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VORWORT

Vorwort

Thorsten Bohl und Frank Loose

Der Band 7heorien! Horizonte fiir die Lehrerinnen- und Lebrerbildung erofinet die
Schriftenreihe der Tiibingen School of Education. Der Band ist Ausdruck des 2015
begonnenen Aufbaus und der inzwischen ausdifferenzierten Tiibinger Lehrerbildung.
Waren die ersten Jahre vorrangig dem Strukturaufbau, der Berufung der (insgesamt 18)
neuen Professuren fiir Lehrerbildung, zahlreichen weiteren Personalentscheidungen,
der Klirung von Arbeitsabliufen und anderem gewidmet, so konnen nun inhaltliche
Friichte geerntet werden. Um den inhaltlichen Impulsen und Ergebnissen unserer
Arbeit ein Forum zu geben, haben wir uns entschlossen, eine eigene Schriftenreihe zu
griinden. Hier méchten wir in den nichsten Jahren substanzielle Beitrige der Tiibinger
Lehrerbildungsforschung veréffentlichen.

Im vorliegenden Band treten zahlreiche Tiibinger Kolleginnen und Kollegen aus den
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften als Autorinnen und Autoren in Erschei-
nung — dies ist ein handfester Beleg eines gelungenen Aufbaus. Der Band ist auch
Ausdruck des zentralen Anliegens der Tiibingen School of Education, intensive Ko-
operation zwischen Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften in unterschiedlichen
Formaten zu unterstiitzen und voranzubringen.

Mit der Reihe folgen wir der Open-Access-Strategie der Universitit, ohne die Standards
der Community zu vernachlissigen: Die Binde der Reihe unterliegen einem externen
Gutachterverfahren und werden vom Verlag Tiibingen University Press professionell
betreut.

Der Band, der fiir Lehrerbildung und Schule relevante Theorien vereint, richtet sich
insbesondere an Lehramtsstudierende, aber auch an Referendarinnen und Referendare,
an gestandene Lehrerinnen und Lehrer mit Berufserfahrung und an Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren in der Schulverwaltung. Neben vielen empirischen Forschungs-
projekten und schulnahen Entwicklungsprojekten erachten wir auch reine Theorien
als iiberaus relevant, um den Lehreralltag in seiner Komplexitit tiberblicken, durch-
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dringen und verstehen zu kénnen. Grundlegende Begriffe wie Erziehung und
Bildung sind ebenso bedeutend wie fachdidaktische Perspektiven und jiingere
Diskurse beispielsweise zu Heterogenitit, Medien oder Schulentwicklung. In diesem
Sinne legen die Herausgeber ein wahrlich umfassendes und in genau diesem Zuschnitt
wohl einmaliges Werk vor.

Der Vorstand der Tiibingen School of Education dankt den Herausgebern, den Autor-
innen und Autoren sowie den Verlagsvertreterinnen und -vertretern fiir Ihr Engage-

ment und ihre qualititsvolle Arbeit.

Wir freuen uns iiber das Erscheinen dieses Bandes — und weiterer Binde!

Tiibingen, im April 2020

Thorsten Bohl und Frank Loose



EINLEITUNG

Einleitung

Martin Harant, Philipp Thomas und Uwe Kiichler

Theorien! Horizonte fiir die Lebrerinnen- und Lebrerbildung — unser Sammelband
wendet sich an Lehramtsstudierende, an Referendarinnen und Referendare, an Lehrer-
innen und Lehrer sowie an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Die Autorin-
nen und Autoren mochten in die fiir das Lehramtsstudium relevanten Theoriebestin-
de in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken einfithren und diese dezidiert
auf das Handlungsfeld Schule bezichen. Hinter den Beitrigen stehen folgende Uber-
legungen: Wie konnen wir angehende Lehrkrifte fiir das Theoretische gewinnen —
wenn Studierende fragen: Wozu muss ich das alles wissen, ich will doch nur Lehrerin
oder Lehrer werden? Wie konnen wir fiir unsere jeweilige Disziplin verdeutlichen,
dass Lehrerprofessionalitit auch den souverinen Umgang mit Theoriebestinden mit
umfasst?

Die Autorinnen und Autoren des Bandes zeigen, wie tiber disziplindre Diskurse hin-
weg die so entstehende theoriebasierte Mehrperspektivitit auf Schule, Unterriche,
Lehrberuf sowie Fachkultur die Urteilsbildung von Lehrkriften in den polyvalenten
Handlungssettings des Unterrichts schirfen kann. Wir sehen dies als einen Schwer-
punkt im Kontext einer zeitgemiflen Lehrerbildung.

Wenn von einer Verbesserung des Lehramtsstudiums die Rede ist, werden oft mehr
schulpraktische Anteile gefordert, eine bessere Professionsorientierung und empirisch
sichere Forschungsergebnisse zu Unterricht und Lehrerbildung. Und tatsichlich sind
diese Bereiche essenziell fiir echte Fortschritte in der universitiren Lehrerbildung. Wir
mochten zeigen, dass tiber diese Weiterentwicklung ein anderer Bereich nicht in den
Hintergrund geraten darf: die Auseinandersetzung mit Theorien im Lehramtsstudium,
sowohl in den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken als auch in den Bildungs-
wissenschaften.

Weshalb sind Theorien so wichtig, dass es sich lohnt, bei unseren Lehramtsstudierenden,
bei Lehrkriften und auch in den Fachbereichen eigens fiir sie zu werben, fiir sie zu
motivieren? Gilt fiir Theorien nicht das, was Immanuel Kant im Vorwort zur ersten
Auflage der Kritik der reinen Vernunft iiber die Metaphysik sagt: Sie sei ein »Kampf-
platz dieser endlosen Streitigkeiten« (Akademie-Ausgabe, IV, S. 7)? Ist die Beschifti-
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gung mit Theorien nicht gerade deshalb miif$ig, weil wir mit ihnen nie an ein Ende
gelangen? Wir denken nicht so. Vielmehr sehen wir mindestens drei Griinde, weshalb
es nicht nur lohnt, sich im Lehramtsstudium mit Theorien zu beschiftigen, sondern
weshalb dies unverzichtbar ist.

Erstens miissen wir davon ausgehen, dass in einer Zeit der politischen, gesellschaft-
lichen und kulturellen Umbriiche im Bildungsbereich das Bediirfnis nach theoretischer
Reflexion stirker in den Vordergrund tritt. Unsere Gesellschaft braucht wieder die
Diskussion tiber die Gesamtorientierung ihrer Bildungsziele und ebenso den frucht-
baren Streit innerhalb der Bildungswissenschaften und den Bezugswissenschaften der
schulischen Ficher tiber die wichtigsten Ziele der jeweiligen Bereiche der Bildung
und die besten Wege, um diese Ziele zu erreichen. Theoriediskurse sind der Ort dieser
Selbstorientierung. Die Herausforderungen und der gesellschaftliche Umbruch sind
grofl — denken wir etwa an Heterogenitit und fehlende Bildungsmobilitit, an
Bildungsgerechtigkeit und Internationalisierung, an Digitalisierung und immer
schneller veraltendes Wissen. Bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Theo-
rien nehmen solche grundlegenden Fragen auf und vermitteln sie mit den Kriterien
und Standards ihrer eigenen fachlichen Traditionen.

Zweitens miissen Lehramtsstudierende in die Lage versetzt werden, mehrperspekti-
visch zu denken. Dies kénnen sie in der Beschiftigung mit Theorien deshalb am
besten lernen, weil gerade das theoretische Denken und jede einzelne Theorie stets in
der Gefahr stehen, mit der Klarheit und Erkldrungskraft einer bestimmten Sicht auf
die Welt andere Perspektiven zu kolonialisieren und so Pluralitit nicht zu férdern,
sondern zu hemmen. Die einzelnen Beitrige des Bandes 7heorien! Horizonte fiir die
Lebhrerinnen- und Lehrerbildung zeigen, was Theorien jeweils neu sichtbar machen —
und was sie andererseits verschlieffen, wenn sie etwa einseitig oder totalisierend rezipiert
werden. In der breiten Zusammenschau, die hier vorliegt, besteht so die Moglichkeit,
nicht nur Mehrperspektivitit zu lernen, sondern auch Inkommensurabilititen zu
sehen, etwa wenn die verschiedenen Theoriebildungen von Sciences und Humanities
sich auf verschiedene Theorieverstindnisse zuriickfiihren lassen. Das Verstehen des Ver-
stehens von Bildung, Lernen, Schule und Unterricht, es wird differenzierter und tiefer,
wenn ein solcher immer auch theoriekritischer Umgang mit Theorien verfolgt wird.
Mehrperspektivisches Denken muss immer wieder neu eingeiibt werden, um Hori-
zonte zu erdffnen und die theoretische SelbstabschliefSung eines bestimmten Ansatzes
zu vermeiden. Ein pluralititssensibler Theoriediskurs konnte zudem auch den Hori-
zont fiir bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Forschungsfragen erweitern.
Entsprechend ist auch das Theorieverstindnis der Autorinnen und Autoren nicht ein
einheitliches. Vielmehr bedingen wissenschaftliche Traditionen, die Entwicklung
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eines Fachs sowie auch der eigene Standpunkt in der Fachdisziplin, was man unter
Theorie genau versteht und welche Aufgabe man fiir das Theoretische sieht. Hier wiire
jeder Versuch einer Vorab-Definition von Zheorie selbst schon wieder eine Position im
Feld des Theoretischen. Mehrperspektivitit und Pluralitit scheint uns auch in Bezug
auf den Begrift 7heorie unverzichtbar.

Wie verwenden die Beitrige des Bandes jeweils den Begriff Theorie? Gibt es neben
Unterschieden auch Gemeinsamkeiten? Dies lisst sich durch einen Blick in verschie-
dene Theorieverstindnisse verdeutlichen. Die klassisch-neuzeitliche naturwissen-
schaftliche Vorstellung, in einer wahren Theorie gewissermaflen {iber die Wahrheit
der Welt zu verfiigen, wandelt sich seit dem Ende des 19. Jahrhunderts im Sinne einer
Dynamisierung. Die Sitze wissenschaftlicher Theorien gelten nur noch als hypothe-
tisch gewiss. Dennoch konnen neue Theorien fortgeschrittener sein als ihre Vorgin-
gerinnen, sie konnen das Wissen erweitern und insofern auch als besser und wahrer
gelten. Karl Popper vertritt hier das Kriterium der Falsifizierbarkeit, Thomas Kuhn
den historischen Aspekt der Theorieentwicklung (Konig & Pulte, 1998, Sp. 1148-
1151). Im vorliegenden Band findet sich auch dieses eher szientifische Theoriever-
standnis dort, wo Erklirungswissen geniert wird, etwa wenn Hascher et al. in ihrem
Beitrag zu Motivationstheorien die Frage beleuchten, wodurch Menschen dazu be-
wegt werden, zu handeln. Teil dieses Theoriebegriffs ist es tatsichlich, immer bessere,
leistungsfihigere und damit auch zutreffendere Theorien zu entwickeln. Die meisten
anderen Beitrige betrachten zwar auch Theorieentwicklungen, und auch hier geht es
um die jeweils bessere Theorie, doch diese Entwicklungen werden oft nicht als An-
niherungen an wahre Strukturen der Welt verstanden. Meist geht es im Sinne Peter
Zimas bei diesen nicht-szientifischen Theorien im Feld der Bildung um Konstrukte,
die kulturell und durch Interessen bedingt sind und entsprechende Entwicklungen
widerspiegeln. Im Fokus stehen Theorien als interessengeleitete Diskurse (Zima, 2017,
S. 20), nicht ideologiefreie naturwissenschaftliche Theorien (ebd., S. 69-84).

