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Philosophie ist das Allerernsteste, aber so
ernst wieder auch nicht.
(ADORNO 1966/2003: 26)



1. Einleitung

Er ist still, unauftillig, weitgehend unsichtbar. Er ist stérend, listig, irritierend.
Er ist einsam, kaum artikuliert, teilweise unbewusst. Er ist negierend, wider-
spriichlich, unaufloslich. Er ist vielfiltig, beweglich, unterschiedlichst inte-
ressiert. Weiterbildungswiderstand hat viele Facetten, die es zu entdecken gilt.

Weiterbildung ist kein neutraler Raum. Sie ist besetzt, vereinnahmt, um-
kimpft. Manches Ringen antagonistischer Interessen tritt offen zu Tage,
wihrend andere Kimpfe unsichtbar und eher unauffillig bleiben. Weiterbil-
dungswiderstand tritt zumeist in unspektakulirem Gewand auf, verschwin-
det in seiner hiufigen Unscheinbarkeit hinter offensichtlicheren Anliegen
und rutscht zumeist unter die Wahrnehmungsschwelle. In manchen Erschei-
nungsformen wird er in der Erwachsenen- und Weiterbildung von Lehrenden
als Storung des Kurs- und Lerngeschehens getadelt, in stillen Unterlassungen,
schweigendem Abwenden, unartikuliertem Entziehen tritt er aber nicht auf
den ersten Blick hervor, bleibt in Form von Nicht-Teilnahme sogar weitgehend
unbemerkt. Erst eine Perspektive, die Weiterbildungsabstinenz nicht lediglich
strukturellen Verhinderungen zuschreibt, sondern solche Unterlassungen als
eigenlogisches und subjektiv beeinflussbares, sogar sinnvolles Handeln re-
konstruiert, eréffnet eine Betrachtungsweise, dass Erwachsenen- und Weiter-
bildung nicht bei allen auf jenes hohe Interesse und jene Bereitschaft stoft,
die unterstellt oder normativ erwartet wird. Obwohl vereinzelte Forschungen
vorliegen und in der Fachliteratur gelegentliche Erwihnungen aufzustébern
sind, bleibt Weiterbildungswiderstand dennoch ein weitgehend vergessenes
Moment. Er kann aber als Ausdruck subjektiver Bediirfnisse jenseits verordne-
ter Lernzwinge, als Relevanz von Lebenswelten jenseits der Erwachsenen- und
Weiterbildung oder als Problematisierung von Themen und Gestaltungen or-
ganisierter Lehr-Lern-Prozesse gelesen werden. Er 6ffnet eine wissenschaftli-
che und praktische Perspektive, sowohl Weiterbildungsabstinenz als auch Vor-
ginge in Lehr-Lern-Situationen differenzierter zu beleuchten, als dies bisher
erfolgt ist. Es gilt daher, ihn auf die Bithne zu holen, ihm einen angemessenen
Raum in der wissenschaftlichen und praktischen Fachéffentlichkeit zu ver-
schaffen und ihn aus dem Dunkel erklirter Irrelevanz hervortreten zu lassen.
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Weiterbildungswiderstand kratzt am Image der Erwachsenen- und Wei-
terbildung, werden doch deren kolportierte Sinnhaftigkeit, Niitzlichkeit und
Unumginglichkeit in Zweifel gezogen, wenn Erwachsene sich entziehen, sich
abwenden oder sich offen verweigern, ob nun in Form von Abstinenz oder in-
nerhalb von Lehr-Lern-Prozessen. Widerstindig handelnde Erwachsene stellen
in Frage, ob Teilnahme und Lernen tatsichlich jene Bedeutung haben, die ih-
nen gesellschaftlich derzeit verliehen wird und die von der Erwachsenen- und
Weiterbildung mit gepflegt und vorangetrieben, selten aber hinterfragt wird.
»Ob wir dem Trend zu einer beschleunigten Umwilzung des wissenschaftlich
geprigten Berufswissens in Form von life-long-education, Umschulung, be-
ruflicher und betrieblicher Weiterbildung folgen wollen, ist ein Problem, das in
Erwachsenenbildungsprozessen wohl die grofiten Chancen hat, nicht gestellt
zu werden« (Axmacher 199oa: 210). In gewissem Sinn bildete die Arbeit von
Axmacher (1990 a) einen Auftakt dafiir, dass Widerstand gegen (Weiter-)Bil-
dung nicht mehr einfach ignoriert werden konnte. Auch im deutschsprachigen
Raum konnen nun weder Wissenschaft noch Praxis weiterhin daran festhal-
ten, dass Erwachsenen- und Weiterbildung unumwunden von allen gutgehei-
Ren und freudestrahlend in Anspruch genommen wird, sondern sie miissen
zur Kenntnis nehmen, dass sich gegen zunehmenden Weiterbildungsdruck
und -zwang auch Widerstand formiert. Seit Axmachers »Auftakt« gibt es ver-
einzelte Auseinandersetzungen mit Widerstand gegen (Weiter-)Bildung (z.B.
Bolder/Hendrich 2000), in den letzten Jahren auch eine Diskussion von Wi-
derstinden in Lehr-Lern-Situationen (z.B. Faulstich/Grell 2005); umfassende-
re und die heterogenen Zuginge zusammenfiihrende Widerstandsforschun-
gen, insbesondere aber intensivere theoretische Uberlegungen bleiben im Feld
der Erwachsenen- und Weiterbildung aber aus.

Ziindfunken fiir eine Theorieentwicklung

Woran entziindete sich der Funke, der mich bewegte, mich eingehend mit Wi-
derstand gegen (Weiter-)Bildung auseinanderzusetzen? Ich beschiftigte mich
bereits vor einigen Jahren erstmals intensiver mit diesem Themenfeld (vgl.
Holzer 2004) und es ist seither nie ganz aus meinem Blickfeld verschwunden.
Aus einem kritischen Erkenntnisinteresse heraus verfolgte ich einzelne Ge-
danken zuweilen weiter, insbesondere die Spur, Weiterbildungswiderstand als
kritische Praxis zu betrachten. In den letzten Jahren ist eine Verschirfung von
Weiterbildungsverpflichtungen und von Lern- und Weiterbildungszumutun-
gen wahrzunehmen. Kaum noch hinterfragbar und durchschaubar ist lebens-
langes Lernen als unumgingliche, quasi »naturgesetzliche«, zumindest aber
jenseits gesellschaftlicher Einflussnahmen fortschrittslogische Notwendigkeit
besiegelt. Die dahinterliegenden Interessen werden zwar kaum verschleiert,
vielmehr wird sogar direkt ausgesprochen, dass kapitalistischer Wettbewerb
und okonomischer Fortschritt angestrebt werden. Allerdings werden die ge-
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sellschaftlichen und 6konomischen Entwicklungen als Strukturdeterminis-
men dargestellt, denen wir nur noch folgen kénnen, auf die aber angeblich
keine Einflussnahme moglich ist. Unausgesprochen bleibt, dass die verspro-
chenen individuellen Erfolge, sei es Erwerbsarbeitssicherung oder gesell-
schaftliche Teilhabe qua Weiterbildung, lediglich Lockmittel sind, um jede_n
zu motivieren, eigenstindig die Ware Arbeitskraft weiterzuentwickeln, um sie
am »freien« Markt zu verkaufen und jenen Mechanismen zuzufiihren, die an-
dere daraus Mehrwert abschopfen lassen. Der »Fetisch« Bildung, also dessen
quasireligiose Verehrung als wertvolles, niitzliches, brauchbares, emanzipato-
risches Gut, ist aber bereits Grundlage der Konstitution der biirgerlich-kapita-
listischen! Gesellschaft und dementsprechend noch tiefer in unserem Denken
verankert als das berufliche Brauchbarkeitslernen. Weiterbildungswiderstand
entzieht diesen Beteuerungen einige Grundlagen, indem er in Frage zu stellen
droht, dass Lernen und Bildung nicht per se fiir alle gut und wiinschenswert
sind, dass Weiterbildungs- und Lernbediirfnisse nicht so grofs sind, wie es die
Weiterbildungspraxis erhofft und die Weiterbildungswissenschaft als Legiti-
mation fiir ihr Tun braucht, und dass sich die Niitzlichkeit und Sinnhaftigkeit
fur viele nicht so recht einstellen will. An diesen Verhiltnissen entziindete sich
der Funke, Weiterbildungswiderstand nochmals in den Blick zu nehmen und
genauer zu erkunden, ob und wie angesichts dessen Widerstand noch denkbar
ist.

Das Vorhaben bestand zunichst eigentlich darin, bereits in Forschungen
angesprochene Motive, Hintergriinde, Entscheidungs- und Handlungsmaog-
lichkeiten von Weiterbildungswiderstand zu erkunden, weil ich sowohl in Stu-
dien zu Weiterbildungsbeteiligung als auch in jenen zu Weiterbildungsabsti-
nenz und in Arbeiten zu Lernwiderstinden noch ausdifferenzierbare Aspekte
entdeckte. Mit dem Eintreten in das Themenfeld 6ffneten sich aber stindig
neue Tiiren zu weiterfiihrenden und komplexeren Denkmdglichkeiten, die
mich dazu verfithrten, mich einer Theorie von Weiterbildungswiderstand zu
widmen, da eine solche bislang erst in Ansitzen ausformuliert ist.

Liicken und Leerstellen

Was fehlt, ist ein umfassendes und komplexes Verstindnis von Weiterbil-
dungswiderstand in all seinen moglichen Facetten, Ausdrucksformen und
Bedeutungen. Vorhandene Arbeiten liefern wertvolle Einblicke, wihlen aber
spezifische Ausschnitte, integrieren kaum konsequent andere vorhandene For-
schungen im Feld und stellen wenig Verbindungen zu anderen philosophi-
schen, sozial- und politikwissenschaftlichen Widerstandsforschungen her, ob-

1 | Obwohl die birgerliche Gesellschaft bislang ausschlie8lich eine kapitalistische ist
und umgekehrt, verwende ich den Doppelbegriff, um sowohl auf die kulturelle als auch
okonomische Dimension dieser Gesellschaftsform hinzuweisen.
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wohl diese gerade in den letzten Jahren zahlreiche relevante Erkenntnisse tiber
stille und unauffillige Widerstandsformen erbracht haben. Mit den jeweiligen
Schwerpunktsetzungen, den engen Eingrenzungen von Widerstand und der
Unverbundenheit der Forschungen wird aber der Eindruck erweckt, Wider-
stand sei in Bildungskontexten ein zu vernachlissigendes Element, da er nur
ein Randsegment der potenziellen oder realen Weiterbildungsteilnehmenden
betreffe. In der Erwachsenen- und Weiterbildung stellte sich kein durchgin-
giger und breiter Diskurs {iber Widerstand ein. Nicht zuletzt deshalb fanden
nicht nur kaum Weiterentwicklungen statt — es blieb bei Inselforschungen —,
sondern ist Weiterbildungswiderstand als Begriff und Handlung nicht in der
Fachéffentlichkeit verankert. Statt auf geteilten und bekannten Erkenntnissen
fuflende neue Denkmdglichkeiten und empirische Studien zu betreiben, bleibt
es bei einer verschwommenen Vorstellung davon, was unter Widerstand in Bil-
dungszusammenhingen verstanden werden koénnte, und beginnt jede Diskus-
sion neuerlich weitgehend bei null. Dies verhindert eine Weiterfithrung der
Gedanken und differenziertere Erforschung. In meinem Vorhaben stellte ich
mir daher die Aufgabe, lose Stringe zusammenzufiihren, vorhandene Frag-
mente aufzuspiiren, weiteren Spuren zu folgen und sie in eine integrierte Dis-
kussion zu verbinden. Ein solches Anliegen trifft auf die Schwierigkeit, dass
Weiterbildungswiderstand vor allem in der unsichtbaren Handlungsform der
Unterlassung auftritt und noch dazu mit »Denkverboten« belegt ist. Ich richte
meinen Blick — zuweilen stur — auf genau dieses Ubersehene und »Undenk-
bare«, wihle die Perspektive auf das Widerstindige und die Widerstindigen
und suche nach potenziell weiteren Widerstinden. Eine solche integrierende
und tiber bislang Erforschtes hinausgehende Perspektive macht deutlich, dass
Widerstand in Bildungskontexten kein randstindiges Phinomen ist, wie bis-
herige Forschungen vielleicht den Eindruck erwecken, sondern in vielen Fa-
cetten die gesamte Erwachsenen- und Weiterbildung durchzieht. Widerstand
gegen (Weiter-)Bildung ist ein — absichtlich oder unabsichtlich — vergessenes
und tibersehenes Phinomen.

Weiterbildungswiderstand theoretisch zu fassen, lisst sich allerdings nur
in Fragmenten verwirklichen, denn Theorie ist kein Wurf, der sich in einem
Buch und von einer Person bewerkstelligen ldsst. Einem kritisch-theoretischen
Verstindnis folgend ist Theorie auch nicht abseits der Praxis zu stellen. Sie
wird »nicht durch einen einmaligen Akt zur Theorie. Eher kann Theorie als
eine Serie von Auferungen begriffen werden« (Demirovi¢ 2001: 168), die ihre
Giiltigkeit auch daran misst, ob und wie sie in die Praxis eingeht. Sie bedarf
Weiterentwicklungen, Verfeinerungen, Erginzungen und der Kritik. Gleich-
wohl tritt Theorie aber an, einen Gegenstand »angemessen kompliziert zu ma-
chen« (Steinert 2007a: 176). Erkenntnisgewinn dient einem »Naivititsverlust«
(ebd.: 1777). Theorie hat jedoch auch immer Aspekte des Unwahren, ist Versuch
und Entwurf und bedarf empirischer Erginzungen. Zugleich gilt aber: »Ohne
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jenes Sich-zu-weit-Vorwagen der Spekulation jedoch, ohne das unvermeidliche
Moment von Unwahrheit in der Theorie wire diese {iberhaupt nicht mdglich:
sie beschiede sich zur blofRen Abbreviatur der Tatsachen, die sie damit unbe-
griffen, im eigentlichen Sinn vorwissenschaftlich lieRe« (Adorno 1959/2006:
23).2

Dieser Moglichkeiten und Grenzen bewusst, widme ich mich einer theore-
tischen Ergriindung und Vertiefung von Widerstand gegen (Weiter-)Bildung.
Einzelne Ansitze einer theoretischen Fassung von Widerstand liegen bereits
vor, beispielsweise von Giroux (1983/2001) im schulischen Kontext und von
Axmacher (1990 a) auf Weiterbildung bezogen. Es gibt Ansitze des Widerstin-
digen in lerntheoretischen Arbeiten (Holzkamp 1987/1997, 1993/1995; Illeris
2008, 2010; Jarvis 2010, 2012; Faulstich 2013) und es gibt empirische Erkun-
dungen (Bolder/Hendrich 2000; Grell 2006a). Eine umfassende, komplexe
Theorie fur Weiterbildungswiderstand ist aber bislang ausstindig und eine
solche gilt es zu beginnen. Alle theoretischen Liicken werden aber nicht zu fiil-
len sein. Mein Blick muss sich fokussieren. Viele Ankniipfungspunkte werden
lediglich gestreift. Auslassungen sind unvermeidlich. Der Theoriegenerierung
geschuldet werde ich zudem kaum im Detail von einzelnen Widerstinden, von
widerstindigen Handlungen und von handelnden Personen sprechen — diese
treten in vorhandenen empirischen Studien bereits in vielen Facetten hervor
und bediirfen noch weiterer Forschungen. Vielmehr bewege ich mich in erster
Linie auf der abstrakten Ebene des Versuchs, Zusammenhinge zu ergriinden,
Erklarungen zu erschlieffen und alternative Denkansitze zu erkunden.

Negativ-dialektische kritische Theorie

Die Perspektive, von der aus ich Weiterbildungswiderstand erkunde, ist eine
kritisch-theoretische, wobei ich an die sogenannte »iltere« Frankfurter Schule
und deren Weiterentwicklungen anschliefle. In diesen Ansitzen entdecke ich
die adiquaten gesellschaftstheoretischen Erklirungsmafstibe, die erkennt-
nistheoretischen Begriindungen und Denkmoglichkeiten, die sich auch fiir
die Erkundung von Weiterbildungswiderstand als treffend erweisen. Theorie-
generierender Ausgangspunkt und sowohl inhaltlicher wie auch methodolo-
gischer Leitfaden sind dabei Adornos Ausfithrungen in der Negativen Dialek-

2 | In den Quellenverweisen nutze ich die Darstellung in Form von doppelten Jahres-
zahlen, um nicht nur auf die mir vorliegende Ausgabe, sondern auch das urspriingliche
Erscheinungsjahr hinzuweisen. Ich halte diesen genauen Hinweis fiir wichtig, um sowohl
die historische Einbettung eines Textes zu verdeutlichen als auch den Denkverlauf von
Autor_innen nachzuzeichnen. Bei Adorno und Foucault haben sich beispielsweise Uber-
legungen stetig weiterentwickelt und veréndert, weshalb es von Bedeutung ist, ob es
sich um friihere oder spatere Arbeiten handelt, und ich will nicht voraussetzen, dass das
jeweilige CEuvre und dessen Verlauf vertraut sind.
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tik?. In mehrfacher Hinsicht wire es naheliegender, auf poststrukturalistische
Ansitze und die Cultural Studies zuriickzugreifen, befassen sich doch gerade
diese eingehend mit Widerstand, insbesondere mit stillen, kleinen, entziehen-
den Widerstandspraktiken und gesellschaftstheoretischen Erklirungen sol-
cher Handlungsformen. Nicht nur, dass ich mit einigen Erklirungsmodellen
dieser Ansitze nicht konform gehe, wie ich noch darlegen werde, finde ich
darin auch nicht jene Denkansitze, die Weiterbildungswiderstand erhellend
beleuchten konnen. Kritische Theorie hingegen verbindet mikrologische mit
makrologischen Perspektiven, rekurriert in groflem Ausmafl auf kapitalisti-
sche Verwertungsstrategien. In der negativen Dialektik verbinden sich all jene
erkenntnistheoretischen und inhaltlichen Elemente, die einer Analyse von
Weiterbildungswiderstand zutriglich sind: Ideologiekritik, radikale Kritik,
Reflexion, Dialektik, Negation, Nichtidentisches etc. Um dieses Denken, die-
se Perspektive auf die Gesellschaft und ihre Verhiltnisse voll ausschopfen zu
kénnen, ist ein entsprechend langer Umweg iiber das Denken mit negativer
Dialektik einzulegen, in dem ich neben dem Anspruch, die negative Dialektik
zu erkunden, auch der Aufgabe nachgehe, diese als spezifische Denkform fiir
die Theorieentwicklung in einer Art »Methode« nachvollziehbar zu machen.
Negativ-dialektisch kann Weiterbildungswiderstand in ein Erklirungs-
muster eingebettet werden, das zuldsst, Weiterbildungsgeschehnisse in ge-
sellschaftliche Verhiltnisse verwoben zu fassen und mit gesellschaftstheo-
retischen Analysen zu verkniipfen. Dariiber hinaus — und dies ist fiir das
Themenfeld Widerstand besonders relevant — er6ffnet ein negativ-dialekti-
scher Blick die analytische Perspektive auf Widerstand als Kehrseite einer ma-
nifestierten Weiterbildungsaufforderung, als Negation der Weiterbildung, die
zugleich als negative Stellungnahme zu den gesellschaftlichen Verhiltnissen
lesbar gemacht werden kann. Forschungsmethodische Aspekte vermischen
sich — ganz im Sinne der wissenschaftstheoretischen Orientierung an Kriti-
scher Theorie — mit davon nicht zu trennenden Inhalten. Negativ-dialektisch
ist meine grundlegende Herangehensweise und negativ-dialektisch lesbar er-
scheint der Weiterbildungswiderstand selbst. Der Inhalt ist dialektisch und er
soll dialektisch erschlossen werden. Mit dem Zusammentreten eines negativ-
dialektischen Nachdenkens und des negativ-dialektisch ausgeprigten Gegen-
stands treten zuweilen eigenartig verschlungene Momente hervor, in denen
Methode und Inhalt sich eng verbinden und ineinander verschwimmen. Ge-
rade diese Verwobenheit zeichnet eine negative Dialektik aus und die kritisch-
theoretische Positionierung weist so manchen Weg durch das Dickicht. Weiter-
bildungswiderstand in dieser spezifischen Form zu »lesen« bedeutet, in den

3 | Im weiteren Text verwende ich Grofschreibung (Negative Dialektik), wenn ich direkt
auf Adornos Werk verweise. Mit der Kleinschreibung (negative Dialektik) werden die Phi-
losophie, Erkenntnistheorie und Methode bezeichnet.
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vorhandenen Stiicken negativ-dialektische Aspekte ausfindig zu machen, den
Weiterbildungswiderstand selbst als in sich negativ-dialektisch gestaltet aus-
zuweisen und negativ-dialektische Begriindungen zu erforschen. Ich erkunde
dabei eine negativ-dialektische, kritische Theorie von Weiterbildungswiderstand
und nicht eine Theorie kritischen Weiterbildungswiderstands. Letzteres wiirde
bedeuten, entweder Weiterbildungswiderstand per se kritisch zu verstehen
oder nur einen Ausschnitt, nimlichen den kritischen, zu untersuchen. Ob-
wohl dem Widerstand zuweilen eine Konnotation des Kritischen anhaftet und
er kritische Momente enthilt, so wire dies doch eine Verkiirzung auf lediglich
einen Teilaspekt und kime einer kritischen Uberhshung von Gegen-Handeln
gleich. Eine kritische Theorie von Weiterbildungswiderstand ist hingegen daran
interessiert, Vorhandenes kritisch zu beleuchten, méglichst nichts unhinter-
fragt und unreflektiert stehen zu lassen, sondern alle Aspekte immer wieder
gegen den Strich zu biirsten.

Erkenntnisoffenheit und Unabschliefbarkeit

Erkenntnistheoretisch begriindet die Kritische Theorie eine Unméglichkeit der
Abgeschlossenheit von Gedankengingen, da aus der jeweiligen historischen
Konstellation heraus die Denkhorizonte begrenzt sein miissen. Denn in der
gesellschaftlichen Gesamtheit kénnen einzelne Gedanken, ob von Individuen
oder von Kollektiven, lediglich Splitter sein und gesellschaftliche Verhiltnisse
nie ganz durchdrungen werden, sodass immer ein Rest des im Moment oder
grundsitzlich Unsagbaren bleiben muss. Es zeigen sich Ahnlichkeiten zu an-
deren kritischen Theorien, wenn Foucault davon spricht, »in einem vielschich-
tigen Boden einige Probebohrungen vorzunehmen« (Foucault 1976/1997:
7). Und dennoch erfordert eine Schrift, an einem Punkt anzufangen und an
einem anderen aufzuhoren. Jedoch sind die Gedanken und Themen eher nur
kurz einem grofleren Zusammenhang entrissen und auf das Blatt gebannt.
Zwischen jedem Wort, hinter jedem Gedanken 6ffnen sich die Verbindungen
zu einem Mehr, zum Ungesagten, Unsagbaren und zum Weiterzudenkenden.
Marx verbrachte viele Jahre mit den Vorarbeiten und Ausarbeitungen seines
mehrbindigen Werkes »Das Kapital«, konnte es aber nicht zu Ende bringen.
Nur der erste der drei Biande erschien zu seinen Lebzeiten, wihrend Engels aus
Manuskripten Band zwei und drei zusammenstellte. Der letzte Band schlief3t
mit dem lapidaren Kommentar von Engels: »Hier bricht das Ms. ab« (Marx
1894/1986: 893). Ein, wenn auch nicht geplanter, so doch wunderbar offener
Schluss. Ein solches Ende kann und will ich mir nicht erlauben, aber das Vor-
haben bleibt dennoch ein Offenes und Unabgeschlossenes.

Der Weg selbst wird von Ungewissheit begleitet, das Ergebnis ist ein of-
fenes, die Suche bleibt ein Versuch, »in dem die Utopie des Gedankens, ins
Schwarze zu treffen, mit dem Bewufitsein der eigenen Fehlbarkeit und Vorliu-
figkeit sich vermihlt« und als »tastende Intention erfolgt« (Adorno 1958/1974:
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25). Das Denken und der Inhalt entwickeln sich im Vorangehen, im Schrei-
ben, mit reflexiven und selbstkritischen Zwischenstopps. Zu Beginn weifd
ich noch nicht, wie »die Geschichte« vom Weiterbildungswiderstand enden
wird. Sie als Leser_in haben hingegen den Vorteil, an dieser Stelle schon zum
Schluss blittern zu kénnen, weil Sie das Gesamtwerk vor sich haben. Ich hat-
te diese Moglichkeit in den Momenten des Schreibens und Entwickelns der
Gedanken nicht. Der Ausgang war unklar, die Erkenntnisse nicht abzusehen.
Es blieb bis zuletzt unsicher, ob eine negativ-dialektische Theorie von Weiter-
bildungswiderstand gelingen wird. Zahlreiche Wege, Verinderungen, Anpas-
sungen, unerwartete Gedankenginge waren notwendig und nur ein Bruchteil
dessen scheint in den folgenden Seiten auf. Der Prozess gleicht einer Suche
im Dickicht ohne Weg, mit wenigen Anhaltspunkten und offen fiir jede Ab-
zweigung. Die einzelnen Kapitel habe ich entworfen und in erster Fassung
geschrieben, ohne zu wissen, wie sie sich in ein Ganzes einfiigen werden. In-
sofern entspricht der Aufbau einem kleinen Einblick in das voranschreitende
Denken. Die Offenheit des Suchprozesses zeigt die Mdglichkeit, Dinge zu ent-
decken, die stringentes, klar vorstrukturiertes Vorgehen abschneiden wiirde.
»Fragend schreiten wir vorang, so eine der zentralen Leitlinien der Zapatistas.

Diskontinuitaten, Briiche, notwendige Kreise und Schleifen

Meine Argumentation erfolgt in zahlreichen Schleifen, kehrt zuweilen an Aus-
gangspunkte zuriick, um von einem anderen Ausgangspunkt den Weg in eine
andere Richtung zu beschreiten. Nach und nach betreten immer mehr Ele-
mente die Biithne, bis sie bereit sind, miteinander in einen Dialog zu treten.
Auch die Auseinandersetzung mit der Fachliteratur ist ein solcher Dialog, wes-
halb ich auf die sonst iibliche Absetzung lingerer Zitate verzichte. Dies wiirde
den Fluss storen, wiirde den Eindruck erwecken, aus einem Gedankengang
heraus- und in den Gedankengang einer/eines anderen einzutreten. Vielmehr
sind die Gedankenginge ein Dialog zwischen mir und anderen Autor_innen,
mal spreche ich, mal sie, mal wir gemeinsam. Der Aufbau und die Darstel-
lungsform folgen, soweit dies in diesem Rahmen méglich ist, den Anspriichen
des offenen Voranschreitens und der Nichtlinearitit dialektischen Denkens.
Lenk beschreibt das kritisch-theoretische Denken als »eine stindig sich erwei-
ternde Kreisbewegung«, mit der ergdnzenden Beruhigung: »Wer glaubt, einen
Gedanken verloren zu haben, braucht nicht in Panik zu geraten: er kommt
wieder« (Lenk 2011: 179). In der Kreisbewegung ist es moglich, das Blickfeld
Stiick fiir Stiick zu erweitern und zu vertiefen, um so die Elemente nach und
nach hervortreten zu lassen. Holz zieht keine erweiternden Kreise, sondern
beschreibt das Vorgehen in einer sich nach oben schraubenden Schleife, die
immer wieder auf héherer Ebene zum Punkt zuriickkehrt »und so von vor-
ldufigen zu elaborierteren Einsichten voranschreitet« (Holz 2005: XIV). Kreise
und Schleifen tragen den komplexen dialektischen Zusammenhingen Rech-
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nung, die nicht linear und eindimensional gestaltet sind, wie Textgestaltung
dies aufzwingt. Dialektik als Blick auf Widerspriiche und Gegensitze erzeugt
Bewegung und damit sich immer wieder neu formierende Gedankenginge.
»Mit jedem weiteren Schritt treten neue Schwierigkeiten auf« (ebd.).

Dementsprechend werde ich argumentativ zuweilen zu bereits Angespro-
chenem zuriickkehren, werde Ahnliches in anderem Kontext neuerlich auf-
scheinen lassen, um ansatzweise den engen Verwebungen und Verflechtun-
gen der Themen und Gedankenginge gerecht zu werden. Gelegentlich gehe
ich wieder einige Schritte zuriick, um neu anzusetzen, und versuche, mich
aus unterschiedlichen Blickwinkeln einer Frage zu nihern. Wiederholungen
sind keine Ungenauigkeit der Bearbeitung, sondern notwendig, um der Sa-
che in all ihren Dimensionen und Komplexititen gerecht zu werden. Adorno
spricht von konstellativen Anndherungen, bei denen sich erst im Zusammen-
spiel unterschiedlicher Denkversuche und Perspektiven Ahnungen des Rich-
tigen erdffnen. Er vergleicht solches Vorgehen mit dem Erlernen einer Fremd-
sprache, bei dem die Worte erst ihre vielfiltigen Bedeutungen zeigen, wenn sie
in unterschiedlichen Kontexten erfahren werden, und nicht, wenn sie einfach
nur aus dem Worterbuch »tibersetzt« werden. In diesem Sinn sind auch wis-
senschaftliche Termini nicht einfach vorab und abseits der Zusammenhinge
festzulegen, sondern sie erschliefRen sich — zumindest ansatzweise, wenn auch
dem Nichtidentischen verpflichtet nie ganz — erst im Verlauf. Selbst manche
zentralen Begriffe werde ich nicht zu Beginn festlegen, sondern zunichst vor-
handenen Bezeichnungen folgen, um erst nach und nach, wenn sich der Zu-
sammenhang stringenter erschliefen lisst, eine Diskussion zu fithren und
vorldufige Vorschlige zu unterbreiten. Insbesondere der bereits im Titel und in
dieser Einleitung auftretende Begriff »Weiterbildungswiderstand« wird in den
nichsten Kapiteln zunichst auf die Seite gelegt, um ihn erst herzuholen, wenn
die Argumentation reif dafiir ist.

»Wie aber beginnen?« (Holzkamp 1993/1995: 1777) Fiir Holzkamp hingt es
wesentlich vom Anfang eines Textes und einer Theorie ab, dass weder Einsei-
tigkeiten noch Briiche passieren, sondern vielmehr »die wesentlichen Momen-
te schlieRlich in ihrem Verhiltnis zueinander transparent werden« (ebd.). In
einer dialektischen Herangehensweise mit ihrer notwendigen Nichtlinearitit
relativiert sich dieser Anspruch allerdings und ich erachte es fiir wesentlicher,
in den richtigen Momenten die richtigen Aspekte hinzutreten zu lassen. Fiir
Adorno wire eigentlich der Essay die einzig wirklich addquate Form dialekti-
scher Betrachtung, weil eine »kontinuierliche Darstellung einer antagonisti-
schen Sache« (Adorno 1958/1974: 24) widerspriche. Wenn auch nicht in essay-
istischer Form, so gilt es dennoch, den Widerspriichen und Diskontinuititen
des Weiterbildungswiderstands Rechnung zu tragen, indem Umwege einge-
legt werden, an Ausgangspunkte zuriickgekehrt wird, dhnliche Fragen unter
leicht verinderten Kontexten erneut auftreten und Argumentationen an einem
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Punkte beginnen, zuweilen abbrechen, um an anderer Stelle erneut aufgegrif-
fen zu werden.

Das vorliegende Buch beginne ich weit entfernt vom Weiterbildungswider-
stand mit erkenntnistheoretischen Grundlagen, die erst die anschliefend aus-
gefiihrte negative Dialektik und das Anliegen meines Vorhabens verstindlich
machen. Die anschliefende Ausarbeitung der negativen Dialektik als Metho-
de kritischen Denkens erfordert einiges an Zeit und Raum, denn ich gieRe
ein komplexes und verwobenes Denkgebiude in ein methodisches Vorhaben,
was bislang noch nicht versucht wurde. »Hier méchte ich Sie jedoch um Ge-
duld bitten, da sich zeigt, dass Kritik eine Praxis ist, die eine gewisse Geduld
erfordert, [...] von uns verlangt, ein wenig mehr wie Kiithe als wie Menschen
zu handeln und die Kunst des langsamen Wiederkiuens zu erlernen« (Butler
2002: 220). Erst nach vielen Seiten werde ich auf Weiterbildungswiderstand
stofsen, dem ich im weiteren Verlauf nach und nach Kontur verleihen werde.
Zunichst versammle ich vorhandene Erkenntnisse zu Widerstand in (Weiter-)
Bildungskontexten, um in den Details dieser Arbeiten nach jenen Aspekten
zu fahnden, die zu einer theoretischen Ausarbeitung beitragen, und um Leer-
stellen sichtbar zu machen, die es theoretisch zu fiillen gilt. Ein Ausflug in
Nachbardisziplinen dient schliellich dazu, bei Widerstandsforschungen in an-
deren wissenschaftlichen Feldern jene Erkenntnisse ausfindig zu machen, die
den theoretischen Blick auf Weiterbildungswiderstand erginzen und erwei-
tern konnen, und zugleich Anschliisse zu suchen, Weiterbildungswiderstand
mit diesen Forschungen zu verbinden. Im letzten Teil treten die erkundeten
Erkenntnisse und Denkmoglichkeiten gemeinsam mit weiteren Forschungs-
ergebnissen zu einer negativ-dialektischen, kritischen Theorie von Weiter-
bildungswiderstand zusammen, in der Begriffe, Widerspriiche, Negationen,
Interessenlagen, Antagonist_innen, Handlungsdimensionen und kritische
Momente zu einem detaillierten Bild zusammenflielen. Die scheinbare Linea-
ritit ist in vielen Aspekten nur Schein und der notwendigen Darstellungsform
eines schriftlichen Textes geschuldet. Zuweilen breche ich daher mit kleinen
Ausfliigen in Exkurse und Metaphern diese scheinbare Geradlinigkeit, um
zwischenzeitlich Fenster zu 6ffnen, die den Text und die Gedanken mit der
Welt aulerhalb des Textes verbinden.
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Mit dem Vorhaben, Weiterbildungswiderstand negativ-dialektisch zu lesen,
ist der kritisch-theoretische Anspruch eigentlich schon formuliert und eine
eingehendere erkenntnistheoretische Verortung scheint iiberfliissig. Um aber
die negative Dialektik leichter zuginglich zu machen, um historische Einbet-
tungen und gesellschaftskritische Grundpositionen zu verdeutlichen und um
Uberginge, Ahnlichkeiten, aber auch Differenzen zur kritischen Bildungswis-
senschaft und kritischen Erwachsenenbildung aufzuzeigen, halte ich es fiir
sinnvoll, einige geschichtliche, wissenschaftstheoretische und inhaltliche Aus-
gangspunkte zunichst allgemein zu umreifden. Nicht zuletzt ist damit meine
Positionierung als Forscherin zu bestimmen, weil in kritischen Zugingen die
Wissenschaft betreibende Person als eng im Netz wissenschaftlicher Erkennt-
nisgewinnung und gesellschaftlicher Verhiltnisse verwoben verstanden wird.
Kritische Theorie blickt auf eine Theoriegeschichte zuriick, die keine klare
und eindeutige Eingrenzung erlaubt, sondern eine Vielfalt an Verstindnis-
sen, Schwerpunktsetzungen und Ausrichtungen feststellen l4sst. Differenzen
zeigen sich zum einen entlang zeitlicher Linien, in denen Kritische Theorie
immer wieder Revisionen, Anderungen und Weiterentwicklungen unterzogen
wurde. Zum anderen nehmen Vertreter_innen, unabhingig von zeitlichen
Horizonten, unterschiedliche Positionen ein. Die Auf- und Abschwiinge, die
Wiederentdeckung und Neubelebung Kritischer Theorie und kritischer Bil-
dungswissenschaft erfolgen dabei aufgrund der jeweiligen gesellschaftlichen
Ausgangslage weitgehend parallel und weisen zahlreiche, wenn auch nicht un-
gebrochene Uberginge auf. Inhaltliche Grundlinien streife ich lediglich, um
eine erste Einbettung vorzunehmen, nihere Ausfithrungen folgen im nach-
folgenden Kapitel im Zuge der Diskussion der negativen Dialektik.
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2.1 GRUNDLINIEN DER KRITISCHEN THEORIE

Grundlinien der Kritischen Theorie herauszuarbeiten ist insofern ein eigent-
lich unmégliches Unterfangen, als im Lauf der Geschichte und durch Schwer-
punktsetzungen und unterschiedliche Wege von Personen vielfiltige und
differente Positionen entfaltet wurden. Zuweilen wird in manchen Darstel-
lungen zur Kritischen Theorie der Eindruck erweckt, es handle sich um eine
fortschreitende, notwendige Entwicklung. Vielmehr aber zeigen sich Linien,
die teilweise parallel laufen, sich in einzelnen Aspekten nicht einig sind und
unterschiedliche Ansitze priferieren. Dennoch lassen sich Gemeinsamkeiten
eruieren, die sich insbesondere an den Ausgangspunkten, den Gesellschafts-
diagnosen und dem Erkenntnisinteresse festmachen lassen.

2.1.1 Neuer Wein in alten Schlauchen

Winter und Zima (2007a) betiteln ihr Buch »Kritische Theorie heute«, was
darauf verweist, dass es ein »Gestern« gegeben haben muss. Die Schriften
der Kritischen Theorie von Horkheimer und Adorno wurden jedenfalls lan-
ge Zeit mit einem Gestus des »Alten«, »Gestrigen« und somit Uberholten
abgetan, wohingegen in einer Neudiskussion Kritischer Theorie(n) in philo-
sophischen, sozialwissenschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Aus-
einandersetzungen wieder hiufig diese »alte« Kritische Theorie in den Blick
genommen wird, quasi alte Schliuche mit neuem Wein gefiillt und damit neu
verwendbar gemacht werden. Darauf, dass es eigentlich unangebracht sei, von
»alter« —und damit konnotiert »toter« — Kritischer Theorie und »neuer«, noch
lebendiger zu sprechen, verweist Steinert (2007a: 10ff.). Er entfaltet vielmehr
unterschiedliche und historisch nicht in aufeinanderfolgende Phasen trenn-
bare Forschungslinien. Als Anfangspunkt Kritischer Theorie kann die 1924
erfolgte Griindung des Instituts fiir Sozialforschung an der Universitit Frank-
furt gelten, dessen erster Leiter Carl Griinberg war. Steinert verweist darauf,
dass diese erste Phase oft ausgeklammert bleibt, der »Anfang« vielmehr meist
mit der Ubernahme der Institutsleitung durch Max Horkheimer 1930 gesetzt
wird (vgl. Steinert 2007a: 161ff.), durch dessen programmatische Darstellung
des Unterschieds zwischen traditioneller und kritischer Theorie (damals noch
kleingeschrieben) aus dem Jahr 1937 (vgl. Horkheimer 1937/2011) die Benen-
nung grundgelegt wurde. Die Linien der weiteren Theorieentwicklung wer-
den zunichst im Wesentlichen in Arbeiten von Max Horkheimer, Theodor W.
Adorno, Herbert Marcuse und weiteren Personen am oder im Umfeld des Ins-
tituts (z.B. Friedrich Pollock, Leo Léwenthal, im weiteren Umfeld Walter Ben-
jamin, Henryk Grossmann u.a.) formuliert. Zentraler gemeinsamer Bezugs-
punkt ist die kritische Reflexion der Marx’schen Arbeiten. Euler beschreibt
die Kritische Theorie als nach Kant und Marx dritte Stufe einer kritischen
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Theorieentwicklung (vgl. Euler 2001, zit.n. Pongratz 2010a: 33). »Die Kriti-
sche Theorie [...] versteht sich — in Anbetracht ihrer theoretischen Vorldufer
—nicht als >Neuansatz<im Sinne eines neuen Paradigmas, sondern als radika-
lisierte Selbstreflexion der mit der Aufklirung anhebenden Erkenntnis- und
Gesellschaftskritik« (Pongratz 2010a: 33; vgl. auch Tiircke/Bolte 1994: 38f;
Ruschig 2011).

Detel fordert erkenntnistheoretische Genauigkeit in der Bezeichnung kri-
tischer Theorien. Als zentrale Parameter legt er zwei Arten fest, eine »Unter-
scheidung gewisser epistemisch relevanter Handlungstypen (erkenntnis-
leitende Interessen<« und eine »Unterscheidung gewisser theoretischer
erklirungskriftiger Vokabulare« (Detel 2007: 179), die — so seine Kritik an
Habermas — nicht notwendigerweise aneinander gekoppelt sein miissen. Wis-
senschaft sollte fiir Detel, wenn professionell betrieben, weitgehend von einer
allgemeinen kritischen Grundhaltung geprigt sein, z.B. im Sinne einer Refle-
xion von Grundlagenproblemen, oder auf herrschaftsfreie Bedingungen fiir
die eigenen Aktivititen bestehen. Ahnlich formulieren Lésch und Thimmel
(2010b: 7): »Wissenschaft erhebt per se den Anspruch, kritisch zu sein, d.h.
durch seriose Forschungsmethoden abgesichert und bemiiht zu sein, die eige-
nen Annahmen zu tiberpriifen und zu modifizieren.« Detel fithrt weiter aus,
Wissenschaft werde hiufig dann als kritisch benannt, wenn sowohl die Ver-
fahren, die Problemwahl, die Anwendungen, Terminologien und Entstehungs-
bedingungen mit moralischen Kriterien gemessen werden. Von spezifischeren
Kritikbegriffen ausgehend, liefien sich kritische Theorien daran festmachen,
dass sie Pathologien moderner Gesellschaften identifizierten, erklirten und
kritisierten und emanzipatorisches Potenzial lokalisierten. Um als kritische
Theorie in engerem Sinn zu gelten, ist fiir Detel aber erforderlich, dass »sie
als Theorien konkrete emanzipatorische Prozesse in Gang setzen wollen, da-
fur u.a. ideologiekritische Verfahren einsetzen, dazu ihren Anwendungskon-
text theoretisch einholen und ihre Konstruktion und Uberpriifung reflexiv an
das Urteil ihrer Adressaten binden« (Detel 2007: 190). Borelli betont dartiber
hinaus die Selbstkritik und Selbstreflexion als wesentliche Merkmale. »Dis-
kurse [...] werden nicht dadurch kritisch, dass sie sich entsprechend etikettie-
ren. Um kritisch genannt zu werden, miissen sie sich selbst reflektieren und
autokritisch werden« (Borelli 2003: 144). Steinert (2007a,b) unterteilt Theorien
grundsitzlich in befreiungs- und ordnungstheoretische. Aus seiner Sicht ist
Kritische Theorie eine »besonders elaborierte Variante« (Steinert 2007a: 12)
von ersterem. »Befreiungstheoretisches< Denken heifdt, von einer herrschaft-
lich organisierten und stabilisierten Gesellschaft und ihrer Politik auszugehen
und iber sie unter der Perspektive nachzudenken, wie sich diese Herrschaft
wodurch und von wem zumindest reduzieren, wenn nicht aufheben ldsst«
(Steinert 2007b: 217). Hingegen basiere ordnungstheoretisches Denken auf
der Annahme einer grundsitzlich chaotischen, instabilen Gesellschaft und
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stelle in erster Linie Fragen nach einer Stabilisierung, vor allem durch Herr-
schaft (vgl. ebd. und Steinert 2007a: 12).

Kritische Theorie kniipft an Diskurse tiber Vernunft, Dialektik, Subjekt,
Kritik, Macht- und Herrschaftsanalysen von Kant, Hegel und insbesondere
Marx an und bearbeitet diese im Hinblick auf aktuelle gesellschaftliche Ver-
hiltnisse (vgl. Winter 2007: 25ff.; Behrens 2007: 5off.). Kritische Theorie
ist eine materialistische Theorie. Sie beruht demnach auf einer historischen
Konstellation gesellschaftlicher Verhiltnisse, auf deren historischer, mensch-
lich gemachter und damit nicht »naturwiichsiger«, sondern verinderlicher
Verfasstheit. Die gesellschaftlichen Verhiltnisse formen das Denken und
Handeln und beeinflussen jeden Aspekt des Lebens. Dementsprechend sind
Problem- und Fragestellungen nicht als Einzelphinomene wahrzunehmen,
sondern in den gesamten gesellschaftlichen Komplex einzubetten. »Seit Marx
ist das Ziel kritischer Theorie, die Gesamtheit der Gesellschaft zu begreifen«
(Demirovi¢ 2007a: 772). Kritische Theorie ist damit eine Theorie des »komple-
xen Ganzen, wo jeder Aspekt »Teil der gesellschaftlichen Verhiltnisse« (ebd.)
ist. Tuircke und Bolte halten mit dem Eintritt Horkheimers in das Frankfurter
Institut fiir Sozialforschung als Wendung fest: »keine Revision der Marxschen
Theorie, sondern ihre Anwendung auf sich selbst, ihre kritische Durcharbei-
tung mit ihren eigenen Mitteln oder, philosophisch ausgedriickt: ihre Selbst-
reflexion« (Tiircke/Bolte 1994: 14). Einen wesentlichen Unterschied zu Marx
sieht Steinert bei Horkheimer und Adorno darin, dass sie kein revolutionares
Subjekt sehen und entgegen zumindest orthodoxen marxistischen Auslegun-
gen die Zeit fiir eine Revolution nicht als noch nicht reif, sondern die Revolu-
tion bereits als versiumt sehen (vgl. Steinert 2007a: 62, 179). Zima hebt fiir die
Negative Dialektik von Adorno hervor, dass im Unterschied zur Marx’schen
Dialektik Herrschaft nicht nur auf Klassen bezogen sei, sondern breiter und
tiefer verstanden werde (vgl. Zima 2007: 201).

Es kann nur schwerlich von der Kritischen Theorie gesprochen werden.
Vielmehr gibt es eine Vielzahl von Zugingen, spezifischen Ausformungen
und Schwerpunktsetzungen. Bereits in der Frage der GroRR- oder Kleinschrei-
bung kritischer oder eben Kritischer Theorie ist derzeit keine Einigkeit in aktu-
ellen Diskussionen festzustellen. Versucht Behrens (2009) eine Eingrenzung
der Grof3schreibung auf jene Theorien, die erst im Anschluss an Adorno und
Horkheimer entwickelt wurden, insbesondere die Kritische Theorie von Ha-
bermas, nutzen andere Autor_innen kritische und Kritische Theorie unspezi-
fisch und unterschiedlich (vgl. z.B. Winter/Zima 2007Db; Steinert 2007a,b; De-
mirovic¢ 2007a). Ludwig argumentiert die GrofRschreibung mit einer geteilten,
wenn auch ausdifferenzierten Theorietradition (vgl. Ludwig 2013: 7). Ich folge
eher Behrens und Ludwig, indem ich mit Kritischer Theorie — grofRgeschrie-
ben — jene Zuginge bezeichne, die sich — in teilweise gemeinsamer Auseinan-
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dersetzung — an und aus ersten Ansitzen der Frankfurter Schule und parallel
dazu entstandenen Kristallisationspunkten entwickelt haben.

Kleingeschrieben ldsst kritische Theorie hingegen eher Raum fiir man-
nigfache Ausprigungen, die sich hinsichtlich einiger Theoriebeziige zwar
unterscheiden — beispielsweise lehnen einige poststrukturalistische Zuginge
Ideologiekritik als zentrales Element eher ab —, die aber dennoch ein Erkennt-
nisinteresse teilen: Kritische Theorien méchten »Wissen bereitstellen, damit
Personen und Gruppen Herrschaftsmechanismen, verborgene Zwinge, Ein-
schrinkungen ihrer Freiheit, bewusst und verstehbar werden sowie ihnen in
einem zweiten Schritt helfen, sich von diesen, soweit es moglich ist, zu be-
freien« (Winter 2007: 33). Dieses emanzipatorische Erkenntnisinteresse be-
ruht im Kern darauf, dass gesellschaftliche Ungerechtigkeit herrscht, Herr-
schaft Menschen unterdriickt und ihrer Freiheit beraubt, diese Bedingungen
allerdings menschlich hergestellt und daher verinderbar sind. »Ziel kritischer
Wissenschaft ist die Aufdeckung gesellschaftlicher Widerspriiche, die Analyse
des historischen Bedingtheitsprozesses dieser Entwicklungen sowie die Hin-
terfragung der Rolle der Menschen in diesen Prozessen. Gesellschaft muss als
Ganzes begriffen werden und Zielsetzung der Kritischen Theorie ist somit die
Emanzipation der ganzen Gesellschaft« (Zeuner 2008: 11). Trotz unterschied-
licher Entwicklungen, insbesondere im Zuge von Abgrenzungen verschiede-
ner Generationen am Frankfurter Institut (vgl. z.B. Tiircke/Bolte 1994; Winter
2007: 32; Zima 2007: 99; Detel 2007: 1771f,; Steinert 2007a,b), konstatiert
Winter: »Verbindend bleibt fiir die Tradition der Kritischen Theorie jedoch ihr
Eintreten fiir soziale Gerechtigkeit« (Winter 2007: 32f.). Spreche ich von An-
sitzen, die diese Grundlagen teilen, aber dennoch nicht an der Tradition der
Frankfurter Schule und daraus herausgehender oder paralleler Entwicklungen
ankniipfen, verwende ich die Kleinschreibung, zuweilen sogar im Plural, um
die Vielfalt zu verdeutlichen.

Wenn die Kritische Theorie rezipiert wird, verlduft die Bezugnahme und
Darstellung zumeist entlang zentraler, prigender Figuren und einer zeitlich
gegliederten Abfolge, die dann als »alt« und »neu« bezeichnet wird. Steinert
wehrt sich, wie bereits angefiihrt, gegen diese beiden Begrifflichkeiten, zum
einen da mit »alt« konnotiert sei, diese sei »tot« (Steinert 2007a: 10ff.) und
damit nicht mehr relevant, was sich anhand aktueller Bezugnahmen auf das
Denken Horkheimers und Adorno nicht bekriftigen lasse. Zum anderen er-
wecke dies den Eindruck, das »Alte« sei unterbrochen, von etwas »Neuem«
eindeutig abgeldst, wodurch ignoriert werde, dass Formen Kritischer Theorie
parallel bestehen und sich in unterschiedliche Richtungen weiterentwickeln.
An der Rezeption Adornos beanstandet Steinert die vorrangig anekdotische
und eher gertichteartige Wiedergabe, in der kurz Bezug genommen werde, ei-
nige vereinfachte Stehsitze angefithrt und eventuell noch mit biographischen
Geschichten erginzt (vgl. ebd.: 24ff.) werden, hingegen eine tiefere Durch-
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leuchtung des Denkgebidudes unterbleibe. Fiir die Darstellung Kritischer
Theorie insgesamt werde zumeist die Form eines »Familienromans« gewihlt,
mit einer Darstellung zentraler Figuren und entsprechenden Metaphern der
»Nachfolge«, des »Nachwuchses«, des »Erbes«. Kurzweilig spielt Steinert mit
den daraus entstehenden Bildern von patriarchalen Familiengeschichten, Brii-
chen mit dem »Vater«, Erbstreitigkeiten und wer die Familie verlassen miisse,
um in die Welt hinauszuziehen. Es folge die Frage, was am »Firmenschild« ste-
he: xx&Séhne oder ein neuer Name oder gar eine Geschiftsaufgabe? (vgl. ebd.:
152ff.). In unterschiedlichen Versionen werden Geschichten erzihlt und erwe-
cken den Schein von Kontinuitit. Der bekannteste Familienroman geht von
Horkheimer und Adorno aus, beerbt von Habermas und eventuell Honneth als
dritte Generation. Andere Romane beziehen weitere Gruppen und Personen
mit ein oder konzentrieren sich auf diese (Negt, Kluge, Claussen etc.).

Steinert kritisiert derartige Darstellungen als kulturindustriell verkiufli-
che Biographisierungen der Kritischen Theorie. Die zweite theoriegeschicht-
liche Darstellungsform anhand zentraler Grundannahmen und unter Bezug-
nahme auf klassische Schriften bietet bereits tiefere Einblicke in theoretische
Grundgebiude. Steinert bevorzugt jedoch die dritte Variante, in der die theo-
retische Verarbeitung gesellschaftlicher Erfahrungen in der jeweiligen Zeit im
Mittelpunkt steht (vgl. ebd.: 161f.). Hier gilt es insbesondere zu rekonstruieren,
welche Selbstverstindlichkeiten einer bestimmten Zeit und gesellschaftlichen
Erfahrung innewohnen und welche Auswirkungen diese auf die Theoriepro-
duktion haben und hatten. Kritische Theorie als Geschichte von Teilentwick-
lungen, Verinderungen, Zusammenhingen und Unterschieden, Leistungen
kleiner Gruppen, einzelner Personen in unterschiedlichen Gefiigen, Kritische
Theorie als eine Art Netzwerk, sei noch ungeschrieben. »Unterhalb der Pro-
minenz-Schwelle« (ebd.: 188) werde Kritische Theorie wirksam weiterverbrei-
tet und weiterentwickelt. »Es entstand eine Vielfalt von Versuchen, in spezifi-
schen Feldern Beitrige zu einem Gesamtprojekt >Kritische Theorie« zu leisten,
das niemand monopolisieren konnte« (ebd.).

Durch die Jahrzehnte — und in letzter Zeit vermehrt — wird auf frithe Arbei-
ten der Kritischen Theorie zuriickgegriffen, denn darin scheinen interessante
Ansitze fur aktuelle Problemstellungen zu liegen. Eine, wenn auch nicht ganz
neue, aber iiberaus interessante Einfithrung in Kritische Theorie ist jene von
Tiircke und Bolte (1994), in der insbesondere die ckonomischen und marxisti-
schen Beziige Kritischer Theorie deutlich und nachvollziehbar hervorgehoben
werden. Die Wirkungsgeschichte Adornos in Deutschland und international
zeichnet das »Adorno-Handbuch« nach (Klein/Kreuzer/Miiller-Doohm 2o011).
Klein attestiert, dass nach anfinglicher Ablehnung und langsamer Neuanni-
herung erst seit den 199oer-Jahren eine Pluralisierung der Zuginge festzustel-
len ist, in der Adornos Arbeiten zunehmend mit anderen Zugingen verbunden
werden, was in fritheren Jahren noch undenkbar gewesen wire (vgl. Klein 2011
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441). Winter und Zima begriinden ihre Neuaufnahme der Diskussion um die
Kritische Theorie mit der Aktualitit der Gedanken und Analysen angesichts
fortschreitender Katastrophen und globaler Zerstérung, die verdeutlichen,
dass die versuchte Naturbeherrschung nicht Lésung, sondern Teil des Pro-
blems darstellt. Dieser Gedankengang sei nicht populdr und kritische Stim-
men seien nicht gefragt, sondern vielmehr unterdriickt (vgl. Winter/Zima
2007b: 14f). Einige in den letzten Jahren erschienene Publikationen, die die
Kritische Theorie aufgreifen, verweisen bereits in der Wahl ihres Titels auf
Metaphern des Riickgriffs auf »Altes« und der Wiederbelebung von angeblich
Totgesagtem: »Kritische Erziehungswissenschaft am Neubeginn?!« (Siinker/
Kriiger 1999), »Adorno revisited« (Ahlheim/Heyl 2010), »Kritische Theorie
heute« (Winter/Zima 2007a), »Die Lebendigkeit der kritischen Gesellschafts-
theorie« (Gruschka/Oevermann 2011) oder im Untertitel »Rekonstruktionen
eines verdringten Paradigmas« (Hoffmann 2007).

Derlei Titel zeigen auf, »dass da schon mal was war, dass eine neuerliche
Aufnahme der Gedanken einen Beitrag zu aktuellen Debatten leisten kann
und dass Kritische Theorie mit neuer Lebendigkeit gefiillt werden soll und
kann. Neben einer Nachlese, um die theoretischen Gebiude nochmals ein-
gehend zu betrachten und mit zeitlichem Abstand vielleicht neue Aspekte zu
entdecken, wird auch eine kritische Reflexion der Kritik vorgenommen, um
Gesichtspunkte aufzunehmen, die mit neueren Erkenntnissen in Bezug ge-
setzt und damit weiterentwickelt werden. Ich halte es aber fiir keinen Zufall,
dass — zumindest in meiner Wahrnehmung — gerade in den letzten Jahren
wieder vermehrt auf die, Steinert moge es mir nachsehen', »alte« Ausformung
der Kritischen Theorie von Horkheimer und insbesondere Adorno zuriick-
gegriffen wird. Wahrnehmbar ist die — durch die 2008 von fiktiven Kapital-
mirkten ausgehende Krise noch weiter angeheizte — Verschirfung der kapita-
listischen Produktionsweise, die sich z.B. in einer zunehmenden Verdichtung
und neuerlichen zeitlichen Ausdehnung von Lohnarbeit zeigt — bei gleichzeitig
vermehrter »Freisetzung« von sich nun sinn- und wertlos fithlenden Arbeits-
kriften.

2.1.2 Vom Leiden iiber Dialektik, Kritik und Reflexivitat
zur Abschaffung von Leid

Wollte ich Ausgangspunkte festlegen, an denen sich Kritische Theorie ent-
ziindet, so stiinden die Erfahrung und Wahrnehmung von Leid an vorderster
Stelle. Tiircke und Bolte konstatieren allgemein: »Wissenschaft entsteht nicht

1 | Obwohl ich Steinert zustimme, verbleibe ich in Ermangelung einer pragmatisch
brauchbaren Begriffsalternative dennoch bei der Bezeichnung »éltere« Kritische Theo-
rie, allerdings unter Anfiihrungszeichen.
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durch Selbstbegriindung, sondern wird provoziert durch Probleme oder Rit-
sel, die quilen oder beunruhigen« (Tiircke/Bolte 1994: 38). Jede historische
Situation bringt jeweils andere Ritsel und Qualen hervor, die die Wissenschaft
aufgreift. Fiir Steinert schreiben sich »gesellschaftliche Erfahrungen und ihre
Verarbeitung« (2007a: 161ff.) — Nationalsozialismus, Nachkriegselend, Kalter
Krieg, wirtschaftliche Prosperitit und seit einigen Jahrzehnten die Auswei-
tung »kapitalistischer Landnahme« (Dérre 2010) — entsprechend in die Arbeit
kritischer Theoretiker_innen ein. Kritische Theorie ist immer »Zeitdiagnose«
(Pongratz 2010a: 33). Die wahrnehmbaren Leiden verindern sich notwendi-
gerweise mit den gesellschaftlichen Bedingungen, denn wihrend Adorno und
Horkheimer die Barbarei des Faschismus erleben mussten, sind es aktuell Lei-
den an den Auswirkungen eines ubiquitiren Kapitalismus und dessen Ver-
wertungsimperativen. Zwar auf Adornos und Horkheimers Arbeiten bezogen,
nichtsdestoweniger aber fiir aktuelle Leidensdimensionen ebenso adiquat
formuliert Schifer: »Es ist die affektiv-impulsiv sich aufdringende Abscheu,
die kategorisch die Abschaffung solchen Leids verlangt« (Schifer 2004a: 30f.),
auch wenn diese Abscheu nicht automatisch als in der »Natur« des Menschen
liegend angenommen werden kann (vgl. ebd.). Nicht gemeint sind Leidens-
erfahrungen, die unvermeidlich im Leben auftreten, wie beispielsweise auf-
grund von Erkrankungen oder des Verlusts geliebter und geschitzter Men-
schen, sondern gesellschaftlich hervorgebrachte Leiden, die in physischen
Erscheinungsformen als Hunger oder korperlichen Deformationen auftreten
kénnen, ebenso aber psychische und emotionale Gestalt annehmen.? Diese
Leiden, ob nun selbst erfahren oder aber mit einer entsprechenden Empfind-
samkeit bei anderen wahrgenommen, weisen auf gesellschaftliche Dysfunktio-
nalititen hin, denen kritisch zu begegnen ist. Unter solchen Leiden produzie-
renden Bedingungen sind radikal kritische Denkweisen nicht nur interessant
und naheliegend, sondern unumginglich.

Solches Leiden ist gesellschaftlich hervorgebracht und kann nur verstanden
und bekimpft werden, wenn die gesamten gesellschaftlichen Verhiltnisse, in
denen jeder Teilaspekt im Gesamten eine Funktion hat, in den Blick genom-
men werden. Kritische Theorie ist daher die Theorie eines komplexen Ganzen,
in dem jeder Aspekt Teil der gesellschaftlichen Verhiltnisse ist (vgl. Demirovi¢
2007a: 72). »Kritische Theorie ist immer kritische Theorie der Gesellschaft«
(Behrens 2009: 203). Gesellschaft ist in diesem Sinn total, alles einschlieflend
und entsprechend nie ganz zu erfassen, aber dennoch immer in der Gesamt-

2 | Illouz weist allerdings darauf hin, dass sich im aktuellen Kapitalismus, von ihr als
emotionaler Kapitalismus argumentiert, ein therapeutisches Narrativ gesellschaftlich
so weit verbreitet hat, dass Leiden sogar zu einem Markt wird (Beispiel: Talkshows) und
sich das Selbst in hohem Ausmaf liber das Leid - wenngleich defizitdr und unoptimiert
- konstituiert (vgl. lllouz 2006: 80ff.).
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heit wirksam. Es gibt demnach kein »auflen, keine objektive Distanz, keine
Gegeniiberstellung von Individuum und abstrakter Gesellschaft. Verhiltnisse
sind Ergebnisse aus dem Zusammenwirken aller Beteiligten in der jeweiligen
historischen Verfasstheit. Gesellschaft ist der »historische Komplex mensch-
licher Verhiltnisse« (Behrens 2009: 202), von den Menschen hervorgebracht,
die aber ihrerseits von der Gesellschaft hervorgebracht werden. Eine zentrale
Einsicht Kritischer Theorie ist daher, dass »die gesellschaftliche Totalitit kein
Eigenleben tiber und neben den Einzelsubjekten fiithrt, sondern sich durch
deren Titigkeit und Existenz hindurch vermittelt« (Keckeisen 1992: 127). Die
Beziehung zwischen Gesellschaft und Individuum wird demnach, so wie alle
anderen Aspekte gesellschaftlicher Verhiltnisse, als dialektisch verfasst be-
trachtet, wie ich in Kapitel 3.3 noch eingehender diskutieren werde.

Als materialistische Dialektik wendet sie sich allerdings reflexiv gegen eine
Auflssung von Widerspriichen in einer Synthesis, sondern richtet den Blick
vielmehr auf das dialektische Verhiltnis selbst, dessen gesellschaftliche Her-
vorbringung und die inneren Zusammenhinge. Widerspriiche sind dialektisch
miteinander verbunden, das Eine kann ohne das Andere nicht ausreichend er-
fasst werden, und dennoch sind sie strikt voneinander getrennt. Adorno pocht
darauf, dass Widerspriiche nicht im theoretischen Blick konstruiert werden,
sondern dass diese immanent vorhanden sind und es gilt, sie tiberhaupt wahr-
zunehmen (vgl. Adorno 1966/2003: 156). Widerspriiche und das dialektische
Vermittlungsverhiltnis zwischen nur scheinbar entgegengesetzten Polen tre-
ten in allen Poren der Gesellschaft auf, reichen von Interessenwiderspriichen
zwischen Kapital und Arbeit, zwischen Herrschaft und Beherrschten bis zu
den Widerspriichen in einzelnen Aspekten sowie in Begriffen. Dialektisches
Denken ist ein komplexes Denken, will Begriffe und Sachen nicht eindeutig
identifizieren und keine Ordnung in das Denken bringen. Vielmehr sollen Be-
griffe und die Gedanken »durch Widerspriichlichkeit in Bewegung gesetzt«
(Bernstein 2006: 109) werden. Diese Denkweise fordert heraus, geht sie doch
uiber die einfache Feststellung von Gegensitzlichkeiten und Widerspriichen
hinaus und verlangt komplexe, differenzierte, reflexive und kritische Denk-
vorgdnge.

Kritische Theoretiker_innen begniigen sich nicht mit einer Beschreibung
von gesellschaftlichen Zustinden, sondern ihnen fillt »die Aufgabe zu, die
nicht zu legitimierende Herrschaft und Gewalt dieses Zustands zu Bewusst-
sein zu bringen und unter Kritik zu stellen« (Pongratz 2010a: 34). Demirovié
beschreibt Kritische Theorie als »die Geste, die vor der Gefahr einer Gesell-
schaft warnt, in der grundlegende Gesellschaftskritik verstummt ist« (Demi-
rovi¢ 1999: 36). In der Totalitit der Gesellschaft begriindet, kann Kritik aber
nicht von auflen herangetragen werden. Dementsprechend sind wesentliche
Grundziige Kritischer Theorie, dass Kritik nur immanent erfolgen kann, das
heiflt die Maf3stibe fiir Kritik aus der historischen gesellschaftlichen Verfasst-
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heit heraus gewonnen werden konnen, und dass Kritiker_innen und die Kritik
selbst in die Gesamtheit eingebunden sind und sich ihres Urteils daher nicht
sicher sein konnen (vgl. Kapitel 3.2). Kritik und Reflexivitit sind daher zum
einen auf die distanzierte, kritische Haltung zu vorgefundenen Realititen, auf
ideologiekritische Betrachtungen gerichtet und zum anderen auf die Reflexion
der Kritik und der Kritiker_innen selbst.

Immanente Kritik kann sich nicht auf eine Wahrheit in ahistorischer, uni-
verseller Giiltigkeit berufen (vgl. Keckeisen 1992: 121), vielmehr sind Wahr-
heiten in einem kritisch-theoretischen Sinn historisch-konstellativ, das heifdt
in die jeweilige gesellschaftliche Verfassung eingebettet, aus ihr heraus »ge-
boren«. Wahrheit in diesem Sinn ist weder ein ahistorisches, metaphysisches
Ideal, dem es sich nur anzunihern gilt, noch der Relativitit (»dem Bruder des
Absolutismus«, Adorno 1966/2003: 44) als Beliebigkeit preisgegeben, sondern
Wahrheit in der jeweiligen Zeit und Gesellschaft. Im Vorwort zur Neuausga-
be der »Dialektik der Aufklirung« von 1969 (die englische Erstausgabe er-
schien 1944) wiederholen Horkheimer und Adorno programmatisch: »Nicht
an allem, was in diesem Buch gesagt ist, halten wir unverindert fest. Das wire
unvereinbar mit einer Theorie, welche der Wahrheit einen Zeitkern zuspricht«
(Horkheimer/Adorno 1969/1988: IX). Demirovic¢ fasst Wahrheit — abgrenzend
zu einer verbreiteten ideologiekritischen Annahme, sie sei hinter der Ideolo-
gie nur zu »ent-tiuschen« — als »kollektive Praxis, die wir vollziehen« (Demi-
rovi¢ 0.J.: 0.S.). Kritische Erkenntnis als Ideologiekritik — eine der zentralen
Grundlagen Kritischer Theorie, die aber nicht von allen kritischen Theorien
geteilt wird — deckt »gesellschaftsstrukturelle Notwendigkeit, Verkehrtheit
und Parteilichkeit von Denk- und Wahrnehmungsweisen, von Deutungen,
Empfindungen und Vorstellungen auf« (Keckeisen 1992: 121). Ideologiekritik
deutet dabei vor allem darauf, dass gesellschaftliche Notwendigkeiten, Un-
verdnderlichkeiten und deterministische Entwicklungslinien nur scheinbar
festgefiigt sind, vielmehr aber hervorgebracht und damit verinderlich sind
(vgl. z.B. Bernhard/Rothermel 2001: 13). »Die kritische Haltung der Sozialwis-
senschaften zielt demzufolge also darauf ab, unverinderliche Bedingungen
menschlichen Handelns von solchen Bedingungen zu unterscheiden, die nur
aus ideologischer, also verzerrter Perspektive als unverdnderlich erscheinen, in
Wirklichkeit aber verindert werden kénnen« (Koller 2006: 232).

Der Totalitdt und Immanenz geschuldet kann sich Kritik allerdings nicht
sicher sein, nicht ebenso Tduschungen zu erliegen, vielmehr ist dies sogar als
wahrscheinlich anzunehmen. Kritik muss daher auch immer selbstkritisch
sein. Im Verstindnis Kritischer Theorie bedarf es der stindigen Selbstrefle-
xion, um immer wieder die eigenen Verstrickungen in ideologische Verhilt-
nisse zu uberpriifen. Stindiger Selbstreflexion unterwerfen sich aber nicht
nur die Kritiker_innen selbst, sondern ebenso werden Erkenntnisse, Aussa-
gen, Vorhaben etc. immer wieder kritisch iiberpriift. »Kritische Theorie [muss]
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sich also immer wieder aufs Neue ihrer Rechtfertigungsgriinde vergewissern
und fiir Selbstkorrekturen offen halten« (Wei 2010: 85). Diese Kritik ist inso-
fern radikal, als sie die Wurzeln (lat. radix), die gesellschaftlichen Normen und
Mafstibe, hinterfragt.

Die radikale (Selbst-)Kritik ist aber keine Offnung zu Beliebigkeiten, son-
dern vielmehr eine immer wieder erforderliche reflexive Distanz, um jede
Analyse, jeden Denkschritt, jede Moglichkeitsformulierung kritisch darauf
zu befragen, inwiefern die eigene Verwobenheit in die Verhiltnisse neue Ver-
schleierungen hervorbringt, herrschaftsbestitigend oder emanzipatorisch ist
und ob der eingeschlagene Weg die aktuellen gesellschaftlichen Verhiltnisse
reflektierend beriicksichtigt. Adorno sieht sogar in der Konsequenz des kriti-
schen Denkens und in der daraus entstehenden Komplexitit die einzige Mog-
lichkeit, der Beliebigkeit zu entgehen (vgl. Adorno 1966/2003: 45). Dass dabei
»eine Kritik der Kritik, also auch der Kritischen Theorie [...] jederzeit moglich
sein [sollte]« (Winter/Zima 2007b: 9), versteht sich aus dem Kritikverstindnis
heraus von selbst. Nur bedingt moglich, aber dennoch unverzichtbar ist eine
reflexive »Distanz« zur Wirklichkeit, zu sich selbst, zum Denken und Wis-
sen und zu Begriffen, woraus sich aber keine — hiufig geforderte — »richtige«
Losung anbieten lisst. Kritische Theorie ist demnach insofern handlungs-
offen, als sie »Rezepte« und eindeutige Ziele und Losungen weder vorgeben
will noch kann. Kritische Theorie will keine Handlungsanleitung anbieten,
sondern jede_n auf das eigene Denken zuriickwerfen, um daraus in gemein-
samen Denk- und Handlungsleistungen Verdnderungsprozesse zu initiieren.
Aber sie kann auch gar keine »richtigen« Wege vorzeichnen, kénnen sich die
Kritiker_innen doch des eigenen Urteils nicht sicher sein. Obwohl also »keine
inhaltlichen Rezepte fiir die Verbesserung der Welt« erfolgen konnen, bleibt
dennoch die Méglichkeit einer Eintibung kritischer Haltung (Steinert 2007b:
230). Solche radikale Kritik und insbesondere kritische Selbstreflexion ist aber
ungemiitlich und zuweilen schmerzhaft. Dennoch kann im Anschluss an Kri-
tische Theorie nur radikale Kritik dazu beitragen, Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse offenzulegen, Ungerechtigkeiten zu identifizieren, Unterdriickung
aufzuzeigen. Radikale Selbstkritik ist n6tig, um die eigenen Anteile an diesen
Mechanismen und Verhiltnissen wahrzunehmen und emanzipative (Selbst-)
Veridnderungen zu beginnen.

Und obwohl sie keine inhaltlichen Rezepte anbietet, ist die Kritische Theo-
rie dennoch nicht frei von Zielen und Interessen. Im Gegenteil: Uber Gesell-
schafts- und Ideologiekritik, iiber radikale Kritik und Reflexion kehrt Kritische
Theorie quasi wieder zum Ausgangspunkt des Leidens zuriick, jedoch in ver-
inderter Form. Jetzt stehen Wissen, Denkweisen, Analysen zur Verfiigung, die
es ermoglichen, Leid nicht lediglich zu registrieren (was dazu fithren kann, ob
des Ausmafles vielleicht zu verzweifeln), sondern die Riume zu eréffnen und
zu verdeutlichen, dass Verinderung — auch radikale Transformation — denkbar
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und prinzipiell machbar ist. Dementsprechend ist ein Ziel Kritischer Theorie
und Reflexion, »den Akteuren eine reflexive Distanz zu den vorgegebenen Le-
bens- oder Sinnentwiirfen zu vermitteln und ihnen zu einer Interpretations-
einstellung in Bezug auf die entsprechenden Kontexte zu verhelfen. Dies kann
dadurch geschehen, dass vermeintlich natiirliche Sinnschemata als »soziale
Konstruktionen« entlarvt und rekonstruiert werden« (Kégler 2007: 9o, Her-
vorhebung i. Orig.). Kritischer Theorie gehe es darum, zu verindern, »was Un-
miindigkeit und Abhingigkeit, Ungerechtigkeit und Ungleichheit etc. iiber das
sachlich [...] oder historisch-situativ begriindete Mafl hinaus aufrechterhilt«
(Hoffmann 2007: 33). Oder in anderen Worten: »Kritische Gesellschaftstheo-
rie basiert auf der Analyse von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen. Sie zielt
auf Demokratisierung und den Abbau von Unterdriickung, sozialer Ungleich-
heit und auf die Uberwindung sozialer Ausgrenzung. Sie fordert die Auswei-
tung gesellschaftlicher Teilhabe und begreift gesellschaftliche Verhiltnisse als
von Menschen gemacht und somit als politisch verdnderbar« (Losch/Thimmel
2010b: 8). Die »emanzipative Verdnderung der Gesellschaft« (Bernhard/Rot-
hermel 2001: 13) ist wesentliche Triebkraft Kritischer Theorie. Tiircke und Bol-
te fassen diesen Anspruch als Forderung nach grofitméglichem Glick fiir eine
grofltmogliche Zahl von Individuen zusammen (vgl. Tiircke/Bolte 1994: 40).
Die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit, von Leid, von Herrschaft und Repres-
sion ist somit Ausgangs- und Endpunkt zugleich. Kritische Analyse erfordert
»kritisches Verhalten«, das Pongratz zu einer Leitkategorie Kritischer Theo-
rie zahlt (vgl. Pongratz 2005b: 34f.), als Sensibilisierung fiir zu kritisierende
Zustinde ebenso wie als kritische, reflexive Durchdringung der Bedingungen
und als Verinderungspotenzial. Hoffmann formuliert dhnlich, dass Kritik zu
kritischer Einstellung filhren misse, mit stindiger Kritik am Tun und Denken
(vgl. Hoffmann 2007: 77). Das Gesellschafts- und Menschenbild ist dabei ein
offenes, in dem Menschen in einen gemeinsamen Prozess zunehmender Frei-
heit treten und gemeinsam »verabreden« kénnen, welche vorstellbaren Wege,
Schritte und Zukiinfte aus der jeweiligen historischen Konstellation heraus
als besser zu denken sind. Manche Vertreter_innen Kritischer Theorie, z.B.
Adorno, bleiben daher radikal negativ, wihrend andere sehr wohl mégliche
Entwiirfe zur Diskussion stellen, die jedoch nur in einem gemeinsamen Ent-
wicklungs- und Aushandlungsprozess konkretisiert werden kénnen (vgl. Hoft-
mann 2007: 34).

