Y
C
o
S
.
)
O
Q
o)
—
»
=
»
N
L
»
O
Z
v
X
S
—
O_

Vom Widerspruch
zum Widersprechen

Ansatze einer immanent-kritischen
sozialgeographischen Didaktik

Michael Lehner, Dominik Gruber, Inga Gryl

LiT



Michael Lehner, Dominik Gruber, Inga Gryl

Vom Widerspruch zum Widersprechen



Praxis Neue Kulturgeographie

herausgegeben von
Prof. Dr. Mirka Dickel
(Friedrich-Schiller-Universitét Jena)

Prof. Dr. Inga Gryl
(Universitét Duisburg-Essen)

Prof. Dr. Detlef Kanwischer
(Goethe-Universitét Frankfurt am Main)

und

Prof. Dr. Tilman Rhode-Jichtern
(Friedrich-Schiller-Universitét Jena)

Band 17

LIT



Michael Lehner, Dominik Gruber, Inga Gryl

Vom Widerspruch zum Widersprechen

Ansatze e ner immanent-kritischen
sozial geographischen Didaktik

LIT



Umschlagbild: wal_172619 @ Pixabay

Die frei zugangliche Open-Access-Publikation des vorliegenden Titels
wurde mit Mitteln des Publikationsfonds der Universitétshibliothek
Duishurg-Essen ermdglicht.

Gedruckt auf alterungsbestdndigem Werkdruckpapier entsprechend
ANS| 73948 DIN ISO 9706

Bibliografische Infor mation der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet Uber http://dnb.dnb.de abrufbar.

ISBN 978-3-643-15326-5 (br.)

ISBN 978-3-643-35326-9 (PDF)

ISBN 978-3-643-35327-6 (OA)

DOI: https://doi.org/10.52038/9783643153265

m Thiswork islicensed under aCC BY 4.0 license.
https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

© LIT VERLAG Dr. W.Hopf Berlin 2023

Verlagskontakt:

Fresnostr.2 D-48159 Munster

Tel. +49 (0) 251-620320

E-Mail: lit@lit-verlag.de https.//www.lit-verlag.de

Auslieferung:

Deutschland: LIT Verlag, Fresnostr. 2, D-48159 Minster
Tel. +49 (0) 251-620 32 22, E-Mail: vertrieb@lit-verlag.de



INHALT

ABBILDUNGSVERZEICHNIS ....ccoiiiiiiiiiriiiieiinccieiinccnn i IX
TABELLENVERZEICHNIS ....ccoiiiiiiiiiiiiiciirccinc e X
1. EINLEITUNG: SOZIALGEOGRAPHIE UND IHRE DIDAKTIK ..... 1

2.  WARUM KRITIK? WARUM SICH AN WIDERSPRUCHEN

ORIENTIERENT ... s e e 5
2.1. Gesellschaftliche Widerspriche.........ccccveveveememmeneneiiisiissisisiinennns 5
2.1.1. Immanente Widerspriiche kapitalistischer Verhiltnisse............ 11
2.1.2.  Widerspriiche zwischen gesellschaftlichen Spharen................. 13
2.1.3.  Widerspriiche zwischen Differenzkategorien (Intersektionalitat)
................................................................................................... 14
2.1.4. Widerspriiche zwischen ideellem Uberschuss, Potentialitit und
GEEEDENEM ....iiiiii it 15
2.1.5. Widerspriiche zwischen Allgemeinem und Individuellem......... 17
2.1.6. Zivilisatorische Widerspriiche..........ccccccevcvivieeeiiiiiiiieee e, 19
2.2, Zusammenfassung der diskutierten gesellschaftlichen
Widerspriche .......coceueeeeeuiiiiiiiiiiiiiiiciiiiiinnnnnnnerereseeneeeeeeaee 20

3.  WIE LASSEN SICH IMMANENTE WIDERSPRUCHE BILDEN? 23

3.1. Metakritische Voriiberlegungen ............cccceeiiiiiiiiiiiiniiineneenenennnee. 24
3.1.1. Marx: Kritik der dogmatischen Kritik ........cccccceeviiiiiiieeeiinccinneen. 24
3.1.2.  Walzer: Kritik durch entdecken, erfinden oder interpretieren? 26
3.1.3. Jaeggi: MaRstab der Kritik — extern, intern oder immanent?....31
3.1.4. Zusammenfassung: metakritische Anspriiche an Kritik............. 35

3.2 Traditionslinien immanenter Kritik........ccccceeeiiiiiiiiiiiiiiiiiininnnnnnnns 43
3.2.1. Hegel: Motiv des Immanenten ........cccccoevcuveeeeeeeiiciieeeeeeeecvieennn 43
3.2.2. Marx: Konzept konstitutiver Widerspriiche ........cccccveeevevnnneenn. 47



3.2.3.  Adorno: das Wahre im Unwahren.......cccccceeeeeeiiiiiiiiiiiiiiieenienenens 50

3.3. Wie verfahrt immanente Kritik? .........ccoovvvrvviviiiiiniiciciiiiiiiiinnnn. 53
3.3.1. Zwei Formen des Widerspruchs .......cccccceevvvveeeeiiiiiieeeeeeeecnvneenn. 53
3.3.2. Konstitutive Widerspriiche und deren Vorannahmen............... 56
3.3.3.  Metakritische Reflexion von immanenter Kritik............ccuuuee. 59

4. WIE BILDEN WIDERSPRUCHE? ....ccovveeieiiieseesrecreeesie e 62

4.1. Ist jedes Lernen aneignungsorientiert?.......c.c.ccoovveeeiiiiiinennnnnenns 63
4.1.1. ,Instrumentelle Vernunft“ und ,Halbbildung”..............ccuu.... 63
4.1.2. Entfremdung und ANGIgNUNEG......cccuviiiiieiiiiiiieiee e 69

4.1.3. Entfremdendes Lernen I: Darstellung von Schulbuchbeispielen72
4.1.4. Entfremdendes Lernen Il: Diskussion der Schulbuchbeispiele .. 74
4.1.5. Zusammenfassung: Entfremdung & Aneignung in

BilduNgSKONTEXTEN ..eceiiiiiiieee et 76

4.2, Klafki: Von der kategorialen Bildung zur kritisch-konstruktiven
[T = 1 o | 78
4.2.1. Kategoriale Bildung und didaktische Analyse...........ccccceeeuunnenn. 78
4.2.2. Diskussion von Klafkis frither Phase .........cccccoeiieiiiiieiiniiennnnnee. 86
4.2.3.  kritisch-konstruktive Didaktik und Problemunterricht............... 95
4.2.4. Diskussion Klafkis kritischer Wende .........cccccoeieeiiiiieiiniiennnnnen. 99
4.3. Dewey: Probleme und ihre Didaktik ..........ccccoevviiiiiiiiinnnnnnnnnnnee. 102
4.3.1. Problemorientiertes Lehren & Lernen........cccccceevviieenieeennnnee. 103
4.3.2. Charakterisierung sozialgeographischer Probleme.................. 106
4.3.3. Deweys Problemauffassung ........cccccvveeeeeieiiiiieieeisiiiieeee e 109

4.4. Von der Bildung im Medium des Allgemeinen zur Bildung im

Medium des Widerspruchs........ccccceeiiiiiiiinineenennnnnnnenennnne. 115
4.4.1. Das Problem mit dem Problem in der unterrichtlichen Praxis 115
4.4.2. Probleme im Medium des Widerspruchs ........ccccceeeeuvveeeerennns 119

5. THEORIEBASIERTE PRAXIS: ANEIGNUNGSORIENTIERTES
LERNEN LERNEN ...ccoiiiiiiiiiiiiiniiinccene s 123

\



5.1. Unterrichtsbausteine eines Erlernens aneignungsorientierten

=T 4 g =T o L 125

5.2. Unterrichtsbaustein 1: Problemorientierter Einstieg ................ 129

5.2.1. Voruberlegungen und strukturierende Kernidee .................... 129
5.2.2.  Exkurs: implizite Problemauffassung des Problemorientierten

Lehrens Und LErNEeNS .....coooviiieiiiee ettt 131

5.2.3. Beispiel Mieterhdhung I: Konsequenzen des POL.................... 134
5.3. Unterrichtsbaustein 2: raumlicher und konflikthafter Charakter

von Problemen..........uciiiiiiiiiiiiiiiiiinnnnrr s 138

5.3.1. Voruberlegungen und strukturierende Kernidee .................... 139

5.3.2.  Exkurs: Produktion von Raumformen........cccccceevviiiiiniiennnnnne. 140

5.3.3. Beispiel Mieterhdhung Il: raumlicher und konflikthafter

Charakter der Problemstellung.........ccccvveeeeiecciiieeeieccciieeee, 150

5.4. Unterrichtsbaustein 3: Problem als Widerspruch...................... 152

5.4.1. Voruberlegungen und strukturierende Kernidee .................... 152

5.4.2.  Exkurs: Varianten von (immanenten) Widerspriichen ............ 154

5.4.3. Beispiel Mieterhéhung Ill: Problem als Widerspruch.............. 161
5.5. Unterrichtsbaustein 4: ideologiekritische Erfahrung & Sicherung

des LerNertrags......ccuviiieeeereemnmneneneessssssssssssssssssssssnsnsenesesssssssnnes 166

5.5.1. Voriuberlegungen und strukturierende Kernidee .................... 166

5.5.2.  Exkurs: Ideologie & IdeologiekritiK .........ccocvveeriricrireeeeieecnnnenn. 168
5.5.3. Beispiel Mieterhdohung IV: unterschiedliche Lésungsqualitaten

................................................................................................. 172

6. SCHLUSS: ANEIGNUNGSORIENTIERTE
SOZIALGEOGRAPHISCHE DIDAKTIK DURCH IMMANENTE

KRITIK ettt ceeeriecer et e s eetnne s s eeeanessesennensesnnnenns 177

6.1. Uber — mit — durch Probleme lernen...........ccceeeeecereeeecereeeecenenn. 177
6.2. Zum Verhaltnis von aneignungs- und miindigkeitsorientierter

=1 Lo U ¥ 182

Vil



6.3.

7.

8.

8.1.

8.2.

Vil

Einwadnde gegen eine aneignungsorientierte sozialgeographische

Didaktik........ooveriinnerieeiiiiiiincr e, 186
LITERATUR ...ttt it cinnecss e 193
NACHWORT: KONTROVERSE ZU DIESEM BAND................ 208

Wie kommt man der ,,Wahrheit” auf die Spur? Oder vielmehr
,0eNY Wahrheiten? .....cuieeiiieiiieiiieireireecrecreecreeereereeseneesenes 208

Uber Herausforderungen in Verbindung mit theoretisch-
konzeptionellen Arbeitsweisen.............ceueceiiiiiiiiiiiiiiiiiininnenennns 214



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:
Abbildung 2:
Abbildung 3:
Abbildung 4:
Abbildung 5:

Abbildung 6:

Anspriiche an Kritik — 1.Teil ......ccocceeviienneen. 36
Anspriiche an Kritik — 2.Teil ......ccooceevniennieen. 42
Verfahrensweise immanenter Kritik................... 61
Materiale und Formale Bildungstheorien........... 80
Verhiltnis zw. Allgemeinem und Besonderem bei
Klafki bzw. Adorno (vereinfacht) ...................... 91
Modell eines Erlernens aneignungsorientierten
Lernens ......cccccoeviiiniiiiniiiiiiiiiecce 128



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:
Tabelle 2:
Tabelle 3:
Tabelle 4:
Tabelle 5:
Tabelle 6:
Tabelle 7:

Gesellschaftliche Widerspruchsfelder ..................... 21
Walzers Pfade der Gesellschaftskritik ..................... 29
Formen von KritiK .........cccccoeeviiiiiiiiniiiiieeiieeeee, 34
Grundfragen der Didaktischen Analyse................... 85
exemplarischer Problemlosungsprozess ................ 136
Matrix der Losungsqualitdten ............cccceeeeeveeeennne. 175
Ansitze der Problemorientierung ..............cceee....e. 181



1. Einleitung:
Sozialgeographie und ihre Didaktik

,»Wie ldsst sich die ungleiche Verteilung von Armut und Reich-
tum auf der Welt erkldren und wie ldsst sich die Armut bekédmp-
fen? Wie lassen sich raumbezogene Interessenskonflikte erkldren
und 16sen?** (Budke & Glatter, 2013, S. 495). Diese sozialgeogra-
phischen Fragestellungen finden nicht nur ihren Niederschlag in
den entsprechenden Lehrpldnen der Bundesldnder in Deutschland
(vgl. ebd.), sondern weisen auch charakteristische Eigenschaften
einer sozialgeographischen Forschungsperspektive und ihrer Di-
daktik auf. Mit Werlen (2008) ldsst sich etwa betonen, dass es bei
Sozialgeographie um das ,,Verhiltnis von ,Raum‘ und ,Gesell-
schaft* gehe, womit Sozialgeographie an der ,,Schnittstelle der
klassischen Erkenntnisinteressen von Geographie und Soziologie
angesiedelt* sei. Das klassische Erkenntnisinteresse der Geogra-
phie hingegen ziele auf die ,,Beschreibung und Erklérung erd-
oberflachlicher Erscheinungsformen® und jenes der Soziologie
habe die ,,Analyse der gesellschaftlichen Dimension menschli-
cher Lebensformen zum Ziel*“ (ebd., S. 13). Sozialgeographie
geht damit {iber beide Dimensionen hinaus.

Neben dieser beschreibenden und analytischen Dimension wei-
sen die genannten sozialgeographischen Fragestellungen auch
eine bewertende, normative Dimension auf — indem Armut etwa
bekdmpft werden soll. Diese normative Dimension lésst sich aus
padagogisch-didaktischer Perspektive mit Anspriichen, die auf
,Mindigkeit“ (Adorno & Becker, 1971), auf die Férderung eines
,politischen Subjekts* (Mitchell, 2018) oder — wie wir in diesem
Buch noch ndher herausarbeiten werden — auf eine aneignungs-
orientierte Bildung zielen, legitimieren. Derartige pddagogisch-
didaktische Prinzipien verlangen nach subjektiven Wertungen
von beschriebenen und analysierten Zusammenhingen. In diesem
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Sinne ldsst sich auch von einer ,,doppelten Komplexitét geogra-
phischer Themen* (Mehren et al., 2015) sprechen, um sowohl ei-
ner ,,faktischen Komplexitdt™ (ebd.) wie auch einer ,,ethischen
Komplexitit* (ebd.) sozialgeographischer Themen gerecht zu
werden.

Ein zentraler Anspruch dieses Beitrags wird sein, diese beiden
Dimensionen — die Analyse und die Bewertung — nicht einfach
additiv, sondern ineinandergreifend zu denken. Es soll nicht da-
rum gehen, fachwissenschaftliche Analysen unterrichtlich adi-
quat zu inszenieren, um dann aus einer Vogelperspektive morali-
sierend auf derart besprochene soziale Praktiken zu blicken.
Schiiler*innen sollen hier also nicht mit einer bloen Beschrei-
bung des Bestehenden konfrontiert werden, um mit ihnen dann
entlang von moralphilosophischen Ansitzen — etwa an Kant ori-
entiert — oder entlang von gerechtigkeitsphilosophischen Kon-
zepten — etwa an Rawls orientiert — bloe Forderungen an das
Bestehende zu entwickeln.

Vielmehr méchten wir mit diesem Buch einen didaktischen Zu-
gang zu sozialgeographischen Problemen zur Diskussion stellen,
der auf einer ,,Einheit von Analyse und Kritik”“ (Jaeggi &
Celikates, 2017, S. 117) basiert. Konkret erwarten wir uns dies
von einer bestimmten Form von Kritik — der immanenten Kri-
tik. Es soll also um padagogisch-didaktische Ansédtze gehen, die
eine Auseinandersetzung mit Lerngegenstdnden fordern, die eine
gleichzeitige Analyse wie Kritik des Gegenstandes ermoglichen.
Dies — so die zentrale These dieses Beitrags — gelingt durch ein
immanent kritisches ErschlieBen von Lerngegenstinden. Durch
immanente Kritik als Erkenntnismethode einer miidigkeits- und
aneignungsorientierten Bildung soll es gelingen, gleichzeitig ei-
ner faktischen sowie einer ethischen Komplexitdt sozialgeogra-
phischer Themen gerecht zu werden.

Der Vorteil eines derartigen ErschlieBens von Lerngegenstinden,
welches immanent-kritisch auf potentielle Widerspriiche zielt,
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liegt nun darin, dass bereits die Beschreibung und Analyse des
Lerngegenstades mogliche ,,Irrationalitidten® und ,,Dysfunktiona-
litdten* (Jaeggi, 2014, S. 60) des Bestehenden hervorbringt. Wie
wir noch néher darstellen werden, wird durch eine immanent-kri-
tische Anndherung an Lerngegenstinde gewissermallen eine
»Selbstkritik der Verhéltnisse™ (ebd., S. 14f) gefordert, die den
Schiiler*innen bereits in der Auseinandersetzung mit dem Gege-
benen ein Widersprechen ermoglicht.

Der Vorteil eines solchen Zugangs erschopft sich jedoch nicht auf
einer zeitlichen Ebene. Es geht nicht darum, dass durch imma-
nente Kritik unmittelbarer ein Widersprechen ermoglicht wird,
wie etwa im Gegensatz zum additiven Vorgehen, bei dem erst
beschrieben und dann bewertet wird. Der zentrale Unterschied
liegt darin, dass eine andere Qualitdt des Widersprechens gefor-
dert wird. Aus einer immanent-kritischen Perspektive erscheint
das eingangs erwéhnte Phdnomen der Armut bei gleichzeitigem
materiellen Uberfluss (vgl. Piketty, 2014) als eine konkrete,
strukturell veranlagte Dysfunktion, die eine ungleiche Entwick-
lung (vgl. Harvey, 2007) fordert. Der entscheidende Punkt liegt
nun darin, dass der Mal3stab der Kritik aus der Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand selbst gewonnen wird und weniger ei-
nes externen Malstabes bedarf. Das heil3t, es bedarf nicht erst ei-
nes Malstabes, der aus entsprechenden Moral- oder Gerechtig-
keitsvorstellungen gewonnen werden muss und dann von ,auf3en*
an den zu kritisierenden Gegenstand herangetragen wird. Der
Malstab der Kritik wird durch die Analyse gewonnen — also
durch ein immanent-kritisches ErschlieBen eines Lerngegenstan-
des, was die erwihnte ,Selbstkritik der Verhdltnisse ‘ ermoglichen
soll.

In den folgenden Kapiteln mdéchten wir diesen immanent-kriti-
schen Zugang im Detail darstellen. In Kapitel 2 gehen wir auf die
Frage ein, warum es uns unter gegebenen gesellschaftlichen Be-
dingungen iiberhaupt als erstrebenswert erscheint, Kritik und Wi-
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derspriichen eine zentrale Rolle in Vermittlungskontexten einzu-
rdumen. Auf dieser Basis ndhern wir uns in Kapitel 3 unterschied-
lichen Formen von Kritik an, grenzen immanente Kritik von an-
deren Kritikformen ab und stellen die besondere Verfahrensweise
immanenter Kritik dar. Somit gehen wir der Frage nach, wie
durch immanente Kritik, immanente Widerspriiche hervorge-
bracht oder gebildet werden — wohingegen wir in Kapitel 4 auf
das bildende Potential von Widerspriichen eingehen. Gegenstand
ist also das bildungstheoretisch begriindete Potential einer Ver-
mittlung im Medium (immanenter) Widerspriiche, welche u. E.
im Konzept und Begriff einer aneignungsorientierten Bildung ih-
ren Ausdruck findet. In Kapitel 5 werden wir schlief3lich ein Pha-
senmodell diskutieren, das helfen soll, diese bildungstheoretisch
begriindeten Vorziige in eine konkrete unterrichtliche Praxis zu
iibersetzen — wobei es um ein Erlernen eins aneignungsorientier-
ten Lernens entlang von sozialgeographischen Problemstellungen
gehen wird.



2. Warum Kritik?
Warum sich an Widerspriichen orientieren?

Immanente Kritik — und dies gilt wohl fiir alle ihre Formen (vgl.
Kapitel 3) — setzt bestimmte Vorstellungen iiber das Gesellschaft-
liche voraus. Auch wenn diese Vorstellungen je nach Ansatz und
Autor*in etwas variieren konnen, gibt es einige Aspekte, die in
nahezu jeder Konzeption Berlicksichtigung finden.! In weiterer
Folge sollen einige Grundziige moderner Gesellschaften und ih-
rer Entwicklungstendenzen skizziert werden. Die hier dargeleg-
ten Uberlegungen orientieren sich an der friihen aber auch der ge-
genwirtigen materialistischen Theorietradition und v. a. an der
Kritischen Theorie erster Generation.

2.1. Gesellschaftliche Widerspriiche

Kritische Theorien der Gesellschaft gehen in der Regel davon
aus, dass Soziales von Herrschaft durchzogen und bestimmt ist.
Im Gegensatz zu feudalen Gesellschaften, in denen Herrschaft v.
a. durch direkte Machtausiibung von Konigen oder Grundherren
Ausdruck fand, tritt Herrschaft in modernen Gesellschaften vor-
wiegend in indirekter, unsichtbarer oder auch abstrakter und sub-
jektloser Weise auf (vgl. etwa Schmidt, 2018, S. 62). Handeln
und Verhalten der Menschen werden heute allem voran durch
tiefliegende und relativ stabile gesellschaftliche Strukturen und
Dynamiken geprégt (vgl. Boltanski, 2010, S. 16). Um dies zu ver-
deutlichen, soll im Folgenden auf einige Annahmen und Einsich-
ten der Marx’schen Theorietradition eingegangen werden.

! Hierzu ziihlen etwa die Annahmen, dass Gesellschaft durch Widerspriiche
und Spannungen geprégt ist und sich in und durch diese — zum Schlechteren
oder Besseren — fortentwickelt.
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Der Mensch als gesellschaftliches Wesen sowie die Gesellschaft
selbst erhalten und reproduzieren sich durch einen, sich immer
komplexer darstellenden Stoffwechselprozess mit der Natur. Je-
des Lebensmittel, jedes Gebaude, jede technische Innovation ent-
steht durch die Bearbeitung und die stoffliche Umwandlung von
Natur.? Die Form, wie sich — gesamtgesellschaftlich betrachtet —
dieser Stoffwechselprozess vollzieht, wird nicht nur durch das
,auswendige® Verhéltnis zwischen Gesellschaft und Natur, son-
dern auch durch die ,inwendigen‘ Bedingungen, die innerhalb ei-
ner Gesellschaft herrschen, bestimmt (z. B. Wachstumstendenz
kapitalistischer Produktion; vgl. etwa Postone 2003, S. 244). Na-
tur darf dabei nicht als etwas Unberiihrtes oder Urspriingliches
vorgestellt werden. Natur ist stets ,,fransformierte/...] Natur
(Gorg, 2007, S. 139, Hervorhebung im Original), die entspre-
chend der Entwicklung technischer Produktionsmittel sowie kul-
tureller und institutioneller Rahmenbedingungen unterschiedlich
wahrgenommen, interpretiert und bearbeitet wird. Die Form der
Naturbearbeitung und -beherrschung ist somit auch von den be-
stehenden Herrschaftsverhéltnissen beeinflusst, die sich u. a.
durch soziale Ungleichheit sowie durch die ungleiche Verteilung
der Mittel, die den Zugriff auf Natur ermdglichen, auszeichnen.
Dabei ist zu beachten, dass sich die Vorbedingungen des gesell-
schaftlichen Stoffwechselprozesses immer wieder verdndern, das
heillt sie variieren je nach historischem Zeitraum und gesell-
schaftlichem Kontext. Gegenwirtig vollzieht sich dieser im Rah-
men kapitalistischer Vergesellschaftung, und zwar in einer Aus-

2 Im ersten Band von Das Kapital schreibt Marx etwa: ,,Als Bildnerin von Ge-
brauchswerten, als niitzliche Arbeit, ist die Arbeit daher eine von allen Gesell-
schaftsformen unabhéngige Existenzbedingung des Menschen, ewige Natur-
notwendigkeit, um den Stoffwechsel zwischen Mensch und Natur, also das
menschliche Leben zu vermitteln.” (Marx, MEW 23, S. 57)
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priagung, die von einer grolen Gruppe von Sozialwissenschaft-
ler*innen als ,neoliberal‘ bezeichnet wird (vgl. z.B.: Birch & My-
khnenko, 2010; Crouch, 2011; Harvey, 2012).?

In kapitalistischen Gesellschaften erfolgt die Beherrschung der
,aulerlichen‘ sowie der ,innerlichen‘ Natur des Menschen in ver-
mittelter Weise, und zwar iiber die Warenform, das Wert- und
Lohnverhéltnis. Privat oder auch staatlich organisierte Unterneh-
men erzeugen materielle und immaterielle Produkte, indem sie
sich Rohstoffe, Giiter sowie Arbeit aneignen, Waren produzieren
und diese auf dem Markt verkaufen. Grundlage fiir die Bildung
von Wert ist laut Marx die menschliche Arbeitskraft, die ,,pro-
duktive Verausgabung von menschlichem Hirn, Muskel, Nerv,
Hand usw.*“¢ (Marx, MEW 23, S. 58), wie sie im Durchschnitt,
unter bestimmten gesellschaftlichen und kulturellen Bedingun-
gen fiir die Produktion einzelner Waren notwendig ist (vgl. etwa

3 Rund um den Begriff des ,Neoliberalismus* gibt es zahlreiche Diskussionen.
An diesem wird kritisiert, dass er hdufig undifferenziert oder auch vieldeutig
verwendet wird (vgl. etwa Biebricher, 2018, S. 9ff). Hier soll unter diesem
Begriff eine bestimmte Form eines kapitalistischen Akkumulationsregimes
verstanden werden: Auch wenn die ,Tiefenstruktur kapitalistischer Verhélt-
nisse — hierzu zihlt etwa die Tatsache, dass die gesellschaftlichen Individuen
v. a. liber die Form des 6konomischen Werts miteinander vermittelt sind und
vergesellschaftet werden — stabil ist, verdndern sich immer wieder die ,Ober-
flichenstrukturen® des Kapitalismus. So zeichnet sich der Neoliberalismus auf
struktureller Ebene u. a. durch ein hohes Mal} an Finanzialisierung (siche etwa
Konzept des ,,Finanzmarktkapitalismus* bei Dorre, 2012) und auf individuel-
ler Ebene z. B. durch eine zunehmende Tendenz zur ,,Individualisierung®, der
,»Selbstdisziplinierung® und ,,Selbstoptimierung® aus (vgl. etwa das Konzept
des ,,unternehmerischen Selbst* nach Brockling, 2007).

4 Diese Formulierung Marx‘ ist nicht ganz unproblematisch, da hier strengge-
nommen physiologische und wertbezogene Momente der Warenproduktion
vermischt werden (vgl. hierzu Heinrich, 2016, S. 94ff). Auf Detailfragen im
Marx’schen Werk kann jedoch hier nicht weiter eingegangen werden.
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Marx, MEW 16, S. 125f).> Materielle und immaterielle Waren
werden am Markt — bemessen durch das ,,allgemeine[] Aquiva—
lent” (Marx, MEW 23, S. 84) des Geldes — auf der Grundlage des
okonomischen Werts verkauft und getauscht, wobei durch den
Tausch selbst kein Profit erwirtschaftet wird.® Dieser wird viel-
mehr durch die Abschopfung des Mehrwerts generiert. Er ent-
steht dadurch, dass die Arbeitenden mehr 6konomischen Wert
schaffen, als ithnen durch ihren Lohn vergolten wird (vgl. etwa
Marx, MEW 16, S. 133). Diesen zum ,normalen‘ Funktionieren
kapitalistischer Vergesellschaftung notwendigen Umstand be-
zeichnet Marx als ,Ausbeutung‘. Arbeitende Menschen konnen
sich dieser nur bedingt erwehren. Um sich selbst zu reproduzie-
ren, sind sie auf die Arbeit bzw. den Lohn angewiesen. Formal
sind die Menschen frei (vgl. Marx, MEW 23, S. 742), frei von
Produktionsmittel, aber auch frei zu verhungern, sofern sie dem
,stumme[n] Zwang der 6konomischen Verhéltnisse* (Marx,
MEW 23, S. 765) nicht nachgeben.” Abgesichert wird dieser
,stumme Zwang*, der u. a. auf rechtliche Regelungen sowie auf
den bestehenden Eigentumsverhéltnissen beruht, durch die Ge-
walt des Staates, die ideologischen und repressiven Momente des
Staatsapparates (vgl. etwa Althusser, 2010).

5 Die Fragen, wie sich das Verhiltnis zwischen konkret verausgabter Arbeit
und wertbildender abstrakter Arbeit im Detail darstellt und ob diese beiden
Momente iiberhaupt in einem Zusammenhang stehen, sind Teil einer breiten
und intensiven theoretischen Debatte, auf die hier nicht weiter eingegangen
werden kann (fiir Hinweise siche etwa Heinrich, 2016, S. 69ff). Dennoch — so
viel sei gesagt — entscheiden sich an diesem theoretischen ,,Knackpunkt* auch
eine Vielzahl theoretischer sowie politischer Konsequenzen.

® Am Markt wird der Profit lediglich realisiert.

7 Das heif3t, ,,es ist nicht der direkte Zwang, sondern die sachliche Abhéngig-
keit von der Verfligung tiber Geld, durch die der Geldbesitzer Macht iiber den
erhilt, der kein Geld besitzt™ (Heinrich, 2012, S. 25).
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Damit sich die Individuen reproduzieren und die einzelnen Un-
ternehmen in der Konkurrenz zu anderen Betrieben durchsetzen
koénnen, muss der stetige Fluss sowie die Akkumulation des indi-
viduellen Kapitals, durch den Verkauf von Waren, aber auch in
Form von Reinvestition von Kapital und Profit zur Steigerung der
Konkurrenzfahigkeit gewédhrleistet werden. Ob jedoch die Waren
tatsdchlich verkauft werden oder stets alle Mittel zur Produktion
vorhanden sind, unterliegt nicht oder nicht alleinig der Kontrolle
der einzelnen Kapitalist*innen.® Sowohl die Arbeiter*innen als
auch die Kapitalist*innen erfahren erst am Markt, ob ihre Arbeits-
kraft bzw. ihre Waren tatsichlich verkduflich sind. Sie sind dem
Markt und seinen schwankenden Wertgroen — dhnlich einem
Naturzwang — ausgeliefert (vgl. Marx, MEW 23, S. 89). Die Un-
ternehmen sind letztlich gezwungen, Arbeit fiir sie in moglichst
glinstiger Weise zu vernutzen, immer effizienter zu produzieren
und immer mehr Kapital anzuhdufen. Der Prozess der ,Wertver-
wertung‘ sowie der Kapitalakkumulation tendiert dazu, sich zu
verselbstdndigen, er wird — so Marx — ,,automatisches Subjekt*
(Marx, MEW 23, S. 169). Dieser unterwirft den Menschen und
degradiert diesen zu einem bloflen Mittel in jenem Prozess. Wird
der Verwertungsprozess gestoppt bzw. gerit dieser ins Stottern,
kommt es zu wirtschaftlichen Krisen und in weiterer Folge zu so-
zialen Verwerfungen. Lasst man der Verwertung des Werts hin-
gegen freien Lauf, tendiert diese — um immer mehr Wert und Ka-
pital zu generieren — zur Expansion. Dies fiihrt dazu, dass vormals
von der Verwertung ausgeschlossene gesellschaftliche Bereiche,
wie z. B. das Gesundheitswesen oder auch die Sphiare des Priva-
ten, vermehrt kapitalistisch eingehegt und kommodifiziert wer-

8 Der Begriff ,Kapitalist*in‘ verweist auf eine bestimmte Position in der Ge-
sellschaft, die sich u. a. durch den Besitz von Produktionsmitteln auszeichnet.
Marx bezeichnet die mit der Position des*der Kapitalist*in einhergehende ge-
sellschaftliche Rolle auch als ,Charaktermaske*.



Warum Kritik?

den; oder auch dazu, dass unsere warenproduzierende Gesell-
schaft zunehmend an 6kologische Grenzen stoflt bzw. sie sich
selbst ihre Okologischen Grundlagen entzieht (zur ,,Naturfrage
bei Marx“ siche etwa Altvater, 2015, S. 53ff).

Wie diese ersten Betrachtungen der sozialen Verhéltnisse bereits
andeuten, ist die moderne Gesellschaft von Widerspriichen® und
Spannungsverhiltnissen gepriagt. Diese sind offenbar in ihren ei-
genen Strukturen und Prozessen angelegt. Gesellschaft ist — um
mit Adorno zu sprechen — als eine ,,antagonistische Totalitdt™ (A-
dorno, 2003, S. 78) zu begreifen, in der alle Elemente in- und
miteinander ,vermittelt® sind. Diese Vermittlung erfolgt jedoch
nicht in harmonischer Weise, sondern iiber und durch gesell-
schaftliche Widerspriiche hindurch, sodass das gesellschaftliche
,Ganze [...] sich stdhnend, 4chzend und unter unaussprechlichen
Opfern am Leben erhilt und iiberhaupt reproduziert™ (ebd.). Es
sind diese Widerspriiche und antagonistischen Verhéltnisse, die
sich kritische Theoretiker*innen vor Augen fithren wollen. An
diesen ,,Unstimmigkeiten ist der Hebel anzusetzen* (Adorno, GS
8, S. 369); denn sie deuten uns — auch vom ,Inneren‘ der Gesell-
schaft aus betrachtet, also ohne einen Verweis auf einen ,Blick
von aullen‘ — an, dass mit den bestehenden Verhéltnissen etwas
nicht stimmen kann. Sie sind es, die ,von sich aus‘ Ansatz- und
Ankerpunkt fiir Kritik bieten.

Hier sind wir bei der Idee der (immanenten) Kritik angelangt. Be-
vor wir auf den Begriff der Kritik sowie die Formen gesellschafts-
kritischer Interventionen niher eingehen, soll an dieser Stelle
noch ein Uberblick dariiber geboten werden, wo in biirgerlich-

° Der Begriff des ,,Widerspruchs* wird nicht — wie z. B. in der Logik iiblich —
als eine logische Inkonsistenz gedacht. Widerspriiche sind in dem hier darge-
legten Zusammenhang vielmehr als gesellschaftlich bedingte Spannungsver-
héltnisse zu verstehen, die es — gemédl (immanenter) Kritik — erlauben, Gesell-
schaft iiber sich hinauszutreiben und somit transformatives Potential bergen
(vgl. auch Jaeggi, 2014, S. 287).
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kapitalistischen Gesellschaften zentrale Widerspriichlichkeiten
vorzufinden sind. Die nachstehende Kategorisierung wird dabei
—ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben — durch einzelne,
zumeist klassische Beispiele aus der materialistischen Theoriebil-
dung verdeutlicht. Gemeinsam ist den skizzierten Widersprii-
chen, dass sie allesamt nicht zufdlliger Natur, sondern in der ge-
genwirtigen Gesellschaftsstruktur verankert und durch sie kon-
stituiert sind. Die folgende Auflistung ist als eine erste Anndhe-
rung an verschiedene gesellschaftliche Widerspriiche zu verste-
hen. Wie sich im weiteren Verlauf dieses Buches zeigen wird,
weisen nicht alle diese Widerspriiche jenen immanenten Charak-
ter auf, welcher der Praxis immanenter Kritik vielfach zugrunde
gelegt wird.

2.1.1. Immanente Widerspriiche kapitalistischer
Verhiiltnisse

Diese erste Feld von Widerspriichen geht davon aus, dass der Ka-
pitalismus und seine Entwicklungen ,,intrinsisch dysfunktional
und notwendig krisenanfillig® (Fraser & Jaeggi 2020, S. 164)
sind. So hat etwa Marx angenommen, dass die Wertverwertung —
allein durch ihr Voranschreiten — sich frither oder spiter selbst
ihrer Grundlagen entzieht. Eine der bekanntesten von Marx for-
mulierten Thesen ist jene vom ,,tendenziellen Fall der Profitrate*
(vgl. Marx, MEW 25, S. 221fY). Dieses Theorem geht — grob ge-
sprochen — davon aus, dass sich im Zuge der kapitalistischen Ent-
wicklung die ,organische Zusammensetzung des Kapitals® (ebd.)
verdndert, da durch Rationalisierung lebende Arbeitskraft ver-
mehrt eingespart wird. Da jedoch Arbeit das zentrale Moment der
Wertschopfung ist, wird durch deren Einsparung, so die Prog-
nose, auch die Profitrate sinken. Friiher oder spéter gerédt dadurch
die fiir den Kapitalismus notwendige Verwertung des Kapitals ins
Stottern.

11
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Eine weitere kapitalismusimmanente Tendenz, die die Verwer-
tung ins Stocken bringt, ist jene der Uberakkumulation — ein Pro-
zess, der heute von vielen materialistischen Analysen beschrie-
ben und festgestellt wird (siche etwa Nachtwey, 2016). Der Be-
griff der Uberakkumulation verweist auf die stetig zunehmende
Produktivitit industrieller Produktion, die tendenziell dazu fiihrt,
dass nicht mehr alle Waren verkauft werden konnen. Kapital kann
sich dadurch nicht mehr verwerten und akkumulieren. Tritt dieser
Effekt in Schliisselindustrien auf, kann dies zu krisenhaften Er-
scheinungen im Wirtschaftsprozess fithren (vgl. Heinrich, 2005,
S. 173). Aber auch der bekannte Marx’sche Antagonismus zwi-
schen der Klasse der Kapitalist*innen und jene der Arbeiter*in-
nen kann als ein dem Okonomischen innewohnender Wider-
spruch gedeutet werden. Durch die Ausbeutung bringen die Ka-
pitalist*innen ihren eigenen ,,Totengridber” (Marx & Engels,
MEW 4, S. 474), die revolutionire Klasse, hervor.!® Auch wenn
heute revolutiondres Gedankengut, wie z. B. jenes weiter Teile
der Arbeiter*innenbewegung des 19. und 20. Jahrhunderts, aus
dem politischen ,Mainstream* weitgehend verschwunden ist, ist
die Konfliktlinie zwischen Arbeitgeber*innen und Arbeitneh-
mer*innen nach wie vor zentral

19 Diese Annahme Marxens hat sich offensichtlich nicht bewahrheitet. Arbei-
ter*innen wurden v. a. im Zuge des 20. Jahrhunderts zunehmend gesellschaft-
lich integriert, etwa, indem weiten Teilen der Bevolkerung — zumindest in den
Staaten des ,globalen Nordens® — die Teilhabe am Konsumleben ermdglicht
wurde. Diese Entwicklung verweist auch auf die Wandlungsféhigkeit kapita-
listischer Verhiéltnisse, so wie sie etwa bei Boltanski und Chiapello (2006) be-
schrieben werden.

12



Gesellschaftliche Widerspriiche

2.1.2. Widerspriiche zwischen gesellschaftlichen
Sphiéren

Widerspriiche miissen nicht nur innerhalb der Sphére der Wert-
verwertung selbst bzw. alleine auftreten. Der Zwang der Kapital-
akkumulation kann auch zu Spannungsverhiltnissen fiihren, die
sich in Widerspriichen zwischen der im engeren Sinne 6konomi-
schen Sphire und anderen gesellschaftlichen Bereichen duf3ern.
Diesbeziiglich unterscheidet Nancy Fraser zwischen ,,Vorder-
grund® und ,,Hintergrund* gesellschaftlicher Reproduktion (Fra-
ser & Jaeggi, 2020, S. 201f). Zum ,Hintergrund zé&hlen jene ge-
sellschaftlichen Bereiche, die fiir die Funktionalitit des 6konomi-
schen ,Vordergrunds® vorausgesetzt werden. In diesem Zusam-
menhang sind die bereits erwidhnten dkologischen Ressourcen,
aber auch die reproduktiven Tatigkeiten, wie z. B. Hausarbeit und
Erziehung sowie die Sphére des Gemeinwesens zu nennen (vgl.
ebd., S. 200). Jede dieser gesellschaftlichen Bereiche hat be-
stimmte Ideale und Wertorientierungen zur Grundlage. In einer
hoch differenzierten Gesellschaft wie der unseren existieren diese
Ideale normalerweise und mehr oder weniger konfliktfrei neben-
einander. Grundsétzlich —und dies fillt in Krisenzeiten besonders
auf — stehen diese Ideale zueinander in Widerspruch bzw. in ei-
nem Spannungsverhiltnis. So unterminieren — um nur ein Bei-
spiel zu nennen — 6konomische Ziele hdufig demokratische Ori-
entierungen und Prozesse (vgl. etwa Crouch, 2008; Blithdorn,
2013). Jiirgen Habermas (v. a. 2016) benennt in seiner Koloniali-
sierungsthese ebenfalls einen sich zuspitzenden Widerspruch, an-
gesiedelt zwischen den Sphiren des Okonomischen, der Politik
sowie dem Recht (,System‘) und dem Privaten (,Lebenswelt®).
Dieser duBert sich darin, dass das ,System* die lebensweltliche
Sphére zunehmend ,kolonialisiert‘, samt ihrer Orientierung an
egalitiren MaBstiben und Kommunikationsweisen. Das heif3t,
die gesellschaftlichen Medien des Geldes und der Macht dringen
immer mehr in die private Lebenswelt der Menschen ein.

13



Warum Kritik?

2.1.3. Widerspriiche zwischen Differenzkategorien
(Intersektionalitiit)

Soziale Widerspriiche konnen nicht nur zwischen gesellschaftli-
chen Sphiren bzw. Bereichen, sondern auch entlang von Diffe-
renzkategorien, wie ,Geschlecht’, ,Ethnie‘, ,Klasse‘/,Schicht®,
,Behinderung® etc., auftreten. Diese und andere Differenzlinien
fungieren in kapitalistischen Gesellschaften als Indikatoren fiir
die Zuweisung von gesellschaftlichen Positionen und in weiterer
Folge von sozialem Status (vgl. etwa Winker & Degele, 2010,
z.B. S. 38; Winker, 2008, S. 42). Diese Differenzkategorien du-
Bern sich auf struktureller Ebene etwa durch patriarchale Verge-
sellschaftung (,Geschlecht®), imperiale Verhiltnisse (,Ethnie®)
und einer sozial-hierarchischen Strukturierung (,Klasse® /
,Schicht®) (vgl. hierzu den Intersektionalititsansatz von Klinger
& Knapp, 2007). Patriarchal strukturierte Gesellschaften ordnen
Frauen Ménnern unter, indem erstere v. a. unentlohnte reproduk-
tive Tatigkeiten, wie Haus- und Pflegearbeit — bei hdufig zusétz-
licher Erwerbsarbeit — zugewiesen werden (vgl. u.a. Becker-
Schmidt, 2003). Rassismus ist — wenn auch nicht zur Ganze — auf
eine der kapitalistischen Logik inhdrente Inklusions-Exklusions-
Dynamik zuriickzufiihren. Diese unterstiitzt — wie etwa Waller-
stein (1990) annimmt — die Organisation der Verwertung von Ar-
beitskraft, z. B. durch Abwertung bestimmter Arbeit und Arbeits-
krifte oder die Externalisierung von Arbeit in die Bereiche der
kapitalistischen Peripherie.!!

Das heifit, entlang der genannten Differenzkategorien bilden sich
gesellschaftliche Herrschaftsverhéltnisse ab. Diese konnen nicht

! Fiir eine Beschreibung von gesellschaftlichen Mechanismen der positionel-
len Zuweisung in Bezug auf Klassismus, die Abwertung von Menschen mit
geringerem soziodokonomischem Status, siche etwa Kemper und Weinbach
(2021, v.a. S. 15ff); in Bezug auf die Zuschreibung von ,normal‘ und (korper-
lich oder psychisch) ,beeintrichtigt® siche z.B. Windisch (2014, S. 121ff).
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einzelnen funktionalen Bereichen oder Gesellschaftssystemen
zugeordnet werden, sondern durchziehen diese stets in ihrer Ge-
samtheit. So werden z.B. Frauen nicht nur in Bezug auf die repro-
duktive Arbeit benachteiligt, sondern auch in den sozialen Sphé-
ren der Arbeit, der Politik, der Wissenschaft etc. Gleichzeitig ist
zu beachten, dass sich diese Differenzlinien auf individueller
Ebene iiberschneiden kénnen (,intersection®). Dies filihrt dazu,
dass bestimmte Personen in mehrfacher Hinsicht diskriminiert
werden (klassisch siehe etwa Crenshaw, 2013; fiir einen Uber-
blick zum Thema Intersektionalitidt im paddagogischen Bereich
siche etwa Walgenbach, 2014).!?

2.1.4. Widerspriiche zwischen ideellem Uberschuss,
Potentialitit und Gegebenem

Diese dritte Kategorie soll verdeutlichen, dass biirgerlich-kapita-
listische Verhiltnisse an verschiedenen Stellen bzw. durch ver-
schiedene gesellschaftliche Mechanismen Momente ,normativer
Uberschiisse‘ hervorbringen. Gesellschaftliche Strukturen oder
institutionalisierten Praktiken liegen mehr oder weniger tiefge-
hende, implizite oder explizite normative Erwartungen zu
Grunde. So zieht etwa Jaeggi (in Fraser & Jaeggi, 2020, S. 196)
u. a. das Beispiel des Feudalismus heran, der — bedingt durch die
paternalistische Abhidngigkeit der Individuen von ihren Lehnher-
ren — unter den Menschen die kollektive Erwartung generierte,
,»dass man sich irgendwie um sie kiimmern werde* (ebd.). In der
biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft wird — auf der Grundlage
des institutionalisierten Arbeitsmarktes, der die Menschen im

12 Eine solche mehrfache Diskriminierung darf jedoch nicht als kumulativer
oder additiver Effekt betrachtet werden. Vielmehr entstehen durch die ,Uber-
kreuzung® verschiedener soziale Differenzlinien eigene Formen der Abwer-
tung und Benachteiligung.
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Grunde als formal freie betrachtet — hingegen die Erwartung be-
fordert, ,,dass jedermann in der Lage [ist] [...], fiir sich selbst zu
sorgen‘ (ebd.). Gesellschaftliche Teilhabe wird vorwiegend iiber
die Integration in den Arbeitsmarkt realisiert. Werden etablierte
Erwartungen dieser Art enttduscht, fiihrt dies hdufig zu legitim
empfundener Empérung und zu Protesten.!? In diesen Féllen ge-
raten Erwartungen, Forderungen und Bediirfnisse in Widerspruch
zu den Gegebenheiten. Ahnliches kann fiir die Institution der
Menschenrechte konstatiert werden. Auch diese legitimieren nor-
mative Erwartungen, die allzu oft verletzt werden.

Auch Ideologien konnen so etwas wie einen normativen Uber-
schuss in sich tragen. So verweist etwa die Idee der Gleichheit,
die in der uns bekannten Form selbst Kind der biirgerlichen Ge-
sellschaft ist, iiber ihre gegenwértige Realisierung hinaus. Wir
sind als Biirger*innen kapitalistischer Gesellschaften formal
gleichgestellt, da es uns grundsétzlich in gleicher Weise freisteht
Vertrage — z. B. als Konsument*in oder Arbeitnehmer*in — ein-
zugehen. Praktisch sind wir jedoch ungleich, da die bestehenden
Verhiltnisse stets eine Ungleichverteilung von Vermdgen und
Produktionsmittel erzwingen. Zusitzlich wird diese Ungleichheit
staatlich — mittels Recht — abgesichert. Dies ist auch der Grund,
warum die frithe Frankfurter Schule Ideologie als eine hiufig auf-
tretende ,,Verschrinkung des Wahren und Unwahren* (Institut

13 Es ist anzunehmen, dass im neoliberal strukturierten Kapitalismus die Be-
reitschaft von Emporung und Protest abgenommen hat, da etwa Arbeitslosig-
keit vermehrt dem Individuum bzw. dem individuellen Versagen als den ge-
sellschaftlichen Bedingungen und Moéglichkeiten zugeschrieben wird (fiir An-
deutungen in diese Richtung siehe etwa Biebricher, 2012, S. 174fY).
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fiir Sozialforschung, 1983, S. 168) betrachte. Sie enthilt meist et-
was, dass auf ein ,,Besseres verweist, um von den Menschen
iberhaupt geglaubt zu werden.!#

Gesellschaft konnte, etwas weiter gedacht, nicht nur anhand ihrer
manifesten Widerspriiche zwischen Ideellem und Gegebenem,
sondern auch nach ihrer Potentialitdt befragt werden. Konkret
konnte die Frage gestellt werden, ob auf der Grundlage der ge-
genwirtigen Produktivkréfte nicht eine ganz andere Gesellschaft
moglich wire. Hier wiirde man das bestehenden Verhéltnisse mit
einer moglichen, aber noch nicht vorhandenen Zukunft kontras-
tieren (vgl. hierzu auch Romero, 2014, S. 22ff). So stellen etwa
Nancy Fraser und Rahel Jaeggi (2020, S. 182f) fest, dass der Ka-
pitalismus unsere Demokratie, das Potential von Freiheit und
Gleichheit maBBgeblich beschneidet. ,,Die private Aneignung des
gesellschaftlichen Uberschusses schrinkt [...] unsere Autonomie
ein, unsere kollektive Fahigkeit, eine aktive Rolle als die gemein-
samen Autoren unseres kollektiven Lebensprozesses einzuneh-
men.* (ebd., S. 183, Hervorhebung im Original)

2.1.5. Widerspriiche zwischen Allgemeinem und
Individuellem

Widerspriiche zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
chen, zwischen Differenzlinien sowie zwischen Ideecllem und
Tatsdchlichen konnen direkte auf die Individuen, ihre Bediirf-
nisse und Handlungen durchschlagen. Das hei3t, das gesellschaft-

14 Als ein weiteres Beispiel kann hier die Marx’sche Religionskritik herange-
zogen werden, die Religion als ,,verkehrtes Weltbewufstsein* (Marx, MEW 1,
S. 378, Hervorhebung im Original), aber gleichzeitig auch als ,,Seufzer der
bedréngten Kreatur, das Gemiit einer herzlosen Welt* (ebd.) versteht. Letzte-
res verweist auch auf ein Bediirfnis oder eine Sehnsucht der Menschen.
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liche ,,Allgemeine* beschriankt, verformt und richtet die Indivi-
duen, ihre Subjektivitit und ihr Handeln. So postulierte Marx
etwa in seinen Friihschriften, dass die kapitalistischen Verhélt-
nisse und Produktionsweisen den Menschen ,entfremde* (siche
hierzu die ,,Okonomisch-philosophischen Manuskripte®, MEW
40, S. 465ff). Mit Verweis auf Marxens Spéatwerk beschreibt Mi-
chael Quante (2017) Entfremdung wie folgt: Das Kapital
,braucht die Energie der wirklichen Menschen, erzeugt sich
durch ihre undurchschauten sozialen Netze und saugt das, was
Menschen sind, ndmlich sozial interagierende leibliche Wesen, in
sich auf und schafft dabei Strukturen, in denen Zweck und Mittel
verkehrt werden“ (ebd., S. 141).!5 Dieser Widerspruch zwischen
Allgemeinem — den Kategorien der Vergesellschaftung — und
dem je Individuellen kann u. a. zu psychischen Konflikten bzw.
Gefiihlen der Dissonanz fithren. Hartmut Rosa (2014, S. 99ff) be-
schreibt etwa Entfremdungserfahrungen, die aufgrund der zuneh-
menden Beschleunigung in der Arbeitswelt auftreten. So fiihrt die
gestiegene Geschwindigkeit von Kommunikation zu immer dich-
teren Arbeitsprozessen, die die Menschen immer mehr unter zeit-
lichen und psychischen Druck setzen. Generell heben Verdich-
tungsprozesse, steigender Druck sowie die gestiegenen Anforde-
rungen an das einzelne Subjekt das Ausmal psychischer Erschop-
fung sowie die Pridvalenz psychisch bedingten Erkrankungen
(vgl. etwa Ehrenberg, 2015; Neckel & Wagner, 2013).

15 Wie der Entfremdungsbegriff im Friih- sowie Spitwerk Marxens zu inter-
pretieren ist, ist umstritten. Quante (2018) geht etwa von einer ,,Kontinuitéts-
these* aus. Er ist der Uberzeugung, dass die Idee der Entfremdung fiir die Ge-
samtheit der Marx’schen Schriften, und nicht nur fiir sein Frithwerk, relevant
ist. Des Weiteren wird haufig diskutiert, ob der Begriff der Entfremdung als
ein zutiefst anthropologischer gelesen werden muss. Jaeggi (2016) entwickelte
etwa ein Konzept, das diesen Begriff ohne weitreichende anthropologische
Annahmen zu begriinden versucht (vgl. Fraser & Jaeggi, 2020, S. 180f).
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2.1.6. Zivilisatorische Widerspriiche

Manche Theorien gehen davon aus, dass nicht nur die 6komische
Verwertung zu Widerspriichen fiihrt. Sie verorten die immanente
Widerspriichlichkeit in noch tieferen ,Schichten‘ des Gesell-
schaftlichen, etwa im Prozess der Aufkldarung selbst. Das, was
man in der Regel als antagonistische kapitalistische Entwicklung
versteht, wiare demnach nur ein Teil oder als ein Ausdruck einer
grundlegenderen Dynamik. Hegel postulierte etwa, dass Aufkla-
rung unter Philosophen — v. a. in threr Anfangsphase — ,,[d]as ab-
solute Kriterium gegen alle Autoritdt des religiosen Glaubens*
(Hegel, Werke 12, S. 523) war. Es ist der Gedanke, der ,,die geis-
tige Wirklichkeit regieren solle” (ebd., S. 529). Aber hier tritt —
so Hegel — sogleich eine potentielle Gefahr zu Tage, denn ,,alles
Spekulative aus menschlichen und géttlichen Dingen hat die Auf-
kldarung verbannt und vertilgt (ebd., S. 524). Aufkldrung droht
damit in ein absolutes oder gar totalitires Denken — seiner eman-
zipatorischen Ausrichtung génzlich entgegengesetzt — umzu-
schlagen. Daran ankniipfend betrachteten Horkheimer und A-
dorno (2013) sogar die gewaltvollen Verwerfungen der ersten
Hélfte des 20. Jahrhunderts als etwas der Dialektik der Aufkld-
rung Innewohnendes. Der Versuch der ,,Entzauberung der Welt*
(ebd., S. 19), der Vernichtung aller Mythen durch die Mittel der
Vernunft schlug in Mythologie und in letzter Konsequenz in ein
Htriumphales Unheil zuriick (vgl. ebd.). Als einen besonders
schrecklichen Ausdruck dieser historischen ,Dialektik® gilt den
Philosophen der ins Wahnhafte gesteigerte Antisemitismus der
Nazis und das daraus resultierende Menschheitsverbrechen des
Holocaust (zur Logik des Antisemitismus siehe ebd., S. 177ff;
Postone, 1982).