Was steht in diesem nicht-szientifischen Theorieverstindnis jeweils hinter den Ent-
wicklungen der bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Theorien und von
welcher Art Fortschritt ist in den Beitrigen die Rede? Zwar geht es mitunter um all-
gemeine kulturelle Entwicklungen, aber insbesondere auch um Entwicklungen der
Fachdisziplin. Nur beispielhaft seien Bader & Hermanns Beitrag zur Kunstpidagogik
sowie Kollosches Beitrag zur Mathematikdidaktik genannt. Weniger sind dabei, einer
weiteren Unterscheidung Peter Zimas folgend, strukturelle Weiterentwicklungen der
Theorie im Sinne der Beschaffenheit des Aussagesystems (Stegmiiller) oder der Falsi-
fizierbarkeit (Popper) gemeint (ebd., S. 5-9). Eher schon erscheinen funktionale
Aspekte fir die Weiterentwicklung der jeweiligen Theorien wichtig, also etwa der
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Richtungsstreit verschiedener Schulen in einer Disziplin, bei dem es im Sinne Bourdieus
auch um Gestaltungsmaoglichkeiten im wissenschaftlichen Feld geht (ebd., S. 9-12).
Exemplarisch lieffen sich hier Cramers Beitrag zu den Professionstheorien nennen, in
dem unter anderem paradigmatische Grundlagen gingiger Professionstheorien
thematisch werden oder Harants Beitrag zur Schultheorie, der den Widerstreit unter-
schiedlicher, interessengeleiteter Theorieperspektiven auf Schule in der wissenschaft-
lichen Diskursarena beleuchtet und ineinander spiegelt. Am hiufigsten jedoch zeich-
nen die Beitrige des Bandes Entwicklungen nach, welche den Objektbezug der
Theorien verdeutlichen (ebd., S. 12-19). Damit ist die heuristische Kraft von Theorien
gemeint, also ihre Fihigkeit, etwas bisher Ubersehenes sichtbar zu machen. Zugleich
konstituieren die Theorien dabei immer auch ihren Gegenstand. Beispielhaft fiir
diesen Zusammenhang sei auf Dittmer & Gebhards Beitrag zur Biologiedidaktik
verwiesen oder auf Bogners Beitrag zur Feldtheorie beziehungsweise Porschs Beitrag
zur Didaktischen Theorie. Nicht zuletzt in diesem Feld scheint vielen Autorinnen und
Autoren der Sinn einer Beschiftigung mit Theorien im Lehramtsstudium besonders
deutlich: Es geht darum, Studierenden die heuristische und gegenstandskonstituierende
Kraft von Theorien bewusst zu machen und ihnen die Reflexion funktionaler, kultu-
reller und interessengeleiteter Aspekte der Theorien im Feld der Bildung zu ermégli-
chen. Ziel ist hier ein souveridner und informierter Umgang mit Theorien des eigenen
Fachs, bezichungsweise des jeweiligen bildungswissenschaftlichen Feldes. Verbessert
werden soll sowohl die Wissenschaftlichkeit der Lehramtsausbildung als auch die
Theorie-Praxis-Relation. Der reflexive Fokus auf die Praxis ist es, der ein an geistes-
wissenschaftlichen Denkbahnen orientiertes Theorieverstindnis prigt, wie es fiir die
Pidagogik unter anderem Erich Weniger unter dem Stichwort »Theorie der Praxis«
(Weniger, 1952, S. 16) formuliert hat. Es ist kennzeichnend fiir dieses Theoriever-
stindnis, den Gegensatz von Theorie und Praxis dergestalt dialektisch zu verfliissigen,
dass Theorie und Praxis immer schon als vermittelt betrachtet werden: Jeglichem Praxis-
vollzug liege eine Voreinstellung zugrunde, »mit der er [der Praktiker] an das Tun [...]
herangeht« (ebd., S. 11), so dass Praxis de facto »sich auflgst in ein sehr kompliziertes
Geflige, in dem Theorie und Praxis unauflgslich verbunden sind« (ebd., S. 16). Weniger
unterscheidet dabei Theorien ersten, zweiten und dritten Grades: Wihrend eine
Theorie ersten Grades »die unausdriickliche Anschauung, in der die Wirklichkeit
gegenstindlich wird, die Voreinstellung« (ebd., S. 16) darstelle, werde eine Theorie
zweiten Grades »auf irgendeine Art formuliert im Besitz des Praktikers vorgefunden«.
Weniger sieht sie gegeben in Form von »Lehrsitzen, in Erfahrungssitzen, in Lebens-
regeln, in Schlagworten und Sprichwértern« (ebd., S. 17). Die » Theorie des Theoretikers«
(ebd., S.19), die der pidagogischen Ausbildung zugrunde liege, wird hingegen als
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Theorie dritten Grades verstanden, »wobei aber die Zahlen nur die Entfernung von
dem unmittelbar Gegebenen und nicht etwa eine Rangordnung anzeigen« (ebd.,
S. 19). Diese Theorie tibernehme, so Weniger, in der Praxis die Funktion »als stellver-
tretende Besinnung, als Liuterung der in der Praxis angelegten Theorien, als bewusste
Vorbesinnung und bewusste nachtrigliche Klirung« (ebd., S. 20). Weniger bemiiht
hier das von Herbart gezeichnete Bild eines neunzigjihrigen Dorfschulmeisters, der
»die Erfahrung seines neunzigjihrigen Schlendrians« habe, wenn er nur sich selbst
erfahre (ebd., S. 11). Theorie dritten Grades wird hier entsprechend verstanden als
Erweiterung und Relativierung der die Praxis leitenden Vorannahmen und zwar
durch die systematisch evozierte Blickwendung. Im Zuge dieses geisteswissenschaft-
lichen Theorieverstindnisses, so schliefft Weniger unter Riickgriff auf Schleiermacher,
werde die Dignitdt der Praxis nicht in Frage gestellt, »die Praxis wird nur mit der
Theorie eine bewusstere« (Schleiermacher, zit. nach Weniger, 1952, S. 20).

Die von Weniger fiir das Feld des Pidagogischen vorgeschlagene Zusammenschau
von Theorie und Praxis, die den Theoriebegriff nicht szientifisch engftihrt und von der
(vorgingigen) Erfahrungswirklichkeit entkoppelt, trigt der Tatsache Rechnung, dass
wir uns Studierende nicht als ein leeres, weifSes Blatt vorstellen diirfen, wenn sie sich
im Studium mit theoretischen Aspekten der Praxis in Bildung und Unterricht zu
beschiftigen beginnen. In ihrem Beitrag zur Kunstpidagogik berichten Bader &
Hermann beispielsweise von Arbeiten zu diesen subjektiven Theorien Studierender
und ihrer Verinderung durch Studium und Schulpraxissemester. Die gedankliche
Auseinandersetzung mit bildungswissenschaftlichen Erérterungen zu Erziehung,
Bildung, Didaktik, Motivation, Profession, Sozialisation, Medien, zur Schule und
Schulentwicklung, zum Feld oder zur Sozialen Arbeit und so weiter, lassen sich in
ihrem Bemiihen, unterschiedliche Felder der Erziehungs- und Bildungspraxis zu
beleuchten, letzdich allesamt als Theorien dritten Grades im Sinne Wenigers beschreiben,
die im besten Fall bestehende Vorannahmen zum Bewusstsein zu erheben, zu kliren
und zu irritieren vermdgen. Dasselbe gilt fiir die hier versammelten Beitrdge aus der
Fachdidaktik.

Als einen dritten Grund fiir die Beschiftigung mit Theorien méchten wir deren genuin
heuristische Kraft nennen. Entsprechend fragen die Autorinnen und Autoren: Wo
finden sich Beispiele fiir Aba-Erlebnisse oder fiir ein Verstehen grofSerer Zusammen-
hinge, die erst durch theoretische Durchdringung méglich werden? Was sehen wir in
der Welt, in unserem Leben und als Phinomen ganz neu, wenn wir eine Theorie
verstanden haben? Theorien machen sichtbar, sie 6ffnen Tiiren, sie lassen Lernende
etwas verstehen. Mit der heuristischen Kraft der Theorien ist aber noch mehr gemeint.
Stellen wir uns ein Lehrerkollegium vor. Worin besteht der Gewinn der vielen
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verschiedenen Ficher (und ihrer Vertreterinnen und Vertreter), die im Lehrerzimmer
zusammentreffen? Worin besteht der gegenseitige Gewinn fiir die Lehrkrifte und
worin der Gewinn fiir die Schiilerinnen und Schiiler? Wie werden diese geprigt, wenn
eine theoretisch gut ausgebildete Physikerin oder ein theoretisch gut ausgebildeter
Politikwissenschaftler, die zudem souverdn mit bildungswissenschaftlichen Theorien
umzugehen wissen, ihre ganz eigenen Perspektiven iiber viele Jahre im Leben einer
Schule entfalten? Sicher ist, dass die theoretische Sozialisation den Blick aller Lehr-
personen spezifisch ausformt und Denkhaltungen, Denkstile und die Frage, was tiber-
haupt relevante Phinomene sind, bestimmen wird. Die heuristische Kraft von Theorien
bildet und prigt Menschen.

Der Theorienband versammelt Beitrige namhafter Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler aus den Bereichen Bildungswissenschaft und Fachdidaktik, darunter viele
von der Universitit Tiibingen, fiir deren produktive Zusammenarbeit in der Tiibingen
School of Education er zugleich ein Zeugnis ist.

