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Michael Wirnrner

Pädagogik als Kulturwissenschaft

Programmatische Überlegungen zum Status der

Allgemeinen Erziehungswissenschaft

Zusammenfassung

Ausgehend von einer schlaglichtartigen Charakte-

nsierung gegenwartiger Transformationsprozesse,
die nicht nur zu grundlegenden Wandlungen in den

gesellschaftlichen Verhaltnissen und im kulturel¬

len Selbstverständnis geführt haben, sondern auch

die Prämissen ihrer begnfflichen Identifizierbar-

keit und einer reflexiven Selbstvergewisserung er¬

schüttern, wird die interne Situation der Erzie¬

hungswissenschaft skizziert, die sich ebenfalls di¬

lemmatisch darstellt Denn zum einen haben neue¬

re Theoneentwicklungen die Geltung bishenger

Voraussetzungen und Losungen fragwürdig wer¬

den lassen, zum anderen sind der Erziehungswis¬
senschaft neue Probleme zugewachsen, die aber

ihre Kohärenz und Konsistenz in Frage stellen, so

dass wieder und erneut die Fragen nach ihrer Auf¬

gabe und nach der Möglichkeit einer kritischen er¬

ziehungswissenschaftlichen Reflexion zur Klärung
anstehen Angesichts dieser Problemsituation wird

die programmatische These zur Diskussion ge¬

stellt, dass sich fur die Bearbeitung der aufgewor¬
fenen Fragen neue Möglichkeiten ergeben, wenn

eine kulturwissenschafthche Perspektive einge¬

nommen wird Zum einen konnte eine kul¬

turwissenschaftlich onentierte Erziehungswissen¬
schaft als em hegemoniefreier Diskursraum und

Rahmen für die Pluralität und Heterogenität päda¬

gogischer Theonen und Diskurse verstanden wer¬

den Ebenso aber würde eine inhaltliche Onentie¬

rung ermöglicht, die in Abgrenzung zu soziolo¬

gischen, ethnologischen oder geisteswissenschaft¬
lichen Kulturtheorien als eine differenztheoreti-

Summary

Pedagogy as a Cultural Science programmatic

thoughts on the Status of General Education The¬

ory (Allgemeine Erziehungswissenschaft)

Firstly, current transformation processes will be

bnefly sketched These have not only lead to fun¬

damental changes in societal relationships and

cultural identity, but also rocked the very prenuses

of the certamty with which they can be identified

Following on from this, the internal Situation of

the discipline Educational Science (Erziehungswis¬

senschaft) will be outhned It too can only be seen

in the form of a dilemma On the one side, new

theoretical developments have called into question

the validity of accepted assumptions and Solutions

On the other, new problems have emerged for the

discipline, which call into question its own coher-

ence and consistency This has resulted in an un¬

certainty as regards the tasks and possibihties of a

cntical reflexion on Educational Science In the

face of this problematic Situation, this paper argues

that new possibihties for the treatment of these

complex questions can be found, if an Educational

Science is seen from the perspective of a cultural

science Firstly, an Educational Science, which

takes up a cultural science perspective, would en-

able the emergence of an open, hegemony-free

place of discourse that would present a framework

for the plurality and heterogeneity of pedagogical
theones and discourses Secondly, it would also

facihtate a Substantive onentation, which could be

difference-theoretically qualified against socio-

logical, ethnological or geisteswissenschaftliche
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sehe qualifizierbar wäre, insofern unter Kultur cultural theones - so long as culture is not under-

kein homogenes und identitatsstiftendes Smnzen- stood in the sense of a homogeneous, ldentity-
trum zu verstehen ist, sondern ein differenzieren- building concept, but mstead as a differential, di-

der Entzweiungsmechanismus Ausgehend von ei- viding mechamsm On the basis of a plural and

nem erst noch auszuarbeitenden in sich pluralen differential definition of culture - which is yet to

und differenten Kulturbegnff könnte es der Erzie- be properly developed, it might be possible for

hungswissenschaft eventuell gelingen, ihre sie Educational Science to deconstruet its entwine-

selbst gefährdenden Verwicklungen mit den ge- ment with societal developments, which are a dan-

sellschafthchen Verhaltnissen zu dekonstruieren ger unto itself, and to renew the idea of a Cntical

und jenseits der Alternative von Affirmation und Educational Science, which could be found beyond
Kntik die Idee einer kntischen Erziehungswissen- the restnctive alternatives of affirmation or cnti-

schaft zu erneuern cism

In den folgenden Uberiegungen will ich versuchen, einen Rahmen zu skizzieren, in dem

die verschiedenen Forschungsnchtungen der Erziehungswissenschaft zusammenarbeiten

konnten und zugleich interdisziplinäre und internationale Fragen und Probleme kommu¬

nikativ vermittelbar sind Vorwiegend geht es mir allerdings um eine mögliche Perspekti¬
ve der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, ohne den Anspruch erheben zu wollen, em

bereits ausgearbeitetes Programm vorzustellen. Vielmehr will ich der Frage nachgehen,
wie es der erziehungswissenschaftlichen Reflexion angesichts der internen Situation der

Disziplin vielleicht gelingen kann, die Herausforderungen unserer Zeit aufzunehmen und

angesichts der globalen Transformationsprozesse ein kntisches Selbstverstandnis zurück¬

zugewinnen, das sie partiell verloren zu haben scheint. Dabei wird sich, wie ich hoffe,

zeigen, dass die Zerfaserung und Pluralisiemng der Erziehungswissenschaften und der

Verlust ihrer Einheit im Sinne eines alles umgreifenden Diskurses einer Allgemeinen
Pädagogik weniger ein Manko darstellt, als vielmehr eine Chance Nach einer kurzen

Charaktensierung der allgemeinen Situation (Außenperspektive) soll die sich daraus er¬

gebende Aufgabenstellung der Allgemeinen Erziehungswissenschaft umnssen (Innenper¬
spektive) und kurz die Möglichkeit einer kulturwissenschaftlichen Perspektive vorgestellt
werden

1 Transformationsprozesse von Raum und Zeit und das

Versagen der Begriffe

Es ist uns nicht mehr gegeben, unsere Zeit auf einen Begnff zu bnngen Kein Name

konnte noch als Begnff des Ganzen dienen wie ehemals „Das Kapital"', denn „unsere

