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Geteilte und verteilte Welten.

Eine einleitende Skizze zu bildungs- und
erziehungsphilosophischen Betrachtungen

Kerstin Jergus, Gabriele Weil} und Malte Brinkmann

Der Weltbezug ist fur bildungs- und erziehungsphilosophische Perspektiven
ebenso konstitutiv wie er gegenwirtig angesichts globaler Transformationsdyna-
miken zum Anlass einer grundsatzlichen Neuvergewisserung wird. Es stellt sich
die Frage, wie und vor allem welche Welt geteilt, vermittelt, erfahren, bewohnt
und entworfen wird — und ob in dieser Hinsicht nicht angemessener von Welten
im Plural zu sprechen ist. Es wird zudem eine Auseinandersetzung dariiber
erforderlich, wie im Bildungs- und Erziehungsdenken die historischen und
systematischen Einklammerungen eines westeuropdischen Universalismus’,
der sich im Denken der einen Welt im Singular manifestiert, reflektiert und
eingeholt werden kénnen. Dabei ist der Weltbegriff in seinen unterschiedlichen
Facetten fiir das Bildungsdenken selbst wiederum vielseitig, schillernd und alles
andere als eindeutig. Die Spannbreite der Auseinandersetzungen und Themati-
sierungen reicht von der Materialitit und Sachlichkeit von Lern-, Bildungs- und
Erziehungsprozessen, itber Fragen nach ihrer Relationalitit und Mundanitit
bis hin zu Fragen im Hinblick auf die fur Bildung und die moderne Universitit
konstitutive und sich gegenwirtig wandelnde Sphire der Offentlichkeit sowie
auch bezogen auf die Sozialitit aller pidagogischen Prozesse im Horizont ih-
res kulturellen und gesellschaftspolitischen Rahmens — womit nur einige der
vielfiltigen Aspekte von Welt und Weltbezug angesprochen sind.

Folgt man Klaus Mollenhauer (1983), so ist es die Welt in ihrer spezifischen
Reprisentation, die die moderne Pidagogik begriindet. ,[Dlie Welt noch ein-
mal, aber besser, wenigstens fir Kinder!“ (ebd., S. 76), bringt Mollenhauer die
Verschrankung von Weltreprisentation und Gestaltungsanspruch formelhaft
auf den Punkt. Die neuzeitliche Pidagogik orientiert sich an der Ausrichtung
einer vernunftgemiflen und menschlichen Weltgestaltung und unterbricht im
padagogischen Geschehen einen natiirlichen Eintrittsprozess der Heranwach-
senden in die Welt. Im Riickgang auf Comenius und dessen Bemiithen um eine
sachgerechte Darstellung der Welt als gottlicher Schépfung, die in einem Wi-
derspruch zu den realen, durch Krieg, Versehrung und Zerriittung geprigten
Verhiltnissen des barocken Europa nach dem Dreifdigjihrigen Krieg steht, sieht
Mollenhauer den Beginn der neuzeitlichen Pidagogik angelegt, die sich um die
Problematik der Weltreprisentation und Weltgestaltung dreht. Fiir Mollenhauer



ist Comenius’ eschatologisch gepragte Vorstellung einer pidagogischen Beleh-
rung durch Einsicht in die gottliche Ordnung weniger entscheidend als die damit
aufgebrachte und bis heute die Pidagogik prigende Problemstellung, in welche
Welt auf welche Weise und zu welchem Zweck eingefiihrt werden soll (vgl. ebd., S. 77).

Die Verantwortung fiir die Welt, wie sie Hannah Arendt (1958/2000) als einen
wesentlichen Grundzug von Erziehungsverhiltnissen begreift, ist mithin nicht
ohne eine Reflexion iiber den Konflikt um das Bestehen und die Verinderung der
Welt zu denken. Arendt situiert Erziehung im generationalen Verhiltnis, in dem
angesichts der Neuankémmlinge in der Welt die Frage aufkommt, welche Teile
der bestehenden Welt als bewahrenswert erscheinen und in Prozessen der Tra-
dierung und Weitergabe Bestand haben sollen. Diese Frage ist jedoch aus Arendts
Sichtalles andere als eindeutig zu beantworten, weil zu den Weltbewohner*innen
auch die Neuankdmmlinge zihlen. Thnen muss in der bestehenden Welt ein Platz
eingerdumt werden, nicht zuletzt, weil sie die Welt weitaus linger bewohnen wer-
den.

Die systematischen Fragen nach dem im generationalen Bezug aufscheinen-
den Problem der Weltvermittlung und des In-der-Welt-Wohnens haben insofern
zugleich eine politische und eine pidagogische Dimension, wobei letztere gerade
auch die Gestaltung und die Vermittlung dieser Spannung beinhaltet: Mit Mollen-
hauer geht es dann um die Frage, wie sich die reprasentierte Welt zu den realen
und moglichen Gestalten der Welt verhilt und auf welche Weise diese Differenz
pidagogisch — also mit Blick auf die Heranwachsenden und auf ihre Lebens- und
Erfahrungsmoglichkeiten — artikuliert wird. Mit Arendt geht es um die Verant-
wortungsiibernahme fir die Welt im Singular, die stets aus dem Fraglichgewor-
densein der Welt angesichts ihrer unaufhaltsamen Verinderung in den Zeitliuf-
ten von Geburt und Tod erwichst. Gemeinsam ist diesen Perspektiven, dass eine
harmonische und bruchlose Einfithrung in die Welt allenfalls als romantisierende
lusion durch Ausblenden der konflikthaften Dimension im Erziehungsgesche-
hen zu haben wire — auf der Ebene des symbolischen Weltbezugs als auch in der
konkreten weltlichen Situiertheit der pidagogischen Beziehung.

Dabeiist der Weltbezug nicht allein im Hinblick auf das mit Erziehungsprozessen
entstehende Spannungsfeld von Tradierung und Transformation bedeutsam, und
auch nicht nur auf der Ebene des Sachlichen in Bildungs- und Lernprozessen von
Relevanz. Zentrale Bedeutung hat der Weltbezug auch fiir das moderne Bildungs-
denken, wie dies insbesondere ausdriicklich in der neuhumanistischen Bildungs-
theorie Wilhelm von Humboldts ausformuliert wird. Diese wird in vielen Beitri-
gendesvorliegenden Bandes zum Ausgangspunkt einer problematisierenden Be-
fragung gemacht. Die bis heute das moderne Bildungswesen prigende Vorstel-
lung einer an der Menschlichkeit des Menschen ausgerichteten Weltbezogenheit
im Bildungsgeschehen erteilte nicht nur zu Humboldts Zeiten der Vorstellung ei-
ner an Brauchbarkeits- und Niitzlichkeitserwigungen ausgerichteten Pidagogik



eine deutliche Absage. Schon bei Humboldt deutet sich an, dass Bildung im Welt-
bezug eine Dezentrierung des sich bildenden Menschen aus seiner egologischen
Verfasstheit bedeutet. Das Bildungsgeschehen weist auf eine Uberschreitung des
Gegebenen hin. Dieser kritische Impetus im systematischen Bezug und auch im
zeithistorischen Zusammenhang des Bildungsgedankens wird gegenwirtig von
Seiten einer Wirksamkeitserwartung verkirzt auf Optimierungszusammenhin-
ge, in denen Technokratieaffinitit und Steuerungsansinnen einander die Hand
reichen (Mayer/Thompson/Wimmer 2012; Bellmann/Miiller 2010). Der ehemals
progressiv konnotierte Weltbezug schligt um in eine mégliche ,Weltvernichtung®
(Meyer-Drawe 1999), die zudem angesichts von Klima- und Umweltproblemen ak-
tuell nur zu greifbar wird.

Entgegen einer solchen bildungspolitisch angelegten Verkiirzung und techno-
logischen Instrumentalisierung ist eine Aktualisierung des Bildungsgedankens
aus einer bildungstheoretischen Warte durch Riickfragen an die neuhumanis-
tisch-romantische Vorstellung einer harmonischen Weltbeziehung formuliert
und etwa im Verstindnis von Bildung als ,grundlegender Transformation von
Selbst-, Welt- und Anderenverhiltnissen (Koller 2018) auf gegenwartsbezogene
Fragen ausgerichtet worden. Diese Konzeptionen von Bildung als Welt-, Selbst-
und Anderenverhiltnissen prizisieren einerseits den genuinen Weltbezug, for-
malisieren andererseits das Bildungsgeschehen als eine blofle Verinderung
prozessualer Art, die kaum noch den politischen Rahmen und die emanzipa-
torische Orientierung von Bildung mitzudenken erlaubt (Sanders 2014; Rieger-
Ladich 2014). Die bereits seit Lingerem geduflerten Riickfragen an die ,Weltver-
gessenheit“ (Wigger 2004) der Bildungstheorie in ihrer biographietheoretischen
Interpretation und die geiuflerten Bedenken gegeniiber einer formallogischen
Beschreibung von Bildung als Transformation stimmen darin iiberein, eine star-
kere Berticksichtigung der gesellschaftspolitischen, kulturellen und historischen
Rahmungen der Bildungstheorie zu fordern. Wie Welterschliefdung und Instru-
mentalisierung ineinander verzahnt sind, wird bildungstheoretisch von Ahrens
in diesem Band aufgegriffen (vgl. auch Ahrens 2011). Wenn zudem der Weltbezug
im Bildungsgeschehen nicht mehr ausschliefilich vom Subjekt und den Anderen
gesehen wird, dann geraten auch Aspekte der Passivitit, Vulnerabilitit und des
,Empfinglichseins“ (Meyer-Drawe 2012) im Weltbezug in den Blick.

Einen differenzierteren Begriff der Welt(en) zu gewinnen und diesen fiir ei-
ne erziehungs- und bildungsphilosophische Reflexion fruchtbar zu machen, wird
insbesondere im Lichte aktueller gesellschaftlicher und globaler Transformatio-
nen erforderlich. Die hieraus entstehenden theoretischen Bemithungen erneuern
und bekriftigen insbesondere eine Kritik am subjektzentrierten Denken west-
europdischer Bildungsphilosophie, die das humanistische Bildungsideal von Be-
ginn an begleitet haben. Diese Linien konnen hier nicht eigens ausgefaltet und
nachgezeichnet werden, sie bilden jedoch einen wichtigen Hintergrund fiir die
Beitrige dieses Bandes. Entscheidend fiir den vorliegenden Zusammenhang ist



vor allem die Spur einer Problematisierung der schlichten Gegeniiberstellung von
Weltaneignung und Subjektbildung, die aus einer oberflichlichen Sichtweise das
bildungstheoretische Denken zu beherrschen scheint.

Die Einwiirfe gegen eine idealisierte und kaum an die gesellschaftliche Reali-
tit und ihrer materiellen Bedingtheit riickgebundene Vorstellung einer vernunft-
und subjektzentrierten Bildungstheorie umgreifen dabei sowohl Fragen einer
grundsitzlichen Beriicksichtigung des gesellschaftlichen und politischen Be-
zugs von Bildung und Erziehung, wie sie etwa auch in materialistischen und
kritischen Bildungstheorien diskutiert wurden (vgl. Heydorn 1970, Koneftke
2004). Sie betreffen gleichermaflen auch die Materialitit und Leiblichkeit des
Bildungsgeschehens, wie es aus einer phinomenologischen Perspektive in den
Blick geriickt wird (vgl. Meyer-Drawe 2001; 2012; Lippitz 2019; Brinkmann 2024)
und zum Ausgangspunkt einer erfahrungsbezogenen Perspektivierung von
Weltverhiltnissen wird (vgl. Beitrdge von Brinkmann und Weber-Spanknebel).
Zugleich kniipfen hier Riickfragen an die Medialitit und Virtualititsbeziige im
Weltendenken an, wie etwa Eich in diesem Band unter Rickgriff auf Deleuze und
Guattaris Virtualititsbegriff argumentiert.

Es sind insbesondere posthumanistisch und neomaterialistisch inspirierte Theo-
riebeziige, die den humanistischen Bias in der pidagogischen Theorie kritisch zu
beleuchten und neu zu diskutieren erlauben (vgl. bspw. Wimmer 2017). Sie wer-
den in einer Reihe von Beitrigen in diesem Band zum argumentativen Bezugs-
punkt gemacht, etwa aus raumtheoretischer Perspektive im Beitrag von Fried-
richs oder mit Blick auf die sich durch Kriege und Gewalt ergebenden Riickfragen
an die Bildungstheorie im Beitrag von Sanders. Fragen der Dinglichkeit, Mate-
rialitit und Medialitdt in Bildungsprozessen werden aus diesem Horizont heraus
ebenso thematisiert, wie sie die Weltbezogenheit pidagogischer Prozesse aufihre
Verstrickung in Herrschafts- und Machtverhiltnisse hin zu befragen erlauben.

Dabei tritt nicht nur vor Augen, dass die Weltbeziige in pidagogischen Theo-
rien der Neuzeit ihrerseits in einem historischen und politischen Kontext stehen,
der Vorstellungen von Zivilisierung und Aufklirung — mithin Vorstellungen einer
gemeinsam auf der Basis eines unverhohlen ausschliefRenden Humanismus west-
europiischer Prigung - in koloniale, rassistische und sexistische Weltbilder ein-
gebunden hat, deren Auswirkungen in den Gegenwartsgesellschaften fortwihren
und nicht ohne Riickwirkung auf spezifische Formierungen pidagogischer Theo-
riebildung geblieben sind (Torques et al. 2023; Boger/Castro-Varela 2024; Mes-
serschmidt 2010; Drerup/Knoblauch 2022; Forster 2017).

Das Nachdenken iiber eine ,Pidagogik in geteilten Welten® (Messerschmidt
2009, S. 18 ff.) zeigt folglich nicht nur auf, unter welchen politischen Machtver-
hiltnissen eine aus globaler Dimension zu diskutierende Verteilung von Welt-
zugingen bzw. Weltzuginglichkeit in pidagogischen Prozessen die Gestalt und
Moglichkeit pidagogischer Riume prigen. Hierunter fallen die Perspektivierun-
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gen einer global dimensionierten Bildungstheorie, wie sie etwa in den Arbeiten
Edgar Forsters einen eigenen Schwerpunkt der Bildungstheorie als Global Stu-
dies ausbildete (vgl. Forster 2024). Die Frage nach der Weltlichkeit in Bildung wird
im Beitrag von Scherrer in der Verbindung mit dem in der posthumanistischen
Theorie aufgeworfenen Vorschlag des ,Worlding“ (Haraway 2018) als Praxis und
Handlung des ,Weltens“ aufgegriffen.

Damit ist ein weiterer Gesichtspunkt angesprochen, der Welt in ihrem Be-
griff neu befragt: Aus posthumanistischer Perspektive ist es der Begriff des Pla-
netarischen, der Verschiebungen in der Perspektivierungen des Lebens, der Zu-
kunft und ihrer Gestaltung mit sich bringt: Denn aus dem Blickwinkel des Plane-
tarischen ist der menschliche Weltbezug nicht nur partikular, er ist durchzogen
von kolonial-imperialen Beherrschungspraktiken, die schliefilich die Ressourcen
des menschlichen Lebens selbst vernichtet. Die resultierenden Fragen fiir die Bil-
dungstheorie leiten in vielen Beitrigen die Fragerichtung, so auch mit Blick auf
die gesellschaftliche Sozialitit im Beitrag von Miiller und Czejkowska. Wie ein Le-
ben in ,planetarischen Ruinen® (Tsing 2018) gestaltet werden kann, wird mit den
iiberkommenen Humanismen kaum ausreichend beantwortet werden kénnen —
diese Frage wird im Beitrag von Grabau unter Riickbezug auf das Genre des Sci-
ence-Fiction diskutiert.

Berithrt sind damit auch Fragestellungen nach einer pluralisierten und von
Machtverhiltnissen durchzogenen Zuginglichkeit und Teilhabe an Welt, die in
aller Schirfe auf soziale Ungleichheitsverhiltnisse verweisen und folglich das Ver-
hiltnis von Pidagogik und ihrer politischen Situiertheit in neuer Weise zum Ge-
genstand machen. In den Vordergrund riickt damit ein Problembereich im Ver-
hiltnis von Bildung und Welt, der etwa unter Riickgriff auf den aus der politi-
schen Philosophie diskutierten Begrift der Partage zu reflektieren wire (vgl. Nancy
2006; Trautmann 2010; Ranciére 2006). Aus diesem Diskussionszusammenhang
wird deutlich, wie Teilung und Teilen der Welt ineinandergreifen und doch zu-
gleich soziale und politische Differenzen erzeugen, die Riickwirkungen auf die
geteilte Welt haben und insbesondere: dem pidagogischen Geschehen nicht du-
Berlich bleiben. Vielmehr hat Pidagogik konstitutiv und institutionell Anteil an
Weltkonzeptionen und ist historisch sowie gegenwirtig in ihrer Theorie und Pra-
xis verstrickt in die Verteilung von Weltzugingen und Aufteilung von Teilhabe an
Welt(en), wie Platzer und Weber-Spanknebel sowie Kiinstler/Schmidt/Wrana in
ihren Beitrigen zum Gegenstand machen.

Vor diesen Hintergriinden iiberlagert sich die Frage nach der Moglichkeit des
Teilens der Welt mit der Frage der Vermittlung in geteilten Welten. Diese Perspek-
tiven und Fragestellungen werden in diesem Band aufgegriffen und aus unter-
schiedlichen Gesichtspunkten heraus diskutiert. Wir freuen uns, dass die Brei-
te der Fragestellungen nach den geteilten und verteilten Welten aus einer erzie-
hungs- und bildungsphilosophischen Perspektive in dieser Differenziertheit zur
Diskussion kommt, und stellen nun in kurzer Form die Beitrige des Bandes vor.
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In ihrem Beitrag ,,Die Krise ist nicht fur alle die gleiche’. Geteilte und verteilte
Welten“ machen Phries Kiinstler, Melanie Schmidt und Daniel Wrana die Frage zum
Ausgangspunkt, wie angesichts gegenwirtiger gesellschaftlicher Transformatio-
nen ein Blick auf die differente und je nach sozialer Situiertheit sich ausprigende
Form der Einbindung und Betroffenheit in gesellschaftliche Krisen ein bildungs-
theoretischer Zugang zu Welt gedacht werden kann. Sie argumentieren hierbei,
dass die neuzeitliche Pidagogik ihrerseits einen spezifischen Krisenbegriff auf-
ruft, der Weltbeherrschung und souverine Subjektivitit ineinander verschrankt
und suchen Theorieperspektiven auf, die sie mit Arendt an die Frage eines po-
litisch impréignierten Begriffs von geteilter Welt heranfithren und mit Butler zu
einem politischen Begriff von Verletzbarkeit bewegen. Vor diesen Hintergriinden
richten siein ihrem Beitrag den Blick auf die Limitierungen und Méglichkeiten ei-
ner gemeinsamen geteilten Welt, die mit Riickgriff auf posthumanistische Theo-
rieperspektiven diskutiert werden.

Sonke Ahrens skizziertin seinem Beitrag , Kaskaden der Differenz*, welche Kas-
kaden von Differenzen sich ergeben, wenn man die Teilung der Welt in ihrer gan-
zen Paradoxalitit bildungstheoretisch ernst nimmt. Ein konsequent gedachter
Begriff der geteilten Welt konne fir die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung ei-
ner ,post-reprasentationalistischen® Bildungstheorie dienen. Ahrens Theoriear-
beit zielt darauf, das Relationsgefiige von Begriffen so weit zu systematisieren
und qua Explikation impliziter Selbstverstindlichkeiten derart auszuweiten, dass
Inkompatibilititen Entscheidungen erzwingen und von einer indifferenten Di-
stanz zu einem involvierten Engagement fithren. Die Paradoxalitit, dass der fir
die Bildungstheorie unverzichtbare Begrift ,Welt“ nur als allumfassend und zu-
gleich nicht ungeteilt gedacht werden kann, fithrt zu der epistemologischen Fra-
ge: Wie kann Welt iiberhaupt zum Thema und mit-geteilt werden? Diese Frage der
ErschliefRung von Welt fithrt damit zu Kaskaden der Differenz z. B. zwischen diffe-
renten WelterschliefSungsweisen und dem Streit um Mit-teilungsmdoglichkeiten.

Die Differenzlinien einer geteilten Welt macht Barbara Platzer zum Ausgangs-
punkt ihres Beitrags ,Geteilte Welt. Reflexionen tiber Aufteilen und Teilen und
iiber Bildung in einer gemeinsamen Welt*. Sie diskutiert dabei Rasse, Geschlecht
und Klasse im Hinblick auf das Feld der Hochschule in zwei Hinsichten: Als orga-
nisationales Feld, in dem diese Differenzlinien Zugehorigkeit nach wie vor mitbe-
stimmen und als Debattenfelder, die das Wissenschaftsfeld der Erziehungswis-
senschaft zu informieren erlauben. Von hier aus interessiert sich ihre Argumen-
tation zum einen fiir den Einsatz einer bildungstheoretischen Perspektive im Feld
der Universitit und versteht hierbei Bildung als gemeinsame Aufgabe, die nicht
nur politische, sondern vor allem auch erziehungswissenschaftliche Fragehori-
zonte berithrt. Zum anderen sucht der Beitrag unter Riickbezug auf das Konzept
des Storytelling bei Haraway nach den Optionen einer wissenschaftskritischen
Perspektivierung der Teilung der Welt (in der Universitit).
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Martin Weber-Spanknebel wihlt einen phinomenologischen Zugang in seinem
Beitrag ,Welt(en) teilen. Zum Spannungsfeld des Teilens als erzieherische Ver-
mittlung von Welt im Anschuss an Eugen Finks Sozialphinomenologie®, der den
Bezug von Welt (bzw. Welten) und Erziehung anhand der Praxis des Teilens zu ak-
zentuieren sucht. Mithilfe des Riickgriffs auf Eugen Finks sozialphinomenologi-
scher Bestimmung menschlicher Koexistenz wird argumentiert, dass die Aufgabe
der Vermittlung von Welt(en) als Lebenslehre im Feld der Erziehung angesiedelt
ist, die er in dreifacher Weise ausfaltet. Vor diesem Hintergrund kann Erziehen
als eine gemeinschaftliche Praxis verstehbar werden, die Sinn zu entwerfen und
Ideale (Ziele), Normen und Werte verstindigend hervorzubringen versucht und
darin wesentlich auf Welt hin bezogen ist. Als solche konnte sie als (Lebens-)Lehre
gefasst werden, deren Aufgabe darin besteht, Welt nicht als Gegenstand, sondern
in der Weise des Weltverhiltnisses zu vermitteln und damit zugleich die Bilder
dessen, was als Welt erscheinen kann.

Malte Brinkmann geht in seinem Beitrag ,Welterfahrung und Weltvernichtung.
Phinomenologische Uberlegungen zu einer mundanen Theorie der Bildung* der
Frage nach, ob es Moglichkeiten gibt, Welt als Ganzes zu denken und zu erfahren
und dieses Denken fiir eine Theorie der Bildung fruchtbar zu machen. Einsatz-
punke bildet mit Nietzsche eine genealogische Skizze der metaphysischen ,Verfa-
belung“der Welt, die in der Verschaltung mit den technischen, wissenschaftlichen
und 6konomischen Optimierungspraxen in eine Weltvernichtung fithrt, die sich
aktuell in der Klima- und Umweltkrise manifestiert. Danach wird das , Das Den-
ken der Welt“ in kritischer Abgrenzung zur Bildungstheorie Humboldts bei Hus-
serl, Heidegger und Fink dargestellt als jeweils kritische Perspektiven, wie Welt
gegen die metaphysische Verfabelung' (Nietzsche) und wissenschaftlich-techni-
sche Zurichtung gedacht werden kann. Zugleich bieten sie jeweils unterschiedli-
che Einsatzpunkte, wie Erfahrung, Bildung und Lernen bzw. Uben im Weltbezug
zu bestimmen sind. Dabei wird eine doppelte Negativitit deutlich: In den negati-
ven, bildenden Erfahrungen zeigt sich die Negativitit der Welt an, die sich in ei-
nem mundanen Ereignis der Erfahrung kundtut und sich darin zugleich entzieht
— eine Erfahrung diesseits der begrifflichen und theoretischen Reprisentation.
Abschlieflend wird ein Ausblick auf eine mundane Theorie der Bildung gegeben.

In ihrem Beitrag ,Das Virtuelle ist das Reale. Weltverhiltnisse mit Gilles De-
leuzes und Félix Guattaris Prozessphilosophie argumentiert Corinna Eich ausge-
hend von der Verzahnung von realer Welterfahrung und Virtualitit. Unter Riick-
griff auf die bei Deleuze und Guattari entwickelte Perspektive auf Realitit als Zu-
gleich von Moglichkeit und Gegenwart, sind aus ihrer Sicht bildungstheoretische
Pramissen in neuem Licht zu diskutieren. Diese betreffen insbesondere die Fra-
ge, wie Veranderungen als Werdensprozesse zu fassen sind und diese in einer bil-
dungstheoretischen Sichtweise aufgegriffen werden kénnen. Besondere Bedeu-
tung kommt dann dem Zwischen zu, das sowohl die Uberschreitung des Realen
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als auch eine bildungstheoretische Perspektive zu erfassen vermag, indem sub-
stanzlogische oder essentialistische Zuginge fraglich werden.

Agnieszka Czejkowska und Simone Miiller zeigen in threm Beitrag , Perspektiven
verhandeln. Vom posthumanistischen Gesellschaftsvertrag®, wie posthuma-
nistische Re-Artikulationen von Welt bildungspolitisches Umdenken in der
Lehrer:innenbildung und Schulorganisation erfordern. Anhand von implizi-
ten sozialen Weltbildern klassischer Vertragstheorien problematisieren sie die
Gegeniiberstellung von Individuum und Gesellschaft, welche die Schule mit
der Einfithrung Heranwachsender in die biirgerliche Welt beauftragt. Mit den
Narrativen des Anthropozins oder Posthumanismus werde die Fiktion einer
anthropozentristischen Subjekt-Welt-Relation herausgefordert. Die Vorstel-
lung einer menschlichen Sonderstellung ablehnend, soll eine Re-Artikulation
von Welt(en) als Multispezies-Geflecht(e) eine antwortende Involviertheit der
Erkenntnis-, Wissens- und Handlungspraktiken hervorheben, wie sie u.a. von
postkolonialer Seite gefordert wird. Eine derart sorgende epistemologische Pra-
xis zeige sich sensibel fiir soziale Konstellation, in welcher Selbst-, Anderen- und
Weltbeziige und -verstindnisse verhandelt und artikuliert werden. Ein Denken
in kollektiver Praxis als antwortendes In-Beziehung-Werden (response-ability, Ha-
raway) verweise auf ein Bildungsverstindnis, das nicht (nur) Wissenserwerb und
Kompetenzentwicklung umfasst, sondern vor allem eine affektiv-isthetische
Dimension anspricht.

Werner Friedrichs bezieht in seinem Beitrag , Die Welt anders teilen. Radikale
Demokratiebildung als un/doing space Iplace“ die Frage, wie Menschen durch Bil-
dungsprozesse Welt zu ihrer gemeinsamen Welt machen kénnen, auf das Feld po-
litischer Bildung bzw. Demokratiebildung. Deren theoretische Konzeptionen, ih-
re anthropologischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen sowie ihre didak-
tischen Vermittlungspraktiken stellt er angesichts briichig gewordener Welt in
Frage. Demokratie verstanden als Stiftung eines gemeinsamen Mit-Seins-Raumes
fordert von Bildungsprozessen die Erschaffung demokratisch geteilter Welten.
Friedrichs formuliert daran anschliefend raumtheoretische Wegmarken, welche
eine radikale Demokratiebildung begriinden, die sich als politische Situierungs-
und Erschlieffungspraxis von Welt(en) versteht und Raumproduktionsweisen im-
pliziert. Die Verkniipfung der Differenzen zwischen Politik und dem Politischen,
zwischen place und space mit einer Bildungsdifferenz zwischen Sein und Wer-
den denkt radikale Demokratiebildung als un/doing place/space. Es kann dann
nicht mehr von Kompetenzvermittlung die Rede sein, sondern die Produktionen
des modernen (Welt-)Raumes erfolgen durch ein topologisch wirksames, diffe-
renzierendes Zusammenfiigen.

OlafSanders betrachtet unter dem Titel ,Verteidigte Welt(en). Krieg als Heraus-
forderung fir die Erziehungswissenschaft?“ Welt als Immanenzebene, auf der wir
leben und Krieg fithren. Ob global in Form von Klimakriegen oder in der Ukraine,
derartige Kimpfe seien Teil einer Bewegung, auf die Pidagogik und Erziehungs-
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wissenschaft eigentlich nicht nicht reagieren konne. Die Intention seines Beitrags
besteht darin, einen bildungsphilosophisch fundierten Streit um die Welt, de-
ren Verteidigung und die Aufgaben der Erziehungswissenschaft in Kriegszeiten
zu erdftnen. Aus aktuellem Anlass problematisiert Sanders die Umwandlung der
Bundeswehr-Universitit Hamburg in einen Sicherheitsbereich und thematisiert
die Gemeinsamkeiten der Tabus tiber den Soldat:innen- und Lehrer:innenberuf.
Diese Tabus als Verdrangungen und Verleugnungen von der delegierten Gewalt
erfolgen in der Gesellschaft wie Erziehungswissenschaft Sanders argumentiert
mit Bezug auf Spinozas Ethik, in welcher Welt als eine und zugleich viele Sub-
stanz(en) verstanden wird, an denen der Mensch Anteil hat, d. h. mitwirkt, ohne
jedoch im Mittelunkt zu stehen. Diese Kritik am Anthropozentrismus zeige aber
auch, dass der Weltfrieden bzw. der Welt(en)-Frieden verteidigt werden miisse.

Die Politizitit in Weltvorstellungen und Weltbeziehungen macht Madelei-
ne Scherrer in ihrem Beitrag ,S’engager! Zur Realisierung der Welt und ihrer
Vergroflerung® zum Gegenstand. Unter Riickgrift auf postfundamentalistische
Perspektiven wird insbesondere mit Bezug auf Nancys politische Philosophie der
Connex von Gegenwartsdiagnose, Zukunftsvorstellung und politischer Praxis
herausgestellt. Welche Vorstellungen von Welt nicht zuletzt auch fir pidago-
gische Perspektiven aufschlussreich sind, wird von Scherrer im Anschluss an
die globalisierungstheoretische Perspektivierung von Bildung in den Arbeiten
Edgar Forsters herausgearbeitet, die Ungleichheitsverhiltnisse thematisiert und
mit der Frage verbindet, in welchen Praktiken und Formen Vorstellungen und
Gestalten von Welt(en) hervorgebracht werden. Von hier ausgehend werden die
politischen Dimensionen von Bildung zum Gegenstand gemacht, die Scherrer
mit einem demokratietheoretisch grundierten Sorgebegriff verbindet und auf
die Frage zulaufen ldsst, wie Praktiken des Weltens bildungstheoretisch zu fassen
sind.

Christian Grabau richtet in seinem Beitrag ,(Uber)Leben auf einem beschi-
digten Planeten. Weltenbau und Bildungs-Szenarien in der zeitgendssischen
Science-Fiction“ sein Augenmerk auf das Genre der Science-Fiction, indem er
die darin enthaltenen Weltentwiirfe aus einer bildungstheoretischen Perspektive
auf ihre jeweiligen Riickbeziige zu Gegenwartsfragen hin diskutiert. Dafiir be-
zieht sich Grabau insbesondere auf die Mehrfachbestimmung von Narrativitit
bei Donna Haraway, die dem politischen Moment von Narrativen nachgeht.
Anhand zweier exemplarischer Science-Fiction-Stories entwickelt der Beitrag
eine Frageperspektive, die Bildungsprozesse anders denn als hervorbringen-
de Weltgestaltungspraktiken, sondern vielmehr auch mit posthumanistischen
Fragen nach der Verwicklung von Leben in planetarische Konstellationen in Ver-
bindung bringt. Von hier ausgehend zieht der Beitrag Simone Weils politisches
Engagement heran, um die Frage nach den Moglichkeiten einer Weltzuging-
lichkeit zu diskutieren, die sich aus dem herrschenden Narrativ der Aneignung
herauszubewegen vermag.
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| Bildungs- und erziehungs-
philosophische Perspektiven
auf die Teilung der Welt(en)



,Die Krise ist nicht fur alle die gleiche’.

Geteilte und verteilte Welten

Phries Kiinstler, Melanie Schmidt und Daniel Wrana

Am Beginn der nachfolgenden Uberlegungen steht eine Annahme, die ebenso
unmittelbar plausibel erscheint, wie sie im Weiteren zu befragen ist: Die Welt
der Gegenwart ist in einer Weise und in einem Ausmaf von Krisen gezeichnet,
durch die sich das, was in den letzten Dekaden als selbstverstindlich und sicher
erschien, grundlegend verandert. Finanzkrisen, Krisen parlamentarischer De-
mokratien, die (wohl treffender als Katastrophe zu bezeichnende) Klimakrise, die
Corona-Krise, der Krieg in der Ukraine, etc. — Wir haben es offenbar mit einer
allgemeinen Zuspitzung der Lage zu tun, mit einer Verschrinkung multipler
Krisen, wodurch bestehende Normalititsvorstellungen grundsitzlich infrage
gestellt werden (vgl. Brocchi 2022).

Der Rekurs auf Krise(n) ist fiir die Pidagogik allerdings nicht neu. Zum ei-
nen hat die erziehungswissenschaftliche Reflexion sich immer auch an Zeitdia-
gnosen, etwa einer reflexiven Modernisierung (z. B. Wittpoth 2001), einer neoli-
beralen Gouvernementalitit (z. B. Pongratz 2013) oder einer spitkapitalistischen
Formation (z. B. Biinger/Sanders/Schenk 2018) orientiert und fiir diese Diagno-
senistes ein gingiges Argumentationsmuster, auf Krisen und deren Bewiltigung
zu rekurrieren. Zum anderen wurde pidagogisches Wissen seit der Aufklirung
oft als eine Antwort auf Krisen (der mangelnden menschlichen Moral, der zer-
brechenden Sozialitit, der selbstverschuldeten Unmiindigkeit usw.) konzipiert
und als Instrument zu deren Bewiltigung entwickelt. Vor diesem Hintergrund
stellt sich die Frage, ob sich die Gegenwart mit ihren sich zuspitzenden Krisen
mit derselben, fortgeschriebenen Denkweise von Krise und Bewiltigung ange-
messen verstehen ldsst. Oder noch weitergehender formuliert: Inwiefern eignet
sich der Topos der , Krise“iiberhaupt fiir eine Diagnostik der Gegenwart oder wire
es moglich oder sinnvoll, diesen Topos beiseitezulassen?

Im Folgenden moéchten wir zunichst den Begriff ,Krise' problematisieren und
argumentieren, dass er so eng mit der Moderne und der Konstitution der Pad-
agogik verbunden ist, dass das etablierte Muster von Krisendiagnose und pad-
agogischer Krisenbewiltigung angesichts der gegenwiértigen Lage seine analyti-
sche Kraft einbiifdt (Abschnitt 1). Wir méchten dann den Potenzialen des Begriffs
der Welt(en)' nachgehen, den wir fiir eine weitergehende Reflexion fir tragfihig
halten. Insbesondere im Anschluss an feministische Epistemologien mochten wir
verschiedene Dimensionen von Welt(en) erkunden, Themenfelder umreifien und
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zur Diskussion einladen. Mit Hannah Arendt wollen wir hierfiir zunichst den Be-
grift Welt*als einen von Pluralitit gepragten zwischenmenschlichen und -dingli-
chen Raum aufrufen und anhand der Arendt-Lektiire Juliane Rebentischs zeigen,
wie sich dieser Raum im Modus von Differenzierungen strukturiert (Abschnitt 2).
Ausgehend vom Topos der Verletzlichkeit wollen wir darauthin Judith Butler und
weitere feministische Autor:innen zu Fragen von Teilhabe an und Verteilung von
(un-)geteilter Welt zu Wort kommen lassen (Abschnitt 3). Ausgehend von den phi-
losophischen Interventionen zum Anthropozin von Anna L. Tsing und Donna J.
Haraway wird der klassische Begriff der Welt‘als beherrschbar gemachte Umwelt
um den Menschen reflexiv und anhand der Motive der Sympoiesis und der Kon-
nektivitit reformuliert (Abschnitt 4). Abschliefiend zeigt sich, dass erziehungs-
wissenschaftliche Grundlagenreflexion, wenn dieser Problemhorizont ernst ge-
nommen wird, die auf das Individuum zentrierte Rede von Selbst-, Welt- und An-
deren-Verhiltnissen kritisch befragen muss.

1. Krisen, Krisendiagnosen, Krisen von Krisen

Wer gegenwirtig die medialen Prisentationen des Weltgeschehens verfolgt, wird
mit nicht endenden Krisendiagnosen konfrontiert. Auch wenn Krisen in moder-
nen Gesellschaften allgegenwirtig sind, lassen sich mindestens drei Griinde an-
fithren, warum sich die gegenwirtige Situation dennoch als Zuspitzung und Ver-
dichtung darstellt:

1. Bereits seit einiger Zeit wird (nicht nur) durch postmarxistische Autor:innen
argumentiert, dass innerhalb der Gegenwart mehrere und immer mehr Kri-
sen zeitgleich miteinander auftreten. Diese multiplen Krisen bzw. Vielfach-
krisen stehen nicht nur nebeneinander, sondern potenzieren sich wechselsei-
tig (vgl. Bader et al. 2011; Atzmiiller et al. 2013; aber auch Leggewie/Welzer
2011).

2. Dazukommt, dass die gegenwirtigen Krisen tiefer und grundsitzlicher zu ir-
ritieren scheinen. So hat die Corona-Krise die Weise der Menschen, sozial und
in Institutionen prisent zu sein, tiefgreifend unterbrochen (vgl. Krause et al.
2021; Andresen et al. 2022). Die russische Invasion in der Ukraine stellt die
nach dem Kalten Krieg in Europa etablierte Ordnung grundlegender infrage
als bisherige Krisen.

3. Nicht zuletzt spricht fiir eine Zuspitzung, dass bestehende Krisen eskalieren.
Dies gilt etwa fiir die Klimakrise angesichts der Prognose, dass funf der kli-
marelevanten Tipping Points noch vor 2030 eintreten kénnten (vgl. McKay et
al. 2022), aber auch fiir die sich immer weiter zuspitzende , Krise sozialer Re-
produktion“ (Winker 2015, S. 911f.).
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Nun lasst sich gegen die These der Zuspitzung aber nicht nur einwenden, dass es
Krisen immer schon gegeben habe, sondern auch, dass diese diskursiv inszeniert
werden, wie es etwa Janet Roitmann in ihrem Buch ,Anti-Crisis‘ (2013) darlegt.
Die Inszenierung und Dramatisierung von Krisen folgt, so arbeitet Roitmann her-
aus, immer Machtverhiltnissen und Interessen und lisst sich dahingehend de-
konstruieren. Aber auch wenn dieser Einwand zutrifft, lisst sich aus der Beob-
achtung, dass und wie Krisen dramatisiert werden, nicht schliefen, dass diese
Krisen weniger dramatisch wiren als ihre Inszenierung oder gar, dass es sie nicht
gebe.

Jenseits der Frage, wie dramatisch die Lage zu einem Zeitpunkt nun sei, zeigt
sich grundlagentheoretisch, dass Krise und menschliches Handeln in der Moder-
ne nicht situativ, sondern systematisch aufeinander bezogen sind. Der Begriff
der ,Krise‘ formiert sich im Ausgang der frithen Neuzeit (vgl. Koselleck 1982). Die
permanente Krise dient als eine diskursive Figur, mit der die Dynamisierung des
Bestehenden und damit die Neu-Gestaltung und Transformation der Verhiltnis-
se denkbar wird. Ohne Krisen - so der konzeptionelle Clou der Krisenfigur - ist
ein In-Bewegung-Kommen aus dem Tradierten heraus gar nicht denkbar. Das li-
berale Fortschrittsdenken der Moderne kann als eine der Varianten dieser Figur,
die marxistische Revolutionstheorie als eine weitere betrachtet werden und auch
Bildungstheorien basieren auf der Vorstellung, dass das In-die-Krise-Kommen
von Denk- und Handlungsmustern zu deren Transformation fithrt (z. B. Koller
2016). Es ist daher nicht erstaunlich, dass das erste Auftreten des Begrifts Krise
im modernen Sinn in einem pidagogischen Werk auszumachen ist: in Rousseaus
,Emile“ (vgl. Koselleck 1982, S. 628). Rousseau verkniipft mit dem von ihm poin-
tierten Begriff der Krise interessanterweise den kriseninduzierten Handlungs-
druck mit der Frage nach der Begriindung pidagogischer Normativitit: Im Kon-
text der Diskussion, auf welche Gesellschaft hin die Erziehung ausgerichtet sein
solle, argumentiert Rousseau, dass die Pidagogik dies nicht feststellen miisse,
denn da die Gesellschaft in der Krise sei, die bestehenden Herrschaftsverhiltnisse
umgestiirzt und neue Verhiltnisse entstehen wiirden, entsteht kiinftige Norma-
tivitit im Prozess der Krise quasi emergent aus der Offnung der Situation selbst.
Die Pidagogik ist ein Teil dieses Verinderungsprozesses und muss diese Norma-
tivitdt nur aufgreifen und gerade nicht selbst setzen (Rousseau 1762/1963, S. 409).
Konsequenterweise entwirft Rousseau dann auch Erziehung als einen Prozess, in
dem der Erzieher Jean-Jacques Krisen inszeniert, in denen sich Emile bewihren
muss. Auch hier wird Normativitat nicht vom Erzieher an den Z6gling kommuni-
ziert, sondern ist im Arrangement der Situationen implizit. Die Normativitit des
nun einsetzenden Bildungsprozesses entwickelt sich aus der Umgangsweise mit
derkrisenhaften Situation. Sie wird weder vom Erzieher explizit vorgegeben noch
vom Zogling in einem bewussten Akt der Positionierung gesetzt, sondern entsteht
vielmehr prozessual aus der Notwendigkeit der Krise und den Bedingungen ihrer
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Bewaltigung. Diese Argumentation wurde zu einer der basalen diskursiven Figu-
ren der Pidagogik in der Moderne.

Betrachtet man etwa die transformatorische Bildungstheorie (z.B. Koller
2016) oder Theorien der professionellen Entwicklung (z.B. Oevermann 2016),
dann zeigen sich Weiterfithrungen dieser Figur: Bildung und Entwicklung voll-
ziehen sich dann, wenn Menschen in Krisen auf Herausforderungen treffen, die
eine Transformation ihres Denkens und Handelns notwendig machen. Zur Auf-
gabe der Pidagogik wird dann, die ohnehin wirkenden Krisen auf eine Weise zu
inszenieren, aber auch: zu zihmen, in der sie subjektiv erfahr- und bearbeitbar
werden.

Die governmental studies in der Erziehungswissenschaft haben gezeigt, wie die
Pidagogik in politischen Programmen in Anspruch genommen wird, um aktive
Subjekte herzustellen, beispielsweise dann, wenn ein sich in 6konomischen
Krisen dynamisierender Arbeitsmarkt lebenslang und selbststindig lernende
Arbeitskrifte benotigt (vgl. Langer/Ott/Wrana 2006). Eine der Funktionen der
Pidagogik war und ist, qua Subjektivierung zum Krisenmanagement der Mo-
derne beizutragen (vgl. Wrana/Schmidt/Schreiber 2022; Salomon/Weif3 2013).
Zugleich wird in diesen Konzeptionen pidagogischen Wissens die Normativitit
der zu findenden Antworten nicht konzeptionell vorab festgelegt, sondern gilt als
in der Krisenbewiltigung aus der Notwendigkeit der Situation entstehend bzw.
sich entwickelnd.

Hier zeigen sich jedoch auch zwei Grenzen des Krisenbegriffs und einer von
diesem Begriff her konzipierten Pidagogik:

1. Auch wenn sie noch so zugespitzt sind, scheinen gegenwirtige Krisen vor
allem entsprechende Programme zu erfordern, die nun ihrerseits einfach
intensiver, dramatischer, komplexer, also ebenfalls zugespitzt sind und die
Krise als einen iiberwindbaren Ubergangszustand erscheinen lassen. Die
Dynamik von Dramatisierung und Entdramatisierung, von Krisenproklama-
tion und De(kon)struktion, gehdren zu etwas, das man die ,Logik der Krise'
nennen konnte. Der Krisenbegriff trigt die Aufforderung, nach Lésungen
zu suchen, bereits immer in sich. Damit ist nicht nur die Problematik ver-
bunden, dass solche Programme selbst machtférmig verwoben sind und die
Anrufung an alle, sich dem ,Losungsprogramm’ anzuschlief}en, Probleme
der Autoritit und der Demokratie aufwirft (vgl. exemplarisch fiir den BNE-
Diskurs: Hamborg 2020). Problematisch ist auch, dass damit tendenziell die
Bedingtheit von Krisen selbst aus dem Blick zu geraten droht. Eine Reflexion
auf die (politischen, epistemologischen, soziokulturellen) Grundlagen, die
zum Auftreten von Krisen fithren, findet in einer solchen Logik wenig Raum.
Oft fithrt die mit der Krisenlogik einhergehende Sehnsucht der Riickkehr zur
Normalitit dazu, dass die (normalisierenden) Verhiltnisse gerade nicht tiber-
wunden, sondern reifiziert werden. Die in der Krise dringende Dimension
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der Zeit fordert Handeln, lisst aber zugleich der Reflexion wenig Platz. Das
Lernen in und aus der Krise ist nicht nur deshalb ambivalent, weil es droht,
nur im ,Notfallmodus‘zu laufen, sondern auch, weil die Logik der Krise in sich
gespalten ist. In der Krise wird durch die Krise ihr Potenzial invisibilisiert.

2. Den Krisenbegriff umgibt eine ,Aura‘ der Universalitit: Er basiert, so scheint
es, auf der Annahme einer ,gemeinsamen’ und von ,uns allen‘ geteilten Be-
troffenheit, die auch impliziert, dass die Einschitzung eines Ereignisses bzw.
einer Situation als Krise als allgemeiner Konsens gilt. Noch dariiber hinaus
gehen mit Krisendiagnosen gerade auch in starkem Mafle Anrufungen des
gemeinsam Geteilten einher: angesichts umfinglicher gesellschaftlicher
Herausforderungen miissen bzw. sollen alle Ungleichheiten nebensichlich
erscheinen. Jedoch ist fraglich, fir wen etwas in welchen Hinsichten und mit
welchem Ausmaf als Krise gilt: Wer konnte es sich beispielsweise leisten,
wahrend der Coronakrise zum Schutz vor Ansteckung Mobilititseinschrin-
kungen hinzunehmen (z. B. Lessenich 2020)? Wen adressierten die Aufrufe
zur Rilcksichtnahme auf die Gefihrdungslagen anderer (nicht)? Wir kommen
darauf noch einmal zuriick.

Aus den genannten Griinden ist fraglich, ob der Begriff von ,Krise als Ausgangs-
punkt und Standort fiir eine Thematisierung der Gegenwart hinreichend ist. Im
Sinne eines Grenzgangs halten wir es fiir vielversprechend, dem Krisenbegriff
nachfolgend Uberlegungen zu und mit dem Begriff der Welt(en) an die Seite zu
stellen, die sich aus divergenten aktuellen Theoriebeziigen speisen. Die Vermu-
tung, der wir innerhalb dieses Beitrags explorativ nachgehen, ist dabei, dass der
Rekurs auf Welt(en) Denkangebote bereitstellt, um die Bedingungen und Bedingt-
heit von Krisen bis zu einem gewissen Grad einzuholen.

Zwar gehort Welt zum selben Entstehungszusammenhang wie ,Krise‘ und
auch ,Bildung' (vgl. Braun 1992) und auch ihm haftet eine Aura der Universalitit
an. Jedoch tragt der Begriff eventuell das Potenzial fiir eine Revision, in der sys-
tematisch Fragen nach ungleich verteilter Teilhabe und Betroffenheit begrifflich
verwoben werden. Der Fokus auf Welt(en) erlaubt, die unterschiedlichen Zugan-
ge und Verteilungen von Positionen innerhalb des gemeinsam Geteilten nicht nur
im Nachgang, sondern konstitutiv einzubeziehen. So macht das Doppel von Sin-
gular und Plural reflexiv, dass es keine singulire Welt gibt, in der alle Menschen
gleichermafien leben, dass sich aber zugleich multiple Welten aufeinander bezie-
hen und ein Gefiige bilden. So perspektiviert, lisst sich mit Haraway (1995) formu-
lieren, dass es darauf ankomme der Welt , die Treue [zu] halten“ (ebd., S. 78), mit
der Welt statt iiber sie zu denken. Vor diesem Hintergrund méchten wir im Wei-
teren drei miteinander interferierende Uberlegungen zu Welt(en) vorstellen und
hinsichtlich ihres Potenzials fiir eine Erweiterung des Krisenbegrifts diskutieren.
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2. Pluralitat und der zwischenmenschliche Raum der Welt

Die krisenhaften Ereignisse der Gegenwart unter der Problematisierung von
Welt wollen wir in einem ersten Schritt in der Hinwendung zum Denken Hannah
Arendts reflektieren. Wir starten dabei von einem Statement Arendts aus der
,Krise in der Erziehung® (Arendt 1958/2012). Dort schreibt sie, dass ,in jeder
Krise ein Stiick Welt, etwas, das uns allen gemeinsam ist, zugrunde[geht]“ (ebd.,
S. 260). Als Welt bezeichnet Arendt dabei den intersubjektiven und geteilten
Raum, der zwischen den Menschen liegt (vgl. Reichenbach 2001; Golle/Wittig
2022). Sie konstatiert, dass es bekanntlich eine Aufgabe von Erziehung sei, die
Welt gegen den Ruin der Zeit und die Diskontinuititen, die mit dem ,auf-die-
Welt-Kommen* (Arendt 1958/2012, S. 276) jeder neuen Menschengeneration ein-
hergehen, zu konservieren. Was lasst sich davon ausgehend iitber den Aspekt der
Welt bei Arendt sagen?

In einem jiingst erschienen Buch der Philosophin Juliane Rebentisch, das den
Titel , Der Streit um Pluralitit“ (2022) trigt, wird Arendt als eine ,Denkerin der
Stunde“ (Bernstein 2020) angesichts gravierender, krisenhafter Erschiitterungen
in diesem zwischenmenschlichen Raum der Welt ins Feld gefiithrt. Rebentisch
geht vom Beispiel der ,alternativen Fakten' und dem Aufstieg des Trumpismus
in den USA aus, an dem sich zeige, inwieweit sich gegenwirtig oftmals gar
nicht mehr die Mithe gemacht wiirde, sich einer intersubjektiven Geltungsiiber-
prifung und offentlicher Gegenrede auszusetzen — und genau dies miisse im
Schulterschluss mit Arendt kritisiert werden (vgl. auch Biinger 2017).

Dabei richtet sich Rebentischs Kritik gegen die Gefahr des Auseinanderfallens
von Welt: ,Die Frage danach, ob etwas wahr oder unwahr sei“ (Rebentisch 2022,
S. 22) — die nach Arendt mit dem Bestand der Welt eng zusammenhingt -, solle
nicht ersetzt werden durch die Frage nach der Durchsetzung je eigener, partiku-
larer Interessen. Eine Welt, in der nur ein Interesse dominiert, hort auf, eine ;Welt
von und fitr Menschen zu sein® (ebd., S. 26). Dies untermalt die plurale Verfasst-
heit wahrer Aussagen.

Pluralitit im Arendt’schen Sinne lasst sich dabei zunichst abgrenzen von in-
dividueller Verschiedenheit und Vielheit und pointiert die Einzigartigkeit des je-
weiligen Weltzugangs von Menschen, d. h. die Perspektive, aus der Welt den Ein-
zelnen erscheint (vgl. Arendt 1958/2020). Zugleich bringt sich diese aber immer
erst in einem kommunikativen Geschehen hervor: Die Welt liegt dabei zwischen
den miteinander gemeinsam politisch handelnden Menschen als Raum des , In-
ter Homines Esse“(ebd., S. 50). Sie bildet also eine Arena der Offentlichkeit, in der
sich Menschen in Reden und Handeln — Arendt spricht von Reden, nicht Denken
in Kollokation mit Handeln — begegnen und dadurch voreinander und vor sich
selbst erscheinen konnen. Diese Begegnung ist grundiert vom Prinzip der Nata-
litat, also der mit der Geburtlichkeit strukturell einhergehenden Méglichkeit qua
Handeln einen neuen Anfang in der Welt zu machen (vgl. ebd., S. 25; Marchart
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2022). Die Prinzipien des Teilens einer Welt sowie des neu Eintretens in diese ge-
meinsame Welt werden zur Bedingung von Alteritit: indem Selbst und Andere
grundlegend aufeinander bezogen und sich doch fremd sind, entstehen Notwen-
digkeit und Anspruch der Begegnung im gemeinsamen Handeln.

Das kommunikative Gemeinsamhandeln, in dem plurale Perspektiven und
Personen voreinander gehoért und gesehen werden (Arendt 1958/2020, S. 74), ist
dabei in doppelter Weise vorgingig bzw. produktiv: Zum einen konstituiert es die
Wirklichkeit der Welt und eréffnet darin einen freiheitlich-politisch strukturier-
ten Frageraum danach, wie ,wir“ miteinander leben, also Welt gestalten wollen.
Dabei stellt sich auch die Frage, welches ,wir sich unter welchen Ein- und Aus-
schliissen bildet. Das intersubjektive Handeln und die in dessen Effekt erzeugte
Unvorhersehbarkeit der Transformation weltlicher ,menschlicher Angelegenhei-
ten“ (Arendt 1958/2020, S. 171) ist die Generativitit des Pluralititsgeschehens.

Zum anderen bringt das kommunikative Gemeinsamhandeln menschliche
Individuen bzw. menschliche Wiirde hervor. Wer also der Méglichkeit beraubt
wird, in einer gemeinsamen/geteilten Welt des Inter-Esses erscheinen und darin
iiberhaupterst die Besonderheit und Einzigartigkeit des eigenen Weltzugangs er-
fahren zu konnen, ist auf eine rein biologische Verschiedenheit reduziert, die als
solche stumm und bedeutungslos ist. Die im Pluralititsgeschehen voreinander
erscheinenden Perspektiven- und Selbstdifferenzen erméglichen dabei Veran-
derung und Distanzierung gegeniiber dem Gewohnten wie dem eigenen Selbst
gegeniiber, ist man doch mit dem ,rauen Gegenwind der Anderen“ (Reichenbach
2001, S. 202) konfrontiert und dem Anspruch anheimgegeben, ein Denken vom
Standpunkt der anderen aus zu vollziehen, das die eigene Gedankenlosigkeit
(d. h. bei Arendt das Nicht-Bedenken der Bedingungen des je Gedachten) stért
(ebd., S. 210).

Rebentisch nimmt nun gegeniiber Arendt eine Verschiebung vor. Sie kritisiert,
dass Arendt mit einer Differenz operiert, qua derer Welt und Weltlosigkeit eine
Dichotomie bilden: Wer nicht Anteil an der Welt hat, wer nicht in der Arena der
Aushandlung erscheint, gilt sensu Arendt als weltlos. Die Arena der Offentlichkeit
als Ort des Pluralititsgeschehens erscheint als eine homogene Welt, eine Bithne
des Sprechens, aufder es aufzutreten gilt, oder eben nicht. Hingegen gelte es aber,
so Rebentisch, Welt‘im Sinne einer Differenzierung (anstatt Differenz) zu betrach-
ten. Infolge dieser Verschiebung ist zu beriicksichtigen, dass der Zugang zur Are-
na der Aushandlung nicht fiir alle gleich bzw. gleichermafRen moglich ist. So er-
gibt sich eine weitere Dimension des Teilens von Welt: das Verteilen, das, entlang
der Kraftlinien von Machtverhiltnissen verlaufend, nur in den wenigsten Fillen
,gleich‘oder ,gerecht‘ erfolgt. Der Zugang zum Pluralititsgeschehen ist demnach
gebunden an die Weise der Welt-Ver-Teilung sowie an die damit einhergehende
Erscheinungsmdoglichkeit im 6ffentlichen Raum.

Als Bedingung der Erscheinungsmdglichkeit fungieren auch kulturelle Pri-
vilegien — deren Problematik darin liegt, dass sie den Raum des Unsichtbaren
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mit dem Status der Weltlosigkeit in eins zu setzen suchen, um ihr Privileg abzu-
sichern (vgl. Rebentisch 2022; zum Privileg vgl. Rieger-Ladich 2022). Dass den
weltlosen Positionen derart Nichtoffentlichkeit zugeschrieben wird, erscheint
aus dieser Perspektive selbst als Herrschaftspraxis.

Nach Arendt ist \Welt‘ also dasjenige, das Menschen in Beziehung zueinan-
der setzt. Sie ist zwar immer schon gegeben, insofern Menschen durch Natalitit
ausgezeichnet sind, also in eine Welt hineingeboren werden, zugleich aber muss
sie als gemeinsame immer wieder neu hergestellt und ergriffen werden. Genau
an dieser Stelle ist mit Rebentisch (2022) zu betonen, dass es stets unterschied-
liche und unterschiedlich beschrinkte Moglichkeiten der Teilhabe an Welt gibr,
und dass somit die Welt‘ keine einheitliche und vielleicht nicht einmal dieselbe
Arena ist. In der Konsequenz ergibt sich dann, dass nicht nur innerhalb der ge-
teilten Welt der Streit um die Welt notwendig ist, — wie mit Reichenbach (2001)
argumentiert werden kann - sondern auch um die Verteilung der Welt, also um
die Bedingungen, unter denen Subjekte im Offentlichen erscheinen kénnen.

Zwar wird um die Verfasstheit von Welt ,auch von denen gekimpft, denen die
Moglichkeiten solcher Entfaltung weitgehend entzogen sind“ (Rebentisch 2022,
S. 101), allerdings variieren die Spielriume des Kimpfens beziiglich der verschie-
denen Orte des sozialen Terrains: Je nach zugeschriebener Zugehéorigkeit ist der
Einsatz fiir die Verinderungen der Bedingungen des 6ffentlichen Erscheinens
mehr oder weniger Erfolg versprechend.

3. Teilhabe an und Verteilung von (un-)geteilter Welt

In Bezug auf die Auseinandersetzung der vergangenen Jahre mit ethischen Uber-
legungen zur Verletzlichkeit und zur Kohabitation haben feministische Theorien
(erneut) auf die Frage der Verteilung von Welt sowie die herrschaftsférmige Or-
ganisierung der Teilhabe an Welt aufmerksam gemacht (vgl. u. a. Hoffarth 2022;
Lorey 2015;2020). Wie auch postkoloniale Theoretiker:innen stellten sie so heraus,
dass (1) Welten nicht einfach vorgefunden, sondern in machtvoller Weise erzeugt
werden, und dass (2) diese Erzeugung der Welt zwingend mit Differenzierungen
und Positionierungen verbunden ist.

Aus der prinzipiell geteilten Verletzlichkeit und existenziellen Angewiesen-
heit aller Menschen folgt so gerade nicht, dass alle Leben in gleichem MafRe als
verletzlich und damit als schiitzenswert anerkannt sind — das ist die zentrale
Grundaussage einer relationalen Ethik, welche sich bei verschiedenen feminis-
tischen Theoretiker:innen innerhalb der letzten Jahre herausbildete (vgl. u.a.
Winker 2015; Hark 2021; von Redecker 2023).

Ebenfalls im Anschluss an Arendt formuliert so u. a. Judith Butler (2012) eine
,Ethik der Kohabitation“. Dabei versteht sier Kohabitation, also das gemeinsa-
me Bewohnen der Erde mit Anderen, das und die man nicht gewihlt hat, als die
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Grundlage von Pluralitit, weswegen wir ,einer Verpflichtung [unterliegen], mit
jenen zu leben, die bereits existieren® (ebd., S. 698), wiewohl wir selbst auch nicht
wihlen konnten, an einem bestimmten Ort und zu einer bestimmten Zeit geboren
zuwerden, sondern einfach auf der Erde ,auftauchen’. Prekaritit und Interdepen-
denz sind dann als wesentliche Merkmale des Mensch- bzw. Subjektseins zu ver-
stehen. Davon ausgehend muss die Einsichtin die eigene Gefihrdetheit als Anlass
und Pflicht betrachtet werden, Institutionen und Politiken zu entwerfen, die den
nicht-gewahlten Charakter der Kohabitation bewahren, denn ,unser Gefihrdet-
sein [hdngt] in groflen Teilen von der Organisation wirtschaftlicher und sozialer
Verhiltnisse ab [...], dem Vorhandensein oder Nichtvorhandensein unterstiitzen-
der Infrastrukturen sowie gesellschaftlicher und politischer Institutionen® (Butler
2016, S. 157).

Die Frage der Verletzbarkeit ldsst sich niemals unabhingig von Fragen der
politischen und sozialen Ordnung behandeln, da diese rahmen, welche Leben
iiberhaupt als (verletzliche) Leben in Betracht kommen: Leben sind zwar immer
verletzlich, zugleich aber muss Verletzbarkeit erst wahrnehm- und anerkennbar
werden, um in sozialen und ethischen Zusammenhingen eine Rolle zu spielen
(vgl. bspw. Butler 2005; 2012). Verletzbarkeit kann also nicht als eine vorsozial
gegebene Tatsache betrachtet werden, sondern vielmehr ist die grundsitzliche
Verletzbarkeit aller Wesen immer bereits gesellschaftlich geordnet und geht
zudem stets mit produktiven Regierungs- und Subjektivierungsweisen einher.
Verletzbarkeit konstituiert sich immer erst in gesellschaftlichen Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen. Wirtschaftliche und gesellschaftliche Institutionen
versuchen Grundbediirfnisse abzusichern und Schutz zu schaffen, dabei bear-
beiten sie jedoch stets nur spezifische Formen der Verletzbarkeit (vgl. Butler
2005, S. 37).

Der entscheidende Einsatz einer feministischen relationalen Ethik der Ver-
letzbarkeit und Verbundenbheit ist also, dass ethische und politische Fragen als
stets miteinander verschrankt zu betrachten sind (und sich damit gerade gegen
jede Form einer essentialistischen Vorstellung allgemeiner Menschlichkeit ver-
wehren). Aus geteilter Vulnerabilitit folgt gerade nicht (gleichberechtigt) geteilte
Verletzlichkeit, sondern vielmehr geordnete Prekaritit. Das bedeutet, dass man-
che Leben besser als andere geschiitzt werden und dass auf die soziale Abhin-
gigkeit unterschiedlicher Existenzweisen unterschiedlich reagiert wird (vgl. auch
Kiinstler 2022, S. 611F.).

Dass die Verletzbarkeit aller Wesen immer bereits gesellschaftlich geordnet
ist und deswegen jegliche universelle Betroffenheitsunterstellung Gefahr liuft,
existierende Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zu verdecken, ist nicht zuletzt
im Rahmen der Corona-Pandemie deutlich geworden. Das unerwartete Auftau-
chen des Virus, das ,die ganze Welt‘in kiirzester Zeit auf den Kopf stellte und ,un-
ser aller Leben’, wie es zuvor als vermeintlich unverriickbar oder selbstverstind-
lich erschien, infrage stellte, stand im Zentrum der gesellschaftlichen Debatte.
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Und doch waren ,wir alle‘ eben nicht gleich, sondern in jeweils sehr unterschied-
licher Weise betroffen, wie verschiedene politische Aktivist:innen und Sozialwis-
senschaftler:innen bald herausarbeiteten. Stephan Lessenich hat dabei sogar die
These aufgestellt, dass die COVID-Pandemie vor allem fiir ein sehr bestimmtes
Milieu eine wirkliche Krise ihrer Lebenswelt und Alltagspraktiken bedeutet hat,
wahrend sie fiir die Bevolkerung der ,anderen Welten' mehr Konstanz denn Neue-
rung bedeutete. Denn, so Lessenich, ,was fiir vier Funftel der Weltbevolkerung
- fir Minenarbeiter in Brasilien und Textilarbeiterinnen in Bangladesch, fiir die
Miillhaldenkinder in Accra ebenso wie fiir die migrantischen Fleischzerleger in
Rheda-Wiedenbriick — immer schon selbstverstindliche Entbehrungen waren,
wurde mit Corona, zumindest fur einen kurzen historischen Augenblick, auch
fiir das obere Fiinftel der Weltsozialstruktur* real (Lessenich 2020, S. 218). Wie
auch andere zeigt Lessenich auf, dass die Corona-Krise eigentlich vor allem im-
mer vorhandene Ungleichheiten innerhalb der Welt sichtbar machte: In der Krise
war eben nicht grundsitzlich alles in gleicher Weise fiir alle anders.

4. Welten: Das Mit-Werden der Erde

Die genannten Einsitze um ein relationales Denken und die Frage der Teilhabe in
verteilten Welten, werden von den Auseinandersetzungen beziiglich des ,, Anthro-
pozians“ (vgl. Horn/Bergthaller 2019) bzw. im sich international etablierenden
Forschungsfeld der Environmental Humanities produktiv aufgenommen — wenn-
gleich die feministischen Herkiinfte dieser Einsitze oft nicht sichtbar gemacht
werden (vgl. Hamilton/Neimanis 2018). Von diesen Debatten her lisst sich ein
nochmals erweiterter und komplexer Weltbegriff gewinnen, der systematisch
mit krisenhaften Momenten (vornehmlich der Klimakrise) und Fragen von Ethik
und Verantwortlichkeit verwoben ist (vgl. Scherrer 2022).

Der interdisziplinire Blick auf die Problematik des Anthropozins erlaubt
es, die gegenwirtige Lage der Welt nicht mehr vom Menschen/Anthropos und
damitvon seiner Gestaltungsmacht, seinen Bediirfnissen her zu denken, sondern
vom Standpunkt einer Erde, auf der der Mensch als Spezies unter anderen die
gemeinsame Lebensgrundlage aller Spezies zerstort. Aus dieser Umkehrung des
Mensch-Natur-Verhiltnisses nimmt die Anthropozin-Debatte ihren ethischen
Impuls und lanciert die Forderung an den Menschen, sich zu beschrinken und die
Erde zu teilen. Aus dieser Perspektive riickt dann beispielsweise in den Blick, dass
der Mensch die Welt als einen Raum von Ressourcen betrachtet, die moglichst
effektiv ausgebeutet und der Konsumption zugefithrt werden kénnen und sollen.
Als Extraktivismus wird etwa in den Kulturwissenschaften des Globalen Siidens
(z.B. Gémez-Barris 2017) die Ausbeutung und die Auszehrung der Erde durch
den Abbau von Rohstoffen und andere Produktionsweisen thematisiert. Die
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Kritik am Extraktivismus gilt dabei sowohl einer Praxis als auch den zugrunde
liegenden Denkweisen, die diese Praxis ermdglichen und legitimieren.

An dieser Stelle kommt der Begrift der Welt‘ins Spiel. Der Begriff wird in die-
ser Debatte reflexiv — er wird auf seine Konstitutionsbedingungen riickgebeugt,
die sich mit der kapitalistischen Produktionsweise und der Entstehung des biir-
gerlichen Denkens formieren. Daher wird, in aller Knappheit, ein Exkurs zur Ent-
stehung und den Implikationen des klassisch biirgerlichen Begriffs von ,Welt‘ not-
wendig.

Welt‘ ist ein zentraler Begriff der Moderne, der sich im Geflecht mit Begrif-
fen wie Volk, Zeit, Kultur, Bildung etc. um 1800 neu formiert (vgl. Braun 1992).
Im modernen Verstindnis umfasst Welt den Menschen als Individuum und als
Gattungswesen als einer Umgebung: Im Sinne eines singuliren Objekts ist ,der
Mensch in der Welt. Diese Konstruktionsweise hat als Zugzwang die Unterschei-
dung von Innen und Aufien. Der Mensch wird als Innen gefasst, die Welt als ein
Aufen in Bezug auf den Menschen. Dieses Verstindnis hat Kant (1956, S. 447ff.)
ausformuliert: Welt ist der Horizont des Erkennens und Handelns des Subjekts,
dieser wird als prinzipiell uneinholbar gedacht, zugleich fordert Welt als Hori-
zont dazu auf, eingeholt, angeeignet, verobjektiviert zu werden. Welt wird damit
zu einem Grenzbegriff, der eine Totalitit benennt, die von der (transzendenta-
len) Subjektivitat her bestimmt ist: Fiir die Moderne ist dieses Verstindnis einer
Welt, das den Menschen als Zentrum hat, der durch Beziige des Erkennens die
Welt erfasst und durch Beziige des Handelns die Welt manipuliert, grundlegend
geworden (vgl. Deleuze 1990).

Dieses Modell priagt auch die klassische Bildungstheorie. Das ,Ich' Humboldts,
das seine Krifte proportionierlich entwickelt, entfaltet Welt- und Selbstbeziige.
Die Welt wird dabei als Umgebung des Ich konzipiert, die mit einem Prozess der
Ubersetzung dem Ich einverleibt wird. Dieser Bildungsprozess erméglicht dem
Subjekt, das Selbst so zu erweitern, dass es immer mehr Welt umfasst, er dient
seiner Expansion (vgl. Humboldt 1816/1909; vgl. Wrana 2023, S. 84). Wenn zahlrei-
che, auch gegenwirtige Lektiiren des Bildungsfragments Humboldts dieses idea-
listisch iiberhéhen, dann zeigt sich darin der individualistische Grundzug pad-
agogischer Theoriebildung. Gesellschaftstheoretisch im Anschluss an Horkhei-
mer und Adorno (1947, S. 50) gelesen, formuliert Humboldt als Reprasentant des
sich herausbildenden Bildungsbiirgertums den Anspruch des Subjekts, qua Herr-
schaft iiber sein Selbst die Herrschaft tiber jene Welt zu konstituieren, die nun
seine geworden ist. Auch der phinomenologische Weltbegriff bleibt diesem Mo-
dell einer Welt als Umgebung des Menschen verhaftet, was Hannah Arendt dazu
gebracht hat, Heideggers Figuren des ,In-der-Welt-Seins‘ und des ,Inter-Esses’
umzuschreiben: Aus dem Weltbezug ,des Menschen werden bei Arendt die rela-
tional geteilten Welten zwischen ,den Menschen' (vgl. Abschnitt 2).

Einer der jiingeren Zugangsweisen im Kontext der Anthropozin-Debatte,
die eine solchen zentrischen Weltbegriff zu iiberschreiten suchen, sind Anna L.
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Tsings vielschichtige ethnographische ,Geschichten' iiber den Matsutake, dem
insbesondere in Japan als ausgesprochen wertvoll geschitzten ,Pilz am Ende
der Welt“ (Tsing 2018). Tsing situiert den Einsatz ihrer Forschung am ,Aus-
einanderfallen der gemeinsamen Welt: Angesichts der verheerenden Folgen
kapitalistischer Ausbeutung von Menschen und Natur seien, so Tsing, jegli-
che Zukunftsprognosen von kurzer Dauer geworden, Krisen potenzierten sich.
Prekaritit heifst hier: ein Leben ,ohne das Versprechen der Stabilitit fithren
zu miissen“ (ebd., S.14). Die rund um den Speisepilz herum verflochtenen
Narrative von Handel, Pflege, Austausch und Wissenschaft stellen nach Tsing
Gegenerzihlungen zur Semantik linearen Fortschritts in eine bessere Zukunft
dar. Der Matsutake, der nur auf kaputtgewirtschafteten Kiefernwildern gedeiht
und sich nicht kultivieren lisst, steht dabei symbolisch (und praktisch) fiir ein
Leben inmitten und mit den menschengemachten Ruinen: Er fithrt vor Augen,
wie in gestorten, planetarisch verstandenen Welten Koexistenz moglich ist und
wie die Kraft gemeinschaftlichen Uberlebens aus den Verkniipfungen und den
untergriindigen Beziehungen erwichst. Das Attribut ,planetarisch’ verweist im
Unterschied zu ,global‘ (vgl. Chakrabarty 2022) nicht auf die Expansion einer
in der ,westlichen Welt* etablierten Wirtschaftsweise, sondern auf eben jene
Verkniipfungen und Beziehungen, die aus existentiellen Abhingigkeiten her-
aus entstehen, wie wir sie oben beziiglich der grundsitzlichen Verletzbarkeit
des Menschen aufgerufen haben — und die sich damit noch iiber den Menschen
hinaus erweitern lassen: Mit Tsing (2018) lassen sich diese als speziesiibergreifen-
de, kontaminierte’ Kollektive begreifen, die ein planetarisches Beziehungsnetz
kniipfen.

In diesem Sinn verbindet auch Donna J. Haraway (2018; vgl. Hoppe 2021)
die Auseinandersetzungen um das Anthropozin mit einer kohabitativen Ethik,
wobei der Begrift des ,Kritters (Haraway 2018, S. 134) verdeutlicht, dass die
nichtgewihlte Existenz auch nichtmenschliche, sterbliche Akteur*innen betrifft
und dass damit eine Ver-Antwortung (i.S.v. Responsabilitit) fir jene anderen ein-
hergeht, von denen man selbst nicht unabhingig existiert (vgl. Vock/Wartmann
2017). Diese Ver-Antwortung ist eingelassen in ein Verstindnis ,lebendige[r]
und sterbliche[r] Welten“ (Haraway 2018, S. 50), wobei Welten sowohl den Plural
von Welt als auch eine Verb-Substantivierung meint: Welten sind die Praktiken
des Welt-Machens. ,Kritter — menschliche und nichtmenschliche - werden
miteinander, komponieren und dekomponieren einander, in allen Maf3stiben
und Registern von Zeitlichkeit und Stofflichkeit; in sympoietischen Verwick-
lungen, in okologisch-evolutioniren-entwicklungsgeschichtlichen irdischen
Verweltlichungen und Entweltlichungen“ (ebd., S. 134).

