< aufsammelt und davon ausgehend ei-
nen (antihermeneutischen) Diskurs stark macht, in dem »die Gabe in einem Sinn-
system gerade keinen Ort einnehmen kann, den Sinn unterbricht und deshalb, be-
zogen auf einen Sinnhorizont, nur als Un-Sinn oder besser Nicht-Sinn zu bezeich-
nen ist« (1996, 154). Der Einsatz Wimmers wird hier somit so eingeordnet, dass es
nicht darum geht, der Bildung mit beispielsweise Derrida wieder einen neuen, wi-
derstindigen und zeitgemifen Ort zu geben und diesen bewohnbar zu machen,
sondern die in der Gabe der Bildung eingeschriebene Ungerechtigkeit denkbar und
verinderbar zu machen, auch wenn der Text Die Gabe der Bildung und Vom individua-
lisierten Allgemeinen zur mediatisierten Singularitit hier héchstens als Anfinge oder
eine Vorbereitung fir eine Dekonstruktion auf dem Weg hin zu einer posthumanis-
tischen Bildung verstanden werden kénnen.®

Der Strukturtyp der mediatisierten Singularitit im Anschluss an Derrida wie
auch die drei Register und die Subjektgenese nach Lacan ermdglichen es, den nach

8 Die Arbeiten Wimmers werden hier als Anfinge und Startpunkte markiert, da Wimmer im-
mer wieder betont, dass ein anderes oder posthumanistisches Denken bisher noch nicht
moglich ist und sich bisher immer wieder im Bann des alten Gesetzes verfingt.



3. Das dezentrierte Subjekt

»all den Dekonstruktionen des Subjekts iibrig [gebliebenen]« Rest an Negativiti-
ten, hier das Singulire, zu positivieren und aus dem Ausschluss ins Zentrum zu rii-
cken (Wimmer 2014a, 258), wobei diese Positivierung (auch in Hinblick auf eine »be-
grifflich eindeutige Bestimmung«) »problematisch bzw. nicht méglich« bleibt (2013,
306), zumal sie als Positivierung Gefahr liuft, als neue (universale) Identitit fir ein
weiterhin hermeneutisches und anthropologisches Denken verwendet zu werden
(vgl. 2014a, 258). Zudem l4uft solch eine Positivierung Gefahr, dass eine positiv un-
terstellte Singularitit als »ethisch-politische [...] Existenzweise« »als Vervollkomm-
nungsideal einer zukiinftigen Gemeinschaft [miss]verstanden werden« kann und
»auf ein Projekt reduziert und einer sozialtechnologischen Produktionslogik unter-
worfen« wird (Wimmer 2015, 96). Die Entdeckung des Anderen (hier die Singulari-
tit) ist wie die Sprache (als eine Bedingung des Singuliren) kein Garant dafiir, dass
das Singulire zur Geltung gebracht wird (2014d). In diesem Sinne ldsst sich auch im
Folgenden Wimmers Selbst als Phantom verstehen. Dieser Text ist kein neuer Garant
oder Griindungsversuch fiir ein neues reprisentationslogisches Subjektverstind-
nis, sondern eine Intervention, die mittels immer ambivalenter Positivierungen in
den bestehenden hegemonial-diskursiven Raum eingreift. Wenn somit beispiels-
weise vom >Selbst als Phantom« bei Wimmer die Rede ist, ist das Selbst bereits in
einer historisch-vertikalen Linie durch zahlreiche Dezentrierungen (Maske, Meta-
pher etc.) und mit der Problematisierung der Positivierung der Negativitit struktu-
rell-horizontal doppelt durchgestrichen.

Wie eine scheinbar nicht ambivalente Positivierung aussieht, zeigte Wim-
mer bereits Anfang der 8oer Jahre anhand einer Kritik an kérpertherapeutischen
Ansitzen, wobei diese Form der Positivierung (des Kérpers) auch gegenwirtige
korpertherapeutische Diskurse und kérperbezogene Praktiken, die authentische
Korpererfahrungen anvisieren, betreffen diirfte. In der Perspektive der von Wim-
mer problematisierten therapeutischen Ansitze von Alexander Lowen (Bioenergetik,
1975), Fritz Perls (Gestalt-Therapie in Aktion, 1976) oder Arthur Janov (Der Urschrei, 1975)
fallt zunichst dhnlich wie in vielen antihumanistischen Perspektiven die moderne
Flucht aus der >Leibeigenschaft« auf (vgl. Wimmer 2019a, 133f.). Es geht um die
Flucht vor der modernen Triebunterdriickung, vor dem »objektivierenden und den
Menschen zerteilenden Denken« und damit vor der Entfremdung des sprechenden
Subjekts von seinem Korper (ebd., 134). Die Individuen »hitten sich von ihrem eige-
nen Kérper entfremdet, der, zum bloflen Instrument des Funktionierens gemacht«
wurde und »schweigsam leidet (Depressionen, rigide Charakterstrukturen), sich zu
Wort meldet und rebelliert (Krankheiten, Psychosomatosen) oder sich gar versagt
(Tod, Herzinfarkt)« (ebd.). Diese Spuren des verschwundenen Kérpers ermoglich-
ten es Bioenergetikern, wie Lowen, die Vorstellung eines gefangenen Kérpers zu
erzeugen, der durch authentische Kérpererfahrungen befreit werden muss.

Es wurden von Lowen Illusionen der »vollen Prasenz« eines einheitlichen Kor-
pers, von authentischen Korpererfahrungen und einer urspriinglichen Kérperspra-

177



178

Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

che generiert (ebd., 135). Und dieser urspriingliche Kérper kann nur gehort werden,
wenn die entfremdeten Menschen erkennen, dass sie den Zugang zu ihrem Kérper
verloren haben und »einen anderen Kérper oder den Korper eines anderen« haben.
Sie fithren eine >Pseudo-Existenz« (Perls), besitzen ein »irreales Selbst« (Janov) oder
haben einen sMuskelpanzer«< (Lowen) ausgebildet.

Mit Lacan'schem Instrumentarium kénnte mensch sagen, dass die symbolische
Kolonisierung, wie die sich eingeschriebenen imaginiren Korperbilder und damit
transportierten »gesellschaftlichen Normen und Anforderungen« (Wimmer 2019a,
134) uns von unserem eigentlichen Korper entfremdet haben. Wie bereits skizziert
oder angedeutet, wartet in der Lacan'schen Variante hinter der imaginiren und
symbolischen Mauer nicht die authentische und befreite Kérpererfahrung, son-
dern eher der zerstiickelte, zerstorerische und traumatisierende reale (Un-)Korper.
Es wird mit der Perspektive Lacans in den korpertherapeutischen Ansitzen (der
1980er Jahre) »lediglich das idealisierte Spiegelbild des verdringten Korpers« (ebd.,
139) und mit der Kérpersprache als »Arché-Schrift« eine »Okonomie des Zeichens«
(ebd., 140) eingesetzt, welche die Disziplinierung des Korpers wiederholt. Dabei
kann diese »Ordnung des therapeutischen Diskurses« (ebd., 136) noch wirksamer
oder »funktionaler« markiert werden, indem sie als Losung gegeniiber der Diszi-
plinierung und Entfremdung des Kdrpers positioniert wird. Damit ist durch die
»Realisierung des Trugbildes [(Realer Korper)] dessen ehemalige Subversionsgefahr
bereits domestiziert und desinfiziert« (ebd., 139). Zumal mit dem Phantasma des
zu befreienden Korpers der »Anspruch« einhergeht, »alle [falschen] Phantasmen
[...] in der Rickfithrung auf einen Ursprung, [..] das der Interpretation entzogen
ist und sie zugleich begriindet[, aufzuheben]« (ebd., 143). Im Befreiungsversuch
dieser therapeutischen Diskurse scheint sich nach Wimmer das Kritisierte (Die
Verdringung des Koérpers) zu wiederholen oder sogar zu vertiefen und dies vor-
rangig tiber die Positionierung des imaginiren Phantasmas eines urspriinglichen
und unmittelbaren Kérpers an der Stelle des unzuganglichen Realen, also durch die
Positivierung einer Negativitit (hier der ignorierte Korper).

In Wimmers bildungstheoretischen Texten von 1996 und 2009 stand noch deut-
lich die Abgrenzung und gleichzeitige Fortschreibung des neuhumanistischen Bil-
dungsdenkens sowie der Strukturtyp der mediatisierten Singularitit und damit das
aporetische Verhiltnis zwischen Medium und Singulirem sowie die Nicht-Identitit
des Ichs und der Sprache im Fokus der Auseinandersetzungen. Mit dem Text Der ge-
sprochene Korper ([1982] 20192) oder Das Selbst als Phantom (2013) lisst sich stirker das
Register des Imaginiren ins Spiel bringen, wobei das Imaginire oder der imagi-
nierte verdringte Korper in dem Text Der gesprochene Korper deutlicher ein Problem
markiert, wihrend in Das Selbst als Phantom das Imaginire oder eher eine bestimm-
te Verschrinkung zwischen Imaginirem, Symbolischen und Realem die Grundlage
fur eine »formale Struktur des Selbst« bildet (2013, 306).
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Die vielen Tode, Kritiken und Dekonstruktionen des Subjekts haben nicht viel
tibriggelassen, aufler dem Umstand, dass es das Subjekt »nie fiir irgendjemanden
gegeben hat«. Es war immer schon »ein Mirchen« (Derrida; zit.n. Wimmer 2014a,
258). Dieses Mirchen hat sich hegemonial durchgesetzt, sich »global bis in die
letzte Hiitte ausgebreitet«, die Selbstproduktion hat sich industrialisiert (ebd.,
312) und pluralisiert — beispielsweise virtualisiert, kybernetisiert oder neolibera-
lisiert — (vgl. ebd., 295f.), ohne dass aber die jeweiligen Selbstvorstellungen und
Subjektivierungszumutungen die Leute wirklich reprisentieren wiirden. Diese
Nichtreprisentation bedeutet jedoch nicht, dass die Mirchen unwirksam sind,
ganz im Gegenteil: Die Leute sind die Gespenster, Wiederginger und Phantome
dieses Mirchens.

Hat jedoch die »radikale Rede vom Tod des Subjekts, vom Verschwinden des
Menschen, vom Ende der Geschichte und dem Verlust der Autonomie« ihr Irritati-
onspotential bereits verloren oder haben verschiedenste Akteur:innen auch in den
Bildungswissenschaften diese Irritationen schon teilweise sogar als itberwunden
ausgewiesen (Wimmer 2016, 357), so scheint Wimmer mit der »Geisterbahnfahrt«
(2013, 298) durch viele in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft nicht oder
kaum behandelten Perspektiven und mithilfe einer erneuten oder verschobenen
Selbstdezentrierung in Bezug auf die Metapher des Phantoms das Irritationspo-
tential der poststrukturalistischen Einschnitte wieder in den erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs einfithren zu wollen.

Wimmer ist mit einer Disziplin konfrontiert, die, wie bereits beschrieben, »wie
kaum eine andere Disziplin [..] dem Projekt der Moderne und seinem Glauben an
das starke autonome Subjekt aufs engste verhaftet [ist]« (Ricken 2007, 158) und diese
Verhaftung wirft Wimmer selbst den poststrukturalistisch-bildungstheoretischen
und auch eigenen Einsitzen vor (2009, 2013, 20142, 2019¢). Wimmers Texte schei-
nen zwischen dekonstruktiver Bewegung, Darstellung von Dekonstruktionen und
klassischer Kritik sowie Gesellschaftsdiagnose, Reprasentationskritik und strate-
gisch-politischer Intervention hin und her zu pendeln. Trotz des Fokus auf die nicht
still zu stellende Dekonstruktion und den Versuchen, jede positive Selbstkonstruk-
tion wieder zu durchkreuzen, lisst sich bei Wimmer durchgehend eine Selbstkon-
zeption fixieren, die vorrangig mit der urspriinglichen Entfremdung Kierkegaards
und den drei Registern Lacans sowie den medientheoretischen Einsitzen Derridas
gerahmt werden kann.

3.6 Zwischenfazit I: Der Streit ums Subjekt

Der poststrukturalistische turn in Teilen der Bildungstheorie hat vom Selbst der
Selbst-Bildung nicht viel iibriggelassen. Bildung wurde als liberale Anthropo- und
Selbsttechnologie entlarvt (Ricken 2006) oder konzeptionell so gewendet, dass auf
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dem Bildungsweg vom Vorher zum Nachher, d.h. an dem Verinderungspunkt des
Bildungsprozesses, kein Subjekt mehr thront, sondern nur eine Leerstelle und Lii-
cke klafft (Schifer 2011b). Bei Koller beherrscht die Sprache das Subjekt und Bildung
als Transformation markiert keine bewusst erzeugte oder intentionale Verinderung
des Selbst, sondern Koller versteht Bildung als eine nachtrigliche Antwort oder Re-
aktion auf Krisen und nicht zu bewiltigende Probleme (Koller 1999, 2001). Und bei
Wimmer scheint dem Subjekt jegliche Eigenheit und Realitit abhanden zu kom-
men und er bestimmt das Selbst als eine Art Widerginger, Gespenst oder Phantom
(Wimmer 2009, 2013).

Der durch den Poststrukturalismus erzeugte Streit ums Subjekt spiegelt sich in
den hier erzeugten Iterationen und bereits skizzierten bildungstheoretischen Kon-
flikten wider. In diesem Sinne verstehe ich Rickens subjektivierungstheoretischen
Anschluss an Foucault, Kollers sprach- und differenztheoretische Anleihen bei
Lyotard, Schifers zerrissenes Subjekt im Nachgang von unter anderem Laclau und
Mouffe, und Wimmers Durchstreichung des Eigenen (und Anderen) mit Derrida
als verschiedene und wichtige selbst-dezentrierende Einsitze in diesem Streit ums
Subjekt.

(Abb. 14:)
Ricken Wimmer Koller Schéfer
(1999, 2006) (2009) (2011) (2011b)
Selbstwerden Medial bedingte Anderswerden Alltagliche Auto-
Lebensform (als Ausnahme) Entsubjektivierung
Subjektivierung Entsubjektivierung

Die auffilligsten und bereits durchquerten Konflikte bestehen zwischen Chris-
toph Koller und Norbert Ricken sowie zwischen Ricken und Alfred Schifer. Diese
beiden Konflikte verliefen vorrangig zwischen den Fassungen der Bildung als Sub-
jektivierung und Entsubjektivierung. Dieser Konflikt oder diese beiden Bildungen
durchziehen die Arbeiten auch teils selbst und das oben verknappt dargestellte
Spannungsfeld verweist nur auf Momente aus den vollzogenen Iterationen. Es
lasst sich auf der einen Seite eine Bildung als spezifisch moderne Form der Sub-
jektivation positionieren (Ricken 2006); Schifers veralltiglichter Bildungsprozess
kennzeichnet hingegen den dufleren Pol auf der anderen Seite. Denn nach Schifers
Zugrift auf Bildung ist das Subjekt wihrend der Transformation einerseits nicht
anwesend (2011b, 11) und andererseits qualifiziert Schifer Bildung iiber entsubjek-
tivierende und veralltaglichte Liicken, Risse und Unterbrechungen.
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Ein zweites Spannungsfeld verliuft zwischen der dezentrierenden und ver-
schiebenden Wiederaneignung bzw. Reformulierung auf der einen Seite und der
Revision des (modernen) Subjekts auf der anderen (vgl. Rieger-Ladich 2004). In
allen Rekonstruktionen reformulieren die hier behandelten Bildungsdenker:innen
ein bestimmtes Subjekt- oder Subjektivititsdenken ausgehend von unter anderem
Friedrich Schiller, Wilhelm von Humboldt, Friedrich Schleiermacher oder Sgren
Kierkegaard in Verbindung mit (unter anderem) poststrukturalistischen Autor:in-
nen. In diesem Zugriff lassen sich alle Auseinandersetzungen als Reformulierungen
verstehen. Bei Schifer verweilt das Subjekt jedoch nicht im Realen wie bei Koller
oder Ricken und bei Wimmer kann im Vergleich zu den anderen die rein partikulare
und strategische Dimension seiner mediatisierten Singularitit und seines Selbst
als Phantom hervorgehoben werden.

(ADD. 15:)

Ricken Koller Schafer Wimmer

Dreidimensionale Das der Sprache Zerrissenes Das Selbst
Subjektivitat nachgéangige Subjekt Subjekt gibt es nicht
Reformulierung Revidierung

(Abb. 16:)

Ricken : Schéfer Koller Wimmer
Subjektivierungs- é Wiedereroffnung des Sprachtheoretische Dekonstruktive
theoretische Kritik : Kraftfelds der Reformulierung Rekonstruktion
der Selbst-Bildung : klassischen Bildung des Humboldt'schen und Verschiebung

Bildungsdenkens

Bruch Aktualisierung

Dieses Spannungsfeld (Reformulierung bzw. Revision) lisst sich auch umkeh-
ren, wenn wir einem jiingeren Text Rickens folgen und dariiber die Arbeit Die Ord-
nung der Bildung anders einordnen. In dem Text Bildung und Subjektivierung von 2019
ruft Ricken ziemlich selbstbewusst das (zumindest nahende) Ende des Streits ums
Subjekt aus. Er schreibt, dass »sich das Konzept der>Subjektivierung«in besonderer
Weise [eignet], aus dem modern-postmodern festgefahrenen »Streit ums Subjekt«
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[...] auszusteigen und die >Frage nach dem Subjekt« [...] analytisch zu bearbeiten, in-
dem nun historisch und kulturell bedingte Formen der menschlichen (Selbst-)Aus-
legung und Gestaltung unterschieden und rekonstruiert werden« (Ricken 2019, 98).
Mit Ricken scheint ein Bruch mit der abendldndischen und dualistischen Semantik
subjektivierungstheoretisch vollziehbar zu sein (vgl. dazu auch Balzer 2004; Rie-
ger-Ladich 2004, 236). Die anderen bildungstheoretischen Strategien und Rekon-
struktionen im Anschluss an den Poststrukturalismus aktualisieren in dieser Per-
spektive Rickens hingegen nur das klassische Bildungsdenken (Ricken 2006, 24f.;
vgl. Rieger-Ladich 2004, 207-210).

Mit Blick auf das Nachwort Wimmers in Dekonstruktion und Erziehung (2016) lie-
f3e sich wiederum erwidern, dass sich gerade in subjektivierungstheoretischen und
praxeologischen Arbeiten im Anschluss an Foucault und Butler eine »Riickwende«
auf das Subjekt ausmachen lisst (ebd., 364-371; vgl. Wartmann 2017). Und diese
Riickwende liefRe sich auch teils auf die hier behandelten Autor:innen beziehen (vgl.
beispielsweise Koller 2016a). Der Vorwurf lautet: Das Subjekt als dezentriertes Sub-
jekt scheint (beispielsweise) durch subjektivierungstheoretische Ansitze »wieder
zum Zentrum pidagogischer Theoriebildung, zum Ankerpunkt der Legitimation,
des Handelns, der Professionalitit und der Bildungstheorie« zu werden (Wimmer
2016, 358; vgl. 2014d, 432). Und so arbeiten Bildungstheoretiker:innen an einer
»pidagogische[n] Variante der >grofen«< Legitimationserzihlungen« (Koller 1997,
47; in Bezug zu Lyotard), in der ganz klassisch die (kritische) Handlungsfihig-
keit und die kritischen Orientierungs- wie Legitimationsanker im Zentrum der
Auseinandersetzungen stehen.

Mit Wimmer ldsst sich zwar »mit Recht behauptenx, dass der subjektivierungs-
theoretische Diskurs »bereits kategorial aus iiberkommenen Debatten — wie z.B.
um den >Tod des Subjektss, [...] herauszufithren in der Lage zu sein scheint« (Wim-
mer 2016, 367). Doch der Diagnose eines Endes des >Streits ums Subjekt< entge-
gen sind nach Wimmer die durch den Poststrukturalismus entstandenen Fragen
»nicht einmal im Ansatz beantwortet, und in der Erziehungswissenschaft sind sie
z.T. noch nicht einmal so gestellt, dass ihnen allgemeines Gehor geschenkt [wer-
den] wiirde« (ebd., 361). Nach Wimmer scheint der Streit um das Subjekt in der Er-
ziehungswissenschaft noch nicht einmal richtig begonnen zu haben oder die ver-
schiedenen poststrukturalistischen Irritationen der 1980er Jahre scheinen teilweise
sogar schon wieder vergessen worden zu sein (vgl. 2014d, 432f.). Und auch wenn
Rickens Kritik an seinen Kolleg:innen in einigen Punkten zuzustimmen wire und
sich, je nach partikularem Zugriff und eigener theoretischer Priferenz, sich auch
die obigen Spannungsfelder weiter verschieben lassen, so kann mensch solch einen
komplexen und umfassenden Streit (um das Subjekt) nur beenden, wenn mensch
die Streitpartner:innen ignoriert und tibergeht.