Zeit" ist keine einfache Einheit mehr, in der eine selbstverständliche Verbindung als

Grundlinie einer individuellen wie sozialen Identität wurzelt, über der sich dann die Be-

sonderungen und individuellen wie generativen und geschlechtlichen Differenzen auf¬

bauen Zeitgenossenschaft als das die Verschiedenheit der Lebenswelten, Biographien,
Geschlechter und Generationen übergreifende ist allenfalls noch als Datum gegeben,
nicht mehr als em Honzont, der die Rede von einem Wir oder Uns a pnon legitimierte,
weil er fur alle gleichermaßen die Sichtbarkeit und Erfahrbarkeit von Welt begrenzte und

als letzter gemeinsamer Bezugspunkt der individuellen Biographien in Anspruch genom¬
men werden konnte.
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„Wir" leben in verschiedenen Welten, denn was das Zusammengehören konstituiert

und dem „Wir" eine Bedeutung oder einen Inhalt geben würde, ist heute unklarer als je
zuvor. Das Verbindende kommt weder durch die verschiedenen Identifikationen, die im¬

mer zu einer Pluralität von „Wir-Gemeinschaften" führen, noch durch das einfache Zu-

sammen-auf-der-Welt-sein und die tenestrische Zeitgenossenschaft allein zustande. Die

fundamentalste Voraussetzung des Denkens und der Existenz - jedenfalls wie es die

Philosophie seit PARMENIDES verstanden hatte - ist damit selbst fragwürdig geworden,
nämlich dass es ein Sein gibt und dass wir Zeit haben, uns darüber klar zu werden, was

es heißt zu leben und wie zu leben sei, was wir sind und sein wollen.

Die Kohärenz von Ich und Welt ist gestört ,
und alle begründungstheoretisch relevan¬

ten Begriffe sind dabei, ihre Geltung zu verlieren. Dies ist kein Bekenntnis zum Nihilis¬

mus oder zum Agnostizismus, es geht auch nicht um das Ende der Theorie oder der Ar¬

beit am Begriff, sondern dämm, die Situation zu verstehen und die Aufgabe zu erkennen,

die der Pädagogik in ihr zukommt. Beide befinden sich in einem Transformationsprozess,
dessen Logik es mit sich bringt, dass die Theorie-Mittel, ihn zu begreifen, selbst von ihm

betroffen sind. Dazu einige Stichworte:

1. Die Ausdifferenzierung des Wissens und der Wissenschaften hat zu pluralen Wissens¬

formen und Diskursarten geführt, die sich nicht mehr ihrer Einheit und Zugehörigkeit
zu einem Ganzen sicher sein können (vgl. LYOTARD 1982). Denn jede Theorie erzeugt

ihre eigene Perspektive auf den Gegenstand und bringt zugleich die Kriterien mit, an

denen allein ihre Geltung und Legitimität überprüft werden kann, so dass keine mehr

behaupten kann, den Gegenstand an sich zu kennen und gleichsam als Prüfkriterium

für die Richtigkeit ins Feld führen zu können.

2. Einerseits werden Wissen und Sprache zunehmend als zentrale Medien gesellschaftli¬
cher Integration erkannt, aber mit den gesellschaftlichen Veränderungen geht eine ka¬

tegoriale Zersetzung des Wissens einher (vgl. GAMM 1999). Betroffen sind Substanz-,

Relations- und Modalkategorien: Jeder objektive Bezugspunkt wird durch Referenz¬

verlust bedroht, die durch kausale Verknüpfungen verbürgte Sicherheit des Weltzu¬

sammenhangs ist einem Interpretationspluralismus gewichen, und die Verbindung von

Möglichkeit und Wirklichkeit ist ausgehakt durch unbestimmbare Kontingenz (vgl.
RICKEN 1999), die durch keine Vorzeichnung im Wirklichen vorhersehbar ist und für

die keine vorgebahnten Lösungswege existieren.

3. Die in dichotom strukturierten Oppositionsrelationen operierende Bestimmungslogik
stößt auf innere Grenzen der Bestimmbarkeit, auf ein allen Bemühungen widerstehendes

Unbestimmbares (vgl. Gamm 1994). Außerdem sieht sie sich auf dem eigenen Boden mit

dem Unlogischen und Paradoxalen konfrontiert als etwas ihr selbst Zugehörigem.
4. Die Krise der Bestimmungslogik führt dazu, dass das Verhältnis zur Differenz zum

Problem wird. Nicht mehr scheint es möglich zu sein - wenn es das denn je war -,

Unterscheidungsoperationen von den unterschiedenen Seiten aus zu betrachten, d.h.

von den Identitäten des Unterschiedenen auszugehen, als gäbe es das Eine und das

Andere als solche. Vielmehr sind die medialen Bedingungen und diskursiven Opera¬
tionen selbst mit zu reflektieren, durch die ein Unterschied erst sichtbar wird. Das gilt
auch und in besonderem Maße für die Erfassung von Transformationsprozessen, zumal

man bei ihnen das Ende noch gar nicht kennt und sich das Neue noch nicht einmal

verhüllt zeigt.
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5. Die technischen Mittel haben sich aus ihrer dienenden Stellung emanzipiert, insofern

sie sich in den angetragenen Zwecksetzungen nicht mehr verbrauchen. Die Informa¬

tions- und Kommunikationstechnologien haben die Allmachtsvorstellung des Men¬

schen als Henscher über die Technik widerlegt. Die Maschine schreibt mit an den Ge¬

danken, und das Ungedachte der Technik (vgl. KITTLER/Tholen 1989) fungiert als

Wirklichkeitsgenerator. Medien als historisches A priori der Sinneswahrnehmung (vgl.
BOLZ 1987) prägen unsere Erfahrungsmuster (vgl. HÖRISCH/WETZEL 1990), die weder

durch Phänomenologien noch durch Konsumentenstandpunkte einholbar sind. Damit

ist jede strikte Trennung von Interaktion und Zweckrationalität, Humanität und Tech¬

nologie problematisch. War Kommunikation so gesehen schon immer auch Kommuni-

kalionstechnologie (vgl. KlTTLER/THOLEN 1989), gibt es keinen Ort mehr, der nicht

ans Netz der Macht angeschlossen wäre. Nicht der Mensch verkörpert sich in der

Technik, sondern es sind die Techniken3, die Leute erst zu Subjekten machen, indem

sie die Erfahrung vorgängig programmieren und die Denkformen prägen.
6. Die fortschreitende Technisierung und Vermarktung von Selbst, Natur und Gesell¬

schaft führt zum tendentiellen Verlust des Anderen wie des moralischen Subjekts in

