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Die gesellschaftliche Verfasstheit des
Padagogischen: praxistheoretische und
poststrukturalistische
Problematisierungen

Thorsten Merl

Der vorliegende Beitrag versteht sich als eine Suchbewegung mit dem Ziel,
die zumeist eben ungekldrt bleitbende Vorstellung einer gesellschafilichen Ver-
fasstheit von Unterricht und die Vorstellung eines Eintretens gesellschaftlicher Normae-
rungen in den Unterricht mit praxeologischen und poststrukturalistischen Theo-

rieangeboten zu beleuchten.

Zu Beginn lasst sich die Frage nach einer gesellschaftlichen Verfasstheit oder
eines Eintretens gesellschaftlicher Normierungen in den Unterricht metapho-
risch mit der Formulierung greifen, dass Unterricht nicht >im luftleeren
Raumcstattfindet. Diese Metapher »im luftleeren Raum«<impliziert ein AuBlen,
welches das Innen (den Unterricht) umgibt und eben auch beeinflusst. Aller-
dings setzt dies eine Abgrenzbarkeit von Innen und Auflen beziehungsweise
eine Bestimmbarkeit voraus. Gerade diese Moglichkeit der Abgrenzung bil-
det das Ausgangsproblem fur das im Oktober 2022 gemeinsam durchgefiihrte
Symposium, das nach der »gesellschaftlichen Verfasstheit von Unterricht« als
methodologische Herausforderung fragte. Der vorliegende Beitrag behandelt
deshalb letztlich die Frage, wie Unterricht, und mit thm »das Padagogische«
als dessen konstatierter >Kern¢, besimmt werden konnen und damit, wie eine
Grenze, ein Eigentliches oder eben ein Innen angenommen werden kann, das
dann in ein Verhaltnis zu Gesellschaft, dem Aulen, dem eigentlich-nicht-Pa-

dagogischen gesetzt werden kann.
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Um die argumentative Ausrichtung der folgenden Uberlegungen verstandli-
cher zu machen, sei bereits vorweggenommen: Aus einer praxeologisch-post-
strukturalistisch informierten Perspektive ist die Rede von der gesellschaftli-
chen Verfasstheit von Unterricht insofern zu problematisieren, wie sie eine
Unterscheidbarkeit von Unterricht beziehungsweise dem Padagogischen von
Gesellschaft beziehungsweise dem Nicht-Padagogischen impliziert. Dies des-
halb, weil eine solche Unterscheidbarkeit einer genaueren Betrachtung nicht
standhalt. Was gemeinhin als ,das eigentlich Padagogische® gilt, lasst sich als
ein (empirisch) abgrenzbarer Gegenstand nicht aufrechterhalten. Stattdessen
liegt es mit den zugrunde gelegten Theorieangeboten nahe, die Trennung

selbst in Frage zu stellen.

Die folgenden Uberlegungen befinden sich (trotz lingerer Beschaftigung,
noch immer) in einem frithen, vorlaufigen Stadium. Sie leisten nicht viel mehr
als den Versuch des Hinterfragens implizit bleibender Voraussetzungen (dem
»konstitutiven AuBleng, vgl. Moebius & Reckwitz 2008, S. 16) und damit des
Aufzeigens von Briichen in Bestehendem. Das Folgende ist insofern vor allem
als Versuch einer >Praxis der Dekonstruktion< zu verstehen. (vgl. Derrida
1999; Butler 2001, S. 90ff.) Daftir werde ich zunachst mittels praxistheoreti-
scher und darauffolgend mittels poststrukturalistischer Theorieangebote
grundsatzlich auf die unklaren Grenzen von Unterricht und die konstitutive
Angewiesenheit auf ein (sodann vermeintliches) Aulen eingehen. Auf dieser
Basis werde ich sowohl theoretisch als auch exemplarisch empirisch die be-
stechende praxistheoretische Bestimmung von Unterricht als einer padagogi-
schen Ordnung im Hinblick aufihre impliziten Voraussetzungen beleuchten
und insofern den Versuch einer Dekonstruktion dessen versuchen, was dort

gerade als der Kern von Unterricht verstanden wird.
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Grenzziehungen unterrichtlicher Praktiken in
praxistheoretischer und poststrukturalistischer
Perspektive