Das Plidoyer fur Differenz erhilt damit eine weitere Dimension, sodass von
einem Plidoyer fiir wissenschaftlichen Streit und Dissens gesprochen werden
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kann, wobei es zunichst weniger um den Widerstreit geht, als um die Praktiken
der wissenschaftlichen Subjektivierung, Bezugnahme und Kommunikation. Dieser
Streit wird durch die hier geleistete partielle Erzeugung und Darstellung eines
bildungstheoretischen Geflechts angezeigt und durch die teilweise vorhandenen
gegenseitigen Bezugnahmen sichtbar. Die Streitparteien streiten jedoch vorrangig
auf dem Papier, still und autoren-zentriert’. Zudem habe ich die meisten Strei-
tigkeiten nachtraglich konstruiert. Eine Auffilligkeit ist: Die Kolleg:innen werten
sich auf rhetorischer und struktureller Ebene untereinander teilweise deutlich
ab. Neben Begriffen wie >naiv< und >licherlich« stellen gerade die kommentarlose
Integration oder die bisweilen einseitigen »Einfaltungen« der anderen Theorien
in die eigene Theoriearchitektur (Derrida 1997b, 12) ein den anderen partikularen
Zugriff abwertendes Problem dar, wenn beispielsweise der andere Zugriff den
eigenen nicht zu irritieren vermag. Dies ist der Fall, wenn zum Beispiel Schifer den
Einsatz von Ricken selbst nur als hegemonialen Einsatz fixiert (Schifer 2016, 12, 23)
oder wenn bei Ricken viele andere Kolleg:innen die kritisierte Ordnung der Bildung
stittzen und nach Ricken der Streit ums Subjekt ausgehend von einer Streitposition
beendet werden kann. Auch die deutlichen Verknappungen fur Kritik (wie bei
Ricken 2019 und Koller 2016a)™° verweisen auf diskutable Kommunikationsformen,

9 Bei aller Dezentrierung des Subjekts scheint in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft
und gerade in der Bildungsphilosophie die Bindung eines Autor:innensubjekt an einen Text
oderan mehrere Texte weiterhin erzeugt und gestiitzt zu werden. Dies bleibt zu untersuchen,
aber mit Blick auf Abschluss- und Qualifikationsarbeiten und sonstigen Publikationen hat
die Dezentrierung sich bisher kaum auf der institutionellen Ebene und in die Art zu schrei-
ben und Texte zu produzieren eingeschrieben. Es entsteht hier die Frage, inwiefern sich die
Subjektdezentrierung auf dem Papier und die >iiberkommene Debatte« (Wimmer 2016) um
den Tod des Autors und die Geburt des Lesers wie Sammlers (vgl. Felsch 2012, 35-37) in die
Artund Weise des Vorgehens und die Umgangsweisen mit Autor:innenschaft eingeschrieben
haben? Die Autor-tarenzentrierung wird auch in dieser Arbeit (mit)erzeugt und zwar gerade,
wenn die bildungstheoretischen Arbeiten an bestimmte mannlich gelesene Personen und je-
weils eigene Systematiken gekniipft werden und nicht z.B. an Diskurse und Praktiken, die un-
ter anderem mehrere Leute durchdringen oder wenn Diskurse nicht in einer Art und Weise
hervorgebracht werden, sodass diese durch vorrangig Lesende, Rezipierende, Sammelnde,
Montierende und Kommentierende (als Gegenfiguren zum bzw. zur selbst-schopferischen
Autor(in)) fortgeschrieben werden.

10  Die Verknappungen bestehen darin, dass Ricken Kollers Bildung als (Selbst-)Bildung liest
(vgl. Ricken 2019) und bei Koller der Text Do We (Still) Need the Concept of Bildung? (Massche-
lein & Ricken 2003) zu sehr fokussiert wird, wodurch die Einschitzung entsteht, dass bei Ri-
cken der Bildungsbegriff verabschiedet wird (vgl. Koller 2016a). Letzteres trifft schon nicht
fiir Die Ordnung der Bildung (Ricken 2006) zu, da dort nur bezweifelt wird, dass der Bildungs-
begriff noch kritisch verwendet werden kann. Die jeweiligen Argumentationen fir ein Fest-
halten am Bildungsbegriff aus systematischen und wissenschaftspolitischen Griinden (Kol-
ler 2016a; Ricken 2019) dhneln sich zudem eher.
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die einer in dieser Arbeit fokussierten Heterogenese, der Partikularisierung des
einzelnen Einsatzes oder einem Plidoyer fiir Differenz entgegenzustehen scheinen.

Der Streit um das Subjekt lieRRe sich hier noch weiter auffichern und entfalten
und den hier vorgestellten Dezentrierungen des Selbst der Selbst-Bildung lieRen
sich weitere hinzufiigen. Beispielsweise sei Sonke Ahrens Dezentrierung des Orts
der Bildung und der Einbezug oder die Ausweitung des Transformationsgeschehens
auf externe Techniken, Apparaturen und Maschinen erwihnt (Ahrens 2017). Auch
kiindigt sich itber den von Michael Wimmer verwendeten Referenzpunkt der Medi-
entheorie Friedrich Kittlers eine bisher noch nicht ausbuchstabierte medien-tech-
nische Dezentrierungsmoglichkeit an, mit der sich Bildung als Brief- und Posttech-
nik rekonstruieren lieRRe (vgl. Sloterdijk 1999; Siegert 1993; Kapitel 4.8), was (natiir-
lich) auch wieder anhand der Korrespondenz Humboldts, Schillers oder auch Goe-
thes exemplarisch verdeutlicht werden konnte.

Der Mehrwert einer weiteren Durchstreichung des Selbst und der Selbst-Bil-
dung steht hier jedoch infrage. Denn einerseits existieren zumindest im Vergleich
zur Vernachlidssigung der Verschrinkung zwischen Bildung und Nation zahlreiche
und umfangreiche Selbst-Bildungs-Dezentrierungen und der Mehrwert einer addi-
tiven Erweiterung des bildungstheoretischen Streits ums Subjekt erscheint folglich
gering zu sein. Und andererseits mochte ich auf ein bereits markiertes Problem, al-
so die von Wimmer unterstellte Riickwende auf die subjektive Handlungsfihigkeit,
verweisen. Bei dieser Riickwende integrieren die jeweiligen Forschungssubjekte die
Dezentrierung der Selbst-Bildung in die eigene Theoriebildung und wenden die De-
zentrierung in einer Weise, sodass es letztendlich doch wieder um ein starkes und
handlungsfihiges wie intentional agierendes Subjekt geht.

Ich problematisiere hier nicht die Dezentrierungsbewegungen, sondern das be-
reits problematisierte >Und doch«. Die zentrale Frage dieses >Und doch« lautet hier:
Wie lisst sich das Subjekt, das nicht ist (Wimmer 2014a, 243) und erschépft, ver-
letzlich, fragil, endlich (Ricken) oder mehrfach zerrissen ist (Schifer), trotzdem in
den oder einen zentralen Diskurs der kritischen Erziehungswissenschaft — die Ar-
beit an und Suche nach der widerstindigen Handlungsmacht des Subjekts - halten
oder wieder einschreiben? Dieser Diskurs des >Und doch« insistiert in allen hier er-
zeugten Iterationen und kann in den bearbeiteten Texten nachgezeichnet werden™.
Ob die jeweiligen Forschenden dem Bildungsbegriff dabei affirmativ-kritisch oder
ablehnend-kritisch begegnen, scheint an dieser Stelle irrelevant zu sein.

Der Streitum das Subjekt lieRRe sich weiter verkomplizieren und das Plidoyer fiir
Streit konnte weiter entfaltet werden. Es soll hier jedoch nicht der Streit innerhalb
des skizzierten und erzeugten bildungstheoretischen Geflechts weiter zur Geltung
gebracht werden. Auch soll die Disziplin als Ort des Streits beispielsweise in Bezug

i8 Beispielsweise Schifer 2011a, 138; Koller 2012, 55-68; 2016b; Wimmer 2014a, 216 f; Ricken
2019, 110; vgl. Rieger-Ladich 2004, 212.
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auf die Insistenz eines subjektzentrierten Fokus auf Widerstand oder mit Blick auf
den gedufRerten Verdacht des Beharrens einer klassischen Autorfunktion nicht (wei-
ter) plausibilisiert, kritisiert oder problematisiert werden. Im weiteren Verlauf die-
ses Kapitels soll die bisherige teils destruktive und eingrenzende Bewegung zwar
erhalten bleiben (Kapitel 2.9); ich fiige der im zweiten Kapitel erzeugten Kritik kei-
ne weitere, diesmal unter der Uberschrift der Subjektdezentrierung, hinzu. Viel-
mehr mochte ich nun eine konstruktive Fortschreibung der bisherigen Iterationen
angehen, welche die Dezentrierungen des Subjekts deutlicher ins differenz-, medi-
en- und machttheoretische Vorgehen einschreibt und die verschiedenen bildungs-
theoretischen Plidoyers fiir Differenz fortschreibt.

»Womit man [..] auf jeden Fall beginnen misste, wire in der Tat der Kampf um
die Lebensbedingungen« und die »Demokratie« (Wimmer 2014a, 261).

Interessanterweise findet sich in der poststrukturalistischen Bildungstheorie
bereits ein moéglicher Umgang mit der Subjekt- und Bildungszentrierung insbe-
sondere in dem Text Vergessen wir nicht — den Anderen! (2014d) und am Ende von
Antihumanismus, Transhumanismus, Posthumanismus: Bildung nach ihrem Ende (2014a).
Mit diesem zunichst eher polemisch wirkenden Blickwechsel geht es im Folgenden
nicht um die Schaffung einer widerstindigen Bildung gegen Okonomie (Schifer),
(Trans-)Humanismus (Wimmer), Totalitarismus (Koller), gegen Kolonialismus
(Castro Varela) oder gegen erfolgreiche Versuche der Diskursverschiebung von
rechts (Rodel 2021). Vielmehr wiren im Falle der Pidagogik wie Erziehungs- und
Bildungswissenschaft neben dem Subjekt und der Bildung weitere entscheidende
und unentschiedene Streit- und Kampfplitze die jeweiligen Dezentrierungs-
punkte, d.h. die Sprachen und Medien (Koller, Wimmer), Diskursarten (Koller),
Zeichentechnologien und Lebensformen (Wimmer), die Menschenfassungen und
Sozialititen (Ricken), der diskursiv-hegemoniale Raum und das Sagbare tiber
Verinderungs- und Aufwachsensprozesse (Schifer). Denn die Sprache beherrscht
das Subjekt (Koller), verschiedenste Diskurse und hegemoniale Wahrheitsregime
bestimmen (Ricken) und zerreiflen es (Schifer). Es ist mit aggressiven Subjek-
tivierungszumutungen und medial bedingten Menschenfassungen konfrontiert
(Ricken, Schifer, Wimmer) und die gefithrten Selbstfithrungen werden weiterhin
gefithrt (Wimmer 2013). Ahnlich wie Wimmer dies schon in Bezug auf fehlende
Machtanalysen konstatierte (2016), vertrete ich hier die These, dass eine subjekt-
zentrierte Dezentrierung der Selbst-Bildung nicht ausreicht und vom Streit um die
Dezentrierungspunkte ablenkt. Mit diesem Fokuswechsel auf diese Streitpunkte
weite ich die Dezentrierung und auch die damit verbundene Eingrenzung der
Selbst-Bildung aus und l6se diese auf der Ebene des Vorgehens ein.

Nicht jedem Thema miissen Humboldt, Bildung und ein subjektzentrierter
Blick iibergestiilpt werden. Interessanterweise deuten die hier rekonstruierten
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bildungstheoretischen Auseinandersetzungen bereits einen anderen Weg an, auch
wenn selbst ein »dekonstruktiver Perspektivwechsel« (Wimmer 2014a, 261) letzt-
endlich in dem >semantischen Gefingnis« der Bildung gefangen zu bleiben scheint.
Mithilfe dieses anderen Weges oder dieser anderen Wege schirfe ich im nachsten
Kapitel die erfolgten Iterationen durch einen gemeinsamen Abgrenzungspunkt und
entlang eines praktischen Beispiels und Gegenstands, der Schule. Diese Scharfstel-
lung geschieht ausgehend von einer exemplarischen Riickwende auf die subjektive
Handlungsmacht und (Selbst-)Bildung in der Migrationspidagogik (Mecheril 2016;
Dirim und Mecheril 2018a; Heinemann und Mecheril 2018), die erst vorgestellt
und dann als Ankniipfungspunkt und Abgrenzungsfolie dient, um die verschie-
denen bildungstheoretischen Plidoyers fir Differenz zusammen zu bringen und
fortzuschreiben.

3.7 (Selbst-)Bildung in einer differenzfreundlichen
und diskriminierungskritischen Schule

In dem Sammelband Heterogenitit, Sprache(n), Bildung aus dem Jahr 2018 von In-
ci Dirim und Paul Mecheril findet sich eine konzeptuelle Ubersetzungsarbeit
»kulturwissenschaftlich inspirierte[r] und subjektivierungs- und diskriminie-
rungstheoretisch[er] Perspektivenc fiir ein »differenzfreundliches und diskriminie-
rungskritisches« Schulkonzept (2018b, 11). Im Fokus steht im Folgenden vorrangig
der in dem Sammelband enthaltende Text (Schulische) Bildung, normative Referenzen
und reflexive Professionalitdt (2018) von Alisha Heinemann und Paul Mecheril.

Heinemann und Mecheril folgen in ihrer konzeptuellen Ubersetzungsarbeit
ganz ihnlich wie bei den bisher fokussierten Bildungstheorien (zumindest in
Teilen) dem oder einem poststrukturalistischen Plidoyer fiir Differenz. In der
konzipierten Schule sollen reflektierte Pidagog:innen unter anderem >gerichtete«
(Selbst-)Bildung sarrangieren< und ermdoglichen< (ebd.), wobei Heinemann und
Mecheril das Selbst der (Selbst-)Bildung meist einklammern und platte Selbstbe-
stimmungsdiskurse und Autonomismen kritisieren.

Es stellt sich die Frage, warum reden Heinemann und Mecheril nach den vie-
len Selbst-Dezentrierungen der letzten Jahrzehnte und auch noch im Anschluss an
Judith Butler oder bildungstheoretisch in direktem Bezug zu Christoph Koller und
Alfred Schifer affirmativ von »(Selbst-)Bildung« (ebd., 248) und »Selbst-Bildung«
(ebd., 252)?

Der Ausgangspunkt Heinemanns und Mecherils besteht in einer problemati-
schen monolingualen Schule. Diskriminierende, >bildende« und >subjektivierende«
Differenzordnungen kennzeichnen diese (vgl. Mecheril 2018, 93f.). Bildung verste-
hen Heinemann und Mecheril dabei zunichst »einerseits als Prozess der Unterord-
nung des Individuums unter vorgingige Symbolsysteme und praktische Routinen
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sowie andererseits als Medium sozialer Distinktion und gesellschaftlicher Positio-
nierung« (Heinemann und Mecheril 2018, 259). Heinemann und Mecheril koppeln
Bildung somit in einem ersten Schritt an die hegemonialen Differenzordnungen,
wodurch sie ein zu kritisierendes Problem darstellt.

Ausgehend von dieser problematischen Bildung und den problematischen
Differenzordnungen erhalten dhnlich wie bei der im letzten Kapitel skizzierten ja-
nuskopfigen Bildung« Castro Varelas die pidagogischen Lehrsubjekte die Aufgaben,
erstens reflexiv, differenzfreundlich und diskriminierungskritisch »Spielriume des
Handelns [...] auszuloten« und zweitens in diesen Riumen (Selbst-)Bildung »fiir alle«
zu »arrangieren< und zu ermoglichen (ebd.). Die Lehrer:innen haben es mit zwei
Bildungen zu tun, die in einem grundlegendem »Spannungs- und Widerspruchs-
verhiltnis« stehen. Im Rahmen dieses Widerspruchs- und Spannungsverhaltnisses
weisen Heinemann und Mecheril den Lehrer:innen mehrere Tatigkeitsbereiche zu.

Zunichst sollen sie (in der Spur Axel Honneths, Krassimir Stojanovs und An-
nedore Prengels) einen »reflexiv anerkennende[n] Umgang mit Differenzen« (ebd.,
260) und eine »Vielfalt anerkennende Pidagogik« betreiben (ebd., 257). Denn Aner-
kennung ist »die >Triebkraft« fir Bildung« (ebd.; vgl. Stojanov 2011, 40ff.) und »Miss-
achtung« stellt eine »Hauptquelle von Ungerechtigkeit im Bildungswesen« dar (Sto-
janov 2011, 25; zit.n. Heinemann und Mecheril 2018, 257.). Es geht mit Prengel dar-
um, »heterogene Lebens- und Lernweisen als gleichberechtigt [anzuerkennen] und
ihre Inklusion [anzustreben]« (Prengel 2015, 5; zit.n. Heinemann und Mecheril 2018,
260).

Diese subjektzentrierte Anerkennungspidagogik sei jedoch einerseits »gefihr-
det, zu wenig und zu wenig systematisch Hierarchien und Asymmetrien zwischen
(Gruppen von) Menschen zu beriicksichtigen« (Heinemann und Mecheril 2018, 258).
Die Differenzkategorie der Ungleichheit droht vernachlissigt zu werden. Gleichzei-
tig verkennt eine einseitige Praxis der anerkennenden Vielfalt die Notwendigkeit
der Unterwerfung der Schiiler:innen unter hegemoniale Diskurse mit Blick auf Teil-
habe und Handlungsfihigkeit in hegemonialen und diskriminierenden Differenz-
ordnungen (ebd., 248f.; vgl. Mecheril 2009, 62-68). Es geht um die Anerkennung al-
ler und die Schaffung und Beachtung von unterschiedlichen >Subjektivierungsan-
gebotens, die der Heterogenitit der Schiiler:innen und »weniger anerkannten Sub-
jekten und Lebensduflerungen (Sprache, Verhalten, Vorlieben etc.)« gerecht werden
(Heinemann und Mecheril 2018, 261). Gleichzeitig geht es aber auch um die Subjek-
tivierung und Integration der Schiiler:innen in die hegemonialen (und diskriminie-
renden) Differenzordnungen (vgl. ebd., 259-261; Mecheril 2009, 62-68). Diese Affir-
mation der Differenzordnungen markieren Heinemann und Mecheril zugleich als
notwendig wie auch als problematisch (Heinemann und Mecheril 2018, 258). Ne-
ben dem ersten Spannungsfeld zwischen diskriminierenden Differenzordnungen
und einer (Selbst-)Bildung in differenzfreundlich arrangierten Spielriumen bewe-
gensich die Pidagog:innen in einem Spannungsfeld zwischen Affirmation (fiir Teil-
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habe) und kritischer Ablehnung der hegemonialen und diskriminierenden Diffe-
renzordnungen.

Diese Widerspriichlichkeiten bendtigen »reflexive[s] Handeln und reflexive [...]
Professionalitit« der Lehrsubjekte (ebd.). Und die >reflexive und subjektbezogene
Professionalitit« (vgl. Dirim und Mecheril 2018b, 11) bedarf zudem einer reflexiven
und kollektiv-reflexiv ausgerichteten Schulkultur (Heinemann und Mecheril 2018,
265) und entsprechende pidagogische Konzepte, die diesen Spannungsfeldern'
in padagogischen Feldern gerecht werden (ebd., 265ff.). Auch binden Heinemann
und Mecheril die differenzfreundliche und diskriminierungskritische Reflexion
und Reflexionskultur an anzupassende >strukturelle Ebene« (ebd., 259). AufSerdem
spielt die »Zusammenarbeit mit regional und stadtteilrelevanten Akteur:innen,
Eltern bzw. Betreuenden und auflerschulisch beteiligten Professionellen« eine
wichtige Rolle (ebd., 260), was im Gesamten natiirlich auch Konsequenzen »auf der
Ressourcenebene« nach sich zieht (ebd.).