Die sich gegenwirtig immer mehr zuspitzende 6kologische Krise
lasst sich als eine Konsequenz des sich intensivierenden Verlan-
gens nach Naturbeherrschung und damit als zivilisatorisches
Problem deuten. Dieses hat sich seit Anbeginn des Kapitalismus
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dramatisch gesteigert. Der Zwang der Kapitalakkumulation
wurde vermehrt zum Selbstzweck!® und intensivierte die Span-
nungsverhéltnisse zwischen der im engeren Sinne 6konomischen
Sphiire und dem auBergesellschaftlichen Bereich der Okologie.
Das heif3t, dass die kapitalistische Verwertungslogik immer
merklicher im Widerspruch zu den dafiir notwendigen 6kologi-
schen Ressourcen steht. Selbst Marx verweist an einigen wenigen
Stellen seines Werkes darauf, dass nicht nur die menschliche Ar-
beit allein Quelle des Reichtums ist, sondern auch die Natur
(siche etwa Marx, MEW 19, S. 15; vgl. vorangestellte Ausfiih-
rungen zu den gesellschaftlichen Verhiltnissen).!”

2.2. Zusammenfassung der diskutierten
gesellschaftlichen Widerspriiche

Die hier skizzierten Widerspriiche sind — auch wenn sie im Rah-
men gesellschaftlicher Analysen theoretisch durchdrungen und
damit ein Stiick weit konstruiert werden miissen — reale Tenden-
zen, die in der Struktur biirgerlich-kapitalistischer Gesellschaften
tief und in systematischer Weise verankert sind (vgl. etwa Jaeggi,
2014, S. 376f). Diese Widerspriiche treten mal mehr, mal weniger
in den Vordergrund und kulminieren wiederkehrend in manifes-
ten Konflikten oder Krisen, welche sich aus verschiedenen

16 Horkheimer und Adorno (2013) deuten dies in ihre Dialektik der Aufklirung
an, wenn sie konstatieren, dass ,,Vernunft selbst zum blofSen Hilfsmittel der
allumfassenden Wirtschaftsapparatur wurde* (ebd., 36).

17 Hier ist die Marx’sche Unterscheidung zwischen Gebrauchs- und Tausch-
wert wichtig. Natur ist Voraussetzung fiir den stofflichen Reichtum, als fiir das
Bilden von Gebrauchswerten. Reichtum, der auf der Grundlage ,abstrakter Ar-
beit* und Wert entsteht, ist Ergebnis gesellschaftlicher Verhéltnisse. Natur ist
hierfiir keine Voraussetzung (vgl. hierzu Heinrich, 2016, S. 94).

20



Zusammenfassung

Dynamiken heraus ergeben konnen. Die nachstehende Tabelle
gibt einen zusammenfassenden Uberblick tiber die sechs Wider-
spruchsfelder!® und ihre zentralen Entstehungsbedingungen.

Widerspriiche

1. Immanente Wi-
derspriiche kapita-
listischer Verhilt-
nisse

2. Widerspriiche
zwischen gesell-
schaftlichen Sphii-
ren

3. Widerspriiche
zwischen Differenz-
kategorien (Inter-
sektionalitit)

4. Widerspriiche
zwischen ideellem
Uberschuss und Ge-
gebenem

5. Widerspriiche
zwischen Allgemei-
nem und Individuel-
lem

6. Zivilisatorische
Widerspriiche

Aspekte der Entste-
hung/Funktionalitit

in der kapitalistischen
Entwicklung selbst keim-
haft angelegt

durch die gesellschaftliche
Differenzierung bedingt

durch die Zuweisung von
gesellschaftlichen Positio-
nen bedingt

durch die Legitimation ge-
sellschaftlicher Strukturen
bedingt

durch Psyche und Physis,
Widerstinde, das ,,Beson-
dere* bedingt

durch die Tendenz zu
Selbsterhaltung, Naturbe-
herrschung und durch die
,,Dialektik der Aufkla-
rung* bedingt

Tabelle 1: Gesellschaftliche Widerspruchsfelder

(eigene Darstellung).

Beispiel

Mechanismus der
Uberakkumulation
(Marx)

System vs. Lebens-
welt (Habermas)

Frauen und repro-
duktive Arbeit (z.B.
Becker-Schmidt)

Biirgerliches
Gleichheits- und
Freiheitsideal vs.
kapitalistische Rea-
litidt (Marx)
Beschleunigung und
psychischer Druck
(z. B. Rosa)

Umschlag von Auf-
klarung in Herr-
schaft

(Horkheimer &
Adorno)

'8 In diesem Uberblick listen wir Wiederspriiche unterschiedlicher Qualititen
auf; auf eine genauere Unterscheidung unterschiedlicher Varianten und Qua-
litdten von Widerspriichen kommen wir in Abschnitt 5.4.2. zuriick.
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Wihrend wir in diesem Kapitel einige zentrale Widerspriiche mo-
derner Gesellschaften konkret darstellen konnten, wollen wir im
nichsten Kapitel der Frage nachgehen, wie sich Widerspriiche,
im speziellen jene immanenten Charakters, aufzeigen lassen. Wir
wollen also nach einem entsprechenden Modus, Verfahrenswese
bzw. Methode fragen — also nach einer Praxis zur Herstellung
bzw. zum Herausarbeiten solcher Widerspriiche suchen, wobei es
sich letztlich um unterschiedliche Formen von (Gesellschafts-)
Kritik handeln wird.
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3. Wie lassen sich immanente Widerspriiche
bilden?

Wir vertreten in Anbetracht der aufgezeigten gesellschaftlichen
Widerspriiche die Auffassung, dass Unterrichtsumgebungen, die
sich an einem solchen ,,praktischen Vermittlungsinteresse* (Viel-
haber, 1999) orientieren, also sich in einer Vermittlung des Ge-
gebenen erschopfen, unzureichend sind. Unterrichtsumgebungen,
die sich etwa mit einer Vermittlung gingiger Praktiken zufrieden-
geben — was wir in Kapitel 4 noch nédher besprechen werden —,
sparen letztlich solche Widerspriiche und Ambivalenzen aus. Be-
vor wir jedoch auf konkrete Ansdtze eines iiber das praktische
Vermittlungsinteresse hinausgehenden ,kritisch-emanzipatori-
sche[n] Vermittlungsinteresse[s]* (ebd.) eingehen, sollen zuvor
noch mogliche Schwierigkeiten und Probleme, die sich in Ver-
bindung mit Kritik ergeben konnen, diskutiert werden.

In diesem Kapitel werden wir also in einem ersten Schritt grund-
legende metakritische Fragen aufwerfen, um Probleme im Zu-
sammenhang mit Kritik zu diskutieren (3.1). Hierfiir werden wir
unterschiedliche Formen von Kritik untersuchen, wobei uns der
Ansatz die immanente Kritik — aus Grinden, die wir noch ausfiih-
ren werden — am vielversprechendsten scheint. Auf diesen meta-
kritischen Voriiberlegungen aufbauend, werden wir uns von He-
gel iiber Marx und Adorno ideengeschichtlich an eine immanent-
kritische Praxis annéhern (3.2), um dann zeitgendssische Debat-
ten zur immanenten Kritik aufzugreifen. Letztlich soll dieses Ka-
pitel zum einen Argumente fiir immanente Kritik als eine beson-
ders vielversprechende Form von Kritik bereitstellen und zum an-
deren Einblicke in ihre Verfahrensweise (3.3) bieten. Wahrend
wir in diesem Kapitel also aufzeigen, wie sich immanente Wider-
spriiche bilden lassen (metakritische Perspektive), werden wir im
anschlieBenden Kapitel danach fragen, wie solche Widerspriiche
bilden konnen (bildungstheoretische Perspektive, Kapitel 4).
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Wie lassen sich immanente Widerspriiche bilden?

3.1. Metakritische Voriiberlegungen

Wie angedeutet, gehen wir in diesem Abschnitt auf unterschied-
liche Formen von Kritik ein. Hierfiir versuchen wir drei metakri-
tische Reflexionen vergleichend gegeniiberzustellen, wobei wir
bei Marx und seiner Abgrenzung zur ,,dogmatischen Kritik* an-
setzen. Daran anschlieBend werden wir Walzers Unterschei-
dungsmodell von Kritik vorstellen und dieses mit Jaeggis For-
menlehre der Kritik kontrastieren. Diese vielschichtigen Reflexi-
onen werden wir abschlieBend zusammenfiihren, um metakriti-
sche Anspriiche an Kritik herauszuarbeiten, entlang derer wir
dann in den beiden weiteren Abschnitten dieses Kapitels (3.2 &
3.3) immanente Kritik vertiefend diskutieren werden.

3.1.1. Marx: Kritik der dogmatischen Kritik

Metakritische Diskussionen und Reflexionen haben eine lange
Tradition. Beispielsweise hat sich Marx schon im Jahr 1843 in
einem Brief an Arnold Ruge von bestimmten Formen von Kritik
abgegrenzt:

,Indessen ist das gerade wieder der Vorzug der neuen
Richtung, daB wir nicht dogmatisch die Welt antizipie-
ren, sondern erst aus der Kritik der alten Welt die neue
finden wollen. Bisher hatten die Philosophen die Auflo-
sung aller Ratsel in ihrem Pulte liegen, und die dumme
exoterische Welt hatte nur das Maul aufzusperren, da-
mit ihr die gebratenen Tauben der absoluten Wissen-
schaft in den Mund flogen. [...] Ist die Konstruktion der
Zukunft und das Fertigwerden fiir alle Zeiten nicht un-
sere Sache, so ist desto gewisser, was wir gegenwartig
zu vollbringen haben, ich meine die riicksichtslose Kritik
alles Bestehenden, rlicksichtslos sowohl in dem Sinne,
daR die Kritik sich nicht vor ihren Resultaten firchtet
und ebensowenig vor dem Konflikte mit den vorhande-
nen Méchten. Ich bin daher nicht dafir, dal® wir eine
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dogmatische Fahne aufpflanzen, im Gegenteil. Wir mis-
sen den Dogmatikern nachzuhelfen suchen, dal3 sie ihre
Satze sich klarmachen. So ist namentlich der Kommunis-
mus eine dogmatische Abstraktion, wobeiich aber nicht
irgendeinen eingebildeten und moglichen, sondern den
wirklich existierenden Kommunismus, wie ihn Cabet,
Dézamy, Weitling etc. lehren, im Sinn habe. Dieser Kom-
munismus ist selbst nur eine aparte, von seinem Gegen-
satz, dem Privatwesen, infizierte Erscheinung des hu-
manistischen Prinzips. Aufhebung des Privateigentums
und Kommunismus sind daher keineswegs identisch,
und der Kommunismus hat andre sozialistische Lehren,
wie die von Fourier, Proudhon etc., nicht zufillig, son-
dern notwendig sich gegeniiber entstehn sehn, weil er
selbst nur eine besondre, einseitige Verwirklichung des
sozialistischen Prinzips ist.” (Marx, MEW 1, S. 344, ei-
gene Hervorhebung)

Auch wenn diese klare Abgrenzung von Marx hinsichtlich be-
stimmter Formen des ,,wirklich existierenden Kommunismus*
eventuell tiberrascht und zu einer vertiefenden Diskussion ein-
1adt, mochten wir vorerst die Aufmerksamkeit auf die Klage iiber
die Methode der géngigen Gesellschaftskritik, die in diesem Zitat
laut wird, lenken: Marx betont, ,,da} wir nicht dogmatisch die
Welt antizipieren, sondern erst aus der Kritik der alten Welt die
neue finden wollen* (ebd.), woraus sich zwei Aspekte festhalten
lassen. Zum einen betont Marx die Gefahr des Dogmatismus von
Kritik und stellt gleichzeitig dieser als defizitdr dargestellten
Form von Kritik einen alternativen Ansatz gegeniiber: ,,aus der
Kritik der alten Welt die neue finden*!.

Dieses etwas ritselhafte Motiv, ,,aus der Kritik der alten Welt die
neue finden* (ebd.), werden wir spéter mit Bezug auf Jaeggi als

1 Wir werden diesen Gedanken von Marx im Abschnitt zu den Traditionsli-
nien immanenter Kritik wieder aufgreifen und untersuchen, wie Marx diesen
Ansatz etwa in Das Kapital umsetzen konnte.
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Wie lassen sich immanente Widerspriiche bilden?

ein zentrales Merkmal von immanenter Kritik diskutieren. Vor-
erst mochten wir jedoch auf weitere Unterscheidungsmodelle von
Kritik eingehen. Diesbeziiglich ldsst sich auf eine jiingere Welle
dieser Debatte iiber angemessene Zuginge zur Gesellschaftskri-
tik aus den 1990er Jahren eingehen. Der Impuls dieser Auseinan-
dersetzung lésst sich insbesondere auf Michael Walzer zuriick-
fiihren. Als ausschlaggebend fiir diese erneute Welle metakriti-
scher Reflexion kann Walzers Werk Kritik und Gemeinsinn
(1990) geltend gemacht werden.

3.1.2. Walzer: Kritik durch entdecken, erfinden oder
interpretieren?

Die zentrale Frage, die in Walzers Kritik und Gemeinsinn (1990)
verfolgt wird, zielt darauf, wie wir erkennen kénnen, ob die be-
stehenden Verhiltnisse zu beanstanden sind. Walzer arbeitet ent-
lang dieser Frage ebenfalls unterschiedliche Typen der Kritik her-
aus, die ihre MaBstibe fiir die jeweilige Form der praktizierten
Kritik aus jeweils unterschiedlichen moralphilosophischen Quel-
len ableiten. Mit Walzer lassen sich diese unterschiedlichen Modi
der Kritik metaphorisch als Pfade bezeichnen, was ihn dazu fiihrt,
,drei Wege der Gesellschaftskritik® zu beschreiben, wobei er
zwischen dem ,,Pfad der Entdeckung ““, dem ,,Pfad der Erfindung “
und dem ,,Pfad der Interpretation* unterscheidet (ebd., S. 11).

In diesem Sinne begibt sich ein*e Kritiker*in etwa auf den ,Pfad
der Entdeckung’, wenn er*sie den normativen Maf3stab flir die
Kritik in vorgefundenen Quellen sucht (z.B. religidse Schriften
oder Naturbeochachtungen). Bei dieser Suche geht es dann darum
die entsprechende Richtlinie zu erkennen, wobei hier zwischen
einer religiosen und einer weltlichen Suche zu unterscheiden ist.
Wihrend die Kritikerin auf dem gottlichen , Pfad der Entdeckung *
eine Anleitung flir das richtige Zusammenleben etwa in der hei-
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ligen Schrift sucht, sucht ein*e Kritiker*in, die sich auf den welt-
lichen ,Pfad der Entdeckung ‘ begibt, beispielsweise nach natiir-
lichen Moralgesetzen, Naturrechten oder sonstigen objektiven
Wahrheiten. Walzer ordnet etwa die utilitaristische Tradition, die
sich vielfach auf anthropologische Vorannahmen stiitzt, wie auch
den Marxismus, der — so Walzer — dogmatisch wire, weil er ,,Ge-
sellschaftskritik als kollektive Reflexion iiber das kollektive Zu-
sammenleben ab[lehnt]* (Walzer, 1990, S. 69)%°, dieser Form der
Kritik zu. Der Grundgedanke hinter dieser Typenbildung lauft
also darauf hinaus, dass Formen von Kritik aufgezeigt werden
sollen, die ihren normativen Maflstab auflerhalb gegebener sozi-
aler Praktiken ,,entdecken®, aber gleichzeitig soziale Praktiken
anhand dieser Kriterien messen. Der ,,entdeckte” Mallstab der
Kritik erfdhrt seine Legitimation ,,durch die Autoritit Gottes,
[durch die] objektiv bestimmte Natur oder [durch] die Ge-
schichte® (Olbrich, 2019, S. 4).

Im Kontrast zum ,Pfad der Entdeckung‘ schligt ein*e Kriti-
ker*in, der*die sich auf den ,Pfad der Erfindung‘ begibt, einen
ginzlich anderen Weg ein. Mit dieser Form der Kritik wird man
selbst zur*zum Schopfer*in eines normativen Mal3stabs. Walzer
(1990, S. 18) betont hierbei einen ,,konstruktiven Charakter* und
arbeitet heraus, dass eine moglichst iiberzeugende und nachvoll-
ziehbare Darlegung der Konstruktion der normativen Kriterien
den Kern dieser Typisierung bildet. Es geht also darum, einen
normativen MaBstab zu konstruieren, der moglichst auf der Uber-
einkunft aller Beteiligten basiert, um daran soziale Praktiken zu
messen. Als Vertreter dieser Form von Kritik fiihrt Walzer etwa
John Rawls und Jiirgen Habermas an. An diesen Vertretern lasst

20 Fiir eine erste Kontrastierung dieser Einordnung kann das angefiihrte Zitat
aus Marx‘ Brief an Ruge dienen, welches eine klare Ablehnung ,,dogmati-
scher® Kritik erkennen ldsst und gleichzeitig eine Suche nach einer Kritik an-
deutet, die iiber diese Einordnung hinausgeht — worauf noch zuriickzukommen
sein wird.
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sich, so Walzer, dann auch wieder eine Gabelung innerhalb des
Pfades der Erfindung erkennen. Innerhalb dieses Pfades unter-
scheidet Walzer zwischen umfassenden und minimalistischen
Varianten. Eine umfassende Konstruktion normativer Mafstdbe
lasse sich etwa in Habermas’ Diskursethik erkennen, da diese auf
allgemeingiiltige (universelle) Moralprinzipien zielt, die fiir jeden
Menschen zu jeder Zeit — unabhingig von kulturellen Faktoren —
giiltig seien (vgl. Habermas, 1991)?!. Rawls‘ Konzept des Urzu-
standes?? und die daraus hervorgebrachten Prinzipien beschreibt
Walzer hingegen als eine minimalistische Konstruktion, da diese
Konzeption sich starker an grundlegenden Werten der westlichen
Gesellschaft orientiere.

Diese minimalistische Variante des Pfads der Erfindung kommt
dem ,Pfad der Interpretation , den Walzer als ,Konigspfad® her-
ausarbeitet, sehr nahe. Gelungene Kritik hat nach Walzer beim
Bestehenden anzusetzen, wo nach etablierten Grundsitzen zu su-
chen sei, um — daran angelehnt — normative MaBstibe fiir die Kri-
tik zu gewinnen. Ein solcher Zugang miisse jedoch nicht unbe-
dingt affirmativ, im Bestehenden verhaftet bleiben, da eine Inter-
pretation des Bestehenden im Regelfall ,,Malistibe [hervor-
bringt], denen die Herrschenden nicht gerecht werden und auf-
grund ihrer partikularistischen Interessen nicht gerecht werden
koénnen* (Walzer, 1990, S. 30). Die*Der Kritiker*in, die*der sich
auf den ,Pfad der Erfindung‘ begibt, bezieht also keinen externen

2! Da sich bei Habermas eher von einer Prozessethik sprechen lisst und es so-
mit nicht unmittelbar universeller MaBstibe bedarf, ist zu hinterfragen, ob Ha-
bermas tatsichlich so eindeutig dem Pad der Erfindung zuzuordnen ist (vgl.
Stahl, 2013, S. 28f).

22 Ein Gedankenexperiment, bei dem man von dem Wissen iiber die eigene
Stellung in der Gesellschaft absieht. Der ,,Urzustand* ist also eine imaginierte
Unwissenheit iiber die eigenen Interessen. Eine solche Position soll eine unab-
hiangige Reflexion iiber Gerechtigkeitsprinzipien ermdoglichen (vgl. Rawls,
[1975] 2012).
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Standpunkt, ,,wie diejenigen der Erfindung und Entdeckung* (Ol-
brich, 2019, S. 5), sondern gelangt aus der Ndhe zum Bestehen-

den zu ihrer kritischen Beurteilung.
Die gleich noch ndher zu diskutierenden drei Pfade der Gesell-

schaftskritik sollen vorerst in folgender Darstellung zusammen-

gefasst werden:
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Wenn wir nun Walzers (1990) Pfade der Gesellschaftskritik mit
den Uberlegungen von Marx vergleichen, dann zeichnet sich eine
etwas paradoxe Einigkeit hinsichtlich des ,Pfades der Entde-
ckung ‘ ab. Wie dargestellt, lehnt Walzer diesen Weg der Gesell-
schaftskritik — dem er auch den Marxismus zuordnet — als objek-
tivistisch ab, da er seine Legitimation auf ,,die Autoritdt Gottes,
der objektiv bestimmten Natur oder die Geschichte* (Olbrich,
2019, S. 4) bezieht. Mit Marx gesprochen ldsst sich diese Form
der Kritik als dogmatisch bezeichnen, wobei er sich damit auch
von eben solchen kommunistischen Stromungen absetzen will:
,»30 ist namentlich der Kommunismus eine dogmatische Abstrak-
tion* und betont: ,,Ich bin daher nicht dafiir, da3 wir eine dogma-
tische Fahne aufpflanzen, im Gegenteil”“ (Marx, MEW 1, S.344).

Wihrend sich also einerseits eine gewisse Einigkeit zwischen
Walzer und Marx hinsichtlich einer Ablehnung des Pfades der
Entdeckung bzw. dogmatischer Kritik abzeichnet, stellt sich an-
dererseits die Frage, wie es um potentielle Alternativen steht.
Diesbeziiglich fithrt Walzer den , Pfad der Erfindung ‘ als Konigs-
weg an. In diesem Sinne solle Gesellschaftskritik nach etablierten
Grundsitzen suchen, um daran angelehnt normative MaBstédbe fiir
die Kritik zu gewinnen. Im Regelfall — so Walzer — wiirde die
Interpretation des Bestehenden ,,Malstibe [hervorbringen], de-
nen die Herrschenden nicht gerecht werden und aufgrund ihrer
partikularistischen Interessen nicht gerecht werden konnen
(Walzer, 1990, S. 30). Auf den ersten Blick zeichnet sich hier
ebenfalls eine Parallele zum marx’schen Anspruch ,,aus der Kri-
tik der alten Welt die neue finden [zu] wollen* (Marx, MEW 1,
S.344) ab. Doch inwiefern sich durch Walzers , Pfad der Erfin-
dung * tatsidchlich eine neue Welt finden ldsst — also inwiefern
diese Form der Kritik transformatives Potential birgt, miissen wir
an dieser Stelle noch offenlassen. Um diese Frage fundierter dis-
kutieren zu koénnen, mdchten wir Rahel Jaeggis metakritische
Uberlegungen einbeziehen.
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3.1.3. Jaeggi: Maflstab der Kritik — extern, intern oder
immanent?

Wiihrend Walzer in seinen metakritischen Uberlegungen eher der
Frage nachgeht, wie die Kriterien fiir Gesellschaftskritik gewon-
nen werden (durch Erfindung, Konstruktion oder Interpretation),
geht Jaeggi eher der Frage nach, woher ein MaBstab fiir Kritik
gewonnen wird. Sie unterscheidet dabei prinzipiell, ob ein Mal3-
stab von einem ,Auflen‘ an den kritisierten Gegenstand herange-
tragen wird, oder dieser Maf3stab durch eine Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand gewonnen wird. Diese Herangehensweise
fiihrt sie zu einer Unterscheidung von drei Formen von Kritik: die
externe, die interne und die immanente Kritik (vgl. Jaeggi, 2014,
2016) — worauf wir nun niher eingehen werden.

Als verbindende Eigenschaft von verschiedenen Varianten exter-
ner Kritik arbeitet Jaeggi heruas, dass Kriterien geltend gemacht
werden, die von ,au3en‘ an das zu Kritisierende gerichtet werden.
Bei diesem Modus von Kritik tritt eine normative Theorie als
,Richterin‘ auf. Beispielsweise kann mit externer Kritik iiber se-
xuelle Orientierungen geurteilt werden. Es lassen sich etwa sexu-
elle Priaferenzen, die der eigenen Position nicht entsprechen, als
,unnatiirlich entwertet werden. Bei externer Kritik werden also
MafBstdabe von ,auflen‘ — unabhidngig davon, ob diese bereits gel-
ten — an Bestehendes herangetragen, um es danach zu beurteilen,
ob es diesen Standards geniigt. Externe Kritik hat dadurch zwar
transformatives Potential, es bestehen jedoch erhebliche Schwie-
rigkeiten die Position, von der aus die Kritik formuliert wird (von
,aullen‘), zu legitimieren.

Der externen ldsst sich die interne Kritik gegeniiberstellen. An-
ders als externe Kritik sucht interne Kritik ihre MaB3stidbe ,im Kri-
tisierten selbst’. Im Sinne einer internen Kritik ldsst sich bei-
spielsweise einem Personalchef, welcher sich oOffentlich fiir
Gleichberechtigung einsetzt, vorwerfen, dass er bei Einstellungs-
gesprachen ausschlieBlich ménnliche Bewerber beriicksichtigt
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(vgl. Jaeggi (2014, S. 263). Mit interner Kritik kann also auf Stan-
dards hingewiesen werden, die selbst formuliert wurden, um sie
bei Nichteinhaltung einzufordern. Durch diese Beschaffenheit in-
terner Kritik ist sie zwar sehr liberzeugend — denn wer ldsst sich
schon gerne vorwerfen, dass man seinen eigenen Idealen nicht
nachkommt. Sie erschopft sich aber — und das ist ihr Nachteil —
in den bereits anerkannten Konventionen. Es ldsst sich hinsicht-
lich interner Kritik gar von einem konservativen Charakter (vgl.
ebd., S. 272) sprechen, da sie tendenziell auf die Einhaltung oder
Wiederherstellung des Bestehenden hinweist.

Immanente Kritik geht hingegen {iber das Konservative hinaus,
hat transformatives Potential und entwickelt gleichzeitig ihre
Mafstibe ,aus dem Kiritisierten selbst‘. Immanente Kritik tritt
also nicht mit einem vorgefertigten Ideal der Wirklichkeit an den
Gegenstand heran, sondern arbeitet aus dem Gegenstand imma-
nente Widerspriiche heraus. Jaeggi (2014) spricht diesbeziiglich
von einer ,, Selbstkritik* der Verhdltnisse (vgl. ebd., S. 14). Fiir
ein erstes Beispiel immanenter Kritik kann auf einen klassischen
Text von Hegels Rechtsphilosophie verwiesen werden. In den
Grundlinien der Philosophie des Rechts bringt er 1821 — wenige
Jahrzehnte nach der Franzdsischen Revolution — die ,,biirgerliche
Gesellschaft™ (Hegel, 2019, § 182) auf den Begriff (vgl. Riedel,
1975). Fiir unsere Zusammenhénge ist entscheidend, dass sich
Hegel seinem Analysegegenstand entlang immanenter Wider-
spriiche annidhert. Dabei betont er die allgemeine Gleichheit und
Freiheit der Individuen als Grundlage der ,biirgerlichen Gesell-
schaft®: ,,Der Mensch gilt so, weil er Mensch ist, nicht weil er
Jude, Katholik, Protestant, Deutscher, Italiener usf. ist* (§ 209).
Als ,,allgemeine Personen® (ebd.) im Sinne des abstrakten Rechts
sind Mitglieder der ,biirgerlichen Gesellschaft® Trager individu-
eller Rechte und somit frei, sich eigene Zwecke zu setzen; Hegel
betont: ,,In der biirgerlichen Gesellschaft ist jeder sich Zweck, al-
les andere ist ihm nichts* (§ 182 Z). Mitglieder der ,biirgerlichen
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Gesellschaft® erscheinen letztlich als emanzipierte, von traditio-
neller Lebensordnung und stdndischer Zuordnung befreite Men-
schen, also als ,allgemeine Personen®, die nicht mehr in ihrer Ei-
genschaft als Mitglieder sozialer Gemeinschaften betrachtet wer-
den (vgl. Jaeggi & Celikates, 2017, S. 29-31). Die ,allgemeine
Person‘ der ,biirgerlichen Gesellschaft® hat Unabhiingigkeit er-
langt.

Doch wire es zu kurz gegriffen, die biirgerliche Gesellschaft nur
»atomistisch® (§ 303) zu betrachten und somit auf eine Anhau-
fung vereinzelter, unabhéngiger Individuen zu reduzieren; denn
mit den Freiheiten gehen auch neue Abhéngigkeiten einher:
»Schon aufgrund der sich ausdifferenzierenden Arbeitsteilung
sind die Einzelnen ja voneinander abhidngig, und auch als Nutz-
niefler einer allen gemeinsamen Infrastruktur sind sie unweiger-
lich aufeinander bezogen* (Jaeggi & Celikates, 2017, S. 30f). Die
,»Abhédngigkeit vom — abstrakten — gesellschaftlichen Zusammen-
hang [tritt in der ,biirgerlichen Gesellschaft‘] an die Stelle der
Abhingigkeit von konkreten Gemeinschaften* (ebd., S. 31).

Hegels Analyse der ,biirgerlichen Gesellschaft® lduft also auf eine
Widerspriichlichkeit zwischen ,,Unabhéngigkeit und Abhingig-
keit* (ebd.) hinaus. Diese zentrale Widerspriichlichkeit ,biirgerli-
cher Gesellschaft® dient nicht nur fiir viele weiterfiihrenden Ana-
lysen als Ausgangspunkt (z.B. werden wir noch auf Marx zu spre-
chen kommen: vgl. Abschnitt 3.2.2), sondern bietet sich auch an,
um exemplarisch erste Merkmale immanenter Kritik herauszuar-
beiten. So lésst sich aufzeigen, dass bei immanenter Kritik, dhn-
lich wie bei interner Kritik, der Mallstab aus dem Kritisierten
selbst hervorgeht. Somit ist bei immanenter Kritik die Uberzeu-
gungskraft dhnlich stark wie bei interner Kritik, da bei beiden
Formen der Kritik auf anerkannte Ideale verwiesen werden kann
(Freiheitsversprechen der ,biirgerlichen Gesellschaft® bzw.
Gleichberechtigung als selbstgewdhltes Ideal des Personalchefs).
Anders als bei interner Kritik 1dsst sich immanente Kritik jedoch
nicht einfach entlang bestehender Konventionen auflésen: Die
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Betonung dieses Zusammenhangs zwischen Ideal?? (Unabhéingig-
keit) und dessen Nichterfiillung (neue Abhéngigkeiten) beglinstig
nun weniger die Frage nach einer Reparation des Ideals. Im Ge-
genteil, der Blick auf diesen Zusammenhang ldsst den kritisierten
Gegenstand (,biirgerliche Gesellschaft®) grundlegend hinterfra-
gen, da dieser Widerspruch dem Gegenstand immanent ist — ja,
der kritisierte Gegenstand auf diesem Widerspruch basiert. Auch
wenn immanente Kritik diese Alternativen nicht liefert, so bietet
sie Griinde und Impulse, eine dahingehende Suche anzutreten.
Damit lédsst sich — auch ohne einer bereits vorgefertigten Alterna-
tive, wie dies auf problematische Weise bei externer Kritik der
Fall sein kann — von einem transformativen Potential immanenter
Kritik sprechen.

An diesem Punkt kann zusammengefasst werden: Die drei be-
sprochenen Formen von Kritik konnen hinsichtlich iheres trans-
formativen Potentials und ihrer Legitimation unterscheiden wer-
den, was sich folgendermaBen darstellen lasst:

transformatives Potential Legitimation

externe Kritik  ja problematisch:
Malstab von ,aullen*

interne Kritik = weniger; zielt auf Wieder- = Malistab ,im Kritisierten
herstellung des Bestehen- | selbst
den

immanente ja Mafistab ,im Kiritisierten
Kritik selbst*

Tabelle 3: Formen von Kritik
(eigene Darstellung, vereinfacht nach Jaeggi 2014, S. 309)

23 Wir werden noch ausfiihrlicher auf die konkrete Struktur immanenter Kritik
eingehen.
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3.1.4. Zusammenfassung: metakritische Anspriiche an
Kritik

Es zeichnet sich bereits an diesem Punkt ab, dass mit immanenter
Kritik Gesellschaftskritik zu einem Unterfangen wird, welches
seine normativen Prinzipien nicht unabhingig von gesellschaftli-
chen Verhiltnissen entwickelt, aber dennoch den Anspruch ver-
folgt, sich in anerkannten Normen nicht zu erschdpfen. Wie aber
lassen sich die bisher nur angedeuteten Anspriiche an Kritik aus
den genannten unterschiedlichen metakritischen Uberlegungen
noch weiter konkretisieren?

Wenn wir hierfiir — in einem ersten Schritt — zur Gegeniiberstel-
lung von Marx und Walzer zuriickkehren, zeichnet sich diesbe-
ziiglich ein erstes Spannungsfeld metakritischer Anspriiche ab.
Einerseits lehnen beide dogmatische Kritik (Marx) bzw. den
,Pfad der Entdeckung* (Walzer) ab und andererseits ldsst sich bei
beiden der Anspruch erkennen, iiber das Bestehende hinauszu-
denken. Marx formuliert hierbei den Anspruch ,,aus der Kritik der
alten Welt die neue finden [zu] wollen* (Marx, MEW 1, S.344)
und Walzer erachtet es als erstrebenswert, nach etablierten
Grundsétzen zu suchen, um daran angelehnt normative MaBstébe
fiir die Kritik zu gewinnen, die das Gegebene kontrastieren. Dar-
aus ldsst sich ableiten, dass Kritik weder antipluralistische bzw.
dogmatische Ziige annehmen solle, dabei jedoch nicht ethisch
enthaltsam oder relativistisch vorgehen solle — oder zugespitzt
formuliert: Die Auffassung, dass weder mit erhobenem Zeigefin-
ger und besserwisserisch an gegebene Verhiltnisse herangetreten
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werden kann, noch sich mit dem Bestechenden abzufinden, ver-
bindet diese unterschiedlichen kritischen Traditionslinien®* (vgl.
Abb. 1).

nicht relativistisch, keine antipluralistische
nicht richtungslos, Konsequenz,
nicht ethisch enthaltsam nicht paternalistisch

Abbildung 1: Anspriiche an Kritik — 1.Teil
(eigene Darstellung).

Wenn wir Jaeggis metakritische Uberlegungen noch hinzuneh-
men, lassen sich weitere Anspriiche aufzeigen. Vergleichen wir
hierfiir Walzers (1990) Pfade der Gesellschaftskritik, die er als
(objektivistische) ,Entdeckung‘, (konstruktivistische) ,Erfin-
dung‘ und als (Konigsweg der) ,Interpretation beschreibt, mit
Jaeggis (2014, 2016) Typologie von Kritik, die zwischen exter-
ner, interner und immanenter Kritik unterscheidet, lassen sich

24 Auf Basis dieser verbindenden Momente zwischen kommunitaristischen
(Walzer) und marxistischen Ansétzen ldsst sich auch eine gemeinsame Stof3-
richtung erkennen, die — wenn auch mit unterschiedlichen Konsequenzen —
iiber liberale Ansétze hinauszielt (vgl. Honneth, 1995)
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wichtige Unterschiede und Gemeinsamkeiten herausarbeiten, die
sowohl die Konturen der interpretativen Kritik, wie auch jene der
immanenten Kritik schiarfen konnen.

Wenn wir mit den Gemeinsamkeiten beginnen, fillt auf, dass
Walzers Formen der Kritik, die ihre normativen Mal3stidbe ,ent-
decken® bzw. ,erfinden‘ durchaus mit den Merkmalen charakte-
risierbar sind, die sich mit Jaeggi von der ,externen Kritik* ablei-
ten lassen: sie bieten transformatives Potential, jedoch bereitet die
Legitimation der MaBstidbe Probleme, da der Gegenstand von
,aullen’ durch ,,mitgebrachte Normen kritisiert™ (Jaeggi, 2014, S.
261) wird. Zwar kritisiert auch Jaeggi, Walzers undifferenzierte
Einordnung des Marxismus (vgl. ebd., S. 268), doch betonen
beide die Probleme, die mit einer solchen Gesellschaftskritik ver-
bunden sind.

Als iiberzeugend zeigt sich hierbei Walzers zusétzliche Differen-
zierung von Formen der Kritik, die ihre MaB3stibe — mit Jaeggi
gesprochen — von ,auBlen‘ an den Gegenstand herantragen und
diese ,entdecken‘ beziechungsweise ,erfinden‘. Wihrend der erste
Fall derartiger externer Kritik etwa (in Marx’ Sprachgebrauch)
tendenziell dogmatische Formen von Kritik hervorbringt und bei-
spielsweise die Tiir zu ,.ethnozentrischer externer Kritik?3*
(Kauppinen, 2002) offnet, ist der Fall der ,erfundenen’?® externen
Kritik durchaus anders gelagert. Auch dieser Modus von Kritik
bedient sich eines Malistabes, der von bereits existierenden
Normiiberzeugungen losgeldst sein kann, jedoch wird der ent-
sprechende Mal3stab mit einem mehr oder weniger ausgepriagten
universellen Anspruch entwickelt. Die so entwickelten Prinzipen

2 Entlang dieser Kritik kann etwa eine reisende Person das als fremd Empfun-
dene anhand eigener partikularer Normen abwerten.

26 Honneth (2007) weist darauf hin, dass ,Erfindung’ als Bezeichnung fiir teil-
weise elaborierte Theoriegebilde, wie bei Rawls oder Habermas, zu polemisch
ist und schligt vor, von ,,Konstruktion* zu sprechen (vgl. ebd., 60f).
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sollen fiir alle gelten —unabhingig von zeitlichen oder kulturellen
Kontexten. An diesem Punkt verschwimmt nun die Grenze zwi-
schen ,extern‘ und ,intern‘, da ein Mal3stab, der universelle Giil-
tigkeit beansprucht, zwar von ,aulen‘ an den Gegenstand heran-
getragen werden kann, aber gleichzeitig vom Anspruch getragen
ist, auch ,innen‘ zu gelten. Stahl (2013, S. 28f) schlédgt diesbeziig-
lich vor, von einer ,,externen Gesellschaftskritik im weiteren, aber
nicht im engeren Sinn ““ (ebd., eigene Hervorhebung) zu sprechen.
Das Problem einer solchen Kritik beruht zum einen darauf, Nor-
men zu entwickeln, die tatsdchlich fiir alle auf Dauer tragbar
sind?’, und zum anderen, wie die so gewonnenen Standards ,,als
berechtigt ausgezeichnet werden konnen (Stahl, 2014, S. 34) —
bediirfte doch ein solcher MafBstab, jenseits partikularer Bindung
und Machtverhiltnissen, eines ,,Blicks von nirgendwo* (Nagel,
2015). Im weiteren Verlauf unserer Diskussion mochten wir auf
diese hier differenzierter dargestellten Probleme in Verbindung
mit externer Kritik mit dem Begriff des Legitimationsproblem
verweisen.

Wihrend sich Walzer und Jaeggi nun in der Problematisierung
von externer Kritik einig sind, zeigen sich die Unterschiede der
beiden Ansdtze in deren jeweiligen Zugéingen zu einer Gesell-
schaftskritik, die dieses Legitimationsproblem zu umschiffen ver-
suchen. Interpretative Kritik, wie in Anlehnung an Walzer disku-
tiert, setzt dabei beim Selbstverstiandnis von Gemeinschaften an.
Der ,Pfad der Erfindung ‘solle sich jedoch trotzdem nicht im Ge-
gebenen erschdpfen, sondern vielmehr einen normativen Uber-
schuss herausarbeiten, der zwar in den akzeptierten Normen ver-
ankert ist, aber von den expliziten Uberzeugungen der Mitglieder
der Gemeinschaft nicht ausgeschdpft wird. Mit interpretativer

27 So verweist etwa Gramsci (1991) auf einen Zusammenhang zwischen Kon-
sens und Zwang in hegemonialen Kontexten (vgl. Barfuss & Jehle, 2014; Be-
cker u. a., 2017) und es erscheint aus dieser Perspektive fragwiirdig, ob bei-
spielsweise Habermas’ Diskursethik hinreichend ist.
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Kritik lassen sich somit Anderungen gingiger Praktiken vorge-
schlagen, welche den Sinn bereits akzeptierter Normen besser er-
schlieflen (vgl. Walzer, 1990, S. 25ff; Stahl, 2014, S. 37f). Solche
neu hervorgebrachten Praktiken konnen iiber das Bestehende hin-
ausreichen.

Auf diese Weise verfihrt etwa eine feministische Katholikin oder
Muslima, die frauenfeindliche Praktiken innerhalb der Glaubens-
gemeinschaft mit Bezug auf eine Interpretation der heiligen
Schriften kritisiert (vgl. Jaeggi, 2014, S. 264). Ein weiteres Bei-
spiel fiir diese Form von Kritik ist der Vorwurf an eine Regierung,
die sich explizit den Menschenrechten verschreibt, aber deren
faktische Politik jene verletzt. Diese Kritik findet, wie bereits ein-
leitend dargestellt, ihren Mallstab im Kritisierten selbst. Der so
gewonnene Maf3stab wird an die abweichende Praxis herangetra-
gen und eine Verwirklichung des Ideals kann eingefordert wer-
den.

Mit Jaeggis Taxonomie ldsst sich Walzers Ansatz der Gesell-
schaftskritik als eine Form der internen Kritik versehen?®. So las-
sen sich auch entlang Jaeggis Darstellung die Vorteile und
Schwichen dieser Strategie diskutieren. Der zentrale Vorteil von
Walzers Strategie ist, dass das Legitimationsproblem des Mal3-
stabs der Kritik, welches wir anhand externer Kritik diskutieren
konnten, geldst scheint. Die Frage des Standpunktes einer so ver-

28 Wihrend Jaeggi (2014, S. 264) Walzers Ansatz explizit der internen Kritik
zuordnet, vertreten etwa Honneth (2007, S. 57ff) und Stahl (2014, S. 39) die
Auffassung, dass Walzers Ansatz einer Sonderform der immanenten Kritik zu-
zuordnen sei, der ,,hermeneutischen immanenten Kritik (Stahl 2014, S. 39).
Dieser Kontroverse kann hier im Detail nicht nachgegangen werden, jedoch
erscheint uns Jaeggis Ansatz als {iberzeugend, da eine interpretative Kritik Ge-
fahr lauft sich in interner Kritik zu erschopfen, wie wir in den folgenden Ab-
sétzen ausfiihren werden.
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fahrenden Kritiker*in, die doch notwendig immer einen be-
stimmten Standpunkt einnehmen muss, ertibrigt sich auf Grund
des Bezugs auf akzeptierte Normen.

Jaeggi (2014, S. 269) wirft allerdings folgende Frage auf: ,,In wel-
chem Sinne aber ist interne Kritik eigentlich kritisch, wenn sie
doch ihre MaBstibe aus dem Bestehenden nimmt?* Damit soll
der interpretativen Kritik keinesfalls abgesprochen werden, dass
im Zuge eines solchen Verfahrens teilweise gar umfassende For-
derungen sozialer Transformationen entwickelt werden kénnen —
wie dies etwa in Walzers (2006) Sphdren der Gerechtigkeit der
Fall ist. Diese Frage lédsst sich wohl besser als eine Anspielung
auf einen ,,strukturellen Konservatismus* (Jaeggi, 2014, S. 273)
interner Kritik verstehen, da diese Form der Kritik davon ausge-
hen muss, dass die akzeptierten Normen auch berechtigte Nor-
men sind.

Dartiiber hinaus muss diese Form der Kritik gewissermal3en ein
einheitliches Set von Normen unterstellen, wodurch sie Gefahr
lauft, Wert- und Normkonflikten gegeniiber blind zu sein. In den
wenigsten Fillen wird es so klar sein, wie beim eingangs erwihn-
ten Beispiel mit dem Personalchef, der einfach nicht nach seinem
explizit formulierten Ideal handelt. In der Regel werden Normen
wie Praktiken nicht so eindeutig zu interpretieren sein. Wo nun
aber Interpretationsspielriume sind, da sind i.d.R. auch Kon-
flikte. Dieser Umstand ldsst das Legitimationsproblem des Mal-
stabs der Kritik und die damit verbundene Frage nach dem Stand-
punkt der kritisierenden Person wieder auftreten. Letztlich kann
bei genauerer Betrachtung auch hier wieder die Trennung zwi-
schen externer und interner Perspektive verschwimmen (vgl.
Jaeggi, 2014, S. 275).

Zusammenfassend lassen sich drei zentrale Schwierigkeiten in
Verbindung mit interner Kritik festhalten: Als gravierendste
Schwierigkeit erachten wir die notwendige Orientierung an gege-
benen Normen. Wihrend diese Strategie die Hoffnung birgt, das
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Legitimationsproblem externer Kritik zu iiberwinden, muss sie
dadurch gleichzeitig auf eine fundamentale Kritik etablierter Nor-
men verzichten, was Jeaggi als ,,strukturellen Konservatismus
(1) herausgearbeitet hat. AuBerdem muss sich das hier diskutierte
interpretative Verfahren interner Kritik von einer homogenen In-
teressenlage in Verbindung mit der zu interpretierenden Norm
ausgehen. Damit werden abweichende Perspektiven notwendi-
gerweise ausgeblendet, was eine Konfliktblindheit (2) mit sich
bringt. In diesem Zusammenhang lésst sich dann auch der interne
Standpunkt nicht mehr einfach beanspruchen (3) — wo wére die-
ser interne Standpunkt bei einer heterogenen Interessenlage??’
Diese vielschichtige Problemlage die in Verbindung mit interner
Kritik auftritt, mochten wir im weiteren Verlauf unserer Diskus-
sion zusammenfassend als Konventionsproblem bezeichnen,
um die Schwierigkeit im Umgang mit etablierten Normen/Kon-
ventionen zu betonen, die weder ignoriert werden sollen, noch
unhinterfragt hinzunehmen sind.

29 Als Beispiel hierfiir kdnnen wir uns die Migrationsdebatte vor Augen fiih-
ren. Hier lassen sich etwa Konflikte zwischen Vertreter*innen allgemein-
menschlicher Solidaritdt und solchen, die auf den Schutz einer abgegrenzten
Gemeinschaft zielenden partikularen Solidaritit fokussieren, erkennen. Beide
Konventionen sind etabliert und so lésst sich in dieser Kontroverse kaum ein
,interner® Standpunkt erkennen. Wenn wir nun weder die eine noch die andere
Norm ignorieren bzw. hinnehmen, dann kénnen wir den Blick auf deren wi-
derspriichliches Verhiltnis richten, was grundlegendere Fragen hervortreten
lasst: Welche Umsténde sind es, die diesen Konflikt hervorbringen? Diese
Frage kann beispielsweise den Blick auf immanente Widerspriiche in Verbin-
dung mit Nationalstaatlichkeit freilegen, wofiir derartige konfligierende Nor-
men konstitutiv sind und sowohl ein universeller Anspruch (z.B. Gleichheit
vor dem Gesetz) wie auch partikulare Anspriiche (im Sinne der Biirger*innen-
rechte, z.B. Staatsbiirger*innenschaft als Voraussetzung fiir bestimmte Reche,
wie Wahlrecht) eingeschrieben ist (vgl. Habermas, 2011; wie auch das letzte
Kapitel in diesem Band, wo dieser immanente Widerspruch néher diskutiert
wird).
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Auf Basis dieser metakritischen Uberlegungen lisst sich also ein
Spannungsgeflecht erkennen, welches Kritik zu bewéltigen hat.
Der Anspruch, dem sich avancierte Kritik stellen muss, lauft da-
rauf hinaus, sowohl das Legitimationsproblem wie auch das Kon-
ventionsproblem zu 18sen. Dabei ist jedoch darauf zu achten, die
Anspriiche aus Abbildung 1 nicht aus dem Blick zu verlieren, was
wir mit Abbildung 2 zusammenfassend darstellen. Unserer Auf-
fassung nach, kann es durch immanente Kritik am ehesten gelin-
gen, diesen Balanceakt zu vollziehen und somit der Schnittmenge
der hier diskutierten Anspriiche (vgl. Abb. 2) moglichst nahe zu
kommen.

Konventions-

problem
nicht relativistisch, keine antipluralistische
nicht richtungslos, Konsequenz,
nicht ethisch enthaltsam nicht paternalistisch
Legitimations-
problem

Abbildung 2: Anspriiche an Kritik — 2. Teil
(eigene Darstellung)
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Waihrend wir im Abschnitt 3.3 diskutieren werden, wie sich im-
manente Kritik diesen Anspriichen und Herausforderungen kon-
kret stellt, soll im Folgenden aus ideengeschichtlicher Perspek-
tive dargestellt werden, wie sich einzelne Theoretiker*innen die-
sem Spannungsverhéltnis angenédhert haben. Dabei wird deutlich,
dass immanente Kritik als methodisches Selbstverstindnis fiir
Kritische Theorie priagend ist (vgl. Stahl, 2014, S. 32). Jedoch
wurden erst in der jiingeren Geschichte Versuche unternommen,
das Verfahren der immanenten Kritik und dessen Voraussetzun-
gen explizit zu machen (vgl. Cooke, 2005; Finlayson, 2009; Hon-
neth, 2007; Jaeggi, 2014, 2016; Stahl, 2013, 2014) — worauf wir
in Abschnitt 3.3.3 noch niher eingehen werden.

3.2. Traditionslinien immanenter Kritik

Wie bereits erwihnt, wird immanente Kritik v.a. in der Tradition
der Kritischen Theorie thematisiert. Thre Anféange reichen jedoch
mindesten bis zu Hegel — der klassischerweise noch nicht zur Kri-
tischen Theorie gezéhlt wird — und Marx in das 19. Jahrhundert
zuriick, deren durchaus unterschiedlichen Ansédtze im 20. Jahr-
hundert von der Frankfurter Schule aufgegriffen und weiterent-
wickelt wurden. In den folgenden Abschnitten wird diesen Tradi-
tionslinien nachgegangen, um die Rolle immanenter Kritik bei
Hegel, Marx und Adorno als Vorarbeit fiir eine anschlieBende
Darstellung eines Modells immanenter Kritik herauszuarbeiten.

3.2.1. Hegel: Motiv des Immanenten

Der erste Ansatz einer immanenten Kritik, der hier Darstellung
finden soll, ldsst sich in der Einleitung von Hegels (1989) Phdno-
menologie des Geistes skizzenhaft vorfinden und kann im Verlauf
der Phianomenologie gewissermaflen beobachtet werden. Bei He-
gels Phdnomenologie des Geistes handelt es sich um eine er-

43



Wie lassen sich immanente Widerspriiche bilden?

kenntnistheoretische Untersuchung der Metaphysik als Wissen-
schaft, die Kant bereits vor Hegel in der Kritik der reinen Ver-
nunft vorgelegt hat. Ganz im Sinne Kants vertritt auch Hegel, dass
fiir ein solches Unterfangen ,,der kritische Weg [...] allein noch
offen (Kant, 2013, S. 552) sei. Allerdings schldgt Hegel einen
grundlegend anderen Zugang fiir eine solche Erkenntniskritik
vor. Hegel kritisiert an Kants Untersuchung des Erkenntnispro-
zesses u.a. den Standpunkt, von dem Kant seine Kritik der reinen
Vernunft entwickelt. Der zentrale Vorwurf an Kant lautet, dass
dieser einen externen Standpunkt beziehe und somit impliziere,
eine Kritik des Erkennens vor dem Erkennen selbst leisten zu
konnen. Hegel wirft Kant also vor, dass dieser den Erkenntnis-
prozess kritisiere, ohne seinen eigenen involviert-internen Stand-
punkt mitzudenken, oder wie es Hegel polemisch zuspitzt: ,,Die
Forderung ist also diese: man soll das Erkenntnisvermdgen er-
kennen, ehe man erkennt; es ist dasselbe wie mit dem
Schwimmenwollen, ehe man ins Wasser geht.” (Hegel, Werke
20, 334)

Nun kann in unserer Darstellung diese Kontroverse nicht weiter
verfolgt werden. Jedoch ist hier der Umkehrschluss von Hegels
Kritik an Kant entscheidend: Hegel beansprucht — um in seiner
Metapher zu bleiben — das Schwimmen direkt im Wasser zu er-
lernen, oder, wie es Hegel selbst beschreibt: ,,Das Erkennen un-
tersuchen heif3t, das Erkennen [reflexiv-kritisch und involviert-
intern] erkennen® (ebd., S. 430). Hegel beansprucht die Priifung
des Erkennens ohne dabei eines Maf3stabes, der aullerhalb dieses
Erkenntnisprozesses liegt, zu bediirfen. Um diesem Anspruch ge-
recht zu werden, muss er also immanent kritisch verfahren — ,,im
Sinne [... eines reflexiven] Sich-Rechenschaft-Gebens iiber das
Eigene Tun und Erkennen* (Jaeggi, 2014, S, 283). Dieser Vor-
gang kann nicht etwa vorher vollzogen werden, sondern muss
sich im Prozess dieses Geschehens abspielen.
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Wie nun ein solches Verfahren ablaufen soll, versucht Hegel in
der Phdnomenologie des Geistes durchfiihrend darzustellen. Da-
bei wird dieser Prozess des werdenden Wissens letztlich als ein
Bildungs- und Entwicklungsprozess entfaltet, ,,dessen Fortschrei-
ten auf der Grundlage ,bestimmter Negation® eine sich anrei-
chernde Ver- und Umarbeitung ist — als Erfahrung, die das Be-
wusstsein mit sich und dem Gegenstand macht* (ebd., S, 282).
Ein zentraler Aspekt dieses Bildungs- und Entwicklungsprozesses
und der hegelschen Philosophie iiberhaupt ist, dass diese von ei-
nem Begriff des Bewusstseins ausgeht, der nicht etwa dem Ge-
genstand einfach gegeniibersteht. Hegels Punkt ist, dass nicht ein-
fach das Bewusstsein hier wére und der Gegenstand der Erkennt-
nis dort. Mit einem Seitenhieb an die gesamte neuzeitliche euro-
paische Philosophiegeschichte seit Descartes kritisiert Hegel
diese Trennung von Subjekt und Objekt.