Haraways Welten-Metaphorik operiert mit Neologismen, die dazu auf-
fordern, Welt mit anderen Theoriefiguren zu begreifen. Mit dem Begriff der
Sympoiesis entwirft Haraway (2018, S. 85 ff.) im Anschluss an Lynn Margulis (1999)
einen Einsatz gegeniiber derjenigen Variante der Systemtheorie, die diese als
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autopoietische Systeme betrachtet. Mit der Theoriefigur der Autopoiesis gedacht,
funktionieren Systeme durch selbstreferentielle SchlieBungen, sodass mit an-
deren Systemen auf derselben Ebene lediglich strukturell gekoppelte Koexistenz
moglich ist. Somit ist jede Interaktion grundsitzlich immer selbstbeziiglich und
jedes System sorgt sich aus dieser Perspektive nur um die eigene Existenz. Diese
Theoriefigur stammt aus der biologischen Systemtheorie (Maturana/Varela 1987)
ist aber in der Pidagogik v. a. in den 1990er Jahren breit rezipiert worden, wobei
der Begrift des (lernenden) Subjekts als autopoietisches Subjekt reformuliert
worden ist (z.B. Arnold/Siebert 1995; fuir die 6kologische Pidagogik de Haan
2000).

Autopoiesis ist auch die Grundlage von James Lovelocks Konzept von Gaia
(Lovelock 2007), in dem die Erde als ein selbsterhaltendes System begriffen wird,
dessen Zusammenhang iiber eine kybernetische Modellierung von Riickkop-
pelungslogiken beschreibbar wird und so zur Basisannahme der gegenwirtig
expandierenden Erdsystemwissenschaften geworden ist (Leopoldina 2022).
James Lovelock fordert, die Problembeschreibung von einer gréleren Einheit
her vorzunehmen: Der relevante Frame ist dann die Erde resp. ,Gaia‘. So gese-
hen erscheint die Menschheit nur als eine, wenn auch der Erde ausgesprochen
schidliche Episode, die sich im Ubrigen bald von selbst erledigt haben wird (vgl.
Lovelock 2007, S. 63 ff.; vgl. Chakrabarty 2022, S. 122 f.). Das Relevanzsystem fiir
das angesichts der Klimakrise notwendige Handeln wird dann nicht mehr global,
sondern planetarisch gefasst.

Diese Neu-Perspektivierung und damit: der neue planetarische Begriff von
Welt sei, so argumentiert Haraway (2018, S. 50/88) zwar weiterfithrend, aber kei-
neswegs hinreichend. Sie schligt mit der Sympoiesis ein differentes Modell vor:
Kritter schaffen gemeinsam Welten und sind beim Schaffen von Welten in einer
Weise mit den Leben anderer verflochten und auf andere angewiesen, die nicht in
einer strukturellen Koppelung oder in harmonischen Zusammenschliissen auf-
geht. Im Prozess des Weltens werden sie unauflésbar mit-einander (,becoming-
with*; Haraway 2018, S. 87). Wihrend das Denkmodell der Autopoiesis jedes Sys-
tem nur als ein sich in seinen Operationen auf sich selbst beziehendes begreifen
lasst, erméglicht die Denkfigur der Sympoiesis, jedwede Existenz von einem Be-
ziehungsgeflecht mit anderen her zu denken.

Wenngleich die Frage, wie sich die mit Haraway aufgerufenen Theoriefiguren
pidagogisch weiterfithren lassen, noch recht unklar ist (dazu z. B. Sanders 2021;
Scherrer 2022; Friedrichs 2021 sowie deren Beitrige in diesem Band) und trotz
deskritischen Einspruchs, dass Haraways neue Welten-Metaphorik Probleme von
Macht und Herrschaft auflen vor lisst (vgl. Lewis 2017; Beregow 2021), bieten sie
Anlass, die zentrisch-moderne Vorstellung einer Welt zu iiberschreiten. Von hier
aus soll zum Abschluss dieses Beitrags das Verhiltnis von Welt und Bildung be-
fragt werden.
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5. In lieu eines Fazits: die Problematisierung der Einheit der Welt
um die Subjektivitat

Mitden zuvor skizzierten Gedankenlinien zu Welt als Inter-Esse, als ge- /verteiltes
und relationales Geflecht menschlicher und nicht-menschlicher Existenzen als
Grund jeder Praxis vollzieht sich eine Rekonzeptionalisierung des ,Welt‘-Begriffs.
Wenn wir vorschlagen, mit Arendt, Rebentisch, Butler, Tsing und Haraway von
Welt(en)‘ zu sprechen, und sie auf die Modi der Geteiltheit und Verteiltheit hin
zu befragen, dann vollzieht dies einen Bruch nicht nur mit dem modernen Welt-
begriff, sondern auch mit jenem von ,Krise'. Die alternativen Zuginge fassen die
menschliche Existenz als in relationalen Netzwerken bedingt, womit sie nicht nur
diese Existenz selbst (das Subjekt) dezentrieren, sondern auch deren Verortung
(die Welt). Der Gewinn eines Konzepts von ,Welt(en)‘ liegt damit gerade darin,
dass in thm Partialitit, Inkongruenzen und Divergenzen genuin eingeschrieben
sind, die es ermoglichen, nicht zuletzt sichtbar zu halten, dass ,die Krise nicht
fiir alle die gleiche’ ist. Der hier im Anschluss an unterschiedliche Theorieposi-
tionen, insbesondere auch in feministischen Epistemologien entwickelte Begrift
der Welt(en)‘ und des Weltens‘ revidiert das zugrunde liegende Modell, indem
nicht mehr von einem Subjekt auszugehen ist, das — wie immer dezentriert und
nicht-souverin — von einer Welt umgeben ist, in die hinein es sich aneignend ex-
pandiert, sondern vom Basistheorem einer Verbundenheit der Menschen sowie
der menschlichen und nicht-menschlichen Lebewesen. Von da aus lasst sich dann
analysieren und kritisieren, inwiefern Welt(en) geteilt bzw. verteilt sind.

Unsere Ausfithrungen haben gezeigt, inwiefern es problematisch erscheint,
wenn Welt — parallel zu Krise — als eine Einheit gedacht wird, als etwas Homoge-
nes, in der alle sich gleichermaflen begegnen konnen. Figuren wie die ,Mensch-
heit‘oder ,Offentlichkeit‘ rekurrieren allzu leicht auf die Idee einer Welt, wie auch
vom Konzept der Krise her Narrationen folgen, die zum gemeinsamen Handeln,
Zusammenstehen usw. aufrufen und damit ein Kollektiv evozieren, das sich in ei-
ner — durch die Krisendiagnose bestimmten Welt — empfindet. Das Konzept der
Welt(en)‘bietet das Potenzial, sich gegen diese Annahme von Gleichheit und Uni-
versalitit zu positionieren und damit neue Sichtweisen zu eréffnen. Denn, so ha-
ben wir versucht zu verdeutlichen, Zugang und Teilhabe zu Welt(en) sind nicht
gleichermafien gegeben, da es im Sozialen stets verschiedene Welten gibt. Dar-
in liegt, unserer Einschitzung nach, das Potenzial des ,Welt(en)-Konzepts. Die
Gemeinsamkeit in der Verhandlung dessen, wie wir inmitten von Krisen leben
wollen, erfordert insofern zunichst ein Bedenken der Differenzierung, das den
rekollektivierenden Narrationen eines neuen ,Wir‘ skeptisch gegentibersteht. Zu-
gleich ist jedoch auch notwendig, entgegen dieser Differenzierung und mit ihr
gemeinsam iiber andere Formen des Zusammenlebens nachzudenken, die \Welt‘
nicht auf das Menschliche beschrankt.
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Zu diskutieren wire im Anschluss, wie die gegenwirtigen Krisenerfahrungen
und padagogischen Krisenbewaltigungsprogramme vor dem Hintergrund dieser
Uberlegungen einzuordnen sind. Aus unserer Sicht wire es dahingehend wei-
terfithrend zu fragen, wie durch die Expansionen der Moderne kompromittier-
te Konnotationen von Bildung als Uberschreitung, Freisetzung zu sich etc. an-
gesichts fortdauernder und sich weiter dramatisierender Krisen zu kompostie-
ren waren (z. B. Hamilton/Neimanas 2018)? Die Einsicht, dass die Lage der Welt
nicht durch einen Techno-Fix wieder in Ordnung zu bringen ist (Hoppe 2022), lisst
sich auch auf pidagogische Programme wie ,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung“ (BNE) ausweiten, insofern auf Lehrpline und Unterrichtssituationen her-
untergebrochene Kompetenzanforderungen gerade jene pidagogische Machbar-
keit evozieren, die pidagogischen Technologien eigen ist. Wie kann hingegen Bil-
dung als/in Welten weiter gedacht und gemacht werden?
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Kaskaden der Differenz.

Was bedeutet es, die Teilung der Welt
bildungstheoretisch ernst zu nehmen?

Sonke Ahrens

,1fthe problem-defining cluster dissolves, the solution-defining cluster nolonger has
any basis and dissolves also. Such a dissolution cascade can yield several significant
transformational shifts of various types, on various levels* (Ecker/Ticic/ Hulley 2012,
S. 70).

Dass die Welt als geteilte verstanden werden muss, ldsst sich aus verschiedenen
Richtungen her begriinden. So iiberzeugt schon empirisch kein Begriff von Welt
mehr, der nicht auch die Begrenztheiten der verfiigbaren Ressourcen und damit
die Notwendigkeit sie zu teilen, zu reflektieren vermag. Auch ist angesichts fort-
schreitender Globalisierungsprozesse (die man nur dann als riicklaufig ansehen
kann, wenn man sich auf kurzfristige Entwicklungen auf Handelsebene fokus-
siert) unstrittig, dass zu den dringendsten Problemen solche gehoren, die nicht
nur die einen oder die anderen etwas angehen, sondern an denen die ganze Welt
Anteil nimmt. Entsprechend unzulinglich wiren Losungsbemithungen, die von
dem Glauben ausgingen, man wiirde in voneinander isolierten Welten leben oder
konne diese unter Absehung ihrer Effekte in anderen Teilen der Welt bewerten.
Die Welt als geteilte zu fassen, ist damit mehr als nur eine semantische Entschei-
dung. Nimmt man die Frage der Teilung begrifflich ernst, so hat das umfassende
Konsequenzen fiir die Bildungstheorie, von denen einige mogliche hier skizziert
werden sollen.

Auch Edgar Forster und Madeleine Scherrer argumentierten, dass es fiir Bil-
dungsfragen notwendig sei ,Globalisierung” aus einem zu engen 6konomisch-
technischen Verstindnis herauszulésen und die Frage der Teilung hervorzuhe-
ben. Sie pliddieren dafiir, Globalisierung eher im Sinne von Nancys ,,mondialisa-
tion® zu verstehen, als einem fortdauernden Entfalten der Welt im Werden, einer
Art der immanenten Welt-Bezogenheit, die mit der Sorge um sie und dem Wis-
sen, Teil von ihr zu sein, einhergeht. ,Niemand existiert fiir sich; die Welt gibt es
nur als geteilte®, schreiben sie (Forster/Scherrer 2021, S. 97). Und fragen: ,Aber
was ist eine Welt, wenn es ein gegebenes Allgemeines nicht gibt“ (ebd.)?

Der doppelte Sinn von Teilung, auf den dieser Begrift anspielt, nimlich die
Welt als miteinander geteilte und qua Unterscheidung geteilte, als Mannigfaltig-
keit anstatt Summe ihrer Teile zu verstehen, findet sich beispielsweise auch bei
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Jacques Ranciére, der in der ,Aufteilung des Sinnlichen“ den Begriff der ,partage*
ebenfalls in dem doppelten Sinne der Teilung und Trennung als Voraussetzung
des Teilens fasst (Ranciére 2008). Damit wird es bei ihm u. a. méglich, ,Dissens®
nicht als Streit um unterschiedliche , Sichtweisen iiber die Welt*, also als blofse
Meinungsverschiedenheit zu verstehen, sondern die ganze Ernsthaftigkeit eines
Konflikts zu denken, bei der zumindest eine Partei (in der Regel, die weniger pri-
vilegiertere) deutlich um die Tatsache weif3, dass es nur eine Welt gibt, die geteilt
wird und nicht jede oder jeder sich einfach seine eigene Welt schaffen kann.

Wenn ich das Anliegen dieses Beitrages auf einen Punkt herunter brechen
sollte, wire es dieser: diese Ernsthaftigkeit auf den Bildungsgedanken zu be-
ziehen; begrifflich der Tatsache gerecht zu werden, dass ,es um die Welt geht,
dass Bildung keine blof subjektbezogene Angelegenheit ist, kein Kultivierungs-
programm des eigenen Lebens und die Welt nicht nur der Stoff zur eigenen
Vervollkommnung oder biographischer Formung ist, sondern es immer auch
und vielleicht vorwiegend um die Frage geht, was mit wem wie geteilt wird.

Wie aber lisst sich die im Titel implizierte These begriinden, dass es mit der
Feststellung dieser Selbstverstindlichkeit, dass die Welt geteilt wird, nicht getan
ist, dass es noch ausgreifender theoretischer Arbeit bedarf, um der Teilung der
Welt begrifflich ernsthaft gerecht zu werden? Die Antwort lautet natiirlich nicht:
weil es an Interesse an der Welt und ihren Teilen gemangelt hat, weil niemand
bislang auf die Idee kam, von der ,geteilten Welt“ zu sprechen oder Theorien,
die begrifflich hilfreiche Angebote machen, nicht rezipiert worden seien. Die
Antwort lautet eher, und um einen komplexen Gedanken auf eine These herun-
terzubrechen: weil jeder Versuch, die Welt ernsthaft als geteilte zu denken nach
wie vor an die Grenzen eines gedanklichen Rahmens st63t, der noch immer das
Bildungsdenken bestimmt und den Dreyfus/Taylor als ,reprasentationalisti-
schen Rahmenirrtum* bezeichnet haben' und in dem Welt primir in Relation
zu ihrer Reprisentation (bzw. zum Welt reprisentierenden Erkenntnissubjekt)
gedacht wird (Dreyfus/Taylor 2016). Anders gesagt: Es rastet entgegen aller
Programmatik dann doch immer wieder ein Denkschema aus vorglobalisierten
Zeiten ein; einer Zeit, in der die Welt noch plausibel (und vom Erkenntnissubjekt
her gedacht) als offener und damit unendlicher Horizont vorgestellt werden

1 Um einen Rahmenirrtum handelt es sich insofern, als dieser praktisch unser gesamtes Den-
ken tiber unser Verhiltnis zur Welt pragt (und deshalb im Alltag, einschliefilich des theorie-
schaffenden Alltags, auch selten auffillt). Karen Barad weist in diesem Sinne darauf hin, dass
man sich deshalb auch nicht mit isolierten Mafinahmen vom Reprisentationalismus befreien
kann. Auch die Bemithungen des Poststrukturalismus sieht sie noch als zu isoliert an: So hitten
beispielsweise Butler oder Foucault zwar mit vielen Selbstverstindlichkeiten gebrochen, , [blut
ultimately the power of these vigorous interventions is insufficient to fully extricate these theo-
ries from the seductive nucleus that binds them, and it becomes clear that each has once again
been caught in some other orbit around the same nucleus. [..] What is needed is a rigorous si-
multaneous challenge to all components of this gripping long-range force“ (Barad 2007, S. 135).

39



konnte, dessen Grenzen sich mit fortschreitender Erkenntnis bzw. Eroberung
immer weiter nach hinten verschoben, neue, unerschlossene Bereiche eréffnend.

Das Problem des Reprisentationalismus und das der Bestimmung eines
Begriffes der geteilten Welt stehen in einem sich gegenseitig bedingenden
Verhiltnis zueinander. Hier soll also auch skizziert werden, inwiefern ein konse-
quent gedachter Begriff der geteilten Welt umgekehrt gerade fir die Entwicklung
bzw. Weiterentwicklung einer ,post-reprisentationalistischen“ Bildungstheorie
als Schliissel dienen kann.

Die Ausgangslage ist damit folgende: Es ist keine neue Idee, dass die Welt als
geteilte verstanden werden muss und der Mensch ihr nicht gegeniibersteht, als
wire er nicht Teil von ihr. Das wird regelmaig explizit benannt und auch im bil-
dungstheoretischen Diskurs diskutiert. Das Problem, das die Teilung der Welt fiir
die Bildungstheorie darstellt, liegt also nicht darin, dass noch niemand an sie ge-
dacht hitte. Das Problem besteht darin, dass trotz dieser Einsicht weiter Theo-
rie betrieben wird, als wire sie es nicht; dass weiterhin — und trotz gegenteiliger
programmatischer Behauptungen — auf Welt reprisentational Bezug genommen
wird; als wiirde man ihr gegeniiberstehen. Man kénnte auch sagen: Das Problem
liegt auf der Ebene prozeduralen, nicht des deklarativen Wissens.?

Damit Einsichten eine Chance haben, auf der Ebene der Theoriebildungspra-
xis Konsequenzen zu zeitigen, milssen mindestens zwei Bedingungen erfiillt sein:
Erstens bedarf es einer hinreichenden Systematizitit auf der Ebene der Theorie,
damit begriftliche Entscheidungen iiberhaupt Konsequenzen iiber den begriffli-
chen Nahbereich hinaus nach sich zu ziehen vermdégen und zweitens bedarf es
der Explikation impliziter Selbstverstindlichkeiten, damit diese iitberhaupt erst
als in Konflikt mit anderen Annahmen stehend erkennbar werden kénnen.

Solange diese beiden Bedingungen nicht erfiillt sind, konnen inkompatible
Uberzeugungen problemlos nebeneinanderstehen bleiben oder in den indifferen-
ten Weisen des Begriffsgebrauchs verdeckt bleiben. Bereits hier deutet sich an,
dassdieses Thema an diszipliniren Selbstverstindnissen rithrt, wird Theorie doch
beispielsweise noch regelmiRig als Reprasentation empirischer Beobachtungen
verstanden, was sich bis in disziplinire Organisations- und Antragspraxen hin-
ein spiegelt.?

2 Man miisste an dieser Stelle umfassender diskutieren, was man dem deklarativen oder explizi-
ten Wissen als wirksames, aber kognitiv nicht prisentes Wissen gegeniiberstellen méchte. Die-
se Diskussion sprengt hier schon deshalb den Rahmen als man um den Vergleich unterschied-
licher disziplindrer Traditionen nicht herumkommt. Vgl. alleine nur die Breite der Diskussion
um Polanyis Begriff des impliziten Wissens (vgl. z. B. Jha1997) oder der dual-process theory (vgl.
z.B. Evans/Stanovich 2013).

3 Vgl. exemplarisch die Begriindungsfigur der ,empirischen Fundierung® von ,Lern- und Bil-
dungstheorien als Vermittlungsversuch zwischen , Empirischer Bildungsforschung*und ,nicht
auf Empirie beziehenden Forschungen“ bei von Rosenberg 2016, insb. Kap. 3.2.
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Hier wird hingegen die Aufgabe von Theorie darin gesehen, das Relationsgefii-
ge von Begriffen so weit zu systematisieren und qua Explikation impliziter Selbst-
verstindlichkeiten so auszuweiten, dass Inkompatibilititen Entscheidungen er-
zwingen vermogen. Anders gesagt: Es geht darum Indifferenz so weit zu reduzie-
ren, dass es nicht mehr moglich ist, auf programmatischer Ebene zu betonen wie
wichtiges sei, die Welt als geteilte zu verstehen, wihrend weiter Theorie betrieben
wird als wire sie es nicht.

Eine weitgehend geteilte Selbstverstindlichkeit, die entsprechend selten er-
wihnenswert erscheint, besteht darin, dass der Begriff der Welt fiir die Bildungs-
theorie zentral, ja unverzichtbar ist.

1. Der Begriff der Welt ist fiir die Bildungstheorie unverzichtbar

Wiirde man fiir die Unverzichtbarkeit des Welt-Begriffes fir die Bildungstheorie
dennoch Griinde anfithren wollen, kénnte man auf die Wilhelm von Humboldts
zuriickgreifen: Unverzichtbar ist der Begriff bei Humboldt, insofern ,Welt“ fiir al-
les das steht, was der sich bildende Mensch nicht ist: Sie ist der Gegenstand, an
dem der Mensch sich iibt, seine Krifte entwickelt, auf das sich sein Streben rich-
tet und ihm ermoglicht ,den Kreis seiner Erkenntnis und seiner Wirksamkeit zu
erweitern®, sie ist das, was der Mensch ,soviel [...] als moglich zu ergreifen, und so
eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden“ (Humboldt 1969, S. 235) sucht.

Nun hat sich das Verhiltnis von Welt und Selbst seitdem etwas verkompli-
ziert, bzw. war bereits damals schon etwas komplizierter, was schon an Hum-
boldts Changieren zwischen der Bestimmung von Welt als Nicht-Ich und Nicht-
Mensch anklingt. Das Problem, dass die Welt nicht dem Selbst gegentibersteht,
klingt hier bereits genauso an wie das Problem, dass sie nicht ,an sich“ bildend
wird, sondern nur genau so weit und in der Form, wie sie dem Selbst mit seinen ei-
genen Zugangsweisen, Begriffen, Kategorien, Sinnen etc. als Erfahrung zuging-
lich ist. Das aber dndert nichts an der Unverzichtbarkeit dieses Begriffs. Ebenso
wenig strittig ist, was den Begriff der Welt auszeichnet.

2. Der Begriff der Welt ist notwendig allumfassend

Es zeichnet den Begriff von Welt aus, dass dieser nichts ausschlieft — darin be-
steht sein Sinn. Die Bildungstheorie hat aus gutem Grund den Begriff von Welt
adaptiert und nicht den der Erde, des Globus, der Gesellschaft oder nutzt ande-
re Begriffe, die explizit nur Teile oder Zustinde der Welt bezeichnen. Im Begriff
Welt wird weder ausgeschlossen, was anderen, aber nicht einem selbst zuging-
lich ist (nur deshalb kann Humboldt die Verbindung mit anderen Menschen als
bereichernd ansehen), noch, was einem potentiell zuganglich sein kénnte, aktual
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aber nicht (nur deshalb kann Bildung als Erweiterung, als Uberwindung des Sta-
tus quo gedacht werden). Wiirde man von Welt nur ,beobachterrelativ sprechen
oder Welt nur als Summe dessen verstehen, auf das bereits jetzt sinnvoll Bezug
genommen werden kann, wiirde man ja genau das ausschliefen, worum es bei
Bildungs- und Lernprozessen geht; nimlich das, was erst durch einen Bildungs-
bzw. Lernprozess in den Bereich dessen kommt, auf das man sinnvoll, ja sinnhaft
Bezug nehmen kann.

Die Welt kann natiirlich auch nicht blof die Summe all dessen sein, was em-
pirisch im Gegensatz zu ihrer Vorstellung oder Beschreibung steht. Denn wozu
sollten Vorstellungen oder Beschreibungen von der Welt gehdren, wenn nicht zur
Welt selbst? Und was fiir eine Bildung sollte es sein, die all das, also auch Literatur,
Geschichte und Kultur, ausschlosse?

Kurzum: Ein bildungstheoretisch sinnvoller Begriff von Welt zielt notwendig
auf Allumfassendheit — und damit auf das, von dem sich kein bestimmbares Au-
8en unterscheiden, abteilen lisst. , Einheit und Allheit bestimmt den Begrift der
Welt“, schreibt entsprechend Humboldt auch (ebd., S. 237). Nicht das Auflerwelt-
liche, sondern die Mannigfaltigkeit der Welt sei die Bedingung der Moglichkeit
von Bildung.

Allheit und Mannigfaltigkeit sind nicht zwei unabhingige Eigenschaften der
Welt, sie bedingen sich gegenseitig, genauso wie die Unterschiedlichkeit der
Sprachen eine Mannigfaltigkeit erzeugt, die weder in einer alles iibergreifenden
Universalsprache aufgehoben werden kann noch in ein unkommunizierbares
Nebeneinander auseinanderfillt.*

Trotz der Allumfassendheit von Welt kann sinnhaft auch auf sie immer nur mit
Hilfe einer Unterscheidung, einer Teilung Bezug genommen werden. Auch das
ist eine Selbstverstindlichkeit: Etwas ist nur etwas in Abgrenzung zu etwas ande-
ren. Entsprechend bestimmt Humboldt Welt als Gegenstand von Bildung ja auch
in Abgrenzung zum Menschen bzw. Selbst, d. h. als alles das, was Nicht-Mensch
bzw. Nicht-Ich sei. Eine andere, hiufig aufzufindende Form der Teilung findet
sich in der Bestimmung von Welt als Horizont® mit einem Dies- und einem Jen-
seits oder (indirekter) in der Frage nach dem Welt- und Selbstverhiltnis. Anders
gesagt:

4 Dieses ist mehr als nur ein Vergleich. Tatsichlich lielen sich am Begriff der Ubersetzung und
der Idee, die Notwendigkeit zum Ubersetzen als Konsequenz der Mannigfaltigkeit der Spra-
che zu verstehen, viele hier relevante Aspekte durchdeklinieren, allen voran den Umgang mit
Diskontinuititen und der Unmoglichkeit regelhafter Einfassungen (vgl. z. B. Frey 1997; Radha-
krishnan 2009; Wimmer 1996a, S. 425).

5 Die Horizontmetapher findet sich aufgrund ihrer zentralen Stellung bei Husserl nicht zufillig
besonders hiufig in phinomenologischen erziehungswissenschaftlichen Arbeiten. Vgl. exem-
plarisch Brinkmann 2018.
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3. Es gibt keinen ungeteilten Begriff der Welt

Und in der Tat: Auf die Welt kann nicht in ihrer Allumfassendheit Bezug genom-
men werden, selbst wenn sie dadurch definiert ist. Auch das ist nicht neu und
das Problem dieser Teilung wird durchaus thematisiert. Implizit bleibt hingegen
in der Regel, mit welcher Teilung dann gearbeitet wird, womit der Bezug auf Welt
im Modus des ,als ob“verbleibt — im Wissen ihrer Allumfassendheit wird also bei-
spielsweise auf sie Bezug genommen als ob sie dem Selbst gegeniiberstiinde. Das
ist die in der Bildungstheorie gewdhnlichste Form der Teilung, die den Weltbezug
zum reprisentationalen macht, angesichts der Gewéhnung an diese Praxis aber
gar nicht als Entscheidung auffallen muss.

Durch die (selten explizierte) Entscheidung, eine bestimmte Form der Teilung
der Welt zum Ausgangspunkt der eigenen Uberlegungen zu nehmen, wird der
Rahmen moglicher bildungstheoretischen Fragestellungen und Losungswege ab-
gesteckt, werden bestimmte Probleme hervorgehoben und andere abgeblendet;
ein bestimmtes Verhiltnis von Theorie und Empirie erscheint dann genauso of-
fensichtlich wie andere Zugangsweisen als abwegig verworfen werden. Gefragt
wird dann also z. B. nach dem Verhiltnis oder der Haltung zur Welt. Diese Form
der Teilung bringt u. a. das Problem mit sich, dass das Geteilte mitzudenken nicht
nahegelegt wird. Den Begriff der geteilten Welt ernstzunehmen heifit hier also
erstmal grundsitzlicher die Frage nach der Form der Teilung selbst zu stellen.

Anders gesagt: Es geht darum, das Problem, dass die Welt durch Allumfas-
sendheit bestimmtist und zugleich nicht ungeteilt gedacht werden kann, ins Zen-
trum bildungstheoretischer Uberlegungen zu riicken, statt es als optionale Spezi-
alfrage so zu behandeln als kénnte man sich einer Antwort enthalten. Den Begriff
der ,geteilten Welt“ ernst zu nehmen, heif3t also zuallererst, dem Problem nicht
auszuweichen, dass Welt zugleich als allumfassend, also Allheit verstanden werden
muss, aber auch nicht als ungeteilt verstanden werden kann. Kurzum:

4. Der Begriff der Welt ist notwendig paradox

Wenn Welt nun einerseits Allheit meinen soll und zugleich nicht ohne Teilung
sinnhaft werden kann, dann ist offensichtlich, dass es sich um einen notwendig pa-
radoxen Begriff handelt. Ohne Differenz kein Sinn, ohne Allumfassendheit keine
Welt. Wie kann Welt dann ttberhaupt zum Thema werden?

Phinomenologisch argumentiert: Eher gar nicht. In der ,natiirlichen Einstel-
lung kann Welt nicht zum Thema werden, weil sie es als Universalhorizont ist,
die isolierten Gegenstinden selbst erlaubt zum Thema zu werden (wir konnen sie
nicht zum Gegenstand machen, miissen sie aber als gegeben voraussetzen kon-
nen); auch die Philosophie, die sich der Welt widmet, konne sie also nur als das
prinzipiell Unthematisierbare zum Thema machen. Und das Problem der akade-
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mischen Philosophie, so verstehe ich Husserls Kritik, bestiinde darin, dass sie re-
gelmifig so tut, als wire sie in der Lage, sie einfach so zum Thema zu machen als
wire sie ein Gegenstand unter anderen (vgl. insb. Gaston 2013, S. 471f.).°

Hilt man also daran fest, dass ,Welt“ nicht eine Auswahl von etwas bezeich-
net, sondern durch Allumfassendheit definiert ist, begibt man sich zwangsliufig
auf paradoxes Gebiet — jede Aussage iiber die Welt ist eine spezifische, zugleich
aber auf Allumfassendheit gerichtete. Bereits hier deutet sich eine weitere theo-
retische Entscheidung an: Ignoriert man diese Paradoxie (indem man z. B. in den
Modus des ,Als-ob“ wechselt) oder fasst man Welt explizit paradoxal? Letzteres
erfordert zumindest eine paradoxiefihige Theorieanlage. Ersteres erscheint erst-
mal moglich; nicht, weil es in seiner Inkonsequenz keine Konsequenzen hitte,
sondern weil es, wie bereits angedeutet, geniigend ausgetretene Paradoxieumge-
hungspfade gibt, auf denen man wandeln kann ohne Gefahr zu laufen, sich dafiir
rechtfertigen zu miissen.’

Mit Paradoxien kann man auf unterschiedliche Weise umgehen. Man kann sie
z. B. verdringen (indem man mal von Welt als Nicht-Ich, mal als Nicht-Mensch
spricht und kurz darauf sie als Allumfassendes bestimmt), durch Indifferenz un-
kenntlich machen, zwischen ihren kontriren Aspekten hin- und her oszillieren
(mal von der Welt und mal von den Welten sprechen) oder in der Imagination auf-
heben: indem man ein Bild von ihr mit dem Ganzen identifiziert oder auf sie aus
dem Nirgendwo (vgl. Nagel 1986) oder aus der Position Gottes (vgl. Haraway 1995)
glaubt betrachten zu kénnen.

Derrida entscheidet sich im letzten Seminar iiber ,das Tier und der Souverin“
(2015) schlicht fiir das sowohl/als auch: Niemand vermag seine Welt mit anderen
zu teilen, denn jedes Wesen lebt in seiner eigenen Welt, und doch sind wir radikal
abhingig von anderen, weshalb niemand fiir sich alleine leben kann: Wir teilen
die Welt und wir teilen sie nicht. Die Antwort auf die Frage ,Teilen wir eine ge-
meinsame Welt“ist daher fiir Derrida gleichzeitig: Ja — und Nein (vgl. Oliver 2018,
S. 350). Wichtig ist, dass Derrida ,Welt“ hier auch nicht aufteilt in mehrere indi-

6  Auch Luhmann, der sonst konsequent differenzlogisch argumentiert, tibernimmt hier die Idee,
dass Welt als Einheit allen aktualisierbaren Sinnes niemals als etwas bezeichnet werden kann,
sondern nur mit jedem Versuch, itber sie hinauszugehen wie ein Horizont erweitert wird. Urs
Stahelis (2000) dekonstruktive Lesart der Systemtheorie ist auch deshalb hier so hilfreich, weil
anihr deutlich wird, wie erst bei einer Theorie, die ein hohes Maf? an Systematizitit erreicht hat
(d. h. hinreichend Indifferenz reduziert hat) ihre Grenzen erkennbar werden. Das ist auch der
Grund, warum es in der Bildungstheorie fast unmaglich ist, die Paradoxie als echtes Problem
zum Thema zu machen. Hier ist es Stihelis Nachweis, wie Luhmann bestimmte Grenzbegriffe
(wie eben Welt) von der Umstellung auf Differenz ausnehmen muss, um die Systemtheorie vor
ihrer Selbstdekonstruktion zu schiitzen.

7  Man kénnte die Gesamtheit der impliziten, als unproblematisch angesehenen Annahmen, die
einer wissenschaftlichen Community die Moglichkeit geben bestimmte Fragen zu stellen, auch
als Denkstil (Fleck) oder Paradigma (Kuhn) diskutieren. Das erforderte aber diverse Korrektu-
ren, die zu diskutieren hier zu weit gingen.
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viduelle Welten oder wie in der Systemtheorie beobachterrelativ: Es geht immer
um die Welt an sich, weshalb auch mit dem Tod eines anderen nichts weniger als
die Welt endet.

Paradoxien konnen aber auch begrifflich festgehalten und theoretisch entfal-
tet werden, womit sie den Aufbau begrifflich-relationaler Komplexitit erlauben,
wihrend ihre Auflgsung an die Praxis delegiert werden kann. Und genau darin be-
steht m. E. der Sinn und Zweck eines explizit paradoxal gefassten Begriffs der ge-
teilten Welt: Die Teilung der Welt als bildungstheoretisches Bezugsproblem so ins
Zentrum zu stellen, dass von dort aus Anschlussfragen in unterschiedliche Rich-
tungen aufgespannt werden kénnen.

5. Der Fokus auf das Selbst wirft Reprasentationsfragen auf,
der Fokus auf die Teilung der Welt ErschlieBungsfragen

Auf dem am stirksten frequentierten Paradoxieumgehungspfad, wo man das
Selbst der Welt gegeniiberstellt, werden Erkenntnisfragen in die Form von Re-
prisentationsfragen tberfiihrt. Jemand lernt etwas iiber die Welt. Folgerichtig
riickt damit das sich bildende Subjekt ins Zentrum der Uberlegungen: Es ist das
Selbst, das sich verindert und dessen Verinderung interessiert. Und das scheint
unserem reprasentational geprigten Denken auch selbstverstindlich: Es ist ja
doch nicht die Welt, die sich im Zuge eines Bildungsprozesses verindert und de-
ren Veranderung im Fokus des Interesses steht — sie ist ja (blof}) der Gegenstand,
der Anlass des Veranderungsprozesses. Man merkt vielleicht bei der Arbeit mit
dieser Unterscheidung, insbesondere wenn okologische Fragen betroffen sind,
dass die Welt dabei irgendwie zu kurz kommt, spricht vielleicht von ,Weltverlust“
und versucht sie dann programmatisch wieder hineinzuholen oder gar diesen
JWeltverlust“ der Theorie — ginzlich in vorkritische Schemata zuriickfallend -
qua empirischer Forschung zu kurieren. Solche Versuche beweisen allerdings
nur eines: Man kann nicht mit reprdsentationalistischen Mitteln die Probleme
des Reprisentationalismus losen.

Ein explizit paradoxal gefasster und differenztheoretisch gedachter Begriff
der geteilten Welt problematisiert hingegen die Frage der Teilung und legt damit
andere Fragen nahe, allen voran die Frage nach den Moglichkeiten der Mit-Tei-
lung. Und die Méglichkeit zur Mit-Teilung der Welt hingt nicht einfach nur am
Subjekt oder mehreren Subjekten, die sich miteinander iiber die Welt verstin-
digen, sondern vor allem an der Art wie die Welt miteinander geteilt wird und
damit vom Grad ihrer Erschlossenheit. Damit riickt die Welt ins Zentrum und
die Frage wie wir sie mit wem wie teilen; wer itberhaupt mit-teilen kann bzw. wessen
Mit-Teilungen vernehmbar werden — das ist die Frage der Erschlossenheit. Das
Selbst ist in Bezug auf seine Mit-Teilungen und Mit-Teilungsfihigkeiten natiir-
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lich entscheidend, aber auch nicht der Teil, um den sich die Welt dreht, sondern
ein in der Welt Mit-Teilendes. Kurzum: Ein paradoxaler Begriff der geteilten
Welt 16st nicht die Probleme des Reprisentationalismus und stellt auch keine
Antwort auf die Frage dar wie ,man etwas tiber die Welt lernt, sondern verlagert
den Ausgangspunkt der Uberlegungen in die Welt und provoziert entsprechend
andere Fragen, allen voran die nach ihrer ErschlieRung - einer entschieden
innerweltlichen Praxis.

6. Die Frage nach der ErschlieBung der geteilten Welt riickt
die Unterscheidung von erschlossen/unerschlossen
ins Zentrum der Uberlegungen

Die Frage nach der ErschlieRung einer geteilten Welt evoziert eine weitere Diffe-
renz, nimlich die, um die kein welterschlief8endes Mit-Teilendes herumkommt:
Werden die Welterschliefungsbemithungen auf das Erschlossene oder Uner-
schlossene gerichtet? Anders gesagt: In WelterschlieRungsprozessen tritt die
Unterscheidung von erschlossenen und unerschlossenen an die Stelle von der
Welt und ihrer Reprisentation. Jede Bemithung um WelterschlieRung erfordert
das Treffen dieser Unterscheidung und die Strategien unterscheiden sich erheb-
lich, je nachdem, ob man seine WelterschliefSungsbemithungen auf die eine oder
die andere Seite dieser Unterscheidung richtet (ausfithrlich dazu siehe Ahrens
2011).

Ein Vorteil des Begriffs der Erschlossenheit liegt in seiner infrastrukturellen
Dimension: Erschlossenheit, als Bedingung der Moglichkeit zur Mit-Teilung, ist
nichts, was ausschlieflich an einem selbst hingt. Man mag die Fihigkeit haben,
anderen etwas mitzuteilen, aber es miissen auch die Moglichkeiten gegeben sein
— nicht zuletzt die Fihigkeit der anderen, eine*n als Mit-Teilende*n zu verneh-
men.

7. Die Unterscheidung von erschlossen/unerschlossen erlaubt
es zwischen zwei WelterschlieBungsweisen zu unterscheiden

Welterschliefung ist der Begriff, der sich angeboten hat, um die gemeinsame Be-
zugsproblematik so unterschiedlicher Phinomene wie der des Lernens, des Er-
fahrung-Machens, der Erkundung und Forschung herausarbeiten zu kénnen, an-
statt sich von den jeweiligen, zumeist disziplinspezifischen Forschungstraditio-
nen den Fragerahmen vorgeben zu lassen. Ein gemeinsames Problem all der im
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Reprisentationalismus verhafteten Epistemologien® besteht darin, dass sie Er-
kenntnis einseitig vom Unerschlossenen her denken (also nach der Verwandlung
von Nicht-Wissen in Wissen fragen, von Unkenntnis in Kenntnis, von unerforscht
in erforscht usw.). Entsprechend naheliegend ist die Metaphorik von der Welt als
Horizont mit dem Bereich des Wissens im Diesseits, welches sich immer weiter
ausdehnt und damit die Grenze zum jenseits des Horizonts liegenden Unwissen
immer weiter nach hinten verschiebt. In der Perspektive einer allgemeinen Theo-
rie der WelterschliefSung hingegen, in der die Orientierung auf das Unerschlos-
sene hin lediglich als eine von zwei Moglichkeiten angesehen wird, auf die welt-
erschliefRende Bemithungen gerichtet sein konnen, erscheint die Wahl dieser Me-
tapher entsprechend auch nur fiir eine dieser Bemithungen (einigermaf’en) pas-
send, wihrend sie sich zur Beschreibung experimenteller Bemiithungen als vollig
ungeeignet erweist. Eine ganze Reihe reprisentationalistischer Probleme liefRen
sich als Folge dieser einseitigen Identifikation von Erkenntnisprozessen mit ex-
plorativen Strategien rekonstruieren. Hier sei nur eine erwihnt: Die Art, mit der
in Bildungstheorien weiter von der Welt gesprochen wird, ,als ob“ sie dem sich
bildenden Subjekt entgegengestellt werden konnte, ist eine fiir explorative Set-
tings durchaus angemessene Art der Beschreibung. Auch hier muss das implizit
Vorausgesetzte nicht expliziert werden, und es gehort zur Natur der Explorati-
on, sich vom Untersuchungsobjekt so zu distanzieren, dass man es sich als Uner-
schlossenes gegeniiber stehen hat.

Experimentalprozesse hingegen, bei denen man erst im Nachhinein gewusst
haben wird, was unerschlossen war, sind solche, die auf die Seite des Erschlos-
senen hin gerichtet sind, beginnen mit der Steigerung der Erschlossenheit eines
klar abgegrenzten Bereiches bis zu dem Punkt, an dem das Denken die Moglich-
keit erlangt, an die eigenen Grenzen zu stof3en. Die Moglichkeit, sich aus der Sze-
nerie zu entfernen, ist hier das Ergebnis, nicht der Ausgangspunkt eines erfolg-
reichen WelterschlieBungsprozesses, welcher sich u. a. durch ein hohes Maf3 an
(durchaus auch korperlicher) Involviertheit auszeichnet.

8. Die Orientierung an Differenz erzwingt eine Umstellung
von Kontinuitat auf Diskontinuitat

Wihrend Explorationen also noch einigermafien plausibel als raiumlich-expansi-
ve Prozesse gedacht werden konnen (aber nicht sollten), kénnen experimentelle
Prozesse, die sich nur auf das Erschlossene richten konnen (weil das, worum es
gegangen sein wird, noch fehlt) nur iterativund damit als Sequenzen von Diskon-

8  Damit sind alle Theorien gemeint, die sich — unabhingig von ihrer diszipliniren Tradition —
mit Fragen der Erkenntnis beschiftigen, also auch Lern- und die meisten Bildungstheorien.
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tinuititen gedacht werden: Die Grenze zwischen erschlossen und unerschlossen
wird immer wieder und leicht verschoben reaktualisiert. Auch dieses Motiv ist
dem bildungstheoretischen Diskurs konzeptuell keineswegs neu und wird pro-
duktiv dort eingesetzt, wo ebenfalls Umgangsweisen mit paradoxen Ausgangsla-
gen gefunden werden miissen. Nadine Rose (2013) arbeitet beispielsweise unter
Bezug auf Judith Butler dort mit der Figur der Iteration als differente Reaktuali-
sierung und ereignishaften Diskontinuitit, wo es um das Problem der Wendung
eines Subjekts gegen genau die Subjektivierungsweisen geht, die es erst zu dieser
Wendung ermoglichen.

WelterschliefSungsprozesse sind nicht darauf festgelegt, einen unerschlosse-
nen Bereich zu erschliefen, sie sind ja ttberhaupt nicht primar raumlich zu ver-
stehen, bringen also nicht ein Element von der Seite der Unerschlossenheit auf die
der Erschlossenheit und verschieben auch nicht den Horizont des Wissens weiter,
als wire um uns herum alles erschlossen und nur jenseits dessen unerschlossen.
Da die Grenze zwischen Erschlossenen und Unerschlossenen iterativimmer neu
und anders gezogen wird, finden WelterschlieRungsprozesse immer — egal auf
welche Seite sie sich richten — genau auf der Grenze der Welt statt.

9. Bildung als (notwendig umstrittenes) MaB der Erschlossenheit

Festzuhalten ist bis zu dieser Stelle, dass die Unterscheidung zweier Welterschlie-
RBungsformen erst durch die Entscheidung erméglicht wird, Welt paradoxal zu
fassen. Damit kann das reprisentationale Schema als Ergebnis des Versuchs
rekonstruiert werden, die Paradoxie bereits auf Begriffsebene auf eine ihrer
beiden Seiten hin aufzulésen. Damit wird jede daran anschliefRende Art tiber
WelterschliefSung nachzudenken, entsprechend einseitig auf das Schema fest-
gelegt, das der explorativen Ausgangslage entspricht. Die Differenz der beiden
WelterschliefSungsformen kommt so gar nicht erst in den Blick. Und weil die
Paradoxie der geteilten Welt damit nicht aufgeldst, sondern nur verdeckt wird
(das Erkenntnissubjekt bleibt ja Teil der Welt), kehrt sie auf symptomatischer
Ebene wieder — z. B. in Form der Oszillation zwischen ,konstruktivistischen* und
yrealistischen“ Positionen in epistemologischen Debatten, je nachdem, welcher
Seite der reprisentationalistischen Unterscheidung Priferenz gegeben wird.
Wahrend neuere Fassungen des Bildungsbegriffes versuchen, diese epistemo-
logischen Probleme mit zu betreuen (und z. B. die offensichtlichen Defizite ei-
nes blof ,akkumulativ“ gedachten Lernbegriffs durch den Bildungsbegriff zu ku-
rieren’), kann hier die Frage der WelterschlieRung von der der Bildung begriff-

9  Hier lasst sich Helmut Peukerts fundamentaltheologische Arbeit von 1988 als entscheiden-
der Impulsgeber anfiihren, insofern sie Fragen aufgeworfen hat, die bis heute im Kontext des
,transformatorischen Bildungsbegriffes“ diskutiert werden.
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lich getrennt behandelt werden. Eine allgemeine Theorie der WelterschlieRung
kénnte die Bildungstheorie also derart von epistemologischen Aufgaben entlas-
ten, dass der Bildungsbegriff wieder mit der urspriinglichen Idee des Strebens nach
mehr Weltbezug verbunden werden kann; d. h. mit der Idee, dass es dem Menschen
in Bildungsprozessen darum ginge ,,so viel Welt, als moglich zu ergreifen, und so
eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden® (Humboldt1969, S. 235). Hier findet
sich, was in eher formalen Bestimmungen des Bildungsbegriffes etwas unterge-
gangen ist: Ein Mafd von Bildung. Ein Maf3, dass natiirlich nicht einfach gegeben
ist, aber wegen der impliziten Priferenz fiir mehr Erschlossenheit als Bezugs-
punkt einer Debatte um (die Férderung und Schaffung von) Mit-Teilungsmog-
lichkeiten dienen kann. Statt also die Frage nach Bildung primir am Subjekt und
seiner Biographie festzumachen (entlang der Differenz zwischen dem Vorher und
dem Nachher), wird sie hier primér an die Frage der Mit-Teilung gebunden (und
damit auf der Grenze der geteilten Welt verortet). Ubersetzt in die Begrifflichkeit
einer Theorie der WelterschlieBung hiefRe das:

10. Es geht immer um die Moglichkeit zur Mit-Teilung

Alles das legt es nahe, eher von den Moglichkeiten und weniger von der Fahigkeit
zur Mit-Teilung zu sprechen. Entsprechend wird auch eher danach gefragt, wie
diese Moglichkeiten vermehrt werden kénnen (eine Frage, die sich an viele richtet)
als danach, wie die Fahigkeit erlangt oder vermittelt werden kann (eine Frage, die
sich an wenige richtet) oder gar danach, wie Verinderungsprozesse vonstatten-
gehen (eine Frage, die sich nur an einen Beobachter richtet). Wenn aber die Frage,
wer sich wem wie mitteilen kann, nie nur an den eigenen Fihigkeiten hingt, son-
dernimmer auch an der Form der Teilung der Welt selbst, dann ergibt es Sinn, die
Aufgabe der Bildungsforschung nicht einfach nur im Nachvollzug von (als biogra-
phisch isolierbar vorgestellten) Bildungsprozessen zu sehen, sondern viel breiter
als investigatives und intervenierendes Projekt zu verstehen, bei dem es auch um
bislang ungedachte Arten und Weisen gehen konnte, Mit-Teilungsmoglichkeiten
zuvervielfiltigen. Entsprechend legt dieses eine Bildungsforschung nahe, die sich
selbst sehr viel starker als mit-teilend versteht.

11. Mit-Teilen bedeutet involviert sein

Solange Erkenntnis einseitig explorativ gedacht wurde, wurden auch einseitig
die Vorteile der Distanznahme betont. Uber den Einbezug auch experimenteller
WelterschliefSungsprozesse kommt nun auch die Bedeutung des involvierten
Miteinanders wieder in den Blick. ErschlieRungsfragen zielen nicht auf ,Enga-
gement* als wire Desengagement der natiirliche Ausgangszustand. Kiinstlicher
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erscheint in dieser Perspektive vielmehr die Haltung des , Desengagements* wie
sie auch Dreyfus und Taylor nennen (2016, S. 33). Die mit dem Begriff der geteil-
ten Welt einhergehende Aufwertung von ErschliefSungsfragen lasst sich damit
in eine Reihe von Bemithungen einordnen, Erkenntnis-, Erschlieffungs- und
politische Fragen in die Welt riickzubetten und Wege zu suchen, auf die Geste
des Weltentzugs, des Desengagements zu verzichten. Letztere war lange Zeit ge-
radezu Inbegriff einer kritischen Haltung. In der Literaturwissenschaft hat Rita
Felski sich mit dieser zeitspezifischen Attraktivitit der Geste der Kritik beschif-
tigt (vgl. Felski 2015), der ,hermeneutics of suspicion* wie sie diese unter Bezug
auf Ricoeur nennt (vgl. Ricoeur 1970). In der Erziehungswissenschaft konnte
man die Bemithungen um eine Reformulierung des Kritikbegriffes (vgl. z. B.
Bittner/Wischmann 2022) als dhnlich motiviert ansehen. Und auch die an Fou-
cault anschlieRenden Versuche Kritik anders zu denken (vgl. z. B. Messerschmidt
2007) kénnen als Versuch verstanden werden, Alternativen zum Distanzdenken
zu finden (was immer wieder auch auf den Begriff des Experiments hinausliuft).
Beispiele fiir weitere Versuche das engagierte Mit-Einander (auch epistemolo-
gisch) aufzuwerten, finden sich natiirlich bei Donna Haraway (1995) im Begriff
des situierten Wissens oder aktueller in der Metapher der Fadenspiele (vgl. Ha-
raway 2016), bei der katalanischen Philosophin Marina Garcés, wenn sie ,honesty
with the real“ einfordert: ,Being honest with the real [...] is exposing oneself and
getting involved“ (Gracés 2012, S. 2) und selbst im Pop-Kulturellen z. B. bei Kae
Tempest (2021). Die qua Bildung geschaffene Méglichkeit zum Mit-Teilen zielt
also nicht darauf, ,in kritischer Distanz zu bleiben® oder ,iiber den Sinn der Welt*
nachzudenken, sondern ihn in Auseinandersetzung mit Anderen und Anderem
zu prozessieren und vor allem sich der Welt und den Mit-Teilungen mit Interesse
zuwenden. Wenn Bildungsprozesse derart als in der Welt stattfindend verstan-
den werden, dann sind wir am Ende eines Bildungsprozesses tatsichlich nicht
einfach jemand anders, sondern leben in einer anderen Welt. Anders gesagt:

12. Es geht niemals um weniger als um die Welt selbst

In Bezug auf den Begriff des Politischen ist dieses schon selbstverstindlicher, ist
es doch leicht nachvollziehbar, dass Dissens nicht einfach als Streit um unter-
schiedliche Meinungen iiber die Welt verstanden werden kann; Dissens ist immer
auch der Streit um Mit-teilungsmaglichkeiten. Wiirde man das Politische rein re-
prasentational denken, liefe man Gefahr die privilegierte Position derer einzu-
nehmen, die Dissens nur als Meinungsdifferenz tiber die Welt wahrzunehmen
vermaogen.

Das gilt entsprechend auch fir Bildung und die Einzelnen. Wir sprechen in
der Regel nicht von Bildungsprozessen, wenn wir unsere Meinung iiber etwas ge-
andert haben, sondern ,die Welt und uns selbst mit anderen Augen sehen®, was
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vielleicht immer noch eine unzureichende Metapher dafir ist, dass die Welt zum
Zeitpunkt t2 nicht mehr, wie man heute sagen wiirde, , ritcckwartskompatibel* zu
der Welt vorher, zum Zeitpunkt t1 ist. Um ein Beispiel von Latour zu nehmen:
Nach der Entdeckung, dass wir die Welt schon immer mit Mikroben geteilt ha-
ben, gibt es keine Welt mehr ohne sie (Latour 1993); in der vergangenen Gegen-
wart der Forschung waren sie aber nicht einmal mehr abwesend, unentdeckt oder
unerschlossen, sondern jenseits von erschlossen und unerschlossen. Vorher und
nachher bieten nicht unterschiedliche und auswechselbare Perspektiven auf den
gleichen Gegenstand; das Nachher ist an die Stelle des Vorher getreten.

Dass auch Bildungsprozesse als iterative, sinnhafte Reaktualisierungen der
Welt gefasst werden miissen, ist damit im umfassendsten Sinne gemeint: Es geht
nichtum die Verinderung eines Subjekts in Auseinandersetzung mit einer unver-
anderlichen Welt und auch nicht um die Verdnderung einer Welt in einem Konti-
nuum, sondern um die Veranderung der Welt einschlieilich ihrer Vergangenheit
und Zukunft.

13. Indifferenz ist eine nur begrenzt wirksame Strategie
im Umgang mit der Paradoxie der geteilten Welt

Die weitgehend indifferente Haltung der Bildungstheorie gegeniiber der Parado-
xie der geteilten Welt war nicht nur von Nachteil. Sie ist auch eine Moglichkeit
gewesen, sich von ihr nicht lihmen zu lassen und dem tentativ auf die Spur zu
kommen, was in ihrer einseitig explorativen Aufldsung zu kurz kam (fiir das dann
z.B. ein ,,akkumulativer“ Lernbegriff als Kontrastfolie diente). Zu diesen tentati-
ven Einsichten gehort: Bildung braucht Zeit und diese Zeit kann nicht linear ge-
dacht werden (Dérpinghaus 2005). Bildung ist nicht von Erfahrung gelost zu ver-
stehen (vgl. Meyer-Drawe 1990). Bildung ldsst das Selbst in substantieller Weise
nicht unverandert (vgl. Peukert 2003), es geht mithin um Entfremdungsphino-
mene (vgl. Schifer 2009), sei es im Sinne von Bildung als Antwort auf Entfrem-
dung, sei es als eine Form des sich selbst Fremdwerdens. Bildung entzieht sich
intentionaler Steuerungsversuche (vgl. Wimmer 1996b) und geht mit Widerstand
und Verinderungen einher, die auch schmerzhaft sein kénnen. Bei Bildung geht
es um radikale, nicht in einem Metadiskurs aufhebbare Differenzen (vgl. Koller
1999). Die Liste lasst sich fortsetzen, fugt sich aber von alleine nicht zu einem sys-
tematischen Ganzen, innerhalb dessen die Grenzen des impliziten Welt-Begriffes
deutlich werden kénnten.
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14. Die Aufgabe der Theorie: Reduktion von Indifferenz

Wenn hier also auf die konsequente Orientierung an Differenz bestanden wird,
dannist dasnicht mehraus einer Abgrenzung gegen identititslogische Ideen mo-
tiviert, sondern aus der in Auseinandersetzung mit Experimentalsystemen ge-
wonnenen Einsicht entstanden, dass Indifferenz auch eine Méglichkeit sein kann,
bestehende Denkstrukturen vor ihrem Scheitern zu schiitzen. Die Indifferenz im
Umgang mit dem Begriff der geteilten Welt, welche sich beispielsweise in einem
vorzugsweise metaphorischen Umgang zeigt oder einem, bei dem die Paradoxie
entweder nicht in Erscheinung zu treten vermag oder als blofRes Faszinosum kon-
sequenzlos bleibt, ermoglicht dem reprisentationalen Denken selbst dort noch
zu wirken, wo es um seine eigene Problematisierung geht. Umgekehrt besteht ei-
ne Lehre des Experimentellen darin, dass man nicht umhinkommt, erst die Be-
dingungen dafiir schaffen zu miissen, um mit seinem Denken an der Welt schei-
tern zu kdnnen. Ohne Abschliefdung eines in seiner Erschlossenheit gesteigerten
Raumes von der Welt in der Welt, ohne Systematisierung, Reduktion von Indif-
ferenz bis zu dem Moment, an dem die Unmoglichkeit etwas zu denken die Be-
dingung der Moglichkeit schafft anders zu denken, kann nicht das stattfinden,
was man sich angewohnt hat als ,grundlegende Transformation® zu qualifizie-
ren. Anders gesagt: Epistemische Dinge (Mit-Teilungen, die zunachst in Form von
Eigenschafts-Listen vage bleiben, dann aber immer deutlicher ins Vernehmbare
riicken) gewinnen in experimentellen Prozessen nur vor dem Hintergrund der gestei-
gerten Erschlossenheit technischer Dinge Kontur.

Versteht man technische Dinge in so abstrakter Form, dass auch hinreichend
stabilisierte Begriffe darunter gefasst werden kénnen, entspricht dieses dem Vor-
schlag Hoyningen-Huenes, Systematisierung grundsatzlich als Kennzeichen des
Wissenschaftlichen zu verstehen (2008)."° Ein Denken, das auf den reprisenta-
tionalen Rahmen verzichtet, braucht als funktionelles Aquivalent fiir die abge-
blendeten Grundannahmen Systematizitit, die es begrifflichen Entscheidungen
ermoglicht, tatsichlich einen Unterschied zu machen; Systematizitit ist hier al-
so die Ermoglichungsbedingung fir ,a difference that makes a difference” (Ba-
teson 2015). Theorie steht hier also nicht als Reprasentation von Wirklichkeit der
Empirie gegeniiber, sondern ist als begriftliche Systematisierung dessen, was als
erschlossen gilt, das Mittel zur Reduktion von Indifferenz im Dienste der Welt-
erschlieffung.

10 Systematisierung kann damit als vollwertiges funktionelles Aquivalent zu Fundamentalent-
scheidungen angesehen werden. Der Weg zu einer , post-fundamentalen‘ Theoriebildung (Mar-
chart2013) kann sich ebenfalls nichtin der Kritik des , Foundationalismus*“erschopfen (vgl. Hey-
ting 2001).
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15. Transformation als kaskadenférmiger Auflosungsprozess

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen war die Einschitzung, dass der Begriff der
geteilten Welt einerseits fiir Selbstverstindlichkeiten steht (die Welt ist fir die
Bildungstheorie unverzichtbar, natiirlich wird sie geteilt und natirlich ist auch
das Selbst ein mit-teilendes Teil von ihr), andererseits aber weiter auf Welt Be-
zug genommen wird, als stiinde sie dem Selbst wie ein Ungeteiltes gegeniiber.
Diese Haltung des ,als ob* ist eine weit verbreitete und daher unproblematisch
erscheinende Umgangsweise mit dem Problem der Paradoxie, welches dem Be-
grift der geteilten Welt notwendig innewohnt. Diese Indifferenz gegeniiber der
Unmoglichkeit, die Teilung der Welt innerhalb eines reprisentationalen Rahmens
zu denken, hilt diesen zugleich aufrecht.

Die Einsicht, dass man etwas gleichzeitig als offensichtlich und unméglich an-
sehen kann, verweist auf die praktische Frage, wie man mit Widerspriichen zwi-
schen zwei Uberzeugungen umgeht, von der die eine klar benannt werden kann,
wihrend die andere erst iiber ihr Wirken rekonstruiert werden muss. Es liegt na-
he, diese Frage, die selbst schon iiber das Reprisentationale hinausweist, als re-
levant nicht nur fur Theoriebildungsprozesse zu verstehen, sondern auch fir Bil-
dungsprozesse. Injedem Fall diirfte es lohnen, sich nach Angeboten zum Umgang
mit derart gelagerten Herausforderungen umzuschauen.

Ein mogliches Angebot ldsst sich im Bereich des Therapeutischen, genauer un-
ter solchen Therapieformen finden, die dabei zu helfen versuchen, implizite Uber-
zeugungen aktiv zu verlernen (,memory reconsolidation®). An diesen wird u. a.
deutlich, wie viel Arbeit es erfordert, diesen Widerspruch zwischen explikativen
und prozeduralem Wissen iiberhaupt erst erfahrbar zu machen. Hier weifd man,
dass es nicht reicht, die Patienten mit etwas zu konfrontieren, was nicht zu ih-
rer impliziten Uberzeugung passt. Denn das, was man da sagt, wissen diese ja.
Auch besteht der entscheidende Schritt nicht darin ihnen eine bessere Annahme
zu prasentieren. Denn iiber eine solche verfiigen sie in der Regel lingst und ar-
beiten erfolgreich mit dieser (in all den Bereichen, wo sie nicht mit der impliziten
Uberzeugung in Konflikt gerit). Die entscheidenden Schritte bestehen vielmehr
in der Explikation des bislang nur impliziten Wissens bis zu dem Punkt, an dem
dieses als tatsichlich wirksames erfahren werden kann, sodass dieses mit dazu
inkompatiblen, als ebenso wahr empfundenen Annahmen so in einem (zeitlich,
rdumlich beschrinkten) Moment zusammengebracht werden kann, dass unmog-
lich beide weiter nebeneinander bestehen bleiben konnen.

Bereits an dieser, von konkreten Fallbeispielen abstrahierenden Beschrei-
bung diirfte deutlich werden, dass die hier beschriebenen Prozesse strukturell
verallgemeinerbar sind. Bruce Ecker, Begriinder der sogenannten ,coherence
therapy*, versucht sich auf solche impliziten Uberzeugungen zu konzentrieren,
die wie Knoten in einem Netzwerk viele weiteren (problematischen) Uberzeu-
gungen zusammenhalten. Gelinge es, eine solche zentrale, implizit wirksame

53



und symptomgenerierende Annahme zu identifizieren, zu explizieren und in
Konfrontation mit einer dazu inkompatiblen anderen Uberzeugung aufzuldsen,
dann bestiinde die Chance, dass die davon abhingigen Annahmen ebenfalls
ihre Uberzeugungskraft verlieren und sich kaskadenférmig aufldsen (vgl. Ecker/
Ticic/Hulley 2012, S. 70).1

Vielleicht kann man den ,Rahmenirrtum* des Reprisentationalismus, von
dem Taylor und Dreyfus sprechen, als eine solche zentrale Annahme verstehen'
und die erste Aufgabe von Theorie darin sehen, ihn als weiterhin wirksam zu
erkennen. Die sich daran anschlieflende theoretische Arbeit, die hier nur in
groben Strichen skizziert werden konnte, besteht darin, den Konsequenzen
nachzugehen, die sich ergeben, wenn man anfingt die Teilung der Welt in ihrer
ganzen Paradoxalitit bildungstheoretisch ernst zu nehmen. Es reicht eben nicht
aus, darauf hinzuweisen, dass die Welt geteilt wird und dass auch das Selbst
selbstverstandlich Teil der Welt ist.
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Geteilte Welt.

Reflexionen liber Aufteilen und Teilen und lber Bildung
in einer gemeinsamen Welt

Barbara Platzer

,Essind Zeiten von Massensterben und Ausrottung; von hereinbrechenden Katastro-
phen, deren unvorhersehbare Besonderheiten térichterweise fiir das schlechthin
Nichtwissbare gehalten werden; einer Verweigerung von Wissen und der Kulti-
vierung von Responsabilitit; einer Weigerung, sich die kommende Katastrophe
rechtzeitig prisent zu machen; Zeiten eines nie dagewesenen Wegschauens.“ (Hara-
way 2018, S. 54)

Der Ausgangspunkt der vorliegenden Uberlegungen ist die bedrohte und verletzte
Welt. Die aktuellen Krisen, Katastrophen und Kriege bilden die sichtbaren Kenn-
zeichen dieser tiefen Verletzung. Desastrds ist der klimatische Zustand der Erde,
aber auch das menschliche Zusammenleben, das von Diskriminierung und Ge-
walt gepragt ist. Es ist an der Zeit, sich der Desperatheit zu stellen und dennoch
nicht zu verzweifeln, sondern die Gewordenheit der Situation zu erkennen und
daraus handlungsfihig zu werden.

Der Beitrag vertritt die These, dass in der realen Aufteilung der Welt, die ihre
Verletzung generiert, die Moglichkeit einer gemeinsamen Welt begriindet liegt,
die nicht garantiert ist, sondern immer wieder neu hergestellt werden muss. Der
erste Teil des Beitrags zeigt die Aufteilung der Welt entlang der Kategorien von
class, race und gender, weist auf die damit verbundenen Verletzungen hin und
hinterfragt aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive, inwiefern diese
Aufteilungen auch in der Hochschule sichtbar werden. Kritisch ausgehend von
der Aufteilung der Welt geht der zweite Teil auf die Bedingung der Aufteilung
ein, die in der Gemeinsambkeit der Welt liegt. Aus dieser Erkenntnis heraus
sucht der zweite Teil nach Moglichkeiten, Welt wieder als eine gemeinsame zu
denken. Solche Moglichkeiten zeigen sich in der Leiblichkeit und Verletzbarkeit,
die sowohl menschliches als auch nichtmenschliches Leben umfasst. Der dritte
Abschnitt geht daran ankniipfend der Frage nach, welche Rolle Bildung fiir die
Aufgabe der Herstellung einer gemeinsamen Welt spielen kann.

57



1. Die aufgeteilte Welt

Die Welt ist nicht einfach da. Sie ist zerrissen, verwundet und aufgeteilt. Thre
Aufteilung orientiert sich an Herrschaftsinteressen, die aus Machtkonstellatio-
nen folgen. Ungleiche Verteilungen von Macht und Herrschaft bringen ungleiche
Verteilungen von Zugingen, Partizipationsmdglichkeiten, Ressourcen und von
Zukunft mit sich, durch die die Einen privilegiert und die anderen benachteiligt
werden. , Selbstprivilegierung®, so die Analyse von Susan Arndt, ,bewirkt wieder-
um die Diskriminierung der Anderen. Die Einen diirfen mehr als Andere, die Ei-
nen besitzen mehr als Andere, die Einen kontrollieren das Leben der Anderen, die
Einen haben Zugang zu Ressourcen und Rechten — wihrend ebendieser Zugang
den Anderen verwehrt bleibt“ (Arndt 2021, S. 16; Herv. 1.0.). Aufteilungen von Welt
generieren Kategorisierungen in ,Wir“ und ,Andere*, die maf3geblich in das Le-
ben der Einzelnen eingreifen. Es reicht eben nicht aus, in der Welt zu sein, also
geboren zu werden, sondern es kommt auch darauf an, wie man in dieser Welt
aufgenommen und angenommen wird (vgl. Garcés 2022, S. 57), ob man zu einem
Wir gezahlt wird oder ob man zu denen gerechnet wird, die davon ausgeschlos-
sen werden. Mit Ranciére gesprochen, ist die Ordnung der Welt eine Aufteilung,
die Anteile verteilt und damit auch Menschen hervorbringt, denen kein Anteil ge-
wahrt wird (vgl. Ranciére 2002, S. 27). Diese Anteile sind nicht nach dem Prinzip
der Gleichheitverteilt. Das Fehlen der Anteile nimmt massiv und brutal Eingriffin
das Leben von Menschen. Es generiert Menschen ohne Welt. Sie leben ,,innerhalb
einer Welt, fiir die sie zwar gemeint, verwendet und ,da‘ sind, deren Standards,
Abzweckungen, Sprache und Geschmack aber nicht die ihrigen, ihnen nicht ver-
gonnt sind“ (Anders 1993, S. XI; Herv. i.0.). Die Verwundung der Welt zeigt sich
inden Rissen, die die Welt in verschiedener Hinsicht aufteilen, Privilegien gewdh-
ren und verwehren. Alle diese Risse bilden Grenzen zwischen dem ,Wir“ und den
,+Anderen®, mit realen Folgen.

Im folgenden ersten Teil des Beitrags mochte ich zunichst kurz exemplarisch
verdeutlichen, wie die Aufteilung der Welt konkret strukturiert ist und wie sich
diese Struktur beispielhaft in deutschsprachigen Universititen fortschreibt.
Mit Bezug auf die gesellschaftlich besonders wirksamen Kategorien race, class
und gender beziehe ich mich dazu auf die Aufteilungen durch Rassismus, durch
Klassismus und durch genderbezogene Diskriminierung. Dabei ist zu bedenken,
dass damit nicht alle Risse und Aufteilungen benannt sind, sondern die Analyse
stetig erweitert werden muss, beispielsweise um den Ableismus und andere For-
men der Aufteilung, die bisher vielleicht noch keinen Namen haben. Aufierdem
waren Kombinationen und Briiche zwischen den verschiedenen Aufteilungen zu
bedenken.

Die rassistische Aufteilung der Welt geht von der Idee der Nationalstaaten aus
und erhilt sich durch interne und externe Grenzziehungen am Leben. Geht schon
die Geschichte des Rassismus darauf zuriick, duflere Grenzen der Kolonialherr-
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schaft zu legitimieren und Europa als allen anderen iiberlegen zu konstruieren,
wurden entsprechend auch ,Korper so kartiert, dass sie diesem Zweck dienten*
(Arndt 2021, S. 19). Die duflere Grenzziehung schliefit also eine innere ein. Beide
rassistischen Grenzziehungen sind aktuell. So weist Donatella Di Cesare in ih-
rer Philosophie der Migration darauf hin, dass Immigrierte zur Unsichtbarkeit ver-
urteilt sind (vgl. Di Cesare 2021, S. 161) und dass diese Unsichtbarkeit durch an-
tiquiert erscheinende Mittel wie den Bau von Mauern verstirkt wird: ,Es wur-
den Mauern errichtet, die nach derjenigen, die einst durch Berlin verlief, eigent-
lich undenkbar hitten sein sollen. Die stattlichste davon, gefordert und finan-
ziert von England, wurde in Frankreich neben dem Hafen von Calais errichtet,
um eine Uberquerung des Armelkanals zu unterbinden“ (ebd., S. 128). In den Au-
gen Haraways ist die Welt eine Welt voller Gefliichteter ohne Zuflucht (vgl. Ha-
raway 2018, S. 54). Darauf, dass neben und mit der duleren Grenzziehung auch
eine innere Grenzziehung existiert, die Folgen fiir die eigene Wahrnehmung der
Rassifizierten tragen kann, hat Spivak mit dem Begriff der epistemischen Gewalt
hingewiesen (vgl. Spivak 2014, S. 136; vgl. dazu auch Platzer 2023, S. 381ff.). Das
rassistische Wissen, das so generiertwird, hat die Tendenz, sich in die Kérper ein-
zuschreiben (vgl. Dipgin-Sarioglu/Hosseini-Eckhardt 2023, 0.S.), Denkschemata
zu prigen und Wirklichkeiten zu generieren. Rassismus teilt die Welt auf, in ei-
ne Welt fiir die Menschen, die Rassismus erfahren, und diejenigen, die davon frei
und dadurch privilegiert sind.

Erweitert wird die rassistische Aufteilung der Welt durch eine Aufteilung aus
klassistischen Motiven. Bei der Herstellung von Klassismus handelt es sich um
einen teils bewusst, teils unbewusst operierenden Prozess, in dem entlang von
Klassenzugehorigkeit oder Zuschreibungen zu einer Klasse Hierarchien gebildet
werden, die die Diskriminierung derer zur Folge hat, die der als niedrig konstru-
ierten Klasse zugezihlt werden (vgl. Kemper/Weinbach 2022, S. 21). Klassismus
wirke strukturell, iiber Institutionen und durch die Sprache. Beispiele dafiir gibt
es in unserer Gesellschaft viele, sei es die Vertreibung von wohnungslosen Men-
schen aus dem 6ffentlichen Stadtraum oder die 6ffentliche Verspottung von Men-
schen mit niedrigerem Einkommen oder mit einer geringeren formalen Bildung.
Ein eindringliches Beispiel fiir Klassismus, das fiir viele andere steht, gibt Giin-
ther Anders in einer kleinen autobiographischen Erzihlung:

,Der barfiiflige Junge, den ich, gleichaltriger Biirgersohn, etwa 1910 vor dem Nobel-
restaurant in Breslau beobachtete, und der, sich die Nase an der Glasscheibe plattdrii-
ckend, hineinzublicken versuchte, und den der Polizist mit der Frage: ,was hast Du hier
eigentlich verloven? fortschubste, und der fortstolpernd ,Nichts!‘ antwortete, der hatte
in der Tat recht: denn er hatte deshalb nichts verloren, weil er zuvor nichts gehabt
hatte, was er hitte verlieren konnen. Sein ,Sein‘ war gewif3 kein ,In-der-Welt-Sein',
sondern eben ein Aufierhalb-bleiben (Anders 1993, S. X1II; Herv. i.0.).
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Klassismus ist die Erfahrung der Menschen mit geringem Einkommen, die darin
besteht, nicht aus Akademiker:innenfamilien zu stammen, nicht beteiligt zu sein,
Vorurteilen zu begegnen und Diskriminierung ausgesetzt zu sein.