2.2 ExKurs: KRITISCHE THEORIE UND
POSTSTRUKTURALISMUS - EIN » GESCHWISTER«-STREIT

Lange, ausgreifende Debatten werden um die »Richtigkeit« und Abgrenzungen
von Kritischer Theorie und Ansitzen des Poststrukturalismus gefiihrt, indem
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Unterschiede (selten Gemeinsamkeiten) betont und der jeweils anderen Posi-
tion — hiufig abwertend — argumentative »Fehler« vorgeworfen werden. Fou-
cault konstatiert ein »merkwiirdiges Problem der Abschottung zwischen zwei
Formen des Denkens, die einander sehr nah waren, und vielleicht ist sogar
diese Nihe die Erklirung fiir die Abschottung. Nichts verbirgt eine Gemein-
schaft im Problem besser als zwei ziemlich nah beieinander liegende Weisen,
es anzugehen« (Foucault 1983/2005: 532). Geht es also mehr um einen Streit
unter »Geschwistern«? Die Zuginge teilen sich jedenfalls das kritische Anlie-
gen, Gesellschaft als verinderlich und zu einem Besseren, jenseits von Herr-
schaft entwickelbar zu sehen. Trotz oder — mit Foucault gesprochen — wegen der
Ahnlichkeiten sind die Abgrenzungen zuweilen umso vehementer. Eines der
grofiten Probleme in diesen Diskussionen besteht aus meiner Sicht darin, dass
die jeweiligen Kritiker_innen selten ausreichend tiefe Kenntnisse der jeweils
anderen Theorie vorweisen kénnen, die Abwehrargumentationen daher hiufig
auf verallgemeinernden Oberflichen der kritisierten Theorie verbleiben. Reck-
witz differenziert beispielsweise nicht zwischen unterschiedlichen Vertreter_
innen und Entwicklungen Kritischer Theorie, sondern arbeitet iibergangslos
deren angebliche Gemeinsamkeiten heraus, wihrend er in der Darstellung
poststrukturalistischer Theorien sehr wohl darauf beharrt, dass zunichst eine
Unterscheidung differierender Ansitze von Noten sei (vgl. Reckwitz 2008).
Solche Kimpfe mit ungleichen Kriterien, in denen beispielsweise die post-
strukturalistische Position allein durch die Differenziertheit »gewinnt, schii-
ren beim kritisierten Gegentiiber eher negative Emotionen, als dass sie zu einer
sinnvollen Auseinandersetzung beitragen. Ich mdochte versuchen, nicht in
dasselbe Muster zu verfallen, und will daher weder eine allgemeine Ubersicht
uiber poststrukturalistische Positionen noch eine elaborierte Argumentation
der Unterschiede ausfithren. Vielmehr versuche ich, die gefithrten Debatten
anzureiflen und zu verdeutlichen, weshalb ich mich der Kritischen Theorie
verbundener fiihle, obwohl einige poststrukturalistische Erkenntnisse die vor-
liegende Forschung bereichern und erginzen.

Ebenso wenig wie die Kritische Theorie als eine einheitliche Denkrichtung
ausgeformt ist, sondern vielmehr unterschiedliche Akteur_innen unterschied-
liche Aspekte herausgreifen und weiterverfolgen, die zuweilen gravierende
Divergenzen aufweisen, so kann auch nicht von dem Poststrukturalismus die
Rede sein. Vielmehr zeigen sich hier wie da Auspragungen mit deutlichen Dif-
ferenzen, die sich darin duflern, dass einige poststrukturalistische Denklinien
grofRe Distanzen zur Kritischen Theorie aufweisen, wihrend in anderen Uber-
ginge und Uberschneidungen zu finden sind. Beim Begriff »Poststrukturalis-
mus« handelt es sich zudem um einen Sammelbegriff, der vor allem in den
Anfingen kaum als Selbstbezeichnung verwendet, sondern eher in nachtrigli-
chen Systematisierungsversuchen von auflen aufgeprigt wurde. Foucault geizt
dahingehend nicht mit Ironie, wenn er in einem Interview — tiber sein Verhilt-
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nis zur Postmoderne (ein nochmals schwieriger, aber dennoch nicht ganz vom
Poststrukturalismus zu trennender Begriff) befragt — riickfragt: »Was heifdt
Postmoderne? Ich bin nicht auf dem Laufenden« (Foucault1983/2005). Raulet,
sein Interviewer, bemiiht sich um eine Erklirung, wiewohl Foucault, wie die
weiteren Ausfithrungen zeigen, sich der Bezeichnungen sehr wohl bewusst
ist. Uneindeutig ist schon, welche Personen und Richtungen zum Poststruk-
turalismus gezihlt werden, und die (nachtraglichen) Zuordnungen fallen sehr
unterschiedlich aus. Moebius zieht die Bandbreite von anfinglich im Zuge der
1960er-Jahre in Frankreich auftretenden Richtungen, nennt beispielsweise
Jacques Derrida, Gilles Deleuze, Michel Foucault oder Félix Guattari, bis hin
zu aktuellen Entwicklungen der Cultural Studies, Queer Studies, Gouverne-
mentalititsstudien oder Postkolonialen Theorien (vgl. Moebius 2013). Zuwei-
len werden Pierre Bourdieu (vgl. Hoy 2004) oder Ernesto Laclau und Chantal
Mouffe (vgl. z.B. jour fixe initiative berlin 1999b) hinzugezahlt, wobei andere
dieser Zuordnung vehement widersprechen wiirden. Allein die Zuordnung
ist also nicht eindeutig — und noch weniger sind es die Ausgangspunkte. In
Frankreich stand beispielsweise die Distanzierung und Erweiterung franzo-
sischer strukturalistischer Theorien im Vordergrund, wihrend die Cultural
Studies ihren Ausgang in Grofbritannien nahmen und zwar an Zhnlichen
Uberlegungen anschlossen, aber zumindest seit Ende der 1960er-Jahre deut-
lich stirker an marxistischen Stromungen ankniipfen (vgl. Winter 2001: 82fF.;
Winter 2013; Willis 1977/2013). Aufgrund der Vielgestaltigkeit theoretischer
Positionierungen in der Kritischen Theorie und dem Poststrukturalismus ist
es daher kaum méglich, die Grundlinien auf einen Nenner zu bringen. Statt-
dessen miissten differenzierte Einzeldarstellungen erfolgen, was ich im vor-
liegenden Buch nicht leisten kann, sondern lediglich mit diesem Exkurs — mit
leider unvermeidbaren Vereinfachungen — ein wenig durchstreife.
Poststrukturalistische Theoretiker_innen positionieren sich zuweilen als
eine »Kritische Theorie der Gesellschaft auf der Hohe der Zeit« (jour fixe initia-
tive berlin 1999b: 5). Beispielsweise sprechen Gertenbach und Moebius davon,
dass der Poststrukturalismus die Kritische Theorie zumindest in den Sozial-
wissenschaften iiberholt habe (vgl. Gertenbach/Moebius 2010: 3). Auch einige
Wissenschaftler_innen verinderten in diesem Sinn im Laufe ihrer Arbeit ihre
Positionierung. Hartz beschreibt dies beispielsweise fiir die Arbeiten von Al-
vesson, einem Vertreter der Critical Management Studies (vgl. Kapitel 5.2.2),
der zunichst von der Kritischen Theorie ausging und seine Wende hin zum
Poststrukturalismus als eine Art »natiirliche« Weiterentwicklung der Kritik
bezeichnet (vgl. Hartz 2011: 216). Dyk will zwar die Kritik am Poststrukturalis-
mus aufnehmen, allerdings »ohne dass deshalb das Rad der Theoriegeschichte
gleich um mehrere Jahrzehnte zuriickgedreht werden muss« (Dyk 2012: 186f.).
Solche Positionierungen klingen in meinen Ohren nach einer historisch-zeit-
lichen Annahme im Sinne der von Steinert kritisierten Darstellung als Fami-
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lienroman, in dem das Erbe der Kritischen Theorie vom Poststrukturalismus
tibernommen wird. Eine solche Darstellung scheint mir insofern fragwiirdig,
als damit zumindest implizit das »Neuere« per se als zeitgemifler angenom-
men wird und Weiterentwicklungen in der Kritischen Theorie, die nicht die
Wendung zum Poststrukturalismus mitvollziehen, weitgehend aufler Acht ge-
lassen werden. Es gibt aber auch gegenliufige Beispiele, die das Neue nicht
als das notwendigerweise Bessere sehen. McLaren, der fiir eine revolutionary
critical pedagogy eintritt, streicht heraus, dass er nach anfinglicher Begeiste-
rung fiir poststrukturalistische Analysen aufgrund entdeckter Schwichen zu
deutlich marxistischer geprigten Ansitzen zuriickkehrt, weil er dort stirker
okonomische Analysen, gesamtgesellschaftliche Perspektiven und revolutio-
nire Interessen vorfindet (vgl. McLaren 2010; Smith/Ryoo/McLaren 2009).

Interessant finde ich, dass die massiven gesellschaftlichen Verinderungen
in Form der okonomischen Krise nach 2008 neuerlich eine Debatte um die
groflere Passgenauigkeit der jeweiligen Theorien entfacht haben. Bude spricht
davon, dass gerade bei solchen Krisen nicht auf poststrukturalistische Theo-
rien zuriickgegriffen, sondern der Blick wieder vermehrt auf Ungleichheit,
Herrschaft und Ideologie gerichtet werde, da gesellschaftliche Zusammenhin-
ge und krisenhafte Vorkommnisse in solchen kritischen Begriffen stimmiger
erldutert werden kénnten und sie relevantes Wissen fiir handelnde Akteure be-
reitstellten (vgl. Bude 2011). Dyk greift diese Debattenentwicklung ebenfalls auf
und beginnt ihre Ausfithrungen damit, dass »im Gefolge der jiingsten Krisen
eine neue Emphase der Kritik durch die Lande [weht]« (Dyk 2012: 185). Mar-
xistische Analysen erhielten neuen Auftrieb, wihrend poststrukturalistische
Theorien angeschlagen wirkten, von manchen Gesellschaftskritiker_innen
angesichts der Krise sogar als iiberholt benannt wiirden (vgl. ebd.).

Worin aber liegen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der jeweiligen
Zuginge? Anhand einiger — zugegebenermaflen nur ausschnitthaften und
verkiirzt darstellbaren — Aspekte lassen sich erste Eindriicke gewinnen. Weit-
gehend tbereinstimmend wird von unterschiedlichen Autor_innen als ge-
meinsame Ausgangspunkte von Kritischer Theorie und Poststrukturalismus
festgehalten: »die Kritik der Philosophie der Aufklirung und die Kritik am
traditionellen Marxismus« (jour fixe initiative berlin 199gb: 5). Foucault gibt in
einem Interview dazu den Hinweis, er habe zwar einiges an Marx ankniipfend
formuliert, aber gerade deswegen von einem Quellenverweis abgesehen, weil
dies damals bei den institutionellen Linken zum guten Ton gehérte und er
gerade deswegen darauf verzichtet habe. »Das gehorte zum Spiel« (Foucault
1983/2005: 555). Gertenbach und Moebius formulieren allgemeiner, »dass bei-
den Positionen ein spezifischer und radikaler Gestus der Kritik eigen ist« (Ger-
tenbach/Moebius 2010: 4). Ein zentraler Fokus der radikalen Kritik richtet sich
auf verschleierte Herrschaftsverhiltnisse: »Beide konstatieren, dass die zent-
ralen Herrschafts- und Machtverhiltnisse durch die gesellschaftliche Selbst-
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wahrnehmung verschleiert und verdeckt werden« (ebd.: 5; vgl. auch Reckwitz
2008: 295). Beiden Zugingen liegt die Uberzeugung zugrunde, dass Gesell-
schaftsverhiltnisse nicht als »natiirliche« und notwendige Gegebenheiten hin-
genommen, sondern als historisch geformter Ausdruck von Interessenlagen
verstanden werden konnen (vgl. Gertenbach 2010: 2ff.). Beide wiren nach De-
tels Kriterien demnach kritische Theorien (vgl. Detel 2007: 190), sogar weit-
gehend kritische Theorien in engstem Sinn, insbesondere in Hinblick darauf,
emanzipatorische Prozesse in Gang setzen zu wollen, Uneinigkeit kénnte al-
lerdings im Anspruch der Ideologiekritik entstehen. Gertenbach hilt dariiber
hinaus die »Dezentrierung des Subjekts« fiir eine tibergreifende Gemeinsam-
keit: Das Subjekt wird nicht als kleinste Einheit einer Gesellschaft gesehen,
sondern »beide Theorien betonen die grundlegende gesellschaftliche Bedingt-
heit und Eingebettetheit des Subjekts« (Gertenbach 2010: 4).

Vorhandene Unterschiede zwischen Kritischer Theorie und Poststruktura-
lismus werden unter anderem auf die unterschiedlichen zeitlichen Einbettun-
gen zuriickgefithrt. Die Kritische Theorie artikulierte einige ihrer Grundli-
nien bereits in den 1920er- und 1930er-Jahren. Die »Dialektik der Aufklarung«
von Horkheimer und Adorno (1969/1988) und Adornos »Negative Dialektik«
(1966/2003) waren wesentlich von den Ereignissen des Zweiten Weltkrieges
und der Erfahrung des Faschismus geprigt. Hingegen stehen poststruktu-
ralistische Theorien in enger Verbindung mit den Ereignissen um die und
nach den 1968er-Revolten (vgl. z.B. jour fixe initiative berlin 1999b: 7; Diefen-
bach 1999: 89; Miiller 1999: 96). Daraus erklirt z.B. Diefenbach den Blick
auf mikropolitische Praxen bei Deleuze und Guattari, die auf Erfahrungen in
einer Vielzahl von Alternativversuchen im Anschluss an die Bewegung in den
1968er entwickelt wurden. Die Auswirkung unterschiedlicher Biographien
und Erlebnisse auf die wissenschaftliche Arbeit thematisieren Bauer, Bittling-
mayer, Keller und Schultheis (2014) eindrucksvoll am Vergleich von Bourdieu
und der Frankfurter Schule. Selbst wenn das angefiihrte Buch Bourdieus
Arbeit aufgreift und nicht das Verhiltnis von Poststrukturalismus und Kriti-
scher Theorie, werden Missverstindnisse und fehlende Uberginge zwischen
franzésischen und deutschen Diskursen deutlich, die sich auch im Verhilt-
nis von Foucault und der Frankfurter Schule zeigen (vgl. Gertenbach/Moebius
2010; jour fixe initiative berlin 1999a). Foucault hilt in einigen Gesprichen
selbst fest, dass die Frankfurter Schule, obwohl einige Vertreter zunichst nach
Paris gefliichtet seien, in Frankreich nicht wahrgenommen worden sei und
dadurch wertvolle Erkenntnisse nicht oder erst spit Eingang gefunden hitten
(vgl. Foucault 1980/2005: 9off.; Foucault 1983/2005: 531ff.).

Obwohl sich Uberginge abzeichnen, scheinen nach Ansicht vieler aktueller
Autor_innen die Differenzen zu iiberwiegen, wenngleich die Einschitzungen,
was denn nun die Unterschiede ausmache, nicht einheitlich ausfallen. Die Kri-
tikpunkte, an denen sich meine Positionierung festmacht, werden daher we-
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der allgemein gegen alle Formen poststrukturalistischer Theorie vorgebracht,
noch ist es mir moglich, simtliche Differenziertheiten wahrzunehmen, wo-
durch in einigen Aspekten meine Distanzierung zu kurz greifen mag. Mein
zentraler Kritikpunkt an poststrukturalistischen Theorien bezieht sich auf
die vorrangige mikrologische Analyse von (Alltags-)Praktiken, in denen sich
Emanzipation ihren Weg bahnen soll und in der konomische Bedingungen,
wenn iiberhaupt, dann eher am Rande thematisiert werden. Die »Abkehr von
den >groflen< Erzihlungen und das Plidoyer fiir Mikro-Emanzipation stehen
hierfiir exemplarisch« (Hartz 2011: 241). Bei Foucault wiirden beispielsweise
Makro-Michte wie Staat oder Kapital im Unterschied zur Kritischen Theorie
als nicht zentral erachtet (vgl. jour fixe initiative berlin 199gb: 8), denn — so
Foucault selbst — da Herrschaft aktuell primir als Regierung der Verhaltens-
formen auftritt, richtet er den analytischen Blick entsprechend vorrangig auf
das regierte Subjekt (vgl. Foucault 1982/2013: 246). In seinen Vorlesungen
zur Geschichte der Gouvernementalitit widmet er sich dennoch eingehend
Fragen des Staates und der politischen Okonomie (vgl. Foucault 1978/2004,
1979/2004). Es gibt auch andere poststrukturalistische Ansitze, die sich der
Staatskritik widmen, z.B. Deleuze oder Laclau und Mouffe (vgl. Miiller 1999:
105f.; Moebius 2013: 439ff.). Aber nicht nur Dyk beschreibt die Wendung zu
mikropolitischen Fragen als einen wesentlichen Charakterzug poststruktura-
listischer Theorien (vgl. Dyk 2012: 188, 192), ein dhnliches Bild entwirft auch
Winter in der Darstellung der Cultural Studies in Groflbritannien. Er betont
aber gleichzeitig, dass der Blick auf Alltagskulturen aus der Perspektive der
Ermichtigung erfolgt und sich die Cultural Studies explizit als machtkritisch
positionieren (vgl. Winter 2001: 315ff.). Dyk diskutiert — sich selbst poststruk-
turalistisch verortend — selbstkritisch die Vorwiirfe an poststrukturalistische
Theorien.

Der reflexive Innenblick ist dabei in vielfacher Hinsicht erhellender als
diverse pauschale Verurteilungen anderer Provenienz. Dyk verortet post-
strukturalistische Theorien nicht in »Distanz zu jeglichem Materialismusc,
wie Reckwitz das tut (vgl. Reckwitz 2008: 295), sondern in der Annahme von
starker relationalen und beweglichen Grundlagen, die sich aus vielfiltigen mi-
krologischen Praktiken konstituieren (vgl. Dyk 2012: 189). Bude verweist dar-
auf, dass solche mikrologischen Blicke bestimmte Aspekte aufler Acht lassen.
Beispielsweise zeigt er auf, dass Macht und Herrschaft auf Unterschiedliches
hinweisen: »Machteffekte [ergeben] sich zwischen Individuen, Herrschaft [hat]
hingegen mit den Auftritts- und Einflusschancen kollektiver Akteure zu tun«
(Bude 2011: 20). Dyk gibt den Kritiker_innen auch dahingehend recht, dass
Poststrukturalist_innen vielfach einen abgehobenen, abstraktionsgesteiger-
ten Gestus entwickelt haben, der fiir Nicht-Insider kaum anschlussfihig ist
und Gefahr lduft, apolitisch und unkritisch zu werden. In der emphatischen
Betonung und Sichtbarmachung von zu nutzenden Briichen und subversiven
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Praktiken, die fur die Auslotung potenziell anderer Handlungsoptionen zwei-
felsohne von grofler Bedeutung sind, geraten andere relevante soziale Aspekte
zuweilen aus dem Blickfeld. Dyk vermutet in dieser Perspektivenverschiebung
sogar, dass dies eine gern genutzte Mdglichkeit sei, sich in wissenschaftlich
und politisch unproblematische Forschungsbereiche zuriickzuziehen: »man
interessiert sich nicht fiir neo-faschistische, sondern fiir progressive Subkul-
turen, fiir anti-institutionelle Praktiken gegen repressive Apparate statt gegen
die soziale Infrastruktur etc. Das Resultat ist genau das, wogegen poststruktu-
ralistische Theorien eigentlich angetreten sind: Die Entproblematisierung ver-
meintlich naheliegender, normativer Ma8stibe des »Guten< und >Richtigen««
(Dyk 2012: 198). Eine Aussage Butlers aufnehmend, dass ihr Blick auf Sub-
jektivierungsprozesse nur einen Teilaspekt herausgreift und es soziale Fragen
gibt, die deutlich dariiber hinausgehen, argumentiert Dyk, dass Poststruktu-
ralismus theoretisch kritische Analysen von Makrostrukturen moéglich macht,
diese Potenziale derzeit aber nicht genutzt werden. Dyk stimmt aus ihrer Bin-
nenperspektive entsprechender Kritik von aulen zu und fordert bei poststruk-
turalistischen Zugingen die Erweiterung der Themen und Perspektiven ein,
was aber »keinen Abschied vom poststrukturalistischen Denken, sondern ein
konsequentes Weiterdenken« (vgl. ebd.: 201ff.) benétige. Wie aktuelle Formen
Kritischer Theorie zeigen, wire es aber ebenso méglich, statt auf ein notwen-
diges Weiterschreiten zu pochen, auf bereits Vorhandenes zuriickzugreifen.
Wiederum pladiere ich also dafiir, das Bild des Neueren und Besseren aufzu-
geben und stattdessen konsequent reflexiv frithere, neuere, iltere und aktuelle
Uberlegungen in Verbindung zu bringen.

Eine Schwierigkeit, solche Uberginge (erneut) zu suchen, mag darin lie-
gen, dass fur die meisten poststrukturalistischen Ansitze kennzeichnend ist,
dass sie sich von einigen Grundlagen der Kritischen Theorie dezidiert ver-
abschieden, z.B. von Ideologiekritik und der Dialektik. Diefenbach fiithrt in
ihrer Darstellung der Theorien von Deleuze und Guattari beispielsweise aus,
dass bei ihnen Ideologie und Widerspriiche keine relevanten Kategorien dar-
stellen, Widerspriiche sogar als Motor kapitalistischer Innovation und nicht
als kritische Sprengkraft verstanden werden kénnen (vgl. Diefenbach 1999:
8s, 93ff.). Auf die kapitalismusstirkende Dimension dialektischen Denkens,
wenn diese — auf Synthese orientiert — Fortschritt prolongiert, haben bereits
Marx und Adorno ausdriicklich verwiesen und setzen dem daher eine negative
Dialektik entgegen. Die jour fixe initiative berlin fragt ebenso danach, »ob der
Poststrukturalismus eine antidialektische Weiterentwicklung der Kritischen
Theorie« sei (jour fixe initiative berlin 1999b: 11; vgl. auch Vogt 1997), wobei
das »Antidialektische« nicht weiter ausgefithrt wird. Hafner verteidigt hin-
gegen Adornos Theorie als weitreichender (allein in diesem Begriff klingt die
Wertung durch), weil erst in dialektischer und ideologiekritischer Betrachtung
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offensichtlich werden kénne, dass und wie Verhiltnisse gesellschaftlich ver-
mittelt wiirden (vgl. Hafner 1999: 121).

Die Ablehnung dialektischer Betrachtungsweisen in poststrukturalis-
tischen Theorien scheint jedoch nicht einheitlich und basiert in erster Linie
auf der Annahme einer primir positiven Dialektik in der Kritischen Theorie.
Auferdem werden zuweilen dialektische Verhiltnisse bestimmt, ohne auf den
Terminus oder auf einschligige Diskussionen zu verweisen. Poststruktura-
lismus unterscheidet sich von Kritischer Theorie nach Ansicht der jour fixe
initiative berlin aber auch durch die Ablehnung der gesellschaftlichen Totali-
tit, da jede Philosophie, die sich darauf berufe, unweigerlich die bestehenden
Verhiltnisse mit normalisiere. Jede Totalitit sei daher vielmehr zu bekdmpfen,
Theorie miisse sich Vervielfiltigen und Differenzen setzen (vgl. jour fixe ini-
tiative berlin 1999b: 7). Derridas Dekonstruktion geht, so zumindest die Kritik
von Noll, sogar so weit, Gesellschaftlichkeit iiberhaupt auszuklammern und
gesellschaftliche Vorginge auf »unmittelbare soziale Beziehungen zwischen
einzelnen« (vgl. Noll 1999:120) zu reduzieren. Hingegen formulieren Moebius
und Gertenbach Versuche, aus poststrukturalistischen Theorien einen »Be-
griff der >kritischen Totalitdt« von Gesellschaft zu entwickeln« (Moebius/Ger-
tenbach 2010: 4131), der dennoch — iibereinstimmend mit z.B. Adorno — weder
als Ganzes denk- noch fassbar sei.

Nachdem mit einer zunehmenden Aufnahme poststrukturalistischer
Theorien in deutschsprachige Wissenschaften die Kritische Theorie zunichst
als tiberholt apostrophiert wurde, fand nach und nach zumindest teilweise
ein Austausch statt. »Wenn die Zeichen nicht triigen, geht die sVerkennungs-
geschichte« (Raulff 2001), die die Vertreter der Frankfurter Schule und ihre
Gegenspieler aus Paris iiber viele Jahre miteinander verband, gegenwirtig
ihrem Ende entgegen« (Rieger-Ladich 2004: 134). Anndherungen und vielfil-
tigere Diskussionen scheinen zunehmend méglich und werden eingefordert.
In diesem Sinn versteht sich auch der Sammelband der jour fixe initiative ber-
lin (1999a), die explizit nicht nur Abgrenzungen zwischen Kritischer Theorie
und Poststrukturalismus aufnimmt, sondern Raum fiir mégliche Uberginge
und gegenseitige Bereicherungen geben méchte. In den einzelnen Beitrigen
werden aber leider erneut gegenseitige (gezielte?) Missverstindnisse wieder-
holt, was sich beispielsweise darin duflert, dass das jeweils andere abermals
verallgemeinernd als die Kritische Theorie und der Poststrukturalismus und
eher in Abgrenzung in den Blick genommen wird. Ubereinstimmungen und
gegenseitige Bereicherungen sind aber stirker vorhanden, als die Abgrenzun-
gen vermuten lassen. Diese sind meines Erachtens interessanter, als vielfach
angenommen wird.

So zeigen sich insbesondere in jiingeren Auseinandersetzungen mit Post-
strukturalismus und Kritischer Theorie Annidherungen, beziehungsweise
im Anschluss an die neuerliche Krise des Kapitalismus nach 2008 eine Neu-
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diskussion der Problemlosungskapazitit jeweiliger Ansitze. Ankniipfungs-
punkte zu suchen erfordert aber, jeweilige Theorien nicht an den verallge-
meinernden Uberbegriffen »Kritische Theorie« und »Poststrukturalismus«
festzumachen, sondern an einzelnen Arbeiten in den jeweiligen Feldern. So
lduft das Argument, dass differenztheoretische und dekonstruktive Denkwei-
sen poststrukturalistischer Theorien der Kritischen Theorie ihr normatives
Fundament entziehen (vgl. z.B. Gertenbach/Moebius 2010: 5), ins Leere, so-
bald nicht nur die stark normativen und moralphilosophischen Ausfithrungen
von Habermas in den Blick genommen werden, sondern z.B. Arbeiten aus der
Kritischen Theorie, die gerade normative Aspekte kritisch diskutieren (z.B.
Adorno, Steinert, Schifer). Weithin akzeptiert sind hingegen Uberginge zwi-
schen Adornos Arbeiten, insbesondere seiner Negativen Dialektik, und post-
strukturalistischen Uberlegungen. »Gerade in der Negativen Dialektik zeigt
sich deutlich der Punkt, an dem sich Kritische Theorie und Poststruktura-
lismus am stdrksten in ihren Intentionen ndhern« (jour fixe initiative berlin
1999b: 11). Foucault und Adorno verfolgen beispielsweise tiber weite Strecken
ihnliche Gedanken. Foucault selbst stellt Verkniipfungen her, wenn er von
einem schlechten Gewissen spricht, die Werke der Frankfurter Schule zu spit
gelesen und verstanden zu haben. Er duflert: »Nun, ich hitte mir mit Sicher-
heit, wenn ich die Frankfurter Schule hitte kennen kénnen, wenn ich sie recht-
zeitig gekannt hitte, einige Arbeit erspart; so manche Dummbheit hitte ich
nicht ausgesprochen und viele Umwege hitte ich nicht gemacht bei meinem
Versuch, fiir mich meinen Weg zu gehen, wo doch die Frankfurter Schule be-
reits Wege er6ffnet hatte« (Foucault 1983/2005: 532; auch: Foucault1980/2005:
92). Allerdings hitte die Gefahr bestanden, den eigenen Weg gar nicht in der
bekannten Form gehen zu kénnen. Foucault formuliert aber auch Kritik an der
Frankfurter Schule, z.B. am Fehlen einer historischen Methode oder an deren
primir 6konomischen Analysen (vgl. Foucault 1980/2005: 94f.).
Anniherungen poststrukturalistischer und Kritischer Theorie werden
vielfach eingefordert bzw. bereits selbstverstindlich integriert. Euler formu-
liert fiir die Padagogik: »Subjekt- und Sozialkritik sind [...] gerade als problema-
tische und in Wechselwirkung befindliche in einer sich kritisch verstehenden
Pidagogik zusammenzudenken« (Euler 2004: 24). Pongratz (z.B. 2010 a) oder
Schifer (z.B. 2009) fithren zumindest Grundlinien von Foucault und Ador-
no zusammen, nehmen aber, wie viele weitere Autor_innen auch, ebenso auf
andere poststrukturalistische Theorien Bezug. Die gegenseitige Bereicherung
soll auch fiir meine Forschung genutzt werden, denn ich vertrete die Ansicht,
dass »rein« poststrukturalistisches oder »rein« kritisch-theoretisches Denken
allein aufgrund der Vielfalt in den jeweiligen Ansitzen und der groflen Nihe
in manchen Aspekten gar nicht méglich ist. Dariiber hinaus ist inzwischen ei-
niges an Erkenntnissen aus Forschungen sowohl der einen als auch der ande-
ren Provenienz so weit in kritische Wissenschaften eingeschrieben, dass sich
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manches inzwischen kaum noch »auseinanderdenken« lisst. Die Einfliisse,
beispielsweise das Wissen um die Arbeiten von Foucault oder Butler, lassen
vermutlich aktuell gar nicht mehr zu, Adorno ganz in seiner Zeit zu verstehen,
zu sehr iiberlagert sind die Wahrnehmungen von seitherigen Wissenschafts-
und Gesellschaftsentwicklungen. Vielmehr verbinden sich die Wissensstrin-
ge — vielfach unbewusst — zu einer Lesart und Interpretation aus Sicht der jet-
zigen historischen Konstellation und des aktuellen Erkenntnisstandes. Dies ist
nicht abzulehnen, weil es doch genau den Grundannahmen und der Intention
Kritischer Theorie entspricht, aus der jeweiligen Einbettung heraus Lesarten
weiterzuentwickeln.

Was mich jedoch zu einer Bevorzugung Kritischer Theorie gegentiber post-
strukturalistischen Theorien bewegt, sind mehrere Aspekte. Den poststruk-
turalistischen Blick auf Mikropraktiken halte ich fiir unabdingbar, dennoch
lasse ich nicht ab von einer ausgeprigten Beriicksichtigung makrostrukturel-
ler, insbesondere 6konomischer Ebenen, die aus meiner Sicht gerade in bil-
dungsrelevanten wissenschaftlichen und praktischen Fragen — vor allem auf-
grund des biirgerlich geprigten, individuell orientierten Emanzipations- und
Bildungsbegriffs (vgl. z.B. Ribolits 2011) — deutlich zu kurz kommen und da-
her besonderer Emphase bediirfen. Gerade beim Thema »Widerstand« ist die
Gefahr grof}, sich in mikrologischen Perspektiven zu verlieren. Umso mehr
muss am Versuch festgehalten werden, immer wieder Makroperspektiven zu
erkunden. Ein weiterer Grund liegt darin, dass die Kritik politischer Okonomie
im Anschluss an Marx, der in der Kritischen Theorie mehr Aufmerksamkeit
geschenkt wird, aus meiner Sicht besonders deutlich jene pathologischen Mo-
mente gesellschaftlicher Entwicklungen analysieren lisst, denen sich meine
Forschung widmet. Die dialektische und ideologiekritische Denkweise aus der
Kritischen Theorie, mit entsprechenden Argumentationen immanenter Kritik
und bestimmter Negation, stellt sich dabei fiir mich als die nachvollziehbarste
Lesart und Vorgehensweise heraus.

2.3 AHNLICHE WEGE TROTZ DIFFERENTER THEORIEBEZUGE:
KRITISCHE BILDUNGSWISSENSCHAFT

Kritische Bildungswissenschaft und Kritische Theorie teilen sich grundlegen-
de Ausrichtungen, selbst wenn anfangs kaum direkte gegenseitige Bezugnah-
men gemacht werden. Gespeist aus der kritischen Beurteilung gesellschaftli-
cher Verhiltnisse, aus der Wahrnehmung von Herrschaft und Unterdriickung,
aus emanzipatorischen Anliegen wurden dhnliche Wege beschritten, selbst
wenn die Theoriebeziige unterschiedlich waren. Ich streife — nach einem Ex-
kurs zu begrifflichen und disziplinidren Klirungen — durch historische Ent-
wicklungen kritischer Bildungswissenschaft, die in vielen Aspekten dhnlich
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jenen der Kritischen Theorie verlaufen sind. Kritische Theorie und kritische
Bildungswissenschaft scheinen also zuweilen einige Zeit lang parallel neben-
einander gegangen zu sein, die Wege verbinden und verschlingen sich jedoch
zunehmend. Ich folge den Spuren ein Stiick weit, indem ich einigen theoreti-
schen Grundlinien kritischer Bildungswissenschaft nachgehe und vorhande-
ne oder fehlende Uberginge streife. Die Bedeutung radikal negativer Theorie
tur die kritische Bildungs- und Erwachsenenbildungswissenschaft und die
Frage, welche Antworten auf die problematischen Uberginge gegeben werden,
schiebe ich hingegen etwas auf und verfolge sie erst nach der Diskussion der
negativen Dialektik weiter, weil die Uberlegungen erst dann nachvollziehbar
sind, wenn die negative Dialektik ausgebreitet vor uns liegt.

2.3.1 Exkurs: Begriffe in disziplinarer Uneinigkeit

Aufgrund der Vielfalt von Benennungen und uneinheitlicher Ubergiinge zwi-
schen (sub-)diszipliniren Diskursen ist fiir die Nachvollziehbarkeit meiner
Ausfithrungen ein kurzer Exkurs nétig, der mehr dazu dient, meine Formu-
lierungen anschlussfihig zu machen, als eine definitorische Festlegung vor-
zunehmen, die — wie ich noch diskutieren werde — immer unzureichend und
gewaltvoll ist. Die im Fachdiskurs verwendeten Begriffe reichen von kritischer
Erziehungswissenschaft tiber kritische Pidagogik bis hin zu kritischer Bil-
dungswissenschaft, kritischer Bildungstheorie und kritischer Erwachsenen-
bildung, alle Varianten jeweils in GrofR- und Kleinschreibung. Eine auf einen
Begrift reduzierte Terminologie ist daher zumindest dann nicht méglich, wenn
ich Autor_innen wortlich zitiere. Obwohl ich mich in diesem Buch vor allem
auf den Bereich der Erwachsenenbildung konzentrieren werde, sind die Dis-
kurse aus anderen Feldern der Bildungswissenschaften aus zweierlei Griinden
nicht auszublenden: Zum einen sind pidagogische Forschungen mit kriti-
schem Anspruch aufgrund ihrer Zuginge so eng miteinander verwoben, dass
eine strikte Trennung nicht wiinschenswert ist. Zum anderen ist die kritische
Theoriediskussion in der allgemeinen Pidagogik bzw. in der Schulforschung
deutlich intensiver und umfassender als in der Erwachsenenbildungswissen-
schaft. Deshalb werde ich auf diese Diskussionen zuriickgreifen, obwohl die
Bezugnahmen nicht immer passend, der Blick zu hiufig ausschlieflich auf
kindliche und jugendliche Lernprozesse gerichtet ist bzw. insbesondere Erzie-
hung problematisiert wird, was fiir die Erwachsenenbildung nicht angemes-
sen und zuweilen wenig fruchtbar ist.

Dartiiber hinaus finde ich aber problematisch, dass in der kritischen Er-
ziehungswissenschaft die Erwachsenenbildung zumeist gar nicht als Teil der
Disziplin wahrgenommen wird und daher ausgeklammert bleibt. In theoriege-
schichtlichen Darstellungen der kritischen Erziehungswissenschaft taucht die
Erwachsenenbildung selten auf. Insbesondere wenn pidagogische Beispiele
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benannt werden, bleiben diese in erster Linie in schulischen und erzieheri-
schen Kontexten verortet. Diese Ignoranz zeugt von einer gering ausgepragten
Reflexion der eigenen Rolle und Bedeutung. Die Uberginge bleiben zwar ver-
schwommen, sind aber dennoch vorhanden und insbesondere von Seiten der
Erwachsenenbildungswissenschaft wird in hohem Maf auf die kritische Erzie-
hungswissenschaft rekurriert (vgl. z.B. Pongratz 2003, 2010 a). Da zahlreiche
Gemeinsamkeiten vorliegen, sich kritische Erziehungswissenschaft den fiir
die Erwachsenenbildung ebenso relevanten allgemeinpidagogischen Fragen
widmet und eine gegenseitige Erginzung fruchtbar sein kann, werde ich auf
diese Diskussionen zuriickgreifen.

Der geliufigste und am hiufigsten verwendete Begriff ist »kritische Er-
ziehungswissenschaft«, der an den aktuell vorherrschenden Begrift der Er-
ziehungswissenschaft fiir die Bezeichnung des gesamten Faches anschliefit.
In den meisten Worterbiichern und Lexika taucht lediglich dieser Begriff als
Stichwort auf, der die (wissenschaftliche) Pidagogik weitgehend abgelost hat
(vgl. Tenorth 2004; Tenorth 2009; Seel/Hanke 2015). Die Problematik dieses
Terminus ist allerdings, dass mit Erziehung nicht das gesamte Spektrum von
Bildungs- und Lernprozessen, von wissenschaftlichen Fragestellungen und
Handlungsfeldern umrissen wird. Gerade in der Erwachsenenbildung stehen
beispielsweise kaum Erziehungsprozesse im Fokus. Ich verwende daher be-
vorzugt den Terminus der Bildungswissenschaft, den ich als einen alle pid-
agogischen Wissenschaftsdisziplinen einbeziehenden Begriftf verstehe, der
— stdrker als die Erziehungswissenschaft — auch Raum fiir die Erwachsenen-
bildung lisst und fiir Fragestellungen auferhalb von Erziehungsprozessen,
insbesondere auch fur philosophische Fragen der Bildung offen bleibt. Bern-
hard hingegen macht im bildungspolitisch forcierten Aufschwung der Begrif-
fe »Bildungswissenschaft« und »Bildungsforschung« eine instrumentelle Re-
duzierung des Bildungsbegriffs aus und klagt itber den Verlust der Begriffe
»Padagogik« und »Erziehungswissenschaft« (vgl. Bernhard 2014b: 101ft.). Fiir
Bildungsforschung mag diese Diagnose richtig sein, steht dieser Terminus
doch in erster Linie fiir praxis- und steuerungsorientierte, vielfach sogar aus-
schliefllich empirische Forschung und ist insbesondere davon gekennzeich-
net, bildungsbezogene Forschungen aus unterschiedlichsten Disziplinen, z.B.
auch psychologische und soziologische, zu versammeln (vgl. Tenorth/Tippelt
2007: 100; B6hm 2000: 79; Tippelt/Schmidt 2009; Seel/Hanke 2015: 880).
Aber auch hierzu gibt es unterschiedliche Zuginge. So versammeln Zeuner
und Faulstich unter der »Erwachsenenbildungsforschung« simtliche Formen
der Erkenntnisgewinnung, inklusive theoretischer Grundlagenforschung (vgl.
Zeuner/Faulstich 2009). Der Begriff der Bildungswissenschaft wird hinge-
gen, wenn Uberhaupt, sehr unterschiedlich verwendet: als Synonym zur Er-
ziehungswissenschaft, der sich nicht durchgesetzt habe (vgl. Tenorth/Tippelt
2007:117), als eine mogliche, wenn auch nicht einheitliche Bezeichnungsmog-
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lichkeit (vgl. Tenorth 2009: 850) oder — mit teilweise verichtlichem Unterton
unterlegt — als wissenschaftlich nicht argumentierbare, lediglich politisch-stra-
tegisch motivierte Benennungspraxis (vgl. Seel/Hanke 2015: 111).

Trotz der zu Recht betonten Problematik der Unklirbarkeit des Bildungs-
begriffs, der von normativen Eingrenzungen bis hin zu einer formalen, prag-
matischen Hiilsenbezeichnung fiir alle Aspekte reicht, bleibt dennoch auf-
recht, dass Erziehungswissenschaft eher ein enges, an Erziehungsprozessen
orientiertes Verstindnis umfasst. Erwachsenenbildung findet sich in der Er-
ziehungswissenschaft nur schwerlich wieder. Sowohl B6hm (2000: 86) als
auch Liebau (2002: 295ff)) fassen demgegeniiber Bildungswissenschaft als
den breiteren und umfassenderen Begriff, in dem alle Aspekte von Erziehung,
Bildung, Lernen, Sozialisation enthalten sein kénnen. In diesem Sinn spreche
ich von der Bildungswissenschaft, wenn ich mich auf das gesamte Feld bezie-
he, und von der kritischen Bildungswissenschaft als einem spezifischen Teil
innerhalb dessen. Da allerdings in diesem Buch Aspekte der Erwachsenenbil-
dung im Vordergrund stehen, wird ohnedies meist von dieser die Rede sein
und der allgemeinere Begriff der Bildungswissenschaft entfallen.

Das Spektrum und die Theoriebeziige kritischer Bildungswissenschaft und
kritischer Erwachsenenbildung(-swissenschaft) sind so breit gefichert, dass
sich kaum eine eindeutige Linie extrahieren lisst, die sich auf Kritische Theo-
rie in einem engen Sinn bezieht. Daher erscheint mir eine Unterscheidung in
Form einer Grof3- oder Kleinschreibung des »Kritischen« nicht adiquat, wes-
halb ich generell Kleinschreibung verwende. Als weiteres terminologisches
Problem tritt auf, dass uneinheitlich von emanzipatorischer, kritisch-eman-
zipatorischer und kritischer Bildung und Wissenschaft die Rede ist. Messer-
schmidt macht deutlich, dass als emanzipatorisch benannte Aspekte einem
biirgerlichen Bildungsbegriff entspringen, der individuelle Emanzipation in
den Vordergrund gertickt hat und gesellschaftskritische Moment vermissen
lasst, weswegen fuir kritische und radikal kritische Aspekte bewusst die Er-
ginzung kritisch-emanzipatorisch gewihlt wird (vgl. Messerschmidt 2009a:
123; vgl. auch Ribolits 2011). Hingegen scheint weitgehend Einigkeit dariiber zu
bestehen, dass im Wegfall des Emanzipatorischen und der Reduktion auf »kri-
tisch« die Nihe zu kritischen Theorien im weitesten Sinn angenommen wird,
womit das Emanzipatorische quasi als inkludiert vorausgesetzt werden kann.
Ich werde mich in meinen Ausfithrungen weitgehend an Letzterem orientie-
ren und spreche von kritischer Erwachsenenbildung und kritischer Erwachse-
nenbildungswissenschaft.

Einer Klirung bedarf, in welchen Zusammenhingen ich von Erwachse-
nenbildung, von Erwachsenenbildungswissenschaft oder Erwachsenenbil-
dungsforschung spreche bzw. von Weiterbildung und deren Kombinationen.
Die Frage um die Begriffe »Erwachsenenbildung« und »Weiterbildung« zieht
sich seit Jahrzehnten durch die Fachdiskussionen und wird unterschiedlich
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beantwortet. Von einigen wird Weiterbildung als iibergreifender Begrift be-
vorzugt, von anderen Erwachsenenbildung, wiederum andere verwenden die
Begriffe synonym und abwechselnd oder in der Kombination von Erwachse-
nen- und Weiterbildung. Die mit den Begriffen verbundenen Traditionen und
Konnotationen sind zudem im deutschsprachigen Raum nicht einheitlich,
denn wihrend sich in Deutschland seit den 19770er-Jahren tendenziell »Wei-
terbildung« als Sammelausdruck durchgesetzt hat, blieb in Osterreich der
Begriff »Erwachsenenbildung« lange Zeit prasenter. Selbst die Verwendung
oder Konnotation von Weiterbildung in Verbindung mit berufsbezogenen
und Erwachsenenbildung mit allgemeinbildenden Aspekten ist nicht durch-
gingig und 16st sich angesichts verschwimmender Grenzen zunehmend auf.
Ich schlieffe mich beziiglich der Verwendung aber jenen Zugingen an, die
unter Erwachsenenbildung das gesamte Spektrum des Lernens Erwachsener
und Weiterbildung eher als instrumentelle Verkiirzung oder Teilaspekt fassen
(vgl. Zeuner/Faulstich 2009; Zeuner 2010; Faulstich/Zeuner 2010; Pongratz
2010 au.a.). Im Folgenden werde ich entsprechend zwischen einer Doppelnen-
nung, einer Bevorzugung des Begriffs »Erwachsenenbildung« fiir das gesamte
Spektrum und der Verwendung von »Weiterbildung« fiir tendenziell beruf-
lich und verwertbarkeitsorientiert konnotierte Zusammenhinge changieren.
Demgemif$ spreche ich zumindest bis zu einer genaueren Begriffsdiskussion
vorldufig auch von Widerstand gegen (Weiter-)Bildung, weil in den bisherigen
Widerstandsforschungen berufliche Weiterbildung im Vordergrund stand. Die
sprachliche Mitnennung von Bildung erfolgt, weil dieser Begriff in der Wider-
standsforschung verwendet wird, obwohl er in diesem Zusammenhang we-
niger in kritischem Sinn, sondern eher als formal iibergreifender Begrift zur
Bezeichnung des »Bildungs»systems gebraucht wird.

Ahnlich verschwimmen im alltiglichen und wissenschaftlichen Sprach-
gebrauch die Begriffe »Wissenschaft« und »Forschunge, auch wenn sie wis-
senschaftstheoretisch differenzierbar sind. Wihrend mit Wissenschaft ein
umfassender Komplex bezeichnet wird, der die Gesamtheit des Wissens, die
Diskurse und nicht zuletzt die Organisationsform von Erkenntnisgewinnung
bezeichnet, bezieht sich Forschung vor allem auf den konkreten Prozess der Er-
kenntnisgewinnung, der aber nicht notwendig empirisch sein muss, sondern
ebenso andere Wege der Wissensgenerierung beschreiten kann. Zeuner und
Faulstich fassen unter Erwachsenenbildungsforschungen beispielsweise alle
Spektren wissenschaftlicher Auseinandersetzung zusammen (vgl. Zeuner/
Faulstich 2009). Soweit unterscheidbar, werde ich von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft sprechen, wenn ich mich auf den gesamten Komplex von Wissen,
Erkenntnissen, Organisationsformen etc. beziehe, hingegen von Forschung,
wenn einzelne Studien und Erkenntnisprozesse im Vordergrund stehen.
Wihrend mit den Begriffen »Erziehung« und »Bildung« deutlich praktische
Aspekte im Vordergrund stehen, deren Erginzung um »Wissenschaft« und

45



46

Weiterbildungswiderstand

»Forschung« die theoretische und empirische Befassung benennt, steht eine
solche Unterscheidung in der Erwachsenenbildung erst ansatzweise zur Ver-
figung. Die Andragogik als wissenschaftliche Befassung mit Erwachsenen-
bildung (vgl. Faulstich/Zeuner 2010: 9) hat sich im deutschsprachigen Raum
nicht durchgesetzt und nur ansatzweise wird von Erwachsenenbildungswis-
senschaft und -forschung gesprochen (vgl. Gruber 2009: 02-3; Zeuner/Faul-
stich 2009). Stattdessen werden mit Erwachsenen- und Weiterbildung zumeist
beide Aspekte benannt (vgl. z.B. Zeuner 2010; Pongratz 2010 a), was unter an-
derem zum Ausdruck bringt, wie eng die Wissenschaft vom Lernen und der
Bildung Erwachsener mit den Anwendungsfeldern verbunden sind. Obwohl
die wissenschaftlichen und praktischen Handlungsfelder verschwimmen und
ich gerade in der engen Verzahnung eine Stirke sehe, sind sie doch zuweilen
mit unterschiedlichen Zielen, Interessen und Logiken ausgestattet, die eine
sprachliche Differenzierung erfordern. Ich versuche so weit prizise zu sein,
als ich dann von Erwachsenenbildungswissenschaft oder -forschung spreche,
wenn ich mich dezidiert auf dieses Feld beziehe, wihrend mit Erwachsenen-
bildung sowohl beide als auch lediglich praxisorientierte Bereiche benannt
werden.

2.3.2 Von Aufschwiingen, Abschwiingen und Neubelebungen

Die Phasen der Entstehung, der Aufschwiinge, Abschwiinge und Neubelebun-
gen kritischer Bildungs- und Erwachsenenbildungswissenschaft sind jenen
der Kritischen Theorie insgesamt sehr dhnlich, auch wenn sie nur zum Teil
explizit aneinander ankniipfen. Ebenso wie in der Kritischen Theorie reichen
die Auseinandersetzungen und Arbeiten weit zuriick (vgl. Biinger/Euler/
Gruschka/Pongratz 2009) und einige Grundlagen wurden in den 1920er- und
1930er-Jahren entwickelt; beispielsweise setzte Neill sein antiautoritires Er-
ziehungsmodell in Summerhill bereits in den 1920er-Jahren um. Es brauch-
te aber gesellschaftliche Entwicklungen, die Ende der 196oer-, Anfang der
1970er-Jahre ihren Ausdruck unter anderem in den studentischen Bewegun-
gen fanden, um bereits vorhandene kritische Ansitze aufzugreifen, weiterzu-
entwickeln und zu radikalisieren. Sowohl die Kritische Theorie als auch die
kritische Erziehungswissenschaft erlebte einen massiven Aufschwung (vgl.
Pongratz 2010 a; Ribolits 2007), wenn auch in unterschiedlichen Auspragun-
gen. Eine zentrale Figur ist beispielsweise Joachim Heydorn, dessen Arbeit
von Hans-Jochen Gamm und Gernot Koneffke weitergefithrt wurde, die in der
Ausprigung der sogenannten »Darmstidter Pidagogik« bis heute nachwirkt.
Unter der Bezeichnung »kritische Bildungstheorie« fand eine Abgrenzung
zur teilweise eher emanzipatorischen, kaum aber radikalen kritischen Erzie-
hungswissenschaft statt (vgl. Froebus 2015: 236) und der Begriff der Bildung
wurde kritisch-theoretisch ausformuliert einer als affirmativ verorteten Erzie-
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hung entgegengesetzt (vgl. z.B. die Darstellung bei Euler 2004). Die kritische
Bildungstheorie in dieser Ausformung versteht sich als spezifisch bildungs-
wissenschaftliche, pidagogische Form Kritischer Theorie (vgl. Euler 2014: 41)
mit gemeinsamen Grundlagen und Ausrichtungen entlang einer kritischen
Diskussion der Marx’schen Analysen, entlang von Ideologiekritik, immanen-
ter Kritik und Selbstkritik, aber nicht unbedingt mit direkten Beziigen zur
Frankfurter Schule (vgl. ebd.). Von Gamm als kritisch-politische Padagogik
diskutiert und von Koneffke als materialistische Pidagogik ausgeformt (vgl.
Koneffke 2006; Kriiger/Schenk 2014), folgen spitere Diskussionen vor allem
unter dem gemeinsamen Begriff kritischer Bildungstheorie, zu der beispiels-
weise Euler, Pongratz, Messerschmidt, Biinger oder Froebus Beitrige leisten.
Zu Heydorns Aktualitit gibt es ebenso einen bemerkenswerten Sammelband
(vgl. Biinger/Euler/Gruschka/Pongratz 2009) wie zum Denken mit Koneffke
(vgl. Bierbaum/Euler/Feld/Messerschmidt/Zitzelsberger 2007°). Die Darm-
stidter Pddagogik greift zumindest spiter insbesondere auf die Arbeiten von
Adorno zu und grenzt sich von jenen Positionen ab, die sich eher an Habermas
orientieren (vgl. Euler 2003: 416; Euler 2014: 39). Die Darmstidter Pidagogik
6ffnet aber Uberginge zu poststrukturalistischen Theorien, sucht selbstkri-
tisch nach Moglichkeiten der Erginzung und Bereicherung und will eher die
»Abkapselung in neuen Zitationsgemeinschaften« verhindern (vgl. Euler 2014:
31; vgl. auch Froebus 2o015).

Weitere wichtige Namen der Anfinge kritischer Erziehungswissenschaft
sind Herwig Blankertz, Wolfgang Klafki, Klaus Mollenhauer und Oskar Negt,
der als wichtiger Vertreter Kritischer Theorie gilt, sich aber von Anfang an im-
mer wieder und insbesondere in spiteren Arbeiten intensiv mit Bildung und
Erwachsenenbildung befasste. »Soziologische Phantasie und exemplarisches
Lernen« (Negt 1968) wurde beinahe so etwas wie das Grundlagenwerk (lin-
ker) gewerkschaftlicher Bildungsarbeit (vgl. Bildungszentrum HVHS Hustedt
2014). Fiir die Erwachsenenbildung spielen Erwin Klein und Edgar Weick eine
Rolle und auch Horkheimer, Habermas und zuweilen auch Adorno verfolgen
kritische bildungswissenschaftliche Uberlegungen (vgl. Zeuner/Faulstich
2009: 19). Die meisten der genannten Personen widmeten sich zwar zumeist
eher allgemeinpidagogischen und erziehungswissenschaftlichen Fragen, Er-
wachsenenbildung wurde aber zumindest teilweise aufgegriffen, von Negt so-
wie unter anderem von Klein und Weick. Der noch vorherrschende (radikal)
kritische Zugang zeigt sich beispielsweise daran, dass sich in einem Buch zur
Gesamtdarstellung der Erwachsenenbildung (vgl. Knoll 1974) dieser Tenor in
einer Selbstverstindlichkeit durchzieht (ganz im Unterschied zu aktuellen
Biichern dieses Charakters). Nicht nur, dass in vielen Beitrdgen kritische Fra-

3 | Auf einige Beitrage daraus greife ich immer wieder zuriick, insbesondere auf jene
von Bierbaum/Biinger 2007, Euler 2007 und Messerschmidt 2007.
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gen erdrtert werden, sie werden als unbestreitbar relevant angenommen (vgl.
Markert 1974; Klein/Weick 19770; Lenz 1979, 1987). Selbst Siebert, spiter zen-
traler Verfechter konstruktivistischer Theorie, spricht unumwunden von ideo-
logiekritischen und gesellschaftskritischen Analysen (vgl. Siebert 1974: 275).
Den Anspruch kritischer Erwachsenenbildung formulieren Klein und Weick
—auch der Zeit geschuldet — noch stark in teilweise orthodox klassenkimpfe-
rischer Diktion; die Aussagen sind deswegen aber nicht weniger bedeutsam
fiir eine kritische Erwachsenenbildung(-stheorie). Sie formulieren unter an-
derem den Anspruch an erwachsenenbildungswissenschaftliche Theorie,
eingreifend und parteiisch zu sein, kollektive Emanzipation anzustreben und
ideologiekritisch aktuelle Verhiltnisse zu beleuchten (vgl. Klein/Weick 1970).
Die Kritik ist radikal und kimpferisch: »Kollektive Emanzipation kann nur als
revolutionire Verinderung der Gesellschaft begriffen werden. Nur durch eine
grundlegende Verinderung der die Gesellschaft bestimmenden Produktions-
und Herrschaftsverhiltnisse kann der Klassenantagonismus beseitigt werden,
der eine Befreiung der Gesellschaft verhindert. Eine Theorie der Erwachse-
nenbildung kann dieser historischen Aufgabe nicht ausweichen. Sich dieser
Aufgabe zu stellen, heifdt, den kollektiven Emanzipationsprozess im Klassen-
kampf zu organisieren« (Klein/Weick 1970: 345).

Kritische Ansitze zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass sie Bil-
dungsprozesse in historisch bedingten gesellschaftlichen Konstellationen
analysieren und reflektieren, den Blick aus einem emanzipatorischen Erkennt-
nisinteresse heraus auf die gesellschaftliche Verfasstheit von Bildung richten
und die Macht- und Herrschaftsverhiltnisse kritisieren (vgl. Siinker/Kriiger
1999; Siinker 1999; Bernhard/Rothermel 2001 u.a.). So einig sich kritische
Ansitze in grundlegenden Fragen der Gesellschaftskritik, der Emanzipation
oder der notwendigen gesellschaftlichen Transformation waren, so unter-
schiedlich waren doch die Zuginge, Erklirungen, Ziele und Wege. Bernhard
streicht fiir Gamm beispielsweise dessen streng materialistischen und direkt
am Marx’schen Diskurs anschlieenden Zugang heraus, der ihn von anderen
deutlich unterscheide (vgl. Bernhard 2014a: 766). Vielen in dieser Zeit aktiven
Personen attestiert Pongratz allerdings, die Revolutionsskepsis der Kritischen
Theorie zu wenig aufgenommen zu haben. »Mit ihrem revolutioniren Unge-
stiim [...] setzten die Protagonisten »emanzipatorischer Erwachsenenbildung«
auf einen Umbruch, den die tatsichlichen gesellschaftlichen Verhiltnisse so
nicht hergaben« (Pongratz 2010a: 37). Dies war womdglich ein Grund dafiir,
dass der Aufbruch bereits ab Mitte der 1970er-Jahre wieder »an Schwung ver-
lor« (ebd.). Linger und nachhaltiger Wirkung zeigten hingegen Entwiirfe, die
sich ganz im Sinne der Kritischen Theorie, und wie z.B. Negt an die Arbeiter_
innenbewegung ankniipfend, gezielt den gesellschaftlichen Widerspriichen
und deren Konflikten widmeten (vgl. ebd.).
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Die breite Diskussion kritischer Bildungswissenschaft Ende der 196oer-,
Anfang der 19770er-Jahre konnte seither nicht mehr erreicht werden. Spites-
tens seit den 198oer-Jahren rangiert kritische Bildungstheorie »bestenfalls als
historisch und philosophisch gehaltvoller Geheimtipp, denn als pidagogisch
relevant« (Euler 2004: 21), auch wenn die Diskussionen vereinzelt noch fort-
gefithrt wurden, z.B. von Markert als Beitrag zu einer Theorie der Erwachse-
nenbildung (vgl. Markert 198s5), von Pongratz (1986) und vielen anderen. In
den 1990er-Jahren wurde sie vielmehr mehrfach totgesagt, wofiir beispielhaft
Kade steht, der explizit den Niedergang emanzipatorischer Erwachsenen-
bildung postulierte (vgl. Kade 1993). Die »Leichenbeschau« durch Kade und
Lenzen wurde zum Beispiel von Pongratz (2003, 2010 a) ausfiihrlich dargelegt
und er widerspricht ihr deutlich. Aber auch aus Beschreibungen theoretischer
Grundlagen der Erwachsenenbildung wurden kritische Ansitze zunehmend
systematisch ausgeklammert (vgl. z.B. Derichs-Kunstmann/Faulstich/Tippelt
1995; Siebert 2000). Vor diesen Befunden wire Ribolits rechtzugeben, wenn
er resignativ feststellt, dass »dem Geist der kritisch-emanzipatorischen Erzie-
hungswissenschaft [...] nur ein duerst kurzer Sommer vergénnt« war (Ribo-
lits 2007: 29). Allerdings erwies sich die »Leichenbeschau« als verfriiht, denn:
»Ein Gespenst geht um in der Pidagogik: Es ist das Gespenst >emanzipato-
rischer Theorie«. So nennen es zumindest diejenigen, die von seinem ruhe-
losen Umherschweifen immer wieder irritiert sind. Denn wie jedes richtige
Gespenst miisste es eigentlich mausetot sein und keinen Laut mehr von sich
geben« (Pongratz 2005a: 7). Einige Aspekte kritischer und emanzipatorischer
Bildung scheinen in Begriffen wie Emanzipation oder Reflexion fortzuleben,
die bis heute in der Erwachsenenbildung Verwendung finden, allerdings mehr
mit kritischen Konnotationen und Sehnsiichten aufgeladen sind, denn dass
sie tatsdchlich in solchem Sinn eingesetzt werden (vgl. Holzer 2009), oder mit
Adorno gesprochen, dass »Worte vor Ergriffenheit tremolieren, wihrend sie
verschweigen, wortiber sie ergriffen sind« (Adorno 1958/1974: 14).

Das Zuriickdringen kritischer Theorien und Wissenschaften wird zwar
von manchen in grundsitzlichen Theorieproblemen verortet (vgl. z.B. Kade
1993; Tenorth 1999), die nun endlich erkannt wiirden und damit als {iber-
holt der vergangenen Geschichte tiberantwortet wiirden. Aus kritischer Sicht
werden aber vielmehr gesellschaftliche Verdnderungen dafiir verantwortlich
gemacht, dass radikal kritische Diskussionen weder in den Wissenschaften
noch in anderen Lebensbereichen den nétigen Raum erhielten. Der weltweite
Kapitalismus und der damit verbundene Fortschrittsglauben wurde zur vor-
herrschenden Denkart, die neben sich wenig dulden wollte, schon gar keine
in irgendeiner Art (neo-)marxistische, radikal kritische Position. Materialisti-
sche Theorien wurden systematisch aus dem Wissenschaftsbetrieb hinausge-
dringt, z.B. Uiber den Ausschluss aus dem »Zitatenkarussell« (vgl. Bernhard
2014a: 7606), ein von Gamm vorgebrachter Begriff. Schlieflich gelten die Ver-
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treter_innen als »Spielverderber«, und »wer freundet sich schon freiwillig mit
den schweren geistigen Verdauungsstérungen an, die die radikale materia-
listische Analyse einer katastrophisch organisierten Realitdt provoziertr«, so
Bernhard (ebd.). In der Erwachsenenbildung trat eine berufliche Nutzbarkeits-
orientierung endgiiltig ihren Siegeszug an und radikale Kritik wurde maximal
noch als triumerisch naiv belichelt. Die Widerspriiche, die Interessenverhilt-
nisse, die Ungleichheiten und Unfreiheiten, die sowohl die Kritische Theorie
als auch die kritische Bildungswissenschaft in den Blick nimmt, wurden aber
nicht weniger, sondern eher zunehmend evidenter (vgl. z.B. Pongratz 2010 a;
Ribolits 2009; Steinert 2007a; Gorz 1994, 2000).

Wenn zwar voriibergehend nur in »Mini-Enklaven [...] konserviert« (Ribo-
lits 2007: 29), erleben kritische Bildung und Erwachsenenbildung aber auch
Weiterentwicklung und scheinen — dhnlich wie die »iltere« Kritische Theo-
rie — wieder zunehmend in Publikationen aufgegriffen zu werden, wenn sie
auch weiterhin eher ein Randdasein fithren. Exemplarisch zu nennen sind das
»Handbuch kritische Pidagogik« (Bernhard/Rothermel 2001) oder die nach
frither erfolgten Ausklammerungen neuerliche Aufnahme kritischer Zugin-
ge in die Theoriediskussion der Erwachsenenbildungswissenschaft (vgl. Faul-
stich 2005; Report 2005; Zeuner 2010) und der Pidagogik (vgl. Raithel/Dol-
linger/Hérmann 2007). Pongratz, Nieke und Masschelein (2004) versammeln
kritische Beitrige in ihrem Band »Kritik der Pidagogik — Pidagogik als Kritik«
und Pongratz stellt eine neue und verdnderte Ausgabe seiner »Zeitgeistsurfer«
(2003) unter den programmatischen Titel »Kritische Erwachsenenbildung«
(2010 a). Unter dem Titel »Kritische Bildung? Zuginge und Vorginge« geben
Lenz und Sprung (2004) kritische Beitrige unterschiedlichster Ausprigun-
gen heraus und Koller (2006) wihlt in seiner Einfithrung in »Grundbegrif-
fe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft« erfrischenderweise
kritische Beispiele zur Diskussion des aktuellen Bildungsbegriffs. Hoffmann
(2007) rekonstruiert die »Kritische Erziehungswissenschaft« neu, Dzierzbicka
und Schierlbauer (2008) riicken im »Pidagogischen Glossar der Gegenwart«
kritische Ansitze in den Mittelpunkt und Lésch und Thimmel (2010 a) ver-
offentlichen ein Handbuch »Kritische politische Bildung«, wihrend sich Ribo-
lits (2009) vertiefend der Kritik bildungsokonomischer Humankapitalisierung
widmet. Dass Bernhard 2014 in der »Zeitschrift fiir Pidagogik« einen Beitrag
zu »Materialistischer Padagogik« publizieren konnte, erstaunt dennoch.

Zeuner und Faulstich sprechen davon, dass theoretische Grundpositionen
»jeweils in bestimmten Zeitabschnitten dominant [sind]; sie 16sen sich aber
nicht auf, sondern wirken weiter und tauchen in Varianten wieder auf, so dass
bei den Forschungsparadigmen der Erwachsenenbildung Theoriekonjunk-
turen, Briiche, aber auch Kontinuititen feststellbar sind« (Zeuner/Faulstich
2009:15). Wihrend Zeuner und Faulstich die Entwicklung jeweils dominanter
Zuginge eher als fortschreitende Verinderung sehen, in der frithere Uberle-
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gungen vor allem grundlegend umgeformt wiederkehren, sehe ich gerade in
der vermehrten Wiederaufnahme der »ilteren« Kritischen Theorie eine Be-
fragung darauf, ob nicht in der Vergangenheit bereits Antworten gegeben wur-
den, die aktuelle Problemlagen besser erkliren und reflexiv wiederaufgenom-
men werden konnen. Wie bereits fiir die Wiederaufnahme Kritischer Theorie
allgemein scheint auch fiir die Bildungs- und Erwachsenenbildungswissen-
schaft der Riickgriff auf dltere Uberlegungen von Adorno, Horkheimer und an-
deren kritischen Theoretiker_innen (leider finden sich, wie so oft, nur wenige
Frauen in diesen Reihen) wieder zunehmend interessant zu sein, obwohl in
den Anfingen kritischer Bildungswissenschaft in erster Linie auf Habermas
rekurriert wurde (vgl. Kriiger 1999; Euler 2004: 17).

Als Anlass fiir das neuerliche Aufgreifen radikal kritischer Ansitze wird
unter anderem der seit den 199oer-Jahren weltweit entfesselte Kapitalismus
und dessen Auswirkungen — auch auf Bildungs-, Lern- und Erziehungsprozes-
se — formuliert. Die krisenhafte Grundkonstitution kapitalistischer Okonomie
tritt seit 2008 besonders deutlich zu Tage und die unsoziale und inhumane
Praxis kapitalistischer Mirkte zeigt sich nicht nur in Regionen, die aus dem
tiglichen Leben leicht auszublenden sind, sondern im konkreten Alltag in
unserem niheren Umfeld. Wissel formulierte im Juni 2011, dass die »Legitima-
tionsreserven des Neoliberalismus aufgebraucht« seien. »Also: Den Quatsch
glaubt niemand mehr. Die Versprechungen, die es gab, mit denen dann die-
ser passive Konsens [es gibe keine Alternative zum Neoliberalismus, Ergin-
zung D.H.] quasi noch gestiitzt worden ist, diese Sachen, die glaubt niemand
mehr« (Wissel 2o011). In vielen Versffentlichungen wird immer wieder betont,
dass gerade aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen — Globalisierung, Oko-
nomisierung, Arbeitsmarktentwicklungen etc. — kritischer Distanz, ideologie-
kritischer Analyse und Stirkung emanzipatorischer Ideen bediirfen (vgl. z.B.
Gruber 2001; Negt 2010; Pongratz 2010 a). Vor diesem Hintergrund bleibt die
Aktualitdt kritischer Bildung und kritischer Bildungstheorie »ungebrochen,
solange die Dialektik der Aufklirung andauert« (Pongratz 2003: 63).

2.3.3 Ein schwieriges Verhaltnis: Kritische Theorie
und (Erwachsenen-)Bildung

Kritische Theorie und kritische (Erwachsenen-)Bildungswissenschaft hatten
lange (und teilweise bis heute) — wenn sie denn {iberhaupt direkt aufeinander-
treffen — ein eher schwieriges Verhiltnis, insbesondere im Hinblick auf die
Arbeiten von Horkheimer und Adorno. Ausgangspunkt der kritischen Erzie-
hungswissenschaft war eine Abwendung von der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik, deren idealistischer und zu vager Begriff von Miindigkeit ebenso
in die Kritik genommen wurde wie die empirisch-analytische Erziehungswis-
senschaft (vgl. Kriiger 1999: 163ff.; Dammer 1999: 185f.; Euler 2004: 16). Inte-
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ressant ist dabei, dass sich in theoriegeschichtlichen Darstellungen kritischer
Erziehungswissenschaft und kritischer Erwachsenenbildungswissenschaft
bei vielen Gemeinsamkeiten in diesem Aspekt ein wesentlicher Unterschied
herauskristallisiert: Wihrend sich die kritische Erziehungswissenschaft aus
der Kritik an der geisteswissenschaftlichen Padagogik formiert, ist die kriti-
sche Erwachsenenbildung und kritische Erwachsenenbildungswissenschaft
nicht zuletzt eine Antwort auf die in diesem Feld zu Beginn der 19Goer-Jah-
re erstarkende Berufs- und Verwertbarkeitsorientierung (vgl. Pongratz 2010a:
35f.), im Zuge dessen in der kritischen Erwachsenenbildung teilweise Aspekte
der geisteswissenschaftlichen Tradition — kritisch radikalisiert — sogar wieder
verstirkt aufgenommen wurden. Dieser Unterschied kénnte der Tatsache ge-
schuldet sein, dass die Erziehungswissenschaft bereits auf eine lingere wis-
senschaftliche, auch universitir verankerte Tradition zuriickgreifen konnte
und daher eine wissenschaftstheoretische Neupositionierung im Vordergrund
stand. Die Erwachsenenbildungswissenschaft begann sich erst in dieser Zeit
zu etablieren (vgl. Zeuner/Faulstich 2009: 35, 46ff.; Gruber 2009: 02-6). Auf-
grund der noch duflerst starken Verbindung zur Praxis ging es weniger um
eine wissenschaftstheoretische Abgrenzung, sondern vielmehr um eine kriti-
sche Positionierung zu den sich abzeichnenden Entwicklungen in der Erwach-
senen- und Weiterbildung.