Ich beleuchte das Problem der Abgrenzung (unterrichtlich/gesellschaftlich)
und damit der impliziten Annahme einer Abgrenzbarkeit zunachst praxisthe-
oretisch: Aus dieser Perspektive lieBe sich zunachst davon ausgehen, dass Un-
terricht eine Praxis ist, die sich raumlich-zeitlich bestimmen und damit ab-
grenzen ldsst von anderen nicht-unterrichtlichen Praktiken. Aber schon hier
ergibt sich ein Problem, weil die sozialen Praktiken zm Unterricht mit sozialen
Praktiken auBlerhalb dieses Unterrichts verwoben sind. Ein Beispiel hierfiir
ware die Praxisformation (im Sinne von Hillebrandt 2014) des (StraBen-)Ver-
kehrs. Praktiken dieser Formation stehen in einem Zusammenhang zu dem,
was wir als Praxisformation Schule oder im engeren Sinne unterrichtliche
Praktiken verstehen, weil beispielsweise das Busfahren dazu fithren kann, dass
die Schiiler:innen zu spat an den unterrichtlichen Praktiken teilnehmen konn-
ten oder weil konflikthafte Peer-Praktiken wahrend des Busfahrens dazu fiih-
ren, dass diese Konflikte auch den Unterricht beeinflussen. Eine solche
grundlegende Verwobenheit ergibt sich aber gerade auch dadurch, dass es
sich um eine institutionalisierte Praxis handelt, also eine Praxis, die in der
Institution Schule stattfindet, als solche in spezifischer Weise organisiert ist
und insofern u. a. mit gesellschaftlichen Funktionen beziehungsweise Funkti-
onserwartungen einher geht. So verkntupfen sich die im engeren Sinne unter-
richtlichen Praktiken (also die sozialen Praktiken, die sich ortlich und zeitlich
»im¢« Unterricht vollziehen) systematisch mit Praktiken, die sich auBBerhalb da-
von vollziehen. Die Praktik des Vorlesens aus einem Schulbuch >im«< Unter-
richt ist aufgrund der Institutionalisierung von Unterricht eben systematisch mit
Praktiken der Produktion, Distribution und Regulierung von Schulbiichern

(und anderen Praktiken) verwoben.
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Daraus folgt: Was und wie Unterricht »ist¢, wird keinesfalls nur om Unterricht
(im Sinne einer zeit-raumlichen Eingrenzung) sondern auch in Praktiken au-
Berhalb hergestellt. Die Verwobenheit von Praktiken ist also zugleich konstitu-
tw dafir, wie unterrichtliche Praxis sich tiberhaupt vollzieht. Mit konstitutiv
meine ich, dass es das Eine nicht als dieses Eine »an sich« gibt. Es besteht aber
nicht nur eine konstitutive Verwobenheit zu unmittelbar bedingenden Prak-
tiken, vielmehr lisst sich mit den Uberlegungen von Wagenknecht (2020, S.
271) argumentieren, dass ,die fir Praktiken konstitutiven Zusammenhange

weit reichen®, was die Frage der Abgrenzbarkeit noch weiter dramatisiert.

Uber die weitreichenden konstitutiven Zusammenhinge hinaus lisst sich zu-
dem konstatieren, dass eine Praktik >als diese< nur in Differenz zu anderen
Praktiken identifizierbar ist. Sie sind ,,only identifiable as practices at all
against a background of other practices, and thus can never be reduced to
objective regularities* (Rouse 2002, S. 170). Genau dies vollzieht sich in dem
Moment (man konnte sagen: stillschweigend), in dem Praktiken i von Prak-
tiken auferhalb des Unterrichts abgegrenzt werden. Erst in dieser vorgenom-
menen Differenzierung zum Aul3en erschien dabei das Innen als »an sich< und

»fur sich< bestehend.

Nun gibt es nicht nur Praktiken, die vermeintlich klar auBerhalb des Unter-
richts stattfinden, den Unterricht selbst konstituieren und dadurch dessen
Grenze in Frage stellen. Es gibt durchaus auch Praktiken >im«< Unterricht
(1.S.v. raumlich-zeitlich), die in gleicher Vollzugslogik auch »auBerhalb«< des
Unterrichts zu finden sind; sogenannte ,,dispersed practices® (Schatzki 1996,
S. 91). Sie vollziehen eine gleiche praktische Logik in verschiedenen sozialen
Feldern und erzielen damit einhergehend ,,Homologieeffekte® (Reckwitz
2020, S. 79); die also auch die mit Praktiken einhergehenden Zwecke, Emo-
tionen und Regeln sowohl »innerhalb« als auch »auBBerhalb< des Unterrichts in
gleicher Weise hervorbringen (zu nennen waren beispielsweise Lesepraktiken
im privaten Wohnzimmer und in der Leseecke der Schulklasse oder sportun-
terrichtliche und vereinssportliche Praktiken). Reflexionen zur sogenannten
,Padagogisierung’, also zur Entgrenzung und Diffusion des Padagogischen in
die Gesellschaft verhandeln letztlich auch dieses Phanomen (Hohne 2013, S.
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27), geht daftir aber notwendigerweise grundsatzlich davon aus, dass es »das
Padagogische« gabe, das dann eben auch in die Gesellschaft diffundiert. Hier
ware die Stoffrichtung der gedachten Grenziiberschreitung — die damit eben
auch als Grenzinfragestellung verstanden werden kann — also komplementar

zu jener des Eintretens gesellschaftlicher Normierungen in den Unterricht.