Gestalt marktförmiger Identität (vgl. GAMM 1997), indem die offene Anerkennungs¬
dialektik, in der unendliche Verpflichtung und absolute Freiheit koinzidieren, durch ei¬

ne indifferente Freiheit ausgehebelt wird. Das extrem fragile Medium intersubjektiver
Kommunikation, in dessen AnÖkonomie eines Tauschs ohne Tausch (vgl. DERRIDA

1993) und einer Verbindlichkeit durch Trennung sich Selbst- und Fremdverstehen und

alltägliche Verständigung vollzieht, wird in seiner normativ gehaltvollen Offenheit ge¬

rade durch das verzehrt, was es supplementiert. Die wahllose Steigerung von Differen¬

zen und Optionen bedroht Freiheit und Gerechtigkeit gleichermaßen.

Die globalen Transformationen betreffen damit eines der wichtigsten Gleichgewichtsor¬
gane westlicher Zivilisationen: den ontologischen Wahrheitsbegriff (vgl. SLOTERDIJK

1987). Dieser hatte es gestattet, die Position des Menschen zwischen Himmel und Erde

einigermaßen stabil zu halten. Der Mensch ist seither im Kosmos stellungslos. Dieser

Prozess ist deshalb bedeutsam, weil von diesem kulturellen Zentralnervensystem die Ein¬

fügung der Gesellschaften in die Umwelten abhängt, indem es durch interne symbolische
Organisationen die Verbindung zwischen Weltauslegung und Lebensstrukturierung er¬

möglicht. Die Vermittlung wird geleistet durch das, was in einer Kultur als Wahrheits¬

funktion in Kraft ist, so dass in gewisser Weise alles mit der Vermittlung anfängt, einer

ursprünglichen Supplementarität, wie DERRIDA sagt. Wird diese Vermittlung umgestellt,
wandeln sich Selbstverständnis und Weltverhältnis zugleich, ohne dass von einer exter¬

nen Beobachterposition das eine vom anderen noch klar unterschieden werden könnte, so

dass alle Prozesse selbstreferentiell und doppelt reflexiv werden.

Qualifizierung und Prognose der Veränderungen oder gar deren mögliches Telos blei¬

ben also undeutlich. Sowohl das sozialwissenschaftliche Diagnosewissen als auch die

Versuche einer Wissensdiagnose künden vielmehr von so grundlegenden Verunsicherun¬

gen, dass sie die Vorstellungen vom Fundament selbst erschüttern. Was man lange für ei¬

nen sicheren Grund hielt, der Standhaftigkeit und Bodenhaftung garantierte, Gewissheit

und Weltbezug, erscheint als eine Fiktion, Konstraktion, Interpretation und ist als solche

kulturell relativ und historisch kontingent. Was sich also in den vergangenen 200 Jahren

mit zunehmender Beschleunigung herausgestellt hat und seit der Romantik als immer ex¬

pliziter werdender Verdacht formuliert worden ist, von NIETZSCHE explizit ausgespro-
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chen worden ist, Aufmerksamkeit enegt und das moderne Selbst- und Weltverständnis ir¬

ritiert hat, lässt sich auf die Formel bringen: Es gibt weder Tatsachen noch die Wahrheit

als solche. Tatsachen sind Interpretationen, und Wahrheit ist gemacht und plural dazu.

Was dies für die Erziehungswissenschaften allerdings bedeutet, zeigt sich nicht einem

kosmischen Blick, sondern erschließt sich nur einer Innenperspektive.

2 Der Problemhorizont aus der Perspektive der

Erziehungswissenschaften

Das Problem der Erziehungswissenschaft beginnt schon damit, ihre eigenen zentralen

Probleme und die ihr aufgegebenen zustimmungsfähig zu bestimmen. Bereits auf der

Ebene pädagogischer Gegenstandstheorien zeigt sich dieses Problem in Gestalt einer di¬

lemmatischen Situation, denn zum einen hat die Erziehungswissenschaft - wie Alfred

Schäfer jüngst schrieb - ihre zentralen Probleme verloren, d.h. das Technologie- und

das Legitimationsproblem, über die sich die verschiedenen Ansätze differenzieren lassen

und die als gemeinsame Referenzpunkte ihre disziplinare Einheit verbürgten (vgl. Schä¬

fer 2000). Und zum anderen sind ihnen neue Probleme zugewachsen, die die Kohärenz

der Erziehungswissenschaften in Frage stellen.

Seit eine der zentralen Voraussetzungen der pädagogischen Handlungstheorie, das

selbsttransparente Erziehersubjekt, als problematisches Konstrukt erkannt und in seiner

Geltung zerfallen ist, ist Erziehung kaum noch als intentionales Handeln theoretisch zu

begründen und moralisch zu legitimieren. Die in unterschiedlicher Weise von der Sys¬

temtheorie, dem Interaktionismus, dem Konstniktivismus und poststrukturalistischen
Theorien vorgetragenen Ansätze, die u.a. die ineduziblen Differenzen in den intra- und

intersubjektiven Relationen betonen, stellen die erziehungswissenschaftliche Reflexion

erneut vor die Frage nach der Möglichkeit einer pädagogischen Handlungstheorie und

nach der Möglichkeit der Pädagogik als einer praktischen Wissenschaft. Zugleich mit den

handlungstheoretischen Paradoxien gewinnt deshalb die bildungstheoretische Perspektive
an Bedeutung. Diese hatte seit HUMBOLDT das Individuum als Grenze der Vergesell¬

schaftung und des Begriffs zugleich erkannt (vgl. SCHÄFER 1997). Dessen unhintergehba-
re Autopoiesis entzieht sich jeder moralischen Normierung und ist deshalb, nach