Diese Anrufung und Subjektivierungszumutung in Richtung des Lehrer:innen-
subjekts ditrfte nicht nur eine Uberschitzung des Pidagogischen implizieren (ebd.,
258). Heinemann und Mecheril gehen von einer subjektiven Handlungsmacht aus,
dieinaller Gleichzeitigkeit gegen sowie im Rahmen und affirmativ zu den bestehen-
den und institutionalisierten Differenzordnungen agiert. Der Text liest sich in einer
Weise, als ob das handlungsfihige Subjekt erstens das eigene Handeln reflexiv be-
gleiten und dieses soweit wie méglich kritisch »bereinigenc«soll (vgl. Gamm 1992, 23).
Als Zweites miissen die Pidagog:innen an der Schule bildungsgerechte Spielriume
fiir (Selbst-)Bildung ausloten und finden, in denen dann drittens die (Selbst-)Bil-
dung der Schiiler:innen arrangiert und ermdglicht werden soll. Des Weiteren miis-
sen viertens die Lehrer:innen noch kollektiv-reflexive Strukturen und >Kulturen<an
der (monolingualen) Schule erzeugen.

12 »Piadagogisches Handeln ereignet sich [neben diesen Spannungsfeldern zudem noch] im
Feld der Ungewissheit« und dieses Feld besitzt nach Mecheril und Heinemann verschiedene
»Facetten oder Dimensionen« (Heinemann & Mecheril 2018, 265). Normative Unbestimmt-
heit meint, dass die »normative Perspektive padagogischen Handelns zwar notwendig, aber
nichtendgiiltig bestimmbar«ist (ebd.). Die technologische Unbestimmtheit verweist auf die
»Unmoglichkeit der Anwendung professionellen Wissens in einer 1:1-Logik« im pidagogi-
schen Alltag und »die Unmaglichkeit einer simplen technologischen Konzipierung padagogi-
schen Handelns« (ebd., 266). Die hermeneutische Unbestimmtheit verweist unter anderem
aufdie»Machtférmigkeit«des Verstehens hin, denn»Verstehen findetin den Kategorien der-
jenigen statt, die versteht«. Und »Situationen der Asymmetrie und Machtungleichheit — wie
der pddagogischen Situation —« verstdrken oder kdnnen diese Machtformigkeit verstarken
(ebd.). Die soziale Unbestimmtheit markiert »zwei gleichzeitig [und sich widersprechende]
geltende Handlungsnormenc, »hier die Norm Nihe sowie die Norm Distanz«, sodass das Han-
deln der Pidagog:innen immers>normambivalent<ist (ebd.).
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Neben der Anrufung eines kompetenten und durchsetzungsstarken Lehrer:in-
nensubjekts visieren die Autor:innen mit der migrationspadagogischen Schulkon-
zeption auflerdem ein starkes Schiiler:innensubjekt an, wobei Heinemann und
Mecheril dieses insbesondere als (Selbst-)Bildungssubjekt auffassen. Ahnlich wie
die Reflexivitit des Lehrer:innensubjekts binden Heinemann und Mecheril die
(Selbst-)Bildung der Schiiler:innen in Widerspruchs- und Spannungsverhaltnisse
ein (ebd., 252). Es gibt einerseits eine (Selbst-)Bildung, die »einen wesentlichen
Motor« fiir die problematischen »Verhiltnisse« darstellt (ebd., 251) und auch dem
»Trugbild« eines autonomen Subjekts anhingt (ebd., 250). Andererseits wird eine
(Selbst-)Bildung angestrebt, die sich zum einen dariiber qualifiziert, dass sich das
Selbst-Bildungssubjekt vom »Trugbild des sich selbst autonomisierenden Subjekts«
verabschiedet. Und ganz klassisch setzt sich das Bildungssubjekt auch »gegen Ord-
nungen [ein], die iiber je das Subjekt selbst und andere in einer entwiirdigenden
Weise verfiigen« (ebd.; vgl. Khakpour/Mecheril 2018, 1571.).

Wie beim Lehrer:innensubjekt sind nach Heinemann und Mecheril zudem die
hegemonialen Differenzordnungen und die »Subjekt-Bildung« (Heinemann und
Mecheril 2018, 251) weder nur zu kritisieren noch einfach abzulehnen. Auch hier
geht es um »individuelle [..] Handlungsfihigkeit bzw. Bildsamkeit in [hegemo-
nialen] Differenzordnungen« (ebd., 249), sodass »Herrschaftsverhiltnisse« und
»Moglichkeitsriume« miteinander verschrinkt sind (ebd.). Die (Selbst-)Bildung
bedinge die »Mdglichkeit gesellschaftlicher Teilhabe« (ebd., 248).

Das Referenzsystem des skizzierten Bildungsdenkens Heinemanns und Meche-
rils witrde ich vorrangig zwischen Wolfgang Klafki, Heinz-Joachim Heydorn und
Kite Meyer-Drawe aufspannen und es verweist zudem sehr deutlich auf das be-
griffliche Instrumentarium Humboldts. Es geht bei Bildung um einen »Prozessx,
»in dem mittels der Ansprache der Individuen in der Welt und der Auseinanderset-
zung der Individuen mit der Welt Subjektivitit und Subjekt-Status ermdglicht und
bestindig verindert wird« (ebd.). Diese Wechselwirkung zwischen Ich und Welt po-
sitionieren Heinemann und Mecheril »gegen Ordnungen, die iiber je das Subjekt
selbst und andere in einer entwiirdigenden Weise verfiigen«. Diese Positionierung
und auch die Bildung als eine »dsthetische und politische Form« (ebd., 250), »die
von Menschen gestaltet wird« und in der »ein Verhaltnis zur Unverfugbarkeit ihrer
selbst [entwickelt]« werden konne, erinnert an die Humboldt’sche Semantik, hier
die Unterscheidung zwischen bedingter und unbedingter Freiheit Humboldts. Auch
die Absage an das autonome Selbst (ebd., 249f.), die »partielle Non-Souverinitat«
und die hervorgehobene partielle Souverdnitit und Angewiesenheit oder Verbun-
denheit mit Welt (Humboldt) und Gesetz (Butler) verbleiben in Humboldt'schen Ko-
ordinaten, da schon Humboldt das Individuelle in relationaler Wechselwirkung mit
mannigfaltiger Welt, sozialen Bruchstiicken und allgemeiner Menschheit positio-
niert (vgl. Rickens frithere Humboldtrezeption 1999, 110f.; Kapitel 2.9.2). Des Wei-
teren lisst sich auferdem das Anderswerden des Selbst »nach vorn« mit oder im
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Anschluss an Humboldt formulieren, sodass ein Subjekt entsteht, welches »es vor-
her so nicht gab« (Heinemann und Mecheril 2018, 250). Humboldts Bildungsdenken
lasst sich namlich entgegen der Schifer-Rezeption von Heinemann und Mecheril
(ebd., 249) mit Schifer genau so lesen: Das Selbst kehrt durch Bildung nicht einfach
immer wieder zu sich zuriick und sichert damit die Einheit des Selbst (vgl. Schifer
20112, 59f.); mit Schifers Humboldtrezeption schreibt sich die Entfremdung in das
Selbst ein (ebd.), verindert es, sodass ein Subjekt entsteht, das »es vorher so nicht
gab« (Heinemann und Mecheril 2018, 250).

In dem Beitrag von Heinemann und Mecheril scheinen (zunichst) vorrangig
die Aufspaltung des Allgemeinen in plurale Allgemeinheiten (ebd.) und die Bin-
dung der (Allgemein-)Bildung an epochaltypische Schliisselprobleme (ebd.) eine
entscheidende und deutliche Erweiterung des Humboldt’schen Bildungsdenkens
darzustellen.

Mehrere Allgemeinheiten: Bildung sei als »(Allgemein)Bildung« zu denken
(ebd.). Dieses Allgemeine ist historisch kontingent und »auch synchron als Plurales
zu denkeng, denn es ist »davon auszugehen, dass je unterschiedliche Versionen [...]
des Allgemeinen anzutreffen sind« (ebd.). Es gebe »unterschiedliche (welt-)gesell-
schaftliche Kontexte« und »unterschiedliche symbolisch-materielle Ordnungen«
(ebd.) und verschiedene »natio-ethno-kulturell kodierte [..]J« Zugehorigkeiten
(ebd., 253).

Dieser deutlich (inter-)national-affirmative an Humboldt ankniipfende Mul-
tikulturalismus und Kosmopolitismus (vgl. ebd., 259; krit. d. Kapitel 2.9) steht
ziemlich losgeldst neben den zu kritisierenden und diskriminierenden Differenz-
ordnungen und mit Bezug zu einem fritheren Text Mecherils auch neben seiner
Politik der Hybriditit (Mecheril 2009, 31, 69), die sich auffallend wenig bis gar
nicht in die jiingere (Selbst-)Bildungskonzeption eingeschrieben hat. Mecheril
fixierte mit dieser Politik das Hybride mit »natio-ethno-kultureller Mehrfachbezo-
genheit, dem »Mischzustandx, der >pluralen Identitit< wie daraus resultierenden
»Neuschopfungen« (ebd., 23f.). Warum soll mit Blick auf Mecherils Politik der Un-
reinheit das monolinguale (Selbst-)Bildungsdenken mit einem vorrangig deutschen
Referenzsystem den nicht monolingualen und von Mecheril ge-otherten Hybriden
ibergestiilpt werden, wenn andere (un)reine Sprachen, nicht-eurozentrische Auf-
wachsens- und Veranderungsprozesse und -beschreibungsmoglichkeiten nicht
thematisiert und angewendet werden? Miisste eine Politik der Hybriditit sich nicht
(zumindest in Teilen) auch an hybriden Orten, in hybriden Diskursen, in (un)reinen
Sprachen und in hybrider Weise bewegen?

Klassische Ich-Anrufungen: Neben der Aufspaltung des Allgemeinen in ver-
schiedene nationalisierte-ethnisierte-kulturalisierte Allgemeinheiten scheint diese
Allgemeinbildungskonzeption, aber auch die Rede von spluralen Identititen< im
Rahmen der Politik der Hybriditit wenig mit den poststrukturalistischen Dezen-
trierungen des Subjekts zu tun zu haben. Vielmehr verweist die Allgemein- und
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(Selbst-)Bildungskonzeption auf die klassische Wechselwirkung des Ichs mit Welt
im Medium des (partikularen) Allgemeinen, wodurch Heinemann und Mecheril
klassische Bildungs- und Nationendiskurse zu bedienen scheinen. Und ganz im
Gegensatz zu den schwachen Subjektverstindnissen des Poststrukturalismus geht
es bei der Allgemeinbildung um »ein politisch-ethisches Moment«, welches ein
starkes Ich anruft und »um die Frage« kreist: »Wie will und kann ich im Rahmen
dessen, wie wir leben wollen und konnen, leben?« (ebd., 251).

Heinemann und Mecheril weben die (Selbst-)Bildung in mehrere Spannungs-
felder ein und wenden sie nicht einfach affirmativ-kritisch gegen die Fremdbestim-
mung. Doch die Verwendung der Begrifflichkeit der (Selbst-)Bildung des Menschen
oder die Bekriftigung einer Bildung als (Selbst-)Bildung scheint mindestens dis-
kussionswiirdig. Gerade wenn Heinemann und Mecheril sehr verknappend auf
einen einleitenden Absatz eines Handbuchbeitrags von Hans-Christoph-Koller
verweisen, nach dem Bildung »vor allem als Selbstbildung begriffen werden« kann,
entstehen viele Fragen (Koller 2016a, 33f.; zit.n. Heinemann und Mecheril 2018,
249.). Bei einer genaueren Lektiire wird auch die Nihe dieser erneut >janusképfi-
gen« Bildung Heinemanns und Mecherils (vgl. Kapitel 2.9) zu den Diskursen rund
um Erziehung und Bildung bei Heinz-Joachim Heydorn deutlich (vgl. Kapitel 2.2).
Denn (Selbst-)Bildung bedarf der (zur Selbstbestimmung fithrenden und fremd-
bestimmenden) Erziehungsmacht, um jene (die Erziehung und Selbstbestimmung
verhindernde) Herrschaft zu kritisieren. Damit fasste Heydorn Bildung und Er-
ziehung zu einer Figuration zusammen und wendete diese gegen die Herrschaft
(vgl. Kapitel 2.2). Es geht mit dieser Heydorn-Perspektive bei der Erméglichung
der (Selbst-)Bildung bei Heinemann und Mecheril einerseits um Subjektivierung
in hegemoniale(n) Differenzordnungen, d.h. um Subjekt-Bildung innerhalb der
Differenzordnungen und in diese hinein. Das Subjekt gebiert sich nicht selbst,
sondern heteronome Instanzen bringen es hervor. In Bezug zu Heydorn oder auch
Wilhelm Flitner wire dieses Arrangieren und Ermoglichen von (Selbst-)Bildung
die Aufgabe der klassischen Erziehungsmacht. Gleichzeitig geht es bei Heinemann
und Mecheril um eine (Selbst-)Bildung, die sich gegen die diskriminierenden
Differenzordnungen wendet. Sie wenden (Selbst-)Bildung gegen die durch die
Differenzordnungen vermittelten Trugbilder eines autonomen Subjekts und gegen
die durch die Differenzordnungen etablierte Verhinderung von Bildung und Bil-
dungsgerechtigkeit. In dieser klassisch-kritischen Lesart beharren Heinemann und
Mecheril auf einem starken Erzieher:innensubjekt mit seiner »Selbstreflexivitit«
(ebd., 268) und auf einem starken Bildungssubjekt.

Fast idealtypisch und in doppelter Weise findet in diesem Beitrag die von Wim-
mer problematisierte »erneute Konzentration auf das Subjekt« und die »Riickwen-
de«aufdie subjektive Handlungsfihigkeit statt. Eslisst sich in dem Beitrag die »Ge-
nese« der »Handlungs- und Reflexionsfihigkeit« des Schiiler:innen- sowie des Leh-
rer:innensubjekts nachzeichnen, wobei »eine Unterwerfung, die seine Souverinitit
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bedingt und begrenzt«, die Handlungsfihigkeit des Subjekts relativiert (Wimmer
2016, 361). Im Zuge der Anverwandlung poststrukturalistischer Begrifflichkeiten an
klassisch-kritische Diskurse der eigenen Disziplin lisst sich mit Wimmer bei Hei-
nemann und Mecheril eine rhetorische Abschwichung und Riickwende (Wimmer
2016, 370), die Verflissigung des Gegensatzes und eine Entparadoxalisierung des
Widerspruchs zwischen Unterwerfung und Handlungsmacht (ebd., 364, 371, 376)
skizzieren.

Obwohl die subjektivierungstheoretischen Begrifflichkeiten beibehalten und
auch die Paradoxalitit immer wieder hervorgehoben wird, verschieben zunichst
»scheinbar unbedeutende Synonyme subtil den Sinn« (Wimmer 2016, 370). Die
Gleichsetzung von >Widerspruch< und >Spannungsfeld« verweist auf solch eine
Sinnverschiebung. Neben dieser Subtilitit markieren Heinemann und Mecheril
mit Verweisen auf die »innere Substanz« und »hermeneutisch-empathische[n]
Suchbewegungen« eine deutliche (nicht nur) rhetorische Abkehr von subjekti-
vierungstheoretischen Ansitzen (Arnold 2005; zit. n Heinemann und Mecheril
2018, 268). Des Weiteren lassen sich Formulierungen wie »Bildsambkeit in Diffe-
renzordnungen« (ebd., 249) und der immer wieder folgende Hinweis, dass der
»Zusammenhang« zwischen >Herrschaftsverhiltnissen und Moglichkeitsriumenc
nicht in eine Richtung des Gegensatzes (beispielsweise Autonomie oder Unterwer-
fung) aufgelost werden konne (ebd., 249), als rhetorische, aber auch als strukturelle
Abschwichung verstehen. Denn es geht mit dieser Figur nicht wie beispielsweise
bei Wimmer um ein Sowohl-als-auch und ein gleichzeitiges Weder-noch von Unter-
werfung und Handlungsfihigkeit oder um die Problematik, dass im Foucault’schen
Sinne jeder Widerstandsakt eine Unterwerfungsgeste darstellen kann. Das Subjekt
scheint nur nicht mehr auf die Endpunkte des Spannungsfelds (Handlungsmacht
vs. Unterwerfung) reduziert werden zu konnen. Mit der Wimmer’schen Brille
scheint sich die widerspriichliche Gleichzeitigkeit bei Heinemann und Mecheril zu
verfliissigen.

Das Subjekt scheint bei Heinemann und Mecheril ganz im Sinne der subjek-
tivierungstheoretischen Perspektive heteronom verfasst zu sein und das Endpro-
dukt der Subjektivierung oder der »erwachsene Mensch verfuigt nicht ginzlich iiber
den eigenen Korper, das Bewusstsein, die Sprache, die geschaffene Um-Welt, die
erfahrene Welt etc.« (ebd., 250). Das aus der »non-autonome[n] Konstitution« ent-
standene Subjekt handelt und verantwortet dieses Handeln dann trotzdem (zumin-
dest partiell) (ebd.). Es kann die Heteronomie und auch Trugbilder eines autono-
men Selbst reflektieren und sich gegen problematische Ordnungen einsetzen. Die
starken Subjekte werden hier der snon-autonomen« Konstitution »nachgeordnet«
(Wimmer 2016, 371) und die noch nicht fertigen Schiiler:innensubjekte bediirfen der
Lehrer:innen, die ihre (Selbst-)Bildung erméglichen. Die fertigen Bildungssubjekte
konnen sich dann wie schon die aulerordentlichen Persénlichkeiten nicht nur ein-
fach bilden, sondern sie kénnen die Bildung als »dsthetische und politische Form
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[gestalten, arrangieren und erméglichen]« (Heinemann und Mecheril 2018, 250; vgl.
krit. d. Wimmer 2009).

Anders als bei Ricken, der an einer kritischen Wendung des Bildungsbegrifts
innerhalb der Ordnung der Bildung zweifelt oder Kritik selbst als systemfunktio-
nal markiert, scheint Mecheril vorrangig die konstituierenden Bedingungen des
Subjekts hervorzuheben. Mecheril »wendet« in einem anderen Text die »Macht
der Ordnungen« nicht mehr »gegen das Subjekt, sondern [sie] verwirklicht sich
durch das Subjekt, das mittels Ordnungen verwirklicht, sich von diesen durchaus
absetzen und diese durchaus gestalten kann« (Mecherils 2016, 23). Widerstand im
klassischen Sinne scheint mit dieser Perspektive wieder ohne Probleme moglich
zu sein. Es scheint bei Heinemann und Mecheril ein klassisches Handlungssubjekt
zu entstehen, welches trotz aller Subjekt-Hervorbringung und trotz allen hete-
ronomen Arrangierens von Spielriumen sich dann letztendlich selbst bilden und
hervorbringen muss, da »sich das Subjekt« »mittels der Praxis des Subjekts [..]
konstituiert« (Mecheril 2016, 23; vgl. krit. d. Wimmer 2016, 371).

Mit den im Vorfeld erarbeiteten Subjektdezentrierungen (und auch mit Blick
auf Kapitel 2.9) entsteht mit Blick auf die Formulierung und Anrufung kompetenter
und durchsetzungsstarker Lehr- und (Selbst-)Bildungssubjekte oder reflexiv-her-
meneutischer Lebensformen in Bezug auf ein deutsches Referenzsystem (Klafki,
Meyer-Drawe, Koller etc.) eine kritische Perspektive auf die konzeptionelle Uber-
setzungsarbeit Heinemanns und Mecherils.