Tiibingen, im Sommersemester 2020
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THEORIE — WAS SIE WAR, WOZU SIE WURDE UND WAS SIE HEUTE IN DER LEHRERBILDUNG SEIN KANN

Theorie — was sie war, wozu sie wurde und was sie heute
in der Lehrerbildung sein kann.
Historische und systematische Perspektiven

Martin Harant und Philipp Thomas

1. Zwei verschiedene Auffassungen von Theorie: szientifisch und
nicht-szientifisch

Wenn es um Bildungsprozesse geht, werden Theorien oft verstanden als Hypo-
thesen, die von einer Scientific Community aufgenommen, beurteilt und weiter-
entwickelt werden und die dabei helfen, Bildungsprozesse zu verbessern. Beispiele
sind etwa Theorien zu einem bestimmten Aspekt des Classroom Managements
(Erziehungswissenschaft) oder zu einem Aspekt des Fremdsprachenlernens (Fach-
didaktik). Wenn das Ziel klar ist, geht es um den besten Weg zu diesem Ziel und hier
um iberpriifbare Hypothesen. Solche Theorien kénnen wir szientifisch nennen. Es
lasst sich empirisch mehr oder weniger gut untersuchen, welches Konzept die jeweilige
Unterrichtspraxis am besten steuert. Lehramtsstudierenden leuchtet oft ein, dass
solche Theorien Praxisrelevanz haben.

Eine zweite Auffassung von Theorie kritisiert die erste. Wir konnen sie nicht-szientifisch
nennen. Es gibt verschiedene Spielarten nicht-szientifischer Theorien. Theorien, die
unter diesen Sammelbegriff fallen, haben gemeinsam, dass sie mehr wollen, als die
Praxis besser zu steuern. Nicht-szientifisch darf nicht verstanden werden als nicht-
wissenschaftlich. Vielmehr lautet hier die Kritik, szientifische Theorien seien zu eng,
genauer: lhr Verstindnis von Wissenschaft und Bildung sei zu eng. Nicht-szientifisch
heifft dann: mehr als szientifisch oder auch: nicht verengt auf die Steuerung von Praxis.
Beispiele sind etwa bildungsphilosophische Konzepte, die kritisiert oder unterstiitzt,
nicht aber empirisch tiberpriift werden konnen. Wenn Lehramtsstudierende solche
Theorien lernen sollen, fragen sie oft nach dem Sinn: Wieso muss ich Theorien lernen,
die nicht praxisrelevant zu sein scheinen, weil sie nicht Giberpriifbar die Unterrichts-

praxis verbessern?

htep://dx.doi.org/10.15496/publikation-45623




24

MARTIN HARANT UND PHILIPP THOMAS

Die Frage ist allerdings, was hier genau mit Praxis gemeint ist. Eine Theorie, die
Pidagogik mit technischem Steuerungswissen identifiziert, so Apel, wire keine Praxis,
sondern Anleitung fiir eine »Dressurtechnologie« (Apel, 1973, S. 144). Eine Theorie
der Praxis, so wird auch in modernespezifischen Kontexten angemahnt, setze nicht in
erster Linie auf erfolgskontrolliertes bzw. manipulatives Handeln (wie etwa im
Bereich der Produktion) sondern auf verstindigungsorientierte Kommunikation
interagierender Subjekte (Habermas, 1968a). Das Piadagogische, so Benner in diesem
Zusammenhang, werde erst dann zur Praxis, wenn es nicht »Aufgaben und Zwecke
verfolgen [soll], die unabhingig von jeder Reflexion tiber pidagogisches Handeln fest-
stehen« (Benner, 1995, S. 149). Wenn das Pidagogische also zum Beispiel von
okonomischen Zwecken der Optimierung von Input-Output-Relationen, also von
dufleren bzw. parapidagogischen Bestimmungen bestimmt, gedacht werde, liefe es
sich nicht als genuine Praxis qualifizieren. In diesem Denken wird das Pidagogische
hingegen dann zur Praxis, wenn die in dieser Praxis Interagierenden (das umgreift
Lehrerinnen und Lehrer wie Schiilerinnen und Schiiler) an ihrer eigenen Bestim-
mung selbsttitig mitwirken und sich zu an sie herangetragene Zwecke reflexiv
verhalten kénnen. Bildung, so Frost (2010, S. 312), »bedeutet nicht Anpassung,
sondern Widerstand«. Gegeniiber Lehramtsstudierenden konnten nicht-szientifische
Theorien also durch den Hinweis fiir sich werben, zur universitiren Lehrerbildung
gehorten nicht nur Theorien, die den besten Weg zu einem Ziel betreffen, welches
von der Kultusbehérde oder der Wirtschaft vorgegeben wird. Sondern auch Konzeprte,
die den angehenden Lehrkriften etwa bei der kritischen Reflexion dieser Ziele helfen.
Es geht nicht nur um die Perspektive innerhalb einer nicht weiter diskutierten Praxis,
sondern auch um die Sicht von auflen auf diese Praxis.

Ein Blick in die Geschichte zeigt: Szientifisch werden Theorien seit der Moderne
verstanden (3.). Nicht-szientifisch ist das Verstindnis von Theorie dagegen in der
Antike und bei einigen neuzeitlichen Philosophien (2.) und im Rahmen von moderne-
kritischen Strémungen, sei es in der kritischen Theorie (4.) oder in Strémungen, die
Theorien wieder stirker als Teil der eigenen Identitit und Bildung verstehen (5.).

2. Antike: Theorie als hochste Form menschlicher Existenz

Im Hoéhlengleichnis und in der Beschreibung der Bildung, welche die kiinftigen
Philosophenkénige in Platons Staatsutopie durchlaufen, wird der steinige Weg zum
Ziel eines letzten theorein beschrieben, welches die Idee des Guten schaut, jene Wahr-
heit des Ganzen, welche alles hervorbringt und gedeihen ldsst. (Politeia VII, 514 ff).
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Bis in die Gegenwart wirken zentrale Momente dieses Gleichnisses, wie die Vorstellung
von Bildung als »lrritation, als »Befreiung von Meinung und Tiduschung« oder als
»radikal-emanzipatorische Umwendung« (Kauder, 2001, S. 81) in Bildungstheorien
fort. Auch die Idee, dass kiinftig Lehrende den mithsamen Aufstieg wagen miissen,
um Uberblick iiber das Wesen von Bildung zu erlangen, erscheint hier zugrunde-
gelegt: So wird aus dem vormaligen paidagogos, »dem Sklaven, der die Knaben zur
Schule fiihrte« und seiner »sklavenhaften Verrichtung« (Bshm, 2006, S. 750), der
theoretisch Gebildete, der »Schauende«, der als Lehrender selbsttitig die oben
genannten Bildungsprozesse im erziehenden Unterricht zu initiieren vermag. Folgt
man Platon, sind nur wenige dazu in der Lage. Dem hochsten Wissen teilhaftig zu
werden, ist sehr voraussetzungsreich. Das theorein ist so anspruchsvoll, weil zunichst
unsere ganze Welt durchschaut werden muss, denn das, was uns tiblicherweise als
Wahrheit gilt, ist nur Schein. Zudem bedarf es dann einer fast {iberfordernden Off-
nung fiir das hinter dem Schein Liegende, fiir das eigentlich Wahre (Politeia VII,
537d). In der Neuzeit erfihrt Platons Vorstellung, etwa bei Roussean, Kant, Humboldt
und Schleiermacher eine Universalisierung. So geht es fortan darum, »jeden Einzelnen
so vielseitig wie nur moglich zu bilden, damit dann die Einzeltitigkeit in einer durch
die Vielseitigkeit erweiterten Kommunikation und Interaktion ausgeiibt und hier-
durch in nicht mehr standesspezifische, sondern biirgerlich-6ffentliche Tdtigkeiten
transformiert werden« kann (Benner, 1995, S. 155).

Bei Platon ist das theorein exklusiv, es hat den denkbar hochsten Wert und kann die
Welt zum Guten verindern. Die theoretische Schau fiihrt in die Einsicht der vorge-
gebenen, hierarchisch gedachten Ordnungszusammenhinge. Auch an dieser Stelle
erfahrt Platons Theoriebegriff dort, wo daran angekniipft wird, eine modernespezifische
Transformation: Sie betrifft die metaphysisch und hierarchisch gedachte Ordnungs-
struktur des Seins und des Staates, die von Einzelnen erkannt wird und die die
regierenden Tiétigkeiten der Polis, in der jeder seine Bestimmung findet, leitet. Diese
Ordnungsstruktur weicht der Vorstellung einer nicht-hierarchischen Verhilnis-
bestimmung unterschiedlicher menschlicher Praxisgestalten wie Arbeit, Ethik, Pada-
gogik, Politik, Kunst und Religion, in der prinzipiell alle fortan bestimmend titig
werden konnen (ebd., 156ff.). Die Theorie der pidagogischen Praxis kann entspre-
chend nicht mehr darin bestehen, »die Heranwachsenden in Ubereinstimmung mit
Vorgegebenheiten zu bringen und eigene Urteilskompetenz nur dem zuzuerkennen,
der sich zuvor in Ubereinstimmung mit vorgegebenen Wissensbestinden, Normen
und Konventionen gebracht hat« (ebd., S. 149). Auch dieser Theoriebegriff ist
weiterhin aufgeladen mit der Vorstellung, einen verstehens- und handlungsorientierten
Zugang zur menschlichen Gesamtpraxis zu ermdglichen und zu einer Wahrheit der
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menschlichen Bestimmung durchzustofen, nimlich an seiner eigenen Bestimmung,
auch im Horizont der menschlichen Gesamtpraxis, selbsttitig mitzuwirken.
Auch fiir Aristoteles ist Theorie die hochste Wissensform und Praxis: Die »Eupragia
[...] ist das letzte Ziel des Menscheng, Theorie ist »eine hoherrangige P[raxis]« (Bien,
1989, S. 1283). In der Theorie beschiftigen wir uns nicht technisch-manipulativ,
sondern um seiner selbst willen mit dem Wirklichen: Wir zielen auf das Wissen um
die Prinzipien und Ursachen der Dinge. Theorie steht fiir diesen Selbstzweckcharakeer
des hochsten Wissens, eines Wissens, das die Dinge in ihrem wahren Sein und nicht
hinsichtlich ihres Nutzens erkennen méchte (Metaphysik 1.2 982b27 f). Daher ist
auch bezogen auf die Lebenspraxis das bios theoretikos, das dem hochsten Wissen
gewidmete Leben, das wertvollste und dem aktiven oder genussorientierten vorzuziehen
(Nikomachische Ethik X, 6-9).

Das deutsche Wort Schule stammt vom griechischen Wort scholae (oxohn}) ab und
bedeutet Mufle oder auch frei von Arbeit sein. Das antik-aristotelische Verstindnis von
Theorie bildet sich so gesehen unmittelbar im Begriff der Schule ab, beeinflusst indirekt
das Verstindnis von Schule: Schule ist diesem Verstindnis gemif} die pidagogische
Provinz, die von der Lebensnotdurft, wie zum Beispiel der Arbeit auf dem Feld, frei-
gehalten wird. Wer in die Schule geht, arbeitet nicht, und das heif$t nach antiker Vor-
stellung, dass er mit seiner Titigkeit keine Zwecke verfolgt, die auflerhalb dieser Titig-
keit liegen (also Um-zu-Titigkeiten), sondern etwas um seiner selbst willen tut:
Er verschafft sich Einblick in das Wesen der Dinge, seine Praxis ist eine theoretische.
Etwas pathetisch formuliert beispielsweise noch Herbart: »Schule — geben wir dem
edlen Worte seine echte Bedeutung! — Schule heifft Mufle« (Herbart, 1983, S. 131).
Fiir Herbart widerspriche es dem Begriff der Schule und damit der Mufie eines selbst-
bestimmten Wesens, Lernen nur als Mittel fiir solche Zwecke zu sehen, die andere
bereits fiir dieses bestimmt haben, vor allem dann, wenn sie sich als willkiirlich
erweisen sollten. Diese antike Vorstellung von Bildung als selbstzweckhafter Praxis
mit der Moglichkeit echter Erkenntnis stellt eine erste Bedeutung von nicht-szienti-

fischen Theorien dar.