Hegel macht diesbeziiglich deutlich, dass das ,,An-sich®, also eine
vermeintlich bewusstseinsunabhéngige Entitét, nicht unabhéngig
vom ,,Fiir-sich®, die Form, die dem Bewusstsein erscheint, be-
steht bzw. erkannt wird. Diese Unterscheidung ist vielmehr eine,
,,die das Bewulltsein selbst vornimmt und die von der Art ist, daf3
die beiden Elemente der Unterscheidung in Abhdngigkeit vonei-
nander bestimmt gedacht werden [muss]“ (Emundts & Horst-
mann, 2002, S. 41): Jedes Erkennen und jede*r Erkennende voll-
zieht in jedem Erkenntnisakt einen Selbstbezug. Durch ein jedes
hinzukommende Wissen iiber den Gegenstand verdndert sich die-
ser, aber auch die*der Wissende selbst (vgl. etwa Hegel, Werke
3, S. 78).39 So édnderte sich beispielsweise mit der Kopernikani-
schen Wende nicht nur unser Wissen iiber die Welt, sondern auch
unser Blick auf die Welt.

30 Hegel schreibt etwa: ,,[A]ber in der Verinderung des Wissens dndert sich
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Die Fortentwicklung des Wissens vollzieht sich bei Hegel be-
kanntlich durch einen dialektischen Prozess, indem sich dem
(Selbst-)Bewusstsein widerspriichliche Gegebenheiten auftun,
die auf einer hoheren Ebene der Erkenntnis ,,aufgehoben‘}! wer-
den. Dies gilt etwa fiir die Begriffsbildung, die sich stets iiber die
Vermittlung zwischen konkreter Bestimmtheit und Allgemeinem
sowie liber die Abgrenzung, iiber die Negation von anderem, so-
wie die Synthese dieser beiden Momente auf hoherer Ebene voll-
zieht (vgl. ebd., S. 94ff).3? So versucht Hegel allein aus den ,,Res-
sourcen®, die sich im Denken selbst darbieten, also dem sich ent-
wickelnden Denken immanent sind, Begriffe zu entwickeln und
diese stindig iiber sich selbst hinauszutreiben (vgl. auch Hegel,
Werke 8, u.a. S. 52fund S. 55ff).

Das Entscheidende fiir unsere Zusammenhénge ist hier, dass bei
Hegel das Motiv des Immanenten immer schon mitschwingt. In
diesem Sinne versteht Hegel seine Erkenntniskritik als einen Pro-

ihm [dem Bewusstsein] in der Tat auch der Gegenstand selbst, denn das vor-
handene Wissen war wesentlich ein Wissen von dem Gegenstande; mit dem
Wissen wird auch er ein anderer, denn er gehdrte wesentlich diesem Wissen
an.” (ebd.)

31 Aufhebung ist ein ,,Begriff der spekulativen Philosophie Hegels, welcher
drei der aus dem gewohnichen Sprachgebrauch stammenden Bedeutungen von
,autheben‘ vereint: (1) in die Hohe heben (elevare), (2) bewahren (conservare)
sowie (3) wegnehmen, abschaffen (tollere)* (Prechtl & Burkard, 2008, S. 50).

32 Hegel charakterisiert diese drei Momente etwa wie folgt: ,,In diesen Mo-
menten zusammen ist das Ding als das Wahre der Wahrnehmung vollendet,
soweit es notig ist, es hier zu entwickeln. Es ist a) die gleichgiiltige passive
Allgemeinheit, das Auch der vielen Eigenschaften oder vielmehr Materien, §3)
die Negation ebenso als einfach, oder das Eins, das Ausschlieen entgegenge-
setzter Eigenschaften, und y) die vielen Eigenschaften selbst, die Beziehung
der zwei ersten Momente, die Negation, wie sie sich auf das gleichgiiltige Ele-
ment bezieht und sich darin als eine Menge von Unterschieden ausbreitet; der
Punkt der Einzelheit in dem Medium des Bestehens in die Vielheit ausstrah-
lend.” (ebd., S. 96)
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zess, in den man immer schon involviert ist, so, dass sich in die-
sem Vollzug der kritischen Selbstpriifung des Bewusstseins be-
findlich, gar nicht mehr sinnvoll nach einem ,Innen‘ oder ,Au-
Ben® fragen lésst (vgl. Jaeggi, 2014, S. 283) — alles andere wire
Trockenschwimmen.

3.2.2. Marx: Konzept konstitutiver Widerspriiche

,Wir treten dann nicht der Welt doktrinar mit einem
neuen Prinzip entgegen: Hier ist die Wahrheit, hier
kniee nieder! Wir entwickeln der Welt aus den Prinzi-
pien der Welt neue Prinzipien” (Marx & Engels, MEW 1,
S. 345).

Wie Hegel fordert auch Marx nicht etwa doktrindr dullere Mal3-
stibe an das Gegebene anzulegen, im Sinne von: ,,Hier Knie nie-
der!“ Marx verweist darauf, aus der Kritik der alten Welt die neue
zu finden. Wo jedoch diese Kritik der alten Welt konkret ansetz-
ten soll, sind sich Marx und Hegel uneinig. Marx schligt wie He-
gel ein Modell der Gesellschaftskritik vor, welche bei gegebenen
normativen Verpflichtungen ansetzt. Anders als Hegel will Marx
jedoch nicht bei der Kritik der internen Rationalitdt dieser Nor-
men stehen bleiben, denn: ,,Es ist nicht das Bewul3tsein der Men-
schen, das ihr Sein, sondern umgekehrt ihr gesellschaftliches
Sein, das ihr BewuBtsein bestimmt* (Marx & Engels, MEW 13,
S.9).

Ohne dieser ,,Umkehrung Hegels* (Holz, 2011, S. 323), die in
dem vorangestellten Zitat angedeutet wird, niher nachgehen zu
konnen, lasst sich betonen, dass Marx wie Hegel bei einer Be-
schreibung impliziter normativer Verpflichtungen ansetzt, jedoch
den Fokus seiner Kritik auf die normativen Strukturen konkreter
sozialer Praktiken richtet, wohingegen Hegel auf die ,,normativen
Verpflichtungen, die einer bestimmten Form von Erkenntnis und
Rechtfertigung zugrunde liegen* (Stahl, 2013, S. 47), ansetzt.
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Eine immanente Kritik, die bei normativen Strukturen ansetzt, sei
eine Kritik, die ,,in dem positiven Verstindnis des Bestehenden
zugleich auch das Verstdndnis seiner Negation, seines notwendi-
gen Untergangs einschlieB3t, jede gewordne Form im Flusse der
Bewegung, also auch nach ihrer vergidnglichen Seite auffaf3t, sich
durch nichts imponieren 146t, ihrem Wesen nach kritisch und re-
volutiondr ist™ (Marx, MEW 23, S. 28)

Was aber meint Marx mit der Beschreibung einer Kritik, die ,,in
dem positiven Verstéindnis des Bestehenden zugleich auch das
Verstindnis seiner Negation [...] einschliet“? Dies versucht
Marx beispielsweise in Das Kapital darzustellen. Hier argumen-
tiert er etwa, dass die Praktiken kapitalistischer Produktionsweise
von normativen Strukturen geprigt sind, die gewisse Orientierun-
gen von deren Teilnehmer*innen begiinstigen und fordern. Marx’
Analyse endet jedoch nicht mit dem Darstellen struktureller Be-
dingungen (,,positiven Verstidndnis des Bestehenden®), sondern
er — und das ist ein bemerkenswertes Merkmal der marx’schen
Kritik — treibt seine Analyse bis an jenen Punkt voran, an dem
sich zeigt, dass die Befriedung dieser strukturellen Bedingungen
konstitutiv nicht eingeldst werden kénnen.

Als Beispiel fiir eine solche Argumentation kann auf die
marx’sche Darstellung der doppelten Freiheit verwiesen werden:
Marx stellt diesbeziiglich dar, dass etwa in Abgrenzung zu feuda-
len Gesellschaften die Leibeigenschaft in biirgerlich-liberalen
Gesellschaften formal als {iberwunden gilt. Der Arbeitsplatz wird
nicht mehr qua Stand zugewiesen und ist nicht mehr durch die
Geburt vorgegeben. In diesem Sinne kann die soziale Praxis der
Arbeitsplatzwahl als eine freie Wahl beschrieben werden, die von
den normativen Strukturen des Arbeitsmarktes begiinstigt wird
(Freiheitsmotiv als ,,positives Verstindnis des Bestehenden®).
Aber warum kann Marx zufolge die Befriedung dieser strukturel-
len Bedingung (freie Wahl des Arbeitsplatzes liber den Arbeits-
markt) gleichzeitig konstitutiv nicht eingeldst werden? Marx ar-
gumentiert, dass diese Entscheidung auch impliziert, dass wir frei
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von Produktions- und Subsistenzmittel sind und sobald der Hun-
ger kommt, erfahren wir die Grenzen der freien Arbeitsplatzwahl
—wir sind gezwungen unsere Arbeitskraft unter den Bedingungen
kapitalistischer Produktionsweise zu verduflern (vgl. Marx,
MEW 23, S. 182).

Marx betont, dass Kritik in Abgrenzung zu ,intern® argumentie-
renden Formen von Kritik — ,,vulgéire Kritik*, wie Marx sie be-
zeichnet — erkldren soll, wieso Norm und Praxis systematisch zu-
einander im Gegensatz stehen: ,,Die vulgire Kritik verfillt in ei-
nen entgegengesetzten dogmatischen Irrtum. So kritisiert sie z.B.
die Konstitution. Sie macht auf die Entgegensetzung der Gewal-
ten aufmerksam etc. Sie findet iiberall Widerspriiche. Das ist
selbst noch dogmatische Kritik, die mit ihrem Gegenstand
kampft, so wie man frither etwa das Dogma der heiligen Dreiei-
nigkeit durch den Widerspruch von eins und drei beseitigte. Die
wahre Kritik dagegen zeigt die innere Genesis der heiligen Drei-
einigkeit im menschlichen Gehirn. Sie beschreibt ihren Geburts-
akt. So weist die wahrhaft philosophische Kritik der jetzigen
Staatsverfassung nicht nur Widerspriiche als bestehend auf, sie
erklirt sie, sie begreift ihre Genesis, ihre Notwendigkeit™ (Marx
& Engels, MEW 1, S. 296)

Was an dieser Form der Kritik nun auffillt, ist gewissermallen ein
Zusammenfallen von Analyse und Kritik: Es zeigt sich ein Zu-
sammenspiel aus einer deskriptiven Ebene, in der auf funktional
problematische Charaktermerkmale der untersuchten Verhilt-
nisse hingewiesen wird, und einem damit verbundenen normati-
ven Argument, das die untersuchte, soziale Praxis auf Grund des
deskriptiv herausgearbeiteten Zusammenhangs zwischen gefor-
derter Norm und dessen Nichterfiillung normativ verurteilt. Diese
Form der Kritik geht also iiber einen Vergleich zwischen Norm
und Realitdt hinaus, indem sie zeigt inwiefern die Verfehlung der
Norm nicht etwa zufillig ist, sondern notwendig — im Sinne von
strukturell hervorgebracht (vgl. Stahl, 2013, S. 48f).
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3.2.3. Adorno: das Wahre im Unwahren

Die kritische Theorie Adornos, die in der Regel zum ,westlichen
Marxismus‘ gezéhlt wird, zeichnet sich u.a. durch seine Kritik der
Hegel’schen sowie Marx’schen Theorie, ihrer Vorstellungen iiber
Vernunft und Geschichte, aus. So versucht Adorno in seiner
Schrift ,,Negative Dialektik* (Adorno, GS 6), die als sein Haupt-
werk gilt, ein Denken bzw. einen Vernunftbegriff zu entwerfen,
der den Tiicken der Herrschaft zu entkommen vermag. Denn auch
das Denken seiner philosophischen ,Ahnen‘, Hegel und Marx,
lauft Gefahr — und dies hat etwa die Geschichte des sogenannten
,Realsozialismus‘ gezeigt — zu Herrschaft zu erstarren. Aufkla-
rung und ,instrumentelle Vernunft® sollen daher durch Selbstref-
lexion und ein ,offenes Philosophieren®, eine ,negative Dialek-
tik‘, die sich auch gegen identifizierendes Denken®? wendet, ohne
es jedoch génzlich verwerfen zu kénnen oder zu wollen, in ihrer
Ambivalenz erschlossen werden. Selbst die dafiir verwendeten
Begriffe miissen immer wieder ,aufgeschlossen‘ werden, damit
sie nicht in Mythos und Barbarei umschlagen.

Nun ist jedoch — und dies fiithrt Adorno in zahlreichen Texten aus
— die biirgerlich-kapitalistische Gesellschaft eine ,,antagonisti-
sche Totalitit™“ (Adorno, GS 5, S. 274). Sie ist durch und durch
von identifizierendem Denken geprigt. Sie will Identitdt nahezu
erzwingen, etwa indem alles dem Wert- und Tauschprinzip un-
terworfen wird. Ihr herrschaftliches Gepridge und ihr wider-
spriichlicher Charakter, iber und durch die sich Gesellschaft
,»sich stohnend, dchzend und unter unaussprechlichen Opfern
[...] reproduziert” (Adorno, 2003, S. 78), vermag die Gesell-
schaft jedoch ,,nicht zu schlichten* (GS 5, S. 274). So bringt sie

33 Identifizierendes Denken erachtet Adorno als Keim eines gewaltvollen und
systemischen Denkens, das alles unter sich vereinen will.
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—neben unfassbarem Leid und totalitdrer Verwerfungen — immer
wieder Geistiges, Ideologisches hervor, mit der das Bestehende
gerechtfertigt oder verschleiert werden muss. Es ist das Ideologi-
sche, das fiir Adorno einen Ansatzpunkt fiir Kritik, genauer, fiir
Limmanente Kritik bildet. Ideologien sind demnach fiir Adorno
,hotwendig falsches Bewusstsein®, das v.a. gesellschaftlich Ge-
gebenes rechtfertigen soll (vgl. Adorno, GS 8, S. 465). Der Be-
griff ,,notwendig® verweist darauf, dass Ideologien die Funktion
erfiillt, Herrschaft (etwa durch Verschleierungen) zu stabilisieren
und die dafiir bendtigte Gewalt zu reduzieren. ,,Ideologie[n] im
eigentlichen Sinn‘“ (ebd., S. 467) sind jedoch niemals géinzlich
falsch. Ideologie ist Adorno zufolge ,,Verschrinkung des Wahren
und Unwahren® (ebd., S. 465 vgl. auch Institut fiir Sozialfor-
schung 1983, S. 168). Wiren sie ginzlich Liige, kdnnten sie
schnell als solche entlarvt werden.

Immanente Kritik fungiert bei Adorno v.a. als Ideologiekritik.
Dabei wird das Gegebene mit ihrer ideologischen Rechtfertigung,
dem Ideal einer Gesellschaft — mit dem, was es sein mochte oder
zu sein vorgibt — kontrastiert. Das heif3t, immanente Kritik ist
,Konfrontation von Geistigem mit seiner Verwirklichung® (A-
dorno, GS 8, S. 466). So sind fiir Adorno etwa biirgerliche Vor-
stellungen von ,,Freiheit, Menschlichkeit, Gerechtigkeit* (ebd., S.
473) im emphatischen und ethischen Sinne wahr, jedoch unter
den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen gleichzeitig ide-
ologisch, da ,,sie [sich] gebérden [...], als wéren sie bereits reali-
siert (ebd.). Ideologien bzw. ideologische Momente kdnnen
demnach aufgegriffen werden, um zu zeigen, dass diese, unter
den bestehenden gesellschaftlichen Bedingungen nicht gegeben
oder realisierbar sind. Das Negative soll in bestimmter Weise ne-
giert werden, um das Bessere, das Potential der ,,Erlosung® — im
Hegel’schen Sinnen — ,,aufzuheben* und fortzuentwickeln. Diese
Form der Kiritik ist es, die eine Soziologie zu einer kritischen
macht. Sie ,,muf} die Einsicht in die Gesellschaft sein, in das We-
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sentliche der Gesellschaft, [...] indem sie das, was gesellschaft-
lich ,der Fall ist‘ [...], an dem mif3t, was es selbst zu sein bean-
sprucht, um in diesem Widerspruch zugleich die Potentiale, die
Moglichkeiten einer Verdnderung der gesellschaftlichen Ge-
samtverfassung aufzuspiiren.* (Adorno, 2003, S. 31)

Ideologiekritik ist jedoch ,,nur soweit moglich, wie Ideologie
,,ein rationales Moment enthélt, an dem die Kritik sich abarbeiten
kann® (Adorno, GS 8, S. 465). Jedoch — so konstatiert Adorno —
verliert heute das Ideologische immer mehr ihren ,wahren Kern®.
Gesellschaft wird laut Adorno zunehmend ,totalitidr‘. Die Indivi-
duen werden in immer groBBerem Ausmal} in die bestehenden
funktionalen Zusammenhinge integriert. Fiir die Rechtfertigung
der gesellschaftlichen Verhiltnisse geniigt es zunehmend, diese
einfach zu ,verdoppeln‘*4. Die Gesellschaft wird zunehmend als
gegeben hingenommen, anerkannt. Das Geistige ndhert sich den
Tatsachen zunehmend an, wird mit diesen identisch. ,,Nichts
bleibt”, so sagt Adorno, ,,als Ideologie zuriick denn die Anerken-
nung des Bestehenden selber, Modelle eines Verhaltens, das der
Ubermacht der Verhiltnisse sich fiigt.“ (Adorno, GS 8, S. 477)
Damit wird auch die Kritik des Bestehenden immer schwieriger.

Es ist v.a. diese These einer zunehmend abgeschlosseneren Ge-
sellschaft und die damit einhergehende Verunmoglichung von
,immanenter Kritik‘, die vielfach kritisiert wurde. Jedoch gibt A-
dorno selbst immer wieder zu erkennen, dass Kritik — trotz der
Tendenz zunehmender Integration — nach wie vor mdglich ist
(vgl. etwa GS 10.2, S. 654f). Denn solange die gegenwiértige Ge-
sellschaft eine so widerspriichliche und leiderzeugende bleibt,

3 Die ,,Verdoppelung der Realitdt [...] rechtfertigt schon die Welt als selber
gleichermaflen sinnvolle® (Adorno, GS 4, S. 265f). Dieses Motiv der bloflen
Verdoppelung des Gegebenen - etwas als sinnvoll zu erachten, weil es gingig
ist — werden wir im folgenden Kapitel in Verbindung mit Unterrichtspraktiken
noch néher diskutieren.
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kann der Hebel an ihrer Unstimmigkeit angesetzt werden (vgl.
GS 8, S. 369).

3.3. Wie verfahrt immanente Kritik?

Im Anschluss an diese drei Traditionslinien immanenter Kritik
von Hegel iiber Marx zu Adorno, soll nun auf ein konkretes Mo-
dell immanenter Kritik — das , ,klassische Modell der immanenten
Kritik* (Stahl, 2013, S. 42), ndher eingegangen werden. Hierfiir
vertiefen wir die Unterscheidung zwischen interner und imma-
nenter Kritik aus dem Abschnitt 3.1, um auf zwei unterschiedli-
che Formen von Widerspriichen zu fokussieren (3.3.1.). In dieser
Diskussion wird sich zeigen, dass die bestimmte Form des Wi-
derspruchs, die durch immanente Kritik hervorgebracht wird,
dem kritisierten Gegenstand immanent ist. Ein solcher Wider-
spruch stellt sich fiir den kritisierten Gegenstand gar als konstitu-
ierend dar, was jedoch auf weitreichenden Pramissen basiert, die
wir offenlegen und diskutieren werden (3.3.2.). AbschlieBend
sollen diese Uberlegungen dann in einer metakritischen Refle-
xion zusammengefasst werden (3.3.3).

Ziel dieses Abschnittes ist, einen Einblick in die konkrete Ver-
fahrensweise immanenter Kritik — und zwar in jene des ,klassi-
schen Modells® — zu erarbeiten, was als Vorarbeit fiir Diskussio-
nen des Bildungspotentials von immanenter Kritik (Kapitel 4)
und dessen geographiedidaktischer Umsetzung (Kapitel 5) die-
nen soll.

3.3.1. Zwei Formen des Widerspruchs

Die Zusammenhdnge und Widerspriiche, die Gegenstand von im-
manenter Kritik sind, weisen einen anspruchsvolleren Charakter
auf, als jene der internen Kritik. Dies haben wir in Abschnitt 3.1
,Formen von Kritik* bereits ansatzweise herausgearbeitet und
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soll hier nun vertieft werden: Wie unterscheiden sich also die Wi-
derspriiche, die durch interne bzw. immanente Kritik aufgezeigt
werden konnen?

Wenn wir uns an das Beispiel mit dem Personalchef aus diesem
Kapitel erinnern, der sich zwar explizit zum Ideal/zur Norm der
Gleichberechtigung bekennt, aber bei Einstellungsgesprichen
etwa nur minnliche Bewerber beriicksichtigt, so 14sst sich darauf
hinweisen, dass sich dieser Zusammenhang von Ideal/Norm
(Gleichberechtigung) und Praxis (nur Bewerber eines sozialen
Geschlechts werden beriicksichtigt) gewissermallen auffinden
lasst. Auf Basis dieses ,,aufgefundenen® (Jaeggi, 2014, S. 286)
Zusammenhangs von Ideal/Norm und Praxis zeigt sich nun im
Zuge der internen Kritik der Widerspruch zwischen Sagen und
Tun.

Im Rahmen der Hegel‘schen Analyse der ,biirgerlichen Gesell-
schaft® — als Beispiel fiir immanente Kritik (vgl. Abschnitt 3.1) —
wurde hingegen ein solcher Zusammenhang erst ,.hergestellt*
(ebd., eigene Hervorhebung). Wir erinnern uns an das dargestellte
Zusammenspiel zwischen dem Ideal der Freiheit (Emanzipation
von standischer Ordnung), welches wiederum neue Abhéngigkei-
ten hervorbringt und somit nur auf ,,defiziente Weise* (ebd., S.
297) verwirklicht wird. Zusammenhang und Widerspruch stellen
sich im Fall der immanenten Kritik — anders als bei interner Kritik
—nicht als eine schlichte Inkonsistenz von Ideal/Norm und Praxis
dar. Es handelt sich hierbei viel eher um ein Verhiltnis zwischen
Ideal/Norm und Praxis — ein Spannungsverhéltnis, oder eben ein
dialektisches Verhiltnis.

Wie lasst sich dieses Verhéltnis nun aber ndher beschreiben? In
einem ersten Schritt lassen sich hierfiir zwei Merkmale — im Sinne
von Voraussetzungen (vgl. Jaeggi, 2014, S. 297f) herausarbeiten:
Erstens ist dieses Verhiéltnis nicht einfach kontingent, wie bei der
internen Kritik, sondern bedingt sich wechselseitig. So wire es
durchaus moglich, dass der Personalchef auch nicht-minnliche
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Bewerber*innen beim Einstellungsverfahren beriicksichtigt, je-
doch ist es nicht moglich, das Freiheitsversprechen in der ,biir-
gerlichen Gesellschaft® zu realisieren, da die Mitglieder der ,biir-
gerlichen Gesellschaft — um mit Marx weiter zu argumentieren
(vgl. Abschnitt 3.2.2) — beispielsweise sowohl ,frei‘ von Subsis-
tenz- als auch von Produktionsmittel sind. Somit bleibt nur die
eigene Arbeitskraft unter den Bedingungen kapitalistischer Pro-
duktionsweise zu verdul3ern ist, worin sich das Scheitern des Frei-
heitsversprechen zeigt.

Daran anschlieend lésst sich zweitens darlegen, dass der durch
immanente Kritik hergestellte Widerspruch fiir die ,biirgerliche
Gesellschaft® konstitutiv ist bzw. ihr immanent ist. Immanente
Kritik ermoglicht somit nicht nur ein Aufzeigen von Missstédnden,
sondern auch ein tieferes Verstindnis des kritisierten Gegenstan-
des — was bei interner Kritik hingegen nicht der Fall sein muss.
Durch immanente Kritik lassen sich andere Formen von Wider-
spriichen erkennen — und zwar ,konstitutive Widerspriiche
(Stahl, 2013, S. 411). Durch immanente Kritik geraten also Fille
in den Blick, in denen Normen Praktiken hervorbringen, die ers-
tere ,,systematisch frustrieren* (Stahl, 2013, S. 411). So ist Hegels
Analyse zufolge das Hervorbringen ,neuer Abhdngigkeiten‘ im
Zuge der Unabhingigkeitsbestrebung der biirgerlichen Revolu-
tion nicht einfach eine kontingente Nebenwirkung, sondern be-
reits ,,in einem absolut gefassten Freiheitsmodell angelegt™
(Jaeggi, 2014, S. 381). Es geht also nicht einfach um den bedau-
erlichen Umstand, dass eine gute Absicht zu einem schlechten
Ergebnis fiihrt — wie dies durch interne Kritik aufgezeigt werden
kann. Die faktische Nichtverwirklichung der Absicht ist — inso-
fern es sich um einen immanenten Widerspruch handelt — bereits
in der zu analysierenden sozialen Gegebenheit angelegt und in
diesem Sinne konstitutiv bzw. immanent.

Bei immanenter Kritik geht es also darum, Zusammenhénge zwi-
schen Normen und Praktiken herzustellen, die aufzeigen, dass ge-
rade ein Befolgen bestimmter Normen dazu fiihren kann, dass
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Praktiken entstehen, die diesen widersprechen oder diese ,syste-
matisch frustrieren. Ein zentraler Aspekt zeigt sich also nun da-
rin, dass im Gegensatz zu den Widerspriichen, die sich mit inter-
ner Kritik beanstanden lassen, immanente Widerspriiche nicht
einfach eine mangelhafte Praxis aufzeigen, sondern auf Zusam-
menhinge verweisen, die eine mangelhafte Praxis beglinstigen.
Jaeggi (2014) bezeichnet dies treffend als eine ,,Selbstkritik der
Verhiltnisse® (ebd., S. 14).

3.3.2. Konstitutive Widerspriiche und deren
Vorannahmen

Wie aber lassen sich solche Zusammenhénge, die auf ,konstitu-
tive Widerspriiche® verweisen, , herstellen ®3? Um sich dieser Fra-
gestellung anzundhern, mochten wir vorerst noch einen Blick auf
damit einhergehende Vorannahmen werfen, indem wir zunachst
der Frage nachgehen, inwiefern konstitutive Widerspriiche theo-
retisch moglich sind, oder, ob hier nicht iiberhaupt von Pramissen
ausgegangen wird, die sich nicht verteidigen lassen. Darauf auf-
bauend werden wir im anschlieBenden Abschnitt die Struktur
konstitutiver Widerspriiche noch deutlicher herausarbeiten.

Wie eben angedeutet, ist immanente Kritik, die drauf zielt, kon-
stitutive Widerspriiche herauszuarbeiten, voraussetzungsreich.

35 Jaeggi beschreibt immanente Kritik als ,,ein Verfahren, [um] Zusammen-
hénge herzustellen. [...] Das soll bedeuten: Weder ,entdeckt® die immanent-
kritische Analyse einfach die widerspriichlichen Zusammenhénge sozialer
Wirklichkeit, noch konstruiert sie diese frei heraus. Selbst wenn die Wider-
spriiche, von denen hier die Rede ist, nicht die zwingende Kraft haben, die man
ihnen in der hegelianisch-marxistischen Tradition manchmal zugeschrieben
hat, sind sie doch Resultat praktischer Probleme, die zwar nicht interpreta-
tionsunabhéngig sind, sich aber — wie das Symptom — doch irgendwie ,mel-
den‘, also praktische Konsequenzen und Verwerfungen hervorbringen.*
(Jaeggi 2014, S. 306)
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Der Anspruch konstitutiver Widerspriiche lésst sich so verstehen,
dass es um Zusammenhinge zwischen Normen und Praktiken
geht, die sich zwar voraussetzen, aber auch verletzen. Ein Ein-
wand, der sich hier aufdriangt, konnte wie folgt lauten: Wenn eine
Norm eine Praxis konstituiert, dann ist eine Praxis, die diese
Norm nicht erfiillt eine andere Praxis und eben keine Praxis, die
konstitutiv von der jeweiligen Norm hervorgebracht wird (vgl.
Stahl, 2013, S. 412ff). Anders formuliert: Wenn wir Schach spie-
len, aber nicht akzeptieren, dass eine bestimmte Holzfigur die
Funktion des Konigs innehat (konstitutive Norm), dann widerset-
zen wir uns zwar einer fiir das Schachspiel konstitutiven Norm.
Aber léasst sich unser Verstdndnis des Spiels dann noch als
Schachspiel verstehen? Es driangt sich also die Frage auf: Kénnen
konstitutive Normen iiberhaupt verletzt werden?

Sollte dies nicht mdglich sein, sind auch konstitutive Widersprii-
che nicht moglich. Dies wiirde gleichzeitig bedeuten, dass der
ambitionierte Anspruch immanenter Kritik, derartige Widersprii-
che herzustellen, nicht haltbar wire. Es muss also gezeigt werden,
dass es denkbar ist, gegen eine konstitutive Regel R zu verstof3en
und somit eine Praxis P auszuiiben, die R negiert, aber dennoch
von ihr konstituiert ist. Als Beispiel*® fiir eine solche Praxis ldsst
sich etwa das Schachspiel in betriigerischer Absicht anfiihren.
Hier lésst sich zum einen entlang des Regelverstof3es argumentie-
ren, dieses Verhalten wiirde dem Schachspiel nicht entsprechen,
aber zum anderen ldsst sich dieser Regelverstof3 erst durch sein
negatives Verhiltnis zu den konstitutiven Normen des Schach-
spiels erkennen.

Wenn wir uns nun die Frage stellen, ob eine Person X, die mit
dem Turm regelwidrig diagonal zu ziehen versucht und sich
dadurch einen Vorteil erhofft, Schach spielt, ldsst sich dies nicht
ohne weiteres beantworten: Weder die Aussage: ,,Person X ist

36 Dieses Beispiel geht auf Stahl (2013, S. 4121Y) zuriick.
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ein*e Schachspier*in.*, noch die Aussage: ,,Person X ist kein*e
Schachspier*in.*, liberzeugt wirklich. Einerseits widerspricht ein
derartiger Zug den Regeln des Spiels, andererseits ist dieser Zug
erst durch die Regeln des Spiels als falscher erkennbar. Es bedarf
vielmehr einer Synthese aus aberkennen und anerkennen der Ei-
genschaft Schachspieler*in — eventuell im Sinne einer*s schum-
melnden Schachspielers*in.

In unserem Zusammenhang ist hier jedoch nicht die Synthese das
Entscheidende, sondern der Zustand der Unabgeschlossenheit der
Synthese. Dieses Spannungsverhiltnis, ldsst sich dadurch erkla-
ren, dass die Negation, also der Regelversto3, wieder zum Ne-
gierten zuriickkehrt’”, was sich als ein Beispiel fiir Hegel Konzept
des ,,.GegenstoBes*3* anfiihren lasst.

Auf Basis des Beispiels einer*s schummelnden Schachspie-
lers*in sollte gezeigt werden, dass ein Versto3 gegen eine konsti-
tutive Norm durchaus moglich ist, dass also eine Praxis P, die R
negiert, aber dennoch von ihr konstituiert, durchaus rational be-
griindbar ist und uns dariiber hinaus auch in Alltagspraktiken be-
gegnen kann.

37 Der RegelverstoB negiert und bejaht das Schachspiel gleichzeitig — zum ei-
nen negiert er das Spiel in der Missachtung der Regel und zum anderen bejaht
er das Schachspiel durch die Hoffnung auf einen Vorteil im Spiel. Mit Schatzki
(2002, S. 80 zit. nach Stahl, 2013, S. 414) lasst sich in diesem Zusammenhang
auch von einer ,,teleoaffektiven* Struktur einer Praxis sprechen, die durch die
Betonung einer (pra-)intentionalen Handlungsorientierung ebenfalls auf die-
sen diskutierten Graubereich zielt. In diesem Sinne ldsst sich ebenfalls von ei-
ner Praxis sprechen, die der ,eigenen‘ Norm zwar widerspricht, aber trotzdem
von ihr konstituiert wird, solange fiir den Fall des Regelbruch etwa Sanktionen
akzeptiert werden — ein Regelbruch kann sich also trotzdem abweichend an
der Norm orientieren.

38 Hegel beschreibt ein solches Verhiltnis wie folgt: ,,Das Denken, statt im
Ubergange vom Subjekte zum Pridikate weiterzukommen, fiihlt sich, da das
Subjekt verlorengeht, vielmehr gechemmt und zu dem Gedanken des Subjekts,
weil es dasselbe vermift, zuriickgeworfen (Hegel, Werke 3, S. 59);
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3.3.3. Metakritische Reflexion von immanenter Kritik

An diesem Punkt zeigt sich nun der zentrale Unterschied zwi-
schen interner und immanenter Kritik sehr deutlich. Interne Kritik
ist insbesondere hinsichtlich konstitutiver Widerspriiche gewis-
sermallen blind, da gerade das Befolgen der Norm die krisenhafte
Tendenz verursacht und sich hingegen das Potential interner Kri-
tik im Aufzeigen von Inkonsistenzen zwischen Norm und Praxis
erschopft. Immanente Kritik entfaltet nun gerade in solchen Fél-
len sein volles Potential, wo es durch ein Zusammenspiel aus
Analyse und Kritik gelingt, diesen ,,Zusammenhang der Zusam-
menhanglosigkeit™ (Jaeggi, 2014, S. 301) herzustellen.

Die ,,Stirke (O’Neill 2000) — im Sinne von Uberzeugungskraft
— einer solchen Kritik zeigt sich nun dadurch, dass sie nicht auf
einer Ebene des Forderns verbleibt, wie etwa interne Kritik die
Erfiillung einer bestimmten Norm einfordert, sondern dadurch,
dass sie einen ,,praktisch-transformativen Charakter” (Jaeggi,
2014, S. 298) aufweist, oder wie Adorno dies formuliert:

,Das Falsche, einmal bestimmt erkannt und prazisiert,
[ist] bereits Index des Richtigen, Besseren.” (Adorno,
1963, S. 793)

Auf Basis der hier gefiihrten Diskussion ldsst sich nun erneut auf
das Spannungsgeflecht hinsichtlich des in Abbildung 2 darge-
stellten Anspruchs an ein Kritikverstdndnis blicken, wobei die
Einblicke dieses Abschnittes das Legitimations- und Konventi-
onsproblem im neuen Licht erscheinen lassen sollten: Das Legi-
timationsproblem ldsst sich im Zuge einer immanenten Kritik 16-
sen, da es durch die Analyse bestehender Verhiltnisse gelingt,
den besprochenen Zusammenhang aus Entfaltung eines Ideals
bzw. Befolgung einer Norm und dessen systematischer Frustra-
tion herzustellen. Ein solches Vorgehen lisst sich dadurch legiti-
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mieren, da es einen beschreibenden Charakter aufweist und inso-
fern es eben gelingt diesen krisen-immanenten Zusammenhang
herauszuarbeiten, kann ein solcher Standpunkt auch nicht einfach
als illegitim abgetan werden. Jedoch erschopft sich immanente
Kritik nicht in diesem beschreibenden Charakter, sondern birgt
durch die Darstellung einer immanenten Krisenhaftigkeit, gleich-
zeitig den besprochenen transformativen Charakter. Im Sinne ei-
ner funktional-ethischen Wertung (vgl. Jaeggi, 2014, S. 51) wird
nicht nur eine Praxis, sondern gleichzeitig auch die damit verbun-
dene Norm/das Ideal als defizitdr erkennbar. Somit erschopft sich
immanente Kritik eben nicht in etablierten Normen bzw. Idealen,
wodurch sich auch das Konventionsproblem 16sen ldsst. Zusam-
menfassend ldsst sich auf Basis dieser Diskussion die eingangs
gestellte Frage: ,,Wie verfiahrt immanente Kritik?, in einem Satz
beantworten: Immanente Kritik zeigt Fille auf, in denen Normen
Praktiken begiinstigen, die diese ,,systematisch frustrieren
(Stahl, 2013, S. 417). Etwas detaillierter lasst sich die Verfahrens-
weise immanenter Kritik, wie sie Jaeggi (2014) beschreibt, fol-
gendermallen modellhaft darstellen:
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4 N
> Auswahl sozialer Praxen
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Y
Vi< N\
Rekonstruktion sozialer Normen
p S -
y
4 ™\

Herausarbeiten des konstitutiven Widerspruchs / des defizienten Charakters

Reflexion auf gesellschaftliche Verhaltnisse

Korrektur / Transformation der defizienten Wirklichkeit sowie der zugrundeliegenden Norm

Abbildung 3: Verfahrensweise immanenter Kritik
(eigene Darstellung, nach Jaeggi 2014:286ff)

In diesem Kapitel wurde diskutiert, wie immanente Widersprii-
che gebildet werden konnen. Derartige Widerspriiche gilt es im
5. Kapitel spezifisch fiir die geographische Bildung herauszuar-
beiten. Jedoch soll im folgenden Kapitel auf Basis dieser Einsich-
ten in immanente Widerspriiche vorerst noch der Frage nachge-
gangen werden, inwiefern Wiederspriiche ihrerseits bildend wir-
ken konnen.
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In diesem Kapitel werden wir argumentieren, dass immanente
Kritik eine besondere Form des Lehrens und Lernens bzw. eine
bestimmte Form von Bildung ermdglicht. Konkret denken wir da-
bei an eine Form, die wir als aneignungsorientiertes Lehren
und Lernen bzw. als aneignungsorientierte Bildung bezeichnen.
Um aneignungsorientierte Bildung ndher zu beschreiben, werden
wir zuerst versuchen, diese von anderen unterrichtspraktischen
Zugingen abzugrenzen.

In einem ersten Schritt werden wir dabei der Frage nachgehen, ob
jedes Lernen aneignungsorientiert ist. Diese Differenzierung zwi-
schen Aneignung und Lernen ist uns sehr wichtig. Wiirden wir
Lernen und Aneignung gleichsetzen, so konnten wir auch nicht
sinnvoll iiber einen Zusammenhang zwischen Lernen und Ent-
fremdung — was wir als Gegenpol von Aneignung herausarbeiten
werden — diskutieren. Ohne diese Differenzierung, konnten wir
also nicht sinnvoll dariiber diskutieren, dass selbst, wenn es ge-
lingt, einen Gegenstand zu erlernen, dies eine Entfremdung von
sich und der Welt fordern kann.

Wihrend wir im ersten Teil des Kapitels also herausstellen, in-
wiefern es hilfreich sein kann, Effekte des Lehrens und Lernen
entlang der Konzepte von Entfremdung und Aneignung zu disku-
tieren, wenden wir in weiteren Abschnitten des Kapitels diese
Konzepte an, um etablierte didaktische Zuginge, wie die didakti-
sche Analyse (Klafki, Abschnitt 4.2) oder den problemorientier-
ten Unterricht (Dewey, Abschnitt 4.3), entlang dieser Kategorien
zu diskutieren. Durch eine solche Diskussion ldsst sich herausar-
beiten, dass immanente Kritik bei der Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen — insbesondere bei sozialgeographischen Themen ei-
nen Beitrag leisten kann, der in bestimmten Punkten das Potential
der diskutierten Ansdtze hinsichtlich eines aneignungsorientier-
ten Lehrens und Lernens anreichern kann. Die zentrale These, die
wir im Zuge dieses Kapitels also aufwerfen werden, lauft darauf
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hinaus, dass ein Lehren und Lernen im Medium immanenter Wi-
derspriiche — welche aus immanenter Kritik hervorgehen — so-
wohl besonderen Anforderungen einer sozialgeographischen Di-
daktik als auch den Anforderungen einer aneignungsorientierten
Bildung gerecht werden kann.

4.1. Ist jedes Lernen aneignungsorientiert?

,Lernen ist die innere Organisation von Wissen und Fertigkeiten,
die sich das Individuum in Interaktion mit seiner Umwelt aneig-
net, um handlungs- und leistungsfihiger zu werden* (Kron et al.,
2013, S. 55, eigene Hervorhebung). Dieser Definitionsversuch
von Lernen legt nahe, dass jedes Lernen aneignungsorientiert sei.
Dieser Bestimmung zufolge scheint es — zumindest auf den ersten
Blick — auch wenig zielfilhrend zu sein, eine aneignungsorien-
tierte Form des Lernens hervorzuheben und von anderen Formen
des Lernens zu unterscheiden, wie wir dies hier beabsichtigen.
Wihrend wir dem zitierten Definitionsversuch folgen und davon
iiberzeugt sind, dass Aneignung beim Lernen eine wesentliche
Rolle spielen soll, sind wir hingegen in der Frage, ob der im Zitat
herausgearbeitete Nutzen der Aneignung — ,,um handlungs- und
leistungsfahiger zu werden — ausreicht, um iiberhaupt sinnvoll
von Aneignung sprechen zu konnen, skeptischer. Um dies ndher
auszufilhren, werden wir im Folgenden auf das Bildungsver-
stdndnis der Kritischen Theorie eingehen, um auf Basis von Kon-
zepten, wie ,,instrumenteller Vernunft“ und ,,Halbbildung* den in
der zitierten Definition inszenierten Nutzen von Aneignung aus
einer anderen Perspektive zu betrachten.

4.1.1. ,,Instrumentelle Vernunft* und ,,Halbbildung*

Bildung wird immer wieder feurig diskutiert. Wenn etwa in Zei-
tungsartikeln Jugendforscher zitiert werden und undifferenzierte
Thesen, wie ,,Ungebildete Jugendliche sind [ein] Risiko fiir die
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Demokratie* (Heimann & Wiedermann, 2019) vertreten werden,
dann dringen sich hinsichtlich solcher Debatten gleich ein ganzes
Biindel an Fragen auf. So ist neben der Angemessenheit solcher
Aussagen zu hinterfragen, wer hier iiber wen spricht. Diese Frage
lasst dann auch eine nicht ganz untypische Schlagseite von Bil-
dungsdebatten erkennen — es zeigen sich entlang der oft gestellten
Diagnose des Bildungsverfalls intergenerative Konflikte, elitidre
Phantasien und letztlich auch Kulturpessimismus.

Adorno, der ,,die allerorten bemerkbaren Symptome des Verfalls
von Bildung* (Adorno, GS 8, S. 93) in seiner ,,Theorie der Halb-
bildung* ebenfalls kritisiert, 1dsst sich bei oberflachlicher Lektiire
auch in einem kulturpessimistischen Sinne oder gar als eine eli-
tare Kritik missverstehen. Was das Bildungsverstdndnis der Kri-
tischen Theorie auszeichnet, ist nun aber nicht nur die Diagnose
eines Mangels, die Betonung sozialer Dimensionen von Bildung
oder der gesellschaftlichen Funktionen von Bildung, sondern ins-
besondere auch ,,die Bestimmung von Bildung im Kontext einer
Kritik an der biirgerlichen Gesellschaft* (Dorpinghaus et al.,
2013, S. 105).

Eine besonders erwidhnenswerte Gesellschaftskritik, die auch fiir
das Bildungsverstindnis Kritischer Theorie von Bedeutung ist,
legen Adorno und Horkheimer in der ,,Dialektik der Aufklarung*
(Horkheimer & Adorno, 2013) dar. Horkheimer und Adorno er-
arbeiten in ihrem Werk, welches in der Zeit des Zweiten Welt-
kriegs entstand, eine fundamentale Kritik an der westlichen Ver-
nunfttradition. Die Geschichte der Vernunft erscheint hier weder
als eine zunehmende Befreiung der Menschen in einer klassenlo-
sen Gesellschaft, wie dies Marx fordert, noch als Fortschritt im
Bewusstsein der Freiheit (Hegel). Es werden viel mehr Zusam-
menhinge aufgezeigt, die darlegen, wie Vernunft in ihr Gegenteil
umschligt, wie sich etwa Humanitit in unmenschliche Herrschaft
verkehrt. Die dialektische Spannung dieser Zivilisationsge-
schichte liegt einerseits in der zunehmenden Emanzipation von
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Naturbedingungen: Durch den Einsatz von Vernunft werden im-
mer ausgereiftere Techniken der Naturbeherrschung hervorge-
bracht, doch bleibt Natur in derartigen Denkzusammenhingen
dem Menschen duBerlich. Das Potential von Vernunft wird nicht
voll ausgeschopft und bleibt ,,instrumentelle Vernunft* (Horkhei-
mer, 2007, S. 140). Andererseits betonen Horkheimer und A-
dorno, dass die Hervorbringung dieser auf Emanzipationsbestre-
bungen basierenden ,instrumentellen Vernunft® in ihr Gegenteil
umschlagen, in Herrschaft und Barbarei. Dieser Umschlag in
Herrschaft wird in der Dialektik der Aufklarung u.a. durch ,iden-
tifizierendes Denken® erklart, welches mit ,instrumenteller Ver-
nunft® einhergehe. ,Identifizierendes Denken® droht das ,Nicht-
Identische‘3® und ,Besondere® zu unterdriicken sowie zu beherr-
schen.

Das Motiv und die permanente Suche nach dem ,Nichtidenti-
schen®, also dem — im Zuge ,identifizierenden Denkens* und auf
Basis ,instrumenteller Vernunft® — Verdringten und Ausge-
schlossenen, lisst sich auch in Adornos Uberlegungen zur Bil-
dung immer wieder entdecken. Als zentrales Werk der bildungs-
theoretischen Uberlegungen Adornos darf die ,, Theorie der Halb-
bildung* (GS 8) gelten.

Wie eingangs mit dem zitierten Zeitungsartikel bereits angedeutet
wurde, ldsst sich der Begriff der Halbbildung schnell missverste-
hen. Mit der These der Halbbildung geht es nicht darum, anderen
Personen aus einem elitiren Selbstverstindnis heraus einen Man-
gel an Wissen vorzuwerfen — ganz im Gegenteil: Halbbildung
folgt nicht auf Ungebildetheit, sondern geht aus Bildung hervor.
Adorno entwickelt also den Begriff der Halbbildung nicht, um
iiber differenziertere begriffliche Instrumente zu verfiigen, um
letztlich der Vorstellung des Ungebildeten besser Ausdruck zu

39 Das ,,Nicht-Identische* lidsst sich mit dem umschreiben, was sich der Iden-
titit entzichet.
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verleihen. Ihm geht es viel eher darum — durchaus auch selbstre-
flexiv — den vermeintlich Gebildeten einen Spiegel vorzuhalten:
,Eitel aber wiére auch die Einbildung, irgendjemand — und damit
meint man immer sich selber — wire von der Tendenz zur sozia-
lisierten Halbbildung ausgenommen.* (GS 8, S. 120)

Wenn Adorno von der ,Tendenz zur sozialisierten Halbbildung®
schreibt, bricht er also mit der Gegeniiberstellung von Bildung
und Unbildung, denn Bildung ist zu ,sozialisierter Halbbildung*
geworden. Hier ldsst sich nun wieder, wie bereits angedeutet, die
Denkweise der Dialektik der Aufkldrung erkennen: Bildung
schligt unbeabsichtigt in ihr Verkehrtes um, in Halbbildung.

Es ist nun dieser hervorgebrachte Zusammenhang aus dem klas-
sischen Bildungsanspruch — der etwa nach dem Ausgang des
Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit (Kant)
verlangt — und dessen Scheitern, welcher uns die Theorie der
Halbbildung als besonders anregend erachten lésst. Es ist zu be-
tonen: Adorno vertritt nicht die Auffassung, dass der erwidhnte
Bildungsanspruch auf Grund von dufleren Bedingungen — bei-
spielsweise durch zu wenig Unterricht — misslingt, sondern auf-
grund von Problemen, die dem Bildungsprozess immanent sind.

Wie ldsst sich dieser von Adorno betonte Zusammenhang zwi-
schen Anspruch und dessen Scheitern ndher bestimmen? ,,Tut in-
dessen der Geist nur dann das gesellschaftlich Rechte, solange er
nicht in der differenzlosen Identitit mit der Gesellschaft zergeht,
so ist der Anachronismus an der Zeit: an Bildung festzuhalten,
nachdem die Gesellschaft ihr die Basis entzog®“ (ebd., S. 121).
Ahnlich der These, wie sie Horkheimer und Adorno in der Dia-
lektik der Aufkldirung entwickeln, erachtet Adorno das gesell-
schaftliche Ganze als widerspriichlich, konflikthafthaft und letzt-
lich auch als strukturelle Grundlage von Klassenverhéltnissen, in
denen soziale Rollen gefordert werden, die auf Ausbeutung und
Unterdriickung basieren. In einem so gedachten Kontext (,nach-
dem die Gesellschaft ihr die Basis entzog®) schlidgt Bildung in ihr
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Gegenteil um — je mehr sie gingige soziale Praktiken zu vermit-
teln vermag (,differenzlosen Identitdt mit der Gesellschaft®) und
in ein derartiges gesellschaftliches Ganze integriert. Trotzdem
warnt Adorno gleichzeitig vor einem Bildungsverstéindnis, wel-
ches gesellschaftliche Aspekte ausklammert, um etwa eine ,Ten-
denz zur sozialisierten Halbbildung® zu vermeiden: ,,Fraglos ist
in der Idee der Bildung notwendig die eines Zustands der
Menschheit ohne Status und Ubervorteilung postuliert, und so-
bald sie davon etwas sich abmarkten 146t und sich in die Praxis
der als gesellschaftlich niitzliche Arbeit honorierten partikularen
Zwecke verstrickt, frevelt sie an sich selbst. Aber sie wird nicht
minder schuldig durch ihre Reinheit; diese zur Ideologie.* (ebd.,
S. 97f) Bildung wird also weder ihrem Anspruch gerecht, wenn
sie sich ,abmarkten 146t*, also sich beispielsweise nach Kriterien
des 6konomischen Erfolgs ausrichtet, noch wenn sie sich von den
,Einrichtung der menschlichen Dinge* (ebd., S. 95) reinigt, sich
also von gesellschaftlichen Aspekten entfernt und sich etwa in die
Asthetik zuriickzieht. Der Bildungsanspruch erscheint gewisser-
malen in einer Sackgasse.

Es zeichnet sich jedoch in Adornos Argumentation ein schmaler
Grat ab, der aus dieser Sackgasse herausfiihren kann: ,,Taugt je-
doch als Antithese zur sozialisierten Halbbildung kein anderer als
der traditionelle Bildungsbegriff, der selber zur Kritik steht, so
driickt das die Not einer Situation aus, die iiber kein besseres Kri-
terium verfligt als jenes fragwiirdige, weil sie ihre Moglichkeit
versdumte.” (ebd., S. 102) Halbbildung wird hier dem Ideal von
Bildung zwar entgegengestellt, jedoch wird das angesprochene
Bildungsideal bis zu einem gewissen Grad bewahrt. Mit diesem
Spannungsverhiltnis versperrt uns Adornos Argumentation letzt-
lich den Weg zuriick in den Zustand vor seiner Kritik, in der wir
uns mit der Hoffnung auf die Entfaltung eines Bildungsideals zu-
friedengeben konnten, da er dessen Uneinlosbarkeit unter gege-
benen Umstdnden betont. Was bleibt dann aber iibrig? Wie kann
Adorno zufolge Bildung gegenwirtig bestehen?

67



Wie bilden Widerspriiche?