3.8 Eine Schule der radikalen Demokratie und unreinen Vielfalt

Ich habe den Bildungsbegriff mit den bisherigen Rekonstruktionen und Fortschrei-
bungen unter anderem mit einer gewalttitigen und den bzw. die Anderen abwerten-
den und vernichtenden Subjektivitit (Ricken), mit Kolonialismus (Knobloch, Castro
Varela) und Nationalismus (Kapitel 2.9) verschrinkt. Gegen die sjanuskopfigen« Bil-
dungsweisen lasst sich Bildung in kritischer Weise selbst als ein (vorrangig deutsches)
epochales Schliisselproblem qualifizieren, welches aufkeine von den Verschrankun-
gen und Erbschaften loslosbare (widerstindige) Praxis verweist.

Ich stimme Heinemann und Mecheril in Bezug auf Butler darin zu, dass Hand-
lungsfihigkeit und Unterwerfung sich nicht entgegenstehen und Ricken bestitigt
ja gerade den Erfolg und die Produktivitit der Macht durch die (monolingua-
le) Selbst-Bildungssubjektivitit. Diese Subjektivitit ermdglicht in diesem Sinne
Handlungsfihigkeit und bedingt auch Ent-Unterwerfung. Und natiirlich steht
das Subjekt beispielsweise in der Spur Butlers auch in einer »Verantwortung«, »in
einem Antwortverhiltnis zu der eigenen Kontingenz und Opazitit«. Es sucht »nach
Antworten [..] und [probt] diese tentativ«. Es »versucht ein Verhiltnis zu finden
zu dem >Gesetz« (Heinemann und Mecheril 2018, 250). Doch gleichzeitig lehnen
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Dirim und Khakpour im selben Band (2018, 218-224), wie auch Ricken (1999, 169f.)
und Wimmer (1996, 2009), Foucault (1994) und Butler (2012) oder Spivak (2015, 2f.)
dieses Double-Bind (Unterwerfung und Handlungsfihigkeit) und die zwingende
Unterwerfung unter das Gesetz deutlich ab.

In dem Text Gender and Education (2012) geht Judith Butler in Bezug auf Spivak
beispielsweise auf die fir Kritik und Handlungsfihigkeit notwendige und affirma-
tive Haltung gegeniiber Unterwerfung, Assimilation und dem Double-Bind ein (vgl.
ebd., 26). Gleichzeitig problematisiert sie das Double-Bind und sucht nach anderen
»modes of life« (ebd., 27).

»Then the very categories which appear to promise us life take our life away. The
point is not to accept such a double bind, but to struggle for new modes of life
on the critical edge of the recognizable, and yet still live.« (Butler 2012, 27)

Mit Butler steht das Double-Bind und auch der »Mono-Lingualismus und die da-
mit gestiitzte Idee von Homogenitit und die Bindung an Nationalismus und Rassis-
mus« deutlich zur Disposition (ebd.; eig. Ubers.). Der etwas provokative Einspruch
in verknappender Kiirze: Das Projekt einer widerstindigen (Selbst-)Bildung, an-
gestoRen durch eine differenzfreundliche und diskriminierungskritische Pidago-
gik durch (vorrangig) monolinguale (National-)Staatsdiener:innen scheint der sub-
jektivierungstheoretischen Perspektive im Anschluss an Butler meines Erachtens
kaum gerecht zu werden.

Die Dekonstruktion der Bildung stellte in dieser Arbeit bisher eine eingren-
zend-provinzialisierende Geste dar, indem die Grenzen, Wirkungsbereiche und
Verschrankungen des Bildungsbegriffs in Bezug auf das poststrukturalistische
Plidoyer fiir Differenz mithilfe von fiinf verschiedenen bildungstheoretischen
Zugingen thematisiert wurden (Kapitel 2.2-2.9). Auch fithrte die Dekonstruktion
uns bereits an die oder eine Grenze der dekonstruktiven Bildungstheorie selbst
(Kapitel 2.9) und es wurde iiber die verschiedenen Dezentrierungen des Selbst
ein bildungstheoretischer Streit ums Subjekt eréffnet (Kapitel 3.2-3.6), wobei die
Selbst-Dezentrierungen nun durch den Streit um einige Dezentrierungspunkte des
Subjekts fortgeschrieben werden. In Abgrenzung zu den Beitrigen der kritischen
Erziehungswissenschaft von Heinemann und Mecheril scheint die poststruktu-
ralistische Bildungstheorie ein Instrumentarium und Semantiken entwickelt zu
haben, welche es ermoglichen, beispielsweise in Bezug auf den Themenkomplex
»Schule, Heterogenitit und Sprachen« die Riickwende auf die Bildung Humboldts
(Kapitel 2) und das Zentrieren handlungsfihiger, widerstindiger und starker
Subjekte (Kapitel 3) zu vermeiden.

Infolge (unter anderem) des Poststrukturalismus entstand ein breites Referenz-
system, mit dem sich die Verwendung des Bildungsbegriffs und die Riickwende zu
Humboldt oder Schiller einschrinken und somit Bildung auch >provinzialisieren«
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lasst (vgl. JaSova und Wartmann 2020; vgl. Kapitel 5). Wie bereits geschrieben: Selbst
wenn das »humboldtsche Bildungsideal [..] die Schule nach wie vor fest im Griff«
hat (Czejkowska 2021, 108) — nicht jedem Thema muss Humboldt, Bildung und ein
subjektzentrierter Blick itbergestiilpt werden.

Ein Startpunkt fiir diesen sich in der poststrukturalistischen Bildungsphiloso-
phie bereits ankiindigenden Weg bildet der Text Wimmers Vergessen wir nicht — den
Anderen! (2014d). Wimmer problematisiert in diesem Text hegemoniale Heterogeni-
tatsdiskurse, unter anderem in Bezug auf die Institution Schule und den zentralen
Referenzpunkt Heinemanns und Mecherils: Annedore Prengels Pidagogik der
Vielfalt ([1994] 2006). Wimmer argumentiert nicht ausgehend von einer bildungs-
theoretischen, sondern eher differenztheoretischen Perspektive, wenn Vielfalt an
Schulen zur Ressource verkommt und Heterogenitit ékonomisch >umgewertetx
wird (Wimmer 2014d, 434f.) oder die klassen- wie genderspezifische Differenz
der Ungleichheit (ebd.) sowie radikale (ebd., 436-440) und unreine Differenzfi-
guren (ebd., 445-447) nach Wimmer in hegemonialen Heterogenititsdiskursen
vernachlissigt, verkannt, vergessen, verdringt oder verworfen werden.

Zunichst zur Bemithung der Pidagogik der Vielfalt bei Heinemann und Meche-
ril: Beide halten im Anschluss an Prengel einen »reflexiv anerkennende[n] Umgang
mit Differenzen [fir] bedeutsam«, damit >benachteiligte< und >missachtete« Leute
und Lebensweisen nicht ausgeschlossen werden (Heinemann und Mecheril 2018,
260). Es gehe darum »heterogene Lebens- und Lernweisen als gleichberechtigt
[anzuerkennen] und ihre Inklusion [anzustreben]« (Prengel 2015, 5; zit.n. ebd.).
Dabei kniipfen Heinemann und Mecheril die »Unterstiitzung von potenziell negativ
von Rassismus betroffenen Schiiler:innen« nicht nur an die Gerechtigkeit der Bil-
dungsgerechtigkeit (2018, 260), sondern »die anerkennende Beriicksichtigung von
Unterschieden [ist] grundlegend fiir schulische Bildung« und »Lernprozesse« (ebd.,
260f.). »Anerkennungspidagogiken« haben jedoch nicht nur die Unterstiitzung der
Schiiler:innen und eine »Kritik des Ausschlusses marginalisierter Lebensweisenc
im Blick, sondern auch »die Verinderung der Schule in Richtung der Revision
der bestehenden Organisationsweisen, schulischen Inhalte und Reprisentations-
formen« (ebd., 256). Konkrete Beispiele sind nach Heinemann und Mecheril die
Prisenz von »Schulleitungen, die ihren Mobilititsbediirfnissen mit und in einem
Rollstuhl nachgehen, die Art und Weise der Darstellung und Rollenzuschreibung
von »Nicht-WeifRe[n] Personen im Schulbuch« oder die >impliziten und explizi-
ten« Thematisierungs- und Darstellungsformen des »weiblichen Geschlecht[s] in
Schulbiichern des Faches Biologie« (ebd., 257).

In der >Anerkennungspidagogik« Prengels werden die Schiller:innen einerseits
als »einander gleichgestellt« positioniert und es werden je nach den »von den Schii-
ler:innen eingebrachten Unterschiede[n]«, je nach ihren »Fertigkeiten, Kenntnis-
se[n] und Interessen Bildungsprozesse ermoglicht« (Heinemann und Mecheril 2018,
261). Dies geschieht einerseits im Sinne einer Unterordnung unter die in der Ge-
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sellschaft relevanten Sprachen und Differenzordnungen (ebd.) und andererseits im
Sinne einer in der Unterordnung stattfindenden Selbst-Bildung, die sich auch ge-
gen die Ordnungen richten kann und in von Professionellen ausgeloteten Spielriu-
men stattfindet. Es geht um eine egalitire Differenz, die Chancengleichheit und Bil-
dungsgerechtigkeit zwischen den heterogenen Schiiler:innen anvisiert und auf un-
terschiedlichsten Ebenen (strukturell, inhaltlich, personell, didaktisch) sollen ver-
schiedenste Subjektivierungsformen gestiitzt werden (vgl. ebd., 261).

Diese Pidagogik der Vielfalt »[lduft] Gefahr [..], Differenz affirmativ zu behan-
deln« und »Ungleichheitsverhiltnisse«, »Hierarchien und Asymmetrien« innerhalb
und auflerhalb der Schule zu vernachlissigen (ebd., 258). Deshalb erweitern Heine-
mann und Mecheril die differenzfreundliche Pidagogik um eine diskriminierungs-
kritische, die stirker hinsichtlich »institutionelle[r] Diskriminierung« (ebd., 263)
und deutlicher in die (Re-)Produktion der problematischen Differenzordnungen
durch die Lehrkrifte selbst interveniert. In eine dhnliche Richtung problemati-
siert auch Wimmer das implizite Versprechen der Anerkennungspidagogik, »der
Hierarchisierung von Differenzen und allen Komplikationen zwischen Gleichheit
und Differenz schon entkommen zu sein« (Wimmer 2014d, 440), und fithrt Pren-
gels Pidagogik als ein Beispiel fiir den Programmwechsel von der >Differenz als
Ungleichheit« hin zu einer >Gleichheit der Differenz« an (Kessl/Plof3er 2010, 9; n.
Wimmer 2014d, 435).

Im Zentrum von Wimmers Kritik an Prengels Anerkennungspidagogik der
Vielfalt steht die Konstruktion der »egalitiren Differenz« (Prengel 2001, 96; zit.n.
Wimmer 2014d, 438). Die Begriffe »Gleichheit« und »Verschiedenheit« werden
nach Wimmer in der Pidagogik der Vielfalt so verbunden, »dass die Gleichheit die
Verschiedenheit ermdglicht und garantiert, wie im Sinne der Gleichberechtigung
(ebd., 35) und dass aber auch von der Verschiedenheit ausgehend die Anerkennung
der Gleichheit der Verschiedenen gesichert ist« (Wimmer 2014d, 439). Alle sind ei-
nerseits gleich(berechtigt) und kénnen dadurch verschieden sein und andererseits
sind alle gleich anders, sie haben verschiede Geschlechter, verschiedene Herkiinfte
etc.

»Erst in Verbindung mit der Wertschitzung fiir Heterogenitit wird Gleichheit
wirklich uneingeschrankt giiltig. Erst so kann sie ihre befreiende Wirkung entfal-
ten.« (Prengel 2006, 50; zit.n. Wimmer 2014d, 439)

Durch die Anerkennung der (materiellen-diskursiven) Verschiedenheit wird (for-
male, normative, rechtliche) Gleichheit erzeugt und die Verschiedenheit wie
Gleichheit lasst sich zudem bei Prengel nur iiber einen tibergreifenden »Maf3stab
des Vergleichens« bestimmen (Prengel 2006, 33; zit.n. Wimmer 2014d, 439). Da-
durch werden die »qualitative[n] Differenzen im Sinne von Inkommensurabilitdt«
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(ebd., 32; zit.n. Wimmer 2014d, 438) zu relativen Differenzen, die »durch etwas
Gleiches« (Wimmer 2014d, 439), wie bestimmte Merkmale® verbunden sind.

Nach Wimmer drohen jedoch, durch relative Differenzkonstruktionen jegliche
Differenzen >ausgespart«zu werden, »die nicht im Medium eines Allgemeinen iden-
tifiziert und miteinander verglichen werden« kénnen (Wimmer 2014d, 440). Des
Weiteren erhebt sich das reflexive Lehrsubjekt zu einem quasi-objektiven und »ge-
schlechtlichen, kulturellen oder religiésen Schiedsrichter«, dem »apriori die Ent-
scheidungskompetenz und Freiheit zugeschrieben wird, ob es den Anderen aner-
kennen will und welche Heterogenititsauspragung [es] noch tolerieren kann« (ebd.,
442).

Die »Bewegung« geht vom lehrenden Subjekt aus, das intentional »vergleicht,
unterscheidet und entscheidet« (ebd.) sowie (diskriminierungskritisch) die Ande-
renversteht (vgl. Heinemann und Mecheril 2018, 266). Die Bewegung geht nicht bei-
spielsweise wie bei Levinas, Derrida oder Lacan vom Anderen aus (Wimmer 2014d,
442). Daslehrende Subjekt kommt bei Prengel, wie auch bei Heinemann und Meche-
ril, quasi dem Anderen zuvor und zwingt es ins hegemoniale Allgemeine und »othert«
es, noch bevor die Heranwachsenden ins Klassenzimmer kommen. Der Vorwurf mit
Wimmer: Es droht in Anerkennungspidagogiken nicht nur die Verkennung der Ver-
schrankung zwischen Heterogenitit und Ungleichheit (Heinemann und Mecheril),
sondern es findet durch die Verkennung der radikalen Differenzen eine »Negation
des Anderen unter dem Deckmantel seiner Anerkennung« statt (ebd., 446). In dieser
Problemperspektive droht dann auch die Anerkennung und Erzeugung von alterna-
tiven hybriden Neuschopfungen oder die Anerkennung von geotherten Hybriden,
wie in Mecherils Politik der Unreinheit (2009), den Anderen nicht gerecht zu werden.

Die Politik der Unreinheit, andere alternative Lebensformen und ihre »Wahr-
nehmung und Achtung« sind natiirlich wichtig und »alles andere als Kleinigkeiten«
(Straub 2007, 127; zit.n. Wimmer 2014d, 446) und es geht nicht darum, relative und
radikale Differenzen gegeneinander auszuspielen (Wimmer 2014d, 446f.). Denn bei-
de Differenzformen sind nach Wimmer immer in einem Sowohl-als-auch und We-
der-noch in einer Art >unreinen Differenz« verkniipft (ebd.; vgl. Derrida 2000, 103).
So markiert zum Beispiel ein anderes Geschlecht nicht einfach eine relative oder
radikale Differenz. In Bezug auf Rudi Visker verdeutlicht Wimmer, dass die »Ge-
schlechtsmerkmale nicht von sich aus eine Identitit mitbringenc; trotzdem sind sie
gleichzeitig »aufdringlich bedeutsam, geben ihre Bedeutung aber nicht Preis«. Die
Leute sind »nicht identisch mit [ihrem] Geschlecht«, »aber man ist auch >nicht-oh-
ne« diese >Dinge, die keine Dinge sind, aber auch >nicht Nichts« (Wimmer 2014d,
445f.; vgl. Visker 2006, 125). Die radikale Andersheit ldsst sich empirisch, etwa iiber
Geschlechtsmerkmale oder geschlechtliche Identititszuweisung, »nicht fassen und

13 InBezugaufdas Buch Dirims und Mecherils wiren das unter anderem »Behinderung«, »Gen-
der«, »Klasse«, »Migrationshintergrund« und »Religion« (Dirim & Mecheril 2018, 6).
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erkennenc; gleichzeitig »artikuliert [die Andersheit] sich in diesem eben beschriebe-
nen Verhiltnis zu den durchaus bestimmbaren Merkmalen, allerdings in Form einer
AuBerlichkeit, Unbestimmtheit und Nicht-Identitit« (Wimmer 2014d, 446). Folg-
lich sollte den Ausschliissen auch iiber (immer verkennende) relative Differenzen,
neue Zuschreibungen und auch immer wieder iiber neue Differenz-, Verschrin-
kungs-, oder Anderenkonstrukte begegnet werden (vgl. beispielsweise wie bei Me-
cheril 2009; Forster 2017).

Trotz des immer vorhandenen Sowohl-als-auch und Weder-Noch relativer
und radikaler Differenzen gerit nach Wimmer jedoch durch die Hervorhebung
oder Zentrierung von relativen Differenzkonstruktionen etwas Entscheidendes aus
dem Blick. Das »Othering, die »Erfindung des Anderen« und Prengels egalitire
Differenz lassen sich bereits als >Antworten« verstehen (Wimmer 2014d, 442). Mit
diesen Antworten agiert das Lehrsubjekt oder -phantom nicht intentional oder
reflexiv einfach fiir den Anderen, indem es sein Othering reflektiert und differenz-
freundlich agiert. Es kam den Heranwachsenden bereits zuvor und hat bereits auf
den bzw. das bzw. die (Nicht-)Anderen sehr gewalttitig und ausschlief3end reagiert
(vgl. ebd.).

Mit Wimmer stellt sich mit Blick auf Heinemann und Mecheril die Frage, ob bei-
spielsweise mit der Reduktion der »Machtformigkeit« des Verstehens auf ein Refle-
xionsmoment fiir die professionellen Lehrenden (in einem »Feld struktureller Wi-
derspriiche«) die eigentliche Gewalttitigkeit des mit dem Verstehen verbundenen
Otherings in den Blick kommt (Heinemann und Mecheril 2018, 266)? Und neben die-
sem Othering drohen nach Wimmer zudem viele hegemoniale Heterogenititsdis-
kurse Differenzen auf der gleichen Ebene und in Bezug auf eindimensionale Syste-
matiken und Semantiken zu verorten. Gender und Klasse sind jedoch nicht einfach
zwei (gleiche) Differenzkonstrukte, sondern sie stellen »verschiedene Formen der
Verschiedenheit« dar (Wimmer 2014d, 441).

Was bedeutet dies nun fiir das pidagogische Schulkonzept Heinemanns und
Mecherils, wenn ich das Konzept mit der »Frage nach der Moglichkeit von Gerech-
tigkeit« im Anschluss an Derrida konfrontiere (Wimmer 2014d, 447)? Nach Wimmer
lasst sich die »[irreduzible] Heterogenitit und [singulire] Gerechtigkeit [...] kaum
professionalisieren« und radikale wie unreine Differenzkonstrukte markieren »eher
die Grenze von dem [...], was unter pidagogischer Professionalitit verstanden wird,
und [beschrinken] ihre Méglichkeiten von Anfang an« (ebd., 447). Gleichzeitig erdft-
net sich mit alteritatstheoretischen Perspektiven eine andere Konstellation, in der
die Lehrer:innen immer schon zu spit kommen, nur an zweiter, dritter oder letzter
Stelle stehen und zudem mit nicht kontrollier- und >bewéltigbaren Herausforderun-
genc konfrontiert werden, die sie zur Antwort zwingen und gerade in Deutschland
in eine Ver-antwort-ung stellen, in der sie mit dem Druck des »herrschenden Allge-
meinen« in besonderer Weise konfrontiert sind (vgl. Adorno 1971, 95). Auch dirfte
die differenzfreundliche Perspektive im Anschluss an Derrida die Lehrer:innen er-
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muntern, ihre Gastfreundschaft in noch radikalerer Weise als im Sinne der >Aner-
kennungspidagogiken< anzubieten und sich der Ankunft der Giste, mit oder ohne
Augen (vgl. Barad 2007, 392), »uneingeschrinkt aus[zu]setzen, auch wenn man nie
vorher wissen kann, ob sich auch der Gast an die Gesetze der Gastfreundschaft hal-
ten wird« (Wimmer 2014d, 447).