LUHMANN, als Umwelt des Erziehungssystems anzusehen. Als mit der Handlungstheorie
und einer Theorie des Erziehungssystems letztlich unvereinbar, hat sich der Bildungsbe¬

griff, ungeachtet der metaphysischen Implikationen und ideologischen Funktionen, als

unverzichtbar erwiesen für eine erziehungswissenschaftliche Reflexion, die an der Diffe¬

renz zwischen funktionaler und pädagogischer Perspektive festhält. Aber - und auch dies

hat die Diskussion der vergangenen Jahre gezeigt - der Bildungsbegnff kann nicht mehr

umstandslos als Kritikfolie für gesellschaftliche Entwicklungen fungieren, wie sie z.B.

momentan im Bildungssystem erkennbar sind (vgl. RUHLOFF 1997; LOHMANN 1999).
Wie nämlich FOUCAULT gezeigt hat, vollzogen sich individuelle Autonomisierung und

soziale Normierung von Anfang an als szenische Einheit. Damit ist die für die kritische

Position unerlässliche klare Unterscheidung von Individuierang und Unterwerfung - wie

dialektisch verschränkt auch immer - nicht mehr aufrecht zu erhalten, denn beide Seiten

sind wechselseitig kontaminiert. Beides in solch widerstreitender Einheit festzuhalten, ist

kaum anders als paradoxal möglich, so dass man sagen könnte, dass erst diese Differenz,
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die sich durch beide Seiten von Bildungs- und Handlungstheorie, Vergesellschaftung und

Individuierang, Intention und Wirkung, Verantwortung und Nicht-Verantwortbarkeit

zieht, dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs seine kritische Potenz verleiht, die er

aber sofort wieder verliert, wenn die Differenzen als Oppositionen reiner Optionen ver¬

standen werden.

Damit ist bereits einer der neuen Problembereiche angesprochen, der als Erbe der un¬

gelösten Fragen angesehen werden kann, insofern die Erziehungswissenschaft wieder vor

der Aufgabe steht, die für eine kritische Praxiswissenschaft bedeutsamen Problemdimen¬

sionen erneut bestimmen zu müssen. Aber die neue Problemkonstellation hat m.E. zu ei¬

ner Erosion der Voraussetzungen einer kritischen Ortsbestimmung geführt. Will man also

die Bedeutung der gegenwärtigen Transformationsprozesse für das Bildungssystem und

die Erziehungswissenschaften erfassen oder umgekehrt von ihr aus dazu Stellung neh¬

men, darf man bei den sozialphänomenologischen Beschreibungen der Globalisierangs¬
und Modernisierangsprozesse nicht stehen bleiben. Sicher, es haben sich die gesellschaft¬
lichen Verhältnisse und damit die Sozialisationsbedingungen bereits grundlegend gewan¬

delt ebenso wie Kindheit und Jugend oder die Strukturen von Subjektivität und Intersub-

jektivität, mithin alle Rahmenbedingungen von Erziehungs- und Bildungsprozessen. Die¬

se Veränderungen im Gegenstandsbereich angemessen empirisch zu erfassen, zu analy¬
sieren und zu verstehen ist deshalb eine unerlässliche Voraussetzung für theoretische

Konzepte und praktische Stellungnahmen.
Doch welche systematische Bedeutung haben all diese Prozesse für den erziehungs¬

wissenschaftlichen Diskurs selbst, für seine Bedeutung und seinen Ort in diesen Trans-

formationsprozessen sowie für seine epistemologische und wissenschaftstheoretische

Selbstpositionierung? Diese Frage lässt sich m.E. nur bearbeiten, wenn man die Frage
nach der Qualität der sich neu formierenden Verhältnisse und ihrer Logik stellt, in der die

Gleichzeitigkeit unvereinbarer Prozessrichtungen wirksam zu sein scheint. Man könnte

von der Wiederkehr einer alles durchdringenden Fremdheit genauso gut sprechen wie von

der Nivellierung aller Differenzen, von der Universalisierung der westlichen Rationali¬

tätsstandards ebenso gut wie vom Zerfall des allgemeinen Geltungsanspruchs abendländi¬

scher Vernunft. Die Transformationen, die sich in den grundlegenden Kategorien und

Verhältnissen niederschlagen und zu antinomischen Konfigurationen tendieren, zersetzen

das Bild, das sich das Denken von sich gemacht hatte, konfrontieren das Wissen mit sei¬

nem Machtansprach und stellen die quasi-natürliche Herrschaft des Geistes über das

Reale in Frage. Darin liegt auch eine Chance einer anderen Erfahrung oder der Erfahrung
des Anderen, dessen, was dem Geist unbegreiflich war. Das Denken des Selben und die

Wahrnehmung des Anderen (vgl. KAMPER 1995), deren Verhältnis seit PARMENIDES

Herabsetzung der Erscheinungswelt zum bloßen Trag als gespannt anzusehen ist, könnte

sich selbst transformieren, aber nur dann, wenn sich dieses Verhältnis im Denken als sol¬

ches reflektiert als von ihm nicht gesetztes. Man gerät hier in Probleme, die an dieser

Stelle nicht weiter entfaltet werden können und die die Transformation in den Verhältnis¬

sen zwischen Logik, Ethik und Ästhetik selbst betreffen.