Beide Aufteilungen, die rassistische und die klassistische, bilden Risse in der
Welt, die Verletzungen generieren. Ahnlich funktioniert die Aufteilung entlang
der Kategorie Geschlecht. Diskriminierung nach Geschlecht findet meist in Form
von sexualisierter Diskriminierung und Gewalt statt. Damit ist nicht ausschlief3-
lich korperliche Gewalt impliziert, sondern der Begrift der sexualisierten Diskri-
minierung und Gewalt umfasst jedes Verhalten mit sexuellem Bezug, ,das von
der betroffenen Person als grenziiberschreitend, d. h. unerwiinscht und entwiir-
digend/verletzend empfunden wird oder darauf gerichtet ist, diese Wirkung zu
erzielen“ (bukof2023, S. 1). In den Begriff ist ausdriicklich eingeschlossen, dass es
sich um eine Form von Macht- und Kontrollausiibung handelt und nicht um eine
Form von Sexualitit. Dass sexualisierte Diskriminierung und Gewalt akut sind,
zeigt schon die hohe Zahl hiuslicher Gewalt in Deutschland. So gibt das BKA fiir
2021 115.342 polizeilich erfasste Fille weiblicher Opfer von hiuslicher Gewalt in
Deutschland an (vgl. BKA 2022, 0.S.) — eine Zahl, die um eine enorme Dunkelzif-
fer erh6ht werden miisste, wollte sie versuchen, die Realitit abzubilden. Erginzt
wird dieses Bild geschlechtlicher Diskriminierung durch strukturelle Daten, wie
sie beispielsweise der Gender-Pay-Gap anzeigt. So weist das Statistische Bun-
desamt darauf hin, dass in 2022 Frauen in Deutschland pro Stunde 18 % weniger
verdienen als Minner (vgl. Statistisches Bundesamt 2023, 0.S.). Die Diskriminie-
rung, die Transpersonen und Personen nicht biniren Geschlechts erfahren, sind
dabei noch nicht aufgefiithrt. Meist werden diese in den entsprechenden Statisti-
ken gar nicht erst erfasst.

Alle drei Aufteilungen von Welt, die rassistische, die klassistische und die
geschlechtsbezogene, finden sich in der Hochschullandschaft wieder. So halten
Ahmed, Aytekin, Heinemann und Mansouri, die sich in ihrer Forschung schwer-
punktmifig mit der Frage des Rassismus an Hochschulen beschiftigt haben,
grundsitzlich fur die Hochschule fest, ,dass der Anteil der marginalisierten
Gruppen in 6ffentlichen Institutionen — weder bei den Studierenden, noch bei
den Lehrenden oder Forschenden - ihrem Anteil an der Gesamtbevélkerung
entspricht (Ahmed et al. 2022, S. 140). Das gilt zunichst ganz allgemein: Die Zu-
sammensetzung der Personengruppen an deutschsprachigen Hochschulen ist in
sich exklusiv, da schon der Hochschulbesuch selbst und die mit ihm verbundenen
beruflichen Méglichkeiten als Privileg angesehen werden miissen.

Rassismus an der Universitit zeigt sich sowohl gegeniiber Studierenden
als auch gegeniiber Lehrenden. Die oben genannten Autor:innen kénnen mit
ihrer Interviewstudie an deutschsprachigen Hochschulen belegen, dass das
,Lehren fiir Wissenschaftler:innen of Colour immer auch bedeutet, sich rassisti-
schen Aussagen auszusetzen und diese dann irgendwie zu be- und verarbeiten*
(ebd., S. 151). Ahnliches gilt fiir Studierende of Colour. So zeigt Nguyén in ihrer
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Interviewstudie mit Studierenden of Colour, dass diese von struktureller Dis-
kriminierung betroffen sind, indem sie in bestimmten Dominanzstrukturen zu
Sprachlosen gemacht werden (vgl. Nguyén 2022, S. 46).

Klassismus an deutschen Hochschulen zeigt sich vor allem daran, wie sich
die Zahl der Kinder aus Haushalten, in denen die Eltern keine akademischen Ab-
schliisse haben, verringert, je hoher die Abschliisse der formalen Bildung werden.
So zeigt der Bildungsreport 2020, dass von 100 Grundschulkindern, deren Eltern
nicht iiber einen akademischen Abschluss verfiigen, nur 21 ein Studium begin-
nen (vgl. Bildungsreport 2020, 0.S.). In der Vergleichsgruppe von 100 Grundschul-
kindern, von denen mindestens ein Elternteil einen akademischen Abschluss be-
sitzt, beginnen dagegen 74 ein Studium (vgl. ebd.). Den Bachelor-Abschluss erlan-
gen durchschnittlich 70% der Kinder aus den Nichtakademiker:innenfamilien,
im Vergleich zu 85 % aus den Akademiker:innenfamilien (vgl. ebd.). Letztlich zeigt
der Bildungsreport, dass von den 100 Grundschulkindern aus Familien ohne aka-
demischen Abschluss nur acht einen Master absolvieren und nur durchschnitt-
lich eine Person promoviert (vgl. ebd.). Bei Kindern aus Akademiker:innenfami-
lien sind das fiir den Master sechs Mal mehr und fir eine Promotion sogar zehn
Mal mehr (vgl. ebd.).

Auch die durch genderbezogene Diskriminierung hervorgerufene Aufteilung
zeigt sich in der deutschen Hochschullandschaft. Exemplarisch lasst sich das an
der Hochschullandschaft NRWs verdeutlichen, dem einwohner:innenstiarksten
Bundesland. Aktuell nimmt dort der Frauenanteil vom Studium bis zur Professur
immer weiter ab: ,Wihrend fast die Hilfte der Studierenden an den Hochschulen
in Tragerschaft des Landes NRW Frauen sind, ist nur etwas mehr als ein Viertel
der Professuren mit Frauen besetzt“ (Netzwerk Frauen- und Geschlechterfor-
schung NRW 2022, S. 18). Aulerdem wird die Zahl der Frauen da geringer, wo es
hohere Verdienste zu erwarten gibt (vgl. ebd., S. 31). Neben den benachteiligten
Aufstiegs- und Verdienstmoglichkeiten fiir Frauen in der Hochschullandschaft
sind sie auflerdem deutlich hiufiger Krainkungen und Herabwiirdigungen ihrer
Person ausgesetzt (vgl. ebd., S. 34) und sie sind ganz konkret ,hiufiger mit der
Forderung von Vorgesetzten konfrontiert, auf Urlaubs-, Krankheits- oder Er-
ziehungszeiten zu verzichten, und ihnen werden Informationen vorenthalten®
(ebd.).

Die Hochschullandschaft in Deutschland zeigt sich also ebenso rassistisch,
klassistisch und genderungerecht wie die Gesamtgesellschaft — ein Befund, der
zu erwarten war, aber dennoch alarmiert. Die Aufteilung der Welt wird hinge-
nommen, auflerhalb und innerhalb der Universititen. Bei Marina Garcés findet
sich dazu in kritischer Absicht die drastische Formulierung, dass ganze Genera-
tionenverloren gehen: ,,Hin und wieder geht eine Generation verloren, so wie eine
Ernte verloren geht oder ein Schift in stiirmischer Nacht. Sie sind Soldaten, die
in einem Krieg ohne Schlachten gefallen sind. Das Verlieren ist nunmehr etwas
Vorhersehbares und Bestindiges geworden* (Garcés 2022, S. 8). Dass das so ist,
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fithrt sie auf die Struktur eines kognitiven Kapitalismus im Bildungs- und Uni-
versititssystem zuriick, dem man sich fiigt, ,unter der Bedingung, dass wir diese
Anpassung als eine Form der Freiheit erleben” (ebd., S. 140).

Neben der Institution von Wissenschaft kommt ihr die Verantwortung zu,
Wissen zu produzieren. Wenn schon die eigenen Strukturen der Wissenschaft
durch benachteiligende und unwiirdige Aufteilungen gepragt sind, dann steht sie
in besonderer Weise in der Verantwortung, die eigenen Produktionen, Verortun-
gen und Verbindungen zu hinterfragen. Diese Verantwortung setzt voraus, dass
Wissenschaft priift, hinterfragt und kritisiert, dass die Daten, die sie gewinnt
und generiert, gesichert sind und dass sie nach den Regeln guter wissenschaft-
licher Praxis agiert. Auflerdem wire es ihre Aufgabe, nicht nur zu kritisieren,
sondern auch Impulse zur Verinderung des Kritisierten zu geben. Einen Vor-
schlag dazu macht Donna Haraway in ihren Uberlegungen zum Unruhig bleiben
(vgl. Haraway 2018). Sie weist auf den imaginativen Zug von Wissenschaft und
versteht sie als eine Art 6ffentliche Praxis des Geschichtenerzihlens (vgl. Hoppe
2022, S. 23). Herstellen von Wissen ist demnach an die Praxis des Erzihlens
gebunden und somit in ,gesellschaftlichen Machtverhiltnissen, Konflikten und
Verantwortlichkeiten® (ebd., S. 34) verortet. Im Geschichtenerzihlen geht es um
ein Riickbinden an Welt und um die Suche nach Verbindungen in der Welt, die
nicht den althergebrachten Machtstrukturen entsprechen. Eine Wissenschalft,
die weifs, minnlich und westlich gepragt ist, tite gut daran, die ausgetretenen
Pfade um andere zu erginzen, andere Perspektiven und Geschichten zuzulas-
sen. Indem andere Geschichten erzihlt werden, werden neue Zusammenhinge
sichtbar und denkbar. Was nie erzihlt wird, bleibt undenkbar. Um Welt als eine
gemeinsame zu denken, briuchte Wissenschaft Geschichten, die von People of
Colour und nicht bindren Personen in Fithrungspositionen erzihlen, Geschichten
von einer wirksamen Bekimpfung der Gewalt gegen Frauen und Geschichten
von Kindern aus nicht akademischen Familien, die Karriere machen. ,Es ist
von Gewicht, schreibt Haraway dazu, ,welche Geschichten wir erzihlen, um
andere Geschichten zu erzihlen; es ist von Gewicht, welche Konzepte wir den-
ken, um andere Konzepte mitzudenken“ (Haraway 2018, S. 162). Dabei liegt eine
Besonderheit des Geschichtenerzahlens nicht nur darin, dass es andere Wege
und Denkméglichkeiten erdéffnen kann, sondern auch darin, dass Geschichten
yuns dazu verpflichten kénnte[n], uns in zuvor unbekannte, sich verzweigende
Netze [...] zuwagen“ (ebd., S. 183). Im Erzihlen liegt ein verpflichtendes Moment,
das die Horer:in anders angeht als ein nicht narratives Format. Wissenschaft
als Aufgabe in einer gemeinsamen Welt konnte das Moment des Geschichten
Erzihlens etablieren, weil sich in den Geschichten neue Wege er6ffnen kénnen,
andere Machtstrukturen denkbar werden und sich Weltverbundenheit zeigt,
indem andere Stimmen horbar werden.
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2. Die gemeinsam geteilte Welt

Die skizzierte Aufteilung der Welt macht deutlich, dass sie nur fortbestehen kann,
weil man sich stindig dazu entscheidet, sie fortzufithren. Mit Hannah Arendt
konnte diesbeziiglich daran erinnert werden, dass Gehorsam, oder demgemaf3
auch die Anpassung und das Mittragen, nur ein anderes Wort ist fiir Zustim-
mung, die letztlich das Bestehende unterstiitzt (vgl. Arendt 2013, S. 403). Dem
zugrunde liegt eine spezifische Art des Nicht-Denkens, eines Wegschauens, das
so die Aufteilungen von Welt und die daraus resultierenden Benachteiligungen
akzeptiert und fortschreibt. Es gibt Risse durch die Welt, weil sie hingenommen
und reproduziert werden. Die Aufteilung der Welt macht aber auch deutlich, dass
sie von einer gemeinsamen Welt ausgehen muss, weil sonst eine Aufteilung nicht
moglich wire. Im folgenden Abschnitt steht der Gedanke im Fokus, dass mit
dem Ausgangspunkt einer gemeinsamen Welt die Chance der Riickbesinnung
auf diese liegt, die der erste Schritt auf einer Suche nach einem anderen Umgang
mit der aufgeteilten Welt sein kann, der sich den Problemen des Rassismus,
Klassismus und genderbezogener Ungerechtigkeit stellen wiirde.

Auf dieser Suche nach anderen Moglichkeiten, Welt als eine gemeinsame zu
denken und diesem Gemeinsamen Gewicht zu geben, méchte ich zunichst vor-
stellen, in welchen Aspekten sich schon heute die Welt als eine gemeinsame zeigt
und welche Perspektiven des Gemeinsamen sich daraus ergeben kénnen.

Welt ist keine eigene Entitit, sondern sie entsteht erst durch das Zwischen der
Menschen (vgl. Arendt 2014b, S. 12). In diesem Zwischen bildet sich ein Raum, in
dem wir Menschen einander sehen und héren und so Welt schaffen. Deshalb kann
sie nicht von dem Menschen bewohnt werden, sondern nur von einer Mehrzahl
von Menschen, die miteinanderleben und so ihre Lebens- und Bedeutungsraume,
ihre Welt schaffen. ,Die Welthaftigkeit der Lebewesen bedeutet, dafd kein Sub-
jekt nicht auch Objekt ist und als solches einem anderen erscheint“(Arendt 2014a,
S. 291.). Dass Menschen gemeinsam leben, miteinander in Beziehung stehen, in
Nihe und Ferne, in unterschiedlicher Zu- und Abwendung zueinander, bildet ein
Netz von Beziigen, das Welt genannt werden kann. Die Welt, in der wir Menschen
leben, ist gestaltet von uns, die wir in ihr leben. Damit sind wir Menschen schon
immer ein Teil von Welt sind nicht nur in ihr, sondern auch von dieser Welt (vgl.
Arendt 2014a, S. 30), das heif$t wir Menschen bilden durch unser Sein und unsere
Weise zu leben mit an dieser Welt. Menschen sind gleichsam Teile von ihr, sowohl
dadurch, dass und wie sie in diese Welt kommen, als auch wie sie in ihr leben,
was sie tun und unterlassen, und dadurch, dass und wie sie wieder aus ihr gehen.
All das macht die Welt zu der, die sie ist. Aus dieser aus der Geburt resultieren-
den Tatsache, dass wir Menschen die Erde zusammen bewohnen, ergibt sich aber
auch eine Verpflichtung, nimlich auf der Erde tatsichlich zu koexistieren (vgl.
Di Cesare 2021, S. 298). Eine solche Perspektive auf das menschliche Leben be-
tont, dass Menschen in das Leben der anderen involviert sind (vgl. Haraway 2018,
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S. 102). Es ist nicht die Perspektive eines souverdnen Ich, sondern die einer vor-
gingigen Sozialitit; eines , Beziehungsgeflecht[s], das sich stindig wandelt, und
nichts wandelt uns mehr als das, was wir von anderen und mit anderen lernen“
(Garcés 2022, S. 91).

Die grundsitzliche Bezogenheit der Menschen auf andere ist Teil ihrer leib-
lichen Bedingtheit. ,Die Zwischenleiblichkeit kennzeichnet eine grundsitzliche
leiblich (d. h. bis ins Mark) anhingige Relativitit zu anderen Lebewesen, Dingen,
Atmosphdire® (Dip¢in-Sarioglu/Hosseini-Eckhardt 2023, 0.S.). In seiner Leiblich-
keit ist der Mensch anderen zu- oder abgewandst, er verortet sich im Raum und
bildet relationale Zwischenwelten. Dieser Leiblichkeit gemeinsam ist auch eine
Verwundbarkeit. Leben ist gezeichnet durch eine geteilte Verwundbarkeit (vgl.
Hoppe 2022, S. 129). Dass der Mensch leiblich konstituiert ist, wirft ihn allerdings
nicht nur auf die Abhingigkeit von Anderen zuriick, sondern bildet auch die Basis
eines gemeinsamen Erlebens in einer zwar geteilten, aber grundsatzlich gemein-
samen Welt.

Zu betonen ist dabei auch, dass weder das Leibliche noch das Gemeinsame
eine menschliche Spezifitit sind. Vielmehr sind gerade das Leibliche und das Ge-
meinsame Anzeiger fiir eine grundsitzliche Verbundenheit zwischen Menschli-
chem und Nicht-Menschlichem. Eine grofle Verfechterin dieser These ist Don-
na Haraway. In ihren Schriften versucht sie in teils provokanter Art, auf jeden
Fall aber auf unkonventionelle Weise, die Verflechtungen von Mensch und Nicht-
mensch zu illustrieren und zu fordern. Sie spricht von , Art-Genossen-Verknotun-
gen“ (Haraway 2018, S. 10), von ,Fadenspielen“in ,ernsthaft artentibergreifenden
Welten“(ebd., S. 23), die im Zeichen der Responsabilitit zueinanderstehen und so
miteinander Muster bilden (vgl. ebd.) und entwickelt in Abgrenzung zum Post-
humanismus die Metapher des , Kom-Post“ (ebd., S. 22), mit der sie auf das ar-
teniibergreifende Miteinander hinweist, deren Gemeinsames in der Sterblichkeit
besteht und darin, dass aus dem Sterben neues Leben entsteht und sich so wieder
in das Miteinander einreiht. ,Kom-Post“ steht auch fiir den Gedanken, dass das
Zeitalter, in dem der Mensch im Zentrum allen Denkens steht, vorbei ist und es
nicht mehr darum gehen sollte, seine Besonderheit herauszustellen, sondern sei-
ne Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten zu anderen Lebewesen zu erforschen — in
dem Wissen darum, dass sowohl das menschliche als auch das nichtmenschliche
Leben bedroht ist. ,Rabenvigel“ zum Beispiel, so schreibt Haraway, ,betrauern
Verlust. Dieses Argument wird von der biologischen Verhaltensforschung ebenso
unterstiitzt wie von der vertrauten Naturgeschichte; weder die Fihigkeit noch die
Praxis der Trauer sind eine menschliche Besonderheit“ (ebd., S. 58).

In der Metapher des ,Kom-Post“ driickt sich aus, dass dieses Leben nicht
nur gemeinsam, sondern auch symbiotisch, also aufeinander angewiesen ist. In
der multidimensionalen Bedrohung durch Klimawandel, durch nukleare Auf-
ristung und massives Artensterben zeigt sich die Angewiesenheit aufeinander
am eklatantesten. Durch die Verschlechterung der Lebensbedingungen auf der
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Erde ist das ganze Leben bedroht, durch das Aussterben ganzer Arten steht auch
das menschliche Uberleben in Frage. Aber die Erfahrbarkeit der Gemeinsamkeit
der Bedrohung zeigt gerade, wie sehr wir miteinander verbunden sind, von
Mensch zu Mensch und dariiber hinaus. In der Gemeinsambkeit der Welt liegt
die Bedingung der Moglichkeit, andere Perspektiven als die der Aufteilung und
Vernichtung zu entwickeln. Sie bildet den Grund dafiir, dass die Entwicklung
von Alternativen moglich ist. Es geht also darum, das Mogliche im Wirklichen
wiederzuentdecken. ,Es geht um die Frage, wieviel Wirklichkeit auch in einer
unmenschlich gewordenen Welt festgehalten werden muss, um Menschlichkeit
nicht zu einer Phrase oder einem Phantom werden zu lassen (Arendt 2014b,
S. 34).

Dieses Mogliche ist schon in dem Wirklichen enthalten. Die gemeinsam ge-
teilte Welt ist nicht nur die, in der wir Menschen aktuell leben, sondern ihr Hori-
zont spannt sich auf iiber das, was andere in ihr erlebt haben und das, was andere
noch in ihr erleben werden. Ahnlich wie einen Zwischenraum, der Welt konstitu-
iert, gibtes auch eine Spanne von Zeiten, die nicht nur das Gegenwirtige umfasst,
sondern auch das, was war und was sein konnte. Fiir die Perspektive der Verin-
derung, hin zu einem lebbaren Leben, ist vor allem die Frage, was sein konnte,
interessant. Zu wissen, dass etwas anders sein konnte, als es ist, impliziert eine
Perspektive der Hoffnung. ,Sein heiflt Seinkdnnen. [...] Wir sind das, was es gibt,
und das, was sein konnte“ (Garcés 2022, S. 59). Damit ist nicht einer naiven Hoff-
nungsgliubigkeit das Wort geredet, die sich vormacht, es witrde schon nicht so
schlimm werden. Stattdessen ist hier die Rede von einer Hoffnung, die im An-
gesicht von und im dezidierten Wissen um Griuel und Verzweiflung die Frage
danach offenhilt, wie es anders sein konnte. Das Hoffen beruht auf dem gemein-
sam Gelebten, im Bewusstsein, dass die Gemeinsamkeit der Welt nicht nur ihre
Bedingung ist, sondern auch immer wieder neu hergestellt werden muss. Donna
Haraway transportiert diese Hoffnung mit dem Kunstwort chthuluzin. ,Es ver-
bindet zwei griechische Wurzeln (khthén und kainos) miteinander, die zusammen
eine Art Zeitort benennen; einen Zeitort des Lernens, um die Idee eines respons-
ablen (response-able) gemeinsamen Lebens und Sterbens auf einer beschidigten
Erde nicht aufzugeben (Haraway 2018, S. 10). Sie erinnert damit an die grund-
satzliche weltliche Gemeinsamkeit, an die Aufgabe der Verantwortung und an die
Hoffnung, neue Moglichkeiten dieser Gemeinsamkeit zu entwickeln. Inwiefern
Bildung dabei eine Rolle spielen kénnte, ist die Frage des nichsten Kapitels.

3. Bildung als Aufgabe in einer gemeinsam geteilten Welt
Die Gemeinsambkeit der Welt unterliegt einer Dialektik von Bedingung und Her-
stellung. Wenn sie aufgeteilt wird, muss sie zunichst als eine ganze gedacht wor-

den sein. Die Gemeinsamkeit wire also somit die Bedingung dafir, iberhaupt
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von einer Welt ausgehen zu kénnen. Dennoch zeigt gerade die Aufteilung der
Welt, dass sie nicht als gemeinsame bestehen bleibt, sondern dass ihre Gemein-
samkeit immer wieder hergestellt werden muss. , Eine gemeinsame, bewohnbare
Welt muss Stiick fiir Stiick zusammengesetzt werden oder es wird sie nicht geben*
(Haraway 2018, S. 61).

Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass die vorliegenden Uberlegungen nicht
beabsichtigen, Bildung als Losung fiir die verletzte und aufgeteilte Welt zu sti-
lisieren. Ein solches Vorhaben wiirde der Gefahr einer Ideologisierung von Bil-
dung unterliegen und witrde aufierdem verkennen, dass die Verletzung der Welt
eine grundlegende Krise ist und nicht nur eine pidagogische. Deshalb sei hier
zunichst danach gefragt, was die Herstellung einer gemeinsamen Welt grund-
legend bedeuten kann. Die Frage verweist auf die politische Ebene der Ausein-
andersetzung. Die Herstellung einer gemeinsamen Welt auf politischer Ebene
wiirde bedeuten, aktuell geltende Aufteilungen von Welt mit dem Mafistab der
Gleichheit zu priifen, in Frage zu stellen und um ihre Anderungen in den 6ffentli-
chen Streit zu treten. , Es gibt Politik, weil bzw. wenn die natiirliche Ordnung der
[...] Besitzenden durch die Freiheit unterbrochen ist, die die Gleichheit aktuali-
siert, auf derjede gesellschaftliche Ordnung beruht* (Ranciére 2002, S. 29). Durch
den Streit um die Aufteilung der Welt wird sie als willkiirlich entlarvt. Damit wi-
re daran erinnert, dass iiber Aufteilungen immer wieder neu entschieden wer-
den muss, unabhingig davon, ob sie erhalten oder verindert werden sollen. Der
politische Streit setzt diese Auseinandersetzung in Gang. Er schafft damit eine
wirkungsvolle Unruhe, die im Gegensatz zu einer etablierten Beruhigung steht,
die das Althergebrachte zu bewahren sucht. Eine produktive Unruhe zu stiften,
wiirde implizieren, sich auf die Gemeinsambkeit der Lebewesen zu beziehen, ihre
gemeinsame Bedrohung und Verletzbarkeit zu erkennen und Unordnung in die
alten Ordnungen zu bringen, damit so neue, vielleicht gerechtere Ordnungen ent-
stehen konnen. ,,Unruhig zu bleiben erfordert aber gerade nicht eine Beziehung
zujenen Zeiten, die wir Zukunft nennen. Vielmehr erfordert es zu lernen, wirklich
gegenwadrtig zu sein“ (Haraway 2018, S. 9).

Auch wenn deutlich geworden sein sollte, dass das insgesamt eine politische
Aufgabe ist, ist es dennoch aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive
legitim, danach zu fragen, welche Rolle Bildung bei dem Prozess spielen kann,
alte Ordnungen zu hinterfragen, um neue Aufteilungen zu streiten und an das
urspriinglich Gemeinsame des Lebendigen zu erinnern. Was bedeutet es also, Bil-
dung als Aufgabe in einer gemeinsamen Welt zu verstehen? Ohne den Anspruch
zu erheben, diese Frage systematisch und allumfinglich zu beantworten, méchte
ich doch zwei Nervenpunkte einer solchen Bildung benennen, nimlich die Ent-
wicklung einer Vorstellungskraft, die ihr Potential fiir die Zukunft aus der Gegen-
wart schopft, und die Stirkung eines Denkens, das sich im Denkprozess selbst der
Welt bewusst ist.
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Beide Aspekte seien kurz erliutert. Auf die Rolle der Vorstellungskraft im
Bildungsprozess weist vor allem Marina Garcés hin. Sich etwas vorzustellen,
hat verbindenden Charakter, sowohl zu anderen Zeiten als auch zu anderen
Menschen (oder anderen Lebewesen). Wenn man sich erinnert, dann macht man
sich eine Vorstellung davon, wie etwas gewesen ist. , Erinnerung bedeutet, sich
das Bild einer Sache, einer Person oder einer Empfindung zu vergegenwirtigen,
die nicht da ist und die wir aus irgendeinem Grund, ob wahr oder nicht, in die
Vergangenheit setzen“ (Garcés 2022, S. 210). In ganz dhnlicher Weise brauchen
Menschen Vorstellungskraft, um sich der Zukunft zuzuwenden, um sich vor-
zustellen, wie es (anders) sein konnte. Wenn Menschen lernen, wenn sie sich
bilden, dann schafft ihnen das Zuginge zur Welt. Es ldsst sie Zusammenhinge
in der Welt erkennen und gleichzeitig, durch die in Gang gesetzte Vorstellung,
ermoglicht es, iitber die bestehende Welt hinauszugehen (vgl. ebd., S. 10). ,Es
ermoglicht uns zu verstehen, woher wir kommen, und lisst uns sehen, wohin
wir nicht gehen wollen® (ebd.). Bildung als Schulung der Vorstellungskraft schafft
auBerdem Verbindungen zu anderen, denn es bedeutet, auch diejenigen in das
Denken einzubeziehen, die (noch) nicht da sind.

Bildung als Aufgabe in einer gemeinsamen Welt wird also getragen von Vor-
stellungskraft. Dazu kommt ein zweiter Aspekt, nimlich die Fahigkeit, sich durch
das eigene Denken auf Welt zu beziehen und sich mit ihr in Beziehung zu setzen.
Erfahrungen, auf denen das Denken beruht, sind nicht von der Welt getrennt,
sondern von ihr durchdrungen (vgl. ebd., S. 21). Gleichzeitig ist das Denken nicht
nur das Aufnehmen von Welt, sondern die Fihigkeit, sich bewusst und begriin-
det dazu zu positionieren. ,,Der Wind des Denkens®, so schreibt Hannah Arendt,
yauflert sich nicht in Erkenntnis, er ist die Fihigkeit, recht und unrecht, schon
und haflich zu unterscheiden. Und diese kann — in seltenen Augenblicken, da
die Einsitze gemacht sind — in der Tat Katastrophen verhindern“ (Arendt 2014a,
S. 192). Das Unterscheiden-Kénnen ist eng verbunden mit dem Entscheiden-Kon-
nen. Bildung als Aufgabe in der gemeinsamen Welt bedeutet deshalb auch, sich zu
entscheiden. ,Es heifdt, selbstbewusst und aufmerksam genug zu sein, um sich
zu entscheiden, worauf man achtet, und sich zu entscheiden, wie man aus Erfah-
rungen Sinn konstruiert“(Garcés 2022, S. 25; Herv. 1.0.). Indem man denkt, wird
man sich der Welt bewusst. Das heif’t, man nimmt sie nicht nur auf, sondern man
ist sich bewusst, wie man sie sieht, in welchen Verortungen und Positionierungen
man sich selbst befindet, wie man zu anderen hin oder von ihnen weg ausgerichtet
ist, welchen Themen man sich zuwendet und von welchen man sich abwendet. In
diesem Sinne wiirde Denken bedeuten, zu verstehen, in welcher Beziehung man
zu anderen steht, nicht nur zu denen, die sind, sondern auch zu denen, die waren
und die sein werden, und die eigenen Handlungen danach auszurichten.

Im Erzihlen von Geschichten, um noch einmal oben den skizzierten Gedan-
ken von Haraway aufzugreifen, zeigt sich Hoftnung fiir die Welt, weil das Erzih-
len Wege eroftnen kann, die vorher nicht sichtbar waren. In dem Bewusstsein,
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dass Hoffnung missbraucht und kommerzialisiert werden kann, dass sie benutzt
werden kann, um filschlicherweise ruhigzustellen, um Menschen davon abzuhal-
ten, aktiv zu werden und sich fiir die Verbesserung ihrer Lebensumstinde ein-
zusetzen, wire gerade eine Hoffnung, Bildung als Aufgabe fiir eine gemeinsame
Welt zu etablieren, die davon getragen ist, dass sie um die Gefahr weif, in der das
Leben in der Welt steht und aus diesem Wissen heraus sich fiir entsprechende
Verinderungen engagiert. Einer Aufteilung von Welt entgegenzuwirken, ist eine
politische Aufgabe, die von einer solchen Bildung unterstiitzt werden konnte.
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Welt(en) teilen.

Zum Spannungsfeld des Teilens als erzieherische
Vermittlung von Welt im Anschluss an Eugen Finks
Sozialphdanomenologie

Martin Weber-Spanknebel

1. Ausgangspunkt

Die mit diesem Beitrag dokumentierte Skizze rithrt von der Beobachtung her,
dass die Beschiftigung mit Welt auch in gegenwiértigen erziehungswissenschaft-
lichen Auseinandersetzungen wieder verstirkt aufgenommen wird. Das mag
angesichts der langen pidagogischen Tradition, itber Welt nachzudenken, zwar
nicht iiberraschen, eigentiimlich ist sie jedoch insofern, als dass Welt zugleicht
unbestimmt bleibt bzw. die im weitesten Sinne erziehungswissenschaftliche
Bedeutung von Welt nur wenig explizit gemacht wird.

Vor diesem Hintergrund méchte ich im Folgenden versuchen, eine daraufant-
wortende Perspektive zu formulieren, indem ich den Bezug von Welt (bzw. Wel-
ten) und Erziehung anhand des Begriffs des Teilens akzentuiere. Eine solche Per-
spektive erscheint mir in Eugen Finks sozialphinomenologischer Bestimmung
menschlicher Koexistenz maéglich zu werden, in der die Aufgabe der Vermittlung
von Welt(en) dezidiert in das Feld der Erziehung gerit (Fink 1992) und als Tei-
len (Weber-Spanknebel 2023) in einem dreifachen Sinn bestimmbar erscheint: So
nimmt Teilen erstens (1) die verbindenden, versammelnden Momente geteilter
Welt in den Blick, zweitens (2) verweist Teilen auf die Erfahrung und machtvol-
le wie normative Produktion von differenten, zerteilten und (ungleich) verteilten
Welten. Drittens (3) wird unter Teilen im Sinne von Mit-Teilen die praktische, ge-
sellschaftlich und kulturell bedingte Verstindigung iitber Welt(en) angesprochen.
Teilen wire so nicht mehr nur als formales Bildungsziel (Labsch et al. 2021) oder
normativ wiitnschenswerte Praktik (Briick 2019) verstehbar, sondern erzieherisch
als Vermittlung von Welt(en), die in einem produktiven Spannungsfeld von Ver-
bundenheit, Differenz und Verstindigung steht.

Meine Uberlegungen habe ich entlang von drei Schritten strukturiert. Zuerst
wende ich mich der Frage nach der Welt zu und versuche Finks Welt-Denken ver-
standlich zu machen. Daran anschlief}end nehme ich den Bezug von Welt und
Erziehung als die erzieherische Aufgabe, Welt zu vermitteln, in den Blick. Von
hier aus widme ich mich dann dem Teilen in seiner eben aufgerufenen dreifachen
Struktur, um abschliefRend meine Uberlegungen zusammenfassend zu ihrem En-
de zu bringen.

70



2. Welt und Weltlichkeit: Zur Frage nach der Welt

Wenn ich nun nach (der) Welt frage, dann in einer begrenzten Weise. Ich werde
also gerade keine systematische Erarbeitung von Theorien der Welt oder der Welt-
lichkeit versuchen, noch nach den Redeweisen itber Welt fragen. Von verschiede-
nen Ansitzen und Perspektiven zeugt bereits dieser Band. Mein Augenmerk liegt
hier auf Finks Denken von Welt.

Erziehungswissenschaftlich, so kénnte man beginnend festhalten, wird
Welt am ehesten dort bedeutsam, wo sie als Welt der Dinge (Nohl/Wulf 2013;
Ballauft 2004), d. h. in ihrer Materialitit angenommen wird. Damit verbunden
sind Perspektiven, welche die Dinge in ihrer symbolischen Kraft als einer sich
entziehenden Welt (Dorpinghaus/Uphoff 2012) verstehen. In dieser Hinsicht
wird Welt materialisiert bzw. symbolisiert und damit zum moglichen Gegen-
stand bildendender Auseinandersetzungen (Thompson/Casale/Ricken 2017;
Thompson/Weif 2008). Als solche erscheint sie im Modus der Fremdheit als
das gerade Nicht-menschliche (vgl. Humboldt 1960). Interessant ist, dass im
(humanistischen) Verhiltnis von Bildung und Welt, Welt zumeist von der Seite
des Subjekts aus betrachtet wird — so sehr dieses durchgestrichen, dezentriert
usw. ist —, und nur selten andersherum von der Seite der Welt aus gefragt wird.
Anders als ein eher materialer Zugrift erscheint Welt dann allgemein als zeitli-
che und raumliche Grundbedingung fiir Bildung und Erziehung (Meyer-Drawe
2001). Davon wiederum etwas verschieden ist der Bezug, wie er neuerdings
z.B. in Forderungen der Fridays-for-Future-Bewegung aber auch im nationalen
Aktionsplan der Bildung zur Nachhaltigen Entwicklung (2017) oder der UNESCO
aufgerufen wird: Dieser richtet sich normativ auf eine Welt, die entweder im Sin-
ne einer materialen Ressource als (einzige) Erde oder als immaterielles kulturelles
Erbe (vgl. Schifer 2017) sorgend und verantwortungsvoll erhalten werden muss
(Arendt 1994). Diese exemplarische Darstellung hegt nicht den Anspruch, einen
vollstindigen Uberblick zu geben, sie kann aber zumindest auf ein wesentliches
Moment hindeutet: dass nimlich Welt zumeist und mindestens implizit als ein
verfiigbarer (und objektivierter) Gegenstand in den Blick kommt (vgl. Heidegger
1997).

Mit Fink hingegen kann eine Perspektive ausgemacht werden, die Welt ge-
rade nicht als Gegenstand annimmt. Vielmehr sei die Welt durch ,die Weise des
Entzugs“ (Fink 1990, S. 195) charakterisiert. Ein subjektivistischer Zugang zur
Welt erscheint ihm folglich nicht tauglich. Die Welt bleibt aber auch dann noch
missverstanden, so Fink weiter, wenn man sie allein als Umfangende versteht,
in gewisser Form also als Negation des Binnenweltlichen. Welt steht in einem
Bezug zum Sein, oder mit Fink formuliert: ,Welt ist das Aufgehen des Seins*
(ebd., S. 205). Mit dieser Wendung dynamisiert Fink die Welt zu einem Werden,
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dass zwar auch auf das Binnenweltliche bezogen ist, aber dariiber hinaus enthilt
es auch einen Bezug zum Sein als Werden: , Die Welt ,wird‘: das heif3t nicht ein
Ding entsteht oder ein Ereignis liuft ab, sondern es wird der Spielraum fiir Dinge
und Ereignisse, — es entsteht das Entstehenkénnen und Vergehenkoénnen von
Seiendem, — es ereignet sich das Sichereignenkonnen von Ereignissen“ (ebd.). So
gesehen wird ihm die Welt in einer Weise zum urspriinglichen Hervorbringen
selbst. Das, was Fink als Welt denkt, ist dann weder ein hervorgebrachtes (Ord-
nungs-)Gefiige noch eine Art ,Behilter“ aller (binnenweltlichen) Dinge. Die Welt
ist das Raumgebende und Zeitlassende, zugleich Eins und Vieles (Nietzsche) — als
Eines gibt sie erst den Raum fiir mogliches Vielsein (vgl. dazu auch Brinkmann
in diesem Band).

Die Frage nach der Welt drangt sich Fink nicht zuletzt aus zwei Perspektiven
auf. Zum ersten, weil zu vergessen droht, Welt kosmologisch zu denken, d. h. sie
nicht zu einem héchsten Seienden zu verkliren, das letztlich wieder nur iiber ei-
ne Dingontologie zu fassen wire. Denn damit wire eine wesentliche Unterschei-
dung ibersprungen: zwischen den , Dingen in der Welt“ (Burchardt 2001, S. 34)
und ,der Welt selbst“ (ebd.). Genau diese Unterscheidung von ,Welt und binnen-
weltlichen Seienden® (Fink 1990, S. 19) nennt Fink die ,kosmologische Differenz*
(ebd.) und gibt damit zur Aufgabe, die Welt nicht als Summe aller Dinge, sondern
als Werden zu denken. Daran anschliefRend denkt Fink zweitens den Menschen we-
sentlich von seinem Bezug zur Welt aus. Wihrend der Mensch also binnenwelt-
liches Sein in den Fokus riickt, transzendiert die Welt ebenjenes. Die Differenz
tragt sich aber zugleich auch in das menschliche Verhalten ein, das sowohl auf
Welt als auch auf das Binnenweltliche bezogen ist (vgl. Nielsen/Sepp 2011, S. 9).
Damit wird eine Doppelbewegung angedeutet, in der sich zwei unterschiedliche
Bewegungen in ihrer Verschrinkung aufnehmen lassen: ,Hinausstehen in Welt
ist nur moglich, insofern Welt iber das Binnenweltliche in dem Sinn hinaus ist,
dasses in dieser hereinsteht, und menschliche Existenz folglich in dieses Hereinste-
hen hinaussteht“ (ebd., S. 18, Herv. 1.0.). Fiir Fink bestehen ekstatisches und emp-
fangendes Verhalten zugleich.

Aus phinomenologischer Perspektive erscheint zudem besonders interes-
sant, dass Fink die Welt nicht als ein Phianomen darstellt. Sie lisst sich gerade
nicht zeigen, sondern in ihrem Entzug nurmehr erahnen. Entsprechend schwie-
rig erscheint es, iiber sie Auskunft zu geben, ist sie doch nicht als Gegenstand
zu fassen. Fink findet dafiir eine fast poetische Antwort: Die Welt kann nur in
Metaphern bzw. Bildern oder Modellen und Symbolen begriffen werden — denn
diese zeichnen sich dadurch aus, dass ihnen jeweils schon ein transzendierendes

1 Mit Fink lisst sich der Bezug des Werden auf das Binnenweltliche mindestens in zweifacher
Weise ausweisen: Zum einen beschreibt das Werden etwas, das am Seiendem vorkommt, wie
beispielsweise die Bewegung durch Raum und Zeit. Zugleich verweist Werden zum zweiten auf
den Prozess des Zustandekommens: also wie das Seiende wird.
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Moment innewohnt. Als ein solches Weltsymbol identifiziert Fink das (praktisch
gedachte) Spiel der Menschen: ,Wird das Wesen der Welt als Spiel gedacht, so
folgt fir den Menschen, dass er das einzige Seiende ist im weiten Universum,
welches dem waltenden Ganzen zu entsprechen vermag* (Fink 2010, S. 27). Spiel
als Symbol der Welt ist letztlich menschliche Produktion von unwirklicher Wirk-
lichkeit und damit eine ,Sinnvergegenwirtigung von Welt und Leben“ (ebd.,
S. 28). Anders formuliert: Wenn wir Menschen mit Fink und Schiitz gesprochen,
die Welt nur andenken, d.h. sie nicht gegenstidndlich verstehen kénnen, noch
imstande sind, sie in Gesamtauslegungen zuverlissig ergreifen zu konnen (vgl.
Schiitz 1986, S. 88), bleibt nicht viel mehr als die Moglichkeit, in Entwiirfen, das,
was wir fitr wirklich halten, in Modellen auszulegen, die etwas symbolisieren —
so wie wir es auch im Spiel tun. Solches ,Symbolisieren‘ erschépft sich dann nicht
in seinem reprasentativen Charakter, d. h. in seinem wie auch immer gearteten
Verweis auf etwas Seiendes. Sondern es ist selbst schon von medialer Beschaf-
fenheit, d.h. im Symbolisieren wird bereits ein Riss ins Wirkliche eingetragen,
was die Sinnvergegenwirtigung iiberhaupt erst ermdglicht und ihr Raum gibt.
Vor diesem Hintergrund kann das Spiel die Struktur einer Vermittlung gewin-
nen: ,Das Faktum dieser Mittlerrolle, dieses Medialsein, bezeichnet den hier
gemeinten Sinn von ,Symbol*“ (Nielsen/Sepp 2010, S. 329).

3 Welt vermitteln - als erzieherische Aufgabe

Der menschliche Bezug zur Welt ist besonders in bildungstheoretischer Hinsicht
bedeutsam. Ohne Welt, hitte vielleicht Humboldt gesagt, keine Bildung (vgl.
Humboldt 1960). Das Verhaltnis von Bildung, Ding und Welt mochte ich an dieser
Stelle nicht weiter vertiefen, wenngleich das pidagogisch tiberaus relevant ist.
Mir wird es nun darum gehen, Erziehung und Welt miteinander in Verbindung
zu bringen und ich werde dabei wieder auf Eugen Fink zuriickgreifen. Fiir diesen
ist die Weltlichkeit des Menschen ,keine einfache Gegebenheit, die nur einsichtig
zuwerden briuchte. Sie ist das eigentliche Feld der Erziehung“ (Fink 1992, S. 194).
Erziehen, so sagt Fink in seiner altertiimelnden Sprache, ,heifit hier und jetzt:
unsere Weltzugehorigkeit in dem Gesprach, dass von Lebensnot und Lebensrat
erfillt ist, gemeinsam immer neu zu griinden® (ebd., S. 195). Noch etwas blumi-
ger spricht Fink vom Erziehen als der ,hochsten bedenklichen Kunst, anderen
das Leben zu lehren® (Fink 1978, S. 184). Lehre ist allerdings hier nicht einfach
als auf das gesamte menschliche Verhalten bezogen zu verstehen, sondern ganz
grundlegend als die ,existierende und in die Unruhe getauchte Interpretation
des Daseins“ (Fink 2018) (siehe dazu auch 4.3). Sicherlich mag an dieser Stelle un-
terschiedlich kritisch zuriickgefragt werden, ob und inwiefern Erziehung damit
angemessen gefasst wire. Entscheidend ist fur mich an dieser Stelle allerdings
der Bezug zur Welt: Denn ,erst auf dem Grund des Anspruchs der Welt an das

73



Menschenwesen kénnen Menschen in mit-menschlicher Gemeinschaft einander
erziehen“ (ebd., S. 190). Dabei geht er von einer fundamentalen Koexistenzialitit
aus, die sich erst vor dem Hintergrund eines gemeinsamen Hineingehorens in
die Weltoffenheit verstehen lasst.

Das kann verstindlicher werden, fithrt man sich drei Grundziige Eugen Finks
Sozialphinomenologie vor Augen, die man als Relationalitit des Menschen, seine
grundlegend fragmentarische Verfassung und der Produktion fassen kann (siehe
dazu besonders Weber-Spanknebel 2023 und Brinkmann 2021). All diesen liegt
eine Zeitdiagnose zugrunde, die Fink als eine Krisenlage des modernden Men-
schen beschreibt und die durch einen radikalen Sinnverlust gekennzeichnet ist.
Der Mensch ist damit konfrontiert, den (seinen) verlorenen Sinn selbst zu suchen,
indem er ihn produzierend hervorbringt, d. h. sich auf diese Weise selbst entwirft
(vgl. Fink 1970, S. 117). Fink argumentiert hier dezidiert praxeologisch: In kulturel-
len Praxen verstandigt sich der Mensch mit anderen Menschen sinnhaft itber exis-
tenzielle Fragen. Fink fasst diese kulturellen Praxen als koexistenzielle Grundphi-
nomene des menschlichen Daseins (vgl. Fink 1979). Solche sind Spiel, Herrschaft/
Macht/Technik, Arbeit, Liebe, Tod und eben auch Erziehung (vgl. Fink 1978).

Den Menschen relational zu denken, bedeutet fiir Fink, ihn als ein ,existieren-
des Seinsverstindnis“ (vgl. Fink 1970, S. 115) zu begreifen. Der Mensch ist offen,
insofern er immer schon in einer Beziehung, in einem Verhiltnis steht, d. h. sich
zu sich selbst, zu anderen und zur Welt verhilt und verhalten muss. Mit dieser
dynamischen-relationalen Struktur des Menschen ist zugleich der zweite Aspekt
der Fragmentaritit angesprochen. Denn wenn der Mensch durch eine grundle-
gende Relationalitit gekennzeichnet ist, erscheint es unméglich ihn absolut und
abschlieRend zu bestimmen. Fragmentaritit verweist fiir Fink auf einen Grund-
zug menschlichen In-der-Welt-seins, der sich durch Offenheit und immerwah-
rende Dynamik (als Unvollendbarkeit) kennzeichnen lisst. Fink wehrt sich so ve-
hement gegen all jene Zuginge, die den Menschen festzulegen suchen, indem sie
ihn gewollt oder ungewollt doch wieder als ein ,fertiges Seiendes, [...] ein heiles
und ganzes Ding“ (ebd., S. 121) einsetzen. In der Frage nach sich selbst, kann der
Mensch sich nur im Modus des Bruchstiickhaften erfahren, das genauso negati-
ve Erfahrungen wie der Fremdheit, der Kontingenz oder der Unsicherheit bereit-
hilt. Das Bild des Fragments wihlt Fink hier mit Bedacht, denn wie ein Fragment
erst vor dem Hintergrund eines unbestimmten Ganzen als solches sichtbar wer-
den kann, ist auch der Mensch in seiner Fragmentaritit auf etwas bezogen, von
dem her er sich erst als fragmentarisch erfahren kann: der Welt. Es geht somit
nichtdarum, das Ganze als solches wieder festzustellen oder zu fixieren. Vielmehr
ist der Bezug dazu entscheidend. Denn Relationalitit und Fragmentaritit richten
sich in dhnlicher Weise aus: Es geht darum, den Menschen in seinem Wesen ge-
rade nicht festzulegen, sondern ihn in seinem Werden zu begreifen, welches erst
in seinem Bezug zu sich, zur Welt und zu Anderen denkbar wird. Praktisch be-
deutet das fiir Fink, dass der Mensch sich in konkreten Praxen selbst befragen,

74



verstindigen und entwerfen muss. Letzteren Gedanken, das Entwerfen bzw. das
Herstellen, versucht Fink unter der etwas sperrigen Wortgruppe ,entfesselte Pro-
duktion® (Fink 1970, S. 187) niher zu beschreiben. Solche erscheint ihm in Anleh-
nung an Nietzsche als Sinn und Zweck des menschlichen Lebensvollzuges. Aus
solch einem Verstindnis folgt jedoch nicht, dass es keine soziale Ordnung mehr
geben konne, nur verindert sich der Charakter jeder Ordnung grundlegend: Sie
ist nicht und nie abgeschlossen oder vollendet, sondern immer in Bewegung und
wandelt sich fortwihrend, insofern es im Herstellen, also auch im Selbstentwurf,
um die Fortsetzbarkeit des Herstellens geht: Um eine Liquidation der Produkte.
Produktion bei Fink ist ohne Vorbild und ohne Richtung und gewinnt von hier
eine gewichtige Bedeutung: Denn in ihr werden nicht nur immer wieder soziale
Gebilde und Ordnungsgestalten hervorgebracht, sondern darin auch immer wie-
der neu Ideale, Leitbilder, Werte, etc. erzeugt und gleichzeitig immer wieder neu
liquidiert und verschoben (vgl. ebd., S. 129).

Der Mensch als selbst- und weltoffen verhilt sich zu sich selbst, zu anderen
und zur Welt, weil er sich selbst nur mehr als Bruchstiick erfahren und begreifen
kann. Weil ihm der Sinn angesichts eines radikal einbrechenden Nichts so verlo-
ren ist, muss er selbst danach suchen, indem er sich sinnbildend, praktisch und
produzierend entwirft. Diese Ausgangslange benennt Fink als die ,,pidagogische
Grundsituation“ (ebd.) unserer Zeit.

Erziehung kann vor diesem Hintergrund in dem erweiterten Sinne als Lehre
die Aufgabe zukommen, Welt zu vermitteln. Vermittelt wird sie nach Fink aller-
dings nicht im Sinne einer bloRen Wissensvermittlung binnenweltlicher Einzel-
dinge oder der Welt als solcher. Problematisch erscheint solche eine Vermittlung,
weil, das, was Fink als Welt zu fassen sucht, nicht erzieherisch vermittelt wer-
den kann, vielmehr andersherum sich im Entzug selbst vermittelt, d. h. beson-
ders durch Passivitit gekennzeichnet ist. Erfahrungsbasiert geht es eher darum,
medial-vermittelnd einen Zugang zur Welt im Sinne eines Verhiltnisses (und da-
mit Verstindnisses) zu ermdoglichen. Solche Zuginge lassen sich nun aber nicht
als subjektive Einzelentwiirfe verstehen, sondern sind immer schon koexistenzi-
al praktisch verfasst: Sie sind nur in praktischer Gemeinschaft zu haben. Vermit-
telt wird so gesehen nicht die Welt, sondern die Weise des Weltverhiltnisses und
damit zugleich die Bilder dessen, was als Welt erscheinen kann. Eine solche erzie-
herische Vermittlung der Welt kann — so die hier vorgelegte Annahme — anhand
des Begriffs des Teilens niher beschrieben werden.

4. Welt(en) teilen
Im Folgenden werde ich nun den Versuch unternehmen, Teilen als Vermitt-
lung von Welt niher zu konkretisieren. Teilen sehe ich dabei in Anschluss an

Eugen Fink in einem dreifachen Spannungsverhiltnis von Verbundenheit (Ge-
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meinschaft), Differenz und Verstindigung (vgl. dazu und im folgenden Weber-
Spanknebel 2023). In dieser Lesart lassen sich unter der Perspektive der Ver-
bundenheit die verbindenden, versammelnden Momente geteilter Welten in den
Blick nehmen. Unter Differenz kann auf die Erfahrungen und machtvolle wie
normative Produktion von differenten, zerteilten und ungleich verteilten Welten
hingewiesen werden. Zuletzt erscheint unter Verstindigung Teilen als ein Mit-
Teilen und deutet auf die soziale Dimension, die praktische und gesellschaftlich
wie kulturell unterschiedliche Verstindigung iiber Welt hin.

4.1 Verbundenheit

Sprechen wir Beitragenden im Rahmen dieses Bandes von geteilten Welten bzw.
geteilter Welt, dann immer auch in einem gewissen Sprachspiel. Mir wird es nun
darum gehen, den verbindenden, versammelnden Aspekt des Teilens auszuwei-
sen. ,Geteilt' nehme ich also in dem Sinne auf, wie man beispielsweise auch von
,geteilten‘ Werten, Eindriicken oder Positionen spricht.

Dieser Aspekt des Teilens beruht nach Fink zentral auf der erlebten Gemein-
schaft des Miteinanderseins, welche nicht zuletzt angesichts existenzieller Not-
lagen in verschiedenen Grundphinomenen greifbar erscheint. Miteinandersein
denkt Fink hier von einem In-Sein in einer Welt aus, die jedoch mit anderen ge-
teilt werden muss (vgl. Fink 2018). Miteinandersein stellt dann ein , Sichbewegen
in einer Daseinsinterpretation‘ (ebd., S. 65) dar, wobei jedes menschliche Tun ein
,Mitwirken am Daseinsverstindnis“ (ebd.) ist. Deutlich kann hier schon werden,
dass es nicht um ein Teilen im Sinne von Separation oder Zerstiickelung oder Auf-
teilung geht — vielmehr ist es einheitsstiftend. Weil Fink den Menschen in seiner
relationalen Verfassung stark macht, wird so auch jedes Teilen als eine Relation,
alsein Bezug zu anderen verstehbar: Teilen ,ist die urspriingliche Einheit der Mit-
Teilung“ (ebd., S. 124). Dabei betont Fink, dass Mit-Teilung nicht nur — aus ei-
ner kommunikationstheoretischen Perspektive — als Sagen und Héren im weites-
ten Sinne erschépfend verstanden wire (siehe dazu Kapitel 4.3), sondern hebt auf
die gliedernden, verbindenden und zusammenschlieffenden Momente ab. In die-
sem Sinne ist die Teilung erst die Grundbedingung jeglicher Versammlung. Der
versammelnde Aspekt des Teilens kann angesichts der oben erwihnten grundle-
genden Zeitdiagnose noch deutlicher hervortreten: In der Weltoffenheit des Men-
schen bricht iiber ihn eine Not herein, nimlich das Nichts, die , Seinsentbehrung®
(ebd., S. 121) des Menschen. Das heif’t, der Mensch leidet an existentieller Un-
gewissheit. Diese Not scheint nicht gelindert werden zu kénnen, aber sie kann
gewendet werden, indem der Mensch sich selbst entwirft. Solch ein Entwurf ist
jedoch nicht einmal erstellt und hat dann ewig Bestand. Er zerfillt fortwihrend,
ist immer unvollstindig und nicht abschlief3bar — er ist liquidatorisch. Folgt man
Fink so weit, dringt sich die Frage auf, ob dieses Entwerfen dann nicht sinnlos,
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weil immer schon iiberholt, wire. Doch ,gerade der Einblick in die wesenhafte
Unvollstandigkeit aller unserer Weltentwiirfe (ebd.), antwortet Fink, ,macht sol-
ches Entwerfen nicht nur nicht nichtig, sondern erst menschlich sinnvoll“ (ebd.).
Mit-Teilung? erscheint in diesem Licht auf zweierlei Weise eine zentrale Rolle zu-
zukommen: Einerseits wird mit dem ,Mit‘ eine soziale Dimension aufgemacht,
die den Menschen nicht als zunichst singulir, sondern davor schon in Verbin-
dung mit anderen erscheinen lisst. Andererseits wird unter ,Teilen eine Andeu-
tung auf eine bestimmte Weise gegeben, wie eine solche Verbindung zu verstehen
wire. Die anschlieflende Frage, was es denn ist, was geteilt wird, beantwortet Fink
mit der Welt. In seinen Augen wird nicht irgendetwas geteilt, nicht Dinge, son-
dern eben Welt. Dieses ,Welt-Teilen ist das urige Mit-Teilen“ (ebd., S. 131). Damit
spricht Fink ein ,urspriingliches Teilen an — Fink nennt es auch das , Ur-Teilen®
oder eben ,urige Teilen“ —, welches er als ,das Teilen des menschlichen In-Sein
in einer Welt“ (ebd.) bestimmt. Er bleibt jedoch dabei nicht stehen, sondern geht
noch einen Schritt weiter. So ist der Mensch seiner Auffassung nach nicht nur so
in der Welt, dass er sich zu seinem eigenen Sein und damit zum Sein alles Seien-
denverhilt und dieses ,InderWeltsein (sic!)“ (ebd., S. 134) in der Mit-Teilung teilt,
sondern der Mensch ist auch so in der Welt, ,dass er bei bedeutsamen Dingen
ist“ (ebd., S. 127). Bedeutsame Dinge stellen bei Fink jene dar, die zum symbo-
la werden, Dinge also, die ,Gleichnisse fiir sich selbst“ (ebd.) darstellen, die tiber
sich hinausweisen. In ihnen bricht, so sagt Fink, ,die Welttiefe (ebd., S. 133) auf
und sie sind in der Lage die erwihnte existenzielle Not zu wenden.? Menschliche
Gemeinschaft in all ihrer moéglichen wie verschiedenen konkreten Gestalt der So-
zialitdt ist fiir Fink hier wesenhaft und notwendig immer ein Mit-Teilen als Mit-
einanderteilen von Welt. Der Aufgang von Welttiefe in den Dingen stiftet so Ge-
meinschaft, weil sich die Menschen iiber die zum Symbol gewordenen Dinge als
Teilhabende einer Welt verstehen konnen. Symbolisch sind die Dinge einerseits in
dem (iiber eine Reprisentationsfunktion hinausgehenden, s.0.) medial-vermit-
telnden Sinn und andererseits damit in ihnen Einheit in der Differenz moglich
wird.

2 Finks starke Betonung auf das , Mit“ birgt eine gewisse Nihe zu Jean-Luc Nancy (2017), gleich-
wohl er seine Gedanken frither formuliert (vgl. Hilt 2018, S. 981). Nancy geht dabei ebenfalls
von einer koexistenzialen Bedeutung des Mit-Seins aus, in der Dinge nicht nur nebeneinander
auftreten, sondern in Beziehung treten. Solches Mit-Sein konstituiert sich in der Mit-Teilung,
sodass das Sein ,nur als mit-ein-ander-seiend sei, wobei es Mit und als das Mit dieser singulir-
pluralen Ko-Existenz zirkuliert“ (Nancy 2004, S. 21, Herv. i.0.; vgl. dazu auch Brinkmann 2018,
S. 97). Eine Verbindung von Nancy und Fink erscheint dabei durchaus fruchtbringend, steht
aber bisher noch aus.

3 Was Fink konkret im Sinn hat, wenn er von den bedeutsamen Dingen spricht, versucht er an ei-
nem Beispiel zu verdeutlichen: dem Tisch. Bei Fink heif3t es:, Der Tisch versammelt zum Mahl,
die Tischgenossen teilen sich im Dabeisein beim Tisch eigentlich in eine gemeinsame Welt*
(ebd., S. 122).
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Fink gibt in seiner Philosophie der Koexistenzialitit auch der Frage nach Vor-
oder Nachgingigkeit Raum und geht auch hier wieder von der Welt aus. Entspre-
chend erscheint fiir ihn nicht denkbar, dass zuerst eine Gemeinschaft besteht und
diese dann eine Welt konstruierte und damit Dinge zu reinen Objektivationen
verkommen. Andersherum sieht er Gemeinschaft nur dort méglich, ,wo Dinge die
Not haften und Brauchende sich zusammenschliefiend im Brauch (ebd., S. 142).
Dabei ist der Brauch fir ihn ,eine Elementarform gemeinsamen InderWeltseins,
er dokumentiert sich im Umgang mit den Dingen, auf denen der Schimmer des
Ewigen liegt“ (ebd.), d. h. mit den Symbolen. Im gemeinschaftlichen Teilen von
Welt verstindigt sich der Mensch demnach praktisch sinnhaft (in Praxen) mit-
einander. Briuche lassen sich so als Gebilde verstehen, wie etwa auch Rituale oder
Institutionen, die darauf verweisen, dass vor jeder Verstindigung der Mensch be-
reits verstandigt ist. Fink nennt sie auch Sitte und meint damit die lebensweltli-
che und praktische , Auslegung der Welt in vor-ausdriicklichen und vor-individu-
ellen, leiblichen Praxen, Normen und Regeln, Gewohnheiten und Habitualititen*
(Brinkmann 2022, S. 171).

Teilen kann bis hierhin demnach eine versammelnde, verbindende Kompo-
nente eignen. Zunichst wire als (anthropologische) Grundbedingung daraufhin-
gewiesen, dass Erziehen nur auf einer geteilten Grundlage: einer Welt denkbar
wird. Solche ldsst sich mit Fink als die bei aller Verschiedenheit und Pluralitat zu-
sammenbringende Erfahrung des gemeinsamen In-der-Welt-seins beschreiben.

Zuletzt erscheinen mir an dieser Stelle zwei kontextualisierende Hinweise
notig. Zum einen steht Finks Gemeinschaftsverstindnis in mehr oder weniger
grofBer Nahe zu anderen ontologisch ausgerichteten Diskursen zur Gemein-
schaft. Solche sind nicht zuletzt besonders durch Nancy (1988; 2017), Blanchot
(2007) oder Esposito (2004) angeregt wurden. Auch diese heben auf das Mit-
Sein ab und erfreuen sich einer ungleich stirkeren Rezeption, auch in den
Erziehungswissenschaften (vgl. Trautmann 2019). Mitsein bedeutet in diesen Zu-
gingen ebenfalls ein Sein-mit-Anderen bzw. Anderem als ,eine unhintergehbare
Offnung zum Anderen hin; und zwar zu allen und allem“ (Liebsch 2011, S. 69).
Demgegeniiber zeichnet sich Finks Ausarbeitung durch seine dezidierten Beziige
und Bearbeitungen erziehungs- wie bildungstheoretischen Fragestellungen aus.
Gleichwohl wire die Frage und Suche nach Briicken, Ahnlichkeiten wie Unter-
schiede und, wo sie passend erscheinen, gegenseitige Akzentuierungen sicher
lohnenswert — sie konnen aber an dieser Stelle nicht weiterverfolgt werden.
Zum zweiten wire einer eigenen Untersuchung vorbehalten, die Grenzen einer
Gemeinschaftsbestimmung, wie sie uns Fink vorschligt, auszuloten. Hinsicht-
lich der langen theoriegeschichtlichen Auseinandersetzung mit Gemeinschaft
liasst sich Fink ganz sicher nicht zu den Stimmen zihlen, die Gemeinschaft zum
romantischen Heilsbringer preisen und als Antwort auf das Ende der Entfrem-
dung stilisieren, in der die ,,Ungerechtigkeiten aufgehoben sein werden“ (Spitta
2019, S. 44). Denn fiir Fink erscheint der versammelnde Aspekt gerade nicht mit
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einer Einheitsfiktion verbunden, sondern gibt erst den Boden fiir die Pluralitit.
Fragen nach beispielsweise Machtverhiltnissen (Irigaray 2010) oder nach Streit
(Hilbrich/Ricken 2019) kénnten jedoch durchaus noch einmal gewinnbringend
mit Fink und tiber ihn hinaus aufgenommen und reflektiert werden.

4.2 Differenz

Auf dieser Grundlage aufbauend ldsst sich ein zweiter Aspekt des Teilens ausma-
chen. Denn nimmt man Welt mit Fink als das Zeitlassende und Raumgebende,
dann ermoglich sie auf der Grundlage einer geteilten Welterfahrung (InderWelt-
sein) genauso auch das Hervorbringen von Differenzen. Teilen verweist in diesem
Sinne auf die Erfahrung(en) und machtvolle wie normative Produktion von diffe-
renten, zerteilen und ungleich verteilten Welten. Wihrend - so kénnte man ex-
emplarisch sagen — also der versammelnde Aspekt des Teilens auf eine kosmolo-
gisch transzendierende Welt bezogen ist, ist der Aspekt der Differenz eher im bin-
nenweltlichen orientiert, wenngleich er darin nicht aufgeht. Beides, Verbindung
und Differenz, lassen sich nur analytisch voneinander unterscheiden, praktisch
geschehen sie zugleich. In konkreten Praktiken werden also Unterschiede und
Unterscheidungen in verschiedener Weise (re-)produzierend hervorgebracht -
etwa in 6konomischer oder kultureller Hinsicht. Wie konkret solche Differenzen
hervorgebracht werden, davon zeugt in verschiedener Weise der hier vorliegende
Band. Ebenso mag einleuchten, dass die Produktion von Differenzen sich auch
auf der Ebene der Erfahrung spiegelt. Denn gerade soziale Unterschiede werden
ja ganz praktisch z. B. negativ in Formen der Unzugehérigkeit, der Ablehnung,
der Differenz usw. erfahren. Teilen in diesem Sinne provoziert zugleich Fragen
nach Macht- und Herrschaftsverhiltnissen genauso wie auch Fragen nach Um-
verteilung, Teilhabe und Partizipation. Erméglicht werden diese kritischen Fra-
geeinsitze, weil Fink Teilen vom Miteinandersein her denkt. Solches ist, so kénn-
te man sagen, von einer radikalen Gleichheit (hinsichtlich der geteilten Erfah-
rung des Sinnverlustes und des InderWeltseins) geprigt und kann insofern Un-
gleichheiten als kontingente und gerade nicht ontologisch gegebene verstehen.
Das liefe sich gegebenenfalls in Verbindung zu Ranciéres Einsatz der Gleichheit
noch weiter konkretisieren, soweit mit dem Gleichheitsmotivin seinem Anspruch
ebenfalls (wenngleich isthetisch-politisch argumentiert) eine bestehende Auftei-
lung in Frage gestellt werden kann, indem nach den nichtzueinander passenden
Anteilen und deren Anspruch gefragt wird (vgl. Mayer 2017). Dieser Aspekt kann
iiber diesen Hinweis hinaus hier nicht weiter verfolgt werden. Dafiir méchte ich
noch einen Gedanken zum bereits angesprochenen Themenbereich der Teilhabe
anschliefRen. Denn damit ist auch ein Grundthema der pidagogischen Migrati-
onsforschung sowie von postkolonialen Theorien angesprochen: Es geht um ,ein
unerschrockenes Einmischen und Eintreten fiir die Teilhabe aller an der Welt“,
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wie es Hark (2021, S. 78) in Referenz auf Frantz Fanons (2021) ,Die Verdammten
dieser Erde“ formuliert. Teilhabe ermoglichen liefRe sich dann kontrapunktisch
verstehen (vgl. Said 1994). Das heif3t, es wire nicht damit getan, die ,, Anderen*
als solche zur Kenntnis zu nehmen, sie zu integrieren bzw. inkludieren zu wol-
len. Es miisste dagegen ,ihre‘ Perspektive in der Form ernst genommen werden,
dass ,ihnen’ die Moglichkeit eroffnet wird, bestehenden Deutungshoheiten — im
Sinne Finks: vorherrschende Daseinsinterpretationen — zu irritieren, ohne dabei
gleich eine neue Wahrheit setzten zu miissen (vgl. Rotter/ Ohnmacht/Yildiz 2021;
Boger 2020). Anders formuliert bedeutet das, Welt insofern erzieherisch zu ,ver-
mitteln’, als dass eine (eigene) Daseinsinterpretation, ein eigenes Verhiltnis zur
Welt und zu anderen moglich wird und zugleich in solchen Entwiirfen gestalte-
risch aktiv werden zu konnen. Es konnte in einer Weise also darum gehen, Mit-
zuteilen, Mitzumachen (vgl. erginzend auch Alkemeyer/Buschmann 2017) beim
und im Teilen.

4.3 Verstandigung

Der dritte Aspekt des Teilens, den ich Verstindigung nenne, ist bereits in dem
Wort Mit-Teilen angeklungen, dass ebenfalls eine Doppelbedeutung besitzt. Mit-
Teilen deutet einerseits auf das Miteinanderteilen hin und andererseits wird da-
mit eine sozial-kommunikative Dimension angesprochen: die praktische und ge-
sellschaftlich wie kulturell unterschiedliche Verstindigung tiber Welt.

Die Verstindigung iiber die Welt begreift Fink koexistenziell: Der Mensch als
Mitmensch verhilt sich im Miteinander und in der Sinndeutung seines Mitein-
anders zur Welt. Die praktische Sinnverstindigung ist seine Antwort auf die Not-
lage, des radikalen Sinnverlustes — das, was Fink die pidagogische Grundsituati-
on nennt. Der Mensch - diese Wiederholung sei erlaubt — kann bzw. muss die-
se Not durch sinnbildende Entwiirfe in der gemeinschaftlichen Praxis der Sinn-
Verstindigung, also in der Mit-Teilung als das Miteinander-Teilen von Welt, wen-
den. Hier ist die Verbindung zur vorhin nur kurz angedeuteten Lehre zu sehen.
Die Menschen kénnen einander lehren oder anders ausgedriickt, sie teilen sich in
der Sinnverstindigung, sie teilen Weltverhiltnisse (vgl. dazu auch Béhmer 2002,
S. 116 f1.). Solche mitteilende Sinnverstindigung lief3e sich in verschiedener Weise
denken: etwa unter dem Stichwort des Zeigens, in Form konkret leiblich verfass-
ter Praxen und Praktiken.* Eine besondere Form dieser Sinnverstindigung, stellt
fir Fink die padagogisch-politische Praxis der Beratung dar. Das meint, dass auf
der Suche nach einer Notlésung, also einer Sinnbildung sich die Menschen prak-

4 Wie neben Zeigen auch andere Praxen bzw. Praktiken vor dem Hintergrund einer phinome-
nologischen Praxeologie als Praktiken der Erziehung verstanden werden kdnnten vgl. Weber-
Spanknebel/Tiirstig/Brinkmann i.V.
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tisch miteinander verstindigen. In der Beratung geschieht der Entwurf der Zie-
le — Fink nennt diese: Ideale — und der Werte des Menschen als eine offene und
bewusste Sinnproduktion. Am Ende der Beratung steht bei Fink der Entwurf ei-
ner ,notwendenden (Fink 1970, S. 52) Tat. Angezeigt ist damit, dass es um ein
sorgendes und besorgtes Verhiltnis zu sich selbst geht, sich selbst in einen Stil
bzw. in ein Geprage zu bringen (vgl. Brinkmann 2021). Beratung ist bei Fink eine
Gemeinschaft aller Lebensalter in grundsitzlicher Gleichheit und im Wechselbe-
zug auf die Not gerichtet. Fiir Fink steht allerdings nicht die Einheit im Mittel-
punkt. Gerade die Differenz, der Streit ist es, welche die Beratung prigen. Ent-
scheidend bei Fink ist, dass die Beratung immer noch eine Weise der Verstindi-
gung und Aushandlung tiber eine ,Notwendung' ist, die auf eine Zukunft gerich-
tet ist und in einer praktisch-konkreten Tat miindet. Fink reflektiert auch ihre
machttheoretischen, gewaltformigen Verstrickungen (vgl. Meyer-Wolters 1997).
Die erzieherische Form der Beratungsgemeinschaft nennt Fink die Fragegemein-
schaft (vgl. Fink 1970). In dieser wird nicht Erziehung in der Form eines Problems
kultureller oder didaktischer Vermittlung von bereits feststehenden Inhalten ver-
standen, sondern als Frage nach der zu lernenden und zu lehrenden Interpre-
tation der Welt (ebd.). Anders als in der (allgemeineren) Beratungsgemeinschaft
trittin der Fragegemeinschaft das Generationenverhiltnis explizit und reflektiert
hervor (vgl. Shchyttsova 2011). Erziehende und Zoglinge sind zwar, wie gesagt,
gleichwertig, aber nicht als komplett gleich zu verstehen. Fink will demnach nicht
eine Differenz nivellieren, eher geht es ihm darum, die Differenz selbst deutlich
hervorzuheben. In der Fragegemeinschaft manifestiert sich eine generative Dif-
ferenz im unterschiedlichen Stand der Entwicklung (Freiheiten) und von Erfah-
rungen (vgl. ebd.). Die angesprochene generative Differenz (vgl. auch Wimmer
2019) wird gerade deswegen produktiv, weil sie in ihrer Relationalitit immer wie-
der neu Sinn produziert und gleichsam dezidiert auf Erziehung gerichtet ist: , Er-
ziehung (in unserer Zeit) ist Gemeinschaftshandlung einer Sinn-Produktion im
Wechselbezug zweier Lebensalter und zwar in der Lage, die nicht mehr durch ei-
ne heile Tradition, nicht mehr durch ein intaktes Kulturgehiuse gegen die tiefe
Fragwiirdigkeit von Welt und Leben abgeschirmt ist“ (Fink 1970, S. 214). In der
Fragegemeinschaft kommt es also darauf an, ,menschliche Antworten als vorliu-
fige Entgegnungen zu verstehen“ (ebd., S. 199).

Versteht man also Teilen im Sinne eines Mitteilens als gemeinschaftliche Ver-
stindigung dann kann neben dem Aspekt des Verbindenden und der Differenz
auch die sozial-kommunikative (im weitesten Sinn) Seite herausgestellt werden.
Eswird also etwas geteilt, auf dessen Grund Differenzen, Teile iiberhaupt moglich
werden. Und dieses Teilen ist zugleich eine praktische Verstindigung tiber Welt,
in dem sich Menschen zu ihr zu anderen und anderem und zum Sein verhalten.