Dartiber, ob und inwiefern die Kritische Theorie in der Hochphase der
1960er- und 1970er-Jahre iiberhaupt Einfluss auf die Bildungswissenschaften
hatte, scheiden sich die Geister. Dammer und Keckeisen sehen zwar Einfliisse,
aber kaum systematische Beziige. Dammer fasst zusammen: »Die Bezeich-
nung >kritische Erziehungswissenschaft< war nicht mehr als ein Sammelbe-
griff fiir eine Reihe von Ansitzen, die mehr oder minder stark von einigen
Motiven der Frankfurter Schule beeinflusst waren, ohne damit jedoch diese
theoretisch zu beerben oder systematisch in die Erziehungswissenschaft ein-
fithren zu wollen« (Dammer 1999: 185). Keckeisen bezeichnet die Bezugnah-
me auf die Kritische Theorie zwar ebenfalls als konstitutiv fiir die kritische
Erziehungswissenschaft (vgl. Keckeisen 1992: 117), konstatiert aber wenige Sei-
ten weiter, dass die kritische Erziehungswissenschaft nicht »in der direkten
Tradition der Kritischen Theorie steht« (ebd.: 123). Kriiger hingegen stellt einen
eindeutigen Bezug kritischer Erziehungswissenschaft zu Traditionsstringen
der Kritischen Theorie her (vgl. Kriiger 1999: 162). Euler beschreibt, dass die
Aufnahme kritischer Fragen nicht allein aus der Pidagogik heraus erfolgte,
denn Blankertz, Klafki und Mollenhauer »nehmen, wenn auch in unterschied-
licher Weise, explizit Bezug auf die Kritische Theorie der Frankfurter Schule«
(Euler 2004:16), nicht zuletzt deshalb, weil die Kraft geisteswissenschaftlicher
Pidagogik schwand, bildungswissenschaftliche gesellschaftskritische Ansitze
aber erst gering entwickelt zur Verfiigung standen.
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Aber selbst wenn kritische bildungswissenschaftliche Positionen histo-
risch und aktuell unterschiedliche Facetten aufweisen, auf die immer wieder
hingewiesen wird (vgl. z.B. Keckeisen 1992; Bernhard/Rothermel 2001; Krii-
ger 1999), wird als deren gemeinsame Basis die »gesellschafts- und ideologie-
kritische Perspektive auf Bildungs- und Erziehungsprozesse« (Bernhard/Rot-
hermel 2001: 12) festgehalten. Zuweilen wird dabei explizit eine Verbindung zu
Kritischer Theorie hergestellt, oder in den Termini, Grundziigen und Inhalten
sind Zusammenhinge evident oder zumindest zu vermuten, denn es »schim-
mert [ein Bezug] aber zum Beispiel durch die Begriffswahl oder durch die Art
des Vorgehens durch« (Gnahs 2005: 141). Gnahs zeigt auf, dass insbesondere
Auftragsforschung und anwendungsorientierte Forschung hiufig lediglich
implizite kritische Theoriebeziige aufweisen (vgl. ebd.). Allerdings treten — wie
Euler das formuliert — Probleme der Vertriglichkeit »kritischer Gesellschafts-
theorie mit der Eigenstruktur der Pidagogik« (Euler 2004: 17) auf. Als Aspekte
dieser Eigenstruktur werden beispielsweise die starke Handlungsorientierung
bildungswissenschaftlicher Theorie und die konkrete praktische Verinde-
rungsorientierung pidagogischer Praxis genannt. Weiters wird der Vorwurf
erhoben, die radikale Negativitit und Handlungsoffenheit Kritischer Theorie
sei auf Lern- und Bildungsaspekte nicht anwendbar, da hier konkrete Ziel- und
positive Handlungsorientierungen von herausragender Bedeutung sind.

Der Bezug zur Kritischen Theorie, in welch intensiver Ausprigung auch
immer, wird bis zum Ende der 198cer-Jahre in erster Linie zu den Ausfiih-
rungen von Habermas hergestellt, was Kriiger (1999) vor allem mit den darin
vorhandenen fortschrittsoptimistischen Ansitzen begriindet (vgl. auch Euler
2004: 17). Pongratz verweist darauf, dass von Horkheimer und Adorno jene
Aspekte eingeflossen seien, die — der Erfahrung vor dem Zweiten Weltkrieg
geschuldet — noch die Hoffnung auf eine gelingende Revolution in sich trugen.
Hingegen blieben die pessimistischen, negativ orientierten Arbeiten nach 1945
weitgehend ungenutzt, sie schienen in ihrer Anwendung zu radikal pessimis-
tisch und negativ, zu handlungsoffen und ohne konkrete Praxisorientierung.
Die theoretisch abgesicherte Weigerung konstruktiver Handlungsalternativen
erschwerte pidagogische Bezugnahmen (vgl. z.B. Pongratz 2003, 2010 a; Ma-
rini 2008). Wie ich nach meiner Diskussion der negativen Dialektik aber zei-
gen werde, lassen sich dennoch zahlreiche Uberginge herstellen (vgl. Kapitel
3.5). Trotz einiger Anniherungen blieb jedoch lange »eine grundlegende Aus-
einandersetzung mit den Schriften Horkheimers und Adornos in der Erzie-
hungswissenschaft aus« (Dammer 1999: 187). Die Werke von Horkheimer und
Adorno miissen »eher fiir iibergangen denn fiir itberwunden gelten« (Keck-
eisen 1992:120).

Erst in den spiten 198oer-Jahren traten die fortschrittsskeptischen und
negativistischen Arbeiten Horkheimers und Adornos ins Zentrum (vgl. Krii-
ger 1999: 162, 175fF) und sie bleiben bis heute relevant. Wihrend Keckeisen
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1992 noch beinahe klagend dazu auffordert, Horkheimer und Adorno endlich
stirker zu beriicksichtigen, scheint in spiteren Arbeiten (vgl. z.B. Siinker/
Kriiger 1999; Schifer 2004a; Marini 2008; Pongratz 2010 a) eine solche Be-
zugnahme bereits zum Teil aufer Frage gestellt und wird selbstverstindlich
insbesondere Adornos Beitrag fiir eine kritische Erziehungswissenschaft und
kritische Erwachsenenbildungswissenschaft diskutiert. Ahnlich wie in ande-
ren wissenschaftlichen Feldern wurden aber auch in der Erwachsenenbildung
— und nur fiir diese kann ich hier informiert sprechen — zunichst verstirkt
poststrukturalistische Ansitze und insbesondere Foucaults Machtanalysen
rezipiert, wihrend in jlingster Zeit neben anderen (neo-)marxistischen Ansit-
zen, beispielsweise jene von Gramsci, wieder vermehrt die »iltere« Kritische
Theorie »ausgegraben« wird. Pongratz beschreibt seinen eigenen Zugang fol-
gendermafien: »Meine Texte, meine theoretischen Analysen stehen quer zur
grassierenden Frischwirts-Rhetorik der aktuellen Bildungsreform. Vielleicht
kénnte man auch so sagen: Es geht mir vor allem darum, die Unruhe, die span-
nungsvollen Widerspriiche der Gegenwartsgesellschaft zu erfassen, in denen
sich die Bildungsarbeit mit Erwachsenen vollzieht. Dazu braucht man gewis-
sermafien ein seismographisches Instrumentarium. Ich finde es vor allem in
kritischen Gegenwartsanalysen: etwa in den gesellschaftstheoretischen Ent-
wiirfe[n] Theodor W. Adornos oder Michel Foucaults« (Pongratz 2010a: 9f.).
Die Radikalisierung der Kritik und die Hinwendung zu entsprechenden Theo-
rien sind wiederum nicht zuletzt den im Zuge der aktuellen Krise nach 2008
virulenter werdenden Pathologien biirgerlich-kapitalistischer Gesellschaft und
ihrer politischen Okonomie geschuldet (vgl. z.B. Ahlheim 2010: 39). Auch fiir
mich finde ich Antworten in radikalen, kritischen Theorien und insbesondere
die negative Dialektik Adornos breitet jenes Argumentationsspektrum aus, das
sich fiir eine kritische Theorie von Widerstand gegen (Weiter-)Bildung als be-
sonders ergiebig und tragfihig erweist.
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»Vor Mifsbrauch wird gewarnt« (Adorno 1951/1980: 278)
Diese Mahnung Adornos, mit der er in der »Minima Moralia« einen Essay zum
falschlichen Gebrauch der Dialektik einleitet, sei den nun folgenden Uber-
legungen vorangestellt. Vielleicht »missbrauche« auch ich Adornos negative
Dialektik, vielmehr aber sei davor gewarnt, den hier vorgenommenen Versuch
komplexer Denkmethoden als einfache Anwendungsregeln zu beniitzen. Aber
dennoch entwerfe ich eine »Methode« negativ-dialektischen Denkens. So wie
der Essay fur Adorno »ketzerisch« ist (vgl. 1958/1974: 33), so wage ich mich
»ketzerisch« daran, negativ-dialektisches Denken als Methode zu entwickeln.
Ein erster — zunichst mehr zufilliger — Einblick in Grundlagen der ne-
gativen Dialektik Adornos, wie sie in aktueller Literatur aufgenommen und
dargestellt wird (vgl. z.B. Marini 2008), bildete jenen Funken, an dem sich
das Vorhaben einer negativ-dialektischen Lesart von Widerstand gegen (Wei-
ter-)Bildung entziindete. Die negative Dialektik schien zunichst eine einfache,
eindeutige Denkweise zuzulassen: Widerstand gegen (Weiter-)Bildung konnte
als nicht in Synthese aufzulosende Antithese zum Weiterbildungszwang ge-
lesen werden. Mein erster Zugang war also ein inhaltlicher, in welchem ich
im Widerstand negativ-dialektische Momente zu entdecken glaubte. Eine in-
tensivere Auseinandersetzung mit Adornos Ausfithrungen und mit aktuellen
(bildungs-)philosophischen Arbeiten, die entweder direkt an die Negative Dia-
lektik ankniipfen oder ihr zumindest einigen Raum geben (vgl. z.B. Schifer
2004 a, 2009; Steinert 2007a; Pongratz 2010 a; Messerschmidt 2009a u.a.),
erwies sich insofern als Erschwernis und als Gliicksgrift zugleich, weil sich
eine Komplexitit des Denkens, der Begriffe, der Herangehensweisen und
Denkrichtung eroffnete, die zwar zunichst eher »Knoten« im Denken er-
zeugte, sich letztlich aber als so fruchtbar erwies, dass daraus mein Vorhaben
erwuchs, mich dem Widerstand gegen Weiterbildung aus explizit negativ-dia-
lektischer Perspektive zu nihern, ihn zu umkreisen und damit einen Versuch
einer Theorie widerstindigen Weiterbildungshandelns zu entwickeln. Die
negativ-dialektische Herangehensweise duflert sich demnach in zweifacher
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Form: als Methode des Nachdenkens tiber Widerstand gegen (Weiter-)Bildung
und als dessen inhaltliche Fassung.

Da ich grundlegende wissenschaftstheoretische Aspekte der Kritischen
Theorie soeben in Ansitzen referiert habe, werden diese nun vor allem im
Hinblick auf die weitere Theorieentwicklung vertieft. Adornos Ausfithrun-
gen zur negativen Dialektik sind zwar Ausgangs- und Ankerpunkt, werden
aber nur ansatzweise aufgenommen bzw. mit anderen Zugingen erginzt. Die
Griinde sind in erster Linie, dass hier weder das Werk Adornos mit all seinen
vielfiltigen und griindlichen Uberlegungen im Mittelpunkt steht, noch eine
epistemologische oder ontologische Diskussion philosophischer Provenienz
gefithrt werden soll. Statt einer Forschung tiber Adorno lege ich eine Forschung
mit Adorno vor. Ich nehme mir die Freiheit, mich mit gewisser »Naivitit« den
Denkansitzen Adornos zu nihern und diese fiir die weitere Diskussion frucht-
bar zu machen. In diesem Sinn entspricht mein Zugang in gewisser Weise dem
von Klein in der dritten Phase der Rezeption von Adorno attestierten Umgang,
der von einer intensiven und genauen Beschiftigung mit Adornos Schriften
und von einem offenen Umgang und der Herstellung von neuen Ubergiingen
zu anderen Theorien und Theoretiker_innen geprigt sei (vgl. Klein 2011: 441).
In diesem Zugang finde ich mich weitgehend wieder. Die Herangehensweise
findet sich bei zahlreichen aktuellen Autor_innen, auf die ich Bezug nehme,
z.B. bei Pongratz (2010a,b) oder bei Wussow, der Adorno aufgrund des not-
wendigen Zeitkerns der Theorie und einer sich aus aktueller Sicht ergebenden
historischen Distanz nur bedingt folgt (vgl. Wussow 2007:18). Hoffmann, Be-
dorf, Skrandies und Maaflen (2003) sprechen von einer »Versuchsanordnung,
mit der zu priifen sei, was aktuell aus Adornos Arbeiten gewonnen werden
konne. Adorno selbst betont die Unvollstindigkeit und Offenheit seiner Uber-
legungen und verfasst sie nicht zuletzt deswegen hiufig in Marginalien, also
Randbemerkungen, in Aphorismen oder in Essays (vgl. Adorno 1969a/1977;
Adorno 1951/1980). Adornos Gedankenginge in seinen Grundintentionen und
-haltungen keinesfalls zu verfilschen, aber aktuell kritisch zu reflektieren,
erfordert Genauigkeit ebenso wie eine gewisse Unbedarftheit. Eine sorgfalti-
ge, reflexive und dennoch ehrfurchtslose Herangehensweise erlaubt, aus den
ausgewihlten Bereichen lediglich Teilaspekte niher in den Blick zu nehmen,
wenn auch méglichst in einer Art und Weise, die den Grundintentionen Ador-
nos nicht (vollig) zuwiderlduft. Inwiefern ich damit Adorno »treu« bleibe, wie
es Bartonek als Anspruch fiir seine Arbeit formuliert (vgl. Bartonek 2011: 33),
mochte ich aber offenlassen.

Einige Denkformen aus der Negativen Dialektik und anderen Texten beste-
chen ob ihrer Komplexitit, ihrer Reflexivitit und ihrer Offnung des Blickes fiir
eine Kritik an aktuellen gesellschaftlichen Realititen. Die »Negative Dialektik«
wird — auch von Adorno selbst — als sein Hauptwerk bezeichnet. Darin finden
sich wesentliche Formulierungen fiir jene Ausprigung einer Kritischen Theo-
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rie, die die Grundlage der vorliegenden Uberlegungen bildet — erginzt um
Gedanken aus anderen Texten und Fragmenten, beispielsweise der »Dialektik
der Aufklirung« (Horkheimer/Adorno 1969/1988) oder seinen Vorlesungen,
in denen sich manche Aspekte noch deutlicher oder mit etwas anderen Nu-
ancen zeigen. Aktuelle Weiterfithrungen dieser »ilteren« Kritischen Theorie
und jener Diskussionen, die Adornos Werk bzw. die negative Dialektik mit in
den Blick nehmen, erginzen die Darstellung. Insbesondere interessieren mich
negativ-dialektische Denkarten fiir eine Kritik am Weiterbildungsgeschehen.
Adorno und seine Kritische Theorie sind in der bildungswissenschaftlichen
Literatur allerdings, wie bereits thematisiert, nur wenig aufgenommen wor-
den, am ehesten noch seine pidagogischen Schriften und hier insbesondere
die »Theorie der Halbbildung« (1972/2000), die »Erziehung zur Miindigkeit«
(1969c/19771) und die »Erziehung nach Auschwitz« (1966/1971) (vgl. Schifer
2004a; Marini 2008). Zu Letzterem beschreibt Pongratz, dass es insbesonde-
re bei den Reformpidagog_innen der spiten 1960er-Jahren »auf fruchtbaren
Boden« (Pongratz 2o10b: 171) fiel, nicht wenige Pddagog_innen allerdings den
»verfithrerischen Kurzschluss« zogen, dass ein Einwirken auf die »subjektive
Seite« ausreiche, um Veridnderungen zu bewirken (ebd.). Eine eingehende Dis-
kussion der Bildungstheorie Adornos ist bei Koller (1999) nachzulesen, der
neben diesen zentralen Schriften auch Bildungsaspekte in anderen Werken
von Adorno herausfiltert. Schifer attestiert der »Theorie der Halbbildung,
dass Adorno darin »die negative Dialektik der Bildung ausbuchstabiert« habe
(Schifer 2011: 71), und er fithrt weiter aus: »Die Dialektik, in der sich die Bil-
dungsidee darstellen lisst, bleibt eine negative Dialektik, ohne Aussicht auf
reale Versshnung« (ebd.: 72). Das Negativ-Dialektische sieht Schifer in der
Darstellung der formenden, disziplinierenden Anpassung an die (von Men-
schen gemachte) Gesellschaft und dem gleichzeitig wahrnehmbaren Wider-
stand gegen diese Formung. Der »pidagogische Adorno« wird von mir zwar
gelegentlich hinzugezogen, vielmehr steht aber das negativ-dialektische Den-
ken im Vordergrund.

Ich extrahiere Momente aus der negativen Dialektik und aus weiteren aktu-
ellen Diskursen der Kritischen Theorie, die als Denkhorizont, Lesart und Re-
flexionsinstanz fiir die zu entwickelnde Theorie von Widerstand gegen (Wei-
ter-)Bildung zur Verfiigung stehen sollen. Etwas in einer bestimmten Lesart
zu erschlieffen, erfordert eine spezifische Verkniipfung von Vorhandenem, in
das in hohem Maf die Lesenden mit ihrem Vorwissen einfliefen und in dem
versucht wird, etwas heraus- oder hineinzulesen, das bislang (noch) nicht ge-
sehen wurde (vgl. Wrana 2010). Das dichte Netz von Adornos Denken lisst sich
dabei nicht einfach durchtrennen und zu einem Faden auseinanderflechten,
zu sehr sind einzelne Begriffe und Uberlegungen miteinander verwoben. Dia-
lektik lsst sich nicht ohne Negation verstehen, negative Dialektik und Nega-
tion nicht ohne das Nichtidentische etc. Aus diesem Grund kénnen die einzel-
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nen Aspekte nicht streng voneinander getrennt dargestellt werden. Ich werde
allerdings insofern eine gewisse Systematisierung versuchen, indem ich mei-
ne Darstellung in Unterkapitel gliedere und zunichst auf einige Knotenpunkte
und Verwobenheiten lediglich verweise, sie aber nach und nach hinzutreten
lasse. Die einzelnen Kapitel sind daher nicht stringent getrennt, sondern als
eine Art Bithnenstiick zu verstehen, in dem allmihlich immer mehr Darstel-
ler_innen auftreten, um ein Gesamtbild, eine Art Konstellation zu erzeugen.

Warum aber will ich eine Methode negativ-dialektischen Denkens versu-
chen? Der Ausléser war, dass ich mein eigenes Denken als verformt wahr-
nahm. Es verfillt — allen Vorsidtzen zum Trotz — immer wieder in den Modus,
nach Eindeutigkeiten zu suchen und einfache Kausalititen zu vermuten. Es
stellt sich immer wieder das Bediirfnis ein, doch endlich einfache Klarheit zu
erhalten. Lange eingeiibte und damit weitgehend internalisierte Automatis-
men der Systematisierung, Kategorisierung, Definierung und Dichotomisie-
rung bahnen sich ihren Weg. Bei allen Versuchen, komplex, vermittelt und
dialektisch zu denken, verfalle ich doch immer wieder in diese Muster und
vergesse darob auch bereits erschlossene, offenere und komplexere Uberlegun-
gen. Dialektisches Denken ist so wenig im wissenschaftlichen, geschweige
denn in anderen Alltagen verankert, dass sich zu dessen Eintibung kaum Ge-
legenheit bietet. Ahnlich beschreibt dies Gramsci: »Man spiirt, dass die Dia-
lektik eine sehr beschwerliche und schwierige Sache ist, insofern dialektisch
zu denken gegen den gewohnlichen Alltagsverstand geht, der dogmatisch ist,
begierig nach endgiiltigen Gewissheiten, und die formale Logik als Ausdruck
hat« (Gramsci 1929-35/2012: 1420, 11/§22).

Die Motivation, eine Methode negativ-dialektischen Denkens zu entwerfen,
entspringt auch der Unzufriedenheit, dass ich keine Arbeit ausfindig machen
konnte, die kritisches, negativ-dialektisches, reflexives Denken fiir interessier-
te »Neulinge« oder — was fiir meine Forschung wertvoll wire — fiir Fragen
der (theoretischen) Erkenntnisgewinnung nachvollziehbar macht. Ich mache
mich daher auf die Suche nach den Méglichkeiten, Grenzen und Feinheiten
solchen Denkens. Ich will mich nicht damit zufrieden geben, dass solcherart
zu denken zu komplex sei, um methodisch konkret fassbar zu sein. Als »Hand-
reichung« fiir mein eigenes, hier vollzogenes dialektisches, kritisches Denken,
dariiber hinaus aber als Beitrag fiir eine Weiterentwicklung von Methoden kri-
tischen Denkens und der Theorieentwicklung gilt es, halbwegs pragmatisch
und dennoch der Komplexitit gerecht werdend, wesentliche Aspekte zu ex-
plizieren. Negativ-dialektisches Denken soll vom Gestus einer »Geheimlehre«
(Muller 2008: 287) befreit und zu einer Herangehensweise weitergedacht wer-
den, die sich auch weniger Geiibten und Versierten 6ffnet. Die Schwierigkeit
und Komplexitit negativ-dialektischen Denkens ein wenig zu erschlieflen, in-
spiriert vielleicht dazu, sich heranzuwagen, anstatt der »Vertagung der Er-
kenntnis« anheimzufallen, zunichst das Einfache »kapieren« zu miissen, be-
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vor der Mut zum Schwierigeren gefunden wird (vgl. Adorno 1958/1974: 23).
Dem zum Systematischem und Linearen deformierten Denken ist eine Hand-
reichung zu geben, damit im Voranschreiten negativ-dialektisches Denken
nicht wieder vergessen wird. Die Methode kann negativ-dialektisch eigentlich
nicht vor dem Forschungsprozess stehen, sondern ist in Vermittlung mit den
zu beleuchtenden Inhalten zu verstehen, die auch in die methodologischen
und methodischen Uberlegungen mit eingewoben sind. Dennoch mache ich
mir zuerst Gedanken iiber den Weg, damit mich die methodischen Naviga-
tionsstiitzen vor affirmativen Abgriinden bewahren und mir dariiber hin-
aus Ansatzpunkte bieten, wie Widerstand gegen (Weiter-)Bildung inhaltlich
negativ-dialektisch gelesen werden kénnte. Ich hole dafiir weit aus, weil eine
negativ-dialektische Methode erfordert, grundlegende Fragen zur Theorieent-
wicklung und zu kritischen Methoden zu erkunden, woran ankniipfend sich
im Zusammenspiel von Denken, Reflexion, Kritik und negativ-dialektischen
Essenzen erst ein methodisches Vorgehen entspinnen lisst, das mit den mate-
rialen Gehalten in Verbindung tritt und sich zu bewihren hat.

3.1 LickKeN uND HERAUSFORDERUNGEN

Negativ-dialektisches Denken und Lesen methodisch zu entwickeln, um da-
mit theoretische Uberlegungen anzustellen, stéft auf einige Liicken und sich
daraus ergebende Herausforderungen. Die erste Problematik besteht darin,
dass Theorieentwicklung kaum als systematische und auf Methoden gestiitzte
Erkenntnissuche ausformuliert ist. Methoden der Theorieentwicklung wer-
den selten thematisiert und insbesondere nichtempirische Verfahren sind
nur gelegentlich in kleinen Versatzstiicken am Rande erwihnt. Ausgehend
von einer kritischen Diskussion dieser Liicke mache ich mich auf die Suche
nach brauchbaren Splittern. Die zweite Herausforderung besteht darin, dass
nicht auf spezifisch kritische Methodologien und Methoden zuriickgegriffen
werden kann bzw. sich bereits der Begriff »Methode« in vielerlei Hinsicht als
unzureichend erweist, zumindest wenn auf dominierende Methodenbegriffe
rekurriert wird. Es gilt daher, Ausschau nach einem adiquaten Methodenbe-
griff zu halten. Drittens sperrt sich im Besonderen die negative Dialektik da-
gegen, als Methode zuginglich gemacht zu werden, und nicht nur Adorno,
sondern auch die meisten anderen Autor_innen, die sich dieser Frage widmen,
verwehren sich gegen solche Versuche. Eine methodische Explikation laufe
Gefahr, die notwendige, enge Verkniipfung von Methode und Inhalt zu kap-
pen, herrschaftliche, subsumierende Logiken zu reproduzieren und komplexe,
dialektische Verhiltnisse unzulissig zu vereinfachen. Ich suche dennoch nach
bereits vorhandenen mdoglichen Ansitzen und argumentiere die Moglichkeit
einer negativ-dialektischen Methodologie und Methode.
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3.1.1 Theoriebildung »passiert einfach«?

In der Unzahl von Methodenbiichern finden sich kaum Ausfithrungen zu
Methoden der Theoriebildung. »Lehrbiicher und Curricula lehren, mit wel-
chen Methoden man herausfinden kann, ob Theorien richtig oder falsch
sind und unter welchen Randbedingungen; aber wenig dartiber, woher diese
Theorien kommen« (Gigerenzer 1994: 109). Hiufig werden Theorien nur als
ein notwendiger (leidiger) Vorschritt fiir die »eigentliche« wissenschaftliche
Tatigkeit empirischer Erthebung und Priifung gesehen, wodurch der Theorie-
bildung wenig Aufmerksambkeit geschenkt wird (vgl. Astleitner 2o11: 15), ob-
wohl nichtsdestoweniger Theorien — woher auch immer sie kommen mégen
— als Ausgangs- und Bezugspunkte genutzt werden. Im gesamten Lehr- und
Forschungsbetrieb, inklusive wissenschaftlicher Férdermafinahmen und uni-
versititspolitischer Steuerungsinstrumente, ist Empirie als Methode vorherr-
schend. Theoriebildung wird hingegen entweder nicht als relevant wahrge-
nommen oder als »nicht wirkliche« Forschung abqualifiziert, weswegen Koller
(2012: 47) davon spricht, dass sich seit den 1960er-Jahren zunehmend eine
»Bildungsforschung ohne Bildungstheorie« herausgebildet habe.

Dass Theorien nicht einfach da sind, sondern einer gezielten Entwicklung
bediirfen, wird kaum beleuchtet. Eine der wenigen Ausnahmen hierzu stellt
Tenorth (2010) dar, der von der »Arbeit an der Theorie« spricht, aber kriti-
schen, dialektischen Zugingen gegeniiber ablehnend bleibt. In Lehrbiichern
zu sozialwissenschaftlichen Methoden dominiert die Darstellung empirischer
Instrumente und hiufig zeigt sich eine einseitige Hervorhebungen quanti-
tativ-empirischer Methoden. Was sich allgemein »Methodenbuch« nennt, be-
schreibt meist lediglich den Teilaspekt quantitativer Empirie. Handbiicher zu
qualitativen Forschungsmethoden weisen sich zumindest bereits in den Titeln
als solche aus und geben sich damit nicht den Anschein, alleinige Methode
zu sein. In allen Lehrbiichern finden sich aber kaum Hinweise auf Wege der
Theoriebildung und wenn, dann in einem sehr eingeschrinkten Verstindnis
und mit einem deutlichen Verweis auf den Vorrang der Empirie. Kritische Me-
thodenansitze werden zuweilen ginzlich ausgeblendet oder »zerrissen«. Ob-
wohl z.B. bei Opp (2005) ausfiihrliche Darstellungen zur Theorieentwicklung
zu finden sind, »brilliert« dieses Lehrbuch insbesondere mit einer besonders
unangenehmen Form der Abwertung verstehender und kritischer Wissen-
schaft. Opp will mit positivistischen und logischen Argumenten die herme-
neutische, kritische und — in seiner Diktion — »marxistische« Forschung der
Unwahrheit tiberfithren. Sein Urteil tiberrascht nicht, spricht er doch aus einer
Position, die Werte als auszuschliefen und ausschlieflbar versteht, die einer
strengen, formalen Sprachlogik folgt und davon ausgeht, Forschende konnen
sich selbst aus dem Forschungsprozess methodisch herausnehmen. Vermut-
lich lieRRe sich seine Argumentation sogar als aus seiner eigenen Sicht unwah-
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re, weil unerlaubte Tautologie entlarven, wiirden nur seine eigenen Regeln
darauf angewendet.

Jene Autor_innen, die in einer Selbstverstindlichkeit ihren positivistischen
Standpunkt gar nicht in Reibung zu kritischen Positionen bringen, verfallen
wenigstens nicht in eine tiberhebliche, abwertende Sprache, nehmen aller-
dings anscheinend auch nicht zur Kenntnis, dass es Auseinandersetzungen
um Positionen gegeben hat und noch gibt. »Methodologische Texte in unseren
Lehrwerken stellen sich gerne sachneutral und verfahrenslogisch dar [...]. Dass
aber so nicht ohne Verlust an Sachlichkeit argumentiert werden kann, wissen
wir spdtestens seit dem Positivismusstreit« (Gruschka 2006: 38). Opp verfihrt
anders und nimmt solche Diskussionen auf, kann aber die Diskussionen um
diese unterschiedlichen »Schulen« nicht nachvollziehen, da doch (aus seiner
kritisch-rationalistischen Sicht) eindeutig feststellbar sei, dass verstehende,
kritische Positionen nicht haltbar seien (vgl. Opp 2005: 66ff.), eine nur schein-
bar sachneutrale und verfahrenslogische Argumentation. Entsprechend ge-
ring geschitzt werden von ihm und anderen qualitative Methoden empirischer
Forschung, das Primat liegt eindeutig auf quantitativen Messinstrumenten,
ein »weitgehend von Irritationen der Kritik freie[s] Forschungsfeld« (Gruschka
2006: 38).

Deutlich differenzierter geht Astleitner (2011) vor, indem er zwar weitge-
hend kritisch-rationalistische Theoriebildungen darstellt und die im kritischen
Rationalismus entwickelten Vorgehensweisen und Kriterien weitgehend un-
hinterfragt als die zentralen Elemente herausstreicht, aber zumindest thema-
tisiert, dass je nach Wissenschaftsverstindnis hier Unterschiede festzustellen
seien. Er referiert weiters Methoden, die auflerhalb der kritisch-rationalisti-
schen Logik liegen, z.B. die Grounded Theory. Eine ebenfalls angenehme Aus-
nahme stellt das umfassende Lehrbuch zu empirischer Forschung von Bortz
und Déring (2009) dar. Dem Vorhaben entsprechend stellen sie Empirie in
den Vordergrund und der deutliche Schwerpunkt liegt auf quantitativen Me-
thoden. Qualitative Methoden werden allerdings als gleichermaflen wesentlich
referiert und, wenn auch nicht in aller Ausfiihrlichkeit, so doch eingehend the-
matisiert. Ebenso werden Fragen der Theoriebildung aufgegriffen, wenn auch
eher als Randnotiz. Erwihnt wird z.B., dass »Methoden als Denkwerkzeuge«
(Bortz/Déring 2009: 366ff.) dienen konnen. Allerdings bleibt es bei der wohl
kaum ausreichenden und nicht eingehend diskutierten Benennung von »Ana-
logien« und »Metaphern« als Vorgehensweisen. Die Autor_innen referieren
aber zumindest die Forderungen, Theoriebildung transparenter zu machen
und in methodische Uberlegungen miteinzubeziehen (in dieser Formulierung
verweist »Methode« allerdings wieder auf Empirie, nicht auf Theoriebildung).

Qualitativ-empirische Methoden stehen einem kritischen Wissenschafts-
verstindnis eher nahe oder wurden sogar explizit aus ihm heraus entwickelt.
In den Grundlagenwerken und Lehrbiichern findet Theoriebildung allerdings
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wenig Beachtung. Sie stellen, der Intention und dem Thema folgend, primér
Werkzeuge fiir die empirische Forschung bereit. Koller und Fuchs hingegen
diskutieren das Verhiltnis von Bildungstheorie und Bildungsforschung, loten
Anniherungsmoglichkeiten aus und sehen insbesondere in der Biographie-
forschung eine Briicke zwischen Empirie und einer philosophisch verstan-
denen Theorie (vgl. Koller 2012: 47ff.; Fuchs 2012: 1371f.). Koller stellt unter
anderem einen Bezug zu Adornos negativer Dialektik her: »Qualitative Bil-
dungsforschung kann so als Versuch verstanden werden, das Nichtidentische
(im Sinne Adornos), also Nicht-Messbare von Bildungsprozessen zur Geltung
zu bringen« (Koller 2012: 54). Theoriebildung abseits qualitativer Forschung
wird allerdings nicht nidher betrachtet, sondern vielmehr die Argumentation
der theoriebildenden Aufgabe empirischer Forschung in den Vordergrund ge-
riickt.

In der Sammlung von Hauptbegriffen qualitativer Sozialforschung von
Bohnsack, Marotzki und Meuser (2006) fehlen die Termini »Theorie« und
»Theoriebildung«. Im Handbuch »Qualitative Forschung« von Flick, Kardoff
und Steinke (2012) sind zumindest vereinzelte Hinweise zu entdecken, unter
anderem im Beitrag von Métraux (2012), der beschreibt, dass Anselm Strauss
(gemeinsam mit anderen) die Methode der »Grounded Theory« nicht aus Geg-
nerschaft zu quantitativen Instrumenten entwickelte, sondern aus einem Inte-
resse an anspruchsvoller Theoriebildung (vgl. Métraux 2012: 645). Die Groun-
ded Theory setzt sich Theoriebildung explizit zum Ziel. Empirische Erhebung
und Theoriebildung werden als nicht trennbare Bereiche angesehen, sondern
als ineinander tibergehende, sich gegenseitig beeinflussende und daher paral-
lel verlaufende Vorginge (vgl. z.B. Freikamp 2008: 223fF.; Jakob 2010; Oswald
2010). Dieser Forschungszugang erlebt, zumindest meiner Wahrnehmung
nach, derzeit eine Art »Boom« bei (kritischen) Wissenschaftler_innen und
weist einige Uberginge zu meinem Vorhaben auf, beispielsweise die Betonung
offener, reflexiver Suchbewegungen.

Was lisst sich nun aus den Darstellungen zur Theorieentwicklung gewin-
nen und wo sind alternative Wege zu entwickeln? Den grundlegenden Aus-
fihrungen von Astleitner zu Theorien und deren Bedeutung méchte ich zu-
mindest so weit folgen: »Theorien sind spekulative Problemlosungshilfen mit
unsicherem Ausgang« (Astleitner 2011: 10). Ich begebe mich also sowohl mit
dem Versuch einer negativ-dialektischen Methode als auch mit meinen Uber-
legungen zu Widerstand gegen (Weiter-)Bildung auf spekulativ unsicheres
Terrain, indem ich hier wie da alternative Lesarten versuche. »Alternativen [...]
beginnen mit neuen Sichtweisen auf die Welt, die helfen, gesellschaftlich zu
findende Probleme auf neue Art und Weise zu losen. Solche neuen Sichtwei-
sen und Annahmen sind nichts anderes als Theorien« (ebd.: 13). Fiir Gruschka
verweisen Theorien, im Unterschied zu (empirischer) Forschung als Wirklich-
keitsanalyse, »auf den mit Generalisierungen formulierten und in Modellen
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erschlossenen oder spekulativ und anschaulich postulierten materialen Gehalt
dieser Wirklichkeit« (Gruschka 2006: 36, Hervorhebung D.H.). Und weiter,
zunichst leicht ironisch: »Theorien [...] konnen die Welt so erkliren, dass jeder
ihrer Nicht-Anhinger sie bestreitet. Sie sind also erst einmal Angebote, kom-
plexe Lesarten« (ebd.), deren Anerkennung mittels empirischer Forschung an-
gestrebt wird. Sich nicht von empirischer Forschung »an der kurzen Leine«
fithren zu lassen, ermdgliche, »spekulativ entwerfend [zu] verfahren« (ebd.).
Holz argumentiert die spekulative als iiberhaupt einzige der Dialektik adiqua-
te Methode. Er folgt der Spur des Wortes vom »Ausschau halten« bis zu Uber-
setzungen, in der »spekulativ« nichts anderes als der lateinische Ausdruck
fur das griechische »theoria« ist (vgl. Holz 2005: 227f.). »Theorie ist immer
ein geistiger Entwurf, eine Synthese aus Erfahrung und Erwartung« (ebd.).
Astleitner kehrt unter anderem die explorative Leistung von Theorien hervor:
»Theorien helfen einer Forscherin oder einem Forscher dabei, einen Such-
scheinwerfer auf Phinomene anzulegen. Mithilfe einer Theorie entdeckt man
dann mehr und/oder andere Elemente eines Phinomens im Vergleich zu einer
Situation, in der man ohne diese Theorie gesucht hitte« (Astleitner 2011: 42).
Adorno weist den im Positivismusstreit vorgebrachten Vorwurf zuriick, Speku-
lation sei ein eitles Drauflosdenken abseits aller Verankerung. Ankntipfend an
Hegel versteht er Spekulation vielmehr als »kritische Selbstreflexion des Ver-
standes, seiner Begrenztheit und ihrer Selbstkorrektur«, als Gedanken, »der
seiner eigenen Borniertheit sich entiufert« (Adorno 1969/1972: 284). Empi-
rie ist als Ergdnzung zur Theorie zu sehen. Fiir Steinert, Adorno folgend, ist
Theorie kritik-, korrektur- und erginzungsbediirftig; Empirie dient in diesem
Sinn nicht einer Bestitigung oder Widerlegung, sondern einer Erweiterung
der theoretischen Sicht (vgl. Steinert 2007a: 176; Adorno 1969/1972: 299).
Pongratz beantwortet die Frage, wozu padagogische Theorie gut sei, folgender-
maflen: Sie soll »Sachverhalte prizise |...] fassen«, diese der Kritik unterziehen,
hat aber auch ein »spekulatives Moment«, indem »sie bestreitet, dass etwas ein-
fach nur so ist, wie es ist, sie verweist auf unverwirklichte Moglichkeiten und
»liberschreitet also die bloRe Faktizitit« (Pongratz 2010b: 10, Hervorhebung
i. Orig.).

Der unsichere Ausgang der vorliegenden Forschung besteht darin, dass zu
Beginn noch offenbleibt, welche Erkenntnisse sich hinsichtlich einer Theorie
des Widerstands gewinnen lassen und welche empirischen Folgeforschungen
anzuschlieffen sind. Spekulativ werden alternative Lesarten erkundet. Offen
bleibt aber auch, inwiefern sich die vorgelegte Theorie bewihren kann, sowohl
wissenschaftlich als auch praktisch, denn eine kritisch positionierte Theorie
ist nicht lediglich kontemplativ, sondern Theorie muss sich ereignen. Sie sucht
nach dem »lésenden Wort« der Befreiung, ohne dieses zu kennen, aber: »Wire
es einmal ausgesprochen, wire die Theorie nicht allein ein kulturelles, son-
dern ein soziales Ereignis« (Demirovi¢ 2001: 177).
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Metaphern kénnen Teil von Theorieentwicklungen sein, einerseits um
bildlich zu vereinfachen und damit Nachvollziehbarkeit herzustellen, ande-
rerseits um iiber Betrachtung der Metapher noch nicht gedachte Aspekte zu
entdecken (vgl. Astleitner 2o011: 120; Bortz/Déring 2009: 366f.). Interessant
ist auch die »Inkubation«: Gesammelte Informationen werden »mehr oder
minder unbewusst verarbeitet, wobei keine direkte Auseinandersetzung mit
der Problemlésung stattfindet« (Astleitner 2011: 120). In der Beschiftigung
mit der Negativen Dialektik lielen sich fiir mich solche Erfahrungen bereits
machen: Im ersten und bewussten Nachdenken undurchdringlich, dauert es
zuweilen einige Zeit, bis Gedankenginge »sickern« und sich mit dem vorhan-
denen Untergrund an Wissen und Erkenntnissen zu neuen Verbindungen ver-
mengen. Dies liefle sich auch gezielt einbeziehen. »Qualitatives Experimentie-
ren« (ebd.: 121f)) ist ein Beitrag zur Theoriebildung, indem in einer Art »Was
wire, wenn ...« spekuliert wird. Solche Vorgehensweisen lassen sich meines
Erachtens ohne weiteres in eine negativ-dialektische Denkart einfiigen. Hin-
gegen sind weitere von Astleitner referierte Methoden und (Giite-)Kriterien
der Theoriebildung aufgrund der kritisch-rationalistischen Fundierung kaum
oder nur eingeschrinkt zu gebrauchen. Astleitner weist diesen spezifischen
Zugang auch explizit aus und ist sich der Begrenztheit bewusst (vgl. ebd.: 25),
bleibt aber Alternativen schuldig. Denn obwohl er die »Verschiedenheit« und
»Vielfalt« seiner Darstellung betont, verharrt er dennoch in kritisch-rationa-
listischen Zugidngen, indem er beispielsweise als Kriterien zur Beurteilung
von Theorien unter anderem die begriffliche Prizision, die logische Konsis-
tenz (Widerspruchsfreiheit) und Kausalitit (vgl. ebd.: 23) benennt. Hier zeigt
sich der grundlegende Unterschied zur Kritischen Theorie, insbesondere zu
einer negativ-dialektischen Lesart besonders deutlich: Begrifflicher Prizi-
sion steht die notwendige, wenn auch nicht explizierbare Einbeziehung von
Nichtidentischem entgegen. Der logischen Konsistenz wird ein Denken in
Konstellationen nicht in der geforderten Form entsprechen kénnen und die
logisch geforderte Widerspruchsfreiheit ist insbesondere nach einer negativ-
dialektischen Denkart weder moglich noch gewiinscht. Der Kausalititskette
setzt Adorno ein »Kausalnetz« entgegen, mit einer »Unendlichkeit des Ver-
wobenen und sich Kreuzenden« (Adorno 1966/2003: 263f.). Die Unterschied-
lichkeiten wissenschaftlicher Positionen, die spitestens seit dem Positivismus-
streit bekannt sind, treten deutlich zu Tage. Positivistisch wird kategorisiert,
wird Wahrnehmbares zur einzigen Realitit, werden selbst das Denken und die
Vernunft lediglich auf Instrumente und Werkzeuge in logischen Operationen
und zur Erfassung von Oberflichen reduziert. Widerspruchsfreiheit zwingt
alles unter die Logik systematischer Prinzipien, anders zu denken ist nicht
zuldssig. Darum wehrt sich Adorno auch gegen »systematische« Vorgehens-
weisen, die er mit gewaltsamer Subsumtion und damit mit Herrschaft gleich-

setzt (vgl. Adorno 1969/1972: 287; Adorno 1965-66/2003: 126, 131f,; siehe auch
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weiter unten). In der Subsumtion wird dieses herrschaftliche Moment aber
nicht nur verschleiert, sondern es wird zu einer scheinbar unumstéflichen
Gegebenheit. Aufklirung schligt in Mythologie zurtick (vgl. Horkheimer/
Adorno 1969/1988: 31ff., 88ft.). Breinbauer betont entsprechend, dass hinter
»die Unterscheidung zwischen Traditioneller und Kritischer Theorie [...] heute
nicht mehr zuriick gegangen werden darf« (Breinbauer 2011: 176). Problema-
tisch ist aus meiner Sicht, dass Fragen und Methoden der Theoriebildung und
kritische Methoden in bildungswissenschaftlichen Ausbildungen zumeist nur
unzureichend thematisiert werden, woraus die Problematik folgt, dass bei vie-
len Studierenden Anforderungen wie »Objektivitit« und ein kritisch-rationa-
listischer Wahrheitsbegrift zu fest verankert bleiben.

3.1.2 (Fehlende) Kritische Methodologie und Methoden

Weder Kritische Theorie noch Kritische (Erwachsenen-)Bildungswissenschaft
verfiigen uiber ein kennzeichnendes Methodenrepertoire' in einem spezi-
fischen, kritischen Verstindnis. Detel fasst zwar drei methodologische Be-
sonderheiten Kritischer Theorie zusammen, aus denen aber wenig konkrete
Vorstellung gewonnen werden kann, wie dies erfolgen kénnte. Erstens verfol-
ge Kritische Theorie ein emanzipatorisches Interesse, indem unter anderem
soziale Regeln der Repression aufgespiirt wiirden und zur Befreiung daraus
beigetragen werden solle. Zweitens wende Kritische Theorie ideologiekriti-
sche Verfahren an. Und drittens bestehe eine Besonderheit in der Reflexivitit
(vgl. Detel 2007: 191ff.). Koller hingegen spricht von einem generell fehlenden
methodischen Ansatz Kritischer Theorie im engeren Sinn, »wenn darunter
ein bestimmtes Modell oder gar konkrete Verfahrensweise wissenschaftlicher
Forschung zu verstehen sind« (Koller 2006: 239). Das Fehlen einer Methodo-
logie und von Methoden wird zwar hiufig kritisiert, allerdings machen kri-
tisch-theoretische Begriindungen die Skepsis gegeniiber festgelegten Metho-
den nachvollziehbar, die vor allem zu instrumentellen Verfahren degeneriert
sind. In einem solchen Sinn kann daher tatsichlich nicht von »Methoden« der
Kritischen Theorie gesprochen werden. Ich méchte mich aber Steinert und

1 | Die Begriffe nMethode« und »Methodologie« werden in Forschungsarbeiten haufig
synonym verwendet, obwohl sie wissenschaftstheoretisch unterscheidbar sind. Wéh-
rend wissenschaftliche Verfahrensweisen, spezifische Forschungsinstrumente und Ar-
ten des Vorgehens als Methoden bezeichnet werden, ist Methodologie auf einer Meta-
ebene angesiedelt. Methodologie umfasst sowohl die Lehre und Wissenschaft von den
Methoden als auch die theoretische Fundierung und Begriindung und die Entwicklung
von Methoden. In letzterem Sinne zielen meine Ausfiihrungen auf die Argumentation
einer Methodologie und die Ausarbeitung einzelner Methoden (vgl. Thaler 2013: 28ff.;
Beer2008).
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Ritsert anschliefen, die den Methodenbegriff weiter fassen. Ritsert verweist
auf die Herkunft des Begriffs und stellt fest, dass man darunter weder nur
Verfahren oder eine Vorgehensweise noch in einem engeren wissenschaftli-
chen Verstindnis eine »rein formale Operationsanweisung« (Ritsert 2011: 223)
verstehen kann. Ein solches Verstindnis fithre zu einem Primat der Methode
anstatt der Gegenstinde und Inhalte (vgl. Adorno 1969/1972: 294). Hilt man
sich an die urspriingliche Bedeutung des Wortes méthodos, »dann kann unter
>Methode« jede Abfolge von aussichtsreichen Schritten auf begehbaren Wegen
zu einem Ziel verstanden werden« (Ritsert 2o11: 223). Adornos Methode ex-
pliziert Ritsert an einem spezifisch gefassten Methodenbegriff: »Man kann
unter >Methode« in der Tat auch die Einheit der allgemeinsten syntaktischen,
erkenntnistheoretisch-ontologischen und praxisorientierten (pragmatischen)
Grundvorstellungen verstehen, auf deren Hintergrund sich ein Autor mit der
Mannigfaltigkeit der ihn interessierenden Gegenstinde und Themen ausei-
nandersetzt« (Ritsert 2011: 224).

Methoden als kontrollierte Forschungsaktivititen zur Produktion von
Wissen sind mit der Entwicklung moderner Wissenschaft eng verkniipft. Die
impliziten Grenzen wurden aber immer wieder diskutiert und entsprechend
unterschiedliche Verstindnisse von Methoden formuliert. Verwandte, syn-
onym oder in Abgrenzung verwendete Begriffe sind unter anderem Verfah-
ren, Praxis, Forschungsaktivitit etc. (vgl. Thompson 2012: 240ff.). Thompson
kritisiert am Methodenbegriff, dass dieser in der modernen Wissenschaft so
angelegt sei, dass er die eigentliche Titigkeit der Forschenden aus der Wahr-
nehmung entfernt, die konkreten subjektiven Praktiken ausblendet (vgl.
Thompson 2011: 450). Sie hilt aber auch fest: »A critical analysis of method not
only clarifies the process of the autonomiziation of knowledge in the modern
period [...], but at the same time constitutes a leitmotif allowing us to examine
more closely the practice of theorizing« (ebd.). Ich priferiere — nicht zuletzt
aus wissenschaftsstrategischem Interesse — eine Beibehaltung des Begriffs
»Methode«. Zum einen hat der Begriff eine historisch gewachsene Position
innerhalb des Wissenschaftsbetriebes und unterlag immer wieder einem Wan-
del, weshalb heute keineswegs nur mehr quantitativ-empirische Vorgehens-
weisen darunter gefasst werden und eine Erweiterung auf kritische Zuginge
bereits vorgenommen wurde. Den Begrift der »Methode« einem Denksche-
ma zu entreiflen, das darin lediglich fest gefiigte, vorgegebene Anwendung
von Verfahrensweisen versteht, ist fortzufiihren. Zum anderen plidiere ich
fiir eine dariiber hinausgehende Erweiterung des Begriffes auf Verfahren der
Theoriebildung und des Denkens selbst. Auf die mangelnde Berticksichtigung
solcher Verfahren in Lehrbiichern und der Ausbildung wurde bereits hinge-
wiesen. Dies hat mehrere meines Erachtens prekire Folgen: Bereits in Curri-
cula werden in Methoden-Modulen lediglich Lehrveranstaltungen zu empiri-
schen Anwendungen geplant und durchgefithrt. Dies prigt das Verstindnis
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von Studierenden und Expert_innen aus der Praxis, unter Methode in erster
Linie empirische Modelle zu verstehen. Theorie erhilt den Klang des lediglich
der Empirie Vorgelagerten, des messend zu priifenden Entwurfs. Obwohl jede
wissenschaftliche Titigkeit Theoriebeziige herstellt, bleibt die Theoriebildung
selbst kaum beachtet. Ubungen des Denkens, Argumentierens, Urteilens und
Schliefens bleiben bereits in der Ausbildung weitgehend ausgeklammert und
diese Methoden werden kaum wertgeschitzt geschweige denn verfeinert. Weil
ich mich fiir die Entwicklung, Verfeinerung, Ubung und Implementierung
von solchen Methoden im Wissenschaftsbetrieb und in Ausbildungen einset-
zen mochte, bleibe ich bei dem Begriff »Methode«.

Steinert macht deutlich, dass (empirische) Methodenentwicklungen nicht
allein wissenschaftlichen Titigkeiten entspringen, sondern vielmehr hiu-
fig ihren Ursprung in ganz anderen Metiers haben (Bespitzelung, Marktfor-
schung etc.). Er hilt fest, dass die »meisten heutigen sozialwissenschaftlichen
Methoden [...] herrschaftlichen Ursprung haben« (Steinert 1998a: 206), dies
aber nicht bedeute, dass sie unbrauchbar seien, sondern vielmehr einen ent-
sprechend reflexiven Zugang erforderten, der insbesondere die jeweilige Per-
spektive freilegt. Auch Freikamp, Leanza, Mende, Miiller, Ullrich und Vof8
betonen, dass Methoden nicht neutral sind und die »jeweils eingesetzten me-
thodischen Instrumentarien aktiv und jeweils auf ihre spezifische Art an der
Wissensproduktion beteiligt und daher bezogen auf bestimmte Problemstel-
lungen auch unterschiedlich geeignet sind« (Freikamp et al. 2008: 9). Sowohl
Freikamp und Kollegen als auch Steinert plidieren dafiir, nicht bestimmte
Methoden strikt zu verwerfen, sondern sie stattdessen gezielt kritisch zu ad-
aptieren und zu reflektieren. Methoden sind in diesem Verstindnis nicht per
se kritisch, auch nicht jene, die das fiir sich in Anspruch nehmen, sondern
sie sind eher als »Werkzeuge« zu verstehen, die in entsprechend unterschied-
lichen Kontexten kritisch eingesetzt werden (kénnen). Steinert fasst zusam-
men: »In Methodenfragen ist ein reflektierter, allseitig neugieriger Eklektizis-
mus, verbunden mit einer wachen Skepsis, die realistische Haltung« (Steinert
1998a: 2006). Foucault findet in der Kritik das »Instrument, Mittel zu einer
Zukunft oder zu einer Wahrheit, die sie weder kennen noch sein wird« (Fou-
cault 1978/1992: &f.). Er spricht von einem notwendigen Werkzeugkasten, aus
dem je nach Situation und Kontext geschopft werden kann. Eine Problemati-
sierung des Begriffs »Werkzeug« und ebenso des »Instruments« findet sich
in Arbeiten Adornos immer wieder (vgl. z.B. Adorno 1969/1972: 287; Adorno
1965-66/2003: 120, 131f.). Horkheimer und Adorno formulieren in ihrer Kri-
tik am Positivismus die Problematik, dass durch ein solches werkzeughaftes
Verstindnis Denken zu einem maschinenihnlich ablaufenden, Dynamiken,
Komplexititen und nicht Fassbares eliminierenden Vorgang degradiert wer-
de (vgl. Horkheimer/Adorno 1969/1988: 31f.). Nicht zuletzt aus dieser Kritik
folgt die Annahme und zugleich Forderung, dass Inhalt und Methode nicht
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zu trennen seien. Eine spezifisch kritische Methode misst sich nicht zuletzt
daran, welche Inhalte in den Blick genommen werden, ob Emanzipation, Ge-
sellschafts- und Herrschaftskritik zentral sind, ob die Kritik immanent, ideo-
logie- und selbstkritisch ausgerichtet ist etc.

Kritische Methoden

In der Literatur lassen sich einige Uberlegungen finden, kritische Methoden
zu entwickeln. Selbst wenn sich daraus weniger die Methode Kritischer Theo-
rie ergibt, sind doch vielfiltige Ansitze und Anschlussmoglichkeiten an ande-
re Forschungsmethoden zu erkennen (vgl. Keckeisen 1992: 126f.). Freikamp
und Kollegen, einem breiten Verstindnis kritischer Wissenschaften folgend,
machen kritische Ansitze beispielsweise in der an Foucault anschlieflenden
Kritischen Diskursanalyse aus und fassen als Gemeinsamkeiten zusammen:
»Bei aller Gegensitzlichkeit ist es doch einigendes Merkmal aller Methodi-
ken, die sich epistemologisch auf einem Kontinuum zwischen einer marxis-
tisch-materialistischen Dialektik und dem poststrukturalistischen Konstruk-
tivismus abbilden lassen, mit ihren Mitteln zu zeigen, dass nicht alles so ist,
wie es scheint und dass nicht alles so sein muss, wie es ist« (Freikamp et al.
2008: 7). Freikamp diskutiert im Weiteren Anwendungsméglichkeiten der Be-
wertungskriterien von qualitativer Forschung auf kritische Sozialforschung.
Die Ablehnung eines absoluten Wahrheitsanspruches und die sich daraus er-
gebenden spezifischen Giitekriterien in der qualitativen Forschung lassen sich
aus ihrer Sicht auch auf kritische Sozialforschung iibertragen, selbst wenn ei-
nige Grundannahmen und das Erkenntnisinteresse nicht notwendigerweise
vollstindig tibereinstimmen miissen. Sie plddiert daher fiir eine Anwendung
solcher Gutekriterien, »um die Anerkennung und Wirkmachtigkeit kritischer
qualitativer Sozialforschung zu erhohen« (Freikamp 2008: 231).

Steinert hat bereits einige Jahre zuvor gemeinsam mit damaligen Tutor_in-
nen aus einem Methodenkurs fiir Studierende ein — leider nicht in Buchform
veroffentlichtes, aber dennoch zugingliches — Manuskript zusammengestellt,
in dem er ausgehend von einer Kritik der empirischen Sozialforschung einen
reflexiven Umgang mit (auch herkémmlichen) Methoden einfordert und bei-
spielhaft vorfiihrt (vgl. Steinert 1998b). Ein Artikel daraus wurde von Steinert
leicht verindert in seinem Buch »Kulturindustrie« (1998a) versffentlicht. Die-
se auf empirische Methoden ausgerichteten Ausfithrungen sind fiir die Frage
nach einer Methode der Theoriebildung nur teilweise heranzuziehen, seien
aber allen kritischen empirisch Forschenden nachdriicklich empfohlen. Ande-
re Beispiele sind erhellend, weil das kritische Denken quasi vor den Augen voll-
zogen wird. Beispielsweise nimmt Jaeggi Leser_innen in beeindruckend kla-
rer und dennoch komplexer Form mit auf den Weg einer ideologiekritischen
Denkweise (vgl. Jaeggi 2009) und Pongratz mochte in seinen »Sackgassen der
Bildung« Leser_innen, insbesondere Studierende, an dialektisches Denken
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heranfiihren, indem er Begriffe, Sachverhalte, Verhiltnisse immer wieder vor
den Augen der Leser_innen dreht und wendet, zerpfliickt und neu zusammen-
setzt (vgl. Pongratz 2010b).

Als kritische Methoden im weitesten Sinn werden zuweilen grofle Teile
qualitativer Empirie verstanden, die jedoch nicht notwendigerweise auf die Kri-
tische Theorie im engeren Sinn bezogen sein miissen; Uberginge und Anlei-
hen sind aber untibersehbar, z.B. wenn Koller in der Biographieforschung die
Moglichkeit sieht, Adornos »Nichtidentisches« zur Geltung zu bringen (vgl.
Koller 2012: 54). Interessant — und ansatzweise mit Bezugnahme auf Adorno
- sind Uberlegungen aus der Psychologie zu heuristischen Forschungsmetho-
den. Beispielsweise stellt Gigerenzer (1991, 1994) anhand der Kognitionsfor-
schung eine Heuristik intuitiver Entdeckung und der Nutzung von Metaphern
dar, wihrend Kleining (1995, 2010) explizit die Methode »Qualitative Heuris-
tik« entwickelt, die Ankntipfungspunkte an Dialektik und Kritische Theorie
aufweist. Entlang von vier Regeln, die nicht zuletzt forschungspragmatisch
einfach sein sollen, verliuft bei Kleining der Prozess der Datenerhebung und
-auswertung. In den vier Regeln werden erstens dezidiert Offenheiten gefor-
dert, zweitens Forschende explizit mitberiicksichtigt, drittens mdoglichst vie-
le Perspektiven generiert und viertens Gemeinsamkeiten analysiert, anhand
derer der untersuchte Gegenstand anschliefend verindert wahrgenommen
werden kann.

Als dezidiert kritische Methodenformulierung kann auch Oevermanns
objektive Hermeneutik verstanden werden. Nach Dammer stellt diese einen
Versuch dar, »Adornos Verfahren zu einer sozialwissenschaftlichen Methode
zu erweitern« (Dammer 1999: 201), auch wenn Bonf} 1983 noch konstatiert,
dass Oevermann bis dahin kaum an Adorno ankniipfe, obwohl viele Parallelen
sichtbar seien (vgl. Bonfl 1983: 219ff)). In der objektiven Hermeneutik steht
die Rekonstruktion von objektiven Sinnstrukturen im Vordergrund, die nicht
sinnlich wahrnehmbar und den Subjekten nicht notwendig bewusst sind, aber
iiber eine bestimmte, empirische Vorgehensweise sichtbar gemacht werden
kénnen (vgl. Oevermann 2011: 198). Oevermann entwickelte dafiir ein entspre-
chendes Methodenrepertoire, das strukturiert und erlernbar ist. Oevermann
selbst attestiert Adorno eine einkreisende, geduldige und detaillierte Genauig-
keit, die aber schwer nachzuvollziehen und daher kaum direkt anwendbar sei
(vgl. ebd.: 191), weshalb er eine entsprechende Konkretisierung entwirft.

Eine Thematisierung der negativen Dialektik in pidagogischen Zusammen-
hingen, die nicht empirisch orientiert ist, vollzieht Gruschka in seiner »Nega-
tiven Pidagogik« (1988), der von Schifer attestiert wird, die Theorie Adornos
systematisch in die pidagogische Perspektive iibertragen zu haben. Allerdings
bleibe Gruschka in einem eher traditionellen Bildungsbegriff verhaftet, trage
idealistische Ziige und bleibe positiv dialektisch (vgl. Schifer 2004a: 134f%.).
So sehr Gruschka auch betont, er orientiere sich an der negativen Dialektik
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Adornos und wolle mit seiner »Negativen Pidagogik« konsequent eine Pida-
gogik mit Kritischer Theorie verfassen (bisherigen »Kritischen« Pidagogiken
attestiert er fehlende konsequente Ausfithrungen, vgl. Gruschka 1988: 38), so
wenig expliziert sind seine Bezugnahmen. Er mag in seinen Ausfithrungen
die Denkformen der Kritischen Theorie konsequent weitergefithrt haben, eine
Darstellung der Denk- und Vorgehensweisen ist jedoch nicht enthalten, was
fiir meine Forschungen daher wenig hilfreich ist.

Erweiterter Methodenbegriff

Aus dem bisher Gesagten folgt: Eine kritische Theoriebildung erfordert kein
spezifisches Methodenrepertoire im engeren Sinn, sondern spezifisch kriti-
sche Inhalte und eine Explikation jener kritischen Grundhaltung, die der
Theoriebildung zugrunde liegt, von der Steinert in seiner »Vorbemerkung,
zwar in Bezug auf empirische Methoden, aber meiner Ansicht nach auch fiir
Theoriebildung giiltig, als reflektierte Grundhaltung spricht: »Kritische Sozial-
wissenschaft verfiigt nicht so sehr iiber besondere Methoden als vielmehr {iber
eine bestimmende Eigenschaft von soziologischem Denken in konsequenter
Form: iber Reflexivitit« (Steinert 1998b: 0.S.). Zu einem spiteren Zeitpunkt
spricht Steinert davon, dass Theorien »im giinstigsten Fall zutreffende Arti-
kulation der zentralen Erfahrungen einer Gesellschaftsformation in ihrem je-
weils historischen Zustand« seien (Steinert 2007a: 176), die kritik-, korrektur-
und erginzungsbediirftig sind. Pongratz wihlt als wesentliche Leitkategorie
kritischer Theorie und kritischer Pidagogik den von Horkheimer geprigten
Begriff »kritischen Verhaltens« (Pongratz 2005b: 34ff.) und spricht von einem
dafiir notwendigen »seismographischen Instrumentarium« (Pongratz 2010a:
9). Ein »Ensemble aus Gedanken, die zu einer Theorie zusammentreten«
(Lenk 2011: 161) wird bewusst und unbewusst iiber bestimmte Verfahren gene-
riert und stellt in einem Verstindnis Kritischer Theorie einen Versuch dar, in
spezifischer Weise mit bestimmten Interessen tiber die Welt nachzudenken,
Erklirungen zu versuchen und Denkangebote zu unterbreiten.

Gewihlte Methoden lassen sich nicht von Grundhaltungen und Inhalten
trennen, vielmehr bedingen und erginzen sich diese gegenseitig. Wissen-
schaft ist in gesellschaftliche Zusammenhinge und historische Konstellatio-
nen verwoben und kann weder in der Produktion von Wissen noch in einer
bestimmten Methodenwahl unabhingig, wertneutral und objektiv sein. Wis-
sen kann nur innerhalb der jeweiligen Grenzen begrifflicher, alltdglicher, wis-
senschaftlicher, gesellschaftlicher Rahmungen hervorgebracht werden. »Auch
Sozialwissenschaftler/innen sind zunichst Mitglieder ihrer Gesellschaft und
teilen als solche das in ihr verbreitete Wissen dariiber, wie sie funktioniert.
Sie sind damit auch den Begrenzungen des Wissens unterworfen, die zu ihrer
Position nach Herkunft und Interessenlage gehéren. Sie tiberblicken aus die-
ser Position bestimmte Aspekte und Ausschnitte der Gesellschaft, sie machen
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nur bestimmte Erfahrungen, sie teilen die Selbstverstindlichkeiten dieser
Position, die sie viele Fragen gar nicht stellen lassen« (Steinert 1998c: 0.S., Her-
vorhebung D.H.). Und gleichzeitig zielt Wissenschaft — vor allem wenn kri-
tische Anliegen verfolgt werden — auf Grenziiberschreitung, Transformation,
Verinderung, ein Mogliches und Unmoégliches zugleich. Kritische Theorie ist
kritisch und sie ist reflexiv. Es ist nicht nur die Frage zu verfolgen, was darunter
zu verstehen ist, sondern auch wie solches Denken méglich ist. Die materialen
Gehalte der Gesellschaftskritik und emanzipatorisch-transformativer Interes-
sen scheinen nur vordergriindig fiir Methoden, fiir Fragen des Wie, irrelevant
zu sein. Sie miissen als »Hintergrundfolie« und Richtungsperspektive stindig
prisent sein und spielen eine grofle Rolle in der Frage nach der Diffusion der
Theorie in die soziale und politische Praxis. Aber auch in den Methoden selbst
sind sie stets anwesend und dringen die ihnen eigenen Fragen auf.

3.1.3 Methodologie und Methode negativ-dialektischen Denkens
und Lesens

»Dialektik als Methode, gerade als Methode Adornos, hat schon immer Anstof
erregt — was zu ihrem groflen Vorteil [...] gehort« (Ritsert 2o11: 232, Hervor-
hebung i. Orig.). Die negative Dialektik als methodische Les- und Denkart
zu explizieren erfordert also, die grundlegenden, »anst6figen« Denklinien
herauszuarbeiten und die Komplexititen so weit zu reduzieren, dass nach-
vollziehbare Wege hervortreten, zugleich soll die Reduktion aber nicht so weit
gehen, dass wesentliche Elemente verloren gehen. Zwangsliufig bleiben dabei
manche — wenn auch interessante — Details auf der Strecke. Adornos Nega-
tive Dialektik ist eine verdichtete und gleichzeitig in vielfiltige tiefgriindige
philosophische Veristelungen ausformulierte Darstellung epistemologischer,
ontologischer und letztlich auch — wenn auch eher versteckt als nachvollzieh-
bar — methodologischer Uberlegungen. Bereits 1983 formuliert Bonf, spiter
z.B. von Honneth und Menke (2006b) wieder aufgenommen, Adornos Ne-
gative Dialektik sei nicht referierbar. Sie sei ein offenes Forschungskonzept:
»im Unterschied zum empirisch-analytischen Modell laufen sie [die methodo-
logischen Prinzipien Adornos, Erginzung D.H.] nicht auf fest definierte, ein-
deutige Verfahrensweisen hinaus« (Bonf 1983: 202). Adorno selbst formuliert,
seine Dialektik lieRe sich nicht methodisch explizieren, solle sich gar nicht
explizieren lassen, sondern man miisse sich vielmehr in der Dialektik »ver-
lieren« (Adorno 1951/1980: 281), anstatt sich ihrer zu bedienen und sie damit
ihrer Offenheit zu berauben. Sich in dialektischen Denkbewegungen zu ver-
lieren, klingt anregend und vielversprechend, unterstiitzt aber vorerst nicht
dabei, sich in diese Denkweise tiberhaupt einzufinden. Bei einer Anniherung
an Adornos Negative Dialektik, noch mehr allerdings angesichts der uniiber-
schaubaren Vielzahl von Auseinandersetzungen mit seinem Werk droht die
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Gefahr, statt sich im Denken zu verlieren, vielmehr darin unwiederbringlich
zu verschwinden. Adornos Werk, selbst wenn nur ein Ausschnitt gewahlt wird,
ist zu umfangreich und sein Denken zu komplex, um sich einfach nur offen
suchend darin zu bewegen.

Ritsert umreifit als Adornos Methode die Vermittlung der Gegensitze in
sich (Dialektik), die Grundkonstellation von Identitit und Nichtidentitit, das
Denken in gesellschaftlich vermittelter Totalitit und die spezifische Form der
Kritik als immanent und ideologiekritisch (vgl. Ritsert 2om: 223ff.). Prengel
formuliert: »Das Vermichtnis der Dialektik der Aufklirung und der Negativen
Dialektik ist fiir mich die Anregung zu einer Haltung des Theoretisierens, die
einen Gegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven, in seinen widerspriich-
lichen Facetten erfassen mochte und die nicht davor zurtickschreckt, ambiva-
lente, auseinandertreibende, ja sogar diametral entgegengesetzte Wirkungen
zu erfassen. Wage ich es, auch die Kehrseiten, Briiche und Schwachstellen
meiner Einsichten zu suchen, und das nicht, um alles wasserdicht zu machen,
sondern im Wissen darum, dafl Wissen unvollkommen ist, so kann ich lernen,
mit Begeisterung mehrdimensional zu denken« (Prengel 1999: 236).

Wenn sich aber weder fiir eine Theoriebildung noch aus der Kritischen
Theorie auf ausformulierte Methoden zurtickgreifen lisst, stellt sich die Frage,
ob und wie sich eine negativ-dialektische Methodologie kritischer Theoriebil-
dung begriinden lisst und wie sich Methoden dafiir entwickeln lassen. Das
erste auftretende Problem ist, ob es {iberhaupt Sinn macht, von einer Methode
zu sprechen. Nicht zufillig hat sich Adorno davon distanziert, z.B. Dialektik
als Methode zu verstehen (vgl. Adorno 1966/2003: 148). Dies muss aus meiner
Sicht aber vor dem Hintergrund des noch »frischen« Positivismusstreits ge-
lesen werden, wo sinn- und inhaltsentleerte Messungen und Mathematisie-
rungen von Oberflichen in die Kritik genommen wurden. In diesem Sinn ist
Adorno skeptisch gegen Methoden als befolgbare, erlernbare Anleitungen, die
einer »Subsumtionslogik« folgen, einer hierarchisch organisierten Ordnung
und Unterordnung von Erfahrungen, Daten, Einzelelementen. Methode und
Sache treten auseinander, Methode verselbstindigt sich und wird zum Fetisch
(vgl. Wussow 2007: 177). Eine solche Einordnung und Systematisierung setze
ein System als unhinterfragbar existierend voraus und unterliege damit einem
grundlegenden Fehler (vgl. Adorno 1969/1972: 287; Oevermann 2o011: 191f.).
Adorno sieht unter anderem in der Darstellungsform des Essays herkommli-
che Methodenbegriffe suspendiert. »Der Gedanke hat seine Tiefe danach, wie
tief er in die Sache dringt, nicht danach, wie tief er sie auf ein anderes zurtick-
fiihrt« (Adorno 1958/1974: 18f.). Methoden werden von Adorno als Instrument
kritisiert, dem Verfahren entgegengesetzt werden miissen, die sich an Inhalten
festmachen und qualitative Elemente inkludieren (vgl. Oevermann 2011 58).

Kritische Theorie und negative Dialektik bestechen demnach gerade durch
ihre untrennbare Verbindung von Methode und Inhalt. In seiner »Vorlesung
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tiber Negative Dialektik« betont Adorno eindringlich, dass er »die wbliche
Trennung von Methode und Inhalt nicht anerkenne; und zwar in dem beson-
deren Sinn, daf} die sogenannten methodischen Erwigungen ihrerseits von
inhaltlichen Erwigungen abhingig sind« (Adorno 1965-66/2003: 15). Gleich-
zeitig seien seine Ausfithrungen »so etwas wie eine methodische Betrachtung
dessen [...], was ich tiberhaupt tue« (ebd.). Er spricht immer wieder von »me-
thodischen Grundsitzen« (z.B. ebd.: 49) und der Methode der negativen Dia-
lektik und widerspricht dieser sogleich wieder (vgl. Adorno 1966/2003: 58).
»Der Vorrang des Inhalts duflert sich als notwendige Insuffizienz der Metho-
de.« Diese »legitimiert sich allein in der Durchfithrung, und dadurch wird
Methode wiederum negiert« (Adorno 1966/2003: 57). Tiedemann sieht in der
Thematisierung von Methode, dass Adorno Zugestindnisse machen wollte,
um gleichzeitig »unentwegt die eigene Absicht zu sabotieren« (Tiedemann
2003: 338). Ich lese seine hiufigen Bezugnahmen auf die Methode der negati-
ven Dialektik in seiner Vorlesung ebenfalls als Zugestindnis, aber weniger an
wissenschaftlichen Usus als an die Horer_innen, die ihm in vertrauten Begrif-
fen moglicherweise leichter folgen kénnen. Gleichzeitig 6ffnet Adorno damit
aber auch einen ersten Weg, Methode in anderer und weiterer Weise zu verste-
hen, als zu seiner Zeit noch gemeinhin iiblich war. Dialektik kann allerdings
nicht einfach als Verfahrensweise expliziert werden. Steinert spricht davon,
dass dialektisches Verstehen selbst »keine >Methode«, kein klappernder Algo-
rithmus [ist], den man nur genau befolgen miifite, damit unten die >Wahrheit«
herausfillt« (Steinert 1998a: 53). Von einem solchen Methodenbegriff seien vor
allem jene begeistert, die eine Faszination in Zahlen, Tabellen und komplizier-
ten Rechenmethoden finden.

Es gibt einige Uberlegungen, die zwar auch Adornos Methodenkritik auf-
nehmen, dennoch aber versuchen, seine Methode weiterzudenken. Bonf3 hat
bereits 1983 Ansitze diskutiert, wie aus Adornos Werken ein »forschungsprak-
tisch handhabbares Methodenverstindnis« expliziert werden kénnte (Bonf
1983: 202), und betont ausdriicklich, dass Adornos Vorgehen nicht unter abs-
trakte methodologische Regeln pressbar sei (vgl. ebd.: 211). Die Methoden blie-
ben fragmentarisch, unsicher und vorliufig, was Bonf nicht zuletzt mit Ador-
nos Bezugnahme auf die Psychoanalyse begriindet (vgl. ebd.: 215). Nicht nur
bei Bonf wird immer wieder betont, dass Adorno empirische Forschung nicht
ablehnt, aber einen anderen Umgang mit dem etablierten Methodenarsenal
und die »Ersinnung neuer Verfahren« (ebd.: 211) einfordert. Wussow schlief3t
sich Bonf} weitgehend an, bezweifelt aber, dass Adornos Denken »in ein me-
thodisch gestiitztes wissenschaftliches Verfahren hitte minden kénnen bzw.
sollen« (Wussow 2007: 183, Hervorhebung i. Orig.), zu sehr sei die Haltung
Adornos in Dissidenz zu den Positivisten zu sehen. Wussow lehnt dement-
sprechend eine methodische Ausformulierung Kritischer Theorie ab, will aber
den Faden dennoch aufnehmen und ein Methodenverstindnis nachzeichnen,
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»das auch jenseits unkomplizierter forschungspraktischer Handhabbarkeit
eine — wenn auch problematische — Stringenz gewinnt« (ebd.: 183). Er attestiert
Adornos Denken zugleich eine Komplexitit, die es im Forschungsalltag eigent-
lich unbrauchbar mache: »Fiir die durchschnittliche Forschungspraxis scheint
dialektische Logik zu komplex zu sein« (Wussow 2007: 14) und die Uberle-
gungen gelangen daher — wovor Adorno gewarnt hat — doch meist wieder zu
der Vereinfachung, »dass jedes Ding seine zwei Seiten hat« (Adorno 1951/1980:
280). Davon diirfe man sich aber nicht irritieren lassen, »denn Adornos Dia-
lektik ist nicht auf direkte Umsetzung in Forschungsoperationen angelegt«
(Wussow 2007: 14). Wussow will vor diesem Hintergrund methodische Aspek-
te herausarbeiten und versucht, sie »zugleich gegen unangemessene Methodo-
logisierungen abzugrenzen« (ebd.: 22). Sein »zentraler« Ansatz ist, die Rolle
der Deutung bei Adorno zu rekonstruieren. Dennoch bleiben Wussows Aus-
fihrungen fiir mein Vorhaben zu sehr Adorno interpretierend, statt dariiber
hinauszugehen und methodische Ansitze zu generieren.