3. Moderne: Theorie fiir die Steuerung der Praxis

Wie grof§ der Epochenbruch hin zur Neuzeit war, dies ldsst sich auch am Schicksal
des Theoriebegriffs nachvollzichen. Ein Philosoph wie Francis Bacon konnte zusam-
men mit seinen Zeitgenossen die Theorien der griechischen Philosophen als eher
hinderlich und sogar als »Professorenweisheit« bezeichnen (Bacon, 1990, S. 151).
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Ihm ging es um die eigentliche, und das hief§ jetzt naturwissenschaftliche, Erkenntnis
der Welt. Die Menschen, so Bacon, neigen dazu, die Natur in den Grenzen ihrer eigenen
Erkenntnismoglichkeiten wahrzunehmen. Diese sind durch philosophische Lehrmei-
nungen und Theorien eingeschrinkt (ebd., S. 105), auch durch allgemeine menschliche
Erkenntnisgrenzen, welche wirkliche Objektivitit verhindern (ebd., S. 101). Nicht die
zweckfreie Schau im Rahmen eines kontemplativen, eines theoretischen Lebens (das
antike Ideal), sondern die Befragung der Natur durch naturwissenschaftliche Methoden
mit Experiment, Formulierung von Naturgesetzen und dem Versuch der Falsifikation
von Hypothesen fithrt zur wahren Erkenntnis der Welt (ebd., S. 207 ff, S. 241 ff).
Kein Forscher kann wahre Erkenntnis allerdings im Alleingang erreichen. Theorie als
Form des Wissens wird von Bacon einem Nutzen verpflichtet, dem Erkliren und Be-
herrschen der Natur. Theorien (nun im Plural) werden in der Moderne zu Hypothe-
sen tiber die Welt, die von einer Scientific Community weiterentwickelt werden.
Theorien werden niitzlich, sie bewihren sich im Gebrauch. Zweckfreiheit hat ihren
Wert verloren. Hier entsteht der moderne szientifische Begriff von Theorie.

Die weitere Entwicklung des modernen Theoriebegriffs ist durch eine Erosion von
Wahrheit und Gewissheit gekennzeichnet. Das moderne Wissen erfihrt sich mehr
und mebhr als prinzipiell begrenzt. Theorien kénnen die Wahrheit tiber die Welt nicht
mehr fassen. Anders als bei Bacon erreicht der menschliche Verstand bei Immanuel
Kant auch durch Experimente nicht mehr die Wahrheit tiber die Welt, so wie sie an
sich ist. Denn es ist unmoglich, die Welt unabhingig von den Anschauungs- und
Erkenntnisformen des menschlichen Erkenntnisapparats wahrzunehmen. Vielmehr
konstituieren diese allen Menschen gemeinsamen Erkenntnisformen jenes mit, was
erkannt wird, das Objekt. Dieses ist immer Objekt fiir uns (Erscheinung), nie die
Wirklichkeit an sich (Kritik der reinen Vernunft, B 294-296, 303 f). Auch Theorie
vermag die Erscheinung nicht in Richtung einer hinter ihr liegenden eigentlichen
Wahrheit zu durchstoffen. Vielmehr ist Theorie jene Wissensform, welche die Gesetz-
mifligkeiten formuliert, die zwischen den Objekten fiir uns, den Erscheinungen,
herrschen (Kant, 1912, S. 275). Weil die Erscheinungen zwar durch unseren Erkenntnis-
apparat mit konstituiert sind, dieser aber allen Menschen gemeinsam ist, gilt die
Theorie nicht nur subjektiv. Doch Wahrheit kann sie nur noch in diesem Sinne
beanspruchen, eben als Wissen der Gesetzmifligkeiten oder Prinzipien innerhalb der
Erscheinungswelt.

Aber nicht nur in der Philosophie, auch in der Naturwissenschaft erodierte das
Vertrauen, die letzte Wahrheit tiber die Welt erkennen zu kénnen. Das zeitgendssische
Verstindnis ist hier durch eine umfassende Hypothetizitit gekennzeichnet, welche
sich nicht nur auf Naturgesetze, sondern auch auf empirische Erfahrungsdaten selbst
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bezieht (Schiemann, 1997, S. 139 ff.) Wie sich dieser Wandel hin zur Hypothetizitit
naturwissenschaftlichen Wissens wihrend eines Forscherlebens vollzog, ist am Bei-
spiel des Physikers Hermann von Helmholtz untersucht worden (Schiemann, 1997).
Fir Helmholtz verlor die Kausalitit schliefflich ihren absoluten Geltungsanspruch
(ebd., S. 371), auf eine theoretisch begriindete Wahrheitsgarantie der Wissenschaft
musste verzichtet werden (ebd., S. 372).

Der Konstruktivismus, der sich tibrigens ausdriicklich auf Kants Vorarbeiten beruft
(Geier, 2011), verabschiedet den Wahrheitsbegriff noch weiter und ersetzt ihn durch
den Begriff der Viabilitit (Kock, 2011). Davon ist auch die Theorie betroffen. Im
Rahmen eines evolutioniren Denkens, das biologische Wesen in Auseinandersetzung
mit ihrer Umwelt sieht, gilt jenes Wissen als viabel, welches eine Herausforderung
kreativ. und bestmoglich bewiltigen kann. Das viable Wissen ist jene
Wirklichkeitskonstruktion oder Theorie tiber die Welt, welche sich in der jeweiligen
Situation als adaptiv erweist (ebd., S. 383).

In der Moderne geht das Versprechen des #heorein verloren, im Ganzen eines kontem-
plativen, der Theorie gewidmeten Lebens ein Wissen zu erlangen, welches tiber den
normalen menschlichen /ogos hinausgeht und uns im Schauen mit dem eigentlichen
Kern der Welt, mit dem Gottlichen verbindet. Doch weil in der Moderne die Theorie
zunehmend dazu da ist, niitzlich zu sein und Steuerungswissen fiir die Praxis zu gene-
rieren, besteht im Hinblick auf Theorien etwa auf Seiten der Studierenden die Forde-
rung nach dem praktischen Nutzen der Theorien in diesem Sinne. Auch Form und
Umfang der Theorien sind betroffen: Reichen nicht Theorien mittlerer Reichweite
vollig aus, um Erklirungen und mogliche Interventionsimpulse zu generieren?
Fithren hier nicht gar solche Theorien weiter, die noch dazu in der Praxis selbst
entstanden sind, etwa im Rahmen von Aktionsforschung? (Vgl. in diesem Zusam-
menhang die im angelsichsischen Raum gefiihrte Debatte zwischen Hirst und Carr:
s. Long 2008 sowie den Beitrag in diesem Band). Um eine gute Lehrkraft zu
werden, muss man nach dieser Sicht der Dinge keine Theorien mit einer {iberhoht
gedachten Reichweite nach antikem Vorbild kennen. Auch das Problem eines
»bildungsphilosophischen »Stratosphirendenkens« (Heimann, 1976, S. 146) neu-
zeitlicher Pidagogiken und Didaktiken, dem wenig Relevanz fir die konkrete Berufs-
ausiibung attestiert und das als voraussetzungsreich und abstrakt wahrgenommen
wird, wire eingedimmt. Doch kann andererseits eine szientifische Theorie, die etwa
im Rahmen unstrittiger Lernziele hilft, die Unterrichtspraxis zu verbessern, zugleich
einen kritischen Blick von auflen auf den Sinn und das eigentliche Ziel dieser Praxis
werfen? Braucht Bildung lediglich Effektivititssteigerung? Oder muss es auch um die
Ausrichtung der Praxis an den richtigen, den guten Zielen gehen? Gemeint ist hier
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auch das Offenhalten der Bestimmung menschlicher Praxis, um der heranwachsen-
den Generation die Mglichkeit zu erdffnen, ihre eigene Zukunft zu finden.

4. Modernekritik I: Theorien kritisch hinterfragen

In der marxistischen und spiter gesellschaftstheoretischen Tradition wurde nach
den materiellen Bedingungen von Wissen und von Theorien gefragt: In wessen Inte-
resse gilt etwas als wahr, zu welchem Nutzen werden bestimmte Theorien entwickelt?
In der Tradition Nietzsches und Freuds entwickelten sich noch weitere kritische
Nachfragen: Welche nicht eingestandenen oder verdringten Triebe oder Absichten
konnten die Impulse hinter Theorien oder ganzen Wahrheitsgebduden sein, seien es
Religionen, ethische Systeme oder Ideologien (Konig, 1998, Sp. 1137)? Im 20. Jahr-
hundert nahm die Frankfurter Schule diese Tradition auf und forderte, jede Theorie
miisse sich selbst kritisch begleiten durch eine Reflexion ihrer gesellschaftlichen
Voraussetzungen. Ein Beispiel wire die kritische Frage, wieviel bildungsbiirgerlicher
und milieuspezifischer Hintergrund in den Theorien der intellektuellen Schicht einer
Gesellschaft steckt.