81



5. Abschluss

Zum Abschluss moéchte ich noch einmal die Grundmomente meines Beitrags zu-
sammentragen. Ich hatte begonnen, indem ich mit Fink nach der Welt gefragt ha-
be. Solche erscheint — bzw. erscheint gerade nicht — als Werden insofern sie das
Raumgebende und Zeitlassende der Erziehung und Bildung ist. Sie l4sst sich nur
insofern als soziale und dingliche Welt begreifen, als dass sie darin nicht aufgeht,
sondern nur ihr binnenweltliches Gesicht zeigt. Sie ist damit nicht festgestellt als
eine Welt als Ganzes, sondern transzendiert sich als ein Wirken und Werden. An-
schliefiend hatte ich versucht, den Bezug von Erziehung und Welt zu verdeutli-
chen, indem ich auf Finks sozialphinomenologische Bestimmung der Gemein-
schaft zuriickgegriffen habe. Darin erscheint der Bezug des Menschen zur Welt
als wesentlich in dem Sinne, dass er der ,urspriinglichste ermoglichende Grund
aller Formen und Gestalten zwischenmenschlicher ,Gemeinschaft’ [ist]. Weil alle
zwischenmenschlichen Gemeinschaften bestimmte Weisen des InderWelt-seins
sind, [...] deshalb griindet alle faktischen Gemeinschaften von Menschen in der
Ur-Gesellung von Mensch und Welt“ (Fink 2018, S. 238). Erziehung kann dem-
nach als gemeinschaftliche Praxis verstehbar werden, die Sinn zu entwerfen und
Ideale (Ziele), Normen und Werte verstindigend hervorzubringen versucht und
darin wesentlich auf Welt verwiesen ist, die wiederum erst den Menschen in sei-
nem Bezug zu sich sowie zu Anderen und zu Anderem ermdglicht und ihn zu-
gleich wieder ubersteigt, sich entzieht. Als solche, so hatte ich versucht, plausi-
bel zu machen, kann Erziehung in gewisser Hinsicht als eine (Lebens-)Lehre an-
genommen werden, deren Aufgabe darin besteht, Welt zu vermitteln. In diesem
Sinne wird jedoch nicht die Welt als Gegenstand vermittelt, sondern in der Weise
des Weltverhaltnisses und damit zugleich die Bilder dessen, was als Welt erschei-
nen kann. Von hieraus habe ich den Begriff des Teilens ins Spiel gebracht, der in
seinem dreifachen Spannungsverhiltnis von Verbindenden, Differenz und Ver-
stindigung solches Vermitteln zu konkretisieren ermoglicht. Teilen ist insofern
versammelnd und verbindend, als dass grundlegend bereits etwas geteilt wird:
die koexistenzielle Erfahrung des InderWeltseins. Auf dieser Grundlage verweist
Teilen auf die praktisch-normative und machtvolle Produktion von Differenzen,
die zugleich Fragen nach Teilhabe und Verteilung aufwirft. Zuletzt eignet Tei-
len eine sozial-kommunikative Dimension, die ich unter Mit-Teilen als Verstin-
digung auszuweisen versucht habe. Eine solche Verstindigung kann innerhalb
Finks Pidagogik der erzieherischen Fragegemeinschaft zukommen, in der es auf
der Grundlage einer generativen Differenz um die praktische Aushandlung der
Frage geht, wie wir leben wollen, indem Ziele, Ideale, Werte, etc. gemeinschaft-
lich sinnbildend hervorgebracht werden.

Wenn man erziehungstheoretisch itber Welt und Teilen nachdenkt, dann kann
es einerseits um eine Auseinandersetzung mit und an der Welt im bildungstheo-
retischen Sinne gehen und genauso auch um die berechtigte Sorge um die ma-
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terialisierte und objektivierte Welt bzw. um Fragen nach der Auf- und Verteilung
sozialer und materialer ,Welten*. Systematisch liefRen sich diese Perspektiven ggf.
anhand des Teilens in seiner dreifachen Gestalt in den Blick nehmen. Nimmt man
zudem die Welt als Werden, wie Fink sie uns vorschligt, ernst, konnte es eben
auch erzieherisch darum gehen, am Werden der Welt teilhaben zu konnen, d. h.
mitgestalten zu kénnen, mitmachen zu kénnen - in dem im Miteinander mit-
geteilt wird.
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Il Bildungs- und erziehungs-
philosophische Perspektiven
auf die Erfahrbarkeit von
Welt(en)



Welterfahrung und Weltvernichtung.

Phanomenologische Uberlegungen
zu einer mundanen Theorie der Bildung

Malte Brinkmann

Die ungeheure Dynamik des technischen und wissenschaftlichen Wandels in der
Neuzeit hat nicht nur zum Wandel von Weltanschauungen, Weltbildern und Welt-
ansichten und damit zum Wandel von Selbst- und Weltverhiltnissen gefithrt. Die
wissenschaftlich-technische Zerteilung der Welt im Modus des Experiments und
der Analyse hat zudem massive Auswirkungen auf die Erfahrung von Welt und
auf die sozialen Praxen der WelterschliefSung und Weltverteilung.! Die Welt als
Ganzes wurde und wird in diese globale Verinderung hineingezogen — bis hin
zur Weltvernichtung.

Welt wird zerteilt, geteilt und verteilt. Sie wird zerteilt in den wissenschaft-
lichen Analysen und technischen Zurichtungen. Sie wird geteilt im Sinne einer
Teilhabe an den sozialen und kulturellen, wissenschaftlichen und pidagogischen
Praxen, in den habituellen Doxa bzw. vielfiltigen Meinungen (Bourdieu 1982), in
,Weltanschauungen® (Kant) und ,Weltansichten‘ (Humboldt). In ihnen wird Welt
erschlossen, Welt vermittelt und zugleich wird der Zugang zu diesen Welten ver-
teilt. Aufgrund der ungleichen Verteilung ist auch die Teilhabe an Welt ungleich
verteilt. WelterschlieBung und Weltvermittlung sind nur im Plural zerteilt, geteilt
und verteilt moglich. Historisch gesehen, schlie3t das neuzeitliche Konzept der
Bildung daran an, insofern Weltzuginge, Welterfahrungen und Welterschlie-
Bung erst durch Bildung erméglicht und erweitert werden sollen (Ahrens 2011).
Gerade weil Welt zerteilt, geteilt und verteilt wird, soll Bildung Erweiterungen
und Transformationen dieser Zuginge erméglichen und darin Individualitit
und Subjektivitit hervorbringen (Benner 2020). Seit der Einfithrung des neu-
zeitlichen Bildungsgedankens und der neuzeitlichen Bildungssysteme ist damit
immer auch die Diskussion tiber Bildungsgerechtigkeit und Bildungsungleich-
heit verbunden (Benner 2015). Der Zugang zur modernen Welt, zu den zerteilten,
geteilten und verteilten ,Bildungswelten (Mollenhauer 1983, S. 53), basiert auf

1  Hintergrund dieser Begrifflichkeit ist eine operative Praxeologie der Erziehung, in der theo-
retische Begriffe der Erziehung operativ von Praxen des Erziehens unterschieden (vgl. Weber-
Spanknebel et al. i. V.) und reflexiv fiir eine Bestimmung des Allgemeinen der Erziehungswis-
senschaft ausgewiesen werden (vgl. Brinkmanni. V.).
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einer Teilung der Welt und einer wissenschaftlich-technischen Zerteilung der
Welt.

Gibt es, so die Frage, der ich in diesem Beitrag nachgehen mochte, angesichts
dieser Zer- und Verteilungen die Moglichkeit, Welt als Ganzes zu denken — und zu
erfahren? Was bedeutet es, von einer Erfahrung in der Welt zu sprechen, wenn wir
zugleich Teil dieser zer- und verteilten Welt sind — und welche Konsequenzen hat
das fur eine Theorie der Bildung? Insbesondere bildungs- und erziehungsphiloso-
phische Zuginge haben spitestens seit Humboldt das Mensch-Weltverhaltnis zur
zentralen Referenz erhoben. Bisher stand und steht im bildungsphilosophischen
und bildungstheoretischen Diskurs meist das Selbstverhiltnis zwischen Identi-
tit und Alteritit im Mittelpunkt — im Kontext humanistischer Hoffnungen auf
Autonomie bzw. Emanzipation oder im Kontext der Prozeduren der Subjektivie-
rung (Ricken etal. 2019) oder im Kontext des Primats des Anderen (Wimmer 2019).
Welt aber wird nach wie vor in Bildungsphilosophie und Bildungstheorie ungleich
weniger thematisiert, reflektiert und theoretisch durchdrungen. Trotzdem ist oft
von der Welt im Singular die Rede, vom Verhiltnis zur Welt (Benner 2020), von
der ,Verantwortung fur die Welt“ (Arendt 2000), von einer ,Mitarbeit an der bes-
seren Einrichtung der Welt“ (Horkheimer 1985) oder gar von einer ,World Centred
Education® (Biesta 2022). Die Bestimmung dessen, was als Welt zu gelten hat und
wie sie zu bestimmen ist, ist oftmals nicht klar.

Diese Unklarheit hat zum einen ihren Grund in dem Paradox, dass nur in der
Welt itber die Welt gesprochen und gedacht werden kann. Der weitaus wichtigere
Grund aber ist in der michtigen metaphysischen Tradition zu sehen, in der Welt
im Singular thematisiert wird. Es ist die Tradition der Metaphysik, in der Welt im
metaphysischen Dreieck zwischen Gott und Mensch (Blumenberg 1966) den zen-
tralen Einsatz fiir die Frage nach der Wahrheit des Denkens und der Stellung des
Menschen in der Welt bzw. im Kosmos bedeutete. Konnte die Antike Welt noch
als Kosmos und Physis unverinderlich und umfangend denken, so hat sich in der
Neuzeit das Verhiltnis des Menschen zur Welt radikal geindert. Es ist wohl eine
Erfahrung der Moderne: Die Zerteilung der Welt in den wissenschaftlichen Analy-
senund in den technischen Forschungen sowie die Verteilung der Welt in unseren
sozialen Praktiken hat nicht dazu gefiihrt, dass sich der Mensch selbstgewiss und
autonom Welt erschliefit, vermittelt und eroftnet. Welteroffnung schligt um in
Weltverstellung. Das Denken der Welt fithrt schlieflich in eine Weltvernichtung
(Meyer-Drawe 1999b), deren manifester Ausdruck Klimakrise ist.

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, das Denken der Welt
aus der metaphysischen und technischen Klammer herauszuholen. Das Denken
der Welt bei Husserl, Heidegger und Fink wird als Einsatzpunkt gewéhlt, in dem
der Zusammenhang zwischen Welt und Denken bzw. Welt und Bildung themati-
siert und problematisiert wird. Sie bilden jeweils kritische Perspektiven, wie Welt
gegen die metaphysische Verfabelung (Nietzsche) und wissenschaftliche-techni-
sche Zurichtung gedacht werden kann. Zugleich bieten sie jeweils unterschiedli-
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che Einsatzpunkte, wie Erfahrung, Bildung und Lernen bzw. Uben im Weltbezug
zu bestimmen sind. Dabei wird, wie im Folgenden ausgearbeitet werden wird,
eine doppelte Negativitit deutlich: In den negativen Erfahrungen in Lernen und
Uben zeigt sich die Negativitit der Welt an, die sich in einem mundanen Ereignis
der Erfahrung kundtut und sich darin zugleich entzieht - eine Erfahrung dies-
seits der begrifflichen und theoretischen Reprisentation.

Dabei werde ich eine Umkehrung vornehmen: Das Denken der Welt und die
Erfahrung der Welt sollen nicht vom Subjekt aus gedacht werden, sondern das An-
dere der Welt soll Einsatz- und Ausgangspunkt bildungstheoretisch orientierter
Uberlegungen werden. % Ich gebe zunichst mit Nietzsche eine knappe genealogi-
sche Skizze der metaphysischen ,Verfabelung® der Welt, die in der Verschaltung
mit den technischen, wissenschaftlichen und 6konomischen Optimierungspra-
xen in eine Weltvernichtung fithre, die sich aktuell in der Klima- und Umweltkrise
manifestiert (1). Danach erfolgt eine metaphysikkritische Problematisierung der
Bildungstheorie Humboldts (2). In Abgrenzung dazu wird Husserls antikoper-
nikanische Bestimmung der Welt als Lebenswelt und Erde (3) sowie Heideggers
Bestimmung der Weltlichkeit als Existential (4) vorgestellt. Beide Einsatzpunkte
werden in bildungstheoretischer Perspektive diskutiert und am Beispiel der Be-
wegungserfahrung als negative und bildende Erfahrungen konkretisiert und zu-
sammengefiihrt (5). Mit Fink wird sodann die oben genannte doppelte Negati-
vitit als mundane Struktur in Bildungserfahrungen aufgewiesen (6). Schliellich
erfolgt ein Ausblick auf eine mundane Theorie der Bildung (7).

2 In der Zeigeforschung wird davon ausgegangen, dass Zeigen als gerichtete Praxis mehrfach
konnotiert ist (vgl. Wiesing 2013; van Berg et al. 2010; Tomasello 2009; Berdelmann/ Fuhr 2020).
In Zeigen wird zum einen etwas gezeigt. Das ist die gegenstindliche oder inhaltliche Seite des
Zeigens. Im Zeigen zeigt sich zum anderen etwas oder jemand als etwas. Das Sich-zeigen von
etwas beinhaltet das Sichtbar-Werden eines Anderen oder einer Sache. Damit wird die Soziali-
tit des Zeigens thematisch als einer auf etwas Drittes bezogenen und in Anwesenheit von Drit-
ten vollzogenen Praxis (Ricken 2009). Beide Aspekte, die thematische und die soziale Dimen-
sion des Zeigens, wurden in Anlehnung an Pranges Bestimmung des Zeigens als pidagogische
Form (2005) in der phinomenologisch orientierten Zeigeforschung theoretisch und empirisch
untersucht (vgl. Berdelmann/Fuhr 2020, S. 90-105; Brinkmann 2016; Brinkmann /Rodel 2018).
Aus phinomenologischer Perspektive sind beide Aspekte auf ein Doppeltes angewiesen: Dar-
auf, dass sich jemand als jemand Bestimmtes zeigt, und zugleich darauf, dass sich etwas als
etwas zeigt: die Welt oder zumindest ein kleiner Zipfel der Welt. Der Weltbezug des Zeigens
manifestiert sich darin, dass sich unabhingig von den Intentionen, Absichten oder vom Willen
des zeigenden Subjekts etwas zeigt, sonst kénnte nichts gezeigt werden. Das Thema bzw. die
Sache des Zeigens im Weltbezug sind insofern schon gegeben (vgl. Marion 2015). Das Zeigen der
Welt (als genitivus subjectivus und genitivus objectivus) vor Anderen habe ich aus erziehungs-
theoretischer Perspektive an anderer Stelle ausgefithrt (vgl. Brinkmann 2022).
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1. Verfabelung und Zurichtung der Welt im Zeichen
der Metaphysik

Die Welt im Singular ist traditionell Thema der Philosophie, genauer gesagt der
Kosmologie. Die Kosmologie ist Teil des klassischen metaphysischen Dreiecks
zwischen Gott und Mensch bzw. zwischen Theologie und Anthropologie (vgl.
Blumenberg 1966, S. 559). Kant nennt in der ,Kritik der reinen Vernunft“ neben
Gott und Seele Welt als einen privilegierten Gegenstand der Philosophie. Welt gilt
ihm als , Inbegriff aller Erscheinungen®, d. h. als Gesamtheit der Objekte, wie sie
von der cosmologia rationalis bestimmt werden (Kant 1977, A334f. und B391f.).
Die Wahrheit des Denkens der Welt richtet sich auf die Wahrheit der Objekte,
die durch das Denken (als Vorstellungen) konstituiert werden. Das Denken der
Welt und der Anspruch auf Wahrheit verbinden sich darin. Die Welt ist in dieser
Fassung eine gedachte, ,wahre“ Welt. Die wirkliche Welt hingegen ist, um mit
Nietzsche zu sprechen, bei Kant schon ,,unerreichbar, unbeweisbar, unversprech-
bar“ (Nietzsche 1988). Im berithmten Stiick aus der Gétzendimmerung ,Wie die
wahre Welt endlich zur Fabel wurde“ brandmarkt Nietzsche in bildhafter und
rhetorischer Sprache diese philosophische Bestimmung der Welt als metaphysi-
sche ,Hinterwelt“, mit der ein Dualismus zwischen Welt und Schein, Wirklichkeit
und Wahrheit, Sinnlichem und Ubersinnlichem etabliert werde (ebd., S. 80f.).
In einem duflerst kurzen genealogischen Aufriss des metaphysischen Denkens
seit Platon zeigt er, wie das philosophische Denken im Zeichen der Vernunft eine
Trennung zwischen einer wahren Welt und einer scheinbaren Welt etablierte.
Damit werde die wirkliche Welt und damit die sinnliche und leibliche Wahrneh-
mung und Erfahrung der Wirklichkeit zugunsten einer tibersinnlichen Wahrheit
abgewertet. Die wirkliche Welt gilt seitdem als nicht wahrheitsfihig und wird
bis heute als Scheinwelt bzw. als Welt der Tiuschung unter Verdacht gestellt (vgl.
Blumenberg 1966; Fink 2018b).

Wiahrend noch in der Antike der alles umfangende, unverinderliche und ewige
Kosmos selbstverstindlich vorausgesetzt wurde, tritt im Christentum eine Span-
nung zwischen Diesseits und Jenseits auf. Das Diesseits als die wirkliche Welt
wird auf ein versprochenes Jenseits als die wahre Welt ausgerichtet. Mit der Neu-
zeit, mit Kopernikus, Galilei, Descartes und Kant, hat der Mensch aber auch die
Gewissheit des umfangenden Kosmos und die Hoffnung auf ein Jenseits verloren.
Der sikularisierte, neuzeitliche Mensch ist sich nun noch nicht einmal sicher, ob
die diesseitige Welt die wirkliche Welt ist, ja ob sie iiberhaupt wirklich ist (Arendt
1994). Die Gewissheit der Welt muss nunmehr methodisch gesichert werden. , Der
Ordnungsschwund als Grund zum Zweifel an einer auf den Menschen bezieh-
bare Struktur der Wirklichkeit“ (Blumenberg 1966) wirft den Menschen auf sich
selbst, auf seine verfiigbaren Mittel und auf die Methoden, die vermeintliche Fak-
tizitat der Wirklichkeit zu erfassen, zuriick. Der Ordnungsschwund erweist sich
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als Weltverlust (vgl. ebd.), als Unmoglichkeit, in der Ordnung der Dinge die Wahr-
heit der Welt und damit auch die Wahrheit des Menschen zu bestimmen (Foucault
1974).

Im Zeichen der aktuellen Debatten um Klima, Klimakrise und die Moglich-
keiten und Grenzen darauf zu reagieren, wird deutlich, dass Welt nicht nur
verfabelt und als Objekt des verniinftigen Denkens gesehen wird. Mit neuen
Erkenntnis- und Forschungsinstrumenten wird die Welt als Gesamtheit alles
Seienden in einem globalen, bisher ungeahnten Ausmaf} verindert - etwas, was
Nietzsche nicht einbeziehen konnte. Die wissenschaftlich-technische Zerteilung
der Welt im Modus des Experiments und der Analyse, die technischen und me-
dialen Bilder, Ansichten und Anschauungen, aber auch die wissenschaftlichen
Begriffe, Modelle und Methoden neuzeitlicher WelterschliefSung durch Technik,
Okonomie und Medien haben massive Auswirkungen auf die auf die Welt selbst.
Die kritische Archiologie und Genealogie der europiischen Wissenschaften
seit Descartes wurde von Husserl (Hua VI), Heidegger (2015), Arendt (1994),
Horkheimer und Adorno (Horkheimer/Adorno 2004) und Foucault (1974; 1990)
vorangetrieben. Der ,Zwangscharakter” (Breithausen 2014, S. 273) der messen-
den, vermessenden und zurichtenden Objektivitit moderner Wissenschaften
und ihre Apparate rekonfigurieren die Welt (vgl. Latour 2023) in einer neuen,
krisenhaften Materialitat. Als deren aktueller Ausdruck lasst sich die Klimakrise
sehen, in der sich eine Weltvernichtung globalen Ausmafes manifestiert. Die
metaphysische Bestimmung der Welt als Totalitit der Objekte und die damit
einhergehende Reduktion des Seienden auf Gegenstinde als dem, was als wirk-
lich und exakt gedacht und bestimmt und dann technisch, 6konomisch und
medial bewirtschaftet und optimiert werden kann, d.h. die Verschaltung von
Denken mit Wissens- und Forschungspraktiken, produzieren nicht nur neue
Phinomene (Barad 2023), sondern auch neue Teilungen (in Form der Analysen)
und Verteilungen (im Sinne neuer Zuginge) von Welt.

Die metaphysische Verfabelung der Welt fithrt dazu, dass das Denken von
Welt auf den Menschen als alleinigen Schépfer und Konstrukteur der sozialen
und gesellschaftlichen Welt reduziert wird. Der Mensch sieht sich dann nicht
mehr als Teil der Welt, sondern Welt gilt nunmehr als Gegeniiber des Den-
kens, Handelns und des Forschens, als Vorstellung, Gegenstand und Objekt, das
unterworfen, bewirtschaftet und optimiert werden kann. Der Triumph dieser
Vorstellung von der ,wahren“ Welt fithrt in der Konsequenz, man kénnte sagen
in einem dialektischen Umschlag, in die Vernichtung der ,wirklichen* Welt —
nicht nur der erfahrbaren, wahrnehmbaren und widerstindigen Lebenswelt (vgl.
Meyer-Drawe 1999b), sondern auch zur Vernichtung der Natur bzw. der Erde
als Ganzes. In dieser genealogischen, metaphysikkritischen Perspektive ergibt
sich eine durchaus skeptische Einschitzung der aktuellen Bemithungen um eine
griine Naturwissenschaft, griine Technologie und griine Utopien, solange sie
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an einem technischen Bezug zur Welt und am Paradigma der technischen (und
kapitalistischen) Optimierung festhalten (Saage 2000).

Nietzsches Geschichte von der Verfabelung der Welt lisst sich als bildhafte
Problematisierung der Frage nach der ,Stellung des Menschen im Kosmos* (Sche-
ler 2016) und zugleich als Dekonstruktion der metaphysischen Entwertung der
wirklichen Welt lesen (Heidegger 1996). Welt bleibt das zugleich Erschlossene und
Unerschlossene, das Geteilte, Verteilte und Zerteilte im Denken der Welt und - so
lasst sich erganzen — im Denken von Bildung und Erziehung.

2. Welt als Nicht-Mensch bei Humboldt

Die Welt im Singular wird in Theorien der Bildung als zentral angesehen. Das gilt
auch fiir zeitgendssische Bildungstheorien, etwa jene von Dietrich Benner (Ben-
ner 2015) oder der von Hans-Christoph Koller (2012). Bildung soll eine Offnung zu
anderen und fremden Erfahrungen erméglichen sowie Erfahrung in ,Bildungs-
welten“ (Mollenhauer 1983, S. 53) erweitern. Damit, so die gingige Vorstellung,
wird die Verinderung des Weltverhiltnisses als Blickwechsel (vgl. Benner 2020)
bzw. als Transformation (vgl. Koller 2012) moglich.

Humboldt bestimmt die Wechselwirkung zwischen Ich und Welt als die ent-
scheidende Relation, in der und mit der Bildung méglich wird. Humboldt spricht
in diesem Zusammenhang von Welt als ,Nicht-Mensch* - eine Wendung, die Welt
vom Menschen aus als etwas denkt, was dem Subjekt entgegensteht: als Stoff der
Reflexion, als Gegenstand des Handelns und als Vorstellung des Denkens — so
Humboldts Dreischritt in ,Theorie der Bildung® (Humboldt 1969). Bildung wird
als Verinnerlichung und Aneignung von Welt gedacht und verdndert damit das
Selbstverhiltnis. Im denkenden Selbstverhiltnis kann der Mensch, so Humboldst,
sich vor sich selbst bringen, d.h. sich oder etwas vorstellen. Denken und han-
deln kann der Mensch aber nur ,vermoge eines Dritten®, das ist Welt bzw. ,Nicht-
Mensch*, weil er nur etwas denken und unter Bedingung von oder vermége von et-
was Anderem handeln kann. In dieser Negativformulierung ist Welt ,Gegenstand
schlechthin“(ebd., S. 237f.) und , Drittes“ (ebd., S. 235). Nur iiber die Vermittlung
dieses Gegenstandes als eines Dritten kann freie Wechselwirkung von Selbsttitig-
keit und Empfinglichkeit gedacht werden. Der Bildungsprozess selbst wird bei
Humboldr als ein widerstindiger gesehen, in dem es zur Entfremdung in und
durch die Welt (als Stoff, Gegenstand, als Vorstellung) und zugleich zum Riick-
gang aus der Entfremdung kommt. Bildung entsteht aus den Riickwegen aus der
Entfremdung (Buck 1984). In diesen konstituiert sich das autonome Individuum,
indem es sich Welt aneignet und sie damit zu einem Teil des Selbst werden lasst.
Welt wird insofern nur als Vorstellung und Aneignung von etwas thematisch, was
nicht Mensch ist.
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Damit steht Humboldt in der oben skizzierten metaphysischen Tradition,
nach der Welt Gegenstand des Denkens bzw. eine Vorstellung von der Gesamt-
heit des Seienden ist. Welt ist hier weder das umfangende Ganze, der Kosmos,
noch die diesseitige Schopfung, die auf ein Jenseits verweist, noch ist sie eine
gemeinsame, geteilte Welt, der wir qua Erfahrung und Situierung angehéren.
,Das von Humboldt konzipierte Ich ist gleichsam nicht von dieser Welt“ (Meyer-
Drawe 2012).

Im Kontext des Gesamtwerkes von Humboldt muss diese Aussage relativiert
werden. Sobald es Humboldt um ethnographische und kulturwissenschaftliche
Forschungen in seiner frithen Phase, um eine philosophische Anthropologie oder
um eine Philosophie der Sprache und Theorie des Sprechens in seiner spiten
Phase geht, werden empirische und erfahrungsbezogene Aspekte sehr wohl
relevant (vgl. Brinkmann/Mattig/Kipf 2023). Hier, so lief3e sich erginzen, gilt
Welt auch als empirische, soziale und ,wirkliche“ Welt unterschiedlicher und
vielfiltiger Kulturen, die als praktische Selbstauslegung der Humanitit beschrie-
ben und untersucht werden (Mattig 2019) oder die sich als unterschiedliche
Sprachwelten und differente ,Weltansichtenim Sprechen als soziale Praxis ma-
nifestieren und als solche Gegenstand von Sprachbildung sind (vgl. Brinkmann
2019a). Humboldts bildungstheoretisch orientierte Bildungsforschung lasst sich
als empirisch-theoretisches Unterfangen bzw. — in seinen eigenen Worten - als
Versuch beschreiben, ,einen empirischen Stoft auf speculative Weise bearbeiten'
zu konnen (vgl. Brinkmann 2023b). Gleichwohl, Humboldt bleibt mit seinem
»speculativen“ Bezug auf Kant und Fichte metaphysischer Weltverfabelung
verhaftet.

Ich werde weiter unten am Beispiel der negativen Erfahrung versuchen, Bil-
dung und Welt gleichermaflen aus der metaphysischen Klammer herauszuholen,
wobei das Verhiltnis zur Welt nicht mehr als Entsprechung des Denkens und der
Vernunft, sondern als Differenz verstanden wird. Zuvor werden mit Husserl, Mer-
leau-Ponty, Heidegger und Marion antimetaphysische bzw. antikopernikanische
Moglichkeiten vorgestellt, Welt zu denken und in die Erfahrung der ,wirklichen®
Welt zurtickzuholen.

«

3. Lebenswelt und Erde — Husserls antikopernikanische
Revolution

Husserls Uberlegungen zu Welt, Lebenswelt und Erde basieren auf der expliziten
Thematisierung des oben genannten Paradoxes, dass ein Denken der und Spre-
chen tiber die Welt nur in der Welt moglich ist. Wir Menschen sind zugleich Sub-
jeke fur die Welt und Objekt in der Welt, sind Teil der Welt, weil wir aus demsel-
ben Stoff sind (vgl. Hua VI, S. 182). In seinen berithmten Prager Vortrigen am En-
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de seines langen Lebens und Denkweges nimmt Husserl die Frage nach der Welt
als philosophisches und empirisches Problem in den Blick. Sein Zugang dabei ist
ambivalent. Einerseits mochte er mit den Mitteln der transzendentalen Phino-
menologie die Bewusstseinsmetaphysik auf eine sichere und gewisse Grundlage
stellen. Mit der transzendentalen Reduktion soll es gelingen, die Einklammerung
der ,wirklichen“ Welt so weit voranzutreiben, dass das denkende, transzendentale
Ich sich aus der Welt und ihren Vorstellungen (den cogitationes) herausreflektiert
(vgl. Meyer-Drawe 1999a, S. 433). Diese denkerische ,Weltvernichtung* steht in
nichts den cartesianischen und kantischen metaphysischen Versuchen nach, das
Ich der Welt als Gegenstand gegeniiberzustellen und dabei die Welt zu verfabeln
(vgl. Hua I, S. 27). Lebenswelt wird andererseits als vorreflexiver Erfahrungsbo-
den und Fundament wissenschaftlichen Wissens ausgewiesen, der genealogisch
und strukturontologisch zu rekonstruieren ist (vgl. Brinkmann 2019¢). Lebens-
welt wird damit zugleich als soziale Lebensumwelt bzw. als ,wirkliche* Welt be-
stimmt. Husserl ist also einerseits an der metaphysischen Verfabelung der Welt
beteiligt. Andererseits benennt er deutlich die Folgen der wissenschaftlichen und
technischen Zurichtung der Welt. Er konstatiert eine ,Krisis der europdischen
Wissenschaften“ (vgl. Hua VI). Er versucht unter Anerkenntnis der wissenschaft-
lichen und humanen Rationalitit (vgl. ebd., S. 13), Universalisierungen mathe-
matisch-naturwissenschaftlicher Weltzuginge aufzubrechen sowie eine Plurali-
tat differenter Erfahrungs- und Wissensformen zuzulassen bzw. diese wieder zu-
riickzuholen.

Um itberhaupt nach der Welt fragen zu kénnen, muss sie schon irgendwie
bekannt sein. Husserl bestimmt diese als lebensweltliche, vorgingiges Bei-sein
mit den Dingen. Sie sind uns in den Akten der Wahrnehmung leibhaftig, ,origi-
nar“ gegeben (vgl. Hua VI, S. 479). Husserl geht es darum, wie die Dinge in ihrem
Sinn, die Wirklichkeit in ihrer Fillle und in ihrem phinomenalen Charakter als das
Wahrgenommene, das Wiedererinnerte und das Beurteilte sich uns geben und in
ihrem Gegebensein sich zeigen (vgl. Hua III, S. 52). Uber das Band der Intentio-
nalitit ist Innerlichkeit und AufRerlichkeit, Immanenz und Transzendenz schon
miteinander verbunden. Die intentionale Explikation Husserls ist daher einer-
seits die Beschreibung des Gegenstindlichen in den Erfahrungsweisen (die Noe-
se), in denen es sich zeigt, und zugleich die Analyse der subjektiven Vorkomm-
nisse im Hinblick auf den darin gegebenen und eingeschlossenen Sinn, dem Ge-
gebenen (Noesis). Das ist, knapp beschrieben, die Grundlage der Wahrnehmung
der Lebenswelt, wie Husserl sie versteht. Lebenswelt wird daher als soziale, his-
torische und kulturelle Lebenswelt, die sich beschreiben lisst, und zugleich als
mundane und intersubjektive Struktur bestimmt. Wihrend die Seinsgeltung der
lebensweltlichen Dinge immer nur vorliufig ist, besitzt die Welt fir uns , Endgel-
tung®; sie bleibt stillschweigend jederzeit als seiend vorausgesetzt.

Dies nennt Husserl die ,,Generalthesis der natiirlichen Einstellung” oder auch
einfacher die ,Weltgeltung“ (Hua VI, S. 82). Wir sind mit der Lebenswelt iiber ein
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intentionales Bewusstsein, iiber einen Hof von Intentionen verbunden. Oder an-
ders gesagt: Die Welt meldet sich im Horizont. Er eroffnet die Gegend bzw. den
Ort, von dem aus die Gegenstande sich zeigen. Nur deshalb erscheinen die Dinge
nicht als Kulissen und die Menschen nicht als Marionetten, sondern haben Be-
deutung, Sinn und Ganzheit fir uns, nur deshalb kénnen wir Nihe und Ferne,
Vergangenheit und Zukunft in ihren ,Abschattungen“ wahrnehmen. Die Welt als
Horizont erméglicht ein Verhiltnis zum Ding, zum Anderen und zu Anderem.

In einer genealogischen Analyse zeigt Husserl, dass die ,Lebensweltverges-
senheit“ der Wissenschaften (Hua VI, S. 48) mit der Geometrisierung und Mathe-
matisierung des Wissens seit Galileo und Descartes einsetzt. Galileo hat die Ma-
thematik konsequent auf die sinnliche Erfahrung angewendet. Diese ,Mathema-
tisierung der Natur“ (Hua VI, S. 48, 61, 280 ff.) beruht auf einer Idealisierung der
Korperwelt als ,einer blofRen Abstraktion® (ebd., S. 27) ,als rein idealen Limesge-
stalten“ (ebd., S. 23). Sie wird mittels experimenteller Methoden, durch Messen,
Quantifizieren und durch die Einfithrung der Kausalitit und der damit verbunde-
nen berechnenden Prognosemdoglichkeiten eingefiihrt. Der ,physikalistische Ob-
jektivismus“ (Hua VI, S. 18, 193 ff.) Galileis wird durch Descartes an eine transzen-
dentale Grindung der Wahrheit im Bewusstsein des Subjekts gebunden. Damit
wird ein Dualismus begriindet, der, so Husserl, die Neuzeit bestimmt: Zwischen
Rationalismus und Empirismus, zwischen Subjekt und Objekt, zwischen Innen
und Auflen, Ding an sich und fir sich und uns, zwischen Subjekt und Welt. Die
,sinnliche Fiille*, die lebensweltlich ,erfahrene und erfahrbare Welt — unsere all-
tagliche Lebenswelt“ (Hua VI, S. 49) wird als sekundire Erfahrung gegeniiber ih-
ren methodisch-objektiv feststellbaren Eigenschaften abgewertet. Sie wird zu-
dem durch eine , Unterschiebung der mathematisch-substruierten Welt der Idea-
litdten fir die einzig wirkliche, die wirklich wahrnehmungsmafiig gegebene“ Welt
gehalten (ebd.) — eine methodische Tauschung, die unsere Lebenswelt szientifisch
kolonisiert. Die metaphysische Einstellung bewirkt, dass wir etwas fiir wirklich
halten, was eigentlich das Produkt einer geschichtlich-genealogisch aufweisba-
ren , Unterschiebung“ist. ,Das Ideenkleid macht es, dass wir fir wahres Sein neh-
men, was eine Methode ist“ (Hua VI, S. 52; vgl. auch Brinkmann 2019c¢).

Die Welt bei Husserl ist also die ,wirkliche* Welt, und zwar im Sinne der sinn-
lich erfahrbaren, vortheoretischen und vorpradikativen Lebenswelt. Diese wird
gegen die Verfabelung der Metaphysik und ihrer szientistischen Ausprigung in
der Mathematik und den angewandten, technischen Wissenschaften in ihrer Di-
gnitit wieder behauptet.

Merleau-Ponty gibt der genetischen Phinomenologie Husserls eine leiblich-
situierte Auspragung, indem er Husserls bewusstseinsmetaphysische Fun-
dierung zugunsten einer interkorporalen Situierung und Orientierung in der
,wirklichen“ Welt verschiebt (Meyer-Drawe 1996). Merleau-Ponty spricht von ei-
nem ,Zur-Welt-sein“, weil wir ,durch und durch Verhiltnis zur Welt sind“ (ebd.,
S. 10). Diese Relationalitit wird durch den und mit dem Leib konstituiert. Der
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Leib ,ist unsere Weltansicht, d. h. der Ort, wo der Geist sich in einer bestimmten
physischen und historischen Situation engagiert“ (ebd., S. 101). Ding und Leib,
Sensorik und Motorik fallen in der Bewegung zusammen. Die Einheit des Leibes
stellt sich in der Tatigkeit her. Die ,intentionalen Fiden“ fiigen sich in der Be-
wegung zu einem ,intentionalen Bogen“ (ebd., S. 164). Motorische Bewegungen
sind daher auf elementare Weise mit der Wahrnehmung verbunden. Sie zeigen
die Aufgaben und die Moglichkeiten des ,Zur-Welt-seins*. Sie sind als leiblich-
intentionale Akte selbst schon in den Sinn- und Bedeutungsraum der Welt ein-
gelassen. Der Leib als Nicht-Ding ,wohnt“in Raum und Zeit der Welt (vgl. ebd.,
S. 169).

Bei Merleau-Ponty wird deutlich, dass die lebensweltliche Vertrautheit mit
den Dingen, die raumlich-kinisthetischen ,Komplizenschaft“ (Meyer-Drawe
1999a) mit ihnen, nicht dem Bewusstsein des Subjekts entspringt. Mensch
und Welt, Ich und Feld sind je schon verschrinkt. Die phinomenologische Er-
ziehungswissenschaft, insbesondere in den Arbeiten von Kite Meyer-Drawe,
Wilfried Lippitz und Claus Stieve, hat das besonders mit Bezug auf die kindliche,
vorpradikative Welterfahrung untersucht (vgl. Brinkmann 2019b). Mit Bezug auf
Langeveld (Langeveld 1968), Martha Muchow (Muchow 1998), Lewin (Lewin 2012)
und Merleau-Pontys Forschungen zur Kinderpsychologie (Merleau-Ponty 1994)
bemerkt Wilfried Lippitz:

,Die Welt der Kinder ist keineswegs ,egozentrisch‘ geschlossen, unzuginglich fiir die
Erwachsenen [...]. So lebt das Kind mitten in den Dingen und die Dinge bewohnen seine Seele.
Denn kleine Kinder haben zwischen seelischem Innenraum und der Aufenwelt noch
keine festen Grenzmarken errichtet. Ebenso wenig dominiert der Einstellungsmo-
dus der frontalen Sicht auf die Welt, wie er in den Rationalisierungsprozessen der
abendlandischen Zivilisation vorherrschend geworden ist, sei es in der Entwicklung
der Zentralperspektive in der Kunst oder in der erkenntnistheoretischen Gegenstel-
lung von Subjekt und Objekt. Die Welt wahrnehmen geschieht nicht blofd auf Abstand
in Erkenntnisabsicht, sondern Wahrnehmen erfolgt aus der Mitte der Welt heraus,
indem der Wahrnehmende mit ihr und in ihr konkret umgeht, mit ihr handgemein
wird, sie konkret und situativ fiir wahr nimmt und aufihre ,Anspriiche’, aufihren An-
mutungs- und Aufforderungscharakter antwortet. Da diese Form der Auseinander-
setzung mit der Welt nicht kindtypisch ist, sondern kennzeichnend fiir leiblich-sinn-
liche Erfahrungsprozesse tiberhaupt, zeigt sich hier eine grundlegende vitale Abhin-
gigkeitsstruktur im Verhiltnis des Menschen zur Welt“ (Lippitz 2003, S. 161).

Das vorpradikative, leibliche Weltverhiltnis in und mit den Dingen erhilt so eine
bildungstheoretische Relevanz — nicht nur fiir Kinder. Lernen und Bildung kén-
nen als Erfahrung mit und von den Dingen ausgewiesen werden (Meyer-Drawe
1999a). Die Welt ist nicht nur den metaphysischen Verfabelungen vorgingig, sie
muss auch, so Kite Meyer-Drawe in eindringlicher Warnung, vor der neuzeit-
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lichen, technisch-6konomischen und psychologisch-neurowissenschaftlichen
JVernichtung“ gerettet werden (Meyer-Drawe 2012) — eine antikopernikanische
Konterrevolution im Namen der Erde.

Der spate Husser!l hat dies in einem weiteren Text vorgezeichnet. Wird die
Welt nicht als geometrisches und physikalisches Objekt in einem unendlichen
Universum, sondern als geschichtliche und soziale Lebenswelt in der Zeit ge-
sehen und damit aus der neuzeitlichen wissenschaftlichen Objektivierung und
Subjektivierung herausgeholt, eréffnet sich eine andere Perspektive auf Welt
als ,Boden®, als , Erde* und ,Arche* (Husserl 1940, S. 320): ,,Die Erde bewegt sich
nicht“ (ebd.) - in unserer Erfahrung und Wahrnehmung. Sie ist der Boden, von
dem alle Versuche ausgehen, menschliche und nicht-menschliche Kérper und
Objekte zu erfassen und zu erforschen. ,Denn in der Tat, jede Bewegung und
jede Ruhe in der natiirlichen Welt der Objekte setzt einen Boden und Bezugs-
punkt voraus, der sich phinomenologisch niemals bewegt, auch wenn er sich,
physikalisch betrachtet, als Ort, an dem ich mich in meinem Leib befindet, zu
bewegen scheint“ (Marion 2018). Die Erde ist der Boden, mit dem ich leiblich
und stofflich verbunden bin. Sie ist ,,immer da, wo mein Leib mich hilt“ (ebd.).
Jean-Luc Marion sieht im Einklang mit Bruno Latour (Latour 2023) in Bezug auf
diesen spiaten Husserl-Text eine antikopernikanische Gegen-Revolution, eine
Umkehrung, die die Erde und die Welt gegen die Zurichtungen neuzeitlicher,
messender und vermessender Objektivitit wieder in ihr eigenes Recht versetzt,
indem diese genealogisch kritisiert und methodisch eingeklammert werden.
Dann zeigt sich, dass zwischen den Dingen als dem Seienden und den instru-
mentell zugerichteten Objekten ein Riss klafft, eine Differenz, so Marion mit
Bezug auf Heidegger. Die metaphysische und technische Objektivierung bringt
,die natiirlichen Sachen nicht zu ihrer Vollendung, sondern sie ersetzt sie durch
ein sicheres Substitut® (ebd., S. 124). Aber es bleibt ein Rest von der Sache iibrig,
,die das Objekt nicht in sich aufnimmt. Dieser Rest, weil zu materiell und zu
variabel, verbleibt genau genommen am Rande des Objekts. Und weil er nicht
mehr vergeht wie im natirlichen Kreislauf, bleibt dieser Abfall, dieser Rest, als
Miill bestehen® (ebd.). Die Klimakrise der wirklichen Welt ist so gesehen ein Rest-
effekt der metaphysischen Verfabelung der wahren Welt, der sich nun kaum noch
recyceln lasst, aber im Wirklichen den ,hoffnungslosen Triumph der Ontologie
des Objekts und das Scheitern der metaphysica generalis“ (ebd.) materiell werden
lasst. Holt man die Welt in ihrer leiblichen Erfahrung als Erde bzw. Arche aus den
philosophischen und metaphysischen Verfabelungen und den szientistischen
Objektivierungen zuriick, dann, so Marion, wird es wieder moglich, Welt als
etwas zu denken, das Zeit und Raum in ihrer Potenzialitit eréffnet. Erst dann, so
Marion mit Derrida (Marion 2015, S. 278-295), lasst sich iiberhaupt ein Ereignis
als das Moglich-Unmogliche denken.
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4. Welt als Existential bei Heidegger

Welt und Erde sind also nicht die Summe aller Dinge, Gegenstinde oder subjek-
tiven Horizonte oder Perspektiven, sie sind auch nicht der Container, in dem al-
les stattfindet. Die Welt ist nach Husserl ,Universalhorizont“ (Hua VI, S. 35). Die-
ser meldet sich als ,mundane Einstellung, die iiber die lebensweltliche Umwelt
hinausgeht, diese transzendiert. Dieser leiblich erfahrene Universalhorizont er-
moglicht das gesamte Wahrnehmungsfeld und damit die Erfahrung von Nihe
und Ferne, Oben und Unten, Vorne und Hinten, Zukunft und Vergangenheit, von
Raum und Zeit. Die Welt ist Erde und Arche. Aber: Husserl selbst kann diesen Ho-
rizont und diese Arche inhaltlich nicht niher bestimmen. Er bleibt ein a-themati-
scher, ein leerer Horizont (vgl. Fink 1990, S. 148), der nicht in konkrete Erfahrun-
gen iibersetzt werden kann, der formal vorausgesetzt wird gleichsam als ,histo-
risches Apriori“(Foucault 1990), der aber nicht qualitativ gefiillt werden kann.

Heidegger grenzt sich ebenfalls von Husserl ab und geht iiber ihn hinaus. Fiir
ihnistdie Frage nach der Welt die Frage nach dem Sein im Ganzen, nach dem Sein
des Seienden. In ,Sein und Zeit“ (Heidegger 2001) legt Heidegger eine existenziale
Analytik des Daseins vor, eine Fundamentalontologie, die gerade keine Wissen-
schaft vom Menschen und keine philosophische Auslegung der Lebenswelt sein
will. * Das menschliche Dasein wird als In-der-Welt-sein bestimmt. Der Mensch
ist verwickeltin das Naturhafte (das Vorhandene), die Dinge (das Zuhandene) und
die Mitwelt (das Man). In dieser ,innerweltliche(n)“ (ebd., S. 72) Situierung ,hat“
er seine Welt, er steht darin, er ist positioniert. Zugleich geht er dariiber hinaus
und transzendiert dieses Verhiltnis. Der Mensch als Ek-sistenz steht hinaus. Es
kann viele subjektive, kulturelle oder theoretische Perspektiven auf die Welt und
mannigfaltige Weltansichten und Weltanschauungen geben. Alle griinden nach
Heidegger in einem existenzialen Begriff von Welt, in der ,Weltlichkeit der Welt“
(ebd., S. 63), die die existenziale Bedingung der Moglichkeit von Welten im Plural
ist. Die Welt im Singular ist ein Existential, d. h. die existenzielle Ermoglichung
des In-der-Welt-seins. Deshalb kann sich die Welt als Phinomen zeigen.*

Die Welt zeigt sich aber nicht unmittelbar im Selbstverstindlichen, im Doxa-
lischen, Innerweltlichen (ebd., S. 72), sondern indirekt. Heidegger vollzieht eine
Reduktion des Lebensweltlichen auf den Daseinscharakter des Menschen in der
Welt, auf sein In-der-Welt-sein. In der Weltlichkeit als existenziale Bestimmung
des Menschen ist die Moglichkeit gefunden, je private oder 6ffentliche, politische

3 Ich beziehe mich im Folgenden auf die Schriften Heideggers von vor 1933. Zu den Diskussio-
nen um Heideggers nationalsozialistische und antisemitische Weltanschauung gilt nach wie
vor das Wort von Lévinas: , Es ist drgerlich, aber der grofite Philosoph des 20. Jahrhunderts war
ein Nazi“ (zit. n. Marion 2020, S. 125).

4 Heidegger bezeichnet dieses Verhiltnis auch Vernehmen (ebd., S. 62). Vernehmen ist eine rela-
tionale Kategorie, die das Nehmen als passive Erfahrung in den Mittelpunke stellt.
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oder mediale Welten (im Plural) und Weltansichten zu haben. Er versucht die Welt
in der Erfahrung gleichsam mittelbar in der Zeuganalyse aufzuzeigen. Auch hier
spielen die Dinge eine wichtige Rolle. Wir stehen den Dingen nicht in theoreti-
scher oder methodologischer Einstellung gegeniiber, sondern wir hantieren mit
ihnen, wir gebrauchen sie. Die Gebrauchsdinge nennt Heidegger Zeug: Schreib-
zeug, Fahrzeug, Feuerzeug, Spielzeug usw. Im Gebrauch zeigt sich das, was die je-
weilige Seinsart ausmacht. Diese nennt Heidegger Zuhandenheit im Unterschied
zur Vorhandenheit der Naturdinge. Die Seinsweise dieser kulturellen Dinge im
Handeln ist uns aber selbstverstandlich und damit gerade nicht offenkundig. Sie
wird erst erfahrbar, wenn es zu Stérungen im lebensweltlichen Hantieren kommt
(ebd., S. 74). In der ,,Unzuhandenheit (ebd., S. 73), im ,Auffilligen, Aufdringli-
chen, Aufsissigen (ebd., S. 74) ,meldet* sich die Welt als ,Verweisungszusam-
menhang“der Dinge. Er wird deutlich, wenn z. B. der Stift abbricht oder der Com-
puter schwarz bleibt. Welt im relationalen Verweisungszusammenhang wird ge-
rade im Entzug, in ihrer Negativitit erfahrbar.’

Bildungstheoretisch sind diese negativen Erfahrungen von hohen Interessen.
In ihnen werden nicht nur Routinen und Habitualisierungen unterbrochen, mit
ihnen wird es auch méglich, mit Giinther Buck gesprochen, dass sich ein Riickbe-
zug der Erfahrung auf die Erfahrung einstellt, weil die intentionale Erwartungs-
haltung in den habitualisierten Antizipationen enttiuscht wird (Buck 2019). Es
entsteht somit eine basale Reflexivitit, die als Anlass von Bildungserfahrungen
(vgl. Benner 2020) bzw. als Beginn des Lernens (Meyer-Drawe 2008) und des Um-
itbens (Brinkmann 2021) gedeutet werden kann. Mit Heidegger liefRe sich Bucks
Theorie des Lernens als Erfahrung auf die Welt hin insofern erweitern, als dass
negative Erfahrungen unter Bedingungen von existenzialer Weltlichkeit als An-
zeichen bzw. als Melden von Welt gesehen werden kénnen - eine Welt, die als
Horizont oder Erde nicht nur die Bedingung der Méglichkeit von Erfahren, Den-
ken und Handeln ist, sondern die sich in der Erfahrung selbst meldet und zugleich
als Ganzes entzieht.

5 Die Weltanalyse Heideggers bezieht sich nicht nur auf die Raumerfahrung, sondern auch auf
Zeiterfahrung. Im Horizont der Zeit als Endlichkeit wird das Weltverhaltnis als Befindlichkeit
gefasst, die sich in Stimmungen ausdriickt. Die Stimmung hat kein Korrelat, kein Objekt wie die
Emotion (vgl. Brinkmann/Tirstig/ Weber-Spanknebel 2021). Sie ist keine psychologische Kate-
gorie der Innerlichkeit, sondern gerade die Weise, wie wir im Ganzen sind, wir uns zum Ganzen
verhalten. Stimmungen wie Langeweile, Angst, Freude, Trauer sind intersubjektive, relationa-
le Phanomene. In ihnen meldet sich Welt als untergriindige, latente, emotionale Tonung, als
Eingestimmtsein, in dem das Weltganze affektiv erschlossen ist.
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5. Negative Erfahrung als bildende Erfahrung von ,anderswo*

Wie aber genau ldsst sich eine negative Erfahrung als Erfahrung in der Welt oder
mit der Welt denken und beschreiben? In der Unzuhandenheit der Dinge, in ih-
rem Verweisungszusammenhang (Heidegger) bzw. Feld (Lewin) bzw. im ,Wider-
fahrnis“ (Meyer-Drawe 2005, S. 30) ereignet sich etwas, was die Intentionalitdt
und Souverinitit des Subjekts unterliuft.

In der Regel wird in bildungstheoretischen und lerntheoretischen Zugingen
negative Erfahrung als subjektive Erfahrung bestimmt. Sie gerdt damit episte-
mologisch in die Nihe von entwicklungspsychologischen Modellen, die diese als
kognitive Konflikte darstellen. Kehrt man den Einsatz um und nimmt die Welt
als Ausgangspunkt, so verschiebt sich die Perspektive hin zum Empfangen, zum
JVernehmen* (Heidegger 2001, S. 62), zum Passiven (Lévinas) und Pathischen
(Strauss) der Erfahrung.

Das lasst sich gut am Beispiel der Bewegungserfahrung im wiederholenden
Lernen darstellen. Wird eine komplexe Bewegung wie Skifahren, Schwimmen
oder Radfahren getibt, dann stellt sich das intendierte Kénnen in dem Moment
ein, indem ich merke, dass das Wasser mich tragt, der Ski gleitet, die Geschwin-
digkeit mich in der Kurve hilt, indem ich mich also der Sache, dem Medium,
der Erde anvertraue. Dann tritt etwas Uberraschendes, Unvorhergesehenes und
Neues ein: Ich kann etwas, gerade weil ich mich anvertraue und hingebe. Es zeigt
sich etwas anderes, was ich weder vorher intendieren noch wissen konnte. Dieses
Ereignis kann zwar durch Ubung vorbereitet werden, das Ereignis selbst, das in
die Wiederholungen einbricht, lisst sich aber nicht vorbereiten (vgl. Brinkmann
2023a). Es geschieht im Sinne einer Unverfiigbarkeit, einer passiven Erfahrung.
Damit 6ffnet sich ein neuer, anderer Raum mit anderen Moglichkeiten der Fort-
bewegung mit Ski und Rad sowie eine neue Sozialitit mit den Gleichaltrigen
und den Alteren. Es erdffnet sich auch eine andere Zeit fiir diejenigen, die nun
schneller oder intensiver oder eben anders er-fahren konnen. Das alles geschieht
aber nicht, weil ich es will, anstrebe oder beabsichtige, sondern weil mir passiv
auf dem Boden der Erde etwas geschieht, sich etwas durch sich selbst her zeigt
(vgl. Heidegger 2001), etwas, das von ,Anderswoher“ (Marion 2018) mir zukommt
und auf das ich leiblich antworten kann. Deshalb ist es auch schwer verbal mit-
teilbar und auf den Begriff zu bringen — es gehorcht einer anderen Logik als jene
der physikalischen oder psychologischen Kausalitit. Vielmehr ist die Antwort,
die wir Menschen in unserer Praxis und unserem Kénnen geben, immer schon
zu spit fiir das, was uns geschieht. Das Ereignis, das sich in der ibenden und
wiederholenden Bewegungserfahrung einstellt, lief3e sich auch an den Beispielen
der isthetischen Erfahrung, etwa im Musikhoren oder Betrachten eines Bildes
oder in der Erfahrung des Liebens in der erotischen Erfahrung (Marion 2013;
Fink 2018a) verdeutlichen. In allen Fillen handelt es sich im Ereignis um etwas
Unerhértes, Ungesehenes und Unberiihrtes, etwas, das die Ordnung der Imma-
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nenz der ,wirklichen* Welt éiberschreitet und zugleich Teil dieser Welt bleibt. Das
Ereignis der negativen, bildenden Erfahrung ist also Teil der lebensweltlichen,
irdischen, sozialen Ordnungen, eingelassen in den situierten Habitus und die
Doxa der Lebenswelt (vgl. Brinkmann 2020). Es ist in seiner Wirkung sehr wohl
manifest und auch fiir andere sichtbar. Gerade deswegen ist es nicht kontingent
und nicht zufillig. Zugleich ist es aber auch tiber die Ordnungen hinaus, indem
diese iberschritten und darin verindert werden. Der neue, ,wirklicheAnfang im
Ereignis der bildenden, wiederholenden Erfahrung, der zwar vorbereitet werden
kann, aber nicht in meiner Verfiigung steht, wird als Bruch in den Ordnungen
der Immanenz erfahren und als Aufgang einer neuen Welt.

6. Welt als Differenz zwischen Innerweltlichem und Kosmischem

Die negativen Erfahrungen wurden als Beispiel fiir eine ambiguose Erfahrung
zwischen Immanenz und Transzendenz beschrieben, die als Ereignis in die
Ordnungen der ,wirklichen Welt einbrechen und nur passiv-hinnehmend zu
erfahren sind. Diese Struktur hat Eugen Fink in seiner Philosophie der Welt bzw.
seiner kosmologisch orientierten Phinomenologie und Erziehungswissenschaft
als Doppelcharakter der Welt ausgewiesen (Fink 1990; 1992; 2018b). Fink iiber-
nimmt den Husserl'schen Begriff des Horizontes und den Heidegger’'schen der
Ek-sistenz. Auch er geht von einem relationalen Verhiltnis als Weltverhiltnis aus.
In-der-Welt-sein bedeutet Bezogensein und Durchdrungensein von der Wel,
weil wir Menschen ein Teil von ihr sind und uns zugleich zu ihr verhalten kénnen.
Im Unterschied zu Husserl, Heidegger und Merleau-Ponty geht aber Fink nicht
davon aus, dass sich das menschliche Weltverhiltnis als ein Verhalten zu den
Dingen im praktischen Umgang erfassen lisst. Fink sieht darin noch Relikte
einer Metaphysik des Objekts bzw. des Dings, die er wiederum zu itberwinden
trachtet. Welt gilt fiir Fink als das Umfangende, das Raumgebende und Zeitlas-
sende, das — mit Heraklit und Nietzsche zugleich Eins und Vieles ist (Fink 1990a).
Welt ist das Nicht-Sagbare, begrifflich nicht Feststellbare, das nur in Bildern und
Metaphern Aussprechbare. Welt fillt aus der Logik der Reprasentation und der
Metaphysik der ,wahren“ Welt heraus. Fink tiberfiihrt die oben genannte phino-
menologische Reduktion in eine kosmologische Reduktion, die das innerweltlich
Seiende (die ,wirkliche“ Welt) in eine Differenz zum umfangenden Ganzen, zum
Raumgebenden und Zeitlassenden stellt. Dieses Ganze wird metaphysikkritisch
als Differenz bestimmt. Es ist also gerade keine Wiederauflage einer metaphysi-
schen, ,wahren* Welt als verdoppelte Hinterwelt der Reprasentation, aber auch
keine Welt der Dinge, des Zuhandenen oder der Dinge mit Aufforderungscha-
rakter. Die Welt, so Fink, entzieht sich vielmehr, sie ist nur fragmentarisch, nur
negativ erfahrbar. Sie zeigt sich nicht als Phinomen, sondern in einer Differenz
zwischen den innerweltlichen Erfahrungen unserer Lebenswelt und dem alles
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Umfangenden, dem Ganzen. Diese Differenz beschreibt Fink als , Urteilung des
In-der-Welt-seins“ (ebd., S. 105). Die Prisenz der Welt in der Erfahrung verdankt
sich gerade nicht einer Ontologie der Lebenswelt, des Seins oder der Dinge, auch
nicht einer Reprisentation bzw. Vorstellung, einer Idee oder eines Begrifts — fiir
Fink allesamt metaphysische Einsitze einer ,Verfabelung“ der Welt. Vielmehr
dynamisiert Fink den Zeitraum der Welt selbst als Werden und ,Walten“ (ebd.;
vgl. auch den Beitrag von Martin Weber-Spanknebel in diesem Band). In der
Erfahrung als Ereignis wird ein ontologisch-kosmologischer Riss als Erfahrungs-
differenz manifest, die einerseits verdeckt, andererseits offengelegt wird. Die
negative Erfahrung ist, mit anderen Worten, ein ausgezeichnetes Medium der
Transzendenz, der Uberschreitung des Innerweltlichen hin zu einem Ganzen.
Sie ist insofern ein Symbol (von symballein, zusammenfallen), in dem etwas
Differentes zusammenfillt, ohne dass es sich vollstindig vermitteln liefe. Diese
Dimension ldsst sich nicht im Modus gegenstindlicher, sozialer oder materialer
Ordnungen erfassen (Fink 2010).

7. Bildung in der Welt doppelter Negativitat

Bildungstheoretisch ist die entscheidende Frage, wie und ob tiberhaupt die zer-
teilten und verteilten Einzelwelten noch gedanklich und empirisch in eine Welt zu
integrieren sind, wie also bei zunehmender Ausdifferenzierung der Gesellschalft,
bei Partikularismus der Lebenswelten und Weltanschauungen und zunehmender
technisch-6konomischer Weltvernichtung tiberhaupt noch von der einen Welt ge-
sprochen werden kann. Das ist politisch und bildungspraktisch ein grofies Pro-
blem angesichts zunehmender Spannungen und Teilungen in der Gesellschaft.
Esist aber auch ein grundlagentheoretisches Problem einer Theorie der Bildung.
Die Antwort darauf ist nicht positiv im Sinne einer Bestimmung und Fixierung
der Welt in Begriffen oder Theorien zu geben. Vielmehr ist die Antwort in dop-
pelter Weise negativ: In der Erfahrung entzieht sich die Welt, auch wenn sie sich
— paradox - in der negativen Erfahrung zeigt, indem sie sich entzieht. Das Zei-
gen der Welt (als genitivus subjectivus und objectivus, vgl. Brinkmann 2022) ist
negativ zu bestimmen als doppelter Entzug der mundanen Erfahrung und der
theoretischen Begriffe. In beidem aber ,scheint“ das Ganze durch, indem es sich
von ,anderswoher“ gibt. Welterfahrung ist also nur im Modus der hinnehmenden,
vernehmenden bzw. passiven Offnung méglich. Der Mensch hat von sich selbst
abzusehen. Welterfahrung basiert auf einer Offnung zur Welt, die gerade keine
aktive, verniinftige oder intentionale Welterschliefiung und Weltvermittlung sein
kann. Erst dann kann das Bildungsereignis auftreten, mit der Moglichkeit, dass
ein neuer Anfang geschieht.
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Das Virtuelle ist das Reale.

Weltverhaltnisse mit Gilles Deleuzes
und Félix Guattaris Prozessphilosophie

Corinna Eich

1. Einleitung

Die Welt ist ein zentrales Element bildungsphilosophischen Denkens und tradi-
tionellerweise mit dem Bildungsdenken Humboldts verbunden. Das Ich tritt mit
der Welt (bildend) ins Verhaltnis. Wie unterschiedlich Perspektiven auf Welt sein
konnen zeigt sich im Vorwort dieses Bandes, in welchem der Rahmen der zugrun-
deliegenden Tagung aufgegriffen und Welt ins Zentrum bildungsphilosophischer
Uberlegungen geriickt wird. Bereits im Titel ,geteilte/verteilte Welt(en)“ klingt
ein breites Spektrum (nicht nur) gegenwartig hochst aktueller Diskussionen und
Uberlegungen iiber Welt(en) an: Die Welt ist eine von vielen Menschen, Tieren und
Pflanzen geteilte Welt. Der Einmaligkeit der (schiitzenswerten) Welt stehen ver-
schiedene Vorstellungen von Welt(en) gegeniiber. Was wird gemeint, wenn iiber
Welt gesprochen wird? Dass Welt auBerdem verteilt ist und wird verweist auf un-
gleiche Zuginge zu Teilen von Welt. Wer hat itberhaupt welchen Zugang zur Welt
oder Teilhabe an der Welt? Neben der (ungleichen) Verteilung von Ressourcen, Le-
bensmoglichkeiten oder Lebensriumen deutet dies ebenfalls den Gedanken an,
dass Welt auch gemacht wird, indem sie verteilt wird. Die Welt als Gegenstand
erschlieflen und verteilen zu wollen impliziert eine Machbarkeit und Objektivier-
barkeit von Welt, die nicht zuletzt in der Kritik am Anthropozentrismus sichtbar
wird. Wird der Gedanke aufgegriffen, dass sich Bildungsprozesse in einem Ver-
haltnis zwischen Ich und Welt vollziehen, dann entsteht zum einen die Frage, auf
welche Weise Welt in diesem Schema begriffen wird. Zum anderen gerit in den
Blick, wie sich das Verhaltnis und die prozesshafte Auseinandersetzung zwischen
Ich und Welt konzeptualisieren lassen.

Die Gleichzeitigkeit der Allumfassendheit, die sich im Begrift von Welt aus-
driickt und der immer auch hergestellten, sortierten und verteilten Dimension
von Welt, findet sich exemplarisch in Gilles Deleuzes Schilderung von Michel Fou-
caults Titigkeit. Deleuze schreibt:

,Statt wie die Klassiker einen Punkt, macht er [Foucault] eine Linie daraus, mit der
wir stindig konfrontiert sind. [..] Man mifite gleichzeitig die Linie iiberschreiten
und sie lebbar, begehbar, denkbar machen. [...] Wie sich retten, sich bewahren, wih-

rend man sich gleichzeitig der Linie stellt? Das taucht bei Foucault hiufig als Thema
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auf: Man mufd dahin kommen, die Linie zu falten, um eine lebbare Zone zu schaffen,
in der man unterkommen, trotzen, Halt finden, atmen — kurz: denken kann. [...] eine
Frage von Leben oder Tod. Sie, die Linie, hért nicht auf, sich mit rasender Geschwin-
digkeit zu entfalten, wihrend wir versuchen, die Linie zu falten, um ,die langsamen
Wesen die wir sind‘, zu bilden“ (Deleuze 2017, S. 160f.).

Deleuze schildert an anderer Stelle, dass er und Foucault ,keinen Geschmack an
Abstraktionen, an der Einheit, am Ganzen, an der Vernunft, am Subjekt* (ebd.,
S. 125) fanden. Im obigen Zitat finden sich dazu zwei Aspekte. Erstens die Meta-
pher der Faltung und zweitens die permanente Auflésung, die kaum einholbare
Entfaltung. Faltungen bringen ein Innen-Auflen-Verhiltnis hervor. Die Faltung
des Auflen erzeugt ein Innen. In diesem Innen kann durch das konstitutive Au-
3en eine Ordnung wirkmichtig werden, konnen lebbare Zonen errichtet werden.
Die im Innen der Faltung durch das Aufien strukturierte Einheit oder Ganzheit
wird gleichzeitig mit rasender Geschwindigkeit aufgeldst, verschoben. Diese Ganz-
heit oder auch die Welt unterscheidet sich in den jeweiligen Perspektiven. Die
Welt im Inneren der Faltung wird durch eine Begrenzung hergestellt. Im Gegen-
satz dazu ist das Auflen als nicht-einholbare, sich bewegende Totalitit zu ver-
stehen und bietet ein Verstindnis von Welt als Allumfassendheit und Nicht-Er-
schliefbarkeit an.

Diese Gleichzeitigkeit findet sich ebenfalls in Deleuzes Begriftspaar Virtuali-
tit und Aktualitit, das in diesem Beitrag auf bildungsphilosophische Uberlegun-
gen iiber Weltverhiltnisse hin untersucht werden soll.! Das Virtuelle, wie zu zei-
gen sein wird, stellt die Gesamtheit von Virtualitit und Aktualitit, d. h. Gegebe-
nem, Moglichen und nicht einmal im Moglichen Anwesendem dar und ist inso-
fern als allumfassend und unbestimmt zu verstehen. Wird Welt als Gegenstand
und Anlass fiir Bildungsprozesse verstanden, dann entsteht die Frage, auf welche
Weise Verhiltnisse und Bezug zur Welt als Virtuelles denkbar sind und welche
bildungsphilosophischen Implikationen Deleuzes Konzept des Virtuellen er6ft-
net. Der Gegenstand dieses Beitrags besteht somit darin, wie Prozess im und mit
dem Virtuellen begriffen werden kann und was dies fiir menschliches Werden im
Horizont des Virtuellen bedeuten kann.

In nachbarschaftlicher Verortung zum obigen Zitat konnen bei Deleuze und
Guattariverschiedene Vorstellungen von Prozessualitit rekonstruiert werden, die
sich dahingehend unterscheiden, ob sie diese innerhalb eines organisierten Zu-
sammenhangs oder im Angesicht des Virtuellen begreifen. Hierbei ldsst sich auf

1  Dieser Beitrag nimmt keine Unterscheidung zwischen Deleuzes allein verfasster Werke und je-
ner, die er gemeinsam mit Guattari verfasst hat, vor. Ich spreche daher im Folgenden meistens
von Deleuze und Guattari, aufSer wenn ich mich unmittelbar auf Textstellen nur von Deleuze
beziehe und vernachlissige die Frage, inwiefern sich die verschiedenen Schaffensphasen (auch
hinsichtlich des Virtuellen) unterscheiden.
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der einen Seite mit dem Begriff der Entwicklung eine Bewegungsform benennen,
die bereits im Rahmen gesellschaftlicher Machtorganisationen operiert. Auf der
anderen Seite finden sich sogenannte Werdensprozesse, die sich — so die Ausgangs-
these — hinsichtlich ihrer Begegnung mit dem Virtuellen und in ihrer Vorstellung
von Prozess von eben genannter Entwicklung unterscheiden. Aus diesen Uberle-
gungen heraus entstehen folgende Fragen: Wie bewegen wir uns in der Welt im
Angesicht der Virtualitit? Wie denken wir (Bildungs-)Prozess in Auseinanderset-
zung mit der Welt als Virtualitit? Welcher Bezug zum Virtuellen ist @iberhaupt
denkbar?

Ich mochte mich diesen Fragen folgendermaflen widmen: Ich werde erstens
das Konzept des Virtuellen in meiner Lesart als Welt vorstellen. Wie begreift De-
leuze die Welt, in der wir immer schon begriffen sind? (2) Im Anschluss unter-
scheide ich zweitens zwischen Deleuzes und Guattaris Konzept des Werdens und
ihren Vorstellungen von Entwicklung, die sich in ihrem Verhiltnis zum Virtuellen
unterscheiden und stelle das Ereignis als konstitutives Moment und Zwischen-
raum zwischen Aktuellem und Virtuellem vor (3). Schliefllich frage ich nach bil-
dungsphilosophischen Anschliissen (4).

2. Zum Begriffspaar Virtualitat und Aktualitat

In ihrem 1991 erschienenen gemeinsamen Werk ,Was ist Philosophie? grenzen
Deleuze und Guattari Philosophie, Wissenschaft und Kunst voneinander ab, die
sich ,in der jeweiligen Haltung [..] gegeniiber dem Chaos“ (Deleuze/Guattari
2018, S.135) unterscheiden. Dieses sogenannte Chaos beschreiben die beiden
Denker mit dem Begriff des Virtuellen niher und schreiben Folgendes:

»Man definiert das Chaos weniger durch seine Unordnung als durch die unendliche
Geschwindigkeit, mit der sich jede in ihm abzeichnende Form auflést. Es ist ein Va-
kuum, das kein Nichts, sondern ein Virtuelles ist, alle moglichen Partikel enthilt und
alle méglichen Formen zeichnet, die auftauchen, um sogleich zu verschwinden, ohne
Konsistenz oder Referenz, ohne Folge“ (ebd.).

Das Virtuelle meint kein Nichts, sondern vielmehr die Gesamtheit von allem, was
moglich werden kann und charakeerisiert sich durch referenzlose, unendliche Ge-
schwindigkeit: das Virtuelle ist in Bewegung. Chaos als riumliche Kategorie ldsst
dasVirtuelle als Gefif3 erscheinen, das das Auftreten von Formen allererst ermog-
licht. Im o.g. Werk fithren Deleuze und Guattari weiter aus, dass die verschie-
denen Disziplinen unterschiedlich mit dem Chaos umgehen. Sie realisieren ver-
schiedene Umgangsweisen mit diesem, folgen spezifischen Logiken und unter-
scheiden sich in ihren Gegenstinden. Wenn das Virtuelle als Welt begriffen wer-
den kann, weil es die Gesamtheit der Erfahrbarkeit und das Aufden aller Moglich-
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keiten darstellt, konnen die unterschiedlichen Zuginge und Umgangsweisen mit
dem Virtuellen Aufschluss iiber Zuginge zum Virtuellen und — bildungsphiloso-
phisch gesprochen — der Weltverhiltnisse geben, ohne dies an dieser Stelle auf ei-
newissenschaftstheoretische Diskussion iiber (natur-)wissenschaftliche und phi-
losophische Arbeitsweisen beziehen zu wollen.

Die Wissenschaft, so Deleuze und Guattari, ,verzichtet auf das Unendliche,
auf die unendliche Geschwindigkeit, um eine Referenz zu gewinnen, die das Vir-
tuelle zu aktualisieren vermag“ (ebd., S. 136, Herv. i.0.). Zudem hat sie im Gegen-
satz zur Philosophie ,nicht Begriffe zum Gegenstand, sondern Funktionen, die
sich als Propositionen in diskursiven Systemen darstellen‘ (ebd., S. 135). In diesem
Verstindnis setzt die Wissenschaft eine Referenzebene voraus (vgl. ebd., S. 145)
und operiert mit Sachverhalten (vgl. ebd., S. 146). Der Zugang der Wissenschaft
zum Virtuellen vollzieht sich somit durch eine Referenzebene, deren Gegenstinde
als Sachverhalte erst durch ein Bezugssystem lokalisierbar und bestimmbar sind.
Dafiir bedarf es eines Anhaltens der Geschwindigkeiten des Virtuellen, wodurch
Beschreibungen und Zuschreibungen von geschlossenen Punkten oder auch Ein-
heiten ermoglicht werden. Entsprechend (nicht nur) der differenztheoretischen
Grundlegung von Deleuzes Denken, die Differenz an erste Stelle setzt und Diffe-
renz an sich denken mochte, wie Deleuze programmatisch in , Differenz und Wie-
derholung* (1968) entwickelt, ist das Sein als Werden definiert, wodurch die Fest-
stellung von etwas als etwas bereits die Uberfithrung des im Werden begriffenen
Lebens in ein System voraussetzt.

Im Gegensatz dazu verstehen Deleuze und Guattari unter der Aufgabe der
Philosophie ,die Kunst der Bildung, Erfindung, Herstellung von Begriffen“ (De-
leuze/Guattari 2018, S. 6). Der Begriff ist ferner ,ein reines Ereignis schlechthin,
eine Diesheit“ (ebd., S. 27) und wird sowohl einem Wesen als auch einer Sache ge-
geniibergestellt (vgl. ebd.). Ohne auf ihr Verstindnis von (philosophischem) Be-
griff naher einzugehen, sind doch zwei Aspekte festzuhalten: Zum einen, dass
das Virtuelle tiberhaupt in Prozesse eintritt, aus denen Formen und Sachverhal-
te entstehen und zum anderen, dass sich die verschiedenen Umgangsweisen mit
dem Virtuellen in dem, was sich realisiert oder wie sich der Bezug zum Virtu-
ellen verstehen lisst, unterscheidet. Dies erméglicht den Gedanken, die Uberle-
gungen zum Verhiltnis zum Virtuellen auf bildungsphilosophische Uberlegun-
gen iiber Selbst- und Weltverhiltnisse zu beziehen. Wie sind mit Deleuze und
Guattari Umgangsweisen mit und Verhiltnisse zum Virtuellen denkbar und was
kann dies fir die Dimension Welt in Bildungsprozessen bedeuten? Kann aus der
Bedeutung des Virtuellen ein normatives Moment fiir (Bildungs-)Prozesse rekon-
struiert werden?