,,Sie [Bildung] hat aber keine andere Moglichkeit des Uberlebens
als die kritische Selbstreflexion auf die Halbbildung, zu der sie
notwendig wurde.” (ebd., S. 121) Adornos Argumentation l4sst
sich also auf folgende Formel zuspitzen: ,,Bildung, die an ihren
Anspriichen festhilt, ist gegenwértig nur als Selbst- und Gesell-
schaftskritik moglich.* (Dorpinghaus et al., 2013, S. 112)

Wenn wir nun auf Basis dieser Diskussion des Bildungsverstand-
nisses Kritischer Theorie zum eingangs aufgeworfenen Definiti-
onsversuch von Lernen zuriickkehren,

,Lernen ist die innere Organisation von Wissen und Fer-
tigkeiten, die sich das Individuum in Interaktion mit sei-
ner Umwelt aneignet, um handlungs- und leistungsfahi-
ger zu werden” (Kron et al., 2013, S. 55, eigene Hervor-
hebung),

dann zeigt sich, dass dieses Verstindnis von Lernen nicht not-
wendigerweise mit dem hier angesprochenen Bildungsideal ein-
hergehen muss. Es zeichnet sich viel mehr ein Bruch mit diesem
Ideal ab. Ein Lernen, welches darauf zielt, die Handlungs- und
Leistungsfahigkeit unter gegebenen gesellschaftlichen Bedingun-
gen zu erhohen, fordert viel eher — mit Adorno gesprochen —
Halbbildung, und nicht Bildung. Wir werden im Folgenden ver-
suchen, diesen Gedanken zu vertiefen, indem wir herausarbeiten,
dass sich etwa bei einem Lernen, das sich am individuellen Nut-
zen orientiert — ,um handlungs- und leistungsfahiger zu werden*
—, nicht um Aneignung handelt. Die These, die wir noch nédher
ausfiihren werden, zielt darauf, dass ein am Nutzen orientiertes
Lernen eher das Gegenteil von Aneignung fordert, und zwar Ent-
fremdung. Dies wiirde die eingangs aufgeworfene Frage, ob nicht
jedes Lernen aneignungsorientiert ist, negieren, und dahingehend
ergénzen, dass es auch entfremdendes Lernen gibt. Um diese Ar-
gumentation weiter zu vertiefen, werden wir im folgenden Ab-
schnitt die Konzepte Entfremdung und Aneignung niher disku-
tieren.
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4.1.2. Entfremdung und Aneignung

,Eine entfremdete Welt prasentiert sich dem Indivi-
duum als sinn- und bedeutungslos, erstarrt oder ver-
armt, als eine Welt, die nicht ,die seine’ ist, in der es
nicht ,zu Hause’ ist oder auf die es keinen Einfluss neh-
men kann.” (Jaeggi, 2016, S. 21)

»Kaum ein Begriff hat das Schaffen der urspriinglichen Kriti-
schen Theorie stirker und mit grof3erer Selbstverstandlichkeit be-
stimmt als der der ,Entfremdung‘”, behauptet Axel Honneth im
Vorwort zu Rahel Jaeggis (2016) Werk, , Entfremdung: Zur Ak-
tualitdt eines sozialphilosophischen Problems®. Honneth weist
aber neben der produktiven analytischen Kraft, die sich durch die-
ses Konzept entfalten konnte, auch darauf hin, dass es lange Zeit
mit einer derartigen Selbstverstindlichkeit Anwendung fand,
dass es wirkt, als wéren die weitreichenden Voraussetzungen, die
mit diesem Konzept einhergehen, unhinterfragt vorweggenom-
men worden. Aus heutiger Sicht wirken einige dieser Vorausset-
zung eher befremdlich und so verwundert es kaum, dass dieser
Schliisselbegriff der kritischen Theorietradition in den letzten
Jahrzehnten nur noch selten Verwendung fand. Die Entfrem-
dungskritik ist also selbst zum Gegenstand der Kritik geworden.
Das zentrale Argument der Kritik an der Entfremdungskritik l1auft
auf die Frage hinaus, wovon jemand entfremdet ist. Mit dieser
Frage gerieten Kritiker*innen, die die Diagnose der Entfremdung
aufwerfen wollten, unter den Verdacht, dass sie implizit von einer
bestimmten Natur des Menschen oder einer wahren Essenz aus-
gingen, von der man getrennt wére und die es wiederherzustellen
gelte. Honneth meint hierzu trocken: ,,Die philosophische Ent-
wicklung der letzten Jahrzehnte hat [...] solchen essentialisti-
schen Bestimmungen den Garaus gemacht.” (ebd., S. 7) Erst seit
wenigen Jahren erfihrt dieser wieder ,,neue Aufmerksamkeit™
(ebd., S. 311).
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Die Klarung der Voraussetzungen von Entfremdungsdiagnosen
ist Gegenstand von Jaeggis 2001 eingereichter Dissertation*®. Im
Zuge dieses Rekonstruktionsbestrebens des Entfremdungsmotivs
ist es Jaeggi gelungen, zwei zentrale Probleme auszurdumen: Ei-
nerseits gelingt es ihr die Entfremdungstheorie so auszurichten,
dass sie ohne den bereits angesprochenen Essentialismus aus-
kommt. Andererseits entwickelt sie ein Konzept, in dem das Er-
16sungs- oder ,,Versohnungsideal, das Ideal spannungsfreier Ein-
heit, das mit der Entfremdungskritik [...] verbunden zu sein
scheint” (ebd., S. 20), ausgeklammert werden kann. Die kurze
Formel, auf die sich ihre diesbeziiglichen Uberlegungen zusam-
menfassen lassen, lautet: ,,Entfremdung ist eine Beziehung der
Beziehungslosigkeit. “ (ebd., Hervorhebung im Original)

Mit dieser Begriffsbestimmung konzipiert Jaeggi Entfremdung
ohne Bezugnahme auf einen ,,archimedischen Punkt“ (ebd.) jen-
seits der Entfremdung. Fiir eine Analyse bedeutet dies, dass es
weniger darum geht, wovon man sich entfremdet hat — es geht
nicht um die Abwesenheit einer Beziehung, sondern um die Qua-
litidt oder den ,,Charakter* (ebd.) einer solchen. Entfremdung und
Aneignung werden in diesem Sinne nicht mehr dichotom ge-
dacht, sondern relational. Mit dem Begriff der Entfremdung las-
sen sich so ,,Storungen von Aneignungsverhiltnissen [...] diag-
nostizieren®. (ebd.) ,,Der Begriff der ,Aneignung‘ bezeichnet da-
bei eine Art und Weise, sich zu sich und der Welt in Beziehung
zu setzen, mit sich und der Welt umzugehen und iiber sich und
diese verfiigen zu konnen.” (ebd., S. 62, eigene Hervorhebung)
Jaeggi legt nahe, den Blick auf den Charakter eines Prozesses,
eines Verhiltnisses, zu richten — also das Wie und weniger das
Was in den Fokus zu nehmen (vgl. ebd.).

40 Wir beziehen uns hier auf den 2016 im Suhrkamp Verlag erschienen iiber-
arbeiteten Nachdruck von Jaeggis Dissertationsschrift.
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Kurzgefasst: Die Analyse richtet sich ,,auf Stérungen in der Ent-
wicklung von Interessen und Fihigkeiten;* (ebd., S. 63) ,,statt
sich in den paradoxalen Wirren der Bestimmung von ,echten‘ im
Gegensatz zu nichtauthentisch entfremdeten Wiinschen zu ver-
fangen, geht es um eine Analyse von Umsténden der Willensbil-
dung und um verschiedene Weisen der Integration von Wiin-
schen. Und statt soziale Beziechungen nach Mustern substantieller
Sittlichkeit zu rekonstruieren, soll es um die Bedingungen des
Vollzugs sozialer Praktiken und die Bedingungen ihrer Gestal-
tung gehen.” (ebd.)

Auf Basis dieser Wiederaneignung des Entfremdungsmotivs ldsst
sich nun erneut auf Adorno und das zu verhandelnde Bildungs-
verstandnis zuriickkommen: Adorno betont, mit Verweis auf die
angesprochenen widerspriichlichen Verhiltnisse, Entfremdungs-
tendenzen in Bildungskontexten: ,,Sie [Bildung] ist zu sozialisier-
ter Halbbildung geworden, der Allgegenwart des entfremdeten
Geistes” (GS 8, S. 93, eigene Hervorhebung). Diesem Gedanken
von Adorno, Halbbildung als Entfremdungstendenz zu denken,
welche auf Bildungsprozesse zuriickzufiihren ist, werden wir nun
im Zuge einer Analyse von Schulbuchbeispielen nachgehen. Da-
bei wollen wir folgende Fragen aufwerfen: Welche Beziehung
zum Lerngegenstand wird durch die von den Schulbiichern vor-
geschlagene Lehr-Lern-Situation ermoglicht? Welche Qualitit
oder welchen Charakter weist eine solche Beziehung auf? Han-
delt es sich hier tendenziell um Aneignungsverhiltnisse oder
iiberwiegen hier, wie Adorno argumentiert, Entfremdungstenden-
zen?
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4.1.3. Entfremdendes Lernen I: Darstellung von
Schulbuchbeispielen

Die folgenden Beispiele entstammen einer Analyse von Schulbii-
chern, die in Nordrhein-Westfalen fiir den Sachunterricht zuge-
lassen sind. Diese wurde bereits in der Zeitschrift GW-Unterricht
verdffentlicht (vgl. Lehner & Gryl, 2019). Im Folgenden werden
wir eine Auswahl der Beispiele zunéchst kurz darstellen und sie
dann, entlang der Konzepte Entfremdung und Aneignung, disku-
tieren. Konkret werden wir Beispiele wiedergeben, die verdeutli-
chen, wie die Themenfelder ,,Berufsorientierung®, ,,Standort-
kunde®, ,,Nachhaltigkeit” und ,,Zeitmanagement™ in den unter-
suchten Sachunterrichtsbiichern dargestellt werden.

»Berufsorientierung“: Exemplarisch fiir dieses Themenfeld
wird im genannten Artikel auf eine Unterrichtsreihe aus dem Sa-
chunterrichtsbuch Bausteine 4 (S. 48-51) eingegangen und fol-
gendermalien dargestellt: ,,Im ersten Teil dieser Unterrichtsreihe
sind Fotos gedruckt, die Berufe darstellen sollen (weiBe Arztin,
weiller Gértner, nicht-weille Fabrikarbeiterin, etc.). Die Aufga-
benstellungen zu diesen Fotos zielen darauf, die Berufe zu iden-
tifizieren und die unterschiedlichen Arbeitspldtze und die mit
dem Beruf verbundenen Titigkeiten zu beschreiben. Weitere
Aufgaben in dieser Reihe sind, Menschen zu ihren Berufen zu
befragen, den eigenen Berufswunsch in Form eines Steckbriefes
zu beschreiben und den Weg zum Wunschberuf herauszuarbeiten
(,Welchen Schulabschluss brauche ich [...]?¢). Aulerdem wer-
den ,Arbeitsformen® dargestellt (Erwerbsarbeit, Hausarbeit und
Ehrenamt) und schlielich wird auf Erwerbslosigkeit eingegan-
gen. Diese wird iiber folgende Aufgabenstellungen erarbeitet:
, Wodurch kann man seinen Arbeitsplatz verlieren?’ (Begleitende
Infos suggerieren: Unfall/Verletzung, Konkurs/Insolvenz des
Unternehmens und durch technische Innovationen.), ,Was bedeu-
tet das fiir die Familie?’, ,Warum ist es wichtig, einen Beruf zu

72



Ist jedes Lernen aneignungsorientiert?

lernen?’ und ,Diskutiert Méglichkeiten, was man tun kann, wenn
man den Arbeitsplatz verliert.” (Lehner & Gryl, 2019, S. 8)

Im Zuge der ,,Standortkunde* werden ,,etwa iiber Karten, Ver-
kehrswege und Industriezweige kommuniziert (Pusteblume 4, S.
68f), der ,Strukturwandel” NRWs wird — wider gegenwirtiger
Konflikte — als abgeschlossen dargestellt: ,Ehemalige Industrie-
flichen wurden renaturiert. [...] Den schmutzigen ,Kohlenpott®,
wie man das Ruhrgebiet vor 80 Jahren nannte, gibt es heute nicht
mehr’ (Pusteblume 4, S. 80f). SchlieBlich wird der ,Abbau der
Braunkohle’ — [ohne Blick auf den genannten Strukturwandel
und] geprigt von einer bemerkenswerten Ignoranz von Kontro-
versitdt — thematisiert: ,Sieh auf der Karte nach, in welche Rich-
tung der Tagebau wandert. Welche Orte miissen noch umgesie-
delt werden?’ (Pusteblume 4, S. 86f).“ (ebd., S. 10)

Beim Thema ,,Nachhaltigkeit* ,reicht das Spektrum von der
Vermittlung eines sorgsamen Umgangs mit Wasser (Bausteine 3,
S. 47), bis zum Energiesparen (,Jeder kann durch energiesparen-
des Verhalten die Luftverschmutzung verringern.” Bausteine 4:
35). Die Frage: ,Wohin mit dem ganzen Miill?’, wird mit Miill-
trennung beantwortet (Schlag nach 1/2, S. 104f) oder durch den
Verzicht ,auf den Kauf von unnétigen Waren’ (Mobile 1/2, S. 9).
Kinderarbeit ist etwa mit politischem Konsumverhalten zu ent-
gegnen (Mobile 1/2, S. 96f).“ (ebd., S. 13)

Vermittlung von ,,Zeitmanagement*: ,,Hier wird beispielsweise
zur Erstellung eines Wochenplans angeregt (Niko 3, S. 90) oder
die Figur des ,Zeitrdubers’ eingefiihrt: ,Zeitrduber gibt es {iberall
[...]. Schreib alles in deinem Umfeld auf, was dir Zeit raubt. Auch
andere Menschen (!) konnen Zeitrduber sein’ (Niko 3, S. 92).
Eine ,Leistungskurve’ wird vorgestellt: ,Im Laufe des Tages ver-
andert sich deine Leistungsfdhigkeit. Manchmal hast du viel
Energie und bist aufmerksam. Manchmal bist du miide und
schlapp. [...] Wann bist du fit? Wann bist du miide? Beobachte
dich und protokolliere.” (Niko 4, S. 48) (ebd., S.13)
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Im folgenden Abschnitt gilt es nun, diese Beispiele entlang der
Konzepte Entfremdung und Aneignung zu diskutieren.

4.1.4. Entfremdendes Lernen II: Diskussion der
Schulbuchbeispiele

Wenn wir nun versuchen, den Charakter der Beziehung zum
Lerngegenstand herauszuarbeiten, der den Schiiler*innen durch
die vorgeschlagene Lehr-Lern-Situation ermoglicht werden soll,
so zeichnet sich hier eine einseitige Tendenz ab. Es wird tenden-
ziell eine Anpassung an das Gegebene gefordert. Des Weiteren
i1st zu betonen, dass es sich bei den zu untersuchenden Unter-
richtsvorschldgen durchgingig um Themen aus dem Bereich des
Sozialen und nicht um Naturphé@nomene handelt. Die zu diskutie-
renden Lerngegenstinde sind soziale Praktiken (aus der Berufs-
welt, Produktion, etc.), die anders als Naturphdnomene verhan-
delbar sind. Umso stédrker verbliifft es, dass die dargestellten so-
zialen Praktiken und die damit verbundenen impliziten Normen
nicht kontroversiell(er) dargestellt werden. Es wird sich an gén-
gigen Praktiken orientiert, die dann zum Lerngegenstand insze-
niert werden, an dem sich die Schiiler*innen ,bilden‘ sollen.

Wenn wir hier argumentieren, dass sich eine einseitige Beziechung
zu den Lerngegenstdanden abzeichnet, dann lisst sich das etwa an-
hand der gestellten Arbeitsauftrage zeigen. So werden die Kinder
aufgefordert, einen Berufswunsch zu formulieren, diesen in Form
eines Steckbriefs zu beschreiben und den Weg zu diesem Beruf
zu antizipieren (,,Welchen Schulabschluss brauche ich[...]?%).
Ein auffallender Mangel an Kontroversitdt hinsichtlich einer fiir
die ,biirgerliche Gesellschaft® typischen Form der Organisation
von Arbeitskraft zeigt sich in der gleichen Unterrichtsreihe aus
dem Schulbuch Bausteine 4 (S.48-51) durch die Suggestivfragen:
,»Was bedeutet das [Erwerbslosigkeit] fiir die Familie?*, ,,Warum
ist es wichtig, einen Beruf zu lernen?*
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Die gingige Praxis, Lohnarbeit unter den Bedingungen kapitalis-
tischer Produktionsweise zu verteilen, wird hier nicht erst disku-
tiert. Im Gegenteil, es wird von den Schiiler*innen gar eine Af-
firmation dieser als unhinterfragbar inszenierten sozialen Prakti-
ken verlang: Der Beruf unter den vorweggenommen Bedingun-
gen soll als Wunsch formuliert werden, der Weg zur Erfiillung
dieses angeregten Wunsches soll visualisiert werden (,, Welchen
Schulabschluss brauche ich[...]?*). Um sich auf den Weg zum
Wunschberuf bereits im Grundschulalter aufopferungsbereit vor-
zubereiten, soll auch nach Griinden fiir dessen Bedeutsamkeit ge-
sucht werden (,,Warum ist es wichtig einen Beruf zu lernen?*).

Im eingangs dargestellten Zitat beschreibt Jaeggi: ,,Eine entfrem-
dete Welt préasentiert sich dem Individuum als [...] eine Welt,
[...] auf die es keinen Einfluss nehmen kann.” (Jaeggi, 2016, S.
21) Die Beziehung, die die von den untersuchten Schulbiichern
vorgeschlagene Lernumgebung zu der als Lehrgegenstand insze-
nierten sozialen Praxis fordert, ldsst sich entlang von Jaeggis Ar-
gumentation dahingehend als defizitdr charakterisieren, als dass
die Schiiler*innen dem Lerngegenstand ausgesetzt sind. Den
Schiiler‘innen wird aufgedriangt, sich dieser sozialen Praxis anzu-
passen.

Dieser defizitdare Charakter einer durch die Lernumgebung gefor-
derten Beziehung zum Lerngegenstand zieht sich wie ein Muster
durch die weiteren Themenfelder. Die stirkste Irritation ruft bei
uns das Beispiel zum Kohleabbau aus dem Themenfeld ,,Stand-
ortkunde® hervor, wenn suggestiv nach Umsiedlungen gefragt
wird, um dem Tagebau Platz zu schaffen. (,Sieh auf der Karte
nach, in welche Richtung der Tagebau wandert. Welche Orte
miissen noch umgesiedelt werden?”) (Pusteblume 4: 86—87).

Aber auch beim Thema ,,Nachhaltigkeit™ wird ,,eine Welt, [...]
auf die es [das Individuum] keinen Einfluss nehmen kann”
(Jaeggi, 2016, S. 21) inszeniert und nach Anpassung verlangt. Es
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werden in diesem Themenbereich zwar Handlungsoptionen an-
geboten (,Jeder kann durch energiesparendes Verhalten die Luft-
verschmutzung verringern.” Bausteine 4: 35), allerdings sind
diese aufgezeigten Moglichkeiten durchgehend als Kompensa-
tion zu verstehen. Die Schiiler*innen werden nicht als politische
Subjekte adressiert, die etwa gesellschaftlich bedingte Prob-
lemursachen hinterfragen und bewerten, sondern sollen innerhalb
eines vorgegebenen gesellschaftlichen Rahmens individuell Ver-
antwortung (Energie sparen) iibernehmen. So wird ,,Nachhaltig-
keit™ nicht als eine Frage der Produktionsweise dargestellt, son-
dern es wird nach einer individuellen Verantwortungsiibernahme
verlangt — im Sinne einer Selbstregulierung — z.B.: Konsumver-
zicht, um Miill zu vermeiden (vgl. Mobile 1/2: 9) oder gar, um
Kinderarbeit zu verhindern (vgl. Mobile 1/2: 96-97). In diesem
Sinne ldsst sich auch hier wiederum von einer Beziehung der Be-
ziehungslosigkeit sprechen und somit von einer Entfremdungs-
tendenz.

4.1.5. Zusammenfassung: Entfremdung & Aneignung
in Bildungskontexten

Auf Basis der bisher gefiihrten Diskussion sollte es nun gelingen,
den Zusammenhang von Lernen und Aneignen anders darzustel-
len als dies im Definitionsversuch von Lernen, den wir zu Beginn
dieses Kapitals angefiihrt haben, der Fall ist. Zur Erinnerung, die-
ser Zusammenhang wird folgendermallen dargestellt: ,,Lernen ist
die innere Organisation von Wissen und Fertigkeiten, die sich das
Individuum in Interaktion mit seiner Umwelt aneignet, um hand-
lungs- und leistungsfahiger zu werden (Kron et al., 2013, S. 55,
eigene Hervorhebung).

Auf Basis der in diesem Kapitel gefiihrten Diskussion ldsst sich
nun argumentieren, dass der dargestellte Nutzen der Aneignung
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— ,,um handlungs- und leistungsfahiger zu werden* — nicht aus-
reicht, um von Aneignung sprechen zu konnen. Wie wir gesehen
haben, kann auch ein Lernen, welches einen defizitdren Charakter
einer durch die Lernumgebung geforderten Beziehung zum Lern-
gegenstand aufweist, die Handlungs- und Leistungsfahigkeit stei-
gern. Das heil}t etwa: Je mehr wir uns beispielsweise an die Be-
dingungen der Berufswelt anpassen, desto handlungs- und leis-
tungsfahiger sind wir in diesen Kontexten — zumindest tendenzi-
ell. Der springende Punkt ist nun aber, dass sich bei einer Anpas-
sung aus Mangel an Einfluss oder aus Mangel an (aufgezeigten)
Alternativen von Entfremdungstendenzen sprechen lédsst, nicht
aber von Aneignung. Auch wenn ein Lerngegenstand verinner-
licht wurde, hat man sich ihn nicht notwendigerweise angeeignet;
oder anders gesprochen: ,.etwas, das man schon besitzt, [muss
man sich] trotzdem erst noch zu Eigen machen* (Jaeggi, 2016, S.
65).

Die Aneignung ldsst das Angeeignete (hier: Lerngegenstand)
nicht unveridndert. Im gleichen Sinne ,,bedeutet etwa eine ,Aneig-
nung’ Offentlicher Rdume mehr, als sie zu benutzen. ,Zu Eigen’
macht man sie sich, sofern diese von dem, was man in ithnen und
mit ihnen tut, gepragt werden, sich durch die aneignende Benut-
zung verdandern und durch sie erst eine bestimmte Gestalt — wenn
auch nicht notwendig im materiellen Sinne — gewinnen.* (ebd.)

Wihrend im Definitionsversuch von Kron et al. (2013) der Zu-
sammenhang von Lernen und Aneignen als selbstverstdndlich er-
achtet wird, also jedes Lernen auch als Aneignung gedacht wird,
sind wir der Auffassung, dass es dulerst lohnenswert sein kann,
hier genauer zu unterscheiden.

Bisher haben wir das Konzept der Aneignungsorientierung etwa
durch den Bezug auf die Theorie der Halbbildung in erster Linie
bildungstheoretisch argumentiert. Wenn wir uns im Folgenden
der Frage zuwenden, wie eine aneignungsorientierte geographi-
sche Bildung daran didaktisch ankniipfen kann?, dann bietet sich
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eine Diskussion von Klafkis bildungstheoretischer Didaktik an.
Klafkis Zugénge sind fiir diese Frage in vielerlei Hinsicht von In-
teresse. Zum einen gelingt es Klafki didaktische Fragen voranzu-
bringen — ohne dabei bildungstheoretische Perspektiven aus dem
Blick zu verlieren. Zum anderen ldsst sich in Klatkis Werk eine
Entwicklung erkennen, die sich auch im Sinne einer zunehmen-
den Aneignungsorientierung interpretieren l&sst.

Um also die Fragen, wie sich eine aneignungsorientierte geogra-
phische Bildung didaktisch erschliefen ldsst und welche Rolle
dabei immanente Kritik spielen kann, voranzutreiben, mochten
wir uns in einem ersten Schritt an Klafkis pddagogisch-didakti-
scher Schriften orientieren.

4.2. Klafki: Von der kategorialen Bildung zur
kritisch-konstruktiven Didaktik

,Gegenilber dem bloBen Lernen bestimmter Inhalte be-
tont die Rede von deren Aneignung, dass hier etwas
nicht nur — passiv — ibernommen, sondern — aktiv —
durchdrungen und eigenstandig verarbeitet wird.”
(Jaeggi 2016., S. 64)

4.2.1. Kategoriale Bildung und didaktische Analyse

»Wolfgang Klafki ist der groBe deutsche Didaktiker, legen
Meyer und Meyer (2007, S. 7) in ihrer Darstellung der bildungs-
theoretischen Didaktik Klafkis nahe. Seine Bekanntheit ent-
springt einer unverséhnlich scheinenden Kontroverse aus den
1950er Jahren, in der es um die Festlegung von Lehrplaninhalten
ging. Nach welchen Prinzipien soll entschieden werden? Welche
Inhalte und Aspekte sind fiir den Unterricht zu fokussieren und
welche sind vernachlissigbar? Diese Kontroverse reicht bis in die
Gegenwart, jedoch gelang es Klafki, einen Kompromiss fiir eine
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begriindete Auswahl von Unterrichtsgegenstdnden vorzubringen,
welcher in der damaligen Debatte groflen Anklang fand und bis
in die Gegenwart breit rezipiert wird (vgl. Porsch, 2016, S. 101f).

Wie ist das Klafki gelungen? Ausschlaggebend fiir seinen Erfolg
waren die Thesen, die Klafki in seiner Dissertationsschrift entwi-
ckelte (Klafki, 1959). Klafki fasste die heterogenen und kontro-
versen Positionen seiner Zeit zu zwei Hauptstromungen zusam-
men — materiale und formale Bildungstheorien. Etwas gestrafft
lasst sich diese Gegeniiberstellung von materialer beziehungs-
weise formaler Bildung auf folgende Frage zuspitzen: Soll Schule
und Unterricht stirker nach zentralen Wissensbestinden ausge-
richtet werden (materiale Bildung), oder soll die Entwicklung
bzw. Formung von bestimmten Personlichkeitseigenschaften
stiarker bertiicksichtigt werden (formale Bildung)? (vgl. Meyer &
Meyer, 2007, S. 35f; Porsch, 2016, S. 103)
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Bildungstheorien

Materiale Bildungstheorie
(Bezugspunkt: Objekt)

Formale Bildungstheorie
(Bezugspunkt: Subjekt)

Bildungstheoretischer
Objektivismus

Bildungstheorie des
Klassischen

Theorie der Funktionalen
Bildung

Theorie des methodischen
Lernens

Gebildet ist, wer moglichst
viel Wissen enzyklopadisch
angehauft hat.

Gebildet ist, wer Goethe und
Schiller [...] gelesen hat und
an ihnen sittlich gereift ist.

Gebildet ist, wer die in ihm
schlummernden
korperlichen, geistigen und
seelischen Krafte tatsachlich
entfaltet hat.

Gebildet ist, wer das Lernen
gelernt hat, Methoden
beherrscht und
instrumentelle Fertigkeiten
aufgebaut hat.

Abbildung 4: Materiale und Formale Bildungstheorien
(eigene Darstellung nach Jank & Meyer, 2018, S. 213)
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Neben dieser Debatte und der damit verbundenen Gegeniiberstel-
lung von materialer und formaler Bildungstheorien war es v.a.
der Ansatz der ,kategorialen Bildung‘, der Klafki zu grof3er Be-
kanntheit verhalf. Mit der Bildungstheorie, die Klafki in diesem
Aufsatz formulierte, pliddierte er fiir eine ,,dialektische Authe-
bung® (Porsch, 2016, S. 102) dieser gegensitzlichen Positionen.
Dadurch konnten die unterschiedlichen Argumente Berticksichti-
gung erfahren, um somit die beiden kontrahierenden Positionen
zu versdhnen.

Der zentrale Gedanke hinter der ,kategorialen Bildung  ist, dass
Unterrichtsinhalte ,,erst dann bildend [sind] und nicht nur eine en-
zyklopadische Anhdufung blofen Faktenwissens, wenn sie den
lernenden Subjekten Grunderfahrungen und grundlegende Ein-
sichten vermitteln, die ihnen zugleich welterschlieBende Katego-
rien an die Hand geben* (Meyer & Meyer, 2007, S. 40). Welter-
schlieend ist eine Kategorie dann, wenn sie fundamental (dass
,bei dem Lernenden ,ein Licht aufgeht**), elementar (,,elementar
ist jenes Besondere, das — {iber sich selbst hinausweisend — ein
Allgemeines aufdeckt®) beziehungsweise exemplarisch (Inhalte,
die ,Fundamentales oder Elementares ,aufzuschlielen vermo-
gen ) ist (ebd., S. 41). Etwas besser zugénglich, ldsst sich das
Konzept der welterschlieBenden Kategorien folgendermal3en be-
schreiben: ,,Kategorien im Sinne Klafkis sind gewissermallen
Einheiten, die dem Menschen helfen, die Wahrnehmung der Welt
fiir sich zu ordnen. Erkenntnis und personliche Entwicklung fin-
den nur dann statt, wenn immer neue Kategorien, die zugleich
subjektiv bedeutsam, aber auch allgemein sind, ,gebildet® wer-
den* (Porsch, 2016, S. 106).

Die Konsequenz kategorialer Bildung war fiir die ,,damalige Zeit
(und ggf. fiir heute) [...] radikal* (ebd.) und ldsst sich mit Klafkis
eigenen Worten aus seiner Dissertationsschrift folgendermafien
zusammenfassen:

,Bildung nennen wir jenes Phanomen, an dem wir —im
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82

eigenen Erleben oder im Verstehen anderer Menschen
— unmittelbar der Einheit eines subjektiven (formalen)
und eines objektiven (materialen) Momentes innewer-
den. Der Versuch, die erlebte Einheit der Bildung
sprachlich auszudriicken, kann nur mit Hilfe verschran-
kender Formulierungen gelingen: Bildung ist Erschlos-
sensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fir
einen Menschen (objektiver Aspekt), aber das heil’t zu-
gleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine
Wirklichkeit (subjektiver Aspekt). — Entsprechendes gilt
fur Bildung als Vorgang: In der Begegnung von Mensch
und Welt, von Kind und Inhalt gewinnen zugleich das
Subjekt und seine geistige Welt Ordnung, Struktur, Ge-
stalt, eins nur durch das andere und mit dem anderen.
Bildung ist der Begriff von Vorgangen, in denen sich die
Inhalte einer bestimmten geistigen und dinglichen
Wirklichkeit ,erschlielen’, und dieser Vorgang ist — von
der anderen Seite her gesehen — nichts anderes als das
Sich-ErschlieRen bzw. Erschlossen-Werden eines Men-
schen fir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als
Wirklichkeit. Bildung ist eben dieses einheitliche Ge-
schehen und zugleich sein Ergebnis.

Diese doppelseitige ErschlieBung geschieht als Sicht-
barwerden von ,allgemeinen’ Inhalten auf der objekti-
ven Seite und als Aufgehen ,allgemeiner’ Einsichten, Er-
lebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts. Anders
formuliert: Das Sichtbarwerden von ,allgemeinen’ Inhal-
ten auf der Seite der ,Weltist nichts anderes als das Ge-
winnen von ,Kategorien’ auf der Seite des Subjekts. Je-
der erkannte oder erlebte Sachverhalt auf der objekti-
ven Seite |6st nicht eine subjektive, ,formale’ Kraft aus
oder ist Ubungsmaterial solcher subjektiven Krafte, son-
dern er ist selbst ,Kraft’ (in einem Ubertragenen Sinne),
insofern — und nur insofern — er ein Stiick Welt er-
schlieBt und verfiigbar macht. Die sogenannten ,Krafte’,
,Funktionen’, ,Anlagen’ des Individuums sind nur inso-
fern gebildet, als sie durch eine wesentliche, erschlie-
Rende Inhaltlichkeit geformt sind; diese Inhaltlichkeit
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andererseits gehort nur insofern dem Gebildeten wahr-
haft zu, als sie von ihrem ,Wesen‘ her verstanden und
eingeordnet und zur Kategorie seines geistigen Lebens
geworden ist. Bildung ist also ,kategoriale Bildung’ in
dem Doppelsinne, dal sich dem Menschen seine Wirk-
lichkeit kategorial erschlossen hat und daR eben damit
er selbst dank der selbst vollzogenen kategorialen Ein-
sichten, Erfahrungen, Erlebnisse fir diese Wirklichkeit,
erschlossen worden ist.” (Klafki 1959 [1964], S. 297f., ei-
gene Hervorhebungen)

In diesem Motiv der ,doppelseitigen Erschliefsung * zeigt sich der
Einfluss Hegels auf die geisteswissenschaftliche Piddagogik. Wie
wir in Abschnitt 3.2.1 betont haben, l4sst sich mit Hegel heraus-
arbeiten, dass in jedem Erkenntnisakt ein Selbstbezug stattfindet.
Durch ein jedes hinzukommende Wissen iiber den Gegenstand
verandert sich dieser, aber auch die*der Wissende selbst. Als Bei-
spiel hierfiir haben wir etwa auf Kopernikus verwiesen: Mit der
Kopernikanischen Wende dndert sich nicht nur unser Wissen iiber
die Welt, sondern auch unser Blick auf die Welt.

Klafkis Konzept der ,doppelseitigen Erschlieffung ‘ enthélt durch
diese Betonung des Selbstbezuges Aneignungspotential und ist
somit sehr aufschlussreich fiir unsere Uberlegungen hinsichtlich
einer aneignungsorientierten geographischen Bildung. Eine erste
Konsequenz der doppelseitigen Erschlieffung ist eine klare Ab-
sage an eine ,allzu simple Abbilddidaktik® (Meyer & Meyer,
2007, S. 72): Es ist klarerweise nicht die Aufgabe einer Fach-
oder Allgemeinen Didaktik, Debatten aus den Fachwissenschaf-
ten im Unterricht bloB abzubilden. Klafki legt nahe, dass es aus
,Bildungsinhalten “ erst einen ,,Bildungsgehalt* herauszuarbei-
ten gilt (vgl. Klafki, 1964, S. 9). Er nennt dieses systematische
Hinterfragen, ,,ob sich das, was man den Schiilern anzubieten hat,
iiberhaupt fiir diese lohnt* (Porsch, 2016, S. 75), ,,Didaktische
Analyse* (Klafki, 1964, S. 15). Hierbei sollen im Zuge der Un-
terrichtsvorbereitung fiinf Grundfragen (sieche Tabelle 4) durch-
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gedacht werden, um eben jenen Bildungsgehalt aus Bildungsin-
halten zu heben. Ein solcher Bildungswert ldsst sich nun aber
nicht einfach nur aus den Inhalten herausarbeiten, sondern ist im-
mer auch abhéngig von der jeweiligen Schulklasse — was Klafki
mit dem Konzept der ,,doppelten Relativitdt™ (ebd., S. 11) zum
Ausdruck bringt:

»Was ein Bildungsinhalt sei oder worin sein Bildungsge-
halt oder Bildungswert liege, das kann erstens nur im
Blick auf bestimmte Kinder und Jugendliche gesagt
werden, die gebildet werden sollen, und zweitens nur
im Blick auf eine bestimmte, geschichtlich-geistige Si-
tuation mit der ihr zugehorigen Vergangenheit und der
vor ihr sich 6ffnenden Zukunft” (ebd., S. 12, eigene Her-
vorhebung).
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1. Welchen allgemeinen Sachverhalt, wel- Exemplarische Bedeutung
ches allgemeine Problem erschliefit der be-
treffende Inhalt?

2. Welche Bedeutung hat der betreffende In- Gegenwartsbedeutung
halt bereits im geistigen Leben der Kinder

meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er —

vom piadagogischen Gesichtspunkt aus gese-

hen — darin haben?

3. Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir = Zukunftsbedeutung
die Zukunft der Kinder?

4. Welches ist die Struktur des (durch die Fra- =~ Struktur des Inhalts
gen 2 und 3 in die spezifisch paddagogische
Sicht geriickten) Inhaltes?

5. Welches sind die besonderen Fille, Phdno- = Zuginglichkeit
mene, Situationen, Versuche, in oder an de-

nen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den

Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klasse

interessant, fragwiirdig, zugénglich, begreif-

lich, ,,anschaulich® werden kann?

Tabelle 4: Grundfragen der Didaktischen Analyse
(eigene Darstellung nach Jank & Meyer, 2018, S. 205)

In diesem Sinne stimmen wir Meyer und Meyer (2007, S. 72, ei-
gen Hervorhebung) zu, wenn sie betonen: ,,.Die Forderung
Klafkis, in der didaktischen Analyse vom (zunidchst willkiirlich
gewahlten) Bildungsinhalt zur prizisen, auf die jeweiligen Schii-
lerinnen und Schiiler bezogenen Bestimmung des Bildungsge-
halts voranzuschreiten, ist, so meinen wir, ein bedeutsamer di-
daktischer Fortschritt gegeniiber der didaktischen Theoriebil-
dung friherer Zeiten.” Fiir unsere Untersuchung von pédago-
gisch-didaktischen Ansdtzen entlang der Konzepte von Aneig-
nung und Entfremdung — mit dem Fokus auf die Qualitit der Be-
ziehung zu Lerngegenstdnden in Lehr-Lern-Umgebungen — leis-
tet Klaftkis Ausarbeitung des Konzepts der ,,doppelte Relativitét*
einen wertvollen Anhaltspunkt.
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4.2.2. Diskussion von Klafkis frither Phase

Wiihrend wir der Auffassung sind, dass die Uberwindung der dis-
kutierten ,Abbilddidaktik ‘ mittels kategorialer Bildung und damit
verbundener Konzepte, wie die ,doppelseitige Erschlieffung ‘und
,doppelte Relativitdt‘ notwendige Voraussetzungen sind, um von
einer aneignungsorientierten Bildung sprechen zu konnen, so
lasst sich bei ndherer Betrachtung argumentieren, dass diese ,di-
daktischen Fortschritte‘ noch nicht hinreichend sind, um den dis-
kutierten potentiellen Entfremdungstendenzen in Bildungskon-
texten entgegenzuwirken.

Um diese Diskussion voranzutreiben, mochten wir auf einen Aus-
zug aus Klafkis Dissertationsschrift zur kategorialen Bildung zu-
riickkommen:

,Bildung ist der Begriff von Vorgangen, in denen sich die
Inhalte einer bestimmten geistigen und dinglichen
Wirklichkeit ,erschlieRen’, und dieser Vorgang ist — von
der anderen Seite her gesehen — nichts anderes als das
Sich-Erschliefen bzw. Erschlossen-Werden eines Men-
schen fir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als
Wirklichkeit. Bildung ist eben dieses einheitliche Ge-
schehen und zugleich sein Ergebnis.” (Klafki, 1964, S.
297)

Subtil beginnt sich hier eine erkenntnistheoretische Position ab-
zuzeichnen. Bildung soll durch eine Kategorisierung der Welt
eine ,doppelseitige ErschlieBung‘ (dinglichen Wirklichkeit ,,er-
schliefen” und Erschlossen-Werden eines Menschen) vorantrei-
ben. Die Wirklichkeit bzw. die Welt, die hier zu erschlie3en ist,
ist eine geordnete und keine Welt, in der es keine Ungewissheiten
zu ertragen gilt. Es zeichnet sich ein ontologisierendes Motiv ab
und Klafki weist auch explizit darauf hin, dass er essentialistische
Konzepte, wie ,,Wesen“, oder ,,Wesenhaftes” in seinem Ver-
stdndnis der kategorialen Bildung voraussetzt:
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,lene Uber den Einzelfall und den Moment hinausge-
hende Formung des Menschen [...], die wir ,Bildung’
nennen, kommt nur zustande, wo der Mensch sich In-
halte zu eigen macht, die ebenfalls (iber das AuRerlich-
Zuféllige, je Einzelne hinausreichen. Das ,Wesen’ der
Person formt sich nur in der Begegnung mit ,wesentli-
chen’, ,ibergreifenden’, ,allgemeinen’ Gehalten. Gabe
es solche hinter die Je-Einzelheit der Inhalte hinausrei-
chenden ,Allgemeinheiten’, ,Wesentlichkeiten’ auf der
Objektseite nicht, so ware jene lber den Augenblick
hinausreichende Formung des Menschen, die wir Bil-
dung nennen, eine Vergewaltigung der Welt; denn es
gehort zum Wesen des Gebildeten, dal} seine ,Welt’
kein Chaos oder Konglomerat, sondern ein Ordnungsge-
fuge ist. Auf der anderen Seite aber: Vermoéchte der
Mensch keine ,Form‘, keine lGber den Augenblick hin-
ausreichende ,Gestalt’ zu gewinnen, so gabe es das Pha-
nomen Bildung nicht; der Mensch verlére sich selbst im
Ausgeliefertsein an das bloRe, jeweilige Hier und Jetzt
der ihm begegnenden Objektivitat. [...] Das aber ist die
zentrale These: Die je einzelnen Gegebenheiten, Ge-
fuhle, Forderungen, Aufgaben, werden nur wahrhaft
begriffen und bewaltigt, wenn sie von Ubergreifenden,
,allgemeinen’ Gehalten her verstanden werden.”
(Klafki, 1964, S. 34f.)

Klarerweise ist eine solche erkenntnistheoretische Position um-
stritten, die auf einem Konzept des ,,Wesens” der Welt bzw. der
Person basiert — wir erinnern uns etwa an die These Honneths aus
der Diskussion des sozialphilosophischen Konzepts der Entfrem-
dung: ,.Die philosophische Entwicklung der letzten Jahrzehnte
hat [...] solchen essentialistischen Bestimmungen den Garaus ge-
macht™ (Jaeggi, 2016, S. 7). Auch Klafki ist die Kontroversitit
dieser Position bewusst und er merkt in einer Fullnote an:

,Dieses Problem wirft ohne Zweifel auch Fragen der all-
gemeinen Philosophie auf, deren entscheidende Bedeu-
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tung keinem Zweifel unterliegt. Jedoch liegen sie auBer-
halb des padagogischen Bereiches. Selbst wenn wir sie
erortern wollten oder sie in der Philosophie bereits
Uibereinstimmend beantwortet fanden (was keineswegs
der Fall ist), so ware damit das aufgeworfene padagogi-
sche Problem keineswegs geldst, ja nicht einmal in An-
griff genommen. Auch hier hat die padagogische Frage-
stellung ihre eigene Dignitat; sie wird nicht durch die Er-
gebnisse der allgemeinen Philosophie beantwortet.”
(Klafki, 1964, S. 36.)

Wie lésst sich Klafkis These, dass die Frage, ob sich sinnvoll vom
»Wesen“ der Welt sprechen ldsst, in diesen Zusammenhéngen
,hicht durch die Ergebnisse der allgemeinen Philosophie beant-
wortet” werden, sondern letztlich als pddagogisches Problem zu
diskutieren sei, verstehen? Eine Interpretation, welche sich aus
dieser Perspektive aufdringt, wiirde nahelegen, Klafkis Argu-
ment folgendermalBen zu lesen: Obwohl es sein konnte, dass zent-
rale Konzepte der kategorialen Bildung, wie das Elementare oder
das Allgemeine — aus erkenntnistheoretischer Perspektive — ge-
wissermallen immer erst hinterher, als Konstruiertes, existieren,
wiren diese Konzepte aus einer paddagogischen Perspektive trotz-
dem notwendig.

Meyer und Meyer (2007, S. 66) bringen diesen Gedanken folgen-
dermalf3en auf den Punkt: ,,Selbst wenn es das , Wesen der Person®
und die ,allgemeinen Gehalte® in der Welt nicht gébe, brduchten
wir sie, um den Lernprozess der Kinder und Jugendlichen unter-
stiitzen zu konnen.“ Wohin fiihrt uns dann aber dieser Gedanke,
dass wir trotz Ungewissheit hinsichtlich der erkenntnistheoreti-
schen Position, bildungstheoretisch davon ausgehen, dass wir
,den Lernprozess der Kinder und Jugendlichen unterstiitzen®, in-
dem wir vom ,,Wesen der Person® und vom ,,allgemeinen Gehalte
in der Welt* ausgehen?

Diesbeziiglich zeichnen sich einige Probleme ab. So kann dieser
Zugang ein intergenerationelles Problem deutlicher als sonst in
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Bildungsprozessen hervortreten lassen. Wahrend aus der vorhin
diskutierten aneignungsorientierten Perspektive betont wird, dass
die heranwachsende Generationen in der Entwicklung ihrer eige-
nen Selbst- und Weltsicht gestarkt werden sollen, scheint ein Zu-
gang, bei dem wir ,,den Lernprozess der Kinder und Jugendlichen
unterstiitzen®, indem wir vom ,,Wesen der Person‘ und vom ,,all-
gemeinen Gehalte in der Welt* ausgehen, diesem Anspruch ent-
gegenzustehen. Es zeichnet sich ein padagogisches Selbstver-
stindnis ab, welches nahelegt, fiir die Schiiler*innen eine Selbst-
und Weltsicht vorzubereiten, um ,,den Lernprozess der Kinder
und Jugendlichen [zu] unterstiitzen®.

Dieses intergenerationelle Problem sollte sich entlang Klafkis
Konzept der ,exemplarischen Bedeutung® konkretisieren lassen.
Klafki schldgt fiir die Didaktische Analyse vor, Bildungsinhalte
auf deren exemplarische Bedeutung zu untersuchen. Ziel ist es
dabei, durch etwas Konkretes, Besonderes, eventuell Alltagliches
bzw. Lebensweltnahes gewissermallen beispielhaft auf einen all-
gemeinen Sachverhalt zu verweisen. Von einem Bildungswert
spricht Klafki in diesem Sinne, wenn Kategorien gefunden wer-
den, die sowohl subjektiv bedeutsam sind als auch etwas Allge-
meines erschlieen. Wir denken, dass es sich lohnt, dieses Ver-
héltnis zwischen Besonderem und Allgemeinen, welches das
Konzept der ,,exemplarischen Bedeutung® impliziert, ndher zu
untersuchen. Klafki stellt es im letzten Kapitel seiner Dissertati-
onsschrift folgendermaflen dar:

»Wo wir vom Exemplarischen sprechen kdnnen, da liegt
ein Verhaltnis von Allgemeinem und Besonderem vor,
das am klarsten in der Beziehung von »Gesetz<« und >Fall«
zum Ausdruck kommt. Dieser in den Naturwissenschaf-
ten beheimateten Beziehung lassen sich aber fir den
padagogischen Zweck auch die Relationen >Prinzip — Be-
sonderung¢« und >Methode — Anwendung« an die Seite
stellen” (Klafki 1959 [1964], S. 443, eigene Hervorhe-
bung).
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Hier zeichnet sich nun ein Unterschied zwischen Klafki und A-
dorno ab. Wiahrend Klafki eine anschaulich-erfahrungsbezogene
Verallgemeinerung vom Besonderen zum Allgemeinen anstrebt,
ist es fiir Adorno in der Theorie der Halbbildung ein zentrales
Anliegen, die Hierarchie zwischen Allgemeinem und Besonderen
zu beriicksichtigen und somit das Allgemeine auch kritisch zu
hinterfragen (siche Abbildung 5). Anders formuliert: Klatki und
Adorno erkennen beide den hierarchischen Charakter im Verhilt-
nis zwischen Allgemeinem und Besonderen an, jedoch interpre-
tieren sie es unterschiedlich. So soll bei Klatki das Besondere im
Sinne eines ,Falles® exemplarisch dazu dienen, etwas Allgemei-
nes zu erschlieen. Bei Adorno wird hingegen betont, dass vom
Allgemeinen durchaus auch Zwang und Leid ausgehen kann und
vom Besonderen hingegen Kritik und Widerspruch.

90



Klafki: Von der kategorialen Bildung zur kritisch-konstruktiven Didaktik

uabe.ipaiuly

nz yosnyaibojoapl
-AIXaJol

181 aulewab)|y seq

alopuosag 7 ; alapuosag

p1e
‘Buemz

AN

‘yonudsiepim 29%89

e

auewab)|y 7 ; auewab||y

<-- ouJopy || biery >

uaulewab|y

sauld uagal|yosi3
wap aiapuosag
(suabozaqgsbuniyepa
-ydlneyosue) sep
aIp yosue|dwaxa

Abbildung 5: Verhdltnis zw. Allgemeinem und Besonderem bei Klafki bzw. Adorno (ver-

einfacht)

(eigene Darstellung)

91



Wie bilden Widerspriiche?

Insbesondere mit einem Blick auf einen besonderen Charakter so-
zial(geographisch)er Lehr-Lern-Gegenstinde dringt sich die
Frage auf, ob sich das Konzept der ,,exemplarischen Bedeutung*
einfach auf derartige Gegenstande libertragen lisst, ohne das an-
gesprochene intergenerationelle Problem im Bildungsprozess zu
verschirfen: Ein Beispiel fiir die ,,exemplarische Bedeutung®,
welches uns Klafki anbietet, ist ,,die Kirschbliite fiir das biologi-
sche Urphdnomen ,Bliite* (Klafki 1964, S. 15). Die Kirschbliite
dient in diesem Beispiel als das Besondere, welches exemplarisch
auf das allgemeine Phiinomen der ,Bliite* verweist. Ubertagen
wir die Frage nach der ,exemplarischen Bedeutung® auf einen so-
zialgeographischen Lehr-Lern-Gegenstand, wie den Schengen-
raum, so konnen wir etwa exemplarisch auf die Grundfreiheiten
als damit verbundene Besonderheiten verweisen. Wéhrend sich
durch das Konzept der exemplarischen Bedeutung das allgemeine
Phanomen — in diesem Beispiel der Schengenraum — iiber damit
verbundene Besonderheiten, wie die Reisefreiheit vermitteln
lasst, bediirfte es aus der Perspektive Adornos noch einer Ergin-
zung um ein reflexiv-ideologiekritisches Moment. Wihrend
also durch die Frage um die exemplarische Bedeutung, der Lehr-
Lern-Gegenstand Schengenraum iiber die unterrichtliche Ausei-
nandersetzung mit seinen Besonderheiten affirmiert wird, also
implizit auch in seiner normativen Komplexitét positiv bewertet
wird, wiirde eine reflexiv-ideologiekritische Ergénzung stirker
das Gemacht-Sein des Schengenraums betonen — und somit auch
seine Verdnderbarkeit. Die normative Wertung wird dadurch
nicht einfach vorweggenommen, sondern den Schiiler*innen eher
ermoglicht. Das potentiell verdnderbare soziale Allgemeine
wiirde durch reflexiv-ideologiekritische Ergéinzung nicht unhin-
terfragt affirmiert und reproduziert. Besonders fiir sozial(geogra-
phisch)e Lehr-Lern-Gegenstinde scheint uns dieser Einwurf be-
deutsam, da Gegenstinde, wie der Schengenraum, immer auch
fundamental anders sein konnten.
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Um diesen Punkt weiter zu verdeutlichen, mochten wir erneut auf
die angefiihrten Schulbuchbeispiele zuriickzukommen — und
zwar auf jene aus dem Themenfelder ,Berufsorientierung‘. In ei-
nem ersten Schritt méchten wir hierbei argumentieren, dass diese
Unterrichtsmaterialien durchaus den Kriterien der Didaktischen
Analyse entsprechen. So bietet die Frage nach dem Wunschberuf
des vorhin angefiihrten Schulbuchbeispiels die subjektiv bedeut-
same Wahlmoglichkeit zwischen unterschiedlichen Berufen (das
Besondere) und verweist damit auch gleichzeitig exemplarisch
auf das soziale Allgemeine der Berufswelt. Fragen, wie: ,,Wel-
chen Schulabschluss brauche ich [...]?*, oder ,,Warum ist es
wichtig, einen Beruf zu lernen?* unterstiitzen die ,exemplarische
Bedeutung‘ der Frage nach dem Wunschberuf und verweisen im
Sinne einer anschaulich-erfahrungsbezogenen Verallgemeine-
rung alle zusédtzlich auf das soziale Allgemeine der Berufswelt.
Dem Konzept der ,exemplarischen Bedeutung® entsprechend,
wird hier einerseits eine subjektive Aneignung des Besonderen
(etwa in der Berufswahl) gefordert, jedoch werden andererseits
implizit die Bedingungen der Berufswelt reproduziert. Obwohl
sich durch das Konzept des Exemplarischen aneignungspotenti-
ale auf der Ebene des Besonderen fordern lassen, werden letztlich
Aneignungspotentiale verschenkt, da das Allgemeine affirmiert
wird — in diesem Fall wird eine Berufswelt unter den Bedingun-
gen kapitalistischer Produktionsweise unhinterfragt reproduziert.

Um hier jedoch mdglichst prézise zu sein: Das Konzept des
Exemplarischen impliziert zwar einen affirmativen Charakter, da
das Besondere exemplarisch auf etwas Allgemeines verweist.
Dieses Verhiltnis, bei dem das Besondere der Veranschaulichung
des Allgemeinen dient, 14sst uns von einem affirmativen Charak-
ter sprechen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass notwendigerweise
gegebene Verhiltnisse affirmiert werden miissen und kritische
Betrachtungsweisen durch das Exemplarische unterbunden wi-
ren. So ist es beispielsweise beim Thema Berufswelt gleichsam
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denkbar, einen immanenten Interessenskonflikt zwischen Lohn-
abhingigen und Kapitalist*innen auf Basis der Didaktischen
Analyse bzw. der kategorialen Bildung unterrichtlich zu inszenie-
ren. Es konnte etwa nach den jeweils besonderen Interessen von
Arbeitnehmer- bzw. Arbeitgebervertreter*innen bei Tarif-
(Deutschland) bzw. Kollektivvertragsverhandlungen (Osterreich)
gefragt werden, um exemplarisch auf einen allgemeinen Interes-
senskonflikt in einer Berufswelt unter den Bedingungen kapita-
listischer Produktionsweise zu verweisen.

Wir wollen in dieser Diskussion also nicht darauf hinaus, dass die
Theorie der kategorialen Bildung notwendigerweise eine Affir-
mation gegebener Verhiltnisse impliziert, sondern dass sie ein
Allgemeines — welches etwa durch die Didaktische Analyse ge-
wonnen werden soll — affirmiert. Ein solches Allgemeines kann
durchaus in Opposition zu gegebenen Verhéltnissen sein. Der
springende Punkt ist jedoch, dass die Lehrperson (bzw. die Lehr-
plankommission) entscheidet, welcher Gegenstand kritisch be-
trachtet wird und welcher eben nicht. Uns scheint hier die klassi-
sche Spannung von Bildungsprozessen zwischen Fiirsorge und
Bevormundung oder Erziehung und Uberwiltigung eher einseitig
gelost, wodurch das bereits genannte intergenerationelle Problem
erneut deutlich wird. Zusammenfassend ldsst sich also aus der
Perspektive einer aneignungsorientierten Bildung auf eine man-
gelhafte Qualitidt der Beziehung zwischen Schiiler*innen und
Lernprozess hinweisen. Die ,,Schiilerinnen und Schiiler erschei-
nen, obwohl sie im Zentrum der didaktischen Analyse stehen,
durchgehend als ,Objekte der didaktischen Analyse, sie sind an
ihr selbst nicht beteiligt* (Meyer & Meyer 2007, S. 75) — wodurch
wir neben den besprochenen Aneignungspotentialen der katego-
rialen Bildung auch starke Entfremdungstendenzen in einer so ge-
dachten Unterrichtspraxis erkennen.