Ein Focus, in dem sich diese Problemlinien verknoten und der für die erziehungswis¬
senschaftliche Reflexion zentral ist, ist die Relation zum - singulären, sozialen, kulturel¬

len, geschlechtlichen, leiblichen - Anderen, die ein anderes Denken verlangt, das sich in

verschiedenen Anläufen artikuliert findet.4 Ohne den Erkenntnisanspruch aufzugeben,
werden die Prämissen der identitätslogischen Vernunft bezweifelt. Statt von Identitäten

ausgehend Verschiedenheiten und Gegensätze zu entdecken, erscheinen hier die Diffe-
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renzen im jeweils Entgegengesetzten. Wenn die Gesellschaft kein Außen mehr hat (vgl.
EWALD 1992), verschiebt sich die äußere Grenze ins Innere. Der paradoxe Ort der Grenze

verlauft nicht mehr um m sich homogene Entitaten, deren Elementen sie eine Identität

verleiht, sondern spaltet jedes ihrer Elemente und erfordert eine Logik der Differenz, um

die sich daraus ergebenden Prozesse und Relationen zu erfassen. Das Modell der Kntik,

das mit klaren Abgrenzungen, dialektischen Oppositionsbeziehungen, Gegensätzen und

Widersprachen openert, dabei aber immer die Möglichkeit reiner kategonaler Bestim¬

mungen voraussetzt, kommt angesichts der Transformationsprozesse, die diese Grenzen

verwischen, selbst an eine Grenze. Die Knse der Reprasentations- und Bestimmungslogik

(vgl. SCHAFER/WlMMER 1999) hatte sich in einer ersten Phase in den Gegenstandstheon-
en bemerkbar gemacht. Man entdeckte, dass es sich bei allen relevanten Gegenstanden
um Konstruktionen handelte: Natur, Leben, Kindheit, Geschlecht etc. Dadurch ist das

scheinbar Bekannte wieder fremd geworden und hinterlasst in jeder seiner Repräsentatio¬
nen seine praontologischen Spuren wie eine Gespensterschnft. Nun hat die Knse die er-

kenntnis- und wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen selbst eneicht, wodurch er¬

kennbar wird, dass sich in diesen Transformationsprozessen eine autodekonstruktive Be¬

wegung vollzieht, die vom Differenzdenken nicht aus Lust an der Zersetzung verursacht,

sondern unter Aufrechterhaltung des kntischen Erkenntnisanspruchs nachvollzogen wird

Allerdings im Bewusstsein, dass das Bewusstsein als Abwehrmechanismus funktioniert,

der sich im Logo-Phono-Phallo-Anthropo-Eurozentnsmus eingeschlossen und verbarn-

kadiert hat

Außen wie innen, m den Transformationsprozessen wie auch in den Reflexionsverhalt-

nissen stellt sich so das Problem radikaler Altentat. Es ist selbst erst vor dem Hintergrund
der medientechnischen Transformationen neu entdeckt worden, weil die Zeichen- und Dis-

kursvergessenheit des abendländischen Denkens und die in ihr verborgene Vergessenheit
des Anderen begreifbar wurde Diese Rekonstruktionen, wie sie auf verschiedene Weise

z B von FOUCAULT, LACAN, DERRIDA, LEVINAS oder DELEUZE versucht worden sind, wa¬

ren fur den erziehungswissenschafthchen Diskurs verstärkt fruchtbar zu machen, um nach

der tendentiellen Zersetzung der Voraussetzungen der klassischen Kntik weiterhin eine kn-

tische Position formulieren zu können, die sich dem Problem der Altentat, der Unentscheid-

barkeit und der Onginantat medialer Vermittlung stellt Diese Aufgabe betnfft zum einen

den Zusammenhang von Technologie- und Legitimationsproblem, zum anderen aber auch

unmittelbar das, was pädagogische Erfahrung heißt, und das, was Bildung zu nennen wäre,

wenn es gelingen wurde, die Gestalt, die heute diesen Namen verdient, zu erkennen

Die Erschütterungen im Diskursraum der Erziehungswissenschaften auf dessen externe

Bedingungen und Ursachen ruckzubeziehen, um zu zukunftsweisenden Antworten zu

kommen, sind, wie dargelegt, problematisch. Zum einen sind die Theonemittel von dem

Prozess selbst betroffen, und zum anderen können und müssen diese äußeren Erschütte¬

rungen intern nur mit eigenen Kategonen erfasst und als Fremdreferenzaspekt der

Selbstreferenz verarbeitet werden, wenn die erztehungswissenschqftliche Reflexion ihre

Autonomie wahren und sich die Definition ihrer Aufgaben nicht von außen vorschreiben

lassen will Der Ort einer solchen Reflexion im „pädagogischen Wissen" ist m.E die All¬

gemeine im Sinne Systematischer Erziehungswissenschaft. Im Unterschied zu einem Ver¬

ständnis von Allgemeiner Pädagogik, das deren Aufgabe in der kategonalen Vermessung
des Gegenstandes sowie der Definition der Grandbegnffe, ihres Zusammenhangs und ih¬

rer Verwendungsregeln sieht (vgl SCHAFER 1989), ist es m E. nicht die Aufgabe der All¬

gemeinen (oder Systematischen) Erziehungswissenschaft, die Rede von Erziehung und
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Bildung inhaltlich oder normativ zu regulieren. Ebenso wenig bringt sie das Ganze des

pädagogischen Wissens zu einer Einheit, die man vergeblich von der Allgemeinen Päd¬

agogik erwartet hatte, die sich bekanntlich aber selbst paradoxal durch eine Mehrzahl des

Allgemeinen relativiert hat. Weder semantische Systembetreuung, noch Betriebssystem
oder Programmmanager der Pädagogik, hätte die Allgemeine Erziehungswissenschaft die

kategorialen Bestimmungen und ihre Bedingungen zu reflektieren, indem sie sich gerade

jedem System verweigerte und sich statt dessen an einer „doppelten Pflicht" (DERRIDA

1992, 56ff.) orientierte: die Tugend der Kritik und ihre Tradition zu pflegen und zugleich
einer genealogischen Dekonstruktion zu unterziehen, ohne sie aufs Spiel zu setzen, d.h.

zugleich die dogmatische Form der Kritik und das, was diese kritisierte, zu problematisie-
ren. Ihr obliegt mithin die Reflexion der Form des Wissens5 und die Prüfung praktischer

Projekte und Reformen daraufhin, ob Offenheit auch nach ihrer Realisierung möglich
bleibt. Denn die Nebenwirkungen der Handlungen in pädagogisch-praktischem Mikro-

wie in wissenschaftlich-technischem Weltmaßstab zeigen, dass sich die Welt nicht die

Gesetze durch unseren Verstand vorschreiben lässt, dass die Menschen von ihren Hand¬

lungen selbst überrascht werden können und dass sie sich z.T. gar nicht vorstellen kön¬

nen, was sie herstellen. Die Dinge, Bilder und Zeichen haben sich rekombiniert und die

Welt ist uns wieder fremd geworden, bedeutsam, aber ohne Bedeutung, fremd im Ver¬

trauten, anders im Selben. So muss man von den Grenzen der begrifflichen Bestimmun¬

gen und Kategorien her denken, was nicht heißt, die theoretischen Konsistenzforderungen
zu ignorieren, aber zu wissen, dass es sich um Interpretationen oder Konstruktionen han¬

delt und nicht um das/den Andere/n selbst.