Systematisch hat fiirgen Habermas in seinem Werk Erkenntnis und Interesse (1968a)
diese Fragen untersucht. Habermas unterscheidet drei verschiedene Formen von
Theorie und Erkenntnis, die eine Gesellschaft je nach den dahinterstehenden Interessen
hervorbringen wird. Erstens die instrumentelle oder strategische Erkenntnis: Jede
Gesellschaft muss etwa Wissen generieren, um die Natur zu beherrschen oder zu
nutzen (ebd., S. 241), zum Beispiel wird der Einsatz chemischen Diingers oder neuer
Pharmazeutika erforscht. Zu diesem Typ Wissen gehort die oben genannte Effektivitits-
steigerung im Bildungsbereich vom Classroom Management bis zu Motivations- und
Lerntheorien, welche durch szientifische Theorien ermoglicht wird. Hier gibt es das
Interesse an der »Sicherung und Erweiterung erfolgskontrollierten Handelns, also
ein »Erkenntnisinteresse an der technischen Verfiigung iiber vergegenstindlichte
Prozesse« (Habermas, 1968b, S. 157). Zweitens die hermeneutische, auf kulturelle
Praxis gerichtete Erkenntnis, welche die eigene Kultur in ihren verschiedenen Zeug-
nissen aus Geschichte, Kunst oder gesellschaftlichen Debatten oder auch andere
Kulturen erforscht, auslegt und versteht (ebd.). Hier geht es um ein »praktischels]
Erkenntnisinteresse« (ebd., S. 158), weil es der »Erhaltung und Erweiterung der Inter-
subjektivitit moglicher handlungsorientierender Verstindigung« (ebd.) verpflichtet
ist. Es ist in besonderer Weise praktisch, weil prinzipiell alle als Subjekte an diesen
Verstindigungsprozessen beteiligt werden und Einfluss darauf nehmen kénnen, etwas
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so oder anders in den Blick zu nehmen (Seel, 2009). Drittens und in unserem Kontext
am interessantesten die kritische und emanzipative Erkenntnis (Habermas, 1968a, S.
244, 256, 261). Hier geht es darum, Theorien auf hinter ihnen stehende Interessen
hin zu untersuchen, auf materiell-gesellschaftliche Bedingungen, kulturelle Implika-
tionen oder auf bestimmte Zwecke, die wir mit ihnen verfolgen. Habermas ist vor
allem daran gelegen, vermeintliche Sachzwinge als »ideologisch festgefrorene, im
Prinzip aber verinderliche Abhingigkeitsverhiltnisse« herauszuarbeiten (Habermas,
1968Db, S. 158). Als ein solcher vermeintlicher Sachzwang konnte sich beispielsweise
eine Reduktion von Bildung auf Leistungssteigerung erweisen, die die prinzipielle
Offenheit der Bestimmung menschlicher Praxis einengt. Hier wiren im Bereich der
Bildungswissenschaften solche Erziehungs- und Bildungstheoretiker zu nennen, die
dieses emanzipatorische Anliegen aufgegriffen und auf die gesellschaftliche Wirk-
lichkeit von Bildungsinstitutionen abgebildet haben (z. B. Blankertz, 1971 oder
Mollenhauer, 1968). Lehramtsstudierende, denen wir immer wieder Gelegenheit
geben, in dieser Weise sich selbst, ihr eigenes Denken sowie das ihnen gebotene
Wissen, die von ihnen zu lernenden Theorien kritisch zu befragen, diese Lehramts-
studierenden erfahren menschliche Vernunft in ihrem emanzipativ-selbstzweckhaften
Charakter. Und je deutlicher sie diese Erfahrung machen, desto eher werden sie
szientifische Theorien im Dienste der Effektivititssteigerung zwar als einen wichtigen
Bereich, aber eben nicht als ausreichend verstehen. Eine Reduktion von Vernunft und
Wahrheit auf Viabilitdt bzw. Anpassung wire abgewendet, und pidagogische Praxis
wire mehr als der sozialtechnokratische Raum einer Steuerung durch Politik, Wissen-
schaft und Wirtschaft (Benner 1995). Der Streit dariiber, was Kinder lernen sollten
und zu welchem Zweck sie dies tun sollten, klassisch-philosophisch also die Aus-
einandersetzung tiber das Gute, sie ist keineswegs listig, sondern kann im Gegenteil
Freude machen. Die Praxis dieses Streits, die kommunikative Praxis, kann selbst eine
Werbung fiir nicht-szientifische Theorien darstellen. Mit Habermas™ Bestimmung der
hermeneutisch-praktischen und insbesondere der kritisch-emanzipativen Erkenntnis
ist eine weitere Bedeutung nicht-szientifischer Theorien gewonnen.

5. Modernekritik II: Theorien als Teil der eigenen Identitat und Bildung

Das moderne Wissenschaftsideal mochte Erkenntnis und Person moglichst trennen,
hier kommt es gerade nicht darauf an, was fiir ein Mensch man ist und was man
privat fiir richtig hilt, wihrend man zum Beispiel als Forscherin oder Forscher zu
moglichst objektivem Wissen beitriagt (Bohme, 1994, S. 19; Weber, 1968). In der
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sokratischen Tradition der denkenden Sorge des Menschen fiir seinen Personkern, fiir
die Seele, war es noch darum gegangen herauszufinden, was das Gute ist, um so seine
Alltagspraxis auszurichten am Guten und auf diese Weise auch fir seine Seele zu
sorgen, fiir ihre Entwicklung in die richtige Richtung (Platon, Apologie, 30b). Und
Aristoteles hatte in demselben Sinn geschrieben, wir sollten uns mit Ethik beschafti-
gen, nicht um besser {iber sie reden zu kénnen, sondern um bessere Menschen zu
werden (Nikomachische Ethik, B2, 1103b27-29). Verlingern wir diese antike philo-
sophische Tradition einer »Personlichkeitsentwicklung auf dem Wege des Wissens«
(Bohme, 1994, S. 19), dann geht es uns gerade nicht um ein Wissen, das wir zwar
iiberaus sinnvoll fiir verschiedene Erkenntnisinteressen und Zwecke verwenden
konnen, das uns aber nicht weiter in unserem Kern verindert. Sondern dann wird es
uns auf ein Wissen ankommen, das uns selbst weiterbringt, in dem, was unsere Identitit
ausmacht, in dem, wofiir wir stehen. Solches Wissen und solche Theorien liefden sich
in einem emphatischen Sinn als bildungsformig bezeichnen und fithren auch tiber die
emanzipatorische Perspektive Habermas® hinaus, deren Universalisierungs- und
Geltungsanspruch immer auf das Ganze des Gesellschaftlichen und auf eine universale
Vernunft bezogen bleibt. Bildungsférmig wiren vielmehr all jene Theorien, die uns als
individuelle Personen nicht unveridndert lassen und die, wenn wir sie uns zu eigen
machen, mit dariiber entscheiden, wer wir sind. Soren Kierkegaard forderte in diesem
Sinn, dass philosophische Erkenntnis stets zur Entwicklung unseres Selbst dienen
miisse (1957, S. 27 £.). Und Georg Simmel betonte, dass all unser Wissenserwerb nicht
der Eigenlogik der sich rasant entwickelnden Wissensgebiete, sondern auch dem Ent-
wicklungsgang unserer selbst als Individuen dienen miisse (2001). In ganz dhnlicher
Weise fordert Richard Rorty eine bildende Philosophie, eine edifying philosophy, die
Personlichkeitsentwicklung erméoglicht (1981). Wie bereits Habermas verabschiedet
Rorty die Reprisentationslogik des antiken Wahrheitsbegriffs, der im pragmatis-
tischen Sinne eine kommunikative Verfliissigung erfihrt: Weder Philosophie noch
Wissenschaft im Sinne der modernen Science bilden Wirklichkeit ab, kommen der
Wahrbeit niher, vielmehr erweisen sie sich in unterschiedlichen Kontexten als adaptiv:
»Science enables us to predict and control« (Rorty, 1999, S. 153), aber »should not be
thought of as moving towards an accurate representation of the way the world is in
itself« (Rorty, 1999, S. XVI). Uber Habermas hinaus sieht Rorty einen Bildungswert
in der Auseinandersetzung mit Autorinnen und Autoren jedoch gerade in ihren
idiosynkratischen Momenten und damit in der Moglichkeit »to re-create ourselves, in
whole or in part, in these people’s image« (Rorty, 1989, S. 80).

Wie genau kénnen nicht-szientifische Theorien zu einem Teil der eigenen Identitit
und Bildung werden? Peter Zima weist in diesem Zusammenhang auf eine Besonder-
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heit philosophischer und vieler sozialwissenschaftlicher Theorien hin. Diese greifen
oft auf narrative Deutungsstrukturen zuriick. Das wird dann zum Problem, wenn sie
Monopolanspriiche in der Deutungshoheit erheben und die je spezifische Konstruk-
tion von Wirklichkeit monologisch setzen (Zima, 2017, S. 62). Anders als in den
Naturwissenschaften zeigt sich bei philosophischen und sozialwissenschaftlichen
Theorien jedoch weder eine integrierende Tendenz durch Paradigmenwechsel (ebd.,
S. 111) noch eine Beschrinkung auf allgemeine Sitze im Sinne Poppers (ebd., S. 7).
Statt der Entwicklung eines strong consensus dringt sich vielmehr die Ausbildung
theoriespezifischer »Soziolekte« (ebd.) auf, die neben- und gegeneinander bestehen.
Theoriespezifische begriffliche Zusammenhinge erschlieffen sich erst durch die spezi-
fische Diskursstruktur der jeweiligen Theorien (ebd., S. 60). Sozialwissenschaftliche
Theorien bleiben daher immer auch interessengeleitete descriptions (ebd., S. 51), deren
»diskursive Tiefenstrukturen« (ebd., S. 56) erst im diskursiibergreifenden Vergleich
erhellt und ggf. kritisiert werden kénnen. Philosophische und viele sozialwissen-
schaftliche Theorien schlieflen narrative Strukturen bzw. Soziolekte mit ein, deren
universaler Geltungsanspruch fraglich bleibt, weil sich in ihnen der idiosynkratische
Erfahrungshorizont von Subjekten ausspricht, der nicht reduzierbar ist. Fiir den
wissenschaftlichen Diskurs ist es von daher wichtig, sie mit Gegenperspektiven zu
kontrastieren, damit das Partikulare bzw. Besondere nicht — in ideologischer Manier
— als das Ganze gesetzt wird. Gleichzeitig ist es aus bildender Perspektive heraus von
zentraler Bedeutung, wenn in Theorien der idiosynkratische Erfahrungshorizont von
Theoretikerinnen und Theoretikern nicht durch die anvisierte Allgemeinheit des Aus-
sagehorizonts zum Verschwinden gebracht und neutralisiert wird, sondern sichtbar
bleibt. Hier ist das Element der Identitit angesprochen: Das Idiosynkratische bleibt
auch sichtbar, weil den Theorien »Engagement, Kritik und Wertung eingeschrieben
sind« (ebd., S. 36). Zima verweist hier beispielsweise auf Poppers Theorie des Kriti-
schen Rationalismus, »dessen Falsifizierbarkeitspostulat von seiner >offenen Gesell-
schaftc und seinem liberalen Kulturideal nicht zu trennen« (ebd.) sei. Entsprechend,
so Zima, liefen sich neben liberalen auch konservative, 6kologische, marxistische
oder feministische Varianten semantisch-narrativer Strukturen in Theorien finden.
Im sozialwissenschaftlichen Bereich konne, so fihrt er fort, beispielsweise »eine
feministische Theorie nicht auf eine kritisch-rationalistische oder eine marxistische
reduziert werden, weil sie in dem Fall authort, eine feministische Theorie zu sein«
(ebd., S. 116). Es sind gerade die Soziolekte, die »dem sprechenden Subjekt einerseits
zur Verfligung stehen, [und] es andererseits zum Subjekt machen« (ebd., S. 52). Der
titigen Auseinandersetzung mit Soziolekten als nicht-szientifischen Theorien kommt
dann ein bildendes Moment zu, wenn diese semantisch-narrativen Strukturen der