Wihrend wir in diesem Abschnitt aus der Perspektive einer an-
eignungsorientierten Bildung herausarbeiten konnten, dass
Klafkis Theorie der kategorialen Bildung eher darauf ausgerichtet
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ist, fiir die Schiiler*innen eine Selbst- und Weltsicht vorzuberei-
ten, um ,,den Lernprozess der Kinder und Jugendlichen [zu] un-
terstiitzen*, mochten wir im anschlieBenden Abschnitt aufzeigen,
wie sich Klafki selbst diesem intergenerationellen Problem stellt
und seinen eigenen Zugang umgestaltet.

4.2.3. kritisch-konstruktive Didaktik und
Problemunterricht

In den spéten 1960er-Jahren drohte die von Klafki vertretene bil-
dungstheoretische Didaktik in der ,,pddagogischen Mottenkiste
zu verschwinden (Meyer & Meyer, 2007, S. 100). In Anlehnung
an Meyer und Meyer (2007) lassen sich die zentralen Einwénde
folgendermallen zusammenfassen:

o (Gesellschafts)kritische Perspektive: Die bildungstheore-
tische Didaktik wiirde ideologisch instrumentalisiert und
wiirde bestehende Klassenverhiltnisse stabilisieren.

o Sozialwissenschaftliche Perspektive: Sie wiirde der empi-
rischen Forschung nicht trauen und verfiige tiber keine an-
gemessen sozialwissenschaftlichen Methoden. Daher be-
treibe sie ihre Didaktik an den Lebens- und Lernbedin-
gungen der Schiiler*innen und Lehrer*innen vorbei.

e Didaktische Perspektive: Aus philosophischen Reflexio-
nen (z.B. iber den Bildungsgehalt) lieBen sich keine kla-
ren Lehr-Lern-Ziele ableiten.

o Unterrichtspraktische Perspektive: Sie wiirde die Unter-
richtsmethodik vernachlidssigen und sei dadurch praxis-
fern — eine ,,Feiertagsdidaktik (vgl. ebd., S.94)
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Klafki setzt sich mit diesen Einwidnden eingehend auseinander
und gestaltet die ,kategoriale Bildung ‘ zur , kritisch-konstrukti-
ven*! Didaktik (Klafki, 1976; 2007) um. Im Zuge dieser Neu-
ausrichtung werden Beziige zur Kritischen Theorie der sog.
Frankfurter Schule hergestellt. Ein wichtiger Bezugspunkt ist da-
bei Habermas* Konzept des kritischen Erkenntnisinteresses (vgl.
Habermas, 2001):

,Inhaltlich ist die hier vertretene erziehungswissen-
schaftliche Position untrennbar mit einer bestimmten
padagogisch-politischen Grundentscheidung, einem
spezifischen Erkenntnisinteresse verbunden; darauf vor
allem verweist die Bestimmung ,kritisch’ in der Formel
,kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft’: mit der
Entscheidung fir das Ziel, Selbst- und Mitbestimmung
fur jeden Menschen zu ermdglichen, was nur in einer
entsprechend strukturierten, demokratischen Gesell-
schaft moglich ist”. (Klafki, 1976, S. 9)

Der damit einhergehende Transfer von Ansitzen aus den kriti-
schen Sozialwissenschaften in die Erziechungswissenschaften ver-
anlasst Klafki zu drei wesentlichen konzeptionellen Anderungen.
Er fordert eine ,,permanente Gesellschaftskritik* in Bildungskon-
texten (1) (Meyer & Meyer, 2007, S. 93), erarbeitet eine Zielset-
zung von Bildung als ,,Erziehung zur Selbstbestimmung, zur Kri-
tikfahigkeit, zur freien Wahl individueller Moglichkeiten und zur
Anerkennung jedes anderen Menschen als gleichberechtigter Per-
son ausweisen® (2) (ebd.), und verweist auf eine wechselseitige
Bedingung zwischen den in ,,Erziechung zu vermittelnden Selbst-
bestimmungsmoglichkeiten der Einzelnen und eine Gesell-
schaftsstruktur, die Selbstbestimmung fiir alle zulédsst* (3) (ebd.).

41 Klafki folgt den Ansitzen der Kritischen Theorie nicht uneingeschrinkt, da
ihm Aussagen zu positiven gesellschaftlichen Alternativen fehlen. Diese Ab-
grenzung markiert er auch in der Namensgebung seines neuen Ansatzes — der
kritisch-konstruktiven Didaktik.
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Uberraschend erscheint jedoch, dass diese umfassenden konzep-
tionellen Anderungen in Klafkis Uberlegungen zur Unterrichts-
vorbereitung und -gestaltung kaum Beriicksichtigung finden.
Klafki stellt zwar die didaktische Analyse modifiziert als ,,Per-
spektivenschema zur Unterrichtsplanung® (vgl. Klafki 2007,
S. 270ff) neu dar. Die fiinf Grundfragen der didaktischen Analyse
werden jedoch beibehalten und lediglich um die folgenden
Punkte erweitert:

e um cine Bedingungsanalyse, die sozio-kulturelle Aus-
gangsbedingungen einer Klasse ins Auge fasst,

e um Anspriiche der Leistungsmessung bzw. Uberpriifbar-
keit,

e sowie um Anregungen die Lehr-Lern-Prozessstruktur zu
reflektieren (vgl. ebd., S. 272).

Insbesondere die Anregungen zur Lehr-Lern-Prozessstruktur hin-
sichtlich Partizipation von Schiiler*innen an der Planung und Ge-
staltung des Unterrichts ist, wie wir im vorangestellten Abschnitt
diskutieren konnten, sehr willkommen. Allerdings wurde dieser
Punkt von Klafki nicht weiter ausgearbeitet (vgl. Meyer &
Meyer, 2007, S. 110). Zusammenfassend muss bei dieser Erwei-
terung der Didaktischen Analyse zum Perspektivenschema fest-
gehalten werden, dass Klafkis Theorie-Praxis-Vermittlung weit
hinter der Weiterentwicklung seiner theoretischen Konzeption
zurlickbleibt, was beispielsweise auch Meyer & Meyer (2007, S.
107f) verbliifft: ,,Es ist erstaunlich, dass sich der spate Klafki ver-
gleichsweise wenig um die Unterrichtsplanung im engeren Sinne
bemdiiht hat. In der Substanz bleibt er bei seinem didaktischen
Modell der vor-kritischen Zeit stehen.* (Auf diese Theorie-Pra-
xis-Liicke werden wir in Abschnitt 4.3 wieder zuriickkommen.)

Eine weitere Anderung im Zuge Klafkis ,kritischer Wende " ist,
Klafkis Transformation der kategorialen Bildung zum ,,Prob-
lemunterricht“ (ebd., S. 129). Wihrend Klafki in der kategorialen
Bildung vorschlédgt, das Allgemeine durch ,,welterschlieBenden
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Kategorien® zu erfassen, vertritt er in der kritisch-konstruktiven
Didaktik die Position, das Allgemeine im Medium epochaltypi-
scher Schliisselprobleme zu erschlieBen (vgl. Porsch, 2016, S.
122f). Klafki (2007) argumentiert seinen Fokus auf Schliissel-
probleme in folgender Weise: ,,Meine Kernthese lautet: Allge-
meinbildung bedeutet in dieser Hinsicht, ein geschichtlich ver-
mitteltes Bewulltsein von zentralen Problemen der Gegenwart
und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht
in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme
und Bereitschaft, an ihrer Bewéltigung mitzuwirken. Abkiirzend
kann man von der Konzentration auf epochaltypische Schliissel-
probleme*? unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft
sprechen® (ebd., S. 56). Diese Forderung ist in ihrer Tragweite
wohl kaum zu iiberschétzen. Klafki fordert nichts Geringeres als
eine Abkehr der Allgemeinbildung von einen tradierten Bil-
dungskanon hin zu einem ,,Problemkanon* (Klafki, 2005, S. 5).

Zusammenfassend lassen sich an Klafkis Transformation der
Theorie der kategorialen Bildung zur kritisch-konstruktiven Di-
daktik folgende Punkte betonen:

e Auf der Seite materialer Bildung wird von sogenannten
»epochaltypischen Schliisselproblemen® (Klafki, 2007, S.
43) ausgegangen. Klafki schlégt also vor sich hinsichtlich
einer materialen Bestimmung von Bildung von einem

42 Eine ausfiihrliche Diskussion und Auflistung der von Klafki vorgeschlage-
nen Schliisselprobleme lasst sich etwa bei Klafki (2007, S. 56ff) finden. Es
handelt sich bei den Schliisselprobleme, die Klafki als ,epochaltypisch® fest-
legt, beispielsweise um ,,die Friedensfrage™ (ebd. S. 56ff), ,,die Umweltfrag*
(ebd. S. 58f), ,,die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit (ebd. S. 59), ,,die
Gefahren und Moglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informa-
tions- und Kommunikationsmedien® (ebd. S. 59f), oder ,,die Erfahrung der
Liebe, der menschlichen Sexualitit [...] — jeweils in der Spannung zwischen
individuellem Gliicksanspruch, zwischenmenschlicher Verantwortung und der
Anerkennung des bzw. der jeweils Anderen® (ebd. S. 60).
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Wissenskanon zu verabschieden und sich an einem ,,Prob-
lemkanon‘ (Klafki, 2005, S. 5) zu orientieren. Die zu un-
terrichtenden Inhalten sollen sich also u.a. an einem Ka-
talog zentraler gesellschaftlicher Probleme orientieren.

e Auf der formalen Seite schldgt Klafki eine Orientierung
an MaBstiben, wie Selbstbestimmungs-, Mitbestim-
mungs- und Solidaritétsfahigkeit (vgl. Klafki 2007: 53ff)
vor, die Klafki aus dem Aufklarungspostulat klassischer
Bildungstheorien ableitet (vgl. Klatki, 1976, S. 11{Y).

4.2.4. Diskussion Klafkis kritischer Wende

Aus der Perspektive der aneignungsorientierten Bildung bietet
Klafkis kritische Wende viele Ankniipfungspunkte. Um darzu-
stellen, wie eine aneignungsorientierte geographische Bildung an
Klafkis Transformation der Theorie der kategorialen Bildung zur
kritisch-konstruktiven Didaktik ankniipfen kann, mochten wir
diese Umgestaltung im Zusammenhang mit dem vorhin heraus-
gearbeiteten intergenerationellen Problem diskutieren.

Hinsichtlich des intergenerationellen Problems konnten wir dis-
kutieren, dass die ,,Schiilerinnen und Schiiler][...], obwohl sie im
Zentrum der didaktischen Analyse stehen, durchgehend als ,Ob-
jekte der didaktischen Analyse [erscheinen], sie sind an ihr selbst
nicht beteiligt (Meyer & Meyer, 2007, S. 75) — wodurch wir
auch starke Entfremdungstendenzen in einer so gedachten Unter-
richtspraxis erkennen. Es ldsst letztlich darstellen, dass die Theo-
rie der kategorialen Bildung eher darauf ausgerichtet ist, fiir die
Schiiler*innen eine Selbst- und Weltsicht vorzubereiten, um ,,den
Lernprozess der Kinder und Jugendlichen [zu] unterstiitzen
(ebd., S. 66).

An diesem Punkt zeichnet sich, durch die in der kritisch-kon-
struktiven Didaktik vertretenen Auffassung, Bildung ,,im Me-
dium epochaltypischer Schliisselprobleme* (Klafki, 2007, S. 43)
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zu rahmen, eine bedeutende Anderung ab. Meyer und Meyer in-
terpretieren dies auf liberzeugende Weise als eine ,,kommunika-
tionstheoretische und intergenerationelle Perspektive auf Bil-
dung* (Meyer & Meyer, 2007, S. 135):

,Der kommunikative Ansatz Klafkis impliziert, dass es
fur die groRen, epochaltypischen Probleme unter-
schiedliche Antworten geben kann und dass in den Cur-
ricula der Schulen nicht bestimmte Losungen festge-
schrieben werden dirfen; es kommt vielmehr auf Dia-
logfahigkeit und -bereitschaft an, wobei die Lehrenden
hochstens ,graduelle Vorspriinge’ gegenliber den Ler-
nenden haben. Die Entwicklung der Fahigkeit zur Selbst-
bestimmung ware fur Klafki mit der Festlegung der
Schilerinnen und Schiiler auf bestimmte Antworten
nicht vereinbar.” (ebd., S.136, eigene Hervorhebung)

Klafki gibt damit die in der Theorie der kategorialen Bildung ver-
tretene Auffassung, dass sich Bildung an einem inhaltlich fixier-
ten Kanon zu orientieren hitte, auf. Er ersetzt diesen Zugang, der
impliziert, dass die Erwachsenengeneration den Heranwachsen-
den eine vorgefertigte Weltsicht anbietet, durch einen Zugang,
der sich an sogenannten Schliisselproblemen orientiert. Ein sol-
cher Problemunterricht betont nun, dass es unterschiedliche Ant-
worten®® auf die gleiche Fragestellung geben kann, was einer in-
tergenerationellen Kommunikation bzw. Aushandlung bedarf

43 Wir mdchten betonen, dass Klafki selbst darauf hinweist, dass diese Offnung
nicht im Sinne der bereits kritisierten ,liberalen ethischen Enthaltsamkeit® zu
verstehen ist: ,,Bildung ist in diesem Verstdndnis zentral durch die Fahigkeit
charakterisiert, im Sinne jener Einsicht zu handeln, also Kontroversen rational
austragen zu konnen, d.h. aber auch, sich selbst und anderen die argumentative
Begriindung eigener Positionen und Entscheidungen abzuverlangen. Sie hat
also nichts mit Beliebigkeit und prinzipienlosem Pluralismus zu tun®
(Klafki, 2007, S. 62, eigene Hervorhebung)
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und somit das diskutierte intergenerationelle Problem bis zu ei-
nem gewissen Grad 10st.

In Anlehnung an Meyer und Meyer (2007, S. 138) ldsst sich dies-
beziiglich von einem ,,gewaltigen bildungstheoretischen Fort-
schritt® sprechen. Auch aus der Perspektive der aneignungsori-
entierten Bildung lasst sich erkennen, dass die Qualitét der Bezie-
hung zwischen Schiiler*innen und dem Lehr-Lern-Prozess ge-
steigert wurde. Den Schiiler*innen wird eben nicht mehr ldnger
eine vorgefertigte Weltsicht vorgelegt, sondern sie werden zu ei-
nem intergenerativen Austausch liber (,universelle‘) Problemstel-
lungen eingeladen. Auf das Aneignungspotential, welches den
Schiiler*innen durch einen Problemunterricht ermoglicht werden
kann, verweist Klafki auch selbst:

,[Bildung] muR, sofern das Mitbestimmungs- und das
Solidaritatsprinzip konkret eingelost werden sollen, ei-
nen verbindlichen Kern des Gemeinsamen haben und
insofern Bildung im Medium des Allgemeinen sein; dies
ist die erste inhaltliche Dimension meines Vorschlages.
Anders formuliert: Allgemeinbildung muR verstanden
werden als Aneignung der die Menschen gemeinsam
angehenden Frage- und Problemstellungen ihrer ge-
schichtlich gewordenen Gegenwart und der sich ab-
zeichnenden Zukunft und als Auseinandersetzung mit
diesen gemeinsamen Aufgaben, Problemen, Gefahren.”
(Klafki, 2007, S. 53, eigne Hervorhebung)

An diesem Zitat ist fiir uns jedoch nicht nur der Zusammenhang
zwischen Allgemeinbildung und Aneignung von gemeinsamen
Frage- und Problemstellungen, sondern auch die Kontinuitét der
Theorie der kategorialen Bildung in der kritisch-konstruktiven
Didaktik aufschlussreich. Diese Fortfiihrung zeigt sich in Klafkis
Auffassung, dass er an einer ,Bildung im Medium des Allge-
meinen‘ festhilt. Letztlich wird die voraussetzungsreiche Auf-
fassung der kategorialen Bildung, die essentialistische Konzepte,
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wie ,Wesen‘, oder ,Wesenhaftes‘ (vgl. Abschnitt 4.2.2) vorweg-
nimmt, im Konzept der ,epochaltypischen Schliisselprobleme*
fortgefiihrt. Dies impliziert also den Anspruch Schliisselprobleme
herausarbeiten zu konnen, die fiir alle Menschen einer Epoche ty-
pisch wiren. Bis zu einem gewissen Grad ldsst dieser Anspruch
dadurch das intergenerationelle Problem in verdnderter Weise
wieder hervortreten: Wahrend Klafki also nicht davon ausgeht,
dass ein Konsens hinsichtlich der Losung dieser Probleme notig
waire, so setzt er doch einen Konsens hinsichtlich eines Problem-
kanons voraus. Bei der Definition solcher Schliisselprobleme
sieht Klafki jedoch die Schiiler*innen, die sich damit auseinan-
dersetzen sollen nicht beteiligt. ,,Was ihre Schliisselprobleme
sind, will Klafki mit ihnen eigentlich nicht verhandeln* (Meyer
& Meyer, 2007, S. 139).

4.3. Dewey: Probleme und ihre Didaktik

Im vorangestellten Abschnitt konnte wir herausarbeiten, inwie-
fern Klafki durch die Konzeption des Problemunterrichts eine
,kommunikationstheoretische und intergenerationelle Perspek-
tive auf Bildung* (Meyer & Meyer, 2007, S. 135) eroffnet. Die
Auffassung, auf epochaltypische Probleme koénne es unter-
schiedliche Antworten geben, schafft Potentiale, um die Schii-
ler*innen in der Schaffung ihrer eigene Welt- und Selbstsicht zu
fordern.

Charakteristisch an Klafkis bildungstheoretischem Zugang er-
scheint uns die Vorstellung eines archimedischen Punktes von
Bildung. Wihrend in der sogenannten vorkritischen Phase
Klafkis bildungstheoretische Uberlegungen auf das ErschlieBen
von welterschlieenden Kategorien zuliefen, zielt Klafki in der
kritisch-konstruktiven Didaktik auf die Bildung eines Bewusst-
seins iiber zentrale Probleme (vgl. Klafki, 2007, S. 56). Klafki
geht in seiner Argumentation also von bestimmten Zielsetzungen
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aus. Demgegeniiber ldsst sich das Problemorientierte Lehren und
Lernen (POL) nach Dewey anfiihren, bei dem der Erfahrungspro-
zess, also die Verfahrensweise bzw. Struktur von Lehr-Lern-Um-
gebungen, explizit beriicksichtigt wird und ausgearbeitet ist.

Wie bei Klafki wird auch bei Dewey beim Lehr-Lern-Prozess so-
wohl eine materiale als auch formale Ebene beriicksichtigt. Er-
folgreiches Problemorientierte Lehren und Lernen nach Dewey
fiihrt dann auch immer zu zwei Resultaten — die Problembewdlti-
gung selbst und ein Kompetenzerwerb der generellen Problembe-
wiltigung (das ,Lernen lernen‘). Im Unterschied zu Klafki lassen
sich bei Dewey jedoch konkrete Ansatzpunkte hinsichtlich der
Gestaltung der Lehr-Lern-Prozessstruktur finden, welche im Hin-
blick auf die in Abschnitt 4.2.3 angesprochene Theorie-Praxis-
Liicke bei Klafki aufschlussreich ist.

Im folgenden Abschnitt wollen wir mit dem Fokus auf das POL
jedoch nicht nur die Idee aneignungsorientierter Bildung weiter
vertiefen, sondern auch beginnen, die bisher eher padagogisch
und bildungstheoretisch gefiihrte Diskussion stirker fachdidak-
tisch zuzuspitzen. In diesem Sinne werden wir das POL mit fach-
lich spezifischen Anforderungen, die sich aus besonderen Merk-
malen sozialgeographischer Probleme ergeben konnen, abglei-
chen.

4.3.1. Problemorientiertes Lehren & Lernen

,Der Begriff des problemorientierten Lernens und Lehrens ist in
den letzten Jahren zum Leitkonzept eines Selbststandigkeit for-
dernden, kognitiv aktivierenden Unterrichts bzw. der Gestaltung
von entsprechenden Lernumgebungen in Schulen und Hochschu-
len geworden* (Reusser, 2005, S. 159). Als ,,geistiger Vater*
(ebd., S. 164) des problemorientierten Lernens und Lehrens wird
klassischerweise John Dewey angefiihrt. Schulisches Lernen wird
beim problembasierten bzw. problemorientierten Lehren und
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Lernen** im Sinne des Problemldsens verstanden. Inszeniert wird
ein solcher Lehr-Lern-Prozess entlang von Problemen, die als Im-
puls und Anstof3 dienen und kleinschrittige Aufgabenstellungen
ersetzen. Das Lisen von Problemen dient dem Ziel, ,transferfa-
higes Wissen und fachspezifische Lern- und Denkstrategien zu
erwerben® (ebd.). Meist soll dies im Zuge von Kleingruppenar-
beit erreicht werden. Die Funktion der Lehrperson dndert sich
hierbei — etwa im Vergleich zu Klafkis kategorialer Bildung —
tendenziell von der Instruktion hin zur tutoriellen Unterstiit-
zung®.

Reusser (2005) zeigt jenseits der unterschiedlichen Umsetzungs-
varianten zwei Prototypen des problemorientierten Lernens und
Lehrens auf. Er stellt dabei ein ,,Wissens-Anwendungs-Para-
digma** einem ,,generativen Problemlosen‘ gegeniiber (ebd., S.
160). Im ersten Fall stellen sich die Lernumgebung formenden
Probleme tendenziell als ,,Anwendungsaufgaben dar. Die Ler-
nenden treten in diesem Fall — ausgestattet mit entsprechendem
Basiswissen — an das inszenierte Problem heran. Die Losung die-
ses Problems dient dann tendenziell einer Sicherung eines bereits

44 Problembasiertes (PBL) bzw. problemorientiertes Lehren und Lernen (POL)
wird hier weitgehend synonym verwendet. Es soll jedoch darauf verwiesen
werden, dass POL manchmal als Oberbegriff einer ,,ganzen Familie von di-
daktischen Inszenierungsformen verwendet [wird], wéihrend der Terminus
PBL spezifisch fiir jene Realisierungsformen gebraucht wird, bei denen gene-
ratives Problemlosen [...] im Mittelpunkt steht, d. h. fiir jene Félle, in denen
Probleme tatséchlich die Basis des Wissenserwerbs darstellen (Reusser,
2005, S. 160).

45 Es ist zu betonten, dass es eine gewisse Vielfalt an Umsetzungsvorschligen
zum POL bzw. PBL gibt. Bekannt ist jedoch der ,,Siebensprung“-Zugang, der
die Gestaltung der Lehr-Lernumgebung in ,,seven jumps® oder ,,steps* organi-
siert sieht (Barrows, 1985) und aus den Uberlegungen Deweys (1916) abge-
leitet wurde. Fiir weitere praxisorientierte Erlduterungen soll hier ergénzend
auf Moust et al. (2007) und Weber (2004) verwiesen werden.
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stattgefundenen Lernprozesses. Im Zuge des ,,generativen Prob-
lemlosen® (ebd.) hingegen ist die Lernumgebung so gestaltet,
dass neues Wissen im Zuge der Problemldsung generiert werden
soll. Der Lernprozess wird somit also stiarker mit dem Problemlo-
sungsprozess verkniipft (vgl. Klauser, 1998).

Fiir unsere Untersuchung von aneignungsorientiertem Lernen ist
dieser zweite Zugang von grof3erem Interesse, da sich abzeichnet,
dass die Kritik an Klafkis kategorialer Bildung bzw. kritisch-kon-
struktiven Didaktik hinsichtlich der Mitgestaltungsmdoglichkeiten
von Schiiler*innen an der Lehr-Lernumgebung wie auch an der
Wahl des Lerngegenstandes durch diesen iiberwunden werden
kann. Abhingig also von der Komplexitit eines in der Lehr-Ler-
numgebung inszenierten Problems, welches beim ,generativen
Problemlosen‘ den Lernausgangspunkt bildet, wird die Bestim-
mung des Lerngegenstandes mehr oder weniger in den Lern- oder
Problemldsungsprozess integriert und somit den Schiiler*innen
nicht mehr direkt vorgegeben. Dieser wird von ihnen tendenziell
erst hervorgebracht. Das inszenierte Problem bildet hierbei ge-
wissermallen das ,,Framing* (Matthes, 2009) und hat somit einen
starken Einfluss auf die Wahl des Lehrgegenstandes. Dennoch
zeichnet sich ein qualitativer Sprung hinsichtlich der Mitgestal-
tungsmoglichkeiten ab.

Wihrend wir dieses Potential der Mitgestaltungsmdglichkeiten
der Schiiler*innen im Rahmen des POL hervorheben mochten,
sind wir gleichzeitig der Auffassung, dass sich POL nicht ohne
Weiteres als eine Didaktik der Sozialgeographie eignet. Um diese
angedaute Diskrepanz ndher auszufiihren, mochten wir,

1. in einem ersten Schritt die besondere Beschaffenheit so-
zialgeographischer Probleme herausarbeiten und

2. in einem zweiten Schritt dieser Charakterisierung sozial-
geographischer Probleme Deweys Problemauffassung ge-
geniiberstellen.
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Dadurch sollte sich zeigen, dass Deweys Problemauffassung den
besonderen Anspriichen sozialgeographischer Probleme in ent-
scheidenden Punkten nicht gerecht werden kann.

4.3.2. Charakterisierung sozialgeographischer
Probleme

Hinsichtlich einer ndheren Charakterisierung sozialgeographi-
scher Probleme bietet Jaeggi (2014) sehr aufschlussreiche Unter-
scheidungsmoglichkeiten an, die fiir eine Diskussion besonderer
Merkmale sozialgeographischer Problemstellungen als hilfreich
erscheinen. Sie arbeitet im Wesentlichen zwei Typen von Prob-
lemauffassungen heraus: ,,externe Probleme* oder — wie sie diese
synonym bezeichnet — ,,Probleme erster Natur* und ,,reflexive
Probleme zweiter Natur* (ebd., S. 243fY).

Als ein Beispiel* fiir ,,externe Probleme* bzw. ,,Probleme ers-
ter Natur® (ebd.) lisst sich etwa eine Diirre anfiihren, insofern
der ausbleibende Niederschlag als ein kontingentes Naturereignis
erachtet werden kann, also die Diirre einen externen Ursprung
aufweist und somit nicht in einen Zusammenhang mit menschli-
chen Handlungen gebracht werden kann. Derartige Probleme
sind aus unserer Sicht kein Gegenstand einer sozialgeographi-
schen Didaktik — wir erachten dieses Beispiel als einen Gegen-
stand der Meteorologie, als Teil der physischen Geographie. Al-
lerdings ist es durchaus denkbar, dass derartige ,,externe Prob-
leme* potentielle Gegenstdnde sozialgeographischen Unterrichts
werden konnen. So ist es etwa vorstellbar, dass die Diirre sieben
Jahre in Folge wiederkehrt, aber dennoch keine geeigneten Ge-
genmaflnahmen (z.B. Speicherbau) gefunden werden, um eine
damit verbundene Hungersnot zu mildern. So zeichnet sich ein

46 Dieses Beispiel geht auf Jaeggi (2014, S. 2471f) zuriick.

106



Dewey: Probleme und ihre Didaktik

Fall ab, bei dem sich das externe Problem (Diirre) mit einem in-
ternen Problem verkniipft. Ein moglicher Grund fiir die ausste-
hende Entwicklung einer sozialen Praktik der Nahrungsaufbe-
wahrung — in diesem Beispiel bleibend — konnte etwa eine syste-
matische Fehldeutung des Naturereignisses sein — beispielsweise,
wenn das Naturereignis als Strafe Gottes aufgefasst wird. Inso-
fern diese Auffassung der Entwicklung einer Problemldsung ent-
gegensteht, liegt es nahe, diese Form des Glaubens als soziale
Lernblockade und somit als ein internes Problem zweiter Natur*’
zu identifizieren.

Jaeggi beschreibt diesen Umschlag von einem Problem fiir eine
soziale Formation hin zu einem Problem mit einer sozialen For-
mation treffenderweise als ein ,,Immanentwerden von extern ver-
ursachten Problemen® (Jaeggi, 2014, S. 245). Ein urspriinglich
externes Problem kann auf diese Weise zu einem ,,reflexiven
Problem zweiter Ordnung* (ebd.) werden. Die Problemauffas-
sung ist nun insofern als reflexiv zu beschreiben, da dessen aus-
bleibende Losung in einen Zusammenhang mit der aufgefassten
Problembedingung (,,Strafe Gottes*) diskutierbar wird — das
Problem erscheint also auf die Problembedingung riickbezogen

(reflexiv).

Jaeggi fiihrt an dieser Stelle noch einen weiteren entscheidenden
Punkt an. Bei ,reflexiven Problemen zweiter Ordnung* muss es
sich nicht notwendigerweise um Probleme mit einer externen Ur-
sache (kontingentes Naturereignis) handeln. Entlang dieses Kon-
zepts lassen sich ebenso Probleme ,,genuiner Immanenz* (ebd.,
S. 246) diskutieren. Hierbei handelt es sich um Probleme, die

47 Der Begriff der ,,zweiten Natur soll eine gesellschaftlich hervorgebrachte
Sphire beschrieben, die dhnlich wie die (erste) Natur erscheint (vgl. in Ver-
bindung mit dem Konzept der ,,Verdinglichung* Lukacs, 1977, S. 99). Adorno
(2003, S. 355) spricht in diesem Zusammenhang auch von ,erstarrter Ge-
schichte®.
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eben nicht extern verursacht, sondern aus den ,,Widerspriichen
sozialer Konstellationen selbst hervorgehen, also aus immanent
angelegten Konfliktfeldern. Als ein klassisches Beispiel fiir der-
artige Probleme ldsst sich etwa auf Folgen des menschen-verur-
sachten Anteils am Klimawandel verweisen. Die Problemursache
des folgenreichen selbst-verursachten Anteils am Klimawandel
ist nun keinesfalls extern zu suchen, sondern auf immanente Wi-
derspriiche zuriickzufiihren*®®. Der zentrale Punkt, der sich hier
auftut, ist, dass ein solches Problemverstindnis den ,,mit den
Handlungssituationen gesetzten Bezugsrahmen selbst (Jaeggi,
2014, S. 361, eigene Hervorhebung) in den Blick nimmt. Entlang
eines derartigen Verstindnisses wird also das Problem in einem
Zusammenhang mit seinem Sinn- und Bedeutungsrahmen analy-
siert. Es wird also die (struktur)reflexive Frage nach dem Zusam-
menhang zwischen Problem und Bezugsrahmen aufgeworfen,
was den Blick auf mdgliche Problemursachen innerhalb einer ge-
sellschaftlichen Konstellation richten lésst.

Dieser so beschriebene Charakter von ,reflexiven Problemen
zweiter Ordnung* ist nun aus unserer Sicht entscheidend, um
iiberhaupt von sozialgeographischen Problemen sprechen zu
konnen. Diese Unterscheidung und Abgrenzung ist jedoch keine
Einschriankung fiir einen sozialgeographischen Unterricht, da wir
mit dem Szenario des ,,Immanentwerden[s] von extern verursach-
ten Problemen® aufgezeigt haben, dass die inszenierte Grenze
zwischen externen und internen Problemursachen in Praxiszu-
sammenhéngen schnell brockelt. Der Gewinn dieser Diskussion

48 Ohne dies hier niher ausfiihren zu kdnnen, sei, neben zahlreichen anderen
Vertreter*innen, die in diesem Kontext zu nennen wéren, auf Harvey (2015,
S. S. 287ff) verwiesen, der in diesem Zusammenhang den Widerspruch zwi-
schen Kapital und Natur betont.
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sollte nun viel eher in dem geschiérften begrifflichen Instrumen-
tarium liegen, mit dem wir nun versuchen werden, Deweys Prob-
lemauffassung ndher zu untersuchen.

4.3.3. Deweys Problemauffassung

Wie verhélt sich nun Deweys Problemauffassung im Vergleich
zur Konzeption von ,reflexiven Problemen zweiter Ordnung*?
Auch fiir Dewey bilden Probleme den Ausgangspunkt fiir For-
schungs- sowie flir Lernprozesse. Préiziser formuliert, erachtet
Dewey solche Forschungs- und Lernimpulse als eine ,,Situation
der Unbestimmtheit* (Jaeggi, 2014, S. 357): ,,Forschung ist die
gesteuerte oder gelenkte Umformung einer unbestimmten Situa-
tion in eine Situation, die in ihren konstitutiven Merkmalen und
Beziehungen so bestimmt ist, dass die Elemente der urspriingli-
chen Situation in ein einheitliches Ganzes umgewandelt werden*
(Dewey, 2016, S. 131).

Deweys Stérke hinsichtlich seiner Problemauffassung liegt darin,
dass er Probleme als ,,zugleich gegeben wie gemacht“ (Jaeggi,
2014, S. 213) erachtet: Ein Problem ,meldet® sich als etwas ob-
jektiv (empirisch) Unabweisbares, aber was sich da meldet, ist
noch diffus — es muss erst zu einem bestimmten Problem gemacht
werden. Probleme lassen sich entlang Deweys Konzeption ,,we-
der herbeireden noch ignorieren* (ebd.). Es bedarf also einerseits
einer Interpretation, durch die erst ein Problem zu einem be-
stimmten Problem wird. Allerdings ldsst sich dies aber auch nicht
»aus dem Nichts konstruieren, sondern wird aus dem gemacht,
was von uns unbeeinflusst da ist und sich gegebenenfalls storend
bemerkbar macht (ebd.).

Storend an Problemen ist, dass ,,die Bildung einer Ganzheit oder
eines qualitativen Zusammenhangs nicht (mehr) moglich ist*
(Jaeggi, 2014, S. 358). Probleme erscheinen als eine Situation der
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Unbestimmtheit. Wodurch fiir unsere Diskussion auch Deweys
Verstiandnis von ,,Situation® entscheidend ist:

»~Was durch das Wort ,Situation’ bezeichnet wird, ist
weder ein einzelnes Objekt oder Ereignis noch eine
Menge von Objekten oder Ereignissen. Denn wir ma-
chen niemals die Erfahrung von Objekten oder Ereignis-
sen fur sich, noch bilden wir uns Urteile tGber sie allein,
sondern nur im Zusammenhang mit einem kontextuel-
len Ganzen. Dies letztere ist das, was eine Situation ge-
nannt wird.” (Dewey, 2016, S. 87)

Folgen wir Dewey in diesen Schritten, so stellen sich Probleme
als Storung eines ,kontextuellen Ganzen‘, bzw. eines Bezugs-
systems dar. Umgekehrt bedeutet dies, dass die Losung eines
Problems in der Authebung einer solchen Storung liegt. Als Kri-
terium fiir eine erfolgreiche Problemldsung legt Dewey das Funk-
tionieren in der Praxis fest:

»[...] der endgliltige Test, ob sie [die Idee] diese Eigen-
schaften [die Eignung zur L6sung des Problems] wirklich
besitzt, wird erst dann entschieden, wenn sie wirklich
funktioniert — das heil}t, wenn sie angewendet wird, um
mit Hilfe von Beobachtungen friiher nicht beobachtete
Tatsachen festzustellen, und sie dann benutzt wird,
diese mit anderen Tatsachen zu einem koh&renten Gan-
zen zusammenzufiigen.” (Dewey, 2016, S. 137f; zit.
nach Jaeggi, 2014, S. 404)

Ein Problem kann also als geldst gelten, sofern sich die Storung
einer Situation behoben werden kann. Entscheidend ist nun je-
doch die Frage, woher eine solche Stérung kommt. Impliziert De-
weys Problemauffassung, dass eine solche Stérung eines Bezugs-
systems von auflen {iber dieses hereinbricht, oder entspringt die
Storung dem Bezugssystem selbst, wie dies die vorhin diskutierte
Problemauffassung von ,reflexiven Problemen zweiter Ordnung’
nahelegt? Dewey verweist in seiner Logik in einem Abschnitt in
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dem er die Struktur des Forschungsprozesses diskutiert als Bei-
spiel® fiir eine solche Stérung auf einen Brand in einem Ver-
sammlungsraum (vgl. Dewey, 2016, S. 136). Eine so gedachte
Storung (Brand) tritt plotzlich auf und unterbricht eine vorher
funktionierende Situation. Dewey stellt in diesem Beispiel die
Storung als eine Stérung, die von aulen kommt, dar. Jaeggi argu-
mentiert auf dieser Basis eine umfassende Kritik an Deweys
Problemauffassung (vgl. Jaeggi, 2014, S. 360): Entlang Deweys
Problemverstindnis werden Problemldsungsprozesse als ,,An-
passungsvorginge an sich verdndernde Umweltbedingungen*
(ebd., 360) gedacht. Die weitreichende Konsequenz lduft darauf
hinaus, dass das Lésen von Problemen auf eine ,,Reintegration
dieses Bezugssystems [zielt] — und jede gelingende Losung be-
deutet eine solche Reintegration” (ebd., S. 359).

Somit lésst sich also mit Jaeggi (2014) an Deweys Problemauf-
fassung kritisch anmerken, dass sich das ,Problem* im Sinne De-
weys ,,als eine von auflen kommende Stérung dar[stellt], die das
Funktionieren eines eingespielten Praxiszusammenhangs — der
,Situation® — durchbricht und damit dessen Leistungsfahigkeit
(aber noch nicht ihn [den Bezugsrahmen] selbst) in Frage stellt*
(ebd., S. 360). Die reflexive Verfasstheit von Problemen, wie wir
dies vorhin fiir die besondere Beschaffenheit sozialer und sozial-
geographischer Probleme herausgearbeitet haben, l4sst sich mit
Deweys Problemauffassung nicht unmittelbar fassen. Es kann so-
mit festgehalten werden, dass Deweys Problemauffassung weni-
ger dazu einlddt, zu bedenken, ,,dass [...] Probleme [...] den mit
den Handlungssituationen gesetzten Bezugsrahmen selbst betref-
fen (ebd., S. 361) konnen. Problemldsungsprozesse sind damit
nicht reflexiv auf das Bezugssystem selbst bezogen.

4 Wir werden dieses Beispiel in Abschnitt 5.2.2 doch detailliert darstellen und
besprechen.
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Wir werden in Abschnitt 5.2 die einzelnen Schritte eines an De-
wey angelehnten Forschungs- bzw. Lehr-Lern-Prozesses noch
detailliert diskutieren. Es ldsst sich jedoch bereits auf Basis der
bisherigen Diskussion festhalten, dass eine Problemauffassung,
der zufolge Probleme im Sinne einer von aufen kommenden Sté-
rung eines vorher unproblematischen Handlungsvollzugs (vgl.
Jaeggi 2014, S. 359f) interpretiert werden, weniger dazu einladen
systematische Zusammenhinge herzustellen bzw. strukturrefle-
xiv an ein Problem heranzutreten. Aber was wiirde die Anwen-
dung einer so beschriebenen Problemauffassung fiir einen sozial-
geographischen Lehr-Lern-Prozess bedeuten? Welche Tendenz
lasst sich auf dieser Basis absehen, wenn wir Problemorientiertes
Lehren- und Lernen im Sinne Deweys als eine sozialgeographi-
sche Didaktik nutzen? Betrachten wir hierfiir die Folgen des men-
schen-gemachten Anteils am Klimawandel als eine derartige von
aufen kommende Storung eines vorher unproblematischen
Handlungsvollzugs. Aus einer solchen Perspektive werden wir
tendenziell nach technischen Losungen (z.B. E-Mobilitdt; Man-
gel an Sachwissen) bei gleichbleibender Produktionsweise su-
chen. Wir werden diesen Tatbestand kaum als ein reflexives
Problem zweiter Ordnung diskutieren, was den Blick auf gesell-
schaftliche Verhiltnisse (z.B. Produktionsweise) richten wiirde.
Losungsansitze, die nach dem POL hervorgebracht werden, ha-
ben — dem Argument folgend — tendenziell einen kompensatori-
schen Effekt. Sie wiirden also eher die Folgen eines behandelten
Problems mindern (z.B. mogliche Verringerung von Umweltbe-
lastung durch E-Mobilitét), jedoch weniger dazu einladen nach
Problemursachen zu fragen, die potentiell auf gesellschaftliche
Verhiltnisse zuriickgehen. Im Lehr-Lern-Prozess wird uns impli-
zit nahegelegt den Problemldsungsprozess stiarker auf einen Man-
gel an Sachwissen, als auf einen Mangel von reflexivem Wissen
auszurichten.
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Deweys liberal-pragmatischer Ansatz bietet also den Vorteil un-
mittelbarer Handlungspotentiale zu schaffen, z.B. durch techni-
sche Errungenschaften, welche die Folgen des menschen-verur-
sachten Anteils am Klimawandel mildern. Hier stellt sich die
Frage, ob Handlungspotentiale, welche aus Deweys Problemld-
sungsansatz hervorgehen, den Anspriichen sozialgeographischen
Problemldsens geniigen konnen. Aus unserer Sicht ist hier Vor-
sicht geboten: Es ldsst sich nicht abstreiten, dass durch Deweys
Ansatz bedeutende Problemmilderungen geschaffen werden kon-
nen und sich somit Deweys Problemauffassung fiir gewisse For-
schungsbereiche als fruchtbar erweist. Aneignungsorientiertes
Lernen orientiert sich hingegen (moglichst unter Beriicksichti-
gung der in Anlehnung an Adorno vorgebrachten Einwénde) an
Aufklarungspostulaten. Es ist dementsprechend kaum denkbar,
einen Lerngegenstand als angeeignet (im Sinne Jaeggis) zu erach-
ten, der auf eine Lehr-Lern-Umgebung zuriickgeht, die nicht
deutlich und zielgerichtet zu Fragen nach mdglichen Problemur-
sachen einldadt — auch wenn dieser unter stirkerer Einbindung von
Schiiler*innen aus Lern- oder Problemlésungsprozess hervorge-
bracht wurde. Im Kern zielt diese Kritik am Problemorientierten
Lehren und Lernen also darauf, dass tendenziell Problembedin-
gungen internalisiert und eben nicht hinterfragt werden, was
letztlich einer (ideologiekritischen) Analyse von Problemursa-
chen entgegensteht.

Die Diskussion lésst sich somit folgendermallen zuspitzen: De-
weys Ansatz suggeriert Handlungsmacht, die jedoch Gefahr lauft,
sich selbst zu liberschitzen. Sie inszeniert sich als Problem/o-
sung, obwohl sie letztlich nur Kompensation ist — auch wenn aus
Deweys Ansatz bedeutende und wirkungsvolle Problemmilde-
rungen hervorgehen konnen. Fiir aneignungsorientierte sozialge-
ographische Lehr-Lernumgebungen scheint uns problemorien-
tiertes Lehren und Lernen im Sinne Deweys jedoch ungeeignet,
da es einer reflexiven-ideologiekritischen Analyse hemmend ent-
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gegensteht. Dies ist insbesondere in Bildungskontexten zu be-
maéngeln, da in solchen Zusammenhéngen Aufkldrungsanspriiche
hoherwertiger scheinen als eine suggerierte Handlungsmacht.

Es sollte deutlich geworden sein, dass sich Problemorientiertes
Lehren und Lernen im Sinne Deweys nicht ohne weiteres als eine
sozialgeographische Didaktik nutzen lisst. Entscheidend hierfiir
ist die Auffassung Deweys von Problemen als von aufien kom-
menden Storungen eines vorher unproblematischen Handlungs-
vollzugs. Dadurch werden Zusammenhénge zwischen Problemen
und deren Bezugsrahmen tendenziell iibergangen, was jedoch —
wie wir argumentieren — ein entscheidendes Moment ist, um ei-
nen adidquaten Umgang mit sozialgeographischen Problemen zu
ermdglichen.

Wihrend wir also die Auffassung vertreten, dass sich ein prob-
lemorientierter Zugang in Anlehnung an Dewey nicht unmittelbar
auf sozialgeographische Problemstellungen iibertragen lasst, so
sehen wir hingegen grof3es Potentiale hinsichtlich der ,,prozessu-
alen* (Jaeggi, 2014, S. 409) und ,,negativistischen* (ebd., S. 409)
Konzeption solcher Lehr-Lern-Prozesse. Wie wir in Abschnitt
4.3.1 bereits diskutieren konnten, dient die Problemstellung bzw.
-inszenierung als Impuls und Motivation des Lehr-Lern-Prozes-
ses. Die Problemstellung kann etwa die Einsicht fordern, dass et-
was auf diese Weise nicht mehr weitergeht — was sich als negati-
vistischer Zugang charakterisieren ldsst. Ein solcher Lernaus-
gangspunkt ermoglicht es, den Lehr-Lern-Gegenstand (gemein-
sam mit den Schiiler*innen) im Verlauf des Lern- oder Prob-
lemldsungsprozess zu bestimmen — ohne diesen direkt vorgege-
ben zu miissen. Das ,Was‘ des Lehr-Lern-Prozesses wird also
stirker aus dem ,Wie‘ des Prozesses entwickelt. Als anregend er-
achten wir dabei, dass eine solche Konzeption den Fokus auf Ge-
lingenskriterien von Lehr-Lern-Prozesse richten lisst, ohne dabei
eines archimedischen Bezugspunktes ,auflerhalb® des Prozesses
zu bediirfen (vgl. ebd., S. 407). So lieB3e sich bis zu einem
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gewissen Grad die voraussetzungsreiche Argumentation der epo-
chaltypischen Schliisselprobleme (Klafki) umschiffen (vgl. kriti-
sche Anmerkungen aus Abschnitt 4.2.4). Dies gilt es im folgen-
den Abschnitt zu vertiefen.

4.4. Von der Bildung im Medium des Allgemeinen
zur Bildung im Medium des Widerspruchs

Inwiefern lédsst sich nun mit einer immanent-kritischen Praxis an
diese padagogischen und fach- wie auch allgemein-didaktischen
Debatten anschlieSen? Lisst sich das Problemfeld, welches sich
auf Basis der bisher gefiihrten Diskussion zu Klafki und Dewey
abzeichnet, durch eine immanent-kritische Praxis (teilweise) 16-
sen? Den zentralen Gedanken, dem wir in diesem Abschnitt nach-
gehen mochten, lauft auf die Frage hinaus, inwiefern es die bisher
gefiihrte Debatte voranbringt, wenn wir Probleme in der Form
des Widerspruchs im Lehr-Lern-Prozess stdrker beriicksichti-
gen. Wir versuchen also zu argumentieren, dass es aus einer pa-
dagogischen bzw. (fach)didaktischen Perspektive wertvoll ist,
widerspriichlichen Zusammenhidngen im Unterrichtsgeschehen
eine zentrale Rolle einzurdumen. Gelingt diese Argumentation,
so ist die Praxis der immanenten Kritik — welche potentielle Wi-
derspriiche im analysierten Gegenstand hervorzubringt — auch fiir
die Theorie und Praxis der Geographiedidaktik von grolem Wert.

4.4.1. Das Problem mit dem Problem in der
unterrichtlichen Praxis

Um der Frage nach dem Bildungspotential von Widerspriichen
im Umgang mit sozialgeographischen Themen entsprechend
nachgehen zu konnen, mochten wir vorerst auf die bisher gefiihrte
Diskussion zu Klafki und Dewey zuriickkommen.
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In Abschnitt 4.2 sind wir zentralen Entwicklungslinien in Klafkis
Werk nachgegangen. Fiir unsere Diskussion hier méchten wir auf
die Entwicklung von der kategorialen Bildung zur kritisch-kon-
struktiven Didaktik zuriickkommen. Wobei wir besonders die
Verédnderungen hinsichtlich des Verstandnisses der ,,Bildung im
Medium des Allgemeinen* (Klafki, 2007, S. 53) betonen m&ch-
ten. Wihrend Klafki in der kategorialen Bildung beispielsweise
das Konzept der ,welterschlieBenden Kategorien® als Analogie
fiir das Allgemeine verwendet, vertritt er in der kritisch-konstruk-
tiven Didaktik die Position, das Allgemeine im Medium epochal-
typischer Schliisselprobleme zu erschlielen (vgl. ebd.). Die pa-
dagogischen Implikationen dieser Neuausrichtung sind unseres
Erachtens kaum zu iiberschitzen, da durch diese Anderung die
Bedeutung der intergenerationellen Kommunikation in Klafkis
Bildungsverstdandnis Beriicksichtigung erfahrt. Klatki schldgt im
Zuge seiner kritischen Wende also vor, den Heranwachsenden
nicht mehr linger eine vorgefertigte Weltsicht in Bildungskon-
texten anzubieten — etwa im in der Form von vorgegebenen ,,welt-
erschlieenden Kategorien®, sondern Bildungskontexte vielmehr
fiir einen intergenerationellen Austausch zu 6ffnen:

,Mit solchen Einsichten ist die Chance verbunden, da3
jeder Lernende die Unverzichtbarkeit eigener Urteilsbil-
dung, reflektierter Entscheidung und eigenen Handelns
— fiir den jungen Menschen mindestens als Perspektive
der eigenen ,Weiterbildung’ — erkennt, sich also, refle-
xiv vermittelt, als betroffen und mitverantwortlich er-
fahrt. Zugleich wird erkennbar, daR die Lehrenden in ei-
nem so verstandenen padagogischen Dialog den Ler-
nenden gegeniiber bestenfalls graduelle Vorspriinge
haben, also Mit-Lernende, kritisch Befragte und zu Be-
fragende sind und es stindig bleiben missen.” (Klafki,
2007, S. 61f)

Das geeignete Medium, um diesen Austausch zu ermdglichen,
bilden in der kritisch-konstruktiven Didaktik die sogenannten

116



Bildung im Medium des Widerspruchs

Schliisselprobleme, da der damit verbundene Problemunterricht
gleichzeitig einrdumt, dass es unterschiedliche Antworten auf
dieselbe Fragestellung geben kann, wodurch eine intergeneratio-
nelle Aushandlung Bedeutung erfdhrt. Wir folgen Meyer und
Meyer (2007, S. 138) uneingeschrénkt, wenn sie in diesem Punkt
von einem ,,gewaltigen bildungstheoretischen Fortschritt* spre-
chen.

Allerdings haben wir an diesem Punkt auch auf Schwierigkeiten
hingewiesen. So bleiben unseres Erachtens grundlegende er-
kenntnistheoretische Fragen in Verbindung mit der Argumenta-
tion der epochaltypischen Schliisselprobleme offen. Wie soll die
Position von der die #ypischen Probleme bestimmt werden, legi-
timiert werden? Léasst sich nicht eher erst hinterher bestimmen,
was das Typische einer Epoche’® war? Letztlich hat Klafki mit
der Transformation von den welterschlieffenden Kategorien zu
den Schliisselproblemen einen neuen archimedischen Bezugs-
punkt geschaffen, der in seiner neuen Qualitét viele Vorteile birgt
(intergenerationellen Austausch), aber dennoch auf der Vorstel-
lung eines Bezugspunktes von Bildung (Problemkanon) aufbaut,
der auBBerhalb des Bildungsprozesses liegt.

Demgegeniiber haben wir das Problemorientierte Lehren und
Lernen in Anlehnung an Dewey diskutiert (vgl. Abschnitt 4.3),
was einen prozessualen Zugang anbietet. Der Gedanke des inter-
generativen Austauschs findet beim POL auch auf der Ebene der
Lehr-Lern-Prozessstruktur Beriicksichtigung, da Schiiler*innen
am eigenen Lernprozess auch explizit Mitgestaltungsmdoglichkei-
ten zugesprochen werden.

50 Auch der Begriff der ,Epoche‘ erscheint uns voraussetzungsreich. Diesen
sehen wir ebenfalls eher im historischen Riickgriff sinnvoll. Wie sollen wir die
gegenwirtige Epoche bestimmen, wenn wir noch nicht wissen kénnen wann
sie endet und was diese noch an Ereignissen birgt.
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Gleichzeitig haben wir jedoch auch aus fachdidaktischer Perspek-
tive Einwédnde gegen das POL stark gemacht. Hierbei haben wir
insbesondere den reflexiven Charakter sozialgeographischer
Probleme betont. So sind wir mit Bezug auf Jaeggi der Auffas-
sung, dass die Bedingungen von Problemen, welche auf gesell-
schaftliche Verhéltnisse zuriickzufiihren sind — als Teil des jewei-
ligen Problems selbst reflektiert werden miissen, um {iberhaupt
sinnvoll nach mdglichen Problemursachen fragen zu konnen.
Das POL regt jedoch nicht dazu an, diesen Zusammenhang zwi-
schen Problemen und ihren potentiellen Wurzeln in gesellschaft-
lichen Verhiltnissen herzustellen. Daher erscheint uns das POL
fiir eine Didaktik eines sozialgeographischen Problemunterrichts
nicht unmittelbar empfehlenswert.

Um das Problemfeld, welches sich auf Basis der bisher gefiihrten
Diskussion zu Klafki und Dewey abzeichnet, nun zusammenzu-
fiihren, lassen sich unterschiedliche Spannungsfelder aufzeigen:

1. Wihrend bei Klafki der Problemunterricht auf ein vertief-
tes Problembewusstsein zielt, wird beim POL ein Problem
als Impuls herangezogen, womit ein eigensténdiger Lehr-
Lern-Prozess angestof3en und gerahmt wird.

2. Wibhrend das POL einen negativistischen und prozessua-
len Zugang zu Bildung anbietet und dariiber hinaus sehr
konkrete didaktische Anregungen (siche beispielsweise
das Siebenschrittmodell in Abschnitt 5.2.2) bereitstellt, ist
Klafkis Problemunterricht durch einen archimedischen
Punkt bestimmt und verbleibt eher auf der Ebene von pé-
dagogischen Zielsetzungen (siehe beispielsweise die Liste
der vorgeschlagenen Schliisselprobleme in Abschnitt
4.2.3).