Das Verhältnis zum Anderen ist also ein möglicher systematisch relevanter Gesichts¬

punkt, in dem sich die verschiedenen Problemlinien verknoten, die von den Transforma¬

tionsprozessen über davon betroffene Erziehungs-, Sozialisations- und Bildungsprozesse
bis in die Versuche ihrer theoretischen Erfassung laufen: Zwischen und in Kulturen, Ge¬

sellschaften, Regionen, Generationen, Geschlechtern, Subjekten, Diskursen ist die Bezie¬

hung zum jeweils Anderen gespannt, ambivalent, konflikthaft und durch Ungleichheit,
Ungerechtigkeit und Gewalt geprägt. Soll das Bemühen um Gleichheit und Gerechtigkeit
nicht schon durch die fatale Logik scheitern, die Gleichheit auf Identität reduziert und

Differenz nur in Form einer Wertehierarchie kennt, dann ist es die vordringliche Aufgabe,
ein anderes Verhältnis zum Anderen zu ermöglichen, und zwar von seiner Geburt an.

3 Erziehungswissenschaft als Kulturwissenschaft

Welche Möglichkeiten eröffnen sich für die Bearbeitung der aufgeworfenen Fragen,
wenn man eine kulturwissenschaftliche Perspektive einnimmt? Wie ist sie sachlich be¬

gründet und welchen systematischen Gewinn stellt sie in Aussicht? Dazu einige Anhalts¬

punkte, die wenigstens die Richtung andeuten.

Vorweg sei daran erinnert, dass die kulturwissenschaftliche Reformulierang der Gei¬

stes- und Sozialwissenschaften seit einigen Jahren diskutiert wird (vgl. z.B. BÖHME/

SCHERPE 1996) und explizit als Programm in allen Disziplinen verfolgt wird, deren uni¬

verselles Merkmal in der Literalität als spezifische Wissensform liegt. Inzwischen hat die

kulturwissenschaftliche Wende auch die Philosophie erceicht (vgl. Hartmann/Janich

1996, 1998), und auch in den Erziehungswissenschaften sind diese Überlegungen nicht
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neu. Jugend- und Geschlechterforschung, historische Anthropologie und vergleichende
Bildungsforschung, Biographie- und Kindheitsforschung, um nur sie zu nennen, prakti¬
zieren längst Erziehungs- als Kulturwissenschaft. So möchte ich zunächst grob umreißen,
was ich nicht darunter verstehe.

Unter Kulturwissenschaft verstehe ich nicht ein neues Zentrum, durch das die Erzie¬

hungswissenschaften wieder zu einer Einheit diszipliniert werden könnten. Vielmehr

stellt sie für die Fachrichtungen, Arbeitsbereiche, Ansätze, Theorien und Methoden in ih¬

rer Heterogenität und Pluralität einen hegemoniefreien Diskursraum dar, in dem gleich¬
wohl um die Geltung konkurriert und gestritten wird, in dem also Dissenz und Differen¬

zen als Reichtum erfahren werden kann . Seine Einheit gewinnt er durch den Diskurscha¬

rakter des Wissens selbst. Kulturwissenschaft ist also nicht als neues Begründungspro¬
gramm zu verstehen, sondern sie lebt selbst von der Pluralität und Dynamik verschiede¬

ner Grundlegungen. Ihre Einheit gewinnt sie über die diskursive Form der Objektsphäre
wie des eigenen Vorgehens, wobei die Diskursivität sowohl eine Pluralität ohne Metadis-

kurs erzeugt als auch eine Überschneidung der Perspektiven, da ein Gegenstand immer

Objekt mehrerer Perspektiven ist. Diese Mehrperspektivität - z.B. von sozialisations-, er¬

ziehungs- und bildungstheoretischer Betrachtungsweise - macht die interne Vielspra¬
chigkeit des erziehungswissenschaftlichen Diskurses aus, eröffnet aber zugleich interdis¬

ziplinäre Verbindungen. Die Erziehungswissenschaften bilden deshalb zusammen mit an¬

deren einen symbolischen Zusammenhang heterogener Diskurse, die sich wechselseitig
nur über ihre Kontexte erschließen und von denen keiner den Anspruch eines Urtextes

erheben kann. Die kulturwissenschaftliche Wende in den Erziehungswissenschaften ist

also als Wandel zur Multiperspektivität und Grenzverflüssigung zu verstehen, als Metae¬

bene der Reflexion und als Form flexibler Verschaltung. So ist es möglich, einen Rahmen

zu definieren, der es gestattet, Pluralität und Diversitat nicht als Zerfallssymptom und

Identitätsmangel zu bewerten, sondern als Reichtum, der Innovationen, reflexive Relati-

vierangen und Verbindungen nach außen ermöglicht.
Es geht aber nicht nur um einen formalen Rahmen für die Pluralität pädagogischen

Wissens, sondern auch um eine inhaltliche Orientierung, denn es ist keineswegs bedeu¬

tungslos, ob sich die Erziehungswissenschaften als Geistes-, Sozial-, Human- oder Kul¬

turwissenschaften verstehen. An der Frage, ob der Geist, die Gesellschaft oder der

Mensch im Zentrum steht oder letzter Referenzpunkt ist, entscheidet sich bekanntlich die

Gmndfrage, auf die Erziehungswissenschaft eine Antwort sein will. Was also ihre Sache,

Aufgabe und Funktion ist: das Einrücken in ein Überlieferangsgeschehen, die Emanzipa¬
tion oder die Menschwerdung. Einsatz, Sinn und Legitimation pädagogischen Denkens

und Handelns hängen von dieser Grundfrage ab. Eine kulturwissenschaftliche Wende be¬

absichtigt nun nicht einen bloßen Austausch des Zentralbegriffs, sondern eine Dezentrali¬

sierung der Struktur, die den Transformationen gerecht werden und zugleich eine kriti¬

sche Distanz zu ihnen wahren kann.