THEORIE — WAS SIE WAR, WOZU SIE WURDE UND WAS SIE HEUTE IN DER LEHRERBILDUNG SEIN KANN

Soziolekte in uns auf Resonanz stofSen, wir uns an ihnen reiben und verindert aus der
Begegnung mit ihnen hervorgehen, weil sie uns als Subjekte betreffen. Wir werden
durch sie dazu ermutigt, unseren eigenen idiosynkratischen Erfahrungshorizont ernst zu
nehmen und in unserer eigenen theoretisch-konzeptionellen Arbeit aus ihm zu schépfen.
Hier ist auch ein nicht zu reduzierender Eigensinn und eine Widerstindigkeit ange-
sprochen: Theorie in diesem Sinne kann bedeuten, dass ein Individuum oder eine
Gruppe in Gestalt einer nicht-szientifischen Theorie die eigene Stimme erhebt und
fir die eigene Perspektive ein Recht einfordert. Beispiele sind auch die Theorien
Michel Foucaults (1977) und Judith Butlers (1990), in welchen sie etwa die Perspektive
der sexuellen Minderheit artikulieren oder, stellvertretend fiir den Postkolonialismus,
die Analysen Achille Mbembes (2014), in welchen er die Perspektive der globalen
Minderheit als eine Theorie formuliert, die unmittelbar mit Identitit zusammenhingt.
Nicht-szientifische Theorien kénnen Teil der eigenen Identitit und Bildung sein. Fiir
die Lehrerbildung ist dieses personlichkeitsbildende Moment in Auseinandersetzung
mit Theorien deshalb von zentraler Bedeutung, weil wir auch als Lehrkrifte wider-
stindige Subjekte bleiben, die sich nicht durch die vermeintliche Objektivitit der
im Unterricht behandelten Gegenstinde oder durch klug inszenierte Lehr-Lern-
Arrangements neutralisieren lassen. Schiilerinnen und Schiiler haben im bildenden
Unterricht einen Anspruch darauf, dass die Personlichkeit von Lehrerinnen und
Lehrern als solche erfahrbar bleibt, nicht maskiert wird und ggf. Resonanz oder auch
Widerstand bei ihnen hervorruft. In diesem Abschnitt konnte eine dritte Bedeutung
nicht-szientifischer Theorien deutlich gemacht werden.

6. Fazit: szientifische und nicht-szientifische Theorien in der Lehrerbildung

Beschiftigung mit Theorien bedeutet im Bereich der Lehrerbildung zum einen,
dass Studierende lernen, wie sie Kompetenzerwartungen bzw. Lernzielen des Bildungs-
plans im Hinblick auf eine adaptive Lernumgebung begegnen kénnen: Hier erweisen
sich erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Theorien tiber Lernen, Motiva-
tion oder iiber Classroom Management als sinnvoll, also Theorien, die auf erfolgs-
orientiertes Handeln zielen. Solche szientifischen Theorien sind Hypothesen, die von
einer Scientific Community aufgenommen, beurteilt und weiterentwickelt werden
und die dabei helfen, Bildungsprozesse besser zu steuern. Wo sie in der Lehrerbildung
fehlen, da fehlt ein zentraler Aspekt des Professionsbezugs im Studium.
Beschiftigung mit Theorien bedeutet in der Lehrerbildung zum anderen, dass Studie-
rende lernen, Bildung als gestaltbaren Bereich menschlicher Praxis zu reflektieren.
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Drei Richtungen haben wir beispielhaft genannt: In der Tradition der Antike und der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik die Auffassung von Bildung als selbstzweckhafter
Praxis. In der Tradition der kritischen Theorie geht es in emanzipativer Absicht
darum, die materiellen und gesellschaftlichen Bedingungen von und Interessen hinter
bestimmten Theorien und Konzepten zu reflektieren und tiber Alternativen nach-
zudenken. Und in der Tradition der engen Verbindung zwischen eigener Theorie und
eigener Identitit geht es darum, sich in der Auseinandersetzung mit Theorien in dem,
was einen als Lehrperson ausmacht, weiterzuentwickeln. Wo in der Lehrerbildung
eine Beschiftigung mit solchen nicht-szientifischen Theorien fehlt, da fehlt die Mog-
lichkeit, kritisch Gebrauch von seiner padagogischen Freiheit zu machen und einen
Standpunkt im Bereich der eigenen Profession zu entwickeln.
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Abstieg vom Feldherrenhiigel:
Zum Ort kritischer Theoriebildung

Markus Rieger-Ladich

Fur Klaus Prange (1939-2019)

Der pidagogische Diskurs unterhilt zur Kritik eine besondere Beziehung. Er
steht ihr nicht einfach gegeniiber; Kritik ist keine beliebige Option, die von den
Vertreterinnen und Vertretern der Erziehungswissenschaft je nach Opportunitit
ergriffen werden kann. Padagogische Theoriebildung fillt mit der Kritik nicht zusam-
men, ist ihr aber doch benachbart. Und dies aus systematischen Griinden: Bildung
und Erziehung, Lernen und Sozialisation sind als soziale Praktiken machtf6rmig
verfasst; sie sind auf vielféltige Weise gerahmt und von gesellschaftlichen Auseinander-
setzungen heillos kontaminiert (Bernfeld, 2000). Pidagogische Praktiken kénnen
daher auch als Medien der Kimpfe um Anerkennung und Aufmerksamkeit, um
Kapital und Ressourcen in den Blick genommen werden. Entsprechend verhilt sich
auch der pidagogische Diskurs, der diese Praktiken systematisch beobachtet, gesell-
schaftlichen Krisen und Konflikten gegeniiber nicht indifferent.

Die Erziechungswissenschaft, die als Reflexionsinstanz des pidagogischen Feldes ope-
riert, verweist damit auch auf ihre Herkunft: Sie ist ein Kind der Aufklirung und
etabliert sich erst in der biirgerlichen Gesellschaft. Die Entfesselung der Kritik, die
von den Angehérigen der biirgerlichen Intelligenz betrieben wurde (Koselleck, 1973;
Kittsteiner, 2010), prigte lange Zeit auch den pidagogischen Diskurs und schien ihn
zu befliigeln. Die Vergangenheit biifSte ihre Autoritit als Legitimationsinstanz ein; die
Gegenwart wurde nur noch als Durchgangsstadium erlebt — und die Hoffnungen
richteten sich auf die Zukunft. Das pidagogische Unternehmen erschien folglich als
einer der wichtigsten Biindnispartner jener fortschrittlichen Krifte, welche die
Zukunft zu erzwingen suchten und daher alles Uberkommene auf den Priifstand
stellten. Kritik wurde somit zum Medium, um die betrichtlichen Beharrungskrifte
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des Status quo endlich zu tiberwinden; sie gilt seither als ein Motor der gesellschaft-
lichen Erneuerung. Auf das Instrument der Kritik griffen mithin jene zuriick, die sich
in den Dienst der Emanzipation stellten. Erfahrungswerte biif§ten ihre orientierende
Kraft ein, dafiir dehnte sich der Erwartungshorizont immer weiter aus (Koselleck,
2010; Reichenbach, 1998).

Auch wenn nicht unterschlagen werden soll, dass gerade die deutschsprachige
Erziehungswissenschaft durchaus Vertreter mit einer autoritiren, obrigkeitsstaatlichen
Gesinnung kennt (Rohstock 2019), lisst sich doch behaupten, dass der Modus, in
dem von den Vertreterinnen und Vertretern der Disziplin gesellschaftliche Verinde-
rungen beobachtet wurden, tatsichlich hiufig genug ein kritischer war. Als verdeckte
Betriebsprimisse des pidagogischen Diskurses galt daher, dass die Welt gestaltbar und
verdnderbar ist — und dass grundsitzlich alle Traditionen und Konventionen, alle
Praktiken und Arrangements einer kritischen Priffung unterzogen werden miissen.
Nichts war taken for granted; alles sollte vor den Gerichtshof der Vernunft (Kant) gezerrt
und dem Trommelfeuer der Kritik ausgesetzt werden (Rieger-Ladich, 2014).

Kritik entziindete sich freilich nicht allein an gesellschaftlichen Missstinden und Krisen-
phidnomenen, sondern schon bald auch an der wissenschaftlichen Praxis selbst. Kritik
wurde reflexiv. Sie existiert somit — bezogen auf die Erziehungswissenschaft — nicht nur
auf der AufSenseite des pidagogischen Diskurses, sondern auch auf dessen Innenseite.
Die internen Debatten um konkurrierende Paradigmen, um methodische Verfahren
oder den Rang von sogenannten Klassikern werden kaum weniger intensiv gefiihrt als
jene um die Bewertung der neuesten Spielarten des Neoliberalismus, des Finanzkapita-
lismus oder der Postdemokratie (Dérre, Lessenich, & Rosa, 2009). Kritik wird daher
innerhalb der Erziehungswissenschaft stets auf zweierlei Weisen thematisch: einmal mit
Blick auf jene gesellschaftlichen Krifte, welche pidagogische Praktiken und deren Re-
flexion bedrohen (AufSen); und einmal in Form der disziplinintern ausgetragenen Aus-
einandersetzungen, also des fachwissenschaftlichen argumentativen Wettstreits (Innen).
Ich wende mich im Folgenden der Innenseite des pidagogischen Diskurses zu,
betrachte Kritik daher auch als eine Form der forcierten Selbstverstindigung, die im
Dienst der erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung steht. Kritik wendet sich in
diesem Fall in erster Linie gegen die Routinen der Reflexion, gegen erstarrte Denk-
gewohnheiten und tiberkommene Konventionen — mithin gegen das, was deshalb
kaum einmal befragt wird, weil es uns geldufig und vertraut ist (Meyer-Drawe, 1988;
Kraft, 2009). Folglich wird die Selbstkritik des pidagogischen Diskurses betrieben,
um die wissenschaftliche Reflexivitit noch weiter zu steigern und das akademische
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Unbewusste der eigenen Disziplinen zu erhellen (Prange, 1987; Bourdieu, 1993;
Rieger-Ladich, 2010).