Wenn die Methoden Adornos thematisiert werden, dann verbleiben die-
se meist eher in einer Referierung und Interpretation seiner Gedankenginge,
ohnejedoch den Versuch zu unternehmen, genauere methodologische und me-
thodische Uberlegungen anzustellen und nach der Bedeutung fiir die (heutige)
Forschungspraxis zu fragen. Mit unterschiedlichen Gewichtungen wird dabei
hiufig der eine oder andere Teilaspekt herausgegriffen und als »der Zentrals-
te« herausgestellt. Was aber »das Zentralste« ist, dariiber sind die Meinungen
geteilt. Bei Heidbrink (2004) ist es die Verbindung von Nichtidentischem und
sinnlicher Erfahrung, bei Wussow (2007) die Deutung, bei Bartonek (2011) der
Konjunktiv, bei Miiller (2008, 2011) die Frage des Widerspruchs. Adorno wiir-
de solche Schwerpunktsetzungen — in Anlehnung an seine Worte zum Ernst
der Philosophie — vermutlich widerspriichlich kommentieren: »Xxx ist das
Zentralste iiberhaupt, aber so zentral auch wieder nicht.« Einen Einzelaspekt
herauszugreifen kann meines Erachtens nie addquat sein, charakterisiert doch
erst das Zusammenspiel des Vielen eine negative Dialektik. Andere wiederum
versuchen, aus der Negativen Dialektik nur eine Methode im engeren Sinn
zu gewinnen, und verlieren dabei die inhaltliche und gesellschaftliche Einbet-
tung. Beispielsweise stellt Kohler die Gesellschaftskritik Adornos als tiberholt
dar und reduziert seine Bedeutung auf Verfahrensweisen fiir dsthetische Fra-
gestellungen, die er aber umso mehr in einem Gestus unkritischer Verehrung
referiert (vgl. Kohler 2008). Diese Reduktion negiert das gesellschaftskritische
Interesse Adornos und widerspricht der von Adorno selbst immer wieder be-
tonten Notwendigkeit der Einheit von Inhalt und Methode.

Trotz vorhandener Ansitze und empirischer Explikationen fehlt aus mei-
ner Sicht ein nachvollziehbarer und explizit ausformulierter Entwurf, wie
negativ-dialektisches Denken »angewendet« werden kann, insbesondere fiir
Theoriebildung. Ich gebe mich nicht mit Wussows Einwand zufrieden, solches



3. Negativ-dialektisch denken und lesen

Denken sei zu komplex, um forschungspragmatisch genutzt zu werden (vgl.
Wussow 2007: 14), denn dies hiefRe, dass sich kritische, negativ-dialektische
Forschung selbst aus dem aktuellen Wissenschaftsbetrieb herausnimmt und
das Feld — forschungspragmatisch — anderen tiberldsst. Dass nur ein weit ge-
fasster Methodenbegriff zur Anwendung kommen kann, steht aufler Frage,
und es gilt, ganz besonders darauf zu achten, den materialen Gehalt Kritischer
Theorie ausreichend zu beriicksichtigen. Entlang dieser Vorgaben stellt sich
fiir mich die Frage, wie Grundsitze der Kritischen Theorie, insbesondere jener
von Adorno, ins (theoretische) Denken tiberfiithrt werden kénnen.
Ideologiekritik und Dialektik enthalten noch am ehesten Anklinge einer
spezifischen Methode Kritischer Theorie und werden auch als solche benannt,
auch wenn keine konkreten Verfahrensweisen damit verbunden sind (vgl.
z.B. Keckeisen 1992; Demirovi¢ 1999). Selbst wenn die kritisch-theoretische
Weigerung der Explikation nachvollziehbar ist, die damit argumentiert wird,
dass Methode und Inhalt nur eins werden, wenn die Methode nicht extrahiert,
sondern im Vollzug sichtbar wird (vgl. Adorno 1966/2003: 57; Naeher 1984b:
184), so fehlen doch nachvollziehbare und anwendbare Vorgehensweisen die-
ses Tuns. Dies erschwert den Zugang zu diesen Verfahren, scheinen sie doch
ein breites Wissen und ein grundlegendes Verstindnis zu verlangen, das nicht
einfach {iber »Methodenhandbiicher« zu erschlieRen ist. Gerade darin liegen
aus meiner Sicht aber auch Stirken. Zum einen werden Forschende heraus-
gefordert, sich ein grundlegendes Verstindnis zu erarbeiten — was bei jeder
Methode erforderlich wire, aber {iber Anwendungsanweisungen »umgangen«
werden kann. Zum anderen lisst ein solcher Zugang Offenheiten, eigene Wege
zu gehen, und verhindert bis zu einem gewissen Grad, in instrumentelle und
formale Handlungsmuster zu verfallen, was einer kritischen Denkweise ent-
gegenstehen wiirde. In meiner Forschung stellt sich mir dennoch zum einen
die Frage, mit welchen Methoden Theoriebildung tiberhaupt erfolgt, und zum
anderen, welche Methoden sich aus negativ-dialektischem Denken explizieren
lassen, ohne in instrumentelle, unreflektierte Anwendungen zu verfallen.

3.2 Das Was unD DAS WIE VON KRITISCHER KRITIK
UND KRITISCHER REFLEXION

Negativ-dialektisches Denken ist nicht ohne Grundvoraussetzungen zu be-
werkstelligen. Theorieentwicklung, insbesondere eine, die sich nicht auf empi-
rische Verfahren stiitzt, erfordert zunichst, sich Gedanken iiber das Denken zu
machen. Denken ist ein Vorgang, der sich nicht von selbst in einer bestimmten
Art und Weise einstellt, sondern von spezifischen Bedingungen, unter ande-
rem historischen Gegebenheiten und Dispositionen der Forschenden, umge-
ben und beeinflusst ist, die es zu ergriinden gilt. Kritische Kritik und kritische
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Reflexion sind, wie bereits ausgefiihrt, wesentliche Grundlagen der Kritischen
Theorie, auf deren Unerlisslichkeit gepocht wird. Obwohl in kritischen Ausei-
nandersetzungen als Anforderung stindig prasent und vielfach erwihnt, sind
jedoch kaum Auskiinfte dartiber ausfindig zu machen, wie solche Kritik und
Reflexion erfolgen kann. Weder gibt es hinreichende Anhaltspunkte, wie kri-
tisches und reflexives Denken herausgebildet werden kann, noch finden sich
»Anleitungen« fiir diese spezifische Betrachtungsweise. Vorhandene Spuren
geben aber Hinweise darauf, die ich aufgreife und weiterdenke, um in ersten
methodischen Uberlegungen dem Anspruch zu folgen, Denken und Verhilt-
nisse in Bewegung zu bringen.

3.2.1 Vorangestellt: Denken

Voranzustellen — weil Voraussetzung fiir jeden weiteren hier noch vorzuneh-
menden Schritt - sind einige Uberlegungen zum Denken selbst. Ich verstehe
Denken nicht als in der Gehirnforschung nachzuweisendes Feuerwerk von
Nervenimpulsen und Botenstoffen, die in der Frage nicht weiterhelfen, wie
kritisch und reflexiv gedacht werden kann. Vielmehr sehe ich Denken als Weg
und Vorgehensweise, bestimmte Sachverhalte, Begriffe und Prozesse gezielt
in einer bestimmten Art und Weise zu handhaben. Aber: »Mit dem Denken
iiber das Denken ist es seit je eine merkwiirdige Sache gewesen« (Guzzoni
2003: 120). Die Seltsamkeit, das Denken selbst zu einem Gegenstand des Den-
kens zu machen, paart sich mit der Eigenart, dass dieses Nachdenken iiber das
Denken vielfach das Vorgehen legitimieren soll. »Es ist, als scheue sich das
Denken, geradehin einfach nur anzufangen, als bediirfte es zu seinem Auf-
treten einer eigenen Legitimation und Erklirung« (ebd.). Mir geht es in den
folgenden Ausfithrungen aber nicht um Legitimierung, sondern um die Suche
nach Ansatzpunkten, inwiefern Denken eine wichtige und zentrale methodi-
sche Navigationsstiitze sein kann.

Denken ist fiir Adorno bereits ein Verhalten, eine Form von Praxis (vgl.
Adorno 1969a/1977, 1969b/1977) und trigt in sich den Hang zum Denken:
»Das Bediirfnis im Denken will aber, daf§ gedacht werde« (Adorno 1966/2003:
399). Denken ist nicht neutral zu vollziehen und kein autonomer Prozess, son-
dern erfolgt in jenen Bahnen, die die biographische Lebenswelt der Denken-
den und die aktuelle Gesellschaft zuldsst. Die Bahnen sind nicht allein durch
Begrenzungen inhaltlicher Art bestimmt, auch wenn sich manches in einer
historisch spezifischen Situation eben nicht oder nur schwer denken lisst
(vgl. Steinert1998c: 0.S.). Meyer-Drawe formuliert, Adorno aufnehmend, dass
»dem Denken vollstindige Autonomie vorenthalten [bleibt], weil es iiber das
Was des Gedachten eingebunden bleibt in eine dichte Erfahrungswelt voller
heteronomer Bestimmungen« (Meyer-Drawe 1990: 64). Dartiber hinaus sehe
ich Einschrinkungen aber auch im Wie des Denkens. »Adornos Kritik erweist
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sich als radikal, indem sie beim Denken als Vermdogen ansetzt, nicht erst bei
dessen Resultaten« (Marini 2008: 13). Ideologiekritik fithrt vor Augen, dass
nicht alles ist, wie es scheint, dass noch mehr sichtbar gemacht und denk-
bar werden kann. Gesellschaftliche Interessen formen und deformieren unser
Denken, obwohl hinter dem Schein angeblicher Notwendigkeiten und quasi
naturgesetzlicher Gegebenheiten noch andere Méglichkeiten lauern. In die-
sem Sinn meint deformiert nicht, dass ein universelles ontologisches Richti-
ges, nicht Verformtes existiert und nur »befreit« werden muss, sondern das
Denken ist deformiert, weil seine aufgrund der aktuellen historischen Gege-
benheiten bereits in ihm wohnenden Méglichkeiten verborgen und unentfaltet
bleiben. Ideologiekritik ist daher auch die »Kritik des konstitutiven Bewuf3t-
seins selbst« (Adorno 1966/2003: 151). Und doch ist unser Denken in hohem
Mafd unfihig, sich aus vorherrschenden Schemen zu lésen. »Das traditionel-
le Denken und die Gewohnheiten des gesunden Menschenverstandes, die
es hinterlief}, nachdem es philosophisch verging, fordern ein Bezugssystem,
ein frame of reference, in dem alles seine Stelle finde. Nicht einmal allzuviel
Wert wird auf die Einsichtigkeit des Bezugssystems gelegt — es darf sogar in
dogmatischen Axiomen niedergelegt werden —, wofern nur jede Uberlegung
lokalisierbar wird und der ungedeckte Gedanke ferngehalten« (ebd.: 43). Re-
flexionen hitten nun die Aufgabe, »eben diese Assimilation des Geistes an das
herrschende Prinzip [...] zu durchschauen« (ebd.).

Denken, obwohl gesellschaftlich eingebettet, kann iiber das Gegebene
hinausgehen, allein, weil das Gegebene diese Moglichkeit bereits impliziert.
Dies erfordert fiir Adorno, gedanklich in die Tiefe zu gehen, sich nicht mit
Nichstliegendem zufrieden zu geben, sondern nachzubohren (vgl. Adorno
1965-66/2003: 150; Adorno 1958/1974: 18f)) und zu versuchen, tiber Seiendes
hinauszudenken und spekulativ zu denken, trotz der Gefahr des falschen Ge-
dankens (Adorno 1965-66/2003: 131), denn spekulatives Denken versucht sich
vom Seienden zu 16sen. Adorno entdeckt darin Momente von Freiheit, mag sie
auch noch so klein sein, die fiir ihn das »Gliick des Denkens« ausmachen (vgl.
Adorno 1965-66/2003: 158). Das Denken ist zu verfliissigen und es sollte »so
sehr gegen die Fassade angehen, soweit sich bewegen, wie ihm moglich ist«
(Adorno 1966/2003: 243). Der spekulative Uberschuss ist von utopischen Ah-
nungen eines Besseren durchdrungen: »Ich meine, daf man iiberhaupt nicht
einen richtigen Gedanken denken kann, wenn man nicht das Richtige will; das
heiflt, wenn nicht hinter diesem Gedanken, als die eigentliche ihn beseelende
Kraft, das steht, dafl es richtig sein soll [...]. Denn Denken selbst ist ja immer
auch eine Verhaltensweise« (Adorno 1965-66/2003: 82f,; vgl. auch Adorno
1963/1996: 13). Um tiber das Unbefragte hinausgehen zu koénnen, darf sich der
Gedanke nicht auf dem Gegebenen ausruhen — »das ist genau das, dem das
Denken eigentlich widerstehen sollte« (ebd.). Und: »Worin der Gedanke hi-
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naus ist iber das, woran er widerstehend sich bindet, ist seine Freiheit« (Ador-
1n01966/2003: 29).

Mit dem Denken iiber das Denken eng verbunden sind Fragen der Ver-
nunft und der Rationalitit. Obwohl in der Kritischen Theorie von fundamen-
taler Bedeutung und einer umfassenderen Betrachtung wert, streife ich die
Diskussion nur kurz, um zumindest auf die Einbettung des Denkens in um-
fassendere ontologische Verstindnisse und gesellschaftliche Verhiltnisse auf-
merksam zu machen. Vernunft wird in der Kritischen Theorie als gesellschaft-
lich vermittelt gedacht. Horkheimers und Adornos Kritik am Vernunftbegriff
von Kant streicht zunichst die Unméglichkeit heraus, dass Menschen in der
derzeit verfassten Welt im Kant’schen Sinn verniinftig sein kénnen. »Verniinf-
tig ist der Mensch fiir Kant, soweit er sich von empirischen Einbindungen,
Abhingigkeiten und Eigeninteressen zu l6sen vermag« (Schifer 2004a: 19).
Hingegen bestehen Horkheimer und Adorno (und auch andere) darauf, dass
der Mensch sich aus diesen Verhiltnissen nicht herauslésen kann, vielmehr
erst durch diese Bedingungen zu dem wird, was er/sie ist. Damit verbunden
ist entsprechend die Kritik am Kant’schen Ideal einer »reinen« Vernunft, die
universell und ahistorisch jenseits gesellschaftlicher Einbindungen existiert.
Adorno greift Hegels Einwand in diese Richtung auf, kritisiert aber (in Ein-
klang mit Marx) am Hegel'schen Konzept, dass dieser die Wirklichkeit bereits
als verniinftig apostrophiere, was eingreifende, verindernde Kritik verunmaog-
licht (vgl. Koneffke 1999: 305; Schifer 2004a: 19ff)). Vernunft ist demnach zu-
gleich in der Realitit vorhanden — es existiert ein Begriff von Vernunft — und
gleichzeitig nicht vorhanden — Vernunft ist nicht so verwirklicht, wie es még-
lich wire, vielmehr hat die existierende Verniinftigkeit neue Unvernunft her-
vorgebracht.

In der »Dialektik der Aufklirung« rechnen Horkheimer und Adorno mit
dem biirgerlichen instrumentellen Vernunftbegriff ab (vgl. Horkheimer/Ador-
10 1969/1988; Steinert 2007a: 18f.) und verweisen auf die prinzipielle Inhalts-
leere des Vernunftbegriffs und dessen herrschaftskonstituierende und -stabi-
lisierende Verwendung. Man kénne daher nicht davon absehen, wer Vernunft
anwende, denn damit verindere sich dessen Bedeutung (vgl. Horkheimer/
Adorno 1969/1988: 94ff.). Fiir Marx griindet »Vernunft [...] ausschlieflich im
Vermogen der einzelnen lebendigen Menschen, die ihr Leben miteinander, als ge-
sellschaftliches, selber produzieren und indem sie es tun« (Koneftke 1999: 3006,
Hervorhebungi. Orig.). Auch Adorno versteht Vernunft dem folgend als gesell-
schaftlich vermittelt, nicht loszulésen aus den Verhiltnissen, den gesellschaft-
lichen Bedingungen und aktuell historischen Realititen (vgl. Schifer 2004a:
19ft., 30f)). Vernunft erhilt in der Aufklirung eine widerspriichliche Bedeu-
tung. Berufung auf Vernunft ist wesentliches Element gegen den Feudalis-
mus, wobei in der Realisierung dieser Gestus dann aber reduziert wird und so
im Begriff aufbewahrt bleibt: »Berufung aufs Vernunftvermégen qualifiziert
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die antifeudalistische Kritik als spezielle Herrschaftskritik. [...] Das Vernunft-
vermégen fundiert den Anspruch auf Selbstindigkeit tiberhaupt. Vernunft ist
das Prinzip der Kritik von Herrschaft schlechthin« (Koneffke 1999: 317, Hervor-
hebung i. Orig.).

Mit der Einsetzung der Vernunft als Prinzip der méglichen Herrschafts-
kritik etabliert die biirgerliche Gesellschaft ungewollt ein Prinzip, das sich
gegen sie selbst wendet. »Die Ermichtigung des Subjekts muf im Schaffen
der Voraussetzungen antifeudalistischer Herrschaftskritik die Vernunft bean-
spruchen und damit prinzipiell auch biirgerliche Herrschaft der Kritik iiber-
antworten« (Koneffke 1999: 318). Gleichzeitig wird buirgerliche Miindigkeit
— eng mit diesem Vernunftbegriff gekoppelt — dazu etabliert, sich der biirger-
lichen Herrschaft zu unterwerfen. Horkheimer und Adorno entblélen die in
der Aufklirung durchgesetzte und verwahrte Vernunft als funktionalistisch
und instrumentell. Im Versuch, sich der Natur zu entziehen, diese zu unter-
werfen und zu beherrschen, erhebe sich solcherart Ratio iiber die duflere und
innere Natur. Verstand, Logik, mathematische Wissenschaftlichkeit gebieten
uber Irrationalitit, Leiblichkeit, Emotion, Erfahrung. In der Absolutsetzung
eines solchen Vernunftbegriffes wird dementsprechend alles als irrational
tituliert, was dieses Tabu, den gezogenen »magischen Kreis« iiberschreitet.
»Naturbeherrschung zieht ihren Kreis, in den Kritik der reinen Vernunft das
Denken bannte« (Horkheimer/Adorno 1969/1988: 32). Horkheimer und Ador-
no sprechen von einer daraus folgenden Verarmung des Denkens und der Er-
fahrung: die »Trennung beider Bereiche 1if3t beide als beschidigte zuriick«
(vgl. ebd.: 42). Positivismus, »Richteramt der aufgeklirten Vernunft« (ebd.: 32),
reduziert Denken auf Klassifizieren, Einordnen, Unterordnen des Besonderen
unter allgemeine Prinzipien. Diese mathematische Verfahrensweise »macht
das Denken zur Sache, zum Werkzeug, wie sie es selber nennt« (ebd.), fithrt zu
einer Anpassung des Denkens ans Tatsdchliche und zugleich zu einer »Unter-
werfung alles Seienden unter den logischen Formalismus« (ebd.: 33). »Kein
Sein ist in der Welt, das Wissenschaft nicht durchdringen konnte, aber was
von Wissenschaft durchdrungen werden kann, ist nicht das Sein« (ebd.: 32).
Der Umschlag der Aufklirung in Mythologie erfolgt, indem die verniinftig ge-
setzte Ordnung keine Nachfrage zulisst, sondern sich zur Wahrheit, zum Ge-
setz erhebt, nur Oberfliche abbildet (vgl. ebd.: 33). Vernunft wird »zum bloflen
Hilfsmittel der allumfassenden Wirtschaftsapparatur« (ebd.: 36). Vernunft
und Verstand/Rationalitit werden in der instrumentellen Verwendung gleich-
gesetzt, Unterscheidungen werden eliminiert, nicht zuletzt, um sogenannte
Irrationalititen und Einzelerfahrungen auszusondern.

Bohme und Béhme verfolgen diesen Gedanken weiter, indem sie nach-
zeichnen, weshalb unter anderem durch Kant das »Andere der Vernunft« aus-
geschlossen wurde. Dieses Andere, Irrationale, Leibliche, Natiirliche wollen sie
nun zuriickholen, indem sie ein neues Selbstverstindnis der Vernunft argu-
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mentieren, »die weif3, dafl sie nicht das Ganze ist« (B6hme/Bshme 1985: 24).
Gerade mit dem Geltendmachen des Anderen zur Vernunft bleiben Béhme
und Béhme jedoch darin verhaftet, dieses Andere nicht als Verntinftiges den-
ken zu kénnen, und bleiben damit in einer rationalistischen Vernunft. Diesen
Wandel einer Entwicklung eines nur noch rational verstandenen Vernunftbe-
griffs zeichnet Gloy (2001) nach, aber auch sie bleibt beim Anderen der Ver-
nunft als etwas von dieser Getrenntem. Hingegen trennen Horkheimer und
Adorno das Andere nicht ab. Im Gegensatz zur Kritik von Bohme und Bshme
duflert sich darin aber keine Tduschung tiber Vernunft als ein Ganzes (vgl.
Bohme/Bohme 1985: 12), sondern Vernunft wird dialektisch und zumindest
potenziell, das heifdt jenseits eines instrumentellen Verstindnisses, als viel-
faltig betrachtet, ebenso rational wie irrational, ebenso denkend wie fiithlend.
Guzzoni differenziert ebenso zwischen Vernunft und Rationalitit. Letztere
verfihrt analysierend, argumentierend, kategorisierend, wihrend eine neu
festzumachende Vernunft — so ihr Anliegen — in engem Verhiltnis zu Sinn-
lichkeit steht und nicht versucht, das zu Betrachtende zu kontrollieren und zu
unterwerfen (vgl. Guzzoni 2003: 100ff.).

Die Vernunftkritik und die kritische Diskussion von Kant sind — wie ins-
gesamt die Erkenntnisse aus der »Dialektik der Aufklirung« — in der Er-
wachsenenbildung weitgehend folgenlos geblieben, vielleicht auch vergessen
worden. Stattdessen bleibt nur eine unkritische, aufklirerische Geste tibrig.
Kants Forderung, sich selbst mittels Vernunft aus der selbstverschuldeten Un-
miindigkeit zu befreien, ist viel zitiert und wird in der Erwachsenenbildung
vielfach als Rechtfertigung bemiiht, ohne dessen Implikationen und Kants
weitere Ausfithrungen dazu ausreichend zu beachten, wiewohl kritische Bil-
dungswissenschaft darauf immer wieder hinweist. Stattdessen wird unkri-
tisch und unreflektiert an diesem Satz festgehalten. »Der an Aufklirung und
gesellschaftlichem Fortschritt orientierten Emanzipationspidagogik wurde zu
Recht vorgehalten, dafl sie es versiumt habe, danach zu fragen, was die Pi-
dagogik selber zur Dialektik der Aufklirung mit beigetragen habe« (Kriiger
1999: 175). Ribolits hingegen verfolgt dieses Problem, dass das vielbemiihte
Kant’sche Zitat aus dem Zusammenhang gerissen ist, und macht deutlich,
dass Kant beileibe keine vollstindige Nutzung dieser Vernunft proklamiert,
sondern sie sich sogar verbietet, wo es um Kritik oder Widerstand gegen die
biirgerliche Herrschaft geht (vgl. Ribolits 2009, 2011).

Wie kann aber nun unter solchen Bedingungen kritisch gedacht werden?
Weiterhin ist die Antwort darauf ausstindig und muss es noch (vielleicht so-
gar auf Dauer) bleiben. Adorno selbst stellt fiir Philosophie und Dialektik fest,
dass sie davon leben, sich gedanklich diskursiv zu entwickeln (vgl. Adorno
1966/2003: 44; Honneth/Menke 2006Db: 4f.). Steinert beschreibt, dass Adorno
seine Gedankenginge nicht »verkaufen«, sondern sie nachvollziehbar machen
wolle. »Es kommt nicht auf ein >Ergebnis< an, das man getrost nach Hause
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tragen konnte, sondern es geht um eine denkerische Auseinandersetzung
mit Erfahrungen von Welt« (Steinert 2007b: 230). Dementsprechend wird
bei Adorno seine entdeckende, entwickelnd denkerische Titigkeit besonders
betont. Pongratz fithrt mittels einer solchen Art des Denkens »Neulinge« in
bildungswissenschaftliche Theorie ein: »Ich mochte Sie hineinnehmen in das
bewegte Denken dynamischer Widerspruchslagen« (Pongratz 2010b: 22, Hervor-
hebung i. Orig.). Er vollzieht dies, indem er z.B. anhand zentraler pidagogi-
scher Begriftf wie Bildung und Erziehung zunichst moégliche Definitionen,
Deutungen, Verstindnisse referiert und diese dann gegen den Strich biirstet,
indem er die Leerstellen, die unberiicksichtigten Komplexititen, nicht beach-
tete grofere Zusammenhinge hervorhebt und eine kritische Wendung der Be-
griffe herausfordert. Er verweist auf den Wunsch der »Einsteiger ins Feld,
Klarheiten zu gewinnen, Definitionen zu erhalten, an denen sich ein sicherer
Weg fiir das Denken und Handeln finden lisst (vgl. ebd.: 14), und demaskiert
diesen Wunsch als »Spielmarken-Vorstellung« eines kritisch-rationalistischen
Wissenschaftsverstindnisses mit klaren, ahistorischen, eindeutigen, wider-
spruchsfreien und intersubjektiv nachpriifbaren Begriffen (vgl. ebd.). Aber
nicht nur »Neulinge« sind dieser Auffassung verhaftet, sondern weite Teile der
Wissenschaft halten an diesen Prinzipien fest, und das aktuelle gesellschaft-
liche Bild von Welt spiegelt insgesamt dieses biirgerliche Vernunft- und Wis-
senschaftsverstindnis wider, ist davon geformt. Die tiefe Einprigung in das
Denken lisst sich individuell und subjektiv reflexiv nachvollziehen.

Reflexion erfordere »auch gegen sich selbst [zu] denken« (Adorno 1966/
2003: 358), aber ich stelle die Frage: Wie denkt man gegen sich selbst? In un-
auflgslichen Widerspriichen zu denken fithrt zu schwer ertragbaren Verkno-
tungen, die nach Auflésung heischen. Das Denken orientiert sich ublicher-
weise an Identititen von Begriffen und Sachverhalten. Aber: »Denken, das an
Identitit irre ward, kapituliert leicht vor dem Unaufloslichen und bereitet aus
der Unaufloslichkeit des Objekts ein Tabu fiirs Subjekt, das irrationalistisch
oder szientifisch sich bescheiden, nicht an das rithren soll, was ihm nicht
gleicht, vorm gingigen Erkenntnisideal die Waffen streckend, dem es dadurch
noch Respekt bekundet« (Adorno 1966/2003: 163). Dem nachzugeben ist we-
nig befriedigend und es droht das schon erwihnte Risiko des Abgleitens ins
Beliebige der offenen Gedanken (Adorno 1966/2003: 45). Wie aber kann in Wi-
derspriichen gedacht werden und wie lassen sich diese ertragen? Wie kénnen
wir dynamisch denken und »Kausalnetze« erfassen, statt in »Kausalketten-
Denken« zu verfallen? Sind wir zu »beschidigt« (Adorno 1966/2003: 345) fiir
Vorstellungen eines anderen Denkens? Lavagno beschreibt in seinem Entwurf
einer »Ataxiologie«, die »auf ein Denken jenseits der Ordnung zielt« (Lavag-
no 2012: 205), immer wieder Angst als Motiv zur Aufrechterhaltung von Ord-
nungsdenken in klaren Begriffen, hierarchischen Strukturen etc. Ein Denken
jenseits der Ordnung sucht Lavagno unter anderem in einer Konzeption, die in
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weiten Teilen an Philosophien Adornos und dekonstruktiver Theoretiker_in-
nen ansetzt. Ein Denken jenseits begrifflicher Ordnung sei eigentlich nicht
denkbar (vgl. ebd.: 211) und dennoch 6ffnen sich Risse, wo der Versuch unter-
nommen werden kann, »unnétige Reduktion von Komplexitit zu vermeidenx,
Differenz, Dissonanz und Subversion vor Identitit, Harmonie und Ordnung
zu stellen (vgl. ebd.: 213). Dazu muss zunichst der Unordnung das Beidngsti-
gende genommen werden. Lavagnos Arbeit besticht durch inspirierende Uber-
legungen und genaue Analysen von »unordentlichen« Ansitzen, bleibt aber
— obwohl selbst als Ansatz zwischen Kritischer Theorie und Dekonstruktion
bezeichnet — doch zu sehr in Letzterer und in Mikropolitiken verhaftet.

Einige greifbarere Hinweise auf kritische Formen des Denkens finden sich
hingegen bei Steinert. Zwar auf empirische Forschung bezogen, meines Er-
achtens aber fiir theoretische Denkprozesse genauso fruchtbar, fasst er aus
anderen Methodenanleitungen fiir sich »Klugheits- und Handwerks-Regeln
der Interpretation« (Steinert 1998a: 65) zusammen: »Genau hinsehen, gedul-
dig nachdenken und sich nicht dumm machen lassen« (Steinert 1998a: 46,
65ff.), und er bedauert noch: »Schade, dafl mir das nicht frither eingefallen
ist« (Steinert 1998c: 0.S.). Genau hinsehen erfordert, nicht in alltiglich ib-
liches, schnelles Klassifizieren zu verfallen, wobei Einzelheiten unausweich-
lich vernachlissigt werden, sondern stattdessen gezielt den Blick zu 6ffnen.
Steinert empfiehlt, sich dafiir ein paar Regeln zurechtzulegen (vgl. Steinert
1998a: 65). Fiir die Theorieentwicklung konnten dies z.B. formulierte Fragen
sein nach Art von: Lassen sich die Uberlegungen auch anders an- und/oder
zuordnen? Oder: Was schliefdt ein bestimmter Begriff moglicherweise aus? Ge-
duldig nachzudenken erfordert laut Steinert, sich Zeit zu lassen. Solche Uber-
legungen formulierte Adorno in seinen »Anmerkungen zum philosophischen
Denkeng, in denen er einfordert, sich mit Geduld auf die Sache einzulassen,
einen »langen und gewaltlosen Blick auf den Gegenstand« zu richten und:
»Das aktive Moment des denkenden Verhaltens ist die Konzentration« (Adorno
1969b/19777: 602). Nachdenken ist »erweiterte Konzentration« (ebd.: 604), es
ist nicht einfach ein »Drauflosdenken«, sondern ein Denken »an etwas« (ebd.:
607), also auf eine bestimmte Sache gerichtet. Adornos Zugang will das Den-
ken davor bewahren, in v6llig offene Kontemplation abzugleiten, aber auch da-
vor, vorschnell identifizierend und damit begrenzend Gedanken bestehenden
unzureichenden Kategorisierungen zu unterwerfen (vgl. Guzzoni 2003: u7ft.).
Gedanken von Walter Benjamin dhneln, aufgrund des engen Kontakts vermut-
lich nicht zufillig, jenen von Adorno: Eine fruchtbare Skepsis »ist dem tiefen
Atemholen des Gedankens zu vergleichen, nach dem er ans Geringste sich mit
Mufle und ohne die Spur einer Beklemmung zu verlieren vermag« (Benjamin
1925/1991: 0.S., Erkenntniskritische Vorrede, Hervorhebung D.H.). Geduld,
lange Blicke, Mufe und Atemholen sind allerdings jene Momente, die der ak-
tuelle Wissenschaftsbetrieb fast nicht zulidsst. Fiir Steinert besteht geduldiges
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Nachdenken unter anderem aus einem »Einnehmen verschiedener Perspek-
tiven« und aus Bezligen zu moglichst weit hergeholten Vergleichen (Steinert
1998a: 66). Sich nicht dumm machen zu lassen — eine auch von Adorno und
Horkheimer immer wieder benutzte Phrase —, erfordert ein »Mifdtrauen gegen
die gesellschaftlichen Vorgaben« (ebd.), wofiir die Reflexion eigener Vorannah-
men und emotionaler Besetzungen geeignete Vorginge sind, um im Denken
verborgene gesellschaftliche Normen sichtbar zu machen. Ausgangspunkte
dafiir kénnen sowohl ideologiekritische Analysen als auch spontan auftretende
Irritationen sein (vgl. ebd.).

Thompson beschiftigt sich ausgehend von einer Reflexion der eigenen T4i-
tigkeit explorativ damit, wie konkrete subjektive Praxen der Theoriebildung
aussehen konnten. Wesentlicher Ausgangspunkt ist fiir sie, dass Theorien,
produziertes Wissen und konkrete Methoden die tatsichlichen Aktivititen der
Forschenden nicht abbilden, sondern als »fertiges«, vom Forschungssubjekt
losgelostes Ergebnis erscheinen, aus dem die Forschenden und deren Tun
ausgeloscht sind (vgl. Thompson 2011: 450fF.). Im Theoretisieren (»Exercising
Theory«) entstehen allerdings Beziehungen und laufen Vorginge ab, die sich
nicht im Ergebnis »Wissen« abbilden lassen, sondern an das Forschungssub-
jekt gebunden bleiben. Thompson beschreibt drei Verfahren, Theorie zu iiben
und zu betreiben: Unterstreichen (underlining), Nachdenken (contemplation)
und Schreiben (writing). Mit dem Unterstreichen wird beim Lesen eine Be-
ziehung zum Text hergestellt. Die Unterstreichung hebt nicht nur Textstellen
fur spateres Wiederauffinden hervor, sondern es beginnt ein Nachdenken mit
dialogischem Charakter, quasi eine Art »Gesprich« mit der/dem abwesenden
Autor_in. Mit dem Lesen beginnt ein Nachdenken (contemplation) mit und
uiber das Gelesene. Es werden Verkniipfungen zum Vorwissen hergestellt und
unterschiedliche Perspektiven eréffnet. Thompson beschreibt ihr Nachdenken
als bewusste Auseinandersetzung mit dem Gelesenen, indem sie beispielswei-
se Begriffe aufnehme, diese mit- und gegeneinander denke, gezielt versuche,
ihre bisherigen Gedanken und Vertrautheiten anhand des Gelesenen aufzu-
16sen, und zu sehen, was dabei herauskommt. »A sudden shift or even intensi-
fication of perspective can also result in such a loss of familiarity« (ebd.: 452).
Adorno hat allerdings Einwinde gegen Kontemplation als ausschlieflich un-
gebundenes Nachdenken: »Das Schlechte an der Kontemplation bis heute, der
diesseits von Praxis sich gentigenden, wie Aristoteles erstmals als summum
bonum sie entwickelt hatte, war, dafl sie gerade durch ihre Gleichgiiltigkeit
gegen die Verinderung der Welt zum Stiick bornierter Praxis: daf sie Methode
und instrumentell ward« (Adorno 1966/2003: 242). Benjamin hingegen sieht
im »unablissigen Atemholen [...] die eigenste Daseinsform der Kontemplati-
on« (Benjamin 1925/1991: 0.S.; Erkenntniskritische Vorrede). Kontemplation
erfordert im Sinne Adornos aber eine Bindung an Praxis, an Realitit und an ei-
nen Verinderungswillen. Hinsichtlich des Schreibens betont Thompson, dass
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der Prozess des Schreibens vom Ergebnis des Geschriebenen zu unterscheiden
ist, da im Schreiben selbst mehr passiert, als dann zu sehen ist. Thompson
formuliert poetisch: »I give myself over to a particular self-directed train of
thought« (Thompson 2011: 452). In einem Prozess werden Bedeutsamkeiten,
Absichten, Gedankenginge erst erzeugt, wobei das Ergebnis trotzdem nie-
mals alle Vorginge wihrend des Schreibens abbildet. Zum einen, weil dem
Schreiben rdumliche und zeitliche Grenzen gesetzt sind, und zum anderen,
weil immer wieder innegehalten wird und im Wiederlesen des eigenen Textes
erneut eine nichtschreibende, im Lesen distanzierende Haltung — nun zum
eigenen Text — eingenommen werden muss. »At the heart of a text taking shape
lies a history of thinking, which, in order to become a text, becomes invisible«
(ebd.: 453). Hinter Theorien verbergen sich demnach vielfiltige und komplexe
Denkvorginge und Bewegungen, die scheinbar unabhingig von bestimmten
Methoden sind.

In einem dialektischen, kritischen Verstindnis muss nun versucht werden,
zu denken, was nicht denkbar ist, und gesellschaftliche Herrschaftsverhilt-
nisse, in die wir selbst verwoben sind, sind mit in den Blick zu nehmen. Das
Denken »kann nicht definitorisch stillstehen und zu einem >Ergebnis< kom-
men, das von nun an >gilt«. Es muf} vielmehr das Herrschaftliche an [den] Ab-
straktionen untersuchen, ohne die aber tiberhaupt nicht gedacht werden kann,
und sich also in komplizierten Kreisen und Reflexionsschlaufen >der Sache«
nihern, die immer die gesellschaftliche Welt in ihrer herrschaftlichen Ver-
faltheit und mit ihren (Un-)Moglichkeiten der Befreiung ist« (Steinert 1998a:
49), so Steinert tiber das Denken Adornos. Darin lauern Gefahren: »Gegens
Risiko des Abgleitens ins Beliebige ist der offene Gedanke ungeschiitzt; nichts
verbrieft ihm, ob er hinlinglich mit der Sache sich gesittigt hat, um jenes Ri-
siko zu iiberstehen. Die Konsequenz seiner Durchfithrung aber, die Dichte
des Gewebes trigt dazu bei, daf er trifft, was er soll« (Adorno 1966/2003: 45).

»Denken ist, an sich schon, vor allem besonderen Inhalt Negieren, Resis-
tenz gegen das ihm Aufgedringte [...], Auflehnung gegen die Zumutung jedes
Unmittelbaren, ihm sich zu beugen. Urteil und Schluf, die Denkformen, de-
ren auch Kritik des Denkens nicht entraten kann, enthalten in sich kritische
Keime » (Adorno 1966/2003: 30).

Wie aber gelingt kritisches Denken? Wie ldsst sich reflexiv denken?

3.2.2 Kritische Kritik: immanent, ideologie- und selbstkritisch

Kritisches Denken erfordert zunichst eine Vergewisserung, was unter Kri-
tik zu verstehen ist, denn nicht jede Kritik ist kritisch im Sinn der Kritischen
Theorie. Kritik und kritisches Denken sind beispielsweise wissenschaftlich
selbstverstindliche Praxen, indem Erkenntnisse immer wieder tiberpriift und
hinterfragt werden, wie Detel anhand seiner bereits beschriebenen Systematik
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von kritischen Wissenschaften in unterschiedlichen Auspriagungen deutlich
macht (vgl. Detel 2007). Wenn also Kritische Theorie eine ganz spezifische
Ausrichtung mit ihr eigenen Interessen und Denkweisen ist, miisste auch der
Kritikbegriff spezifisch ausgeprigt sein. Sonderegger spricht von einer weitver-
breiteten Trivialisierung von Kritik, wenn darunter nur das Fillen von Urteilen
verstanden wird (vgl. Sonderegger 2009: 55f.; auch Masschelein 2003), obwohl
auch darin »kritische Keime« (Adorno 1966/2003: 30) vorhanden sind. Ador-
no unterscheidet vielmehr zwischen kritischem Urteil, wenn also Kritiker_in-
nen unter vorhandene Kategorien subsumieren und sich der Praxis enthalten,
und Kritik als konkrete Praxis und Hinterfragung von Kategorien (vgl. But-
ler 2002: 222f)). Butler stellt zudem die Frage, ob Kritik tiberhaupt losgelost
von konkreten Bezugspunkten und von einer bestimmten Praxis absehend
formuliert werden konne (vgl. Butler 2002: 221). Biinger zeigt das Problem
auf, dass kritische Haltung hiufig zu einem kritischen Habitus — dhnlich der
Halbbildung — verkomme, der einer griindlichen, reflexiven Auseinanderset-
zung entbehre und sich damit von politischer Handlungsfihigkeit nicht nur
entferne, sondern diese sogar stilllege (vgl. Biinger in Bierbaum/Biinger 2007:
158). Dammer formuliert: »Kritik, so lieRe sich die pidagogische Adaptierung
Adornos zuspitzen, wurde tendenziell von der theoretischen Anstrengung ab-
gekoppelt und stand nicht linger in Spannung zum Betrieb, sondern war zu
seinem Bestandteil geworden. Als curricular definiertes Bildungsziel trat Kri-
tik die funktionale Nachfolge der Halbbildung an« (Dammer 1999: 190) und
ist also als niitzlich integriert, somit akritisch reduziert worden. Dies trifft aus
meiner Sicht allerdings den Sachverhalt nur zum Teil, viel eher folge ich der
Argumentation von Schifer (und anderen), dass Kritik, Reflexivitit, souveri-
nes und autonomes Handeln essenzielle Grundlage der biirgerlichen Gesell-
schaft und somit von vornherein Motor von kapitalistischen Entwicklungen
und Fortschritt sind. Die Verfeinerung von Herrschaftsinstrumenten erfolgt
dann systemlogisch zu einem groflen Teil tiber die Absorption kritischer Op-
position. So wurde beispielsweise der Ruf nach weniger entfremdeter Arbeit
und nach mehr Selbstbestimmung im Arbeitsprozess in entsprechende Lean-
Management-Konzepte eingegossen (vgl. Boltanski/Chiapello 2003). Kritik
wird als kreatives Potenzial integriert, das jeglicher Herrschaftskritik enthoben
ist. Sie ist Voraussetzung und Antrieb kapitalistischer Entwicklung und trigt
dazu bei, die Verhdltnisse auf héherem Niveau zu reproduzieren. »So kann
sich die biirgerliche Gesellschaft auch mit der Kritik noch arrangieren, wenn
diese ndmlich zu einem Katalysator ihrer permanenten Modernisierung und
Selbstrevolutionierung wird« (Demirovi¢ 2008: 26). Kritik wird damit sogar
eine Regierungstechnologie (vgl. ebd.: 30). Diesen Absorptionsmechanismen
werde ich im Zusammenhang mit dem ebenso kapitalistisch verwertbaren Wi-
derstand noch weiter nachspiiren (vgl. Kapitel 6.2.3).
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Unter den beschriebenen Bedingungen gilt: »Man kann dann nicht mehr
unterscheiden, ob die Individuen mit ihrer souverinen Entscheidung sich kri-
tisch oder angepasst verhalten« (Schifer 2004a: 16). Es bedarf also eingehen-
derer Kliarungen, von welcher Kritik die Rede ist. Demirovi¢ pladiert dafiir,
dass der Begriff der Kritik »reflexiv radikalisiert werden« muss (Demirovié
2008: 26), um weder zu statisch noch zu dynamisch, weder zu offen noch
zu geschlossen verstanden zu werden. Eine solche Radikalisierung sollte sich
meines Erachtens auch sprachlich niederschlagen. Ich wehre mich aber mit
Nachdruck dagegen, Begriffe von vornherein zu verwerfen, nur weil sie vom
einmal vorhandenen kritischen Gehalt »befreit« wurden. Stattdessen plidiere
ich fiir eine Priifung einer moglichen Riickgewinnung, einer neuerlichen Be-
setzung der Begriffe mit kritischen Inhalten. Diese kritische Wendung von
Begriffen kann beispielsweise zunichst mit Attributionen zum Ausdruck ge-
bracht werden, die nach (zu erwartender) neuerlicher Absorption dann wieder
neu gesetzt werden. Steinert beschreibt fiir die Reflexion die Problematik, dass
inzwischen sogar Ideologie reflexiv geworden sei, daher der Reflexionsgrad hi-
naufzuschrauben sei und zwischen »affirmativer« und »kritischer« Reflexivi-
tit unterschieden werden miisse (vgl. Steinert 2007a: 202). In diesem Sinn
— und nicht in der als angebliche Tautologie diffamierten Form (vgl. Adorno
1969b/1971: 146) — meine ich, wenn ich von Kritik spreche, immer kritische
Kritik.

In der birgerlichen Gesellschaft wird festgelegt, wer Kritik iiben »darf«
und wer nicht. Alle anderen werden als Querulant_innen diffamiert (vgl.
Adorno 1969a/1971: 14f.) und deren Kritik, die (noch) nicht als Motor fiir ka-
pitalistische Entwicklung nutzbar ist, als irrational und irrelevant abgetan.
Kritik ist fir Demirovi¢ dann auch doppelt riskant: Zum einen setzen sich
Kritiker_innen mit ihren Aktivititen Risiken aus, zum anderen lauft Kritik
Gefahr, autoritir zu werden (vgl. Demirovi¢ 2008: 15). Daraus folgt fiir ihn
eine Forderung nach einer neuartigen Kritik. Eine solche muss »radikal sein,
sie muss nicht nur alle Verhiltnisse kritisieren, unter denen die Menschen
geknechtet, verlassen und verichtlich sind. Sie muss die Mafistibe der Kritik
und die Kritik selbst auf ihre praktische Funktionsweise und ihre Folgen hin
analysieren und dekonstruieren. Das Ziel einer solchen metakritischen Kritik
ist es, materialistisch und radikal die Dialektik dieser Begriffe und Normen zu
denken, auf die die Kritik sich bezieht, schlieflich auch den Begriff der Kritik
selbst. Es geht nicht darum, Begriffe abstrakt zu verwerfen, sondern sie bis an
ihre Grenzen zu denken, um die mit ihnen verbundenen Praktiken zu begrei-
fen und sie bestimmt zu negieren« (Demirovi¢ 2008: 29). Eine solche Kritik
muss allerding nicht »neu« ge- und erfunden werden, sondern liegt bereits in
diversen Ausprigungen vor.

Das »Madigmachen« (Adorno 1969¢/1971: 146) von angenommenen Selbst-
verstindlichkeiten konnte ein Ausgangspunkt sein. Foucault arbeitet Kritik in
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seinem Vortrag »Was ist Kritik?« als Entunterwerfung heraus. Im modernen
Abendland habe sich eine kritische Haltung, eine Art Tugend, herausgebil-
det; als »Antwort« auf Regierungsformen, nicht zuletzt religiésen Ursprungs,
entstand jene kritische Haltung, die bei Foucault in seiner vielzitierten ersten
Definition von Kritik miindet: »die Kunst nicht dermaflen regiert zu werden«
(Foucault 1978/1992: 12; eine Diskussion dazu auch in Vater 2007). Kritik ist
dann »die Bewegung, in welcher sich das Subjekt das Recht herausnimmt,
die Wahrheit auf ihre Machteffekte hin zu befragen und die Macht auf ihre
Wahrheitsdiskurse hin. In diesem Fall ist Kritik die Kunst der freiwilligen Un-
knechtschaft, der reflektierten Unfiigsamkeit« und hitte »die Funktion der
Entunterwerfung« (Foucault 1978/1992: 15), auch wenn er selbst einschrin-
kend festhilt, dass sie niemals die Form annehmen wird, gar nicht regiert
werden zu wollen (vgl. ebd.: 11). Uber diesen Punkt lisst sich streiten, zeigt
sich doch zumindest in dieser Formulierung eine begrenzte Radikalitit. De-
mirovi¢ formuliert das deutlich radikaler: »Das Ziel der Kritik ist die Uber-
windung der gesellschaftlichen Unterscheidung von Fithrern und Gefiihrten,
von Menschen, die in Anspruch nehmen zu denken, und jenen anderen, die
von Leidenschaften bestimmt scheinen, die blof3 ausfithren — also das Eriib-
rigen des Regierens« (Demirovi¢ 2008: 38). Fiir Schifer ist Foucaults Kritik
eine Geste, ein performativer Akt und dabei »tritt die Frage nach einer mog-
lichen Begriindung einer solchen Geste in den Hintergrund: Was zihlt, sind
die Effekte« (Schifer 2009: 207). Hierin sieht Schifer Uberschneidungen mit
Adornos »Solidaritit mit der Metaphysik im Sturz«: Beide setzen auf eine »Er-
6ffnung politischer Auseinandersetzungen, von Entunterwerfungsstrategien«
und »zeigen, dass dies nur in einer Geste méglich ist« (ebd., Hervorhebung
i. Orig.), obwohl bei Adorno die »notwendige, aber problematisch bleibende
Begriindung, also eine reflexive Bewegung im Zentrum« (ebd.) steht.

Die Begriindung von Kritik und der dafiir herangezogene Maf3stab stellen
in kritischen Theorien eine besondere Herausforderung dar, da — ankniipfend
an Marx — die Kritik als immanente gedacht wird. »Die Kritik der Gesellschaft
nicht mehr auf transzendente moralische Ideen, sondern auf Interessenlagen
der Gesellschaft selbst zu griinden, das ist das Programm von Karl Marx«
(Schifer 2004b: 38). Dies bedeutet, sich weder auf Naturrechte, metaphysi-
sche Instanzen und universelle Wahrheiten oder Begriffe noch auf moralische
Grundlagen beziehen zu kénnen. Ich folge diesbeziiglich Steinert: »Kritik
heif’t nicht, dass mir etwas am Zustand der Gesellschaft nicht passt oder dass
dieser im Namen einer bestimmten Moral oder normativen Theorie der Ge-
rechtigkeit zu verurteilen sei, dass man iiber einen positiven Mafstab, eine
Utopie des Richtigen verfiige, an denen die gegebenen Verhiltnisse gewogen
und zu leicht befunden wiirden« (Steinert 2007a: 17). Schifer erginzt die Frage
nach dem Geltungsgrund mit der damit verbundenen »politischen Relevanz«
(Schifer 2009: 196). In anderen Worten formuliert Pongratz: »Der Maf3stab
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der Kritik kommt also nicht von auflen, nicht von noch so gut gemeinten Idea-
len der Menschlichkeit, die den herrschenden Zustinden abstrakt entgegen-
gestellt werden. Kritische Theorie entfaltet ihre Kritik vielmehr immanent«
(Pongratz 2010a: 34). Dies stellt die Anwendung von Kritik vor schwierige Auf-
gaben. Nicht nur, dass der Maf3stab begriindet werden muss, sondern da er so
eng mit gesellschaftlichen Verhiltnissen verkniipft ist, muss er zugleich ne-
giert werden. »Als dialektische muf§ Theorie — wie weithin die Marx’sche —im-
manent sein, auch wenn sie schliellich die gesamte Sphire negiert, in der sie
sich bewegt« (Adorno 1966/2003: 197). Sich in diesem verzwickten Denkraum
zu bewegen heifdt, reale Verhiltnisse zu kritisieren, gleichzeitig aber auch da-
hinterliegende Interessen, Begriindungen, normative Setzungen und gleich-
zeitig die Kritik selbst und ihre Mafstibe in die Kritik zu nehmen.

Schifer arbeitet in seiner Analyse der Kritik bei Adorno insbesondere die
Frage nach dem notwendigen und méglichen bzw. unméglichen eines Innen
und Auflen von Kritik heraus. Kritik brauche bis zu einem gewissen Grad eine
Aufensicht und ein Heraustreten, um die Verhiltnisse in den Blick nehmen
zu kénnen, aber gleichzeitig ist dies unméglich: Die Kritiker_innen sind und
bleiben in gesellschaftliche Zusammenhinge verwoben, die Mafistibe der
Kritik konnen daher nur in diesem Gewebe gewonnen werden, metaphysi-
sche Instanzen stehen nicht zur Verfiigung. Theunissen glaubt allerdings, in
Adornos Arbeit Metaphysisches zu entdecken, und sieht darin einen Riickfall
in mythisch-magisches Denken, das er dementsprechend geringschitzt (vgl.
Theunissen 1983: 51; kritisch: Angehrn 2008: 269). Ebenso ist fiir Raderma-
cher die Metaphysik ein wesentliches Element kritischer Theorien, die er aller-
dings nicht als »Jenseits von Erfahrungs, sondern als »Potentialitit zu einer ad
hoc noch nicht moéglichen Erfahrung hin« gedeutet sehen will (Radermacher
1984: 137). Fiir Schifer hingegen besteht Adornos »Trick« darin, »mit der Meta-
physik im Augenblick ihres Sturzes« (Adorno 1966/2003: 400) solidarisch zu
werden. Metaphysische Instanzen werden zwar negiert, aber dennoch nutzt
Adorno in der Gesellschaft bestehende metaphysische Vorstellungen fiir seine
Absichten. Ich ibersetze fiir mich diese Vorgehensweise in eine Art »so tun,
als ob«. Schifer spricht von einem praktisch motivierten, konstruierten (fikti-
ven) Standpunkt: Beispielsweise wird ein metaphysischer Begrift der Freiheit
genutzt, um — quasi als Kontrastfolie und als »Denkkriicke« — einen Maf3stab
fur Kritik an Unfreiheit vorldufig anzunehmen. In der angestrebten Veridnde-
rung der Verhiltnisse und der Begriffe wiirde dieser angenommene Begriff
der Freiheit dann jedoch gestiirzt und tiberfliissig (vgl. Schifer 2004a: 33,
99ff., 202ff.). Die Gefahr besteht allerdings darin, dass die als »Liickenfiiller«
genutzten Begriffe aufgrund der hohen &ffentlichen Zustimmung als wahr ge-
nommen werden und die Unwahrheit darin, also eben das Kriickenhafte, »ver-
gessen« wird (vgl. ebd.: 105). Immanente Kritik versucht aber, moglichst ohne
diese Konstruktion zu verfahren.
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Jaeggi gelingt es besonders deutlich, die Komplexitit der immanenten
Denkart nachvollziehbar zu machen, auch wenn sie sich in ihrem Beitrag in
erster Linie an Hegel orientiert und die negative Dialektik unberiicksichtigt
bleibt. Thr Beitrag stellt die Frage danach, was Ideologiekritik als »spezifische
Form immanenter Kritik« (Jaeggi 2009: 267) sei. Zunichst grenzt sie imma-
nente von interner Kritik ab. Letztere, als einfachste Form, nehme gesellschaft-
lich vorhandene Mafistibe und verweise auf deren Nichtverwirklichung, was
das Problem aufwirft, dass damit die Mafistibe selbst nicht in die Kritik ge-
nommen werden (vgl. ebd.: 285f.). Bei manchen Autor_innen tritt dieser Aspekt
zunichst in den Vordergrund. Beispielsweise bei Steinert, wenn er ausdriickt:
»Das Verfahren der >immanenten Kritik« besteht darin, [...] Errungenschaften
und ihre Spuren in der Gegenwart gegen den Widerspruch ihrer verweigerten
Verwirklichung in einer kapitalistischen Klassengesellschaft zu halten« (Stei-
nert 2007a: 218). Oder Turcke und Bolte formulieren, dass Kritische Theorie
nicht lediglich Wirklichkeit als gegeben voraussetzt und beschreibt, sondern
»diese mit der in ihr selbst gelegenen Mdoglichkeit des Besseren konfrontiert«
(Tiircke/Bolte 1994: 39). In die Diskussion eingebettet zeigen aber viele Au-
tor_innen, wenn auch nicht alle, dass auch die Legitimationsgrundlagen selbst
in die Kritik genommen werden miissen.

Die von Jaeggi mit Ideologiekritik verbundene immanente Kritik ist daher
dadurch gekennzeichnet, dass sie an einer »Transformation des Bestehenden
orientiert ist« (Jaeggi 2009: 286, Hervorhebung i. Orig.). Immanente Kritik in
diesem Sinn (vgl. ebd.: 286ff.) nimmt jene Normen in den Blick, die nicht nur
»einfach da sind«, rekonstruiert werden kénnen und nichtverwirklichte Ideale
darstellen, sondern die die Gesellschaft konstituieren und als Grundlage so-
zialer Praxen die aktuellen Verhiltnisse zu dem machen, was sie sind. Sind die
Normen erst einmal etabliert, werden sie auch als verniinftig anerkannt. Die
Kritik bezieht sich nun nicht darauf, dass Normen ungeniigend verwirklicht
sind, sondern vielmehr ist gerade problematisch, dass sie verwirklicht und fak-
tisch wirksam, in der Wirkung allerdings widerspriichlich und defizitir sind,
sogar ins Gegenteil umschlagen kénnen. Gerade dieser Widerspruch wird als
notwendiger angenommen: Die inneren Widerspriichlichkeiten zeigen sich
daran, dass sich Normen »nicht widerspruchsfrei verwirklichen lassen oder
sich in ihrer Verwirklichung notwendig gegen ihre urspriingliche Intention
kehren« (Jaeggi 2009: 287). Der transformative Charakter immanenter Kritik
zeigt sich daran, dass nicht eine Ubereinstimmung von Norm und Verwirkli-
chung angestrebt wird, sondern vielmehr aus der Widerspriichlichkeit etwas
Neues entstehen soll. Diese Art der Transformation ist nur denk- und mach-
bar als gleichzeitige Verinderung der Realitit und der Norm, ein Umstand,
der nach Ansicht von Jaeggi zu hiufig vernachlissigt wird. »Die Normen blei-
ben nicht unberiihrt von dem Umstand, dass sie in einer gegebenen Situation
nicht realisiert worden sind. [...] [D]ie widerspriichliche Realitit [...] verlangt
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nach einer Transformation von beidem: der Realitit und der Normen« (ebd.: 288,
Hervorhebung i. Orig.). Mafistab der Kritik sind demnach bestehende, faktisch
wirksame Normen. Indem diese aber mit in die Kritik genommen werden und
die inhdrente Widerspriichlichkeit als Ansatzpunkt genommen wird, verin-
dern sich auch die Normen. »Der Mafistab der Kritik hitte sich dann im Pro-
zess der Kritik selbst verindert« (ebd.).

Die Komplexitit erhéht sich jedoch dahingehend, dass sich einige Fragen
durch diese Vorgangsweise lediglich verschieben, z.B.: Was wird als Wider-
spruch an- und wahrgenommen? Was wird tiberhaupt als Problem und damit
kritikwiirdig erachtet? Was als Maf3stab gilt, muss erneut geklirt werden. Der
Ausweg aus dieser neuen Schwierigkeit mag dariiber gelingen, dass Klirun-
gen offenbleiben, Grenzen bewusst gehalten werden und dennoch nicht von
der Annahme allein immanent moglicher Maf3stibe abgertickt wird. Adorno
formuliert: »Immanente Kritik hat ihre Grenzen daran, daf} schliefilich das
Gesetz des Immanenzzusammenhangs eins ist mit der Verblendung, die zu
durchschlagen wire« (Adorno 1966/2003: 183). Diese Grenze im Bewusstsein
zu halten und dennoch an der Durchschlagung festzuhalten ist wesentliches
Element immanenter Kritik. Schifer hebt den von Horkheimer und Adorno
in der »Dialektik der Aufklirung« formulierten Widerspruch der Moglichkeit
und Unméglichkeit solcher Kritik anhand der Vernunftkritik hervor: »Die peti-
tio principii, dass sie fiir ihre Kritik das in Anspruch nehmen, dessen Unmég-
lichkeit sie beweisen, wird eingestanden und fiir zulissig erachtet, da nur auf
diese Weise im Namen der Vernunft gegen deren Erscheinung und historische
Entwicklung {iberhaupt argumentiert werden kann. Eine Argumentation, die
sich auf die Gewissheit einer {iberhistorischen Vernunft beriefe, wire gegen-
tiber der analysierten historischen Wirklichkeit naiv« (Schifer 2009: 205).

Beztiglich der Kritik an solcher Naivitit und Unangemessenheit ahistori-
scher Ideale, an denen Wirklichkeit und Moglichkeit ausgelotet werden, be-
steht in unterschiedlichsten Zugingen kritischer Theorien Einigkeit, wohin-
gegen aus meiner Sicht kein klares Einvernehmen hinsichtlich der Rolle von
Normativitdt im Maf3stab der Kritik zu erkennen ist. Soll und darf Kritische
Theorie normativ sein? Hier gilt es zumindest zwei Vorwiirfen zu begegnen:
dem Vorwurf, zu wenig normativ zu sein, und dem Vorwurf, zu normativ zu
sein. Ersterer wurde unter anderem von Habermas gegen die »altere« Kriti-
sche Theorie vorgebracht, der er seine moralischen Begriindungsversuche ent-
gegenhilt. Normativitit ist aber nicht mit Moral gleichzusetzen, und Schifer
hebt, unter anderem bei Heydorn, insbesondere die »Begriindung der Kritik
jenseits einer moralischen Positionierung« (Schifer 2009: 207) hervor. Stei-
nert formuliert in seinem erfrischenden Sprachgebrauch ein »Lob des aufge-
klarten A-Moralismus« und findet gerade A-Moral »erquicklich« (vgl. Steinert
2007a: 122), wiewohl damit Kritik dennoch weder beliebig noch inhaltsleer
wird. Kritische Kritik bleibt explizit an formulierte Interessen gebunden, die
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aber dennoch der Selbstkritik unterzogen werden, und geht so weit, dass sie
ihren festen Untergrund weitgehend verliert (vgl. Schifer 2009: 204). Zu
viel an Normativitit wird der Kritischen Theorie von jenen Wissenschaften
vorgeworfen, die von sich selbst behaupten, Analyse jenseits normativer Ver-
strickungen betreiben zu kénnen. Wenn auch undeutlich hinsichtlich einer
Unterscheidung von Moral und Normativitit entgegnen Bréckling und Feustel
diesen Positionen: »Auch der Verzicht auf moralische Maf3stibe ist eine mora-
lische Entscheidung« (Brockling/Feustel 2010: 9).

In der Abgrenzung kritischer zu traditioneller Wissenschaft wurde der
Anspruch der Parteinahme, der emanzipatorischen und transformativen In-
teressen in kritischen Theorien bereits deutlich gemacht. Diese lassen sich
inhaltlich nachvollziehen, kollidieren allerdings gleichzeitig mit dem in unse-
ren (wissenschaftlichen) Képfen nachhaltig verankerten vorherrschenden Mo-
dell distanzierter, objektiver Analysemdglichkeit. Normativitit als anriichig
und unzulissig zu verurteilen (in solchen Fillen scheinen selbst in traditio-
nellen Wissenschaften Urteile doch zuldssig zu sein!), speist sich zumindest
aus zwei Elementen: zum einen aus dem traditionellen Verstindnis, Wissen-
schaft kénne und miisse neutral und objektiv sein, und zum anderen aus den
negativen Auswirkungen von Praxisversuchen im Anschluss an Marx, die
in dogmatische, herrschaftliche und unfreie Verhiltnisse miindeten. Die Er-
fahrung misslungener sozialistischer Revolutionen veranlassten nicht zuletzt
Horkheimer, Adorno, Marcuse und andere zu einer kritischen Reflexion und
Weiterentwicklung marxistischer Ansitze. Der wissenschaftlichen Neutralitit
und nicht normativ ausgerichteten Erfassung von Wirklichkeit tritt Kritische
Theorie allerdings aufgrund deren Unhaltbarkeit entgegen. Ritsert spricht
beispielsweise von einem nicht haltbaren »Mythos nicht-normativer Kritik«
(Ritsert 2009: 161). Ahrens, Beer, Bittlingmayer und Gerdes sehen den Grund
fur die in den Sozialwissenschaften zu einem Selbstanspruch erhobene Norm-
freiheit in gesellschaftlichen Verhiltnissen, »die allem Utopischen mit Skepsis
begegnen« (Ahrens et al. 2011: 17). Als weiteren Grund fithren sie an, dass sich
die Sozialwissenschaften mehr Geltung und Gewicht als eigene Wissenschaft
geben wollen, indem wissenschaftliche Anspriiche der Neutralitit etc. aus den
Naturwissenschaften iibernommen werden. Normative Grundlagen werden
dadurch gezielt ausgeblendet und sogar tabuisiert (vgl. ebd.: 18). Selbst wenn
traditioneller Wissenschaft fundiert argumentiert ein emanzipatorisches Inte-
resse und damit auch normative Grundlagen entgegengehalten werden kén-
nen, stellt sich eine Skepsis gegen die normative Begriindung ein, weil der
Anschein erweckt werden kénnte, paternalistisch und dogmatisch zu werden.
Dem Vorwurf, Kritische Theorie sei zu negativ und liefere keine Losungsvor-
schlige, gesellt sich bei einem Beharren auf normative Vorstellungen sofort
der Vorwurf hinzu, woher die Legitimation genommen werde, es besser zu
wissen. Was auch immer aus kritischer Perspektive versucht wird, scheint
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falsch zu sein. Der »Besserwisserei« ldsst sich anhand des reflexiven Normati-
vititsverstindnisses in der Kritischen Theorie Substanzielles entgegenhalten
und es lisst sich auch gleichzeitig der Vorwurf entkriften, der »élteren« Kri-
tischen Theorie fehle es an normativen Begriindungen. Die normativen und
gleichzeitig nicht-normativen Begriindungen einer kritischen Kritik fasse ich
zusammen:

1. Normen werden in der »ilteren« Kritischen Theorie und in sich daraus
weiterentwickelten Forschungen als Ausgangspunkt genommen. Es soll
kein nicht-normativer Schein entstehen, vielmehr sind derlei Forschun-
gen »explizit normativ impragniert« (Bittlingmayer/Demirovié¢/Bauer 2011
195). Freiheit, Gleichheit und Solidaritit (Letzteres gilt als treffenderer Er-
satz fiir »Briiderlichkeit«) werden als normative Grundlagen weitgehend
geteilt. Allgemeiner wird zuweilen das »gute Leben« fiir alle als Interesse
proklamiert. Diese Normen, wenn auch kaum positiv formulierbar, sind
handlungs- und denkleitend. Nicht-Normativitit ist weder moglich noch
erwiinscht. Mit der explizit normativen Orientierung setzen sich kritische
Theoretiker_innen gegen sogenannte objektive, neutrale Betrachtungswei-
sen ab, zeigen vielmehr in den Analysen und Argumentationen auf, dass
solche Distanzierungen nur Schein sein kénnen. Gleichzeitig wire Nicht-
Normativitit gar nicht erwiinscht, da sie Beliebigkeit hervorbringen wiirde,
der stattdessen explizite Interessen entgegengestellt werden.

2. Normen werden weder ahistorisch noch idealistisch begriindet, sondern
der aktuellen gesellschaftlichen Verfasstheit entnommen, wodurch unter
anderem die erwihnte Beliebigkeit von Vornherein ausgeschlossen wird.
Normen in den vorhandenen Gesellschaftsverhiltnissen angelegt zu sehen
bedeutet, dass diese Normen dem Handeln nicht vorgelagert, daher also
nicht als moralische Instanzen idealistisch gesetzt sind, denen ein Han-
deln folgt. Vielmehr »sind die Normen ein Moment des Handelns« (ebd.:
190) selbst, konstituieren sich erst aus den gesellschaftlichen Bedingungen
heraus und wirken zugleich auf diese zuriick. Normen werden so als dia-
lektische Momente erfasst, die Ergebnis (Handlung) und Ursprung (gesell-
schaftlich geteilt) zugleich sind. Ein solches Normverstindnis impliziert
notwendig die Veridnderbarkeit nicht nur der Handlungen, sondern auch
der Norm selbst.

3. In Abgrenzung zu »normativistischen« Ansitzen, in denen externe nor-
mative Mafstibe angelegt werden (vgl. Jaeggi 2009: 283f.), werden in der
Kritischen Theorie immanente Mafistibe herangezogen. Das impliziert,
dass aktuell geltende Normen tiberhaupt erst als solche sichtbar zu machen
sind, um diese dann einer reflexiven Kritik zu unterziehen. Die reflexive
Kritik nimmt mehrere Aspekte in den Blick: Sie zeigt zunichst auf, welche
Normen warum und wie wirksam sind. Die Realitit an diesen Normen zu
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messen, bedeutet allerdings nicht, diese Normen als unverdnderbar und
richtig hinzunehmen und lediglich deren — bessere — Einlésung zu for-
dern. Das wire nach Jaeggi lediglich interne Kritik (vgl. ebd.: 285f)) und
wiirde die Normen als giiltig und an sich gut deklarieren, worin wieder
zu externen und ahistorisch universellen Normen iibergegangen wiirde.
Die mangelnde Einlosung solcher Normen wird nicht moralisiert, sondern
kritisiert, indem explizit auf die notwendig negativen Konsequenzen der
Norm verwiesen wird. So wird beispielsweise durch die Norm der Gleich-
heit, festgelegt im biirgerlichen »Vertrag« freier und gleicher Tauschpart-
ner_innen am Markt um die Ware Arbeitskraft (vgl. z.B. Koneftke 1999:
317), Ungleichheit tiberhaupt erst hervorgebracht. Gerade die »Freiheit« der
Arbeiter_innen macht diese »doppelt frei« und damit unterdriickt und aus-
gebeutet. Im Durchgang durch die Kritik werden also sowohl die Praxis
unerfiillter Norm als auch die Norm selbst kritisiert und transformiert.

. An bestimmten Normen, beispielsweise Freiheit, Gleichheit, Solidaritit
und gutes Leben, wird festgehalten, auch wenn sie sich im Fortschreiten
verindern und transformiert werden. Die Begriindung nihrt sich aus meh-
reren Quellen: Zunichst wird herausgestrichen, dass solche Normen ver-
niinftig sind, und zwar im Sinn eines der Aufklirung verpflichteten Ver-
stindnisses von Vernunft, das iiber instrumentelle Vernunft hinausgeht.
Uber die Verniinftigkeit der Normen lieRe sich angesichts unterschiedli-
cher Vernunftverstindnisse allerdings streiten. Ergiebiger erscheinen wei-
tere Quellen: Die Verwirklichung dieser Normen ist mdglich. Angesichts
der weit fortgeschrittenen Produktivkrifte lieRe sich eine Welt ohne Ar-
mut, Leid, Ungerechtigkeit zumindest stofHich realisieren, von der Mog-
lichkeit einer Gesellschaft ohne Erwerbsarbeit ganz zu schweigen (vgl. z.B.
Marcuse 1967a,b; Schifer 2009: 200f.; Bittlingmayer/Demirovi¢/Bauer
2011: 200). Und: Das Bediirfnis nach Verwirklichung ist sichtbar. Sozia-
le Bewegungen sind ein Ausdruck dieser Bediirfnisse, selbst angesichts
der gesellschaftlichen Formung und Deformation von Wiinschen (vgl. z.B.
Marcuse 1967a: 25ff.; Demirovic 2010). Eine weitere Quelle kann sein, dass
Ungerechtigkeit, Unfreiheit etc. nicht nur erkannt werden kénnen, sondern
als Leid wahrgenommen werden, bis hin zu somatischen Impulsen des Ekels
und Grauens (vgl. z.B. Adorno 1966/2003: 281f., 364; Adorno 1951/1980:
26; Adorno 1966/1971), auch wenn diese Impulse sich nicht automatisch
qua der »Natur« des Menschen einstellen miissen (vgl. Schifer 2004a: 30).
An den Normen entgegen ihrer derzeitigen Verwirklichung festzuhalten
hat auch ein wesentlich utopisches Moment: Sie dienen als »Kontrastfolien,
an denen sich Analysen und Handlungen orientieren kénnen, z.B. im Sin-
ne von »Was wire, wennx.

Das utopische Moment streift einen problematischen und zugleich die
Kritik prigenden Aspekt: Obwohl Normen die Kritik leiten und begleiten,
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lassen sie sich nicht positiv formulieren. Was Freiheit sein soll, l4sst sich
aus den derzeitigen Verhiltnissen nicht eindeutig bestimmen: zum einen
weil der aktuelle Freiheitsbegriff angesichts der Verhiltnisse, denen er sich
nicht entheben kann, ideologisch verformt ist. Und weil eine Festlegung
eines absoluten Freiheitsbegriffes einer statischen Utopie (vgl. Schwendter
1994: 23ff.) entsprechen wiirde, die paternalistisch wire und Gefahr liefe,
autoritir und dogmatisch zu werden und damit Herrschaft zu reproduzie-
ren. Ein positiv gesetzter Begriff wiirde voraussetzen, dass wir wissen, was
richtig ist, und hatte damit eine unmittelbare Nihe zu einem universellen,
ahistorischen Verstindnis, was den Grundlinien einer Kritischen Theorie
zuwiderlaufen wiirde. Daher muss Kritik in erster Linie negativ verfahren,
indem sie in den Blick nimmt, wo, inwiefern und warum Unfreiheit, Un-
gleichheit, Leid etc. vorherrschen. Und sie muss, falls sie positive Folien
formuliert, einer dynamischen Utopie entsprechen, die aus dem Jetzt nicht
detailliert abschitzen und fassen kann, wie sich die Begriffe und Verhilt-
nisse auf dem Weg der Verwirklichung verindern werden. Kritik erfordert
in diesem Sinne ein hohes Maf an Selbstkritik und Selbstreflexivitit, in-
dem immer wieder die Normen selbst, aber auch die eigene Kritik, darauf-
hin befragt wird, inwiefern diese in ihr Gegenteil, in neues Leid, in neue
Herrschaft umschlagen kénnten. Selbstkritik darf aber gleichzeitig nicht
die Interessen durch »Dauerreflexion« zu beliebiger Offenheit degradieren.