Welche StoBrichtung auch immer man in den Blick nimmt, lasst sich aus der
Uberschreitung/Infragestellung des vermeintlich Abgegrenzten mit den pra-
xistheoretischen Reflexionen von Wagenknecht (2020) weiterhin folgern, dass
die Normen und Regeln einer Praktik nicht nur »in< dieser Praktik, sondern
auch »auBerhalb« dieser hergestellt werden. Mit anderen Worten: auch am
familidren Kuchentisch werden Normen und Regeln des Unterrichts und da-

mit >der Unterricht« als ein bestimmter hergestellt.*

Bis zu diesem Punkte lieBe sich also festhalten: Unterrichtliche Praktiken
emergieren nicht autonom wn Unterricht, sie werden durch (nunmehr ver-
meintlich) >auBerliche« Praktiken mit konstituiert; das Aulen wird damit zum
Teil des Innen. Praktiken um (raumzeitlich verstanden) Unterricht finden sich
homolog als »dispersed practices< auch auBerhalb des Unterrichts. Daraus
folgt u. a., dass sich die Grenze dessen, was als unterrichtliche Praktik gilt,
nicht einfach feststellen lasst. Es handelt sich stattdessen um eine kontingente
Setzung, die aus der vorgenommenen Abgrenzung zu nicht-unterrichtlichen

Praktiken resultiert.

Es ware bereits aus dieser praxeologischen Perspektive ein Missverstandnis,
die Rede von der gesellschaftlichen Verfasstheit von Unterricht als Unter-
scheidung von einem eigentlichen Kern oder Innen (der Unterricht) vs. einem
beeinflussenden AuBlen (die Gesellschaft, die dann wie eine StorgroBe wirkt,
die es fir eine beispielsweise diskriminierungskritische Padagogik auflen vor

zu halten gelte) zu verstehen.

* Dies hat u. a. Konsequenzen fir die empirische Forschung, die sich dann nicht mehr nur
auf den antizipierten »eigentlichen< Ort des Geschehens begrenzen kann.

30



Thorsten Merl

Diese ersten praxistheoretisch informierten Anfragen an eine Abgrenzbarkeit
lassen sich anhand poststrukturalistischer Theorieangebote noch weiterfiih-
ren. Denn mit diesen besteht eine erkenntnistheoretische Perspektive, die jeg-
liche kategoriale Gegenstands- und Grenzbestimmungen als konstitutiv fragil

versteht.

Mit poststrukturalistisch sind dabei solche Perspektiven angesprochen, die auf
den strukturalistischen Uberlegungen von Saussure (2001) beziiglich einer
Arbitraritat von Bezeichnetem und Bezeichnung und der differenztheoreti-
schen Feststellung aufbauen, dass Bedeutung durch die Verschiedenheiten der
Bezeichnungen getragen werden (ebd. S. 140). Post-strukturalistische Perspek-
tiven radikalisieren diese Uberlegungen u. a. dadurch, dass sie von keiner fi-
xierten beziehungsweise fixierbaren Struktur und damit Bedeutungsschlie-
Bung mehr ausgehen. Stattdessen wird eine grundsatzlich permanente Be-

deutungsverschiebung, ein fortwahrendes Speel konstatiert (Derrida 1972).

Entsprechend sind Gegenstandsbestimmungen bezichungsweise Grenzzie-
hung von Unterricht oder dem Padagogischen nun selbst als ,,SchlieBungsbe-
muhung[en]® (Schifer 2013, S. 540) zu verstehen. Sie sind — wenn man so
will — ein ,aktivistischer Einsatz® dahingehend, dass etwas als etwas Bestimm-
tes verstanden werden soll (vgl. auch Moebius & Reckwitz 2008, S. 15):
,»INimmt man die sprachtheoretischen Ausgangspunkte ernst, so wird eine sol-
che SchlieBungsbemithung scheitern missen® (Schafer 2013, S. 540). Fur
Schifer sind deshalb ,,SchlieBungsbewegungen des Sinns in den Artikulation-
spraktiken als hegemoniale Finsdtze [zu] verstehen® (ebd.). Dies gilt entspre-
chend auch fiir kategoriale Bestimmungen von Unterricht oder dem Padago-
gischen. Eine diskursive Strategie der (immer nur voriibergehend maglichen)
Bedeutungsfixierung sind dabei Differenzziehungen, wie eben in der Abgren-
zung von einem eigentlichen Padagogischen zu einem von auflen einwirken-
den Gesellschaftlichen. Es ist dabei gerade diese konstatierte Verschiedenheit,
durch die sich die Bedeutung erst herstellen und aufrechterhalten lasst. Die
Bedeutung des Unterschiedenen beziehungsweise das Unterschiedene ist der
Unterscheidung gerade nicht vorgangig. Sie wird vielmehr durch die Unter-