In diesem Kontext sind meine Uberlegungen angesiedelt. Die These, die ich im
Folgenden zu plausibilisieren suche, lautet: Die sozialtheoretische Debatte tiber die
Form kritischer Theoriebildung betrifft die Erziehungswissenschaft in ihrem Kern. Der
Vorwurf des verdeckten Paternalismus und der latenten Entmiindigung der eigenen
Klientel, der von Vertreterinnen und Vertretern der Soziologie, der Philosophie und
der Geschlechterforschung, nicht zuletzt auch der Cultural Studies sowie der Post-
colonical Studies, formuliert wurde (Rieger-Ladich, 2019), ist durchaus berechtigt; er
wird nicht zu Unrecht erhoben. Auf ihn konzeptionell zu reagieren, scheint mir
dringend geboten, und stellt fiir den pidagogischen Diskurs eine der zentralen
aktuellen Herausforderungen dar. Anders formuliert: Wenn wir nicht nur den
komplizierten Formen der Subjektivierung, welche die kapitalistischen Gesellschaften
des globalen Nordens derzeit ausprigen (Brockling, 2017; Ricken, 2019), auf die
Spur kommen wollen, sondern auch noch den Verstrickungen des pidagogischen
Diskurses in diese, miissen wir die Selbstverstindigung tiber den Modus kritischer
Theoriearbeit zur Kenntnis nehmen, diese aufgreifen und sie eigenstindig weiterfiithren.
Wir miissen also — innerhalb der Erziehungswissenschaft — die delikate Beziehung
zwischen dem Subjekt und dem Objekt des Erkenntnisprozesses neu bestimmen. Ich
skizziere kurz einige Konturen der erwihnten Debatte und versuche in einem nichsten
Schritt, die besondere Herausforderung zu zeigen, die darin fiir den padagogischen

Diskurs begriindet liegt.

Kritische Theorien jeglicher Couleur tragen seit jeher schwer am Erbe der Ideologie-
kritik (Eagleton, 2000; Rieger-Ladich, 2018). Ob sie nun in Frankfurt am Main,
Paris oder anderswo entwickelt werden, sie arbeiten fast durchgingig mit einer
zentralen Primisse. Diese lautet: Die gesellschaftlichen Herrschaftsverhilenisse sind
nur sehr schwer zu durchschauen; sie tarnen sich hdchst geschickt und sie sind fiir
Laien kaum zu dechiffrieren. Es bleibt meist einer kleinen, privilegierten Gruppe
vorbehalten, einen unverstellten Blick auf die realen Verhiltnisse zu werfen. Den herr-
schenden Ideologien gegeniiber eigentiimlich unempfinglich, heften diese Aus-
erwihlten ihren Blick unbeirrt auf soziale Missstinde; sie entschliisseln die zirku-
lierenden Ideologeme und dekonstruieren die hegemonialen Narrative; sie decken
verborgene Zusammenhinge auf und zerren unbequeme Tatbestinde an die Offent-
lichkeit. Sie suchen Licht ins Dunkel zu bringen — und auf diese Weise jene zu unter-
stiitzen, die hierzu aus eigenem Vermégen augenscheinlich nicht in der Lage sind.
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Die Kritikerinnen und Kritiker verfiigen mithin iiber eine besondere Gabe und
stellen sich in den Dienst der Opfer der herrschenden Verhiltnisse. Der narkotisieren-
den Wirkung der biirgerlichen Kultur gegentiber bemerkenswert immun, suchen sie
jene aus ihren Verstrickungen zu losen, deren Bewusstsein verzerrt ist und die nicht
tiber die Mittel verfiigen, dies selbst zu betreiben (Rehmann, 2008; Rieger-Ladich,
2018).

Der Streit, der seit geraumer Zeit um die Form kritischer Theoriearbeit gefithrt wird,
entziindet sich an dieser zentralen Primisse: Ist es tatsichlich iiberzeugend, noch
linger mit einer Grundannahme zu arbeiten, die auf die schroffe Entgegensetzung
von Subjekt und Objekt der Erkenntnis vertraut? Ist es einleuchtend, mit der Gegen-
tiberstellung von aufgeklirtem Kritiker und ideologieanfilligem Opfer zu arbeiten?
Oder ist diese Konstellation — hier der unerschrockene Aufklirende, dort der betrogene
Agierende — nicht selbst ideologisch? Mit anderen Worten: Dokumentiert diese
Fassung nicht einen fatalen Selbstbetrug der kritischen Intelligenz, die sich aller
Tauschungen enthoben wihnt — und simtliche Gefahren auf eine Klientel projiziert,
derer sie sich anzunehmen verspricht? Etwas schirfer formuliert: Wie kritisch ist eine
Problemfassung, die sich in binire Oppositionen fliichtet und auf funkelnde Binaris-
men vertraut? Oder, wieder anders gewendet: Stellt der Erwerb akademischer Titel
tatsichlich die conditio sine qua non kritischer Praxis dar?

Ich erinnere an dieser Stelle nur an drei Stimmen, welche diese Einwinde gegenwirtig
besonders prononciert vortragen. Luc Boltanski, Jacques Ranciere und Gayatri
Chakravorti Spivak vertreten zwar unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen und
arbeiten mit differenten Vokabularen, aber sie treffen sich doch in der Kritik an einer
selbstgefilligen wissenschaftlichen Praxis, welche die Weiterentwicklung einer kriti-
schen Sozialtheorie zu blockieren droht und dariiber hinaus auch der Zusammenarbeit
mit Akteuren Sozialer Bewegungen wenig forderlich ist.

Der Soziologe Luc Boltanski hat in seinen Frankfurter Adorno-Vorlesungen das Ver-
haltnis von Soziologie und Sozialkritik (2010) einer griindlichen Priifung unterzogen.
Er wendet sich dabei ausdriicklich gegen eine kritische Soziologie und pladiert
stattdessen fiir eine Soziologie der Kritik. Worin besteht nun der Unterschied? Die
kritische Soziologin oder der kritische Soziologe hilt sich — metaphorisch gesprochen —
bevorzugt auf einem Feldherrenhiigel auf und behilt den Uberblick; sie/er verstrickt
sich nicht in das Geschehen. Sie oder er kann daher jene Krifte in den Blick nehmen,
die gleichsam im Riicken der Akteurinnen und Akteure wirken, weif3 also stets mehr
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tiber die Akteurinnen und Akteure als diese selbst. In der Folge muss sie oder er
versuchen, die Betroffenen iiber jene Verstrickungen aufzukliren, von denen sie selbst
kaum Kenntnis haben. Die kritische Soziologin oder der kritische Soziologe wihnt
sich daher Getduschten und Geblendeten gegeniiber, die es eines Besseren zu belehren
gilt. Sie/Er weif§ nicht allein um dieses Privileg, sondern auch um diese besondere
Gabe — und sucht in der Folge jenen zu helfen, die noch nicht so recht verstanden zu
haben scheinen, dass sie fortwihrend betrogen werden (Boltanski, 2010).

Dieses Setting gilt es, so Boltanski, endlich zu tiberwinden. Zu diesem Zweck muss
die Soziologin oder der Soziologe gleichsam vom Feldherrenhiigel herabsteigen und
sich mitten hinein in das Getiimmel begeben (Haraway, 1995). Sie/Er wird dann fest-
stellen, dass sich die einzelnen Akteurinnen und Akteure durchaus nicht als will-
fahrige Subjekte erweisen; vielmehr zeigt sich, dass sie eigene Interessen verfolgen,
dass sie in den Machtverhiltnissen nicht aufgehen, dass sie immer wieder opponieren
und sehr wohl Kritik an den herrschenden Verhiltnissen formulieren. Die Fahigkeit
der Kritik begegnet uns daher nicht nur in Hérsdlen und Seminarrdumen; wir kon-
nen sie auch auf Marktplitzen und in Grofiraumbiiros beobachten, in Kantinen,
Werkstitten und Autobahnraststitten. Die Soziologie der Kritik rechnet daher mit
eigensinnigen Akteurinnen und Akteuren; und sie wirbt dafiir, diese Konflikte unter-
schiedlicher Art als Ausgangspunkt der Theoriearbeit zu wihlen (Boltanski, 2010).

Deutlich schirfer noch fallen die Einlassungen des Philosophen Jacques Ranciére aus.
Er wirft der Kritischen Intelligenz vor, ein perfides Spiel zu betreiben: Statt — wie
behauptet — die emanzipatorischen Krifte zu stirken und die Widerstindigkeit der
Akteurinnen und Akteure zu beférdern, konzentriere sie ihre Energie auf den Nach-
weis determinierender Krifte. Die virtuosen Analysen der gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhiltnisse hitten daher einen fatalen Effekt: Sie demonstrierten, weshalb die
weniger Privilegierten ihrem Schicksal nicht entflichen konnten. Seinem eigenen
akademischen Lehrer, Louis Althusser, wirft Ranciére denn auch vor, dass sich dieser
heillos in den »Fallstricken der Ideologie« verfangen habe. Die »Akteure der kapita-
listischen Produktionsbeziehungen« vermochte dieser nur noch auf sehr eingeschrinkte
Weise in den Blick zu nehmen: »Sie waren unterdriickt, weil sie nicht verstanden, und
sie verstanden nicht, weil sie unterdriickt waren« (Ranciére, 2013, S. 14). Dieser
geschlossene Kreislauf der Unterdriickung kehre auch in den bildungssoziologischen
Arbeiten Pierre Bourdieus wieder: Aller emanzipatorischen Rhetorik zum Trotz fessele
Bourdieu die gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteure gleichsam an ihren Habitus;
der einmal erworbene Habitus gleiche einem Kifig, aus dem sie nicht mehr ausbre-
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chen konnten (Ranciéere, 2010). Die kritische Soziologin oder der kritische Soziologe
profiliere sich daher (weitgehend unbemerkt) auf Kosten derer, die sie oder er doch zu
vertreten vorgebe. Indem die Kritische Intelligenz das Mandat beanspruche, fiir jene
zu sprechen, die dazu nicht in der Lage seien, verrate sie — so die Kritik Ranciéres —

diejenigen, die sie doch zu befreien behaupte (Rieger-Ladich, 2018).

Kritisch wiren nach Ranciere folglich erst solche Unternehmungen, die den Regungen
nachspiirten, in denen die Einzelnen es unternehmen, sich von der herrschenden
Ordnung der Dinge zu 16sen. Immer wieder lasse sich dies in der Geschichte beobach-
ten, etwa wenn beispielsweise Arbeiterinnen und Handwerker ihre Gefolgschaft auf-
kiindigten, wenn sie auf Distanz zum Status quo gingen, wenn sie die Ahnung eines
anderen Lebens entwickelten: »Ein unbekannter Geschmack, ein Bissen, von dem
man sich nicht mehr erholen will, eine Erschiitterung, in der die spiirbare Realitit wie
in dem Fieber zu erzittern scheint [...]« (Ranciére, 2013, S. 37).

Die Figur der Stellvertretung steht auch im Zentrum der Arbeiten von Gayatri
Chakravorty Spivak. Die in Indien geborene, an der Columbia University lehrende
Literaturwissenschaftlerin wirft die Fragen danach auf, wem in der Offentlichkeit
Gehor geschenkt wird — und wem nicht. Dabei lenkt sie das Augenmerk auf die Frage
der Reprisentation: Wer vertritt in politischen Angelegenheiten wessen Interessen?
Spivak bemiiht sich daher — hierin Boltanski und Rancie¢re dhnlich — um die Entwick-
lung einer Form der Theoriebildung, die selbst emanzipatorisch ist (Sonderegger,

2016; Rieger-Ladich & Grabau, 2019).