Um diese Gedanken genauer zu entfalten, wird im Folgenden niher auf das
Begriffspaar Virtualitit und Aktualitit eingegangen und Virtuelles im Sinne
von unbestimmbarer Totalitit als Welt vorgestellt. Daran ankniipfend wird in
Abschnitt drei nach Vorstellungen von Prozess als Teilhabe am Virtuellen gefragt.
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Michaela Ott stellt dar, dass der Begriff des Virtuellen zuallererst in Deleuzes
Werk ,Differenz und Wiederholung® auftaucht (vgl. Ott 2010, S. 179) und ,die
Mannigfaltigkeit als solche zu umfassen, bzw. die Bedingung der Moglichkeit
von dessen Aktualisierung zu bezeichnen® (ebd.) hat. Das Virtuelle umschlief3t
damit die Gesamtheit von Aktualitit und Virtualitit und entspricht aufgrund
Deleuzes Werdensverstindnis der Wirklichkeit. Gerade deshalb ist das Virtuelle
nicht als Gegensatz zur Wirklichkeit oder als Anderes zu begreifen. Stattdessen
ist Wirklichkeit bei Deleuze und Guattari gerade durch die Gesamtheit definiert
und damit radikal offen: ,the virtual is not another plane of reality that exists
above or beyond this reality; rather, the virtual both composes reality and, in itself,
contains all possible realities“ (Young/Genesko/Watson 2013, S. 330, Herv. i.0.).

Entsprechend der oben angefiihrten Schilderung der Uberfithrung des Vir-
tuellen in ein Referenzsystem, wie es die Wissenschaft vornimmt, zeigt sich,
dass das Virtuelle selbst, als stetig im Werden begriffenes, kein Referenzsystem
haben kann. Ein Solches kann nur durch das Anhalten der Geschwindigkeiten,
durch Schnitte durch das Chaos, errichtet werden, wodurch zwar Wirklichkeit
hergestellt, jedoch die differenzlogische Struktur dieses umfassenden Wirklich-
keitsverstindnisses reduziert wird. Das mit dem Konzept des Virtuellen zum
Ausdruck gebrachte Wirklichkeitsverstindnis betont damit den im allumfassen-
den Werden gegebenen Uberschuss aller Seinsméglichkeiten. Das Virtuelle als n
entspricht einer formalen Bestimmung von einer nicht-bestimmbaren Welt, die
das sich immer entziehende Unbestimmte gegeben und begriindet im Virtuellen
hervorhebt.

Entgegen moglicher Assoziationen zum Begriff des Virtuellen zu Themenfel-
dern wie die der Fiktion oder des Digitalen, meint das deleuzianische Virtuelle
eben nicht das von der eigentlichen Realitit Unterschiedene, sondern besitzt den
Status des Realen. Dazu schreibt Deleuze: ,Das Virtuelle steht nicht dem Realen,
sondern blof dem Aktuellen gegentiber. Das Virtuelle besitzt volle Realitit, als Virtu-
elles“ (Deleuze 2007, S. 264, Herv. 1.0.). Aktualititen sind demnach das, was em-
pirisch wahrgenommen werden kann, wohingegen das Virtuelle insofern real ist,
als dass es der prozess-ontologischen Bestimmung der Wirklichkeit entspricht.
Indem das Sein als immer schon im Werden begriffen verstanden wird, stellen
empirisch wahrnehmbare Dinge nur einen Ausschnitt einer moglichen Realisie-
rungsform dar. ,Thus the virtual is ,real’, but that which we do perceive and feel
from it is ,actual“ (Young/Genesko/Watson 2013, S. 330, Herv. i.0.).

Da sich Deleuzes und Guattaris Denken vehement gegen Vorstellungen von
Einheit, Substanz und Teleologie richtet, ist das Virtuelle gewiss nicht substan-
tiell zu verstehen, als zu realisierende Wirklichkeit, temporar vorgingig oder an-
zustrebend. Vielmehr bedeutet das Konzept des Virtuellen in seiner zeitlichen Di-
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mension eine Koexistenz von Aktualitit und Virtualitit.? Damit besteht alles aus
einem aktuellen und einem virtuellen Teil, wobei der unbestimmte Teil des Vir-
tuellen nicht inhaltlich erschliefdbar ist, sondern stetig in Differenz und Wiederho-
lung begriffen die gegenwirtige Struktur als Uberschusspotenzial iibersteigt. Da-
zu schreibt Reichert:

,Fiir Deleuze besteht nun jedes Ding nicht nur aus einem aktualen, sondern auch aus
einem virtuellen Teil. Ein Ding ist bei Deleuze immer ein Prozess, eine Bewegung,
keine feste Identitit, wie James Williams gezeigt hat. Also was heif3t es, anzuneh-
men, dass jede Bewegung einen aktualen und einen virtuellen Teil hat? Wihrend der
aktuale Teil eine Bewegung verfestigt, variiert der virtuelle Teil die Bewegung bestin-
dig. Das Virtuelle bildet eine Vielheit von Singularititen, eine reine Differenzierung,

die Verinderungen im Aktuellen hervorbringt“ (Reichert 2013, S. 175).

Das Virtuelle geht nicht in den Aktualisierungsvorgingen auf, die dahingegen als
strukturgebend verstanden werden kénnen. Trotz der Betonung der Koexistenz
von Virtualitit und Aktualitit lisst sich sowohl tiber die Definition des Virtuel-
len als Reales als auch aufgrund dessen, dass das Aktuelle ,die virtuellen Bewe-
gungen, die der Gegenwart zugrundeliegenden Prozesse der Verinderung* (ebd.)
festigt, die zentrale Bedeutung des Virtuellen feststellen. Deleuze stellt die Unbe-
stimmbarkeit als Unabschliefbarkeit der Welt in den Vordergrund. Das im Be-
griffspaar Virtualitit und Aktualitit zum Ausdruck Gebrachte betont zusammen-
fassend das Neben- und Ineinander von empirisch wahrnehmbaren, geformten
und strukturierten Dingen sowie dem unbegrenzten Aufien, dem differenzlogi-
schen Sein.

Dergestalt begreift Mirjam Schaub Deleuzes Konzept des Virtuellen ,als ge-
dachte Totalitit, die als Ganzes nie gegeben und nie aktualisiert werden kann“
(Schaub 2003, S. 55), wodurch weder die ErschliefSbarkeit des Virtuellen noch ein
substantielles Verstindnis von Welt als Gegenstand denkbar wird. Diese abstrak-
te Totalitit ist zwingend mitzudenken, um die Einsicht in die Differenz und Er-
eignishaftigkeit der Welt nicht mit einer sekundir hergestellten Struktur zu ver-
wechseln oder in eine solche aufzulésen zu wollen.

Daraus lisst sich eine normative Setzung ableiten, die dem Virtuellen eine be-
vorzugte Bedeutung zuspricht. Das Virtuelle ist in diesem Verstindnis zum einen
die Bedingung fiir die Entstehung von Neuem und fiir Verinderung. Zum ande-
ren verunmoglicht die Unbestimmbarkeit und Unabschlief3barkeit des Virtuellen
die Festlegung und Aufteilung von Welt. An Bedeutung gewinnt nicht das durch
die Aktualisierung erzeugte Neue, sondern eine spezifisch Realisierungsqualitit
des Virtuellen. Dieses normative Moment konkretisiert sich noch weiter. Deleu-

2 Vgl. exemplarisch Sanders Ausfithrungen zu Deleuzes Verstindnis von Koexistenz von Virtua-
litdt und Aktualitit in Bezugnahme auf Bergson (Sanders 2020, S. 559f.).
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ze stellt nimlich nicht nur die Forderung auf, Ereignisse ,hervorzurufen, die der
Kontrolle entgehen“ (Deleuze 2017, S. 253), sondern begreift dies auch als Glaube
an die Welt (vgl. ebd.). In der Aussicht auf ,Glaube an die Welt“ (ebd.) als das, ,was
uns am meisten fehlt“ (ebd.), deutet sich ein bildungsphilosophisch interessan-
tes normatives Element an. Verwiesen sei an dieser Stelle auf die bei Deleuze zu
findende Verbindung zwischen Freude und Werdensprozessen (vgl. Meyer 2011,
S. 295). Auf die besondere Beriicksichtigung des Virtuellen weist ebenfalls Schaub
hin:

,Singularitat ist zugleich der Regelfall unserer Welt. Sie bildet den ,Grund aller be-
grifflichen Unterscheidungen. Die als Potentialitit aufgefafite Virtualitit des Zeitli-
chenistein Werden, das in seiner Gesamtheit uniiberschaubar und unabgeschlossen
bleibt. Das Ganze ist, mit Bergson gesprochen, nie gegeben und dennoch, so Deleuzes
Pointe, mufd bestindig mit ihm gerechnet werden. Warum?*“ (Schaub 2003, S. 249)

Als erste Antwort kann auf dieses Warum? gesagt werden, dass sich die Vorstel-
lung von Prozess und Bewegung verandert, abhingig davon, ob wir das Virtuelle
mitdenken oder nicht. Welche Vorstellung von Wirklichkeit liegt der Vorstellung
von Weltverhiltnis zugrunde? Zudem betrifft die Frage, ob Singularitit und Er-
eignis als Normalfall oder als Ausnahme begriftfen wird ebenfalls Orientierungen
innerhalb von (pidagogischen) Interaktionen und kann damit als wesentlich her-
ausgestellt werden.

Katja Diefenbach sieht schliefSlich im Konzept der Virtualitit die ,interes-
santeste Antwort auf die Frage nach der (Nicht-)Beziehung von Moglichkeit und
Wirklichkeit“ (Diefenbach 2010, S. 84). Der Begrift von Moglichkeit miisste mit
Deleuze allerdings korrigiert oder spezifiziert werden: Das Virtuelle sei nimlich
nicht mit dem Moglichen zu verwechseln, da das Mogliche die Realisierung eines
vorgegebenen Plans suggeriere, sozusagen die Realisierung einer schon konkret
gegebenen Moglichkeit, die bereits in einer Form vorhanden und zu realisieren
sei (vgl. Schleusener 2015, S. 80f.). Im Virtuellen ist damit ebenfalls eine Erwei-
terung von den im Aktuellen gegebenen Moglichkeiten angelegt, die den Raum
des Denkbaren um eine nicht-denkbare Mannigfaltigkeit erginzt.

Es wird deutlich, dass das formlose Virtuelle aktualisierten Formen gegen-
iibergestellt wird, die das Virtuelle sortieren, strukturieren, in einen Sinnzusam-
menhang bringen. Im Bild der Faltung — wenngleich mit Deleuze und Guattari
andere Konzepte der Beziehung zwischen Virtualitit und Aktualitit zu diskutie-
ren wiren (z. B. Aktualisierung und Kristallisierung) fungiert die Faltung als Ord-
nungsprinzip, die kontingent ist und zugleich strukturiert sie durch die Erzeu-
gung einer Innerlichkeit das Denken und Subjektivierungen.’ Ein Prozess, der

3 Zum Zusammenhang zwischen dem Auflen, der Faltung und Subjektivierung sei an dieser Stel-
le auf Deleuzes Text , Ein Portrat Foucaults“ (vgl. Deleuze 2017, S. 147-171) verwiesen.
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sich innerhalb der Faltung, innerhalb bestehender Aktualititen, z. B. durch ein
Referenzsystem abspielt oder den dort angelegten Logiken folgt, scheint sich zu
unterscheiden vom Prozess, der vom Virtuellen heraus neue Strukturen entste-
hen lisst und in diesem Sinne als Teilhabe und Verhiltnis zum Virtuellen rekon-
struiert werden kann. Diese zweite Prozessualitit wird von Deleuze und Guatta-
ri anhand des Werdens und des Ereignisses gefasst. Nach der Beschreibung der
Funktion des Ereignisses fiir Prozesse im Ausgang des Virtuellen, wird zu fragen
sein, wie sich (menschliches) Werden im Raum des Virtuellen als Auseinanderset-
zung mit der Welt begreifen lisst.

3. Vorstellungen von Prozess im Ausgang des Virtuellen

Die Totalitit der Welt als Virtuelles charakterisiert sich als unbestimmtes Auflen,
an dem wir Bewohner*innen jedoch immer schon Anteil haben, das unserem Le-
ben immanent ist. In der Einleitung wurde die Frage gestellt, wie das Verhiltnis
zur Welt mit Deleuze und Guattari begriffen werden kann und welche Konsequen-
zen sich aus ihrem Verstindnis von Welt fur bildungsphilosophische Themen-
komplexe ergeben. Im vorherigen Abschnitt wurde angesprochen, dass sich Pro-
zessualitdt, die durch Moglichkeiten in bereits aktualisierten Ordnungen struk-
turiert ist, von jenem Prozess, der vom Virtuellen heraus neue Strukturen ent-
stehen ldsst, zu unterscheiden scheint. Wird Letzterem normativer Vorrang zu-
gesprochen, ist danach zu fragen, wie sich diese Prozessualitit im und aus dem
Virtuellen niher begreifen lisst. Deleuze und Guattari schreiben:

,Wenn wir aber zum Virtuellen hinaufsteigen, wenn wir uns der Virtualitit zuwen-
den, die sich im Sachverhalt aktualisiert, so entdecken wir eine ganz andere Realitit,
in der wir nicht mehr suchen miissen, was von einem Punkt zum anderen, von einem
Augenblick zum anderen geschieht, weil sie jede mogliche Form tibersteigt. [...] Zwi-
schen zwei Augenblicken befindet sich nicht mehr die Zeit, vielmehr ist das Ereignis
selbst eine Zwischen-Zeit. Die Zwischen-Zeit ist nicht Ewigkeit, aber auch nicht Zeit
itberhaupt, sie ist Werden“ (Deleuze /Guattari 2018, S. 184).

Neben der bereits angefithrten Unterscheidung zwischen dem Sachverhalt als ak-
tualisierte Form und dem Virtuellen, findet sich in diesem Zitat das Ereignis als
Zwischen-Zeit und Werden, das sich als Prozess hin zum Virtuellen und aus den
Formen heraus begreifen l4sst. Uber das Ereignis lisst sich damit Aktualisierung
niher beleuchten (vgl. ebd., S. 185).

In Deleuzes und Guattaris Denken nimmt der Philosoph Gilbert Simondon
eine zentrale Rolle ein. Anhand seiner Kritik am Hylemorphismus betont er die
Offenheit von Prozessen und plidiert dafiir, die Perspektive auf die Genese von
Strukturen selbst zu richten (vgl. Leistert 2018, S. 155f.). Deleuze und Guattari,
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die daran ankniipfend am hylemorphen Modell kritisieren, ,viele aktive und af-
fektive Dinge aufder acht“(Deleuze/Guattari 1992, S. 564) zu lassen, entwerfen ein
Denken, das iiber das Virtuelle, das Aktuelle und einem Zwischenraum durch das
konstitutive Element des Ereignisses die Genese neuer Strukturen in den Vorder-
grund stellt. Deleuze und Guattari schreiben:

,Das Virtuelle ist nicht mehr die chaotische Virtualitit, sondern die konsistent ge-
wordene Virtualitit, eine Entitit, die sich auf einer Immanenzebene formiert, die
das Chaos schneidet. Eben das nennt man Ereignis oder den Teil dessen, der in al-
lem, was geschieht, seiner eigenen Aktualisierung entgeht. Das Ereignis ist keines-
wegs der Sachverhalt, es aktualisiert sich in einem Sachverhalt, in einem Kérper, im
Erleben, es hat aber einen schattenhaften und verborgenen Teil, der sich seiner Ak-
tualisierung fortwihrend hinzufigt oder abzieht (Deleuze/Guattari 2018, S. 182).

Die Unterscheidung zwischen Ereignis und der daraus sich aktualisierenden und
in einen Sachverhalt iiberfithrenden Ebene, stellt zum einen den Zwischenraum
als wesentliches Moment heraus und betont zudem die Verschiedenheit der Qua-
litdten zwischen Virtuellem und Aktuellem. Das Virtuelle itbertrigt sich nicht in
gleichbleibender Qualitit ins Aktuelle. Vielmehr bleibt jeder Sachverhalt mit ei-
nem virtuellen Anteil ausgestattet. Der virtuelle Anteil eines jeden Dings wird da-
mit zur ontologischen Bestimmung und ermdglicht es, den Fokus auf das Pro-
zesshafte zu richten, das nicht zwischen Subjekten und Objekten stattfindet, son-
dern diese erst als Resultat von Ereignissen und Ausdruck sekundir hergestellter
Stabilisierungen zu verstehen.

Uber das Ereignis lisst sich damit verstehen, wie im Werden oder im Virtu-
ellen Strukturen entstehen. Es kann als Prozess im Ausgang des Virtuellen ver-
standen werden. Deleuze und Guattari begreifen hierbei Ereignisse als Modus der
Individuation, die sie mit dem Begriff der Diesheit beschreiben:

,[..Allles beseitigen, was tiber den Augenblick hinausgeht, aber alles hineinlegen,
was er einschlieft — und der Augenblick ist nicht das Unmittelbare, sondern die Dies-
heit, die durch die Transparenz in andere Diesheiten gelegt wird. In der Welt aufge-
hen. Das ist die Verbindung zwischen unwahrnehmbar, ununterscheidbar und un-
personlich, den drei Tugenden. Sich auf eine abstrakte Linie, ein Merkmal reduzie-
ren, um seine Zone der Ununterscheidbarkeit von anderen Merkmalen zu finden und
so in die Diesheit und Unpersénlichkeit des Schépfers einzutreten. Dann ist man
wie Gras: man hat aus der Welt, aus aller Welt ein Werden gemacht, weil man eine
zwangsliufig kommunizierende Welt gemacht hat, weil man alles an sich selbst un-
terdriickt hat, was uns daran gehindert hat, zwischen die Dinge zu gleiten, inmitten
der Dinge zu wachsen“ (Deleuze /Guattari 1992, S. 381f.).

Diesheit steht hierbei in einem unmittelbaren Zusammenhang damit, ins Ver-
hiltnis zur Welt zu treten, die Welt in ein Werden zu versetzen. Dies erdéffnet
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Kommunikation, Begegnung, Wachstum vom Inneren heraus - als 6rtliche und
qualitative Bestimmung des Zwischenraums, der Relation, nicht als substantiel-
le Zuschreibung einer Innerlichkeit — und wird unterdriickenden Mechanismen
entgegengestellt, die durch Festlegung und Festbindung, durch machtvolle Sub-
jektivierung dem Werden im Wege stehen.

Das Ereignis bringt in diesem Verstindnis kein Subjekt hervor, sondern stellt
die situative Besonderheit oder auch eine Konsistenz heraus. Durch die Veror-
tung in der Mitte, im Zwischenraum, ist das Ereignis jenseits von Struktur, lisst
jedoch gerade dadurch Neues entstehen, das dann wiederum neue Moglichkei-
ten im Aktuellen hervorbringt. Somit kann das Ereignis als Aktualisierungsform
des Virtuellen begriffen werden und ist Bedingung dafiir, dass sich das Virtuelle
in das Aktuelle iibertragt. Olaf Sanders formuliert dazu Folgendes:

,In der Aktualitit geschieht nicht alles, in der Virtualitit nichts. Im Virtuellen kann
sich nichts ereignen, weil alles immer schon da ist. Im Aktuellen kann sich auch
nichts ereignen, weil das Ereignis in die Zwischenzeit fillt. Folglich ereignet sich das
Ereignis zwischen den Ordnungen des Virtuellen und des Aktuellen, im Ubergang,
der durch Briiche im Aktuellen angezeigt wird“ (Sanders 2020, S. 90£.).

Das Ereignis ist der Prozess, der durch dessen referenzlose Eigendynamik dem
Sein des Virtuellen entspricht, tiber den Neues entsteht, das sich nicht im Aktu-
ellen erschopft. Damit 6ffnet sich der Blick auf verschiedene Arten von Bewegun-
gen. Zum einen ein Werden, das die Unbestimmbarkeit des Virtuellen verkorpert,
zum anderen eine Bewegungsform, die bereits mit Formen und damit festen Zu-
stinden operiert.

In dhnlicher Unterscheidung zum Virtuellen und Aktuellen stehen sich in De-
leuzes und Guattaris Arbeiten der Konsistenz- und der Organisationsplan gegen-
tiber, die sich hinsichtlich ihres Umgangs mit der Unbestimmbarkeit der Welt
unterscheiden: Die Organisationsebene, zu der beispielsweise Vorstellungen von
Transzendenz gezahlt werden, nimmt ,hinter dem Unbestimmten noch ein ver-
borgenes Bestimmtes“ (Deleuze /Guattari 1992, S. 360) an und hantiert mit einem
verborgenen Prinzip. Hinter der Werdensstruktur wird ein einheitliches System
vermutet (vgl. ebd., S. 3601.). Auf der Organisationsebene gibt es bereits geform-
te Subjekte und Objekte, deren Bewegung teleologisch auf ein dufieres Ziel hin
ausgerichtet ist. Bewegung entspricht dadurch der Figur der Entwicklung, de-
ren Veranderungsgehalt in Form von Resultaten gemessen werden kann. Da da-
fiir bereits ein Referenzsystem vorauszusetzen ist, kann dies nur als Ubercodie-
rung gelten. ,Formen brauchen eine verborgene Struktur und Subjekte brauchen
einen geheimen Signifikanten. Daraus ergibt sich zwangsliufig, daf der Plan sel-
ber nicht vorgegeben ist“ (ebd., S. 362). Die in diesem Verstindnis selektive Per-
spektive auf das im Werden begriffene Reale fithrt zudem dazu, dass die eigent-
lich relevanten Ereignisse und Singularititen nicht (addquat) begriffen wiirden.
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Auf der Konsistenzebene dahingegen finden sich Ereignisse, die eine (neue) Be-
stimmung aus der Unbestimmbarkeit herauslsen, die wiederum nicht an eine
itbergeordnete Struktur zuriickzubinden ist.

,S0 arbeitet der Organisationsplan stindig auf der Konsistenzebene, indem er im-
mer wieder versucht, die Fluchtlinien zu verstopfen, die Deterritorialisierungsbewe-
gungen zu stoppen oder zu unterbrechen, sie zu erschweren, sie zu restratifizieren,
sowie Formen und Subjekte in der Tiefe zu rekonstruieren. Und umgekehrt hort die
Konsistenzebene nicht auf, sich dem Organisationsplan zu entziehen, Partikel aus
den Schichten herauszuziehen, die Formen durch Beschleunigung oder Verlangsa-
mung verschwimmen zu lassen, die Funktionen mit Hilfe von Gefiigen und Mikro-
gefiigen zu storen. Aber auch hier muf man sehr klug vorgehen, damit die Konsis-
tenzebene nicht zu einem reinen Vernichtungs- oder Todesplan wird, damit die In-
volution nicht in eine Regression ins Undifferenzierte umschligt. Mufd man nicht ein
Minimum an Subjekt festhalten, um daraus Materialien, Affekte und Gefiige zu be-
ziehen?“ (ebd., S. 367f.)

Die Werdensprozesse schopfen aus dem Pool der Virtualititen und stehen mit
diesem in Verbindung. Entwicklung wird hingegen durch bestehende Moglich-
keiten strukturiert. Deswegen ist dies als Reduzierung des Virtuellen auf eine
Zusammenstellung von Méglichkeiten zu verstehen. Die Kritik an der Vorstellung
von Entwicklung zeigt sich exemplarisch an folgendem Zitat: ,Seltsamerweise
haben Goethe und Hegel diese neue Art zu schreiben verabscheut. Fiir sie mufite
der Plan unaufléslich eine Entwicklung haben, die mit der Form und der gere-
gelten Bildung des Subjektes, der Person oder des Charakters harmoniert“ (ebd.,
S. 365). Entwicklung gestaltet sich als Regelhaftigkeit und synthetisierende Ab-
folge, als formend und herstellend. Die dafiir notwendige Teleologie funktioniert
nur durch die Schliefung des Virtuellen. Welt reduziert sich auf das Innen der
Faltung. Die damit entstehende Reduzierung der Geschwindigkeiten des Virtu-
ellen auf Formen von Entwicklung richtet sich im Unterschied zum Werden an
der ,Imitation eines Subjekts“(ebd., S. 371) und der , Proportionalitit einer Form*
(ebd.) aus. Imitation lisst sich nachvollziehbar in ihre Kritik einordnen, da diese
auf das Kopieren und Reproduzieren abzielt. Es wird imitiert, jemand oder etwas
zu sein, wofiir zunichst iitberhaupt ein zu imitierendes Bild von Noten ist. Ein
Bild stellt jedoch immer nur einen Ausschnitt dar und suggeriert Einheitlichkeit
und Geschlossenheit. Proportionalitit denkt Beziehung zwischen bestehenden
Formen und meint daritber hinaus kontinuierliches Wachstum, Entwicklung
und Zielgerichtetheit: Bei einer proportionalen Funktion kann im Voraus gesagt
werden, wohin sich der Graph entwickelt. Die Bewegung der Funktion folgt einer
Bestimmung. Die Unendlichkeit des Virtuellen wird von einer geschlossenen,
funktionalen, oftmals binir organisierten Struktur eingefasst. Wird demnach
die Funktionslogik des Organisationsplans als Beschrinkung ausgewiesen, kann
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wiederum das Ereignis als Moment des Zwischenraums als Uberschreitung
rekonstruiert werden, das es zu realisieren beziehungsweise als solches wahr-
zunehmen gilt, um aus dem Organismus, dem Aktuellen, Beziehung(en) zum
Virtuellen hervorzuheben.

Der Prozess als Entwicklung und der Prozess als Werden unterscheiden sich
zusammenfassend in ihrer unterschiedlichen Gewichtung des Virtuellen. Das
Werden, was sie ebenfalls als ,[ilm Glatten zu reisen“ (ebd., S. 669) bezeich-
nen, wobei erneut der Bezug zum Virtuellen und damit zur nichtaufteilbaren
aber geteilten Welt zum Ausdruck kommt, kann nicht ausgehend von vorher
festgelegten Zielsetzungen beschritten werden und entzieht sich Messbarkeit
und Quantifizierbarkeit. ,Wir haben keine Mafieinheiten, sondern nur Man-
nigfaltigkeiten oder Variationen von Maflen. Der Begriff der Einheit taucht
immer nur dann auf, wenn in einer Mannigfaltigkeit der Signifikant die Macht
tibernimmt oder ein entsprechender Subjektivierungsprozess stattfindet“ (ebd.,
S. 18). Die Vorstellung von Einheit des Subjekts oder Objekts verspricht Zuor-
denbarkeit und Messbarkeit, und ist fiir Deleuze und Guattari jedoch immer mit
Stabilitit erzeugenden Machtverhiltnissen verbunden, die das Mannigfaltige,
das Werden, das Ereignis an eine bestimmte Bedeutung binden. Dergestalt
schildern Deleuze und Guattari, dass es ihnen u.a. darum geht, wie mit dem
Mannigfaltigen umgegangen wird. Die Operation n+1 addiert eine Einheit auf
das Mannigfaltige und suggeriert eine Einheit im Subjekt gegeniiber dem Chaos
(vgl. Deleuze / Guattari1992, S. 16). Im Gegensatz dazu stellen sie den Vorgang des
Rhizoms vor, das n-1 praktiziert, damit eine Einheit von der Struktur abzieht und
sich zum Unbestimmten 6ffnet (vgl. ebd.). Neben der Kritik an wirkmichtigen
Machtverhiltnissen, bringen sie diese jeweiligen Operationen mit Kombinati-
onsmoglichkeiten in Zusammenhang. n+1 verkleinert durch die Subjekt-Objekt-
Trennung den Blick und verringert dadurch Kombinationsméoglichkeiten. In den
Fokus riickt damit weniger die Frage danach, in welche Richtung ein Prozess
gerichtet ist, als das Anliegen, Raume zu schaffen, in denen das sich immer
schon vollziehende Werden nicht anhand des Paradigmas des Organismus (as-
soziiert mit Einheitlichkeit, hierarchischer Anordnung verschiedener Elemente,
Funktionalitit) unsichtbar gemacht oder in einer Mangelstruktur tiberfithrt
wird.

Begreifen wir zusammenfassen das Virtuelle als Welt, dann ist diesen Gedan-
ken folgend ein Eintreten in Weltverhiltnisse oder verindernde Weltverhiltnisse
iber das Ereignis zu begreifen. Das Ereignis kann als Zwischenraum und Binde-
glied zwischen der unbestimmten Ganzheit und der Aktualitit verstanden wer-
den. Die Koexistenz von Virtualitit und Aktualitit, Organisations- und Konsis-
tenzplan betont, dass wir immer schon an Prozessen der (Ver-)Teilung und Rea-
lisierung des Virtuellen teilhaben. Das (implizite) Ziel besteht sodann darin, Pro-
zess und Bewegung nicht auf das Aktuelle zu beschrinken.
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LAllgemein aktualisiert ein Sachverhalt kein chaotisches Virtuelles, ohne ihm ein Po-
tential zu entlehnen, das sich im Koordinatensystem verteilt. Er schépft aus dem Vir-
tuellen, das er aktualisiert, ein Potential, das er sich aneignet. Noch das geschlossens-
te System hat einen Faden, der zum Virtuellen hinauffithrt und itber den die Spinne
herabsteigt (Deleuze/Guattari 2018, S. 141).

4. Bildungsphilosophische Anschliisse

Das Virtuelle und das Ereignis als Zwischenraum zwischen der Allumfassendheit
von Welt und hergestellten Welten, iiber das sich einerseits verstehen lisst, wie
etwas iberhaupt geschieht und andererseits, wie der Austausch zwischen Virtuel-
lem und Aktuellen denkbar ist, eréffnet abschliefend die Frage, welche Anschliis-
se an das Ereignis fiir Bildungsprozesse denkbar sind und was das Ereignis fiir
menschliches Werden im geteilten Raum des Virtuellen als Auseinandersetzung
mit der Welt bedeuten konnte. Hierfiir mochte ich einen Bogen von grundsitzli-
chen Anmerkungen bildungsphilosophischer Implikationen des Ereignisses itber
abschlieftende Uberlegungen zur Teilhabe an Welt im Zusammenhang mit nicht-
funktionalen Selbst- und Weltverhiltnissen spannen.

Das Verstindnis von Werden und Virtuellem verschiebt grundsitzlich den
Blick auf das Innen von Geschehnissen und fragt danach, wie etwas tiberhaupt
entsteht. Der Modus des Werdens und des Ereignisses steht in Deleuzes und
Guattaris Denken im Gegensatz zur Kopie und Reproduktion, wobei letztere
interessanterweise von ihnen ebenfalls als Kompetenz kritisch eingeordnet wer-
den: ,Eine Karte hat viele Zugangsmoglichkeiten, im Gegensatz zur Kopie, die
immer nur ,auf das Gleiche' hinausliuft. Bei einer Karte geht es um Performanz,
wihrend die Kopie immer auf eine angebliche ,Kompetenz‘ verweist“ (Deleu-
ze/Guattari 1992, S. 24). Im Verstindnis von Werden und Ereignis zeigt sich
ein Motiv der Uberschreitung, das sich gegen (selbst-)optimierende Prozesse,
die eine konkrete Zielorientierung brauchen, richtet.* Da es diese im Virtuellen
nicht geben kann, ist das Ereignis notwendigerweise mitzudenken, um nicht
innerhalb der Logik des Organisationsplanes zu verbleiben und das Ereignis
durch kopierende, reproduzierende Zuginge zu bewerten oder anders gesagt
die differenz- und ereignishafte Struktur der Wirklichkeit nicht anhand eines
Systems oder Prinzips zu begrenzen.

Mit Sanders kann das Virtuelle zudem als , Bedingung von Werdensprozessen
im Aktuellen“ (Sanders 2020, S. 33) verstanden werden, wodurch erneut deutlich

4 Diese Denkfigur findet sich beispielsweise bei Ludwig Pongratz, der bezugnehmend auf Alfred
Schifer die SchliefBung von Méglichkeiten und dadurch denkbare ,Wirklichkeitsversprechen®
(Pongratz 2017, S. 161) mit Optimierungslogiken in Verbindung bringt und Bildungsprozessen
gegeniiberstellt.
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wird, dass Weltverhiltnisse im Sinne von Beziehung zum Virtuellen mit Deleuze
und Guattari allererst ermoglicht, Prozesse und Bewegungen als offen und un-
bestimmt zu konzipieren. Das Ereignis ist offen dafiir, einzelne Aspekte aufblit-
zen zulassen, die unter der Vorstellung von Einheitlichkeit marginalisiert worden
wiren, die Singularitit relational zum Geschehen zu begreifen und zu affirmie-
ren, was wiederum sekundir in der Reflexionsebene neue Verbindungen ermaog-
lichen kann. Unter Weltverhiltnissen als Verhiltnisse zum Virtuellen kann damit
die Herauslésung aus festen Annahmen und Vorstellungen verstanden werden,
die letztlich die Unbestimmtheit des Virtuellen als geteilte Welt annimmt.

Die Dynamik des Ineinandergreifens von Virtuellem und Aktuellem stellt
zudem die Unvorhersehbarkeit von Ereignissen heraus. Menschliche Werdens-
prozesse, die nicht an Anpassung und damit Festlegung an spezifische Formen
der (zweckhaften) Selbstorganisation gebunden sind, konnen ferner nicht durch
einen vorgefertigten Entwicklungsplan vorgeschrieben werden. Ereignisdenken
ist damit das Gegenteil von Zuschreibung, weil es iiberhaupt das Ereignis und
die dortige Bezogenheit braucht, um in der Singularitit aktualisiert zu werden.
Durch diese konstitutive Dimension des Ereignisses gewinnt die Notwendigkeit
an Bedeutung, in Beziigen zu stehen. Entgegen einer Vorstellung kontinuierli-
cher Entwicklung oder Formung bereits bestehender Anlagen, tritt die relationale
und affirmative Dimension des Ereignisses in den Vordergrund.

In Abschnitt drei wurde zudem angefiihrt, dass das Werden und das Virtuel-
le die Moglichkeit von Messbarkeit entbehrt. Dies lasst sich anhand des Fehlens
von Referenz sowie der Bestimmung des Werdens als Intensitit begriinden. Ein
bildungstheoretisch gewendetes Verstindnis von Weltverhiltnis iiber die Einbin-
dung in Ereignisse, als Eintreten in Werdensprozesse problematisiert dadurch
Messbarkeit aufgrund der Frage, was iiberhaupt beim Messen in den Blick ge-
rit und der damit zusammenhingenden Problematik, das Sich-Ereignende wie-
derum in einen funktionalen Zusammenhang zu stellen. Denken wir an das Wer-
den, so wire gerade die Vorstellung von Messbarkeit bereits in einem Referenz-
system verortet, das die Unbestimmbarkeit des Virtuellen beschneidet und vom
Statischen ausgeht. Das Werden entzieht sich Messbarkeit, da es kein Modell hat
und nicht auf ein spezifisches Ziel hin ausgerichtet ist, weil ,[a]lles Werden [...]
ein Minoritir-Werden“ (Deleuze / Guattari 1992, S. 396) ist. Hierbei geht es um ein
In-Verhaltnis-Treten mit der Welt, das keiner im Vorfeld angenommenen Struk-
tur gleicht. Pidagogisches Denken im Ausgang des Virtuellen betont somit die
Unbestimmbarkeit der Welt als Raum des Virtuellen und richtet sich gegen ei-
ne eindeutige Aufteilung von Relevantem und Verwertbarem. Das Uneindeuti-
ge l6st sich dabei aus einer negativen Konnotation von Ziellosigkeit. Anhand des
Verstindnisses von Ereignis als Prozess im Zwischenraum, konnte bildungsstif-
tendes Handeln vom Ereignis aus denkbar werden, und zwar offen, ohne vorher-
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bestimmtes Resultat, ohne Zuschreibung.’ Das Ereignis betrifft das Geschehen
als solches und bestatigt zunachst das Singulire, das sich zeigt, ohne dies in ei-
ne Struktur zu tiberfithren, gerade weil es unterschieden ist vom Resultat oder
entstehendem Sachverhalt.

Wie weiter oben bereits angefithrt bringt Deleuze Ereignisse in Verbindung
damit ,an die Welt [zu] glauben (Deleuze 2017, S. 253), was sich in diesem Kon-
text als eine Beziehung zur Welt lesen lisst, die sich durch Mitgestaltung oder
auch Vertrauen begreifen liefe. Dies mochte ich abschlieflend in Verbindung mit
Teilhabe an der Welt bringen. Im Kontext ihrer Kritik an zweckrationalem und
verdinglichendem Denken diskutieren Veronika Hilzensauer und Karin Hutfl6tz
den Zusammenhang zwischen Zweckrationalitit und Bezugslosigkeit und Ent-
fremdung (vgl. Hilzensauer/Hutflétz 2019). So wird beispielsweise in der Sub-
jekt-Objekt-Trennung ein Grund fir Bezugslosigkeit gesehen, indem der Blick
des rationalen, erkennenden Subjekts auf das zu vermessende und zu erschlie-
8ende Objekt gerichtet wird (vgl. ebd., S. 47). Werden ebenfalls bildungsstiftende
Orte derart begriffen, so ist der Blick von auflen und damit méglicherweise auch
von innen bereits reduziert, was sich wiederum in der Selbsterfahrung oder auch
-entfremdung der Person widerspiegeln kann. Eine derartige Inbesitznahme des
Lebens in funktionaler Struktur lost das relationale Geschehen auf und kann zur
(Selbst-)Entfremdung fithren (vgl. ebd., S. 44;47). Wird davon ausgegangen, dass
die Gestaltung der gemeinsamen Welt, des Miteinanders mit anderen Menschen
und der Natur Selbst- und Weltbeziige voraussetzen, die sich nicht in Verwert-
barkeit und selbstkontrollierter Gestaltbarkeit erschépfen, dann kann die Einbin-
dung in Strukturen, in denen Zweckrationalitit hegemonial ist, wiederum Rick-
wirkungen auf das gemeinsame Leben in der Welt haben. Die diesen Gedanken-
gang stittzende These, dass gemeinschaftliche Gestaltung des Miteinanders als
Ver-Antwortung fiir und auf eine ge-teilte Welt nicht-funktionaler Selbstbezii-
ge bedarf, ist gewiss erklirungsbediirftig und soll an dieser Stelle wiederum an
das Denken von Deleuze zuriickgebunden werden. In seiner Arbeit zu Simondon
stellt Michael Cuntz interessanterweise dar, dass gerade die Vorstellung geschlos-
sener Individuen Verinderungen verhindern wiirden und fithrt Simondons Un-
terscheidung zwischen geschlossener Gemeinschaft und offener Gesellschaft an:
,Sobald die Individuen in sich abgeschlossen sind, ist auch die Gruppe geschlos-

5  Diekiirzlich erschienene Studie von Theresa Lechner setzt sich intensiv aus relational-anthro-
pologischer Perspektive mit dem Zwischen in Anschluss an Martin Buber und Hannah Arendt
auseinander (vgl. Lechner 2023b, S. 8). An anderer Stelle widmet sich die Autorin dem Thema
Relationalitit, das in der Erziehungswissenschaft gegenwirtig eine zentrale Rolle einnimmt
(vgl. Lechner 2023a, S. 493). Deleuzes und Guattaris Denken sind m.E. fiir diese Diskurse
fruchtbar. Ihre radikale Prozessphilosophie erméglicht ein Denken von Relationalitit, das die
Relation als primir annimmt und zugleich die Funktionsweisen und Erfahrungsmomente von
Relata, Einheiten und Entititen anhand der dargestellten stetigen Koexistenz begrifflich aus-
formuliert.
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sen, vom Werden abgetrennt (Cuntz 2008, S. 41). Die Kritik an der Annahme ge-
schlossener Individuen und die Favorisierung der Teilhabe am Werden, wodurch
Gesellschaftlichkeit und Veranderungen erméglicht werden, steht in unmittelba-
rer Nahe zur Arbeit von Deleuze und Guattari. Teilhabe am Werden und am Vir-
tuellen zu haben ermoglicht diesem Gedankengang folgend gemeinsame Gestal-
tung von Gesellschaft und Beziehungen, die das selbst und den anderen nicht in
einer Funktion wahrnimmt.

Bildungsprozesse mit Deleuze in Bezug auf Welt zu denken, beriicksichtigt
das Konzept des unbestimmten Virtuellen, um die Wirklichkeit des Werdens
nicht auf Vorstellungen von Entwicklung im Sinne der Funktionalitit des Orga-
nisationsplans zu beschrinken. Diese sind in diesem Verstindnis aufgrund des
restriktiven Verstindnisses von Organismus und bindender Machtverhiltnisse
zu problematisieren.® Im Unterschied dazu stellt das Ereignis die Vorstellung
von Geschehen und Prozessualitit heraus, das sich durch Relationalitit offe-
ner Subjekte auszeichnet. Dies bedeutet eine Beziehung und Begegnung, die
Subjekte nicht als geschlossene und einheitlich wahrnimmt und dadurch auch
abschlieflend einzuordnen vermag. Die mit dem Ereignis vorgenommene Be-
schreibung von Geschehen bestimmt sich durch eine Qualitit der unbestimmten
Bestimmtheit: durch die Offenheit des Virtuellen ist sie unbestimmt und durch
die Singularitit des Ereignisses radikal bestimmt.” Dies bedeutet insofern ein
offenes Subjektverstindnis, als dass es im Ereignis um das geht, was sich zeigt
und damit gefestigte Funktionen oder Rollen unterliuft. Interessanterweise
sehen Deleuze und Guattari den Riickzug in eher festigende Strukturen (fiir
Selbstverhiltnisse beziehungsweise Subjektpositionen) auch in der Angst davor,
sich zu verlieren, begriindet, indem diese Sicherheit versprechen (vgl. Deleu-
ze/Guattari 1992, S. 310). Hierunter fallen, so Deleuze und Guattari, ,die grof3e
molare Organisation, die uns stiitzt, Baumstrukturen, an die wir uns klammern,
binire Maschinen, die uns einen wohldefinierten Status geben“ (ebd.). Diese
Mechanismen und Orientierungen folgen gerade nicht der Eigentimlichkeit
des Ereignisses. Die Bindung an molare Schichten und binire statusgebende
Strukturen entspricht vielmehr einer geschlossenen und organisierten Form.
Wird dem Gedanken gefolgt, dass gerade geschlossene und funktionale inter-
und intrapersonelle Verhiltnisse zu Vereinzelung und Entfremdung fithren
konnen, so erdffnet sich die Argumentation, ereignishafte Beziehungen und
Begegnungen als wesentliches Moment fir Bildungsprozesse aufzufassen. Mit
Deleuze riickt damit nicht die Wandlung eines Ichs in den Vordergrund, sondern
dass tiber Ereignisse die Offenheit von Werdensprozesse itberhaupt erméglicht
werden. So lieRe sich Deleuzes Ereignisdenken als Prozess der Beziehung zum

6 vgl. Eich (2022) zum Konzept des organlosen Korpers im Unterschied zum Organismus.
7  Die Figur der unbestimmten Bestimmtheit habe ich an anderer Stelle in den Kontext bildungsphi-
losophischer Uberlegungen iiber Anerkennungsverhaltnissen gestellt (vgl. Eich 2023).
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Virtuellen weiterdenken unter den Fragen nach pidagogischem Handeln, die das
Ereignis als Strukturlogik der Interaktion sowie als konstitutiv fiir das Eintre-
ten in Personlichkeitsbildungsprozessen begreift, die funktionalen Formen der
Selbstorganisation iiberschreiten, wodurch Beziige und Teilhabe am geteilten
Virtuellen zum Vorschein kommen. Teilhabe am Virtuellen, an der Welt, die
sich nicht in gesellschaftlicher Ordnung erschopft, zu haben, setzt damit stetig
Ereignisse voraus, die offene Beziehungen realisieren, die wiederum als Voraus-
setzung fiir Gestaltung und Verinderung von Welt(en) weitergedacht werden
konnen.
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lll Bildungs- und erziehungs-
philosophische Perspektiven
auf Krisen der Welt(en)



Perspektiven verhandeln.

Vom posthumanistischen Gesellschaftsvertrag

Agnieszka Czejkowska und Simone Miiller

In diesem Beitrag zeigen wir ausgehend von aktuellen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen, wie posthumanistische Uberlegungen das dem humanistischen
Bildungsgedanken innewohnenden Verstindnis von Individuum und Gesell-
schaft verindern kénnen. Anhand vertragstheoretischer Auseinandersetzungen,
in denen die Grundstruktur des Verhiltnisses zwischen Individuum und Ge-
sellschaft auf der Basis einer als universell angenommenen Vernunftfihigkeit
artikuliert wird, entfalten wir eine bildungsphilosophische Auseinandersetzung
um die posthumanistische Re-Artikulation besagter Motive und weisen auf mog-
liche Ankniipfungspunkte fiir die Schulorganisation hin. Das machen wir in drei
Schritten: Erstens thematisieren wir ausgehend vom aktuellen bildungspoliti-
schen Auftrag des Schulsystems das grundsitzliche Ringen um gesellschaftlich
Vertrags- und Verhandlungsfiktionen und ihre Menschenbilder im Zeitalter
der Aufklirung und Staatenbildung. Wir widmen uns dabei zeitgendssischen
Regierungsfragen sowie moglichen Vertragsmotiven und dekonstruieren diese,
zweitens, unter posthumanistischen Vorzeichen. Drittens schlieffen wir mit
bildungstheoretischen Uberlegungen und Riickfragen ab. Wie der Titel nahelegt,
verhandeln wir hier grofde Themen. Fiir uns bilden diese einen Auftakt zu weite-
rem Nachdenken tiber die Frage des Zusammenlebens in einer als ,unregierbar®
apostrophierten Gesellschaft im - unter anderem durch posthumanistische
Kritiklinien — problematisch gewordenen Anthropozin, das den biirgerlichen,
weiflen Menschen kapitalistischer Gesellschaften erneut zentriert.

1. Die Welt verhandeln und vermitteln

Das Thema der Jahrestagung 2022 Geteilte/verteilte Welt(en) fordert uns seit gerau-
mer Zeitin der Lehrer:innenbildung auf eine besondere Weise. Vor allem die Frage
der Vermittlung von Welt an sich beschiftigt uns, denn wie es so treffend im Call
formuliert wurde: ,Die Welt, die in Erziehung und Bildung vermittelt wird bzw.
werden soll, wird scheinbar immer differenter, verteilter, in ihrer Geltung preki-
rer.“Zugleich steht diese Zeitdiagnose in einer bemerkenswerten Diskrepanz zum
Bildungsauftrag der Schule. So beinhaltet das dsterreichische Schulorganisati-
onsgesetz einen klaren gesetzlichen Auftrag an die Schule: Neben der Verpflich-
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tung ,an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religidsen
und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schénen*
mitzuwirken, hat sieu. a. die Aufgabe, die jungen Menschen zu , pflichttreuen und
verantwortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft und Biirgern der demokra-
tischen und bundesstaatlichen Republik Osterreich heranzubilden. Ebenso ge-
setzlich verankert ist der Umstand, dass diese jungen Menschen ,zu selbstindi-
gem Urteil, sozialem Verstindnis und sportlich aktiver Lebensweise gefiithrt [wer-
densollen], dem politischen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlos-
sen sein [sollen] sowie befihigt werden, am Wirtschafts- und Kulturleben Oster-
reichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedens-
liebe an den gemeinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken® (vgl. SCHOG
2022, Abs. 1/§2).

1.1 Schule und Fiktion: Vom Naturzustand zur biirgerlichen Gesellschaft

Dieser Absatz 1 des §$ 2 des geltenden Schulorganisationsgesetzes hat es bildungs-
philosophisch in sich, lassen sich darin grundlegende Motive der klassischen
Vertragstheorien, wie sie Thomas Hobbes (1651/2002), John Locke (1651/1992),
Jean-Jacques Rousseau (1762/2000) und Immanuel Kant (1793/1992) formulierten,
ebenso erkennen wie Friedrich Schillers (1801/2000) Entwurf und Herstellung
eines dsthetischen Zustands als Ziel des biirgerlichen Bildungsideals. Wie dort
finden wir auch in dem zitierten Gesetzestext einen Rekurs auf die zwei in den
klassischen Vertragstheorien kontrastierten sozialen Weltbilder: Die Welt vor
dem Vertragsabschluss, der so genannte Naturzustand bzw. Urzustand, und die er-
sehnte danach, die in einer biirgerlichen Gesellschaft resultieren soll. Schule fithrt,
folgen wir §2, nach wie vor in diese imaginierte bitrgerliche Gesellschaft eines
gegebenen Territoriums — markiert als dsterreichisches Staatsgebiet — ein. Die
biirgerliche Welt zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass sie auf eine konsensu-
ell bestimmte Weise organisiert ist; sie ist ein Gemeinwesen im Gegensatz zum
segoistischen* Naturzustand. Je nach Autor wird der vorvertragliche Zustand un-
terschiedlich verfasst: Wihrend Hobbes (1651/2002) den Naturzustand als einen
selenden Zustand eines Krieges aller gegen alle“ (ebd., S. 152) definiert, beschreibt
Rousseau (1762/2000) den Naturzustand als ein Zusammenleben in ,primitiver
Unabhingigkeit“ (ebd., S. 12). Da auch fiir den Gesellschaftskritiker Rousseau
die biirgerliche Gemeinschaft durchaus Vorteile gegeniiber dem Naturzustand
bietet, wird die gesellschaftliche Ordnung zu einem ,geheiligten Recht* (ebd.),
das auf Ubereinkunft griindet. Wie auch immer der Naturzustand vorgestellt
wird — er ist ein fiktiver Zustand, der fiir das Leben vor einem funktionierenden
Gemeinwesen und den Errungenschaften der Zivilisation steht. Ebenso fiktiv
ist der Gesellschaftsvertrag, der abgeschlossen wird. Beide Fiktionen dienen zur
Legitimation gesellschaftspolitischer Entwiirfe und als Begriitndungsbasis fiir
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Moralkonzeptionen. In diesem Kontext haben die bei Hobbes, Locke, Rousseau,
Kant und Schiller unterschiedlich bemithten Menschenbilder ein wesentliches
Detail gemeinsam: Alle sind aufgefordert, zur Verantwortung gegeniiber der Ge-
sellschaft und den eigenen Interessen Stellung zu beziehen, ihre Entscheidungen
als rationale, vernunftfihige Subjekte zu fillen und den Vertrag einzuhalten. Ge-
meinsam ist in diesem Zusammenhang den angefiithrten Vertragstheorien auch,
dass dabei der Subjektstatus als ein exklusiver vorgestellt wird, insofern dieser
eben nur einem Teil der Bevolkerung zukommt, nimlich demjenigen, der einen
bestimmten sozialen Stand und Status aufweisen kann. Der Gesellschaftsvertrag
ist damit auch von Beginn an ein Geschlechtervertrag (Pateman 1994), denn nur eine
Hilfte der als Biirger definierten Menschheit ist vertragsfihig. So wird Frauen
Vertragsfihigkeit blof im Rahmen des kleineren Modells der Gesellschaft, der
biirgerlichen Ehe und Familie, zugesprochen.

Mit der Frage nach den Institutionen und darin zu gewahrleistender Gerech-
tigkeit setzte Rawls in den 1970er Jahren (1971/2003) einen anderen Akzent als
seine Vorginger. Widmeten sich jene den Fragen der Legitimation von Herr-
schaft, beschiftigen ihn Institutionen, die die Lebenschancen von Menschen
bestimmen. Die Raffinesse seiner Konzeption des Urzustands, als einen durch
den Schleier des Nichtwissens (ebd., S. 162) beschrinkten, liegt darin begriindet,
den eigenen kiinftigen Stand, Status, das Geschlecht, die Hautfarbe etc. nicht
zu kennen und so eine gerechtere Welt zu imaginieren. Die unterschiedlichen
sozialen Welten sollen so gleichermafien faire Zu- und Verteilung erfahren,
denn schlieRlich wiirde sich die eigene Position erst nach dem vertraglichen
Abschluss offenbaren. Dieser letzte grofie Entwurf einer Vertragstheorie ist eine
typische Zeiterscheinung der vom Strukturwandel gezeichneten Spitmoderne:
Der flexible Mensch findet sich in einer individualisierten Gesellschaft wieder,
deren Vielfalt an Institutionen und Organisationen Halt bieten soll. Nichtsdes-
totrotz ist auch bei Rawls die Gesellschaft ,nach“ dem Gesellschaftsvertrag eine
entsprechend universellen, rationalen und potenziell von allen akzeptierbaren
normativen Kriterien gestaltete. Damit changiert das Vertragsmotiv, analog zum
biirgerlichen Bildungsideal, zwischen den zwei Polen Selbsterschaffung und indivi-
duelle Autonomie des Menschen und einer an Vernunft und Gerechtigkeit orientierten
Gemeinschaft.

Vertragstheorien lassen sich somit, trotz unterschiedlicher Ausformulierun-
gen, als tibergreifende Begriitndungsformation verstehen, die auf dem beschrie-
benen Verstindnis vom Verhiltnis Individuum/Gesellschaft, der Annahme einer
einzigen gemeinsamen Wirklichkeit (Metaphysik), einer souverdnen Subjektpo-
sition und einem universell gedachten Vernunftprinzip basiert. Ungeachtet der
rawlsschen Relativierung und damit der Erweiterung von Perspektiven bleibt das
vorausgesetzte universelle Vernunftsubjekt, zeit-, ort- und kérperlos — der minn-
lich weif3e Bias der ,unmarkierten“ Erkenntnisposition (vgl. Haraway 1995, S. 87)
schreibt sich fort.
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1.2 Subjekt-Welt(en)-Relationen neu verhandeln

Prozesse der verinderten Produktionsweise, die Okonomisierung des Sozia-
len und spitestens die Digitalisierung fordern gegenwirtig Grundmotive von
Bildungs- und Vertragstheorien gleichermafien heraus: Dabei kommen unter-
schiedliche 6konomische, ethische und anthropologische Werthaltungen und
Interessen zum Ausdruck (vgl. Diirbeck 2018), vertraute Perspektiven auf die
Organisation des Zusammenlebens verschieben sich. In jenem Augenblick, in
dem sich etwa der Staat aus seiner gesellschaftspolitischen Verantwortung zu-
riickzuziehen begonnen hat - je nach Kontinent sprechen wir von den 1960er
Jahren in den USA bis zu den 1980er Jahren in der UK und nach und nach in
Kontinentaleuropa — hat der Kontraktualismus, in Form einer Vereinbarungskul-
tur unter den ,Zuriickgelassenen Hochkonjunktur, da diese Vereinbarungen -
dhnlich dem Gesellschaftsvertrag, der einst Gott ersetzte — den Staat zu ersetzen
schienen. Uber eine kurze Periode wird damit die Autonomie des Subjekts in
Form einer Vereinbarungskultur, die das Zusammenleben und -arbeiten mittels
verniinftig Zielsetzungen und ihrer Zusicherungen individuell verhandelt, ,abge-
feiert“. (Dzierzbicka 2006) Mit der Verlagerung der Autonomie auf Institutionen
erfolgt eine interessante Verschiebung bzw. Dezentrierung des Subjekts. Denn
spitestens als das Subjekt selbst zum Unternehmen wird, scheint der Erfolg
der Okonomisierung menschlichen Zusammenlebens unaufhaltsam. Doch die
Gesellschaft bleibt unregierbar, wie Grégoire Chamayou (2019) im Rahmen sei-
ner Genealogie des autoritiren Liberalismus herausarbeitet. Disziplinlosigkeit
von Arbeiter:innen, Interessensverbinde und Soziale Bewegungen formieren
sich zu einem unproduktiven Gegenaktionismus als Antwort auf Deregulie-
rungsprozesse von Unternehmen und Konzernen, die zu michtigen mit dem
Staat konkurrierenden Privatregierungen aufgestiegen sind: Unter welchen Um-
stinden konnen Verhandlungen zwischen den verschiedenen Positionen und
Interessensgruppen sinnvoll gefithrt werden und wie kommen wir sinnvoller-
weise zu Ergebnissen? Als Beispiel fiir sinnvolle Ergebnisse gelten angesichts
der neustrukturierten Welt die seit den 1960er Jahren gefithrten Verhandlungen
von Verschmutzungsrechten, heute bekannt als Emissionshandelssystem fiir
CO,und andere Treibhausgase. Heute gelten sie, gemessen an den gesetzten
Zielen, als gescheitert. Zum Zeitpunkt der Ideenentwicklung war es ein Ver-
such, die unterschiedlichen Positionen — Industrie versus Umweltbewegungen —
pragmatisch zu versdhnen.

Heute fordern interdisziplinire Narrative wie jene des Anthropozins und des
Posthumanismus bestindig die Fiktion einer anthropozentristischen Subjekt-
Welt-Relation heraus. Sie gilt es unmissverstindlich und prinzipiell neu zu ver-
handeln (vgl. Wimmer 2019). Denn in der tiefenzeitlichen Perspektive wird der
Mensch nicht nur zum maf3geblichen Akteur einer geochronologischen Epoche
(vgl. Hiapkes 2020), dessen bewihrtes Denken und Handeln keine Losungen
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bietet und dessen Stellung im Mittelpunkt und als einziger Handelnder der Ge-
schichte ganz grundlegend fraglich wird. Er wird zudem konzeptionell Teil einer
komplexen Gesamtheit, mit der es einen zukunftsfihigen Umgang braucht. Die
seit der Aufklirung betriebene Entsubjektivierung der Welt (Serres 1994, S. 60),
also jener Prozess, der dem uns Menschen Umgebenden den Status des Subjekts
sukzessive entzog, stellt sich am Ende des Tages als ein ziemlich irrationaler
Zugang zur Welt dar, da diese vom Lebendigen bestimmt wird: ,Es lie sich eine
,physische‘und eine ,Humangeografie‘ unterscheiden, als handle es sich um zwei
iibereinandergelagerte Schichten. Aber wie kann angegeben werden, wo wir uns
befinden, wenn dieses Etwas ,auf* oder ,in‘ dem wir sitzen, auf unsere Handlun-
gen zu reagieren beginnt, zu uns zuriickkommt, uns umschlief3t, uns beherrscht,
etwas von uns verlangt und uns in seinem Lauf mitreiflt?“ (Latour 2018, S. 52,
Herv.1.0.) Die Folgen der Externalisierung von sozialen und 6kologischen Kosten
stellen die bewihrten linearen Verhandlungskategorien Territorium und Zeit in
Frage. Die Welt ist verbunden wie noch nie. Rosi Braidotti lenkt vor diesem Hin-
tergrund den Blick auf das Ausgeschlossene und warnt vor einer falschen Einheit:
,we are interconnected but also internally fractured by structural injustices and
discrepancies in access to resources* (Braidotti 2016a, S. 387). Die globalen Aus-
wirkungen des menschlichen Eingriffs holen uns ein, Investitionen in die Zukunft
entwickeln sich nicht selten zu Bedrohungsszenarien der menschlichen Exis-
tenz. Der ungleiche Bezug bleibt jedoch nicht ausschlieflich auf die unmittelbare
Welt, die Erde, bezogen, sondern auf diverse Universen. Um es zuzuspitzen,
denke man etwa an die VerheifSungen der vielen Welten im Metaverse oder die
Befiirchtungen der Auswirkungen des iiberproportional ansteigenden irdischen
Mills im Weltraum. Abgesteckte Grenzen von Natur, Kultur und Fortschritt
verschwimmen unweigerlich. Damit steht die fiir die Erziehungsphilosophie
und padagogische Praxis in besonderer Weise zentralen Kategorien Zukunft und
Fortschritt (vgl. Biinger/Czejkowska/Lohmann/Steffens 2022) ebenso in Frage
wie die birgerliche Humanitas.

Es sind gerade die impliziten Menschenbilder, die in akuten Situationen
ethisch und handlungsrelevant werden. Und wir méchten vorweg darauf hinwei-
sen, dass die Diskurse iiber den Menschen selbst das Ergebnis einer bestimmten
soziohistorischen Konstellation und einer ihr entsprechenden Betrachtungs-
weise sind — auch der Blick in die Vergangenheit. Wir erinnern uns: Die Frage
der Selbstbestimmung hat in einem bestimmten historischen Moment den jun-
gen Disziplinen, der Philosophischen Anthropologie und der Pidagogik, Fliigel
verliehen, sie aber zugleich in ihren problematischen Setzungen aneinander-
gebunden. Inzwischen scheinen beide etwas aus dem Takt geraten zu sein (vgl.
Czejkowska 2023). Zum einen befordert die Versozialwissenschaftlichung der
Pidagogik Nachbardisziplinen wie Psychologie und Soziologie zu impulsgeben-
den Instanzen, den Menschen und seine Sozialitit auszulegen. Zum anderen ist
die Philosophische Anthropologie als Fachdisziplin eines bestimmten westlich-
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europdischen Wissens desavouiert (vgl. Rolli 2021). Versuche, anthropologische
Universalismen, die stets fliichtig bleiben, zu fixieren, sind zu problematisch
geworden. Diesbeziigliche Bilder sind, wenig itberraschend, schillernd, politisch
wie 6konomisch aufgeladen: Sie reichen von idealisierenden Schwirmereien
bis zu dystopischen Menschenbildern. Gemeinsam ist ihnen eine unvermeidli-
che diskriminierende Praxis. Der Mensch ist meistens nicht wie er sein sollte.
Die Konsequenzen, die aus dieser Erkenntnis gezogen werden, dienen selten
dem ,Erhabenen*. Lisst sich die Debatte um Selbstbestimmung des Menschen
angesichts dieser neuen Konstellationen ernsthaft weiterfithren?

Ein Denken, das sich von diesem Drang, den Menschen zu definieren und zu
fixieren, zu losen sucht, erdffnet eine Perspektive, die Welt(en) anders zu verbin-
den und zu vermitteln. Die Verbindungen laufen dann quer zu gewohnten Unter-
scheidungen: ,This transversal alliance today involves non-human agents, tech-
nologically-mediated elements, earth-others (land, waters, plants, animals) and
non-human inorganic agents (plastic, wires, information highways, algorithms,
etc.)“ (Braidotti 2018, S. 51). Diese neue Ordnung stellt das Selbstverstindnis des
Menschen radikal in Frage aber auch das der Gesellschaft.

2. Verschiebungen unter posthumanistischen Vorzeichen

Teil dieser Infragestellung von Verstindnissen von Mensch und Gesellschaft ist
das posthumanistische Anliegen der Dezentrierung. Letztere ist in bildungsphi-
losophischen Zusammenhingen spitestens seit den Einsitzen des Poststruk-
turalismus angekommen (fiir einen Uberblick siehe Froebus 2019). Allerdings
stellt jener Posthumanismus, der uns hier interessiert, eine Radikalisierung der
Dezentrierungsbewegung dar: nicht nur das Subjekt als bildungstheoretische
Kategorie wird radikal de-essentialisiert und de-zentriert und dabei verkérpert
und situiert, sondern auch der Mensch als Spezies und transzendentale Kategorie
(vgl. u.a. Braidotti 2016b, S. 14). Gleichzeitig verliert die biirgerliche Gesellschaft
als Gemeinschaft vernunftbegabter Individuen an Tragkraft, weil sie etwa von
feministischer und postkolonialer Kritik als eurozentrisches, androzentrisches,
aber hegemoniales Partikularideal mit spezifischen naturalisierten Mensch- und
Weltbildern demaskiert wird. Betont wird damit ebenfalls, dass Gesellschaft
und Subjekt voneinander durchdrungen sind und einander nicht gegeniiber-
stehen. Aus einer essenzialismus- und universalismuskritischen Sichtweise
sind demnach der Vertragsgedanke sowie die beschriebenen, in Vertrags- und
Bildungstheorien angelegten Motive und deren Denkvoraussetzungen pro-
blematisch. Es gilt daher, Subjekt, Gesellschaft und deren Verhiltnis jenseits
idealistischer Denkfiguren und metaphysischer Setzungen neu zu befragen.
Diese Herausforderungen akzentuieren sich im Angesicht der immer prekirer
werdenden Zukunft vor dem Hintergrund des Artensterbens und der Klimakrise
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in neuer Weise: Wie Subjektivitit und Sozialitit bzw. gesellschaftliche Verhalt-
nisse in mehr als menschlichen Zusammenhingen denken? Die Dezentrierung
des Menschen ist Ausdruck einer Krise gingiger Epistemologien der Moderne,
die einige posthumanistische Ansitze vor dem Hintergrund der Kritik an deren
Anthropozentrismus artikulieren (vgl. u. a. Cudworth/Hobden 2015; Wolfe 2010,
S. 34; Latour 2018). Diese Theorieangebote konnen demnach Ansatzpunkte fiir
die Neujustierung des beschriebenen Problemzusammenhangs bieten und dabei
bildungsphilosophische Perspektiven eroftnen.

Hinter dem mittlerweile zum Schlagwort gewordenen Begriff Posthumanismus
stecken verschiedene Linien und Traditionen mit teils widerspriichlichen Inten-
tionen und Ausgangspunkten. Katharina Hoppe (2021, S. 257ff.) etwa arbeitet
drei zentrale Stringe des Posthumanismus heraus: Erstens nennt sie Theorie-
angebote, die ausgehend von Informatisierungsprozessen antiessentialistische
Konzeptionen von Korperlichkeit vorschlagen (siehe u.a. Hayles 1999). Zweitens
fithrt sie transhumanistische Ansitze an, deren Vision die Uberwindung von
menschlichen Begrenztheiten zum Beispiel durch technische ,Verbesserungen®
ist (siehe u. a. Sorgner 2020; fiir eine pidagogische Perspektive siehe Kluge / Loh-
mann/Steffens 2014). Der dritte Strang des Posthumanismus ist jener, der fiir
unsere weiteren Uberlegungen hinsichtlich der Dekonstruktion vertragstheore-
tischer Motive sowie des Vertragsdenkens selbst relevant ist. Er versteht sich als
Humanismuskritik und reiht sich damit in die (durchaus problematische) Tradi-
tionslinie eines Martin Heideggers, aber auch jener Michel Foucaults ein, wobei
er sich insofern vom Antihumanismus dieser beiden Autoren unterscheidet, als
durch das post angezeigt wird, dass keine Uberwindung des Humanismus und
dessen Denkfiguren behauptet wird, sondern dass ein kritisches Durcharbeiten,
yeine andauernde Dekonstruktion“ (Herbrechter 2016, S. 62) des humanistischen
Erbes angestrebt wird (vgl. auch: Ferrando 2019, S. 4). Dariiber hinaus spielt
eine differenz- und ungleichheitssensible Perspektive in Resonanz zu feminis-
tischen und postkolonialen Auseinandersetzungen eine zentrale Rolle sowie die
Kritik am Anthropozentrismus humanistischer Entwiirfe. Zentral an diesem
Diskurs partizipiert Donna Haraway, die sich allerdings eher vom Label Posthu-
manismus unter anderem deshalb distanziert, weil damit oft transhumanistische
und/oder naiv technophile Ansitze in Verbindung gebracht werden (vgl. Hara-
way/Franklin 2017, S. 50). Francesca Ferrando (2013) nennt den Strang, den wir
weiterverfolgen wollen, auch die ,post-anthropozentrische* und ,post-dualisti-
sche* (S. 27) Stromung des Posthumanismus, weil sie onto-epistemologisch von
Hybriditit ausgeht und Vorstellungen von einer menschlichen Sonderstellung
ablehnt. Diese spezifische Auslegung des Posthumanismus schlief3t an die post-
strukturalistische Dezentrierung des Subjekts an und verfolgt eine relationale
Analyseperspektive. Beides wird aber dahingehend radikalisiert, als der Mensch
als Kollektivsubjekt und onto-epistemologisch privilegierte Spezies fraglich
wird. Ziel ist dabei, Differenzen und Dualismen (wie etwa Mensch/Anderes;
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Identitit/Alteritit) zu historisieren, zu enthierarchisieren und so machtvolle
Grenzziehungen zu befragen, briichig werden zu lassen sowie zu rekonfigurieren
(vgl. Hoppe 2021, S. 259).

Die onto-epistemologische ,Verflachung” im Sinne einer Ablehnung dualis-
tisch und damit hierarchisch aufgeteilter Seins- und Gegenstandsbereiche, die
traditionell dem Erkenntnisprozess sowie erkenntnisleitenden Konzepten vor-
geschaltete werden (vgl. u.a. Friedrichs/Miiller/Niggemann/Rinaldi i. E.) teilt
diese Auslegung des Posthumanismus mit verwandten Ansitzen wie etwa der
Akteur-Netzwerk-Theorie oder Neuen Materialismen (siehe u.a.: Latour 2007;
Barad 2003). Stirker als in letztgenannten Strémungen sind fir uns allerdings
besonders drei zentrale Aspekte von Bedeutung, die Haraway in ihrem Gesamt-
werk, verstarkt ab dem Companion Species Manifest (2003/2016b), herausarbeitet.

Erstens: Die relationale Analyseperspektive bezieht sich nicht auf rein formale
Beziehungen, die auf deskriptiver Ebene eine Verbindung zwischen verschiede-
nen Akteur:innen bezeichnen (kritisch: Mersch 2022). Vielmehr meint Relationa-
litat ein prozesshaftes Re-Konfigurieren von Welt(en) (im Original: worlding; Ha-
raway 2016a, S. 13) durch verschiedenste, nicht nur menschliche Akteur:innen.
Den Relationen wohnt damit eine ethische Dimension inne, weil sie ausgestal-
tungsbediirftig sind und diskursiv-materielle Realititen erzeugen. Durch dieses
Verstandnis der Prozesshaftigkeit von allem Seienden sowie der relationalen An-
gewiesenheit auf das Andere werden Entititen als Produkt weltlicher Beziehun-
gen fassbar: Wir sind ,, [n]icht in der Welt, sondern von der Welt“ (Haraway 2018,
S. 26). Daher schligt Karen Barad (2007) vor, von einer ,ethico-onto-epistemolo-
gy“(S. 90) zu sprechen.

Zweitens: Die Relationalitit bezieht sich nicht auf eine nachtrigliche Verbin-
dung von verschiedenen Entititen, sondern setzt voraus, dass jede Entitdt nur
prozessual aus Beziehungsgefiigen performativ entsteht. Die kleinste mogliche
Analyseeinheit wire somit die Relation und ethisch relevant ist, was in spezifi-
schen, verkérperten und situierten Relationsgefiigen entsteht bzw. verhindert
wird (vgl. Haraway 2016b, S. 111). Ein bestindiges In-Beziehung-Werden als onto-
logische Ausgangssituation ist nicht essentialistisch, sondern politisch und kann
so und auch anders sein. In Beziehung zu stehen und Beziehungen zu gestalten
bedeutet auch, ,teilzuhaben an der Rekonfiguration einer gemeinsamen Welt,
die stets im Begriff ist sich zu erneuern® (Bilgi 2022, S. 310).

Drittens: Von einer Verflachung auf ethico-onto-epistemologischer Ebene
kann nicht auf eine wie auch immer geartete soziale oder politische Gleichheit
der Akteur:innen geschlossen werden. Vielmehr konstituieren sich Beziehungen
innerhalb signifikanter Ungleichheiten, unterschiedlich verteilter Handlungs-
macht, Verantwortlichkeit, Prekaritit und Verletzlichkeit. Jede Umgestaltung von
Relationsgefiigen rekonfiguriert diese Differenzen lediglich und lést sie nicht
auf (vgl. Hoppe 2019, S. 134). Dies deutet darauf hin, dass spezifisch menschliche
Verantwortlichkeit, wenn auch héchst ungleich verteilt, in gesellschaftlichen
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Verhiltnissen, die auch von nicht-menschlichen Akteur*innen bzw. innerhalb
einer Beziehungshaftigkeit mit diesen mitgestaltet werden, weiterhin themati-
siert werden kann und muss. Eine post-anthropozentrische Ethik kommt daher
nicht ohne einen ,strategischen Anthropozentrismus“ (Hoppe 2021, S. 248) aus,
wenngleich Anthropozentrismus selbst als machtvolles Gesellschaftsverhiltnis
zur Disposition steht (vgl. Miiller 2021, S. 196 {f.).

2.1 Grenzen zwischen Mensch und Welt iiberschreiten
- Welt(en) re-artikulieren

Beschriebene post-anthropozentrische Ethik bricht mit den vorher problemati-
sierten vertragstheoretischen Vorstellungen von Subjekt, Gesellschaft, Welt und
deren Verhiltnissen und geht auch iiber die klassisch materialistische Vorstel-
lung vom Individuum als Ensemble gesellschaftlicher Verhiltnisse hinaus. Es kommt
ein prekires, situatives, fragmentiertes und offenes Gefiige in den Blick — be-
stindig re-konfiguriert aus einer Vielzahl von biologischen, chemischen, sozia-
len, pidagogischen und arteniibergreifenden , Intraaktionen“ (Barad 2015, S. 42).
Jenseits von Selbst-Identitit ldsst sich Individualitit nun als spezifisch situiertes,
aber heterogenes Kollektiv-Werden verstehen, das in der ,Symbiogenese“ (Hara-
way 2018, S. 85) verschiedener organischer, technischer, menschlicher und nicht-
menschlicher Akteur:innen prozessiert. Haraway spricht anstatt von Akteur:in-
nen oder Entititen daher von ,Holobionten*: Sie ,werden durch polytemporale
und polyspatiale Verkniipfungen zusammengehalten, wobei sie mit anderen Ho-
lobionten in komplexen Mustern interagieren [...], sie bringen einander durch se-
miotisch-materielle Involutionen, Ein- und Umstiilpungen hervor, die wiederum
aus vorangegangenen Verstrickungen hervorgegangen sind“ (ebd., S. 86).