scheidung (mit-)begrindet.
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Fir »das Padagogische« (nicht den Unterricht) hat Alfred Schafer in verschie-
denen Publikationen (vgl. Schafer 2009, 2012a, 2012b) dargelegt, dass und
inwiefern sich gerade in solchen Unterscheidungen selbst die >pddagogische
Wirklichkeit< als eine ,imaginare Konstruktion mit Verwirklichungsan-
spruch® (Schafer 2005, S. 128) konstituiert. Er argumentiert, dass die Konsti-
tution des (imaginaren) Padagogischen auf der Konstruktion einer ,,doppelten
Wirklichkeit® — namlich einer sozialen und einer davon abgrenzbaren pada-
gogischen beziehungsweise Erziechungswirklichkeit — basiert: So grindet die
Idee eines padagogischen Raums, einer anderen, eben padagogischen Wirk-
lichkeit zunachst darin, dass konstatiert wird, ein padagogischer Raum er-
mogliche ,eine reflexive Distanz, ein distanziertes Verhéltnis zu sozialen und
subjektiven Selbstverstandnissen, zu Wissensordnungen und sozialen Gege-
benheiten® (Schafer 2009, S. 7). Ein idealtypisches Beispiel fir eine solche
Konstruktion eines distanzierten Verhaltnisses zu sozialen Gegebenheiten ist
die erzieherische Idee im Werk ,,Emile oder Uber die Erziehung“ von
Rousseau (1762). Als eine padagogische Wirklichkeit erscheint die soziale
Wirklichkeit hier beispielsweise dadurch, dass man dem Padagogischen etwa
eine ,,Verantwortung fuir das Eigenrecht des Kindes® (ebd. S. 8) gegeniiber ge-
sellschaftlichen Anspriichen oder Einfliissen zuschreibt. Als eine andere, eben
padagogische Wirklichkeit erscheint die soziale aber auch dadurch, dass der
Praxis ein padagogisches Motiv, bezichungsweise den Padagog:innen eine pa-
dagogische Intention zugeschrieben wird, die das Handeln leitet (etwa die In-
tention langfristig eine Personlichkeits-Bildung zu ermdglichen). In diesen
Beispielen zeigt sich: soziale Praxis wird dadurch zur padagogischen (ge-
macht), dass ithr zugeschrieben wird, ,, Teil einer anderen Wirklichkeit, der
,Erziehungswirklichkeit** zu sein (ebd. S. 9). Damit konstituiert sich das Pa-
dagogische also gerade dadurch, dass eine zweite Wirklichkeitsdimension ein-
gezogen wird, die insbesondere auf eine andere Zeitlichkeit; namlich einen
situativ uibergreifenden Prozess wie eben jener der Personlichkeitsbildung re-

kurriert.
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Will man vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen nun nicht schlicht selbst
einen hegemonialen Einsatz hinsichtlich der Bestimmung von Unterricht vor-
nehmen, bleibt nur, die Perspektive einer ,,gesellschaftlichen Verfasstheit von
Unterricht® problematisierend zu reflektieren. Das heif3t, die implizit bleiben-
den Voraussetzungen einer vorgangigen Bedeutung von ,dem Padagogi-
schen® oder ,dem Unterricht® herauszustellen und dessen inharente Schwie-
rigkeiten einer Abgrenzbarkeit zu beleuchten. Dies ist der Anspruch der fol-

genden Uberlegungen.

Problematisierungen hegemonialer Einsatze:
Padagogische Praktiken als Zentrum

Ein praxistheoretisch fundierter Bestimmungsversuch, und damit ein hege-
monialer Einsatz, besteht beispielsweise von Reh, Rabenstein & Idel (2011).
Sie bestimmen Unterricht als soziale Ordnung, die sich dann ,,als padagogi-
sche Ordnung® bezeichnen lasse, wenn ,,pddagogische Praktiken des Zei-
gens® (in denen Zeigen und Anerkennen spezifisch zusammen kommen) ,im
Zentrum* (ebd. S. 220) der unterrichtlichen Praxis stehen.5 Uber die Bestim-
mung der padagogischen Praktiken des Zeigens lasst sich also eine spezifische
— das heil3t: eine padagogische — Ordnung von anderen sozialen Ordnungen
und Praktiken abgrenzen. Dafiir miissten diese allerdings ,,im Zentrum* der
nicht genauer bestimmten Grenze Unterricht (die hier als soziale Ordnung
als bestehend vorausgesetzt wird) stehen. Andernfalls ware Unterricht eine

soziale Ordnung, wie andere soziale Ordnungen auch.