Um diese Spannungen zu 16sen, bedarf es eines Zugangs, der ei-
nerseits ein Problembewusstsein, wie bei Klafkis Problemunter-
richt fordert und andererseits moglichst ohne einen Bezug auf ei-
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nen archimedischen Punkt konkrete didaktische Anregungen hin-
sichtlich einer unterrichtlichen Praxis bietet. Dies soll den Schii-
ler*innen auch einen eigenstidndigen und partizipativen Lehr-
Lern-Prozess ermoglichen, wie dies im POL angeregt wird. Wir
sind der Auffassung, dass dies gelingen kann, wenn Probleme im
Medium des Widerspruchs erschlossen werden.

4.4.2. Probleme im Medium des Widerspruchs

Welche besonderen Gelingenskriterien impliziert eine Lehr-
Lern-Umgebung, die auf der Auffassung basiert, Probleme im
Medium des Widerspruchs®! zu erschlieBen? Durch welche be-
sondere Dynamik ldsst sich ein Lehr-Lern-Prozess charakterisie-
ren, der (immanente) Widerspriiche als Impuls fiir das Unter-
richtsgeschehen heranzieht?

Mit Bezug auf Dewey konnten wir bereits diskutieren, dass eine
prozessuale Konzeption von Bildung den Fokus auf deren Gelin-
genskriterien richten ldsst, ohne dabei eines archimedischen
Punktes zu bediirfen, also eines Bezugspunktes, der bereits im
Vorhinein festgelegt wurde (vgl. Abschnitt 4.3.3). Diese Unter-
scheidung zwischen prozessualen Kriterien des Gelingens und ei-
ner teleologischen Ausrichtung von Bildung, wie dies Klafki vor-
schldgt, erscheint uns insbesondere in Hinblick auf den von
Klafki selbst geforderten ,,pddagogischen Dialog®, indem ,,die
Lehrenden [...] den Lernenden gegeniiber bestenfalls graduelle
Vorspriinge haben* (Klafki 2007, S. 61), von Bedeutung. So ldsst
sich die Frage aufwerfen, ob sich iiberhaupt sinnvoll von einem

31 Wihrend wir bereits in Abschnitt 3.3 ausfiihrlich diskutieren konnten, wie
sich ein Gegenstand durch immanente Kritik in seiner potentiellen Wider-
spriichlichkeit erschliefen lésst, diskutieren wir in Abschnitt 5.4.2 unter-
schiedliche Formen von Widerspriichen. In diesem Abschnitt soll die Dynamik
eines solchen Lehr-Lern-Prozesses charakterisiert werden.
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Dialog sprechen ldsst, wenn dessen Ziel (vertieftes Problembe-
wusstsein) bereits im Vorhinein feststehet. Obwohl wir diese
Zielsetzung teilen, sind wir der Auffassung, dass sich fiir Klafkis
Anspruch hinsichtlich des ,,pddagogischen Dialogs* ein Zugang,
der auf prozessualen Kriterien des Gelingens basiert, besser eig-
net. Somit knilipfen wir in diesem Punkt vorerst an Dewey an.

Bei Dewey lassen sich auf zwei Ebenen prozessuale Kriterien des
Gelingens rekonstruieren. Dabei handelt es sich um Kriterien fiir
die Problembewiltigung selbst, sowie um Kriterien, die sich auf
einen Kompetenzerwerb der generellen Problembewiltigung
(,Lernen lernen‘) beziehen lassen. Wenn wir uns vorerst auf die
zweite Ebene einlassen, so erkldrt Dewey hierfiir Wachstum zu
einem entscheidenden Kriterium formaler Bildung: ,,Vom
Wachstum wird angenommen, daf3 es ein Ziel haben miisse, wéh-
rend es in Wirklichkeit eines ist“ (Dewey, 2011, S. 76). Wachs-
tum wird hier im Sinne einer Erweiterung von Erfahrungsmog-
lichkeiten verstanden — oder als ,,Umgestaltung der Qualitéat der
Erfahrung* (ebd., S. 108). Zwei Punkte erscheinen uns an diesem
Wachstumsmotiv fiir unsere Diskussion von Bedeutung. Erstens
wird Wachstum als unabschlie8barer Prozess und als Alternative
zu einem teleologischen Verstdndnis von Erziehung und Bildung
angeboten. Dewey befasst sich in Demokratie und Erziehung in
einem ganzen Kapitel mit Zielen in der Erziehung (vgl. Dewey
2011, S. 137ff). Er betont an etlichen Stellen Probleme, die in
Verbindung mit von auflen auferlegten Zielen auftreten:

,Es ist gut, wenn wir uns daran erinnern, dal8 Erziehung
als solche keine ,Ziele’ hat. Nur Menschen, Eltern, Leh-
rer usw. haben Ziele. [...] Der Ubelstand der von auRen
her gesellten Ziele ist tief verwurzelt. Die Lehrer tber-
nehmen sie von hoheren Stellen, diese aus dem, was im
Leben der Gemeinschaft allgemein anerkannt wird. Von
den Lehrern wiederum werden sie den Kindern aufer-
legt. [...] Die Verbreitung solcher von aufien her aufer-
legter Ziele ist die Ursache [da]fur [...], daR die Tatigkeit
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sowohl! des Lehrers wie des Schiilers mechanisch und
unfrei wird.” (ebd., S. 149-151)

Dieses Wachstumsmotiv, welches Dewey als Alternative zu ei-
nem teleologischen Verstindnis von Erziehung und Bildung an-
bietet, ldsst uns zum zweiten Punkt kommen, den wir in diesem
Zusammenhang ndher diskutieren mochten: Was sind die (Meta-
)KTriterien fiir ein Gelingen eines solchen Wachstumskriteriums?
Mit Jaeggi ldsst sich einerseits darauf hinweisen, dass es sich
hierbei um die Abwesenheit von ,sozialen Lernblockaden*
(Jaeggi 2014, S. 407) handelt. Jaeggi versteht unter solchen Lern-
blockaden ,,Mechanismen, die dazu beitragen, dass wir der Rea-
litdt einer sich bestidndig wandelnden Gesellschaft nicht gewahr
und nicht gerecht werden kénnen. Zu diesen Mechanismen ge-
hort, ganz allgemein gesagt, alles, was uns daran hindert, Zusam-
menhinge herzustellen, uns also die Realitét fragmentiert prasen-
tiert” (ebd., S. 407f). Es handelt sich dabei also um eine Form von
kollektiver Selbsttduschung und somit um ein Verstindnis von
Ideologie. Andererseits argumentiert Jaeggi, dass das Kriterium
des Wachstums ,,zu vage* ist und zu ,,wenig belastbar (ebd., S.
409): ,,Zu zeigen wire vielmehr, dass Krisen auf eine nicht-ideo-
logische und nicht-regressive Weise bewéltigt worden sind. Da-
fiir ist aber das Kriterium des von Blockaden ungehinderten Ler-
nens zu schwach [, da ...] die Blockaden systematische und im-
manente Griinde [haben]” (ebd., S. 410).

Genau hierin sehen wir die Vorteile immanenter Kritik. Wie wir
in Abschnitt 3.3 bereits diskutieren konnten, 1adt immanente Kri-
tik dazu ein, solche systematischen Zusammenhénge herzustel-
len. Es geht also nicht einfach um den bedauerlichen Umstand,
dass eine gute Absicht zu einem schlechten Ergebnis flihrt — wie
dies durch interne Kritik aufgezeigt werden kann. Immanente
Kritik ldsst uns hinterfragen, inwiefern die faktische Nichtver-
wirklichung der Absicht bereits in der Absicht angelegt ist. Somit
werden eben auch ,,die Bedingungen, unter denen wir (soziale)
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Erfahrungen machen (kénnen)” (ebd., S. 409) zum Gegenstand
der Diskussion.

Wenn wir also Probleme im Medium (immanenter) Widersprii-
che erschlieflen, kann dies eine prozessuale Konzeption von Bil-
dung unterstiitzen, welche Bildung als einen Wachstums- oder
Anreicherungsprozess versteht — wie dies bei Dewey angelegt ist.
Gleichzeitig kann jedoch ein solcher Zugang auch ein vertieftes
Problembewusstsein fordern — wie dies von Klafki angeregt wird
und wonach auch der besondere Charakter sozialgeographischer
Probleme verlangt (vgl. Abschnitt 4.3.2).
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5. Theoriebasierte Praxis:
aneignungsorientiertes Lernen lernen

In diesem Kapitel versuchen wir die Uberlegungen aus dem vo-
rangegangenen Abschnitt in eine theoriegeleitete Praxis zu iiber-
fiihren. Ein zentraler Punkt des letzten Kapitels war die Argumen-
tation fiir immanente Kritik als Verfahrensweise im Lehr-Lern-
prozess, um ein aneignungsorientiertes Lehren und Lernen zu er-
moglichen.

Neben den diskutierten Vorteilen ergeben sich auch entschei-
dende Herausforderungen: Zum einen wollen wir es vermeiden,
hinter das an Dewey angelehnte Konzept problemorientierten
Lehrens und Lernens (POL) zuriickzufallen. Es gilt also zu ver-
meiden — dhnlich wie dies in Klafkis didaktischer Analyse der
Fall ist — Schiiler*innen als ,Objekte‘ der Unterrichtsvorbereitung
zu betrachten. Dies kann, wie diskutiert, dem Anspruch aneig-
nungsorientierten Lehrens und Lernens nicht gerecht werden. Der
entscheidende Vorteil des POL liegt darin, dass der Lehr-Lern-
prozess so strukturiert ist, dass der Lerngegenstand aus dem Prob-
lemlosungs- bzw. Lernprozess bis zu einem gewissen Grad selbst
hervorgeht (vgl. Abschnitt 4.3.1). Eine zentrale Frage lauft also
darauf hinaus, wie sich die Vorteile der Lehr-Lern-Prozessstruk-
tur des POL bewahren lassen, ohne dabei die in Abschnitt 4.3.3
kritisierte Problemauffassung Deweys implizit zu iibernehmen.
Bereits an diesem Punkt zeichnen sich einige Herausforderungen
ab, die mit dem Anspruch eines aneignungsorientierten Lehrens
und Lernens durch immanente Kritik einhergehen. Wir versuchen
diese Herausforderungen entlang folgender Fragestellungen zu-
sammenzufassen:

(1) Wie lasst sich immanente Kritik als eine Praxis vermitteln, um
Lehr-Lern-Gegenstiande zu erschlieen, ohne dabei — wie anhand
von Klafki diskutiert — die Lehr-Lern-Umgebung vor dem Hin-
tergrund des Lerngegenstandes zu strukturieren? Wie kann es
also gelingen die Gestaltung der Lehr-Lern-Umgebung stérker
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aus einer Kooperation mit Schiiler*innen hervorzubringen?
Wenn wir von dem Umstand ausgehen, dass der Anspruch, im-
manente Kritik als Erkenntnismethode zu vermitteln, vermutlich
vorerst von den Schiiler*innen nicht geteilt wird, so besteht die
Herausforderung darin, die lernbezogenen Kontexte auf die Me-
thode der immanenten Kritik abzustimmen, damit sich ein imma-
nent-kritisches ErschlieBen von Lehrgegenstinden als sinnvoll
zeigt (siehe hierfiir Abschnitt 5.2).

(2) Der Anspruch immanente Kritik als Erkenntnismethode ver-
mitteln zu wollen, lauft Gefahr die Methode in das Zentrum des
Lehr-Lernprozesses zu riicken und somit Inhalte bzw. Lerngegen-
stdnde zu verdringen.>? Wir sehen groBes Potential in der Anwen-
dung immanenter Kritik, um eine aneignungsorientierte Bezie-
hung zu (sozialgeographischen) Lerngegenstinden zu ermogli-
chen. Es ist nun nicht unser Ziel, immanente Kritik alleinig als
Methode, als Technik oder als isolierten Lerngegenstand zu in-
szenieren. Das Erlernen immanenter Kritik soll vielmehr durch
die Auseinandersetzung mit (sozialgeographischen) Lerngegen-
stinden gelingen. Dies bedarf einer wiederkehrenden Reflexion
im Prozess der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand.
(siehe hierfiir Abschnitt 5.4).

(3) Immanente Kritik ist voraussetzungsreich und anspruchsvoll.
Welche Anhaltspunkte konnen bereitgestellt werden, um imma-
nente Kritik zugénglich zu machen, ohne dabei in einen Konflikt
mit den zuvor beschriebenen Anspriichen zu geraten? (siehe hier-
fiir Abschnitt 5.3 & 5.4)

Diese Herausforderungen ernstnehmend, schlagen wir im Fol-
genden ein Phasenmodell vor, um ein Erlernen eines aneignungs-

52 Hierbei wiirden wir Gefahr laufen, materiale Bildung durch Uberbetonung
von formaler Bildung aus den Augen zu verlieren und etwa hinter Klafkis Kon-
zept der ,,doppelten Erschliefung* zuriickfallen.
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orientierten Lernens durch eine immanent kritische Auseinander-
setzung mit (sozialgeographischen) Lerngegenstinden zu for-
dern. Um dies darzustellen, haben wir vier Unterrichtsbausteine
konzipiert, die den jeweiligen Phasen entsprechen:

5.1. Unterrichtsbausteine eines Erlernens
aneignungsorientierten Lernens

Entlang der eingangs aufgeworfenen Fragestellungen soll nun ein
Modell vorgestellt werden, welches auf vier Unterrichtsbaustei-
nen aufbaut, die aneignungsorientiertes Lehren und Lernen for-
dern. Bevor wir in den kommenden Abschnitten die einzelnen
Bausteine im Detail diskutieren, wird hier zunichst ein Uberblick
iiber dieses Modell geboten.

In einem ersten Baustein schlagen wir einen problemorientierten
Einstieg vor. Konkret denken wir dabei an eine Inszenierung
problemorientierten Lehrens und Lernens (POL) entlang ei-
nes sozialgeographischen Problems. Fiir dieses Vorgehen erach-
ten wir die folgenden Griinde als zentral:

o Schiiler*innenseitige Mitgestaltung als didaktischer Vor-
teil des POL: Der Lerngegenstand wird durch POL von
Schiiler*innen mithervorgebracht und muss nicht — wie
bei Klafki — vorgegeben werden (vgl. Diskussion in Ab-
schnitt 4.4).

o vermeintliche Lésung problematisieren: Wie in Abschnitt
4.3.3 diskutiert, lassen sich gewichtige Argumente gegen
die Problemauffassung, welche POL impliziert, anfiihren.
Trotzdem denken wir, dass sich POL fiir einen Einstieg
eignet, da mit diesem Zugang die Problemldsung, die im
Zuge dieses Ansatzes erarbeitet wird, in weiteren Schrit-
ten zunehmend vertieft werden kann. Insbesondere die
Kontraste, die sich hinsichtlich unterschiedlicher Lo-
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sungsqualitidten®? zwischen dem POL und einem imma-
nent-kritischen Vorgehen ergeben, konnen dann in einem
spateren Schritt (Unterrichtsbaustein 4) eine ideologiekri-
tische Erfahrung ermoglichen.

Im zweiten Baustein soll ein erster Perspektivwechsel ange-
strebt werden: Die Problemlosung, die durch POL hervorge-
bracht wird, kann durchaus iliberzeugend wirken, erschopft sich
allerdings in einer Anpassung an gegebene (Problem-)Bedingun-
gen: Im Kern geht es darum, die Problembedingungen von so-
zialgeographischen Problemen nicht mehr als unverédnderbar zu
erachten, wie dies beim POL implizit mitschwingt. Die Problem-
bedingungen sollen als Bedingung zweiter Natur — also als ge-
macht und potentiell verdnderbar — erkennbar werden. Um diesen
Perspektivwechsel zu ermdglichen, ist der konflikthafte Charak-
ter von sozialgeographischen Problemen aufzuzeigen. Wie wir in
Unterrichtsbaustein 2 ndher diskutieren werden, ist es hierbei
hilfreich, den rdumlichen Charakter von sozialgeographischen
Problemen niher zu untersuchen.

Das Ziel dieses zweiten Bausteins lauft darauf hinaus, Gesell-
schaft an der Oberfldche durch Konflikte strukturiert zu verste-
hen.

Dritter Baustein: Es wird ein erneuter Perspektivwechsel ange-
strebt — und zwar vom vordergriindigen Konflikt zu strukturel-
len Dynamiken, die einen solchen begiinstigen/hervorbringen.
Bei diesem Perspektivwechsel scheint es sinnvoll, vom konflikt-
haften Charakter sozialgeographischer Probleme zu einer Auffas-
sung von Problemen als gesellschaftlich bedingte Widerspriiche
zu gelangen. Dies ermdglicht ein Herausarbeiten eines strukturel-
len Hintergrunds, ohne dabei in einen Strukturdeterminismus zu

33 Unterschiedliche Qualitéiten von Losungsansitze werden in Abschnitt 5.5.3
detailliert besprochen.
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verfallen, da ein so aufgezeigter struktureller Hintergrund im Me-
dium des Widerspruchs gleichzeitig als dynamisch und potentiell
verdnderbar erscheint.

Ziel dieses dritten Bausteins ist es, das Problemverstindnis sozi-
algeographischer Probleme zu vertiefen, indem gezeigt wird, dass
deren konflikthafter Charakter strukturell bedingt ist.

Vierter Baustein: Den Kern dieses Teils bildet der Vergleich
und die Reflexion der Ergebnisse aus Unterrichtsbausein eins und
drei. Das Ergebnis des dritten Bausteins ist letztlich ein vertieftes
Problemverstindnis. Das Problem sollte an diesem Punkt als um-
kampft erscheinen, also von Interessenskonflikten durchzogen,
was wiederum auf bestimmbare gesellschaftliche Widerspriiche
zurlickzufiihren ist. Auf Basis der Erdrterung eines (immanenten)
Widerspruchs (Unterrichtsbaustein 3) kann die scheinbare L&-
sung aus dem ersten Unterrichtsbaustein aus einer anderen Per-
spektive diskutiert und dessen kompensatorische (ideologische)
Funktion aufgezeigt werden.

Ziel des vierten Unterrichtsbausteins ist den Schiiler*innen eine
moglichst differenzierte Bewertung des diskutierten Sachverhal-
tes zu ermoglichen.

Das Zusammenspiel der einzelnen Unterrichtsbausteine ldsst sich
dabei wie folgt darstellen:
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UB 1: Problem-
orientierter Einstieg

Y

UB 2: Konflikthafter
Charakter von Probleme
UB 4: Sicherung des

Lernertrag als

ideologiekritische
Erfahrung Y

UB 3: Problem als
Widerspruch

Abbildung 6: Modell eines Erlernens aneignungsorientierten Lernens
(eigene Darstellung; die Abkiirzung ,,UB” steht fiir Unterrichtsbaustein)

Im Folgenden werden wir die jeweiligen Unterrichtsbausteine
einheitlich jeweils in drei Abschnitten beschreiben. Nach einer
Erorterung der Strukturierenden Kernidee des jeweiligen Un-
terrichtsbausteins (1), stellen wir damit verbundene theoriegelei-
teten Uberlegungen als Exkurse dar (2), um dann abschlieBend
entlang eines wiederkehrenden und fortfiihrenden Beispiels As-
pekte konkreter unterrichtlicher Umsetzung zu diskutieren

3).
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5.2. Unterrichtsbaustein 1:
Problemorientierter Einstieg

5.2.1. Voriiberlegungen und strukturierende Kernidee

,,Was fiir ein braves Kind!“, konnte ein Urteil beim Blick in einen
Kinderwagen lauten. Sofern ein solches Urteil unangemessen er-
scheint, ist das auch eine Irritation hinsichtlich des Bezugsrah-
mens, der durch diese Aussage gesetzt wird. Disziplin wird hier
u. a. wie selbstverstdndlich als MafBlstab gewéhlt, nach dem das
Kind beurteilt wird. Im folgenden Unterrichtsbausteinen soll es
um derartige Bezugsrahmen gehen — jedoch weniger auf der
Ebene von Sprechakten, sondern in Bezug auf soziale Praktiken.
Es wird also angestrebt kollektive Deutungsmuster herauszuar-
beiten, die als MaBstab fiir ein richtiges Handeln erachtet werden,
also soziale Praktiken gewissermallen strukturieren. Gelingt ein
Herausarbeiten solcher Bezugsrahmen, so nimmt das einer unter-
suchten Situation die Selbstverstidndlichkeit und macht sie disku-
tierbar. Ein solcher ,,denaturalisierender Effekt” (Jaeggi, 2014, S.
28) erscheint uns als Voraussetzung fiir eine miindige Aneignung
sozialer Praktiken und somit fiir eine aneignungsorientierte Bil-
dung.

Auf Basis der Diskussion von Abschnitt 4.3 erscheint es auf den
ersten Blick eventuell konterintuitiv, wenn wir vorschlagen, fiir
ein solches Vorhaben mit Problemorientiertem Lehren und Ler-
nen (POL) einzusteigen. Fiir ein Problemorientiertes Lehren und
Lernen (POL) spricht, dass der Lehr-Lernprozess so strukturiert
ist, dass der Lerngegenstand aus dem Problemlosungs- bzw.
Lernprozess bis zu einem gewissen Grad selbst hervorgeht (vgl.
Abschnitt 4.3.1).

Allerdings impliziert das POL auch eine bestimmte Problemauf-
fassung, also eine bestimmte Vorstellung von der Beschaffenheit
von Problemen, die sich nicht einfach auf sozialgeographische
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Probleme {iibertragen ldsst. Im Gegensatz zum POL gehen wir
nicht davon aus, dass ein Ergebnis eines derart strukturierten
Problemldsungsprozesses im Zusammenhang mit sozialgeogra-
phischen Problemen ohne weiteres als Losung erachtet werden
kann. Wir sind vielmehr der Auffassung, dass aufgrund der be-
sonderen Struktur des Problemldsungsprozesses eine nach dem
POL erarbeitete ,,Losung®™ im Hinblick auf sozialgeographische
Probleme selbst problematisch sein kann. Wir gehen davon aus,
dass ,,Losungen®, die aus dem POL hervorgehen, auf Grund be-
stimmter Vorannahmen — die noch nidher zu bestimmen sind —,
sich in einer Anpassung an gegebenen Bedingungen erschopfen.
Solche ,,Losungen® legen letztlich den impliziten Bezugsrahmen
nicht offen, sondern nehmen ihn vorweg — dhnlich wie dies bei
der Aussage, ,,Was flir ein braves Kind!*, der Fall ist. Kriterium
fiir das Gelingen dieses Unterrichtsbausteins (UB) wird es sein,
solche Bezugsrahmen bzw. Selbstverstdandlichkeiten, die Prob-
lemstellungen implizieren, in das Unterrichtsgeschehen hereinzu-
holen —um diese in den weiteren UB aufzubrechen und diskutier-
bar zu machen.

Gelingt ein derartiger Perspektivwechsel von einer vermeintli-
chen Problemlésung zu dessen problemhaftem Charakter, so ist
dies auch didaktisch folgenreich. Dieser angestrebte Perspektiv-
wechsel (von der Problemldsung zur begriindeten Problematisie-
rung der vermeintlichen Lésung) inszeniert den Problemldsungs-
bzw. Lernprozess selbst als zusétzlichen Lerngegenstand. Wir ge-
hen also davon aus, dass sich mit einem solchen Perspektivwech-
sel (implizit) Fragen nach der Erkenntnismethode, die den Prob-
lemlésungs- bzw. Lernprozess bedingt, ergeben.

Wihrend also POL in didaktischer Hinsicht Reflexivitit bei der
Inszenierung des Lerngegenstandes erkennen ldsst, streben wir
mit diesem Vorgehen zusitzlich Reflexivitidt hinsichtlich der
Lehr-Lern-Prozessstruktur an. Wir versuchen, die dem Lehr-
Lern-Prozess implizite Erkenntnismethode und somit den Lehr-
Lern-Prozess selbst zu problematisieren. Anders formuliert:
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Wenn der angestrebte Perspektivwechsel von der Problemldsung
zur begriindeten Problematisierung der vermeintlichen Losung
gelingt, dann erscheint auch der Lehr-Lern-Prozess, der diese Lo-
sung hervorgebracht hat (implizit) in einem anderen Licht. Ein
solcher Perspektivwechsel 14dt also nicht nur dazu ein, die ver-
meintliche Losung zu diskutieren, sondern auch die Struktur des
Lehr-Lern-Prozesses zu hinterfragen (etwa im Hinblick auf die
Erkenntnismethode). So versuchen wir dem Anspruch einer an-
eignungsorientierten Bildung nicht nur auf der Ebene einer miin-
digen Aneignung des Lerngegenstandes gerecht zu werden, son-
dern auch auf der Ebene des Lehr-Lern-Prozesses.

5.2.2. Exkurs: implizite Problemauffassung des Prob-
lemorientierten Lehrens und Lernens

Bevor wir nidher herauszuarbeiteten, inwiefern es problematisch
sein kann, den Problemldsungsprozess des POL auf soziale Prob-
leme anzuwenden, und somit die ,,Losungen®, die aus dem POL
hervorgehen selbst problematisch sein konnen, méchten wir vor-
erst auf eine gewisse Vielfalt in der Literatur zur konkreten un-
terrichtlichen Umsetzung des problemorientierten Lehrens und
Lernens eingehen. Es lassen sich zwei Ansétze unterscheiden:
Zum einen handelt es sich um Ansétze, die sich enger an einem
Schema orientieren (vgl. Barrows, 1985; Grisel, 1997; Mandl &
Krause, 2001; Reusser, 2005; M. Weber, 1917) und zum anderen
handelt es sich um Ansétze, die in der Strukturierung des Lehr-
Lern-Prozesses offener sind und eher Phasen des Problemldsens
darstellen (aus der Sachunterrichtsdidaktik: Beinbrech, 2015; aus
der Geographiedidaktik: Roberts, 2013). Wahrend wir fiir die un-
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terrichtliche Praxis die weniger streng strukturierten Phasenmo-
delle als geeigneter erachten®*, wenden wir fiir das darzustellende
Beispiel ein Siebenschrittmodell®® an, da uns dieses erlaubt, De-
weys Uberlegungen zum Problemldsungsprozess leichter einzu-
binden, die klassischerweise als Grundlagen des POL herangezo-
gen werden.

Der zweite Schritt des genannten Siebenschrittmodells, ,,Prob-
lemdefinition und Problemanalyse*“ (Reusser, 2005, S. 174),
erscheint uns hinsichtlich der angedeuteten besonderen Struktur
des POL als zentral. Um die entsprechenden Implikationen dieses
Schritts moglichst priazise heraufzuarbeiten, beziehen wir uns auf
das 6. Kapitel aus Deweys Logik, ,,Die Struktur der Forschung*
(Dewey, 2016, S. 127-148), da die didaktische Literatur in der
konkreten Begriindung und Bestimmung der einzelnen Schritte
weniger in die Tiefe geht. Bei Dewey wird dieser zweite Schritt
als ,,Bestimmung einer Problemlosung®™ (Dewey, 2016, S. 135)
bezeichnet. Dewey wirft im Zuge dieses Schrittes die Frage auf:
,»Wie ldsst sich die Problemstellung so steuern, dass sich die
weitere Forschung auf eine Losung zubewegt?* (ebd., S. 136). Es
geht hier darum, ,,die Bestandteile einer gegebenen Situation
ausfindig zu machen, die als Bestandteile geklirt sind* (ebd.).
Um herauszuarbeiten, was dabei gemeint ist, fithrt Dewey als
Beispiel einen Brand in einem Versammlungsraum an:

,Wenn in einem Uberfillten Versammlungsraum Feuer-
alarm gegeben wird, sind viele Dinge im Hinblick auf die

54 Roberts (2013) schreibt hinsichtlich der schematischen Modelle pointiert:
»Auch wenn diese Abfolge sinnvoll ist, so sollte sie nicht zu einer Zwangsja-
cke werden.*

55 Wir haben hier aufgrund seiner Bekanntheit das Modell von Reusser (2005,
S. 174) tibernommen. Auch wenn wir im Folgenden das Beispiel entlang eines
solchen Schemenmodells durchgehen, lassen sich unsere Uberlegungen auch
auf die Phasenmodelle iibertragen.
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Tatigkeiten, die zu einem gllicklichen Ergebnis fiihren
kdénnen, unbestimmt. Man kann sicher herauskommen,
oder man kann zertrampelt werden und verbrennen.
Das Feuer ist freilich durch einige feste Eigenschaften
charakterisiert. Es ist zum Beispiel irgendwo. Dann sind
die Gange und die Ausgange an bestimmten Stellen. Da
sie in ihrer Existenz festgelegt oder bestimmt sind, be-
steht der erste Schritt bei der Problemstellung darin, sie
in der Beobachtung festzulegen. Es gibt andere Fakto-
ren, die, selbst wenn sie nicht ebenso zeitlich und raum-
lich fixiert sind, gleichwohl beobachtbare Bestandteile
sind; zum Beispiel das Verhalten und die Bewegungen
anderer Mitglieder des Publikums. Alle diese beobach-
teten Bedingungen zusammengenommen machen ,die
Tatsachen des Falles’ aus. Sie bilden die Bedingungen
des Problems, weil sie Bedingungen sind, mit denen ge-
rechnet werden muss oder die bei jeder relevanten Lo-
sung, die vorgeschlagen wird, in Rechnung gestellt wer-
den missen.” (ebd., Hervorhebungen i.0.)

Dewey legt uns also nahe, nach den Bedingungen eines Problems
zu fragen, damit sich weitere Forschung auf eine Losung
zubewegt™“ (ebd.). Der entscheidende Punkt ist hier allerdings,
dass die Bedingungen von Problemen als ,,feste Bestandteile*
(ebd.) gedacht werden, wie die Lage von Ausgingen. Hier
beginnt sich nun der zentrale Unterschied zu Jaeggis
Problemauffassung (vgl. Abschnitt 4.3.2) von sozialen oder
sozialgeographischen Problemen abzuzeichnen. Bedingungen
von sozialgeographischen Problemen sind zwar, ganz wie Dewey
das vorschldgt, ernst zu nehmen, allerdings sind diese
Bedingungen keine unverdnderbaren ,,festen Bestandteile™ (ebd.)
wie die Lage von Ausgéingen. Anders als die Voraussetzungen,
die sich durch einen Brand ergeben, sind Bedingungen von
sozialen wie auch von sozialgeographischen Problemen gemacht
und potentiell verdnderbar. Die Konsesquenz dieser impliziten
Auffassung von Problembedingungen als ,,feste Bestandteile*
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(ebd.) versuchen wir nun entlang des folgenden Beispiels
herauszuarbeiten.

5.2.3. Beispiel Mieterhohung I: Konsequenzen des POL

Der erste Schritt eines Siebenschrittmodells des POL ist die
,Problemkonfrontation* (Reusser, 2005, S. 174). Die didaktische
Uberlegung hinter diesem Schritt lduft darauf hinaus, ein ,,Be-
diirfnis [zu] schaffen, etwas wissen zu wollen* (Roberts, 2013, S.
125). Hierin ist das Potential veranlagt, den Lerngegenstand aus
dem Problemldsungs- bzw. Lernprozess bis zu einem gewissen
Grad selbst hervorgehen zu lassen. Es geht also bei der Proble-
minszenierung darum, einen Lernanlass zu schaffen oder einen
,Forschungsprozess einzuleiten* (vgl. Dewey, 2016, S. 127).

In unserem Beispiel soll sich der Lernanlass auf sozialgeographi-
sche Problemstellungen beziehen. Um sowohl dem Charakter so-
zialgeographischer Probleme gerecht zu werden® und uns auch
an sozialgeographischen Fragestellungen der Kernlehrplidne®” an-
lehnen zu konnen, entscheiden wir uns fiir eine Probleminszenie-
rung aus dem Bereich des Wohnens. Da es uns mit der Darstel-
lung des Beispiels in erster Linie darum geht, konkret darzulegen,
dass POL im Bereich sozial(geographisch)er Probleme in Bil-
dungskontexten schnell an seine Grenzen st6ft, mochten wir die
Komplexitit des inszenierten Problems moglichst gering halten.
Wir sind der Auffassung, je einfacher das Beispiel, desto klarer

%6 Das heiBt, keine Behandlung von Problemen, die wir in Kapitel 4 als externe
Probleme diskutiert haben, wie etwa Diirre — insofern sie nicht in einen Zu-
sammenhang mit menschlichem Handeln gebracht werden kann.

57 Auf Basis der Lehrplananalyse bei Budke & Glatter (2013, S. 495) lésst sich
unsere Probleminszenierung etwa mit der ,,sozialgeographischen Fragestel-
lung der Kernlehrpléne fiir den Geographieunterricht der Klassen 7 — 10*
(ebd.), ,,Wie lassen sich raumbezogene Interessenskonflikte erkldren und 16-
sen? (ebd.) in Verbindung bringen.

134



Unterrichtsbaustein 1

zeigt sich auch das angedeutete Defizit hinsichtlich eines reflexi-
ven Verstdndnisses sozialgeographischer Probleme im Rahmen
des POL. Eine Fallbeschreibung/Probleminszenierung, die diesen
Anspriichen gerecht wird, konnte folgedermallen lauten:

,Deine Freundin gerat zunehmend unter Druck, da es
ihr immer schwerer fillt, die steigenden Mietkosten zu
tragen. — Was wirdest du ihr raten?“

Fiir Dewey ist der erste Schritt eines Lernprozesses ein zentraler:
,Die Erkenntnis, dass eine Situation der Forschung bedarf, ist der
erste Schritt der Forschung® (ebd., S. 134). Dabei ist fiir Dewey
Forschung (hier: Lernprozess bzw. Problemldsungsprozess)
letztlich der Prozess, der aus einer ,,unbestimmten Situation® her-
ausfiihrt und ,,in eine Situation, die in ithren konstitutiven Merk-
malen und Beziehungen so bestimmt ist, dass die Elemente der
urspriinglichen Situation in ein einheitliches Ganzes umgewan-
delt werden® (ebd., S. 131). Im Rahmen des genannten Mietbei-
spiels ist die Situation durch die gestiegenen Mietkosten ,,unbe-
stimmt* geworden. Wie sich dieses Problem nun entlang des POL
,losen‘ ldsst, soll anhand der folgenden Tabelle beispielhaft dar-
gestellt werden.

Schritte des Prob- | Beispielhafte Ergebnisse

lemlosungsprozes-

ses

1. Problemstel- ,Deine Freundin gerdt zunehmend unter Druck,
lung / | daes ihr immer schwerer fillt, die steigenden Miet-

-inszenierung kosten zu tragen. — Was wiirdest du ihr raten?“

2. Problemdefini- Ausgehend von den gestiegenen Mietkosten als
tion und Prob- Problembedingung lassen sich folgende Schliisse
lemanalyse ziechen: Wir wissen, dass wir Geld benétigen, um

den Mietkosten nachkommen zu kdnnen. Steigt die
Miete, bendtigen wir mehr Geld (sofern die Woh-
nung weiterhin gemietet werden soll).
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3. Hypothesenbil- Sofern das Mietverhiltnis weiter bestehen soll, wird
dung mehr Geld benétigt — durch hoheres Einkommen
oder geringere Ausgaben, z.B.:
e  sparsamere Lebensfiihrung
e  Arbeit mit hoherem Einkommen
e Zweitjob
4. Uberpriifung e  sparsamere Lebensfiihrung
e  Arbeit mit hoherem Einkommen (da nicht
absehbar)
o  Zweitjob (da sonst keine Zeit fiir Hobbies)
5. Modifikation / sparsamere Lebensfiihrung: bisher ist die Freundin

Operationali- in der Mittagspause immer essen gegangen. Hier
sierung lasst sich einfach und effizient Geld sparen.

6. Finalisierung Wiirde die Freundin fiir die Mittagspause Proviant
einer Prob- Vorbereiten, lieBe sich kurzfristig Geld sparen. Mit-
lemlsung telfristig konnte sie sich um einen neuen Job bemii-

hen, um ein héheres Einkommen zu erzielen.

7. Sicherung des Hier gehtesum eine gemeinsame Reflexion des Ar-

Lernertrags

beits- und Losungsprozesses

bzw. Arbeits-
riickschau
Tabelle 5: exemplarischer Problemlésungsprozess

Das Problem der gestiegenen Mietkosten scheint in diesem fikti-
ven Beispiel nun ,,gelost™: Wiirde sich die Freundin Proviant fiir
die Mittagspause vorbereiten, konnte sie zumindest kurzfristig
ausreichend Geld sparen, um die erhdhten Mietkosten zu decken.
Mittelfristig konnte sie sich um einen neuen Job bemiihen, um ein
hoheres Einkommen zu erzielen.’® Wie in Deweys Beispiel des
Brandes in einem Versammlungsraum scheint die Storung beho-
ben, sobald man dem Feuer entkommen ist und ein unproblema-

58 Wihrend dieser Losungsansatz auf unserer Interpretation der Aufgaben des
Siebenschrittmodells basiert, konnten wir zu diesem Beispiel auch eine Fall-
studie mit Lehramtsstudierenden der Uni Duisburg-Essen durchfiihren, welche
zu ganz dhnliche Losungsansétze fiihrte (vgl. Lehner, Gryl, & Gruber, 2021).
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tischer Praxiszusammenhang wiederhergestellt ist. Allerdings be-
ginnt sich der zentrale qualitative Unterschied zwischen Deweys
Problemauffassung und Jaeggis Auffassung von reflexiven Prob-
lemen zweiter Ordnung klarer abzuzeichnen: Wiirden wir, nach
dem die Betroffenen versorgt wurden und der Brand gel6scht
wurde, nicht nach den Brandursachen fragen?

Wie wir in Kapitel 4 diskutiert haben, legt Jaeggi nahe, dass re-
flexive Probleme zweiter Ordnung ,,den mit den Handlungssitua-
tionen gesetzten Bezugsrahmen selbst betreffen” (Jaeggi 2014, S.
361). Was Jaeggi ,,Bezugsrahmen* nennt, bezeichnet Dewey als
,Bedingungen des Problems* (Dewey, 2016, S. 136). Anders je-
doch als bei Deweys Problemauffassung eréffnet uns Jaeggis
Auffassung von reflexiven Problemen zweiter Ordnung den Blick
auf mogliche Zusammenhinge zwischen dem Problem und des-
sen ,,.Bezugsrahmen bzw. den ,,.Bedingungen des Problems*.
Jaeggis Problemauffassung 14dt uns also ein nach der Brandursa-
che zu fragen — oder eben nach den Ursachen fiir die Mieterho-
hung.

Ist nun der Brand aufgrund eines Blitzschlages ausgebrochen, so
ist es moglich, dass es sich um ein externes Problem erster Natur
(vgl. 4.3.2) handelt, sofern der Brand nicht auf menschliches Ver-
sagen zuriickzufiihren ist (z.B.: fehlender Blitzableiter). In so ei-
nem Fall konnen die ,,Bedingungen des Problems* tatsdchlich
feste Bestandteile sein — nach denen im zweiten Schritt des POL
gesucht wurde. Bei unserem Mietbeispiel haben jedoch die ,,Be-
dingungen des Problems* eine andere Qualitdt — sie sind gesell-
schaftlich hervorgebracht. Behandeln wir nun die Bedingungen
eines Mietverhéltnisses als feste Bestandteile des Problems, als
wiren sie also ,natiirlich®, so (re)produzieren wir Ideologie®.

%9 Auf Ideologie und Ideologiekritik werden wir in Abschnitt 5.5.2 noch niher
eingehen.
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So werden in diesem Punkt auch die Grenzen des POL sichtbar:
Wihrend durch POL auf individueller Ebenen tatsdchlich hilfrei-
che Handlungsmaéglichkeiten unter gegebenen Bedingungen her-
vorgebracht werden konnen, darf sich der Anspruch einer sozial-
geographischen Didaktik aus unserer Sicht nicht im Aufweis sol-
cher Handlungsstrategien erschopfen. Um sich den Anspriichen
einer aneignungsorientierten Bildung anzundhern, miissen auch
reflexive Zusammenhinge zwischen Problemen und deren Be-
dingungen hergestellt werden.

Wird es in Lehr- Lern-Umgebungen verabsdumt, Problembedin-
gungen (sofern sie zweiter Natur sind) einer Diskussion zuzufiih-
ren, erschopft sich der Problemldsungsprozess in einer Verinner-
lichung der Problembedingungen, wie im Mietbeispiel ersicht-
lich. ,,Losungsansitze, wie Sparsamkeit oder Zweitjob, sind
Beispiele fiir eine derartige Verinnerlichung der Problembedin-
gungen. Sie hinterfragen die sozial hervorgebrachten und poten-
tiell verdnderbaren Bedingungen in keiner Weise. Derartige Prob-
lemlésungsvorschlige mogen in Alltagssituationen zweckratio-
nal erscheinen, konnen aber den genannten Bildungsanspriichen
nicht gerecht werden, da sie Aneignungspotentiale tendenziell
verdecken und sich somit in einer Foérderung von Anpassung er-
schopfen. Eine ergebnisoffene Diskussion sozialgeographischer
Probleme wird durch POL kaum ermdglicht. Im Gegenteil, durch
das Verdecken von Aneignungspotentialen laufen Lehr-Lern-
Umgebungen Gefahr, Herrschaftsverhiltnisse zu verschleiern
und Ideologien zu reproduzieren.

5.3. Unterrichtsbaustein 2: raumlicher und
konflikthafter Charakter von Problemen

In diesem Unterrichtsbausteinen werden wir Ansétze diskutieren,
die zu einem Hinterfragen solcher ,,Problemldsungen®, wie sie
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vom POL angestrebt werden, einladen — um letztlich auch einen
herrschafts- bzw. ideologiekritischen Blick zu fordern.

5.3.1. Voriiberlegungen und strukturierende Kernidee

Ein zentraler Schritt, um Herrschaftsverhiltnisse aufzudecken, ist
die Einsicht, dass soziale Probleme kontingent sind und nicht auf
feste Bedingungen zuriickgehen, wie dies im POL tendenziell un-
terstellt wird, sondern auf Bedingungen, die verdnderbar sind. Ein
Konzept, welches diesen Perspektivwechsel von festen zu verdn-
derbaren Bedingungen ermdglicht, ist das Konzept des Konflikts.
Bei externen Problemen — wie bei einem Feuer, welches durch
einen Blitzschlag ausgelost wurde — lésst sich nicht sinnvoll von
einem Konflikt sprechen (insofern es sich tatsdchlich um Hohere
Gewalt handelt und kein menschliches Versagen vorliegt, wie
beispielswese eine mangelhafte Installation des Blitzableiters).
Das ist bei sozialgeographischen Problemen in der Regel nicht so.
Bei diesen ldsst sich im Gegensatz zu externen Problemen ein
konflikthafter Charakter aufzeigen. Die zentrale These dieses Ab-
schnitts lautet somit, dass ein Herausarbeiten eines konflikthaf-
ten Charakters eines Problems den angesprochenen Perspek-
tivwechsel fordert, sodass Probleme und deren Bedingungen
nicht mehr als fest, sondern vielmehr als kontingent wahrgenom-
men werden.

Wie aber lésst sich dieser konflikthafte Charakter eines sozialen
Problems herausarbeiten? Hierfiir scheint es uns hilfreich, Kon-
zepte aus der kritischen Geographie heranzuziehen, um iiber den
raumlichen Charakter von Problemen Konflikte sichtbar zu
machen: Harvey bringt diesen Anspruch folgendermal3en auf den
Punkt: ,,Kontrolle iiber Raum ist [...] in jedem Machtkampf von
groBiter strategischer Bedeutung® (Harvey, 1989, S. 186). Somit
soll durch diesen Unterrichtsbaustein ein Perspektivwechsel von
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Problemen, die von deren Bedingungen bestimmt sind, hin zu ei-
ner Auffassung von Problemen, die sich als konflikthaft erweisen,
gefordert werden.

Jaeggi (2014) zufolge erweist sich die Eigenschaft der Konflikt-
haftigkeit als ein wichtiges Charaktermerkmal von (immanenten)
Widerspriichen: Widerspriiche ,.treten als Konflikte zwischen un-
vereinbaren Anspriichen auf* (ebd., S. 371, eigene Hervorhe-
bung). In diesem Sinne ist dieser erste Perspektivwechsel auch
gleichzeitig eine Vorbereitung auf den anschliefenden Unter-
richtsbaustein, der auf ein Herausarbeiten von immanenten Wi-
derspriichen zielt. Bevor jedoch auf die Konflikthaftigkeit von
Problemen im Modus von Widerspriichen ndher eingegangen
wird, soll im folgenden Exkurs zur Produktion und Aneignung
von Raum aufgezeigt werden, wie geographische Konzepte hel-
fen konnen, um Konflikte iiberhaupt sichtbar zu machen.

5.3.2. Exkurs: Produktion von Raumformen

In Anlehnung an Belina (2013; vgl. auch Lefebvre, 1993; Paasi,
1986) gehen wir davon aus, dass Rédume sozial produziert sowie
angeeignet werden:

,Liegt der Bezug auf ,Raum’ in sozialen Praktiken und
Prozessen primar auf der Herstellung neuen Raums,
spreche ich von der ,Produktion des Raums’; liegt der
Schwerpunkt auf der Auseinandersetzung mit beste-
henden Raumen, spreche ich von der ,Aneignung des
Raums’. In beiden Féillen konnen die ,Rdume’ in ihrer
physischen Materialitdt und/oder in ihrer Bedeutung
produziert bzw. angeeignet werden. Im ersten Fall, bei
der Produktion des Raums, fungiert das ,Raumliche’ an
der raumlichen Praxis als Mittel und Strategie; im zwei-
ten Fall, bei der Aneignung des Raums, fungiert ,Raum’
als Voraussetzung und Terrain® (Belina, 2013, S. 79, ei-
gene Hervorhebung).
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Réaumliche Strategien der Produktion bzw. Aneignung konnen
sich auch iiberschneiden und ihre Trennschirfe verlieren,
wodurch die Unterscheidung von Produktion bzw. Aneignung
,~immer eine Frage des Schwerpunktes in der jeweiligen sozialen
Praxis bzw. ihrer Untersuchung® (ebd., S. 80) ist.

Fiir unsere Diskussion ist zu betonen, dass ein Blick auf raumli-
che Strategien hilfreich ist, um — im Sinne kritischer Gesell-
schaftstheorie — Gesellschaft als an der Oberflache von Konflik-
ten durchzogen zu verstehen. So konnen rdumliche Strategien der
Produktion bzw. Aneignung von Rdumen als Mittel von Ausbeu-
tung, Herrschaft und Unterdriickung eingesetzt werden, aber auch
als Strategien des Widerstands. Um sich derartigen Prozessen an-
zundhern, konnen folgende Fragen hilfreich sein: ,,Wer produ-
ziert wie welche Rdume zu welchem Zweck? Was leistet dabei
speziell die Produktion von Raum? Welche Rédume entstehen als
Resultat aufeinandertreffender Strategien der Raumproduktion
und wie veridndern sie sich?* (ebd., S. 85). In der Auseinander-
setzung mit diesen Fragen lassen sich ,,Typen von Raumproduk-
tionen* (ebd.) identifizieren. Wir sind der Auffassung, dass sol-
che ,,Raumformen* (ebd.) hilfreiche Konzepte sind, um die Kon-
flikthaftigkeit von Problemen im Modus des Widerspruchs her-
auszuarbeiten. Daher stellen wir im Folgenden vier ,,Typen von
Raumproduktionen (ebd.) vor und zeigen anschlieBend deren
Potential, die Konflikthaftigkeit von Problemen zu explizieren
und sichtbar zu machen, auf. Dabei wird uns wiederum das Miet-
problem als praktisches Beispiel dienen.

Konkret erachten wir die Unterscheidung zwischen verschiede-
nen Raumformen, wie ,, Territorium, Place, Scale und Netzwerk*
(Belina 2013, S. 86) als aufschlussreich. Wie angedeutet, geht es
uns hierbei nicht darum, Raumbegriffe zu vermitteln, sondern,
die damit verbundenen Prozesse, wie ,, Territorialisierung, Place-
Making, Scaling und Networking “ (ebd.), als Konzepte zu nutzen,
um den genannten konflikthaften Charakter sozialgeographischer
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Probleme anhand konkreter Problemstellungen sichtbar zu ma-
chen. Wir gehen also davon aus, dass ein Fokus auf soziale Prak-
tiken, wie Territorialisierung etc., in Verbindung mit den konkre-
ten Problemstellungen sowohl eine strategische Produktion von
Raumformen wie auch damit einhergehende Konfliktlinien of-
fenzulegen vermag. Somit erachten wir nicht die riumliche Form
eines sozialen Problems als entscheidend, sondern den Prozess
und die sozialen Praktiken, die diese hervorbringen.

Des Weiteren sei angemerkt, dass sich im Vorhinein nicht bestim-
men lasst, mit welcher sozialen Praxis, wie Territorialisierung,
Place-Making, Scaling und Networking — also mit welcher rium-
lichen Strategie — ein vorliegendes sozialgeographisches Problem
zu untersuchen ist. Dies zeigt sich erst in der Auseinandersetzung
mit dem konkreten Problem. Trotzdem muss nicht immer von
vorne begonnen werden und ein Verstdndnis der jeweiligen Lo-
giken der genannten rdumlichen Strategien sollte sich als hilfreich
erweisen, um den konflikthaften Charakter eines sozialen Prob-
lems freilegen zu konnen. Daher werden wir im Folgenden auf
die vier genannten Raumformen und ihren zugrunde liegenden
rdumlichen Strategien eingehen:

(1) Territorium und Territorialisierung: Das Hausverbot kann
beispielsweise als eine territoriale Strategie gelten. Beim Aus-
sprechen und Durchsetzen eines Hausverbotes wird ein Territo-
rium (re)produziert. Etwas genauer beschreibt Belina (2013, S.
88) den Prozess der Territorialisierung, wenn er diesen als ,,den
Versuch eines Individuums oder einer Gruppe (x) durch Abgren-
zung eines geographischen Raumes sowie die Inanspruchnahme
der Kontrolle iiber ihn Objekte, Personen und Beziehungen (y) zu
beeinflussen, auf sie einzuwirken oder sie zu kontrollieren*, dar-
stellt. Diese rdumliche Strategie l4sst sich auf allen Maf3stabsebe-
nen anwenden: ,,vom Zimmer bis zum Nationalstaat* (ebd.) Das
Entscheidende ist allerdings nicht die rdumliche Form des Terri-
toriums, sondern die soziale Praxis, die diese hervorbringt: ,,Es
geht nie um die rdumliche Form , Territorium* als (Selbst)Zweck,
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sondern stets darum mittels Territorialisierung Macht auszuiiben*
(ebd., S. 88f).

Wie bereits angedeutet: Wenn wir vorschlagen, die riumliche Di-
mension eines sozialen Problems zu beriicksichtigen, dann nun
mit Bedacht darauf, weder die Raumform Territorium noch den
sozialen Prozess der Territorialisierung, als einen Lerngegen-
stand zu inszenieren, der fiir sich selbst stehen sollte. Es geht viel-
mehr um deren Zusammenwirken: Wir sind der Auffassung, dass
der Fokus auf den Zusammenhang zwischen Territorialisierung
(sozialer Prozess) und Territorium (Raumform) eine ,,raumfe-
tischisierende Sicht auf die Welt” (ebd., S. 90), konterkarieren
lasst. Besonders das Territorium, als eine Form des Raumfetischs,
pragt unsere alltidgliche Erfahrung und unser Denken, wenn wir
etwa in Kategorien, wie Staaten und Grundstiicke denken und mit
deren Funktionen konfrontiert sind. Der Fetischcharakter solcher
Raumproduktionen liegt nun aber nicht darin, dass sie etwa fal-
sche Konstrukte wiren — in dem Sinne, dass sie nicht der Wirk-
lichkeit entsprechen wiirden. Im Gegenteil in diesem Sinne sind
sie (empirisch) wahr und wirkméchtig. Doch gleichzeitig sind sie
falsch — in dem Sinne, dass sie mit der Raumproduktion einher-
gehende Interessen kaschieren, also ,,Zwecke wie Herrschatft,
Profit oder Ruhe im Wirtshaus® (ebd., S. 89) verschleiern. Will
man hinter den Fetischcharakter von Raumproduktionen blicken,
so geht es also darum, solche Zwecke zu ergriinden, die entper-
sonalisierende und tendenziell entpolitisierende rdumliche Stra-
tegien motivieren kdnnen.

Fragen, die in einer konkreten unterrichtlichen Praxis hilfreich
sein konnen, um Interessen von Territorialisierungsstrategien
herauszuarbeiten, konnen wie folgt lauten (vgl. ebd.):

e Zu welchem Zweck werden Grenzen im Raum gezogen
(wird territorialisiert)?

e Wer oder was wird dadurch zu welchem Zweck ein- oder
ausgeschlossen?
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e Was leistet die raumliche (territoriale) Strategie im Ver-
gleich zu einer nicht-rdumlichen (nicht-territorialen) Stra-
tegie?

(2) Riumliche Maf}stabsebene (Scale) und Scaling: Wenn Se-
bastian Kurz, der ehemalige Osterreichische Bundeskanzler, den
verbissenen Einsatz fiir nationale Interessen gegen potentielle eu-
ropdische Solidarisierung ausspielt und als ,,Erfolg® inszeniert
(vgl. derStandard.at, 2020), dann bedient er sich der riumlichen
Strategie des Scalings. Er bezieht sich also strategisch auf ,,Scale
Frames* (Kurtz, 2003), wie ,,die EU* oder ,,Osterreich®, um diese
MafBstabsebenen gegeneinander zu seinen Gunsten auszuspielen.
Hier kann in einem ersten Schritt eine diskursive Dimension von
Raumproduktion sichtbar gemacht werden, indem auf die, den je-
weiligen Raumausschnitten implizit zugeschriebenen Bedeutun-
gen, aufmerksam gemacht wird: beispielsweise ,,die EU* als for-
dernd und ,Osterreich® als gonnend. Der Prozessbegriff Scaling
verweist also auf einen strategischen Bezug auf Mal3stabsebenen,
wobei durch die ,,Wahl der Scale ein taktischer [...] Vorteil zu
erlangen ist™ (Belina, 2013, S. 101). Wie ldsst sich einem Scaling
dann aber entgegentreten?