Besonders zwei potenzielle Missverstindnisse einer so ausgelegten relatio-
nalen, post-anthropozentrischen Ethico-Onto-Epistemologie méchten wir vor-
sorglich adressieren. Erstens zeigt sie keine romantisierende und totalisierende
Alles-ist-mit-allem-verbunden-Perspektive an. Dieser wird ebenso eine Absage
erteilt wie der Annahme einer ahistorischen, kérperlosen und vernunftbegriin-
deten Subjektposition. Beide Konstrukte verstellen den Blick auf konkrete, his-
torisch ortlich und zeitlich situierte sowie verkorperte Beziehungen und die Ver-
hiltnisse, die diese bedingen. ,Nichts ist mit allem verbunden, alles ist mit etwas
verbunden® (Haraway 2018, S. 48). Daraus resultiert — in Entgegnung zum zweiten
potenziellen Missverstindnis — eben kein Relativismus im Sinne einer blofSen An-
tithese zu Moralvorstellungen und daraus abgeleiteten Normenkatalogen. Posi-
tionierungen innerhalb dieser Relationen sind méglich und nétig, denn diese sind
Antwort auf spezifische Konstellationen, in denen im Eintreten fiir oder gegen
konkrete Beziehungen je unterschiedliche semiotisch-materielle Welten re-arti-
kuliert werden.
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Absurd ist demnach die Vorstellung, es konnte eine einfache Aktualisierung
vertragstheoretischer Motive unter posthumanistischen Vorzeichen geben, z. B.
in der Form, dass Tiere oder andere Entititen nun zu gleichberechtigten, gleich-
befihigten oder mitverhandelnden Akteur:innen werden, wenn es um die Aus-
gestaltung des Zusammenlebens geht! (vgl. u.a. Janicka 2020). Vielmehr muss
die Suchbewegung hin zu gerechten gesellschaftlichen Verhiltnisse ausgeweitet
werden auf die Frage, wie die Re-Artikulation von Welt(en) vor dem Hintergrund
von Multispezies-Geflechten auch in Form einer sorgenden epistemologischen
Praxis als Hervorbringung und Realisierung von Seins-, Lebens- und Denkwei-
sen verhandelt werden kann (vgl. Haraway 2008, S. 287). Doch auch wenn nicht-
menschliche Entititen nicht einfach zu zusitzlichen Akteur:innen oder Adres-
sat:innen eines Gesellschaftsvertrags gemacht werden konnen, die nun unspezi-
fisch beriicksichtigt werden miissen, wird durch diese posthumanistischen Be-
trachtungen dennoch in ginzlich neuer Weise fraglich, wer oder was in welcher
sozialen Konstellation performative Macht hat und inwiefern diese vor dem Hin-
tergrund der Notwendigkeit der Gestaltung einer gemeinsamen Welt je situativ
relevant wird. Auch wer Adressat:innen einer antwortenden Haltung sind, kann
so neu verhandelt werden.

2.2 Responsabilitat als epistemologische Sorge um Welt(en)

Vor dem Hintergrund ge-/verteilter Welt(en) stellt sich die Frage, wie sich ein ant-
wortender Weltbezug in Anbetracht von Beziehungen denken lisst, in denen es
unterschiedliche Modi und Méglichkeiten des In-Beziehung-Tretens gibt und in
denen Antworten sich kognitiv und affektiv in mehr als menschlichen Zusam-
menhingen vollzieht. Ein erster Schritt scheint die Entwicklung einer aufmerk-
samen, responsiven und offenen Haltung zu sein, sodass ,Welt(en) selbst zum Ge-
genstand der Sorge werden kann“ (Bilgi 2022, S. 313). Mit dieser Forderung stellt
sich zugleich die Frage nach den Bedingungen, um antwortende Beziehungen
einzufordern, einzuiiben und zu praktizieren. Damitist die antwortende Haltung
als Bezugspunkt mehr als eine individuelle pidagogische Adressierung in erzie-
herischer Absicht: Sie ermdglicht vielmehr von einem gesellschaftlichen Stand-
punkt her die Art und Weise zu transformieren, wie Selbst- Anderen- und Welt-
beziige und -verstindnisse verhandelt und artikuliert werden. Und sie fragt nach
gesellschaftlichen Bedingungen, damit epistemologische Sorge als Beziehungs-
praxis und Grundlage fiir ein gutes Leben konkret eingefordert, eingeiibt und
praktiziert werden kann.

1  Einesolches,im Grunde zutiefst anthropozentristisches, Motivlegte UN-Generalsekretar Ant6-
nio Guterres 2022 bei seiner Auftaktrede zur Weltnaturkonferenz in Montréal nahe, als er einen
,Friedensvertrag mit der Natur“ forderte.
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Haraway (20164, S. 36 ff.) exemplifiziert dieses Verstindnis von Antworten als
epistemologische Sorge (s.a. Puig de la Bellacasa 2017) um Beziehungsweisen an
der Auseinandersetzung mit Hanna Arendts (2011) Analysen in Eichmann in Jerusa-
lem. Sie argumentiert mit Arendt, Eichmann wére nicht nur aufgrund eines Man-
gels an Empathie bose, sondern weil es fir ihn unter anderem vor dem Hinter-
grund der Nazi-Ideologie gar keine intelligible Option darstellt, sich vom Ande-
ren berithren zu lassen, es tiberhaupt als relevante Position anzuerkennen, die ei-
ne ethische Antwort erforderlich macht oder die es sogar unumganglich macht,
mit ihr in einen ethischen Prozess des Antwortens einzutreten.

Voraussetzung fiir antwortendes In-Beziehung-Werden ist fir Haraway
also die Responsabilitit (im Original: response-ability; Haraway 2016a, S. 20). Sie
bezeichnet eine Art kognitiver und affektiver Zugewandtheit, Offenheit und
Bereitschaft, sich mit vielfiltigen Anderen verwandt zu machen (vgl. Haraway
2018, S. 1371.). Die daraus abgeleitete, provokante Forderung Haraways lautet:
»[Mlake kin, not babies!“ (Haraway 2016a, S.103). Kinship — Verwandtschaft
— versteht Haraway als politisch bzw. politisierte Relationalitit und nicht an
biologische Grenzen gebunden. Vielmehr versucht das Konzept, diese mit ge-
netischer, rechtlicher bzw. sozialisierter Verwandtschaft assoziierten Grenzen
zu hinterfragen, zu verschieben und in ihrer zentralen Bedeutung fiir affektive
und sorgende Zugewandtheit obsolet zu machen. Sich-Verwandt-Machen fasst
sie demzufolge als politische und politisierende Praxis des Antwortens mit der
Welt und response-ability als Fahigkeit zum ethischen Weltbezug im Sinne eines
Eingehens von wechselseitigen Beziehungen des Antwortens.

Dieses Verstindnis von Kin geht iiber kritische, aber noch im Anthropozen-
trischen verbleibende Konzeptionen von Solidaritit (siehe u. a.: Adamczak 2017)
hinaus, weil es keine geteilte politische Vision voraussetzt, sondern den Fokus auf
eine antwortende Suchbewegung Richtung gutes Leben mit differenten Anderen
legt.”Who lives and who dies, and how in this kinship rather than that one? What
shape is this kinship, where and whom do its lines connect and disconnect, and
so what? What must be cut and what must be tied if multispecies flourishing on
earth, including human and other-than-human beings in kinship, are to have a
chance” (Haraway 2016a, S. 2)? Innerhalb von Versuchen des Antwortens konn-
ten andere, situierte, partiale Artikulationen von Welt(en) entspringen. Das be-
deutet, dass innerhalb von hervorbringenden Vollziigen sowohl vormals von der
Bithne der ,Weltgeschichte“ abwesende Akteur:innen politisch und emanzipato-
risch in Kraft gesetzt als auch Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in einer
transformierenden Weise re-artikuliert werden konnten — allerdings keineswegs
,von wenigen fir alle, sondern in kollektiver Praxis, die immer positioniert ist
und auf die Umarbeitung der Produktionsmittel des Denkens genauso zielt wie
auf die Verinderung machtvoller habitualisierter Vollziige.

138



3. Resiimee

Wenn pidagogische Zukunftsversprechen, die im Alltagsverstindnis hiufig in
Verbindung stehen mit der Vorstellung einer linearen generationellen Erneue-
rung, mit dem Konzept Kinship konfrontiert werden, bei dem Verwandtschaft als
situierte, aber von Vergangenheit und Zukunft, von Erbschaften und (Un-)Mog-
lichkeiten, von Anwesendem und Abwesendem durchdrungene antwortende
Beziehung verstanden wird, zeigt sich: ein Neuanfang durch Bildung ist nicht
moglich, weswegen beispielsweise Anna Tsing (2019) fordert, dass wir lernen
miissen, auf den Ruinen unserer Welt zu leben und nach Antworten und Verbin-
dungslinien zu suchen, wie gutes (Zusammen-)Leben auf einem ,beschidigten
Planeten“ (Tsing et al. 2017) noch moglich ist. Wie kénnte ein entsprechender
,Zeitort des Lernens* (Haraway 2018, S. 10), in dem die Idee eines responsablen
Lebens verfolgt werden kann, aussehen? Wie ist dieser gegenwirtig (nicht uto-
pisch oder dystopisch; siehe dazu: Friedrichs 2022), in ,unzihligen unfertigen
Konfigurationen aus Orten, Zeiten, Materien, Bedeutungen* (Haraway 2018, S. 9)
zu realisieren, sodass in dieser ,Verschrinkung unterschiedlicher Zeitlichkeiten
und Geschichten in der Gegenwart* ein ,Horizont fir mégliche Transformatio-
nen“ (Hoppe 2021, S. 323) eréffnet werden kann?

Wie Prozesse des Lernens oder der Bildung geférdert und ermoglicht wer-
den kénnen, bleibt ein genuin pidagogisches Problem, wird aber als Herausfor-
derung neu akzentuiert, eine affirmative Haltung zum Ringen um Moglichkei-
ten, Dringlichkeiten sowie zum Verhandeln von Ein- und Ausschliissen unter der
Voraussetzung von Offenheit und Unabgeschlossenheit zu kultivieren. Damit ist
ein Bildungsverstindnis angezeigt, dass nicht (nur) Wissenserwerb und Kompe-
tenzentwicklung umfasst, sondern vor allem eine affektiv-isthetische Dimensi-
on anspricht, innerhalb derer nach einer emanzipatorischen, verbindenden und
post-anthropozentrischen ,Transformation von Seins- und Wahrnehmungswei-
sen“ (Beiler 2022, S. 295) gesucht werden kann. Ruth Sonderegger (2019) spricht in
Anlehnung an postkoloniale und feministische Autor:innen sowie mit Bezug auf
die Armutspraktiken der Kyniker:innen vom ,Ent liiben* habitualisierter Prakti-
ken und thematisiert die Affektivitit von Denken und Handeln, die es (mithsam)
umzuarbeiten gilt. Bildung im Sinne eines Erlésungsversprechen ist damit eben-
so suspendiert wie die Vorstellung eines autonomen Vernunftsubjekts, dessen Be-
wusstseinsbildung dann zur gesellschaftlichen Verinderung fithrt, wenn eine kri-
tische Masse an Subjekten mit den entsprechenden Informationen und Kompe-
tenzen ausgestattet ist. Letzteres Verstindnis bis heute in Bildungsverstindnisse
eingelagert, wie etwa am Konzept der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung er-
sichtlich (vgl. Stimm/Miller 2023, s.a. Kleinschmidt 2022).

Eine moglicherweise auch fiir bildungsphilosophische Uberlegungen und
bildungstheoretische Einsitze lohnende Strategie fiir ein transformatives Gegen-
wartig-Sein ist ,SF* (string figures, science fact, speculative fabulation, Science-
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Fiction, speculative feminism, soin de ficelles, so far; vgl. Haraway 2016a, S. 3). SF
bezeichnet eine methodologische Orientierung in zweifacher Hinsicht: erstens
versucht SF, verschiedene Wissensbestinde und situiertes Wissen (Haraway
1988/2001) miteinander zu verbinden, um daraus neue Geschichten zu entwerfen
und damit Welt(en) zu re-artikulieren. Zweitens, versucht SF, problematische,
ytroubling (Haraway 2016a, S.14) Stringe von derzeit tradierten Narrativen
nachzuspiiren, um so Geschichten neu zu erzihlen oder unerzihlte Teile in den
Fokus zu riicken: ,These string figures are thinking as well as making practices,
pedagogical practices and cosmological performances“ (Haraway 2016a, S. 14;
Herv. i.0.). Dahinter steht das von Ursula Le Guin (1986/2019) skizzierte Wis-
senschaftsverstindnis in The Carrier Bag Theory of Fiction, in der sie Wissenschaft
als Erzihltechnologie beschreibt. Vor diesem Hintergrund werden Bildungs-
philosophie und bildungstheoretische Einsitze als Moglichkeiten begreifbar,
neue Geschichten jenseits tradierter disziplindrer Erzdhlmuster zu entwerfen,
indem z. B. Begriffe und Grundlagen neu befragt sowie verschiedene Wissens-
bestinde auch jenseits des hegemonialen Kanons verbunden werden (vgl. Miiller
2023). Dieses Verstindnis von Wissenschaft verweist auf die Notwendigkeit einer
antwortenden Involviertheit und Intervention in Erkenntnis-, Wissens- und
Handlungspraktiken, wie sie bereits von feministischer und postkolonialer Seite
gefordert wurde (vgl. u. a. Barla/Hubatschke 2017, S. 4; Castro Varela 2021).

So geht es in der Auseinandersetzung mit posthumanistischen Einsitzen
auch um die Verhandlung der Hauptakteur:innen der bildungsphilosophischen
Erzihlung, also um Grundbegriffe und damit korrespondierende Menschenbil-
der als Begrindungsfiguren disziplinirer Auseinandersetzungen. Doch auch
diese konnten, genau wie die vertragstheoretischen Motive in diesem Beitrag,
durch dekonstruktive SF-Bewegungen re-akzentuiert, re-artikuliert, umge-
schrieben, neu bevolkert werden. Dies konnte folgenreich sein. Michael Wimmer
(2019) vermutet diesbeziiglich, dass ,kein Bereich der Pidagogik und keine Ebene
des erziehungswissenschaftlichen Diskurses* (S. 44) unberithrt bliebe. Ein Blick
in die posthumanistische Literatur des anglophonen Sprachraums konnte helfen,
diese Irritationen produktiv aufzunehmen. In besagten Werken werden pidago-
gische Begriffe wie etwa Bildung oder Lernen zwar recht unbedarft und damit
auch unscharf und undifferenziert verwendet. Da es dort aber ohnehin weniger
um bildungstheoretische Systematisierung, sondern mehr um grundlegende
Rekonfiguration von Selbstverstindlichkeiten geht, kann diese Unschirfe auch
fiir deutschsprachige bildungsphilosophische Diskussionen inspirierend sein,
denn wenn aus bildungsphilosophisch und -theoretisch informierter Perspek-
tive vertraute Motive in einen neuen Zusammenhang gestellt werden, regt dies
an, andere Perspektiven, andere Beziehungen zu er6ffnen. So wird auch diese
theoretisch-philosophische Anstrengung als Teil eines Ringens um ein trans-
formatorisches epistemologisches Projekt verstehbar und in seiner politischen
Brisanz sichtbar.
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Fur die aktuell iiberarbeitete Fassung des Schulorganisationsgesetzes in
Osterreich kommen diese Uberlegungen zwar zu spit, aber die nichste Novellie-
rung ist erfahrungsgemafd nur eine Frage der Zeit. Mogliche Ankniipfungspunkte
fiir die Frage der Schulorganisation wiren dann, folgen wir den bisherigen Aus-
fithrungen, die Aufgaben der Schule neu zu verhandeln, beginnend mit den
grundsitzlichen vertragstheoretischen Motiven in der betreffenden Gesetzes-
passage (SCHOG 2022, Abs. 1/§ 2): Das Territorium wie die Gesellschaft, in die die
Schule einzufithren hat, miissten dann neu gesetzt, buchstiblich anders dimen-
sioniert werden. Die Kontrastierung egoistischer Naturzustand bzw. Urzustand
versus biirgerliche Gesellschaft, die erst itber den Vertragsabschluss des Menschen
konstituiert wird, wire nicht linger haltbar. Ebenso entpuppt sich die Perspekti-
ve eines staatsbiirgerlichen Ethos, das sich auf ein gegebenes Territorium bezieht
(in der aktuellen Fassung Osterreich und die Europiische Union), angesichts der
physischen wie digitalen Universen als antiquiert. Ist der Gedanke, das andere
Artikulationen von Welt auch bildungspolitisch ihren Niederschlag finden zu
gewagt?
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Die Welt anders teilen.

Radikale Demokratiebildung als un/doing space_place

Werner Friedrichs

Wer der fir diesen Sammelband leitenden Frage nachgeht, wie Menschen
durch Bildungsprozesse die zu Beginn des 3. Jahrtausends briichig gewordene
Welt zu ihrer gemeinsamen Welt machen konnen, betritt das Feld politischer
Bildung bzw. der Demokratiebildung. Bisher wurde diese Herausforderung
dort bevorzugt in Fragen danach iibersetzt, wie ein gemeinsamer, sinnhafter
Zugang zur Welt vermittelt werden kann oder welche Kompetenzen gefordert
werden miissen, damit Subjekte eine gegebene Welt demokratisch auf teilen koén-
nen. Dadurch setzt der Diskurs der politischen Bildung bereits konstituierte,
dualistische Subjekt-Welt-Verhaltnisse voraus. Folglich wird damit die bildungs-
theoretisch relevante Sphire der konstituierenden Artikulation von Selbst- und
Weltverhiltnissen tibersprungen. Fortan geht es nur noch um Folgen, die sich
aus dieser vorausgesetzten Gegeniiberstellung ergeben. Etwa: Wie steht/stehen
das Subjekt/die Subjekte zur Welt? Welche Probleme ergeben sich?

Dadurch, dass der diesen Fragen vorausliegende, konstituierende Erschlie-
Bungsprozess invisibilisiert wird, ist es moglich, Lernprozesse als Transformati-
on mentaler, weltvermittelnder Fach- und Basiskonzepte zu verstehen. Die poli-
tische Bildung setzt in dieser Schematisierung abermals bereits jene Selbst-Welt-
Verhiltnisse voraus, deren Bildung es erst zu erkliren gilt (vgl. statt vieler Au-
torengruppe_Fachdidaktik 2011; WeifReno et al. 2010).

Diese Schematisierung korreliert mit einer in der politischen Bildung weit
verbreiteten Lesart der Demokratie, nach der sich bereits gebildete Individuen
und eine gegebene Gesellschaft gegeniiberstehen und es nur noch um die Aus-
handlung und Koordination von Interessen und Weltsichten geht. Dazu miissten
die Subjekte einschligige Kompetenzen entwickeln (vgl. z. B. Oberle 2017). Demo-
kratietheoretisch werden so die instituierenden Praxen, die diese Situation her-
vorbringen, d.h. die die Welt stabilisieren, gar nicht erst erfasst. Die konstitu-
ierenden Prozesse einer gemeinsamen, demokratischen Welterschliefdung kom-
men erstdann in den Blick, wenn Demokratie nicht auf einen Entscheidungs- und
Koordinationsmechanismus verkiirzt, sondern niher an ihrem urspriinglichen
Sinnverstanden wird: als Stiftung eines gemeinsamen Mit-Seins-Raumes (vgl. da-
zu Ober2008). Oder nahe an Arendt formuliert:,, Die eigentliche Politik, das heif3t:
das Politische, lasst sich jedoch nicht als Arbeit an der Realisierung eines Zwecks
verstehen, sondern als ein 6ffentlicher Erscheinungsraum, in dem das gemeinsame
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Handeln [...] tberhaupt erst moéglich wird“ (Bedorf 2010, S. 18, Herv. W.F.). Dann
wird auch ersichtlich, welchen systematischen Beitrag demokratische Bildungs-
prozesse zum Erschaffen einer gemeinsamen Welt leisten kénnen. Niamlich die
Bildung gemeinsamer Selbst-Welt-Verhiltnisse, die Bildung demokratisch geteil-
ter Welten, gemeinsamer (mit-ge-teilter) Welterschlieffungen.

So grundsitzlich anzusetzen, ist spitestens am Beginn des 3. Jahrtausends
dringlich geworden. Denn im sogenannten Anthropozin riickt die Frage des er-
schiitterten In-der-Welt-Seins (Horn 2017) in den Vordergrund. Es ist hilfreich,
die anthropozine Diagnose des ,Quake in Beeing“ (Morton 2013, S. 1) nicht als
abstrakte Erschiitterung vermeintlicher Seinsgewissheiten zu lesen, sondern als
konkrete, praktische Frage an die riumliche Situierung von Subjektivitit — ,Wo
bin ich? (Latour 2021). Die Frage nach dem Ubergang von einer briichigen in ei-
ne geteilte Welt lasst sich dann raumtheoretisch — oder genauer: topologisch (vgl.
dazu auch Friedrichs 2008, S. 143 ff.)! - reformulieren. Folgende vier Wegmarken
sind dabei zu berticksichtigen:

Erstens sollte Riumlichkeit nicht als abstrakte ,Idealitit“ (Derrida 1987, S. 101 ff.)
gedacht werden. Im ,Geocriticism* (Westphal 2011), in der phinomenologischen
Geographie (vgl. statt vieler Relph 1977) oder im sogenannten spatial turn (vgl. statt
vieler z. B. Hillier/ Hanson 1984; Schlitte et al. 2014) wurde bereits herausgearbei-
tet, dass sich erst durch Riumlichkeit die Strukturierung einer bedeutsamen Welt
konkretisiert. Riume sind dabei keine eigenschaftslosen Behilter fiir die politi-
sche und soziale Welt. Strukturen sind ihrerseits keine abstrakten Skelette, die als
unsichtbare Verbindungen ,hinter“ den Dingen wirken. Vielmehr manifestieren
sich insbesondere politische Strukturen erst in riumlich-materialen Anordnun-
gen (Laclau 1990, S. 411f.). ,Raum [ist] der Ort, wo Macht sich behauptet und ma-
nifestiert“ (Bourdieu 1998, S. 21). Qua Riumlichkeit verdichten sich Verbindun-
gen, Trennungen, Abstinde und Ausschliisse von Entititen. Riume entfalten sich
somit diesseits einer (transzendentalen) Container-Idealitit in wirksamen, ma-
teriellen, maschinistischen? ,Gefiigen* (Folkers 2022). Damit ist das Phantasma
eines von den bevolkernden Entititen unabhingigen Raumgefifies obsolet: Oh-

1  Eine topologische Perspektive erlaubt den Ubergang von der briichigen in eine gemeinsame —
besser: geteilte — Welt zu denken, ohne auf Figuren von Identitit und Differenz zu setzen. Das
heifst, ohne sofort mit Problemen der Inklusion oder Exklusion konfrontiert zu sein.

2 Das Motiv des Maschinismus (vgl. etwa Guattari 1995), das schon in der Geophilosophie von
Deleuze und Guattari zirkuliert, ist mehr als ein vereinfachendes, mechanizistisches Bild. Ma-
schinen sind zumeist aus unterschiedlichen Materialien zusammengesetzt, die im maschinis-
tischen Zusammenhang eine Wirkung — hier: einen Raum - hervorbringen. In diesem Sinne
spielen Maschinen und insbesondere Apparate in den weiteren Uberlegungen eine Rolle.
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ne mindestens zwei unterschiedliche Mit-Teilende gibt es keinen Raum und ohne
Raum keine unterschiedlichen Mit-Teilenden® — space-matter.

Eine solche Raummaterie ist nicht zeitlos.* Denn eine starre, unbewegliche
Struktur wire nicht in der Lage, Bedeutung zu stiften bzw. Krifte freizusetzen.
Letztere entstehen erst in der dynamischen Verbindung von Verriumlichung
und Verzeitlichung (vgl. nach wie vor Derrida 1988) — ,Timespacemattering” (vgl.
dazu auch Barad 2007, S. 180ff.). Eine Erschiitterung des In-der-Welt-Seins ist
somit als Erschiitterung der Verrdumlichungs- und Verzeitlichungspraktiken zu
lesen: Die angestammten Verteilungen von agency, von Zusammenhingen und
Trennungen, von Trassierungen, Kerbungen und Vertiefungen, von Verdichtun-
gen, Uberschneidungen und Ausdehnungen bringen nicht mehr verlisslich einen
Welt(-)Raum hervor. Sie werden instabil.

Zweitens sollten vor diesem Hintergrund Subjekte nicht als idealisierte Punkte
aufgefasst werden. Das In-der-Welt-Sein wird erst als Riumlich-Sein ein welt-
liches Dasein im genauen Sinne (vgl. dazu auch Malpas 2018). Im ausgedehnten
,Im-Raum-Sein“ (Bollnow 1963, S. 271), im Fleisch-Sein (vgl. Rosen 2006) wird
die Welt als Erfahrungsraum bedeutsam. Dabei geht es nicht um das Erleben
und Bewegen in mathematisierten Riumen. Nicht um ein dualistisches Schema,
nach dem Riume eine passive Bithne fiir aktive Subjekte bereitstellen, sondern
um den ,erlebten Raum* (Bollnow 1963, S. 16f.). Im erlebten Raum verschrinken
sich Subjektivitit und Raum (innerhalb eines (bio-)politischen Dispositivs, ,das
die leibliche Selbstwahrnehmung [...] prigt* (Govrin 2022, S. 16)). Daher ist ein
reziprokes (dialektisches) Beeinflussungsverhiltnis in eine verschrinkte Subjekt-
Raum-Konstellation zu amagalmieren: ,The relationship between self and place
is not just one of reciprocal influence [...] but also, more radically, of constitutive
coingredience: each is essential to the being of the other. In effect, there is no
place without self and no self without place“ (Casey 2001, S. 684).

Wenn man das Im-Raum-Sein auf diese Weise kartiert, ergibt sich eine Geo-
subjektivitit®, ein ,homo geographicus“ (Sack 1997), der sich in Raum-Selbst-Ver-
hiltnissen artikuliert. ,The structural similarities between self and place - the fact
that they both interweave elements of nature, mean, and social relations — are the
key to their interconnection. [...] We are geographical agents“ (ebd., S. 127f.). Die-

3, Without space, no multiplicity; without multiplicity — no space. If space is indeed the product
of interrelations, then it must be predicated upon the existence of plurality. Multiplicity and
space as co-constitutive“ (Massey 2005, S. 9).

4 Die Raum-Zeit-Trennung halt sich hartnickig. Vgl. etwa: ,[Tlemporality must be conceived as
the exact opposite of space. The ,spatialization‘ of an event consists of eliminating its temporal-
ity (Laclau 1990, S. 41).

5 Geosubjektivitit erwichst aus den Diskursen der ,Geophilosophie* (Giinzel 2005), der ,Geoso-
ziologie“ (Schroer 2022), den ,More-than-human-geographies“ (Steiner et al. 2022) bzw. ganz
allgemein aus den ,hybrid geographies“ (Whatmore 2002).
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se ko-konstituierenden Prozesse (vgl. Di Paolo/De Jaegher 2017), die eine ,shared
world“ (Durt/Fuchs/Tewes 2017) hervorbringen, teilen mit Medien den parado-
xen Effekt, im Moment des durch sie ermdglichten Erscheinens eines Phinomens
— hier der geteilten Welt — zu verschwinden (vgl. dazu Leder 1990). In einer brii-
chig gewordenen Welt treten sie wieder zum Vorschein.® Dazu gehéren die rium-
lichen Verwicklungspraxen, das ,placemaking* (Page 2020), die (politischen) Kor-
per (vgl. etwa Govrin 2022) oder die indigenen Weltverhaltnisse (vgl. Clark /Yusoff
2017; Yusoff 2018).

Drittens sollten Bildungsprozesse nicht im Modell entkérperter, rein kognitiver
Entwicklungen verkapselt werden. Sie miissen vielmehr als materielle, verkor-
perte, dynamische, haarige und damit auch rdumliche Prozesse ernst genommen
werden. Diese Perspektive schlieft unmittelbar an den vorherigen Punkt an,
ladt aber zu Missverstandnissen ein. So mangelt es zwar nicht an prominenten
Positionen, die iberzeugend herausstellen, dass sich Erfahrung und Erkenntnis
nicht in einem getrennt von der Welt arbeitenden brain-in-a-tank einstellen
konnen. Vielmehr setzten Erfahrungen einen expliziten Kontakt mit der Welt
voraus (vgl. etwa Dewey 1934/1988); Wahrnehmungen und Erkenntnisse seien
mit einer riumlichen , Form“ verbunden (vgl. etwa Merleau-Ponty 1966, S. 284 ff.);
Wissen sei mehrfach eingebettet (,4E-Cognition“ (Newen/De Bruin/Gallagher
2018)), ,situiert” (Haraway 1995) und ,embrained“ (Braidotti 2019, S. 11). Bewusst-
seinsinhalte erwiichsen somit aus einer um-welt-lichen Situation (vgl. Gibson
1973).

Diese Annahmen der , Philosophie der Verkorperung® (Fingerhut/Hufendiek/
Wild 2013) miissen aber — und das ist entscheidend - als radikal ,umweltliches
Denken“ (Horl 2018) gelesen werden: in einem Schema, das Geist und Materie in
einen Immanenzzusammenhang stellt. Andernfalls droht umweltliches Denken
auf eine Kritik an kognitiven Denk- und Lernmodellen reduziert zu werden:
Auf ein erneutes Plidoyer fiur die Stirkung des Sensualismus, der allerdings
wiederum in letzter Konsequenz die Welt als dufleren, gegebenen Erfahrungs-
raum (,to manage sensory contact with the world around us“ (Noé 2004, S. vii))
beibehilt. Ahnliche Verkiirzungen finden sich in Konzepten ,situierten Lernens*
(vgl. etwa Lave/Wenger 1991), in denen partizipative und interaktive Formate im
Mittelpunkt stehen (fiir eine Kritik vgl. z. B. Ceder 2020). Auch diese Entwiirfe
gehen davon aus, dass Selbst-Weltverhiltnisse bereits gegeben sind und nur noch
moderiert werden miissen. Wenn wir aber von einem stabilen In-der-Welt-Sein
nicht mehr ausgehen kénnen, miissen die konstituierenden, die intra-aktiven
WelterschliefSungsprozesse (die ,intra-relationality“, ebd., S. 8) greifbar gemacht

6  Durchaus vergleichbar mit briichig gewordenen Maschinen und Apparaten, bei denen im Mo-
ment des Funktionsverlustes die ermdglichenden, konstituierenden Teile zum Gegenstand der
Sorge werden (vgl. Latour 2005).
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werden: das Zusammenspiel von Gefiigen, Organen, diagonalen Verbindungen,
Verwicklungen und Verschrankungen, aus denen material-mentale Konzepte
hervorgehen (vgl. z. B. Barad /Gandorfer 2021).

Viertens ist Politik nicht nur in seinen ausgestanzten Formen (polity, policy, poli-
tics) zu erfassen, sondern auch in seiner operativen , Konnektivitit“ (Barad 2012,
S. 115). Das heifdt, Politik ist topologisch zu denken: als ein Verbindlich-Machen,
welche Praxen, Gefiige und Basiselemente der (allgemeinverbindlichen, hegemo-
nialen) Raumproduktion zugrunde zu legen sind (zu einer topologischen Perspek-
tivevgl. z. B. Lury/ Parisi/ Terranova 2012; Pichler /Ubl 2009). Der Zusammenhang
zwischen Politik und Raum ergibt sich dann nicht als ein dufleres Gestaltungsver-
haltnis, in dem die Politik einen gegebenen Raum strategisch-(geo)politisch nach
eigenen Interessen gestaltet. Im Zentrum steht vielmehr die Weise der Raumpro-
duktion — political spacetimematter. Es geht nicht um eine Pluralitit in einem gege-
benen Weltenraum, sondern um ein Pluriversum, um unterschiedliche Weisen,
Raum zu erzeugen. Die politische Konstitution einer Gesellschaft besteht demnach
im Stabilisieren einer hegemonialen Raumproduktion. Die Ausitbung politischer
Macht ist dabei nicht in kausalen Einwirkungsketten zu denken, sondern in der
Installation korrelativer Verhiltnisse (vgl. Chandler 2023).

In einer solchen topologischen Perspektive wird erkennbar, dass Macht nicht
allein in der Disziplinierung konstituierter Subjekte wirkt, sondern auch konsti-
tuierend durch die (Vor-)Produktion von Raum-Subjekt-Verhiltnissen (umweltli-
che Macht — vgl. statt vieler Lemke 2021). Dadurch werden Méglichkeitsraume ge-
kerbt; konstituierte Handlungs- und Verhandlungsriume entstehen. Eine solche
Geo-ontomacht organisiert die ,difference between the lively and the inert“ (Po-
vinelli 2016, S. 5), die Verteilung von Agency (etwa tiber eine ,Regierung der Din-
ge“ (Lemke 2015;2021) oder ein ,mapping” (Chandler 2018)): Wer ist aktiv? Wer ist
passiv? Was ist belebt? Was ist unbelebt? Wie sehen Beteiligungen aus?

1. Der didaktische Apparat diesseits der
WelterschlieBungspraxen

Auf der Grundlage dieser Annahmen machte ich im Folgenden die Idee einer ra-
dikalen Demokratiebildung skizzieren, die sich als politische Situierungs- und
Erschlieffungspraxis der Welt versteht. Dabei sollen vor allem die theoretisch-
praktischen Potenziale genutzt werden, die sich ergeben, wenn wir Riumlich-
keit nicht als opakes, nahtloses, euklidisches, leeres Gefif3 verstehen (,coherent
seamless authenticity“: Massey 2005, S. 10), sondern als fragiles Produkt, das be-
stindig aufrechterhalten, wiederholt und bestitigt werden muss. Raumprodukti-
onsweisen sind dann Medium fiir eine demokratische, gemeinsame Welterschlie-
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ung — Welt-Selbst-Verhailtnisse bilden sich in ihrem Fort- und Aussetzen. In ei-
ner vielleicht etwas sperrigen Formulierung schlage ich vor, Radikale Demokra-
tiebildung als un/doing place_space zu verstehen (fiir eine erste, weniger raum-
theoretische Anndherung vgl. auch Friedrichs 2021). Hinter der Formel verbirgt
sich der Versuch, mehrere Differenzen produktiv aufeinander zu beziehen: die
,politische Differenz“ (Marchart 2010), die ,Bildungsdifferenz“ (vgl. Friedrichs/
Pelzel 2023, S. 96) und die Differenz von place und space (vgl. dazu Casey 1998).

Radikale Demokratiebildung besetzt eine Leerstelle, die sich dadurch erge-
ben hat, dass die im Diskurs der politischen Bildung tibliche Schematisierung von
Lernvorgingen den Kontakt zu WelterschlieRungspraxen verloren hat. Obwohl es
nach dem bisher gesagten in der politischen Bildung vornehmlich um gemeinsa-
me, geteilte Welten geht, lisst sich rekonstruieren, wie durch idealisierte Vermitt-
lungsmodelle (insb. didaktisches Dreieck) die grundlegende, materielle, politisch
bildende Welterschlieffungspraxis aus dem Blick gerit. Der dennoch in der Do-
mine hiufig erténende Ruf nach Praxisbezug (vgl. statt vieler Fischer/Reinhardt
2022) erweist sich dabei hiufig als Bewahrungsgeste liebgewonnener, gereinig-
ter, idealisiert-abstrakter (Welt-)Verhiltnisse. Die erzeugen allerdings eher eine
desengagierte Haltung, als Strategien engagierter, gemeinsamer Erschlieffung in
einer briichig gewordenen Welt zu verbreiten. Statt um ontopolitische/prifigura-
tive, materielle Artikulationen mit der Welt, geht es dort nur um Meinungen iiber
die Welt.

Letzteres zeigt sich etwa an der in der politischen Bildung kursierenden Ori-
entierungsfigur der Bitrger:innen als Zuschauer:innen (vgl. Detjen 2011; Trimgev
2020). Dass die politische Bildung diese Figur nicht als Effekt ihres eigenen Vor-
gehens verbucht, liegt auch daran, dass sie sich iiberwiegend im Spiegel ihrer Be-
deutung und Funktion fiir die Gesellschaft verortet. Womit sie auch selbst den
Status einer distanzierten Beobachterin einnimmt. Sie schreibt sich die Aufga-
be zu, die Weitergabe von Wissen, Kompetenzen, Fihigkeiten zu organisieren
und zu reflektieren (vgl. statt vieler Kenner/Lange 2022). Solchen Bemithungen
kommt gesellschaftlich durchaus eine Schliisselstellung zu, denn die kulturelle
und politische Entwicklung von Gesellschaften hingtvon einer , zuverlissigen so-
zialen Weitergabe“ (Tomasello 2015, S. 16) erreichter Standards ab. ,Kein Mensch
wird als politisches Lebewesen geboren; deshalb ist politische Bildung eine Exis-
tenzvoraussetzung jeder friedensfihigen Gesellschaft. [...] Und vor allem: Demo-
kratie ist die einzige politisch verfasste Gesellschaftsordnung, die gelernt werden
muss — immer wieder, tagtiglich und bis ins hohe Alter hinein“ (Negt 2010, S. 13).

Diese bestindig rezitierte Bedeutung scheint so selbstverstindlich, dass
der nichste Schritt ebenfalls durchgenickt wird — man war ja ohnehin gerade
im Modus des Einvernehmens: Aus dem Erfordernis, zukiinftige Generationen
zu Demokrat:innen zu formen, folge notwendig, dass Lehrer:innen den Schii-
ler:innen demokratische Kompetenzen vermitteln miissten. Vermitteln! Diese
Vermittlung finde in einer Konstellation statt, in der sich Lerner:innen, Leh-
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rer:innen und Lerngegenstand begegneten. Daraus ergibt sich das geradezu
omniprasente, wohl auch Nicht-Didaktiker:innen bekannte, didaktische Drei-
eck. Letzteres scheint als Matrix der Vermittlung so pidagogisch naturwiichsig,
dass es mit Leichtigkeit und hoher Geschwindigkeit durch die Didaktik zirku-
liert. Im Rausch der Vermittlungsbeschleunigung vergisst die politische Bildung
allerdings den Schnitt, der dem Dreieck zugrunde liegt: die spezielle Form der
Welterschlieffung.”

Dabei erméglicht erst jener grundlegende Welt/Schnitt ein Zeigen auf die
Welt. Der ,agentielle Schnitt“ (Barad 2007, S. 140) wird durch Reprisentations-
anordnungen vollzogenen und produziert einen onto-epistemischen Raum, in
dem sich Subjekt und Welt gegeniiberstehen.® Subjekten kénnen dann Dinge
gezeigt werden, Sachverhalte vermittelt werden. Diese Form des produzierten
Raumes ist an sich nicht problematisch. Sie wird erst dann zum epistemischen
Hindernis, wenn sie nicht als medial-apparathafte, topologisch sozial-materiale
Produktionsweise mitgedacht wird — wenn also der Schnitt als historische Praxis
ausgeblendet wird. Denn dann verfestigt sich ein ,Rahmenirrtum® (Dreyfus/ Tay-
lor 2016), der darin besteht, dass eine bestimmte ,Topologie festgeschrieben
und ontologisiert wird: Eine ,Topologie von Geist und Welt*, in der sich ,die
Wirklichkeit, die ich erkennen will, [...] aufSerhalb des Geistes; meine Erkenntnis
dieser Realitit im Inneren“ (ebd., S. 12f.) befindet. ,Diese Erkenntnis besteht
in geistigen Zustinden, die den Anspruch erheben, genau das, was drauflen
ist, darzustellen“ (ebd.). In der Didaktik verschwindet der reprisentationale
Schnitt dadurch, dass das didaktische Dreieck als Ausgangspunkt ontologisch
normalisiert wird. Und es kommt noch schlimmer: Der Streit um grundsitz-
liche Welterschliefungsweisen (prominent ausgefochten in Schiele/Schneider
1977) wird im sogenannten Beutelsbacher Konsens (vgl. klassisch Wehling 1977)
geradezu ausgesetzt. Fortan beschiftigt sich die politische Bildung nicht mehr
damit, welche grundsitzlichen WelterschliefSungen, welche Selbst-Welt-Verhalt-
nisse moglich sind, sondern nur noch damit, wie in einem korrelationalistischen
(vgl. Meillassoux 2018) Welt-Raum iiber Welt gedacht und gestritten werden
kann. Der Beutelsbacher Konsens beschleunigt somit abermals die Umlaufge-

7  DieOrientierung am Konzept der Vermittlung fungiert geradezu als Blendrahmen: , Der Begriff
der Vermittlung stand einer griindlicheren Erklirung der empirischen Welt zu lange im Weg*
(Barad 2012, S. 42).

8 Dieser Schnitt ist als eine ,Intraaktion“ beschreibbar, die noch vor der Interaktion zwischen
verdichteten Einheiten stattfand: ,Intra-actions include the larger material arrangement (i. e.,
set of material practices) that effects an agential cut between ,subject‘and ,object (in contrast to
the more familiar Cartesian cut which takes this distinction for granted) (Barad 2007, S. 139f.).
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schwindigkeit, mit der im didaktischen Dreieck zentrale, moderne Konstruzepte’
zirkulieren. Welcome to the didaktischer Zeigeraumerzeugungsapparat. *°

2. Politische Apparate als verraumlichende
ErschlieBungsproduzenten

Der didaktische Zeigeraumapparat ist nicht in einem eigenschaftslosen Raum
entstanden, sondern historisch-politisch situiert. Seine Konstruktion fillt in
die Zeit der topologisch-agentiellen Reorganisation der Moderne. Dabei wurde
die Ordnung des Wissens von Ahnlichkeitsbeziehungen auf Reprisentationsbe-
ziehungen umgestellt (Foucault 1974); die Kosmologie einer Welt aus ineinander
geschachtelten Versen (vgl. McLeish et al. 2013) von einem mechanischen Weltbild
abgelost (Dijksterhuis 1956); die ,,geschlossene Welt“ auf ein ,unendliches Univer-
sum® (Koyré 1969) hin geéfinet; die antiken ,Sehstrahlen® (Simon 1992, S. 301f.)
endgiiltig von einer perspektivischen Optik itberschrieben (vgl. Damisch 2010).
Comenius’ Orbis sensualium pictus (Comenius 1658) kann geradezu als didaktisches
Emblem fiir diese Umschrift gesehen werden.

Mit Hilfe dieser historischen Einbettung lasst sich die Didaktik als Bestandteil
einer neuen Weise der (zeigend-reprisentationalen) Raumproduktion einord-
nen. Allerdings verkliren die grofien Zeigerhelden, die ,Gotter der Vermittlung®
(Tircke 1994) die didaktische Zeigetechnologie zumeist, indem sie sie mit einer
Logik aufklirender Entdeckung (vgl. dazu auch instruktiv Ahrens 2011) oder
der Sikularisierung verkniipfen. In dieser Sicht(-)Weise hitten die Menschen
mit Hilfe des Zeigeapparates ein besseres Verstindnis ihrer grundlegenden
Weltverhiltnisse erlangt und sich ,von bestimmten fritheren Horizonten, Tau-
schungen oder Erkenntnisgrenzen getrennt, gelost oder befreit. Das Resultat
dieses Vorgangs der zur Moderne fithrenden Entwicklung oder Sikularisierung
sei durch Bezugnahme auf grundlegende Merkmale der menschlichen Natur zu

9 Konstruzept setzt sich aus Konstruktion und Konzept zusammen. Es geht mir mit diesem Neo-
logismus weniger um ein eitles, unbedingt nach Innovation heischendes Ersinnen von Begrif-
fen. Vielmehr gilt es, den Dualismus von Geist und Welt immer wieder zu kreuzen, um den ge-
schilderten modernen Rahmenirrtum aufzuweichen. Materielle Konstruktionen und mentaler
Gehalt sind diagonal verbunden. Die Didaktik leistet durch ihre materiellen Zeigeapparate, ihr
methodisches Mapping, ihre komplexen Einrichtungen von Lernwerkstitten einen (syntheti-
sierenden) Beitrag dazu, dass die genannten Denkfiguren als Realfiktionen weiter funktionie-
ren.

10 ,In einer agentiell-realistischen Darstellung sind Apparate spezifische materielle Konfigura-
tionen oder vielmehr dynamische (Re-)Konfigurationen der Welt, durch die Kérper intraaktiv
materialisiert werden“ (Barad 2012, S. 72). Die Apparate sind eine differentielle Artikulation, in
der sich die Mensch-Welt-Beziehung in der Logik einer korrelationistischen Gegeniiberstellung
materiell verdichtet. Diese Artikulation ldsst sich raumtheoretisch als ,dynamische Topologie®
(ebd., S. 85) fassen, die eine spezifische Welterschlieffung ,einfaltet“ (ebd.).
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verstehen — Merkmale, die immer schon vorhanden waren, aber von den inzwi-
schen ausgerdumten Beschrinkungen in ihrer Entfaltung behindert wurden'
(Taylor 2012, S. 48)." Auf diese Weise wird das aktive, autonome, einer passiven
Welt gegeniiberstehende Subjekt zu einem So-Sein verklirt. Es erscheint nicht
mehr als Effekt der gesellschaftlichen Umstellung instituierender Praxen, der
Umordnung materieller Anordnungen.

Diese Entdeckungs- und Aufklirungslogik verkennt nicht nur die raumerzeu-
gende Wirkung der ,anamorphotischen” (frei nach Finkelde 2016) Zeigeapparate,
sondern auch deren grundlegende Bedeutung fiir politische Ordnungen wie et-
wa den Kapitalismus. So hilt Moore , Lefebvres einflussreiche Beobachtung* fest,
,dass das Kapital den Raum nicht nur besetzt, sondern auch produziert. Raum ist
nichts Nebensichliches; Kapitalakkumulation ist Raumproduktion® (Moore 2020,
S. 22, Herv. i.0.). Diese kapitale Raumproduktion ist mit der Erzeugung einer
Subjekt-Innen-Welt-Aufien-Unterscheidung verschrinkt (vgl. Saave 2022). Denn
der entfaltete und gereinigte ,Raum der politischen und rechtlichen Emanzipati-
ondes Individuums*“(Charbonnier 2022, S. 380) pramiert 6konomische Praktiken
und ermoglicht Exklusionen (vgl. Sibley 1995, S. 72 ff.). Dariiber hinaus entstehen
Moglichkeitsraume fiir Skalierungen, die wiederum eine Dissemination kapitaler
Praktiken entscheidend beschleunigen (vgl. Tsing 2019).

Diese Produktion des modernen (Welt-)Raumes mit seinen konstituierenden
Dualismen und Unterscheidungen — Kultur/Natur, human/nicht-human, Sub-
jekt/Objekt — erfolgt nicht durch eine topographische, trennende Aufieilung eines
gegebenen Territoriums, sondern durch ein topologisch wirksames, differenzieren-
des Zusammenfiigen. Das heifdt, durch das zunehmend beschleunigte Herstellen
konnektivierter, hybrider Objekte und Assemblagen materialisieren sich Riume
mit darin wirksamen Unterscheidungen (vgl. dazu nach wie vor Latour 2008)."
So ist es etwa das Arrangement von gebranntem Ton, Arbeitsvertrigen, Zement,
Energie, Olprodukten, Wasser, Glas und unterschiedlichen Metallen, das ein Haus
ergibt. Letzteres dient dann als transzendental-empirisches Medium fiir die Ar-
tikulation einer Unterscheidung zwischen Natur und Kultur. Eine Zusammen-
stellung von Kérpern, Mobeln, Mauern, Projektoren, Lichtsteuerungen, Essens-
resten, Geriichen, Tafeln und vielen weiteren Elementen produziert einen Zeige-

«

11 Indiesem Narrativ wird die Erschlieffungsgeschichte ganz nebenbei entpolitisiert: ,This story
of awaking is a fable. The opposition between a blind past and a clear-sighted present, besides
being historically false, depolitizises the long history of the Anthropocene* (Bonneuil/Fressoz
2017, S. xiii). Das gilt auch — wie wir weiter unten sehen werden, fiir einige der gegenwirtig
virulenten Konzepte zum Anthropozin.

12 Esist eine paradoxe Bewegung, nach der die Vorstellung einer Trennung durch das Herstellen
von Verbindungen erméglicht wird: ,As Bruno Latour has pointed out, modernity was a para-
doxical condition, in that the more that we imagined ourselves as subjects separated from the
world, developing knowledge of how we could direct and control ,natural‘ processes, the more
humanity grew entangled within these processes* (Chandler 2018, S. 12).
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raum, in dem zwischen Schiiler:innen, Lehrer:innen und Lerngegenstinden un-
terschieden werden kann.

Jene Zusammenstellungen werden von ,Staatsapparaten” (Deleuze / Guattari
1993, S. 658, Herv. W.F.) organisiert, die einen ,gekerbten (ebd.) Raum erzeugen.
Ein solcher Apparat kann nicht mit angestammten, politischen Kategorisierun-
gen erfasst werden. Er entzieht sich einer Beschreibung, die Gegeniiberstellun-
gen von Individuum und Struktur, Einzelnen und Gesellschaft oder Lebenswelt
und Politik zugrunde liegt. Um seine ausgesprochen bedeutsamen, raumprodu-
zierenden Praxen, Anordnungen und Zusammenstellungen nicht in einem unpo-
litischen Sozialem zu verkapseln (was einem , Riickzug des Politischen“ gleichka-
me - vgl. Lacoue-Labarthe/Nancy 1983), wurde die Unterscheidung zwischen der
Politik und dem Politischen vorgeschlagen (vgl. Bedorf/Réttgers 2010). Die Politik
wird dabei als die In-Form-gesetzte Gesellschaft auf das Politische mit seinen insti-
tuierenden Praxen bezogen. Dieser Zugriff gilt deshalb als postfundamental, weil
keine noch so unscharf verdichteten, gegebenen Entititen als gesetzt angenom-
men werden. Keine Gene, Individuen, Willen, Strukturen oder Ideale. Nichts.?
Vielmehr sind die Einheiten, Unterscheidungen und Verteilungen Ergebnis der
produktiven Differenz zwischen der Politik und dem Politischen.

Die Konstitution der Gesellschaft kann so mit Hilfe der politischen Differenz
als Raumproduktion durch einen Staatsapparat rekonstruiert werden, ohne auf
vorgefertigte Elemente wie Biirger:innen, Strukturen o. &. zuriickgreifen zu miis-
sen. Die Politik beschreibt dabei die synthetisierenden Effekte des Apparates:
die konstituierte Ordnung, die Funktionen, Akteur:innen, den 6ffentlichen und
privaten Raum usw. Das Politische hebt die instituierenden mikropolitischen
Praxen in ihren konkreten Verkettungen, Verwendungen, Ausrichtungen, Korre-
spondenzen, Bewegungsformen, Vielheiten hervor. Die Politik und das Politische
durchdringen sich wechselseitig. Die Politik geht aus dem Politischen hervor
und wirke als konstituiertes In-Form-Sein ihrerseits synthetisierend auf die kon-
stituierenden, materiellen, fluiden Prozesse im Politischen zuriick. Sie richtet
die materiellen Instituierungsprozesse aus, sie moduliert sie. Die Politik ldsst
sich in dieser Wirkungsweise als ein Diagramm beschreiben, das eine bestimm-
te Anordnung und ein Zusammen-Funktionieren materieller Assemblagen als

13 Der normative Einsatz dieses Nichts ergibt sich in paradoxer Weise aus der Abwesenheit von
Griinden: Nur dadurch, dass nichts vorausgesetzt wird, keine ontologische Vorentscheidung
in irgendeiner Form getroffen wurde, kann eine radikale Gleichheit zum Ausdruck kommen
(zum Beispiel im Moment des Aufstands — vgl. dazu Lorey 2020). Damit ist eben nicht allein
gemeint — so wird es hiufig im Spiegel der Debatte um Letztbegriindungen gelesen — dass je-
der letzte Grund bestreitbar wire (vgl. Fliigel-Martinsen 2017). Die Umstellung auf die Unter-
scheidung zwischen der Politik und dem Politischen soll nicht auf eine zeitliche Begrenzung der
Geltung von Griinden hinweisen. Sondern die radikale Grundlosigkeit besteht darin, Begriin-
dungen nicht in der Logik eines reprasentierbaren, universellen Sinns anzunehmen (vgl. dazu
Nancy 1987).
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allgemeingiiltig stabilisiert — als eine Produktion des common sense. Aus der po-
litischen Differenz ergibt sich somit durch die Vernihung von Sinn und Materie
eine strukturierte ,Raum-Fille“ (Nowotny/Raunig 2016, S. 113) — eine geteilte
Welt wird verdichtet (vgl. dazu auch die Perspektive einer postfundamentalen
Geographie Landau/Pohl/Roskamm 2021).

3. Ausgange - Orte radikaler Demokratiebildung

Diese Perspektive ist hilfreich, wenn mensch in einer briichig gewordenen Welt
Orientierung gewinnen will, ohne in die larmoyante Denkgeste des Weltverlustes
zuverfallen. Sobald es nicht mehr um Vorwirts- oder Riickwirtsgewandtheit, er-
halten oder verlieren geht, sondern um die ernsthafte Frage danach, woran sich
die Artikulation einer Welt-Situiertheit am Beginn des 3. Jahrtausends orientie-
ren kann. Die Rede von einer Briichigkeit ist insoweit vielleicht sogar irrefithrend,
als sie die Vorstellung eines zerbrochenen RaumgefifRes suggeriert, deren Scher-
ben nun zusammenzufiigen sind. Es ginge dann nicht darum, ziinftige Weltver-
haltnisse zu artikulieren, sondern die gegenwirtigen Weltverhiltnisse zu restau-
rieren und in die Zukunft zu verlingern. Die briichig gewordene Welt ist dagegen
im hier vorgetragenen Sinne ein Emblem fiir die Erschiitterung der modernen
Raumproduktion (vgl. etwa Stallins 2021). Sie hatte die Konnektivititen so einge-
richtet, dass ein Moglichkeitsraum fiir Einschliisse und Ausschliisse, Abgrenzun-
gen und Linearisierungen, vektorielle Bewegungen und Unterscheidungen ent-
stand. So konnte man Kreislauf, Stabilitit, Fortschritt und Transformation in ei-
nem Zug verwirklichen. Der metrisierte Raum wirft aber lingst Falten. Diese kri-
senhafte Entwicklung lasst sich lingst nicht mehr als eine geglittete, verzeitlichte
Jhistory in curves“(Bonneuil / Fressoz 2017, S. 53 ff.) erfassen. Die ,Great Accelera-
tion“ (Steffen et al. 2015) ist in der Figur einer Krise im modernen Raum (Vulgo:
(Oké-)Krise) nur unzureichend erfasst. Sie sprengt die moderne, lineare Skalier-
barkeit des mehr oder weniger. Sie verweigert sich der Form eines Problems, das
sich mit Transformationsprozessen bearbeiten lisst. Der Welt-Raum, der Rah-
men fiir Transformationen wird briichig.

Greifbar wird dieses Briichigwerden in den zunehmend vollzogenen Neuver-
teilungen von Agency. Darin erweisen sich tradierte Unterscheidungen (Figur
und Hintergrund, Kultur und Natur oder human und nicht-human) als das,
was sie schon immer waren: Realfiktionen. Das darf nicht vorschnell als die
Entdeckung einer neuen Eigentlichkeit missverstanden werden. Man kénnte
nimlich denken, dass die Moderne darin irrte, die Mensch-Welt-Gegeniiber-
stellung zu ontologisieren, weil man damit verkannt habe, dass eigentlich alles
unterschiedslos zusammenhinge. Einige populire Begriffe in der Debatte um
das Anthropozin, wie etwa Gaia oder Rhizom, beférdern dieses Verstindnis.
Vielmehr stabilisiert die moderne Raumproduktion nicht mehr zuverlissig die
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in ihr erméglichten Unterscheidungen, Transformationen und Linearititen. Es
gibt Anzeichen, dass eine verinderte Raumproduktion nicht die Figuren von
Kreislauf oder Gleichgewicht zirkulieren lisst, dass exponentielle Entwicklun-
gen ,normalisiert* (Link 2013) werden und dass eher Verbindungen, Netze oder
Anpassungen (vgl. Staab 2022) die neuen topologischen Konstanten sind. Damit
werden neue Verteilungen synthetisiert, moduliert und wirksam, die andere
Weisen der WelterschlieRung anstof3en (vgl. z. B. Bubandt et al. 2017).

In einer solchen Situation droht der moderne, didaktische Zeigeapparat den
Kontakt zum gesellschaftlichen Raumerzeugungsapparat zu verlieren. Eine poli-
tische Bildung, die unverbriichlich auf Selbstbestimmung und Transformations-
prozesse, auf die Ausrichtung der Blicke auf die Welt, auf die konsequentialisti-
sche Logik intentionalen Handelns setzt und damit weiter Anschluss an eine mo-
derne Raumproduktion sucht, in der Menschen vor die Welt gesetzt werden, wirkt
zunehmend verloren, displaced.

Das heif3t aber nicht, dass einfach die Orientierungsprogramme fiir die politi-
sche Bildung von Autonomie auf Anpassung umgestellt werden miissen. Auf diese
Weise witrde sich die politische Bildung mit vorgekerbten, konstituierten Maf3-
verhiltnissen begniigen. Eine radikale Demokratiebildung setzt dagegen die Po-
litik ins Verhiltnis zum Politischen. Sie versucht, die raumkonstituierenden Krif-
te der Assemblagen, Praxisbiindel und Choreographien (das Politische) greifbar
zumachen, aus denen die Prafiguration der Selbst-Welt-Verhiltnisse (die Politik)
hervorgehen. Durch ein solches Vorgehen kann etwa mit Bezug auf das moder-
ne Ideal der Autonomie die konkrete, performative Praxis der Selbstbestimmung
von einer Individualititszumutung als Steuerungsdispositiv unterschieden wer-
den (vgl. dazu auch Friedrichs 2017). Zukiinftig kénnte es darum gehen, den Zu-
mutungen der Anpassung und Resilienz eine Suche nach ,Verbindungen, die be-
freien* (Latour/Schultz 2022, S. 41), nach , Beziehungsweisen* (Adamczak 2017)
entgegenzusetzen.

Eine radikale Demokratiebildung, die vor allem die Herstellung von Posi-
tionierungen in Raumerzeugungspraxen in den Blick nimmt, kann analog zur
politischen Differenz als Bildungsdifferenz zwischen Sein und Werden oder
hier etwas genauer: als doing difference zwischen space und place, zwischen Raum
(als In-Form-Sein der Politik) und Ort (als In-Form-Setzen des Politischen) ge-
dacht werden. Bildungsprozesse bestehen in der Erhéhung der Zuginglichkeit
von unterschiedlichen raumbildenden, verortenden Praxen, Materialititen,
Versammlungen und Einrichtungen. Eine Radikale Demokratiebildung verab-
schiedet sich von den Leitfragen des Was tun? und Wie vermitteln? Sie stellt die
Frage nach dem Wo Sein? an den Anfang. Damit geht es nicht mehr um die Trans-
formation von Selbst- und Weltverhiltnissen, sondern um die Transformation
und (Re-)Artikulation der Konstituierungs Weisen von Selbst- und Weltverhdltnissen.
Radikale Demokratiebildung schlieft damit unmittelbar an die gesellschaftliche
Raumproduktion an. Ihre Praxis empfiehlt sich als Bestandteil des Herstellens
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einer kiinftigen, geteilten Welt. Sie entzieht sich Planungs-, Rettungs- und
Krisennarrativen in bestehenden Riumen und sucht nach neuen Formen der
Raumproduktion, die ein neues Selbst-Welt-Verhiltnis ermdglichen: , Providing
a place from which to look at ourselves in a new light, thereby freeing us to think
and act in new ways“ (Cassegard /Thorn 2018, S. 574).
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Verteidigte Welt(en).

Krieg als Herausforderung fir die
Erziehungswissenschaft?

Olaf Sanders

,dig me out

dig mein

outta this mess baby outta my head
whaddya want whaddya know*
Sleater-Kinney, Dig Me Out (1997)

Der Haupttitel meines Beitrags variiert das Thema dieses Sammelbandes nur
leicht; er ersetzt das 1 aus ,verteilte Welten“ durch ein ,dig“ und erdffnet so
einen Assoziationsraum, in dem in meinem Kopf (my head) sofort der rumpelnd
vorwdrtstreibende Beat von Dig Me Out erklingt, dem Titelstiick des dritten Al-
bums der feministischen Indierock- oder auch Postpunkband Sleater-Kinney:
Gitarre, Bass, Schlagzeug. To dig bedeutet graben. Ausgraben, eingraben, was
weifdt du schon (whaddya know, an mich), das prigt auch den Rhythmus der
Arbeit von Panzergrenadieren und gehért zu den infantristischen Grundfer-
tigkeiten. Die Welt des Heeres ist griin, nicht blau. Die Wertschitzung dieser
Grundfirbung teilt das Heer mit Bruno Latour (2018), der vorschligt, aus der
Dichotomie lokal/global ins Terrestische zu fliehen. IThm geht es um ,Erdung",
,Erdverbundenheit“ und mit Bezug auf Donna Haraway (2018) um ,worlding“.
Die Erde wird nicht mehr nur oder auch nur vorrangig als die ,blaue Murmel*
wahrgenommen, die in den spiten 1960er Jahren aus dem Weltraum fotografiert
und in den frithen 1970er Jahren von der Okobewegung als ,verletzlich“ beschrie-
ben wurde, sondern als Immanenzebene, auf der wir leben (vgl. Sanders 2021;
2022) - und Krieg fithren, u.a. ,diesen anderen Weltkrieg® (Latour 2017, S. 26),
in den wir laut Latour mit Verweis auf den berithmten Buchtitel von Christopher
Clark (2013) wie schon in den Ersten wie , Schlafwandler“ (Latour 2017, S. 24 und
auch 2018, S. 43) hineingestolpert seien und in dem es nun gelte, ,iiberleben zu
lernen“ (Latour 2017, S. 30). Gaia ist gritn und die Verschanzungen in der Ukraine
erinnern immer stirker an den ,Sommer 1914, dessen Wiederholung Latour
(2018, S.114) ,voller Bangen“ als Moglichkeit eines ,weltweite[n] Selbstmords
der Nationen® fiir das ,neue Klimaregime“ (Latour 2017) in Aussicht stellt. Die
Kampfe um Gaia und in der Ukraine sind Teil einer Bewegung, auf die Pidagogik
und Erziehungswissenschaft eigentlich nicht nicht reagieren kann. Dass das von
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Latour ausgerufene neue Klimaregime zu neuen Kriegen fithren wird, liegt auf
der Hand. Lingst sind ethnisch gerahmte Kriege oft Klimakriege (vgl. Welzer
2008). In diesem Sinne wire Friedensarbeit immer auch Klimaarbeit. Uber das
Wie der erziehungswissenschaftlichen Reaktion werden wir streiten miissen.
Streit dient der Emergenz. Und damit bin ich bei der Frage nach dem whaddya
want. Die Intention meines Beitrags besteht darin, einen bildungsphilosophisch
fundierten Streit um die Welt und die Aufgaben der Erziehungswissenschaft in
Kriegszeiten zu er6ffnen. Mehr als ein Gefiige in Arbeit kann der Beitrag nicht
sein. Sein Erfolg bestiinde darin, dass Fiden aufgegriffen und weitergesponnen
werden. Die Assoziation zu Sleater-Kinney ruft in mir Erinnerungen an die , Post-
Punk-Pidagogik® (Sanders 2020, S. 12) wach. Aufierdem schlief3t mein Beitrag
an einen Vortrag an, den ich vor vielen Jahren auf einer Tagung der Kommission
Bildungs- und Erziehungsphilosophie tiber die Zusammenhinge von ,Gerech-
tigkeit und Bildung® gehalten habe (vgl. Sanders 2007). Es wird im vorliegenden
Beitrag wieder um Spinoza gehen, um seine Ethik und den Politischen Traktat, um
Spinoza als Alternative zu Heidegger als vergleichsweise ausgetretenem Pfad
und die Affirmation — oder sollte ich sagen: Verteidigung — der einen Welt aus
leider noch immer aktuellem Anlass.

1. 24. Februar 2022

Am 24. Februar 2022 stellte die Bundesauflenministerin Annalena Baerbock fest,
dass wir an diesem Tag in einer anderen Welt aufgewacht seien.! Wer immer sich
hinter dem ,Wir* verbirgt, die Welt hatte sich fir Baerbock verindert, weil die
Russische Foderation in der Nacht einen vélkerrechtswidrigen Angriftskrieg ge-
gen die Ukraine begonnen hatte. Dass Baerbock nicht nur tatsichlich, sondern
auch im weiteren Sinn aufgewachtist, zeigt ihr Handeln. Beildufig zeigt sich, dass
der Traum noch immer recht gut und auch im itbertragenen Sinn als ,Wichter des
Schlafes“ (Freud 2000, S. 240) wirkt, denn spitestens nach der auch schon volker-
rechtswidrigen Annexion der Krim 2014 oder nach der Lektiire des im selben Jahr
erschienen Suhrkamp-Bandes Euromaidan (Andruchowytsch 2014) hitte man wis-
sen konnen, was in der Ukraine auf dem Spiel steht— so der Untertitel des instruktiven
Bandes — und droht. Das Bundesaufienministerium und die gesamte Regierung
hitte das nicht nur wissen, sondern auch diesem Wissen gemif handeln miissen.
Nicht nur die Verwaltung, zu deren Wesen — das ist eine Luhmann’sche Binse —
die Unterbrechung von Prozessen in verfahrenssichernder und stabilisierender
Absicht gehort, sondern auch die Politik scheint sich durch verzogerte Reaktio-
nen auszuzeichnen wie die androiden Zugbegleiterinnen in Wong Kar-Wais Film

1  Siehe: https://www.tagesschau.de/multimedia/video/ts24/schwerpunkt/video-992835.html
(30. Mirz 2023)
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2046 (HK u. a. 2004), mit dem seine 60er Jahre-Trilogie endet (vgl. Sanders 2015).
Die langen 60er Jahre des 20. Jahrhunderts sind nun offenbar endgiiltig vorbei —
und auch Taiwan droht militirische Gewalt oder sogar eine Invasion.

Als Reaktion auf 9/11 als vorletzter ,Zeitenwende* hat das Bundesverteidi-
gungsministerium 2017 verfiigt, dass der Campus der Helmut-Schmidt-Univer-
sitat, das ist die Universitit der Bundeswehr Hamburg, an der ich lehre, in einen
militarischen Sicherheitsbereich umgewandelt werden soll. Die Einrichtung des
militarischen Sicherheitsbereichs steht nun — weitere sechs Jahre spiter und als
gutes Beispiel fiir verzogerte Reaktionen — bevor. In den vergangenen 21 Jahren
gab es meines Wissens keine Vorfille, die die Beschidigung einer der letzten
deutschen Universititen rechtfertigten, die weitgehend ausfinanziert ist und
nicht durch neoliberale Haushaltsfithrung gesteuert wird. Dass die Universitit
durch die Umwandlung in einen militirischen Sicherheitsbereich beschidigt
werden wird, steht aufler Frage (vgl. Sanders 2023 und exemplarisch Knoke
2023). Eine Universitit, deren unbefugtes Betreten Schilder verbieten, die zu-
gleich vor Schusswaffengebrauch warnen, haben meines Wissens weder Beckett
noch Kafka ersonnen. Und wer sollte per se unbefugt sein, eine Universitit zu
betreten? Auch der Verweis auf die Universitit der Bundeswehr Miinchen, die
sich schon seit 2001 militarischer Sicherheitsbereich ist, trigt nur bedingt, weil
das dortige Campusleben iiberhaupt erst im Hinblick auf seine Spezifika zu
reflektieren wire.

In der Hamburger Wissenschaftsbehorde, die vor 50 Jahren der Gritndung der
Hamburger Hochschule der Bundeswehr, die sich spiter zur Universitit weiter-
entwickelte, nur unter der Bedingung zugestimmt hatte, dass sie frei zuginglich
sei (vgl. Opitz 2023; von Miiller 2023), regt sich bisher auch kein Widerstand.
Das wiederum kann auch daran liegen, dass Universititen heute nur noch als
beschidigte vorstellbar sind. Man denke nur an inzwischen in die Jahre gekom-
mene Buchtitel wie Bill Readings The University in Ruins (1997). ,Ruine® ist hier
im Gegensatz zu den vielen zerstorten Gebiuden in der Ukraine iiberwiegend
Metapher. Zudem scheint kritisches Denken immer komplizierter oder durch
den kapitalistischen Realismus“ (Fisher 2013) gleich ganz verhindert zu werden.
Der kapitalistische Realismus hegt bekanntlich die Einbildungskraft ein. Dass
man sich auf der Leitungsebene des Bundesverteidigungsministeriums trotz
ampelbedingter Personalwechsel Universitit gut als Kaserne vorstellen kann,
zeigt auch, dass es an einer ,adiquaten Idee“ von Universitit, die iiber die einer
Ausbildungs- und Forschungseinrichtung hinausgeht, mangelt. Die kolportierte
Meinung der inzwischen aus dem Amt geschiedenen Verteidigungsministerin
Lambrecht scheint gewesen zu sein, sicherer sei doch in jedem Fall besser. Sicher
schien sie sich auch im Hinblick auf die Unterstiitzung einer Bevolkerungsmehr-
heit zu sein, wenn sie als Einsicht ausgibt: ,Wir brauchen militirische Starke*
(zit. nach FAZ 216/2022 [,Erfolge mit deutschen Waffen machen Mut“], S. 2) -
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und im Geleit des Kanzlers gleich den , Fithrungsanspruch® der Bundesrepublik
Deutschland und ihrer Armee reklamiert.

Die Zeit hat sich gedndert, nicht die Welt. Insofern wirkt Scholz’ Formulierung
einer ,Zeitenwende* zutreffender als Baerbocks Beschreibung ,andere Welt“.

2. Sicherheit und Soldatenmatrix

Wir haben an der Helmut-Schmidt-Universitit im Mai 2022 ein Symposium
zum Thema ,Universitit und militirische Sicherheit“ veranstaltet,” um die zu
erwartenden Auswirkungen der Einrichtung des militirischen Sicherheitsbe-
reichs interdisziplinir zu diskutieren. Karl-Josef Pazzini zog dort eine Linie
vom Soldat:innen- zum Lehrer:innenberuf. Pazzini (2023) erinnerte daran, dass
Adorno die Tabus iiber dem Lehrberuf fiir Symptome gehalten habe. Was fiir Leh-
rer:innen gelte, argumentierte er, gelte fiir Soldat:innen in noch héherem Maf}
und leicht verschoben: Die ,psychische Gewalt wird von der Gesellschaft dele-
giert und zugleich in den Delegierten verleugnet, schreibt Adorno (1997, S. 663)
tber , Lehrer, die als ,Stindenbdcke” herhalten miissten. Dass das Delegations-
verhiltnis fiir Soldat:innen auch heute noch besteht und unmittelbarer wirke,
liegt nah. Schon Adorno identifiziert den Lehrer mit dem Unteroffizier. Helmut
Schmidt wollte durch die Integration eines zivilen Hochschulstudiums in die
Offiziersausbildung sicherstellen, dass Offiziere der Bundeswehr zumindest das
Bildungsniveau von ,Volkschullehrern® erreichen.

Anders als viele Lehrkrifte verleugnen Soldat:innen die Delegation der Gewalt
in der Regel nicht, sondern begreifen Gewalt als Teil ihres Berufs. Die Verleug-
nung geschieht grofitenteils seitens der Gesellschaft, die ihre ,Soldatenmatrix“
nicht wahrhaben will. Der israelische Gruppenanalytiker Robi Friedman (2018,
S. 9) schreibt: , Ich behaupte, nicht nur die delegierten Uniformtriger sind Sol-
daten, sondern die Soldatenmatrix betrifft alle Rollen der Gesellschaft, die den
Krieg moglich machen.“ Hier lieRRe sich einen Moment innehalten, um zu iiberle-
gen, welche gesellschaftlichen Rollen denn per se ausgeschlossen seien. — Weil die
israelische Gesellschaft seit Griindung des Staates Israel (1948) iiber mehr, unmit-
telbare und vielfiltigere Erfahrungen mit Kriegsdrohungen und Kriegen verfigt
als die deutsche, ist ihre Soldatenmatrix womdoglich offensichtlicher. Die Bundes-
republik Deutschland, obwohl bis 1989 als Frontstaat im kalten Krieg dauerhaft
atomarer Bedrohung ausgesetzt, die - leicht vermindert — bis heute besteht, war
bisher in keinem Krieg an ihren Grenzen involviert, aber ab 1992 doch wieder iiber
Auslandseinsitze in verschiedene Kriege. Dass Krieg bis Februar 2022 in den Dis-
kursen unserer Gesellschaft kaum eine Rolle gespielt hat, lisst sich als Hinweis

2 Siehe: Rolf Worsdorfer: Ausweitung der Gefahrenzone. FAZ #121/2022, N4
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auf die Tiefe und den Umfang der Verdringung sowie der Wirksamkeit der ,en-
dopsychischen Abwehr (Freud 2000, S. 308) deuten.