Diese Differenz mag gering erscheinen, da sie sich nur einer anderen Betonung ver¬

dankt. Doch auch die Differenz zwischen fundamental-ontologischen Abwärtsbewegun¬
gen und ihrer differenztheoretischen Subversion verdankte sich nur einer Verschiebung
von der ontisch-nominalen hin zur temporal-verbalen Betonung: Zwischen „Wo ES war,

soll ICH werden" und „Wo es WAR, soll ich WERDEN" klafft ein Abgrund, in den im¬

merhin einige das Subjekt haben stürzen sehen.

Angesichts der Relativierung nationalstaatlicher Perspektiven durch die Globalisierung
und die internationalen Verflechtungen, der Infragestellung des westlichen Kulturmodells
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als des allein gültigen, der Aufweichung der eurozentrischen Kulturhegemonie durch raum¬

zeitliche Annäherungen der Kulturen und der multikulturellen Verhältnisse innerhalb der

Gesellschaften bis hinein ins Klassenzimmer und der sozialen Lebenswelten kann weder un¬

sere Tradition noch unser Gesellschaftsmodell noch unsere Auffassung einer humanen und

politischen Ordnung allein mehr maßgeblich sein. Eine kulturwissenschaftliche Perspektive
könnte helfen, diese Differenzen zu bearbeiten, anstatt sie zu reduzieren. Denn Kultur ist im

Unterschied zum Geist, zum Menschen, zur Gesellschaft kein homogenes Sinnzentrum, das

einer Struktur die Identität verleiht, sondern Kultur ist a priori in sich different und plural.
Wenn sie als Identitätsgarant verstanden werden kann, dann nicht trotz, sondern wegen ihrer

inneren Differentialität, denn sie beginnt selbst mit einer Differenz, durch die sie sich von

Natur unterscheidet, und sei es eine Kerbe im Holz, ein Zeichen7.

Kultur ist deshalb weder als Sphäre geistiger Objektivationen zu verstehen, noch als

Integrationsebene individueller Differenzen, sondern als Entzweiungsmechanismus (vgl.
Eder 1994), der Unterscheidungen generiert und soziale Beziehungen als Machtbezie¬

hungen codiert. Weil ihr kein spezifischer Objektbereich entspricht, kann Kulturwissen¬

schaft als interdisziplinärer Rahmen auch einer Praxiswissenschaft fungieren, denn gerade
weil sie an interpretativen und diskursanalytischen Verfahren orientiert ist und als soziale

Praxis der Bedeutungsgenerierung angesehen werden kann, ist sie auch der Ort für Ana¬

lysen der Wirksamkeit der Symbole, symbolischer Subsysteme und Handlungen auf die

Subjekte, mithin auch pädagogischer Interaktionen und Institutionen.

Darin liegt auch der sachliche Grund einer Rede von ^«/rHrwissenschaft und ihr Unter¬

schied zur geisteswissenschaftlichen Kulturpädagogik (vgl. OELKERS/SCHULZ 1984). Der

diesen Überlegungen zugrundliegende Kulturbegriff unterscheidet sich vom geisteswissen¬
schaftlichen wie auch vom soziologischen und anthropologischen. Weder Sphäre des objek¬
tiven Geistes und seiner Werke, noch endogene Leistung sozialer Interaktionen wie in der

Soziologie noch exogenes System wie in der Anthropologie (vgl. BAECKER 2001, S. 133ff.)
ist unter Kultur nicht nur das zu verstehen, worüber wir sprechen, sondern sie umfasst vor

allem das, womit wir kommunizieren. Unter Kultur ist dann eine Sphäre symbolischer Ord¬

nungen, diskursiver Praktiken und medialer Techniken zu verstehen, die die Eingliederung
des Individuums in die Gesellschaft und dieser in die Umwelt erst ermöglichen und struktu¬

rieren. Kultur ist damit weder als absolut noch als abgeleitet und sekundär zu verstehen, da

durch ihre Vermittlung das Vermittelte in seiner Bestimmtheit erst konstituiert wird. Auch

die Gesellschaft kann sich nur über kulturelle Symbolsysteme selbst thematisieren und ver¬

stehen, so dass die Differenzen zwischen Kultur und Natur (vgl. KAMPER 1976) oder Kultur

und Gesellschaft (vgl. WINTER 1999) selbst kulturell konstituiert sind. Weder spezielle
Praktik, noch bloße Wert- und Normensphäre, ist sie etwas anderes als eine der Welt der

Bedürfnisse oder der Ökonomie nachgeordnete Realität. Seit klar ist, dass jeder Weg zum

Realen wie zum Imaginären über den Umweg des Symbolischen verläuft, ist dieses in ge¬

wisser Weise wirklicher als die durch dessen Operationen generierte Wirklichkeit. In Diffe¬

renz zu allen metaphysisch-humanistischen Bestimmungen ist das Symbolische dasjenige,
dessen Differenzierungs- und Vermittlungsleistung dem „lebendigen Geist" nicht nachge¬
ordnet ist. Als das Ungedachte ist es gerade das Mediale und Technische, das Kultur aus¬

macht. Von Subjekten zwar hervorgebracht, bilden Medien und Techniken zugleich das his¬

torische und konkrete A priori ihrer Wahrnehmung, Kommunikation, Erinnerung und Erfah¬

rungsverarbeitung. Was sich die Menschen nicht vorstellen können, wenn sie Techniken er¬

finden und herstellen, ist das, was das strukturelle Verkennen jedes logo- und anthropozen¬
trischen Denkens ausmacht: dass sie sich selbst in ihrem Wirkungsbereich befinden. Damit
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sind alle Oppositionen zwischen Natur und Kultur, Mensch und Maschine, Humanismus

und Technologie, Interaktion und Zweckrationalitat fragwürdig, und klassische Bildung
wird verständlich auch als Effekt von Aufzeichnungsmedien, einer Buchkultur und eines

Kettenbnefes, der untenrdisch mit dem verbunden ist, wogegen Bildung sich stets wandte:

die Programmierang des Geistes (vgl. KiTTLER 1985), die Formierung der Einbildungskraft

(vgl KAMPER 1995), die Struktunerung des Begehrens und die Normierung des Korpers

(vgl FOUCAULT 1977)
Die gegenwartigen Transformationen künden nun vom Ende der klassischen Bildung.