Mit ihren immanenten Mafistiben ist Kritik und kritische Erkenntnis in der
Kritischen Theorie immer auch Ideologiekritik. »Als solche deckt sie die ge-
sellschaftsstrukturelle Notwendigkeit, Verkehrtheit und Parteilichkeit von Denk-
und Wahrnehmungsweisen, von Deutungen, Empfindungen und Vorstellun-
gen auf« (Keckeisen 1992: 121, Hervorhebung i. Orig.) und offenbart damit
die angebliche Normfreiheit als Ideologie. Ideologiekritik richtet ihren Blick
auf »Uberzeugungssysteme, die praktische Konsequenzen haben« (Jaeggi
2009: 268), darauf, wie Herrschaft sich rechtfertigt und wie es ihr gelingt,
sich durchzusetzen. In diesem Sinne hilt Wussow fest: »In der Ideologiekritik
wird Kritik politisch« (Wussow 2007: 88). Ideologie im Sinne Kritischer Theo-
rie ist daher mehr als nur »Ideen« oder »falsche Ideen«, sondern Ideologie ist
eine Manifestationsform von Herrschaft, die in die Kritik genommen wird.
Die Botschaft von Ideologie ist, dass »es so ist, wie es ist« (vgl. ebd.). Dem setzt
Adorno entgegen: »Was ist, ist mehr, als es ist« (Adorno 1966/2003: 164). Ideo-
logiekritik nimmt die inneren Widerspriiche als Ausgangspunkt und verfihrt
entsprechend mit immanenter Kritik. Die Widerspriiche — um es nochmals zu
wiederholen — sind nicht konstruiert oder Effekt von Nichteinlésung, sondern
den Verhiltnissen bereits inhirent, wie am Beispiel der »Dialektik der Auf-
klarung« von Horkheimer und Adorno deutlich gemacht wird. Weder kénnen
sich Kritiker_innen sicher sein, nicht ideologisch verformt zu sein, noch wis-
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sen sie es besser. Auf die Gefahr einer paternalistischen Haltung wird vielfach
aufmerksam gemacht, z.B. bei Jaeggi oder von Steinert: »Ideologiekritik heifdt,
anders gesagt, nicht den Nachweis, dass der andere verblendet ist, wihrend
man selbst durchblickt, sie heifdt auch nicht, dass man die bessere Moral oder
die strahlendere Utopie einer zu kritisierenden gesellschaftlich herrschenden
entgegenhilt, sie heifdt als Reflexivitit, dass man den gesellschaftlichen Kon-
flikt identifiziert, in dem man sich auch selbst in Bezug auf den kritisierten
Sachverhalt befindet — und zwar nicht als Person, sondern als Vertreter einer
bestimmten gesellschaftlichen Position« (Steinert 2007a: 37). So sagt auch
Adorno: »Ideologie tiberlagert nicht das gesellschaftliche Sein als ablosbare
Schicht, sondern wohnt ihm inne« (Adorno 1966/2003: 348).

In ideologiekritischen Perspektiven sind Analyse und Kritik eng verfloch-
ten, sind nicht voneinander zu trennen und stellen kein »zuerst« und »dann«
dar, denn Analyse ist vielmehr »Bestandteil des kritischen Prozesses selbst«
(Jaeggi 2009: 2770). In der Analyse wird herausgearbeitet, was kritisiert wird,
und dabei wird auf hinter sozialen Verhiltnissen liegende Interessen und Kon-
flikte geblickt, die diese Verhiltnisse erst hervorbringen. »Der Kritik geht es
also nicht allein um Beanstandung, um Einklagen, darum, dafl das, was ist,
besser funktioniert, sondern darum zu begreifen, warum es dazu kommt und
welche sozialen Krifte dahin wirken, daR der gesellschaftliche Reproduktions-
zusammenhang immer wieder krisenhaft ist, um endlich einmal dariiber hin-
aus zu gelangen« (Demirovi¢ 2008: 32).

Erforderlich ist dazu die Sichtbarmachung von »ideologischen Selbsttiu-
schungen« (Pongratz 2010a: 33), eine »Kritik des konstitutiven Bewufitseins
selbst« (Adorno 1966/2003: 151). Aufgedeckt bzw. sichtbar gemacht werden
insbesondere scheinhaft naturgesetzliche Elemente der Gesellschaft. Es wird
nach deren Hervorgebrachtheit und deren Nichtnotwendigkeit gefragt. Ideo-
logiekritik widmet sich dabei vor allem solchen Aspekten, »von denen wir
noch nicht wissen, wie krass, notwendig und ungerecht sie sind« (Sonderegger
2009: 79). Ideologien aufzuspiiren oder sogar Transformationen zu erreichen
ist kein einfaches Unterfangen. Gerhard Gamm fragt pointiert: »Warum ha-
ben Liigen kurze, Ideologien so lange Beine?« (Gamm 20006: 48)

Ich mochte das Gesagte nochmals zusammenfassen: Bei aller Schwierig-
keit lisst sich dennoch an der Notwendigkeit von Kritik und Ideologiekritik
festhalten, deren Aufgabe es ist, »das Element von Herrschaft in den Begrif-
fen zu identifizieren, die Widerspriiche des herrschenden Denkens herauszu-
arbeiten und aus ihnen auf die der Produktionsweise grundgelegten Interes-
sen und Konflikte zu schlieflen, die sie hervorbringen« (Steinert 2007a: 37).
Kritik ist demnach mehr, als lediglich »Schlechtes« zu identifizieren. Es geht
im Besonderen darum, die Ursachen des Schlechten herauszuarbeiten, denn
nur so lassen sich Verhiltnisse in ihrer Ganzheit so weit begreifen, dass Uber-
windung und Verinderung méglich werden kann. »Kritisiert wird nicht die
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schlechte Realitdt, sondern die Vorstellungen und Uberzeugungen, welche sie
ermoglicht« (Wesche 2009: 201) mit dem Ziel der Korrektur des Falschen und
Schlechten. Insofern ist Kritik in dem hier vertretenen Verstindnis radikal,
muss radikal sein, da sie sich nicht an der Oberfliche von Phinomenen be-
wegt, sondern nach Wurzeln sucht und Verinderung in erster Linie in einer
Verinderung dieser Wurzeln als méglich erachtet. »Kritische Theorie fragt
also, skeptisch und spekulativ zugleich, nach der aktuellen Gesellschaftsver-
fassung, ihren treibenden Widerspriichen, ihren impliziten Wahrheitsmomen-
ten und ihren ideologischen Selbsttiuschungen« (Pongratz 2010a: 33).

Kritik wird in der Kritischen Theorie dabei in erster Linie negativ gefasst,
da das Richtige aus den aktuellen Verhiltnissen heraus weder vollstindig
denkbar ist, noch zukiinftige Entwicklungen antizipierbar sind. Adorno ver-
wehrt sich immer wieder dagegen, dass Kritik auch gleichzeitig konstruktiv
sein miisse. Vielmehr sieht er darin eine Verkennung von Méglichkeiten und
eine Form, Kritik in Verruf zu bringen: »Das Verlangen nach positiven Vor-
schligen wird immer wieder unerfiillbar, und darum Kritik desto bequemer
diffamiert« (Adorno 1969a/1971: 19). Steinert spricht vom weit verbreiteten
Missverstindnis der Gesellschaftskritik gegeniiber, »Kritik setze voraus, dass
man es selbst besser konne, jedenfalls besser wisse und dass man vor allem
eine gesicherte moralische Grundlage habe, von der aus man beurteilen kon-
ne, was zu kritisieren sei« (Steinert 2007a: 17). Als einzige positive Grundlage
solcher radikaler und negativer Kritik, wenn auch selten explizit ausformuliert,
kann vielleicht gelten, dass ein Potenzial des Guten im Menschen angenom-
men wird. Ritsert formuliert abstrakter, dass der Kern des kritischen Mafstabs
bei Adorno die Autonomie des Einzelnen sei, selbstverantwortlich zu handeln
und zu entscheiden, wobei keine vollige Selbstverfiigung des Individuums
moglich sei. Vielmehr blieben unbewusste Impulse und gesellschaftliche He-
teronomien in diese Autonomie untrennbar eingebettet (vgl. Ritsert 2011: 231).
Freiheit, Gleichheit, Solidaritit — wenn auch unbestimmbar, so doch normativ
interessenleitend — ergeben nur dann Sinn, wenn davon ausgegangen wird,
dass Menschen prinzipiell als fihig erachtet werden, eine Gesellschaft zu for-
men, in der diese Anspriiche verwirklicht sind. Bezug nehmend auf Horkhei-
mer lasst sich in der Kritischen Theorie wahrnehmen, dass sie »den Menschen
also trotz offensichtlich anderer gesellschaftlicher Praxis [...] nach wie vor die
Potenzialitit zu[spricht], Gesellschaft [...] zu gestalten und so einzurichten,
dass Ungerechtigkeit, Leid und Elend weitest moglich reduziert werden« (Bitt-
lingmayer/Demirovi¢/Bauer 2011: 204). Und: »Jede Kritik, die in diesem Sinne
kritisch sein will, weist Ziige von Selbstkritik auf. [...] Kritik muss sich ver-
stehen als Kritik der Kritik, diese als Kritik der Kritik der Kritik usw.« (Borelli
2003: 144). Nur unter solchen Voraussetzungen ist Kritik kritisch.
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3.2.3 (Selbst-)Reflexion und Selbstkritik

Wihrend der Kritik in unterschiedlichsten Wissenschaften und insbesondere
aus der Perspektive von Kritischer Theorie hohe Aufmerksamkeit in der Aus-
formulierung, Differenzierung, Abgrenzung und inhaltlichen und formalen
Bestimmung zukommt, bleibt die hidufig als »Partnerbegriff« verwendete Re-
flexion kaum beleuchtet und fristet eher ein additives Dasein im »Kritisch-
Reflexiven, in der »kritischen Reflexion« oder der »reflexiven Kritik«. Einer
Kritik im soeben beschriebenen Verstindnis wohnt von Vornherein ein hohes
Maf an Reflexivitit inne, insbesondere 6ffnen sich flieRende Uberginge, wenn
es um die Frage von Nihe und Distanz geht. Im alltagssprachlichen Verstind-
nis ist eine Unterscheidung deutlicher, wenn Kritik als Urteil und Reflexion
als Nachdenken gefasst wird. Kritik klingt hier hirter, wihrend Reflexion eine
weichere Konnotation hat. In der Ausformulierung der kritischen Kritik und
der darin auch notwendig inkludierten Selbstkritik ist die Trennung der bei-
den Begriffe nicht so deutlich méglich. Im alltagssprachlich verbreiteten Ver-
stindnis ist Reflexion als Teil eines Abwiagungs- und Entscheidungsprozesses
oder als nachdenkender Riickblick auf bereits Geschehenes, meist mit einer
Unterbrechung des Alltags, mit einer Distanzierung verbunden. In diesem
Sinne entspricht Reflexion seiner Herkunft aus dem »Zuriickbeugen«, wie-
wohl in philosophischen Verstindnissen seit der Antike Ausdifferenzierungen
stattgefunden haben. Winkler beschreibt den Wandel von einem meditativ-
kontemplativen Nachdenken hin zu einer mit einem bestimmten Vernunft-
und Subjektbegriff gepaarten Form, tiber das Denken selbst — in Verkniipfung
mit Wahrnehmungen, aber dennoch davon distanziert —, zu Erkenntnissen zu
gelangen (vgl. Winkler 1999: 277). In der Aufklirung verindert sich das Ver-
stindnis des Begriffs und Reflexion verliert »die Konnotation gelassener Welt-
und Selbstdistanzierung [...], um im Kontext des Fortschrittprojekts der Mo-
derne vornehmlich die Aufgabe zu erfiillen, dessen eigene Voraussetzungen
zu befragen« (ebd.: 2778). Winkler geht entsprechend hart mit der Reflexion ins
Gericht, spricht von einer drohenden Trivialisierung und — dhnlich der Kritik
— einer Absorption in fortschrittsoptimistische gesellschaftliche Dynamiken,
obwohl er gleichzeitig fiir eine reflexive Pidagogik als einzig mdogliche pla-
diert. Reflexion [und Kritik] sei[en] abseits philosophischer und kontemplativer
Nachdenklichkeit als Grundmuster in gesellschaftliche Dynamiken eingesi-
ckert und wesentlicher Motor fiir letztendlich zerstorerische Innovationen und
Fortschritte. Dariiber hinaus sei das Subjekt in der Selbstoptimierung zu stin-
diger Selbstreflexion aufgefordert, mit der die »Vergesellschaftung besonders
effektiv gelingen« (ebd.: 293) kann.

Um diesem Umstand der kapitalistischen Absorption ehemals kritischer
Begriffe wie Kritik oder Reflexion in der Analyse gerecht zu werden, unter-
scheidet Steinert zwischen affirmativer und kritischer Reflexion. Dem stellt
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er allerdings flieRende Uberginge zwischen Kritik und Reflexion zur Seite:
»Es gehort zu den Errungenschaften gerade der deutschen Aufklirung, dass
sie einen Begriff von Kritik eingefiihrt hat, der am besten mit >Reflexivitit«
zu iibersetzen ist« (Steinert 2007a: 17), und Kritische Theorie brauche »nur<
Ideologiekritik und dialektisches Denken — Reflexivitit« (ebd.: 18). Gleichzei-
tig analysiert er die aktuelle Gesellschaft als weithin reflexiv, in der die Refle-
xion funktionalisiert werde (vgl. ebd.: 202). Diesem Umstand tritt Steinert mit
einem erhéhten Reflexionsanspruch entgegen. Affirmative Reflexion agiere in
erster Linie innerhalb bestehender Verhiltnisse und deren Normen, Interessen
und Herrschaftsverhiltnissen und wird damit nicht nur herrschaftsaffirmativ,
sondern sogar explizit herrschaftserzeugend und -stabilisierend. Die Reflexion
wird Teil der Ideologie, die zu durchbrechen wire, und wird damit ihrer Schlag-
kraft beraubt. Um unter solchen Bedingungen noch Ideologiekritik betreiben
zu kénnen, schraubt Steinert den Reflexionsanspruch hinauf und spricht — wie
bereits gesagt — von kritischer Reflexion. Es bedarf in kritischer Reflexion eines
genaueren Hinsehens, eines noch radikaleren Analysierens der Bedingungen,
aber auch einer noch radikaleren Reflexion, einer Kritik der Reflexion und der
Kritik, Selbstkritik und Selbstreflexion (vgl. Steinert 2007a: 14, 202).

An der Selbstreflexion und Selbstkritik lassen sich die teilweise verschwim-
menden Uberginge zwischen Reflexion und Kritik deutlich machen. Wesche
legt kritische Reflexion als eine Dimension von Kritik dar und hilt fest, dass
Reflexion darauf gerichtet ist, moglichen Tduschungen (auch in der Kritik)
nachzuspiiren, wobei die Grenzen der Wahrnehmungen und des Wissens mit
bedacht werden miissen. Wesche tiberantwortet der Reflexion jene Aufgaben,
die Kant der Kritik zuordnete, und formuliert: »Reflexion dient der Irrtums-
vermeidung« (Wesche 2009: 205). In dhnlichem Sinne interpretiert Schifer,
dass »Denken [...] in zweiter Reflexion« (Adorno 1966/2003: 201) fiir Adorno
»eine Korrektur des Herrschaftsgestus identifizierenden Denkens bedeuten
[kénnte]« (Schifer 2004a: 92), also eine gewisse Korrekturfunktion hat. Den-
ken in zweiter Reflexion umfasst bei Adorno die nochmalige Reflexion, im Be-
sonderen aber die Selbstreflexion, die Befragung des eigenen Denkens und der
eigenen Erkenntnisse auf mdégliche affirmative und negative Konsequenzen.
Denken in zweiter Reflexion setzt Adorno in den Kontext des Aufbrechens
(vgl. Adorno 1966/2003: 200) von zuerst Gedachtem, vorher nicht Mitbedach-
tem und gibt ihm die Rolle eines Gegengifts (vgl. ebd.: 54). »Reflexion weist
iiber sich selbst hinaus« (Miiller 2011: 88), sie geht konstitutiv in den Gegen-
stand ein, verindert diesen notwendigerweise und kann ihm nicht duflerlich
bleiben. Insofern unterscheidet Miiller zwischen Selbstbeziiglichkeit ohne er-
weiterten Denk- und Handlungsraum, in dem Ausgangs- und Endpunkt gleich
bleiben, und Reflexion, die sich jedenfalls verindernd auswirkt. Reflexion ver-
langt Denkbewegungen in Kreisen, es handelt sich »um eine sich entwickeln-
de, spiralférmige, offene Bewegung« (ebd.: 87). Selbstreflexion impliziert dann



3. Negativ-dialektisch denken und lesen

die bereits genannte Notwendigkeit, »gegen sich selbst [zu] denken« (Adorno
1966/2003: 358).

Wenn Reflexion, mehr noch als Kritik, und insbesondere Selbstreflexion
und -kritik eine Art des Zurtickbeugens, Zuriicktretens meint, erfordert dies,
Distanz einzunehmen, wobei aber keine einnehmbare Auflenposition exis-
tiert. »Kritik wird durch Selbstkritik erginzt, aber fiir diese gibt es ebenfalls
keinen Standpunkt auferhalb der analysierten und kritisierten gesellschaft-
lichen Widerspriiche« (Schifer 2004a: 55). Und dennoch: »Als Theorie bildet
sie zugleich eine Geste der Moglichkeit von Kritik und praktischer Opposi-
tion und eine Warnung davor, die Ideen, deren man dazu bedarf, wiederum
ohne Kritik fiir quasi-religiése Wahrheitsgarantien zu halten« (Schifer 2009:
200). Pongratz ortet gar in der gesellschaftlich vereinnahmten Reflexion das
Potenzial fiir reflektierte Selbstkritik in einer die Grenzen {iberschreitenden
Form. »Gleichwohl springt solche Selbstkritik nicht einfach wie ein Funke aus
dem Stein« (Pongratz 2009: 117), insbesondere nicht angesichts komplexer Zu-
sammenhinge. Auch wenn die Vergesellschaftungen der Wahrnehmung und
Erfahrung hohe Barrieren errichtet, sieht Pongratz Moéglichkeiten, »wenn das
Bewusstsein im vollen Sinn des Wortes reflexiv wird, also: sich zuriick wendet
auf die leiblich-gefithlsmifligen Momente seiner Konstitution« (ebd., Hervor-
hebung D.H.). An Adorno ankniipfend thematisiert er damit Erfahrungen,
die iiber rationales Denken hinausgehen. Reflexion scheint fiir ihn eine Art
»Gesplir« zu verlangen, eine Aufmerksamkeit fiir leibliche und emotionale
Befindlichkeiten, die umso wichtiger wird, als das Denken zunehmend gesell-
schaftlich so vereinnahmt ist, dass es allein denkend kaum noch reflexiv sein
kann. In dieser Reflexivitit ersetzt die explizite Innenperspektive die — ohne-
dies unmogliche — Auenperspektive. Selbstreflexion wird so die »Anwendung
auf sich selbst«, die »kritische Durcharbeitung mit [den] eigenen Mitteln«
(Ttircke/Bolte 1994: 14). Tiircke und Bolte beschreiben die (Selbst-)Reflexion
der frithen Frankfurter Schule, die marxistische Analysen aufnimmt und sie
gleichzeitig tiber sich selbst hinaustreibt: »Ihre Selbstreflexion ist auch ein Hi-
nausgehen tiber sie [die Marx’sche Theorie, Erginzung D.H.]: verlangt, daf}
alle theoretischen Errungenschaften der Epoche in sie aufgenommen werden
[...]« (ebd.: 19).

Reflexion kann demnach als eine Form von Kritik gelesen werden und als
Zuriicktreten und als so weit wie moglich distanzierte Betrachtung, als noch-
malige Priifung auf Irrtiimer des Denkens und als Potenzial, kritikwiirdige
Verhiltnisse wahrzunehmen, aber auch als Anwendung der kritisch entwor-
fenen theoretischen Implikationen auf sich selbst. Reflexion kann roh aufbre-
chen oder sanft Widerspriichlichkeiten erspiiren. Reflexion ist nicht statisch,
sondern eine offene Denkfigur (vgl. Miiller 2o11: 87f.). Begriffspaare der refle-
xiven Kritik oder kritischen Reflexion machen vor diesem Hintergrund Sinn,
um emphatisch darauf hinzuweisen, dass nur bestimmte Kritik- und Refle-

99



100

Weiterbildungswiderstand

xionsformen gemeint sind. Kritik als Begriff ist noch nicht kritische Kritik,
als reflexive Kritik klingen hingegen erweiterte Denkweisen an, in welche die
Selbstkritik mit eingeschlossen wird. Ahnlich ist die Unterscheidung von affir-
mativer und kritischer Reflexion bei Steinert als Abgrenzung eines bestimm-
ten Kritik- und Reflexionsmodus zu sehen. Wie fiir Kritik in ihrer kritischen
Dimension gilt auch fiir Reflexion, dass sie nicht einfach zu haben ist. »Refle-
xivitit wird wahrscheinlich deshalb so selten realisiert, weil ihre Ergebnisse
nicht einfach als ewige Wahrheit« behauptet und tradiert werden konnen, viel-
mehr in der Rezeption einen aktiven, anti-autoritiren Mit-Vollzug erfordern«
(Steinert 2007a: 251).
Aber wissen wir nun, wie kritisch und reflexiv gedacht werden kann?

3.2.4 Erste methodische Uberlegungen: Denken und Verhiltnisse
in Bewegung bringen

Ich fasse zusammen: Einzig moglich ist immanente Kritik, die aus diesem
verwobenen Handlungs- und Denkraum heraus erfolgt, sich also nur inner-
halb der Totalitit bewegen und sich der »Richtigkeit«, ihrer Ziele und Erkennt-
nisse nicht sicher sein kann. Nur durch radikale Selbstkritik und -reflexion
kann der Versuch unternommen werden, méglichen Tauschungen nicht zu
erliegen. Wege und Erkenntnisse sind immer wieder dahingehend zu tiberprii-
fen, ob sie statt emanzipatorisch verdndernd system- und herrschaftsstabilisie-
rend sind. Dialektisch werden Widerspriiche aufgedeckt, negativ-dialektisch
lassen sich diese aber nicht auflésen, sondern sind als Anlass fiir Reflexion
zu nehmen. Die gesamte Vorgehensweise verlangt — nicht gerade einfach und
verlockend, aber dafiir bewegend verindernd — nach kritischem, komplexem
und reflexivem Denken und Handeln. Schifer formuliert Adornos Anliegen
folgendermafien: Analyse »wird unternommen, um Widerspruch zu erregen,
die Dinge in Bewegung zu bringen« (Schifer 2009: 204).

Denkend Dinge und Verhiltnisse in Bewegung zu bringen, scheint mir ein
passender Ansatz dafiir zu sein, wie Kritik und Reflexion erfolgen kénnen und
sollen. Dies bedeutet zum einen, Realititen in Bewegung zu setzen, Vorhan-
denes aufzustoren und »listig« zu sein. Marx formuliert die dafiir notwendige
immanente Kritik: »[M]an mufl diese versteinerten Verhiltnisse dadurch zum
Tanzen zwingen, daf man ihnen ihre eigne Melodie vorsingt! Man mufd das
Volk vor sich selbst erschrecken lehren, um ihm Courage zu machen« (Marx
1843/1976: 381, Hervorhebung i. Orig.). Zum anderen bedeutet es, das Den-
ken selbst in Bewegung zu bringen, aufzufordern, immer wieder {iber sich
hinaus zu gehen, und jede »versteinerte Denkbewegung ist wiederum zu ver-
fliissigen« (Adorno 1966/2003: 104; vgl. auch Wesche 2009: 193). Selbstkri-
tisch gegen sich selbst zu denken heifit, reflexiv die eigenen Annahmen, Vor-
gehensweisen und Ergebnisse nochmals und immer wieder zu iiberpriifen,
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und zwar nicht nur hinsichtlich der Methode selbst, sondern insbesondere mit
einem Blick auf affirmative Konsequenzen. »Kritik wird so zu einer Praxis der
Selbst-Transformation« (Pongratz 2o10a: 136). Mit paternalistischem Impetus
Verhiltnisse und andere in Bewegung zu versetzen, kann also nicht ausrei-
chen. Wir diirfen nicht davor zuriickschrecken, uns mit jedem kritischen und
reflexiven Akt auch selbst der Kritik auszusetzen, wenn wir der Sache und
der Vorgehensweise gerecht werden wollen. Indem sich Verhiltnisse und Din-
ge verindern, wandeln sich — der totalen Immanenz geschuldet — subjektive
Wahrnehmungen, Denkweisen und Optionen. Da in der gesellschaftlichen
Bedingtheit nur immanente Kritik moglich ist, wird es unmoglich, die Kri-
tik von auflen vorzunehmen, obwohl dennoch versucht wird, ein Aufien zu
denken, auch wenn dieses gleichzeitig in die Kritik genommen wird und nur
als spekulative Kontrastfolie dienen kann. »Dadurch geraten der Wahrheitsan-
spruch einer immanenten Kritik und seine [...] Bestimmtheit ins Oszillieren,
und dies »macht die beabsichtigte Irritation durch die Kritik aus« (Schifer
2009: 208f.). In der Unméglichkeit des Auflenstandpunktes kann ein Auflen
nur imaginiert werden, aber als solches kann es fiir das Denken erkenntnis-
reich werden: »Das Auflen kommt [...] als Alteritit zur Geltung und besteht
darin, das Wissen fiir einen anderen Blick zu 6ffnen« (Wesche 2009: 206,
Hervorhebung i. Orig.). Dies hiefle also, gezielt eine (spekulative) alternative
Denkweise zu versuchen, um das Bisherige der Reflexion zu unterziehen.
Konkretere »Verfahrensanweisungen« sind kaum zu geben und daher
bleibt eine Enttduschung iiber die ungeklirte Frage zuriick, wie denn nun kri-
tisch und reflexiv zu denken sei. Gewiinscht wire eine Methode, eine Klarheit
der Vorgehensweise: Wenn ich dies oder das tue, denke, dann kann es als kri-
tisch-reflexiv gelten. Im komplexen Spektrum der Kritischen Theorie ist diese
Einfachheit nicht zu haben, aber dennoch findet sich eine Vielzahl von Hin-
weisen. Voraussetzung fiir Kritik wiren demnach eine Selbst-Transformation,
eine Verinderung der eigenen Haltungen und Wahrnehmungen. Es bedarf
einer Wachheit fiir die Welt, eines Wahrnehmens von Ungerechtigkeit, Unfrei-
heit und Leid. Dies klingt einfacher, als es ist, heif3t es doch nicht nur, das Ne-
gative zu sehen, sondern auch aushalten zu kénnen, dass Verinderungen nicht
einfach sind, was bedeutet, gelegentlich an den wahrgenommenen Zustinden
zu verzweifeln. Das »seismographische Instrumentarium« (Pongratz 2o10a:
9), um die komplexen Ursachen und Auswirkungen erkennen zu kénnen und
Realitdten von der Scheinhaftigkeit der Unverdnderlichkeit zu befreien, muss
— teilweise selbst-transformativ — iber Analysen, tiber Diskurse, tiber Erkli-
rungsversuche etc. erst herausgebildet werden. Es ginge darum, die von Stei-
nert formulierte, bereits zitierte Haltung zur Welt einnehmen zu konnen, in
der man »sich nicht dumm machen lisst« (Steinert 2007a: 223). Wir kénnen
die Mafistibe der Kritik nicht endgiiltig kldren, wir kénnen sie nur aus den
vorhandenen Verhiltnissen heraus entwickeln, gegebenenfalls verdndern und
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uns dennoch von einem emanzipatorischen Interesse leiten lassen, dass das
Zusammenleben anders und besser moglich wire. Die Maf3stibe endgiiltig zu
klaren hiefle vielleicht, sie so weit zu verfestigen, dass die kritische Bewegung
verloren ginge. Unsichere und verinderliche Maf3stibe verweisen uns letztlich
auch auf unsere eigenen Grenzen und fordern dadurch dazu auf, Uberschrei-
tungen zu versuchen. Wir kritisieren etwas also in der ganzen Unsicherheit
begrenzter Erkenntnis- und Kritikmoglichkeit. Und doch treibt uns etwas im
Denken und Handeln, ein Widerspruch, ein Verstehen von Zusammenhin-
gen. Vielleicht ist es nur ein Flirren in der heiflen Wiiste, dem nachzugehen
ist, weil es zu Auseinandersetzung herausfordert.

Es lassen sich aber auch einige »Anweisungen« versuchen. Ein moglicher
Ansatz ist, sich an Leitfragen zu orientieren, um Gedachtes, Geschriebenes,
Getanes reflexiv zu tiberpriifen. Jaeggi bezeichnet Ideologiekritik »in einem
weiten Sinn als Methode kritischen Denkens« (Jaeggi 2009: 268). Unter die-
ser Perspektive wiren Leitfragen geeignet, die den Schein spekulativ voraus-
setzen, um ihn daraufhin zu priifen. Um Komplexitit zu reduzieren, scheint
Adornos Solidaritit mit der »Metaphysik im Augenblick ihres Sturzes« (Ador-
n01966/2003: 400) geeignet, das sich allgemeiner in ein »so tun, als ob« iiber-
setzen liefle. Dinge und Verhiltnisse unter dieser Perspektive zu betrachten
lieRe beispielsweise zu, bei einer erstarrt scheinenden Sache so zu tun, als ob
diese verinderlich sei, um zu sehen, ob Neues denkbar ist, um Hintergriinden
genauer nachzuspiiren. Das Verfahren liefie sich z.B. in der Form einsetzen,
so zu tun, als ob Freiheiten verwirklicht wiren: Was wire, wenn ... Obwohl sich
Kritik als idiosynkratischer Impuls einstellt, bedarf sie einer Verfeinerung,
einer Anreicherung mit Wissen, mit Verstindnissen, mit Denkweisen.

Ich beobachte bei Studierenden immer wieder Sprachlosigkeit und feh-
lendes Wissen, wenn es darum geht, herkommlichen Argumentationen Kri-
tik entgegenzusetzen. Ein Verfahren, das ich zur Ubung von Kritik und zur
Erweiterung des notwendigen Wissens mit Studierenden anwende, ist, sich
zunichst radikal kritischen Texten zu nihern. Die Kritik der Studierenden
an derartiger Kritik bleibt nicht aus und wird mit Argumenten und Wissen
aus den hegemonialen Perspektiven unterfiittert. In der Kritik an der Kritik
im Text wird eine Form kritischen Denkens versucht und getibt. Beinahe un-
bemerkt werden mit den Texten Wissensstinde erweitert, andere Sichtweisen
wahrgenommen, kritische Analysen nachvollzogen, die nicht immer geteilt,
aber zumindest registriert werden. Wird im Anschluss an solche Texte ein ak-
tuelles bildungspolitisches Dokument diskutiert, brillieren Studierende mit
harter Kritik, mit griindlichen Argumenten, mit kritischem Wissen und kriti-
schen Denkweisen.

Kritisches und reflexives Denken erfordert aber auch den bereits genann-
ten »langen und gewaltlosen Blick« (Adorno 1969b/1977: 602), eine Geduld
der Sache gegeniiber. Radikale Kritik erfordert, Hintergriinde, Ursachen,
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komplexe Zusammenhinge zu ergriinden, was nicht mit raschem Blick erfol-
gen kann. Dieser liefe Gefahr, an der ideologischen Oberfliche zu verharren,
um dann gleich weiterzuziehen, ohne hinter die Fassaden geblickt zu haben.
Thompsons »contemplation« greift auf einen dhnlichen Zugang zurtick: lang-
sames, gezieltes Nachdenken iiber eine Sache (vgl. Thompson 2011: 452). Oder
neuerlich mit Steinert: »Genau hinsehen, geduldig nachdenken und sich nicht
dumm machen lassen« (Steinert 1998a: 46, 65ff.). Ich méchte nun die Metho-
de der kritisch-reflexiven Herangehensweise in ihrer Komplexitit erhohen, da
aus meiner Sicht das bereits Vorgestellte nicht ausreicht, um genau, griindlich
und dennoch in der geforderten Offenheit kritisch zu verfahren. Ich versuche
daher, aus der negativen Dialektik eine methodische Herangehensweise und
ein inhaltliches Orientierungsmuster zu entwickeln.

3.3 NEGATIVE DIALEKTIK: ESSENZIELLE MOMENTE
UND ERSTE METHODISCHE FRAGMENTE

Die Negative Dialektik ist eine epistemologische, ontologische und auf die Sa-
che selbst gewendete Beschreibung und Argumentation Kritischer Theorie.
In seinen Vorlesungen zur Negativen Dialektik formuliert Adorno: »Und ich
mochte hier zunichst einmal thetisch ganz allgemein voranstellen, dafl die
negative Dialektik, von der ich Thnen Elemente und Idee zu entwickeln habe,
mit einer kritischen Theorie im Wesentlichen dasselbe ist. Ich wiirde denken,
die beiden Termini Kritische Theorie und Negative Dialektik bezeichnen das
gleiche« (Adorno 1965-66/2003: 36f.). Im Zentrum steht eine detaillierte Ar-
gumentation grundlegender Begriffe und Denkweisen Kritischer Theorie, die
Adorno an eine Kritik an Kant und Hegel anbindet und die ihn zu weitlidufigen
Uberlegungen zu grundlegenden Aspekten Kritischer Theorie, z.B. Vernuntft,
Kritik, Dialektik, Reflexion, Widerspruch, Erfahrung etc., fithrt. Viele seiner
Uberlegungen finden sich in dhnlicher Form in einer Vielzahl von weiteren
Texten. Adorno argumentiert diese ausfiihrlich, beispielsweise die notwendige
Verwobenheit der Forschenden mit ihrem Analysegegenstand oder die histo-
rische Vermitteltheit gesellschaftlicher Verhiltnisse und der darin méglichen
und begrenzten Erfahrungs-, Denk- und Handlungsraume.

Negative Dialektik als Kritische Theorie lisst nicht zu, Form von Inhalt
zu trennen, auch wenn das zuweilen versucht wird, z.B. entsorgt Heidbrink
dezidiert spitidealistische und neomarxistische Ziige aus Adornos Denken
(vgl. Heidbrink 2004: 109). Bei der Entfernung inhaltlicher Beziige (z.B. auch
bei Brunkhorst 1990) werden jedoch nicht nur wesentliche Aspekte Kritischer
Theorie und der negativen Dialektik eliminiert, sondern es wird sogar einer
der zentralen Kerne Kritischer Theorie, nimlich die Verbindung von Inhalt
und Methode, von Inhalt und Form ignoriert. Eine inhaltsentleerte Kritische
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Theorie ist keine solche mehr. Sie hat einen gesellschaftskritischen Anspruch,
der die Inhalte bestimmt und ohne den sich Kritische Theorie nicht als solche
konstituieren konnte: der Blick auf 6konomische Verhiltnisse, auf die kapi-
talistische Markt- und Warenform, auf die Identifikation von Herrschaft und
das emanzipatorisch-transformative, eingreifende Interesse, um nur einige zu
nennen. Fiir Bonf dreht sich die gesamte Konstellation aller Forschungen von
Adorno um einen einzigen Begriff: Kapitalismus (vgl. Bonf 1983: 208).

Adornos Denken ist messerscharf und zugleich verwirrend. Er lisst nicht
zu, dass Leser_innen einfach nur einer klaren Systematik folgen, um die
Hauptaspekte und -argumente ausfindig zu machen. Er beschreitet Umwege,
Abwege, besteht zum einen auf Dingen, um sie spiter wieder aufzuweichen.
Seine Argumente und Ausfithrungen bewegen sich vom einen zum anderen
und wieder zuriick. Er formuliert Widerspriichliches, und die daraus entste-
hende Verwirrung kommentiert er lapidar: »aber so dialektisch geht es in der
Welt nun einmal zu« (Adorno 1965-66/2003: 152). Die Argumente scheinen
im ersten Lesen klar und stringent zu sein, und doch ist eine memorierende
Wiedergabe kaum méglich, ergibt sich das Erhellende erst aus der Gesamtheit
der Ausfiihrungen. Diese Vorgehensweise mag er vielleicht mit der Erschlie-
Rung durch Konstellationen und der Nichtreferierbarkeit gemeint haben. Die
Unsystematik ist nicht zuletzt Ausdruck einer gezielten und gewollten Abkehr
von systematischem Denken, das fiir Adorno nicht geeignet ist, Wirklichkeiten
zu erfassen, da in der Unterordnung unter Kategorien notwendigerweise As-
pekte fallen gelassen werden. Diese Subsumtionslogik kann dem betrachteten
Gegenstand nicht gerecht werden.

Dialektisches Denken, das noch deutlich mehr Aspekte umfasst und nicht
nur bei Adorno eine Rolle spielt, ist ob dieser Komplexitit schwer zu erschlie-
fen. Ich stimme Miiller zu, der »mystifizierende Darstellungenc, die die Dia-
lektik als »eine Art Geheimlehre denken« (Miiller 2008: 287), als nicht gerade
hilfreich empfindet. Winkler beginnt seine Ausfithrungen mit dem Satz: »Als
Untertreibung wird wohl gelten, wenn man festhilt, dass die Lektiire der Wer-
ke Theodor W. Adornos schwer fillt« (Winkler 2013: 5), und er erginzt: »Seine
Schriften bleiben ziemlich unnahbar« (ebd.) und nicht zuletzt deshalb wer-
de Adorno gerne lieber »vergessen«. Winkler sieht in den erst in den letzten
Jahren nach und nach veréffentlichten Vorlesungen Adornos eine Moglichkeit
der Anndherung, da hier in klareren Worten, leichter nachvollziehbar die Ge-
dankenwelt erschlossen wird: »In den Vorlesungen lisst sich nimlich Adorno
in seinem Denken beobachten und begleiten« (ebd.: 6), und die Schwere der
Inhalte wird nicht zuletzt dadurch gemildert, dass er als »Ironiker, zuweilen
geradezu kess, mit frechen Bemerkungen, die aber doch sogleich in die Tiefe
der Debatten gehenc, auftritt (vgl. ebd.: 11).

Adornos Vorlesungen zur Negativen Dialektik erhellen in diesem Sinn ei-
niges, geben aber ebenso wie die vielen Diskussionen um Adornos Denken
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kaum deutliche Hinweise darauf, wie denn nun negativ-dialektisch gedacht
werden kénne. Dass seine Arbeiten in vielfiltiger Weise in unterschiedlichen
Disziplinen rezipiert und diskutiert worden sind, erschwert zuweilen sogar
den Zugang. Jede dieser Auseinandersetzungen erzeugt neue Denkhorizonte.
Allein fiir die Negative Dialektik liegen Biicher vor, in denen sie Kapitel fiir
Kapitel besprochen wird (vgl. Naeher 1984a; Honneth/Menke 2006a), ganz zu
schweigen von der Vielzahl von weiteren Bearbeitungen und Interpretationen.
Solche Arbeiten fithren aber eher zu mehr Unklarheit als zu Klarheit. Dies
mag zum einen dem professionell hochkomplexen Anspruch mancher Rezi-
pient_innen geschuldet sein (vgl. z.B. Honneth/Menke 2006Db), zum anderen
aber auch der detaillierten Spezialisierung auf einzelne disziplinspezifische
Aspekte (vgl. z.B. Miiller 2011). Wesche sieht dieses Problem vor allem in der
frihen Rezeption der Negativen Dialektik: Indem nur Einzelaspekte in den
Blick gertickt werden, z.B. die moralphilosophische Dimension oder die er-
kenntnistheoretische Auseinandersetzung mit Kant, Hegel und Heidegger,
bleiben jeweils andere Aspekte zu wenig beleuchtet und werden der negativen
Dialektik in ihrer Gesamtheit nie ganz gerecht. »Die Begeisterung war oftmals
grofler als die Erkenntnis und hat eine ausgewogene Rezeption eher erschwert
als beférdert« (Wesche 2011: 317).

Klein sieht in einer ab den spiten 19Goer-Jahren ersten Phase der Rezep-
tion der Werke von Adorno hingegen eher das Problem der Ablehnung. Ador-
no wurde Praxisfeindlichkeit und sein Riickzug aus politischen Aktionen der
Studierendenbewegung vorgeworfen. Allerdings beruhe dieses Bild — so Klein
— groftenteils auf einem einseitigen Vorurteil und einer Nichtbeschiftigung
mit seinen Arbeiten (vgl. Klein 2011: 436). Die Kritik durch Habermas tat das
Thre dazu, Adornos Denken als unzureichend, nicht zeitgemif und fehler-
haft abzutun. In einer zweiten Phase ab ca. 1980 sieht Klein eine Bedeutungs-
zunahme der Negativen Dialektik, die zuvor kaum wahrgenommen worden
war. Mit etwas zeitlichem Abstand und kaum noch unmittelbaren Erfahrun-
gen mit der Person Adorno fanden erste detailliertere Auseinandersetzungen
mit Adornos Werken statt. »Man fingt an, die Texte tatsichlich zu lesen und
zu interpretieren«, wo vorher eher Personenkult und/oder vorurteilsbehaftete
Pauschalierungen zu finden waren (ebd.: 440). In einer dritten Phase ab Mitte
der 199oer-Jahre vervielfiltigt sich der Zugang zu Adornos Werken. Seine An-
sitze werden nun beispielsweise mit anderen Philosophien, z.B. von Foucault
und Derrida, in Verbindung gesetzt. Neu ist an diesen Zusammenfithrungen,
dass die Arbeiten Adornos genau gelesen werden, insbesondere die Negative
Dialektik Beachtung findet, Ansitze aber nicht zur Ginze iibernommen wer-
den. Klein sieht darin eine Erweiterung und Weiterentwicklung von Adornos
Denken (vgl. ebd.: 442f). In diesem Sinne verstehe ich meinen Umgang mit
Adorno: Ich méchte mich weder dem ganzen Denken Adornos widmen, noch
mich vom »groflen« Adorno einschiichtern lassen; mir vielmehr Teilaspekte
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aneignen und versuchen, diese weiterzudenken und — so mein zentrales Vor-
haben - auf die konkrete bildungswissenschaftliche Problemstellung des Wi-
derstands anwenden.

Fiir eine methodisch tiefere Durchdringung der negativen Dialektik suche
ich zunichst entsprechende Ansatzpunkte. Stellen Kritik und Reflexion in je-
ner Form, wie die »iltere« Kritische Theorie und daran anschliefende Diskur-
se sie als immanente Kritik und Ideologiekritik mit notwendiger (Selbst-)Re-
flexion ausformuliert haben, eine Art Grundbasis denkerischer Niherung dar,
werde ich nun aus der negativen Dialektik Adornos jene Fragmente kristalli-
sieren, die — wie bereits genannt — als Denkhorizont, Lesart und Reflexions-
instanz fiir die zu entwickelnde Theorie von Widerstand gegen Weiterbildung
zur Verfiigung stehen sollen. Deshalb nihere ich mich der negativen Dialektik
in einer spezifischen Lesart, in der ich jene Gesichtspunkte auswihle, die aus
meiner Sicht methodisch fur die weitere Denkbewegung besondere Relevanz
haben. Die Diskussionen zu Negation, zum Nichtidentischen, zur Konstel-
lation etc. in eigene Kapitel zu fassen, wird dem Denken Adornos eigentlich
nicht gerecht, beschreibt er diese Aspekte doch nicht systematisch getrennt,
sondern ineinander verwoben. Dementsprechend werde ich an meinem Ver-
such der Trennung immer wieder scheitern, verweist doch das eine auf das
andere, stehen die Aspekte in engem, vermitteltem Zusammenhang und wer-
den daher in verschiedenen Argumentationen wiederholend auftauchen. Die
»kiinstliche« und unzureichende Strukturierung soll lediglich dabei weiter-
helfen, die Komplexitit etwas zu reduzieren, um sich auf dem Weg zu einer
Methodenexplikation nicht vollstindig zu verlieren. In vielen Aspekten werde
ich Adornos Ausfiihrungen als Inspiration nutzen, wobei ich zuweilen einzel-
ne Details als Anregung aus Zusammenhingen reiffen werde, wenn dies fiir
die weitere Entwicklung produktiv scheint. Ich erlaube mir ein leichtfiiRiges,
offenes Denken, indem ich von den Ausfithrungen Adornos ausgehe, diese
ernst nehme und dennoch nicht krampfhaft an seinen Argumentationen fest-
halte, um mir nicht selbst Grenzen des Denkens aufzuerlegen. Stattdessen
werde ich einige Uberlegungen »entwenden«, um sie als Ausgangspunkte fiir
weiterfithrende Gedanken, quasi als »Abflugrampe« fiir Uberschreitungen, zu
nutzen.

3.3.1 (Negative) Dialektik

Dialektik ist weder eine genuin materialistische Denkweise noch ist die kri-
tische Form der negativen Dialektik allein dem Denken und der Feder Ador-
nos entsprungen. Adorno bezieht sich auf eine Fiille von bereits Gedachtem,
sodass viele seiner Gedanken nicht neu oder lediglich adaptiert sind. In der
Negativen Dialektik arbeitet Adorno kritisch die idealistische Vergangenheit
der Dialektik, insbesondere in seiner Ausprigung bei Hegel, heraus, um die
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negative Dialektik davon abzugrenzen, aber bereits Marx arbeitete negativ-dia-
lektisch (vgl. Demirovi¢ 1999: 649). Allerdings besticht Adornos Arbeit durch
die Dichte und die spezifischen Schwerpunktsetzungen. Sein gesamtes Buch
widmet sich einer griindlichen Argumentation dieses Zugangs und einem
Vollzug und einer Vorfithrung negativ-dialektischen Denkens. In diesem Sinn
ist fiir Adorno negative Dialektik eine Methode und gleichzeitig keine Metho-
de. »Dialektik als Verfahren heifdt, um des einmal an der Sache erfahrenen
Widerspruches willen und gegen ihn in Widerspriichen zu denken« (Adorno
1966/2003: 148). Begriffe und Gedanken werden »durch Widerspriichlichkeit
in Bewegung gesetzt« (Bernstein 2006: 109). Dieser komplexen Denkweise
gilt es, sich Schritt fiir Schritt klirend anzunihern.

Ausgangspunkt der Dialektik ist die Wahrnehmung von Widerspriichen.
»Dialektische Erkenntnis nicht, wie ihre Gegner es ihr vorrechnen, von oben
her Widerspriiche zu konstruieren und durch ihre Auflésung weiterzuschrei-
ten [...]. Stattdessen ist es an ihr, der Inadiquanz von Gedanke und Sache
nachzugehen; sie an der Sache zu erfahren« (Adorno 1966/2003: 156). Wider-
spriiche, Antinomien, Antagonismen — zwischen diesen Begriffen wird in der
(negativen) Dialektik nicht so streng unterschieden wie in der formalen Lo-
gik — sind der Sache inhirent und daher weder ein logischer Fehler noch ein
aufzul6sender Stérfaktor, sondern notwendigerweise in die Begriffe und Ver-
hiltnisse eingeschrieben. In dieser Auffassung von Widerspriichen liegt ein
Grund fur den Streit zwischen Logik und Dialektik, nicht zuletzt ausgetragen
zwischen Positivismus und Kritischer Theorie. In Zuriickweisung der Ein-
schrinkung des Denkens durch die formale Logik formuliert Adorno: »Den-
ken braucht nicht an seiner eigenen Gesetzlichkeit sich genug sein zu lassen;
es vermag gegen sich selbst zu denken, ohne sich preiszugeben; wire eine
Definition von Dialektik moglich, so wire das als eine solche vorzuschlagen«
(Adorno 1966/2003: 144).

Zentral fiir jede Dialektik ist fiir Adorno also der »Begriff des Widerspruchs,
und zwar des Widerspruchs in den Sachen selbst, des Widerspruchs im Be-
griff, nicht des Widerspruchs zwischen Begriffen« (Adorno 1965-66/2003: 17,
Hervorhebung i. Orig.). Der Begriff ist in sich selbst widerspriichlich, da er
als Begriff nie vollstindig erfassen kann, was er zu erfassen vorgibt. Begriffe
identifizieren das Nichtidentische und schlieflen es dadurch aus. Fiir Miiller
besteht das konsequent vermittlungslogisch-reflexive Denken bei Adorno da-
rin, die Widerspriiche dariiber hinaus auf mehreren Ebenen zu verorten (vgl.
Miiller 2008, 2011). Widerspriiche finden sich insofern bereits in den Begriffen
selbst, als sich zwei Gegensitze nicht als duflerliche Gegensitze gegentiber-
stehen, die sich lediglich durch Interdependenzen beeinflussen. Vielmehr ist
— Hegels Dialektik aufnehmend — im einen das jeweils andere bereits einge-
schlossen und angelegt: »Dies ist eine innere Vermittlung; sie besteht darin,
dafl die beiden entgegengesetzten Momente nicht etwa wechselseitig aufei-
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nander verwiesen sind, sondern dafl die Analyse eines jeden in sich selbst auf
ein ihr Entgegengesetztes als ein Sinnesimplikat verweist. Das kénnte man
das Prinzip der Dialektik gegeniiber einem blof8 duflerlich, dualistisch oder
disjunktiv, unterscheidenden Denken nennen« (Adorno 1962-1963/1974: 142).
Das heifit, dass bereits in der Analyse einer Seite eines Widerspruchs die ande-
re sichtbar wird, der Widerspruch demnach immanent ist (vgl. Adorno 1965-
66/2003: 21). Widerspriiche miissen daher als Einheit gedacht werden, indem
»die Gegensitzlichkeit zweier sich scheinbar ausschliefender Méglichkeiten
anerkannt und dennoch in einer Einheit betrachtet werden« (Miiller 2008:
297; vgl. auch Ritsert 1997: 155). Zur Veranschaulichung nochmals in anderen
Worten: Die Vermittlung der Gegensitze ist so zu denken, dass bei Phino-
menen, »die in einem strengen Gegensatzverhiltnis zueinander stehen [...],
dennoch der jeweils eine Pol den anderen (oder zumindest Merkmale des an-
deren) in sich enthilt« (Miiller 2011: 224, Hervorhebung i. Orig.). Die Analyse
des einen Pols wiirde dann also den ihr entgegengesetzten Pol bereits sichtbar
machen (vgl. ebd.). Ein sozialwissenschaftliches Beispiel stellt das Verhiltnis
von Individuum und Gesellschaft dar. Diese stehen sich scheinbar gegensitz-
lich gegeniiber, das Individuum nimmt Gesellschaft als ein von sich Aufe-
res wahr, dem es sich einzufiigen oder dem es zu widerstehen hat. Und doch
ist Gesellschaft nur durch das Individuum und ist das Individuum nur durch
Gesellschaft geworden. Kritische Theorien verorten dialektische Verhiltnisse
und ihre Widerspriiche nicht nur in einzelnen Begriftfen, sondern im gesell-
schaftlich Ganzen, zwischen Klassen, zwischen Interessen, zwischen Herr-
schaft und Unterdriickten etc. (vgl. z.B. Haug, W.F. 2008). Auf gesellschaft-
liche Widerspriiche bezieht sich Adorno, wenn er festhilt, »daf wir in einer
antagonistischen Gesellschaft leben« (Adorno 1965-66/2003: 20).

Die Negative Dialektik ist auch Fortfithrung und Begriindung der Gedan-
ken der »Dialektik der Aufklirung«, in der von Horkheimer und Adorno die
notwendig widerspriichlichen Entwicklungen, die aus der Aufklirung selbst
hervorgehen, verdeutlicht werden. Die Aufklirung als Weg aus der Mythologie
schligt wieder in solche zuriick, Befreiung schldgt in Barbarei um (vgl. Hork-
heimer/Adorno 1969/1988). Diese Entwicklung ist nicht zufillig, der hervor-
brechende Widerspruch vielmehr notwendig inhidrent. Horkheimer und Ador-
no legen in dieser Schrift neben einer eindriicklichen Nachvollziehbarkeit der
Gedanken auch eine »Abrechnung« mit gesellschaftlichen Entwicklungen vor.
Geprigt von Erfahrungen des Nationalsozialismus wird drastisch vor Augen
gefiihrt, wie sich die Aufklirung selbst aufgibt und doch nur aus sich selbst
heraus bestehen bleiben kann. Auch wenn uns die entsetzlichen Geschehnisse
wihrend des Nationalsozialismus nicht mehr so unmittelbar prisent sind wie
fir Horkheimer und Adorno damals, so bleibt die Erkenntnis des Umschlags
doch bestechend und auf viele andere Aspekte anwendbar. Steinert schligt ent-
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sprechend vor, die Dialektik der Aufklirung als Forschungsprogramm mit Fa-
cetten aktueller Entwicklungen weiterzuverfolgen (vgl. Steinert 2007a).

Kehren wir aber zu den inhirenten Widerspriichen selbst zuriick. Koneff-
ke formuliert einen solchen Widerspruch, der die Vermitteltheit und Verwo-
benheit meines Erachtens gut verdeutlicht: »In ihrer individuellen und allge-
meinen Reproduktion sind die Menschen nicht frei. Aber diese Unfreiheit hat
die Form der Miindigkeit. Das heifét: die reale Freiheit der Individuen ist die
Bedingung ihrer Unfreiheit« (Koneffke 1999: 304). Etwas ist demnach wahr
und unwahr zugleich, was Adorno immer wieder verbal explizit ausdriickt:
etwas sei wahr, insofern ..., und es sei unwahr, insofern ... Widerspriichlich-
keit fasst Adorno dabei als »Reflexionskategorie, die denkende Konfrontation
von Begriff und Sache« (Adorno 1966/2003: 148). Diese Widerspriiche sind
nicht dichotom und dualistisch zu denken. Weil die Gegensitze vermittelt ge-
dacht werden, sich gegenseitig in Bewegung bringen, sich nicht starr gegen-
uiberstehen und Begriffe in sich selbst widerspriichlich sind, »zerfillt die starr
dichotomische Struktur« (Adorno 1966/2003: 143). Diesen Gedanken, den
auch Brunkhorst (1990), Miiller (2008, 2011) und Ritsert (2011) betonen, finde
ich besonders wichtig, um im dialektischen Denken nicht in dichotome, hiu-
fig hierarchisch wahrgenommene Dualitit zu verfallen. Adorno weist dartiber
hinaus Vereinfachungen zurtick, die darauf hinauslaufen, festzustellen, »daf3
jedes Ding seine zwei Seiten hat« (Adorno 1951/1980: 281). Dies sei ein Riickfall
in undialektisches Denken.

Was ist nun die Besonderheit der negativen Dialektik? Adorno verweist in
seiner Vorrede auf eine bewusste Provokation: »Die Formulierung Negative
Dialektik verstft gegen die Uberlieferung. Dialektik will bereits bei Platon,
daR durchs Denkmittel der Negation ein Positives sich herstelle; die Figur der
Negation der Negation benannte das spiter prignant. Das Buch méchte Dia-
lektik von derlei affirmativem Wesen befreien, ohne an Bestimmtheit etwas
nachzulassen. Die Entfaltung seines paradoxen Titels ist eine seiner Absich-
ten« (Adorno 1966/2003: 9). Zu Recht sei die Frage zu stellen, »ob nicht eine
jede Dialektik negative Dialektik sei« (Adorno 1965-66/2003: 23), da Negation
immer eine grofle Rolle spiele. Fiir Adorno besteht allerdings in der Positivitit
der Negation der Negation jener Aspekt, der Dialektik — z.B. bei Hegel — zu
einer positiven Dialektik macht (vgl. ebd.: 27), der Adorno eine negativ bleiben-
de Dialektik entgegenstellt. In seiner Vorlesung stellt Adorno in den Vorder-
grund, negative Dialektik sei »eine Dialektik nicht der Identitit sondern der
Nichtidentitit« (Adorno 1965-66/2003: 15, Hervorhebung i. Orig.).

Einer der essenziellsten Momente einer negativen Dialektik, der in der
oben beschriebenen Formulierung bereits mitschwingt, ist aber die Negation
der Negation, die sich bei Hegel in ein Positives der Synthese wendet, die Ador-
no jedoch strikt ablehnt, weil sie weder moglich noch kritisch wiinschenswert
ist (vgl. ebd.: 161, 151). Seine Ausfithrungen nennt er selbst daher einen Weg,
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»mir selbst auf die Spriinge zu kommen, warum ich mich gegen den Begriff
der Synthese so striube« (Adorno 1965-66/2003: 16, Hervorhebung i. Orig.).
Synthese sei Identitit und vernachlissige somit das Nichtidentische. Syn-
these sei dem Fetisch des Positiven geschuldet. Synthese bringe das Denken
scheinbar zu einem Abschluss, der Herrschaft reproduziere, da wiederum
alles dieser Synthese unterworfen werde. Meyer-Drawe stellt einen Ubergang
zu Merleau-Ponty her, der ebenso eine »Dialektik ohne Synthese« entwirft,
in der das Denken, wie bei Adorno, nicht in einer Aufhebung des Negativen
zur Ruhe kommen kann (vgl. Meyer-Drawe 1990: 671f.). Merleau-Ponty, ein
Vertreter der Phinomenologie, spricht — den Ausfithrungen Adornos dhnlich
—von der Nichtberiicksichtigung von nicht unmittelbar Erfassbarem (dhnlich
dem Nichtidentischen bei Adorno) oder von der Notwendigkeit der Selbstrefle-
xion der Dialektik, um nicht zu einem »Manéver« zu verkommen und um im
Prozess notwendige Selbsttduschungen aufzudecken. Dialektik — fiir Merleau-
Ponty ein »Abenteuer« — ist »prinzipiell ein Denken mit mehreren Zentren
und mehreren Zugingen [...], das Zeit braucht, um sie alle zu erkunden« (Mer-
leau-Ponty 1974: 246; vgl. auch Merleau-Ponty 1994). Auch bei Adorno muss
sich Dialektik gegen sich selbst kehren, muss selbstreflexiv bleiben (vgl. Ador-
no 1966/2003: 3971.). »Solche Dialektik ist negativ« (Adorno 1966/2003: 145).

In der Beschiftigung mit den Widerspriichen, so Adorno, soll und kann
Bewegung in das Denken gebracht werden. Er formuliert die Notwendigkeit,
nicht zwischen den Widerspriichen zu wahlen: »Subjektives Bewufitsein, dem
der Widerspruch unertriglich ist, gerit in verzweifelte Wahl. Entweder muf
es den ihm kontraren Weltlauf harmonistisch stilisieren und ihm, gegen die
bessere Einsicht, heteronom gehorchen; oder es muf sich, in verbissener Treue
zur eignen Bestimmung, verhalten, als wire kein Weltlauf, und an ihm zu-
grunde gehen« (Adorno 1966/2003: 155). Widerspriiche aufzuldsen sei aber
lediglich Vereinfachung und erliege der Versuchung, wahrgenommene Wider-
spriiche als Denkfehler abzutun. Wie Mtiller am Ende seiner Ausfithrungen
formuliert: »Der Widerspruch ist nicht das Problem der Dialektik, er ist die
Losung« (Miiller 2011: 150).

Dammer sieht in der Schwierigkeit, Widerspriiche auszuhalten, einen
Grund fiir eine Abwehr dialektischen Denkens bei Pidagog_innen: »Nur die
wenigsten von ihnen sind in der Lage, diese Widerspriiche auszuhalten, offen
zum Thema ihrer Praxis zu machen und damitihre psychische Selbsterhaltung
zu gefihrden« (Dammer 1999: 199). In der kritischen Bildungswissenschaft
wird die Notwendigkeit, in Widerspriichen zu denken, hingegen ausdriicklich
betont, beispielsweise von Heydorn. F. Haug malt ein Bild des Lernens in und
aus Widerspriichen: »In diesem Widerspruch heifit es, sich humorvoll und ver-
gniiglich zu bewegen, sodass Lernen eine Lust und ein Vergniigen wird. Ler-
nen heifdt demnach, sich in Widerspriichen zu bewegen, ohne die Balance zu
verlieren, ohne zerrissen zu werden, ohne sich bequem auf eine Seite zu schla-
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gen, ja die Widerspriiche selbst als Fortbewegungsmittel, als Erkenntnis zu
nutzen« (Haug, F. 2003: 103). Messerschmidt bezeichnet die Herangehenswei-
se Koneffkes als Konfrontation mit den Widerspriichen in der Bildung: »Beun-
ruhigend bleiben Fragen, die nicht mit einer Antwort aufgelost werden kénnen
und Kritik, die unabschlie8bar bleibt. [...] Vieles ist dabei moglich, blof8 keine
Flucht aus der Anstrengung des Denkens, und vieles kann dabei aufgegeben
werden, blof8 nicht das Nachdenken. Fluchtgedanken und Resignation kénnen
sich durchaus einstellen angesichts einer Bildungskonzeption, die Bildungs-
prozesse von ihrer negativen Seite her fasst und keinem Begriff gegliickter Bil-
dung traut. Im Gelingen der Pidagogik liegt ihr Scheitern, im Scheitern erst
ihr Gelingen« (Messerschmidt 2007: 145). Neoliberale Kompetenz- und Quali-
fikationsmodelle sieht sie als Flucht aus der Widerspriichlichkeit, sie macht
aber auch in kritischen Bildungstheorien und -konzepten Fluchtbewegungen
aus (vgl. ebd.). Gruschka besteht auf der Moglichkeit und Unméglichkeit zu-
gleich und formuliert: »Die »negative Pidagogik« wird zu einem Versuch, auf
der Basis der historischen Entwicklung der Gesellschaft zu erkliren, warum
die Verwirklichung der Pidagogik zugleich miflang und doch gelingen kénn-
te« (Gruschka 1988: 35). Aus philosophischer und politischer Perspektive ar-
gumentiert hingegen W.F. Haug, neben eine theoretische Dialektik erginzend
eine praktische Dialektik zu stellen, die entlang der Widerspriiche eingreifend
aktiv wird (vgl. Haug, W.F. 2008).

Was kann nun aus (negativ) dialektischem Denken als erste methodische
Fragmente gewonnen werden? In einer widerspriichlichen Gesellschaft gilt es
nicht nur, diese Widerspriiche aufzuspiiren und deren Bedingtheiten, Bedin-
gungen und Bedeutungen nachzugehen, sondern insbesondere auf die dialek-
tische Vermitteltheit aufmerksam zu machen. Dialektisches Denken erfordert,
sich nicht auf dichotome Unterscheidungen zu reduzieren, sondern die Nuan-
cen und komplexen gegenseitigen Verwobenheiten in den Blick zu nehmen.
Die Widerspriiche kénnen Ausgangspunkt und Gegenstand von Analysen und
Reflexionen werden und das dialektische Denken hat sich bewusst, offen und
flieRend in diesen Widerspriichen zu bewegen. Negativ-dialektisches Denken
erfordert, die Widerspriiche in ihrer Unauflgslichkeit wahrzunehmen, und
muss daher beachten, nicht in Unterordnungen, gewaltvolle Synthesen oder
affirmative Fortschrittshoffnungen zu verfallen.

Fiir das Vorhaben, Widerstand negativ-dialektisch zu lesen, ergeben sich
ein paar erste Fragen: Welche Widerspriiche liegen in und zwischen der Er-
wartung stindiger Lernbereitschaft und Lernwilligkeit und der widerstindi-
gen Entziehung aus diesem Zwang? Inwiefern ist Widerstand gegen Weiter-
bildung in sich selbst widerspriichlich? Wire Widerstand gegen Weiterbildung
auflésen zu wollen eine Form der Herrschaft reproduzierenden Synthesis?
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3.3.2 Negation und das Negative

Adornos Dialektik ist negativ und damit ist bereits festgelegt, dass die Negation
und das Negative eine bedeutsame Rolle spielen. Im ersten Satz seiner Vorrede
spricht er seinen Verstof an, mit der negativen Dialektik zu negieren, dass die
Negation der Negation ein Positives herstelle (vgl. Adorno 1966/2003: 9). So-
gleich werden zwei essenzielle Begriffe, das »Negative« und die »Negation,
eingefiihrt. Nicht nur bei Adorno, sondern auch in der Vielzahl von Inter-
pretationen und Weiterfithrungen sind diese beiden Termini aber nicht klar
voneinander abgegrenzt, so sie tiberhaupt abgegrenzt werden (sollen). Ob den
Autor_innen, die sich der Diskussion der negativen Dialektik widmen, die Be-
griffe der Negation und des Negativen von vornherein klar sind, ob sie Unter-
scheidungen als nicht weiter relevant erachten, die nicht weiter vertieft werden
(sollen) oder ob eine Auseinandersetzung damit zuweilen sicherheitshalber
»umschifft« wird, kann ich aus den Texten nicht erschliefen. Ich entdeckte
auf meiner Suche nach Klarheit wenig Klarheit. Wihrend die Negation den
Akt der Verneinung reprisentiert, enthilt das Negative eine doppelte — formale
und wertende — Bedeutung. Obschon die Dialektik Adornos als negative diesen
Begriff als relevant vor sich hertrigt, bleibt er dennoch hiufig unbestimmt und
offen. In Adornos eigenen Ausfithrungen entspricht dies seinem Zugang, Be-
griffe zu umkreisen, um sie dadurch zu 6ffnen.

Negation und das Negative — als Substantivierung von »negativ« — bedeuten
in erster Ndherung das Verneinen, das Verneinte und verweisen primar auf
eine formale Bedeutung, das eine Mal als Akt der Verneinung, das andere Mal
als Ergebnis, als Geschehenes, als das der Negation Entspringende. In der Lo-
gik ist mit der Negation formal die Aufhebung durch etwas Entgegengesetztes
bezeichnet, worauf Adorno in der Zuriickweisung des Positiven als Negation
der Negation verweist. Als Hilfskonstrukt fiir den formalen Aspekt des Negati-
ven scheint mir die Metapher des Negativs aus der Fotografie oder dem Skulp-
turenguss geeignet: Das Negativ ist das Andere, das Nicht-, das dem Positiven,
dem Gesetzten, dem Seienden als »Subtrahiertes« gegentibersteht, das inverse
ADbild.? Sowohl die Negation als auch das Negative kénnen aber iiber dieses
formale Verstindnis hinaus eine werturteilende Konnotation beinhalten oder
explizit zum Ausdruck bringen. Negation als Ablehnung impliziert ein solches
Verstindnis ebenso wie das Negative, wenn damit etwas wertend als schlecht,
bose, falsch etc. benannt wird. Wahrend Knoll sich in seiner Dissertation an-
genehm leichtfiifig zwischen diesen unterschiedlichen Verstindnissen hin-
und herbewegt und auf die jeweilige Bedeutung klar verweist (vgl. Knoll 2005:

2 | Aus diesem Grund spreche ich bewusst von Nicht-Teilnahme und Nicht-Lernen statt
von Nichtteilnahme und Nichtlernen (nurin wortlichen Zitaten bleibt die jeweils von den
Autor_innen gewéhlte Variante unveréndert).
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z.B. 212), sind in vielen anderen Ausfithrungen und auch bei Adorno selbst
die jeweiligen Verwendungen nur aus dem Zusammenhang zu entschliisseln
bzw. bleiben hiufig sogar uneindeutig. Diese Offenheit erschliefit allerdings
die Moglichkeit, die beiden Verstindnisse nicht nur dichotom zu setzen, son-
dern flieRende Uberginge zuzulassen. Das formale Verstindnis ergibt sich
zumeist aus der engen Verkniipfung des Negativen mit dem Nichtidentischen,
und doch vermischen sich formale und wertende Negation. Bei Wesche tritt
dies besonders deutlich hervor, weil er gar nicht zwischen diesen méglichen
Bedeutungen unterscheidet, sondern unmittelbar dazu tibergeht, das Negative
mit dem Bésen und Schlechten gleichzusetzen (vgl. Wesche 2011: 318ff.). Er
scheint hier an Theunissen anzuschlieflen, der auf der Adorno-Konferenz von
1983 ebenfalls Adornos Negativitit ausschlieflich als das »Nichtseinsollende«
und nicht als das »Nichtseiende« (Theunissen 1983: 41, Hervorhebung i. Orig.)
interpretiert. Eine solche Lesart scheint mir doch vorschnell und zielt an der
Bedeutung der negativen Dialektik vorbei, auch wenn dieser wertende Anteil
grofle inhaltliche Bedeutung nicht nur bei Adorno selbst, sondern in der ge-
samten Kritischen Theorie hat. Die negativ bewertete Realitit wird kritisiert
und abgelehnt, ohne allerdings auf der Negativitit an sich zu beharren, son-
dern vielmehr in einer bestimmten Negation und bei Adorno vor allem in der
Wahrnehmung zu verbleiben, dass im Negativen das Potenzial eines Anderen
enthalten sein kann (vgl. Angehrn 2008: 268).

Verfolgen wir bei Adorno die Begriffe, so unterscheidet er aus meiner Sicht
zuweilen deutlich beide Aspekte, vermischt sie an anderer Stelle und verwen-
det sie wiederum an anderer klar wertend. Die formale Bedeutung tritt be-
sonders deutlich in den Ausfithrungen zur Negation der Negation hervor: Aus
dieser habe Hegel eben filschlicherweise das Positive angenommen. Den flie-
Renden Ubergang zum wertenden Urteil erschliet uns Adorno deutlicher am
Positiven denn am Negativen. Insbesondere in der Vorlesung iiber Negative
Dialektik fithrt er diese Doppeldeutigkeit vor: Positiv ist zum einen das, was
ist, was gesetzt und gegeben ist. Zugleich ist mit dem Begriff das Bejahenswer-
te, Gute konnotiert. Positiv zu denken, eine positive Lebenseinstellung wird
zum Credo erhoben, an das gute Positive soll unhinterfragt geglaubt werden.
Die formale und wertende Bedeutung fiigt er in einem Satz zusammen und
fordert meines Erachtens indirekt dazu auf, den Unterschied wahrzunehmen:
»Das ist das, was aus dem Begriff der Positivitit geworden ist. Dahinter steht
der Glaube, das Positive [1] sei an sich bereits ein Positives [2]« (Adorno 1965-
66/2003: 33, Hervorhebung i. Orig., Zahlen in Klammern D.H.). Wihrend das
Positive Nummer 1 auf das formal Positive verweist, tritt mit dem Positiven
Nummer 2 die wertende Wendung hinzu — oder genau umgekehrt. Wir wer-
den immer wieder auf diese Doppel- und Mehrfachbedeutung stofen, ich wid-
me mich aber zunichst noch der inhaltlichen Dimension der Negation und
des Negativen.
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In die Dialektik kann nun — so Adorno - in keiner Weise Hoffnung auf
synthetische Auflésung zum Positiven (vgl. Adorno 1966/2003: 9) gesetzt
werden, denn Widerspriiche bleiben bestehen, miissen bestehen bleiben. Wi-
derspriiche synthetisch aufzulésen hiefRe, das Nichtidentische, das nicht ganz
Fassbare, das Andere, das nicht vordergriindig Wahrnehmbare und das nicht
Benennbare zu beseitigen. Eine an Synthese ausgerichtete Dialektik orientiert
sich am Positiven, setzt dieses als das Richtigere voraus. Die Negation wird
lediglich zu einem notwendigen »Umweg«, um zur dialektisch nichsten Ebe-
ne zu gelangen. Dem Negativen wird in einer solchen Denkweise einerseits
eine lediglich formale Stellung zuerkannt, nicht jedoch eine eigenstindige Be-
deutung. Andererseits bestirkt eine solche Vorgehensweise den Vorrang des
Positiven sowohl im Sinne des Gesetzten, Gegebenen als auch mit wertender
Konnotation. »Die Negation der Negation macht diese nicht riickgingig, son-
dern erweist, daf sie nicht negativ genug war; sonst bleibt Dialektik zwar, wo-
durch sie bei Hegel sich integrierte, aber um den Preis ihrer Depotenzierung,
am Ende indifferent gegen das zu Beginn Gesetzte. Das Negierte ist negativ,
bis es verging. Das trennt entscheidend von Hegel. Den dialektischen Wider-
spruch, Ausdruck des unauflgslich Nichtidentischen, wiederum durch Identi-
tit glatten heifdt soviel wie ignorieren, was er besagt, in reines Konsequenz-
denken sich zurtickbegeben. Daf} die Negation der Negation die Positivitit sei,
kann nur verfechten, wer Positivitit, als Allbegrifflichkeit, schon im Ausgang
prasupponiert« (Adorno 1966/2003: 162). Mit negativer Dialektik wendet sich
Adorno gegen Hegels positive Dialektik und fasst die negative Dialektik im
Unterschied dazu als kritische: Dialektik habe sich kritisch zu verhalten und
nicht, wie bei Hegel, zu versuchen, »in allen Negationen das Affirmative zu fin-
den« (Adorno 1965-66/2003: 36). Adorno setzt deshalb auch negative Dialektik
mit Kritischer Theorie gleich (vgl. ebd.). Die Negation und das Negative sind
demnach methodisch als Verneinung und Ablehnung zu fassen. In der Ver-
neinung als denkerischer, formaler Akt, der auf das Nichtidentische verweist,
aber auch - da Methode und Inhalt nicht zu trennen sind — als Ablehnung der
negativen (hier wertend) gesellschaftlichen Bedingungen, der Herrschaftsver-
hiltnisse, des Leids. Maaflen legt seinen Schwerpunkt deshalb auf Adornos
»bdsen Blicke, der daraus gespeist wird, dass die Gesellschaft als nicht die bes-
te aller moglichen angenommen wird (vgl. Maaflen 2003). Ohne das Richtige
benennen zu kénnen, obwohl es als Moglichkeit bereits vorhanden ist.