Hierzulande zeigen sich gesellschaftliche Verleugnung und Verdringung in
Ausstattungs- und Anerkennungsmingeln der Armee, die als Folge einer ,Frie-
densdividende“ 6konomisch verkiirzt dargestellt wurde, denn eine Armee muss
so ausgestattet sein, dass sie ihre Aufgaben erfiillen kann. Gemif Artikel 87a ih-
res Grundgesetzes stellt die Bundesrepublik Deutschland eine Armee zur Vertei-
digung auf. Die paradoxeste Aufgabe der Armee eines das Volkerrecht achten-
den Staates besteht schliefRlich darin, massive Gewaltanwendung als , moglich®
erscheinen zu lassen, um Gewalt nicht massiv anwenden zu miissen. Es geht um
glaubwiirdige Handlungsfihigkeit und Potenz. Gewalt und Macht sind von Lust
nichtzu trennen. So sehen manche Menschen statt Pornos nun Helmvideos ukrai-
nischer Soldaten.

Auf die Verdringung von Gewalt in der Erziehungswissenschaft deutet auch
die Reaktionen einiger Kolleg:innen auf den Vortrag meines soldatischen Dok-
toranden Benedikt Bussmann (2020) hin, der auf der Kommissionstagung zur
LAnthropologie der Sorge*, die 2018 an der Helmut-Schmidt-Universitit statt-
fand, tiber Entmenschlichung durch kriegerische Gewalt vorgetragen hatte. Die
von Bussmann gezeigten Bilder wurden als unzumutbar brutal empfunden. Da-
bei hatte Bussmann aus Sorge nur Bilder von frei zuginglichen Bilddatenbanken
verwendet wie der von Human Rights Watch. In den ersten Monaten des Krieges
in der Ukraine waren Bilder wie die von Bussmann gezeigten selbst in der Tages-
schau und anderen Nachrichtensendungen zu sehen.

3. Hinsehen

Nicht grundlos tragt einer der beeindruckendsten sowjetischen Kriegsfilme, Elem
Klimows Komm (oder auch: Geh) und sieh (Idi i smotri, UdSSR 1985), einen Titel, der
dazu auffordert, aus grofierer Nihe hinzusehen. Der Titel geht auf Die Offenbarung
des Johannes (6) zuriick und die Filmhandlung auf den von der SS-Sondereinheit
Dirlewanger im belarussischen Dorf Chatyn veriibten Massenmord. Das nieder-
gebrannte Dorf wurde nach dem Zweiten Weltkrieg nicht wieder aufgebaut. Wire
der Widerstand nach Lukaschenkos letztem Wahlbetrug so erfolgreich verlaufen
wie der Euromaidan, hitte WeiRrussland wohl nicht mehr als Aufmarschgebiet
fiir die russische Armee zur Verfiigung gestanden, sondern selbst Kriegsziel wer-
den kénnen. In einer frithen Folge der Fernsehserie Der Diener des Volkes (Sluha na-
rodu, Ukraine 2015-19) wird dem von Wolodymyr Selenskyj gespielten Geschichts-
lehrer Wassyl Petrowitsch Holoborodko kurz vor seiner Amtseinfithrung als Pri-
sident der Ukraine ein Doppelginger vorgestellt, der statt seiner mit Lukaschenko
trinken oder auch erschossen werden konne. Lachen befreit hier nur bedingt.
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Auch Johnny Cashsletzter Song, The Man Comes Around (2002), beginnt mit drei
Zeilen aus der Offenbarung (6). In der dritten Zeile heif3t es ,,,Come and see‘ and I
saw“. Am Ende der letzten Episode der HBO-Miniserie Generation Kill (HBO 2008)
setzt David Simon das Cash-Stiick als einzige Off-Musik ein, um das Einsatzvideo
eines Zuges des 1st Reconnaisance Batallions der US-Marines zu unterlegen, das
im Mirz und April 2003 an der Invasion des Irak teilnahm, obwohl dieser nicht
iiber Massenvernichtungswaffen verfiigte. Die Serie thematisiert die Teilnahme
des Bataillons an einem im Grunde auch schon ,v6lkerrechtswidrigen Krieg*. Die
Soldaten, die gesehen hatten, verlassen das Screening des Videos nach und nach
— und der Zeitpunkt, zu dem sie dies tun, gibt einen Hinweis auf die Stufe mora-
lischen Urteilens, auf der sie sich bewegen. Sie unterbrechen die Verbindung von
(Schau-)Lust und Gewalt, was auf den Beginn von Bildungsprozessen hindeuten
kann.

Festhalten mochte ich: In der Welt gab es immer irgendwo Krieg, wenn auch seit
Ende des Zweiten Weltkriegs nicht in Europa oder nur territorial beschrinkt
ohne Drohung von Ausweitung oder atomarer Eskalation wie im Fall der Ju-
goslawienkriege (1991-2001). Dessen ungeachtet fithrten europiische Staaten
Kriege in Afrika, Asien und Siidamerika. Nun ist der Krieg sicher nicht ,aller
Dinge Vater“ (Heraklit 1965, B 53), aber interessant an dieser These Heraklits ist
doch, dass er im selben Fragment noch Hegels Herrschaft-und-Knechtschaft-
Motiv vorwegnimmt, weil der Krieg — ein im Vergleich zu Hegels Engfithrung auf
das Einzelsubjekt eher kollektiver Kampf auf Leben und Tod - die einen Sklaven
und die anderen Freie werden lasse, statt — wie bei Hegel — zu Knechten und
Herren, wobei sich die Knechte der Freiheit entgegenarbeiten. ,Arbeit [...] bildet*
(Hegel 1986a, S. 153) schlieRlich. Durch Arbeit kommen die Magde und Knechte
allerlei Geschlechts ,zu sich selbst.“ Dies geschieht durch die Hemmung ,der
Begierde®, die auf Konsum, also das ,Verschwinden® abzielt. , Die Arbeit hingegen
ist gehemmte Begierde, aufgehaltenes Verschwinden, oder sie bildet.“ So lautet
der ganze Satz im vorletzten Absatz aus Hegels berithmten Kapitel Selbstindigkeit
und Unselbstindigkeit des Selbstbewusstseins; Herrschaft und Knechtschaft. Interessant
ist auch, dass sich polemos bei Heraklit nicht nur als Krieg, sondern auch als Streit
tibersetzen liefle. Wann gab es in der Bildungsphilosophie den letzten grofien
Streit um einen Begriff? Sollte es tatsichlich die Auseinandersetzung um den
seinerzeit polarisierenden Begriff ,Postmoderne“ gewesen sein, wie Norbert
Ricken vor Jahren in einem Gespriach anmerkte?

4. Spinozas Postmoderne
Jean-Frangois Lyotard (1987, S. 26) konzipiert , Postmodernismus*“als ,,permanen-
te Geburt“,des Modernismus“. Postmoderne philosophische Texte und kiinstle-

rische Werke begeben sich auf die Suche nach Regeln, die sie sich selbst geben,
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als ,Regel dessen [...], was gemacht worden sein wird“ (ebd., S. 30). Die Postmoder-
ne speist sich aus dem , Paradox der Vorzukunft“ oder des Futur II. Traditionelle
oder bereits feststehende Regeln werden zuriickgewiesen und beiliufig entwer-
tet. Weil das, was geworden sein wird, noch nicht ist, verweist jede Darstellung
zugleich auf ein Nicht-Darstellbares“ (ebd., S. 29) als Liicke im Ganzen, dem Lyo-
tard den Krieg erklirt: ,Krieg dem Ganzen, zeugen wir fiir das Nicht-Darstellba-
re, aktivieren wir die Differenzen, retten wir die Differenzen, retten wir die Ehre
des Namens“(ebd., S. 31). So weit Lyotard. Name bedeutet hier Eigenname, Name
einer Singularitit. Eine Mannigfaltigkeit aus Singularititen, die sich ,nicht nach
Mafgabe des bestimmenden Urteils“ (ebd., S. 29) beurteilen lassen, erscheinen
leicht — wie es im Call zur Tagung hiefd — ,tendenziell unsicher und sich entzie-
hend*, was zur dort weitergesponnenen Hypothese passt, dass die Welt den Men-
schen seit Beginn des 21. Jahrhunderts ,krisenhaft und briichig” erscheine. Der
deiktische Indikator, ,seit Beginn des 21. Jahrhunderts, irritiert. Lyotard stellt
seine Diagnose schon in den spaten 1970er Jahren und wiederholt sie in den frii-
hen 80ern. Sie gilt letztlich wohl mindestens fiir die Moderne philosophisch wei-
ter als Neuzeit, die mit der Renaissance einsetzt, und kunstwissenschaftlich en-
ger als auf die Klassik folgende Epoche, die von den 1860er bis in die 1970er Jahre
reicht. Das Zeitalter der modernen Kunst entspricht dem der modernen Kriege,
als deren erster der US-amerikanische Sezessionskrieg gilt und die sich spates-
tens wiahrend des Vietnamkriegs immer stirker in hybride Kriege verwandelten.

Der Aktualitit suggerierende Zeitindex ,seit Beginn des 21. Jahrhunderts®
scheint mir auf eine gewisse Geschichtsvergessenheit hinzuweisen, entweder
der Menschen, der Zeitdiagnostiker:innen oder auch der Autor:innen des Calls,
die, darauf deutet hin, dass Krieg als Verunsicherungsfaktor fehlt, offenbar ge-
nauso vom Ukrainekrieg tiberrascht wurden wie ich, Teile der politischen Sphire
oder grof3e Teile der Welt. Wie konnte es dazu kommen? Meine These lautet,
durch Verdringung und ein Sich-Herausdifferenzieren aus der Welt als der einen
Substanz, als die Spinoza sie am Ausgang der niederlindischen ,Postmoderne*
in seiner Ethik (1677 [oder auch schon 1675]), einem durch und durch modernen
Werk, bestimmt. Wihrend Spinoza die Ethik und ihre Fortsetzung, den Politi-
schen Traktat schrieb, tobte der Hollindische Krieg (1672-1679). Die auch in der
singuldren niederlindischen Genremalerei eingefangene , Postmoderne* wirkte
hier schon wie spiter die franzosische poststrukturalistische Philosophie als
Katalysator.

5. Heidegger, Wittgenstein, Spinoza
Im Hinblick auf den Welt-Begriff finden sich in der Philosophie des 20. Jahrhun-
derts zwei vielzitierte Wendungen, Heideggers , In-der-Welt-sein“ und Wittgen-

steins berithmten ersten Satz aus dem Tractatus logico-philosophicus: ,Die Welt ist
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alles, was der Fall ist“ (Wittgenstein 1984, S. 11). Wittgenstein bahnt der analyti-
schen Philosophie und dem logischen Empirismus den Weg. Nicht nur, weil fehlt,
was war oder sein wird und sein konnte, streicht Wittgenstein den Tractatus in sei-
nen vielfach umgearbeiteten Philosophischen Untersuchungen gleichsam durch. In
der Spatfassung der Untersuchungen charakterisiert er das Denken auflerdem als
seinzigartiges Korrelat, Bild, der Welt“ (ebd. § 96, S. 804). Denken und Welt folg-
teneiner Logik als ,Ordnung der Moglichkeiten® (ebd. § 97). Sie miisse einfach sein
und ,vom reinsten Kristall“. Der Kristall fungiert, selbst als gesprungener oder
eingetriibter, neben Rhizom und Meute bei Deleuze (1987) und Deleuze/Guattari
(1997) als dritte Aktualisierung von Mannigfaltigkeiten; und Spinozas ,eine Sub-
stanz“ erscheint in ihrer Philosophie als ,Immanenzebene“ oder das ,Virtuelle“.
Man bewegt sich auf und iber die Ebene — und so gesehen auch in der Welt, ist
dort aber nicht. Das Virtuelle umfasst nicht nur das Mégliche, sondern auch das
Unmogliche.

Spinozas ,eine Substanz“ oder Deleuze/Guattaris ,Immanenzebene* ver-
weisen auf die impliziten Begrenztheiten phinomenologisch gefasster Welt-
verstindnisse, die das Eine, Ganze oder Virtuelle letztlich verfehlen wie die
vormenschliche Welt. Quentin Meillasoux kritisiert in Nach der Endlichkeit (2008,
S. 21) Heideggers Festhalten an der , Korrelation von Denken und Sein®, die sich
in Identitit und Differenz, einem Vortrag aus dem Jahr 1957, Meillasoux zufolge
besonders deutlich zeige, wo Heidegger (1996, S. 28) ,das Zusammengehdren von
Mensch und Sein“ ins ,Wesenslicht des Ereignisses® riickt, das er von ,er-dugen“
herleitet (vgl. ebd., S. 24). Der Mensch, beim frithen Heidegger: das Dasein,
mache, referiert Meillasoux, das Sein durch sein Dasein mit aus, wihrend es
ohne Verbindung zum Sein nicht da wire. Meillasouxs Anliegen besteht darin,
den ,korrelationellen Zirkel“ (Meillasoux 2008, S. 23), der sich fiir ihn von Kant
bis zu Heidegger in Variation wiederholt, zu durchbrechen, um das ,Ding ohne
mich®, als welches er das , Ding an sich“ (ebd., S. 14) auffasst, erfassen zu kénnen.
Es geht ihm - und hier folgt er seinem Lehrer Badiou, der in Das Sein und das
Ereignis (2005, S. 24) die Mathematik kurzerhand der Ontologie gleichsetzt — um
eine ,Mathematisierung der Natur“ (Meillasoux 2008, S. 155) bei gleichzeitiger
»Exzentrierung des Denkens im Verhiltnis zur Welt“. Fur Meillasoux gilt: ,Was mathe-
matisch denkbar ist, ist absolut méglich.“ (Ebd., S. 168) Die Geltung dieser These,
gibt er an, in Nach der Endlichkeit bewiesen zu haben, um ,das Denken mit dem
Absoluten wieder zu versohnen“ (ebd., S. 172) als grundlose oder kontingente
Vielheit. ,Die Mathematik schreibt das auf, was vom Sein selbst im Feld einer rei-
nen Theorie der Vielheit ausdriickbar ist“ (Badiou 2005, S. 19). Badiou bestimmt
das Eine wie Spinoza, Deleuze oder Deleuze/Guattari als Vielheit oder — praziser
in der Tradition Riemanns - als Mannigfaltigkeit.

In Sein und Zeit, Heideggers grofiem Buch, in dem er das , In-der-Welt-sein®
zu erschliefSen versucht, fragt er zunichst - in § 14 unter der Uberschrift Die Idee
der Weltlichkeit iiberhaupt, in der das Absolute noch mitklingt — nach dem ,onto-
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logischen Sinn“ der Substantialitit als ,alles fundierende[m] Seinscharakter der
Naturdinge, der Substanzen“ (Heidegger 1993, S. 63) im Plural, um dann in §43
Dasein, Weltlichkeit und Realitit zu erkliren: ,Die Frage, ob iiberhaupt eine Welt sei
und ob deren Sein bewiesen werden konne, ist als Frage, die das Dasein als In-der-
Welt-sein stellt — und wer anders sollte sie stellen? — ohne Sinn“ (ebd., S. 202).
Dieses Tschick-hafte Urteil fithrt mich iiber zwei Nebenbemerkungen in die Ge-
genwart zuriick: 1) Der seit 1977 gebaute Lada Niwa (blau in dem Film Tschick [D
2016]) werde — wie auf Wikipedia nachzulesen ist — infolge der Sanktionen gegen
die russische Foderation, seit Sommer 2022 wieder in reduzierter Ausstattung,
also ohne ABS, Airbags etc., ausgeliefert, also unsicherer. Und erheblicher wohl:
2) Der Reflex, der den Welt-Begriff mit Heideggers Wendung ,, In-der-Welt-sein*
verbindet, sollte uns zu denken geben, schlieflich war er nicht nur ein bedeuten-
der deutscher Philosoph, sondern auch bekennender Nazi und Antisemit. Meines
Erachtens sollten wir nicht nur in Bezug auf den Welt-Begriff einer anderen Li-
nie folgen. Dieser Vorschlag ist nicht neu. Toni Negri unterbreitet ihn schon in
seinem Gefingnisbuch Die wilde Anomalie. Spinozas Entwurf einer freien Gesellschaft
(1982):

,Nach Wittgenstein kommt Heidegger. Spinoza ist eine Alternative zu dieser philo-
sophischen Linie. Er ist die Neubegriindung der Denkbarkeit der Welt. Keine Philo-
sophie des Anfangs, auch keine des Neubeginns: hier ist das Wiederanfangen nicht
Auswihlen, Unterscheiden, Befestigen neuer Stiitzpunkte, sondern das Annehmen
der gesamten Dimension des Seins als Horizont der Konstitution, der rational un-
mittelbaren Méglichkeit der Befreiung. Der Raum der Krise ist die ontologische Be-
dingung eines Entwurfs der Transformation, die Beschrinkung wohnt dem Unendli-
chen als Bedingung der Befreiung ein. Dieses Eindringen des konstitutiven Denkens
in das kritische und negative Denken stellt die Losung der theoretischen Ritsel dar,
die von der biirgerlichen Philosophie auf der Grundlage ihrer spezifischen Mystifi-
kationen der Welt gesetzt wurden, das heifdt, ihrer Ideologie und der Gestalt ihrer
aneignenden Titigkeit.“ (Negri 1982, S. 238)

6. Materialistischer und politischer Spinozismus

Wahrend Hegel (1986b, S. 165) Spinoza zu seiner Vorgeschichte erklirt, denkt
dieser — wie oben schon angedeutet — von vornherein kollektiv und weiter. So
verwundert es nicht, dass auch der junge Marx noch mit Spinoza liebdugelte.
Als Marxist geht es Negri mit Spinoza um eine Praxis, die nicht blof3 theoretisch
bleibt, indem sie sich aufs ,Auswihlen, Unterscheiden [oder] Befestigen neuer
Stiitzpunkte“ beschrinkt, sondern die ,Moglichkeit der Befreiung* erkennt und
nutzt. Der , Krise“ kommt dabei fiir Negri wie fiir Lenin oder Mao ein besonderer
Stellenwert zu, ist sie doch die ,ontologische Bedingung der Befreiung®, also von
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Emanzipation oder Freiheit. Katja Diefenbach hat 2018 unter dem Titel Spekulati-
ver Materialismus die Bedeutung Spinozas fiir den Postmarxismus hervorgehoben.
Ich frage in meinem Beitrag nur noch: Wie stellt sich diese Bewegung bei Spinoza
dar?

Spinoza (1999, S. 5 [I, Def. 3]) bestimmt Substanz als ,das, was in sich selbst ist
und durch sich selbst begriffen wird“; die ,.eine Substanz“ (ebd. 1, Def. 6, Hervor-
hebung von mir) als ,ein unbedingt unendliches Seiendes“nennt er Gott. Sie lieRe
sich mit Wolfgang Bartuschat (1996) auch Natur nennen und — in Zusammenhang
desvorliegenden Bandes — auch Welt. Spinozas Interesse besteht laut Bartuschat
darin, ,Welt-Zusammenhinge zu begreifen und aus dieser Erkenntnis heraus den
Ort des Menschen in der Welt zu bestimmen* (Bartuschat 1992, S. 13).

Spinoza definiert zu Beginn der Ethik noch die Begriffe ,Attribut“ und ,,Mo-
dus“. Ein Attribut ist ,das, was der Verstand an einer Substanz als deren Essenz
[...] erkennt* (Spinoza 1999. I, Def. 4). Die eine Substanz besteht ,aus unendlich
vielen Attributen® (ebd. I, Def. 6). Hinter dem Begriff ,Modus“ verbergen sich die
Affektionen einer Substanz“ (ebd. I, Def. 5). Die eine Substanz erweist sich als
Menge von vielen Substanzen, die und deren Zusammenspiel in der Welt sich be-
greifen lassen. Substanzen sind, weil sie die Macht oder Krafthaben zu existieren.
Existenz gehort zur Essenz von Substanzen, und was existiert, wirkt. Die unend-
liche Anzahl der Modi fithrt zu einer Pluralitit von Ansichten der und Verhiltnis-
sen zur vollkommen intelligiblen Welt. Ohne Mathematik wire die(se) Wahrheit
Spinoza (1999, S. 85 [I, Anh.]) zufolge den Menschen verborgen geblieben.

Im zweiten Teil der Ethik wendet sich Spinoza dem Menschen zu:,, Der Mensch
denkt“(ebd., S. 103 [11, Ax. 2]) — wie bei Descartes. Als ,Modi des Denkens“(ebd. II,
Ax. 3) aber wirken auch , Liebe, Begierde oder was sonst noch mit dem Ausdruck
Affekte des Gemiits bezeichnet wird“; auflerdem empfindet der Mensch ,einen
Koérper, der auf vielfache Weise affiziert wird.“ (Ebd. II, Ax. 4) Der menschliche
Korper ist ein , Einzelding“ (ebd. II, Ax. 5) unter Einzeldingen, von denen er sich
unterscheidet, weil er wie die Modi des Denkens empfunden wird. Spinoza be-
wertet den Unterschied allerdings nicht stirker als das Gemeinsame. Hier setzt
seine Kritik des Anthropozentrismus an (vgl. Bartuschat 1992, S. 29 ft.).

Der Mensch hat durch die beiden Attribute , Denken“ (Spinoza 1999, S. 105 [11,
Ls. 11)und ,Ausdehnung“(end. II, Ls. 2) Teil an der einen Substanz und ist insofern
Teil der Welt; die unendlich vielen theoretisch méglichen Attribute sind ihm aber
nicht zuginglich. Als weitere Bezeichnung fiir die eine Substanz dringt sich auch
aufgrund ihrer Macht - wie von James Lovelock (2008) mehrfach vorgeschlagen
und von Bruno Latour (2017) popularisiert — Gaia auf. Solange der menschliche
Geist die Essenz der einen Substanz nicht begriffen hat, folgert Spinoza, hat er
,weder von sich selbst, noch von seinem eigenen Korper, noch von dufleren Kor-
pern eine adiquate, sondern nur eine verworrene [und verstiimmelte] Erkennt-
nis“(Spinoza 1999, S. 165 [11, Ls. 29, Anm.]). Inadiquate Erkenntnis fithrt far Spi-
nozaindie ,Falschheit“(ebd. 169 [Ls. 35]), deren Auswirkungen wir z. B. als Klima-
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wandel im Kapitalozin unmittelbar erleben, auch weil Menschen , nichts weniger
konnen als ihre Triebe beherrschen“ (ebd., S. 233 [I11, Ls. 2, Anm.]). Der Ukraine-
krieg gehort meines Erachtens zur gleichen Symptomatik.

Fiir Spinoza stellt der Trieb (appetitus) das Wesen des Menschen dar, unter Be-
gierde (cupiditas) versteht er bewusste Triebe. Aufgrund schlechter Triebbeherr-
schung und einem anhaltenden Mangel adiquater Erkenntnis kollabiert womaog-
lich in den kommenden fiinf Jahren der westantarktische Thwaites-Gletscher, der
beinah so grofd ist wie Belarus, was einen Meeresspiegelanstieg von ein bis drei
Metern zur Folge haben kénnte. Hier deutet sich ein weiteres globales Bildungs-
problem an, das lingst aus dem Science-Fiction in die Realitit durchsickert. Wie
in Meillasouxs (2013, S. 127 ff.) ,Extro-Science-Fiction“ 4ndern sich wihrend des
Erzihlens und Geschehens die Regeln.

Inadiquate Erkenntnis sortiert Spinoza (1999, 181 [II, Ls. 40, Anm. 2]) in die
erste Gattung der Meinung (opinio) oder der noch nicht durch den Verstand
(intellectus) geordneten Vorstellung (imaginatio). Adidquate Erkenntnis durch
,Gemeinbegrifte bildet die zweite Gattung oder Vernunft (ratio). Die Intuition
itbersteigt als dritte Gattung noch die Vernunft, weil sie z. B. ermdoglicht, auch die
eine Substanz als Singularitit zu erkennen oder auch eine neue Immanenzebene
aufzuspannen. In der dritten Erkenntnisgattung einzusehen, gilt Spinoza als
,[dlas hochste Streben des Geistes und seine héochste Tugend® (ebd., S. 369 [V,
Ls. 25]). Die dritte Erkenntnisgattung, wirkt aulerdem als Quelle von Gliickse-
ligkeit (ebd., S. 593). Der von Spinoza vorgeschlagene Bildungsgang setzt eine
gewisse Anstrengung und die Einiibung richtiger Lebensfithrung voraus. Ihn
zu durchlaufen ist schwierig, aber moglich. Deshalb steht bei Spinoza auch die
Erkenntnistheorie unter der Uberschrift ,Ethik“. Die Kant'sche Kluft zwischen
Verstand und Vernunft oder Erkenntnistheorie und Ethik gibt es bei ihm nicht.
Die Intuition funktioniert in gewisser Weise wie die reflektierende Urteilskraft,
die Spinoza weit hoher schitzt als Kant - sicher auch, weil die eine Substanz sich
permanent verindert und dauernd in Bewegung ist. Nur ihre Geschwindigkeit
und die Geschwindigkeiten in ihr variieren.

Fir Spinoza sind auch Kérper und Geist ,ein und dasselbe Ding“(Spinoza 1999,
S. 227111, Ls. 2, Anm.]) das einmal unter dem Attribut , Ausdehnung® und das an-
dere Mal unter dem Attribut ,Denken* begriffen wird. Es gibt bei Spinoza folglich
keinen Korper-Geist-Dualismus; und auch zwischen Verstand (intellectus) und
Wille (voluntas) unterscheidet er wie schon zwischen Verstand und Vernunft nur
in analytischer Absicht.

Einen Teil der Ethik, den vorletzten vierten, habe ich bei meiner kleinen und
sehr liickenhaften tour de force bisher ausgelassen. Er triagt den Titel Von menschli-
cher Knechtschaft. Als Teil der Natur ist der Mensch ,immer Formen des Erleidens
unterworfen“ (ebd., S. 391 [Ls. 4, Folg.); andere Dinge schrinken ihn ein (ebd. IV,
Ls. 3, Bew.). Unter diesen Bedingungen wird ,[d]as Streben [das ist: der berithmte
conatus] sich selbst zu erhalten, [...] die erste und einzige Grundlage von Tugend“
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(ebd., S. 417 [V, Ls. 22, Folg.]). Selbsterhaltung gelingt im Kollektiv leichter: In-
sofern gibt es fiir Spinoza , [k]ein Einzelding [...] in der Natur, das dem Menschen
niitzlicher wire als ein Mensch, der nach der Leitung der Vernunft lebt“ (ebd.,
S. 4331V, Ls. 35, Folg. 1]). Tite der andere Mensch dies nicht, konnte es gefihrlich
werden; es selbst nicht tun, wire Ausdruck inadiquater Selbsterkenntnis, die die
Grundlage der Tugend verkennt:, [wler sich selbst nicht kennt*, schreibt Spinoza,
,verkennt die Grundlage aller Tugenden und folglich alle Tugenden* (ebd., S. 473
[IV, Ls. 56, Bew.]). Wer aber ,nach der Leitung der Vernunft lebt“, schlief3t er opti-
mistisch, entwickelt ,die Begierde, Gutes zu tun(ebd., S. 441 [IV, Ls. 37, Anm. 1]).
Die darausresultierende Freude steigert wiederum die eigene Macht und dadurch
auch die Macht des Ganzen. Diese Verinderung zum Besseren geschieht nicht au-
tomatisch, Verinderungen zum Schlechteren sind selbstverstindlich und offen-
sichtlich ebenso méglich. Eine Verinderung zum Besseren setzt stindige Ubung
in und Verfeinerung von Selbstsorgepraktiken voraus, die Foucault (2004, S. 69)
auch ,Selbstbildung“ nennt.

Der Begrift ,Selbstbildung* fithrt hier aber leicht auf die falsche Spur, denn
fiir Spinoza (1999, S. 435 [1IV, Ls. 35, Anm.]) steht fest, ,dass die gesellschaftliche
Gemeinschaft der Menschen viel mehr Vorteile als Nachteile mit sich bringt.“ Im
DPolitischen Traktat, der unvollendeten Fortsetzung der Ethik, entwickelt er seine Ar-
gumente weiter. Seine Bildungstheorie legt nahe, die Aristokratie als die beste Re-
gierungsform auszuzeichnen. Dieses Attribut legt er wegen der Korruptionsan-
falligkeit von Aristokratien und der schon in der hollindischen Anomalie uniiber-
sehbaren Gewinnsucht der Patrizier, schliefdlich der Demokratie bei, die er fiir das
kleinste Ubel hilt. Herrschen miissen im Namen der Freiheit Viele. Hier folgt Spi-
noza Machiavelli. Auch seine politische Philosophie entwickelt er aus der Ethik. So
bestimmt er Frieden nicht nur als ,Abwesenheit von Krieg“ (Spinoza 1994, S. 65 [V,
$4]), sondern als ,eine Tugend*, die sich auch darin ausdriicke, dass die Unterta-
nen eines Gemeinwesens zu den Waffen griffen, wenn es die Freiheit zu verteidi-
gen gelte. In diesem Sinn wirken viele Ukrainer:innen gegenwirtig so tugendhaft.
Den Frieden als verteidigenswert auszuzeichnen, scheint mir ein kluger Zug, auf
den mehr und mehr Politiker:innen auch hierzulande nun aufspringen. Wie dies
zu tun sei, scheint mir noch unentschieden. , Kriegstiichtigkeit“ braucht es mei-
nes Erachtens nicht, es geniigt Verteidigungsfihigkeit. Dass sich diese, sollte sie
nicht abschreckend genug wirken, sich auch in einem Krieg zu beweisen hitte,
versteht sich von selbst.

Spinoza unterscheidet die freie Mulitude (multitido libera) von der majorisier-
ten Multitude durch die Hoffnung, das ,Leben zu gestalten® (ebd., S. 67 [V, § 6])
und ,eigenstindig zu leben®, statt nur ,dem Tod zu entrinnen“ oder ,versklavt“ zu
werden. Schon das Kriegsrecht beférdert die Furcht. Auch diese Uberlegungen
Spinozas gewinnen durch den Krieg in der Ukraine an Aktualitit. Was das fir
den Latour’schen Dritten Weltkrieg bedeutete, wire zu diskutieren.
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7. Vergessene Traditionen und der Wille zu iliberleben

Im Licht dieser Kriege konnte die Erziehungswissenschaft an zwei mehr oder
minder in Vergessenheit geraten Traditionen wieder ankniipfen. Das sind die
Friedens- und die Militirpidagogik. So, um nur wenige Beispiele zu nennen, gab
Christoph Wulf 1973 unter den Titeln Friedenserziehung in der Diskussion und Kriti-
sche Friedenserziehung zwei einschligige Sammelbande heraus. Armin Bernhard
hat 2017 seine friedenspidagogischen Uberlegungen aus dem Jahr 1988 noch
einmal aktualisiert (vgl. auch Bernhard u.a. 2018). Meines Erachtens erweisen
sich seine Ausfithrungen wie auch die von Gamm (1986) oder Koneftke (1986) nur
noch als bedingt anschlussfihig.

Eine breitere Auseinandersetzung mit der Militirpidagogik gibt es in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft schon seit Ende des Zweiten Welt-
krieges kaum noch. Die letzte systematische Militirpidagogik stammt von Erich
Weniger, der 1938 und 1943 die Biicher Wehrmachtserziehung und Kriegserfahrung
und Goethe und die Generale veroffentlichte und in der Griindungsphase der Bun-
deswehr half, die Innere Fithrung als Fithrungsphilosophie und Besonderheit zu
etablieren. Die deutsche Militirpidagogik schuf sich auch aufgrund der Igno-
ranz seitens der Erziehungswissenschaft ihre eigenen Klassiker (Bald u. a. 1999).
In diesen Kanon gehéren Autoren wie Gerhard von Scharnhorst, Carl von Clau-
sewitz, Helmuth von Moltke oder Wolf von Baudissin. Nur Weniger verbindet die
Sphiren (Hofmann u. a. 1992; Beutler 1994 und 1995 [und dazu Klafki 1998]) und
Baudissin (1992) in seiner Folge vielleicht ein wenig.

Die symptomatische Riickkehr des Verdringten zeigt sich nicht zuletzt darin,
dass die Jugendoffiziere der Bundeswehr sich kurz nach dem russischen Uberfall
auf die Ukraine vor Einladungen in Schulen kaum retten konnten und sich jun-
ge Menschen, die nicht einmal Erfahrungen mit dem letzten kalten Krieg haben,
in grofer Zahl fiir besonders starke Unterstiitzung der ukrainischen Armee aus-
sprechen. Die Soldatenmatrix wird, so meine Vermutung — wie Traumata auch
— unbewusst von Generation zu Generation iibertragen. Deshalb gibt es am Son-
dervermogen fiir die Bundeswehr und der lingerfristigen Erhohung des Vertei-
digungshaushalts auf die nato-erwiinschten zwei Prozent des Bruttoinlandspro-
dukts kaum noch Kritik.

,In gewissem Sinn sind alle Triume - Bequemlichkeitstriume®, schreibt
Freud (2000, S. 240) in Die Traumdeutung (1900). , Es ist so bequem, unmiindig zu
sein®, heiflt es schon in Kants (1983 [zuerst 1783], S. 53) Antwort auf die Frage nach
der Aufklirung. Der Uberfall auf die Ukraine reifit uns aus der viel beschworenen
,Komfortzone*, die zu verlassen uns auch andere Bildungsherausforderungen
notigen (vgl. Sanders 2021). Ihre Bearbeitung wird ohne Starkung der durch den
kapitalistischen Realismus geschwichten Urteils- und Einbildungskraft kaum
gelingen.
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Die drohende Einrichtung eines militirischen Sicherheitsbereichs an der Hel-
mut-Schmidt-Universitit bezeugt aus Sicht der dort arbeitenden Wissenschaft-
ler:innen einen Mangel an Urteilskraft und ignoriert eine Reihe von Widerstreit-
fillen. Der erste Widerstreit besteht zwischen dem Interesse der Bundeswehr an
der Sicherheit ihrer Offizieranwirter:innen und ihrem Interesse an gebildeten
Offizieren, die auch zukiinftig in der Lage sind, fir unvorhergesehen Situatio-
nen Losungen und Strategien zu entwerfen und von Fremdheitserfahrungen zu
Bildungsprozessen angeregt werden (vgl. Lange 2023). Dieser Widerstreit verlin-
gert sich in einen weiteren in den militdrischen Studierendenbereich, der das zi-
vile Kompaktstudium der Offizieranwérter:innen und Offiziere bestmoglich un-
terstiitzen und zugleich aber dafiir sorgen soll, dass die zuvor erworbenen militi-
rischen Kompetenzen nicht wieder verschwinden, sondern gefestigt oder — bes-
ser noch — erweitert werden. Einem dritten Widerstreit unterliegt die Universitit
selbst, die wie alle deutschen Universititen einerseits frei sein soll, um grundle-
gende Forschung und die Bildung ihrer Mitglieder und der Gesellschaft insgesamt
zu beférdern, und andererseits unmittelbar niitzlich als Ausbildungsinstitution
der Bundeswehr (und in vergleichsweise geringem Anteil anderer Bundesbehor-
den) sowie fur dritte Missionen. Falle von Widerstreit blo offen zu halten (vgl.
Koller 1999), gentigt nicht mehr. An der Helmut-Schmidt-Universitit zeigt sich
exemplarisch der von Henri Giroux (2007) beschriebene , militirisch-industriell-
akademischen Komplex“, der in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft
weitere Diskussion wert wire.

Ich kehre zum Abschluss zu Adorno zuriick. Adorno versteht Barbarei, wie
wir sie seit Ausbruch des Ukrainekrieges in den Nachrichten sehen kénnen,
als Gegensatz von Bildung. Die Weltkriegserfahrung hat dazu gefithrt, dass die
Bundeswehr seit ihrer Griindung der Konzeption der Inneren Fithrung mit dem
Leitbild des , Staatsbiirgers in Uniform® folgt und in den letzten Jahrzenten auch
der Staatsbiirgerin, um Zivilitit im Militdrischen sicherzustellen und die Armee
in der Gesellschaft zu verankern. Sicher war die Innere Fithrung nie, so wenig wie
das Denken, dem zu viel Sicherheit auch schaden kann. Sicher scheint mir, dass
das Sondervermdégen und die dauerhafte Erhohung des Verteidigungshaushalts
nebenbei auch das sogenannte ,scharfe Ende“ des Soldat:innenberufs stirkt.
Das ist notig, notigt aber zugleich auch zu gréeren Zivilisierungsanstrengun-
gen, denn nach wie vor gilt, was Adorno 1965 duflerte: , Entbarbarisierung der
Menschheit ist die Voraussetzung des Uberlebens unmittelbar.“ (Adorno 1997,
S. 672) Und dass wir iiberleben wollen — und zwar in unserer Welt, zu der sich
bisher keine Alternative aufdringt, da sind wir uns wahrscheinlich weitgehend
einig und sicher.
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(S")engager!

Zur Realisierung der Welt und ihrer VergroRerung

Madeleine Scherrer

,An nichtnostalgischen, dem Ressentiment und der Feindschaft aktiv entsagenden
Entwiirfen von Gemeinschaftlichkeit arbeiten, ein Ethos des Zusammenlebens stif-
ten, in dem Freiheit und Sorge nicht als Antipoden auftreten, sondern zusammen
wirklich werden, und lernen, die Welt zu teilen. Das ist, was jetzt zu tun ist“ (Hark
2021, S. 108).

JWir, die wir die Welt bewohnen und mit anderen teilen, erschaffen die Welt, das
heifdt, wir entfalten sie von innen. Die Welt ist die soziale Praxis einer Realisierung
von Sinn“ (Forster 2017, S. 288).

Esistlingst keine Neuigkeit mehr, dass die Welt angesichts der multiplen sozial-
okologischen Krisen nicht weiterhin so bewohnt werden kann, wie insbesondere
privilegierte Menschen im Globalen Norden es jahrzehntelang gewohnt waren:
Zum einen gibt es nicht mehr genug ,Welt“ fir alle, um weiterhin maflos extrakti-
vistisch zu leben (vgl. Earth Overshoot Day 2023). Margarita Tsomou (2022) argu-
mentiert, dass unterschiedliche Kimpfe gegen Ausbeutung, Unterdriickung und
Extraktivismus in ihren Interdependenzen gesehen werden miissten und dass
das dkologische Projekt etwa nicht ohne das feministische artikuliert werden kon-
ne (und umgekehrt), ,da beide auf das gleichurspriingliche extraktivistische Ver-
hiltnis zum Planetarischen verweisen, das reproduktive und regenerative Relati-
onsarbeit gleichermafien entwertet und gewaltsam aneignet* (S. 245). Zum ande-
ren gilt es, das Verhiltnis zur Welt neu zu denken, denn eine neue Weltsicht draingt
sich auf, wenn sich die Welt uns Menschen als Akteurin zeigt (vgl. Latour 2017;
2022a; 2022b; Lovelock 2021) und nicht als mehr oder weniger passives Objekt —
als mehr oder weniger unbelebtes Gegeniiber, das ausgebeutet werden kann oder
aber bewahrt werden soll —, auf das menschliche Aktivititen unidirektional ein-
wirken. Ein passives Objekt war die Welt moglicherweise nie (vgl. Nancy 2021,
S. 66f.), aber im Denkrahmen der westlichen Moderne wurde und wird sie viel-
fach als solches verstanden. Die Rede von den sogenannten ,natiirlichen Ressour-
cen legt davon Zeugnis ab: ,Natiirliche Ressourcen“ stehen menschlichen Ver-
wendungszwecken zur Verfiigung, sie sind in der Welt ,da“ und kénnen genutzt
und verwertet werden — auch wenn spitestens seit der bereits gut drei Jahrzehnte
andauernden ,Konzeptionierung von Nachhaltigkeit als gesellschaftspolitischer
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Leitidee“ (Heinrichs/Michelsen 2014, S. VI) klar ist, dass ,natiirliche Ressourcen“
begrenzt sind. Was wire, wenn ,natiirliche Ressourcen® nicht als duflerliche Din-
ge aufgefasst wiirden, als gegebene Rohstoffe und ,seltene Erden” etwa, die, bis
sie aufgebraucht sind, dem kapitalistischen Produktionsprozess zugefiithrt wer-
den koénnen, sondern als mit uns verbundene Agentien der Welt, die antwortfihig
sind und die uns zur Verantwortung ziehen? Diese ersten kurzen Uberlegungen
zeigen, dass ein erweitertes Verstindnis von Materie notwendig erscheint und
dass ein solches mit einer verinderten Sichtweise oder Bezugnahme auf ,Welt“
einhergeht.

Eine andere Art der Weltbeziehung zu etablieren, so die hier vertretene These,
ist eine politische Praxis. Eine Forderung von Bruno Latour lautet, Okologisie-
rung anstatt Modernisierung voranzutreiben. Zu denken, wir wiren modern ge-
wesen, war nur so lange moéglich ,,as the various ecological crises could be denied
or delayed“(Latour 2009, S. 462). Diese Krisen lassen sich nicht linger ignorieren.
Okologisierung im Latour’schen Sinne bedeutet, sich als Teil der Welt und als ein-
gebunden in ein Geflecht von (menschlichen und mehr-als-menschlichen) welt-
erzeugenden Aktivititen zu verorten. Dies erscheint ihm als ebenso dringlich wie
notwendig, da es keine Fluchtméglichkeiten in eine andere Welt gibt: ,The dream
of going to another world is just that: a dream, and probably also a deep sin. But
to seize, or seize again, this world, [..] to grasp it otherwise!, that is not a dream,
that is a necessity“ (ebd., S. 473). Eine Notwendigkeit ist diese verinderte Welt-
beziehung auch, weil sich die Unméglichketit, sich in positiver Weise auf die Zu-
kunft zu beziehen, angesichts der Klimakatastrophe immer deutlicher zeigt. Das
Versprechen auf eine bessere Zukunft (und gleichsam itberhaupt auf eine lebbare
Zukunft), auf das sich pidagogische Bemithungen jahrhundertelang stiitzten und
das diese nicht zuletzt legitimierte, kann nicht mehr ohne Weiteres gegeben wer-
den: ,Die Verheiflungen einer besseren Zukunft [...] sind fast verstummt“ (Nancy
2021, S. 97) und , [d]ie Zukunft ist schal geworden® (Friedrichs 2022a, S. 13). Wer-
ner Friedrichs gibt zu bedenken, dass es jenseits der nostalgischen Riickforderung
der plan- und gestaltbaren Zukunft, der Fortschrittsversprechen und des unban-
digen Glaubens an (6konomisches) Wachstum darum gehen miisste, neue Weisen
des Machens von Zukunft zu (er-)finden. Friedrichs bezeichnet dies als Zukiinfti-
gen (ein substantiviertes Verb), um ,die Gegenwartspraxen als Zeit generierende,
materiell-sinnhafte Konstellationen beschreibbar“ (ebd., S. 15) zu machen. Ein li-
neares Zeitverstindnis, nach dem die Gegenwart auf die Vergangenheit folgt und
sich aus der Gegenwart heraus die Zukunft als ,unbekannte GrofRe“ (ebd.) ent-
spinnt, witrde auf diese Weise durchbrochen werden und die zeiterzeugenden

1  Beiallen Zitaten in diesem Beitrag wurden die Hervorhebungen originalgetreu itbernommen,
ohne dies jeweils noch gesondert anzugeben.
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und -verindernden Existenzweisen konnten in den Blick kommen.? Zukiinftigende
Praktiken, ,die nach der Verabschiedung der Zukunft denkbar sind“ (ebd., S. 17),
miissten in den Blick genommen oder kreiert werden, um sich endgiiltig von den
Verheiflungen der Moderne, die ihre Strahlkraft lingst eingebafit haben, zu ver-
abschieden: , Es geht um neue Weltverhaltnisse. Nicht von Utopien als méglichen
Zukinften zu schwirmen, sondern in Atopien Verortungen und Verzeitlichungen
vorzunehmen* (ebd.).

Im Folgenden werde ich mit Bezug insbesondere auf Nancys (2021) Die fragile
Haut der Welt eine Art Zustandsdiagnose der Welt stellen, um die soeben kurz an-
gerissenen Probleme von (un-)mdglichen Zeitverstindnissen und Zukunfts- oder
Zukiinftigenbeziigen weiter zu konturieren (I). AnschlieRend maochte ich den Be-
griff der Welt zu bestimmen suchen und unter anderem den folgenden Fragen
nachgehen: Von welcher Welt oder welchen Welten kann eigentlich die Rede sein?
Wie konstituiert sich ,Welt“? Und: Was bedeutet es, eine gemeinsame Welt zu tei-
len? (2) In einem letzten Schritt werde ich mich der Frage ,wie fihrst [engage] du
die Welt aus?“ (Nancy 2003, S. 51) zuwenden, womit nicht zuletzt auch der erzie-
hungswissenschaftliche Denk- und Frageraum berithrt ist: , Eine Welt zu schaf-
fen, das heifdt, einen Sinn der Welt zu kreieren, ist eine pidagogische und erzie-
hungswissenschaftliche Aufgabe“ (Forster 2022, S. 74; vgl. auch Forster/Scherrer
2021). In diesem Sinne vertrete ich die These, dass (s’)engager ein politischer und
pidagogischer Akt ist. Dabei werde ich auf die Politizitit von Bildung eingehen
und schlieflich argumentieren, dass Sorge als zukiinfrigende, progressive Praxis
des Reparierens und Erhaltens der Welt verstanden werden kann, die grundle-
genden politisch-materiellen Relationen Rechnung trigt und ,eine andere Art des
In-der-Welt-Seins“ (Horn 2017, S. 9) verwirklicht (3).

1. Fragilitat als Zustand der Welt

Das Nachdenken iiber die Zukunft der Welt wird von der Einsicht bestimmt, dass
von der Zukunft nicht mehr viel Positives zu erwarten ist. Dies birgt die Gefahr,
sehrrasch ,in ein apokalyptisches Fahrwasser zu geraten® (Assmann 2022, S. 677).
Apokalyptischen Erzihlungen entsagend, fragt Aleida Assmann nicht, ,wie viel
Zukunft wir noch haben oder nicht haben(ebd.). Diese Frage wiirde nicht zuletzt

2 Zur Hlustrierung des Unterschieds zwischen der Fokussierung auf ,die Zukunft“ und der Aus-
richtung auf ,das Zukiinftigen“ gibt Friedrichs folgendes Beispiel: ,Es ist ein Unterschied, ob
mensch sich dem Phantasma hingibt, sein soeben getitigter Flug konnte zwar durch die da-
durch erzeugten CO,-Emissionen negative Auswirkungen in der Zukunft haben — miisste er
aber nicht. Oder ob mensch mit dem unausweichlichen Faktum leben muss, durch eben diesen
Flug die Zeit verandert zu haben. [...] Die Zukunft modalisiert die Handlung in einem Moglich-
keitsraum und virtualisiert damit ihre Folgen. Das Zukiinftigen verwirklicht dagegen die Tem-
porisation der Existenzweise“ (Friedrichs 2022a, S. 16).
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voraussetzen, dass das Maf} der Zukunft irgendwie quantifiziert werden konnte
(inJahren? In der Anzahl aussterbender Arten pro Tag? In der Anzahl weltweit ab-
geholzter Wilder in Quadratmetern pro Minute?). Assmann beschiftigt sich viel-
mehr damit, wie Zukunft hergestellt wird. Dies konnte ihres Erachtens als doing
future bezeichnet werden, denn , Zukunft entsteht, indem wir etwas fir sie tun
(ebd.).

Assmanns Aufforderung dariiber nachzudenken, wie Menschen sich han-
delnd auf Zukunft beziehen und dadurch zu einem anderen Handeln kommen,
mochte ich mich prinzipiell anschlieRen. Allerdings erscheint es mir im Fol-
genden bedeutsam zu sein, die Zukunft von einem dauerhaften Kommenden
abzugrenzen (vgl. Lorey 2020; Nancy 2021). Und anstatt sich in dystopischen
Erzdhlungen iiber das Ende der Welt zu verlieren, die moglicherweise nur zu
Lihmung und Resignation fithren (vgl. Assmann 2022, S. 677), ist es meines Er-
achtens angezeigt, sich im Sinne einer Zustandsdiagnose mit den 6konomischen,
sozialen und kulturellen globalen Bedingungen und Verhiltnissen auseinander-
zusetzen, die zum gegenwirtigen multiplen Krisenzustand gefithrt haben. Auf
der Grundlage einer solchen Diagnose sind Verinderungsmoglichkeiten dieser
Verhiltnisse zu eruieren, und eine Lebensweise liefSe sich skizzieren, ,die auf
der Sorge um uns selbst, um andere und um die Welt griindet“ (Hark 2021, S. 16)
und die ,der Aufrechthaltung der Bewohnbarkeitsbedingungen des Planeten
Prioritit“ (Latour/Schultz 2022, S. 26) einrdumt. Es geht allerdings nicht nur
darum, zukiinfrige Verinderungsmaoglichkeiten zu erfinden, sondern insbeson-
dere den Blick zu schirfen fiir Praktiken, die bereits heute existieren, und die
jetzt dazu beitragen, eine lebenswerte, auf kollektiven solidarischen Lebens- und
Beziehungsweisen griitndende Welt herzustellen (vgl. Scherrer/Obex 2023), die
also, mit Friedrichs (2022a, S. 17) gesprochen, zukiinftigende Praktiken sind.

Ein moglicher Ausgangspunket fiir eine Zustandsdiagnose liegt in der Analy-
se des (modernen) Bezugs auf Zukunft selbst als ,eine[r] Sache der Beherrschung
und des Wohlstands“ (Nancy 2021, S. 9). Auf die Zukunft konnte im Globalen Nor-
den lange Zeit gezahlt werden, als etwas Gegebenes, das sich mit hoher Wahr-
scheinlichkeit positiv auszahlen wird. Die Bedingung hierfiir ist eine ,imperiale
Lebensweise“ (Brand /Wissen 2017), ,die darauf beruht, sich weltweit Natur und
Arbeitskraft zunutze zu machen und dabei die anfallenden sozialen und 6kolo-
gischen Kosten zu externalisieren“ (ebd., S. 12).? Ein Unbehagen stellt sich ein,
wenn sich auch im Globalen Norden die Folgen des anthropogenen Klimawandels

3 Ulrich Brand und Markus Wissen (2017) fithren verschiedene Szenarien an, wie die Auslage-
rung der 6kologischen und sozialen Kosten, durch die im Globalen Norden Wohlstand generiert
wird, vonstattengeht. Eine Kostenexternalisierung geschieht etwa ,in Gestalt von CO,, das bei
der Herstellung der Konsumgiiter fiir den globalen Norden emittiert und von den Okosyste-
men der Siidhalbkugel absorbiert wird (beziehungsweise sich in der Atmosphire konzentriert);
in Gestalt von metallischen Rohstoffen aus dem globalen Stiden, die die unabdingbare Voraus-
setzung von Digitalisierung und ,Industrialisierung 4.0‘im globalen Norden darstellen; oder in
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immer deutlicher bemerkbar machen und diese gewaltférmige wachstumsorien-
tierte Lebensweise nicht mehr linger allein auf Kosten anderer, sondern zuneh-
mend auch auf Kosten der eigenen Zukunft (und/oder der Zukunft der eigenen
Kinder) geht:

,Wenn wir heute so beunruhigt, verwirrt und verstort sind, dann deshalb, weil wir
gewohnt waren, dass das Hier und Jetzt sich fortsetzt und jedes Anderswo ausloscht.
Unsere Zukunft war da, fix und fertig [...]. Und jetzt geht alles in die Binsen, das Kli-
ma, die Arten, die Finanzen, das Vertrauen und sogar die Méglichkeit der Berech-
nung, deren wir so sicher waren und die sich offenbar selbst iiberwinden muss.

Wir kénnen auf nichts mehr zihlen - das ist die Lage (Nancy 2021, S. 9).

Diese erniichternde Erkenntnis geht mit der Einsicht einher, dass sich das Hier
und Jetzt eben nicht mehr automatisch in die Zukunft hinein verlingert. Damit
lasst eine Analyse der Gegenwart respektive der in der Gegenwart herrschenden
globalen Verhiltnisse und Lebensweisen gewohnte Zukunftsbeziige briichig wer-
den. Ein Abschied von solchen Zukunftsbeziigen mag beunruhigend, schmerz-
haft oder verstérend sein, aber er bietet auch neue Moglichkeiten des Zusammen-
lebens, die nicht linger auf gingigen Vorstellungen von materiellem Wohlstand,
der Idee des unablissig fortschreitenden Fortschritts (vgl. Nancy 2021, S. 11) und
der Ideologie anhaltenden 6konomischen Wachstums auf Kosten anderer beru-
hen. Doch wie ist mit der beschriebenen Lage umzugehen? Wie sind andere Welt-
verhiltnisse zu denken, wenn ,[a]us der Zukunft, die einst eine Projektionsfliche
unserer Hoffnungen und Wiinsche oder auch eine grofie Unbekannte war, [...] ein
Gegenstand der Sorge und Vorsorge, der Zuwendung und Verantwortung gewor-
den“ (Assmann 2022, S. 677f.) ist?

In seinem Buch Die fragile Haut der Welt beschiftigt sich Nancy (2021) mit der
Frage, wie ein Kommendes zu denken sei, das heif3t, ein ,Herannahen und Ein-
treten eines Unbekannten, dessen Auftauchen uns weder Vergangenheit noch Zu-
kunft ersparen kénnen“ (S. 20). Das Kommende, l'd-venir, wie Nancy unter Bezug-
nahme aufJacques Derrida schreibt, ist als , Pri-senz der Priasenz“ (ebd., S. 19) zu
verstehen, als ,das, was noch nicht stattgefunden hat und deshalb nicht ist (es sei
denn in unseren Erwartungen, unseren Angsten, unseren Berechnungen)“ (ebd.).
Nancy mahnt, dass es weder darum gehen diirfte, der Vergangenheit nachzutrau-
ern noch ,sich in der Gegenwart einzunisten® (ebd., S. 18). Wichtig erscheint ihm
hingegen, ,die Gegenwart zu pflegen“ (ebd.) und ihre Gabe zu empfangen. Das
Prisent, die Gabe der Gegenwart sei jedoch ,keine feste, keine feststehende Ga-
be. Vielleicht entzieht sie sich mit ihrer Gebung“ (ebd.). Die Gegenwart kommt,
taucht auf, aber dieses Kommende ist keine Zukunft. Ld-venir und mit ihm ,das

Gestalt der Arbeitskrifte im globalen Siiden, die bei der Extraktion von Mineralien und Metallen
[...] ihre Gesundheit und ihr Leben riskieren“ (S. 12).
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Auftauchen“ und ,die Welt“ gehéren fiir Nancy zusammen: ,,[D]ie Welt [ist] ein
Auftauchen® (ebd., S. 20):

,Nicht nur taucht sie [die Welt, Anm. MS] aus der Nichtwelt auf, sie hért auch nicht
auf, von selbst aufzutauchen, aus Energien zu Deflagrationen zu werden, aus Assem-
blagen zu Explosionen, aus Molekiilen zu Zellen und aus Zellen zu Brontosauriern,
Quadrupeden, Hominiden, Tempeltiirmen und Dampfmaschinen. Nie sah das Vor-
herige das Folgende kommen* (Nancy 2021, S. 20f.).

Ein kontinuierliches, immer wieder neues Auftauchen, eine Schopfung aus sich
selbst: Das ist die Welt, die sich gibt, sich prisentiert, und die weder prognosti-
ziert, geplant, kalkuliert noch programmiert werden kann.

Fiur ein gleichermafien konkretisierendes wie weiterfithrendes Verstind-
nis des Kommenden in Hinblick auf die politische Kultur scheinen mir Loreys
Uberlegungen zu einer queer-feministischen politischen Theorie einer prisen-
tischen Demokratie relevant zu sein.* Thre Kritik an der liberal-reprisentativen
Demokratie zielt im Wesentlichen darauf ab, die mit dieser Form der Demokratie
verbundenen ,in eine Zukunft verschobenen Demokratisierungsversprechen
zuriickzuweisen und alternative Formen von Demokratie in der Gegenwart zu
erkimpfen und zu erproben‘ (ebd., S. 70), wobei Gegenwart als ,ausgedehnter
Prozess der Konstituierung® (ebd., S. 71) zu verstehen sei. Demokratie, so Lorey
im Anschluss an Derrida, ist nie abgeschlossen, sie ist nichts Festgestelltes, das
sich je in vollkommenem Zustand darstellt: ,Es gibt sie nicht, die Demokratie;
sie ist immer im Wandel, unbestimmt. In diesem Sinne existiert nur ein Werden
der Demokratie“ (ebd., S. 76). Das unvorhersehbare Kommende ist nicht mit
der Zukunft (Pavenir) zu verwechseln und in einer Demokratie — und ich méchte
erginzen: in einer Welt — im Kommen gibt es keine Versprechungen auf eine bes-
sere Zukunft. Vielmehr geht es um das andauernde imponderable Werden, um
»das, was im Kommen bleibt — eine Bewegung oder Dynamik, die wiederkehrend
in der Gegenwart stattfindet“ (ebd., S. 79).

Das Kommende fordert zum Handeln auf, es kann ihm nicht ausschliefslich
denkend begegnet werden. Dies macht Nancy (2021) deutlich, wenn er sagt,
dass es auf ,eine Praxis, ein Ethos, eine gelebte und lebendige Haltung* (S. 35)
ankommt, um einen Umgang mit der auf Permanenz gestellten Situation des
Kommenden zu finden. Auch Loreys (2020) Uberlegungen zum Derrida’schen
Kommenden veranlassen sie dazu, von einer ,Notwendigkeit des Handelns“
(S. 82) zu sprechen. Vor diesem Hintergrund mdochte ich im Folgenden vor-

4 Die Autorin kniipft an Derridas (2003) Begrift des Kommenden (l'4-venir) an, demzufolge das
Kommende ,nicht nur auf ein Kiinftiges hin[deutet], sondern auf den, der kommt, oder das,
was kommt; auf das Kommen des anderen oder die Unvorhersehbarkeit eines Ereignisses; auf
die Ankunft dessen, der kommt und den man nicht kommen sieht; dessen, was kommt und was
man nicht kommen sieht“ (S. 217).
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schlagen, die Welt als das zu verstehen, was immer wieder aufs Neue passiert,
was geschieht, und auf das sich — als Teil der Welt — handelnd bezogen werden
muss. Unter diesen Vorzeichen stehen die im nichsten Schritt unternommenen
Bestimmungsversuche des Begriffs der Welt.

2. Welche Welt?

Edgar Forsters (2017; 2022) Arbeiten zu Globalisierung, Globalitit und Dekolo-
nialitit leiten meine Uberlegungen zum Begriff der Welt. Forster (2022) versteht
,Globalisierung nicht als (neue) Geschichtsperiode, die sich durch 6konomische,
technische oder kulturelle Entwicklungen von anderen Perioden abgrenzen lasst*
(S. 72), und die ein (neues) pidagogisches Forschungsfeld mit spezifischen The-
men, Problem- und Fragestellungen nach sich zieht. Aus der Perspektive der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft, die die Wissensproduktion der Erziehungs-
wissenschaft selbst zu ihrem Gegenstand erhebt, argumentiert er, dass etwa Ten-
denzen der Inter- und Transnationalisierung von Bildungsriumen, die von der
international vergleichenden Bildungsforschung untersucht werden, als Effekte
des Narrativs der Globalisierung zu behandeln seien und nicht als ,unabhingige*
oder ,objektive“ Beitrage zur Globalisierungsforschung selbst (vgl. ebd., S. 72£.).
Untersuchungen zu Effekten des Narrativs der Globalisierung seien , Interven-
tionen in die Denkvoraussetzungen erziehungswissenschaftlicher Wissenspro-
duktion® (ebd., S. 73), und unweigerlich werden solche Untersuchungen sich mit
Dekolonialitit auseinandersetzen miissen, da Globalisierung im Globalen Nor-
den ,die priferierte Erzihlung der Welt“ (ebd., S. 74) darstellt, deren unsichtbare
(oder: unsichtbar gemachte) Unterseite ,die Geschichte der Kolonialitit und de-
kolonialer Widerstinde“ (ebd., S. 72) sei. Aus einer eingehenden Beschiftigung
mit Nancys (2003) Die Erschaffung der Welt oder Die Globalisierung kommt Forster
(2017) zu der Aussage, dass die Erziehungswissenschaft ,wie alle Welt“(S. 291) an
der Realisierung und Schépfung der einzigen Welt von innen heraus Anteil hat.
Dabei komme es daraufan, wiessie dies tue, wie sie die Welt entfalte und einen Sinn
der Welt kreiere (vgl. ebd., S. 286 + 291; vgl. auch Forster 2022; Forster/Scherrer
2021). Die Aufgabe, eine Welt zu erschaffen, darauf besteht Nancy (2003), ist ein
Kampf, der ,von Anfang an und endgiiltig eine Frage konkreter Gleichheit und Ge-
rechtigkeitist“(S. 52), ,ein Kampf des Abendlandes gegen sich selbst, des Kapitals
gegen sich selbst“(ebd., S. 51). Die Dringlichkeit dieser Aufgabe liegt fiir Nancy in
der Feststellung begriindet, dass ,die Welt sich zerstort“ (ebd., S. 16; vgl. Nancy
2021, S. 11). Hieraus ergibt sich die konkrete Forderung, das Erschaffen der Welt
als spezifischen Kampf zu verstehen,

,der, obgleich er kimpft — und folglich nach Macht strebt, Krifte sammelt —, sich

nicht die Ausiitbung der Macht zum Ziel setzt — und auch nicht das Verfiigen iiber
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Eigentum -, sei es kollektiv oder individuell, sondern der sich selbst und seine Agi-
tation zum Ziel setzt, sich selbst und die Erregung seines Denkens in actu, sich selbst

und seine Formen- und Zeichenschépfung* (Nancy 2003, S. 55).

In Hinblick darauf, wie Nancy hier Kimpfe versteht, ist es sinnvoll, die philo-
sophische Sichtweise Nancys mit einer sozialtheoretischen Perspektive in einen
Dialog zu bringen, um dem Begriff der Welt weiter auf die Spur zu kommen. Ich
mochte im Folgenden der Frage nachgehen, wer eigentlich zur Welt gehort. Mit
dieser Frage einhergehend suche ich darauthin zu ergriinden, wie Welt verklei-
nert oder vergrofiert wird.

JWer sich als Teil eines Wir‘ verstehen kann, ist [...] eine Frage, die so ziemlich
jeden Aspekt beriihrt, der unser Zusammenleben als endliche Wesen auf einem
endlichen, dicht besiedelten und um Atem ringenden Planeten betrifft“ (Hark
2021, S. 15). Unter Beriicksichtigung dieser Frage skizziert Sabine Hark in ihrem
Buch Gemeinschaft der Ungewdhlten ein politisches Ethos der Kohabitation als einer
machtsensiblen, demokratischen Weise des interdependenten Zusammenlebens,
das auf Sorgebeziehungen griindet (vgl. ebd., S. 16). Die Figur der Ungewihlten
legt Zeugnis davon ab, dass die Welt gespalten ist, dass sie ,in Zonen der Ge-
deihlichkeit und Prosperitit und solche der Diirre und Knappheit“ (ebd., S. 137)
aufgeteilt ist und dass denjenigen, die in die zweite Zone eingeteilt werden, das
Recht aufein gutes Leben — ,ein mit anderen geteiltes Leben“ (ebd., S. 110) — verwehrt
wird. Boaventura de Sousa Santos (2007) bezeichnet diese Aufteilung der Welt als
»abyssal thinking“ (S. 45). Dieses Denken sei fiir die westliche Moderne pragend
und habe gewaltformige Ausgrenzungen in den Bereich des Absenten, Unsicht-
baren und Undenkbaren zur Folge. Die Zonen, wie Hark sie bezeichnet, oder
Bereiche — ,the realm of ,this side of the line‘ and the realm of ,the other side of
the line* (Santos 2007, S. 45) — sind so aufgeteilt, dass alles auf ,der anderen Seite
der Linie“ als nichtexistent produziert wird: ,Nonexistent means not existing
in any relevant or comprehensible way of being“ (ebd.). Als dekolonialer Appell
lasst sich Harks (2021, S. 1011f.) Forderung lesen, ohne Kompromisse die eige-
nen dominanten Denkvoraussetzungen und -figuren, gewohnten Perspektiven,
Wissensbestinde und bevorzugten Kategorien zu befragen und auseinander-
zulegen. Erst diese beharrliche Arbeit am Eigenen ermdgliche ein ,reparative[s]
Wissen darum, dass andere Weisen des In-der-Welt-Seins deshalb nicht existie-
ren oder sie nur im Schatten existieren, weil ihr Erscheinen strukturell be- und
verhindert wird“ (ebd., S. 104). Dieser Appell grindet auf der Vorstellung, dass
Welt ausschliefilich vielfiltig und vielperspektivisch existiert: In der Vielfalt an
Lebens-, Seins-, Denk- und Sichtweisen ergibt sich erst das, was Welt genannt
werden kann. Die gewaltsame Produktion von Nichtexistenz auf ,der anderen
Seite der Linie*, das heif3t, die Zerstorung von Vielfalt ist die Zerstérung von Welt
(vgl. ebd., S. 62). Diese Gewalt hat insofern auch eine epistemische Qualitit, da
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,ohnehin schon marginalisierte, ausgefranste, nur diffus vernehmbare Stimmen*
(ebd.) endgiiltig zum Schweigen gebracht werden.

Hark (2021) fithrt zahlreiche Beispiele dafir an, wie durch die Androhung
oder Ausitbung von (u.a. rassistischer, antisemitischer, sexistischer, klassisti-
scher, transphober) Gewalt Welt verkleinert, gar vernichtet wird (vgl. ebd., S. 62).
Weltweit zunehmend lasse sich eine Bereitschaft beobachten,

,Menschen aus der gemeinsamen Welt hinauszudringen und ihnen Gemeinschaft
zu verweigern. Und zwar indem ihre moralische Gleichheit ausgesetzt und in Fra-
ge gestellt wird. Indem ein Unterschied gemacht wird zwischen denen, die zihlen,
und jenen, die verzichtbar sind: zwischen Gewihlten und Ungewihlten“ (Hark 2021,
S. 59).

Es gilt, gegen alle Formen von tédlicher Gewalt anzukimpfen, um zu verhindern,
dass Welt kleiner gemacht wird, das heifst, es ist gegen diejenigen Stimmen
vorzugehen, die eine ,dystopische Vision einer zweigeteilten Welt von Gewihl-
ten und Ungewihlten“ (ebd., S. 65) anstreben, weil sie sich selbst jederzeit auf
die Seite der Gewdhlten zu stellen vermogen und Abschottungspolitiken mit
dem Ziel der kategorischen Ablehnung von Gemeinschaft mit anderen zur Auf-
rechterhaltung ihrer privilegierten Position weiter schonungslos vorantreiben.
Im Umkehrschluss verfolgt der Kampf dafiir, die Welt zu vergrofiern, das Ziel,
,die Ansteckungsketten von Hass und Herabwiirdigung, Rassismus und Sexis-
mus, imperialer Lebensweise und kapitalistischer Extraktion“ (ebd., S. 226) zu
unterbrechen und stattdessen andere Ansteckungsketten in Gang zu bringen,
die Gemeinschaftlichkeit als ,neue, transversale und nicht an der Grenze der
menschlichen Spezies Halt machende Verwandtschaften zwischen den Verschie-
denen, die doch fiireinander Gleiche sind“ (ebd., S. 227), herstellen.

Die Welt ist das, ,wo es Platz fiir alle Welt gibt“ (Nancy 2003, S. 30). Eine po-
litische und pidagogische Aufgabe ist es, Platz zu schaffen, Zugehorigkeit her-
zustellen und Teilhabe zu erméglichen. Das Teilen der Welt aber miisste gelernt
werden und dabei stiinden die Wahrung und Vergrofierung der Vielfiltigkeit des
In-der-Welt-Seins im Zentrum (vgl. Hark 2021, S. 108). ,Teilhabe bedeutet, einen
Platz einzunehmen, sich zurechtzufinden, sich zu positionieren, sich gegeniiber
der Welt, deren Teil man ist, zu verhalten (Forster 2017, S. 289). Im Anschluss an
Nancy (2003, S. 31) argumentiert Forster, dass das In-der-Welt-Sein im starken
Wortsinn als , Stitte* zu verstehen sei, als ,das, was ermoglicht, dafd etwas im ei-
gentlichen Sinne statt-findet“ (ebd.). In das kontinuierliche Statt-finden der Welt
ist man verstrickt, das Geschehen findet mit einem und durch einen statt. Hier
wird eine Nihe zu Hannah Arendts Verstindnis von Handlung und Politik offen-
bar, das Rahel Jaeggis (2022) Uberlegungen zu einem Gemeinsamen, das an keine
Bedingungen gekniipft ist, anleitet: Die gemeinsame Welt sei nichts Gegebenes,
vielmehr werde sie ,im gemeinsamen Handeln“ (ebd., S. 99) erst geschaffen, und
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als Teil der Welt konnen ebenjene gelten, die sich gemeinsam handelnd auf die
Welt beziehen.

Wer (oder was) wird aber itberhaupt als handlungsmachtig oder handlungsfi-
hig erachtet? Und: Wer (oder was) wird folglich als Teil der Welt anerkannt, der ge-
meinsam mit anderen handelnd Welt schafft? Posthumanistische und neumate-
rialistische Theorieperspektiven ermoglichen es, Handlungsfihigkeit (engl. agen-
¢y) in einer nicht-anthropozentrischen Art und Weise begreifbar zu machen. Su-
sanne Volker (2022) bringt die Ansitze Donna Haraways und Karen Barads auf
den Punkt, indem sie konstatiert, dass diese beiden Theoretiker*innen Welt als
worlding denken,

,das heifit als fortlaufenden Prozess des Werdens (differential becoming) von immer
neuen Gefiigen, an denen wir — Menschen - teilhaben, aber iiber die wir nicht verfii-
gen, die wir sind. Sie konzipieren Alteritit als Nichttrennbarkeit nicht/menschlicher
natiirlichkultureller Prozesse. Und sie setzen mit ihren Uberlegungen das moder-
ne Zentrum des (minnlichen, weifSen) Menschen Dezentrierungsdynamiken aus*
(Volker 2022, S. 267).

Barad (2007, S. 178) insistiert darauf, dass agency kein Attribut eines Subjekts
(oder Objekts) ist: Agency sei nicht etwas, das jemand oder etwas hat. Vielmehr sei
Handlungsfihigkeit ein Tun oder Sein in Intraaktivitit®: It [agency, Anm. MS] is
the enactment of iterative changes to particular practices [...] through the dynam-
ics of intra-activity. Agency is about changing possibilities of change entailed
in reconfiguring material-discursive apparatuses of bodily production® (ebd.).
Spezifische Moglichkeiten fir Intraaktionen gibe es immer, so Barad weiter, und
aufgrund dieser sich immer wieder neu ergebenden Moglichkeiten sei es eine
ethische Verpflichtung, im differentiellen Werden der Welt verantwortungsvoll
zu intraagieren, um — stets gemeinsam mit anderen — dariiber zu befinden, was
bedeutsam ist und was hingegen von der Bedeutung ausgeschlossen bleibt (vgl.
ebd.). Haraway (2016) geht der Frage nach, was Ver-antwortung (engl. response-
ability) im Sinne von Moglichkeiten des Antwortens auf andere und anderes im
Angesicht multipler sozialokologischer Verheerungen, in den ,troubling und
turbid times* (S. 1), in denen wir leben, bedeutet. Sie argumentiert, dass das
Werden der Welt, das Mit-Werden (engl. becoming-with) nur miteinander gesche-
hen kann - oder gar nicht (vgl. ebd., S. 4). In einer prekiren, fragilen Welt gilt es

5, Intraaktion“ setzt Barad (2007) als Gegenbegriff zu , Interaktion‘, um der Verschranktheit un-
terschiedlicher Agentien Rechnung zu tragen: ,[IIn contrast to the usual ,interaction’, which as-
sumes that there are separate individual agencies that precede their interaction, the notion of
intra-action recognizes that distinct agencies do not precede, but rather emerge through, their
intra-action. It is important to note that the ,distinct‘ agencies are only distinct in a relational,
not an absolute, sense, that is, agencies are only distinct in relation to their mutual entanglement; they
dow't exist as individual elements“ (S. 33).
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aus ihrer Sicht, vielfiltige Praktiken des Mit-Werdens in den Blick zu nehmen.
Dabei spiele es auch eine wichtige Rolle, wie Menschen handeln — wenngleich
Menschen in dieser Perspektive nicht die einzigen sind, die handeln und Welt
schaffen konnen: ,We are at stake to each other. [...] human beings are with and
of the earth, and the biotic and abiotic powers of this earth are the main story.
However, the doings of situated, actual human beings matter. It matters with
which ways of living and dying we cast our lot rather than others“ (ebd., S. 55; vgl.
auch Barad 2007, S. 218 ff.).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es bei dem Kampf um die Ver-
groflerung der Welt von Belang ist, die Vielfalt von Existenz- und Wissensweisen
und nicht zuletzt mehr-als-menschliche Handlungsfihigkeit beim Werden der
Welt anzuerkennen. Das Teilen der Welt steht nicht ein fiir alle Mal fest, vielmehr
muss dies immer wieder von Neuem aktualisiert werden. Wenn die Welt in ih-
rem fortgesetzten Entstehen das ist, was zwischen uns geschieht, wie etwa Jaeggi
(2022, S. 101) oder Nancy (2021, S. 130) betonen, ,, [wlenn die Haut der Welt nur die
unmerkliche, nirgends gestaltete diinne Schicht der Beziehungen, Kontakte und
Reibungen unserer gesamten Hiute ist, kommt es darauf an, auf all diese mogli-
chen und unméglichen Konfigurationen unserer gegenseitigen Berithrungen zu
achten“ (ebd., S. 133). Wie beriithren wir als Bewohner*innen der Welt uns in ver-
antwortungsvoller Weise, um zu itberleben und neue Formen von Gemeinschaft-
lichkeit zu (er-)finden? Wie kommen wir auf dieser einen Welt, die wir aktiv teilen
lernen missen, ,miteinander zu Rande“ (ebd., S. 134)? Wie gelingt es, ,sich vom
Glauben [zu] heilen, dafd man nicht dazugehort; [...] daR, was mit der Welt ge-
schieht, uns nichts angeht* (Latour 2017, S. 30f.)? Auf das Ausfithren der Welt als
kontinuierlichen Prozess der Bildung von Welt, das heif3t, auf ein politisches und
padagogisches Engagement, um ,eine gemeinsame Welt zu bilden (Latour 2001,
S. 18; vgl. auch Forster/Scherrer 2021, S. 106), werde ich im Folgenden eingehen.