Alternativ zu einem ideologiekritischen Zugang liee sich der
strategische Bezug von Kurz auf die angefiihrten Maf3stabsebe-
nen (Scales) auch dekonstruieren. Bei der Dekonstruktion geht
es, grob gesprochen, um ein Herausarbeiten von Differenzen, im
Sinne von alternativen Sichtweisen, die durch das Dargestellte
ausgeschlossen wurden. Wie bereits der Namen ,,De-Konstruk-
tion“ nahelegt, der durch die Momente Destruktion und Kon-
struktion getragen wird (was gleichzeitig auf ein Zerlegen wie
Aufbauen verweist), zielt eine Dekonstruktion letztlich auf ein
,Verschieben® (Feustel, 2015) der vertretenen Sichtweise durch
ein immer weiterfiihrendes Einbinden von Ausgeschlossenem.
Ein solches Verschieben konnte etwa darauf hinauslaufen, die
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von Kurz ausgeschlossene Verbundenheit der von ihm argumen-
tativ genutzten Mallstabsebenen, zu betonen. So lésst sich etwa
kaum leugnen, dass ,,Osterreich® ein Teil ,,der EU* und ,,die EU*
ein Teil von ,,Osterreich® ist, was sich z.B. in etlichen Gesetzes-
texten niederschligt. Auf einer Konzeptebenen wiirde dies bedeu-
ten, ,,Osterreich® und ,,die EU* als ein ,,Ensemble von Staatsap-
paraten* (Buckel et al., 2014) zu begreifen, wobei der Fokus auf
dem Prozess des Ineinandergreifens unterschiedlicher staatlicher
Institutionen liegt (vgl. Keil & Wissel, 2019), die letztlich beiden
MafBstabsebenen (,,EU* und ,,Osterreich*) zuzuordnen sind.

Wie eingangs dargestellt, geht es uns in diesem Unterrichtsbau-
stein nicht nur um ein Verschieben von Sichtweisen, sondern
auch darum, Konflikte sichtbar zu machen. Im Zuge der Diskus-
sion der Konzepte Territorium und Territorialisierung konnten
wir darlegen, dass es fiir die Betrachtung dieser hilfreich ist, den
Fetischcharakter von Raumproduktionen herauszuarbeiten. Um
dies zu bewerkstelligen, bedarf es, wie bei der Dekonstruktion,
eines Herausarbeitens von Differenzen. Jedoch muss dariiber hin-
aus noch ein (dialektischer) Zusammenhang hergestellt werden —
also gewissermallen nach dem Wahren im Unwahren (vgl. Ab-
schnitt 3.2.3) gesucht werden. Kurzgefasst, es geht um die strate-
gische Bedeutung einer Hervorbringung von Scales. Wenn wir
also nach dem Fetischcharakter von Raumproduktionen fragen,
ist die strategische Hervorbringung als Setzung, die sich als na-
tiirlich inszeniert und Interessen bzw. Zwecke kaschiert (un-
wahr), vorerst ernst zu nehmen, um dessen Effekt (wahr) nachge-
hen zu konnen. Letztlich sollen so (Interessens)konflikte aufge-
zeigt werden, die durch das Scaling — also die strategische Wahl
von Mallstabsebenen — verdeckt wurden.

Beispielhaft fiir die strategische Bedeutung von Scales lassen sich
etwa die Uberlegungen von Hirsch (1995) und Ziltener (1999)
anfiihren, die durch die europiische Integrationsweise eine Ver-
dnderung im Interessenskonflikt zwischen Arbeit und Kapital
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feststellen. So ldsst sich etwa mit Blick auf die europédische Integ-
rationsweise von einer verschirften Asymmetrie zwischen Regu-
lations- und Akkumulationsraum sprechen. Damit wird betont,
dass ein Grofteil der regulativen Moglichkeiten hinsichtlich So-
zial-, Lohn- und Transferpolitik auf nationaler oder kommunaler
Ebene verbleiben, wihrend der Akkumulationsraum (Binnen-
markt, Geld- und Wiahrungspolitik) auf europédischer Maf3stabs-
ebene geregelt ist. Die Strategie eines solchen Scalings lauft auf
eine Logik der ,,regulatorischen Konkurrenz* (Ziltener 1999, S.
195) hinaus, da nun innerhalb eines einheitlichen Binnenmarktes
Standorte auch auf regulativer Ebene in die Konkurrenz gezwun-
gen werden. So konkurrieren nun innerhalb des einheitlichen Ak-
kumulationsraums Regionen mit Regionen und Steuersysteme
mit Steuersystemen (vgl. Giersch, 1988), was Kapitalinteressen
einen strategischen Vorteil verschafft. Die durch Scaling hervor-
gebrachte regulatorische Konkurrenz, also das Konkurrieren um
Standortvorteile durch regulative Maflnahmen, wie Steuersen-
kungen, ist somit ein starkes, fast unhintergehbares Argument ge-
worden — wie auch die folgende Argumentation einer Steuersen-
kung nahelegt, welche aus einem Zeitungsinterview entnommen
wurde:

»,Eine [Steuer-]Senkung ist in jedem Fall sinnvoll, egal
ob sie primar Unternehmen oder Konsumenten hilft’,
sagt Deloitte-Partner Herbert Kovar. ,Dennoch braucht
es ein Gesamtpaket, das unter anderem eine Investiti-
ons- und Forschungspramie beinhaltet, sonst verlieren
wir an Standortvorteilen’ (kurier.at, 2020).

Egal, wem es hilft bzw. schadet, egal welche Interessen hier be-
dient werden — nahezu zwanghaft muss am ,,Standortvorteil* fest-
gehalten werden — was wir als Raumfetisch bezeichnen. Der
Standortwettbewerb ist innerhalb der EU sowie global durch die
raumliche Strategie des Scalings fest verankert und ist wirkméch-
tig. Der Zweck, der durch raumbezogene Argumentation ver-
deckt wird, beglinstigt letztlich Kapitalinteressen, die innerhalb
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eines Akkumulationsraums nicht mehr ldnger etwa mit einem ein-
heitlichen Steuersystem konfrontiert sind, sondern nun viel bes-
ser die sprichwortlichen Rosinen herauspicken konnen. Erst ein
Offenlegen von Zwecken raumlicher Strategien ermoglicht eine
politische Diskussion dariiber und somit die Férderung eines ,,po-
litischen Subjekts* (vgl. Mitchell, 2018).

(3) Place und Place-Making: Im zweiten Teil des vorangestell-
ten Interviewzitats aus dem Zeitungsinterview zeichnet sich die
rdaumliche Strategie des Place-Making ab: ,,Dennoch braucht es
ein Gesamtpaket, das unter anderem eine Investitions- und For-
schungsprimie beinhaltet, sonst verlieren wir an Standortvortei-
len* (kurier.at, 2020, eigene Hervorhebung). Es wird hier an ein
,Wir‘ appelliert, an eine raumbezogene Zugehorigkeit. Wiahrend
durch das Scaling erst ein entsprechender Druck auf die jeweili-
gen ,Standorte‘ hervorgebracht wird, erscheint durch die Beto-
nung des ,Wir‘, also durch den Appell an eine geteilte Verbun-
denheit mit dem ,Standort (,Sense of Place‘) auch die Steuersen-
kung den eigenen Interessen zu dienen — ,,egal ob sie primér Un-
ternehmen oder Konsumenten hilft* (kurier.at, 2020).

Mit einem weiteren Beispiel fiir Place-Making ldsst sich etwa auf
Edmund Stoiber (CSU) verweisen. Wenn Stoiber auffallend hau-
fig Bayern mit ,,Laptop und Lederhose* in Verbindung bringt
(focus.de, o. J.), dann lasst sich das ebenfalls als raumliche Stra-
tegie des Place-Making auffassen — die Bewohner*innen Bayerns
sollten stolz sein, weil man hier geschéftig-weltoffen und traditi-
onsbewusst gleichermallen wire. Neben solchen Standortinsze-
nierungen kann Place-Making aber auch gar mobilisierend wir-
ken, um etwa fiir das eigene Land in den Krieg zu ziehen, oder
auch — wie dies Noel Castree (2004) fiir indigene Kdmpfe betont
—um Souverdnititsrechte zu erkdmpfen.

Wie Territorialisierung und Scaling ldsst sich also auch Place-
Making nicht einfach skandalisieren, weil es als Praxis wirksam
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ist. Es gilt viel eher diese Praxis als eine Strategie zu erkennen,
die iiber den Umweg der Raumform einen Zweck verfolgt — der
eben durch die Raumbeziige kaschiert wird. Wie einleitend dar-
gestellt, geht es in diesem Unterrichtsbaustein darum, den kon-
flikthaften Charakter von sozialgeographischen Problemen her-
auszuarbeiten. Gelingt es, raumbezogene Strategien und die da-
mit verfolgten Zwecke herauszuarbeiten, sollte es auch moglich
sind, den konflikthaften Charakter sozialgeographischer Prob-
leme aufzuzeigen. Bevor wir diese Zusammenhénge entlang des
Mietbeispiels noch konkreter diskutieren, soll noch auf eine wei-
tere Raumform eingegangen werden, namlich auf Netzwerke.

(4) Bei Netzwerken und Networking geht es um Verflechtun-
gen und Verbindungen. In der Alltagserfahrung stofen wir auf
, Verkehrsnetze, netzgebundene Infrastruktur, das Internet, 6ko-
nomische und politische Verflechtungen, soziale Netzwerke (on-
line und im wirklichen Leben) u.v.a.m.* (Belina, 2017, S. 125).
Wie sich anhand dieser Beispiele zeigt, konnen Netzwerke eine
physische Materialitdt aufweisen (z.B. Verkehrsnetze) oder aber
auch starker auf soziale Beziehungen zwischen Akteur*innen zie-
len, die ,,an bzw. zwischen verschieden Orten* (ebd.) liegen (z.B.
politische Verflechtungen). Das Netzwerk mit seiner jeweiligen
raumlichen Dimension, wird auch dann wieder zum Fetisch,
wenn es von Gesellschaft losgeldst, als eigenstindige Metapher
fungiert. Um dies zu vermeiden, ist dessen prozesshafter Charak-
ter in Verbindung mit der sozialen Struktur und damit einherge-
henden Machtverhéltnissen, die dem Networking entspringen, in
Betracht zu ziehen (vgl. ebd., S. 126). Die Beziehungen zwischen
den Partner*innen von Netzwerken konnen also zum einen hochst
ungleich sein. Zum anderen stellt sich die Frage, wer die Macht
hat, tiber ,,Einschluss und Ausschluss in das Netzwerk* (ebd.) zu
entscheiden. Betrachten wir also Netzwerke als dem sozialen Pro-
zess des Networking entsprungen, stellen sich des Weiteren die
Fragen, wer ,innen‘ bzw. ,auflen‘ ist und welche Hierarchien
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durch Netzwerke stabilisiert werden konnen. In diesem Sinne
kann Networking als rdumliche Strategien verstanden werden,
die sowohl herrschaftsstabilisierend wirken, als auch ein Mittel
zur Aneignung gegebener Verhiltnisse sein kdnnen.

Eine solche oppositionelle Strategie beschreiben etwa Miggel-
brink und Mazzullo (2011, zit. nach Belina, 2017, S. 128ff) ent-
lang einiger Renntierziichter*innen der nordfinnischen Gemeinde
Nellim. Der Konflikt, der in diesem Fall dargestellt wird, ist ein
Konflikt zwischen der indigenen Gruppe der Sami, welche die
Renntierzucht als Teil ihrer indigenen Kultur erachtet und einem
Holzkonzern, der territoriale Anspriiche wirksam manchen kann
und so die Renntierzucht in den betroffenen Waldgebieten unter-
bindet. Die Renntierziichter*innen konnten in Zusammenarbeit
mit internationalen NGOs eine italienische Bank {iberzeugen, den
Holzkonzern auf Grund dieses Konfliktes nicht mehr als ethische
Investitionsméglichkeit einzustufen. Auf Basis dieses Drucks
konnte ein fiir die Ziichter*innen vorteilhafter Vertrag mit dem
Holzkonzern ausgehandelt werden. Der Erfolg ist letztlich auf ein
raumiibergreifendes Netzwerk zuriickzufiihren, welches aus der
lokalen Renntierziichter*innenkooperative, einem nationalen
Holzkonzern, internationalen NGOs, einer italienischen Bank
und dem globalen Markt fiir ethische Investments strategisch
wirksam zusammengesetzt werden konnte.

Neben dem Networking sind in diesem Fall auch die anderen drei
besprochenen Raumformen wirksam. So konnte etwa die raumli-
che Strategie des Place-Making in Verbindung mit der Sami-
Identitdt oppositionell-aneignend genutzt werden. Der strategi-
sche Einsatz einer sozialen Zugehorigkeit konnte — in Verbindung
mit einer davon abgeleiteten spezifischen Verbundenheit mit der
Gegend — in das internationale Netzwerk eingebunden werden.
Des Weiteren ldsst sich auch eine erfolgreiche Scaling-Strategie
erkennen. Belina (2017, S. 129) weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass sich der Begriff der ,,Indigenitédt™ erst Ende des
20. Jahrhunderts durchsetzte. Das ,,Vereinende* dieses Begriffs
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ist der Verweis auf das Leben vor den gegenwértigen (Kolonial-
)Staaten in den entsprechenden Regionen. Auf globaler Ebene
konnte so ein Abkommen durchgesetzt werden, welches auf na-
tionalen und lokalen Scales wirkt — oder zumindest einen gewis-
sen Druck erzeugt, um entsprechende Rechte anzuerkennen. Die
dritte Raumform, das Territorium, ldsst sich mit ,,Indigenitét*
nicht unmittelbar in Verbindung bringen, da diese insbesondere
erst mit der Durchsetzung des Privateigentums an Grund und Bo-
den relevant wurde. Die indigene Raumform sei viel eher die
., Siida* (ebd., S. 130) gewesen, was ein Gebiet bezeichnet, iiber
das die Rentiere im Verlauf der Jahreszeiten auf der Suche nach
Nahrung ziehen (vgl. ebd.). Da jedoch Souverénitéts- und Land-
rechte ,,heut ausschlieBlich territorial gedacht und praktiziert wer-
den“ (ebd.), sieht der genannte Vertrag exakt territorialisierte
Weiderechte vor.

Wie eingangs erwédhnt und am Beispiel des Kampfes der Sami
dargestellt, zeigt sich der Zweck der rdumlichen Strategie(n) und
die damit verbundenen Konfliktlinien erst in der Auseinanderset-
zung mit konkreten sozialen Problemen. Auch wenn es immer der
Analyse von konkreten Féllen bedarf, sollten die jeweiligen Lo-
giken der diskutierten rdumlichen Strategien hilfreich sein, um
den konflikthaften Charakter eines sozial(geographisch)en Prob-
lems freizulegen. Ausgestattet mit diesen Konzepten, wollen wir
nun zu unserem Mietbeispiel zuriickkehren:

5.3.3. Beispiel Mieterhohung II: riumlicher und kon-
flikthafter Charakter der Problemstellung

In der erneuten Auseinandersetzung mit dem Mietproblem geht
es uns um einen Perspektivwechsel: Das sozialgeographische
Problem von Mieterhdhungen soll letztendlich in anderer Weise
betrachtet werden. Wie angedeutet, geht es uns hierbei um einen
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Perspektivwechsel von festen Problembedingungen zu verdnder-
baren Bedingungen. Die konstituierenden Bedingungen von
Problemen sind dabei ernst zu nehmen, allerdings nicht als feste
Bestandteile, sondern als Bedingungen, die gemacht und potenti-
ell verdnderbar sind. Ein derartiger Perspektivwechsel kann durch
das Herausarbeiten des konflikthaften Charakters sozialgeogra-
phischer Probleme angestoBBen werden. Wir sind der Auffassung,
dass hierbei ein ,,Umweg* iiber den raumlichen Charakter von
Problemen hilfreich ist. Konkret wollen wir hierfiir hinter den Fe-
tischcharakter von Raumproduktionen blicken, um Zwecke zu
ergriinden, die entpersonalisierende und tendenziell entpolitisie-
rende rdumliche Strategien motivieren konnen — insofern diese
Strategien nicht im Sinne von herrschaftsoppositioneller Aneig-
nung gebraucht werden.

Um dieses Vorhaben voranzutreiben, ist in einem ersten Schritt
zu entscheiden, entlang welcher Raumform(en) (Territorium,
Scale, Place, Netzwerk) das Problem sinnvollerweise zu analy-
sieren ist. In unserem Beispiel lésst sich diese Entscheidung sehr
einfach treffen. Der zu analysierende Raum ist die Mietwohnung,
welche wir als Territorium, also als Produkt von Territorialisie-
rung analysieren werden. Die rdumliche Mallstabsebene (Scale)
und Scaling, wie wir sie etwa im Beispiel mit Sebastian Kurz ken-
nengelernt haben, sollen in unserer Betrachtung eine untergeord-
nete Rolle spielen. Des Weiteren ist es hier weniger zielfiihrend,
subjektive Bedeutungszuschreibungen herauszuarbeiten, wie dies
etwa bei Place und Place-Making der Fall ist. Auch eine Analyse
von Networking kann in diesem konkreten Fall vernachlissigt
werden. Um den konflikthaften Charakter herauszuarbeiten, kon-
nen die bereits genannten Fragen hilfreich sein:

1. Wer zieht zu welchem Zweck Grenzen im Raum (territo-
rialisiert)?

2. Wer oder Was wird dadurch zu welchem Zweck ein- oder
ausgeschlossen?

151



Theoriebasierte Praxis

3. Was leistet die rdumliche (territoriale) Strategie im Ver-
gleich zu einer nicht-rdumlichen (nicht-territorialen) Stra-
tegie?

Bereits ohne die Fragen hier im Detail diskutiert zu haben, l4sst
sich auf einen (immanenter) Interessenskonflikt zwischen Ver-
mieter*in und Mieterin verweisen. Der Fetischcharakter der
Wohnung als sozial produziertes Territorium lisst die Entwick-
lung des Mietpreises als einen ihr anhaftenden Mechanismus er-
scheinen. Die Mietpreisentwicklung erscheint entpersonalisiert
(Was bedeutet das fiir die Vermieter*in bzw. die Mieterin?) und
entpolitisiert (Ist das gesellschaftlich wiinschenswert?). Der Blick
auf die soziale Praxis der Territorialisierung ldsst hingegen die
Wohnung als einen gemachten Raum erscheinen. Die Problem-
bedingung (gestiegener Mietpreis), die im Zuge des problemori-
entierten Lehrens und Lernens aufgeworfen wurde, stellt sich nun
als konflikthaft dar: Das Interesse an einem moglichst hohen
Mietpreis der Vermieter*in widerspricht dem Interesse der Mie-
terin. Die (angedeutete) Analyse der Raumform lddt uns ein, dem
sich abzeichnenden Interessenskonflikt niher nachzugehen. Das
ist Gegenstand des néchsten Unterrichtsbausteins.

5.4. Unterrichtsbaustein 3:
Problem als Widerspruch

5.4.1. Voriiberlegungen und strukturierende Kernidee

Vom vordergriindigen Konflikt zum hintergriindigen Wider-
spruch zu gelangen, ist das zentrale Anliegen dieses Unterrichts-
bausteins. Im letzten Abschnitt ging es um den Anspruch, so-
zial(geographisch)e Probleme als Phdnomene zu verstehen, die
sich an der gesellschaftlichen ,Oberflache’ als Konflikte dul3ern.
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Diese Perspektive auf den konflikthaften Charakter eines Prob-
lems bildet somit einen ersten Kontrast zur Problemauffassung,
die das POL impliziert. Wie in Abschnitt 5.2.4 besprochen, stellt
sich beim POL ein Problem, ,,als ein aus einem (materialen) Au-
Ben kommendes Handlungshemmnis oder eine Stoérung, die das
Funktionieren eines eingespielten Praxiszusammenhangs durch-
bricht* (Jaeggi, 2014, S. 370), dar. Eine solche Problemauffas-
sung bringt einem konservativen Problemlosungs- und Lernpro-
zess hervor, welcher entlang unverdnderbar scheinender Bedin-
gung strukturiert ist.

Wihrend es beim POL so scheint, als wiirde eine vorher stabile
Situation durch duleres Einwirken unstabil werden (z.B. Mieter-
hoéhung), werden wir in weiterer Folge die Suche nach immanen-
ten Problemursachen vertiefen. Wie im letzten Abschnitt disku-
tiert, lassen sich entlang sozialgeographischer Probleme unver-
einbare Anspriiche aufzeigen, die dem Problem eben nicht dufler-
lich sind (z.B. Interessenskonflikt zwischen Vermieter*in und
Mieterin). Zentrales Anliegen dieses Abschnitts ist es, darzule-
gen, ,.dass diese Konflikte nicht etwa Konflikte zwischen zwei
unverbundenen Gegnern sind* (ebd.). Es gilt also, ein sozialgeo-
graphisches Problem in seinem immanenten Charakter oder sei-
ner ,, systematischen Verfasstheit“ (ebd.) zu untersuchen.

Bei diesem neuerlichen Perspektivwechsel geht es nun um ein
Herausarbeiten struktureller Dynamiken, die Konflikte systema-
tisch fordern oder konstituieren. Fraser und Jaeggi (2020) ver-
wenden hierfiir die Metaphern des ,,Vordergrundes* und des
,Hintergrundes* (ebd., S. 49), womit sie auf hintergriindige struk-
turelle Bedingungen, oder ,tiefenstrukturelle Dysfunktionen®
(ebd., S. 90) verweisen, die vordergriindige Konflikte vorantrei-
ben. Im letzten Abschnitt haben wir einen immanenten Interes-
senskonflikt zwischen Vermieter*in und Mieterin herausgearbei-
tet. Wir erachten es nun allerdings als wichtig, uns von der Ak-
teur*innen-Ebene einen Schritt zu distanzieren, um die Analyse
weiter zu vertiefen und die dahinterliegenden sozialen Rollen, als
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,Charaktermasken* (Marx, MEW 23, S. 100), aufzuzeigen. Hier-
bei ist es hilfreich, Probleme auf Widerspriichlichkeiten zu unter-
suchen. Dies ermoglicht strukturelle Dynamiken herauszuarbei-
ten, ohne dabei in einen Strukturdeterminismus zu verfallen. Ein
so aufgezeigter struktureller Hintergrund im Medium des Wider-
spruchs kann so als dynamisch und potentiell verdnderbar ge-
dacht werden.

Um Anhaltspunkte fiir eine Analyse zu bieten, die soziale Prob-
leme auf (immanente) Widerspriiche untersucht, sollen in weite-
rer Folge Varianten von (immanenten) Widerspriichen dargestellt
werden. Im Anschluss an diesen Exkurs werden wir erneut auf
das Mietbeispiel zuriickkommen, um anschaulich darzustellen,
wie sich sozial(geographisch)e Probleme in ihren zugrunde lie-
genden Widerspriichlichkeiten untersuchen lassen.

5.4.2. Exkurs: Varianten von (immanenten) Wider-
spriichen

In der folgenden Darstellung besprechen wir unterschiedliche
Formen und Typen von Widerspriichen. Wir zielen mit dieser
Darstellung weniger auf Vollstidndigkeit, als darauf, Konzepte an-
zubieten, die bei einer vertiefenden Auseinandersetzung mit so-
zialgeographischen Problemen hilfreich sein konnen. Eine erste
Annidherung an einen Komplex von Widerspriichen soll durch das
Konzept der Doppelbindung gelingen:®°

(1) Doppelbindung oder ,,double bind*“ (Jaeggi, 2014, S. 379):
Eine Doppelbindung ldsst sich etwa in der Aufforderung erken-

0 Wihrend in Kapitel 2 unterschiedliche konkrete gesellschaftliche Wider-
spriiche diskutiert wurden, werden im Folgenden unterschiedliche Varianten
von Widerspriichen diskutiert. Insofern schlieen sich diese unterschiedlichen
Auflistungen von Widerspriichen nicht aus, sondern ergénzen sich.
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nen: ,,Mach was du willst, aber nimm nicht an dieser Demonstra-
tion teil!* Hier sind wir einer widerspriichlichen Botschaft ausge-
setzt, da wir zum einen eingeladen werden uns frei zu entschei-
den, aber gleichzeitig Einschrankungen hinnehmen sollen. Fin-
den derartige Aussagen Einzug in wissenschaftliche Arbeiten, so
ist ihnen ein VerstoB3 gegen das Prinzip der Widerspruchsfreiheit
(Popper) vorzuwerfen.

Wihrend solche Aussagen letztlich widersinnig sind, kann aller-
dings ein Aufzeigen von Doppelbindungen in komplexeren Pra-
xiszusammenhingen aufschlussreich sein. So konnen institutio-
nalisierte soziale Praktiken ,,verschiedene praxiskonstitutive Nor-
men enthalten, die sich nicht zusammen verwirklichen lassen‘
(Jaeggi, 2014, S. 378). Dies trifft beispielsweise auf Arbeitsver-
héltnisse zu, in denen gleichzeitig die Anforderung besteht, ange-
passt und kreativ zu sein. So lésst sich das Konzept des ,,Kreati-
vitdtsdispositivs® (Reckwitz, 2013) als Beispiel anfiihren, wel-
ches auf eine solche Doppelbindung von Kreativitidt und Anpas-
sung verweist: ,,Kreativitdt umfasst in spitmodernen Zeiten dabei
eine Dopplung von Kreativititswunsch und Kreativitdatsimpera-
tiv, von subjektivem Begehren und sozialer Erwartung: Man will
kreativ sein und so// es sein* (ebd., S. 10). Solche Doppelbindun-
gen konnen in weiterer Folge zu sich widersprechenden Normen
und Praktiken fiihren, oder gar zu komplexeren Widerspriichen,
was im Folgenden niher zu unterscheiden ist.

(2) Widersprechende Normen und Praktiken: Unterlduft nun
die Aufforderung zur Anpassung die gleichzeitige Kreativitits-
aufforderung soweit, dass Kreativitit, welche auf Neues zielt und
somit {iber Anpassung hinaustreibt, nicht mehr moglich ist, so
lasst sich zwar von einer Doppelbindung sprechen, aber nicht von
einem systematischen (dialektischen) Widerspruch. Die Situation
wire letztlich repressiv, da die Aufforderung zur Anpassung die
Kreativitdtsaufforderung génzlich verdringt. In einem solchen
Fall lésst sich eine Doppelbindung durch interne Kritik aufzei-
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gen, da sich auf die anfingliche Forderung nach Kreativitit ver-
weisen ldsst aber gleichzeitig aufzeigen l4sst, dass diese durch ein
Anpassungsimperativ ausgebremst wird.

Diese Form von Widerspriichen zwischen Normen und Praktiken
ist Ausgangspunkt einer Vielzahl von politischen Bewegungen.
Derart ldsst sich kritisieren, dass gegen Nachhaltigkeitsziele, die
etwa in einem Regierungsprogramm verankert sind, verstoflen
wird, oder, dass anerkannte Gerechtigkeitsideale verletzt werden.
Durch interne Kritik kann so auf Basis des Widerspruchs zwi-
schen Normen und Praktiken eine Erfiillung der anerkannten Nor-
men eingefordert werden. Wéhrend durchaus Félle denkbar sind,
in denen immanente Kritik erstmal nicht moglich ist und sich
etwa interne Kritik anbietet, ist allerdings darauf hinzuweisen,
dass durch eine voreilige Entscheidung fiir den Modus interner
Kritik gewissermallen kritisches Potential verschenkt wird. Es
empfiehlt sich daher, erst zu liberpriifen, ob eine tiefergehende
Kritik forciert werden kann. Wie in Abschnitt 3.1 besprochen, hat
immanente Kritik gegeniiber interner Kritik gewisse Vorziige. So
ist interne Kritik auf bestehende Normen angewiesen und muss
somit bestehende Normen als berechtigt anerkennen. Dadurch
muss letztlich ein ,,struktureller Konservatismus* (Jaeggi, 2014,
273) in Kauf genommen werden. Um zu iiberpriifen, ob imma-
nente Kritik moglich ist, ist der Frage nachzugehen, ob ein syste-
matischer (dialektischer) Widerspruch vorliegt. Diesbeziiglich
mochten wir im Folgenden auf drei Varianten solcher Widersprii-
che eingehen, den konstitutiven Widerspruch, den negativen Um-
schlag und die Dysfunktionale Vereinseitigung.

(3) Konstitutive Widerspriiche: In Abschnitt 3.3.2 haben wir
dieses ,,klassische Modell*“ (Stahl, 2013, S. 42) immanenter Wi-
derspriiche bereits diskutiert. Hierbei ist zu zeigen, dass ,,zwei
Sets von Praktiken und Normen in einem sozialen Handlungszu-
sammenhang sowohl wirksam sind als auch einander widerspre-
chen“ (Jaeggi, 2014, S. 379, Hervorhebung im Original), was zu
einer systematischen Frustration der Norm fiihrt (vgl. Stahl, 2013,
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S. 417). Um dies zu verdeutlichen, soll wiederum das ,,Kreativi-
titsdispositiv herangezogen werden: ,,Am Ende ist die einstmals
elitdre und oppositionelle Orientierung am Kreativen allgemein
erstrebenswert und zugleich fiir alle verbindlich geworden*
(Reckwitz, 2013, S. 15). Reckwitz skizziert, wie ,,die minoritdren
Ideen der Kreativitét in eine verbindliche gesellschaftliche Ord-
nung umgeschlagen® (ebd., S. 15) hat. So lésst sich ein ,,Regime
des Neuen“ (ebd., S. 20) darstellen, welches sich durch den Wi-
derspruch aus , Kreativititswunsch und Kreativititsimperativ*
(ebd., S. 10) konstituiert. Mit Jaeggi ldsst sich dieses ,,Regime des
Neuen®, das ,,Kreativtitsdispositiv nun als immanent wider-
spriichlich verstehen, da sich argumentieren lésst, dass sich ,,Kre-
ativitdtswunsch und Kreativitdtsimperativ (ebd., S. 10) ,,gegen-
seitig bedingen [...], sich aber gleichzeitig unterlaufen* (Jaeggi,
2014, S. 380).

Wiirden wir dem ,,Regime des Neuen®, welches sich — wie ange-
deutet — durch einen immanenten Widerspruch aus Selbstver-
wirklichung und Verpflichtung erkennen ldsst, mit interner Kritik
entgegentreten, so wire nur eine punktuelle Kritik moglich. Es
lieBen sich Situationen kritisieren, in denen Verpflichtungen
Selbstverwirklichung hemmen. Dies wiirde jedoch das ,,Regime
des Neuen“ tendenziell festigen. Als historisches Beispiel lésst
sich in diesem Zusammenhang auf die sogenannte ,,Kiinstlerkri-
tik* verweisen. Mit dem Begriff der ,,Kiinstlerkritik* versuchen
Boltanski und Chiapello (2006) antikapitalistische Einwidnde zu
fassen, die im Namen von Entfremdung, beispielsweise Situatio-
nen kritisieren, in denen Selbstverwirklichung gehemmt wird. Er-
staunlich scheint nun, dass im Kontext steigender Projektarbeit
mit flachen Hierarchien derartige Kritik — flir diese sichtbaren,
aber nicht unbedingt stark verbreiteten Arbeitsverhiltnisse —
iiberfliissig zu werden scheint. ,,Kiinstlerkritik® wurde auf dem
Terrain des Neoliberalen verschoben (vgl. Candeias, 2008, S.
305), was auch an Reckwitz anschlief3t: ,,Was sich in der spatmo-

157



Theoriebasierte Praxis

dernen Kultur seit den 1970er Jahren vollzieht, ist nun eine be-
merkenswerte Umkehrung: Ideen und Praktiken ehemaliger Ge-
gen- und Subkulturen sind in die Hegemonie umgeschlagen. Das
Kreativitétsideal der scheinbar hoffnungslos randstdndigen &sthe-
tisch-kiinstlerischen Gegenbewegungen ist in die dominanten
Segmente der Gegenwartskultur, in ihre Arbeits-, Konsum- und
Beziehungsformen eingesickert und dabei nicht dasselbe geblie-
ben* (Reckwitz, 2013, S. 14). Wihrend sich also herausarbeiten
lasst, dass sich Arbeitsverhiltnisse zunehmend an Selbstverwirk-
lichungsanspriichen messen lassen miissen (flachere Hierarchien,
projektbezogene Tatigkeiten, etc.), lisst sich gleichzeitig aufzei-
gen, dass die Forderung nach Selbstverwirklichung ,,nicht das-
selbe geblieben* ist. Vormals kapitalismuskritische Einwinde
wandeln sich zu motivationalen Triebfedern 6konomischer Ver-
wertung. Das Selbstverwirklichungsangebot in entsprechend neu
gedachten Arbeitsverhiltnissen behebt gewissermallen ein Moti-
vationsdefizit. Die Lohnarbeit erscheint in diesem Licht weniger
als Biirde, sondern vielmehr als Chance sich zu verwirklichen.
Das Paradox liegt dabei in der Verkehrung dieser tendenziellen
Befreiung aus hierarchischen Arbeitsverhéltnissen hin zur Anru-
fung eines authentischen Selbst, welches zur Selbstausbeutung
bis zur ,,Erschopfung® (vgl. Ehrenberg, 2015) angetrieben wird,
da eine verfehlte Selbstverwirklichung nun zunehmend zu einem
Scheitern wird, das die ganze Person betrifft.

Worauf wir mit diesem Beispiel hinauswollen: Die diskutierte
Analyse von Reckwitz legt die strukturellen Bedingungen ober-
flachlicher Widerspriiche und Konflikte offen. Diese konnen fiir
weiterfilhrende Kritik dahingehend geniitzt werden, als dass
Emanzipationsbemiihungen beispielsweise neben den vorder-
griindigen Einschrinkungen von Selbstverwirklichung auch die
,Bedingungen der Moglichkeit (Fraser & Jaeggi, 2020, S. 52)
von Selbstverwirklichung im Kontext des ,,Kreativititsdisposi-
tivs* (Reckwitz, 2013) zu beriicksichtigen haben:
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,,Die neue Kritik trifft die kreative Lebensfiihrung jedoch
nicht mehr von auRen, sondern entsteht aus ihrem In-
nern. In Ansdtzen haben sich im Umfeld der Teilnehmer
am kreativen Milieu solche kulturellen Kritikformen
ausgebildet, welche die immanenten Widerspriche
thematisieren, die sich aus der kreativen und astheti-
schen Praxis ergeben. Zugleich haben bestimmte ver-
haltnismaRig neuartige psychische und physische Symp-
tome an Relevanz gewonnen, die sich als unintendierte
Reaktionen auf die Anforderungen durch das Kreativi-
tatsdispositiv interpretieren lassen, insbesondere De-
pressions- und Erschopfungssymptome sowie Aufmerk-
samkeitsdefizitstorungen. Dahinter verbergen sich vier
Strukturprobleme einer an Kreativitat orientierten Kul-
tur [...]: der Steigerungszwang der Kreativitat, die Dis-
krepanz zwischen kreativen Leistungen und kreativem
Erfolg, die Aufmerksamkeitszerstreuung und die Asthe-
tisierungstiberdehnungen” (ebd., S. 354)

Wihrend die Analyse von Reckwitz insbesondere auf konstituti-
ven Widerspriichen (Selbstverwirklichung und Anpassung; Kre-
ativitdtswunsch und Kreativitidtsimperativ) basiert, sind im Fol-
genden noch zwei weitere Varianten von systematischen (dialek-
tischen) Widerspriichen zu diskutieren, der negative Umschlag
und die dysfunktionale Vereinseitigung.

(4) Negativer Umschlag: In manchen Féllen kommt es vor, dass
ein Widerspruch in einer institutionalisierten Norm, Praxis oder
Lebensform keimhaft angelegt ist, sodass eine urspriingliche In-
tention in ihr negatives Gegenteil umschlédgt. Ein solcher Fall
liegt vor, wenn etwa eine Norm so formuliert ist, dass sie sich im
Zuge ihrer Verwirklichung in ihr Gegenteil verkehrt. Als Beispiel
lasst sich hierfiir etwa auf die ,,Dialektik der Aufklarung* verwei-
sen, die wir bereits in Abschnitt 4.1.1 diskutiert haben. Wie dar-
gelegt, postulieren Horkheimer und Adorno eine solche Dynamik
in der Entfaltung der Aufklérung. So betrachten Horkheimer und
Adorno das Unheil des 20. Jahrhunderts als ein in der Aufkldrung
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bereits keimhaft angelegtes Phdnomen, ohne jedoch —und das er-
scheint fiir die Philosophie der beiden Autoren zentral — Aufklé-
rung zur Ginze zu verwerfen. Entlang dieses Motivs des negati-
ven Umschlags analysiert auch Hegel etwa den Terror nach der
Franzosischen Revolution — die Jakobinische Herrschaft — nicht
als zufillig Nebenerscheinung, sondern als bereits im spezifisch
ausgerichteten Freiheitsmodell angelegt (vgl. Jaeggi, 2014, S.
381).

Auch bei dieser Variante reicht es also nicht einfach aus, einen
Unterschied zwischen Absicht und Wirkung aufzuzeigen. Es
muss vielmehr ein Zusammenhang zwischen Absicht und diver-
gierender Wirkung ergriindbar sein. Hilfreiche Fragen, die einen
Widerspruch auf Basis eines negativen Umschlags erkennen und
iiberpriifen lassen, konnen folgendermaf3en lauten:

e Sind im Anspruch, in der Formulierung der Norm, bereits
Griinde zu erkennen, die die unbeabsichtigte, gegenteilige
Wirkung hervorbringen?

e Lisst sich also ein Zusammenhang zwischen Anspruch
und der gegenteiligen Wirkung erkennen? Ist die (unbe-
absichtigte,) gegenteilige Wirkung nicht einfach ein Zu-
fall, sondern lésst sie sich auch auf den Anspruch zuriick-
fiihren?

e Ist der Anspruch (durch das Eintreten der genteilige Per-
spektive) trotzdem noch nicht génzlich obsolet gewor-
den? (Sonst ldsst sich auch nicht mehr von einem Wider-
spruch sprechen)

Ahnlich wie im Falle konstitutiver Widerspriiche legt auch das
Phénomen eines negativen Umschlags nahe, auf diejenigen ge-
sellschaftlichen Bedingungen zu reflektieren, die solche Verkeh-
rungen hervorrufen oder begiinstigen. In diesem Sinne wurde —
so kann zumindest postuliert werden — die heute allgegenwartige
Verselbstindigung ,,instrumenteller Vernunft“ (vgl. Abschnitt
4.1.1) durch die zweckrationale Logik, die Bedingung dafiir ist,
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im 6konomischen Konkurrenzkampf erfolgreich sein zu konnen,
befordert.

(5) ,,Dysfunktionale Vereinseitigung* (Jaeggi, 2014, S. 381): In
diesem Fall entsteht ein Widerspruch dadurch, dass vermeintlich
getrennte Momente eines Phinomens, die eigentlich eine Einheit
bzw. einen funktionalen Zusammenhang bilden, auseinanderge-
rissen und vereinseitigt werden. Durch die Verleugnung einer ge-
genseitigen Bedingtheit zweier Pole bzw. durch den Versuch,
eine Seite eines Gegensatzes zu tilgen, bringt sich auch das an-
dere Moment in Gefahr. Als Beispiel hierfiir ldsst sich etwa auf
die Trennung der Bereiche der Produktion und Reproduktion ver-
weisen. Diesbeziiglich merken Fraser und Jaeggi (2020) an:
,Lohnarbeit konnte schlieSlich weder existieren noch ausgebeu-
tet werden, wenn es keine Hausarbeit, Kindererziehung, keinen
Schulunterricht, keine affektive Fiirsorge und eine Menge ande-
rer Tétigkeiten gibe, die neue Generationen von Arbeitern her-
vorbringen, bestehende Generationen auffiillen und soziale Bin-
dungen und ein gemeinsames Verstdndnis aufrechterhalten
(ebd., S. 53). Eine hilfreiche Frage, die einen Widerspruch auf
Basis einer dysfunktionalen Vereinseitigung erkennen und iiber-
priifen ldsst, kann folgendermaflen lauten:

Lasst sich ein Gegenpol bestimmen, der die Gegenseite zwar be-
dingt, aber gleichzeitig von ihr ausgeblendet/verleugnet wird?

Wie sich diese theoretischen Voriiberlegungen hinsichtlich der
Varianten von (immanenten) Widerspriichen anwenden lassen,
soll nun wieder entlang unseres Mietbeispiels diskutiert werden.

5.4.3. Beispiel Mieterhohung II1: Problem als Wider-
spruch

Wie besprochen, geht es in diesem Unterrichtsbaustein um den
Perspektivwechsel vom vordergriindigen Konflikt zu (hinter-
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griindigen) strukturellen Dynamiken. Konkret soll ein Zusam-
menhang zwischen dem Interessenskonflikt von Vermieter*in
und Mieterin mit (hintergriindigen) strukturellen Dynamiken, die
diesen vordergriindigen Konflikt begiinstigen oder konstituieren,
eroffnet werden. Um dies zu ermdglichen, stellen wir Leitfragen
zur Verfiigung, die dies unterstiitzen sollen. Die Leitfragen wer-
den wir im Folgenden jeweils darstellen, kommentieren und be-
antworten.

Mit Blick auf den im letzten Unterrichtsbaustein herausgearbei-
teten Interessenskonflikt zwischen Vermieter*in und Mieterin,
lasst sich fragen:

1. Leitfrage: Wodurch erscheint dieser Konflikt als normal bzw.
alltidglich? Gibt es gesellschaftliche Regeln, die mit diesem Kon-
flikt in einen Zusammenhang gebracht werden kénnen? Lassen
sich Institutionen bzw. soziale Praktiken erkennen, die diesen
Konflikt hervorbringen/vermitteln?

Kommentar: Mit dieser ersten Leitfrage soll konkretisiert wer-
den, was — also welche konkrete Institution bzw. welche soziale
Praxis untersucht werden soll. In unserem Mietproblem ist dies
der Wohnungsmarkt. Wir wiirden die Leitfrage also folgederma-
Ben beantworten:

Mogliche Antwort’!: Die divergierenden Interessen zwischen
Vermieter*innen und Mieter*innen werden durch Wohnungs-
mairkte vermittelt und hervorgebracht.

2. Leitfrage: Was spricht fiir diese (institutionalisierte) soziale
Praxis? Was ist positiv an der Institutionalisierung dieser sozialen

61 Wir mdchten betonen, dass die Antworten, die wir hier bereitstellen, Inter-
pretationen der Autor*innen sind. Wir fithren diese Antworten zur Verdeutli-
chung der Fragen und des Beispiels an — nicht um richtige Antworten als L6-
sungsvorschldge anzubringen.
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Praxis, was soll sie ermdglichen? Welche Hoffnung, welches
Versprechen konnte die Institutionalisierung dieser sozialen Pra-
xis begriinden?

Kommentar: Auf Basis dieser Vorarbeit ldsst sich nun die fest-
gelegte soziale Praxis vertiefend auf (immanente) Widerspriiche
untersuchen. Wie im vorangestellten Exkurs diskutiert, bedarf es
fiir ein Herausarbeiten von (immanenten) Widerspriichen vorerst
einer anerkannten Norm. Um diesen Schritt zu vereinfachen,
schlagen wir vor, insbesondere nach dem Versprechen der sozia-
len Praxis zu fragen. Eine mogliche Antwort auf diese Leitfrage
kann etwa auf die Wahlfreiheit, die Wohnungsmarkte ermdgli-
chen, zielen:

Maégliche Antwort: Die Zuteilung von Wohnungen nach Markt-
logiken ermdglicht die Wahl nach subjektiv gewichteten Krite-
rien (GroBe, Helligkeit, Lage, etc.). — etwa im Gegensatz zu Prak-
tiken, bei denen Wohnungen zentral zugeteilt werden;

3. Leitfrage: (mehrere Varianten, nur ein wihlen)

a) Widerspruch zwischen Norm und Praxis: Wird diese
Hoffnung (der Wahlfreiheit) erfiillt, oder wird sie auch
(teilweise) enttduscht?

b) Konstitutiver Widerspruch: Lésst sich ein systemati-
scher Zusammenhang zwischen dem Versprechen der so-
zialen Praxis und dessen Nichterfiillung erkennen?

c) Negativer Umschlag: Sind im Anspruch, in der Formu-
lierung der Norm, bereits Griinde zu erkennen, die eine
(unbeabsichtigte,) gegenteilige Wirkung hervorbringen?
Lasst sich also ein Zusammenhang zwischen Anspruch
und der gegenteiligen Wirkung erkennen? Ist die (unbe-
absichtigte,) gegenteilige Wirkung nicht einfach ein Zu-
fall, sondern lésst sie sich auch auf den Anspruch zuriick-
fiihren?
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d) ,,Dysfunktionale Vereinseitigung“: Liasst sich ein Ge-
genpol bestimmen, der die Gegenseite zwar bedingt, aber
gleichzeitig von ihr ausgeblendet/verleugnet wird?

Kommentar: In diesem Schritt soll es gelingen, das Problem als
Widerspruch zu fassen. Die konkreten Fragen (3a bis 3d) konnen
dabei hilfreich sein. Wir fiihren hier alle in Abschnitt 5.4.2 disku-
tierten (komplexeren) Varianten von Widerspriichen an, damit fiir
den jeweiligen Fall passende Zuginge gewihlt werden konnen.
Fiir das Mietbeispiel orientieren wir uns an Variante b und unter-
suchen unseren exemplarischen Fall auf einen konstitutiven Wi-
derspruch.

Maégliche Antwort: In unserer Antwort argumentieren wir fol-
gendermalien:

= doppelte Freiheit: Ein systematischer Zusammenhang
lasst sich dahingehend argumentieren, dass nicht nur eine
Wahlfreiheit durch die marktférmige Vermittlung gege-
ben ist, sondern auch eine Freiheit vom Recht auf eine
Wohnung.

= Es ldsst sich argumentieren, dass beides Voraussetzungen
sind, um einen Wohnungsmarkt zu implementieren. Also
einerseits zwar eine Wahlfreiheit nach subjektiven Krite-
rien besteht, aber gleichzeitig keine Sicherheit besteht,
diese Wahl treffen zu konnen oder iiberhaupt einen An-
spruch auf eine Wohnung stellen zu konnen.

= Die systematische Frustration zeichnet sich nun dahinge-
hend ab, dass zwar eine Wabhlfreiheit suggeriert wird,
doch gleichzeitig kein Anspruch auf eine Wohnung be-
steht.

4. Leitfrage: Lisst sich entlang des herausgearbeiteten Wider-
spruchs eine neue Fragestellung formulieren, die sowohl das Ver-
sprechen der diskutierten Praxis ernstnimmt als auch dessen

164



Unterrichtsbaustein 3

Nichterfiillung?

Kommentar: Mit dieser Frage soll es gelingen, des Problems als
Widerspruch zu konkretisieren. Dabei ist uns wichtig, dass die
(dialektische) Spannung bzw. der Zusammenhang zwischen dem
impliziten Versprechen (Leitfrage 2) und dessen systematischer
Nichterfiillung zum Ausdruck kommt.

mogliche Antwort: Wie lésst sich eine Verteilung von Wohnun-
gen organisieren, die eine Wahlfreiheit ohne Unsicherheit (An-
spruch/Recht auf Wohnung) ermdglicht?

5. Leitfrage: Welche Losungsansitze lassen sich zu dieser neuen
Fragestellung im Zuge einer Recherche finden?

Kommentar: Diese Frage soll zu einer vertiefenden Diskussion
der Fragestellung aus Leitfrage 4 einladen, um die ,,Bedingungen
der Moglichkeit™ (Fraser & Jaeggi, 2020, S. 52) zu diskutieren.
Es geht also darum, auch die Bedingungen zu diskutieren, die et-
was iliberhaupt erst als Problem erschienen lassen. Diesbeziiglich
ist es wiinschenswert, moglichst viele Ansdtze zu sammeln.

mogliche Antwort: Mit Blick auf das Mietbeispiel ldsst sich
etwa iiber:

O Beihilfensysteme und sozialen Wohnungsbau nachden-
ken, um eine Grundsicherheit bei moglichst freier Wahl
zu gewahrleisten,

0 aber auch grundlegender Fragen konnen in den Fokus ge-
raten, etwa, ob iiberhaupt mit Wohnraum Profit gemacht
werden soll, wie dies etwa die Berliner Initiative ,,Deut-
sche Wohnen & Co. Enteignen® fordert (vgl. Nuss, 2019,
S. 10; Zeit Online, 2019).

0 Um die Bedeutung dieses Themas zu unterstreichen, ldsst
sich erginzend auch auf das Recht auf Wohnen im Sinne
eines Menschenrechts - ,,The right to housing® (United
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Nations, 1969) verweisen. In einer diesbeziiglichen Un-
tersuchung der UN wird kritisch angemerkt:

,Growing numbers of people across Europe are experi-
encing a housing crisis. Those denied access to the hous-
ing market face poor prospects. Some groups of people
are particularly affected and often permanently ex-
cluded. These include Roma/Travellers, victims of do-
mestic violence, many people with disabilities, refu-
gees, many migrants, tenants without security, some
national minorities and other discriminated groups, as
well as people on the lowest parts of the labour market”
(Comissioner for human Rights, 2008, S. 3).

In dieser Phase sollen letztlich Ideen gesammelt werden, die aus
der Widerspriichlichkeit des Problems hervorgehen. Wahrend am
Ende dieses Unterrichtsbausteins die Ideen vorerst nur gesammelt
wurden, gilt es, diese im nédchsten Schritt zu verdichten.

5.5. Unterrichtsbaustein 4: ideologiekritische
Erfahrung & Sicherung des Lernertrags

5.5.1. Voriiberlegungen und strukturierende Kernidee

Bisher ist es gelungen, zu der vermeintlichen Losung, die durch
das POL erarbeitet wurde, Alternativen aufzuzeigen. Der Lo6-
sungsansatz aus dem POL, den gestiegenen Mietkosten, durch
Sparsamkeit oder durch Versuche, ein héheres Einkommen zu er-
zielen, entgegenzutreten, erdffnet individuelle Handlungsoptio-
nen. Allerdings ldsst sich auf Basis der bisher gefiihrten Diskus-
sion nun auch erkennen, dass das sozialgeographische Problem
durch einen solchen Zugang entpolitisiert wird und die Problem-
bedingungen, die gesellschaftlich hervorgebracht sind dadurch
letztlich internalisiert werden. Wahrend diese Herangehensweise
in Alltagssituationen oft notwendig ist, um ein unmittelbares
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Problem zu mildern, erscheint uns ein solcher Zugang in Bil-
dungskontexten zu kurz gegriffen.

Aneignungsorientierte Bildung soll demgegeniiber Moglichkei-
ten er6ffnen, die auch iiber eine Internalisierung der Problembe-
dingungen hinausreichen. In diesem Sinne konnte in einem ersten
Schritt dargestellt werden, dass die Problembedingung (gestie-
gene Mietkosten) nicht einfach gegeben ist, sondern in einem Zu-
sammenhang mit konfligierenden Interessen stehen. Bereits auf
dieser Ebene zeichnet sich durch den Blick auf den Interessens-
konflikt eine politische Dimension des Problems ab, was dazu
einlddt, die Bedingungen in einem reflexiven Zusammenhang mit
der Problemstellung ndher zu untersuchen. Dies entspricht der
Kernidee des dritten Unterrichtsbausteines. Auf Basis einer Dis-
kussion — mit Fokus auf (immanente) Widerspriiche — konnten
dysfunktionale Aspekte herausgearbeitet werden, die letztlich die
Problemsituation mithervorbringen. Im Mietbeispiel zeichnet
sich diese Dysfunktion dahingehend ab, dass die Marktlogiken
des Wohnungsmarktes gleichzeitig eine subjektive Wahl von
Wohnungen ermdglichen sollen, jedoch dabei Bedingungen her-
vorbringen (Mietpreis), die eine subjektive Wahl letztlich wieder
einschrianken oder gar verunmoglichen.

Der Blick auf diese Widerspriichlichkeit oder Dysfunktion er-
moglicht nun, die Bedingungen des Problems (Zuteilung von
Wohnungen durch Marktlogiken) zu hinterfragen. Entlang des
herausgearbeiteten Widerspruchs konnte diesbeziiglich eine kon-
krete Fragestellung formuliert werden: ,,Wie lésst sich eine Ver-
teilung von Wohnungen organisieren, die eine Wahlfreiheit ohne
Unsicherheit (Anspruch/Recht auf Wohnung) ermdéglicht?* Diese
Frage erfahrt nicht zuletzt auf Grund der lebensweltlichen Di-
mension des Themas an Bedeutung. Die neuen Losungsansétze
(sozialer Wohnungsbau, Beihilfen, etc.) bergen nun das Potential
den Losungsansatz, der dem POL entsprungen ist (Sparsamkeit,
hoheres Einkommen), zu kontrastieren. In diesem Unterrichts-
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baustein werden somit unterschiedlichen Losungsansitze einan-
der gegeniiberzustellen. Dieser finale Unterrichtsbaustein soll
dadurch den bisherigen Lernertrag vertiefen, sichern und letztlich
eine ideologiekritische Erfahrung ermoglichen. Bevor wir ein
solches Vorgehen konkret diskutieren, stellen wir im folgenden
Exkurs unser Verstindnis von Ideologie dar.