Negative Dialektik ist fiir Adorno nun also vor allem die kritische Abkehr
von der Dialektik Hegels, in der die Negation der Negation zum Positiven und
damit zum Affirmativen wird (vgl. Adorno 1965-66/2003: 27f., 50f.). Zu die-
sem Motiv kehrt er in immer neuen Argumentationsschleifen zuriick, denn
er sieht darin das wesentliche kritische Element der negativen Dialektik, »die
sich kritisch zu verhalten hat«, anstatt »in allen Negationen das Affirmative
zu finden« (Adorno 1965-66/2003: 36, Hervorhebung i. Orig.). Adorno kriti-
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siert die Ideologie des Positiven. »Ermuntert die Ideologie heute mehr denn
je den Gedanken zur Positivitit, so registriert sie schlau, dafl eben diese dem
Denken kontrir sei und dafl es des freundlichen Zuspruchs sozialer Autoritit
bedarf, um es zur Positivitit zu gewShnen« (Adorno 1966/2003: 30). Adorno
formuliert dies mit einem peripheren Hinweis auf die Arbeit in kapitalisti-
schen Verhiltnissen, die ebenfalls nur unter »freundlichem Zuspruch« von
negativer zu positiver Bedeutung gebracht werden konnte. Er verweist ebenso
auf alltagssprachliche Konnotationen, wonach Menschen gelobt werden, wenn
sie positiv seien. Vorherrschend wird »das Positive an sich fetischisiert« (Ador-
no 1965-66/2003: 162). Er greift damit auf den Fetischbegriff zuriick, der seit
Marx Ausdruck dafiir ist, etwas durch Menschen Gemachtes als naturgegeben
zu begreifen, ohne die Entstehungsweise und Wirkmechanismen durchschau-
en zu kénnen (Marx 1867/1988: 89ff.). Nur noch kritisch-reflexiv bleibt durch-
schaubar, dass das zum »Guten« erhobene Positive der herrschenden Logik
und deren Machtausiibung entsprungen ist.

Gleichzeitig relativiert Adorno in seiner Vorlesung aber auch die Abgren-
zung zur Positivitit: »Wenn ich von negativer Dialektik spreche, dann ist nicht
das geringste Motiv dabei das, daf ich diese Fetischisierung des Positiven
schlechthin, [...], daR ich mich dagegen eben aufs schirfste abgrenzen wollte.
Es mufl eben gefragt werden, was bejaht wird, was zu bejahen sei und was nicht
zu bejahen sei, anstatt dal das Ja als solches schon zum Wert erhoben wird«
(Adorno 1965-66/2003: 34, Hervorhebung i. Orig.). Da aber das Positive Ideo-
logie und Tduschung ist, bedarf es konsequenter Negation und Kritik. »Aus
diesem Grund also kénnte man, um es dialektisch auszudriicken, sagen, daf}
gerade das positiv Auftretende wesentlich das Negative, das zur Kritik stehende
sei« (Adorno 1965-66/2003: 34). (Auch hier finden wir wieder eine wunderbar
verwirrende Vermischung formaler und wertender Begriffsverwendung.) Und
weiter: »Und das ist das Motiv, das wesentliche Motiv, fiir Konzeption und No-
menklatur einer negativen Dialektik« (Adorno 1965-66/2003: 34). Gleichzeitig
diirfe auch das Negative nicht als absolut festgeschrieben werden, denn jede
Verabsolutierung ist wiederum identifizierend begrenzend und unzureichend
(vgl. ebd.: 43). »Negativitit an sich ist kein Gut, das zu verteidigen wire. Sie
schliige somit sogleich ihrerseits in schlechte Positivitit um« (ebd.: 44), und er
warnt vor einer negativen Haltung der Haltung willen, die der Verpflichtung
zur unablissigen Selbstreflexion nicht nachkomme (ebd.: 44f.). Eine solche
Haltung fasst er als »abstrakte« Negation, in der die Ablehnung zum Prinzip
erhoben wird, in der die Negierenden sich aufierhalb des Negierten stellen und
die unspezifisch, allgemein und beliebig bleibt. Dem setzt Adorno — an Hegel
ankniipfend — die bestimmte Negation entgegen, die spezifische Aspekte in die
Kritik nimmt und benennt, was zu negieren ist (vgl. Bartonek 2011: 124ff.) und
damit direkt an Inhalten orientiert ist. »Bei dem bestimmten Negieren ist das
Denken an die Problematik gebunden, die es kritisiert« (Bartonek 2o11: 126).

115



u6

Weiterbildungswiderstand

Beispielsweise: »Freiheit ist einzig in bestimmter Negation zu fassen, gemif
der konkreten Gestalt von Unfreiheit« (Adorno 1966/2003: 230).

Kritische Theorie erfihrt ab den 1970er- und 198oer-Jahren unter anderem
aufgrund der radikalen Negativitit Ablehnung, ein aus der Sicht von Steinert
»merkwiirdiger Vorwurf, der ein Denken fiir iiberholt bis unbrauchbar erklirt,
weil es >pessimistisch« oder >zu radikal« sei« (Steinert 2007a: 20). Hoffmann
analysiert die Abneigung gegen solche Arten von Kritik folgendermafien:
»Grundsitzliche Kritik [...] verst6ft augenscheinlich derart gegen die Regeln,
dass sie nur durchgehalten wurde, solange es eine gréflere Anzahl von Mit-
streitern gab« (Hoffmann 2007: 79f.). Adorno selbst greift das Problem auf,
dass die Orientierung an einer Totalitit, die Ausrichtung des Denkens auf ein
Ganzes, auch wenn dies nicht zu erfassen sei, und die Ausrichtung auf Ver-
dnderung so etwas wie — in meinen Worten — Uberforderung der Wissenschaft
zur Folge habe. »Der Verzicht auf eine kritische Theorie der Gesellschaft ist
resignativ: man wagt das Ganze nicht mehr zu denken, weil man daran ver-
zweifeln muf, es zu verindern« (Adorno 1962/1972: 565). W.F. Haug sieht al-
lerdings das Problem darin, dass mit der Negation im Vordergrund eine zu
starke Skepsis gegeniiber dem Positiven vermittelt wird. Er plidiert daher er-
ginzend fiir eine aktive, praktische Dialektik, um, »sei es auch nur punktuell
und momentan, befreiende Beweglichkeit zuriickzugewinnen« (Haug, W.E.
2008: 31). Ahnlich argumentiert Dunayevskaya in dem von ihr entworfenen
»marxistischen Humanismus« und in Auseinandersetzung mit Hegel, dass
in der absoluten, abstrakten Negativitit und der zweiten Negation befreiende
Potenziale aufzufinden seien, und sie sieht bei Adorno eine undialektische Ab-
lehnung absoluter Negativitit und dessen revolutionirer Potenziale (vgl. Hu-
dis/Anderson 2002: 24; Dunayevskaya 1973/1981, 1953-1987/2002: 231ff)). Ganz
so pessimistisch werden Adorno und Teile der Kritischen Theorie aber nicht
von allen eingeschitzt, denn Adorno formulierte selbst, dass im Gegenteil
die traditionelle Theorie resignativ sei. Selbst in der radikalen Negativitit und
Negation formuliert Adorno mdgliche Hoffnungshorizonte, besteht aber mit
Nachdruck darauf, dass die derzeitigen Verhiltnisse nur negative Philosophie
zulassen. Entsprechend verwehrt er sich auch gegen die hiufig vorgebrachte
Forderung, Kritik miisse immer auch zugleich konstruktiv sein (vgl. Adorno
1969a/1971: 18f.). Noch deutlicher wird er in seiner Vorlesung zur Negativen
Dialektik: »Aber von auflen die Forderung heranzubringen: ja, wenn er ein
negatives Prinzip hat oder wenn er die Negativitit fiir ein wesentliches Me-
dium hilt, dann darf er doch eigentlich iiberhaupt nichts sagen, — darauf ist
im Grunde nur zu antworten mit dem: das wiirde jenen so passen!« (Adorno
1965-66/2003: 45f.).

In der Pidagogik trifft Negativitit auf besonders starke Abwehr, sieht sie
sich selbst doch vor allem handlungsorientiert, sodass der Negation scheinbar
kein Platz eingerdumt werden kann. Am Widerstand gegen (Weiter-)Bildung
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werde ich zeigen, dass schon diese Grundannahme eine Fehleinschitzung
ist, weil sich auch negativ Handeln lisst. Dass Negation dartiber hinaus eine
wesentliche kritische Funktion auch in der Pidagogik, der Erwachsenenbil-
dung und den Bildungswissenschaften haben kann, werde ich im nichsten Ex-
kurs niher beleuchten. Dammer und Gruschka begriinden die Notwendigkeit
einer negativen Pidagogik konsequent, wobei die Negation falscher Praxis ein
wesentliches Element dabei ist (vgl. z.B. Dammer 1999: 194; Gruschka 2011).
Hoffmann thematisiert das Politische in der Negativitit: »Indem die Kritische
Erziehungswissenschaft auf alle pidagogischen Phinomene hinweist, die die
positive Verinderung des Bestehenden verhindern, erfiillt sie eine eminent
politische Aufgabe« (Hoffmann 2007: 63). Steinert formuliert allgemeiner,
dass die Kritische Theorie »eine Form von Gegenwehr dar(stellt]: Was Angst
und Aussichtslosigkeit verbreitet, wird genau ins Auge gefasst. Wo andere sich
die Lage schonreden und ihre Chancen zu verbessern suchen, besteht das
Gliick der Erkenntnis in der Kritischen Theorie in nichts so sehr wie in Illu-
sionslosigkeit« (Steinert 2007a: 211).

Was lisst sich methodisch gewinnen? Negation und das Negative haben
eine formale und wertende Seite, die aber nicht streng voneinander getrennt
werden konnen, da Inhalt und Form in der Kritischen Theorie zusammen-
fallen. Dennoch bringt das Negative die inverse Kehrseite von Verhiltnissen,
von Begriffen, von Gegenstinden zum Ausdruck. Sie deutet bereits das Nicht-
identische an und lisst dariiber hinaus aber auch zu, den Blick umzukehren,
ob nun als Analyseperspektive, die sich explizit auf diese Negativitit richtet,
oder als Denkversuch, wo das Negative verborgen sein konnte und was es zum
Ausdruck bringt. Negiert wird aber auch das als falsch Beurteilte, jene Aspekte
gesellschaftlicher Verhiltnisse, die einem besseren Anderen entgegenstehen
bzw. die — da das Richtige noch nicht benennbar ist — als das zumindest Fal-
sche festgemacht werden konnen. Methodisch bedeutet dies, den Blick kon-
sequent darauf zu richten, was es zu negieren gilt, anstatt in hoffnungsvolle
Positivitit zu verfallen. Negieren bedeutet aber auch, den Blick konsequent da-
rauf zu richten, welche inverse Negativitit in Begriffen, in Sachverhalten und
in analysierten Verhiltnissen noch ausfindig gemacht werden kann.

Fir die Beschiftigung mit Widerstand gegen (Weiter-)Bildung ergeben
sich aus der Negation und der Negativitit bereits einige Anhaltspunkte, an
denen anzukniipfen wire: Ist Widerstand gegen Weiterbildung die Negation
des Zwangs zur Weiterbildung oder die Negation der Weiterbildung tiber-
haupt? Was am Widerstand konnte als das formal Inverse und was als werten-
des Urteil verstanden werden? Unterliegt Weiterbildung einer fetischisierten
Positivitit? Falls Widerstand die Negation von Weiterbildung ist: Welche Kon-
sequenzen ergeben sich daraus fiir die Weiterbildung und fiir den Widerstand
als Handlungsfigur, die sich nur negativ zum Ausdruck bringt?
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3.3.3 Nichtidentisches

Das Nichtidentische ist in vielen Aspekten kaum von der Negation zu trennen.
»Unmittelbar ist das Nichtidentische nicht als seinerseits Positives zu gewin-
nen und auch nicht durch Negation des Negativen. [...] Die Gleichsetzung der
Negation der Negation mit Positivitit ist die Quintessenz des Identifizierens«
(Adorno 1966/2003: 161). Wogegen richtet sich nun die Kritik Adornos am
identifizierenden Denken? Identifizierendes Denken ist als Aspekt traditionel-
ler Wissenschaft darauf ausgerichtet, die Sache begrifflich zu fassen, und ge-
tragen von der Annahme, durch Benennung, Definition oder begriffliche Ver-
feinerung lasse sich Wirklichkeit (weitgehend) vollstindig erfassen. In »Der
Essay als Form« verdichtet er den Vorwurf: Die herkommliche Wissenschaft
glaube, Begriffe wiirden erst durch Definitionen bestimmt, wodurch sie ver-
kennen, dass Begriffe bereits durch die »Sprache, in der sie stehen« (Ador-
1o 1958/19774: 20), einen Gehalt haben. Es liefe sich durchschauen, »daf das
Verlangen nach strikten Definitionen lingst dazu herhilt, durch festsetzende
Manipulationen der Begriffsbedeutungen das Irritierende und Gefihrliche der
Sachen wegzuschaffen, die in den Begriffen leben« (ebd.). Adorno stellt die-
sem Denken entgegen: Die Sache lasse sich begrifflich nie vollstindig fassen
und das Nichtidentische sei das nicht Fassbare, das nicht Sagbare, das nicht
begrifflich Festzumachende, das, »was im Begriff eben nicht aufgeht: das
Konkrete, Besondere, sich Entziehende« (Schifer 2004a: 92). Die Problematik
identifizierenden Denkens besteht fiir Adorno darin, dass das Nichtidentische
ausgeschlossen bleibt und ein Schein erzeugt wird, sodass mit der Identifizie-
rung bereits alles erfasst wird: »Identitit ist die Urform von Ideologie« (Adorno
1966/2003: 151), da im Identifizieren behauptet wird, dass die Sache und der
Begrift, der die Sache benennt, eins sind (vgl. Steinert 2007a: 92). Das Nicht-
identische wird fir Adorno am umfassendsten in der essayistischen Darstel-
lungsform zur Geltung gebracht. Der Essay »trigt dem Bewufitsein der Nicht-
identitit Rechnung, ohne es auch nur anzusprechen«, und verbleibe in einer
Enthaltung von Reduktionen, bleibe stiickhaft (Adorno 1958/1974: 17). Nur in
der spielerischen, offenen, unsystematischen, essayistischen Form werde der
Sache keine repressive Gewalt angetan, sondern die Begriffe wiirden, statt ab-
schneidend definiert, »erst durch ihr Verhiltnis zueinander« prizisiert (ebd.:
19).

Ein Herrschaftsgestus des Identifizierens mache sich beispielsweise an der
Synthese bemerkbar, die versucht, durch die Negation der Negation das Posi-
tive, Greifbare und zu Identifizierende wieder herzustellen: »In jeglicher Syn-
thesis arbeitet der Wille zur Identitit; als apriorische, ihm immanente Aufgabe
des Denkens erscheint sie positiv und wiinschbar: das Substrat der Synthesis
sei durch diese mit dem Ich verséhnt und darum gut. Das erlaubt dann prompt
das moralische Desiderat, das Subjekt moge seinem Heterogenen sich beu-
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gen kraft der Einsicht, wie sehr die Sache die seine sei« (Adorno 1966/2003:
151). Die »Richtung der Begrifflichkeit zu dndern, sie dem Nichtidentischen
zuzukehren, ist das Scharnier negativer Dialektik« (Adorno 1966/2003: 24).
Das Identische wire somit das positiv Wahrnehmbare, wobei positiv nicht
ein Urteil meine, sondern das Sichtbare, Greifbare. Hier iiberschneide sich
Nichtidentisches neuerlich mit dem Negativen: Nichtwahrnehmbares sei die
Riickseite, die (formal) negative Seite der wissenschaftlichen Wahrnehmbar-
keit. Das Nichtidentische als das Negative sei — wenn tiberhaupt — nur indi-
rekt sichtbar, nicht bestimmbar, nur negativ identifizierbar. Es gehe um ein
Nachdenken {iiber das »Nicht« (vgl. Adorno 1965-66/2003: 86). Vor diesem
Hintergrund beschreibt Pongratz, weshalb Definitionen und eindeutige Fest-
legungen von Fachbegriffen, wenn auch erhofft und immer wieder eingefor-
dert, nicht méglich und gar nicht wiinschenswert sind. Begriffe wiirden dann
als ahistorisch und eindeutig festgelegt erscheinen. Dies entspricht nur einem
bestimmten Wissenschaftsverstindnis, auch wenn versucht wird, dieses als
allgemeingiiltig und allumfassend zu verankern (vgl. Pongratz 2010b: 14).
Bartonek entwickelt und argumentiert Adornos Nichtidentisches zudem als
Ort des Utopischen. Auch wenn in Bartoneks Argumentation unklar bleibt,
warum gerade dort das Utopische zu verorten ist, lisst sich erahnen, dass er
meint, im Nichtidentischen sei jenes Mehr aufbewahrt, das in den aktuellen
historischen Verhiltnissen nicht zur Geltung gelangen kann, aber potenziell
»gespeichert« und somit vorhanden und entwickelbar ist (vgl. Bartonek 2.011).

Wie aber kann angesichts der Notwendigkeit, in Begriffen zu kommuni-
zieren, das Nichtidentische zur Geltung gebracht werden? »Wir sind in der
Philosophie gehalten, mit Begriffen und iiber Begriffe zu reden; und dadurch
ist von vornherein schon das, worum es in der Philosophie geht — nimlich
das Nichtbegriffliche, das worauf die Begriffe sich beziehen —, aus ihr ausge-
schlossen« (Adorno 1965-66/2003: 95, Hervorhebung i. Orig.). In Begriffen
kommunizieren zu miissen birgt also bereits einen Widerspruch in sich: In
Begriffen zu denken ist notwendig, doch zugleich unzulissig und unméglich.
Lavagno schildert, dass Adorno gar nicht erst versucht, »zu vertuschen, dass
in seinem Ansatz eine Liicke klafft zwischen der unnachgiebigen Kritik am
begrifflich-identifizierenden Denken und der Einsicht, dass nur Begriffe uns
die Sache ndher bringen« (Lavagno 2012: 98). Dieser Widerspruch erfordert
einen entsprechend reflexiven, selbstkritischen Zugang. Zunichst formu-
liert Adorno: »Dialektik ist das konsequente Bewufitsein von Nichtidentitit«
(Adorno 1966/2003: 17), und er hilt gleichzeitig daran fest, dass es »die Utopie
der Erkenntnis wire, das Begriffslose mit Begriffen aufzutun, ohne es ihnen
gleichzumachen« (Adorno 1966/2003: 21; vgl. auch Adorno 1965-66/2003:
112). Reflexiv ist einer »Aufhebung des identifizierenden Denkens« entgegen-
zustreben. Adorno sieht darin »Unangepafitheit, Widerstand«, und es nétigt
zum Aushalten von Widerspriichen (vgl. Brunkhorst 1990: 228). Die »Techni-
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ken zur Korrektur«, wie Lavagno (2012: 98) sie nennt, sind unter anderem das
Denken in Konstellationen — auf das ich unten noch zurtickkommen werde
— und das mimetische Denken, die »die Liicke zwar verkleinern, aber nicht
ginzlich schlieffen« (ebd.). Mimetisches Denken ist bei Adorno eine Form der
sinnlichen Anniherung, in der das Denken versucht, sich an die Sache »anzu-
schmiegenc, statt die Sache dem Denken zu unterwerfen. »Denken bedarf, soll
es um Erfahrung gehen, mimetischer Momente. Mimesis bedarf ihrerseits der
Rationalitit: Ansonsten liuft sie Gefahr, in Irrationalitit und Sentimentalitit
zu verfallen« (Schifer 2004a: 126). Mimetisches Denken versucht demnach,
nicht in die herrschaftliche Verfasstheit begrifflichen Denkens zu verfallen
und sich so auch nicht der Anforderung zu unterwerfen, alles miisse rational
erklirbar sein. Das Denken bediirfe der Disziplin und der Disziplinlosigkeit,
der Rationalitit und Irrationalitit zugleich (vgl. Adorno 1965-66/2003: 135). Es
gelte, den Versuch zu unternehmen, »dafl ein jeder seine eigene Art des Den-
kens soweit kontrolliert, daf er soweit kritisch zu seinem eigenen Denken sich
verhilt, um dieser Manier des verdinglichten Denkens dabei zu widerstehen«
(Adorno 1965-66/2003: 42).

Konsequent weitergedacht lisst sich »nicht angeben, nicht identifizieren,
was das Nichtidentische ist« (Schifer 2004a: 92). Dies wire wieder identifizie-
rend und damit Wesentliches exkludierend. Das nichtfassbare Nichtidentische
ist aber weder Substanz in Form eines anders Seienden noch als Nichtseien-
des gegeniiber dem identifizierbaren, substanziell Seienden (vgl. Ritsert 1997:
161f)), sondern umreifdt vielmehr ein Problem des gleichzeitigen Ungleichzeiti-
gen, des nicht Zuginglichen. Dialektiker_innen »reicht es, durch eine andere
Perspektive darauf hinzuweisen, dass das am Objekt Begriffene nicht alles ist,
was dieses Objekt ausmacht. Auf diese Weise zeigt sich, dass die Sache mehr
ist als ein Produkt des Denkens. Sie entzieht sich dem begreifenden Zugang
immer wieder aufs Neue« (Schifer 2004a: 92). Demnach lisst sich das Nicht-
identische zwar nicht fassen, aber doch erahnen. Es lisst sich nicht festhalten,
aber vermuten. Es lisst sich nicht definieren, aber reflexiv aufspiiren. Zunichst
noch unbedarft und ohne Wissen um das Nichtidentische habe ich mich der
Adorno-Lektiire (und vielen anderen Themen) in gewisser Weise so genihert:
Im Lesen stellt sich eine Ahnung davon ein, dass darin etwas Richtiges und
Wichtiges verborgen scheint, das sich aber im Versuch, das Erahnte in Worte
zu fassen, verflichtigt. Und selbst nach denkerischer Durchdringung lisst es
sich nicht ganz fassen, bleibt Unsagbares, Gefiihltes, Erahntes. Vielleicht ist
das ein erster Anklang des Denkens in und von Nichtidentischem? Pongratz
hilt fest: »Kritische Bildung lebt aus der Kraft zur Unterscheidung, aus der
Fahigkeit, Differenzen und Risse sichtbar zu machen, aus dem Vermégen, an
Phinomenen mehr wahrzunehmen als die pure Identitit von Begriff und Sa-
che« (Pongratz 2010a: 27).
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Methodisch lisst sich aus dem Gesagten nur schwer etwas explizieren, und
dennoch mochte ich es versuchen. Das Nichtidentische ldsst sich nicht direkt
denken, nicht direkt fassen, sondern kann nur indirekt gesucht und auch nur
im Indirekten gefunden werden. Negativ-dialektisches Denken erfordert, sich
das Vorhandensein des Nichtidentischen stets bewusst zu halten, um nicht
darin zu verfallen, alles sagen zu kénnen und zu wollen. Worte, Begriffe, De-
finitionen und Gedanken miissen offenbleiben fiir ein Mehr, fiir Ahnungen
und Unsagbares. Und doch muss in Begriffen gedacht und gesprochen wer-
den, weshalb zumindest vorliufige und nihernde Eingrenzungen notwendig
sind. Interessant ist der Gedanke, dass das Nichtidentische Vielfalt nicht nur
ermoglicht, sondern einfordert: Das Nichtidentische impliziert eine Unzahl an
moglichen »Nicht-...«.

Fir Widerstand gegen Weiterbildung lassen sich als mogliche Fragen auf-
werfen: Mit welchen Begriffen lisst sich Widerstand gegen (Weiter-)Bildung
beschreiben, ohne in Identifizierungen zu verfallen? Entlang welcher Dimen-
sionen lisst sich Widerstand gegen (Weiter-)Bildung umbkreisen, um Ahnun-
gen von nichtfassbaren Bedeutungen hervorzurufen? Welche vielzihligen
»Nicht-« sind im Widerstand méglicherweise noch aufbewahrt?

3.3.4 Konstellationen

Ein Weg, sich mit dem Untersuchungsgegenstand kritisch, reflexiv, dialek-
tisch, negativ und nichtidentifizierend auseinanderzusetzen, sind Adornos
Denken und seine Darstellung in Konstellationen. Miiller-Doohm und Lehr
weisen darauf hin, dass Adornos an Benjamin und Weger ankniipfende Uber-
legungen zu Konstellationen einer der wenigen seine gesamte Arbeit durch-
ziehenden, kaum veridnderten Gedanken sind (vgl. Miiller-Doohm 2008: 46;
Lehr 2000: u3ff.). Konstellation — urspriinglich ein Begriff fiir die Stellung
der Sterne zueinander, fiir deren Bewegungen und die Stellung zur betrach-
tenden Person — verlangt, den Begriff oder Gegenstand in gewisser Weise zu
umkreisen. Miiller-Doohm bezeichnet Adornos »Konstellation« als die Metho-
de der gedanklichen Erfassung, in Abgrenzung zur Konfiguration als deren
sprachliche Darstellung (vgl. Miiller-Doohm 2008: 47), Lehr hingegen findet
bei Adorno die beiden Begriffe synonym verwendet (vgl. Lehr 2000: 113ff.). Ich
verbleibe im Weiteren, in Anlehnung an Miiller-Doohms Verstindnis, bei dem
Begrift der Konstellation, der meinem Vorhaben einer methodischen Destilla-
tion aus Adornos negativer Dialektik eher entspricht. Konstellationen sind An-
ordnungen von Gedanken, Begriffen und Sachen um einen Gegenstand, eine
Frage herum — in diesem Buch z.B. um Widerstand gegen (Weiter-)Bildung.
Adorno formuliert mit dem Denken in Konstellationen eine Moglichkeit, sich
Begriffe und Sachen zu erschlieflen, die begrifflich eigentlich nicht fassbar
sind, womit die Konstellation insbesondere dem Gedanken der Nichtidentitit
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Rechnung trigt. Sowohl am Nichtidentischen wie auch am Denken in Konstel-
lationen zeigt sich die negative Dialektik besonders als »Antisystem« (Adorno
1966/2003: 10). Adorno argumentiert ausfithrlich (vgl. ebd.: 31ff.), warum ein
System abzulehnen sei: Gebildet, um alles in sich einzuordnen, verhindere ein
System alles, was dariiber hinaus wolle. Nicht nur wissenschaftlich bedeute
dies, dass sowohl Gedanken als auch Begriffe nur noch geordnet, klassifiziert,
in systematische Reihenfolgen und Hierarchien gebracht werden. Systema-
tisch werde das Handeln beschrinkt, denn es kénne und diirfe nur innerhalb
gesetzter Grenzen agiert werden. Wiewohl Adorno auf eine historische Dar-
stellung »systematischen« Denkens in der Philosophie rekurriert, beziehen
sich seine Darstellungen doch insbesondere auf die biirgerlich-kapitalistische
Gesellschaft, dessen ordnende, eingrenzende Kraft des Systems es aufzubre-
chen gelte. »Gerade die zunehmende Integrationstendenz des kapitalistischen
Systems jedoch, dessen Momente zu einem stets vollstindigeren Funktionszu-
sammenhang sich verschlingen, macht die alte Frage nach der Ursache gegen-
uiber der Konstellation immer prekirer; nicht erst Erkenntniskritik, der reale
Gang der Geschichte nétigt zum Aufsuchen von Konstellationen« (Adorno
1966/2003:168).

Konstellationen wirken bei Adorno zuweilen lediglich als besondere Art der
Darstellung der Gedanken, indem er mit Fragmenten, Montagen und anderen
»kleinen Formen« arbeitet (vgl. Lehr 2000). Der Essay ist fiir Adorno die phi-
losophisch adiquateste Ausdrucksform, indem Begriffe offen und spielerisch
gehandhabt werden, und erst in der Bewegung, in der Wechselwirkung der
Momente, »indem sie sich versammeln«, weisen sie »iiber den spezifischen
Gegenstand hinaus« (Adorno 1958/1974: 21). Der Essay »koordiniert die Ele-
mente, anstatt sie zu subordinieren« (ebd.: 32). Wie Miiller-Doohm und Lehr
hinweisen, lehnt sich Adorno unter anderem an Benjamin an, der fiir den
Traktat formuliert: »Darstellung als Umweg — das ist denn der methodische
Charakter des Traktats. Verzicht auf den unabgesetzten Lauf der Intention ist
sein erstes Kennzeichen. Ausdauernd hebt das Denken stets von neuem an,
umstindlich geht es auf die Sache selbst zuriick« (Benjamin 1925/1991: 0.S.; Er-
kenntniskritische Vorrede). Kreisend, suchend und offen versucht die Sprache
den Gedanken zu umgarnen und: »Weil die liickenlose Ordnung der Begriffe
nicht eins ist mit dem Seienden, zielt er nicht auf geschlossenen, deduktiven
oder induktiven Aufbau« (Adorno 1958/1974: 17). Eine dhnlich spiralférmige
und fragmenthafte Darstellung hebt Candeias fiir die »Gefidngnishefte« von
Gramsci hervor, die erst seit den 199oer-Jahren vollstindig in deutscher Spra-
che publiziert sind. Wie einer der Hausgeber, W.F. Haug, beschreibt, wird hier
nun »der ganze Kuchen aufgetischt, nicht nur die Rosinen« (Haug, W.F. 1991:
12). Candeias ergidnzt: »Der schmeckt besser, liegt aber schwerer im Magen. Da-
fiir wird an diesem fragmentarischen Text der jeder Dogmatik entgegengesetz-
te Erkundungscharakter deutlich — wir finden uns sozusagen im Laboratorium
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wieder, erhalten Einblick in die Genealogie eines neuen Denkens, das immer
wieder neu ansetzt, Uiberpriift, revidiert, weiter entwickelt wird, immer neue
Anschliisse erlaubt« (Candeias 2007: 16).

Adorno vergleicht die nur durch Konstellationen zu 6ffnenden Begriffsbe-
deutungen, die auch dem Nichtidentischen gerecht werden, mit dem Lernen
einer unbekannten Sprache. »Hat er das gleiche Wort, in stets wechselndem
Zusammenhang, dreiffigmal erblick, so hat er seines Sinnes besser sich ver-
sichert, als wenn er die aufgezihlten Bedeutungen nachgeschlagen hitte, die
meist zu eng sind gegeniiber dem Wechsel je nach dem Kontext, und zu vag
gegeniiber den unverwechselbaren Nuancen, die der Kontext in jedem einzel-
nen Fall stiftet« (Adorno 1958/1974: 21). Eine notwendig spezifische Textpra-
xis ist eine, die sich selbst den Boden entzieht (vgl. Demirovi¢ 2001 171ff.).
Die Konstellation als methodischer Zugang impliziert notwendigerweise eine
sprachliche Dimension bzw. ist eine Frage Darstellungsform, die den Denkvor-
gang entsprechend abbildet. Bartonek arbeitet in seiner »Philosophie im Kon-
junktiv« heraus, wie Adorno beispielsweise immer wieder sprachlich von »es
ist« zu »es wire« und so von einer Diagnose zu einer Eréffnung von Mdéglich-
keiten wechselt (vgl. Bartonek 2011: 2271F.).

Das Denken und Darstellen in Konstellationen ist aber nicht nur eine Aus-
drucksform, sondern eine methodisch begriindete, besondere Herangehens-
weise an Begriffe und Gegenstinde. In diesem Sinne folge ich weniger den
sprachphilosophischen und -analytischen Uberlegungen zur Konstellation
(vgl. Miller-Doohm 2008; Lehr 2000), zu sehr verharren sie, insbesondere
die Uberlegungen von Miiller-Doohm, in einem Primat der Sprache vor den
Inhalten. Bei Miiller-Doohm mag das dem spezifischen Blick auf die Sprache
Adornos geschuldet sein, aber dennoch reduziert er damit die Arbeit Adornos
auf eine sprachphilosophische Ebene, gepaart mit einer beinahe schon iiber-
hohend-bewundernden, meines Erachtens jedenfalls zu wenig kritischen Hal-
tung. Vielmehr zeigen die Ausfithrungen von Adorno selbst, dass er in der
Konstellation nicht lediglich eine Darstellungs- und Sprachform, sondern eine
besondere Art des Denkens sieht, die ihren Blick auf die Sache selbst richtet. Er
spricht beispielsweise davon, einer »Konstellation gewahr [zu] werden, in der
die Sache steht« (Adorno 1966/2003: 165). Ein Denken in Konstellationen geht
demnach iiber eine sprachliche Darstellungsform hinaus, der Gegenstand
selbst muss »als Konstellation erschlossen werden« (Angehrn 2008: 281). Die
Konstellationen bei Adorno drehen sich dabei — so Bonf§ — immer um einen
zentralen Aspekt: Kapitalismus (vgl. Bonf 1983: 208).

Mittels Konstellationen Begriffe und Sachen zu erschliefen, nimmt den
Anspruch des Nichtidentischen ernst, auch wenn in der Darstellung und
Umkreisung allein durch den Gebrauch der Sprache Identifizierungen nicht
umgangen werden kénnen. Dieser Widerspruch ist nicht 16sbar. Dennoch ist
gerade die konstellative Herangehensweise am ehesten dazu geeignet, dem

123



124

Weiterbildungswiderstand

konsequenten Bewusstsein der Nichtidentitit gerecht zu werden. Begriffe
kénnen identifizierend weder die Sache selbst benennen und erfassen, noch
wire es wirklich Wunsch, dass dies so sein sollte, denn mit der Identifizie-
rung wiirde die Sache, zumindest unter derzeitigen Verhiltnissen, der Herr-
schaft unterworfen. Stattdessen soll das Andere, das Mehr, das Nichtsagbare,
aber ebenso Enthaltene erschlossen werden, indem ein Begriff, eine Sache
umkreist wird. Das heifit, sich fertiger Definitionen zu enthalten, sich nicht
dazu hinreiflen zu lassen, zu sagen, etwas »ist ...«. Stattdessen werden Begriffe
»umstellt«, werden diese mit unterschiedlichen Worten und Argumenten um-
kreist, um daraus zwar die Sache selbst greifbarer zu machen, aber dennoch
offen zu halten, dass nicht alles sagbar, begreifbar und erfassbar ist. In einer
solchen Konstellation sieht Adorno die Moglichkeit, dieses Mehr fithlbar, er-
ahnbar zu machen (vgl. z.B. Adorno 1966/2003: 111, insbesondere aber 1641%.).
Eine Metapher fiir die Vorgehensweise ist fiir Adorno die Nummernkombina-
tion: »Als Konstellation umkreist der theoretische Gedanke den Begriff, den
er 6ffnen mochte, hoffend, daf er aufspringe etwa wie die Schlésser wohlver-
wahrter Kassenschrinke: nicht nur durch einen Einzelschliissel oder eine Ein-
zelnummer sondern eine Nummernkombination« (Adorno 1966/2003: 166).
Wussow erginzt zu diesem Bild, dass dariiber hinaus die Wirklichkeit sogar
»durch ein Zahlenschloss gesichert ist, dessen Code sich permanent dndert«
(Wussow 2007: 188). Sachen sollen so in einem anderen Licht erscheinen. Im
Idealfall kann ein Verstindnis erschlossen werden, das durch die Identifizie-
rung allein nicht greifbar ist. »Indem die Begriffe um die zu erkennende Sache
sich versammeln, bestimmen sie potentiell deren Inneres, erreichen denkend,
was Denken notwendig aus sich ausmerzte« (Adorno 1966/2003: 164£.). Wie
beim Nichtidentischen bleibt die Schwierigkeit erhalten, mit Worten »das zu
sagen, was sich nicht sagen 14f3t: ndmlich was nicht unmittelbar, was nicht in
einem einzelnen Satz oder in einzelnen Sitzen, sondern nur in einem Zusam-
menhang sich sagen lifit« (Adorno 1965-66/2003: 112), und doch liegt genau
darin die Anstrengung der Philosophie. Selbst durch Konstellationen lisst sich
eine Sache nie ganz erschlieflen, und dennoch wird am Versuch, dies zu tun,
festgehalten. Die Konstellation »belichtet das Spezifische des Gegenstands,
das dem Kklassifikatorischen Verfahren gleichgiiltig ist oder zur Last. [...] Kon-
stellationen allein reprisentieren, von auflen, was der Begriff im Innern weg-
geschnitten hat, das Mehr, das er sein will so sehr, wie er es nicht sein kann«
(Adorno 1966/2003: 164).

Wie kann nun die Erschliefung durch Konstellationen erfolgen? Wie kénn-
te Konstellation methodisch relevant werden? Dammer sieht zwar in der Ab-
grenzung von regelgeleiteten und erst dadurch als wissenschaftlich geltenden
Verfahrensweisen eine Originalitit und ein aufklirerisches Potenzial, aber zu-
gleich entdeckt er darin auch eine Schwierigkeit: »Die konstellierenden Inter-
pretationen bleiben eine Kunst, deren Qualitit letztlich der Sensibilitit und der
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immensen Bildung ihres Urhebers geschuldet ist, die kaum ein heutiger For-
scher fiir sich wird in Anspruch nehmen kénnen« (Dammer 1999: 200f.). Ich
folge dieser eher resignativen Absage an ein Denken in Konstellationen nicht,
sondern sehe sehr wohl Moglichkeiten, sich darin zu versuchen, sie von einer
hehren, unerreichbaren Kunst zu einer Form des Denkens herunterzubrechen,
die bei aller Unerreichbarkeit des Ideals dennoch unhintergehbar notwendig
fur ein radikal kritisches Verfahren im Bewusstsein von Nichtidentitit ist. Ein
Denken in Konstellationen kann individuell zumindest versucht werden, bleibt
aber einzeln verfolgt von begrenzter Erkenntnis. Steinert verweist in seinem
Entwurf einer »Dialektik der Aufklirung als Forschungsprogramme« dem-
entsprechend darauf, dass sowohl fiir einzelne Aspekte als auch fiir das Pro-
gramm insgesamt die Bildung von Teams unerlisslich ist und eine weitldufige
Zusammenarbeit oder zumindest ein Zusammenspiel unterschiedlicher For-
schungsarbeiten notwendig wire (vgl. Steinert 2007a). Allerdings verhindert
unter anderem der Wissenschaftsbetrieb selbst solche Forschungsprogramme
durch eine Strategie der Vereinzelung, indem Einzelleistungen von Forschen-
den indikatororientiert gemessen und evaluativ bewertet werden (gemeinsame
Autor_innenschaft zahlt dabei weniger) und konkurrenzierendes Verhalten
gefordert wird. Einer Forschung im Zuge des Erziehungs- und Unterwer-
fungsrituals einer Habilitation sind aufgrund der geforderten Einzelleistung
entsprechende Grenzen der Erkenntnisméglichkeiten gesetzt, selbst wenn sie
als Einzelmodell einen Beitrag leisten kann.

Fiir Adorno sind Konstellationen, ist negative Dialektik iiberhaupt, ein
Denken in Modellen. Dementsprechend ist »negative Dialektik ein Ensemble
von Modellanalysen« (Adorno 1966/2003: 39), die erst in ihrer Vielfalt und
in grofer Anzahl nach und nach den Gegenstand konstellativ erschlieRen.
Obwohl Adorno vielfach die Notwendigkeit eines mikrologischen Blicks be-
tont, mit dem aus dem Einzelnen »Funken herauszuschlagen« sind (Adorno
1965-66/2003: 1006), verweist das Denken in Modellen und Konstellationen auf
eine Metaebene. Indem die verschiedensten Modelle sich jeweils spezifischen
Aspekten nihern, nihren sie erst gemeinsam ein Verstindnis der Sache. Ein
Denken in Konstellationen weist aus meiner Sicht daher sowohl mikro- als
auch makrologische Aspekte auf, die sich auch methodisch widerspiegeln. Das
Denken in Konstellationen heifdt also einerseits, sich nicht auf Definitionen
auszuruhen, sondern stattdessen Begriffe und die damit der Erkenntnis zuzu-
fithrenden Sachverhalte sprachlich immer wieder zu umkreisen, um sich das
Nichtidentische so zumindest im Bewusstsein zu halten. Fiir mein Vorhaben
scheint mir aber noch relevanter, dass andererseits die Sache selbst aus ver-
schiedenen Blickwinkeln zu beleuchten ist. Nicht aber in klarer, vielleicht sogar
hierarchischer Systematisierung, indem aus dem einen das andere folgt, eines
dem anderen unterzuordnen wire, sondern vielmehr gilt es, unterschiedliche
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Blickwinkel auf den zu untersuchenden Sachverhalt zu richten, Teilaspekte
zu beleuchten, von denen keiner per se richtiger oder wichtiger ist als andere.

Konstellationen sind eine »Weigerung, sich mit allzu einfachen Reduktio-
nen zufriedenzugeben« (Kohler 2008: 13). In Konstellationen zu denken heifdt,
das Thema insgesamt in gesellschaftliche Verhiltnisse einzubetten. Zugleich
ist der einzelne zu beleuchtende Aspekt konstellativ zu erschliefen. Und: Da
konstellatives Denken in dialektisches Denken eingebettet ist, ist es auch eng
mit vermittelndem Denken verwoben, »das nicht in der Feststellung duflerer
Relationen verhaftet bleibt« (Miuiller 2011: 73), sondern auch die in der Sache
selbst enthaltenen Widerspriiche zur Geltung bringt. Konstellationen ver-
mogen also mehr, als lediglich Beziige zwischen Sachverhalten herzustellen
und sichtbar zu machen, wie dies beispielsweise in naturwissenschaftlichen
Konstellationsanalysen erfolgt (vgl. Schon/Nélting/Meister 2004). Bemerkens-
wertistjedoch der dortige Akzent auf das spielerische Element der Erkenntnis-
gewinnung, auf das auch Adorno verweist. Er sieht das spielerische Moment
als »ein der Sache selbst Notwendiges«, das gepaart mit einem »Moment des
Zufalls, das dem Spiel innewohnt« (Adorno 1965-66/2003: 133) erst ermog-
licht, iiber Bestehendes hinauszugehen. Ein Spielfeld, dem Naeher allerdings
attestiert, sehr ernsten Spielregeln zu folgen, die in der Negativen Dialektik
beschrieben und vorgefiithrt werden (vgl. Naeher 1984b: 185). Das spielerische
Element akzentuiert auch Brunkhorst, wenn er — dhnlich der Nummern-
schlossanalogie — von einer Art des Ritsellosens spricht. Weder gehe das Vor-
gehen von der Annahme einer dahinterliegenden Welt aus, die durch Analyse
erschlossen werde, noch gehe es um einen Sinn hinter dem Ritsel. Vielmehr
werden zur Ritsellosung die Elemente so lange zu neuen Figuren zusammen-
gesetzt, bis die Losung hervorspringt (vgl. Brunkhorst 1990: 235f.). Fiir Bonf
unterscheidet sich Adornos Form des Ritsellésens von anderen allerdings da-
durch, dass es keine eindeutige, richtige Losung geben kann. Ritsel erweisen
sich vielmehr als Denkaufgaben ohne Patentrezept (vgl. Bonf 2011: 235f; auch
BonR 1983: 205f.). Ahnlich einem flexiblen Puzzle, das nicht zu einem fertigen
Bild zusammengesetzt wird, sondern dessen Teile durch neue Zusammenset-
zungen immer wieder neue Bilder entstehen lassen, die vielleicht irgendwann
eine Losung beinhalten; vielleicht enthilt aber auch nur jedes Bild eine andere,
ebenso richtige Erkenntnis.> Andere iibernehmen fiir die Beschreibung einer
konstellativen Herangehensweise Adornos »Versuchsanordnung, in der zum
einen Begriffe angeordnet werden und aus der zum anderen Gedankenexperi-
mente hervorgehen (vgl. Brunkhorst 1990; Hoffmann et al. 2003), oder spre-
chen von einem fragmentarischen Vorgehen, in dem die Fragmente als Scher-

3 | Leider gibt es noch kein solches Puzzle, das ware fiir mich als passionierte Puzzle-
legerin eine neue, interessante Herausforderung. Stattdessen puzzle ich nun wissen-
schaftlich mit dieser Freiheit.
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ben das Ganze widerspiegeln, auch wenn das Ganze unbeschreibbar bleibt
(vgl. Lenk 2011:165f.). Fiir Adorno selbst ist Philosophie »das Prisma, das deren
[des Nichtseienden, Erginzung D.H.] Farbe auffingt« (Adorno 1966/2003: 65).
Weiters ist die Rede von einkreisenden Bewegungen, von konzentrischen Krei-
sen, die gezogen werden. Es geht um ein Umstellen im Sinne eines Einkreisens
(gewaltlos, nicht als: »Ergeben Sie sich, Sie sind umstellt«) und um Umstellen
als Neuanordnung. Das Neue soll in der Konstellation aufblitzen. Betont wird
die Notwendigkeit, sich einzulassen, sich geduldig der Sache zu widmen. Lip-
pe beschreibt die Ahnung des Mehr, »als melde sich plétzlich eine andere, eine
innere Stimme der Erinnerung zu Wort« (Lippe 2011: 314).

Was ist also aus dem Denken in Konstellationen methodisch zu gewinnen?
Ein Denken in Konstellationen erhilt bereits auf einer Metaebene und im Vor-
feld von Forschungen Relevanz, z.B. hinsichtlich der inhaltlichen, personellen
und methodischen Forschungsplanung, bei der Themenauswahl oder bei der
Wahl von Argumentationsbeziigen. Konstellationen erfordern multiperspekti-
vische Blickrichtungen auf unterschiedliche Ebenen, aus verschiedenen Diszi-
plinen heraus, auf komplexe Zusammenhinge. Themen, Blickrichtungen und
Vorgehensweisen dienen der Gruppierung um den Gegenstand herum, ohne
eine Abgeschlossenheit oder Vollstindigkeit erreichen zu kénnen und ohne
sicher sein zu kénnen, die »Losung« zu erhalten. Konstellatives Denken er-
fordert weiters einen offenen und reflexiven Zugang zu Begriffen, indem diese
nicht feststehend und unverriickbar formuliert, sondern laufend neuen Ver-
stindnismoglichkeiten ge6ffnet werden, um mit moglichst unterschiedlichen
Begriffen immer wieder zu versuchen, einen Sachverhalt neu aufzutun. Eine
weitere methodische Konsequenz aus einem Denken in Konstellationen ist
die schriftliche Darstellungsform, die weniger einer starren Systematik folgt,
sondern den Gegenstand immer wieder umkreist und sich diesem Stiick fiir
Stiick annihert. Wiederholungen in neuen Konstellationen sind nicht nur un-
vermeidbar, sondern erwiinscht, um mit jedem neuen Versuch eine neue Per-
spektive zu eréffnen. Eine entsprechend offene, vielseitige, metaphernreiche
und zuweilen verschlungene Sprache trigt dazu bei, verschiedene Losungs-
ansitze anzubieten. Der konstellativen Darstellungsform lisst sich im Wis-
senschaftsbetrieb und dessen Anforderungen nur teilweise gerecht werden.
Bei mir bilden sich Teilaspekte darin ab, dass meine Ausfithrungen keiner
strengen Systematisierung folgen, Uberginge und Wiederholungen an unter-
schiedlichen Punkten immer wieder auftauchen, wenn es der Sache dienlich
erscheint und ich mit Exkursen, Vergleichen, Metaphern und teilweise mit
offenen, Ahnungen anregenden Sprachformen zu arbeiten versuche. Ich be-
ginne einen Weg, um dann wieder einige Schritte zuriickzugehen und neu
anzusetzen, etwas nochmals, vielleicht ein wenig anders zu denken oder zu
sagen, ein bisschen so zu tun, als misste ich die unbekannte Sprache erst
lernen. Als methodische Kurzformel liefe sich konstellatives Denken wie folgt
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zusammenfassen: Komplexititssteigernd ein Ritsel mit unterschiedlichsten
Wegen immer wieder zu 16sen versuchen.

Mit welchen Fragen liefle sich eine konstellative Anniherung an Wider-
stand gegen (Weiter-)Bildung versuchen? Was konnte alles dazu beitragen,
Widerstand gegen (Weiter-)Bildung in seiner moglichst gesamten Komplexitit
zu verdeutlichen? Aus welchen Blickwinkeln kénnte Widerstand gegen Wei-
terbildung noch betrachtet werden? Mit welcher begrifflichen Vielfalt und mit
welchen denkerischen Versuchen lisst sich Widerstand gegen Weiterbildung
umkreisen?

3.3.5 Geistige, sinnliche, leibliche, emotionale Erfahrung

Die Forschenden als in die gesellschaftlichen Verhiltnisse verwobene Subjekte
treten mit all ihren Erfahrungen, Erlebnissen, Kérperwahrnehmungen und
Emotionen, ihren biographischen Lebensverldufen und alltagsweltlichen Be-
dingungen in den Forschungsprozess ein. Verhiltnisse, Bedingungen und
Erfahrungen schreiben sich in das Denken ebenso ein wie in die Sensibilitit
der Wahrnehmung von Leid, auf dessen Abschaffung Kritische Theorie ihre
Intentionen richtet. Die forschenden Personen sind als Forschungssubjekte
daher ebenso in methodische Uberlegungen einzubeziehen wie das Subjekt,
auf das die Forschung ihren Blick richtet. In Ablehnung der Trennung von
Subjekt und Objekt der Forschung in traditionellen Verstindnissen, in denen
das Subjekt — die Forschenden — moglichst methodisch eliminiert werden
soll, bleiben in der kritischen Wissenschaft die Forschenden inhirenter und
damit zu beriicksichtigender Teil der wissenschaftlichen Tétigkeit. So wenig
»das Beforschte« zum Objekt degradiert werden soll, so wenig lisst sich der
Forschungsprozess durch Entfernung der Forschenden objektivieren. Damit
treten geistige, sinnliche, leibliche, emotionale Momente in die Forschung ein.

Gedanken in der Philosophie tiber das Gegebene hinauszutreiben, Ge-
dachtes in Schwebe zu halten und nicht an die engen Grenzen sinnlicher Er-
fahrung zu binden, darin besteht das Besondere der geistigen Erfahrung bei
Adorno. Als trivialen, sinnlichen Erfahrungsbegriff — und damit als Empirie
— fasst Adorno, was als »geregelter Fortgang der Abstraktion oder als blofe
Subsumtion unter Begriffe sich absehen lifit« und damit »in einem weites-
ten Sinn blofie Technik« ist (Adorno 1965-66/2003: 126, vgl. auch 131f)). Die
geistige Erfahrung versucht hingegen, iiber Gegebenes hinauszugehen, etwas
Neues zu erschlieffen und sich dabei auf die Gefahr einzulassen, falsche Wege
einzuschlagen. Erst »wo der Gedanke fehlgehen kann, wo er fehlbar ist« (Ador-
10 1965-66/2003: 127), misst Adorno dem Gedanken das Recht zu, sich philo-
sophisch nennen zu diirfen. Er verschirft diesen Anspruch noch weiter, wenn
er, auf Nietzsche Bezug nehmend, konstatiert, dass »eine Erkenntnis, die nicht
gefihrlich ist, nicht wert ist, gedacht zu werden« (Adorno 1965-66/2003: 127).
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Diese strenge Abgrenzung zur Empirie muss im Lichte des Positivismus-
streits gelesen werden, weil Adorno nicht nur selbst empirisch forschte und ei-
niges zur Entwicklung der Empirie beitrug, wie Miiller-Doohm (1996) heraus-
arbeitet, sondern der Empirie keineswegs gianzlich ablehnend gegeniiberstand,
sondern diese als Erginzung und Korrektiv von Theorie auffasste, wiewohl
er einen kritischen und reflexiven Umgang mit Empirie forderte (vgl. Adorno
1969/1972: 299; Steinert 2007a: 176). In der Betonung der geistigen Erfahrung
tritt Adorno aber fiir denkende Erkenntnis ein und sucht zugleich nach iiber-
schreitenden Erkenntnisméglichkeiten, indem gedanklich Neues versucht
wird, das sich nicht an Vorhandenes bindet. »Dieser spekulative Uberschufl
des Denkens iiber das, was blof} der Fall ist, tiber das blof} Seiende, der ist das
Moment der Freiheit am Denken und ist deshalb, weil er allein fiir Freiheit
einsteht, weil er das winzige bifdchen Freiheit ist, das wir {iberhaupt haben,
zugleich auch das Gliick des Denkens« (Adorno 1965-66/2003: 158). Denken,
das tiberschreitet und das Nichtidentische zur Geltung bringen will, verlangt
»eben jene Spontaneitit subjektiver Phantasie, die im Namen objektiver Dis-
ziplin geahndet wird« (Adorno 1958/1974: 11). Solche geistige Erfahrung ent-
hilt fiir Adorno »wesentlich ein Moment des Spiels« (Adorno 1965-66/2003:
133, Hervorhebung i. Orig.) — das Spielerische taucht also neuerlich auf — und
damit ein Moment des Zufalls, das der philosophischen Sache notwendig inh-
rent ist, da sie tiber Vorhandenes hinausgehen muss. In seiner Vorlesung wird
Adorno noch apodiktischer: »Ich wiirde so weit gehen zu sagen, daf es ohne
Spiel etwas wie Wahrheit tiberhaupt nicht gibt« (Adorno 1965-66/2003: 133).

Scheint diese spielerische, spekulative, phantasievolle geistige Erfahrung
als enthobenes Weggleiten aus jeder Realitit, holt Adorno sie doch wieder
umgehend in diese zuriick, wire sie doch sonst unverbindliches »Irgend-
was«. Gefordert ist eine kritische (Selbst-)Reflexion und Priifung, indem die
(uberschieflende) geistige Erfahrung mit Theorie in Vermittlung gebracht
wird (vgl. Adorno 1966/2003: 41), indem sie sich selbst immer wieder priift
und berichtigt (vgl. ebd.: 56, 132) und an Realitit und Praxis bindet (vgl. ebd.:
242). Selbstreflexion ist fiir Adorno das »Ferment geistiger Erfahrung« (ebd.:
57). Und obwohl er dufert: »Eigentlich denkt der Denkende gar nicht, son-
dern macht sich zum Schauplatz geistiger Erfahrung, ohne sie aufzudréseln«
(Adorno 1958/1974: 21), bedeutet dies zwar, sich einzulassen, sich in Gedanken
zu verlieren, aber nicht, dass diese Erfahrung einfach passiert oder nur in-
tuitiv erfolgt. Die Abgrenzung von geistiger Erfahrung zur Intuition besteht
fur Adorno darin, dass Letztere als Assoziation an das Gegebene gebunden
ist, aus einem bestimmten Zusammenhang heraus entsteht und nicht dartiber
hinausgeht (vgl. Adorno 1965-66/2003: 137). Hingegen will geistige Erfahrung
spekulativ und tiberschreitend sein. Sie bewegt sich aber nicht v6llig frei, son-
dern sie ist vielmehr ein Versuch, reflexiv tiber das eigene Denken hinauszu-
gelangen (vgl. Adorno 1969/1972: 284), und leistet damit einen wesentlichen
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Beitrag, iiber den Horizont hinauszudenken. Neben der Reflexion, die kontrol-
liert, ob Einfille »sitzen, ob ein Einfall »wirklich das Gemeinte genau trifft
oder ob das nicht der Fall ist« (Adorno 1965-66/2003: 137), ist das Denken auch
an eine gewisse Disziplinierung gebunden. »Der Gedanke, der von vornher-
ein ginzlich diszipliniert ist, ist genausowenig zur Philosophie fihig, wie der
undisziplinierte Gedanke zur Philosophie fihig ist« (Adorno 1965-66/2003:
135). Die Momente der Disziplinlosigkeit, Offenheit, Spekulation und der Dis-
zipliniertheit, Realititsgebundenheit, Priifung sind daher im forschenden Tun
miteinander zu verbinden.

In der geistigen Erfahrung kommt bei Adorno das iiber die begrenzte, fal-
sche und ideologische Wirklichkeit hinausgehende Utopische zu Wort. Ebenso
duflert sich darin seine Forderung nach einem »Mehr an Subjekt« (Adorno
1966/2003: 50) in der Wissenschaft, da diese Gedankenginge nicht von den
Forschenden zu trennen sind (vgl. auch Kirchhoff 2004). Der Unmoéglichkeit
der Trennung von Natur/Kérper und Geist Rechnung tragend, treten sinnliche
und kérperliche Momente hinzu. Ein Gegenstand kann — so fasst Ritsert Ador-
no zusammen — »stets nur auf den Wegen der Empfindung, Wahrnehmung,
des Denkens und Sprechens ein Gegenstand fiir uns sein« (Ritsert 2011: 226).
Besonders sympathisch finde ich eine Aussage Adornos in einer der Vorlesun-
gen zur Negativen Dialektik: »Und ich muf Thnen gestehen: ich kann nicht an-
ders, ich reagiere im Denken zunichst einmal idiosynkratisch, also sozusagen
mit den Nerven; und das sogenannte theoretische Denken ist dann in einem
weiten Maf nur der Versuch, diesen idiosynkratischen Reaktionen durch Be-
wufdtsein nachzufolgen« (Adorno 1965-66/2003: 49). Der somatische Impuls
wird zum Ausléser, sich nachdenkend mit etwas zu beschiftigen. Im Zusam-
menhang mit der Diskussion von Hegels »Synthese« formuliert Adorno, wie
bereits erwihnt, Ahnliches: Er versuche, sich »selbst auf die Spriinge zu kom-
men, warum ich mich gegen den Begriff der Synthese so striube« (Adorno
1965-66/2003: 16, Hervorhebung i. Orig.). Etwas strdubt sich, der Korper re-
agiert abwehrend und wird so zu einem Ausgangspunkt fiir wissenschaftliche
Uberlegungen und fiir Reflexionen, die Pongratz als Zuriickwendung auf leib-
liche und emotionale Momente fasst (vgl. Pongratz 2009: 117), wiewohl auch
der Korper und seine Empfindungen nicht rein und natiirlich, sondern gesell-
schaftlich mitgeformt sind. Mit dieser Figur kehren wir auch wieder zuriick
zum bereits genannten »seismographischen Instrumentariums, das kritische
Forscher_innen benétigen, um Briiche aufzuspiiren, um Unstimmigkeiten
wahrzunehmen und um Ahnungen vom Nichtidentischen zu entwickeln. Mit
einem solchen Zugang muss ein entsprechender Vernunftbegriff einherge-
hen, Vernunft als Zusammentreten von Rationalitit und kérperlichen, sinn-
lichen Momenten. Thyen (1989) liest Adornos Negative Dialektik tiberhaupt als
eine »Theorie der Erfahrung« und Kirchhoff verweist auf Adornos Wortwahl,
wenn er in der »Einleitung in die Soziologie« davon spricht, dass Gesellschaft
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fuhlbar werde, »wo es weh tut« (Adorno 1968/1993: 65): »[N]icht von Verstehen
oder Erkennen ist bei Adorno die Rede, sondern von Fithlen und Wehtun«
(Kirchhoff 2004: 3).

Im leiblichen und emotionalen Moment tritt das Leid hinzu, die »dunkle
Seite der Erkenntnis« (Kirchhoff 2004:1). Die subjektive Leidenserfahrung und
die Sensibilitit fiir das Leid anderer sind ein wesentlicher Erkenntnisimpuls
Kritischer Theorie, auch wenn ihnen vielfach mangelnde Wissenschaftlichkeit
vorgeworfen wird. Fiir Adorno sind sie allerdings zwingende Notwendigkeit fiir
Erkenntnis (vgl. Bonf 1983: 209). Er spricht von einem neuen kategorischen
Imperativ, den Hitler uns aufgezwingt hat: das »Denken und Handeln so ein-
zurichten, da Auschwitz sich nicht wiederhole, nichts Ahnliches geschehe«
(Adorno 1966/2003: 358). Eine rationale Begriindung dieser Forderung wire
— so Adorno — widerspenstig, aber leibhaft lisst sich eine Abscheu dartiber
fiihlen, welch unertraglicher Schmerz Menschen zugefiigt wurde. Angesichts
der vorherrschenden instrumentellen Vernunft — einer Vernunft, in der auch
Barbarei als »verniinftig« gelten kann — kénne nur eine leiblich empfundene
»Sittlichkeit« hinzutreten, eine »praktisch gewordene Abscheu vor dem un-
ertriglichen physischen Schmerz, dem die Individuen ausgesetzt sind« (Ador-
101966/2003: 358). Erfahrenes Leid wird dann ebenso wie die Wahrnehmung
solchen Leids zu einem wesentlichen Ausgangspunkt fiir kritisches Handeln
und Denken und fiir Widerstand, der der Kritik entspringen soll (vgl. Angehrn
2008: 273). »Das Bediirfnis, Leiden beredt werden zu lassen, ist Bedingung
aller Wahrheit. Denn Leiden ist Objektivitit, die auf dem Subjekt lastet; was es
als sein Subjektivstes erfihrt, sein Ausdruck, ist objektiv vermittelt« (Adorno
1966/2003: 29). Das Leiden ist ein Leiden an den Gegebenheiten und Verhilt-
nissen, die das Leid auslésen. Moralphilosophie ist theoretisches Nachdenken
tiber solche Voraussetzungen und Bedingungen und tiber die Méglichkeit des
Richtigen. Angesichts des unfassbaren Leids habe es aber auch ein »Moment
des Zynischenc, liege etwas »die Scham Verletzendes darin«, moralphiloso-
phisch tiber Handlungen im Nationalsozialismus (er spricht hier vom Atten-
tat auf Hitler am 20. Juli 1944) nachzudenken, »wenn man ganz behaglich
auf einem Katheder steht, und wenn Sie auch mehr oder minder behaglich in
Thren Reihen da sitzen« (Adorno 1963/1996: 20), eine Widerspriichlichkeit, die
es sich bewusst zu machen gilt.

An diesem und anderen Beispielen wird deutlich, dass bei Adorno das Lei-
den brutal und heftig auftritt. Brunkhorst konstatiert sogar: »Der vom Haf
geschirfte Blick aufs Bestehende ist die affektive Grundlage von Adornos kon-
sequentem Negativismus« (Brunkorst 1990: 97). Das von Adorno beschrie-
bene Leid klingt, der Erfahrung der nationalsozialistischen Vernichtung von
Menschen und Menschlichkeit und den Erfahrungen aus dem Leid der Emig-
ration geschuldet, heftig und verbleibt in erster Linie in physischem Leid (vgl.
Adorno 1966/2003: 202f). Ich will Leiden umfassender verstanden wissen:
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weder als nur extremes noch nur physisches Leid. In den Industriestaaten sind
emotionale und psychische Leiden vermutlich deutlich hiufiger als konkretes
physisches Leid, wie es Adorno so offensichtlich vor Augen hatte. Aber auch
im Nationalsozialismus waren nichtkorperliche Leiden der Demiitigung, der
Entmenschlichung oder des Vertriebenseins weit verbreitet, so wie auch ak-
tuell unzidhlige Menschen korperliches Leid erfahren, nicht nur in Gebieten
auflerhalb industrieller Staaten, sondern auch mitten in diesen: von physi-
schen Schmerzen, die durch Erwerbsarbeit hervorgerufen werden, bis hin zu
den unertriglichen, vielfach todlichen Erfahrungen von Fliichtlingen auf dem
Weg nach Europa. Adorno weitet sein Verstindnis aber aus: »Aller Schmerz
und alle Negativitit, Motor des dialektischen Gedankens, sind die vielfach ver-
mittelte, manchmal unkenntlich gewordene Gestalt von Physischem« (ebd.:
202). Manchmal unkenntlich sind die vielen kleinen Schmerzen, die dennoch
die Menschen weitab von einem gliicklichen in einem unertriglichen Zustand
halten. Neuere wissenschaftliche Erkenntnisse gehen sogar davon aus, dass
»seelische« Schmerzen, beispielsweise aus sozialer Zuriickweisung, gleich
wie korperliche Schmerzen empfunden werden (vgl. z.B. Eisenberger/Lieber-
mann/Williams 2003). Diese Zustinde gilt es zu dndern: »Das leibhaftige Mo-
ment meldet der Erkenntnis an, dafl Leiden nicht sein, daf} es anders werden
solle« (ebd.: 203). Trotz Verinderung in der modernen Gesellschaft sind Lei-
den weiterhin omniprisent und treten zuweilen lediglich in andere Formen
transformiert auf. Es bedarf daher weiterhin, »die Augen fiir ein Unrecht oder
Leiden [zu 6ffnen, Erginzung D.H.], das vorschnell als tiberwunden und ver-
sohnt gilt« (Wesche 2011: 321). Der Impuls fiir Widerstand entspringt dem ne-
gativ Erfahrenen und der Moglichkeit eines Anderen: Es ist »keine Schonheit
und kein Trost mehr aufler in dem Blick, der aufs Grauen geht, ihm standhilt
und im ungemilderten Bewufitsein der Negativitit die Moglichkeit des Besse-
ren festhilt. Mifltrauen ist geraten gegeniiber allem Unbefangenen, Legeren,
gegeniiber allem sich Gehenlassen, das Nachgiebigkeit gegen die Ubermacht
des Existierenden einschlief$t« (Adorno 1951/1980: 26). Kirchhoff fasst Adornos
Zugang dennoch als »Reflexion statt Resignation« (Kirchhoff 2004: 11) zusam-
men, resignativ ist nach Adorno ja vielmehr ein Verzicht auf Kritische Theorie
(vgl. Adorno 1962/1972: 565).

Was kann aus dieser Vielfalt von moglichen und fiir Erkenntnis relevan-
ten Erfahrungsrdumen methodisch gewonnen werden? Die Forschenden sind
mit all den Regungen, Wahrnehmungen, kérperlichen wie emotionalen Emp-
findungen im gesamten Forschungsprozess prisent und untrennbar mit ihm
verwoben, was es zunichst tiberhaupt wahrzunehmen und ernst zu nehmen
gilt. In der geistigen Erfahrung gilt es, zu versuchen, tiber Gegebenes hinaus-
zudenken, sich nicht von Realitit einengen zu lassen und doch diszipliniert,
konsequent, kritisch und reflexiv die Gedanken an diese zuriickzubinden. Die
denkende Bewegung betritt spekulative Sphiren und wagt sich in ungewisses
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und unsicheres, weil fehlbares Terrain vor, misst sich aber zurtickwendend
an vorhandenen Theorien, Erkenntnissen, empirischen Daten, gesellschaftli-
chen Verhiltnissen etc. Ein weiterer methodischer Hinweis ist, in der Theo-
rieentwicklung somatischen Impulsen des/der Forschenden Aufmerksam-
keit und Raum zu geben. Weiters ist aber auch nichtrationalen Momenten im
Forschungsthema nachzugehen, statt diese eventuell vorschnell als irrelevant
abzutun. In der unaufl6slichen Verbindung von Inhalt und Methode ist der
Anspruch, den Blick auf Leiden zu richten, in einer negativ-dialektischen Me-
thode unausweichlich eingeschrieben, als Impuls und Ausléser ebenso wie als
stetige Begleitung im Forschungsprozess. Dazu bedarf es einer aufmerksa-
men und sensiblen Wachheit oder, wie W.F. Haug es formuliert, einer » Geis-
tesgegenwart, [...] einer der Namen der Fihigkeit zu praktischer Dialektik,
denn ihr ist die Gegenwart kein Loch, worin das Gewusste nutzlos versickert,
sondern ein Durchgangsmoment weit verzweigter Vermittlungen, konkreter
Entscheidungenc« (Bloch: 86f.)« (Haug, W.F. 2008: 28).

Einige Fragen fiir die Arbeit am Widerstand kénnten sein: Welche soma-
tischen Empfindungen liegen meiner Forschungsfrage zugrunde und welche
treten im Forschungsprozess immer wieder hervor? Welche spekulativen, iiber
das Gegebene hinausgehenden Gedanken lassen sich zu Widerstand gegen
Weiterbildung formulieren und an welches Vorhandene sind sie reflexiv zu-
riickzubinden? Welche Leiden 16st die Lernzumutung aus und inwiefern kann
dieses Leiden Impuls fiir Widerstand sein? Inwiefern sind Entscheidungen fiir
oder gegen Weiterbildung von subjektiven Erfahrungen geprigt und welche
rationalen, irrationalen, somatischen Elemente lassen sich ausfindig machen?

3.3.6 Ergdnzung: Moglichkeiten und Utopie

In der Negativen Dialektik spricht Adorno kaum — und wenn, dann eher in-
direkt — von Utopien, sondern nimmt das Negative und die Negation als Aus-
gangspunkt. Dennoch blitzt zwischendurch der Telos eines moglichen Ande-
ren und Besseren hervor, wie bereits in den diskutierten Aspekten deutlich
geworden ist. Ich mochte dieser Spur utopischen Denkens folgen, halte ich
doch Utopien nicht nur fiir eine notwendige Erginzung zur Kritik, sondern
fur methodische Fragen als auch fiir den Widerstand gegen (Weiter-)Bildung
fur nicht ganz unwesentlich. Selbst wenn die Negation wesentliches Element
der Kritischen Theorie ist und sich Widerstand insbesondere in Form einer
Negation ausdriickt, finden sich utopische Ansitze. Zudem sind nicht alle Ver-
treter_innen Kritischer Theorie dem Utopischen gegentiber so skeptisch wie
Adorno und diese Ressource mochte ich nutzen.

Utopien standen immer wieder unter Verdacht, wurden in Misskredit ge-
bracht und diffamiert. Selbst Marx und Engels beschimpften die damaligen
»Utopisten« als zu unwissenschaftlich (vgl. Kreisky 2000: 14). In harmloserer
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Form wurden sie als trdumerisch, unrealistisch und realititsfremd abgetan.
Alles, was sich nicht in die Interessen von Kapital und Markt einordnen lisst,
wird verunglimpft, umso mehr, wenn es fiir die Herrschaft gefihrlich wird
(vgl. ebd.: 18; auch Schwendter 1994; Neusiiss 1986). Markard formuliert bis-
sig: »Anders gesagt: Je beschissener die Bedingungen sind, desto mehr muss
das Utopische diffamiert werden« (Markard 2005: 154). Utopien sind in ihren
Ausformulierungen, ihren Zielen und ihren Phantasien durch die Jahrhun-
derte eng an die jeweiligen gesellschaftlichen Verhiltnisse gebunden, sie tiber-
schreiten diese und sind doch zugleich in ihnen verhaftet. »Was unter einem
gliicklichen Leben aber verstanden wird, sind Projektionen der Gegenwart«
(jour fixe initative berlin 2013: 7). Schwendter zeigt, dass aus Utopien auch auf
gesellschaftliche Verhiltnisse riickgeschlossen werden kann. »Aus dem Phi-
losophischen ins Deutsche {ibersetzt, heifdt das soviel wie: Sage mir, welche
Utopien in einem bestimmten Land zu einer bestimmten Zeit geschrieben
worden sind, und ich sage Dir, wie, im Gegensatz dazu, die gesellschaftlichen
Bedingungen damals dort gewesen sein miissen« (Schwendter 1994: 21). Die
Utopieforschung — ein umfangreiches Feld — beschiftigt sich eingehend mit
Formen und Varianten utopischer Entwiirfe durch die Geschichte und unter-
scheidet verschiedene Ausformungen, beispielsweise abstrakte oder konkrete,
statische oder prozessuale, raumliche oder zeitliche Utopien, Ordnungsuto-
pien und Freiheitsutopien. Letztere ist eine von Bloch geprigte Differenzie-
rung (vgl. Bloch 1959/198s; Neusiiss 1986; Schwendter 1994), die auch in an-
deren Zusammenhingen auftritt, beispielsweise bei Steinerts Unterscheidung
von befreiungs- und ordnungstheoretischen Zugingen (vgl. Steinert 2007a: 12;
vgl. auch Kapitel 2.1.1).

In den Diskussionen wechseln »Abschiedsrequien« (Kreisky 2000: 18)
und Aufschwiinge. Noch unter dem Eindruck des erklirten »Ende der grofRen
Erzihlungen« nach 1989 prognostiziert Schwendter folgende Entwicklung:
»Freilich [...] wiirden jene zu frith frohlocken, die dann, wieder einmal, das
endgiiltige >Ende der Utopie« gekommen sihen. Uberraschungsfrei wire vor-
herzusagen, daf die utopische Dimension spitestens dann wieder verstirkt da
wire, wenn die nichste Strukturkrise eintritt« (Schwendter 1994: 17). Marcuse
sprach bereits 1967 vom »Ende der Utopie«, allerdings nicht als Absage an
die Utopie, sondern vielmehr als objektiver Moglichkeitsraum in dem Sinn,
dass Ressourcen und Méglichkeiten fiir eine bessere Gesellschaft ohne Hun-
ger, ohne Leid bereits ausreichend vorhanden seien (vgl. Marcuse 1967b). Negt,
der sich immer wieder mit utopischen Potenzialen beschiftigte, veroffentlichte
2012 sein Buch »Nur noch Utopien sind realistisch«. Er spricht davon, dass
sich der »Angstrohstoff« wieder vergroflert (Negt 2012: 29) und neue Utopie-
entwiirfe nach sich zieht. Negt gibt dem Utopischen bereits in seinen gesell-
schaftlichen Schliisselkompetenzen einigen Raum, indem er sie als wichtigen
Aspekt der »historischen Kompetenz« verankert (Negt 2010: 232), und 2012
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widmet er sich intensiver diesbeziiglichen Fragen. Er spricht beispielsweise
von einem Wirklichkeitssinn und Méglichkeitssinn (Negt 2012: 30ff., 117) und
von der Kraft, die kleinsten utopischen Momenten potenziell entspringen
kann, beispielsweise, wenn er festhilt: »Phantasie wird zur materialen Ge-
walt, wenn sie die Massen ergreift« (ebd.: 40), sie bringe die Verhiltnisse zum
Tanzen, indem sie ihnen die eigene Melodie vorspiele. (Marx klingt deutlich
durch.)