3. Wie fiihrst du die Welt aus?

Es ist keine Option, ,auf eine Zu(-)Kunft [zu] warten“ (Friedrichs 2022c, S. 49), zu
beabsichtigen, dieses oder jenes vielleicht irgendwann zu tun (oder zu unterlas-
sen) oder einfach nur darauf zu hoffen, dass technologische Entwicklungen frii-
her oder spiter etwas zum Besseren verindern werden — den letzten Punkt be-
zeichnet Haraway (2016) pointiert als ,a comic faith in technofixes“(S. 3). Der fra-
gile Zustand der Welt gewihrt keinen Aufschub des Handelns und folglich schligt
Friedrichs (2022¢) im Anschluss an Nancy vor, ,das Kiinftige aus der Ferne seines
Versprechens zu l6sen und in ein Zu-Sein“ (S. 49) zu wenden, das heifdt, das Sein
mit anderen in den Mittelpunkt zu stellen (vgl. Scherrer 2022, S. 591t.). Fried-
richs’ (2022b) Vorschlige fiir eine nicht-funktionalistische, nicht-instrumentelle
politische Bildung, die ,das faktische In-der-Welt-Sein in den Mittelpunkt stellt*
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(S. 239) und dem eigenen Involviertsein in das Werden der Welt Rechnung trigt,
zielen daraufab, eine demokratische Existenzweise als grundlegend koexistenzi-
ell, also immer gemeinsam mit anderen, zu denken (vgl. ebd., S. 241). Solche po-
litischen Bildungsprozesse waren demnach als Antworten respektive als Erweite-
rung von Antwortmoglichkeiten ,, auf unsere materielle Situiertheit“(ebd., S. 243)
zuverstehen, da sich solche Prozesse selbst immer ,in der materiellen Welt“ (ebd.)
vollziehen und nicht tiber dieser stehen.

Das Teilen der Welt ist eine Notwendigkeit, die sich nicht auf einen unbe-
stimmten Zeitpunkt in der Zukunft verschieben lisst. Nancys (2003) Frage ,wie
tithrst [engage] du die Welt aus? (S. 51) zielt darauf ab, in das Werden der Welt
einzugreifen® — und zwar nicht irgendwann, sondern jetzt: ,,Es kommt daraufan,
die Welt neu zu interpretieren und zu verindern“ (Nancy 2021, S. 151). Die franzo-
sischen Worte ,engager und ,s’engager“ umfassen verschiedene Bedeutungsdi-
mensionen: Sich einsetzen, verpflichten, festlegen, sich etwas verschreiben und
Verantwortung itbernehmen konnen ebenso gemeint sein wie jemanden in etwas
verwickeln oder selbst verwickelt zu sein, sich auf etwas einlassen oder auch et-
was beginnen, anfangen sich Gedanken tiber etwas zu machen, in Gang kommen
(vgl. Forster/Scherrer 2021, S. 106). Ein Einsatz ist ein Engagement in dem Sinne,
als dass ein Ausgangspunkt gesetzt wird und damit stets ein gewisses Risiko ein-
hergeht (vgl. Masschelein/Wimmer 1996, S. 7f., zit. nach Biinger 2021, S. 57). Auf
die Frage nach einer spezifischen Praxis der Bildungstheorie als ,eingreifendes
Denken“ bezogen ist zu konstatieren: ,Die Rede vom ,Einsatz‘ zielt — im Unter-
schied zu Perspektiven, die in der Verwobenheit von Wissenschaft und Macht ein
Defiziterkennen, das es wiederum aufzukliren und letztlich zu itberwinden gilt —
darauf, diese Verwobenheit als konstitutiv zu begreifen‘ (Biinger 2021, S. 57). Ein
Engagement kann folglich als Ver-antwortung im Sinne einer Erweiterung von
Moglichkeiten verstanden werden, als Teil der Welt — und demnach auch als ver-
strickt in Machtverhiltnisse — Antworten auf die Welt zu geben: Gemeinsam und
in Ver-antwortung gilt es, eine Welt zu realisieren und zu bilden. Es ist eine Praxis,
die einen Bezug zur Offnung und zur Vergrolerung der Welt bewahrt und die da-
bei um die Unvorhersehbarkeit des Kommenden weif und anderen und anderem
Platz einrdumt. Diese Rede von einer Bildung der Welt unterstreicht die , Politi-

6  Carsten Biingers (2021) Beitrag zum Motiv des ,eingreifenden Denkens®, das im Anschluss an
Bertolt Brecht ausgearbeitet wird, stehtin Resonanz zum hier vorgebrachten Argument Nancys:
Dieses Motiv ermogliche es, ,eine Vorstellung von der praktischen und zugleich erkenntnispo-
litischen Dimension von Theoriebildung zu gewinnen* (S. 65), denn , [e]ingreifendes Denken ist
nach Brecht nicht nur problematisierend oder distanzierend auf wirkmachtige Vorstellungen
und Verhaltensdispositionen bezogen, sondern zudem als Einsatz von Gegenbildern und neuen
Vorstellungen — und insofern als Praxis — zu verstehen* (ebd.). , Eingegriffen“ wird denkend nie-
mals von einem gleichsam neutralen Auenstandpunkt aus, sondern unter Beriicksichtigung
des je spezifischen ,Eingebundensein[s] des Denkens in Verhiltnisse und In-Verhaltnis-Set-
zungen“ (ebd.).
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zitat“ von Bildung, die in den Blick kommt, wenn davon ausgegangen wird, dass
,sich Bildungsprozesse [...] auch gegenwirtig mit Unterbrechungen der vorherr-
schenden Machtform oder deren Uberschreitung verbinden kdnnen, sodass neue
Formen des Zusammenlebens gesucht und erprobt werden“ (Biinger 2022, S. 50).
Konkret bedeutet Politizitit ,die Moglichkeit zur eigensinnigen bis widerstindi-
gen Auseinandersetzung mit den Formierungen und Bedingungen gesellschaft-
licher Ordnungen und Normen* (ebd.).

Die Bewohner*innen der Welt, die diese teilen, realisieren und bilden die Welt
im Sinne einer Entfaltung der Welt von innen heraus (vgl. Forster 2017, S. 288).
Das eingreifende Engagement ist demnach immer ein Eingriff, der von innen er-
folgt und nichtvon auerhalb, von einem externen Standpunkt aus. Neue Formen
des Zusammenlebens sind erforderlich, wenn die Wahrung der, Bewohnbarkeits-
bedingungen* (Latour/Schultz 2022, S. 26) dieser Erde prioritir angesehen wird
und wenn es das geteilte und zugleich auch umstrittene Verstindnis des Sinns
einer Welt ist, ,eine Zirkulation, eine Okonomie, ein Funktionieren von Referen-
zen zu ermoglichen, durch die alles, was in dieser Welt ist, auch das ist, was sie
ausmacht und ihr Leben gibt“ (Nancy 2021, S. 125). Fiir Judith Butler liegt der Aus-
gangspunkt einer politischen Praxis, die auf der Frage nach dem Wie des Zusam-
menlebens fufit, im Zwischenraum ,unserer‘ Beziehungen, die die Welt ausma-
chen:

,1f we ask how we are to live together, then we begin the most elemental of political
conversations. It is the relation between us, precisely as living beings, from which the
most important forms of world-making emerge. How shall we build this life together,
this life we share? From the we, from the space of relation between us, comes the
power to speak, to act, to make, and to decide the course of our common political
lives“ (Butler 2022, S. 53).

Die von Butler (2022) aufgeworfene Frage, wie wir zusammenleben wollen, tan-
giert politische wie pddagogische Denk- und Handlungsriume gleichermafien,
und wenn ,eingreifendes Denken“ im Sinne einer Praxis konzeptualisiert wird
(vgl. Biinger 2021, S. 65), dann sind die Bereiche des Denkens und des Handelns
nicht einmal mehr eindeutig voneinander zu trennen. Eine engagierte, involvier-
te Praxis, die mit der Verpflichtung einhergeht ,die Welt, von der man lebt, mit
der zusammenzubringen, in der man lebt“ (Latour/Schultz 2022, S. 47), hitte un-
ter diesen Vorzeichen eine ,Vervielfachung der Art und Weise, zu wohnen und sich
um die Erzeugungspraktiken zu sorgen“ (ebd.), zur Folge. Vorschlagen méochte ich
an dieser Stelle, Sorge als eingreifende Praxis zukiinftig noch weiter zu kontu-
rieren. Eine Definition von Sorge, die fiir ein solches Vorhaben richtungsweisend
sein kénnte und die menschliche und mehr-als-menschliche Aktivititen umfasst,
stammt von Berenice Fisher und Joan Tronto (1990): Caring sei ,a species activity
that includes everything that we do to maintain, continue, and repair our world‘ so that
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we can live in it as well as possible. That world includes our bodies, our selves, and
our environment, all of which we seek to interweave in a complex, life-sustain-
ing web“ (S. 40; vgl. hierzu auch Harrington/Shearing 2017; Puig de la Bellacasa
2012; 2017; Scherrer 2022). In diesem Sinne kann Sorge als zukiinftigende Pra-
xis verstanden werden, um bereits angerichtete Schiden (bis zu einem gewissen
Grad) zu reparieren und die Welt bewohnbar zu halten. Reparieren darf jedoch
nicht idealisiert und missverstanden werden: Es geht dabei nicht darum, einem
nostalgischen Wunsch aufzusitzen und zu einem vermeintlich ,natiirlichen Zu-
stand zuriickkehren zu wollen. Wenngleich ein ,Zuriick zum Natiirlichen eine
Hlusion darstellt und einmal angerichtete Schiden niemals ganz wiedergutzu-
machen sind, so erdffnen sich dennoch Moglichkeiten des Reparierens, die damit
einhergehen, sich im Hier und Jetzt fiir die Welt und ihre Bewohner*innen zu en-
gagieren und Sorgebeziehungen zu realisieren: , Keine neue Welt ohne Reparatur
der Welt. Keine Reparatur der Welt ohne Sorge um die Welt, um andere, um uns“
(Hark 2021, S. 221). Eine zugleich unaufschiebbare wie auch fortwihrende Auf-
gabe ist es, die Welt auszufithren und dabei zu versuchen, die Sorgen, die Hark
benennt, als untrennbar miteinander verwoben zu denken.
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(Uber-)Leben auf einem beschadigten
Planeten.

Weltenbau und Bildungs-Szenarien
in der zeitgendssischen Science-Fiction

Christian Grabau

1 ,... jenen fremden Blick entwickeln“: Science-Fiction
als Erkenntnisinstrument

Auch wenn Titel und Gegenstand des Beitrags nahelegen, dass sich der Blick nach
vorne oder oben — wo immer auch die Zukunft vermutet wird — richtet, méchte
ich mit einem Bild beginnen, das Caspar David Friedrich in den Jahren 1815/1816
in Greifswald gemalt hatte: seine ,Ansicht eines Hafens“. Es geht mir nicht um
die Person Friedrichs und auch nicht um eine genaue Analyse des Bildes, son-
dern nur um ein kleines Detail: die Farbkontraste, mit denen Friedrich den wol-
kenverhangenen Himmel gestaltet hatte. Denn die Himmelsfirbung verbindet
Greifswald mit der iiber 11.000 Kilometer entfernten, in der indonesischen Pro-
vinz Nusa Tenggara Barat gelegenen Insel Sumbawa. Das ist zumindest das Er-
gebnis eines Artikels, der 2007 von einer Gruppe um den Atmospharenphysiker
Christos Zerefos in der Zeitschrift ,Atmospheric Chemistry and Physics* verof-
fentlicht wurde — unter dem Titel: ,Atmospheric effects of volcanic eruptions as
seen by famous artists and depicted in their paintings®.

Worum ging es? Im April 1815 brach der auf Sumbawa gelegene Vulkan Tam-
bora aus. Der Ausbruch zog die gesamte Region in Mitleidenschaft, verwiistete
ganze Landstriche, mehrere zehntausend Menschen starben unmittelbar, noch
viele mehr durch Flutwellen und Hungersnéte. Aber die Folgen des Vulkanaus-
bruchs reichten noch weiter. Sie fithrten auf der ganzen Welt zu atmosphérischen
Verinderungen, deren Auswirkungen sich in die Bilder Caspar David Friedrichs
oder William Turners einschrieben — deren Ursache aber weder von diesen Ma-
lern noch ihren Zeitgenoss:innen erfasst wurden (vgl. Wood 2015, S. 13f.).

Das ist mittlerweile anders. In den letzten Jahren haben Studien aus unter-
schiedlichen Disziplinen Verbindungen zwischen Tambora und globalen sozialen
Transformationsprozessen zu kartieren begonnen. Dabei geht es eben nicht nur
um Hungersnote und soziale Aufstinde im sogenannten ,Jahr ohne Sommer¢,
sondern genauso um die Frage, wie sich ein klimatisches Ereignis in das Denken
und Handeln von Menschen, in sich verindernde Haltungen zur Welt oder eben
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in kiinstlerische Praktiken einschrieb. Die Asche, die 11.000 Kilometer entfernt
in die Luft gestofRen wurde, verdunkelte nicht nur die Sonne, sondern malte jene
Bilder mit, die sich Menschen von der Welt machten und machen.

Und sie brachte ein neues literarisches Genre hervor: die Science-Fiction (SF).
So erzihlt es zumindest Amitav Gosh (2017, S. 94 ff.). Gosh schreibt davon, dass
der biirgerliche Roman den Herausforderungen des Klimawandels nicht gewach-
sen sei, dass er es nicht vermdége, das Unmenschliche und Auergewohnliche pla-
netarischer Transformationen in seine kleine, wohlgeordnete Welt zu integrie-
ren. Ein Gegenbeispiel zum beschaulich-biirgerlichen Roman fithrt Gosh eben auf
Tambora zuriick. Denn wihrend des ,Jahrs ohne Sommer“ weilte eine Gruppe Li-
teraturschaffender am Genfer See und machte sich — buchstiblich — eigene Reime
auf das, was in Europa vor sich ging. Unter ihnen war auch Mary Shelley, die zu
dieser Zeit ihren Roman , Frankenstein or The Modern Prometheus“ zu schreiben
begann, der dann zwei Jahre spiter, 1818, das Licht der Welt erblickte. Natiirlich
gab es Anfang des 18. Jahrhunderts noch keine Biicherregale, auf denen das Label
»Science-Fiction“ prangte. ,Frankensteinwar Literatur, die sich aber, so Gosh, fiir
diese Kategorie als zu schwer verdaulich erweisen sollte. Die unablissige Reini-
gungsarbeit, die die Entwicklung und Rezeption des biirgerlichen Romans beglei-
tete, sollte Shelleys , Frankenstein“ schlie3lich aus dem Bereich der ernsten Lite-
ratur aussondern — und mit ihm alles, was die Ordnung des klassischen biirgerli-
chen Romans gefihrden kénnte. Das Unheimliche und Bedrohliche wurde in den
Bereich der Genre- bzw. Paraliteratur ausgelagert: Gothic, Horror, Fantasy oder
eben Science-Fiction. In dieser Auslagerung sieht Gosh nun ein grofses Problem.
Denn SF beziehe sich nicht, so nimmt er an, auf die Gegenwart, sondern auf eine
weit entfernte Zukunft. Weil SF demnach immer ein eskapistischer Zug zu eigen
sei, lenke sie davon ab, dass planetarische Prozesse wie der Klimawandel die ge-
genwartige Welt betreffen.

Science-Fiction ist ein notorisch schwer zu bestimmendes Genre oder — da
fangt das Problem bereits an - dsthetisches Verfahren. Die frithe Genre-SF, die
in den Pulp-Heften der 1920er und 1930er Jahre Form annahm und dann in den
folgenden Jahrzehnten ihre sogenannte Goldene Ara erlebte, basierte letztlich auf
der Vorstellung, dass man die Zukunft prinzipiell erkennen und von ihr erzih-
len konne (vgl. Mamczak 2021, S. 51). Aber die Annahme, dass SF von der Zukunft
handle (und damit entweder eine prognostische Qualitit habe oder dem Eska-
pismus zuneige), ist von spiteren Theorien als viel zu unterkomplex zuriickge-
wiesen worden. SF-Theorie ist mittlerweile ein eigenes akademisches Genre, und
die verschiedenen Ansitze, die zu erkliren suchen, was SF ist, macht und kann,
sind kaum zu iiberschauen. Um genauer zu bestimmen, was es mit den besonde-
ren dsthetischen Qualititen von SF auf sich hat, lohnt ein Blick auf einen 1968 er-
schienenen und auch heute noch immer wieder zitierten Text des SF-Autors und
Literaturwissenschaftlers Samuel Delany. Delany geht in diesem Text einen ein-
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fachen Satz Schritt fiir Schritt durch, um zu zeigen, wie SF-Leser:innen auf einen
ganz bestimmten und distinkten Lektiiremodus eingestimmt werden:

,The red sun is high,*
Noch erscheint die Szenerie vertraut.
,The red sun is high, the blue low* (Delany 2009, S. 7).

Und schon, sagt Delany, befinden wir uns in einer anderen Welt, einem anderen
Universum. Delany, so bringt es Dagmar Fink auf den Punkt, ,bestimmt SF als
neuen Modus, Sprache zu lesen und zu schreiben“ (Fink 2021, S. 143) — und ein
wesentliches Element dieses neuen Modus’ ist, dass das, was ansonsten meta-
phorisch verstanden wird, buchstiblich gelesen werden kann. Zum Beispiel: ,Thre
Welt geht unter.

Leser:innen verstehen diesen Satz anders, wenn sie wissen, dass es sich um
eine SF-Erzdhlung handelt, in der die Welt buchstiblich untergeht und auf diese
Weise wortliche und metaphorische Bedeutung in ein Spannungsverhiltnis tre-
ten. Diese spezifische Darstellungsform der SF bringe, wie oft argumentiert wird,
besondere Erkenntnismdglichkeiten mit sich. So beschreibt etwa Seo-Young Cho
Science-Fiction als eine Form der Mimesis, die das zum Gegenstand mache, was
andere mimetische Formen nicht abzubilden in der Lage seien: ,Science-Fiction
is a representational technology powered by a combination of lyric and narrative
forces that enable SF to generate mimetic accounts of cognitively estranging refer-
ents“(Cho 2010, S. 73). Unter cognitively estranging referents werden hier solche Phi-
nomene oder Sachverhalte verstanden, die ,,im Mittel eines Spektrums zwischen
Wissbarem und Unwissbarem® (Schmeink 2019, S. 49) liegen und der unmittelba-
ren Erfahrung unzuginglich bleiben. Cho nennt unter anderem das Weltall, die
Globalisierung, das Trauma oder eben den Klimawandel. Fiir alle diese Phinome-
ne brauche es einen erhohten Beschreibungsaufwand, ein dsthetisches Verfah-
ren, das Cho mit dem Adjektiv science-fictional benennt — und das nicht einem be-
stimmten Genre zu eigen, sondern letztlich in jeder Literaturform zu finden sei,
nur eben in unterschiedlichen Graden. ,Realismus*bezeichnet dann Mimesis von
geringer Intensitit, wihrend die der SF eigene Mimesis von hoher Intensitit sei.

Aber nicht nur die ,Reprisentation des Nicht-Erfahrbaren“ (Schmeink 2019,
S. 49), sondern auch das Fremdwerden des allzu Vertrauten gilt als eine Qualitit
von SF-Erzdhlungen. Als besonders einflussreich sollte sich hier ein Ansatz aus
den 1970er Jahren erweisen. In diesen Jahren schrieb der marxistische Literatur-
wissenschaftler Darko Suvin (1979) mehrere Artikel, die gebiindelt im Suhrkamp-
Verlag unter dem Titel ,Poetik der Science-Fiction. Zur Theorie und Geschichte
einer literarischen Gattung® erschienen. Suvin sieht im Kern der SF etwas, das er
in Anlehnung an Brechts episches Theater ,cogntitive estrangement“ nennt, in der
deutschen Ubersetzung: .erkenntnisbezogene Verfremdung* (ebd., S. 24). Gelun-
gene SF stelle keine Hypothesen tiber zukiinftige Welten auf (was in seinen Augen
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lediglich eine Verlingerung der schlechten Gegenwart in die Zukunft darstellt),
sondern sie konstruiere fiktive Welten, die es erméglichen, die gegenwartige auf
eine andere Weise zu sehen. Suvin greift dafiir Gedanken und Figuren auf, die
Brechtin seinem ,Kleinem Organon fiir das Theater“von 1949 eingefithrt hat. ,Das
Kind, lebend in der Welt der Greise, lernt, wie es dort zugeht. Wie die Dinge eben
laufen, so werden sie ihm gelaufig® (Brecht 1993, S. 81). Was uns als allzu selbst-
verstdndlich erscheine, so Brecht, betiube unseren Drang, es zu verstehen. Damit
das Gegebene hingegen als etwas

LZweifelhaftes erscheinen konnte, miifite [das Kind] jenen fremden Blick entwickeln,
mit dem der grof3e Galilei einen ins Pendeln gekommenen Kronleuchter betrachte-
te. Den verwunderten die Schwingungen, als hitte er sie so nicht erwartet und ver-
stiinde es nicht von ihnen, wodurch er dann auf die GesetzmiRigkeiten kam. Die-
sen Blick, so schwierig wie produktiv, mufd das Theater mit seinen Abbildungen des
menschlichen Zusammenlebens provozieren. Es muf3 sein Publikum wundern ma-
chen, und dies geschieht vermittels einer Technik der Verfremdungen des Vertrau-
ten“ (ebd.).

Nicht nur klingt an dieser Passage das Wundern oder Staunen’ an, das als sense
of wonder mit der fantastischen Asthetik gemeinhin verbunden wird, sondern Su-
vin geht auch davon aus, dass genau in der Verfremdung des Vertrauten und in
der Entwicklung eines ,fremden Blicks‘ eine spezifisch epistemologische Qualitit
von SF liege. Das ,Hin- und Herpendeln“(Suvin 1979, S. 102) zwischen der fiktiven
zukiinftigen und der gegenwértigen Welt diene eben nicht der Extrapolation von
Zukiinftigem, sondern schirfe den kritischen Blick auf die Gegenwart und ihre
Widerspriiche. Er spricht von einer

»Schwingung mit Riickkopplung, die einmal von der Wirklichkeitsnorm des Autors
und des impliziten Lesers zum erzihlerisch aktualisierten Novum hiniiberschwingt,
um die Ereignisse der Handlung zu verstehen, und dann wieder zuriick von dieser
Neuheit zur Wirklichkeit des Autors, um diese aus der neugewonnenen Perspektive
mit frischem Blick zu sehen“ (ebd., S. 101f.).

Die Wirklichkeitserforschung von SF-Erzihlungen verlduft also iiber die Kon-
struktion von anderen Welten und Moglichkeiten des Zusammenlebens, die
vielleicht weniger von den Weiten des Universums als von der Beengtheit dieser
Welt Aufschluss geben; weniger von dem, was kommen wird als von den Sackgas-
sen, in denen die gegenwirtigen Gesellschaft steckt; die nicht von der glorreichen
Zukunft berichten, sondern von den Haltungen, mit der die Menschheit ihre Zu-
kunft aufs Spiel setzt. Dass Science-Fiction dadurch, manchmal, auch unseren

1 Zur Funktion des Staunens bei Brecht siehe auch Benjamin (1966, S. 10f.).
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Moglichkeitssinn zu stimulieren vermag, ist ein schéner, wenn auch wichtiger
Nebeneftekt. Auf das kritische Potenzial solcher Irrealisierungspraktiken weist
zum Beispiel Anja Kiimmel hin: Queer-feministische Ideen, notiert sie,

,wiren ohne das Potential der spekulativen Fiktion in Literatur und Film um eini-
ges fader und zweidimensionaler geblieben. Das Schone an der Science-Fiction ist
ja, dass sich, was seit Jahrtausenden oder zumindest Jahrhunderten in biologischen
Koérpern und sprachlichen Konstruktionen verfestigt scheint, mit wenigen Sitzen
aufheben, umformen, karikieren, auf den Kopf stellen ldsst (Kiimmel 2019, S. 39).

Dariiber hinaus haben Zukunftsentwiirfe immer auch einen zeitdiagnostischen
oder ideologiekritischen Wert, weil sich in ihnen Hoffnungen, Angste und Erwar-
tungen ausdriicken. Eva Horns (2014) Studie tiber die ,Zukunft als Katastrophe*
nutzt SF-Erzdhlungen in diesem Sinne.

Dass es lohnend sein kann, auch im Nachdenken tber Bildung und Erzie-
hung via SF oder anderen fantastischen Werken den ,Stempel des Vertrauten®
beiseitezuschaffen, haben einige jiingere Arbeiten gezeigt (vgl. etwa Scherrer
2018; Mayer/Schroder 2018; Amos/Bockmann 2019; Froebus 2019; Pfiitzner/En-
gelmann 2022). Ob dies auch gelingt, wenn Geteilte und verteilte Welten auf dem
Spiel stehen, muss sich nun zeigen.

2. Weltenbau und Bildungs-Szenarien

Einige Jahre, bevor Mary Shelley Frankenstein schuf und Caspar David Friedrich
seine ,Ansicht eines Hafens“malte, hatte Wilhelm von Humboldt Bildung aufeine
eindriickliche Weise als Wechselwirkung des Ichs mit der Welt gefasst:

,Die letzte Aufgabe unseres Daseins: dem Begrift der Menschheit in unsrer Person,
sowohl wihrend der Zeit unsres Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch
die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so grofien Inhalt, als
moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe lést sich allein durch die Verkniipfung uns-
res Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung.
(Humboldt 1960, S. 235f.)

Dass die Welt, die hier noch als stabiles Gegeniiber des Menschen erscheint,
gegenwirtig zunehmend fraglich wird, ist der Ausgangspunkt meiner folgenden
Uberlegungen. Ich schliefRe dabei an die Unterscheidung von Welt und Planet
oder genauer dem Globalen und dem Planetarischem an, die Dipesh Chakrabarty
in seinem vieldiskutierten Aufsatz ,The Climate of History: Four Theses“ von
2009 angedeutet und in spateren Texten noch einmal konkretisiert hat (vgl.
Chakrabarty 2021, S. 47-89; zur Diskussion um den Aufsatz vgl. Emmett/Lekan
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2016). Wahrend das Globale den Menschen, die menschliche Geschichte und
soziale Kimpfe in den Mittelpunkt riicke, verweise das Planetarische auf jene
biologischen und geologischen Prozesse, die auch weitgehend unabhingig vom
Menschen verlaufen, sich in ganz anderen, unmenschlichen Zeitmafistiben ab-
spielen und die sich gegeniiber dem menschlichen Wohl und Wollen indifferent
verhalten.

,Mit Hilfe der Kategorie ,Planet‘konnte ich erkennen — und schlieflich auch ausspre-
chen -, dass wir uns in Uberlegungen itber unsere Zeit aus zwei Perspektiven gleich-
zeitig betrachten miissen: aus planetarischer und aus globaler Perspektive. Das Glo-
bale ist eine humanozentrische Konstruktion; der Planet dezentriert den Menschen*
(Chakrabarty 2021, S. 39).

Die Schwierigkeit liegt laut Chakrabarty nun darin, den Menschen konsequentals
,Doppelgestalt“(ebd., S. 14) zu denken, die sowohl in die menschliche, globale Ge-
schichte verstricktist als auch zunehmend in die Geschichte des Planeten. Dies sei
eine Erkenntnis, die sich den Menschen in dieser Zeit zunehmend aufzudringen
beginne — und mit der sie irgendwie umzugehen lernen miissten.

Genau davon handeln eben auch nicht wenige SF-Erzihlungen. Oder etwas
zugespitzter: Science-Fiction — als bestimmter Modus fantastischer Asthetik —
zeichnet sich gerade dadurch aus, dass die Welten, die sie entwirft, nicht (mehr)
die vertrauten Welten sind, sondern seltsam verfremdete, weit entfernte, zukiinf-
tige, alternative oder Parallelwelten, also Welten, in denen etwas anders, fremd,
verzerrt, verschoben, unheimlich, seltsam ist. Welten, auf die wir uns — als Le-
ser:innen — erst neu einstellen miissen (wie Delany dies beschrieben hat).

Und dies gilt meist nicht nur fiir die Lesenden, sondern auch fir die Figuren,
die diese andere Welt entdecken, erreichen oder erobern. Sie kénnen nicht mehr
die Gleichen bleiben, die sie in der ,alten“ Welt waren: Jeder Weltenbau muss eine
Aussage dariiber treffen, wie sich Menschen verindern (miissen), um eine neue
Welt zu bewohnen. Oder wie sie von diesen Welten verindert werden, wie sich
ihre Beziige zueinander, zu sich selbst oder zu dieser Welt verindern — und wie
sich die Akteur:innen zu diesen Verinderungen verhalten. Ich schlage vor, hier-
tiir die Formulierung , Bildungs-Szenarien“ zu verwenden, in Anlehnung an Eva
Horn, die mit Hilfe des Szenarien-Begriffs Entwiirfen einer , Zukunft als Katastro-
phe (Horn 2014, S. 25) nachgespiirt hat: ,Szenarien sind erfundene, aber mog-
liche Abldufe eines antizipierten Geschehens im Rahmen einer vorgegeben Aus-
gangssituation, Abldufe, die sichtbar machen sollen, welche Faktoren in diesem
Geschehen welche Rolle spielen konnen* (ebd., S. 38). Wichtig ist an dieser Stel-
le: ,moglich‘im Sinne der Logik einer erfundenen Welt. Deshalb handelt es sich -
zumindest in dem oben entwickelten Verstindnis von SF — nicht um Prognosen
oder Handlungsvorschlige.

199



Es geht also um Weltenbau-Szenarien, in denen mich eine konkrete Variable
- die der Bildung - besonders interessiert. Deshalb die behelfsmaflige Rede von
,Bildungs-Szenarien®, wobei unter Bildung zunichst einmal, als Ausgangspunkt
und in leichter Abwandlung einer Formulierung von Carsten Biinger und Kerstin
Jergus (2020, S. 156f.), der ,Auseinandersetzungsprozess mit [Welt im oben ge-
nannten doppelten Sinne von Globus und Planet] gedacht werden kann, der sich
nicht in der instrumentellen Aneignung und Reprisentation von [globalen und
planetarischen Transformationen] erschopft.“* Bildung wird damit ,als ein rela-
tionales Geschehen der Subjektivierung und Objektivierung“(ebd., S. 157) gefasst.
Die Bestimmung ,relational“ fasse ich so auf, dass Bildung nicht als Verhiltnis
oder Wechselwirkung zwischen einem vorgingigen Subjekt und einem anzueig-
nenden Objekt verstanden wird, sondern als ,eine Auseinander-setzung, die sich
nicht in ein Zentrum hoherer Einsicht oder Souverinitit aufheben lisst, sondern
einen produktiven Raum sich verindernder Selbst-, Anderen- und Weltverhalt-
nisse markiert“ (ebd., S. 162). Wenn es richtig ist, dass Bildungstheorien ,immer
auch Einspruch erhoben [haben] gegen vorherrschende Welt- und Selbstdeutun-
gen von Menschen“ (Meyer-Drawe 1999, S. 334), dann kann eine solche relationale
Perspektive gerade die eingespielte Gegeniiberstellung von Mensch und Welt pro-
blematisieren.

Der Begriff der Relationalitit ist auch fiir Donna Haraway von Belang, deren
Ausgangspunkt die Frage ist, wie wir unsere Verbindungen auf einem beschi-
digten Planeten anders gestalten miissen, um zu tiberleben (vgl. den Beitrag von
Agnieszka Czejkowska und Simone Miiller in diesem Band). Vor allem entlang des
evolutionstheoretischen Motivs der Sympoiesis geht es Haraway um die Verwo-
benheit aller Entititen, die sich nicht selbst machen, sondern einander bestindig
,mit-machen“(vgl. in padagogischer Perspektive: Engelmann 2020; Sanders 2021;
Friedrichs 2022; Scherrer 2022). Auf einem beschidigten Planeten zu tiberleben,
hiele dann zu lernen, dieses Mit-Machen angemessen zu gestalten, responsabel
zu werden, auf andere und anderes zu reagieren, zu antworten, nicht indifferent
zu bleiben, uns nicht abzuschliefRen. Was es braucht, sind also konkrete Prak-
tiken der Zuneigung und des Abstandhaltens, der Sorge und des Gewahrenlas-
sens, des Befihigens und der Schonung, der Heilung und Rehabilitation. In die-
sem Zusammenhang spielt fiir Haraway Science-Fiction eine wichtige Rolle (vgl.
Rohstock 2022). Von Haraway aus verfolge ich tiber einen Film und Manga Hayao
Miyazakis und einer Erzihlung Jeff VanderMeers eine Reihe von Verschiebungen,
die das Uberleben auf einem beschidigten Planeten noch einmal anders themati-
sieren und auf diese Weise auch das Verhiltnis von Selbst, Globus und Planet an-
ders fassen (vgl. mit dhnlicher Absicht Sanders 2021). Es geht im Folgenden also
um den Versuch einer Kartografie (vgl. auch Beiler 2022) oder besser: eines Map-

2 Bei Biinger und Jergus ist von , Dingen“ und ,Gegenstinden* die Rede.
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pings/Trackings von Bildungs-Situationen in einer Welt, die uns nicht (mehr) als
selbstverstandlicher Hintergrund unserer Handlungen gegeben ist — und es geht
um Science-Fiction als ein Instrument fiir ein solches Mapping/ Tracking.

Den Begrift bzw. das Begriffspaar iibernehme ich dabei von Ruth Sonderegger
(2021), die in dem Sammelband zur Jahrestagung der Kommission Bildungs- und
Erziehungsphilosophie 2018 mit Bezug auf Donna Haraway auf dieses verwiesen
hat. In ihrem Artikel geht es um die ,Macht der Methode*, den ,reflektierten Um-
gang mit einer uniibersichtlich gewordenen Welt (ebd., S. 252) und schliellich
um zwei Beispiele fiir einen solchen Umgang in den Welten der Wissenschaft, und
zwar Anna Tsings Matsutake-Studie ,,Uber das Leben in den Ruinen des Kapita-
lismus“und eben Donna Haraways ,,Unruhig bleiben“. Dabei gehe es Haraway, so
Sonderegger,

yum das fihrtenlesende Aufspiiren von exemplarischen Geschichten, die nur dufSerst
lose aufeinander verweisen. Sowohl die realisierten als auch erfundenen [..] Ge-
schichten, die Haraway lose miteinander verkniipft, handeln davon, wie menschliche
und nichtmenschliche Wesen (critters), zu denen auch Anorganisches gehort, unter
den heutigen Bedingungen einer ¢kologisch wie politisch nachhaltig beschidigten,
ja zerstorten Welt ein (unromantisches) kollaboratives Auskommen miteinander
finden. Sie bezeichnet die Geschichten, die sie versammelt — oder vielmehr: trackt —
als multiple SF“ (ebd., S. 255).

Das (Er-)Finden und Kultivieren eines solchen kollaborativen Auskommens bené-
tige Geschichten, die die Vorstellungskraft stimulieren und trainieren. Nicht alle
Geschichten eigneten sich dafiir in gleicher Weise. , Es ist von Gewicht, welche Ge-
schichten wir erzihlen, um andere Geschichten zu erzihlen; es ist von Gewicht,
welche Konzepte wir denken, um andere Konzepte mitzudenken“ (Haraway 2018,
S. 162). Das heif3t fiir Haraway: keine grof3en Erzihlungen mehr, keine Heldenge-
schichten?, sondern ,Geschichten des Mit-Werdens*“(ebd., S. 60), die nicht gradli-
nig sind, sondern verzweigt, in denen nicht der Konflikt, sondern die Kooperation
im Mittelpunkt steht, die nicht von der Eroberung neuer Welt erzihlen, sondern
eben Geschichten des , Mit-Werdens*“. Geschichten, mit denen wiederum andere
Geschichten erzihlt werden, die aufgenommen und weitergegeben werden kon-
nen und die dabei helfen, sich ein Leben im Chthuluzin vorzustellen. Das Chthu-
luzin ist bei Haraway keine alternative Bezeichnung fiir das Anthropozin, son-
dern meint ,einen Zeitort des Lernens um die Idee eines responsablen (response-
able) gemeinsamen Lebens und Sterbens auf einer beschidigten Erde nicht auf-
zugeben® (ebd., S. 10). Auch Haraway blickt nicht in die Zukunft, sondern sucht in
den Ruinen dieser Welt nach neuen Moglichkeiten, sich aufeinander zu beziehen

3 Inihrer Ablehnung von Heldengeschichten bezieht sich Haraway auf Ursula K. Le Guin. Beiden
geht es dabei um die Figur des dezidiert minnlich gedachten Helden.
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und Welten zu teilen. Eben solche Chthuluzin-Geschichten fasst Haraway unter
dem Kiirzel ,SF“

,Science-Fiction, spekulative Fabulation, Spiele mit Fadenfiguren (string figures), spe-
kulativer Feminismus, science fact (wissenschaftliche Fakten), so far (bis jetzt). [...] SF
ist Geschichtenerzihlen und Faktenerzihlen;es ist das Muster méglicher Welten und
Zeiten, materiell-semiotischer Welten, vergangener, gegenwirtiger und kommender
Welten. Ich verwende string figures als eine theoretische Trope, als eine Art und Weise,
Denken-mit als sympoietisches Verheddern, Verfilzen, Verwirren, Nachspiiren und
Sortieren mit zahlreichen GefihrtInnen zu betreiben. Ich arbeite mit und in SF als
materiell-semiotische Kompostierung, als Theorie in Schlamm und Durcheinander
(muddle) (Haraway 2018, S. 11 und 49).

Haraways SF favorisiert das Tritbe gegentiber den Illusionen von Reinheit und
Durchsicht: , Leere Riume und klare Sicht sind schlechte Fiktionen des Denkens,
SF und zeitgendssischer Biologie nicht angemessen® (ebd., S. 239, FN 11). Leere
Riume und klare Sicht kennzeichnen nicht wenige klassische SF-Erzihlungen,
in denen das mannliche, kithne und rationale Subjekt zur Entdeckung und Er-
oberungen neuer Welten aufbricht. Nicht umsonst entwickelte sich SF als Genre
zunichst in Lindern, die besonders stark in koloniale Projekte involviert waren
(vgl. Rieder 2008, S. 3). Mit dieser imperialen Geste der klassischen SF geht die
Entkérperlichung des erobernden Subjekts einher, fiir die Vivian Sobchack die
Formel ,The Virginity of Astronauts“ gefunden hat.

,The virginal astronauts of the Science-Fiction film are a sign of penetration and im-
pregnation without biology, without sex, and without the opposite, different, sex.
They signify a conquering, potent, masculine and autonomous technology which val-
ues production over reproduction, which creates rather than procreates in a seeming
immaculate conception and a metaphorically autocratic caesarian birth“ (Sobchack
1990, S. 108).

Im Astronauten-Helden verbindet sich der ,gottliche[] Trick, alles von nirgend-
wo aus sehen zu kénnen* (Haraway 1996, S. 225), mit dem Drang zur Eroberung.
Ganz anders Haraways SF: Der Blick richtet sich nicht nach oben in die Weiten
des Weltalls, sondern erdwirts. ,Meine SF-Kritter sind Wesen aus dem Schlamm
und nicht vom Himmel“ (Haraway 2018, S. 22).

3. Chthuluzan-Geschichten

Mit welchen Bildungs-Szenarien operieren aber nun solche Chthuluzin-SF-Ge-
schichten? Angela Janssen und ich haben 2021 auf eine dieser Geschichten ver-
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wiesen, von denen Haraway versichert, dass sie wichtige Lehren fiir das Leben
und Sterben auf einem beschidigten Planeten bereithielten (vgl. Haraway 2018,
S. 208f.). Diese SF-Geschichte, die ich hier noch einmal aufgreifen mochte, tragt
den Titel Nausicad aus dem Tal der Winde (Kaze no Tani no Naushika). Verfasst wur-
de sie von Hayao Miyazaki. Dieser begann das Manga im Jahr 1982 und beendete
1thn1994. Dazwischen, im Jahr 1984, entstand noch ein Animationsfilm. Ich moch-
te im Folgenden die fiir uns wichtigsten Punkte zusammenfassen (vgl. ausfiihr-
licher Janssen und Grabau 2021), um sie dann noch einmal ein wenig anders zu
drehen und einige Verschiebungen gegeniiber klassischen Denkweisen von Bil-
dung nachzuvollziehen.

Der Animationsfilm und das Manga spielen tausend Jahre nach einem mit
Biowaffen und kiinstlich erschaffenen Titanen gefithrten Krieg, der die Erde in
ein Odland verwandelt hat. Ein riesiger Pilzwald hat den gréfiten Teil der Erde
iiberzogen und verbreitet ein giftiges Miasma, vor dem sich die Menschen nur
mit speziellen Masken schiitzen kénnen. Der Wald wird bewohnt von riesigen In-
sekten, die ihn vor Angriffen der Menschen zu verteidigen scheinen. Es geht um
das Uberleben in dieser feindlichen Umwelt — und es geht um die junge Prinzes-
sin Nausicad, deren Name an eine junge Frau aus der Odyssee erinnert, die den
gestrandeten Odysseus versorgt.* Was nun wichtig ist: Film und Manga erzihlen
jeweils eine etwas andere Geschichte — und entwerfen so jeweils andere Bildungs-
Szenarien.

Der Film zeigt Nausicad als neugierige, forschende und fiir das Leiden aller
Geschopfe hochst sensible Figur. Emblematisch steht dafir das Gleiten: Das Flug-
gerdt bendtigt zwar zum Start einen Motor, wird dann aber vom Wind angetrie-
ben. Die Pilotin, die wihrend des Flugs vollstindig exponiert und ungeschiitzt
ist, hingt an einer einfachen Halterung mit einem Gurt an der Oberseite des Ge-
rits und steuert den Gleiter, indem sie ihren eigenen Korper bewegt. Gleiten und
Versohnung verweisen aufeinander. Miyazakis Filme sind bekannt fiir ihre Flug-
szenen, in denen er die militirische und imperiale Geste des Fliegens als Eindrin-
gens in eine Welt vermeidet zugunsten von lateralen und diagonalen Bewegun-
gen. Hier macht er sich eine spezifische Begrenztheit, aber auch Moglichkeit des
Animationsfilms und seiner besonderen Materialitit zu Nutze: In einem 2D-Ani-
mationsfilm entsteht Bewegung zunichst nicht durch die Bewegung der Kamera,
sondern durch das horizontale Verschieben von gezeichneten Objekten auf iiber-
einanderliegenden Folien, die so abfotografiert werden, dass in der Projektion
der Eindruck von Bewegung entsteht. Dabei kann durch das vertikale Verschie-
ben zusitzlich die Illusion von Tiefe erzeugt oder eben vermieden werden. Jedes

4 Haraway hiltaber — wohl richtig - fest, dass Miyazakis Geschichte noch aus weiteren Geschich-
ten zusammengesetzt ist, etwa den Erdsee-Geschichten Ursula K. Le Guins und einer Erzahlung
aus der Heian-Periode mit dem Titel , Die Prinzessin, die Insekten liebte“ (vgl. Haraway 2018,
S. 209).
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Bild setzt sich also aus Zeichnungen zusammen, die auf mehrere Folien verteilt
sind und die horizontal und vertikal verschoben werden konnen. Diese Auftei-
lung auf verschiedene Folien erzeugt nun aber Liicken zwischen den verschiede-
nen Bildelementen, mit denen auf ganz unterschiedliche Weise umgegangen wer-
den kann: Bewegungen konnen eher flieflend wirken oder stocken, sie konnen in
die Tiefe gehen oder (wie auch in einem 2D-Jump&Run-Spiel) sich seitlich vollzie-
hen. Was immer bleibt, ist die Liicke. Nur ist sie in manchen gefilmten Bewegun-
gen weniger wahrnehmbar als in anderen. Die Bilder, die der Animationsfilm an-
bietet, sind niemals ,totale Bilder, sondern, wie Thomas Lamarre (2009) heraus-
gearbeitet hat, ,multiplanare“. Auf diese Weise sei der Animationsfilm aber auch
in der Lage, die Welt und das Verhiltnis der Menschen zur Welt auf eine andere
Weise zu denken. So operiere Miyazaki in seinen Animationsfilmen selten mit der
Zentralperspektive oder ballistischen Bewegungsbildern, die ein zerstérerisches
Fluggerit und eine zerstérbare Welt zeigen, sondern versuche, ein sanftes Drif-
ten zu inszenieren, an dem verschiedene Krifte und Elemente zusammenwirken,
wobei die Liicke zwischen diesen Elementen, mithin ihre Relationalitit und die
Fragilitat ihrer Beziehung, spirbar bleibe (vgl. ebd. 2009, S. 37-43). Der Anima-
tionsfilm bietet auf diese Weise Bilder fiir eine nach wie vor anthropozentrisch-
humanistische, aber dezent dezentrierte, nicht-imperiale Figur von Bildung, die
das Staunen, Forschen und Gleiten als gegliickte, nicht gewaltsame Formen der Aus-
einandersetzung mit Welt, die sich im Modus der Zuneigung vollzieht, das heif3t
eines — mit Ricarda Biemiiller — ,nicht-zugerichteten Zugangs zum Gegebenen*
(Biemiiller 2021, S. 180).

Das Manga funktioniert schon wegen seiner Materialitit anders: Er erhoht
nicht nur die Komplexitit der Handlung und intensiviert die Erfahrung von
Konflikten und Gewalt, sondern kann auch fiir die Leichtigkeit des Gleitens keine
Bilder mehr anbieten. Die diisteren, dichten und flichigen Zeichnungen sind in
erdigen Tonen gehalten. Anders als im Film — in denen sich die Menschen vor
einem oft statischen und stabil erscheinenden Hintergrund bewegen, kimpfen
oder gleiten — werden in den Zeichnungen die Menschen nicht hervorgehoben.
Alles scheint miteinander verwachsen, matschig, erdig, schleimig und blutig,
nichts sticht heraus. Entsprechend wird sich auch Nausicad auf der Handlungs-
ebene nicht von den anderen Lebewesen und Landschaften abheben — und sie
wird auch nicht (wie es im Film der Fall ist) zur Erloserin werden kénnen. Die
Verhiltnisse, in denen Menschen zueinander, zum Wald und den Insekten ste-
hen, verkomplizieren sich ebenso, wie sich das Bild der Natur auflost zugunsten
eines kaum zu durchschauenden und ambivalenten Gefiges, in dem verschiede-
ne Lebewesen und Nicht-Lebewesen auf komplexe Art und Weise miteinander
interagieren — bis hin zu dem Punkt, dass Nausicai von einem der riesigen
Insekten verschlungen wird, das sie auf diese Weise aber vor dem giftigen Wald
schiitzen kann. Bini Adamczak (2016) hat in einem anderen Kontext dafiir das
Wort ,Circlusion“ geprigt: umschliefien oder tiberstillpen. Er fungiert bei ihr
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als ein Gegenbegriff zu dem der Penetration, der die (geschlechterkonnotierte)
Unterteilung in einen aktiven und einen passiven Part voraussetze und diese Un-
terscheidung zugleich an jene von Macht und Ohnmacht koppele. Der Begrift der
Circlusion soll es nun unmoglich machen, Aktivitit und Passivitit feinsduberlich
voneinander zu trennen und Subjekten und Gruppen zuzuschreiben. Bezogen
auf den Manga passt dies zu dem Umstand, dass alle Lebe- und Nichtlebewe-
sen wiederum aus anderen Lebe- und Nichtlebewesen zusammengesetzt sind.
Nausicad lernt, indem sie von anderen berithrt, umschlungen oder eben sogar
gefressen und so zum Weitermachen befihigt wird; und andere — die Alten und
Schwachen, die Aussitzigen und Toten, die Krieger:innen und Herrscher:innen
— lernen von ihr und mit ihr, indem sie von Nausicai buchstiblich beriihrt,
befihigt und umschlungen werden. Das Manga zeigt nicht, wie die Menschheit,
sondern wie einzelne Menschen in langsamen, schwierigen und konfliktreichen
Lernprozessen durch und mit Nausicai lernen, die Welt anders wahrzunehmen,
sich anders in ihr zu verhalten. ,All this talk about the blue-clad one and the
Daikasho ...Ijust dom't understand. But one thing I do know ...the Ohmu are great
and wonderful creatures. A girl risked everything to teach me that“ (Miyazaki
2012, Vol. I, 269; Auslassungszeichen i.0.). Dieses Lernen vollzieht sich nicht als
Bekehrung oder als Erlosung, sondern in konkreten Begegnungen, Aushand-
lungsprozessen, Kollaborationen und durch das oftmals nicht selbst gewihlte,
sondern durch die Situation erzwungene gemeinsame Handeln.

Insofern hat man es gegeniiber dem Film mit einer Verschiebung zu tun:
Wiahrend sich die Nausicad des Films noch abhebt und jene neuhumanistische,
den modernen Bildungsbegriff prigende Vorstellung zu verkorpern scheint, sich
von der Welt affizieren zu lassen, ohne sich in der Entfremdung zu verlieren (vgl.
Schifer 2009, S. 287), bleibt der Nausicad aus dem Manga diese Riickkehr aus der
Entfremdung versagt. Das hat auch auf der Ebene der Diegese Konsequenzen:
Die Nausicad des Films vermag ihre Souverdnitit insofern zu behaupten, als
sie sich am Ende fiir die Zukunft der Welt opfern kann. Nausicais Handlungen
bleiben ihr zurechenbar. Der Fortgang der Geschichte im Film erméglicht ihr die
Riickkehr zu sich selbst, zum handlungs- und entscheidungsfihigen Subjekt,
das den Versohnungsprozess schliefilich in Gang setzt. Der Nausicad des Mangas
ist eine solche Handlungs- und Entscheidungsmacht nicht gegeben, ihr Opfer
hitte keinen Unterschied gemacht. Zu verzwicke sind die Verbindungen von
Figuren und Handlungen, als dass sie von einem einzelnen Wesen zu iitberblicken
wiren, geschweige denn repariert werden konnten. Deshalb steht am Ende des
Mangas nicht die Vers6hnung von Mensch und Welt in Aussicht, sondern das
blofle Uberleben — mit offenem Ausgang: ,Everyone. Let us depart. No matter
how difficult it is ... we must live.“ (Miyazaki 2012, Vol. II, 533)
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4. Refracted: Umgekrempelt-Werden

,Was passiert’, fragt Donna Haraway in bester SF-What-if -Manier, ,wenn
menschlicher Exzeptionalismus und eingeschrinkter Individualismus, diese
vertrauten Spielwiesen westlicher Philosophie und politischer Okonomie, in den
besten Wissenschaften — egal ob Natur- oder Sozialwissenschaften — undenkbar
werden? Ernsthaft undenkbar: nicht mehr dem Denken zur Verfiigung stehend*
(Haraway 2018, S. 47)? Miyazakis Film hatte Bilder dafiir gefunden, was es heifit,
sich die Welt nicht anzueignen, sondern sich ihr zuzuneigen. Die Nausicai-
Erzihlung im Manga fragt danach, was passiert, wenn das Individuum sich nicht
mehr anderen Lebewesen zuneigt, sondern von ihnen (wenn auch zum Schutz)
verschlungen wird. Aber — und das ist eben ein typischer Zug von SF-Weltenbau
— natiirlich lassen sich durch kleine Verschiebungen und Umstellungen weitere
Szenarien entwerfen, die sich dann gegenseitig noch einmal anders beleuchten,
zwischen denen man als Leser:in hin- und herpendeln kann.

Deshalb wende ich mich einer SF-Erzdhlung zu, die die Auseinandersetzung
von Mensch und Welt noch einmal auf eine andere Weise und mit anderen Kon-
sequenzen zum Problem macht. Ausgangspunkt ist eine dreibindige, nicht nur
auRerst erfolgreiche, sondern auch in akademischen Kontexten breit rezipierte
Romanreihe (vgl. etwa Angerer 2020; Gramlich 2020; Sperling 2016 und 2019 so-
wie Wilk 2022), die 2014 erschien und 2018 zumindest teilweise verfilmt wurde.
Verfasserist Jeff VanderMeer, der seine Erzdhlungen selbst an den Rindern der SF
verortet, der Weird Fiction, weird wie seltsam. Das Seltsame, schreibt Mark Fisher
(2017, S. 16), habe wie das Eigenartige und Gespenstische immer mit dem Aufien
zu tun. Darin unterscheide es sich von dem Unheimlichen sensu Sigmund Freud,
das immer auf die Kernfamilie zuriickverweise und mit dem Wiederauftauchen
von etwas allzu Vertrautem zu tun hat (vgl. Scherrer 2018, S. 162-165). Das Seltsa-
me fasst Fisher hingegen als ,eine bestimmte Form der Stérung*:

,Es enthilt das Gefiihl, dass etwas nicht stimmt: ein seltsames Wesen oder Objekt ist so
merkwiirdig, dass wir denken, es sollte nicht existieren oder zumindest sollte es nicht
hier nicht existieren. Aber wenn das Wesen oder das Objekt hier ist, dann konnen die
Kategorien, mit denen wir bisher die Welt begriffen haben, nicht mehr gelten. Aber
esist nicht das Seltsame, mit dem etwas nicht stimmt: Es sind unsere Vorstellungen,
die unpassend sein miissen* (Fisher 2017, S. 16).

In VanderMeers Trilogie ist das, wofiir sich unsere Vorstellungen als unpassend
erweisen, ein seltsames Schimmern oder Leuchten, das vor einigen Jahren in ei-
ner Region in den USA entdeckt wurde, Area X genannt. Dieses Schimmern dehnt
sich immer weiter aus, droht, sich ganze Landstriche, Linder, Kontinente einzu-
verleiben. Alle Versuche, Teams in die Zone Area X zu entsenden, sind geschei-
tert, die wenigen, die von den bisher elf Expeditionen zuriickkehrten, konnten
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keine Erklirungen mitzuriickbringen. In dem ersten Band und dem Film wird ei-
ne zwolfte Expedition nach Area X entsandt, vier Frauen, deren Namen nicht ge-
nannt, die nur in ihrer Funktion adressiert werden: eine Psychologin, Anthropo-
login, eine Landvermesserin und schlief3lich eine Biologin, deren unvollstindiger,
wihrend ihrer eigenen Transformation abbrechender Bericht iiber die Expedition
das erste Buch (und die Basis fiir den Film) bildet.

Die vier Wissenschaftlerinnen begegnen in Area X seltsam mutierten Tieren
und Pflanzen, die alles iiberwuchern, sich die Welt, wie es scheint, zuriickzu-
nehmen beginnen. Aber es geht nicht um ein Zuriickdrehen der Zivilisationsge-
schichte, um die Riickkehr in eine vom Menschen unberiithrte Welt, sondern um
eine horizontale Auflésung und Durchdringung von Mensch und Welt. Konfron-
tiert mit einer Reihe von Pflanzen, die menschliche Formen angenommen haben,
stellt eine der Figuren im Film eine Vermutung an: ,Der Schimmer®, sagt sie, ,ist
ein Prisma. Aber er bricht nicht nur Lichtwellen, nicht nur Funkwellen, sondern
auch die DNS von Tieren, von Pflanzen, jede DNS“ — und sogar das menschliche
Bewusstsein. ,Refracted“ heifdt es im Englischen, ,also gebrochen, dann zerschla-
gen und neu mit sich selbst verwoben“ (Dath 2018). Die Haut ist hier keine Grenze,
die das Innen von einem Aufden trennt, sondern durch und durch porés. Es ist, als
wiirde das Schimmern, wiirde Area X die Menschen so zu rekombinieren versu-
chen, dass sie besser in die neue Welt passen. Es dringt in sie ein, zerlegt und
rekombiniert ihre Molekiile und Zellen. Sie selbst mutieren, werden zu pflanzen-
artigen Geschopfen oder zu einem Teil eines Braunbirs, der eine von ihnen ver-
schlungen hatte. (Dieses Mal nicht, wie bei Miyazaki, um sie zu schiitzen, sondern
weil er Hunger hatte.) Die Biologin kehrt als einzige Uberlebende der zwélften Ex-
pedition zuriick, aber nicht als diejenige, die sie einmal war, sondern eben refrac-
ted, als ein von Area X umgekrempeltes Wesen, wobei oftenbleibt, was aus diesem
Wesen werden wird.

Der erste Teil der Trilogie heif3t ,Ausléschung®, der zweite , Autoritit“ und der
dritte ,Akzeptanz*. Der erste handelt von den Begegnungen mit Area X, der zwei-
te von dem Versuch des politisch-militirischen Komplexes, die Sache mit den alt-
hergebrachten Mittel in den Griff zu bekommen, der dritte (wie auch der zweite
nicht verfilmt) schliellich eben von der Akzeptanz, dass es Dinge gibt, die sich
nicht beherrschen lassen und die uns beherrschen. ,Hinnahme des Umgekrem-
peltwerdens“ nennt das Dietmar Dath (2018). Ein anderer Artikel zu der Trilo-
gie hat auf Hegels Dialektik hingedeutet (vgl. Shephard 2019, S. 45), VanderMeer
selbst hatin einem Essay auf Timothy Mortons Konzept der Hyperobjekte verwie-
sen, also Objekte, die der menschlichen Erfahrung und dem menschlichen Zugriff
immer ein Stiick weit entzogen bleiben, wie eben der Klimawandel, der sich an-
ders als das Wetter nicht beobachten lasse (vgl. VanderMeer 2016).

Es gibt, das hat Chakrabarty selbst festgestellt, Affinititen zwischen dem
Konzept des Hyperobjekts, das VanderMeer seiner Fiktion zugrunde legt, und
dem des Planetarischen. Beide (und noch einmal anders die Gaia-Hypothese, wie
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sie von Latour (2017) wiederaufgegriffen wird) zielen auf eine radikale, mit einer
seltsamen und schwer zu beschreibenden Handlungsmacht ausgestatteten ,tiefe
Andersheit des Planeten® (Chakrabarty 2021, S. 157), die wir Bewohner:innen erst
einmal akzeptieren miissten, bevor wir lernen kénnen, auf eine andere Weise
damitumzugehen, uns auf eine neue Weise auf dem Planeten zu verorten. Das ist
zumindest die Hypothese, die VanderMeers Trilogie mit Latour oder Chakrabarty
zu teilen scheint — und die sie erzihlerisch ausbuchstabiert: ,,Unser Instrumenta-
rium ist nutzlos, unsere Methodologie liegt in Triimmern, unsere Beweggriinde
sind egoistisch* (VanderMeer 2017, S. 231). Alle Versuche der Biologin, den Din-
gen, die sie umgeben, auf den Grund zu gehen, ihrer habhaft zu werden oder sie
zumindest abzuwehren, erweisen sich als aussichtslos. Sie notiert: ,Die Waffe,
die ich vollig vergessen hatte, grub sich in meine Hiifte. Schon der Gedanke an
eine Waffe erschien mir jetzt ebenso jammerlich und sinnlos wie das Wort Probe.
Beides implizierte, dass man etwas anvisiert. Aber was gab es anzuvisieren?“
(Ebd., S. 215) Weder Wissenschaft noch Waffen, weder das Untersuchen noch das
Umbringen bleiben, wenn der Mechanismus, die Maschine oder die Intelligenz,
die die Welt und den Menschen umkrempelt, in ihrer Andersartigkeit nicht
anzuvisieren ist, ,weil sie zu dem wird, worauf sie trifft“ (ebd., S. 229).

5. Entschaffung

Was am Ende bleibt, ist dann eben, dem Nichtverstehen nachzugehen und
schlieRlich nachzugeben — Akzeptanz. Oder in den Worten Latours: , Kein Zwei-
fel, die Okologie macht wahnsinnig. Davon ist auszugehen - nicht um sich zu
heilen, sondern nur um iiberleben zu lernen, ohne sich vom Leugnen, von der
Hybris, von der Depression, von der Hoffnung auf eine verniinftige Losung oder
von der Flucht in die Wiiste anstecken zu lassen“ (Latour 2017, S. 30). Eine Frage,
die sich dann aber aufdringt, lautet: In welchem Verhiltnis stehen Akzeptanz
oder Hinnahme des (scheinbar) Unvermeidlichen — und Bildung? Einen Hinweis
Alfred Schifers (2009) folgend, erinnert die Einwilligung in die (Selbst-)Ausls-
schung an das, was Meister Eckhart ,Entbildung” genannt hat. Diese beruht auf
der Annahme, dass die Losung des Ichs aus der Verstrickung mit der sozialen
Wirklichkeit (und die Hinwendung zum ,wahren Ich“ als Bedingung der Moglich-
keit einer Einheit mit Gott) nur durch die Losung des Ichs von sich selbst gelingen
kann (vgl. ebd., S. 107f.). Ein anderer, nicht allzu weit entfernter, aber in man-
cherlei Hinsicht radikalerer Begriff ist der der ,Dekreation‘ oder , Entschaffung®,
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der fiir die sich der christlichen Mystik zuwendende Simone Weil® zentral war
und in dem zugleich ihr antitotalitires, syndikalistisches Denken nachklingt.

Weils frithe politische Beitrige zu Problemen von Macht, Unterdriickung und
Krieg zeugen von einer ausgeprigten Sensibilitit fiir die Fallstricke auch eines
marxistischen Fortschrittsglaubens und fir die Gewalt des Kollektivs, und sie be-
ruhen zugleich auf Annahmen tiber den Zusammenhang von Denken, Individua-
litit und Sozialitit, die sich in ihren spiteren Texten als im weitesten Sinne post-
humanistisch charakterisieren lassen, wenn auch mit einem eigenen Dreh. Fiir
die junge politische Aktivistin Simone Weil ist das Denken alles, und die grofite
Gefahr, die von den Mechanismen der Unterdriickung ausgehen, ist, dass sie we-
der Zeit noch Raum fiir das Denken lassen. Fabrikarbeit und Befehlsgewalt neh-
men den Korper in einer Weise in Beschlag, dass er als Ort, an dem das Denken
statthat, nicht mehr taugt. Korperlichkeit und Sozialitit bedrohen das Denken
in gleicher Weise, und Weils spatere Aufnahme von Motiven aus der christlichen
Mystik lassen sich zumindest in dieser Hinsicht auch als eine Radikalisierung ih-
rer politischen Texte deuten. Weil verweigert die Taufe, weil sie nicht Teil eines
,Wir“ werden méchte. Vielmehr miisse sie eine ,Fremde und Verbannte* bleiben,
Jhinsichtlich jedes beliebigen menschlichen Milieus ohne Ausnahme® (ebd.). Si-
mone Weil ist hier unnachgiebig, legt sich selbst die absolute Loslosung von dem
»grofden Tier* — der Nation — und jedem anderen Milieu auf, gebietet sich, die
Leere zu ertragen, in der Heimatlosigkeit heimisch zu werden.

»Man soll nicht ich sein, aber man soll noch weniger wir sein./Die Gemeinschaft der
Mitbirger gibt das Gefiihl des Zuhauseseins. / Sich in der Verbannung zu Hause fith-
len lernen. Verwurzelt sein in der Abwesenheit jeglicher Stitte. [...] Sich entwurzeln
aus seiner gesellschaftlichen Umwelt und seinem Lebensraum. /Sich verbannen aus
jedem irdischen Vaterland. / Dies alles tiber einen andern, von auflen, verhingen, ist
ein Ersatz der Entschaffung. Das heifdt, Unwirkliches hervorbringen./Aber wer sich
selbst entwurzelt, sucht mehr Wirklichkeit“ (Weil 2021, S. 46f.).

In diesen spaten Texten ist allerdings nicht mehr das Denken der zentrale Begriff,
sondern die Aufmerksamkeit. Simone Weil verzweifelt daran, nicht allen Men-
schen und allen Dingen die gleiche Aufmerksamkeit zuzuwenden. Wer sich ir-
gendwo zu Hause fihlt, kann der Welt nicht gerecht werden. Wer teilhat an einer
Gemeinschaft, wird diese iiber andere stellen. Wer einem Flecken Erde und ande-
ren Menschen verbunden ist, dessen Aufmerksamkeit ist nur auf diesen Teil der
Welt und auf diese paar Menschen gerichtet. Auch die religiose Denkerin Simo-
ne Weil bleibt duferst sensibel fiir die Machtmechanismen, die die eigene Wahr-

5  Die Verbindung von Weils Konzept der , Entschaffung®und VanderMeers , Ausléschung hat EI-
via Wilk (2022, S. 69-92) ins Spiel gebracht, den Hinweis darauf habe ich wiederum von Simone
Miiller erhalten.
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nehmung lenken. Sie nimmt, in den 1930er und 40er Jahren, in gewisser Hin-
sicht vorweg, was Jacques Ranciere (2006) die Aufteilung des Sinnlichen nennt oder,
mit anderen Begriffen, was Judith Butler (2010) meint, wenn sie tiber die Rahmen
und Raster spricht, die Wahrnehmung und Aufmerksamkeit formen. Obwohl je-
des menschliche Leben fragil, verletzbar und auf andere angewiesen ist, wird die-
ser Verletzbarkeit auf ganz unterschiedliche Weise Rechnung getragen. ,Die Auf-
merksambkeit, die nur in dieser Welt wohnt, ist die Wirkung dieser Ungleichhei-
ten vollig unterworfen, und kann sich ihr desto weniger entziehen, als sie sie nicht
wahrnimmt“ (Weil 1990, S. 64).

Deshalb muss Simone Weil eine Wirklichkeit annehmen, ,die aufler der Welt
liegt, das heiflt aufler Raum und Zeit, auRerhalb der geistigen Welt des Menschen,
auferhalb jedes Bereichs, der den menschlichen Fihigkeiten zuginglich ist“ (Weil
1990, S. 63). Dass dieser Bereich den menschlichen Fihigkeiten nicht zugdnglich
ist, bedeute nicht, dass sich der einzelne Mensch nicht bemiithen kénnte, ihn zu
berithren. Das aber verlange Anstrengung, Ubung, Entsagung, Demut, vor allem:
sich loszusagen nicht nur von jedem Wir, sondern von dem Ich. Sie begehre kei-
neswegs die Welt nicht mehr zu fithlen, nur diirfe es nicht das Ich sein, das die
Welt fithle (vgl. Weil 2021, S. 49). Das Ich, das wahrnimmt, sieht, fithlt, werde im-
mer das eine iiber das andere stellen, immer das eine gegeniiber dem anderen pri-
vilegieren. Eine wirkliche Befreiung aus den Rastern, die die Wahrnehmung des
Ichs strukturieren, kénne nur iiber eine radikale Dezentrierung gelingen, tiber
die ,Entschaffungdes Ichs, den Ubergang in etwas, das Weil das ,,Unpersonliche
nennt: ,Der Mensch entrinnt dem Kollektiv nur, wenn er sich iiber das Personli-
che erhebt, um in das Unpersonliche einzudringen. In diesem Augenblick ist et-
was in ihm, ein Stiick seiner Seele, auf das nichts Kollektives irgendeinen Zugrift
hat (Weil 2018, S. 37f.).

6. Bildung und die Doppelgestalt von Globus und Planet

In VanderMeers Trilogie wird das Unpersénliche im ritselhaften ,Schimmern®
buchstiblich — und das Buch handelt auch von der Sehnsucht, sich nicht mehr als
,Ich“ mit der ,tiefe[n] Andersheit des Planeten auseinandersetzen, auswihlen,
abwigen und entscheiden zu miissen, sondern von diesem Planeten buchstiblich
verschlungen zu werden. So endet der Bericht der Biologin dann auch mit dem
Entschluss, von der Hoffnung auf eine Riickkehr aus der Entfremdung abzulas-
sen und stattdessen dem, was einen umkrempelt, entgegenzugehen. ,Diesen Teil
werde ich alleine absolvieren, ich lasse alles hinter mir. Folgt mir nicht. Ich bin
euch inzwischen weit voraus und sehr schnell unterwegs. [...] Ich werde nicht nach
Hause zuriickkehren® (VanderMeer 2017, S. 234).

Wenn Bildung, wie eingangs angedeutet, als Auseinandersetzungsprozess
mit Welt (via Biinger und Jergus) in ihrer Doppelgestalt von Globus und Planet
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verstanden wird, als Modus der Zuneigung (via Biemiiller) oder als , Erfahrung
der Vermittlung* (Casale 2020, S. 122), dann bedeutet eine so gedachten Bildung
auch, dass sich das Ich mit der Erfahrung der eigenen global-sozialen und pla-
netarischen Bedingtheit auseinandersetzen, sich zu ihr verhalten muss - also zu
dem, was das Ich pragt, begrenzt und durchdringt. In dieser Auseinandersetzung
wird es auch seiner eigenen Doppelgestalt bzw. Gespaltenheit begegnen, die das
Ich auf die soziale und auf die planetarische Wirklichkeit verpflichtet. Aber nur
in dieser Begegnung kann das Ich seiner Grenzen wie auch seiner Moglichkeiten
im Umgang mit der Welt gewahr werden.

VanderMeers Erzihlung der totalen Einverleibung des Ichs durch den Plane-
ten beschreibt hingegen den Druck und schliefilich auch den Wunsch, der Ver-
mittlung im Sinne der nie ganz abzuschlieRenden Auseinandersetzung mit der
eigenen Bedingtheit zu entkommen - in eine als radikal unbestimmt angenom-
mene Zukunft, die nicht nur technological fixes, sondern auch dem Verstehen und
der Gestaltbarkeit iiberhaupt entzogen ist. Was in der durch die Biologin verkor-
perten ,Akzeptanz“der ,Ausloschung” des Ichs ebenfalls verschwindet, ist die ,in-
nere Ambivalenz des Bildungsbegriffs“ (Biemiiller 2021, S. 113), die angesichts der
Indifferenz des Planetarischen unter Druck gerit. Denn dem ,Planeten denke-
risch zu begegnen, ist eine Begegnung mit etwas, das die Bedingung menschli-
cher Existenz ist und dieser Existenz doch zutiefst gleichgiiltig gegeniibersteht*
(Chakrabarty 2021, S. 125). Was es heif3t, mit dieser Gleichgiiltigkeit umzugehen,
ohne entweder zu verzweifeln oder selbst indifferent gegentiber sich und der Welt
zu werden, deuten VanderMeers , Ausléschung, Haraways SF-Modus und Miya-
zakis Nausicai-Erzahlungen aufje ganz unterschiedliche Weise an. Sie sind nicht
nur seltsam, sondern dann doch unheimlich im Sinne Freuds® insofern, weil sich
in diesen Darstellungen die verdrangte Verwandtschaft mit der Welt dem Ich wie-
deraufdringtund es ,am Scheitelpunkt von Globalem und Planetarischem*(ebd.,
S. 344) an seine Bedingtheit erinnert. Auf diese Weise spielen solche SF-Erzihlun-
gen die Frage durch, wie ein ,,Uberleben durch Bildung* (Heydorn 1980; vgl. Euler
2022) im Sinne eines Wegs zwischen menschlichem Ziel und planetarischer Ge-
fahrdung tiberhaupt noch gedacht werden kann. Sie buchstabieren erzihlerisch
die Schwierigkeit aus, den Menschen als jene ,Doppelgestalt“ zu fassen, der Teil
der globalen wie auch planetarischen Geschichte ist, und sie machen auf die Her-
ausforderung aufmerksam, angesichts dieser doppelten Verstricktheit Bildung
noch als Vermittlung zu fassen - als Kunst, ,sich mit seiner Weltlichkeit und der
eigenen Beziehung dazu auseinanderzusetzen“ (Meyer-Drawe 1999, S. 334).”

6  Aufdas Unheimliche in diesem psychoanalytischen Verstindnis hatte Jorg Zirfas in der Diskus-
sion hingewiesen.

7  Anders als Haraways SF-Geschichten oder VanderMeers Erzihlung, die globale Herrschafts-
und Machtverhiltnisse weitgehend ausklammern, erweisen sich die anderen Spielarten der SF
als itberaus sensibel fiir die Frage, wer in der Welt auf welche Weise erscheinen kann und wer
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