Jedoch nicht nur in Bezug zu alterititstheoretischen Zugriffe lasst sich das schu-
lische Lehr- und auch Schiiler:innensubjekt dezentrieren und gegeniiber den vie-
len anderen mindestens sekundarisieren, sondern die Subjektverstindnisse Heine-
manns und Mecherils kdnnen auch mithilfe des zweiten Bezugspunkts des Studien-
buchs von Dirim und Mecheril, der Sprache, problematisiert werden. Die in dieser
Arbeit fokussierten bildungstheoretischen lingustic und medial turn erméglichen
es, den Fokus weg vom Subjekt hin zur institutionellen, diskursiven und medialen
Ebene zu verschieben. Erste Ansitze fiir diese Dezentrierung finden sich bereits in
dem Buch Dirims und Mecherils in den Beitrigen Sprache als Mittel der Reproduktion
von Differenzovdnungen (Dirim/Knappik/Thoma), Migrationsgesellschaftliche Mehrspra-
chigkeit in der Schule (Dirim/Khakpour) und Schule als institutionell und interaktiv her-
vorgebrachter Raum (Mecheril/Shure). Diese Ansitze werden im Folgenden zunichst
durchquert.

Historisch betrachtet war die Schule eine »auf Homogenitit zielende und mit
Homogenitit rechnende Schule« (Dirim und Mecheril 2018¢, 17), »deren explizite
oder >heimliche« Aufgabe in erster Linie in der Bewahrung und Reproduktion des
Nationalen« lag (Mecheril und Shure 2018, 67). Gerade tiber die Schule »erfihrt die
Imagination von Nation im Laufe der Geschichte immer wieder Stirkung und Ver-
breitung« (ebd., 66). Und »auch aktuelle wissenschaftliche Analysen [verweisen] auf
die nach wie vor geltende Wirkung der Schule als Institution des nationalen Prin-
zips [...], in dem ein natio-ethno-kulturell kodiertes Wir gestarkt« wird (ebd., 67)
und diejenigen >abgestraft« werden, die »nicht mit den [nationalen] Idealen kon-
form gehen« (Butler 2014, 185; zit.n. Mecheril und Shure 2018, 66).

Und ein, wenn nicht sogar das zentrale Medium dieser Erzeugung einer natio-
nalen »Homogenititsfiktion« (Dirim und Mecheril 2018¢, 17) ist die nationalisierte
Sprache »in Schule und Unterricht« (Mecheril und Shure 2018, 67). Ahnlich wie
bei Butler (2012) wird auf die Verschrinkungen zwischen Nationalismus, Sprache
und Rassismus verwiesen. In der »Durchsetzung der deutschen Sprache« lassen
sich Spuren der Durchsetzungsbestrebungen >v6lkisch-rassistischer Ideologiens
finden« (Mecheril und Shure 2018, 67; vgl. Dirim, Knappik und Thoma 2018, 57-60).
Der Schule lisst sich im Rahmen der Homogenisierung von Sprache und der ho-
mogenen Alphabetisierung der Leute im 18. und 19. Jahrhundert eine wirksame
Rolle zuweisen (vgl. Wimmer 2009, 58f.; Kittler 2003). Dabei scheint sich die natio-
nalisierte Sprache bereits sehr tiefgreifend in die Institution Schule eingeschrieben
und damit normalisiert zu haben. Die meisten Lehrer:innen in deutschsprachigen
Lindern und Landesteilen gehen wie selbstverstindlich davon aus, dass sie selbst
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und die »Schiiler:innen normalerweise Deutsch sprechen« (Dirim und Mecheril
2018¢, 18) und deutsch die hegemoniale »Bildungssprache« ist (Dirim und Knappik
2018; 230). Folglich besitzen »Schiiler:innen mit unterschiedlich gut ausgebauten
Deutschkenntnissen ungleiche Lernméglichkeiten« und Schiiler:innen mit schlech-
teren Deutschkenntnissen werden auch in nicht-sprachzentrierten Fichern wie
Mathematik oder Physik benachteiligt (Dirim und Mecheril 2018, 18).

Das migrationspiddagogische Plidoyer fiir Heterogenitit und Mehrsprachigkeit
an Schulen visiert damit nicht nur eine Verinderung an Schulen an, um die negative
»Auswirkung von»>sprachlicher und sozialer Herkunft<auf den Schulerfolg« zu redu-
zieren (Dirim und Khakpour 2018, 205) oder um benachteiligte wie ausgeschlossene
Schiiler:innen in ein monolinguales System zu integrieren (Double-Bind), sondern
dieses Plidoyer scheint gleichzeitig auch ein anti-nationales Moment zu umfassen
und die Entscheidung und das Plidoyer fiir Mehrsprachigkeit an Schulen »bleibt ei-
ne Werteentscheidung« (Gogolin 2006, 7; zit.n. Dirim und Khakpour 2018, 218). Es
finden sich in dem Beitrag Dirims und Khakpours einige Stellen und Verweise, die
verdeutlichen, dass es auch darum geht, die »Vorherrschaft des Deutschen [...] in
Frage« zu stellen (2018, 215f.; vgl. 222). Konkret heiflt dies, andere >Bildungsspra-
chenc« beispielsweise durch bilinguale Grundschulen zu etablieren (ebd., 215-222)
und auch die Sprachen einzubeziehen, die durch die hegemoniale Differenzord-
nung abgewertet werden (ebd.).

Zu grofRen Teilen scheint es in den Beitrigen des Studienbuchs jedoch vor-
rangig um die Integration der Mehrsprachigkeit in den monolingualen Unterricht
zu gehen und die meisten angefithrten didaktischen und konzeptuellen Beispie-
le, selbst der Verweis auf die bilingualen Grundschulen in Hamburg, irritieren
nicht die Vorherrschaft des Deutschen oder die Vorherrschaft nationaler Spra-
chen. Lehrende sollen mit diesem Studienbuch qualifiziert werden, sodass ein
Unterricht entsteht, in dem die »Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund [..] die Moglichkeit erhalten, ihre nichtdeutschen Herkunftssprachen im
Rahmen ihrer Schulbildung zu nutzen und auszubauen«, um ihren mitgebrach-
ten »Wettbewerbsnachteil« auszumerzen. Gleichzeitig »[sollten] die Kinder ohne
Migrationshintergrund [..] die Moglichkeit erhalten, von der sie umgebenden
Mehrsprachigkeit zu profitieren« (Dirim und Khakpour 2018, 221f.). Es scheint eine
Win-win-Situation zu entstehen, in der mehrsprachige und monolinguale Subjekte
friedlich koexistieren. Dirim und Khakpour machen jedoch deutlich, dass durch
eine alleinige »[Einbindung] von Migrationssprachen [die] schulleistungsbezogene
Schlechterstellungen sowie symbolisch-inferiore Markierungen von Schiiler:in-
nen [..] [nicht] iiberwunden« werden (ebd., 224). Ahnlich wie bei Spivak spielt
beispielsweise auch die soziale Herkunft und Klasse eine wesentliche oder noch
entscheidendere Rolle, was konzeptionell fiir einen Schulentwurf bedacht werden
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miisste (vgl. Dirim und Khakpour 2018, 203; Mecheril & Khakpour 2018, 134-158;
Lehmann-Rommel & Ricken 2004, 18/22; Spivak 2008)."

Wie schon in dem Beitrag Heinemanns und Mecherils werden auch bei Dirim
und Khakpour zwei Differenzfiguren miteinander verbunden: Die Begriffe dis-
kriminierungskritisch und differenzfreundlich verweisen auf die Differenzpaare
Ungleichheit und Vielfalt sowie Integration und Inklusion. Die geotherten Kinder
mit Migrationshintergrund sollen gleichberechtigt am >Bildungswettbewerbx« teil-
nehmen konnen (Integration), indem sie einerseits Deutsch lernen (Integration)
und andererseits ihre Herkunfts- oder hybriden Sprachen (Mecheril 2009) als >Bil-
dungssprachen< verwenden kénnen (Inklusion). Und auch die geownten Kinder
ohne Migrationshintergrund hitten etwas von der Mehrsprachigkeit, wobei Dirim
und Khakpour unterschlagen, dass mit diesem Konzept neue, ernst zu nehmende
mehrsprachige Bildungs-Wettbewerbsteilnehmer:innen hervorgebracht werden,
was monolinguale Subjekte nicht nur begrifRen diirften.

Mit der Frage nach der Mehrsprachigkeit an Schulen gerit ein weiterer wichti-
ger Streitpunkt in den Blick. Dabei soll es im Folgenden mit der Sprache jedoch nicht
um ein weiteres Differenzmerkmal fir die Reflexion des professionellen Lehrsub-
jekts oder den Bildungserfolg des Schiiler- bzw. Schiilerinnensubjekts gehen. Wie
bei Dirim, Khakpour und Mecheril bereits deutlich wird, hat die Forderung nach
Mehrsprachigkeit ein politisches und widerstindiges Moment gegeniiber den he-
gemonialen Differenzordnungen, welches sich mit den hier fokussierten bildungs-
theoretischen Rekonstruktionen hervorheben und fortschreiben lasst.

Die bilinguale Schule, mit der deutschen Sprache an erster Stelle (Dirim und
Khakpour 2018, 221), und der Einbezug von Mehrsprachigkeit in den monolingua-
len Unterricht scheinen in dem Studienbuch Dirims und Mecherils die Grenze des
migrationspidagogischen Plidoyers fiir Differenz zu markieren.” Beide konzeptu-
ellen Vorschlige verweisen zunichst dhnlich wie auch die Politik der Unreinheit Me-
cherils auf ein grundlegendes Problem des theoretischen Rahmens, nimlich auf die
Differenz zwischen geotherten Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, mit
und ohne Migrationssprachen (vgl. Heinemann und Mecheril 2018, 264), wobei die

14 Obwohl Khakpour & Mecheril sich in Heterogenitdt, Sprache(n), Bildung (2018) mit dem Klas-
senbegriff auseinandersetzen, scheint die Schulkonzeption von Mecheril & Heinemann im
selben Band die 6konomische Perspektive zu vernachldssigen (2018).

15 Aberauch die Gleichzeitigkeit der impliziten Forderung der konzeptuellen Einbeziehung der
Sprachen, die bisher keine Subjektbildungssprachen darstellen, einerseits (216; vgl. 208—210;
vgl. 222) und das unkritische Anbringen von Beispielen fiir mehrsprachige Schulen anderer-
seits, bei denen bilingual deutsch-italienisch, deutsch-portugiesisch, deutsch-spanisch und
deutsch-tiirkisch unterrichtet wird (ebd., 221f.), markiert ein grundlegendes Problem des mi-
grationspadagogischen Pladoyers. Der Verdacht lautet: In der Ubersetzung von der theore-
tischen auf die programmatische oder konzeptuelle Ebene wird das Sagbare deutlich einge-
schrankt.
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damit geotherten und geownten Kinder gleiche Chancen fiir den >Bildungswettbe-
werb«in der Schule bekommen sollen.

Dirim und Mecheril fassen Sprache in Bezug zu einem nun durchgingigen Mus-
ter wieder einerseits als »Objekt«, »Instrument« und »Ausdruck« der problemati-
schen Differenzordnungen auf. Sprache verstehen sie als ein »Differenzmerkmalc,
durch welches »Gruppen konstruiert und gegeneinander hierarchisiert werden und
tiber [welches] Einbezug und Ausgrenzung legitimiert werden« (Dirim, Knappik
und Thoma 2018, 51f.). Andererseits ermdglichen (Migrations-)Sprachen als »Bil-
dungssprachen« die gesellschaftliche Teilhabe, Handlungsfihigkeit, Kritik und sie
sind eine »gesamtgesellschaftliche Bildungsressource« (Dirim/Doll/Neumann 2011,
130f.; zit.n. Dirim und Khakpour 2018, 222). Dirim und Khakpour schreiben Spra-
che hier somit genauso wie alle anderen Differenzmerkmale (Geschlecht, Bildung,
Klasse, Herkunft etc.) in die Spannungsfelder der diskriminierungskritischen und
differenzfreundlichen Pidagogik ein.

Die Autor:innen des hier bearbeiteten Studienbuchs verstehen Sprache und die
Sprachverhiltnisse zwar als Teile der vorherrschenden Differenzordnungen; trotz-
dem unterscheiden sie selbst zwischen deutscher Sprache und anderen Migrations-
sprachen. Sie weisen Deutsch nicht (beispielsweise) als Sprache der Anderen aus,
womit trotz aller Anerkennungsrhetorik und Reflexion dieser Problematik (Knappik
und Mecheril 2018, 174f.) die Differenz zwischen Eigenem und Anderem reprodu-
ziert zu werden scheint. Ausgehend von dieser dualen Differenz zwischen Eigenem
und Anderem und Mecherils Politik der Unreinheit lasst sich zwischen

- migrationslosem Monolingualismus,

- migrationsbedingter Mehrsprachigkeit unter der Vorherrschaft der deutschen
Sprache,

+ migrationsbedingter Mehrsprachigkeit ohne Vorherrschaft des Deutschen,

- migrationsbedingter Ein- und Mehrsprachigkeit ohne Bezug zur deutschen
Sprache

- und migrationsbedingten hybriden (Sprach-)Identititen unterscheiden.

Nach der diskriminierungskritischen und differenzfreundlichen Pidagogik sollten
alle die Moglichkeit haben, deutsch zu lernen (Integration) und gleichzeitig sollten
sich alle in ihrer ersten oder ihren ersten Sprache(n) wie in den hybriden Neuschop-
fungen bilden kénnen (Inklusion). An der Schule bleibt ein Multilingualismus unter
der Vorherrschaft des Deutschen und anderer westlicher nationalisierter Sprachen
bestehen. Trotz der markierten Konstruktivitit von Sprache und Nationalsprache,
trotz aller hybriden Neuschépfungen, unreinen Mehrfachzugehérigkeiten und plu-
ralen Identititen, geht es Mecheril um Mehrsprachigkeit von Subjekten im Sinne
einer>natio-ethno-kulturellen< Mehrsprachigkeit (Mecheril 2009, 24, 33, 88). Er dif-
ferenziert mit seiner Politik der Hybriditit zwischen Monolingualismus und migra-
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tionsbedingter Mehrsprachigkeit oder Reinem und Unreinem, was mir fiir eine kri-
tische Perspektive auch strategisch sinnvoll zu sein scheint.

Mecheril geht von verschiedenen Sprachen und Formen der Sprachzugehorig-
keiten und -identititen aus und die von allen geteilten Sprachen (meist Deutsch
und Englisch) garantieren Verstindigung, Teilhabe und Kritik. Zwar sind die (auch
sprachlichen) Differenzen Effekte einer von unter anderem Mecheril kritisierten
Differenzordnung und dies soll ein durchgingiger Reflexionspunkt fiir die pidago-
gische Professionalitit bleiben; trotzdem oder gleichzeitig wird bei Mecheril und
Dirim in Bezug auf die >Migrationstatsache« und mit Blick auf das Differenzierte
eine differenzfreundliche Pidagogik anvisiert. Das bisher Abgewertete und Aus-
geschlossene soll als gleichwertig anerkannt werden und auch die Monolingualen
wie die gesamte Gesellschaft kénnen die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als
wichtige Bildungsressource verstehen. Alle kénnen oder sollen sich bilden und am
>Bildungswettbewerb« teilnehmen (vgl. dazu auch die interkulturelle Pidagogik bei
Weber 2008, 414).

Schulentwicklung im Anschluss an Butler'®: Butler schreibt zwar selbst, dass
nicht ein System oder eine Sprache existiert, welche bestimmt, wer wir sind (vgl.
Butler 2012, 19) und es geht auch um mimetische Prozesse (vgl. ebd.), um soziale Re-
lationen (vgl. ebd., 20) und die Reproduktion von Macht und Normen iiber den Kor-
per (vgl. ebd., 17). Trotzdem positioniert Butler die Sprache immer wieder als den
entscheidenden »Orbit« (ebd., 16) und das entscheidende Machtzentrum. Es gehe
darum, wie wir Gender-Normen durch und itber Sprache leben (vgl. ebd., 16), wie
Sprache auf uns einwirke, bevor wir sprechen kénnen und dass wir uns immer schon
im »Orbit der Sprache« bewegen (ebd., eig. Ubers.). Butler interessiert sich vorran-
gig fiir die Frage, wie wir zu »denkenden und sprechenden Wesen« werden (ebd.: 15,
eig. Ubers.), wie wir iiber und durch die Sprache und ihre Normen ein bestimmtes
Gender einverleibt, eingeschrieben oder ein bestimmtes Gender anerzogen bekom-
men (»educated into having a gender; ebd., 15). Diese iiber die Sprache laufende
Gender-Edukation beginnt schon lange vor der Schule, findet jedoch auch in der
Schule statt. Im Sinne eines geheimen Lehrplans werden wir in der Schule durch
Sprache in den »Normen und Konventionen [unterrichtet], die das geschlechtliche
Leben regulieren« (ebd., 15; eig. Ubers.).

Andere geben uns eine Sprache, mit der wir sprechen kénnen, eine Sprache, in
der die Lehrer:innen uns unterrichten. Durch dieses Medium Sprache, durch die
Edukation iitber Sprache kénnen wir nach Butler iiberhaupt erst als ein lebens-, so-
zial- und anerkennungsfihiges Ich erscheinen (vgl. ebd., 15). Wenn diese >Gabe« der
Sprache (Wimmer 1996) nicht oder nur teilweise gelingt, droht in dieser Perspekti-
ve Prekaritit und soziale Bestrafung. Eine nicht funktionierende Assimilation hat

16  Der folgende Teil ist in teils erweiterter, abgewandelter und angepasster Form dem Text
Schon wieder ein ultimatives boytoy? entnommen (Wartmann 2020).
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nach Butler einen nicht zu unterschitzenden Preis. Eine mangelhafte Komplizen-
schaft, gewollt oder nicht, stellt die eigene Lebensfihigkeit, die sozialen Moglich-
keiten des eigenen Fortbestehens und der politischen Teilhabe infrage (vgl. Butler
2012, 21;vgl. Wimmer 1996, Kapitel 3.5). Gleichzeitig unterschreiben und stiitzen wir
mit der Komplizenschaft die mit den Normen einhergehenden sozialen Ausschliisse
und hegemonialen Subjektivititen (ebd., 21f.). So ermoglicht eine »forcierte Forde-
rung der Sprachkompetenz«in dieser Perspektive zwar eine gesteigerte Handlungs-
fahigkeit, doch sie bringt »die Gefahr mit sich, die Hegemonie einer homogenen
Einsprachigkeit zu bekriftigen und Stereotypen hervorzurufen, die dem normalen
Sprachmodell konform sind« (Wimmer 2009, 79).

An der Schule sprechen die Schiiler:innen und Lehrer:innen in den meisten Fil-
len abseits der Fremdsprachenficher eine Sprache. Es besteht ein Monolingualis-
mus, in den mensch gezwungen wird (Butler 2012, 17). Die Problematik des damit
einhergehenden monolingualen Habitus an Schulen ist hier nicht neu (z.B. Gogolin
1994). Die Normen dieser einen Sprache an der Schule bestimmen oder bedingen
zumindest, wie wir sprechen und leben, und neben der Ubernahme heterosexuel-
ler Normen verweist Butler auch auf die Zusammenhinge zwischen Monolingua-
lismus, Homogenitit, Nationalismus und Rassismus (Butler 2012, 27). Und gerade
innerhalb einer dominanten Sprache sei der lebbare Raum stark codiert und gere-
gelt, sodass mit Butler monolingualer Widerstand schnell an seine Grenzen kommt
oder immer wieder droht indirekt Heterosexualitit, Nationalismus wie Rassismus
zu reproduzieren (vgl. ebd., 16; Lugones 2010, 750-753).

Edukation ist somit nicht einfach ein Gut, dass nur gleichmiRig und gerecht
verteilt werden muss (vgl. Butler 2012, 18). Butler versteht sie als eine Form der
Unterwerfung, die aber auch politische Handlungsfahigkeit erst ermoglicht. Doch
mit Butler sei darauf hingewiesen, dass politisches Agieren gegen die Normen
daritber hinaus immer in einem Normensystem stattfindet, die immer schon
tiber/in/mit/durch uns handeln und uns gebrauchen, in einer Art und Weise, die
uns nicht bewusst sein muss. Jede intentionale, bewusste und subjektive Souve-
ranitit gegen die einverleibten und eingeschriebenen Normen, gegen Autoritit,
Fremdbestimmung oder Gesellschaft wird in dieser Perspektive durchkreuzt und
es stellt sich die Frage, wie itberhaupt gegen die Normen vorgegangen werden soll,
wenn diese in der Kritik stehenden Normen das Potential der Subversion erst zur
Verfiigung stellen (vgl. ebd., 27).