Auf grofSe Resonanz traf ihr Artikel Can the Subaltern Speak? (Spivak 2008a), der
1985 erstmals publiziert wurde. In ihrer skrupuldsen Analyse einer 6ffentlichen Dis-
kussion, welche die Philosophen Michel Foucault und Gilles Deleuze im Jahr 1972
miteinander gefiihrt hatten, wies sie tiberzeugend nach, dass die beiden Vertreter des
Poststrukturalismus bei der Analyse von Abhingigkeitsverhiltnissen nicht nur deren
okonomische Dimension striflich vernachlissigt hatten, sondern auch dazu neigten,
den hiervon Betroffenen allzu leichtfertig Sprech- und Handlungsunfihigkeit zu
attestieren.

Wie eine widerstindige Bildungspraxis aussehen kann, fiihrt sie in ihrem Essay Righe-
ing Wrongs (2008b) aus. Mit Blick auf die Kinder in den Lindern des globalen Siidens
erldutert sie, dass das Ziel einer elementaren schulischen Ausbildung auch darin be-
stehen muss, die Einzelnen in die Lage zu versetzten, sich von der (post-)kolonialen
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Herrschaft zu emanzipieren. Dass freilich auch ein Projekt, das als Ziel von Bildungs-
bemiihungen »Selbstermichtigung« und »Dekolonialisierung« begreift (Spivak ebd.,
S. 8f.), nicht frei von paradoxen Ziigen ist, riumt sie freimiitig ein: Ausgerechnet die
Bildungseinrichtungen, die Althusser als ideologische Staatsapparate beschrieben hatte
und die ihr als Elemente der Kolonialherrschaft gelten, sollen nun zum Ausléser von
Emanzipationsprozessen werden. Gelingen kann dieses ambitionierte Vorhaben nur,
wenn die elementare Bildungsarbeit in der Peripherie von korrespondierenden Bemii-
hungen im Zentrum unterstiitzt und begleitet wird: Erst wenn sich auch unter den
Privilegierten die Einsicht durchsetzt, dass sie fiir ihren eigenen Status — eben: im
Besitz von Privilegien zu sein — einen hohen Preis zahlen, dass auch sie wichtiger
Einsichten beraubt werden, erscheint die Uberwindung der Kolonialherrschaft in the
long run tatsichlich denkbar.

Kaum weniger wichtig ist hier der Hinweis darauf, dass die Bildungsarbeit im globa-
len Stiden sich nicht auf die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen beschrinken
darf. Bildung darf nicht in erster Linie als » Bewusstseinsbildung« (ebd., S. 11) begriffen
werden: Minderwertigkeits- und Schamgefiihle deuten auf eine sehr viel tiefer sitzende
Form der Unterdriickung und die Inkorporierung von Herrschaftsverhiltnissen, die
schon Bourdieu intensiv untersucht hatte. Mit Appellen, die nur auf den Bereich des
Kognitiven zielen, lassen sich diese nicht tiberwinden. Stattdessen miissen die
Bildungsangebote darauf abzielen, eine Bewegung der Uberschreitung auszuldsen. In
den Fokus gerit dann weniger die tatsichliche Verfasstheit der Welt (und die Kritik
an ihr), zum Gegenstand werden dann mégliche Welten und Zukiinfte, mégliche
Identitdten und Lebensentwiirfe: »Bildung in den Humanities strebt nach einer un-
erzwungenen Neuanordnung von Wiinschen« (ebd., S. 12). Spivak unterstellt also,
dass bei jedem Kind, bei jeder Schiilerin und bei jedem Schiiler, Wiinsche existieren,
dass es hier gleichsam einen Hunger nach mehr gibt, der von der real existierenden
Verteilung von Ressourcen und Privilegien nicht gestillt wird.

So unterschiedlich die drei Theorietraditionen sind, denen Luc Boltanski, Jacques
Ranciere und Gayatri Chakravorty Spivak entstammen, sie haben alle ein feines Ge-
spiir fir die Widerspriiche, in die sich eine Kritik verstricke, die sich ihrer selbst zu
gewiss ist. Ihre Beitrige konnen als Momente eines Reflexivwerdens kritischer Gesell-
schaftstheorie interpretiert werden. Sie wenden sich den Fallstricken der Stellvertre-
tung zu; sie beobachten machtkritische Theorieprojekte auf ihre eigenen machtférmi-
gen Effekte hin und sie betrachten Theoriebildung als eine performative Praxis — mithin
als eine Titigkeit, von der selbst soziale Effekte ausgehen. Boltanski, Ranciére und
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Spivak legen also den Finger in die Wunde und fordern dazu auf, Kritik neu zu
entwerfen. Aber worin genau besteht nun die Herausforderung, die von Boltanski,
Ranci¢re und Spivak formuliert wird?

Es gilt, Kritik kiinftig als eine soziale Praxis zu konzipieren, die insofern eigentiimlich
ortlos ist, als dass sie keinen privilegierten Ort kennt, die sich von dem Phantasma der
Souverinitit l6st, die um ihre eigene Situierung weify wie auch um ihre Instrumenta-
lisierbarkeit, die ihre Einsatzpunkte prizise markiert, die darauf angewiesen ist,
ihrerseits beobachtet (und kritisiert) zu werden, und die sich — nicht zuletzt —
davon verabschiedet, noch linger auf dichotome Problembeschreibungen zu ver-
trauen.

Kritik als widerstindige, ortlose Praxis zu verstehen, bedeutet dann, sie nicht linger als
ein Vorrecht bestimmter sozialer Gruppen zu betrachten. Und eben auch nicht als ein
Privileg der akademischen Intelligenzija; Kritik wird fraglos auch in Horsdlen und
Seminarriumen betrieben, aber eben nicht bevorzugt; sie kann durchaus auch inner-
halb des wissenschaftlichen Feldes praktiziert werden. Aber dies ist weder ein Auto-
matismus noch ein Alleinstellungsmerkmal. Wissenschaftliche Beitrige sind nicht per
se kritisch; sie konnen auch ressentimentgeladen sein; sie kénnen reaktionir, homo-
phob, sexistisch und/oder klassistisch sein.

Kritik sucht dabei stets soziale Sachverhalte #/s Missstinde kenntlichzumachen. In
Gestalt einer schlichten Formel: Person a bewertet den Umstand b /s ¢ und sucht
davon Person d argumentativ zu tiberzeugen (vgl. Etzemiiller 2019). Dabei gilt es in
Rechnung zu stellen, dass die Beurteilung eines Sachverhaltes nie von einer neutralen
Position aus vorgetragen wird. Kritik, die ich als Praxis der Attribution fasse, ist im-
mer situiert; sie wird von bestimmten Personen und Gruppen aus einer spezifischen
Perspektive, zu einer definierten Zeit und mit einem erklirten Ziel vorgetragen. Kritik
ist daher grundsitzlich angreifbar, und sie bleibt vorldufig; sie ist eine Zumutung,
kann ihrerseits in die Kritik geraten — und wird im besten Falle vorgetragen, ohne
damit neue soziale Asymmetrien zu erzeugen (oder bereits bestehende zu verstirken).
Aus dem Wissen um die Situiertheit der Kritik resultiert unweigerlich die Preisgabe
einer souverdnen Sprecherposition. In der Folge verindert sich das Arrangement ganz
grundlegend: Kritik beschreibt nun eine Form der Attribution, die ihre Adressatinnen
und Adressaten als hinreichend reflexionsfihige und vernunftbegabte Akteurinnen
und Akteure begreift. Und im gleichen Atemzug wird der Feldherrenhiigel, den der
tiberlegene (meist: minnliche) Kritiker gerne fiir sich reklamiert, als Chimire entzau-
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bert (vgl. Haraway 1995). Diese Konstellation wird schlieflich noch weiter dynami-
siert: Der Kiritisierende, der damit rechnen muss, seinerseits beobachtet zu werden, ist
nicht linger davor gefeit, nun selbst zum Objekt der Kritik zu werden. Die Subjekt-
positionen werden daher nicht linger stabil zugewiesen. An die Stelle prizise definierter
Positionen — den Opfern der ideologischen Narrative stehen jene gegeniiber, die ihre
Entzauberung betreiben — tritt nun ein Modell, das mit wechselseitigen Beobachtungs-
verhiltnissen rechnet. Hier treffen situierte Akteurinnen und Akteure aufeinander,
die sich gegenseitig dabei beobachten, wie sie Sachverhalte beurteilen, diese zu
skandalisieren versuchen — und dafiir um Zustimmung werben.

Nimmt man nun Kiritik als eine ortlose, aber gleichwohl gesellschaftlich gerahmte
Attributionspraxis in den Blick, erschliefSt sich schnell, dass sie eben nicht das unbe-
fleckte Gegeniiber der Herrschaftsverhaltnisse markiert. Kritik ist auf vielfaltige Weise
in die gesellschaftlichen Widerspriiche verstrickt. Sie ist den Antagonismen nicht ent-
hoben; vielmehr artikulieren sich in der Kritik die Widerspriiche, die Spannungen
und Verwerfungen (vgl. Draxler 2007: 125 fI.). In der Kritik selbst kommen daher die
hegemonialen Kimpfe um die soziale Ordnung zum Ausdruck; in ihr schlagen sich
die gesellschaftlichen Krifteverhiltnisse nieder.

Und so ist auch die Kritik nicht davor gefeit, instrumentalisiert zu werden. Luc
Boltanski und Eve Chiapello etwa haben gezeigt, dass der Kapitalismus in den
1970er und 1980er Jahren von der Kiinstler- und Sozialkritik profitiert hat: Diese
nétigten ihn zu einer »Reflexivititsarbeit« (Boltanski & Chiapello 2003, S. 522),
die ihn belebte — und ihn nun robuster und flexibler als zuvor erscheinen lisst. Die
Kritik am Kapitalismus hat diesen daher gerade nicht geschwicht, sondern wider-
standsfihiger gemacht.

Fiir den piadagogischen Diskurs stellt dieser Befund keine geringe Herausforderung
dar. Die eigenen Bemiithungen als Aritisch auszuweisen, vermag in Zeiten, in denen
sich die unterschiedlichsten Akteure der emanzipatorischen Semantik bedienen, nicht
linger zu tiberzeugen (vgl. Masschelein 2002). Dies gilt auch fur die selbstgewisse
Geste, mit der ein gesellschaftlicher Problemzusammenhang identifiziert und leicht-
fertig pidagogische Abhilfe versprochen wird. Ahnlich problematisch wie diese Selbst-
tiberschitzung ist der routinierte Riickgrift auf binire Problemfassungen. Noch im-
mer scheint fiir den pidagogischen Diskurs eine latente Bevormundung ihrer Klientel
und verdeckte Moralisierung struktureller Konflikte charakteristisch (vgl. Rustemeyer
19