Die Metapher »im Zentrumc ist hier relevant, weil sie offenbart, wie ein sol-
cher Bestimmungsversuch auf die Figur von Innen beziehungsweise Eigentli-
chem und AuBlen beziehungsweise Peripherem zurtickgreift, um hierdurch

den Gegenstand zu konstituieren.

5 Der Rekurs auf das Zeigen als Praktik basiert dabei auf den formtheoretischen Uberlegun-
gen von Prange, in denen er das Zeigen als ,,die Eigenart des Erzicherischen® (Prange 20053,
S. 8) begriindet.
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Diese Figur ist nun kein Einzelfall. Die Bestimmung eines Kerns findet sich
an vielen weiteren Stellen, beispielsweise, wenn Rabenstein, Reh, Ricken &
Idel (2013, S. 674) in einem spéateren Artikel wiederum ,,Leistung als Kern*
gerade dieser padagogischer Ordnungen bestimmen. Und noch einmal spa-
ter spricht Ricken (2015, S. 144) in seinen Reflexionen zur padagogischen
Professionalitiat vom ,,Kern des padagogischen Handelns* als Spannung der
Anerkennung von »schon< und >noch nicht«. Immer wieder wird also ein Ge-
genstand dadurch sprachlich bestimmt, dass etwas als sein Innen, als das Ei-
gentliche definiert und von einem AuBlen, Uneigentlichen abgegrenzt wird.
Interessant ist dabei nun die sich so ergebende Verweisungskette, die letztlich
das Fehlen eines fundierenden Zentrums offenbart und auch offenbaren
muss, wie dies insbesondere Derrida und Butler herausgearbeitet haben.
Diese Logik eines infiniten Regresses lieBe sich wie folgt veranschaulichen:
Im Zentrum von Unterricht stehen zunéchst padagogische Praktiken. Den
Kern dieses Zentrums bildet wiederum die Anerkennung von jemand als
»schon« und >noch nicht«. Diese Praktiken bilden eine Ordnung, deren Kern
wiederum eine Leistungsordnung ist. Einzig das, was den letztlichen Kern

dieser Verweisungen wiederum begrinden konnte, muss abwesend bleiben.

Mit Reh, Rabenstein & Idel (2011) besteht also ein Einsatz, der die Bestim-
mung des Zentrums von Unterricht und damit auch die Unterscheidung von
padagogischen gegentiber nicht-padagogischen Praktiken beansprucht (wo-
bei durchaus beide im Unterricht stattfinden). Ich mochte diese Bestimmung
im Sinne von Schifer (2013) nun problematisieren im Hinblick auf ihre Ab-

grenzbarkeit und ihre implizit bleibenden Widerspriiche.5

Fir jenen Kern, die padagogischen Zeigepraktiken wird ja konstatiert, dass

dort immer jemand (Adressat:in) etwas (Thema/Gegenstand) von jemand

6 Ich lasse also jene nicht-pddagogischen Praktiken, die sich auch im Unterricht vollziehen,
auflen vor. Sie sind zwar keinesfalls irrelevant, wenn man sich fragt, wie hier »gesellschaft-
liche< Normierungen stattfinden; wenn es aber um die Frage der gesellschaftlichen Ver-
fasstheit von Unterricht beziehungsweise jetzt des Pddagogischen geht, dann interessieren
diese im Unterricht en passant auch stattfindenden gesellschaftlichen Normierungen weni-
ger, weil sie sich auBBerhalb der ,eigentlichen® pddagogischen Praktiken vollziechen und in-
sofern auch fiir die Problematisierung dieses >Eigentlichen< weniger relevant sind.
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(Lehrkraft) gezeigt wird und dass dieses Zusammenspiel Prange zufolge die

jeweilige Form konstituiert (Prange 2005, S. 55).

Ich fokussiere hier nur auf dieses jemand, der:m etwas gezeigt wird, also die
Adressat:innen der Zeigepraktiken. Wie kann dieses jemand verstanden wer-
den? Als wer wird jemand im Zeigen adressiert? Antworten auf diese Fragen
verweisen unweigerlich darauf, dass padagogische Praktiken Subjektkon-
struktionen & -normen inhérieren (und sich diese auch in Adressierungsge-
schehen beobachten lassen; vgl. insb. Ricken, Rose, Kuhlmann & Otzen

2017).