Die Leute riskieren ihren sozialen Status, wenn sie gegen die hegemonialen Nor-
men, die sie mittragen, vorgehen; sie riskieren ihre Stimme, die geh6rt werden und
wirksam sein soll oder sogar versucht, neue Vokabeln oder eine neue Sprache zu
erzeugen (vgl. ebd., 25). Kritik und Widerstand benétigt oder erzeugt somit Preka-
ritit. Und wenn eine kritische Stimme ihre Macht bewahren will, bleibt sie trotz des
Unterlaufens bestehender Vokabeln und Normen auf diese angewiesen. Es geht mit
Butler darum, Wege zu finden, um in der anerkannten Sprache zu sprechen und
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gleichzeitig ihrer Dominanz, ihrer Macht und ihren monolingualen Auswiichsen,
wie den gewalttitigen und ausschlieflenden Effekten zu widerstehen. Diese Per-
spektive Butlers und die Kopplung von Widerstand und Prekaritit markiert eine
weitere Grenze padagogischer Professionalitit.

Im Kontrast zu Dirim und Mecheril lisst sich mit Butler ein weiterer Weg in
die Debatte um eine differenzfreundliche Schule einschlagen: Mit Butler geht es um
einen Moduswechsel von der Assimilation durch den Monolingualismus zur Prak-
tik des Ubersetzens (Butler 2012, 26), der das Double-bind nicht akzeptiert. Dieser
Modus des Ubersetzens bewegt sich an der Grenze zum Anerkennbaren, ohne das
soziale Leben ginzlich aufzugeben. Es geht Butler um eine andere Art des Wirs (»al-
liance in difference« (ebd.,25)), welches nicht durch Homogenitit und Monolingua-
lismus geprigt ist (Butler 2012, 26; vgl. Lugones 2010, 755). Die These lautet: Es gibt
Normen, die regeln (»governc), wie eine Sprache gesprochen wird; jedoch existie-
ren weniger Normen, welche die »Frage nach dem Wie der Ubersetzung zwischen
Sprachen regeln«, gerade wenn dabei verschiedene Sets »von Normen [...] aufeinan-
der prallen« (»clash«; ebd., 16; eig. Ubers.).

Dieses Aufeinanderprallen verschiedener Sprachen sei weniger durch Normen
geregelt; beim Ubersetzen prallen verschiedene Sets von Normen aufeinander, Wor-
ter bleiben letztendlich uniibersetzbar.”” Dieses Aufeinanderprallen verschiedener
Sprachen l4sst den monolingualen und auch kolonialen Raum instabil werden (vgl.
Lugones 2010, 750f.). Der Begriff der Bildung ist hier ein gutes Beispiel. Dieser Be-
griff lasst sich kaum von deutschen Diskursen lésen (vgl. Kapitel 2.9); die unmégli-
che Ubersetzung oder der Export des Bildungsbegriffs als Eigennamen kann dessen
Kontextualitit, Gewordensein und Gewalttitigkeit entlarven.

Was kénnte dies fiir die Schule bedeuten, gerade wenn ich zusitzlich noch
die von Spivak kritisierte Allianz zwischen liberalem Multikulturalismus, Postko-
lonialismus und transnationalem Kapitalismus im Auge behalte, also Mehrspra-
chigkeit nicht per se als gut ausweise. Die »multilinguale [...] Situation [...] dndert
nichts« (Spivak 2008, 4) und »Liberal multiculturalism is interested, basically, in
bottom-line national origin validation« (Spivak 1996, 83). Nach Spivak kann die
Mehrsprachigkeit die soziale Ungleichheit auch verschirfen; zudem bedingt nach
Spivak die multilinguale Situation nicht notwendig das widerstindige Aufeinan-
derprallen von Sprachen und das Aufscheinen der Unméglichkeit der Ubersetzung.
Vielmehr scheint es mit Butler und Spivak darum zu gehen, sich gegen hegemo-
niale und homogenisierende Bewegungen und auch Bilingualititen zu wenden, die
stark durchcodiert sind und zwei dominante Sprachen (beispielsweise Deutsch und

17  Dieser Gedanke der Unméglichkeit ist keine Absage an das Ubersetzen, sondern nur eine
Absage an ein bestimmtes Sprachverstiandnis, nach welchem verschiedene Sprachen, die mit
sich selbst identisch sind, in relativer Differenz zueinander gesetzt werden und bei dem die
Worter verschiedener Sprachen auf die gleichen Signifikate verweisen.
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Englisch), damit zwei dominante Homogenisierungsbewegungen (National- und
Transnationalisierungsdiskurse), kurzschlieRen (Butler 2012, 16; hingegen Dirim
und Khakpour, 215-222). Mensch miisste eine Mehrsprachigkeit abseits des libera-
len Multilingualismus unter der Vorherrschaft einer nationalen Sprache denken,
die den homogenen Raum an der Schule wie auch schon vorher in der Primirso-
zialisation durchkreuzen kann. Mégliche und vorschnelle®® Ubersetzungen in das
politische Feld sind schwierig, da beispielsweise lingere Auslandsaufenthalte fir
Schiiler:innen wie schon die klassischen Bildungsreisen (vgl. krit. d. Maurer 2021)
oder die Schaffung von Unterkiinften auf dem Schulgelinde fir Schiiler:innen aus
anderen Staaten auch die Wir/Ihr-Dichotomie und nationale Identitit stiitzen
konnen. Trotzdem scheint es sinnvoll zu sein, beispielsweise die Lehramtsaus-
bildung von Migrantisierten sofort zu bewilligen (vgl. Kuklik 2021) und Anreize
und Quoten fiir Lehrer:innenheterogenitit zu schaffen. Auch kénnen (wie Dirim
und Khakapour dies bereits anregen) bi- oder multilinguale Kindergirten sowie
Schulen, in denen die Sprachen der Schiiler:innen gesprochen werden, politisch
wirksame Interventionen sein.

Der von Butler angesprochene Moduswechsel markiert weniger einen weiteren
Orientierungspunkt fiir ein starkes und reflexives Lehrer:innensubjekt, welches Di-
daktiken im Modus der Ubersetzung entwerfen soll, sondern er verweist auf eine
Grenzverschiebung und Erweiterung des Sagbaren in (kritischen) Debatten iiber
Schule, Bildungspolitik und Schulneugriindungen. Zwar bediirfen die meisten poli-
tischen Kimpfe an und um Schulen zunichst keine diskursiv-inhaltliche Verschie-
bung, wenn weiterhin (leider) immer noch ernsthaft dariiber diskutiert wird, ob
auf dem Pausenhof andere Sprachen als deutsch gesprochen werden diirfen, wenn
tatsdchlich immer noch Leute auf die Idee kommen, mehrsprachig aufgewachsene
Kinder von monolingual aufgewachsenen Kindern zu separieren (vgl. krit. d. Erze-
ren 2021) oder wenn Verlage rechte Eltern-Ratgeber zum vierten Mal auflegen, in
denen der Autor vorschligt, dass jeden Tag mindestens eine Deutschstunde Pflicht
werden miisse und niemand Abitur machen diirfe, wenn die- oder derjenige keinen
»halben Regalmeter deutsche Literatur gelesen hat und der nicht fiinfzehn Gedichte
sowie Passagen aus dem >Faust< auswendig kann« (Kraus 2017, 235).

Trotzdem: Mit Butler zeigt sich, dass an die Stelle einer gemeinsamen, natio-
nalisierten und kolonialen Verstindigungs- und Verkehrssprache die Ubersetzung
tritt. Dieser Moduswechsel konnte theoretisch plausibilisiert und begriindet wer-
den. Doch es entstehen zunichst zahlreiche Fragen. Wie soll eine Schule im Mo-
dus der Ubersetzung ohne eine allgemeine Verkehrssprache aussehen? Wer oder
was leistet die Ubersetzung? Wie organisiert mensch die Ubersetzung? Wer oder

18  Vorschnell, weil durch einzelne Forderungen die Komplexitit der Problematik verloren ge-
hen kann und ein Schein entsteht, nach dem diese Forderungen automatisch zum Erfolg fiih-
ren, was keinesfalls gegeben ist.
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was bestimmt, wie tibersetzt wird? Ist der Moduswechsel vom monolingualen zum
tibersetzenden Habitus itberhaupt lebbar?

Schulentwicklung mit der Diskurstheorie im Anschluss an Lyotard und dem
Ubersetzungsdenken Spivaks: Kollers Arbeiten lassen sich in einer Weise lesen, der
zufolge nicht nur zwischen den Sprachspielen innerhalb einer Sprache, sondern
zwischen den Sprachen radikale Differenzen in Form des Widerstreits auftreten,
zumal bei Koller letztendlich jede:r seine bzw. ihre eigene Sprache spricht (vgl.
Dirim und Khakpour 2018, 208-210). Neben den Sitzen, Satzfamilien und Diskurs-
arten bildet auch jede Sprache ein sprachliches Universum, das sich nicht direkt in
ein anderes iibersetzen ldsst. Es gibt keine sprachliche Instanz oder einen sprach-
lichen Schiedsrichter, von der bzw. dem aus die Differenz zwischen den Sprachen
aufgehoben werden konnte.” Es geht dann mit Koller nicht wie bei Mecheril um
ein Sprechen, das sich in erster Linie auf »Verstindigung und Teilhabe« (Mecheril
2009, 94) oder einen >Bildungswettbewerb« in Bezug auf ein geteiltes (partikulares)
Allgemeines ausrichtet, sondern um die Erzeugung, Bejahung und das Bezeugen
des Widerstreits zwischen und innerhalb der Sprachen in der Schule, um bei-
spielsweise die Totalititen der Meta-Diskurse des transnationalen Kapitalismus
und Nationalismus, d.h. auch, die »natio-ethno-kulturelle[n] Identitits- und Dif-
ferenzschemata« aufzubrechen (ebd.). Diese Bejahung des Widerstreits zwischen
und innerhalb der Sprachen und den Sprachsubjekten bedeutet jedoch nach Koller
weder, die einzelnen Sprachen, Sprachzugehoérigkeiten und Sprachspiele in der
Schule voneinander abzuschotten und in einer Art Mini-Kultur-Kampf oder gar in
einem radikalen Individualismus zu positionieren, noch, dass Ubersetzung und
Kommunikation unméglich wiren. Mit Koller lasst sich das migrationspidagogi-
sche Pliddoyer fiir Differenz in Bezug auf die Mehrsprachigkeit an Schulen vielmehr
konzeptuell erweitern und in das auf Monolingualismus und Homogenitit basie-
rende Double-Bind nicht nur differenzfreundlich wie diskriminierungskritisch,
sondern auch dissens-orientiert intervenieren.

Es stellt sich wie bei Butler die Frage: Wie kann Verstindigung, Teilhabe
und Kommunikation abseits von etwas Gleichem und Allgemeinen innerhalb der
jetzigen Differenzsysteme garantiert werden? Schon die Forderung Dirims und
Khakpour nach der Anerkennung Anderer >wenig prestigereichen«< Sprachen als
gleichberechtigte »Bildungssprachen« miisste konzeptuell dazu fithren, dass die
nationalisierte Sprache nur eine unter mehreren ist, wenn Gleichberechtigung

19 Hier entsteht mit Blick auf Kapitel 2.9 auch eine kritische Perspektive auf Koller, der die un-
zahligen »politische[n], gesellschaftliche[n] oder kulturelle[n] Auseinandersetzungen« und
»Konflikte« der Postmoderne auf das »Aufeinandertreffen« von Diskursarten oder von »mit-
einander unvereinbaren Sprachspiele[n]« innerhalb einer Sprache zuriickfithrt, wodurch auf
der Ebene nationalisierter Sprachen ein sprachlich-homogener Raum konstruiert und per-
formativ gestiitzt wird (Bad, 95; vgl. Kapitel 3.3).
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herrschen soll. Die Frage lautet dann nicht, wie ich gleichzeitig integriere und in-
kludiere und so an der Vorherrschaft der nationalisierten und nationalen Sprachen
und dem Wettbewerbsvorteil des monolingualen Habitus festhalten muss, sondern
wie lassen sich Lebensformen jenseits der Vorherrschaft einer nationalen Sprache
und damit an der Grenze des Anerkennbaren lebbar machen und welchen Beitrag
konnen pidagogische Institutionen fiir diese Lebbarmachung leisten (vgl. Butler
2012, 27)?

Abseits konkreter Vorschlige kann der Modus der Ubersetzung im Anschluss an
Spivak mit der Perspektive Kollers zunichst als eine Mdglichkeit ausgewiesen wer-
den, den Widerstreit zwischen den Sprachen zu bezeugen, zu erzeugen und zu beja-
hen. Ubersetzen wire eine nicht nur>prothetische« Praktik, mit der die eine Sprache
sich in der anderen auflgst, Verstindigung erzeugt und das »Fremde vertraut ge-
macht«wird, sondern Ubersetzung wire eine >aktive Arbeit¢, bei der »am Ende nicht
mehr klar [ist], ob das Original in eine neue Fassung iibersetzt wird, oder vielleicht
umgekehrt die Sprache, in die das Original tibersetzt werden soll, verindert und
sitbersetzt«wird« (Nandi 2009, 127).?° Die Differenz zwischen den Sprachen schreibt
sich in die Ubersetzung ein.

Gleichzeitig bleibt »Ubersetzung [..] ein Machtfeld« (Spivak 2008) und das
Schreiben in nicht hegemonialen Sprachen und die jeweiligen Ubersetzungen
(ebd.) erfolgen in einem Feld, welches durch hegemoniale Sprachen durchzogen
ist. Viele schreiben schon mit Blick auf die Ubersetzbarkeit in der hegemonialen
Sprache (Spivak 1996, 82) oder in der Ubersetzung besitzt die hegemoniale Spra-
che die »Autoritit« und bestimmt den iibersetzten Text (vgl. Spivak 2008). Zumal
beim Fehlen tiefgreifender Kenntnisse der anderen Sprachen und dem Fehlen von
tiefgreifenden Spracherwerbsmoglichkeiten anderer Sprachen beispielsweise in
einem monolingualen System (vgl. ebd.) eine »Ubersetzerin stets Gefahr liuft,
tradierte Bilder und Klischees von der Anderen Kultur zu reproduzieren«, wodurch
»die ohnehin vorhandenen Machtdifferenzen zwischen westlichen und nicht-west-
lichen Kulturen« gefestigt und fortgeschrieben werden« (Nandi 2011, 127). Die
»Ubersetzung« droht gerade in einem monolingualen System »hierarchisch« zu
bleiben (Spivak 2008).

Folglich bedarf es nach Spivak einer Aquivalenz der Sprachen und es »besteht
eine dringende Notwendigkeit, sich Aquivalenz als mégliche erste Sprache unter
den Sprachen vorzustellen« (ebd.) und in dieser Spur andere nicht-hegemoniale
Sprachen wirklich zu lernen (Spivak 1993, 187, 191f.). Es geht dann nicht nur um
eine differenzfreundliche Anerkennung und Gleichwertigkeit anderer Sprachen

20 So»verdreht und hybridisiert [Spivak] die englische Sprache so sehr, dass sie fiir einen engli-
schen Muttersprachler fast so fremd ist wie Bengali«. Durch die Ubersetzung »erscheint [...]
das Vertraute plétzlich als fremd« (Nandi 2009, 127).
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oder die »[...] [Beriicksichtigung der] gesellschaftlichen sprachenbezogenen Aner-
kennungsverhiltnisse«, die auch »in den Klassenraum hineinwirken« (Dirim und
Khakpour 2018, 224). Vielmehr miisse nach Spivak »im Bereich der Handlungs-
macht [...] an der aufwirts gerichteten Klassenmobilitit gearbeitet« (Spivak 2008)
und das intensive wie solidarische Lernen von nicht-hegemonialen Sprachen samt
der damit verbundenen >Rhetorizitit« wie Mehrdeutigkeit und den entsprechen-
den gesellschaftlichen und diskursiv-hegemonialen Kontexten, gefordert werden
(Spivak 1993, 188f.).

Und die »aufwirts gerichtete Klassenmobilitat funktioniert, wenn man sich um
die Politik lokaler Okonomien kitmmert« (Spivak 2008) und, mit Bezug auf einen
fritheren Text, um die lokalen Sprachen (Spivak 1993). Lehrer:innen und die Schu-
le beeinflussen mit Blick auf die 6konomischen und politischen Diskurse letztend-
lich nur in einem sehr geringem Umfang die Aufwertung von Sprachen, was jedoch
nicht automatisch heifit, dass die Schule einen unwichtigen Kampfplatz darstellt.

Wenn hier Butlers Vorschlag gefolgt wird und der Modus der Ubersetzung und
damit auch der Mehrsprachigkeit den der Homogenitit ablosen soll, dann miisste
iiber die Schule hinaus daran gearbeitet werden, dass wir die Aquivalenz aller in der
Schule gesprochenen Sprachen férdern. Auch miissten die gleichen institutionellen
und diskursiven Voraussetzungen in Bezug auf ein sowohl verstindnisorientiertes
wie auch Widerstreit bejahendes Ubersetzen in gleicher Weise angestrebt werden.
Und dies miisste in gleicher Weise geschehen, wie dies derzeit die Lehrsubjekte in
Bezug auf die selbstverstandliche Fahigkeit, alles in deutscher Sprache unterrichten
zu konnen, praktizieren. Wenn beispielsweise auf den Schulhéfen die Schiiler:in-
nen deutschlandweit iber 200 Sprachen sprechen, dann sollten sich die Politiken der
Edukation, die institutionellen Strukturen und Lehramtsausbildungen darauf aus-
richten. Aquivalenz der Sprachen, Mehrsprachigkeit jenseits der Vorherrschaft ei-
ner nationalisierten Sprache und eine widerstreitende Ubersetzung werden so zu
Zentren einer anti-hegemonialen Strategie und Gegenerzihlung.

Im Anschluss an die radikale Demokratietheorie: Mit den Machtfragen
Spivaks, der Widerstreitfigur Lyotards und auch mit der Perspektive Alfred Schi-
fers im Anschluss an Laclau und Mouffe wird die Vorherrschaft einer Sprache
problematisch. Es stellt sich dhnlich wie bei Mecheril und Vorrink (2018) die Frage,
»wie [...] Schule als ein offentliches System einer Pidagogik fir alle demokratisch
operieren [kann]« (Mecheril und Vorrink, 2018, 27) und wie ein demokratischer
Umgang mit den gesprochenen Sprachen und anderen Medien (vgl. Beiler 2022)
aussehen konnte? Es stellt sich nicht die Frage, wie die Lehrer:innen gleichzeitig
gegen und innerhalb der Differenzordnungen Freirdume fiir Selbst-Bildung arran-
gieren konnen. Vielmehr frage ich, wie sich diese Differenzordnungen verindern
lassen und wie die Leute in Bezug auf die verschiedenen gesprochenen Sprachen
oder verwendeten Medien den Machtproblemen und den AusschlieBungs- und

209
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Verdrangungsmechanismen hegemonialer Diskurse, Institutionen und Praktiken
begegnen sollen, ohne dass die Losung wieder Bildung heif3t?

Demokratie an Schulen benotigt differente Teilnehmende, die iber ein de-
mokratisches System entgegenstehende und (teils) widerstreitende® Interessen
und Positionen in Verhandlung bringen und Entscheidungen generieren. De-
mokratische Schulen, Demokratiepidagogik, Demokratiebildung (vgl. Friedrichs
2021, 444f.) oder Schulparlamente sind nun keine Neuheit. Die Entscheidung, den
sun-fihigen«< Schiiler:innen, Lehrer:innen, [..], Hausmeister:innen der Schule die
»Fahigkeit zu[zu]sprechen, sich um die Angelegenheiten des Gemeinsamen [oder
Verschrinkten wie Differenten] kiimmern zu konnen« (Beiler et al. 2014, 18), wurde
bereits mehrfach gefillt.