5.5.2. Exkurs: Ideologie & Ideologiekritik

In den bisherigen Ausfiihrungen zu den einzelnen Schritten im-
manenter Kritik haben wir an einigen Stellen auf den Begriff der
Ideologie verwiesen. Genauer: Wir haben konstatiert, dass Prob-
lemlésungen, die die Bedingungen oder konstituierenden gesell-
schaftlichen Verhéltnisse eines sozialen Problems oder Wider-
spruches als gegeben voraussetzen, Gefahr laufen ins Ideologi-
sche abzugleiten oder umzuschlagen. Was wir in diesem Zusam-
menhang unter dem Begriff der Ideologie verstehen bzw. wie wir
diesen im Kontext dieser Arbeit bestimmen mdchten, wird hier
dargelegt.

Zunichst sei jedoch eine Warnung ausgesprochen: Denn der Aus-
druck ,Ideologie’ ist ein mehrdeutiger und damit auch ein schwer
,handhabbarer® Begriff. In alltdglichen Debatten wird er zumeist
pejorativ, also abwertend verwendet, wenn man beispielsweise
die Aussagen von Mitdiskutant*innen diskreditieren mochte. In
manchen Fillen wird vom Ideologiebegriff auch in einem affir-
mativen Sinne Gebrauch gemacht; wenn man etwa der Uberzeu-
gung ist, dass man im Besitz einer ,,wahrhaftigen* oder ,,ethisch
hoherstehenden* Weltanschauung ist. Diese Verwendungsweise
hebt in aller Regel auf eine positiv bewertet Orientierungsfunk-
tion des Ideologischen ab. Ein solches Verstindnis vertrat bei-
spielsweise Wladimir Iljitsch Lenin, der v.a. den mobilisierenden
Aspekt von Ideologien hervorhob (vgl. zusammenfassend Jaeggi
& Celikates, 2017, S. 102; Haug 1993, S. 12; fiir eine breitere
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Diskussion des Ideologiebegriffs bei Lenin siehe Rehmann, 2008,
S. 55ft).

Aber auch im Feld der Wissenschaft bzw. der philosophischen
Theoriebildung ist die Bestimmung des Ideologiebegriffs mehr
als eine ambivalente Angelegenheit. Je nach theoretischer Tradi-
tion variiert der Inhalt und damit auch die Extension, also der Be-
deutungsumfang, dieses Ausdrucks. Der positivistisch inspirierte
Soziologe Theodor Geiger (1949 [1978]) betrachtet beispiels-
weise jedes ideologische Element des Denkens als ,,falsch*. Fiir
ihn ist der Ideologiebegriff bloes Instrument ,,der Erkenntniskri-
tik* (ebd., S. 185, Hervorhebung im Original). Alles, was sich in
den Erkenntnisprozess einschleicht, jede subjektive Regung, ist
Geiger zufolge Ideologie und damit entbehrlich. Das Problem ist
hierbei —und das scheint offensichtlich zu sein —, dass im Rahmen
einer solchen Begriffsverwendung nahezu alles, jede menschli-
che AuBerung, die die Welt nicht eins zu eins abbildet, zur Ideo-
logie verkommt (vgl. etwa Janssen, 1979, S. 14f). Eine dhnliche
StoBrichtung lisst sich in der Wissenssoziologie Karl Mannheims
(1985 [2015]) feststellen: Er fasst unter dem Ideologiebegriff in
seiner allgemeinsten und ,,totalen” Form alles Denken, das in ir-
gendeiner Weise ,,seinsgebunden ist. Unter der ,,Seinsgebunden-
heit des Denkens® versteht er die blof3e Tatsache, dass alles Er-
kennen von einem Standpunkt aus erfolgt, einer Geschichtlich-
keit unterliegt und deshalb niemals unabhingig sein kann (vgl.
ebd., z.B. S. 70f). Auch diese Bestimmung — so scheint es — gleitet
ins ,Grenzenlose‘ ab. Denn da jedes Denken abhingig ist, ist auch
jedes dem Ideologischen zuzuordnen (vgl. z.B. Topitsch & Sala-
mun, 1972, S. 46).

Die beiden Bestimmungsversuchen von Geiger und Mannheim,
die hier nur holzschnittartig skizziert werden konnen, teilen eine
weitere Schwiche. Durch ihre ,Breite‘ geht ihnen der ,kritische
Stachel‘ verloren. Denn wenn man etwas als ,Ideologie‘ brand-
markt — so lieB3e sich konstatieren —, méchte man bestimmte For-
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men des Selbst- und Weltverhéltnisses und nicht jegliches Den-
ken, das eine subjektive Note enthélt bzw. sich (politisch) positi-
oniert, einer Kritik unterziehen. Eine zu ,breite‘ Auffassung des
Ideologiebegriffs, die das Kenntlichmachen ,falscher Weltan-
schauungen nahezu verunmdoglicht, kime — um mit Adorno (1953
[2003]) zu sprechen — einer ,,Abwehr der Ideologienlehre* (ebd.,
S. 31) gleich. Eine hingegen kritische Bestimmung des Ideologie-
begriffs ldsst sich aus dem Werk Marxens herauslesen. In ,,Die
deutsche Ideologie™ (Marx & Engels, MEW 3) bestimmen Marx
und Engels den Begriff der Ideologie als ein ,,unreines* Wissen
(vgl. auch Bohlender, 2010, S. 50), das sich als ,,unabhingig®,
Limmer-wihrend* und damit als ,,allgemein giiltig* missversteht.
Die gesellschaftlichen und historischen Bedingungen, die ein sol-
ches ,,Missverstindnis* ermoglichen, entstanden Marx und En-
gels zufolge mit der Trennung zwischen ,,Hand-* und ,,Kopfar-
beit”, zwischen geistigen und korperlichen Tatigkeiten. Denn
eine rein ,,geistige Arbeit”, die gleichzeitig von der ,herrschen-
den Klasse* bestimmt wird (vgl. Marx & Engels, MEW 3, S. 46),
neigt zu dem Glauben, von der materiellen Welt und den gesell-
schaftlichen Verhiltnissen unabhingig zu sein. Zentral bei dieser
These von Marx und Engels ist nun, dass diese Trennung Ergeb-
nis gesellschaftlicher Bedingungen und damit von Herrschaft ist.
Wihrend der GroBteil der Menschen in den damals v.a. industriell
gepriagten Arbeitsprozess ,,hineingezogen® und ,,vernutzt* wur-
den, konnte sich ein weit kleinerer Teil vorwiegend ,,geistigen*
Tatigkeiten, wie z.B. der Planung des Produktionsprozesses, zu-
wenden. Bereits hier wird deutlich: Marx und Engels verstehen
das Ideologische als Ausdruck bzw. Teil der bestehenden Herr-
schaftsverhiltnisse. Ideologisches kommt durch die herrschaft-
lich bedingte Trennung von ,,Geistigem* und ,,Materiellem* erst
in die Welt. Gleichzeitig reproduzieren oder fordern Ideologien
die bestehenden Verhiltnisse, da sie Ausdruck der Herrschenden
sind, welche die allgemeine Sicht der Welt pragen und befordern,
die ,,Herkunft* von Ideologien verschleiern, etwa indem diese in
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ihrer Geltung ,,verallgemeinert™ werden (vgl. ebd., S. 47). Ideo-
logiekritik erschopft sich in diesem Sinne jedoch nicht im reflek-
tierenden Nachvollziehen dieser ,,Tduschungen* oder ,,Nebelbil-
dungen® (ebd., S. 26). Es bedarf vielmehr einer verdndernden
Praxis, welche die gesellschaftlichen Bedingungen von Herr-
schaft, die Ideologien erst konstituieren, verdndern.

Die hier skizzierte Marx’sche Vorstellung iiber das Ideologische,
ist sicherlich eine zu einfache. Denn der Ursprung einer Ideologie
kann — heute mehr denn je — nur in den seltensten Féllen einer
sozialen Klasse oder Gruppe zugeschrieben werden. Ideologien
werden durch eine Vielzahl von Bedingungen und Kontexten be-
stimmt. ,Erfolgreiche‘ Ideologien werden — und dies deutet etwa
auch der Begriff der ,,Hegemonie* nach Gramsci (1991) an — in
aller Regel von einem Gros der Bevolkerung mitgetragen. Darum
gab es auch in der jlingeren Vergangenheit neuerliche Versuche,
die Komplexitit und Vielschichtigkeit von Ideologien theoretisch
zu fassen (fiir einen v.a. auf Marx und Gramsci basierenden An-
satz siche Haug 1993; fiir eine Theorie, die sich auch der Post-
strukturalismus Foucaults verpflichtet fiihlt, siche Pécheux
2019). Dennoch verweisen die Uberlegungen zum Ideologiebe-
griff im Frithwerk Marxens bereits auf jene Elemente, die aus un-
serer Sicht fiir das Phanomen des Ideologischen ausschlaggebend
sind. Ideologien sind demnach

e gesellschaftlich bedingte bzw. beforderte ,Sinnsysteme*,
die in verschiedenen Formen, etwa als Bewusstseinsin-
halte oder diskursive Elemente, auftreten und auch gesell-
schaftliche Strukturen (mit)prigen konnen;

e Anschauungen, die aus erkenntnistheoretischer Perspek-
tive ,Defizite‘ aufweisen, indem sie z.B. Dinge ,,verkiirzt*
darstellen, ungerechtfertigt ,,verallgemeinern®, so tun, als
ob etwas ,,natirlich* sei etc.;

e Denksysteme oder diskursive Elemente, durch die ihre
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,Defizite‘ Herrschaft verschleiern, reproduzieren, befor-
dern und/oder legitimieren.

Unter den Begriff der Ideologiekritik kdnnte man — in einem wei-
ten Verstindnis — alle MaBBnahmen oder Interventionen fassen,
die versuchen, iiber herrschaftsstabilisierende Momente aufzu-
klaren bzw. diese zu durchbrechen. Immanente Kritik, verstanden
als ein Konfrontieren der bestehenden Gesellschaft mit ihren
(vermeintlich verwirklichten) Anspriichen oder das Aufdecken
konstitutiver Widerspriiche, ldsst sich in diesem Sinne als eine
Form ideologiekritischer Intervention verstehen.

5.5.3. Beispiel Mieterhohung IV: unterschiedliche Lo-
sungsqualititen

Wenn wir nun erneut auf das Mietbeispiel zuriickkommen, dann
in der Absicht, die bisher herausgearbeiteten Losungsansitze ei-
nander gegeniiberzustellen, um deren unterschiedlichen Qualita-
ten herauszustellen. Durch die Auseinandersetzung mit den un-
terschiedlichen Losungsansitzen soll eine Férderung eines ,,poli-
tischen Subjekts* (Mitchell, 2018) begiinstigt werden. Die Her-
ausforderung, die mit einem solchen Anspruch einhergeht, liegt
nun darin, weder ethisch enthaltsam noch paternalistisch vorzu-
gehen (vgl. Jaeggi, 2014, S. 14). Es soll also eine vertiefende Dis-
kussion der unterschiedlichen Lésungsansdtze ermoglicht wer-
den, die die ausgearbeiteten Vorschldge nicht einfach relativis-
tisch nebeneinander auflistet, aber trotzdem keine antipluralisti-
schen Konsequenzen — im Sinne eines moralisierenden pidago-
gischen Zeigefingers (vgl. Forster, 2019) — nach sich zieht.

Es stellt sich also die Frage, nach welchen Kriterien die unter-
schiedlichen Losungsansitze nun zu diskutieren sind. In Anleh-
nung an unsere Uberlegungen zu Ideologie und Ideologiekritik
bietet sich eine Ordnung der Losungsvorschlige entlang ihres
herrschaftskritischen Potentials an. Dies soll ermdglichen, eine
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Vielfalt an Losungsvorschlidgen zu bewahren, ohne dabei relati-
vistisch oder normativ orientierungslos zu sein. Fiir die konkrete
unterrichtliche Situation bedeutet dies, sich an moglichen Prob-
lemursachen zu orientieren. Die unterschiedlichen Losungsan-
sétze sind, in diesem Sinne, nach ithrem Potential, mogliche Prob-
lemursachen zu beheben, zu unterscheiden. Die Losungsansétze
sind also dahingehend zu diskutieren, wie stark sie auch die (so-
zial hervorgebrachten) Bedingungen von Problemen im Zuge des
Losungsvorschlages beriicksichtigen.

Eine solche Herangehensweise schérft den Blick auf unterschied-
liche Qualititen von Ldsungsansdtzen. Wie in Abschnitt 5.2.3
diskutiert, wirken Problemldsungsvorschlige, die Bedingungen
von sozialgeographischen Problemen (implizit) als gesetzt und
unverdnderbar vorwegnehmen, herrschaftsstabilisierend und -
verschleiernd — also in dem vorhin diskutierten Sinne ideolo-
gisch. Demgegeniiber sind nun Losungsansitze anzufiihren, die
sozial hervorgebrachte Bedingungen von Problemen in einem re-
flexiven Zusammenhang mit der Problemstellung fassen. Im
Mietbeispiel sind dies etwa Ansétze, die auf Beihilfesysteme zie-
len. Das Konzept der Wohnbeihilfe verschafft eine Verminde-
rung des Drucks, der mit den Bedingungen einer Verteilung von
Wohnungen durch Marktlogiken in Form der Mietpreise einher-
geht und somit auch eine Problemmilderung.

Allerdings zeichnet sich nun eine zusétzliche Unterscheidungs-
moglichkeit ab: Wihrend der Losungsansatz, der dem POL ent-
springt (sparsamere Lebensfiihrung oder hoheres Einkommen)
die Problembedingungen iiberhaupt vorwegnimmt und sich den
Bedingungen anpasst, werden die Problembedingungen im Kon-
zept der Wohnbeihilfe zwar miteinbezogen — jedoch nur kompen-
siert und nicht verdndert. Die zusdtzliche Unterscheidungsmog-
lichkeit lduft nun also darauf hinaus, ob die Problembedingungen
kompensiert werden oder eben in grundlegenderer Weise hinter-
fragt werden. Die zuletzt genannte Strategie zeichnet sich etwa
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bei Losungsansétzen ab, welche die profitorientierte Vergabe von
Wohnungen hinterfragen.

Auf Basis dieser Diskussion schlagen wir die folgenden drei Un-
terscheidungskriterien vor:

1. Problembedingungen werden vorweggenommen: Der Lo-
sungsansatz orientiert sich an den Problembedingungen
(z.B. sparsamere Lebensfiihrung oder hoheres Einkom-
men)

2. Problembedingungen werden kompensiert: Der Losungs-
ansatz erkennt die Problembedingungen an, aber versucht
die Auswirkungen zu kompensieren (z.B. Wohnbeihilfe)

3. Problembedingungen werden grundlegend hinterfragt,
wie dies beim Hinterfragen einer profitorientierten Woh-
nungsvergabe der Fall ist. Ein solcher Ldsungsansatz
kann Gefahr laufen die Problembedingungen einseitig zu
16sen, und so eine Seite des immanenten Widerspruchs
aus dem Blick verlieren (z.B. Wahlmdglichkeit nach sub-
jektiven Kriterien). Das bedeutet jedoch nicht, dass eine
Aufhebung der Spannung, die sich aus den widerspriichli-
chen Polen ergibt, nicht moglich wire, ohne dabei beide
Seiten des Widerspruchs zu beriicksichtigen.

Wie lassen sich nun aber diese Uberlegungen in eine konkrete
unterrichtliche Praxis {ibersetzten? In Anbetracht der unter-
schiedlichen Ldsungsansdtze, die in den Unterrichtsbausteinen
erarbeitet wurden, erachten wir eine zusammenfassende Diskus-
sion als sinnvoll — die gleichermafen normativ orientiert, wie die
Vielfalt der Losungsansitze bewahrend, strukturiert sein soll. In
diesem Sinne schlagen wir eine Diskussion der Losungsansitze
entlang folgender Matrix vor:
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Losungsansatz | Potentiale Grenzen

Problembedingungen
werden

=| vorweggenommen

2| (erscheinen nicht

| diskutierbar)

<]

&| Problembedingungen

Z|  werden kompensiert

w

o
Problembedingungen
werden grundlegend
hinterfragt

Tabelle 6: Matrix der Lésungsqualitéten

Das Spannungsverhiltnis, welches sich aus dem Anspruch ergibt,
einerseits normativ orientiert vorzugehen wie auch andererseits
die Vielfalt der Losungsansitze bewahrend, scheint uns durch
diese Matrix erhalten zu bleiben. Zum einen ermoglicht dieses
Vorgehen eine Kategorisierung der Losungsansétze nach den drei
dargestellten Unterscheidungskriterien — Problembedingungen
werden vorweggenommen (1), Problembedingungen werden
kompensiert (2) und Problembedingungen werden grundlegend
hinterfragt (3). In diesem Sinne ist die Matrix suggestiv normativ,
da sie eine Ordnung der Losungsvorschldge nahelegt, welche die
Tiefe der Analyse begiinstigt. Sie suggeriert also: Je stirker die
Problembedingungen hinterfragt werden, desto besser ist der
Problemldsungsvorschlag. Dennoch wird kein Losungsansatz
verworfen, da jeweils nach deren Potentialen gefragt wird. So
lasst sich etwa zu dem liberal-pragmatischen Losungsansatz, der
aus dem POL hervorgeht und in Anbetracht der gestiegenen Miet-
kosten eine sparsamere Lebensfiihrung oder ein héheres Einkom-
men nahelegt, das Potential einer unmittelbaren Handlungsoption
auf individueller Ebenen anfiihren. Durch eine Diskussion ent-
lang dieser Matrix kann dieses Potential Anerkennung erfahren,

175



Theoriebasierte Praxis

aber gleichzeitig durch weitere Losungsansitze — die sich im Ub-
rigen nicht notwendigerweise ausschlieBen — kontrastiert werden,
um somit auch ein tiefergehendes Verstindnis fiir die Grenzen
der jeweiligen Losungsansétze zu entwickeln.

Auf Basis einer solchen Diskussion unterschiedlicher Losungs-
qualitdten sollte nun auch der Unterschied zwischen aneignungs-
orientiertem und problemorientiertem Lehren und Lernen deut-
lich geworden sein. Dieser soll im nichsten Kapitel nochmals zu-
sammenfassend diskutiert werden.
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6. Schluss: aneignungsorientierte sozialgeogra-
phische Didaktik durch immanente Kritik

In diesem Kapitel sollen die unterschiedlichen Kriterien eines ge-
lungenen Lehr-Lern-Prozesses der jeweiligen Problemorientie-
rungen zusammenfassend gegeniibergestellt werden (6.1). Hier-
fiir kommen wir neben dem POL auf Klafkis Zugang der epo-
chaltypischen Schliisselprobleme (vgl. Abschnitt 4.2.3) zuriick
und vergleichen diese mit dem von uns betonten Ansatz des an-
eignungsorientierten Lehrens und Lernens. Aulerdem werden
wir auf das Verhiltnis zwischen Aneignungs- und Miindigkeits-
orientierung eingehen (6.2), um Unterschiede und Gemeinsam-
keiten dieser Zuginge zu erdrtern. Durch diese beiden Abschnitte
sollten die Konturen einer in diesem Beitrag vertretenen aneig-
nungsorientierten sozialgeographischen Didaktik nachgescharft
werden. Dies veranlasst uns dazu, im letzten Abschnitt mdgliche
Einwénde gegen diesen Ansatz zu diskutieren, um diese in Teilen
auszurdumen, aber auch die Grenzen einer aneignungsorientier-
ten sozialgeographischen Didaktik auszuloten.

6.1. Uber — mit — durch Probleme lernen

Wenn wir auf die in Kapitel 4 gefiihrte Diskussion zu Klafki, De-
wey und Jaeggi abschlieBend zuriickblicken, dann lassen sich drei
idealtypische Formen von unterrichtlichen Probleminszenierun-
gen bzw. -orientierungen feststellen. Es handelt sich dabei jeweils
um ein Lehren und Lernen iiber (1) — mit (2) — bzw. durch (3)
Probleme.%?

62 Die Unterscheidung zwischen ,,iiber*, ,,mit* bzw. ,,durch* geht auf Schluze
und Gryl (in Druck) bzw. Pokraka et al. (in Druck) zuriick, wo didaktische
Zugéange zum Einsatz von Geomedien diskutiert werden.
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Klafkis Variante der Probleminszenierungen mit den ,epochalty-
pischen Schliisselproblemen® (vgl. Abschnitt 4.2.1), zielt letztlich
auf ein vertieftes Problembewusstsein. Klafki denkt dabei ,,die
Orientierung an solchen epochaltypischen Schliisselproblemen
als eine der zentralen inhaltlichen Dimensionen einer zeitgema-
Ben Allgemeinbildungskonzeption* (Klafki, 2005, S. 5). Beson-
ders interessant erscheint uns an diesem Zugang zu ,,einer zeitge-
maiflen Allgemeinbildungskonzeption* das Pladoyer gegen einen
klassischen Wissenskanon, welchen Klafki durch einen ,,Prob-
lemkanon“® (ebd.) ersetzen mochte. Bei Klafkis Problemorien-
tierung geht es nicht unmittelbar um ein Lésen von Problemen,
sondern um das aufkldrende Potential von zentralen gesellschaft-
lichen Problemen:

,uUnd selbst dann, wenn sie [die Schiler*innen] eben
diesen Tatbestand noch nicht selbst formulieren kon-
nen oder kdnnten oder als vermeintlich selbstverstand-
lich oder als unbeeinfluRbares Schicksal hinnehmen
wirden - Umweltzerstérung, Hunger in den Entwick-
lungslandern, Kriege, Arbeitslosigkeit bestimmter Men-
schen und Menschengruppen, Vorurteile gegeniber
Menschen anderer Kulturen, anderer Hautfarbe usf.,
naive Technikbegeisterung —: Schule hat immer auch
den Auftrag, Aufklarung Gber noch nicht BewuRStgewor-
denes, noch Unbefragtes, noch vermeintlich Selbstver-
standliches zu leisten, sofern daraus Folgen fir heutiges
und spateres Handeln, vor allem Folgen fir andere
Menschen resultieren oder resultieren konnen.” (ebd.).

63 Klafki ist optimistisch, was die Konsensfihigkeit eines solchen Problemka-
nons betrifft (was hier jedoch nicht néher diskutiert werden kann): ,,Nun setze
ich bei meinem Vorschlag voraus, daB3 ein weitgehender Konsens {iber die gra-
vierende Bedeutung solcher Schliisselprobleme diskursiv — z.B. in der didak-
tischen Diskussion oder in Curriculumkommissionen — erarbeitet werden
kann“ (Klafki, 2005, S. 5).
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In diesem Sinne ldsst sich mit Klafki tendenziell von einem Leh-
ren und Lernen iiber Probleme (1) sprechen, was letztlich aufkla-
rendes Potential freilegen soll. Pech (2005) betont in diesem Zu-
sammenhang, dass Klafkis Aufkldrungsanspruch zwar liber die
Potentiale eines bloBlen ,,induktiven Lernens* hinausgeht, jedoch
»auBeninitiiert und von einem ,,iiberlegenen Standpunkt™ er-
folgt: ,,Doch Aufklarung bleibt auBeninitiiert, Aufkldrung kann
nur von einem ,iiberlegenen‘ Standpunkt erfolgen und Aufkla-
rung beinhaltet, dass induktives Lernen, also ein Lernen das sei-
nen Ausgangspunkt in den Subjekterfahrungen verortet, nicht
ausreicht fiir ein ausreichendes Verstindnis von Welt*“ (Pech,
2005, S. 3).

Dieser teleologischen Auffassung, also der Sichtweise, dass
»Aufklarung [...] nur von einem ,liberlegenen Standpunkt erfol-
gen* konne, lassen sich Deweys Uberlegungen zu ,,Demokratie
und Erziehung* (Dewey, 2011) gegeniiberstellen. Demnach solle
nicht nur zur Demokratie, sondern auch gewissermallen demo-
kratisch erzogen werden. Der Lernprozess, welcher durch De-
weys Problemorientierung ermdglicht wird, ist auf einer Prozess-
logik aufgebaut und bietet als Alternative zu Zielsetzungen, die
auBerhalb des Prozesses liegen, Kriterien des Gelingens eines
Lehr-Lern-Prozesses an (vgl. Abschnitt 4.4.). Dewey zielt dabei
stirker auf ein Problem/dsen, als das etwa bei Klatkis Problem-
orientierung der Fall ist. Die Probleminszenierung des POL ver-
weist auf eine Liicke, die durch forschendes Lernen zu schlie3en
ist, was als Impuls dient und Schiiler*innen so in ein Erarbeiten
von Wissen involvieren soll. In diesem Sinne bringen Schiiler*in-
nen beim POL den Lerngegenstand — das fehlende Wissen, wel-
ches zur Problemldsung dient — mithervor und der Lernprozess
ist weniger stark ,,aulleninitiiert™. Es ldsst sich also von einem
Lehren und Lernen im Umgang mit Problemen sprechen (2).

Durch die Gegeniiberstellung dieser beiden Ansitze zeigt sich
nun, dass einerseits mit Dewey iiber Klafkis Problemorientierung
hinsichtlich einer schiiler*innenseitigen Mitgestaltung am Lehr-
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Lern-Prozess hinausgegangen werden kann. Der starke top-
down-Charakter (,,iiberlegener Standpunkt®), den Klafkis Prob-
lemorientierung impliziert, 1dsst sich mit Deweys POL durch ein
auf Kooperation ausgerichtetes Lehr-Lern-Verhéltnis — im Sinne
eines gemeinsamen Problemlosens — abflachen. Andererseits
mangelt es dem POL an einem reflexiven Problembewusstsein,
was sich besonders im Umgang mit sozialgeographischen Prob-
lemen als Defizit erweist (wie wir ausfiihrlich in den Abschnitten
4.2.2 und 5.2.3 diskutierten).

Diesen beiden Ansétzen konnten wir eine Problemorientierung
gegeniiberstellen, welche (sozialgeographische) Probleme im
Medium des Widerspruchs erschlieB3t (vgl. Kapitel 5). Bei einem
solchen Zugang lassen sich auch die Bedingungen von Problemen
thematisieren, die gesellschaftliche Widerspriiche und Konflikte
erst hervorbringen. Durch den Blick auf die Problembedingungen
wird gewissermallen ein Problem selbst zum Problem (,,reflexi-
ves Problem zweiter Ordnung®, Jaeggi, 2014, S. 245) — da es nun
als gesellschaftlich mit-hervorgebracht erscheint und somit dis-
kutierbar geworden ist. Wie bei Klafki ldsst sich also ein Prob-
lembewusstsein fordern — genauer, ein reflexives Problembe-
wusstsein. Im Gegensatz zu einem Lehren und Lernen ziber Prob-
leme — von einem ,,iiberlegenen Standpunkt® aus — konnten wir
aufzeigen, dass eine Orientierung am konflikthaften Charakter
von sozialgeographischen Problemen auch einen kooperativen
Lehr-Lern-Prozess ermdglichen kann, wie beim Lehren und Ler-
nen im Umgang mit Problemen. Anders jedoch als beim POL
schlagen wir ein immanent-kritisches Erschlieen von Problemen
vor. Dies Bedeutet nun die Losungen von Problemen nicht von
den jeweiligen Bedingungen abzuleiten, sondern Losungsansétze
im Zusammenhang mit deren Bedingungen zu erortern, was letzt-
lich unterschiedliche Losungsqualititen erkennen ldsst (vgl.
5.5.3). Eine solche Problemorientierung ermoglicht gleichzeitig
ein Lehren und Lernen iéiber Probleme wie auch mit Problemen,
was wir als Lehren und Lernen durch Probleme (3) bezeichnen.
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Form der Prob- , Partizipation
reflexives Prob-
lemstellung . am Lehr-Lern-
lembewusstsein
Prozess
L&L tiber Probleme | Problem wird den  Zielt auf vertief- | aulleninitiiert®,
(z.B.: epochaltypi- SuS vorgegeben tes Problembe- von iiberlege-
sche Schliisselprob- | (,Problemkata- wusstsein nem Standpunkt
leme - Klafki) log®)
L&L mit Problemen | Problem dientals  Strukturreflexi-  Lerngegenstand

(z.B.: POL -
Dewey)

L&L durch Prob-
leme

(z.B.: Problem als
Widerspruch)

Ausgangspunkt
von Lehr-Lern-
prozessen; nicht
notwendigerweise
vorgegeben

Problem wird
selbst zum Prob-
lem; dient sowohl
als Lerngegen-
stand als auch als
Ausgangspunkt

Tabelle 7: Ansditze der Problemorientierung

ves Problembe-
wusstsein wird

nicht unmittel-

bar gefordert

Strukturreflexi-
ves Problembe-
wusstsein wird
gefordert

wird von SuS
mit-hervorge-
bracht

Lerngegenstand
wird von SuS
mit-hervorge-
bracht

Mit diesen didaktischen Uberlegungen zur Problemorientierung
und der Betonung eines Lehrens und Lernens durch Probleme,
versuchen wir den besonderen Merkmalen sozialgeographischer
Probleme (vgl. Abschnitt 4.3.2) gerecht zu werden. Gleichzeitig
impliziert diese Form der Problemorientierung auch einen be-
stimmten bildungstheoretischen Hintergrund, der im Folgenden
noch zusammenfassend darzustellen ist.
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6.2. Zum Verhiltnis von aneignungs- und miin-
digkeitsorientierter Bildung

»Angesichts dieser bildungspolitischen Entwicklungen bedarf es
eines neuen Nachdenkens iiber die Instrumentalisierung von
Miindigkeit und {ber die Bedingungen von Kritik.*
(Messerschmidt, 2010, S. 147)

Es sind zwei Aspekte, welche in diesem Zitat angesprochen wer-
den — die ,,Instrumentalisierung von Miindigkeit* und das Nach-
denken ,,liber die Bedingungen von Kritik*, die die Uberlegungen
dieses Buches auf bildungstheoretischer Ebene vorangetrieben
haben. Zum einen ist es der Versuch, eine potentielle Instrumen-
talisierung von Miindigkeit unter gingigen unterrichtlichen Rah-
menbedingungen®® zu reflektieren, und zum anderen sind es
Uberlegungen, die sich um Potentiale und Grenzen von Kritik in
Bildungskontexten drehen — was wir auf Besonderheiten eines so-
zialgeographie-didaktischen Anspruchs zuzuspitzen versuchten.

Wir haben uns in diesem Beitrag weniger zu konkreten bildungs-
politischen Entwicklungen geéduBert, wie dies in Messerschmidts
Zitat der Fall ist, sondern uns stirker auf bildungstheoretische und
fach- wie allgemein-didaktische Ansitze konzentriert. Dabei ha-
ben wir die untersuchten Konzepte (insb. Klatki und Dewey) mit
einer an Adorno orientierten Miindigkeitsvorstellung konfrontiert
und auf deren Tauglichkeit — durchaus in Hinblick auf die beson-
dere Beschaffenheit sozialgeographischer Themen — reflektiert
(vgl. Kapitel 4). Dies hat uns zur Konzeption eines aneignungs-
orientierten Zugangs in der sozialgeographischen Didaktik ge-
fiihrt. Der Begriff der Miindigkeit, welcher im Zuge dieser

% vgl. beispielsweise die Debatte um eine ,,Bildungsmeritokratie* (Becker &
Hadjar, 2009; Goldthorpe, 1996; Kreckel, 2004; Solga, 2013); oder mit stér-
keren Fokus auf Qualifikationsférderung, die auf Verwertung am Arbeitsmarkt
zielt (Mitchell, 2018)
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Uberlegungen verlorengegangen scheint, wurde von uns nicht
etwa auf Grund von konzeptionellen Schwéchen zuriickgestellt —
ganz im Gegenteil. Bildungsansitze, die sich an Miindigkeit ori-
entieren — wie sie in den Schriften der Kritischen Theorie ange-
legt sind, erachten wir — besonders gegenwirtig — als wichtig.
Warum wir den Begriff der Miidigkeit letztlich nicht in den Vor-
dergrund stellen, liegt daran, dass dieser Begriff inflationir ver-
wendet wird und mit nahezu beliebigem Inhalt gefiillt wird. So
kommt beispielsweise kaum noch ein Lehrplan ohne Bezug auf
Miindigkeit aus — auch wenn er noch so stark auf eine Anpassung
an gegebene Verhiltnisse zielt®.

Schiitten wir also mit der Betonung einer Aneignungsorientie-
rung alten Wein in neue Schlduche? Gewissermallen schon — al-
lerdings auf Basis zweier verbundener Uberlegungen: Zum einen
motiviert uns die angedeutete Bedeutungsverschiebung und ,,Ent-
wertung® des Miindigkeitsbegriffs dazu, diesen, so wie ihn insbe-
sondere Adorno ausgearbeitet hat, wieder zu revitalisieren — und
zwar liber den Umweg des Konzeptes der Aneignung. Hierbei er-
scheint uns auch der hier diskutierte Gegenpol von Aneignung —
die Entfremdung — als analytisch bereichernde Erweiterung. Da-
mit sehen wir uns auch an die in der Geographiedidaktik lebhaft
gefiihrte Debatte um miindigkeitsorientierte Bildung (vgl. z.B.
Dorsch 2019), die sich den genannten Entwertungstendenzen ent-
gegenstemmt, anschlussfahig.

Wihrend jedoch Miindigkeit im Sinne Adornos als Spannungs-
verhéltnis zwischen Vergesellschaftung und Individuation, zwi-
schen Anpassung und Eigensinn bzw. Widerstandigkeit, gedacht
wird, scheint die Idee der Aneignung — zumindest auf den ersten
Blick — dieses Spannungsverhiltnis einseitig aufzulosen. Mit dem

%5 Eine umfassendere Diskussion ldsst sich etwa bei Messerschmidt (2010) fin-
den.
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Begriff und Konzept der Aneignung scheint ein Aspekt von Miin-
digkeit, und zwar jener der Widerstandigkeit, stirker betont zu
werden. Wenn wir von einer ,,Instrumentalisierung von Miindig-
keit* sprechen, dann eben, um mit Nachdruck darauf hinzuwei-
sen, dass uns die Momente der Widerstdandigkeit und des Eigen-
sinns zu Gunsten des Aspekts der Anpassung verloren gegangen
scheinen — wie wir dies etwa entlang der Schulbuchbeispiele dis-
kutieren konnten (vgl. 4.1.4 und 4.1.5).%¢ Dennoch darf nicht ver-
gessen werden, dass Miindigkeit — im Verstindnis Adornos —
stets die Fahigkeit zu beidem bedarf — Anpassung und Widerstian-
digkeit. An dieses Zusammenspiel von Anpassung und Wider-
stindigkeit kniipfen wir ausfiihrlich in unseren Uberlegungen zur
Kritik an und insbesondere entlang des von uns favorisierten Mo-
dells immanenter Kritik.

Immanente Kritik denken wir (vgl. Kapitel 2 und 3) als zentrale
Erkenntnismethode einer aneignungsorientierten sozialgeogra-
phischen Didaktik. Wesentliches Merkmal dieser besonderen
Form von Kritik ist der Bezug auf eine der sozialen Praxis inne-
wohnenden Norm — gewissermallen ein Versprechen, auf wel-
ches eine soziale Praxis (implizit) verweist. In dieser ersten Phase
immanenter Kritik bedarf es einer Anndherung an das Beste-
hende. Diese Form der Kritik erschopft sich jedoch nicht in dieser
Anndherung, sondern lddt zur Widerstdndigkeit und zum eigen-
sinnigen Uberschreiten des Bestehenden ein — jedoch stets un-
ter Beriicksichtigung des Bestehenden, was wir in Kapitel 4 als
Aneignung beschrieben haben. Diese Idee einer Aneignung, die
das Gegebene transzendiert, ist nicht immer und iiberall moglich,
sondern nur in jenen Fillen, in denen ein Zusammenhang zwi-
schen einer Norm oder einem Versprechen, einer sozialen Praxis

 Mit Jaeggi (2014) ldsst sich hier von einer ,,dysfunktionalen Vereinseiti-
gung® sprechen (vgl. auch Kapitel 5.4.2).
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und ihrem Scheitern oder defizitarer Realisierung aufgezeigt wer-
den kann. In diesem Sinne haben wir in Kapitel 3 und 5 von im-
manenten Wiederspriichen gesprochen, also von jenen gesell-
schaftlichen Momenten, die letztlich gesellschaftliche Konflikte
begiinstigen (vgl. Kapitel 5.3 und 5.4). Gelingt es solche Bedin-
gungen, welche Konflikte beglinstigen, aufzuzeigen, sollte es
auch zutreffen, dass Widerspriiche zum Widersprechen einla-
den. Eigensinn und Widerspruch gilt es demnach zu férdern, und
zwar im Sinne eines immanent-kritischen Denkens, das sich stets
an konkreten Gegenstinden und Problemen ,abarbeitet®, sowie
stets beide Momente von Miindigkeit — Widerstand und Anpas-
sung — berticksichtigt und gelten lésst.

Das bedeutet: Wir haben durch unsere Uberlegungen nicht nur
Altes in neuen Kleidern dargestellt. Vielmehr konnten wir uns auf
Basis dieser bildungstheoretischen Voriiberlegungen auch Teile
der sozialgeographiedidaktischen Debatte in einer neuen Weise
aneignen. Diesbeziiglich denken wir insbesondere an die Beto-
nung bestimmter Eigenschaften sozialgeographischer Problem-
stellungen. Anders als es ein an Dewey angelehnter Zugang des
POL vorschligt, versuchen wir insbesondere mit der in Kapitel 5
diskutierten theoriegeleiteten Praxis iiber eine internalisierte Vor-
stellung von Problembedingungen hinauszugehen. Letztlich ver-
treten wir dabei die Auffassung, dass man durch die Beriicksich-
tigung eines reflexiven Zusammenhangs zwischen Problemstel-
lung und ihren Bedingungen besonderen Merkmalen sozialgeo-
graphischer Problemstellung besser gerecht wird. Dabei war es
uns wichtig, nicht auf ein Lehren und Lernen iiber Probleme zu-
riickzufallen, was — wie im letzten Abschnitt betont — einen star-
ken Top-Down-Charakter aufweist und somit einem offenen ,,pa-
dagogischen Dialog* (Klafki, 2007, S. 61) entgegensteht. In die-
sem Sinne lasst sich festhalten, dass das POL fiir Besonderheiten
sozialgeographischer Problemstellungen spezifiziert und erwei-
tert werden konnte, indem durch die vorgeschlagene immanent-
kritische Problemorientierung sowohl eine schiiler*innenseitige
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Partizipation am Lehr-Lernprozess gewihrleistet, als auch ein
vertieftes reflexives Problembewusstsein gefordert werden kann.

Ein weiterer Aspekt an einer solchen Auffassung von Miindig-
keit, welcher durch das Aneignungsmotiv betont werden soll, ist,
dass wir Miindigkeit nicht als ein Ziel, sondern als eine Form ei-
nes Verhiltnisses verstehen. Wie die Aneignung verlangt auch
Miindigkeit nach konkreten Situationen und Gegenstéinden. Wie
wir in Abschnitt 4.1 ausfiihrlich diskutieren konnten, l4sst sich
erst durch den jeweiligen Charakter einer solchen Beziehung be-
urteilen, ob es sich um ein entfremdetes oder angeeignetes bzw.
miindiges Verhéltnis handelt. Damit soll die Vorstellung von
Miindigkeit vermieden werden, dass diese wie ein Pokal entge-
gengenommen werden konne — dass Miindigkeit, wie ein Titel
verstanden wird, der am Ende einer Bildungskarriere tiberreicht
wird, oder nicht. Ein solches Verstindnis von Miindigkeit steht
einem aneignungsorientiertem Bildungsverstéindnis, welches ex-
terne Zielsetzungen zu vermeiden sucht entgegen. Vielmehr be-
darf es einer prozessualen Ausrichtung, also eine Orientierung an
Gelingenskriterien eines Bildungsverlaufs, welche wir hier dis-
kutiert haben.

6.3. Einwinde gegen eine aneignungsorientierte
sozialgeographische Didaktik

AbschlieBend mdchten wir uns drei zentralen Einwidnden wid-
men, die hdufig gegen eine immanent-kritische Problemorientie-
rung von gesellschaftlichen Phinomenen ins Feld gefiihrt wer-
den. Dabei handelt es sich zum einen um den Vorwurf, die hier
vertretene Sichtweise sei zu negativ und wenig konstruktiv (1).
Daran anschlie3end 14sst sich der Einwand erheben, es fehle die-
sem Zugang die Handlungsorientierung (2). Zum dritten fordere
immanente Kritik eine zu pessimistische Sicht auf die Welt (3).
Diese Einwinde sind schwerwiegend und ernst zu nehmen. Zum
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einen sind wir jedoch der Auffassung, dass sich diese Einwinde
zum Grofiteil ausrdumen lassen. Zum anderen kdnnen sie — wie
wir im Folgenden ndher darstellen mochten — behilflich sein, die
Grenzen dieses Ansatzes auszuloten.

(1) Ist eine immanent-kritische Problemorientierung zu skep-
tisch? Ist dieser starke Bezug einer aneignungsorientierten sozi-
algeographischen Didaktik auf das Verfahren der immanenten
Kritik nicht zu negativ? Wire es letztlich nicht angemessener, wie
Klafki nach seiner ,kritischen Wende‘, sich um eine ,kritisch-
konstruktive Didaktik‘ (vgl. Kapitel 4) zu bemiihen? Ohne Zwei-
fel ldsst sich immanente Kritik als eine Form von ,,negativer Kri-
tik* (vgl. Fligel-Martinsen, 2016) auffassen. Klaftki bezog sich
zwar stark auf Ansitze der Kritischen Theorie, 16ste sich aber in
jenem Punkt von dieser Theorietradition — was sogar in der Be-
zeichnung seines Ansatzes Niederschlag fand (vgl. Kapitel 4), in-
dem neben einem kritischen Anspruch auch ein konstruktiver ge-
stellt wird. Diese Debatte um die Ausrichtung kritischen Denkens
lasst sich in etwa wie folgt zusammenfassen: ,,Wer Kritik {ibt, der
miisse auch sagen konnen, wie man es besser machen soll*
(Schweppenhiuser, 2000, S. 18). In Anlehnung an Hegel lésst
sich dem relativ einfach entgegenhalten: ,,Man muf3 kein Schuster
sein, damit man beurteilen kann, ob einem ein Schuh passt* (ebd.,
S. 19). Wir sind also davon iiberzeugt, dass eine Kritik, die nicht
auch gleichzeitig ein konstruktives Moment birgt, sehr wertvoll
sein kann.

(2) Weniger eindeutig scheint die Frage nach der Handlungsori-
entierung zu sein. Dieser Vorwurf lduft klassischerweise darauf
hinaus, dass mit negativer Kritik keine Handlungsalternativen ge-
boten werden. Die kurze Antwort: Das stimmt! Trotzdem ist die-
sem Einwand, insofern er als Vorwurf verstanden wird und man
diesbeziiglich Defizite bei negativer Kritik auszumachen glaubt,
zweierlei entgegenzuhalten: Negative Kritik unterbindet keine
Handlungen (1), sondern hinterfragt Handlungsoptionen (2).
Konkret birgt diese Kritik das Potential von Handlungsoptionen,
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die sich als Losungsansitze inszenieren, z.B. als Kompensationen
zu enttarnen. So kann sie dabei helfen, die Grenzen einer sugge-
rierten Handlungsmacht offenzulegen. Wenn beispielsweise in
Nachhaltigkeitsdebatten Ansédtze wie Stromsparen, Miilltrennen,
,fairer Konsum, etc., als Losungsansitze dargestellt werden, also
im Sinne einer verkiirzten Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) als Handlungsmacht inszeniert werden, um etwa gar den
Klimawandel zu bekédmpfen, dann ldsst sich mit negativer Kritik
recht einfach entgegenhalten, dass eine solche ,,Privatisierung der
Nachhaltigkeit* (Grunwald, 2010) nicht reichen wird und Prob-
lemursachen — z.B. auf Wachstum ausgerichtete Okonomie (vgl.
Meadows, 2000) — eher kaschiert als sie aufzeigt. Es lédsst sich
entlang negativer Kritik darlegen, dass ein solcher Zusammen-
hang zwischen Stromsparen und Klimaschutz, der, wie wir ge-
zeigt haben, auch in Schulbiichern aufzufinden ist (vgl. Kapitel
4.1.3; ausfiihrlich bei Lehner & Gryl, 2019b), letztlich der Kom-
plexitét dieses Problems nicht gerecht wird. Insofern ist es nach-
vollziehbar, dass der Eindruck entsteht, dass durch negative Kri-
tik eine Handlungsorientierung unterbunden wird. Das Missver-
stindnis, welches diese Sichtweise prigt, liegt darin, dass hier
nicht Handlungen, wie Stromsparen, Miilltrennen, ,fairer’ Kon-
sum, etc. kritisiert werden, sondern die Auffassung, dass derartige
Handlungen die Klimakrise bewdltigen konnten. Der Beitrag ne-
gativer Kritik zielt eben weniger auf ein Herausarbeiten neuer Lo-
sungsansitze, sondern auf ein Aufzeigen konkreter Schwichen
von bereits erkannten Handlungsmoglichkeiten, was jedoch zu
deren Verbesserung beitragen soll.

(3) Kritik ist — wie eben dargelegt — nicht dazu verpflichtet, un-
mittelbar aufzuzeigen, wie es besser zu machen sei. Hinter der
Abstinenz konkreter Handlungsvorschlidge versteckt sich aber
noch mehr. Sie verweist auf die Tatsache einer fehlenden gesell-
schaftlichen Handlungs- und Gestaltungsmacht. Denn imma-
nente Kritik reflektiert auf die gesellschaftlichen Herrschaftsver-
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héltnisse und deren Beharrungskrifte. Das heif3t, immanente Kri-
tik vermittelt uns auch einen Einblick in unsere eigene Ohnmacht.
Auch Adorno duf3ert sich in einem im Radiogesprach mit Hellmut
Becker, dem damaligen Direktor des Instituts fiir Bildungsfor-
schung der Max-Planck-Gesellschaft in Berlin, in dhnlicher
Weise:

,Ich mochte das Gesprach am liebsten damit schlief3en,
daR wir unseren Zuhérern das Phdnomen zu bedenken
geben, das gerade im Eifer des Anderungswillen allzu
leicht verdrangt wird, dalR Versuche, in irgendeinem
partikularen Bereich unsere Welt wirklich eingreifend
zu andern, sofort der Giberwiéltigenden Kraft des Beste-
henden ausgesetzt sind und zur Ohnmacht verurteilt er-
scheinen. Wer andern will, kann es wahrscheinlich Gber-
haupt nur, indem er diese Ohnmacht selber und seine
eigene Ohnmacht zu einem Moment dessen macht, was
er denkt und vielleicht auch was er tut.” (Adorno &
Becker, 1971, S. 147)

Ohne hier nédher auf den historischen Kontext der spaten 1960er
Jahre eingehen zu konnen, mdchten wir versuchen, diese Gedan-
ken gegen den Vorwurf, immanente Kritik miinde in einem pes-
simistischen Weltverhiltnis, wenden. Dieser Einwand kann — wie
wir zeigen mdchten — fiir Bildungsprozesse nutzbar gemacht wer-
den. Dabei scheinen uns zwei Aspekte des Zitats besonders be-
deutsam. Der erste: die Verdrdingung ,,der iiberwéltigenden Kraft
des Bestehenden®, womit die Einsicht in die eigene Ohnmacht
kaschiert werde. Um darauf ndher einzugehen, ldsst sich an die
vorhin begonnene Diskussion der Schulbuchbeispiele ankniipfen:
Die in den Schulbiichern angebotenen Unterrichtsbausteine, en-
den auffallend hiufig an Punkten, an den alles gekldrt zu sein
scheint. Dies trifft auch auf Themen zu, die gegenwértig hoch
umkidmpft sind, wie beispielsweise die Nachhaltigkeitsdebatte.
Bisher hat sich keine soziale Praxis etabliert, die diesem Problem
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gerecht zu werden scheint. Anstatt jedoch grundlegende Diskus-
sionen zuzulassen, verharren die Vorschldge zur Bearbeitung der
,Klimakrise auf der Ebene von Appellen, die nahezu ausschlief3-
lich die Eigenverantwortung adressieren. Damit wird der Ein-
druck vermittelt, als seien es allem voran individuell orientierte
Handlungsstrategien, wie Stromsparen, Miilltrennen, ,faires’
Konsumieren, etc., welche Nachhaltigkeit und ,lebbare‘ Lebens-
weisen garantieren konnten (vgl. Lehner & Gryl, 2019b). Das
heiflt, Unterrichtskonzepte, die vor allem das individuelle Han-
deln und seine Eigenverantwortung betonen, suggerieren zwar
unmittelbare Handlungsmacht (Miilltrennen, ,fairerer* Konsum,
etc.), verabsdumen es jedoch, die gesellschaftlichen Bedingungen
und ,Tiefenstrukturen® zu hinterfragen. Diese Ansétze — so
scheint es — gehen davon aus, dass die mit einer offen gefiihrten
Diskussion verbundenen Ambivalenzen den Schiiler*innen nicht
zuzumuten wéren. Eine solche Verdriangung schafft weder An-
eignungspotentiale, noch lassen sich dadurch miindige Verhélt-
nisse zu den Problemstellungen férdern — was uns zum zweiten
Aspekt des vorangestellten Zitats fiihrt.

»Wer dndern will, kann es wahrscheinlich iiberhaupt nur, indem
er diese Ohnmacht selber und seine eigene Ohnmacht zu einem
Moment dessen macht, was er denkt und vielleicht auch was er
tut* (Adorno & Becker, 1971, S. 147). Ubertragen wir diesen Ge-
danken auf die unterrichtliche Problemorientierung, so ldsst sich
dieses Zitat auch als eine Anforderung an Ambivalenzfihigkeit
verstehen: Behandeln wir im Unterricht, wie dies etwa auch
Klafki fordert, Probleme, die gesellschaftlich nicht ,geldst® sind,
so gelangen wir an Punkte, an denen Handlungsmacht eine un-
mittelbare Einschriankung erfihrt — wir werden in diesem Mo-
ment gewissermaflen mit unserer eigenen ,Ohnmacht konfron-
tiert. Um dies zu verdeutlichen, wollen wir nochmals auf unser
Mietbeispiel zurlickkommen (vgl. Abschnitt 5.5.3). In der Dis-
kussion rund um dieses Beispiel haben wir vorgeschlagen, die
verschiedenen Losungsansitze entlang ihrer Analysequalitidten
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und -tiefe zu ordnen. Dabei haben wir Losungsansétze unter-
schieden, die die Problembedingungen einfach setzen und nicht
hinterfragen (z.B. sparsamere Lebensfiihrung oder hoheres Ein-
kommen) und von Losungsansitzen abgegrenzt, die die Problem-
bedingungen grundlegend kritisieren (z.B. Hinterfragen einer
profitorientierten Wohnungsvergabe). Wihrend bei Losungsan-
sdtzen der ersten Kategorie unmittelbare Handlungspotentiale be-
stehen, dndert sich durch derartige Handlungen nichts an den Um-
stdnden, die das soziale Problem hervorbringen. Losungsansitze
der Kategorie, welche die Problembedingungen grundlegend kri-
tisieren, wiirden Anderungen der Bedingungen der Moglichkei-
ten bewirken, jedoch stoen wir als Individuen an die Grenzen
unserer Handlungsmacht — wir sind ,,der iiberwéltigenden Kraft
des Bestehenden ausgesetzt [...] und zur Ohnmacht verurteilt*
(ebd.). Derartige Losungsansdtze verlangen nach ldngerfristigen
kollektiven Anstrengungen. Fiir Alltagserfahrungen, die oft nach
unmittelbaren Handlungen verlangen, bedeutet dies, dass tatséch-
lich Handlungen der ersten Kategorie (z.B. sparsamere Lebens-
fiihrung oder hoheres Einkommen) in der jeweils konkreten Situ-
ation angemessen sein konnen, um den unmittelbaren Druck zu
mildern. Sie sollten jedoch — und dies wire unser Anspruch an
eine kritische Geographie und ihrer Didaktik — stets im Bewusst-
sein dessen, dass sie bloBer Ausgleich sind und die Ursachen der
Probleme nicht erreichen kénnen, gewéhlt werden.

Ein solches Bewusstsein vermag es, die Situation sowie das ei-
gene Handeln und seine potentielle Reichweite angemessen ein-
zuschétzen. Eine solche Diskussion lésst sich auf der Grundlage
der von uns entwickelten Matrix der Losungsqualitditen (vgl. Ta-
belle 5, Abschnitt 5.5.3) fordern. So konnen verschiedene Lo-
sungsansitze und Handlungsstrategien in ihren Vor- und Nach-
teilen, sowie in ihren Grenzen analysiert und abgewogen werden.

Letztlich — und dies ist uns wichtig zu betonen — 16st der hier ge-
stellte Anspruch Ambivalenzen und damit einhergehende Disso-

191



Schluss

nanzen nicht auf. Er expliziert diese vielmehr, anstatt sie zu ver-
dringen. Das heif3t, der hier vertretene Ansatz fordert Schiiler*in-
nen — etwa in Bezug auf ihre Handlungsmacht — zu einem reflek-
tierten Selbst- und Weltverhéltnis auf (anstatt einem unreflektier-
ten Optimismus zu folgen). Ein solcher Blick unterbreitet viele
Angebote: Unter anderem ladt er zu politischen Positionierungen
jenseits individualisierter Problemldsestrategien und moralischen
Appellen an das Handeln Einzelner ein. Dadurch werden Pro-
zesse der Solidarisierung und der kollektiven Willensbildung er-
moglicht. In diesem Sinne fordert immanente Kritik ein Ver-
stindnis von sich selbst als politisches und damit auch miindiges
Subjekt (vgl. Mitchell, 2018) — was wir letztlich als eine aneig-
nungsorientierte Bildung verstehen. Damit wollen wir dem An-
spruch der ,,fast unlosbaren Aufgabe [...], weder von der Macht
der anderen, noch von der eigenen Ohnmacht sich dumm machen
zu lassen® (Adorno 2014, GS 4, S. 67), zumindest ansatzweise
gerecht werden.
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