Hier lieBen sich nun verschiedenste Subjektnormen reflektieren. Eine solche
fir das padagogische Handeln als >grundlegend« geltende Norm ist, dass Sub-
jekte als bildsame Subjekte anerkannt beziehungsweise entworfen werden.
Bildsamkeit kann deshalb als ,genuin padagogische® Subjektkonstruktion ver-
standen werden, weil sie, wie Tenorth (2006, S. 504) schreibt, die ,,Betriebs-
pramisse” des Padagogischen ist. Ohne diese grundlegende Subjektnorm

wiare das gesamte Unterfangen hinfallig.

Wenn wir aber weiter fragen, wie denn diese Adressat:innen differenziert ver-
standen werden konnen, kommen unweigerlich Subjektkonstruktionen (und
damit Normierungen) in den Blick die man wohl keinesfalls als ,ausschlieBlich*
padagogisch bezeichnen kann, die aber relevant werden, wenn man jemand
im Sinne des ,,Kern des padagogischen Handelns“ anerkennen will als je-
mand, ,,der oder die sie schon ist* (Ricken 2015, S. 144). Exemplarisch liegen
nun diskursiv etablierte Differenzierungen wie Klasse, race, Geschlecht,
dis/ability nahe, weil sich Schiiler:innen eben auch entlang dieser Kategorien
selbst als bestimmte Subjekte (als >schong) identifizieren. Damit treten nun un-
weigerlich auch »nicht-padagogische« Subjektkonstruktionen in die Praxis ein;
die eben auch die Grundlage fiir diskriminierende Unterscheidungen bilden.
Die sich im padagogischen Zeigen vollziehenden Adressierungen rekurrieren
also konstitutiv auf Subjektkonstruktionen und -normen, die — wenn man dem
hier zitierten Einsatz padagogischer Praktiken folgt — »auflerhalb dieser ei-

gentlichen« padagogischen Praktiken liegen. Dieses Argument wendet dabei
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letztlich lediglich eine Uberlegung von Butler (2005, S. 63) an, die diesen Ge-
danken grundlegender fiir das Subjekt selbst argumentiert. Sie formuliert:
,»wir sind auBlerhalb von uns, begriindet in kulturellen Normen, die uns vo-
rausgehen und tiber uns hinausgehen, einer Anzahl kultureller Normen und

einem Feld der Macht ausgeliefert, die uns grundlegend bedingen.*

Das poststrukturalistische Verstandnis der >intelligiblen Subjekte< erlaubt da-
bei zu verstehen, dass die Frage, als wer jemand (an-)erkannt — erkannt hier
im Sinne von: intellektuell greifbar — wird und werden kann, diskursiv konsti-
tutert ist. Argumentiert wird u. a. mit Laclau & Moufte (2000, S. 144), dass
sich Subjekte eben gar nicht ,,aulerhalb jeder diskursiven Bedingung* als spe-
zifische Subjekte ,,konstituieren kénnten®. Wenn also der ,,Kern des padago-
gischen Handelns® beziehungsweise der padagogischen Praktiken des Zei-
gens darin besteht, jemand als jemand anzuerkennen, ,,die sie schon 1st™ (Ri-
cken 2015, S. 144), dann besteht dieser Kern unweigerlich aus Subjektkon-
struktionen, die thm paradoxerweise selbst au3erlich sind, thn aber doch als

innerer Kern selbst ausmachen.

In den >padagogischen< Adressat:innenkonstruktionen kommt also nicht et-
was von auflen herein, was da auch herausgerechnet bzw. davon bereinigt
werden konnte, welil sich ohne das, was zumeist als >Aullen< verstanden wird,
gar keine intelligiblen Adressat:innen konstituieren kénnten.” Die diskursive
Herstellung von intelligiblen Subjekten, die eben keinesfalls nur »in< den pa-
dagogischen Praktiken stattfindet, bildet also das konstitutive Aufen (Moebius &
Reckwitz 2008, S. 16), das damit die Idee eines abgeschlossenen Innen, einer

eigentlichen padagogischen Normierung, ad absurdum fiihrt.

Ich mochte das kurz auch anhand bestehender empirischer Studien zur Kon-
struktion des selbstandigen (Schiler:innen)Subjekts exemplifizieren: So zei-
gen verschiedene rekonstruktive Studien zum individualisierenden Unter-