»In the act of wholesale translation into English there can be a betrayal of the
democratic ideal into the law of the strongest.« (Spivak 1993, 182)

Mit den bisherigen Problematisierungen stellt sich nun jedoch die Frage, ob die Vor-
herrschaft einer nationalisierten Sprache in einer >Migrationsgesellschaft< nicht ein
antidemokratisches Element enthilt. Die demokratische Kommunikation und Ver-
stindigung an den wenigen Demokratieschulen oder im Rahmen demokratischer
wie demokratiepidagogischer Elemente an der Schule finden in der Regel in einer
nationalisierten Sprache statt und die verschiedenen Sprachen und Medien sind an
der monolingualen Demokratie-Schule nicht dquivalent positioniert. Das monolin-
guale System rahmt von vornherein das Sag-, Denk-, Entscheid- und Institutiona-
lisierbare in Bezug auf die demokratischen Hervorbringungs- und Entscheidungs-
prozesse an der Schule. Die Ausrichtung auf eine nationalisierte Sprache bestitigt
die anderen fir die demokratischen Prozesse irrelevanten Sprachen und Medien
in ihrer Irrelevanz. Wie die Forderung der Anerkennung der anderen Sprachen als
»Bildungssprachenc, also beispielsweise einem Matheunterricht in Twi, kann auch

21 Nach Werner Friedrichs bezieht die Demokratie gerade ihre Legitimitat daraus, »moglichst
vielen antagonistischen Positionen Geltung [zu] verschaffen« (Friedrichs 2021, 432). Und dhn-
lichwiein der Lyotardrezeption Kollers steht die Umwandlung der demokratischen Aushand-
lung in einen Rechtsstreit oder die Okonomisierung des demokratischen Prozesses dem ei-
gentlichen demokratischen Prozess entgegen. Es geht nach Friedrichs somit in den gegen-
wartigen Verhiltnissen, in denen die »liberale Demokratie noch nie intakt« war (Lorey 2020,
7;zit.n. Friedrichs 2022, 433), um das Problem, dass »sich das Politische aus der Politik zurtick-
zieht« (Friedrichs 2021, 437) und »die liberale, reprisentative Demokratie in einem Symbiose-
verhaltnis mit dem Konsumkapitalismus steht und insofern eine klare Mitschuld an der sozi-
al-6kologischen Nachhaltigkeitskrise tragt« (Blihdorn 2020, 288; zit.n. Friedrich 2021, 432),
d.h. umgekehrt: um eine »Demokratisierung der Demokratie« (Offe 2003; zit.n. Friedrichs
2021, 432).
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die Forderung der Anerkennung aller gesprochenen Sprachen und anderweitigen
Medien als Teilhabe-Sprachen/-Medien formuliert werden.

Diese Perspektive einer radikalen Demokratietheorie lisst sich tiber die Spra-
che hinaus in verschiedenste Richtungen ausweiten. Einerseits betrifft ein radika-
les Demokratieverstindnis auch die Auseinandersetzung um das Demokratische
und der jeweils etablierten »Regierungstechnik« selbst (Friedrichs 2021, 433), sodass
letztendlich auch an der Schule »die Demokratie [...] keine dauerhaft fixierten ar-
chitektonischen Formen« annehmen diirfte, sondern die Form(en) der Demokra-
tie bleibt (bleiben) selbst heterogen und beweglich (ebd., 41; vgl. Ahrens und Wim-
mer 2014, 176). Die Demokratie bleibt >im Kommen« (Derrida) und die Demokratie
kommt auch durch ein >Parlament der Dinge« (Latour) oder durch die radikale De-
mobkratietheorie Laclaus und Mouffes nicht bei sich selbst an. Sie ist eine »unendli-
che Aufgabe« (Friedrichs 2021, 432). Diese demokratische Auseinandersetzung be-
trifft neben dem Demokratieverstindnis selbst andererseits auch die an der Schule
angewendeten Pidagogiken im Unterricht, Begriffe und Theorien des Aufwachsens
und von Verinderungsprozessen, die implizit und explizit vorherrschenden Men-
schenfassungen und Lebensformen, verwendeten technisch-medialen Apparaturen
(vgl. Wartmann 2020), Praktiken und Diskurse der Psychomacht, Ubersetzungs-
modi, Kindheitsbilder, Differenzkonstrukte oder Architekturen (vgl. Rieger-Ladich
und Ricken 2009). Damit steht auch beispielsweise eine Bildung in einer Vielfalt von
Sprachen (Koller 1997) zur Disposition, denn eine Bildung als Transformationspro-
zess gerdt selbst in den Hegemoniekampf und ldsst sich in dieser Perspektive im
Kampfmitanderen Befiillungen des leeren Signifikanten der Bildung, aber auch mit
anderen Begrifflichkeiten auch aus anderen Sprachen hochstens als eine partikula-
re Verinderungsform oder -beschreibung unter anderen markieren. Die Bildung in
einer sprachlichen Vielfalt wird zu einer Vielfalt der Diskurse von Verinderungspro-
zessen.

Wenn Lehrer:innen die egalitire Differenz« (Prengel), die differenzfreundliche
Pidagogik oder ein Selbst-Bildungskonzept einfach der Schule und dem Unterricht
tiberstiilpen, dann ist dies in gewissem Sinne zunichst nicht sehr differenzfreund-
lich. Andere Differenzkonstrukte scheinen meist ohne jegliche demokratische Aus-
handlungs- und Verhandlungsprozesse innerhalb oder aufierhalb der Schule ver-
neint, verdringt und verworfen zu werden (vgl. krit. d. Wimmer 2014d, 445). Die
Frage der Macht wird ausgeklammert. Wir haben es zumindest in diesem Zugriff
letztendlich mit einem zutiefst unethischen und verantwortungslosen Edukations-
system zu tun, indem die Durchsetzung der jeweiligen Position mit allen Mitteln
erfolgt (siehe beispielsweise die Ausfithrungen zur Psychomacht bei Wimmer 2013).

Wer oder was verantwortet die konkreten Sprachen, Didaktiken, Bildungstheo-
rien, Architekturen, pidagogische Software, Kindheits- und Lebensformen an der
Schule? Wo wird verhandelt, was ethisch vertretbar ist und was nicht? Den immer
laufenden (pidagogischen) Experimenten an der Schule lisst sich nicht einfach



Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

ein verantwortliches Subjekt zur Seite stellen, welches beispielsweise im Falle der
Lehrenden die eigenen pidagogischen Diskurse, Praktiken, angewandten Kind-
heitsbilder und Differenzkonstrukte reflektiert und kontrolliert oder sogar nach der
Einwilligung der Betroffenen fragen witrde. Wer oder was tragt die Verantwortung
fiir die immer schon stattfindenden >Experimente von und mit uns allen< in den
Familien, Schulen oder Universititen (vgl. Latour 2007)? Die Schulrektor:innen? Die
Lehrer:innen? Die Institution? Unternehmen? Kann mensch einem Foucault’schen
Diskurs die Schuld geben? Beginnt das ganze Bildungs-Drama bei Humboldt?
Oder in Anlehnung an aktuelle Diskurse: Lisst sich dem fiir sich selbst verantwort-
lichen Selbst die Schuld zuschieben? Wie konnen die Lehr- und Lernphantome
den verschiedenen Edukationen, ihren teilweise katastrophalen Effekten und den
ethischen Implikationen begegnen? Wo werden die Unterrichtsformen und Kind-
heitsbilder in den Klassenzimmern und Seminarraumen verhandelt? Werden die
Zoglinge, sich bildenden Selbstheiten, die Lehramts-Studierenden und Schiiler:in-
nen gefragt, ob sie so bezeichnet oder in der Art und Weise subjektiviert werden
wollen oder an dem Experiment Bildung teilnehmen maéchten? Oder bleiben Be-
troffene ungefragte (und beispielsweise von der empirischen Bildungsforschung
beforschte) Versuchskaninchen in einem Experiment mit ungewissem Ausgang?
Eine radikal demokratische Schule scheint dhnlich wie bei der Problematik der
Singularitit und der unreinen Differenz mit unlsbaren und kaum zu bewiltigen-
den Herausforderungen konfrontiert, die von den direkt Betroffenen und dem Be-
troffenen einer Schule nicht bewaltigt werden kénnen. Doch wie lieRRe sich eine De-
mokratisierung der radikalen Bedingtheiten und Verstrickungen der Schule mit be-
stimmten (medial bedingten) Lebensformen, Pidagogiken, Diskursen, Techniken,
Architekturen, Sprachen etc., fiir die kein Subjekt, auch kein professionelles Lehr-
subjekt einfach verantwortlich ist und sein kann, zumindest vorstellbar machen?
Ein wichtiger Anker- und Wegpunkt fiir diese Demokratisierung konnte der
tiber die Schule hinausgehende bereits teilweise stattfindende »informed dissent«
sein (Jasanoff 2002 und 2007; n. Nordmann 2015, 183), d.h. eine »kontrovers dis-
kutierte Wissenschafts- und Technikpolitik« (Nordmann 2015, 183). Diese weite
ich hier jedoch einerseits auf die Ebene der in einer Gesellschaft verwendeten
pidagogischen wie demokratischen Praktiken, Diskurse, Institutionalisierungen,
Materialisierungen und Lebensformen (an Schulen) und anderseits differenz-
theoretisch durch Dissensfiguren wie den Widerstreit aus. Mit dieser Perspektive
bendtigt es zunichst, wie in der Technik- und Wissenschaftspolitik gingig(er),
mehr Instrumentarien, die dem Ethikrat, »Verbraucherkonferenzen, Nutzerla-
bore, Fokusgruppen, Biirgerbeteiligungen und Stakeholder-Kommunikationen«
entsprechen, die nicht auf »Konsensbildung« zielen, sondern »die Technikentwick-
lung in das Licht politischer Einflussnahme und Weichenstellung riickt und sie vor
allem als steuerbar erscheinen lisst« (ebd.; eig. Herv.). Gleichzeitig muss ich anmer-
ken, dass die Diskurse um die Technikethik am besten zeigen, dass beispielsweise



3. Das dezentrierte Subjekt

die Frage nach den »Kriterien fiir [den] Abbruch [von Realexperimenten]« und die
Frage, wie »eine technische Entwicklung zuriickgeholt oder eingedimmt werden
konnte, nachdem sie einmal in Gang gekommen ist«, bisher keine umsetzbaren
Antworten gefunden hat (ebd., 184).*

Neben Demokratiepadagogik und demokratischen Strukturen an Schulen diirf-
ten fitr den Anfang trotzdem beispielsweise der Ausbau und die Schaffung von mehr
Orten des »informed dissent« innerhalb und aufRerhalb der Schulen einen gangba-
ren Weg in eine demokratischere Richtung vorstellbarer machen.

Doch wie lassen sich demokratische Entscheidungsprozesse, ethische Aus-
handlungsprozesse und ein »informed dissent« im Posthumanismus vorstellbar
machen, wenn die Subjekte nicht mehr mit klassischen Subjekten identifiziert
werden konnen? Subjekte lassen sich nicht mehr mit intentionalen und ratio-
nalen >Instanzenc identifizieren, »welche das Erkennen und Handeln verniinftig
begriinden kénnen« (Gamm 1992, 30)? Die Phantome (Wimmer), Aktanten (Latour),
die Intra-Aktionen (Barad) wie Interpassivititen (Pfaller) sind so unterschiedlich
wie die vielen Selbst-Dezentrierungspunkte der nicht nur poststrukturalistischen
Einsitze. Wenn das Unbewusste, die Sprache, die Schreibmaschine oder Zeichen-
technologie, die verschiedensten Verschrinkungen, Diskurse, Apparaturen etc.
selbst nur auf sehr komplexe Lebensformen verweisen, wer oder was entscheidet
dann iiberhaupt?

Sind wir wieder nur ungefragte Versuchskaninchen in sehr komplexen Ordnun-
gen? Sind das Unbewusste und der Diskurs, die Sprache wie das Smartphone nicht
zutiefst undemokratisch? Fithrt die Subjektdezentrierung nicht wie bei Mecheril
und Heinemann nur erneut zu einer unbewiltigbaren Anrufung in Richtung des
padagogischen Subjekts, die vielen es durchdringenden oder sogar ausmachenden
anderen und Andersheiten mitzudenken, zu reflektieren und damit wieder kontrol-
lierbar und beherrschbar zu machen?

Nach Gerhard Gamm muss die ethische Dimension nicht an eine naturali-
sierte Identitit gekniipft werden, die sich in eine objektive Distanz zur von der
Natur getrennten sozialen Welt bringt und die tiber das Soziale wie in einem Ge-
richtshof entscheiden muss (vgl. Gamm 1992, 30, 38). Es kiindigen sich gerade im
Anschluss an den getitigten Iterationen bereits andere imaginir-symbolisch-reale
Geflechte (Lacan) oder unter Einbezug des oder eines neuen Materialismus andere
sethisch-onto-epistem-ologische« Apparaturen® an (Barad 2013, S. 56; vgl. Kapitel

22 Auch muss wie bei Gamm die Frage gestellt werden, ob dem Ruf nach ethischen Ankerpunk-
ten nicht auch eine problematische und gegeniber dem Spatkapitalismus affirmative und
stabilisierende Funktion zukommt (Gamm 1992, 36f.).

23 Barad schlief3t mitihrem Apparaturbegriff unter anderem an Foucaults Dispositivbegriff an,
derins Englische auch mit»apparatus« (ibersetzt wird (Barad 2007, 63). Der Dispositivbegriff
wurde in der Auseinandersetzung mit Ricken bereits als eine Art Netz verschiedener Elemen-
te erldutert (vgl. Kapitel 2.2). Im Anschluss an Donna Haraways Immanenzdenken entste-
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4.8). In denen geht es darum, das Imaginire nicht zu naturalisieren (vgl. Wimmer
1988, 247-265; 2013). Macht, Exklusion und Hegemonie riicken »in das Licht des
Kontingenten«**; der Dissens steht iiber dem Konsens™ und die optischen Meta-
phern der Reflexion® und des Schauens durchs geistige Auge*” werden durchkreuzt
oder von ihrer hegemonialen Position gestof3en.

Es sollte bereits deutlich geworden sein, dass der Fokuswechsel auf das von klas-
sischen Reinheits- und Subjekt-Objekt-Trennungspraktiken Ausgeschlossene (bei-
spielsweise das Unreine, Verschrinkte, Hybride, Subalterne) andere Politiken er-
moglicht. Und es scheint gerade in Verschrankung mit aktuellen postkolonialen und
posthumanistischen Diskursen eine immer im Kommen bleibende dissens-orien-
tierte und anti-nationale Demokratie in einem >Mittendrin® und in einer geteilten
Welt* denkbar und erstrebenswert, in der die radikal bedingten (ir-)realen Phanto-
me*®, uns heimsuchenden Gespenster und Wiederginger®, Cyborgs, hybriden Ak-
tanten®” intra-agieren®.

Nichtidentitit der Sprache und Intra-Lingualismus im Anschluss an Derrida:
Eine weitere strategische Intervention zur Herstellung der Aquivalenz der Sprachen
ist die medientheoretische Fassung der ersten Sprache(n) als Fremdsprache(n) und
die Ausweisung des Sprechens als fortwihrendes Ubersetzen (vgl. Kapitel 2.4, 3.5).
Die bereits besprochene Frage nach der widerstreitenden Ubersetzung zwischen
den Sprachen betrifft mit Lyotard oder hier Derrida auch die Sprachen selbst. Neben
der Unméglichkeit, »zwischen Sprache, Dialekt und Idiom [...] strukturell und mit-
tels interner Kriterien eine klare Unterscheidung[**] treffen« zu kénnen (Wimmer
2009, 74), stellt Sprache auch bei einer phantasierten Abtrennung und Bereinigung

hen je nach Apparatur andere diskursive wie materielle, aber auch ethische, epistemische
und ontologische Effekte. Die Zusammenfihrung sethisch-onto-epistem-ologisch< verweist
mit Barad auf die Verschrankungen dieser verschiedenen Ebenen (vgl. Scherrer & Wartmann
2021,149).

24  Ahrens & Wimmer 2014, 195; Ricken 2006, Schifer 2011a, Dirim & Mecheril 2018a. Die Ver-
weise dieses Satzes und des nachsten Absatzes wurden fiir eine bessere Lesbarkeitin die Fuf3-
noten verschoben.

25 Vgl Koller 2012; Beiler et al. 2014, 18f., 28; Ahrens & Wimmer 2014, 193-196.

26  Vgl. Barad 2013, 27f.

27 Vgl.Gamm 1992, 18.

28  Haraway 1995, 98; Scherrer & Wartmann 2021, 150—-159.

29  Vgl. Ahrens & Wimmer 2014, 195; Friedrichs 2021, 4-6.

30  Vgl. Wimmer 2013.

31 Derrida; n. Wimmer 2013, 303f.

32 Haraway 1995, 1997.

33 Barad 2007.

34 InBez. zu Derrida 2003, 21f. Mit Dipesh Chakrabarty liefe sich beispielsweise ganz treffend
hier hinzufligen, dass »eine Sprache [..] nichts als ein Dialekt ist, der eine Armee im Riicken
hat« (Chakrabarty 2010, 62).
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von Dialekt, Idiom und anderen Sprachen keine urspriingliche oder zu erreichende
Identitit und Heimat dar (ebd.; vgl. Spivak 1993, 180-183). Dieses Sprachverstindnis
hat gravierende Konsequenzen fiir den Spracherwerb (vgl. Wartmann 2020; Kittler
1986) und die Literaturdidaktik (vgl. Blioumi 2014), welche nicht mehr (nur) darauf
ausgerichtet wiren, dass Lernende einen Sprachcode und Textkanon erlernen und
Texte und Worter feste und immer gleich interpretierbare Bedeutungen zugewiesen
bekommen. Zudem irritiert oder problematisiert diese dekonstruktive Fassung der
Nicht-Identitit von Sprache jede Vorstellung von Multi- oder Inter- und auch Trans-
lingualismus. Die Prifixe des Multi-, Inter- und Trans- bediirfen oder férdern die
Vorstellung von Sprachidentititen oder einheitlichen Sprachen als einzelne Entita-
ten, die nebeneinander (Multi), zwischen und ineinander (Inter-, Trans-)bestehen,
was auch der Fall ist, wenn bestimmte von mehreren Entititen geteilte Sprachele-
mente oder in Aushandlungsprozessen verinderte Sprachelemente beriicksichtigt
werden.

Mit Derridas oder auch Spivaks Durchstreichung der eigenen Sprache scheint im
Anschluss an den neuen Materialismus Barads das Prifix »intra« vielversprechend
(vgl. Scherrer und Wartmann 2021). Es lisst sich ein Intra-Lingualismus oder ei-
ne intra-aktive Mehrsprachigkeit denken. Die scheinbar voneinander abgrenzba-
ren Sprachen sind dann nur noch Effekte. >Kulturelle Politiken« (Spivak 1993) wie
spezifische Teilungs- und Verschrinkungspraktiken bringen diese scheinbaren En-
tititen erst hervor. Der Nationalismus aber auch die Demokratie als >Regierungs-
technik« konnen als Beispiele erwihnt werden (Friedrichs 2021, 433), die auf solche
Teilungs- und Verschrinkungspraktiken verweisen, die bestimmte scheinbar ein-
heitliche Sprachen und Sprachverhiltnisse hervorbringen. Damit verschiebt sich
die Perspektive weg von ver-einzelten Sprachen, von denen ver-einzelte Schiiler:in-
nen einige wenige an der Schule lernen sollen, hin zu den Teilungs- und Verschrin-
kungspraktiken, die bestimmte und hierarchisierte Sprachverhaltnisse iiberhaupt
erst hervorbringen, die Sprachen vernichten® oder férdern und neu erzeugen kon-
nen.