Bloch, dessen weitreichende Uberlegungen zu Utopien in kritisch-theo-
retischen Zugingen immer wieder auftauchen und viele Gesellschaftskriti-
ker_innen gepragt haben, entwirft — scheinbar ganz im Gegensatz zu Adorno
— utopisches Denken als wesentliche kritische Antriebskraft und entdeckt be-
reits in den kleinsten Tagtriumen und Hoffnungen utopische Momente (vgl.
Bloch 1959/1985). In vielen Aspekten ist Bloch daher ziemlich kontrir zu Ador-
nos hartnickiger Negativitit, wie in einem 1964 stattgefundenen Gesprich
tiber Utopie zwischen den beiden deutlich zu Tage tritt (vgl. Adorno/Bloch
1964/1975). Dennoch sind sie sich in grundlegenden Fragen einig, wie Bloch
selbst im Gesprich formuliert: »Ich glaube, Teddy, hierin sind wir uns aller-
dings einig: Die wesentliche Funktion, die [...] Utopie hat, ist eine Kritik am
Vorhandenen« (Adorno/Bloch 1964/1975: 70). Ubereinstimmung zeigt sich
auch, wenn Bloch in seinem Buch »Das Prinzip Hoffnung« formuliert: »Den-
ken heiflt Uberschreiten. So jedoch, daf Vorhandenes nicht unterschlagen,
nicht iiberschlagen wird. [...] Deshalb geht wirkliches Uberschreiten auch nie
ins blof§ Luftleere eines Vor-uns, blofs schwirmend, blof abstrakt ausmalend.
Sondern es begreift das Neue als eines, das im bewegt Vorhandenen vermittelt
ist, ob es gleich, um freigelegt zu werden, aufs AuRerste den Willen zu ihm
verlangt« (Bloch 1959/1985: 2).

Solche Aspekte des Uberschreitens, des Transzendenten treten auch bei
Adorno — trotz seines Insistierens auf Kritik und Negation — immer wieder auf.
Er verweist auf das Andere als ein Mogliches und vertritt trotz seiner Vorsicht
gegeniiber positiven Gegenentwiirfen und seiner Ablehnung konstruktiver
Kritik keine pessimistische Sicht unverinderlicher Verhiltnisse. Heidbrink
konstatiert, »dafl Adorno es scheinbar niemandem recht machen kann, gleich-
zeitig als unverbesserlicher Schwarzseher gescholten und als letzter Utopist
und Verséhnungstheoretiker diffamiert wird« (Heidbrink 2004: 99). Zumeist
eher metaphysisch denn utopisch wird Adornos Metapher der »Erlésung« und
»Versohnung« interpretiert, wie ich bereits oben diskutiert habe. Die Meta-
pher der Versshnung verstehe ich als eine Art Platzhalter, weil die Verhilt-
nisse, in denen eine solche zustande kommen kénnte, noch gar nicht denkbar
sind. Unter jetzigen Bedingungen impliziert der Begriff der Verséhnung — so
richtet Adorno sein Wort gegen Hegel —, dass die Negation und Nichtidenti-
sches gewaltsam unter die neue Herrschaft der »versshnenden« Synthese ge-
presst werden (vgl. Adorno 1966/2003: 162f.). Stattdessen insistiert Adorno auf
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einer Versdhnung, in der Dialektik, Kritik und der Bruch zwischen Identitit
und Nichtidentitit aufgelost wiren, Begriffe wie Freiheit sich angesichts nicht
mehr vorhandener Unfreiheit auflésen wiirden (vgl. Schifer 2004a: 33, 99ff.,
202ff). Solche »Versshnung wire das Eingedenken des nicht linger feindse-
ligen Vielen« (Adorno 1966/2003: 18). Oder in anderen Worten: »Utopie wire
uiber der Identitit und tiber dem Widerspruch, ein Miteinander des Verschie-
denen« (Adorno 1966/2003: 153). Diese Denkweise trifft sich dann wieder mit
einem Versuch, zu denken, »als ob« etwas anders wire, und damit den Gedan-
ken von gegebenen Verhiltnissen zu befreien.

Adorno lasst also nicht ab von einem »utopischen Vertrauen darauf, dafl
es — also: das nicht schon Zugerichtete, nicht Veranstaltete, nicht Verdinglich-
te — nicht eben doch soll moglich sein kénnen« (Adorno 1965-66/2003: 111,
Hervorhebung D.H.). Das utopische Moment spielt eine Rolle darin, den Ge-
danken iiber das Vorhandene hinaustreiben zu kénnen, denn »wenn man den
Gedanken sofort an seiner méglichen Verwirklichung mifét, so wird die Pro-
duktivkraft des Denkens davon gefesselt« (Adorno 1965-66/2003: 84). An der
prinzipiellen Moglichkeit richtiger Praxis und richtigen Lebens ist demnach
festzuhalten, auch wenn die Unméglichkeit uniiberwindbar scheint. An der
Sentenz aus der Minima Moralia »Es gibt kein richtiges Leben im falschen«
(Adorno 1951/1980:43) — einer der bekanntesten Aussagen Adornos — wurde zu
Unrecht eine dogmatische und paternalistisch wissende Haltung festgemacht.
Kontextualisiert wird der Sinn des Satzes deutlich: Nicht dass gewusst werde,
was das Richtige ist, aber — negierend und negativ — im Wissen um das Falsche
und im Wissen um die Unmoglichkeit, aus dem jetzigen Falschen bereits das
Richtige sagen zu kénnen, hilt Adorno lediglich fest, dass das Richtige noch
nicht vollstindig denkbar ist. In seiner Vorlesung »Probleme der Moralphilo-
sophie« macht Adorno dies nochmals deutlich und kehrt neben der Verwo-
benheit in die jeweilige historische Konstellation explizit hervor, dass Ansitze
eines »guten Lebens« derzeit nur in der Negation und im Widerstand gegen
das Falsche bestehen konnten (vgl. Adorno 1963/1996: 249). Ritsert arbeitet
aus Adornos Vorlesung »Philosophische Terminologie I« heraus, dass Dialek-
tik »ihren Schauplatz in der Spannung zwischen der Einsicht in die ganz un-
mogliche Darstellung eines richtigen Lebens und zugleich des Bewufitseins
davon, wie es sein konnte« hat (vgl. Ritsert 1997: 153). Diese Aussage sei para-
dox formuliert: »Die Darstellung des richtigen Lebens inmitten des falschen
ist nicht moglich; das Bewufitsein davon, wie es besser sein koénnte, dennoch
unverzichtbar« (ebd.). Selbst wo Negation ist, bleibt eine Art Hoffnung: »Be-
wufltsein konnte gar nicht tiber das Grau verzweifeln, hegte es nicht den Be-
griff von einer verschiedenen Farbe, deren versprengte Spur im negativen Gan-
zen nicht fehlt« (Adorno 1966/2003: 370).

Das Utopische und das andere, bessere Mégliche bleiben bei Adorno aber
vor allem negativ ausgedriickt. Bartonek (2011) entdeckt das Utopische, wie



3. Negativ-dialektisch denken und lesen

bereits erwihnt, vor allem im Nichtidentischen. Im Negativen ist es zugleich
unausl6schlich dialektisch aufbewahrt und blitzt aber zuweilen durch. Adorno
verwehrt sich gegen eine Ausmalung von Utopien, da sie vom jetzigen Stand-
punkt aus nicht abschéitzbar sind und angesichts unserer deformierten Ge-
danken nicht richtig sein konnen. Seiner Ansicht nach sikularisierte der Mate-
rialismus das theologische Bilderverbot, »indem er nicht gestattete, die Utopie
positiv auszumalen; das ist der Gehalt seiner Negativitit« (Adorno 1966/2003:
207). Daran kniipft auch Adornos Weigerung, dem Negativen ein Positives, der
Kritik konstruktive Vorschlige beizustellen. Aber Erkenntnis, die an Inhalten
arbeitet, will Utopien, die ein »Bewufitsein der Moglichkeit« sind, auch wenn
gerade »das Mogliche, nie das unmittelbar Wirkliche, [...] der Utopie den Platz
versperrt« (Adorno 1966/2003: 65). Aus dieser Argumentation, dass jede vor-
gestellte Moglichkeit verhindert, tiber das jetzt Denkbare ginzlich hinauszuge-
langen, gewinnt Adorno seine Zuriickweisung utopischer Entwiirfe. Marcuse
verweist — obwohl Utopien grundsitzlich befiirwortend — dhnlich auf begrift-
liche Grenzen, die daraus erwachsen, gesellschaftliche Bedingungen nicht
einfach verlassen zu kénnen. »Kénnten wir heute einen konkreten Begriff der
Alternative bilden, so wire es nicht der einer Alternative; die Moglichkeiten
einer neuen Gesellschaft sind zu »abstrakts, das heifdt zu weit entfernt vom eta-
blierten Universum und zu unvereinbar mit ihm, als daf ein Versuch gelingen
koénnte, sie mit den Begriffen dieses Universums ausfindig zu machen« (Mar-
cuse 1969: 313). Aufgrund dieser Begrenzung, die nicht nur Vorsicht gegen-
tiber dogmatischen Entwiirfen ausdriickt, sondern vor allem Ausdruck dessen
ist, dass nur Negation die Wirklichkeit treffen kann, sind die utopischen Mo-
mente bei Adorno entsprechend verhalten und skeptisch. Adorno ist »Utopie in
Spiegelschrift« (Miinz-Koenen 1997: 113).

Wihrend Adorno selbst streng negativ bleibt und weder Utopien entwerfen
will noch solche Entwiirfe fiir sinnvoll und notwendig erachtet (vgl. Steinert
2007b: 215), gibt es dennoch utopische Momente in der Kritik und dem Nega-
tiven. Behrens stellt dazu fest, dass »das Programm der Sozialforschung der
kritischen Theorie als Gesellschaftskritik [...] von der utopischen Perspektive
der Verinderung als Moglichkeit der Befreiung und Befriedung des Daseins
nicht zu trennenc ist (Behrens 2009: 203). Dennoch bleibt Behrens dabei,
dass es in erster Linie negative Utopien sein werden, die auf Widerspriiche
und mégliche Entwicklungen hinweisen. Die Theorie selbst gibt »keine Be-
griindungsmoglichkeit fiir die reale Einlosung dieser Vorstellungen. Sie gibt
eine Begriindung fiir die Unverfiigbarkeit dariiber, sie verhandelt das systema-
tische Scheitern. [...] Daraus lassen sich keine positiven Handlungsoptionen
ableiten, theoretisch ableitbar sind nur Negationen« (Marini 2008: 78). Selbst
das gesellschaftskritische Interesse und dessen Telos sind vorwiegend nega-
tiv formuliert, auch wenn sich Differenzierungen der Reichweite formulieren
lassen. ZiZek greift dafiir eine Unterscheidung von Lacan auf: »Antikapitalis-
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mus sollte nicht das unmittelbare goal emanzipatorischer Politik sein, aber
doch ihr oberstes aim, der Fluchtpunkt ihres gesamten Tuns« (ZiZek 2009:
213, Hervorhebungen i. Orig.), in gewissem Sinn — negativ als »Anti-« formu-
liert — eine Nuancierung von pragmatischen und utopischen Ausrichtungen.
Neustiss hilt ebenso selbst bei positiv formulierten Utopien die Negation fiir
das wichtigste Element: »Nicht in der positiven Bestimmung dessen, was sie
will, sondern in der Negation dessen, was sie nicht will, konkretisiert sich die
utopische Intention am genauesten« (Neusiiss 1986: 33).

Was ist methodisch aus diesen Uberlegungen zu gewinnen? Methodische
Ansitze kritisch-utopischen Denkens sind bereits entwickelt, beispielhaft sei
hier auf die »Zukunftswerkstatt« (Jungk/Miillert 1981) und auf didaktische
Umsetzungsversuche der gesellschaftlichen Schliisselkompetenzen von Negt
im Rahmen eines Grundtvig-Projekts verwiesen (vgl. Brock et al. 2005a,b,c;
Dvorak/Zeuner/Franke 2005; Schreiber-Barsch et al. 2005; Zeuner et al.
2005). Beim ersten Entwurf stehen Verbesserungen im direkten Lebensum-
feld und beim zweiten die Herausbildung utopischen Denkens im Vorder-
grund. Obwohl die Entwiirfe Ansitze beinhalten, Gedanken zum scheinbar
vorerst Unmoglichen hin zu 6ffnen und an der Verinderbarkeit des Schlechten
festzuhalten, sind sie fiir die Frage nach einer negativ-dialektischen Methode
nur eingeschrinkt tauglich, weil sie stark an lebensweltlichen Beziigen orien-
tiert sind und eher nur erste »Gehversuche« in das Utopische beschreiten.
Aus den von mir diskutierten Uberlegungen ist hingegen aufzugreifen, im
Negativen an Utopien festzuhalten. Das ist nicht nur méglich, sondern sogar
notwendig, trotz der Unmoglichkeit, tiber Bestehendes hinauszudenken. Als
Kontrastfolie zum Bestehenden kénnte gefragt werden, »was wire, wenn ...«
Zu versuchen wire, so zu denken, »als ob« eine Moglichkeit bereits verwirk-
licht sei, um dieses Gedankenspiel dann reflexiv auf unterdriickende und herr-
schaftliche Aspekte zu befragen. Dabei gilt, negierend am inhaltlichen Telos
eines moglichen Anderen festzuhalten — trotz und gerade weil es unméglich
ist. Flir meine weitere Vorgehensweise bedeuten utopische Beziige aber vor
allem, zu versuchen, in das Negative reflexiv vorerst scheinbar Unmdogliches
immer wieder neu zu denken.

Fiir die weitere Arbeit am Thema Widerstand gegen (Weiter-)Bildung kon-
nen sich folgende Fragen stellen: Welche utopischen Momente wohnen dem
primir negierenden Widerstand gegen (Weiter-)Bildung inne? Wie lisst sich
Widerstand gegen Weiterbildung unter anderen Verhiltnissen denken? Wel-
che alternativen Moglichkeiten zum aktuellen Weiterbildungsgeschehen las-
sen sich in welcher gesellschaftlichen Form denken?
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3.4 ExKuRrs: EGON SCHIELE ALS NEGATIVER DIALEKTIKER

Mitten im Forschungsprozess stand ich — zufillig — erstmals vor dem Original
jenes Bildes, das ich an den Anfang dieses Buches gestellt habe: Egon Schie-
les »Herbstbaum in bewegter Luft«, auch »Winterbaum« genannt. Mein erster
Gedanke war: Hitte ich dieses Bild doch nur friither entdeckt, dann wire mir
das Verstindnis der negativen Dialektik leichter gefallen. Allerdings hitte ich —
ohne von den Gedanken und Denkweisen der negativen Dialektik trunken zu
sein — vermutlich nicht das darin gesehen, was ich jetzt wahrnehme. So aber
stand ich mehr zufillig im Museum vor diesem Bild, und mit voller Wucht
schlug mir jeder Gedanke der negativen Dialektik aus dem kunstvoll gefiill-
ten Quadrat entgegen. Das Erlebnis war ein zutiefst sinnliches, zunichst noch
kein Denken, kein Analysieren, lediglich eine unbindige Anziehungskraft
gerade dieses einen Bildes in einer Flut unzihliger anderer. Regung. Faszina-
tion. Das Gefiihl, hier habe ich meinen Platz und meine Perspektive gefunden.
Egon Schiele malte dieses Bild 1912. Adorno war gerade erst elf Jahre alt und
hitte vermutlich nicht im Traum daran gedacht, was er mit seinem Denken
noch ausloésen wiirde. Aber Schiele malte bereits die negative Dialektik. Zu-
mindest in meinen Augen.

So schén das Bild selbst noch in der Reproduktion erscheint, die wesent-
liche Aussage, die sich im Original so vehement den Betrachtenden aufdringt,
geht verloren: Es ist negativ gemalt. Der Stamm und die Aste sind nicht vor den
briichig wirkenden Hintergrund gemalt, sie sind selbst der Bruch. Die chan-
gierenden Braunténe der Aste iiberziehen die gesamte Leinwand und erst das
Malen des grau-weifen Himmels lisst jene groben und feinen Linien aus, die
dann letztlich als Baum hervortreten. Negative Dialektik ist aber nicht einfach
nur negativ, nicht nur invers. Erstin der inhaltlichen Bestimmung dessen, was
negativ ist, malt sie ein Bild des Falschen. Dies kann nur gelingen, wenn nicht
bodenlos Fliche an Fliche, Linie an Linie gesetzt wird. Stattdessen wurzelt
sie wie ein Baum, gewinnt nicht nur Festigkeit, sondern tiberhaupt Sein aus
einem Grund, der erst die Perspektive bestimmt. Wird kein Ausgangspunkt
festgelegt, so verliert sich der Baum in einem wilden Muster, scheint kein
Baum mehr zu sein. Ohne Anhaltspunkt entsteht kein Bild, ohne Vorstellung
eines anzustrebenden Besseren keine Kritische Theorie und keine negative
Dialektik.

Die in die Kritik genommene Ideologie versinnbildlicht sich im diisteren
Himmel des Bildes: Der Himmel bedeckt den grofiten Teil des Bildes, aber er
ist bloR Schein. Er verdeckt die dahinterliegende bemalte Fliche, vermittelt
aber den Eindruck, als wire er die Wirklichkeit, das einzig Reale, das Naturge-
gebene. Stattdessen verbirgt sich hinter der Erscheinung Baum etwas anderes,
eine andere Wahrheit, eine andere Sicht von Realitit. Schiele malt eine Ober-
fliche, hinter der er den Hintergrund verbirgt. Die Wirklichkeit des Himmels
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ist also ebenso lediglich menschlich — vom Maler — hervorgebracht, so wie das
Dahinterliegende nicht einfach ist, sondern gemacht ist. Das Dahinterliegende
lasst sich nur vermuten, erahnen, nicht greifen, fassen, klar benennen, nicht
in den Vordergrund zwingen, also: nicht identifizieren. Nur in den Briichen
der Aste blitzt etwas durch, was der Ahnung Raum gibt, dass sich dahinter
vielleicht noch ein anderes (schoneres?) Bild verbergen konnte, vielleicht noch
nicht ausgemalt, aber in Fragmenten vorhanden und im Negativ erahnbar.
Aber erst, wenn es hervortrite, konnte es Gestalt annehmen und wiirde damit
zugleich den Baum verschwinden lassen, wire ein ginzlich Neues, Anderes.

Der Himmel lidsst sich aber nicht nur als Ideologie lesen, sondern auch
als Konstellation, die erst das Negativ des Baumes zur Geltung bringt. Die
vielen Flichen, jede fiir sich eine Einheit, abgegrenzt, abgetrennt. Nur eine
einzige Fliche weniger und statt des Baumes wire das Bild nur ein abstraktes
Ereignis. Die erkennbare »Losung« des sinnlich wahrnehmbaren Baumes tritt
erst aufgrund der Vielzahl von Flichen hervor, die sich in besonderer Weise
gruppieren. Der Baum hingegen ist das Negativ, die Negation. Er 6ffnet Briiche
zum nichtidentifizierbaren Mehr, er durchbricht die Ideologie des Himmels,
er findet erst im Negativ zu seiner Gestalt. Die Aste zeigen in verschiedene
Richtungen, meist ohne klaren Anfang, ohne klares Ende. Sie tiberlagern sich,
durchkreuzen sich. Es lasst sich kaum fassen, wo der eine beginnt, der andere
endet. Sie bilden Knotenpunkte und sind tiber diese engstens miteinander ver-
bunden, dicht verflochten zu einer Art Netz. Im einen Ast erscheint der andere
und umgekehrt. Hier bahnt sich der Widerspruch seinen Weg, ist doch ein
Ast nicht nur er selbst, sondern zugleich auch Teil eines anderen. Getrennt
und doch verbunden, untrennbar und in der widerspriichlichen Bezogenheit
aufeinander werden jene Striche erst zu einem Ast. Im Geflecht ist noch der
kleinste Ausldufer mit vielen anderen verbunden. Es ist ein dichtes Gewebe
mit unzidhligen Knotenpunkten. Und dennoch ist nicht alles, wie es scheint.
Die Betrachtende wihnt sich schon in sicherer Position, das Bild erfasst zu
haben. Aber nur wenn sie sich nicht darauf ausruht, zu wissen, wie das Bild
»funktioniert«, wenn sie ihrer eigenen Wahrnehmung misstraut und genauer
hinsieht, entdeckt sie Feinheiten. Einige wenige, ganz diinne Aste sind nicht
negativ auslassend gemalt, sondern sind als feine Linien im Vordergrund ge-
zogen. Wieder wird gebrochen, hier die Negation mit dem Positiven.

Aber nur im Zusammenspiel formieren sich Himmel und Baum, Vorder-
und Hintergrund. Sie sind so eng verwoben, dass nicht unwiderspriichlich
benennbar ist, was »vorne« und was »hinten« ist. Aus der Ferne betrachtet
steht der Baum vor dem Himmel, aber aus der Nihe tritt der Baum negativ in
den Hintergrund. Und zugleich ist keines ohne das andere. Wire der Himmel
nicht gemalt, gibe es keinen Baum. Wiirde der Baum nicht in den Hinter-
grund treten, wire der Himmel nicht Himmel, sondern lediglich Fliche. Das
eine ist nicht ohne das andere. Dialektisch verwoben, unauflésbar. Eine Auf-
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hebung wire nur als Auflssung des Ganzen denkbar. Weder Baum noch Him-
mel, weder Hintergrund noch Vordergrund wiren mehr existent, das Neue
wire etwas anderes, noch Unvorstellbares. Wiirde der Widerspruch in Synthe-
se gezwungen, wire das Bild nur noch Himmel und der Baum gewaltsam aus-
geldscht. Und umgekehrt nicht weniger gewaltsam. Eine Seite beseitigt, elimi-
niert, unterworfen. Ein Zustand des einen allein, ohne den Widerspruch, ist
(noch) nicht denkbar, wire es doch eine Auflésung dessen, was einst Bild war
in unserem Auge. Doch das Widerspriichliche, die Knoten und Verbindungen,
die Negation und das Nichtidentifizierbare bleiben und bilden jene Konstella-
tion, die das eindrucksvolle sinnliche Erlebnis erméglicht.

3.5 RADIKALE, NEGATIVE BILDUNGSTHEORIE

Bevor ich in differenzierte methodische Uberlegungen eintrete, gebe ich noch
einen kurzen Einblick, wie radikal kritisches, negatives Denken und Han-
deln, wie es Adorno in seiner Negativen Dialektik ausbreitet und wie es von
anderen weitergefithrt wird, in pidagogischen, bildungswissenschaftlichen
und erwachsenenbildnerischen Zusammenhingen zur Geltung kommt. Dem
Vorwurf, eine solche Theorie sei zu praxisfeindlich, zu negativ, zu wenig in
Handlung »tibersetzbar«, um Relevanz fiir Fragen der Bildung zu haben, soll
nun mit einigen bildungswissenschaftlichen Uberlegungen begegnet wer-
den (vgl. auch Holzer 20ua). Meines Erachtens beruhen die Argumente zur
Praxisfeindlichkeit weniger auf der Unméglichkeit von Ubergingen, sondern
vielmehr darauf, dass Kritik radikal ist und sich weite Teile der Bildungswis-
senschaft, Pddagogik und Erwachsenenbildung eher in ihrer eigenen Position
absichern als sich radikal in die Kritik nehmen will. Lieber werden in einer
Art hoffnungsfroher Allmachts- und Gestaltungsphantasie positive, zeitwei-
se »sanfte«, zumindest aber scheinbar eigenstindige, handlungsmichtige
Rollen bevorzugt und von Theorien konkrete Praxisanleitungen eingefordert.
Selbst in kritischer Bildungswissenschaft wurden lange Zeit stirker die posi-
tiven, gestalterischen und hoffnungsfroheren Aspekte der Kritischen Theorie
von Habermas als die radikal negativen Zuginge Horkheimers oder Adornos
rezipiert (vgl. Kriiger 1999; Euler 2004: 17). In den letzten Jahren wurde in
den Bildungswissenschaften aber neben Versuchen der Zusammenfithrung
der Gesellschaftskritik der Kritischen Theorie und der poststrukturalistischen
Subjektkritik auch die radikale Kritik Horkheimers und insbesondere Adornos
in den Bildungswissenschaften, so sie nicht ohnehin fortgefithrt wurde, er-
neut aufgegriffen. Zum einen, um bestimmten Unschirfen und Unzuling-
lichkeiten postmoderner und poststrukturalistischer Ansitze zu begegnen.
Zum anderen wurde und wird mit der Kritischen Theorie Horkheimers und
Adornos und mit kritischen Bildungstheoretikern wie Heydorn und Koneffke
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jene gesellschaftskritische Radikalitit aufgegriffen, die kritisch-reflexiv mar-
xistische Ansitze weiterentwickelt und fur kapitalismuskritische Analysen
geeignet scheint, die auf aktuelle Problemlagen verschirfter kapitalistischer
Vergesellschaftung und Unterdriickung hinweisen (vgl. z.B. Koneffke 2006;
Marini 2008; McLaren 2010, 2014; Ahlheim 2010; Pongratz 2010 a; English/
Mayo 2012; Euler 2014). Euler spricht davon, dass die Negative Dialektik »noch
keinesfalls ausreichend in unserer kritischen Bildungsdiskussion entfaltet
worden« sei (Euler 2000: 6). Die Wichtigkeit von Adorno fiir die Arbeit von
Euler illustrieren Bierbaum, Biinger, Kehren und Klingovsky anekdotisch: Eu-
lers Ausgabe der Negativen Dialektik sei so viel gelesen, mit Zetteln und Er-
ginzungen gespickt, dass es irgendwann neu gebunden werden musste. Euler
habe von diesem Buch einmal gesagt, »es wire der — und vielleicht einzige
— Gegenstand, den er retten wiirde, falls einmal ein Feuer bei ihm ausbriche«
(vgl. Bierbaum et al. 2014: 10).

Ahlheim hilt in seiner Diskussion von »Erziehung nach Auschwitz« Ador-
nos Relevanz fur aktuelle Verhiltnisse fest: »Das ist nun der — nicht nur seit
der allgegenwirtigen Finanz- oder besser Wirtschaftskrise — aktuelle und un-
bequeme Adorno, den es wiederzuentdecken gilt, der die Frage der Aufkli-
rung, der politischen Bildung, der >Erziehung nach Auschwitz« ebenso selbst-
verstindlich wie unerbittlich, ganz materialistisch und ganz anders als der
gingige pidagogische Diskurs mit der Frage nach der zerstérenden Realitit
kapitalistischer Gesellschaften verbindet [...]« (Ahlheim 2o10: 55). Entlang ei-
niger soeben diskutierter Grundelemente einer negativen Dialektik werde ich
nicht die sehr weitldufige Diskussion in den Bildungswissenschaften durch-
streifen, sondern lediglich ausschnittartig ein paar Autor_innen zu Wort kom-
men lassen, um einen Eindruck des Diskussionsstandes zu vermitteln, die
jene, die es interessiert, selbst weiterverfolgen konnen.

3.5.1 Radikale Kritik und Selbstreflexion

In der kritischen Bildungswissenschaft tauchen in der Rezeption der »ilte-
ren« Kritischen Theorie immer wieder zwei zentrale und zugleich schwieri-
ge Grundelemente auf: der reflexive, radikale Kritikbegriff und die radikale
Negativitit. Diese sind nicht ohne erhebliche Konsequenzen in die Padagogik
zu tibertragen, beriihren sie doch sogar die Legitimationsgrundlage der Pada-
gogik (vgl. Dammer 1999: 191). Fiir Lésch und Thimmel (2010b: 7) muss Kritik
in jenen Ansitzen, die auf Kritische Theorie Bezug nehmen, jedenfalls tiber
einen »formalen und reduzierten Kritikbegriff« hinausreichen. Kritik beinhal-
tet hier neben der Analyse und Beurteilung gesellschaftlicher Bedingungen
auch, die Kritik und die Kritiker_innen selbst in die Kritik zu nehmen (vgl.
Marini 2008: 51). Sie ist insofern radikal, als sie bereits am Erkenntnisprozess
ansetzt, das Denken selbst radikal in Frage stellt, sich nicht nur Oberflichen,
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sondern der Ursachenergriindung widmet (vgl. ebd.: 13). Hoffmann betont die
Notwendigkeit solcher Kritik, um verniinftiges, richtiges pidagogisches Han-
deln iiberhaupt erst zu ermdglichen (vgl. Hoffmann 2007: 771f.).

Diese Radikalitit schiirt Verunsicherung und fithrt hiufig zu einer Abwehr
von Kritik. Es bedeutet, sich keiner Aussagen vollstindig sicher sein zu kén-
nen, diese immer wieder in reflexiven Prozessen hinterfragen zu miissen und
daher keine klaren und eindeutigen Handlungsanweisungen zur Verfligung
zu haben. Entsprechend unbequem ist es, Anschliisse an die Kritische Theo-
rie herzustellen. »Da ist es natiirlich viel bequemer, auf der Mikroebene der
pidagogischen Beziehungen zu bleiben und dort nach den >Bedingungen der
Moglichkeit von Bildung« zu suchen« (Ribolits 2007: 30). Dennoch kann im
Anschluss an Kritische Theorie nur radikale Kritik dazu beitragen, Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse offenzulegen, Ungerechtigkeiten zu identifizieren und
Unterdriickung aufzuzeigen. Radikale Selbstkritik ist nétig, um die eigenen An-
teile an diesen Mechanismen und Verhiltnissen wahrzunehmen und emanzi-
pative (Selbst-)Verinderungen zu beginnen. Adornos Kritik an der Kritikabnei-
gung bleibt aber unerbittlich: »Nicht darf an die Wunde geriihrt werden, daf}
Bildung allein die verniinftige Gesellschaft nicht garantiert. Man verbeifit sich
in die von Anbeginn triigende Hoffnung, jene konne von sich aus den Men-
schen geben, was die Realitit ihnen versagt« (Adorno 1959/20006: 16). Diesem
Gedanken folgend kann sich Erwachsenenbildungswissenschaft keinesfalls auf
den Binnenraum der eigenen Disziplin zuriickziehen und schon gar nicht trii-
gerische Hoffnungen schiiren. Kritische Erwachsenenbildung muss gerade an
diesen Wunden rithren, auch wenn solche Problem- und Fragestellungen »wohl
die grofite Chance [haben], nicht gestellt zu werden« (Axmacher 199oa: 216).

3.5.2 Negativitat und Handlungsoffenheit

Der zweite fir die Bildungswissenschaft besonders relevante und schwierige
Aspekt der Kritischen Theorie, der insbesondere die Rezeption von Adorno in
der Pidagogik erschwert, ist die bestimmte Negation und damit verbunden
die Haltung zu Handlungsperspektiven und Praxis. Marini vermerkt zwei an-
zutreffende Reaktionsmoglichkeiten: die Negativitit — insbesondere die Aus-
fuhrungen von Adorno — als irrelevant und fruchtlos beiseitezulegen oder aber
pidagogische Fragestellungen damit zu konfrontieren »und dabei das Risiko
ein[zu]gehen, bisherige Begriindungs- und Legitimationssicherheiten aufge-
ben zu miissen« (Marini 2008: 50). Pongratz wihlt ebenso wie Marini den
zweiten Weg. »Dass die Negativitit dieses Denkens sich dagegen sperrt, un-
mittelbar praktisch zu werden, bedeutet allerdings nicht, dass seine Resultate
jegliche praktische Konsequenz vermissen lassen. Im Gegenteil ergeben sich
aus diesem Ansatz erhebliche Kurskorrekturen fiir Problemstellungen und
Forschungslogik pidagogischer Theorie« (Pongratz 2010a: 34). Die Negativi-
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tit dient dazu, pidagogische Ziele und Praktiken immer wieder kritisch zu
hinterfragen, gesellschaftliche Widerspriiche aufzudecken und damit nicht zu
einer Pidagogik zu werden, die Herrschaft legitimiert, Menschen in die Ver-
hiltnisse erfolgreich integriert und lediglich effizient und funktional ist (vgl.
ebd.). Dammer formuliert: »Eine Kritische Erziehungswissenschaft im Sinne
Adornos kann - entgegen allen bisherigen Selbstverstindlichkeiten der Pida-
gogik — nur negativ sein. Sie sieht ihre Aufgabe nicht darin, die schlechte Reali-
tit vom Podium der Normen aus zu beklagen oder zu ermahnen, sondern da-
rin, zunichst die Nutzlosigkeit solcher Mahnungen [...] zu erkliren« (Dammer
1999: 192). Kriiger charakterisiert die vor diesem Hintergrund von Gruschka
explizit entwickelte »Negative Pidagogik« als Piadagogik, die sich »auf die Kri-
tik an der affirmativen pidagogischen Praxis beschrinkt und nicht mehr sagen
will, was direkt und konstruktiv aus der Kritik gefolgert werden kann« (Kriiger
1999: 176). Negativ bleibt Pddagogik auch bei Dammer insofern, als sie auf Ver-
strickungen hinweist, aber nicht dem Wunsch nachgibt, »den Widerspriichen
unvermittelt mit einer positiven Programmatik zu begegnen« (Dammer 1999:
192). Aus der Sicht von Dammer begriindet dies aber keinen Praxisverzicht,
sondern bekriftigt vielmehr gerade das Interesse an einer humaneren Praxis.
Kritische Negation sei daher insofern sinnvoll, als bereits Hinweise darauf,
was nicht funktioniert, fruchtbar seien (vgl. ebd.: 195). In Anlehnung an Hork-
heimer spricht Dammer daher davon, dass kritische Pidagog_innen theore-
tische Pessimist_innen und praktische Optimist_innen seien (vgl. ebd.: 193).
Die grundsitzliche Handlungsoffenheit und die Verweigerung von Hand-
lungsanleitungen stellen eine der grofiten Schwierigkeiten pidagogischer
Rezeption von Kritischer Theorie dar. Mit diesen Aspekten tun sich Padago-
gik und Erwachsenenbildung besonders schwer. Aus dem Kritikverstindnis
heraus lassen sich aber keine konkreten positiven Handlungsanleitungen for-
mulieren, steht jede Handlungsabsicht doch vielmehr auf unsicherem Grund.
Im bildungswissenschaftlichen Versuch konstruktiver Wendungen (z.B. bei
Klafki) verortet Dammer einen Verlust an negativer Unbedingtheit und dialek-
tischer Spannung (vgl. Dammer 1999: 190). Immer wieder wird insbesondere
auf Adornos angebliche »Praxisfeindlichkeit« ablehnend Bezug genommen
(vgl. Marini 2008: 50), ein reflexiver Riickzug auf radikale Kritik und prima-
re Negation scheint irritierend und provozierend. Adorno war aber sehr wohl
der Praxis zugewandt, ist dies doch ein charakteristisches Element Kritischer
Theorie. Fiir Adorno enthilt Denken bereits ein »Moment der Praxis« und er
fordert auch Praxis, die reflektiert an die Theorie zuriickgebunden sein und
auf ihre Adiquatheit gepriift werden muss. Daraus ergibt sich fiir Adorno ent-
sprechend eine Kritik an der Praxis, die sich ihrer Unmoglichkeit zu wenig
bewusst ist und in »Pseudo-Aktivitit« und Aktionismus verfillt (Adorno 1965-
66/2003: 83f.; Adorno 1969a/1977,1969b/1971). Nicht zuletzt traf er mit dieser

Kritik an der Praxis der Studierendenbewegung auf deren Ablehnung. Aller-
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dings wohnt gerade einer reflexiven Distanz und damit auch einem zumindest
zeitweiligen Abstand von Handlungsautomatismen jenes Moment inne, das
sich als kritische Haltung kennzeichnen lisst. Dammer verweist darauf, dass
»fiir Adorno Kritik, die diesen Namen verdient, nur im reflexiven Riickzug von
der Praxis, in radikaler Distanz zum Betrieb des >falschen Lebens< denkbar
[ist]. Gleichwohl lieflen ihn seine Analysen nie vergessen, mehr noch: machten
sie das Eingestindnis zwingend, dafl er selbst ein Teil dieses Betriebes, also
unentrinnbar in das verstrickt war, was er kritisiert, und daher auch nicht den
positiven Anspruch erheben konnte, einer besseren Zukunft den Weg zu eb-
nen« (Dammer 1999: 189). Marini beschreibt, dass fiir Adorno nur jene Hand-
lungen das Attribut »Praxis« verdienen, die auf Emanzipation und auf eine
Abschaffung von Leiden gerichtet sind. »Wenn Aktivititen nicht zur Verin-
derung sondern zur Verfestigung des Ganzen beitragen, kénnen sie im Sinne
Adornos keine Praxis sein« (Marini 2008: 70). Kritik hat daher die Aufgabe,
diese momentane Unmdglichkeit von Praxis aufzudecken. »Damit wird diese
Kritik zur Praxis« (Marini 2008: 70).

3.5.3 Gesellschaftskritische, eingreifende Theorie und Praxis

Eine in den Bildungswissenschaften immer wieder auftauchende Frage istjene
nach einer Autonomie der Pidagogik gegentiber gesellschaftlichen Verhiltnis-
sen. Kriiger attestiert Klafki beispielsweise, dass er eine relative Autonomie der
Pidagogik damitbegriindet, dass die gesellschaftlichen Beziige weder unilinear
noch deterministisch seien und daher eine gewisse Distanz von 6konomischen
und gesellschaftlich-politischen Verhiltnissen méglich sei (vgl. Kriiger 1999:
165). Keckeisen formuliert, dass Kritische Theorie zwar eben illusionslos auf
ein Scheitern revolutionirer, insbesondere historisch-deterministischer Hoff-
nungen reflektiere und nicht zuletzt daraus pessimistische Einschitzungen
folgten. Allerdings: »Setzt nun die Kritische Erziehungswissenschaft dieser
Erfahrung der Niederlage und ihren negativen Konsequenzen fiir die mégliche
Orientierung befreiender Praxis Konstruktivitit lediglich als Prinzip entgegen,
so scheint die daraus entspringende Zuversicht um den Preis nicht nur jener
Erfahrungen, sondern auch des geschichtspraktischen Begriindungszusam-
menhangs im ganzen erkaufit« (Keckeisen 1992: 133, Hervorhebung i. Orig.).
Er stellt allerdings eine Tendenz zu solchen Wendungen fest, eine Tendenz,
»zu dem [...] Topos der piadagogischen Autonomie zurtickzukehren, an dessen
Unwahrheit die Kritik sich einst entziindete« (ebd.), und attestiert, dass sich
pidagogisch und erziehungswissenschaftlich Handelnde dadurch weitgehend
von politischen Verantwortungen entlasteten. Ausgangspunkt solcher Pida-
gogik seien nicht mehr Leidens- oder Unterdriickungserfahrungen, sondern
vielmehr werde ein »Gattungsinteresse« kreiert, das in ethische Begriindun-
gen miinde und so konkrete Erfahrungen und gesellschaftliche Verinderungs-
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anforderungen »durch transzendental fundierte regulative Prinzipien« (ebd.)
ersetze und Padagogik so »scheinbar aus der Kontingenz sozialstruktureller
Entwicklungen und aktueller Interessenkonflikte befreit« (ebd.). Mollenhauer,
der in den 19770er-Jahren wesentliche Grundaspekte kritischer Erziehungswis-
senschaft formulierte, kehrte in spiteren Reflexionen zu diesem Motiv zuriick
und sah ein Defizit kritischer Erziehungswissenschaft darin, dass sie pidago-
gische Autonomie nicht mehr enthalte (vgl. Tenorth 1999: 136).

In einem kritisch-theoretischen Verstindnis ist eine solche Autonomie aber
weder denkbar noch wiinschenswert, denn sie widerspricht der Erkenntnis,
dass alle Lebensbereiche gesellschaftliche und von Gesellschaft durchdrungen
sind. Was bleibt, ist lediglich Scheinautonomie, die sich zudem noch mit dufle-
ren Prinzipien und damit einer idealistischen Ethik und Moral verbiindet. Im
Aufgreifen von den in der Pidagogik inhdrenten Widerspriichen von Bildung
und Herrschaft (Heydorn 1970/2004) und Integration und Subversion (Ko-
neffke 1969) wird Pidagogik und Bildung selbst in die Kritik genommen. »Da-
durch ist es moglich, dass die Autonomie der Pidagogik weder gefeiert noch
negiert werden muf. [...] Nicht das >Fiir und Wider« pidagogischer Autonomie
steht daher zur Diskussion, sondern ihr widerspriichlicher Charakter. Dieser
nun ist die Bedingung der Wirklichkeit von Kritik in der Pddagogik. Heydorn
und Koneffke identifizieren also die Kritik als einen der Pidagogik immanenten
Modus ihrer Funktion« (Euler 2004: 19, Hervorhebung i. Orig.). Weder ist P-
dagogik also vollstindig autonom von gesellschaftlichen Verhiltnissen, noch
wird Kritik der Pidagogik von auflen »zugetragen«, sondern Pidagogik ist
inhirentes Element einer biirgerlichen Gesellschaft und Kritik ist durgehend
immanent, wodurch kritische Pidagogik, kritische Bildung und Bildungswis-
senschaft »ihrem Auftrag nach gesellschaftskritisch« (ebd.) sein muss.

Ein Grundelement kritischer Bildungswissenschaft ist, »piddagogisches
Handeln als historisch vermittelte gesellschaftliche Praxis zu fassen« (Krii-
ger 1999: 165). Weil Kritische Theorie immer Gesellschaftstheorie ist, ist »Bil-
dungskritik [...] ohne Gesellschaftskritik nicht zu haben« (Pongratz 2o10a:
31). Gesellschaftliche Kontextualisierung ist kein ausschliefllich kritischer
Ansatz. In Zugingen, die nicht der Kritischen Theorie entspringen, wird Ge-
sellschaft hiufig wie ein »Bithnenbild« als Hintergrund ausgemalt, vor dem
beispielsweise Erwachsenenbildung ihr Schauspiel liefert. Gesellschaft und
ihre Entwicklungen werden als naturgesetzlich determiniert, in einer eigenen
Logik voranschreitend und daher weitgehend unbeeinflussbar angenommen,
auf die Erwachsenenbildung lediglich anpassend reagieren kann. Aus gesell-
schaftlichen Bedingungen werden Notwendigkeiten fiir piddagogisches Tun
linear und kausal abgeleitet (vgl. z.B. Europdische Kommission 2006). Solche
Konzeptionen stellen »gesellschaftliche Bedingungen |[...] als unabinderliche
»Sachzwinge« dar, statt sie als von Menschen gemachte und deshalb prinzipiell
verinderliche Bedingungen zu begreifen« (Koller 2006: 229). Demgegentiber
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richten kritische Zuginge eine »gesellschafts- und ideologiekritische Perspek-
tive auf Bildungs- und Erziehungsprozesse« (Bernhard/Rothermel 2001: 12)
und eine »emanzipative Verinderung der Gesellschaft« (ebd.: 13) ist wesent-
liche Triebkraft.

In der Thematisierung spezifischer gesellschaftlicher Risse, Briiche und
Widerspriiche (vgl. Pongratz 2010a: 34) werden die Totalitit und die komplexen
Zusammenhinge der Gesellschaft ideologiekritisch in den Blick genommen,
wird auf Verinderbarkeiten hingewiesen, aber gleichzeitig bewusst anerkannt
und wahrgenommen, selbst in die ideologischen Verblendungen verstrickt zu
sein und sich daher dem Verfahren radikaler, reflexiver Selbstkritik stellen
zu miissen. »Kritisch-emanzipatorische Padagogik kann als der Versuch um-
schrieben werden, sich von der Ebene des Lamentierens iber Oberflichenphi-
nomene des biirgerlichen Erziehungs- und Bildungsgeschehens zu verabschie-
den und den kritischen Blick auf die dahinter wirksame Grundprimisse der
biirgerlichen Gesellschaft — die Verwertungslogik des Marktes — zu richten«
(Ribolits 2009: 131). Denn »weder wird sich eine Piddagogik unter kritischem
Vorzeichen damit begniigen kénnen, Erziehung und Bildung nach Mafigabe
einer moglichst reibungslosen Integration in die biirgerliche Gesellschaft zu
installieren, noch wird sie pidagogische Institutionen einzig nach ihrer Ef-
fizienz, ihrer Funktionalitit oder instrumentellen Verfiigbarkeit in den Blick
nehmen. Vielmehr geht es [..] um eine stets erneuerte, kritische Befragung
padagogischer Ziele, Institutionen und Praktiken« (Pongratz 2010a: 35). Kriti-
sche Erwachsenenbildung(-swissenschaft) ist dabei immer als gesellschaftlich
zu denken, sie setzt »sich von der biirgerlichen Pidagogik in erster Linie da-
durch ab, dass sie das von dieser vorausgesetzte Postulat einer pidagogischen
Autonomie radikal in Frage stellte. Es wurde die Vorstellung tiber Bord ge-
worfen, Erziehung und organisiertes Lernen kénnten umstandslos zu einer
Humanisierung der gesellschaftlichen Verhiltnisse beitragen. Da die Ent-
wicklung pidagogischer Theorien und pidagogisches Handeln in den aktuell
gegebenen politisch-6konomischen Kontext eingebunden sind, gleicht jeder
Versuch, aus dem Binnenraum der Pidagogik Postulate fiir eine Praxis im
Dienste menschlicher Emanzipation und Miindigkeit zu entwickeln, der Be-
mithung, sich am eigenen Schopf aus den Sumpf zu ziehen« (Ribolits 2007:
32; auch Ribolits 2009: 131).

Kritische (Erwachsenen-)Bildung und kritische (Erwachsenen-)Bildungs-
wissenschaft als gesellschaftlich verwoben zu betrachten trigt in sich, nicht
nur Bildung und Erziehung, sondern die gesamte Gesellschaft zu einem Bes-
seren transformieren zu wollen. Sie richten ihr Interesse »nicht auf die Fak-
tizitit des Bestehenden, sondern auf Potenziale des Moglichen« (Faulstich
2003: 18). In einem wesentlichen Punkt unterscheiden sich kritische von
biirgerlichen Ansitzen: Wihrend Emanzipation in der biirgerlichen Bildung
auf individuelle Entwicklung gerichtet ist und es gelungen ist, diesen emanzi-
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patorischen Anspruch dominant im gesellschaftlichen Diskurs zu etablieren
— mit Bildung wird gerade im Alltagsverstindnis in hohem Maf diese Ent-
faltung der Personlichkeit und der eigenen Stirken und Potenziale konnotiert
—, sind in kritischen Ansitzen individuelle und kollektive Emanzipation nicht
voneinander zu trennen (vgl. Pongratz 2010a: 34f.). Bildungswissenschaftli-
che und bildungspraktische Perspektiven konnen daher niemals allein auf den
Binnenraum der Pidagogik und auf das Individuum beschrinkt sein, denn
dies wiirde dem Verstindnis entsprechen, Menschen lediglich innerhalb gege-
bener Moglichkeiten souverin und miindig zu machen. Vielmehr miissen der
Blick und das Handeln darauf ausgerichtet sein, das Umfeld, die Verhiltnisse
und die Gesellschaft zu verindern. Miindigkeit kann demnach nur in ihrer ge-
sellschaftlichen Relevanz wahrgenommen werden — als ein »anzustrebendes
Selbstverhiltnis des Menschen, das durch Abhingigkeits- und Herrschafts-
strukturen nicht behindert wird« (Ribolits 2004: 15; auch Ribolits 2009: 225).
Fiir Heydorn ist Miindigkeit in der biirgerlichen Herrschaft von einer kollekti-
ven zu einer individualisierten reduziert worden. Aber: »Im Ausgang war be-
stimmend, dass das Individuum nur mit allen oder tiberhaupt nicht miindig
werden kann« (Heydorn 1972/2004: 65). Ribolits fithrt diesen Gedanken wei-
ter: »Jeder Ansatz der Forderung von Mindigkeit muss deshalb unweigerlich
in der politischen Aktion gegen unterdriickerische Gesellschaftsverhiltnisse
miinden« (Ribolits 2004: 15; auch Ribolits 2009: 225). Die zurzeit vorherr-
schenden individualistischen »Heilsversprechen« — Erfolg durch individuelle
Leistung — werden damit als antiemanzipatorisch entlarvt und die Machtver-
hiltnisse und Interessen sind als ideologische Verwerfungen zu beleuchten
(vgl. Bernhard/Rothermel 2001: 13).

Kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung kann daher nur das Ziel
verfolgen, Menschen sozial handlungsfihig zu machen, und zwar nicht im
Sinne einer unhinterfragten, ausschliefflichen Anpassung an soziale Bedin-
gungen, sondern im Sinne einer Handlungsmoglichkeit der Person fiir sich
und mit anderen inklusive der Moglichkeit, gesellschaftliche Bedingungen zu
verindern. Pongratz umreifdt drei Dimensionen kritischer Erwachsenenbil-
dung, die weiterzuentwickeln seien: erstens Erwachsenenbildung als Kraft der
Unterscheidung, als »Fihigkeit, Differenzen und Risse sichtbar zu machen«
(Pongratz 2010a: 27), zweitens als 6ffnende Suchbewegung und reflexive Sen-
sibilitit und drittens als differenzierte Erfahrung von Wirkweisen, die denkend
und reflektierend tiber das Bestehende hinausgehen kann (vgl. ebd.). Jarvis
pladiert dafiir, dass jene Erwachsenenbildung wiederentdeckt werden miisse,
»which can help us realise our individual freedom and exercise our own moral
responsibility to the other in an imperfect world« (Jarvis 2008: 6). Ribolits sieht
eines der Hauptprobleme darin, dass Pidagog_innen hiufig dem Irrtum er-
liegen, ihr Beruf sei quasi »unschuldig«, das heiflt nicht in die Marktlogik und
in Machtinteressen eingebunden. Eine solche Annahme verunméglicht einen



3. Negativ-dialektisch denken und lesen 149

kritischen Blick auf das Bildungsgeschehen und das eigene Tun. Mit kritischer
Bildung auf Emanzipation abzuzielen, erfordere zuerst eine Emanzipation der
Pidagog_innen selbst (vgl. Ribolits 2007: 32).

3.6 NEGATIV-DIALEKTISCH DENKEN UND LESEN:
EIN METHODENENTWURF

Wenn wir nun nach diesem Abstecher in die kritische (Erwachsenen-)Bil-
dungswissenschaft zur Fragen einer negativ-dialektischen Methode zur theo-
retischen Erkenntnisgewinnung zuriickkehren, bleibt weiterhin ein gewisses
Unbehagen aufrecht. Aus der negativen Dialektik habe ich zwar nur Aus-
schnitte und ausgewihlte Dimensionen referiert und diskutiert — Vertiefun-
gen wiirden zu weit vom Versuch der Genese einer Methode wegfithren —, aber
dennoch verblieben meine bisherigen Ausfithrungen eher in einer methodo-
logischen Begriindung als einer greifbareren Formulierung methodischer
Wege, die es zu beschreiten gilt. Die Anklinge sind daher in eine Form zu
gieflen, die die weiteren Denkprozesse als Navigationsstiitzen tragfihig ma-
chen konnen. Negativ-dialektisches, kritisches Denken ist nicht auf einfache
Handlungsregeln herunterzubrechen. Das ist aus meiner Sicht fiir eine me-
thodische Fassung aber auch nicht erforderlich. Klare, nur zu befolgende Ver-
fahrensregeln entsprichen einem engen, traditionellen und instrumentellen
Methodenverstindnis, das sich der Objektivierung, Messbarkeit, Eindeutigkeit
und Widerspruchslosigkeit widmet. Bereits deutlich wurde, dass eine Methode
Kritischer Theorie das nicht leisten kann und will.

Die Kunst der weiteren Ausfithrungen besteht nun darin, negativ-dialek-
tisches Denken und Lesen davon zu befreien, unerlernbare »Begabung« zu
sein bzw. geheimlehrenhaft nur wenigen Eingeweihten (nach intensiver und
langer Beschiftigung) zuginglich und gleichzeitig nicht zu einschrinkend im
Sinne herkémmlicher Methodenbegriffe zu sein. Die methodischen Uberle-
gungen miissen vereinfachend sein und diirfen dennoch nicht unterkomplex
werden. Sie sollen das Denken lenken, konzentrieren und gleichzeitig 6ffnen
und befreien. Die Uberlegungen bediirfen einer gewissen »Anwendbarkeit«
und sollen doch nicht zu abgekiirzten Operationen werden. Sie erfordern eine
Anerkennung der Untrennbarkeit von Verfahren und Inhalten mit all ihren
Interessenbeziigen. Die Methode soll so weit entwickelt sein, dass sie fiir die
weiteren Uberlegungen denkleitend sein kann. Zugleich aber bleibt sie not-
wendig unabgeschlossen, konnte aber Ausgangspunkt fiir zukiinftige Weiter-
entwicklungen von Methoden der (kritischen) Theorieentwicklung sein.

Im Rahmen einer negativ-dialektischen Methode von Instrumenten oder
Werkzeugen zu sprechen, ist aufgrund der oben bereits formulierten Kritik
nicht geeignet. Vielmehr sind in das Denken die umfassenden Begriindungen
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der Inhalte, der Interessen, der Ziele, der erkenntnistheoretischen Analysen
und Ausrichtungen einzubeziehen. Um diesem Anspruch auch nur ansatz-
weise gerecht zu werden, spreche ich daher nicht von Instrumenten und Werk-
zeugen, sondern von »Navigationsstiitzen«. In der traditionellen Navigation
— nicht in der instrumentellen Variante der Nutzung von Navigationsgeriten,
bei der Anweisungen lediglich zu folgen ist — werden Standort- und Zielbe-
stimmung verkniipft, und daran orientieren sich die Suche nach der Route und
die Beibehaltung des Kurses, der aber immer wieder angepasst werden muss,
weil Wind, Gelinde, Drift oder andere Unwigbarkeiten eine Verinderung er-
zwingen. Navigation ist also eine Verbindung aus materialen Gehalten (Ziele,
Bedingungen), aus Verfahrensweisen (Standortbestimmung durch Karten,
Instrumente etc. und Routenfestlegungen, Kurshalten) und aus im Voran-
schreiten notwendigen Verinderungen (Routenanpassung). Die Metapher der
Navigation birgt aber mehr: Das Ziel der Navigation, zumindest auf lingeren
Strecken, liegt moglicherweise unsichtbar hinter dem Horizont, die Orientie-
rungspunkte verindern sich stindig, die Wahl der Mittel muss wohliiberlegt
sein, denn was hilft tagsiiber eine Sternenkarte. Selten gibt es, lediglich einer
einzigen richtigen Route zu folgen, vielmehr lassen sich je nach Interesse und
Bediirfnissen verschiedene Wege beschreiten und gegebenenfalls auch wieder
verlassen. Zudem gilt: keine Navigation ohne Navigator_in, ohne Wissen und
Erfahrung, ohne Wachsambkeit. All diese Punkte treffen auf negativ-dialekti-
sches Erkunden zu. Lediglich der Anspruch, mit dem Tun die Verhiltnisse in
Bewegung zu bringen, ldsst sich nicht ganz widerspiegeln, denn zumindest
die zu durchquerende Landschaft wird sich schwerlich der Navigation anpas-
sen, aber entlang und abseits der Route konnen die Navigator_innen sich und
ihr Fahrzeug in Bewegung versetzen. Methoden bleiben lediglich »Stiitzen«.
Sie geben eine gewisse Sicherheit, sind hilfreich und niitzlich, aber die Stiitze
ist nur Erginzung, nicht fir sich allein handlungs- und tragfihig, sondern
lediglich »Beiwerk« zum Tun.

In der Abwehr, negative Dialektik methodisch weiter zu explizieren, ver-
weist Adorno immer wieder darauf, dass sie nur im Vollzug beobachtbar sei.
Wie aber anfangen? Adorno sagt in seiner Vorlesung »Einleitung in die So-
ziologie«, man miisse mal anfangen, auch ohne festen Ausgangspunkt, ohne
methodische Anweisung, wie etwas zu machen sei. Wie? Indem »man’s halt
macht« (Adorno 1986/1993: 31). Soll ich demnach einfach mal anfangen? Das
klingt zu einfach. Eine gewisse Leichtigkeit ist zu begriilen, allerdings wiirde
das voraussetzen, kritisches und negativ-dialektisches Denken bereits verin-
nerlicht zu haben. Bei Adorno kann dies angenommen werden, insbesondere,
da die Vorlesung seine letzte war und er daher bereits auf lange Forschungs-
erfahrung zurtickblicken konnte, die sich dariiber hinaus intensiv der Begriin-
dung und kritischen Reflexion Kritischer Theorie widmete. Aus solcher »sat-
telfester« Perspektive ist es leicht gesagt, einfach zu beginnen. Wie aber ist es,
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wenn noch kein umfangreiches Wissen iiber Kritische Theorie und ihre Denk-
weisen vorliegt? Fehlt diese umfassende Erfahrung, birgt einfach loszulegen
die Gefahr unkritischen Vorantastens, denn zumindest die kritische Haltung
miisste grundgelegt sein, um nicht unreflektiert in herrschaftsférmige und
ideologische Verstrickungen zu verfallen. Insofern:

Entgegen mancher Empfehlungen von Adorno selbst und auch gegen die
Warnungen vor einer Methodologisierung negativ-dialektischen Denkens,
entgegen der Nicht-Voranstellbarkeit und eingedenk der prinzipiellen Unabge-
schlossenheit versuche ich dennoch eine Methodenbeschreibung, die entspre-
chend offen und vorldufig bleiben muss. Wenn ich darauf aufbauend »dann
halt mache«, wird stindig reflexiv zu priifen sein, inwiefern dieses Vorgehen
seine Richtigkeit hat und wo Variationen und Erweiterungen nétig sind. Ich
6ffne eine Moglichkeit, die ich der Kritik und Weiterentwicklung preisgebe.
Eine methodische Verfeinerung bediirfte eines Forschungsprogramms im
Sinne Steinerts, indem viele Képfe gemeinsam und einzeln Gedanken weiter-
entwickeln, die erst in der Vielfalt und Menge ein umfassenderes Bild entste-
hen lassen wiirden. Insofern bleiben die vorliegenden methodologischen Uber-
legungen »vorldufige Resultate eines prinzipiell offenen Deutungsprozesses.
Sie sind als Diskussionsangebot [...] zu verstehen« (Dammer 1999: 203). Als
Grundlage, als Hintergrundfolie, als Basis meiner Forschungsarbeit stelle ich
an mich den Anspruch, negativ-dialektisches Denken so zu erschlieflen, dass
es zuginglicher und in gewisser Weise »anwendbar« wird und gleichzeitig
»angemessen kompliziert zu machen« ist (Steinert 2007a: 176). Ich verstehe
meinen gesamten »Erkenntnisgewinn als Naivititsverlust« (ebd.: 177). Dem ist
im Folgenden gerecht zu werden.

3.6.1 Zur Navigation - prozesshafte Entwicklung von Aneignungen
und Anwendungen

Wenn ich reflexiv darauf zuriickschaue, welche Wege der Erschliefung kriti-
schen Denkens ich selbst beschritten habe, ergibt sich ein Bild, das ein wenig
Auskunft tiber die prozesshafte Entwicklung von Aneignungen und Anwen-
dungen geben kann. Die Navigationsstiitzen sind erst durch langes Hinsehen,
Nachdenken und Nachspiiren Stiick fiir Stiick aus dem Dunkeln herausgetre-
ten. Aus der intensiven Beschiftigung mit einer Methode kritisch-theoreti-
schen Denkens erwuchs allerdings die Sicherheit, die erdachten Vorgehens-
weisen ausreichend im Bewusstsein zu haben, was hingegen bei einem ersten
Kennenlernen, das heiflt ohne diesen Vorlauf, vermutlich nicht so leicht fallen
wiirde. Anhand der Metapher einer Motorradreise mochte ich die grundlegen-
de Herangehensweise zur Hand geben.

In Sachen Reise-Navigation bin ich von der »alten Schule«. Ich habe nicht
das Bild inzwischen gingiger elektronischer Vollnavigation vor Augen, bei der
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ein Zielpunkt eingegeben wird und das Navigationsgerit mit Anweisungen,
wann wo weiterzufahren ist, den gesamten Weg bestimmt. Altere satelliten-
gestiitzte Navigationsinstrumente waren noch einfacher gestrickt. Auch da
wurde ein Ziel definiert, das Gerit zeigte aber lediglich die Richtung an, in
der dieses Ziel lag. Der genaue Weg musste selbst gefunden und erkundet wer-
den. Anspruchsvoller wird die Navigation mit sogenannten (nicht digitalen)
Roadbooks, wie sie bei Rallyes zum Einsatz kommen: Das Ziel ist vorgegeben,
der Weg ebenso. Entlang von Angaben iiber Streckenabstinde, Kurven und
Abzweigungen wird dem Weg gefolgt. Wihrend in Straflenrallyes die Orientie-
rung unmissverstandlich ist, wird es offroad erheblich schwieriger. Ein deut-
licher Weg ist nicht immer zu erkennen und in den Roadbooks sind vor allem
auffillige Orientierungspunkte verzeichnet. Es erfordert hochste Aufmerk-
samkeit, auf Wegmarken wie einzelne Bidume, Hiigelkuppen oder Steinhaufen
zu achten, die Hinweise auf den weiteren Wegverlauf geben. Die Fahrer_innen
miissen gleichzeitig wissen, wo sie sich genau befinden, wo ihr Standort ist,
von dem aus sie die Umgebung und den Weg bestimmen. Dieser Standort
ergibt sich aus Messdaten zuriickgelegter Wegstrecken, Himmelsrichtungen
etc. Bei einer derartigen Navigationsform sind Blicke iiber den Weg hinaus zu
werfen, die gesamte Umgebung muss mit einbezogen werden.

Und als letzte Navigationsmoglichkeit sei meine Herangehensweise ge-
nannt: Eine Gegend kann bereist werden, indem lediglich das endgiiltige Ziel
— wieder zu Hause anzukommen — bestimmt ist, jeder Tag hingegen ziel- und
streckenoffen bleibt. Nach alter Schule werden mit Stralenkarten Weglinien
gesucht, die interessante Eindriicke versprechen. Dazu miissen Landschaften
aus den Karten herausgelesen werden. Verschiedene Wege lassen sich einschla-
gen, interessante Eindriicke lassen jederzeit Anderungen der Route zu, ein lin-
geres Verbleiben oder auch eine rasche Flucht sind méglich. Wo am Abend die
Fahrt beendet wird, ldsst sich am Morgen noch nicht vorhersehen. Bei solch
zieloffener Navigation flieRen die gesamte Umgebung, das vorhandene Karten-
material, aber auch die Bediirfnisse und Erfahrungen der Fahrer_innen in das
Erleben mit ein. Dieses Prozedere ist die treffende Metapher fiir negativ-dialek-
tisches Vorgehen: eine Verbindung von Materialien, Interessen, Impulsen von
auflen, biographischen Hintergriinden der Forschenden, offen suchend, auch
wenn — hier trifft das Bild nicht ganz — als Ziel lediglich Erkenntnisgewinn an-
gestrebt wird, welche Erkenntnisse das sein werden, aber unbestimmt bleiben
muss. Auf mein Forschungsvorhaben angewendet, bedeutet dies: Abgesteckt
ist die Region, die ich erkunde, wofiir ich Kartenmaterial benétige: Widerstand
gegen Weiterbildung negativ-dialektisch zu lesen. Festgelegt ist das Fahrzeug
fir die Bewegung: Dialektik und Kritik. Was ich unterwegs erlebe, auf welche
Wege mich das fithrt und sogar das Ergebnis sind dabei offen. Es ist noch un-
klar, wo ich zwischendurch innehalte, wo ich schnell durchrase oder wo ich
tur die Nacht das Zelt aufschlage. Mit rationaler Navigation in Verbindung mit
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sinnlichen Wahrnehmungen erkunde ich Widerstand gegen (Weiter-)Bildung
Stuick fiir Stiick. Als Ziel ist lediglich festgelegt, dass die vorliegende Schrift
irgendwann fertig sein muss, mit oder ohne »Lésung«.

Selbst eine so unbestimmte Navigation benétigt allerdings Voraussetzun-
gen: Kritisches Denken in dem hier vertretenen Sinn erfordert eine kritische
Grundhaltung zu dieser Welt, woraus auch immer sich diese formt, ob aus
einem wachen Blick, Erfahrungen von Ungerechtigkeit und Unfreiheit oder
einer entsprechenden politischen Sozialisation etc. Ohne ein kritisch-emanzi-
patorisches Interesse kann nicht negativ-dialektisch gedacht und gelesen wer-
den. Negative Dialektik kann daher unméglich als »Verfahren« unabhingig
von gesellschaftlicher und politischer Haltungen angewendet werden, sondern
ist auf die Motive hinter der Forschungspraxis angewiesen (vgl. Bonf 1983:
202). Oder in der Metapher der Reise-Navigation ausgedriickt: Wozu und wie
will gereist werden? Vorhandenen Reiseempfehlungen folgend, entlang einer
Reihe von kulturellen Besichtigungen oder auf kulinarische Geniisse orien-
tiert? Meine bevorzugte reisende Grundhaltung ist eine offene Erkundung, ist
langsam, gemichlich und einlassend. Gesucht wird nach Momenten. Was ge-
funden wird, bleibt unplanbar. Beschritten oder befahren werden Wege abseits
von Hauptstromen, weder grofle Strafen noch Menschenmassen inspirieren
zu Erlebnissen. Die kleine, unbekannte, zufillig gefundene Ruine am Weges-
rand erzeugt schénere Momente als der Besuch grofer Attraktionen. Um diese
Momente entdecken zu kénnen, bedarf es allerdings der Grundhaltung, sie
finden zu wollen und den Blick zu 6ffnen.

Kritisches Denken wird aber nicht nur aus einer kritischen Haltung und
aus sensiblen Wahrnehmungen genihrt, sondern verlangt nach Wissen, nach
Analyse, nach einem Verstehen von Zusammenhingen. Dieses Grundwissen
kann sich nicht auf einen kleinen Binnenraum beschrinken, sondern muss
gesellschaftliche Verhiltnisse insgesamt betreffen. Zu fithlen, dass etwas nicht
gut, nicht richtig ist, muss mit Wissen, mit Erkenntnissen gefiillt werden, um
nicht rasch an Grenzen zu stoflen und lediglich Bestehendes zu reproduzieren.
Uber inhaltliche Auseinandersetzungen, iiber Diskussionen und Dialoge wird
erst jenes Wissen angeeignet, das die kritische Grundhaltung mit Substanz
fullt. Fur denkende und reisende Navigation bedeutet dies, sich die notwendi-
gen Kenntnisse anzueignen. Fiir eine Motorradreise muss ich zunichst Motor-
rad fahren konnen. Um manchen Widrigkeiten begegnen zu kénnen, muss ich
die Technik des Fahrzeugs ein wenig kennen. Um mit Karten zu navigieren,
muss ich Karten lesen kénnen. Um im Zelt zu {ibernachten, muss ich dieses
aufstellen und wieder abbauen koénnen. Etc.

In der analytischen und kritischen Auseinandersetzung verfeinert und dif-
ferenziert sich notwendigerweise die eigenommene Grundhaltung. In selbst-
reflexiven Prozessen werden einzelne Aspekte immer wieder kritisch beleuch-
tet. Neben einer Erweiterung des Sichtfeldes und des verfligbaren Wissens
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sensibilisieren sich Wahrnehmungsmaglichkeiten und festigt sich die eigene
Position, die sich in Abgrenzungen, in Zugehorigkeiten, in individuellen spe-
zifischen Schwerpunkten duflert und zugleich weiterhin selbstreflexiv befragt
wird. Unweigerlich findet eine personliche Entwicklung und Verinderung
statt, eine Selbst-Transformation (vgl. Pongratz 2010a: 136). Die Forschenden
schirfen nicht nur ihren Blick und vergrofRern verfiigbares Wissen, sondern
nihren im Zuge der Auseinandersetzung eine Verinnerlichung. Nur so wird
nach und nach eine (selbst)reflexiv gepriifte, sensible Wahrnehmung he-
rausgebildet, das die weitere Vorgehensweise tief durchdringt und erst so jene
Wirksamkeiten entfaltet, die eine tiefere, genaue und umfassende Kritik zu-
lasst. Wie eine Art »Hintergrundfolie« wirkt solch eingeiibtes kritisches Den-
ken direkt und indirekt erweiternd und entlastend auf die Analyseprozesse:
direkt durch verfiigbare Kenntnisse und Argumente, indirekt als Grundrich-
tung des Denkens und Handelns, erweiternd als Eréffnung neuer Denk- und
Handlungsoptionen, entlastend als verinnerlichte Haltung, wodurch nicht je-
der einzelne Denk- und Analyseschritt stindig neuerlich bewusst vollzogen
werden muss, sondern einiges sich quasi »automatisch« einstellt (und dem
nach und nach, reflexivimmer wieder iiberpriift, vertraut werden kann, z.B.
vertraute Adorno seinen idiosynkratischen Regungen). Wussow fasst Adornos
Vorgehensweise in dieser Weise: Methode sei »bei Adorno keine Verfahrens-
weise und Theorie der Giiltigkeit wissenschaftlichen Urteilens« (Wussow
2007: 217), sondern eine bestimmte Subjektivititsform, die aber erst heraus-
gebildet werden muss. Erst in dieser (mithsam) erarbeiteten Grundhaltung
treten Forschende konsequent in das zu Erforschende ein.

Fur die Navigation ist diese Selbst-Transformation ein erster Schritt, sich
nicht stindig auf jedes Detail konzentrieren zu miissen und jeden Gedanken,
jede Handlung permanent auf deren Richtigkeit zu befragen. In der Metapher
der Reise-Navigation duflert sich dies beispielsweise darin, dass das Motorrad
nicht nur »bedient« werden kann, sondern gute Fahrtechnik stellt sich erst
ein, wenn das Fahrzeug so weit mental integriert ist, dass es als Erweiterung
des Korpers wahrgenommen wird und das Fahren automatisch und »gefiihlt«
ausgefithrt wird, allerdings weiterhin an eine dennoch notwendige reflexive
Aufmerksamkeit gekoppelt. Erst dann ist sicheres Fahren moglich und die
Konzentration kann sich auch auf andere Wahrnehmungen richten (vgl. Spie-
gel 2012). Ein weiteres Beispiel ist, wenn Kenntnisse im Kartenlesen mit Reise-
erfahrungen verbunden und so weit internalisiert sind, dass beinahe intuitiv
interessante Strecken herausgelesen werden kénnen, im Blick auf die Karte
quasi ein inneres Bild hinzutritt. Aber auch die Haltung des entdeckenden Rei-
sens selbst verdndert sich und wird erst mit guten und schlechten Erfahrungen
zu einem ausdifferenzierten und verstetigten Teil der Person.

Dialektisches und negativ-dialektisches Denken erfordern allerdings auch,
entgegen gewohnter Denkmuster mehrdimensional statt linear, widerspriich-
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lich statt eindeutig, subjektiv statt objektiv, in Richtung von nicht Fassbarem
statt nur entlang empirisch Evidentem zu denken. Solches Denken fillt uns in
unseren vorgeformten Mustern schwer, wird aber leichter, wenn es oft getibt
und immer wieder versucht wird. Am einfachsten fillt es, wenn es selbstver-
stindlich, ja sogar selbststindig abliuft und Teil von einem selbst wird. Ob
dies umfassend gelingen kann, bleibt unsicher, sicher ist aber, dass es schwie-
rig bleibt, solches Denken konsequent umzusetzen. Immer wieder sucht das
Denken nach Eindeutigkeit, will Widerspriichen ausweichen, will klare Ant-
worten finden. Negativ-dialektisches Denken in all seinen Dimensionen gilt
es daher stindig zu tiben; die Wahrnehmung fiir Briiche und Tduschungen
gilt es zu schirfen; die kritische Reflexion gilt es zu verstetigen. Um sich selbst
immer wieder an die vielen Dimensionen zu erinnern, um nicht von einem
vereinfachenden Strom des Denkens mitgerissen zu werden, sind Denkunter-
stiitzungen, quasi vortibergehende »Denkkriicken« oder eben Navigationsstiit-
zen hilfreich, damit in der Komplexitit des Denkens nicht wichtige Details
verloren gehen. Auch wenn bei »Kriicken« die Gefahr besteht, dass sie sich
verselbstindigen und verfestigen und der reine Hilfscharakter vergessen wird
(vgl. Kapitel 3.2.2). In der Reise-Navigation bestehen die »Kriicken« aus dem
Gepick. Um sich die Freiheit der Wahrnehmung und die Zieloffenheit zu er-
halten, wird die ganze Grundausstattung stindig mitgefithrt: vom Zelt und
allen Campingutensilien iiber Wasser und Nahrungsmittel bis hin zu Repara-
turmaterialien und Werkzeugen. Mit Campingausriistung, Zelt, Wasser- und
Nahrungsvorriten kann jederzeit an jedem Punkt innegehalten und die Nacht
verbracht werden. Viele mitgenommene Dinge werden nicht immer benétigt,
manche sind nur fiir Notfille eingepackt und werden im Idealfall gar nicht ge-
braucht, aber falls doch, stehen sie zur Verfiigung. Das Vertrauen darauf; alles
Notwendige dabeizuhaben, entlastet davon, an alle Eventualititen denken zu
miissen, und befreit dazu, sich auf die sich einstellenden Momente einlassen
zu konnen, den »Kopf frei zu haben«. Um sich zu neuen Erfahrungen zu na-
vigieren und sich dennoch nicht ganz in ihnen zu verlieren, brauchen wir das
Kartenmaterial. Es zeigt mégliche Wege, verweist auf wichtige Wegmarken,
bestimmt die Wege zwar nicht vor, bewahrt aber davor, sich zu verirren. Solche
»Denkkriicken« sind das, was ich als Methoden zunichst erldutern und im
weiteren Forschungsverlauf anwenden werde. Im Mittelpunkt stehen Naviga-
tionsstiitzen, wichtige Utensilien, Haltepunkte, um schwierig zu Denkendem
nicht auszuweichen. Ich méchte mit dieser Methode negativ-dialektischen
Denkens einen Zugang zu einem von Adorno inspirierten Denken 6ffnen,
nicht indem ich Adornos Methode interpretiere, sondern indem ich Orientie-
rungspunkte suche, an denen sich das Denken iiben, verfolgen und kritisch
reflektieren lisst. Dieser Methodenversuch dient dazu, negativ-dialektisches
Denken verfiigbar zu machen.