richt u.a. von Reh & Rabenstein (2012), dass und wie dort eine Norm der

7 Dass ein so gelagertes Erkennen immer verkennt (Bedorf 2010), dass man also dem Indivi-
duum schon im Moment des An-Erkennens nicht gerecht wird, dramatisiert die padagogi-
sche Selbstbeschreibung umso mehr (vgl. Ricken 2015).
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Selbstandigkeit beziechungsweise der Autonomie zum Ausdruck kommt. Hier
wiare die analysierte Konstruktion von Schuler:innensubjekten als selbstan-
dige Schiiler:innen in den Formen der padagogischen Praktiken der Indivi-
dualisierung eingelagert; man koénnte also zundchst von einer >padagogi-
schen< Subjektkonstruktion im o. g. Sinn sprechen. Zugleich besteht diese
Subjektkonstruktion beziehungsweise -norm auch in einer Vielzahl anderer
sozialer Felder und damit aulerhalb der padagogischen Praktiken des Unter-
richts. In Form beispielsweise der Konstruktion des unternehmerischen Selbst ins-
besondere in der Sphare der Erwerbsarbeit (Brockling 2007) oder in Form
des impliziten Gegenhorizonts von Behinderung, wie es insbesondere die Stu-
dies in Ableism zeigen (Campbell 2012). Das biirgerliche Subjektideal auto-
nomer Selbstandigkeit (vgl. Reckwitz 2020), das sich in unterschiedlichen so-
zialen Feldern als Subjektkonstruktion zeigt, ist also auch in der padagogi-
schen Form der Individualisierung von Unterricht insofern als Subjektnorm
impliziert, dass es die Adressat:innen als diese bestimmten Subjekte antizi-
piert. Dass Schiller:innensubjekte also in padagogischen Praktiken als diese
selbstandigen Subjekte intelligibel sind und als diese adressiert werden kon-
nen, konstituiert sich nicht autonom aus der padagogischen Praxis heraus,
sondern verweist konstitutiv auf ein Aullen dieser vermeintlich abgrenzbaren

padagogischen Praktiken und Diskurse.

In diesem Beispiel aber auch im obigen Rekurs auf soziale Differenzkatego-
rien transzendieren also diskursive Subjektkonstruktionen beziehungsweise -
normen ein vermeintlich abgrenzbares soziales Feld, wie eben jene padago-
gischen Praktiken des Unterrichts. Solche Transzendierungen verstehe ich
entsprechend als Infragestellung der Abgrenzbarkeit des Gegenstands selbst.
Sie problematisieren also deshalb jenen hegemonialen Einsatz, weil sie dessen

implizit bleibende Voraussetzung der Abgrenzbarkeit in Frage stellen.

Ich mochte dies nun anhand einer eigenen empirischen Analyse noch einen
Schritt weiterfithren, indem ich argumentiere, dass die Praxis auf Subjektkon-
struktionen rekurriert, die noch ihre vermeintlich >genuin padagogischenc«
Normen /untergehen, indem sie auf vermeintlich auBerliche, gesellschaftliche

Subjektkonstruktionen von Behinderung rekurrieren.
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Dazu dient der folgende empirische Auszug einer Zeigepraktik, der hier le-

diglich sehr fokussiert betrachtet wird:®

Felipe sitzt in der Nihe des Beamers und spielt zwischen-
durch ein paar Mal mit seinen Handen vor dem Beamer,
so dass seine Finger kleine Teile des Bildes verdecken be-
zichungsweise kleine Schatten auf der Wand erzeugen. Er
wird dabei immer wieder von Frau Juhn ermahnt und un-
terlasst dies darauthin. Als etwas spater Silvan seine Brot-
dose vor den Lichtstrahl des Beamers halt, wird er von
Herrn Terra, der neben Silvan sitzt, durch Nennung seines
Namens ermahnt. Er zieht seine Hand zurtick. Frau Juhn
sagt kurz danach zu Felipe: ,,So Felipe, das ist gerade dein
Ergebnis® und fiigt hinzu, dass er mal merken solle, was er
bewirke.

Zwei Schiiler unterbrechen hier mit etwas zeitlichem Abstand den Lichtstrahl
des Beamers und werden hierfiir jeweils ermahnt. Dann wendet sich die Lehr-
kraft an die erste Person mit den Worten, dass das Storen der zweiten Person
sein ,,Ergebnis sei. Damit konstruiert sie die vorangegangene Tatigkeit von
Felipe als Ursache und die Tatigkeit von Silvan als das daraus kausal ableit-
bare Ergebnis. Mit dem Hinweis, er solle merken, ,,was er bewirke®, bestatigt
Frau Juhn diesen kausalen Wirkungszusammenhang. Felipe wird damit nicht
nur fir sein Tun, sondern auch fir das von Silvan verantwortlich gemacht.
Silvans Tun wird damit zur bloBen Reaktion und er selbst zur trivialen Ma-
schine gemacht. So wird Felipe in diesem padagogischen Zeigen als Subjekt
adressiert beziehungsweise entworfen, das sich selbst reflexiv steuern kann,
wahrend gleichzeitig Silvan implizit als Subjekt adressiert wird, das dies nicht
kann. Dies bekraftigt sich auch daran, dass Silvan hier gar nicht als Lernender
adressiert wird (thm wird nach der Ermahnung nur noch indirekt etwas ge-

zeigt). Silvan wird hier implizit also gerade jene Bildsamkeit abgesprochen.

