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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. Pidagogische 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 machtférmig
verfasst; sie sind auf vielfiltige 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 Erziehungswissenschaft, 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 Angehorigen 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 piddagogische 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
verinderbar ist — und dass grundsitzlich alle Traditionen und Konventionen, alle
Praktiken und Arrangements einer kritischen Priifung 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-
phinomenen, 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 (Auflen); 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 Erzichungswissenschaft 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 piadagogischen 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 Verbiltnisse 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 Vermdgen augenscheinlich nicht in der Lage sind.
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Die Kritikerinnen und Kiritiker 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 Ranci¢re 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-
hiltnis 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, weif 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 tiber 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 Fihigkeit
der Kritik begegnet uns daher nicht nur in Hérsdlen und Seminarrdumen; wir kdn-
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 (Rancié¢re, 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 Ranci¢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



ABSTIEG VOM FELDHERRENHUGEL: ZUM ORT KRITISCHER THEORIEBILDUNG

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 auszulosen. In
den Fokus gerit dann weniger die tatsichliche Verfasstheit der Welt (und die Kritik
an ihr), zum Gegenstand werden dann mdgliche 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 fur die Widerspriiche, in die sich eine Kritik verstricke, die sich ihrer selbst zu
gewiss ist. Ihre Beitrige kdnnen 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 Tétigkeit, 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 6st, die um ihre eigene Situierung weif§ 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 souverinen 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 Kritisierende, 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 Kritik als eine ortlose, aber gleichwohl gesellschaftlich gerahmte
Attributionspraxis in den Blick, erschliefSt sich schnell, dass sie eben nicht das unbe-
fleckte Gegentiber der Herrschaftsverhiltnisse 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 ff.). 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
1998). Und daher gilt es auch hier Abschied zu nehmen von heroisierenden Formen



46

MARKUS RIEGER-LADICH

der Selbstbeschreibung der erziehungswissenschaftlichen Reflexionskultur. Pidagogi-
sche Kritikerinnen und Kiritiker bringen — meist ohne es zu wollen — Problem-
beschreibungen in Umlauf, die zur Uberwindung der beklagten Asymmetrien we-

nig geeignet sind, bisweilen sogar deren Verfestigung betreiben (Prange, 1987;
Kraft, 2009).

So besteht das Wagnis darin, auch die pidagogische Kritik als eine Praxis zu entwerfen,
die es in unwegsamem Gelinde zu betreiben gilt. Ahnlich wie sich Hannah Arendt fiir
ein Denken ohne Gelinder aussprach, gilt es damit zu rechnen, dass auch wir weit-
gehend ohne feste Haltepunkte auskommen miissen.

Die Praxis der Kritik muss somit ihre eigene Dignitit erweisen; es gibt keine Theorie-
traditionen mehr, die sakrosankt und die nicht ihrerseits in die Kritik geraten sind. Es
gibt keine Begriffe, Denkfiguren und Theoreme, die nicht lingst auch fiir gegenteilige
Zwecke eingesetzt wiirden. Daher sind auch die hehren Ziele der pidagogischen
Bemiihungen nicht tiber jeden Verdacht erhaben. Auch das widerstindige, um seine
Autonomie kimpfende Subjekt, das reflexiv und kritisch sein Leben fiithrt — und das
gerne als Leitfigur einer emanzipatorischen Praxis aufgerufen wird —, erscheint im
Anschluss an die gouvernementalititstheoretischen Studien Michel Foucaults nun als
eine spezifische Figur der Selbstfiihrung, als ein Effeke der Uberlagerung von zeit-
gendssischen  Subjektivierungspraktiken und pastoralen Machtverhiltnissen
(Brockling, 2017).
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