Zusammenfassend lisst sich nun rekapitulieren, dass ich mit dem Fokus auf
den Dezentrierungspunkt Sprache und mithilfe einiger radikalen wie unreinen Dif-
ferenzfiguren konzeptuelle und programmatische Be-Zugspunkte erzeugt habe.
Die entstandenen Be-Zugspunkte lassen sich mit den Stichworten der Uberset-
zung, des Widerstreits, der Demokratie und der Intra-Lingualitit markieren. Ein
wichtiger Ausgangspunkt fiir diese radikalisierende Dezentrierungsbewegung war

35 Derzeitgibtesnoch ungefihr7o00 Sprachen, alle »zwei Wochen stirbt eine Sprache«aus und
bis zum Ende des Jahrhunderts werden von den 7000 Sprachen ungefiahr 50 % verschwin-
den (Seyfeddinipur 2016; n. Weber 2016) und 50 % der Bevélkerung sprechen derzeit nur 25
Sprachen (ebd.). Die Hauptursachen des Sprachsterbens in den letzten Jahrhunderten waren
Kolonialismus, Nationalismus und die Globalisierung.
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einerseits das Kreisen um die (bildungstheoretischen) Subjekt-Dezentrierungs-
punkte. Dazu gehoren insbesondere das Kreisen um Sprache und Medien (Koller
und Wimmer), Macht, Diskurs und Hegemonie (Ricken und Schifer), die radikale
Demokratietheorie (Schifer), die Ablehnung identitatstheoretischer, totalitirer wie
monolingualer Gesetze bzw. Double-Binds sowie die Differenzfiguren der Alteritit,
des Widerstreits und der unreinen Differenz (Schifer, Koller, Wimmer). Anderer-
seits waren die Verweise auf Butlers Arbeiten (Heinemann und Mecheril 2018, 250)
und ihre deutliche Infragestellung des Double-Binds (Butler 2012), wie ihre Beziige
zu Spivaks postkolonialem Ubersetzungsdenken wichtige Referenzpunkte.

Mit den vollzogenen bildungstheoretischen Iterationen und der anschlief3en-
den Fortschreibung ist ein ziemlich umfangreiches differenztheoretisches Kriteri-
en- und Theoriereservoir entstanden. Ausgehend von der ent-totalisierenden Viel-
falt der Sprachen und Sprachspiele (Koller 1997, 1999), der radikalen Ent- und Ver-
fremdung der eigenen Mono-Sprache (Wimmer 2009), dem politischen Konflikt um
das diskursiv-hegemoniale System und der anvisierten Etablierung humanerer An-
thropotechnologien (Ricken 2006) oder gerechterer medial bedingter Lebensformen
(Wimmer 2009) konnte eine deutliche Kritik an der monolingualen und auf Ho-
mogenitit ruhenden Schule und auch eine konzeptionelle Ubersetzungsarbeit* be-
gonnen werden. Ich markiere die hier vorliegende Arbeit damit selbst als einen Ort
oder Einsatz im Rahmen eines informierten Dissenses, in dem ich bestehende kri-
tische (Schul-)Modelle und Konzepte diskutiere und die Grenzen des Diskutier-,
Denk- und Entscheidbaren verschiebe.

3.9 Zwischenfazit Il: Ein Streit um die Dezentrierungspunkte

Es wurden zunichst die Anthropo- und Selbsttechniken, Dispositive und Diskur-
se, die Zeichentechnologien, die Sprachen und Sprachspiele, das Imaginire und
Reale sowie die unverséhnlichen und hegemonialen Differenzen als Selbst-(Bil-
dungs-)Dezentrierungspunkte iteriert (Kapitel 3.2-3.5). Im Rahmen dieser Ite-
rationen wurden gleichzeitig einige Abgrenzungspunkte zueinander skizziert
und anschlieflend wurden die verschiedenen erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Einsitze in einem Streit ums Subjekt und anhand einiger zentraler
Spannungsfelder zueinander in Beziehung gesetzt (Kapitel 3.6). Ich habe dann
mehrere Moglichkeiten angerissen, um den Streit ums Subjekt weiter zu entfalten
oder zu problematisieren.

36 Diese konzeptionelle Ubersetzungsarbeit droht in der dargelegten Form die Eigenlogik von
Institutionen, Materialititen und Handlungsformen zu unterschatzen und die Beeinfluss-
barkeit durch papierreiche Uberlegungen zu iiberschitzen, wodurch die akademischen und
»padagogischen Machbarkeitsfantasien«< gestiitzt werden (vgl. Wimmer 2003).



3. Das dezentrierte Subjekt

Das bildungstheoretische Plidoyer fir Differenz wurde nicht mithilfe der
Erzeugung weiterer Dezentrierungspunkte fortgeschrieben, sondern durch die
Fokussierung der jeweiligen Dezentrierungen. Die Dezentrierungspunkte gerieten
selbst als Streitpunkte in den Fokus. Die im ersten Kapitel begonnene Provinzia-
lisierung der Bildung und die Selbst-Dezentrierungen in diesem Kapitel wurden
konstruktiv auf der Ebene des Vorgehens und exemplarisch an dem Gegenstand
einer Schulkonzeption fortgeschrieben (Kapitel 3.7-3.8). Ohne erneut jedes Thema
(zumindest explizit) mit dem Bildungsbegriff, einem subjektzentrierten Blick oder
gar deutschen Imaginiren wie Humboldt und Schiller zu verschranken, sind in
einer schirfenden Abgrenzungs- und Erweiterungsbewegung in Bezug zum mi-
grationspadagogischen Plidoyer fur Differenz und mit einigen Anleihen bei unter
anderem Butler und Spivak programmatische und konzeptuelle Uberlegungen und
Bezugspunkte fir die Institution Schule entstanden. Neben der damit vollzoge-
nen Provinzialisierung der Bildung und der heterogenisierten und intensivierten
Selbst-Dezentrierung wurde in diesem Kapitel letztendlich als Nebenprodukt ein
neuer Einsatzpunkt fiir den Streit um die Schule hervorgebracht, iiber den eine
intra-linguale Schule der radikalen Demokratie und unreinen Vielfalt zumindest in
ersten Ansitzen vorstellbar gemacht werden sollte.
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4. Die Reprasentationskrise

4.1 Einleitung

Wie ausfithrlich oder umfassend das poststrukturalistische Plidoyer fir Differenz
in die Erziehungs- und Bildungswissenschaftimportiert wurde, lisst sich insbeson-
dere (und hier exemplarisch) an dem bildungswissenschaftlichen Umgang mit der
Krise der Reprisentation ablesen. Das Reprisentationsproblem’, die damit einher-
gehenden poststrukturalistischen Thesen, Theoriearchitekturen und intellektuellen
Stile durchziehen die poststrukturalistischen Geschichten wie ein >roter Fadenc« (vgl.
Miinker und Réssler 2002, [1Xf.) Dieser rote Faden wurde jedoch nicht annihernd so
polemisiert, kritisiert und damit sichtbar gemacht wie das (im letzten Kapitel bear-
beitete) Subjektproblem. Zwar scheint »seit mindestens drei Jahrzehnten« der Dif-
ferenzbegriff nach und nach diskursiibergreifend ins Zentrum der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft geriickt und »zu einem theoretischen Grundbegriff« gewor-
den zu sein, der mit einer »damit verkniipften eigenen (nimlich differenztheore-
tischen) Theorietypik« verschrinkt ist (Reh und Ricken 2014, 26). Doch stehen die
differenz-zentrierenden Diskurse und Praktiken im Verdacht, mit Differenz sehr
»differenzlos<umzugehen (ebd., 25) oder sogar die Verkennung und Verstellung von
Differenz und Andersheit, wie auch die Verstellung der Irritationen der Reprisen-
tationskrise, zu betreiben (vgl. krit. d. Wimmer 2014d, 432; 2016).

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

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

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

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

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

4.2 Kritik vs. Genealogie

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

In einer Genealogie der Bildung wiirde es nach Ricken darum gehen, der Fra-
ge nachzugehen, »wie in und durch >Bildung« als einem theoretisch formulierten
und praktisch bedeutsamen gesellschaftlichen Programm >Menschen in Subjekte«
[...] verwandelt werden« (ebd. 193). Dieses »Programme«der Ordnung der Bildung be-
wegt sich auf mehreren Ebenen und ist duflerst verzweigt« und komplex« (ebd.). Es
verweist auf »theoretische Diskurse«, »soziale wie institutionalisierte Machtprakti-
kenc, »auf spezifische Selbsttechnologienc, aber auch auf »architekturale Einrich-
tungen« (Foucault 1978, 119f.; zit.n. OdB, 71). Und die Frage, wie Menschen durch
Bildung in Subjekte verwandelt werden, lisst sich nur mithilfe von verschiedensten
und anhand einer Vielzahl von empirischem Material wie Gesetzestexten, Tagebii-
chern oder Schiileraufsitzen beantworten (OdB, 20sf., 273).

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

Der Begriff Bildung reprisentiert somit nicht einfach eine »vermeintlich objek-
tiv gegebene [...] Realitit«, noch ist Bildung »als bloR determinierter Effekt der Re-
gelstrukturen von Diskursen« zu verstehen (Ricken 2011, 15). Bildungsphilosophie
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wie empirische Bildungsforschung kénnen in dieser Perspektive keine objektiv ge-
gebene Bildungsrealitit finden; sondern sie subjektivieren, objektivieren und spre-
chen selbst Wahrheit. Sie sind selbst »in Praktiken eingebunden [...]« und stellen »in
sich selbst bereits machthaltige [...] Zugriff[e] auf Welt« dar. Es wird kein »vorgin-
giges Erkenntnissubjekt (und auch kein Erkenntnisobjekt)« vorausgesetzt, »das ge-
geniiber dem Machtsystem frei oder unfrei« wire (ebd.). Der Gegenstand Bildung
wird »allererst durch das Erkennen produziert« (Ricken 2011, 15). Ricken erzeugt da-
mit im Anschluss an Foucault eine Wirklichkeitskonzeption, in der »das erkennen-
de Subjekt, das zu erkennende Objekt und die Erkenntnisweisen jeweils Effekte je-
ner fundamentalen Macht-/Wissen-Komplexe und ihrer historischen Transforma-
tionen bilden« (Foucault 1977, 39; zit.n. Ricken 2011, 15).

Die erziehungswissenschaftlichen Gegenstinde und Gegenstandsbereiche sind
in dieser Perspektive »nicht einfach gegenstindlich gegeben (und eingrenzbar),
sondern werden dhnlich wie in der postfundamentalistischen Perspektive Schifers
erst durch »differente und (konkurrierende)« Zugriffe erzeugt (Ricken 2011, 20). Ri-
cken spricht von »Konstruktionsweisen padagogischer Wirklichkeitenc, die jeweils
andere Subjektivierungsweisen, Wahrheitsregime sowie damit verbundene »gesell-
schaftliche[...], bildungspolitische [..] und wissenschaftspolitische [...] Weichenstel-
lungen« bedingen (ebd., 20; vgl. OdB, 187).

Die konstruierten pidagogischen Wirklichkeiten, Wahrheitsregime oder Ord-
nungen beziehen sich bei Ricken nicht auf eine objektive »Eigen-Welt oder Au-
Ren-Welt« oder einen intersubjektiv hervorgebrachten Wirklichkeitskonsens (SuK,
293). Dieses Objektive oder konsensuelle Quasi-Objektive wire nur moglich, wenn
das hinter dem Konstruktionsbegriff laufende Kontingenzdenken »wiederum >in
eine Grundlage neuer Gewissheiten< verwandelt werden« wiirde (Ricken 2004, 43;
vgl. Veyne 1991, 213), was mit Ricken eine konsequent gedachte Kontingenz jedoch
unterliuft. Das Kontingenzdenken bedingt nicht nur das Gewordensein und den
Moglichkeitscharakter (Ricken 2004, 34ff.) von den konstruierten pidagogischen
Wirklichkeiten, sondern es bedingt auch eine Selbstreferentialitit, was heif3t, dass
nur »selbstbezogene Bezugnahmen« und eine immer partielle »Beteiligtenperspek-
tive« moglich sind (SukK, 284; vgl. Ricken 2020, 843). Ein Kontingenzdenken kann
keinen gemeinsamen Nenner (SuK, 293) oder ein objektives Aufien angeben, da
immer nur aus einer bestimmten kontingenten Perspektive und im Rahmen eines
bestimmten Wahrheitsregime beobachtet, geforscht, gedacht und gesprochen
werden kann, wobei die Figur der Kontingenz, die Foucault’sche Wirklichkeits-
konzeption oder das Foucault’sche Instrumentarium selbst betroffen sind (vgl.
Kammler u.a. 2007, 255).

Die Genealogie der Bildung, d.h. die Klirung der >Wie spielt sich das ab?«-Frage,
welche nach Ricken anhand einer sehr breiten und heterogenen Materialsammlung
beantwortet werden muss, ist die Zielperspektive Rickens, der er mit seinen Beitri-
gen zuarbeitet (vgl. OdB, 28) und steht nicht am Anfang seiner Arbeit. Trotzdem ist
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die Genealogie paradoxerweise in der Einleitung bereits vor ihrer Durchfithrung in
einen klassischen Kritikmodus eingeschrieben (ebd., 25, 28), wofiir die Was-Fragen
bereits vor der Arbeit beantwortet worden zu sein scheinen. Wie schon in Subjekti-
vitdt und Kontingenz (SuK) mit der zentralen Gegeniiberstellung von >Selbstwerdenc
und >Anderswerdenc ist auch in Die Ordnung der Bildung die Theoriearchitektur von
einer dualistisch-kritischen Teilungspraktik geprigt, welche unter anderem die

« Theoriebeziige (Identitits- vs. Differenztheorie),

« die Fragestellung (Was- vs. Wie-Frage),

« diekritische Zielperspektive (Subjektivierung/Selbstwerden vs. Entsubjektivie-
rung/Anderswerden),

- die Bildungswirklichkeit (Selbst-Bildungs-Tauschung (vgl. OdB, 215) vs. eine em-
pirisch bestimmbare Ordnung der Bildung (ebd., 337),

- die Reformulierung der Kritikkriterien (Selbstzentrierung vs. Selbstdezentrie-
rung),

« sowie die Abgrenzung zu Kolleg:innen (OdB, 24f.) umfasst.

Die alteritits- und subjektivierungstheoretische Abgrenzung von einer identitits-
theoretischen »Reflexion und Bestimmung des Menschen« (SuK, 271), von einem
sindividualtheoretischen Zuschnittc, von Selbstzentrierung (OdB, 341), von klas-
sischen Selbst-Bildungsverstindnissen und Bildungssubjektivititen und ihren
spateren Abwandlungen (ebd., 22ff.) betrifft Einleitung, Rahmung wie Zentrum
der Untersuchung. Ganz entgegen beispielsweise der Rezeption Balzers (2004,
31) verbleibt Rickens Bildung (mit meinem Fokus auf seinen kritischen Modus)
diesseits einer Theoriearchitektur, die von einer grundlegenden soppositiona-
len Bestimmung« durchzogen ist: Differenz vs. Identitit oder Anderswerden vs.
Selbstwerden.

Dies gilt auch fiir den Umgang mit dem Kritikbegriff. In Die Ordnung der Bildung
geht es Ricken um eine Kritik (ebd., 343) und eine Revision (ebd., 25) der Bildung,
die »gemeinhin als Aufwertung und Verteidigung von Individualitit gegen sozia-
le Unterwerfung und Vernutzung ausgelegt und bisweilen als >Entdeckung des Ich«
[...] gefeiert wird« (OdB, 312). Ricken rekonstruiert entgegen dieser Selbst-Bildung
die Bildungsgeschichte in Bezug auf die »blinden Flecken«, das >Vergessene< und
sVerdrangte«< der »Begriffsdurchsetzung« (2020, 246) und des kategorialen Erfolgs
der Bildung. Vergessen wurde nimlich das >Diesseits der Macht« der Bildung, ihre
soziale und anthropolitische Dimension. Bildung impliziert eine spezifische >Men-
schenfassung, die Ricken mit Jessica Benjamin sogar als »die moderne Form der
Versklavung« markiert (Benjamin 1993, 83; zit.n. OdB, 341). Bildung markiere nichts,
was mensch gegen die Macht, gegen »soziale Unterwerfung« und Herrschaftsver-
hiltnisse wenden konnte. Bildung bezeichnet und zielt nicht auf eine »Deformati-
on oder gar Verhinderung von [hegemonialer] Subjektivitit, sondern [im Gegenteil,
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sie ist eine »anthropolitische Technologie«, welche eine spezifische] Figuration und
Steigerung derselben« Macht oder Herrschaftsformation markiert (OdB, 19). Oder
zumindest »taugt [der Bildungsbegriff] kaum noch« (ebd., 13) dazu oder es ist »frag-
lich, ob >Bildung«auch heute noch taugt, [..] eine kritische Perspektive zu eréffnen«
(ebd., 23; vgl. Balzer 2004, 29).

Wie bereits beschrieben, zielt Rickens »Kritik der Macht der >Bildung« darauf
ab, »neue Formen der Subjektivitit« und auch damit verschrinkte »Formen der So-
zialitit« zu erfinden (OdB, 347; vgl. Foucault 1994, 250), womit sich die Arbeit in die
schon frither erwihnte zentrale Differenz von kritisiertem Selbstwerden und anvi-
siertem Anderswerden (Ricken 1999) einschreiben lisst. Die hegemoniale Ordnung
der Bildung stiitzt in dieser Lesart das Selbstwerden und Ricken bezweifelt, dass
der Bildungsbegriff differenz- oder alterititstheoretisch gewendet werden und dem
Anderswerden dienen kann (OdB, 347). So verwundert es auch nicht, wenn er die dif-
ferenztheoretischen Reaktivierungen und Anschliisse an die neuhumanistische Bil-
dung, damit auch implizit Schifers und explizit Kollers sowie Wimmers bildungs-
theoretische Arbeiten diesseits der problematischen Subjektivationsform — Selbst-
werden — positioniert (ebd., 24f.; 2019).

Was ist Kritik bei Ricken? Schlief3t Ricken an Eylerts Gegendiskurs an, nachdem
das »[Bildungs-]Ubel [...] griindlich geheilt werden [...], in seiner Quelle versiegen,
und [man] auf demselben Wege, wo es entstand und einwurzelte[,] [...] ihm begeg-
nen« sollte (Eylert 1819, 381; zit.n. OdB, 278)? Und ist dieses >Bildungsiibel« dessen
individualtheoretischer und selbstbeziiglicher Zuschnitt? Muss mensch dem ent-
gegen die >Bildung« dem Schleiermacher’schen Anderen oder der Butler'schen An-
erkennungstheorie unterordnen (wie in OdB, 346; vgl. Ricken 2012)? Differenztheo-
retisches Anderswerden statt identititslogisches Selbstwerden?

Ricken hat deutliche Zweifel an einer alteritits- und differenztheoretischen so-
wie kritischen Wendung des Bildungsbegrift?, dies wurde auch schon mit Massche-
lein in dem Text Do we still need the concept of Bildung? Von 2003 deutlich. In der Lo-
sungsperspektive Rickens spielt deshalb auch nicht der Bildungsbegrift, sondern die
differenz- und alterititstheoretische Reformulierung des Kritikbegriffs eine zentra-
le Rolle (vgl. OdB, 343f.).

Ricken scheint fiir diese Reformulierung die Kritikterme >Selbstbestimmung«
und >Fremdbestimmungz in ihrer Verschrinkung oder als eine Figuration an die
klassische Stelle (siehe Abb. 17), an der die Fremdbestimmung positioniert war, zu

2 Interessanterweise ldsst sich nach Ricken jedoch der Bildsamkeitsbegriff seinem histori-
schen Kontext entziehen und anerkennungstheoretisch reformulieren (Ricken 2012). Also
trotz des zumindest semantischen Bruchs gegenlber deutschen Referenzsystemen mithil-
fe subjektivierungstheoretischer Perspektiven wird hier an anderer Stelle und in deutlicher
Nihe zum Bildungsbegriff der Anschluss an deutsch-pidagogische Traditionen gesucht (vgl.
Thompson 2021, 21).
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setzen. Die (fremdbestimmende) »Selbstzentrierung« wird zur »Einschliefdung in
sich selbst« (OdB, 341) und »Souveranitit und Unabhingigkeit [...] markiere keine
Perspektive, [..] Kritik neu und anders zu denkenc, sondern »Verletzbarkeit und
(Selbst-)Gebrochenheit« (ebd., 344). Es geht nach Ricken darum, »das Moment der
Dezentrierung so [in die Kritik] einzutragen, dass es nicht blof als aufzuhebender
und aufzulésender Mangel verstanden, sondern als das, >was an uns menschlich ist«
[...], angenommen werden kann« (OdB, 345; vgl. Butler 2003, 11). Die alterititstheo-
retisch gefasste Selbstdezentrierung soll die identititslogische Selbstzen