8 Beztiglich Details zum Kontext des Datums etc. sowie einer ausfiihrlicheren Rekonstruktion

vel. Merl (2019).
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Zieht man nun hinzu, dass Silvan aufgrund von Trisomie 21 eine geistige
Behinderung zugeschrieben wird,” erscheint die Szene als eine, in der die
Lehrkraft auf die relationale Konstruktion von fahigen vs. behinderten Sub-
jekten rekurriert und fir das implizite Absprechen der Bildsamkeit von Silvan
auch rekurrieren muss. Wie sonst, wenn nicht uber die Hinzunahme der Deu-
tung von Behinderung ,.als Zustand ,eingeschrankter Autonomie‘ (Pfahl
2011, S. 199) konnte die Lehrkraft zu dem Schluss kommt, dass die Tatigkeit
von Silvan das einseitige Ergebnis von Felipe 1st? Wie sonst lieBe sich erklaren,

dass lediglich Felipe hier etwas lernen soll, Silvan aber nicht?!?

Die hier (notwendigerweise verkiirzt) thematisierte situative padagogische
Zeigepraktik impliziert also paradoxerweise zur gleichen Zeit beides: 1.) die
Adressat:innenkonstruktion eines bildsamen und verantwortlichen Subjekts
und 2.) die Konstruktion eines Subjekts, dem Bildsamkeit und Verantwor-
tungsfahigkeit abgesprochen wird. Moglich ist das durch den implizit bleiben-
den Rekurs dieser Zeigepraktik auf die diskursiv etablierte Unterscheidung
von fahig/behindert. Dieser diskursive Bezug ist keine Ausnahme, denn die
gesamte Sonderpadagogik konstituiert sich mittels der Differenz fahig/behin-
dert.

Mit dem empirisch exemplarisch aufgezeigten Bezug wird also noch die im
padagogischen Zeigen sich vollzichende und vermeintlich >genuin padagogi-
sche« Subjektnorm der Bildsamkeit, also die ,,Betriebspramisse® des Padago-
gischen tiberhaupt, in ihrem eigenen Vollzug wieder infrage gestellt. Das
aber, so mein Schluss, impliziert eine immanente Destruktion des Péidagogischen.
Tenorth spricht analog dazu von einer ,,Selbstdestruktion® der Idee der Bild-

samkeit durch die Sonderpadagogik. »Das Padagogische« hintergeht sich

9 Bei aller methodologischen Schwierigkeit eines solchen Hinzuziehens einer Kontextinfor-
mation in die Rekonstruktion als situativ bedeutsam, scheint es mir fiir die hier interessie-
rende Problematisierung ein angemessenes Vorgehen, weil erst dies die Situation in ihrer
konstitutiven Verwobenheit zu erkennen erlaubt.

10 Vergangene Tatigkeiten von Schiiler:innen kénnen sicherlich einen Einfluss auf spéter fol-
gende Tétigkeiten anderer Schiiler:innen haben. Aber nur im Falle der Zuschreibung ein-
geschrankter Autonomie und der Abschreibung einer Bildsamkeit auf Seiten des einen
Schiilers kann der andere Schiiler hierfiir sinnvoll verantwortlich gemacht werden.
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selbst im angeblich Padagogischen, indem es auf eine Subjektnorm rekurriert,

die thm selbst widerspricht.

Was aber bleibt noch, wenn das, was den Kern oder das Zentrum einer Praxis
ausmachen soll nicht nur konstitutiv auf sein vermeintliches Au3en angewie-
sen ist, sondern sich durch diesen Bezug sogar noch im Vollzug dieser Praxis
destruiert? Es bleibt eine soziale Praxis, die zwar ihrem Selbstverstiandnis
nach eine spezifische, eben padagogische Praxis ist, dies allerdings nur dann
sein kann, wenn man ihre implizit bleibenden Voraussetzungen und inharen-
ten Widerspriiche ausblendet. Mit Schafer liee sich fir die »padagogische
Ordnung« Unterricht also konstatieren, dass es sich hierbei um eine ,imagi-
nare Konstruktion®, handelt; genauer: eine ,imaginiare Konstruktion mit

Verwirklichungsanspruch (Schafer 2005, S. 128).

Der mit dem Symposium seinerzeit angestrebte Versuch, gesellschaftliche be-
ziechungsweise nicht-padagogische Normierungen von padagogischen Nor-
mierungen zu unterschieden und damit womoglich auch die Rede von der
gesellschaftlichen Verfasstheit des Unterrichts genauer zu bestimmen, er-
scheint also auf Basis der hier gewahlten theoretischen Grundlagen deshalb
zum Scheitern verurteilt, weil schon die dafiir nétige Bestimmung von ,dem

Padagogischen® einer Abgrenzung nicht standhalt.
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