Einen Bildungsbegnff zu formulieren, der den gegenwartigen Verhaltnissen entspncht,
ohne mit diesen identisch zu sein, durfte kaum möglich sein, ohne die medialen und tech¬

nischen Bedingungen der Subjektgenese zu berücksichtigen. Eine kulturwissenschaftliche

Onentiemng konnte dabei behilflich sein, das Differenzgeflecht von Technik-Wissen-

Korper-Macht weder ideologiekntisch zu zeneißen noch als Spielwiese einer endlich be¬

freiten ästhetischen Subjektivität kntiklos zu affirmieren. Denn das Problem der Gewalt

ist keineswegs gelost. Soll die kulturwissenschafthche Wende also mehr als ein neues

Design sein, muss sich die erziehungswissenschafthche Reflexion m.E. an der ethischen

und politischen Frage der Gerechtigkeit onentieren (vgl BRUMLIK/BRUNKHORST 1993;

BRUMLIK 1995, MASSCHELEIN/WIMMER 1996), d.h an der Beziehung zum Anderen in

all seinen Bedeutungen Dass dies durch eine kulturwissenschafthche Perspektive eher

möglich wird als z B durch eine systemtheoretisch-funktionale, hegt u.a daran, dass Er¬

ziehung und Bildung eben nicht in einer Funktion aufgehen Im Unterschied zur Funkti¬

onsbestimmung, die die Herkunft und den Grund dessen, was diese Funktion erfüllt, un¬

erklärt lassen muss, gestattet es ein kulturwissenschafthcher Bildungsbegnff, beides zu

thematisieren und so die Genese dessen zugänglich zu halten, was diese Funktion erfüllt.

Tragt Bildung, wie die Kunst, ihre Genese mit sich als Element ihrer Bedeutung (vgl.
Wellbery 1999), dann tragt sie stets Spuren ihrer intersubjektiven Konstitution in sich,

die sie auf Funktionalität irreduzierbar macht, aber auch die unhintergehbare Verwiesen-

heit des Subjekts auf den Anderen bedeutet, seine Selbstfremdheit (vgl. KAMPER 1997)
und interne Multikulturahtat oder besser- Vielsprachigkeit.
Was mir mit dem Programm einer kulturwissenschafthchen Onentierung der Erzie¬

hungswissenschaften also vorschwebt, ist die Dekonstruktion der Verwicklung der Päd¬

agogik mit denjenigen Verhaltnissen, die heute ihren Honzont zu verschließen drohen,

und zugleich die Erneuerung der Idee einer kntischen Erziehungswissenschaft, die gegen

diese fatalen Strategien Widerstand entwickeln konnte.

Anmerkungen

1 In diesem Begriff hatte die Totalität der Gesellschaft einen Namen gefunden, der zugleich als ihr Ge¬

setz und ihre Logik galt Solche Vereinigung des Heterogenen unter einem Namen mag den neueren

Versuchen einer Standortbestimmung nicht mehr gelingen Man denke z B an „Die nachindustnelle

Gesellschaft" (Bell 1976), „Postmodeme" (Lyotard 1982), „Postlustoire" (Kamper 1988, Sloter-

dijk 1988), „Dntte technologische Revolution" (Bell 1990), „reflexive Modernisierung" (vgl
Beck/Giddens/Lash 1996), „Globalisierung" (vgl Bauer u a 1999) oder die jüngste Rede von der

„Wissensgesellschaft" (Bohme/Stehr 1986, Stehr 1994)
2 Dies ist in dieser Schärfe bekanntlich eine zentrale Problemstellung der modernen Philosophie der

Subjektivität (vgl Schulz 1979)
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3 Dies hat eindrücklich M Foucault in seinen Schnften gezeigt, der Heideggers Frage nach der

Technik, die Dinge erst zu Gegenständen oder Objekten gemacht hat, zur Frage nach den Techniken

umgewendet hat, die Menschen erst zu Subjekten (ge-)macht (hat)
4 Man denke z B an die transklassische Logik von Gotthard Günther (1963), die sich auf G Spencer

Browns „Gesetze der Form" stützende Systemtheone Luhmanns (vgl Baecker 1993) oder die dif¬

ferenztheoretische Medientheone der Schrift von Derrida (1974)
5 Sie hatte z B die Perspektivitat aller Bestimmungsversuche deutlich zu machen, denen gegenüber das

Reale fremd bleibt Kants Unterscheidung von Ding-an-sich und Erscheinung tragt hier nicht mehr,
da die Perspektive des Subjekts nicht mehr durch die Struktur des Verstandes abgesichert ist, so dass

man sich um die Fremdheit und Widerständigkeit der Welt nicht mehr kümmern musste

6 Hegemoniefrei bedeutet also nicht machtfrei, sondern den Verlust der Möglichkeit, einen universellen

Geltungsanspruch begründet durchsetzen zu können, was nicht bedeutet, dass dies nicht versucht wür¬

de und werden konnte

7 Zweifellos ist der Kulturbegnff vielschichtig und problematisch, allein schon deswegen, weil er von

sehr heterogenen Diskursen in Anspruch genommen wird und eine bewegte Geschichte hinter sich hat

(vgl Brackert/Wefelmeyer 1984, 1990, Konersmann 1996, Jung 1999, Kittler 2000) Eine kla¬

re Definition ist deshalb - nicht nur hier - kaum mehr möglich Diese hier vorgestellten Überlegungen
onentieren sich an einem Minimalbegnff von „Kultur", wie er sich bei H U Gumbrecht findet, der

sie mit Sprachfähigkeit, diese mit der Möglichkeit des Beobachtens, des begnfflichen Unterscheidens

und der Institutionalisierung von Unterscheidungen in Strukturen gesellschaftlicher Wirklichkeit asso¬

ziiert (Gumbrecht 1991, S 492)
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