155



Weiterbildungswiderstand

Wie beschreibe ich meine negativ-dialektische Methode? Negativ-dialek-
tisches Vorgehen bleibt in jedem Fall prozessual (vgl. Bonfl 1983: 208) und
unabschlieffbar. Dies ist nicht zuletzt der vorgefundenen Wirklichkeit geschul-
det, die briichig und liickenhaft ist. Bonf$ spricht davon, dass das Vorgehen
eine »negative Spurensicherung« (ebd.: 204, Hervorhebung i. Orig.) sein muss.
»Das briichig gewordene Insgesamt scheint nur noch in Spuren, Splittern und
Triimmern auf, und die Erkenntnis mufl deshalb die Form einer tastenden
Spurensicherung annehmen, die an der Leidenserfahrung der Subjekte an-
kniipft und das Allgemeine im Abgespaltenen sucht« (ebd.: 211). Wussow greift
diese Metapher auf und spricht dezidiert davon, Anleihen bei »Detektivge-
schichten« (Wussow 2007: 63f)) zu nehmen. Wenn eine negativ-dialektische
Methode also keine einfache Verfahrensweise sein kann, ist sie als methodi-
sche Unmethode und unmethodische Methode zu entwerfen, wie Adorno
selbst fiir den Essay festgehalten hat: Dieser »verfihrt, wenn man will, metho-
disch unmethodisch« (Adorno 1958/1974: 21). Zumindest aber ist eine negativ-
dialektische Methode »zugleich gegen unangemessene Methodologisierungen
abzugrenzen« (Wussow 2007: 22). In diesem Sinne ist der folgende Entwurf
methodisch und unmethodisch zugleich. Ich erlaube mir eine gewisse Syste-
matisierung und Sortierung methodischer »Regeln« und ordne damit etwas,
das sich nicht ordnen lisst. Adorno wire vermutlich ungliicklich iiber solche
Subsumtionslogik gewesen. Adornos Einwinde will ich hier aber dennoch
weitgehend auflen vor lassen, obwohl sie nicht ginzlich wegzuwischen sind
und sich sogar von hinten wieder einschleichen: Ich nehme zwar Einteilungen
und Anordnungen vor und trenne diese vordergriindig, zugleich aber tritt die
Untrennbarkeit immer wieder hervor, indem sich die Denkstringe dagegen
sperren, aufgedroselt zu werden, da vieles mehrfach zugehorig ist, Verschiede-
nes in unterschiedlicher Form nicht unterscheidbar ist und alle Aspekte mit-
einander verwoben sind. Demensprechend schwierig gestaltete sich bereits die
Suche nach ordnenden Leitmotiven.

Ich mochte die Ordnung eher als eine Sortierung von Spuren verstanden
wissen, die der besseren Ubersichtlichkeit dient, aber erst im Zusammen-
spiel der Spuren wird das Gesamtbild wiedergegeben. Im ersten Teil steht eine
methodische Unmethode im Vordergrund, indem ich entlang der Struktu-
rierung der bisherigen Diskussion (Denken, Kritik, Dialektik etc.) nochmals
methodisch entwerfe, was unmethodisch sein muss. Den zweiten Teil widme
ich einer unmethodischen Methode, indem ich bisher lediglich am Rand auf-
getauchte Denkvorschlige aufgreife und weiterentwickle, die aus meiner Sicht
am besten dazu geeignet sind, als methodische Navigationsstiitzen zu dienen,
aber in ihrem Gehalt deutlich unmethodisch bleiben. Bei den »groben Sortie-
rungen« werde ich zugrunde liegende Begriindungen lediglich fragmentarisch
wiedergeben — die griindlicheren Argumentationen sind den vorangegangenen
Ausfithrungen zu entnehmen —, um dann in den Sortierladen kleinere Ficher
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aufzumachen, in denen ich mogliche Leitfragen aufbewahre, die fiir das weitere
Vorgehen denk- und handlungsleitend sein sollen. Die Leitfragen haben unter-
schiedliche Aufgaben, reichen von inhaltsbezogenen, tiber denkleitende bis
hin zu selbstreflexiven Fragen. Sie zeigen manches an, das im Vorfeld bereits
iiberlegt werden sollte. Vorwiegend aber machen sie auf Leerstellen, Moglich-
keiten, Vergessenes und Wichtiges im Tun und Denken aufmerksam. Zuweilen
dienen sie Zwischen- und Nachreflexionen. An den Fragen wird deutlich, dass
das Methodische nicht vorgelagert, sondern mit den Inhalten dicht verwoben
ist. Zudem tauchen manche »Ficher« und Leitfragen immer wieder auf, wenn
dies notwendig erscheint, manchmal in gleicher Form, manchmal mit anderen
Nuancen. Die Komplexitit und die Uberschneidungen sollen nicht bereinigt
werden, da sonst das Eigentliche, das Interessante und Besondere verloren gin-
ge. Am Ende jeder »Sortiereinheit« nenne ich Knotenpunkte, die auf jene Ein-
heiten und Ficher verweisen, die im dichten Gewebe der Navigationsstiitzen in
besonders enger Verbindung stehen. Die bereits formulierten handlungsleiten-
den Interessen, die Internalisierung und die notwendige Selbst-Transformation
bleiben als Voraussetzungen zwar weitgehend unsichtbar, schimmern im Hin-
tergrund aber stindig durch. Das Ergebnis sind keine einfach zu befolgenden,
abzuarbeitenden Verfahrensregeln, denn die Anforderung, negativ-dialekti-
sches Denken als Methode »einzusetzen, bleibt hoch.

Der folgende Uberblick iiber die Sortierladen und deren Ficher erleichtert
die Orientierung in der nachfolgenden Darstellung. Eine differenziertere, aber
dennoch reduzierte Zusammenstellung ist im Anhang zu finden.

Methodische Unmethode

Denken Reflexion

Mehrdimensionalitat Innehalten und Zuriicktreten

Bewegung Selbstreflexion

Verflissigung Hypothetische Vorbehalte

Komplexitat Affirmationsprifung und Irrtumsvermeidung
Geduld Umkehrungen

Dialog mit der Sache

Kritik

Wahrnehmung und genaues Hinsehen
Misstrauen und Skepsis
Ursachenergriindung

Ideologiekritik
Verdnderungsorientierung
Selbstkritik

Dialektik, Negation/Negatives,
Nichtidentisches und Konstellation
Dialektik, Widerspriiche
Negation/Negatives
Nichtidentisches

Konstellation
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Unmethodische Methode

Vollstandige Liicken Sinnliche Rationalitat
Erfassung von Gesamtheiten Denken
Vielfaltige Anordnungen Denkfreies Denken
Leerstellen Leibliche Momente
Innere Stimme

Begriffslose Begriffe Wachheit
Konsequente Bewusstheit des

Nichtidentischen Kontrollierte Unkontrollierbarkeit
Offene Definitionen Inkubation
Kontexte erfassen Zeit

Losung tritt hinzu oder auch nicht
Mikrologische Makrologie

Mikrologie Dystopische Utopien
Makrologie Negation/Negatives
Vom Grofien zum Kleinen, wieder zurlick Illusionslosigkeit
und das eine durch das andere Aufblitzen von Méglichkeiten
hindurch Was ware, wenn ...
Ungewisse Gewissheit Schwere Leichtigkeit
Widerspriiche aushalten Stérke flir die Schwere
Gegen sich selbst denken Metaphern der Leichtigkeit
Gewaltloser Blick
Offene Antworten Unsystematische Systematik
Konstellation
Undisziplinierte Diszipliniertheit Unvertraute Bezugspunkte
Spiel Systematik brechende Darstellungsformen
Spekulation
Reflexive Riickbindung Unpraktische Praxis
Anwendung von Regeln Dinge und Verhéaltnisse in Bewegung bringen

Widerspriiche aushalten
Auf der Kritik bestehen
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3.6.2 Methodische Unmethode

Denken

Denken ist nicht von den anderen Anniherungsformen an den Gegenstand
zu trennen. Keine Kritik, keine Reflexion, keine Negation etc. ist ohne Denken
moglich. Negativ-dialektisch muss Denken bewegt und dynamisch sein. Mit
dem Denken wird der Gegenstand aus unterschiedlichen Richtungen betrach-
tet, denkend werden Widerspriiche in den Blick genommen. Denkend wird das
seismographische Instrumentarium zur Wahrnehmung von Ungerechtigkeit,
Leid, Unfreiheit eingesetzt. Denkend wird ein Dialog zwischen Gegenstand
und kritischen Uberlegungen hergestellt. Denkend wird nach ideologischen
Téauschungen gefahndet — die Detektivmetapher bahnt sich ihren Weg. Der
lange gewaltlose Blick (Guzzoni 2003: uyff.) und das geduldige Nachdenken
(Steinert 1998a: 46) offnen mogliche Zuginge zum Gegenstand. Neugier
und Skepsis, Spekulation und Misstrauen, Negation und das Nichtidentische
sind (auch) gedanklich nachzuverfolgen. Negativ-dialektisches Denken muss
zwischendurch verflissigt werden, muss tiber Vordergriindiges hinausgehen
oder hinter Oberflichen dringen. Nicht nur die Verhiltnisse, sondern auch
das Denken selbst muss in Bewegung gebracht werden. Nur so lassen sich die
nachfolgenden Uberlegungen erfassen und zugleich weiterfiihren.

Was erfordert solches Denken?

Mehrdimensionalitit

Das eine zu betrachten, aber auch noch das andere, und das auch noch, und

noch ein anderes ...

« Habe ich weitgehend alle méglichen Dimensionen betrachtet?

« Welche habe ich vergessen oder welche werden bewusst nicht niher beleuch-
tet?

Bewegung

So weit denken, bis »Knoten« entstehen, die — Auflésung suchend und doch

nicht findend — zu Bewegung zwingen, verschiedenartig, frei, in viele Richtun-

gen; unter dem hypothetischen Vorbehalt: Wenn das Denken sich beruhigt,

liegt der Verdacht der Falschheit nahe.

« Habe ich so weit gedacht, bis »Knoten« entstanden sind, und habe ich diese
bewusst wahrgenommen?

« Habe ich versucht, moglichst frei und verschiedenartig zu denken?

« Wo hat sich das Denken beruhigt und gibt so méglicherweise einen Hinweis
auf falsche Gewissheiten?
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Verfliissigung

Gewohnte Bahnen verlassen; versuchen, Undenkbares zu denken; feste Denk-

gewohnheiten zumindest versuchsweise aufgeben; das Denken flieRen lassen,

statt es zu stauen oder mit Dimmen zu begrenzen

« Habe ich gewohnte Denkstrategien zumindest zeitweise verlassen?

+ Waren die Denkgewohnheiten neuartige Versuche oder entsprangen sie vor-
herrschenden Denkformen und -traditionen?

+ Habe ich die Gedanken ausreichend, frei und unbegrenzt flieRen lassen?

Komplexitit

Einfachheiten misstrauen; gewebeartig statt kausal-linear denken

« Habe ich Kausalititen und Linearititen zu komplexen Verbindungen hin
aufgebrochen?

« Habe ich bei Widerstinden im Denken einen einfachen Weg gewihlt, statt
mich auf die Schwierigkeiten einzulassen?

« Habe ich ein Gedankennetz gesponnen, das unterschiedliche Wege zulisst?

Geduld

Langsames und geduldiges Hinschauen; Innehalten bei Irritationen, Einfach-

heiten, Klarheiten ...

+ Habe ich mir ausreichend Zeit genommen, mich in den Gegenstand zu ver-
tiefen?

« Welche dufleren Rahmenbedingungen haben mich am geduldigen Hinse-
hen gehindert?

« Habe ich bei Irritationen und Klarheiten innegehalten und sie gepriuift?

Dialog mit der Sache

Mit der Sache in ein Gesprich treten; sich auf einen Austausch einlassen, ohne

die betrachtete Sache in vorgegebene Denkweisen zu zwingen; die Sache selbst

auch sprechen lassen

+ Habe ich mich ausreichend auf die Sache eingelassen?

« Habe ich der Sache meine Vorannahmen, mein Gedankengeriist aufge-
dringt?

« Habe ich die Sache selbst »sprechen« lassen und sie mir gegeniiber verselb-
stindigen lassen?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Wahrnehmung und genauem Hinsehen, Misstrauen und Skepsis, Umkeh-
rungen, konsequenter Bewusstheit des Nichtidentischen, gegen sich selbst
denken, gewaltlosem Blick, Spiel, Spekulation, denkfreiem Denken, leiblichen
Momenten, innerer Stimme, Wachheit, Inkubation, Zeit; Was wire, wenn ...;
unvertrauten Bezugspunkten
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Kritik

In der Kritischen Theorie ist Kritik immanent, ideologiekritisch, selbstkri-
tisch, kritisch kritisch. Solche Kritik hat radikal, die Wurzeln erfassend, zu
verfahren, um zu den Hintergriinden vorzudringen. Kritisch wird nach Ursa-
chen gefragt, nach inhirenten Widerspriichen und nach ideologischen Tiu-
schungen. Kritik ist der Versuch einer Gegendarstellung zu Bestehendem.
Kritik in einem materialistischen Verstindnis kann sich dabei nicht auf ahis-
torische, universelle Kategorien stiitzen, vielmehr nimmt sie als immanente
Kritik ihre Mafistibe aus bestehenden Verhiltnissen und fithrt nichteingeloste
Moglichkeiten vor Augen. Normativ wird an der Moglichkeit der Abschaffung
von Herrschaft, von Unfreiheit, von Ungerechtigkeit, von Leid festgehalten,
gerade weil deren Beseitigung als moglich gedacht werden kann. Dialektische
Umschlige ins neuerlich Negative sind kritisch zu priifen. Gleichzeitig kann
Kritik nicht bei der Verwirklichung von Mafistiben stehen bleiben, sondern
nimmt auch die Mafistibe selbst in die Kritik und ergriindet die Entstehung
dieser Maf3stibe. Ideologiekritisch gilt es zu zeigen, dass das, was ist, nicht
alles ist, dass vordergriindige Begriindungen nur scheinbar unumstéfllich
sind und dass Tduschungen gezielt oder systemimmanent weiterhin genihrt
werden, aber kritisch durchstofRen werden kénnen. Die Kritiker_innen sind
und bleiben notwendig in die Verhiltnisse verstrickt, wodurch keine Auflen-
position méglich ist, vielmehr gerade die Eingebundenheit mit thematisiert
werden muss. Selbstkritik ist Ausdruck davon, diese Verstrickung, die eige-
nen Normen und Emotionen in den Blick zu nehmen. Kritiker_innen kén-
nen nicht proklamieren, was richtig und besser wire, da ihre eingebundene
Position das nicht zulisst, sie konnen lediglich auf vorhandenes Schlechtes
verweisen und Denkangebote eines moglichen Besseren machen, das gesell-
schaftlich zu entwickeln ist. Aufgabe und Haltung von Kritik sind Skepsis und
Misstrauen gegeniiber gesellschaftlichen Vorgaben. Kritik ist konkrete Praxis,
die auf Veridnderung von Realitit ausgerichtet ist, indem sie — auch spekulativ —
danach fragt, warum etwas ist, wie es ist, und dass es auch anders sein konnte
und wie es anders sein kénnte.

Was erfordert solche Kritik?

Wahrnehmung und genaues Hinsehen

Genauen Blick auf Verhiltnisse richten; Negatives {iberhaupt als solches er-

kennen

« Habe ich meine Wahrnehmung ausreichend »geschult«, um Verhiltnisse
erfassen zu konnen?

« Welche negativen Aspekte habe ich mdglicherweise tibersehen?

« Habe ich genau hingesehen?

161
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Misstrauen und Skepsis

Scheinbar positiven Verhiltnissen mit Vorbehalten begegnen; Gegebenes da-

rauf iiberpriifen, ob es auch anders sein kénnte; Herrschaft und negative Wir-

kungen vorbehaltlich spiterer Priifung vorerst voraussetzen

« Welchen Aspekten habe ich vertraut?

+ War ich ausreichend misstrauisch gegentiber positiven Verhiltnissen?

« Bin ich allen Aspekten mit geniigend Vorbehalten und mit Skepsis begeg-
net?

« Welche Verhiltnisse, Argumente, Begriindungen lieRen sich in welcher
Form anders beschreiben, erkliren und ausfiithren?

« Welche Aspekte scheinen zunichst von Herrschaft unbeeinflusst?

- Habe ich meinen Gedanken und Argumenten ausreichend misstraut?

Ursachenergriindung

Suche nach Ursachen fiir bestehende Verhiltnisse, fiir vorhandene Mafistibe

und fiir Auswirkungen; mehrdimensional und radikal

« Habe ich bei der Suche nach Ursachen radikal genug gedacht und analysiert?

« Lassen sich noch tiefer liegende Ursachen ausfindig machen?

« Welche normativen, moralischen, herrschaftsférmigen Hintergriinde be-
wirken die aktuellen Verhiltnisse?

« Habe ich die Entstehung von vorhandenen Maf3stiben ergriindet?

« Wenn ich so tue, als ob meine Ursachenerklirung richtig wire, ergibt sich
dann ein stimmiges Gesamtbild?

Ideologiekritik

Suche nach aufrechterhaltenem Schein und nach dahinterliegenden Interes-

sen; angebliche Notwendigkeiten und Unveridnderlichkeiten auf deren Giiltig-

keit und auf deren herrschaftliche Konstitution befragen; scheinbare Unver-

inderlichkeiten dadurch aufdecken, dass man so tut, als ob diese verinderbar

waren

« Habe ich die Begriindungsmuster ausreichend auf deren herrschaftliche In-
teressen befragt?

« Was konnte auch ganz anders sein?

« Wenn ich so tue, als ob ein Zustand verinderbar wire, zeigt sich dann, dass
eine solche Transformation tatsichlich méglich wire?

Verinderungsorientierung

Anstreben einer Verinderung der Gesellschaft und aller in ihr wirkenden Me-
chanismen und Handlungen zu einem moglichen Besseren; Dinge und Ver-
hiltnisse in Bewegung bringen, zumindest als Gedankenexperiment (so tun,
alsob...)

« Verfolge ich konsequent genug ein transformatorisches Interesse?
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« Sind meine Analysen und Ergebnisse auf die Abschaffung von Leid, Unge-
rechtigkeit, Unfreiheit ausgerichtet?

« An welchen Punkten bin ich zu pragmatisch und zu resignativ?

« Wenn ich so tue, als ob eine Verinderung bereits stattgefunden hitte, wel-
ches neue Bild ergibt sich daraus?

Selbstkritik

Die Kritik mit den eigenen Mafstiben nochmals der Kritik zufithren; Befra-

gung der eigenen Erkenntnisse auf mogliche affirmative und negative Konse-

quenzen; die eigenen Mafistibe, Denkgewohnheiten, Vorannahmen, Normen

etc. kritisch tiberpriifen

« Habe ich meine Mafstibe der Kritik auch auf meine Kritik angewendet?

- Habe ich meine Kritik so weit gedffnet, dass sie in die Kritik genommen
werden kann?

« Wie wird meine Kritik von anderen Kritiker_innen aufgenommen und dis-
kutiert?

+ Welche blinden Flecken hat meine eigene Analyse?

+ Welchen Interessen diene ich gewollt oder ungewollt?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Komplexitit, Selbstreflexion, hypothetischen Vorbehalten, Affirmationsprii-
fung und Irrtumsvermeidung, Dialektik, Widerspriichen, Negation/Negati-
vem, gegen sich selbst denken, offenen Antworten, Illusionslosigkeit, Stirke
fur die Schwere, unvertrauten Bezugspunkten, Dinge und Verhiltnisse in Be-
wegung bringen, auf der Kritik bestehen

Reflexion

Reflexion ist kaum von Kritik zu trennen, zumindest nicht in der Kritischen
Theorie: Kritik ist reflexiv und Reflexion bedarf der Kritik. Entgegen einer
affirmativen Reflexion, die inzwischen als eingeforderte Leistung alle Berei-
che des Lebens durchdringt und an einer Optimierung von Bestehendem, an
Fortschritt und Innovation innerhalb der kapitalistischen Verhiltnisse aus-
gerichtet ist, bleibt kritische Reflexion gepaart mit einem emanzipatorischen,
transformativen Interesse: Das Bestehende in Richtung auf ein besseres Leben
fur alle zu veridndern. Brunkorst bezeichnet Reflexion als operative Leistung
(vgl. Brunkhorst 1990: 249), die in den Prozess der Kritik eingebunden ist.
Reflexion nimmt die Form eines Zuriicktretens, Zuriickbeugens, einer noch-
maligen genauen und differenzierten Betrachtung an. Reflexion dient der Irr-
tumsvermeidung, indem bereits Gedachtes nochmals auf affirmative Momen-
te Uiberpriift wird, inwiefern etwas in sein Gegenteil umschlagen konnte, z.B.
statt befreiend zu wirken neue Herrschaft hervorbringt oder diese stabilisiert.
In diesem Sinne muss Denken auch gegen sich selbst denken, indem eigene
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Vorannahmen und Normen nochmals hinterfragt werden, indem Aussagen
nochmals auf den Kopf gestellt werden, indem Affirmationspriifungen vorge-
nommen werden.

Was erfordert solche Reflexion?

Innehalten und Zuriicktreten

Sich die Zeit lassen, zwischendurch aus dem Tun und Denken auszusteigen,

und versuchen, von einer fiktiven AufRenposition zuriick- und vorauszuschau-

en

« Habe ich mich zwischendurch distanziert und versucht, die Inhalte, die
Wege, die Prozesse selbst nochmals zu betrachten?

- Habe ich Reflexionen anderer auf mein Denken eingeholt?

- Habe ich mir Zeit und Ruhe zum Nach- und Vorausdenken verschafft?

Selbstreflexion

Befragung des eigenen Denkens und Wahrnehmens auf mégliche affirmative

und negative Konsequenzen,; sich selbst auf Irritationen befragen; eigene Ver-

wobenheit suchen und so weit prisent halten, wie méglich

+ Welche blinden Flecken hat meine eigene Wahrnehmung?

« Bin ich mir unsicher genug, ob meine Kritik das trifft, was sie treffen soll?

« Binich mir meiner Vorannahmen und Normen so weit als moglich bewusst?

« Welche Irritationen kénnten Anlass sein, eigene Zuginge neuerlich zu {iber-
priifen?

« War ich ausreichend genau und kritisch und differenziert und misstrauisch
und skeptisch und ...»

Hypothetische Vorbehalte

Misstrauen gegen Vorgaben und gegen bereits Gedachtes; hypothetische Vor-

behalte als Ausgangspunkte fiir weiteres Denken formulieren (z.B. der Eman-

zipation den hypothetischen Vorbehalt der unterdriickenden Wirkung beistel-

len)

« Habe ich zu zentralen Annahmen hypothetische Vorbehalte formuliert oder
zumindest mitgedacht?

« Habe ich die hypothetischen Vorbehalte nochmals kritisch reflektiert?

« Welche negativen Momente enthalten positiv scheinende Entwicklungen
und umgekehrt?

Affirmationspriifung und Irrtumsvermeidung

Priifung der Prozesse und Ergebnisse auf affirmative Momente und auf mog-

liche Irrtiimer, selbstkritisch und selbstreflexiv

« Habe ich dartiber nachgedacht, welche affirmativen Momente in den Ergeb-
nissen enthalten sind?
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« Habe ich gezielt danach gefragt, welches Gegenteil jeweils enthalten ist?

« Welchen Irrtiimern bin ich méglicherweise erlegen?

. Kann das Ergebnis meinem Verstindnis entsprechend richtig oder auch
falsch sein?

Umbkehrungen

Aussagen auf den Kopf stellen; Gegenteile suchen

« Was wire, wenn es genau umgekehrt wire?

« Welche gegenteiligen Momente habe ich noch nicht beriicksichtigt?

« Wie zeigt sich das Gesamtbild oder das Detail, wenn es von einer anderen
Perspektive aus betrachtet wird?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Mehrdimensionalitit, Komplexitit, Geduld, Wahrnehmung und genauem
Hinsehen, Misstrauen und Skepsis, Selbstkritik, gegen sich selbst denken, ge-
waltlosem Blick, reflexiver Riickbindung, innerer Stimme, Wachheit, Zeit; Was
wire, wenn ...

Dialektik, Negation/Negatives, Nichtidentisches und Konstellation
Negativ-dialektisch zu denken erfordert Dialektik und Negation, die Bewusst-
machung des Nichtidentischen und ein Denken und Darstellen in Konstella-
tionen. Diese komplexen Momente negativer Dialektik lassen sich wohl kaum
kurz zusammenfassen, werden aber vorbereitend fiir die weiteren, spezifi-
scheren Methoden nochmals gestreift, in denen sie dann »ausbuchstabiert«
werden. Dialektik arbeitet per se mit Negationen, eine negative Dialektik noch
expliziter und radikaler. Die Wahrnehmung von Widerspriichen 16st sich in
der negativen Dialektik nicht durch Negation der Negation in ein positiv Neues
auf. Vielmehr bleiben Widerspriiche unaufloslich bestehen. Allein beim Ver-
such, Begriff und Sache iibereinstimmen zu lassen, bleibt ein Rest an Nicht-
identifizierbarem. Identifizierendes Denken zwingt die Sache unter eine vor-
gegebene Kategorie, schneidet ein wesentliches Element der Begrifflichkeit
und damit der Wahrnehmung ab. An die Stelle des begrifflichen Denkens tritt
daher die konstellative Anniherung: eine Umkreisung der Sache, der Versuch
einer Anndherung an Erahntes durch Zusammenstellungen unterschiedlicher
Momente und Perspektiven. Und dennoch bleibt ein Rest an Nichtidentifizier-
barem, das nicht greifbar ist und mitgedacht werden muss. Negative Dialektik
gibt sich nicht mit der Herstellung von Widerspruchsfreiheit zufrieden, son-
dern sieht gerade darin herrschaftsférmige Elemente, weil durch die Synthese
Aspekte ausgeblendet werden und daher unterdriickt werden. Negative Dialek-
tik widmet sich der Kritik der Verhiltnisse, indem sie auf solche Herrschafts-
momente verweist, die unter anderem in Widerspriichen sichtbar werden. Wi-
derspriichlich sind auch scheinbar positive Entwicklungen. Kein noch so gut
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gemeintes Moment ist davor gefeit, wieder in sein Gegenteil umzuschlagen:
Freiheiten in neue Herrschaft, Gleichheiten in neue Ungleichheiten etc. Die
Widerspriichlichkeiten werden sich unter anderen in den Benennungen der
unmethodischen Methoden niederschlagen, die negativ-dialektisches Denken
erst verfeinern werden.

Welche negativ-dialektischen Momente sind als Hintergrundfolien festzu-
halten?

Dialektik, Widerspriiche

In der Wirklichkeit vorhandene Widerspriiche wahrnehmen und aufspiiren;

vermittelte Beziehung statt dichotomer Gegensitze ergriinden; dialektisches

Denken gegen vereinfachende Kausalititen; Unaufloslichkeit der Widersprii-

che akzeptieren; dialektischen Umschlag ins Gegenteil beachten

« Wo und wie sind die Verhiltnisse widerspruichlich?

« Welche Gegenteile sind noch vorhanden?

« In welcher vermittelten Beziehung stehen scheinbare Gegensitze?

« Wo schligt Positives in sein Gegenteil um?

« Habe ich die Widerspriiche vermittelt oder gegeniiberstehend gedacht?

« Habe ich dialektisch oder kausal-linear gedacht?

« Halte ich es aus, Widerspriiche bestehen zu lassen?

« Wo bin ich vor Widerspriichen bewusst oder unbewusst geflohen, z.B. in-
dem ich sie tibersehen habe?

Negation/Negatives

Einerseits als operative Verneinung, Inverssetzung, andererseits das als

schlecht, falsch Beurteilte; bestimmte Negation statt abstrakte Negation als

undifferenzierte Ablehnung; Negation als Mittel, sich der Positivierung und

dem moglichen Umschlag ins Negative zu verwehren

« Was beurteile ich warum negativ?

« Welche gesellschaftlichen Zustinde sind mit kritisch-transformatorischem
Interesse zu negieren?

« Habe ich versucht, Gedanken invers negativ zu denken?

« Habe ich versucht, auch meine Gedanken zu negieren?

Nichtidentisches

Nicht begrifflich fassbar und dennoch vorhanden; nicht (formal) positiv be-

nennbar; erahnbar, spuirbar, vermutbar

« Habe ich bewusst gehalten, dass nicht alles identifiziert fassbar ist?

« Habe ich meine Ausfithrungen ausreichend vor reduzierenden Identifizie-
rungen bewahrt?

« Was konnte noch, wenn auch nicht fassbar, enthalten sein?

« Habe ich meinen Ahnungen ausreichend nachgespiirt?
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Konstellation

Stellung der Gegenstinde zueinander; konstellatives Umstellen und Umstel-

len des Gegenstands; Umbkreisen von Sache und von Begriffen, um sich deren

Komplexititen und dem Nichtidentischen zu nihern; Beriicksichtigung in der

Forschungsplanung und Durchfithrung

« In welchen moglichen Konstellationen stehen die betrachteten Elemente zu-
einander und zu den Verhiltnissen insgesamt?

« Habe ich in der Auswahl der in die Forschung einbezogenen Elemente aus-
reichend verschiedene Elemente kombiniert?

« Habe ich ausreichend unterschiedliche Perspektiven eingenommen?

« Habe ich Elemente immer wieder neu angeordnet?

« Habe ich die Komplexitit ausreichend erhoht?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
allen Aspekten und Fragen

3.6.3 Unmethodische Methode

Nach diesen grundlegenden Gesichtspunkten werden nun im zweiten Schritt
neue Handlungs- und Denkrichtungen entworfen, die kritische und negativ-
dialektische Denkweisen konkretisieren und noch weiter dechiffrieren. Wider-
spriichlich, unabgeschlossen und unmethodisch. Bereits Ausgesprochenes
und auf zahlreichen Seiten Diskutiertes wird aufgedroselt und neu zusammen-
gesetzt. Die »Sortierladen« bleiben widerspriichlich, bleiben sowohl das Eine
als auch das Andere, weil sie so negativ-dialektisches Denken besser treffen als
Eindeutigkeiten. Die Negation bahnt sich ihren Weg schon allein dadurch, dass
zu manchen Worten interessanterweise gar kein eigenbegriffliches Antonym
vorhanden ist, sondern lediglich negierende Termini. Die Uberlegungen sind
als Methode zu lesen, sie geben Hinweise, in gewisser Weise Anleitungen. Sie
bleiben aber unmethodisch, weil sie keine klaren und eindeutigen Handlungs-
anweisungen geben, gar nicht geben kénnen. Sie bleiben auch unmethodisch,
weil sie kein kritisches Ergebnis garantieren konnen. Sie bleiben auch deshalb
unmethodisch, weil sie redundant wiederholend sind.

Vollstandige Liicken

Im Sinne einer detektivischen Spurensuche miisste eine moglichst liickenlose
Erfassung aller »Beweismittel« versucht werden. Vollstindigkeit anstrebend
wird der Blick auf alles gerichtet, was relevant sein kénnte, wird ein Sachverhalt
in ein vollstindiges Gesamtbild integriert. Und dennoch bleiben die aufgelese-
nen Spuren nur eine Sammlung von kleinsten Teilen, bilden nur eine Ahnung
der Wirklichkeit ab. Erst die Kombination, die Reihenfolge, die verniinftige Ver-
kniipfung lassen eine Vorstellung davon entstehen, auf welchen Sachverhalt
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die Spuren hindeuten. Aber keine noch so gute Spurensicherung vermag zu
garantieren, die richtigen Verkniipfungen hergestellt, die richtige Konstellation
gefunden zu haben. Es kénnten Spuren tibersehen worden sein. Es konnte aber
auch sein, dass die Spuren nicht ausreichend Auskunft geben kénnen. Spuren
sind lediglich Hinweise. In diesem Sinne sind Liicken nicht nur unumging-
lich, sondern notwendig, um Riume fiir Ubersehenes, fiir Weiterzudenkendes,
fur Nichtidentifzierbares offen zu lassen. Adorno formuliert in der »Minima
Moralia« im Aphorismus »Liicken«, dass die herkommlich intellektuelle Red-
lichkeit in der Wissenschaft eine liickenlose Darstellung aller Schritte verlan-
ge. Dies sei nicht nur langweilig und banal: »Erkannt wird vielmehr in einem
Geflecht von Vorurteilen, Anschauungen, Innervationen, Selbstkorrekturen,
Vorausnahmen und Ubertreibungen, kurz in der dichten, fundierten, aber kei-
neswegs an allen Stellen transparenten Erfahrung« (Adorno 1951/1980: 89). So
versteht auch Pongratz die negative Dialektik, die »das Denken fiir eine ex-
plorierende, unabgeschlossene Suchbewegung« offnet, die Leerstellen ldsst
(Pongratz 2010b: 21). In der Metapher eines flexiblen Puzzles bedarf es dieser
Leerstellen, um Platz fiir neue Teile, fiir neue Zusammenstellungen zu haben.
Liicken zwingen Lesende und Dialogpartner_innen dazu, mit- und nachzuden-
ken. Liicken lassen Raum fiir Erginzung von Ubersehenem. Liicken sind Aus-
druck einer Ergebnisoffenheit und Unabgeschlossenheit.
Was erfordern vollstindige Liicken?

Erfassung von Gesamtheiten

Einzelne Sachverhalte in Gesamtzusammenhinge stellen; komplexe Verwe-

bungen ergriinden und darstellen; den Blick immer wieder auf ein (imaginier-

tes) Ganzes richten

« Habe ich ausreichend Beziige zu Nachbardisziplinen, Nachbarthemen und
gesellschaftlichen Verhiltnissen insgesamt hergestellt?

« Habe ich versucht, das eigene Puzzleteil in das Gesamtbild einzupassen?

« Habe ich ausreichend »Beweismaterial« und » Spuren« gesammelt und stim-
mig zusammengefiigt?

Vielfiiltige Anordnungen

Liicken und Nichtidentisches durch Konstellationen erahnbar machen; viele

mogliche Konstellationen einbeziehen, zumindest Verweise zu nichsten Kno-

tenpunkten herstellen; Beleuchtung aus moglichst vielen unterschiedlichen

Perspektiven

« Habe ich verschiedene Konstellationen ausprobiert?

« Reichen die Beschreibungen, Fille und Argumentationen so weit, dass mog-
lichst viele Denkvarianten abgedeckt werden?

« Wurden die Auslassungen gut iiberlegt und griindlich argumentiert?

« Habe ich eine Ahnung des Nichterfassten erhalten?
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Leerstellen

Gezielt Liicken offen lassen; hermetische Geschlossenheiten vermeiden, da

diese nur scheinhaft wiren; Ankniipfungspunkte herstellen, an denen weiter-

gedacht werden kann; Nichtidentisches erahnen; Ergebnisoffenheit und Un-

abgeschlossenheit

« Inwiefern habe ich durch Argumentationen Denkmoglichkeiten geschlos-
sen statt erdffnet?

« Habe ich gentigend Leerstellen gelassen?

« Habe ich auf Ankniipfungspunkte verwiesen?

« Habe ich im gesamten Forschungsprozess ergebnisoffen gearbeitet?

« Verweise ich ausreichend und ausdriicklich auf die Unabgeschlossenheit?

« Lasse ich zu, dass ich mein Ergebnis selbst als unabgeschlossen betrachte
und vermittle?

« Gelingt es mir, nicht auf der Endgiiltigkeit meiner Ergebnisse zu bestehen?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Mehrdimensionalitit, Komplexitit, Wahrnehmung und genauem Hinsehen,
Ideologiekritik, hypothetischen Vorbehalten, Umkehrungen, Nichtidenti-
schem, Konstellation, konsequenter Bewusstheit des Nichtidentischen, offe-
nen Definitionen, Makrologie, gewaltlosem Blick, offenen Antworten, Lésung
tritt hinzu oder auch nicht, Aufblitzen von Méglichkeiten

Begriffslose Begriffe

Das Nichtidentische als nicht erfassbarer, lediglich erahnbarer Teil von Wirk-
lichkeit lasst sich auch begrifflich nicht festhalten. Begriffe enthalten mehr
als das, was sie zu beschreiben versuchen. Mit einer konsequenten Bewusst-
heit des Nichtidentischen werden begriffslose Teile von Begriffen so weit in die
Wahrnehmung geriickt, dass Offenheit, Unabgeschlossenheit und Unvollstin-
digkeit berticksichtigt bleiben. Begriffe lassen sich so nicht abgeschlossen und
endgiiltig definieren, sondern versuchte Festschreibungen bleiben vorliufig,
miissen nochmals gegen den Strich gebiirstet werden, miissen gedanklich in-
vers und negativ reflektiert werden.

Was erfordern begriffslose Begriffe?

Konsequente Bewusstheit des Nichtidentischen

Konsequent im Bewusstsein halten: Nichtidentisches nicht begrifflich fassbar
und dennoch vorhanden, nicht (formal) positiv benennbar, nur erahnbar, spiir-
bar, vermutbar

« Habe ich bewusst gehalten, dass nicht alles identifiziert fassbar ist?
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- Habe ich meine Ausfithrungen ausreichend vor reduzierenden Identifizie-
rungen bewahrt?

« Was kénnte noch, wenn auch nicht fassbar, enthalten sein?

« Habe ich meinen Ahnungen ausreichend nachgespiirt?

Offene Definitionen

Begriffe definieren und zugleich Nichtdefinierbares anerkennen; Ahnungen

Raum geben und verfolgen; Stellung von Begriff und Sache zueinander kri-

tisch reflektieren

« Habe ich zentrale Begriffe definiert und doch wieder ge6ffnet?

« Habe ich konsequent darauf geachtet, Begriffe nur vorliufig festzuschrei-
ben?

« Habe ich mich zu klaren Definitionen hinreiflen lassen oder ist es mir ge-
lungen, eine Ahnung der Begriffe und der begriffslosen Anteile erst in der
gesamten Darstellung durchscheinen zu lassen?

« Habe ich Definitionen nochmals gegen den Strich gebiirstet und Inversio-
nen und Negationen versucht?

« Binde ich Sache und Begriff zu eng aneinander, sodass kein Raum fiir Nicht-
identisches mehr bleibt?

« Habe ich in den Blick genommen, dass der Begriff die Sache nie treffen
kann?

Kontexte erfassen

Begriffe und deren Verwendung genau in den Blick nehmen und zugleich ver-

suchen, den Blick dariiber hinaus schweifen zu lassen

« Wie werden Begriffe in welchen Zusammenhingen verwendet?

« Habe ich mogliche Herrschaftsformigkeiten von Begriffen tiberpriift?

« Habe ich ausreichend nach Verwendungen in anderen Fachbereichen und
Kontexten gesucht?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Geduld, Wahrnehmung und genauem Hinsehen, Ideologiekritik, Umkehrun-
gen, Nichtidentischem, Konstellation, Leerstellen, gewaltlosem Blick, offenen
Antworten, Spekulation, unvertrauten Bezugspunkten

Mikrologische Makrologie

Ein kritischer Blick richtet sich weder nur auf mikrologische Elemente noch
allein auf makrologische Gesamtheiten. Kritische Analyse bewegt sich vom
einen zum anderen und tiber viele weitere Ebenen wieder zurtick. Gesellschaft-
liche Verhiltnisse sind ausschlielich als Zusammenspiel zwischen kleinen
Momenten und groflen Zusammenhingen zu verstehen. Das Kleinste und das
Grofite stehen in einem dialektischen Zusammenhang. Sie stehen sich nicht
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gegeniiber, sondern durchdringen sich gegenseitig. So ist im Kleinsten auch
das grofle Ganze enthalten und umgekehrt. Dazwischen und daneben liegen
viele Zwischenebenen und Nebenmomente.

Was erfordert eine mikrologische Makrologie?

Mikrologie

Blicke auf kleine Einheiten, z.B. Individuum, Vernunft, Emotion, Handlung,

Lernprozess

« Habe ich die kleinen Details in den Blick genommen?

« Habe ich danach gefragt, in welchem Verhiltnis diese kleinen Elemente zu
grofleren Zusammenhingen stehen?

Makrologie

Blicke auf Gesamtheiten, auf groflere Zusammenhinge, z.B. Gesellschaft,

Okonomie, Denksysteme

« Habe ich meine Fragestellungen in Bezug zu angrenzenden Gebieten und
zu den Gesamtverhiltnissen gesetzt?

« Habe ich versucht, das Ganze zu erfassen?

« Habe ich danach gefragt, in welchen Formen das Ganze bis ins Kleinste
hinein wirksam wird?

Vom Grofien zum Kleinen, wieder zuriick und das eine durch das andere hindurch

Makro- und Mikroebene nicht als sich gegentiberstehend verstehen, sondern

als einander durchdringend, als vermittelt

« Habe ich darauf geachtet, unterschiedliche Ebenen nicht nur als sich gegen-
uiberstehende, scheinbar voneinander unabhingige Einheiten zu begreifen?

« Welche makrologischen Momente lassen sich in mikrologischen Betrach-
tungen auffinden und umgekehrt?

« Wie sind die Ebenen miteinander verbunden?

« Habe ich in meinen Konstellationen unterschiedliche GréfRenordnungen be-
riicksichtigt?

« Habeich die Zwischenebenen und Nebenmomente in den Blick genommen?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Mehrdimensionalitit, Bewegung, Komplexitit, Ursachenergriindung, Ideo-
logiekritik, Affirmationspriifung und Irrtumsvermeidung, Dialektik, Wider-
spriichen, Konstellation, Erfassung von Gesamtheiten, vielfiltigen Anordnun-
gen, gewaltlosem Blick, unvertrauten Bezugspunkten, Dinge und Verhiltnisse
in Bewegung bringen, Widerspriiche aushalten
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Ungewisse Gewissheit

Das Streben nach Gewissheit, nach Wissen und Erkenntnis impliziert in den
meisten epistemologischen Verstindnissen einen Anspruch auf Eindeutigkeit,
Klarheit und gesicherter Evidenz. Materialistische Theorien gehen hingegen
nicht von einer universellen Wahrheit und Wirklichkeit aus, denen sich Wissen-
schaft lediglich Stiick fiir Stiick anndhern miisste. Im materialistischen Ver-
stindnis entstehen Wirklichkeit und Wahrheit erst aus den gesellschaftlichen
Verhiltnissen. Begriffe, Verhiltnisse und Sachverhalte sind in sich widerspriich-
lich. Eine materialistische Dialektik richtet sich auf die Sichtbarmachung dieser
Widerspriiche. Eine solche Dialektik bietet nicht die Sicherheit und Beruhigung
einer synthetischen Auflosung in neue Klarheiten, sondern beharrt — negativ
— auf der Unaufl6slichkeit der Widerspriiche. Der in unserem Denken gesell-
schaftlich eingeschriebene Drang nach Eindeutigkeit, Klarheit, Linearitit ist als
Ideologie vorherrschender Denktraditionen zu demaskieren, in der negative Aus-
wirkungen ausgeblendet werden und scheinbare Gewissheit das Gewissen be-
ruhigt. Mit einem gewaltlosen Blick gilt es, in negativ-dialektischer Denkweise
die Unaufloslichkeit von Widerspriichen sichtbar zu machen, Gewissheit nur als
vorliufig und widerspriichlich zu ergriinden und die Ungewissheit auszuhalten.

Was erfordert ungewisse Gewissheit?

Widerspriiche aushalten

Widerspriiche nicht in lineare Kausalititen pressen; Uneindeutigkeiten und

Antinomien als wesentliche Erkenntnismittel verstehen, statt als Stérfaktoren;

Unauflgslichkeit zulassen

« Wo habe ich dem Drang nach Eindeutigkeiten nachgegeben und Widersprii-
che dadurch tibersehen?

« Wo lassen sich in meinen Ergebnissen unzulissig lineare Kausalititen aus-
findig machen?

« Binich gegeniiber meinen eigenen, scheinbar schliissigen Argumentationen
misstrauisch genug?

+ Wo hat sich das Denken beruhigt und gibt so méglicherweise einen Hinweis
auf falsche Gewissheiten?

+ Aus welchen privaten und beruflichen Ressourcen kann ich Kraft fiir das
schwierige Aushalten von Widerspriichen schopfen?

Gegen sich selbst denken

Eigene Gewissheiten selbstreflexiv hinterfragen; spekulativ anders und da-

gegen denken; sich selbst und das eigene Denken als weniger richtig, erkennt-

nisreich und relevant annehmen, als es vielleicht narzisstisch erhofft wird

« Habe ich meinen Gedanken und Argumenten ausreichend misstraut?

« Habe ich versucht, zumindest spekulativ, auch noch ginzlich anders, sogar
widerspriichlich zu denken?
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« War ich ausreichend selbstreflexiv?
« Bin ich mir der Vorldufigkeit meiner Gedanken bewusst geblieben?

Gewaltloser Blick

Gewissheit nicht erzwingen; langsames, genaues Hinschauen; zweifelndes,

skeptisches Umbkreisen des Sachverhalts

« Habe ich mir ausreichend Zeit genommen, im Ungewissen zu verharren,
oder bin ich rasch auf eine scheinbar klare Lésung zugesteuert?

« Habe ich die Gewissheit »gezwungen, sich zu zeigen, oder habe ich aus-
reichend Raum und Zeit fiir Ungewissheit gelassen?

Offene Antworten

Sich der eigenen Position vergewissern; Antworten versuchen, die dennoch

offen und unabgeschlossen bleiben; vorldufige Ergebnisse hervorbringen und

in Diskussion und Kritik bringen

« Habe ich reflektiert und klar formuliert, von welcher Position aus ich Ant-
worten gebe?

« Habe ich mit Genauigkeit, Analyse, Kritik etc. Antworten gegeben und ar-
gumentiert?

« Habe ich ausreichend darauf geachtet, die Antworten offen genug und unab-
geschlossen zu halten und sie nicht als absolute Gewissheiten festzuschrei-
ben?

« Bin ich offen und bereit, meine Erkenntnisse der Kritik und kritischen Er-
weiterung durch andere auszusetzen?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Verfliissigung, Komplexitit, Dialog mit der Sache, Wahrnehmung und genau-
em Hinsehen, Misstrauen und Skepsis, Verinderungsorientierung, Selbst-
kritik, Selbstreflexion, hypothetischen Vorbehalten, Affirmationspriifung und
Irrtumsvermeidung, Umkehrungen, Dialektik, Widerspriichen; vom Groflen
zum Kleinen, wieder zuriick und das eine durch das andere hindurch; Speku-
lation, Losung tritt hinzu oder auch nicht

Undisziplinierte Diszipliniertheit

Undiszipliniert diszipliniertes Denken ist schon fiir Adorno wesentlich fiir
dialektische Anniherung, spekulative Theoriebildung und philosophische
Offenheit (vgl. Adorno 1965-66/2003: 135). Trotz gesellschaftlicher Aufladun-
gen ist weder Diszipliniertheit noch Undiszipliniertheit von vornherein als gut
oder schlecht zu beurteilen, wiewohl ich mit der Disziplinlosigkeit liebidugle.
Ich entdecke in der Disziplinlosigkeit Wege, sich gegen Regeln, gegen Herr-
schaft aufzulehnen, sich aus Zwingen zu befreien. Disziplin findet hingegen
in erster Linie Verwendung fiir strukturierte Vorgehensweisen. Beide Begriffe
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bleiben widerspriichlich und positiv wie negativ besetzt. Und doch oder gerade
deswegen erweisen sie sich aus meiner Sicht als treffsicher. Negativ-dialektisch
gilt es, dem Denken keinen »Maulkorb« anzulegen (Adorno 1965-66/2003:
146). Dem Denken und der Analyse werden spielerische Elemente beigestellt.
Es wird versucht, iiber Bestehendes hinauszublicken, sich auf unsicheres Ter-
rain vorzuwagen. Spielerisch werden neue Denk- und Argumentationsriume
erkundet, wird nach anderen Herangehensweisen gesucht, wird gedanklich
experimentiert. In spielerischen Momenten werden Potenziale eréffnet, iiber
Deformationen durch die existierenden Verhiltnisse hinauszugelangen, wer-
den Verhiltnisse zumindest denkerisch verfliissigt und so Moglichkeiten des
Neuen, des Anderen, des vielleicht Besseren erdffnet. Hinter undiszipliniertem
Denken blitzen utopische Elemente hervor. Adorno spricht in Anlehnung an
Goethe von exakter Phantasie: »Exakte Phantasie eines Dissentierenden kann
mehr sehen als tausend Augen, denen die rosarote Einheitsbrille aufgestiilpt
ward« (Adorno 1966/2003: 56). Das Denken soll sich daher weder nur um Fak-
ten drehen noch nur im Erfinden verbleiben (vgl. Wussow 2007: 200f.), son-
dern sich das Gliick des spekulativen Uberschusses — dieses kleinen Moments
der Freiheit, sich vom Seienden zu l6sen — génnen (vgl. Adorno 1965-66/2003:
158), sich dem Genuss hinzugeben, das Denken einfach mal unkontrolliert flie-
Ren zu lassen. Ergiebige, neue Gedanken lassen sich so entspinnen. Um sich
nicht in vollig realititsfernen Raumen zu verlieren, miissen diese Ausfliige
gleichzeitig oder nachtriglich wieder diszipliniert werden, miissen an Theo-
rie und Praxis zuriickgebunden werden, bediirfen der Reflexion und Priifung.
Undisziplinierten Phasen haben solche der stringenten, analytischen, genauen
Durchdringung zu folgen.
Was erfordert disziplinierte Undiszipliniertheit?

Spiel
Spontan, sinnlich, ziellos; sich verlieren; Denken flieRen lassen; Phantasie,
Gedanken so weit treiben, wie es nur moglich ist; Abschweifungen, zufillig
Aufblitzendes wahrnehmen
Das spielerische Moment lisst sich nicht in Fragen gieflen, diese hitten
eine zu starke Disziplinierungsfunktion, die es zu vermeiden gilt. Ich formu-
liere als allgemeine Frage daher nur:
« Habe ich ausreichend uiber die vordergriindige Realitit hinaus mit Gedan-
ken in moglichst viele Richtungen und méglichst weitreichend, ziellos und
undiszipliniert gespielt?

Spekulation

Spekulative Entwiirfe versuchen; Denkexperimente wagen; unsicheres Terrain
betreten; Negation iiber sich selbst hinaustreiben; Fragmente eines Besseren
versuchen
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« Habe ich mich ausreichend auf unsicheres Terrain begeben?

« Wie kénnten sowohl die Kritik als auch die Verhiltnisse anders sein?

« Habe ich versucht, moglichst weit hergeholte Vergleiche anzustellen?

« Was kénnte noch sichtbar, denkbar sein?

« Habe ich versucht, meine Kritik und die Negationen so weit zu denken, dass
sie nur Denkentwiirfe sind, die (noch) nicht tiberpriifbar sind?

Reflexive Riickbindung

Zu Theorien und Praxis in Bezug setzen; reflexive Uberpriifung der Gedan-

kenexperimente auf deformierte und affirmative Hintergriinde; Selbstkritik

und Selbstreflexion

« In welches Verhiltnis lassen sich die Gedankenexperimente zu vorhande-
nen Theorien und zu gesellschaftlicher Praxis setzen?

« Inwiefern erweitern die Spekulationen bestehende theoretische Erklirun-
gen, inwiefern bediirfen sie der Berichtigung auf Basis vorhandener Theo-
rien?

« Welche widerspriichlichen, welche affirmativen, welche negativen Aspekte
sind in den Spekulationen auszumachen?

Anwendung von Regeln

Dialektisches Denken, Urteil, Kritik, Reflexion, Empirie, Analyse ...

Habe ich die spielerischen, spekulativen Momente ausreichend mit vorhande-

nen Regeln und Instrumenten gepriift?

« Welche empirischen Ergebnisse bestitigen, erginzen die Spekulationen
oder welche widersprechen ihnen?

« Welche Aspekte sind nach kritischer Priifung und Anwendung von Regeln
zu verwerfen, welche zu behalten?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Innehalten und Zuriicktreten, hypothetischen Vorbehalten, Umkehrungen,
Leerstellen, gegen sich selbst denken, gewaltlosem Blick, denkfreiem Denken,
leiblichen Momenten, Inkubation, Zeit, Aufblitzen von Méglichkeiten, unver-
trauten Bezugspunkten, Systematik brechenden Darstellungsformen

Sinnliche Rationalitat

Erkenntnis nur als rationales Vorgehen zu verstehen, blendet sinnliche, emo-
tionale, kérperliche Momente aus. Obwohl Empirie auf sinnliche Wahrneh-
mung angewiesen ist, werden in der traditionellen Wissenschaft und in man-
chen empirischen Erkenntnisinstrumenten weite Bereiche der Sinnlichkeit
vermieden, werden Wahrnehmungen beispielsweise in erster Linie auf die
Wahrnehmung der dufSeren Welt konzentriert. Innere Wahrnehmungen, die
Adorno beispielsweise als idiosynkratische Abwehrempfindungen manchen
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Gedanken, Haltungen und Interessen gegeniiber wahrnimmt, sind fir ihn
Ausgangspunkt fiir Erkenntnisprozesse. In der Kritischen Theorie ist korper-
liches und emotionales Leid der Anlass fiir Forschung und Praxis als Versuch
der Herstellung eines besseren Zustandes. Obwohl in hohem Mafl denkend
und rational vorgehend, bezieht Kritische Theorie emotionale Zustinde, sinn-
liche Erfahrungen in allen Facetten mit ein. Nicht zuletzt ist die konsequente
Berticksichtigung der forschenden Person mit all ihren Empfindungen, Vor-
urteilen, Wiinschen und Hoffnungen Teil der Erkenntnispraxis.
Was erfordert sinnliche Rationalitit?

Denken
... in allen bereits beschriebenen Facetten

Denkfreies Denken

Misstrauen gegeniiber eigenen Denkgewohnheiten; spielerische Verfliissi-

gung des Denkens; Erzeugung spekulativer Uberschiisse; sich verlieren

« Statt neue Fragen zu stellen, ist aus der Vielfalt von bereits formulierten zu
schopfen, z.B. aus den Fragen zu Verflissigung, Spekulation, Leerstellen,
gewaltlosem Blick, Spiel

Leibliche Momente

Beachtung eigener idiosynkratischer Abwehrreaktionen; Wahrnehmung von

Abscheu gegen Ungerechtigkeit, Unfreiheit etc.; Beriicksichtigung von Irrita-

tionen und emotionalen Empfindungen

« Worauf reagiere ich »allergisch«, was irritiert mich?

« Welche kérperlichen und emotionalen Empfindungen werden wodurch aus-
gelost?

« Achte ich ausreichend auf Irritationen?

« Fiihlen sich die Prozesse, Wege, Darstellungen, Erkenntnisse »stimmig« an?
Beruhigt sich also das Denken, was wiederum reflexiv gepriift werden muss?

+ Wie integriere ich solche Wahrnehmungen in denkerische Prozesse?

« Habe ich mein Leid und das Leiden anderer wahrgenommen und Uberle-
gungen zur Uberwindung angestellt?

Innere Stimme

Verinnerlichtes seismographisches Instrumentarium; Selbstreflexion von eige-

nen Normen und Emotionen; »Training« der inneren Stimme als Selbst-Trans-

formation; Ahnungen nachgehen

« Worauf meldet sich meine innere Stimme zu Wort?

« Habe ich meine innere Stimme selbstreflexiv und selbstkritisch »trainiert,
sodass sie kritisch reagiert?
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« Welche verinnerlichten Normen, Werte und Ideologien sprechen durch mei-
ne innere Stimme?

« Welche Einwinde hat meine innere Stimme gegen meine eigenen Argumen-
tationen?

+ Welche Ahnungen nehme ich wahr?

« Gehe ich einem Gespiir nach?

Wachheit

Aufmerksamkeit im Denken und Empfinden; Gespiir fiir sich und die Welt;

offener Blick; Wahrnehmung von Leid, Ungerechtigkeit etc.; hohe Selbstrefle-

xion; Geistesgegenwart

« Habe ich mein Denken und Empfinden weit genug geéffnet, um vorerst Un-
sichtbares und Verstecktes zu entdecken?

« Habe ich meine kérperlichen Empfindungen wahrgenommen?

« Habe ich ein Gespiir dafiir entwickelt, mich und die Welt kritisch wahrzu-
nehmen?

« War ich wach genug fiir Verschiedenheiten und mégliche differierende ra-
tionale Begriindungen?

« Habe ich mich der Wahrnehmung von Leid ausgesetzt?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Wahrnehmung und genauem Hinsehen, Misstrauen und Skepsis, Innehalten
und Zurticktreten, Selbstreflexion, hypothetischen Vorbehalten, Dialektik, Wi-
derspriichen, Nichtidentischem, Leerstellen, Widerspriiche aushalten, gegen
sich selbst denken, gewaltlosem Blick, Spiel, Inkubation, Zeit, Illusionslosig-
keit, Stirke fiir die Schwere, Metaphern der Leichtigkeit

Kontrollierte Unkontrollierbarkeit

Bereits in undisziplinierter Diszipliniertheit oder der sinnlichen Rationalitit
tritt Unkontrollierbarkeit zum Vorschein, wodurch sich Ubergiinge und Uber-
schneidungen vermehren. Als besonderes und neues Moment tritt nun die
geplante Beriicksichtigung der Nichtplanbarkeit hinzu. Viele Ereignisse im
Forschungs- und Erkenntnisprozess sind unkontrollierbar. Auch Ergebnisse
undisziplinierten Denkens sind nicht vorhersehbar, und doch wird zumindest
eine spielerische Offenheit eingeplant. Empfindungen und Emotionen sind
hingegen nicht plan-, sondern lediglich wahrnehmbar. Was also ist das Beson-
dere der kontrollierten Unkontrollierbarkeit? Es ist aus meiner Sicht die Ver-
bindung der Ergebnisoffenheit im Forschungs- und Erkenntnisprozess mit der
sinnlichen Rationalitit. In dieser Kombination konnen Ereignisse eintreten,
die weder geplant noch abgeschitzt werden konnen. »Kontrolliert« werden sie
lediglich dadurch, dass die Méglichkeit unkontrollierbarer Prozesse iiberhaupt
in Erwigung gezogen wird. Kontrolliert wird zudem die konsequente Beriick-
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sichtigung dieser Prozesse, indem gezielt Rdume fiir diese unplanbaren Pro-
zesse geschaffen werden.

Was erfordert kontrollierte Unkontrollierbarkeit zusitzlich zu bereits Ge-
sagtem?

Inkubation

Vertrauen, dass das Denken und die Empfindung unterhalb der Wahrneh-
mungsschwelle weitergehen; »sickern« lassen; lisst sich weder steuern noch
beschleunigen

« Habe ich dem Denken ausreichend Inkubationszeit zur Entfaltung gelassen?
- Habe ich Gedanken, Empfindungen und Erkenntnisse reifen lassen?

Zeit

Geduld, Langsambkeit, Reifung

« Habe ich mir ausreichend, geduldig Zeit gelassen, Gedanken reifen zu las-
sen?

« Habe ich in meinem Forschungsplan ausreichend Zeit vorgesehen, Gelese-
nes, Gedachtes und Geschriebenes fiir einige Zeit beiseitezulegen?

Lisung tritt hinzu oder auch nicht

Loésungen und Antworten lassen sich nicht erzwingen; mit allen beschriebe-

nen Mitteln danach suchen, aber ohne Erkenntnisgarantie

« Habe ich umfassend genug nach Lésungen und Antworten gesucht?

« Lasse ich mich auf das Risiko ein, keine Lésung zu finden?

- Habe ich eine eventuell aufblitzende Losung iiberhaupt wahrgenommen
oder gar iibersehen?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Bewegung, Verfliissigung, Geduld, Innehalten und Zuriicktreten, Nichtiden-
tischem, gewaltlosem Blick, offenen Antworten, Spiel, denkfreiem Denken,
leiblichen Momenten, Wachheit, Aufblitzen von Moglichkeiten, Metaphern
der Leichtigkeit

Dystopische Utopien

Die Utopien Kritischer Theorie sind zumeist und bei Adorno fast ausschlief3-
lich insofern dystopisch, als die Negation in den Vordergrund gestellt wird.
Obwohl wiinschbare Verhiltnisse angedeutet und in normativen Grundhal-
tungen verankert sind, bleiben diese doch in erster Linie aus der Ablehnung
des Unrichtigen, des Schlechten formulierbar. In der Beschreibung der aktuell
dystopischen Verhiltnisse blitzen aber Moglichkeiten einer anderen, besseren
Gesellschaft auf. Die kaum explizit formulierten Utopien nihren sich aus der
Negation, aus dem Urteil iiber das Negative, aus wahrnehmbaren Briichen. Ir-
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ritiert hilt sich das Denken in Schwebe, ahnt das Bessere, aber schreibt dieses
nicht fest. Die Festschreibung fesselt das Geschriebene, gerit in die Gefahr,
dogmatisch zu werden, unterlisst die Wahrnehmung des Nichtidentischen
und grenzt daher ab, statt zu 6ffnen.

Was erfordern dystopische Utopien?

Negation/Negatives

Einerseits operative Verneinung, Inverssetzung, andererseits das als schlecht,

falsch Beurteilte; bestimmte Negation statt abstrakter Negation als undifferen-

zierte Ablehnung; Negation als Mittel, sich der Positivierung und dem méog-

lichen Umschlag ins Negative zu verwehren

« Was beurteile ich warum negativ?

« Welche gesellschaftlichen Zustinde sind mit kritisch-transformatorischem
Interesse zu negieren?

« Habe ich versucht, Gedanken invers negativ zu denken?

« Habe ich versucht, auch meine Gedanken zu negieren?

Illusionslosigkeit

Misstrauen und Skepsis den bestehenden Verhiltnissen gegeniiber, aber keine

Hoffnung an Illusionen kniipfen

« Bin ich misstrauisch und skeptisch genug?

« Habe ich gepriift, inwieweit meine Hoffnungen lediglich an Illusionen oder
aber an realen Verinderungsmoglichkeiten gekniipft sind?

« Bin ich hoffnungslos genug?

Aufblitzen von Méglichkeiten

Irritationen wahrnehmen; ein Flirren in der Wiiste entdecken, das die bessere

Moglichkeit erahnen lisst; an Gesellschaftsverinderung festhalten

« Wo lassen sich bessere Verhiltnisse erahnen?

« Welche Irritationen lassen sich nutzen, um Risse zu groferen Briichen aus-
zuweiten?

- Was wire zusitzlich denkbar, anders denkbar?

Was wire, wenn ...

Hypothetische Denkexperimente und Priifung auf einen Umschlag des Posi-

tiven ins Negative

« Welche Folgen hitte es, wenn ich annehme, dass »...« schon realisiert wire?

« Wenn ich so tue, als ob eine Veridnderung bereits stattgefunden hitte, wel-
ches neue Bild ergibt sich daraus?

« Habe ich reflexiv gepriift, welche negativen und affirmativen Konsequenzen
sich aus dem Neuen ergeben konnten?
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Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Dialog mit der Sache, Wahrnehmung und genauem Hinsehen, Misstrauen und
Skepsis, Ursachenergriindung, Ideologiekritik, Verdnderungsorientierung, Selbst-
kritik, Innehalten und Zurticktreten, Selbstreflexion, hypothetischen Vorbehal-
ten, Affirmationspriifung und Irrtumsvermeidung, Umkehrungen, Negation/Ne-
gativem, Nichtidentischem, Leerstellen; vom Groflen zum Kleinen, wieder zuriick
und das eine durch das andere hindurch; Widerspriiche aushalten, gewaltlosem
Blick, Spiel, Spekulation, denkfreiem Denken, Losung tritt hinzu oder auch nicht,
Stirke fiir die Schwere, Metaphern der Leichtigkeit, unvertrauten Bezugspunkten,
Dinge und Verhiltnisse in Bewegung bringen, auf der Kritik bestehen

Schwere Leichtigkeit

Selbst wenn utopische Momente aufblitzen, wenn an einem prinzipiell mog-
lichen Besseren festgehalten wird, so bleiben in der Kritischen Theorie doch
Begriffe der Schwere im Vordergrund: Negation, Negatives, Illusionslosigkeit,
Zweifel. Eine gewisse Hoffnungslosigkeit macht sich dadurch im Denken breit
und behindert so das (notwendige) Spielerische, Schwebende, Offene und
Hoffnungsvolle. Ich will nicht der Zuwendung auf Positives und Hoffnungs-
frohes das Wort reden, dazu lassen die aktuellen gesellschaftlichen Verhilt-
nisse wenig Anlass und es birgt zu viele Stolpersteine fiir die Erkenntnis. Das
negativ-dialektische Denken enthilt aber selbst viel Schwere in sich: Es bleibt
komplex, kompliziert, vielschichtig, verwoben und nur schwer durchdringbar.
Versuche der Klirung fithren zu neuen Unklarheiten. Die zuweilen sich ein-
stellende Transparenz ist nur scheinbar und bleibt in vielerlei Hinsicht intrans-
parent. Um an solchen Verhiltnissen und an solchem Denken nicht zu ver-
zweifeln, mochte ich Metaphern der Leichtigkeit in die Methode integrieren.

Was erfordert schwere Leichtigkeit?

Stirke fiir die Schwere

Den Blick nicht von den negativen Zustinden abwenden; die Wahrnehmung

des Schlechten aushalten; sich den Schwierigkeiten negativ-dialektischen

Denkens stellen

« Wo bin ich ausgewichen, um Negatives nicht wahrnehmen zu miissen?

« Habe ich mir das Denken zu leicht gemacht?

« Woher hole ich mir personliche, inhaltliche, wissenschaftliche und beruf-
liche Stirke, die radikale Kritik beizubehalten und durchzustehen?

Metaphern der Leichtigkeit

Ironie, emotionaler Ausgleich, spielerische Momente

« Welche Metaphern der Leichtigkeit kénnte ich mir immer wieder vergegen-
wirtigen, z.B. »Philosophie ist das Allerernsteste, aber so ernst wieder auch
nicht« (Adorno 1966/2003: 26)?
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« Versuche ich immer wieder, ironische Distanzierungen herzustellen?
« Wann darfich wieder mal »zum Spielen raus«?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Geduld, Wahrnehmung und genauem Hinsehen, Misstrauen und Skepsis, In-
nehalten und Zurticktreten, Selbstreflexion, Negation/Negativem, Widersprii-
che aushalten, gewaltlosem Blick, Spiel, Spekulation, leiblichen Momenten,
Wachheit, Zeit

Unsystematische Systematik

Adorno verwehrte sich gegen eine Ein- und Unterordnung von Gedanken und
Begriffen in Systematiken, weil dadurch zwanghafte und gewaltvolle Einpas-
sung erfolge und all das, was nicht hineinpasse, abgeschnitten werde. Eine aus-
schlieRlich systematisch vorgehende Denkweise wiirde z.B. das undisziplinier-
te Dartiberhinausdenken oder auch die unkontrollierbaren Geistesblitze, die
uiberschiefenden Gedanken und insbesondere das Nichtidentische ausblen-
den. Mit der Konstellation stellt Adorno der Systematik eine diametral andere
Herangehensweise entgegen. Dennoch bedarf das Nachdenken bei Adorno
immer wieder der Befolgung von Regeln, von »Disziplinierung, also zuweilen
auch wieder einer Art Systematisierung. Trotzdem soll Platz fiir Liicken, soll
manches nur erahnbar bleiben. Es wird verweigert, alles genau festzuschrei-
ben. Zum gedfineten, unsicheren und suchenden Forschungsprozess tritt hin-
zu, lediglich Splitter, Spuren und Teilaspekte beleuchten zu kénnen. Zudem
sind neue Wege der Darstellung von Ergebnissen zu suchen, soweit dies andere
Bedingungen zulassen. Unsystematische Systematik erfordert demnach eine
offene und umsichtige Auswahl des Forschungsgegenstands, erfordert da-
ritber hinaus den Versuch einer konstellativen Analyse und eine Darstellung
abseits herkdmmlicher Forschungsnormen. Der Essay als adiquate Darstel-
lungsform oder die Formulierung von kleinen, einzelnen Aphorismen in der
»Minima Moralia« sind solche von Adorno favorisierten Mitteilungswege. So
reizvoll eine nicht den geltenden Regeln aktueller Wissenschaft entsprechende
Darstellungsform auch sein mag, verbleibe ich — nicht zuletzt den dufleren
Anforderungen geschuldet — zumindest grofitenteils in eher herkémmlicher
Form. Es gilt allerdings dennoch, einige Anregungen aufzugreifen, Grenzen
auszuloten und diese auszuweiten und gelegentlich zu durchbrechen.

Was erfordert eine unsystematische Systematik?

Konstellation

Stellung der Gegenstinde zueinander; konstellatives Umstellen und Umstel-
len des Gegenstands; Umbkreisen von Sache und von Begriffen, um sich deren
Komplexititen und Nichtidentititen zu ndhern; Beriicksichtigung in der For-
schungsplanung und Durchfiihrung

181



182

Weiterbildungswiderstand

« In welchen moglichen Konstellationen stehen betrachtete Elemente zuei-
nander und zu den Verhiltnissen insgesamt?

« Habe ich in der Auswahl der in die Forschung einzubeziehenden Blickrich-
tungen ausreichend verschiedene Elemente kombiniert?

« Habe ich ausreichend unterschiedliche Perspektiven eingenommen?

« Habe ich die Elemente immer wieder neu angeordnet?

« Habe ich die Komplexitit ausreichend erhsht?

Unvertraute Bezugspunkte

Gedankenexperimente mit wissenschaftlich untiblichen Vergleichen; Suche

nach Uberschreitungen; Denkversuche mit »was wire, wenn ...«

- Statt neue Fragen zu stellen, ist aus der Vielfalt von bereits formulierten zu
schopfen, z.B. aus den Fragen zu Verfliissigung, Spekulation, Umkehrun-
gen, gegen sich selbst zu denken, sinnlicher Rationalitit, Spiel ...

Systematik brechende Darstellungsformen

Drehen und wenden; umbkreisen; tastende Sprache; Metaphern zur Verbild-

lichung, aber auch, um bisher Ubersehenes zu entdecken; Redewendungen

« Habe ich den Gegenstand aus unterschiedlichsten Perspektiven betrachtet
und auch beschrieben?

« Istmeine Sprache offen genug, um Raum fiir Ahnungen, Irritationen, Nicht-
identisches zu lassen?

« Habe ich die Bithne nach und nach mit Scheinwerfern ausgeleuchtet, wo-
durch zwar nur ein Stiick sichtbar wird, aber das Ganze doch erahnt werden
kann?

« Welche Metaphern eignen sich fiir den jeweiligen Themenbereich und was
zeigen diese zusitzlich?

« Welche Redewendungen kénnten das dialektische Denken noch verdeut-
lichen (Adorno verwendet z.B. immer wieder: Etwas sei wahr, weil ... und
unwahr, weil ...)?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Mehrdimensionalitit, Komplexitit, Affirmationspriifung und Irrtumsvermei-
dung, Dialektik, Widerspriichen, Erfassung von Gesamtheiten, vielfiltigen
Anordnungen, Leerstellen, offenen Definitionen, Widerspriiche aushalten,
gewaltlosem Blick, offenen Antworten, Spiel, Spekulation, reflexiver Riickbin-
dung, Anwendung von Regeln, leiblichen Momenten, Lésung tritt hinzu oder
auch nicht, Aufblitzen von Méglichkeiten; Was wire, wenn ...; Metaphern der
Leichtigkeit, Dinge und Verhiltnisse in Bewegung bringen
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Unpraktische Praxis

Zwischen Theorie und Praxis gibt es Uberginge und doch Differenzen, eine
Kritische Theorie stellt sich aber den Anspruch verindernder Praxis. In die-
sem letzten methodischen Punkt betone ich daher die gesellschaftsverin-
dernde Ausrichtung kritischer Anspriiche und die Unbeliebtheit schwieriger
Praxis. Kritische Theorie und damit auch negative Dialektik sind auf Praxis ge-
richtet, sind daran interessiert, Gesellschaft zu einem Besseren zu verindern.
Dies hat Auswirkungen auf methodische Uberlegungen, zumindest in der
Form, diese Richtung nicht aus dem Blick zu verlieren und der Anforderung
zu folgen, theoretische Uberlegungen darauf zu priifen, wie Uberginge zur
Praxis angedacht werden kénnen. Praxis ist in der Kritischen Theorie immer
politische Praxis. Sie ist Tun und Lassen, Bewegen und Behindern, Denken,
Fithlen und Handeln. Allerdings st6ft radikale Kritik in professionellen prak-
tischen Handlungsriumen hiufig insofern auf Ablehnung, als sie nicht beque-
me Handlungsanweisungen geben kann, sondern Grundsitzliches in Frage
stellt. Sie bleibt insofern unpraktisch, als sie eben nicht einfache Antworten
gibt, sondern schwierige Fragen aufwirft. Sie bleibt deswegen aber nicht un-
praktisch, sondern eigentlich nur schwierig praktisch.

Was erfordert unpraktische Praxis?

Dinge und Verhiltnisse in Bewegung bringen

Gesellschaftliche Verinderung anstreben; Herrschaft identifizieren und be-

kiampfen; Kritik von Bestehendem, von Maf3stiben, von Kategorien ...

« Inwiefern tragen meine Forschung und Ergebnisse zu Verdnderungen bei?

« Wo verfestigen meine Uberlegungen bestehende, negativ beurteilte Verhilt-
nisse (Ungleichheiten, Unfreiheiten, Herrschaft etc.)?

« Habe ich auch mein Denken selbst und meine Verstindnisse in Bewegung
gebracht und dariiber hinausgedacht?

Widerspriiche aushalten

Widerspriiche nicht in lineare Kausalititen pressen; Uneindeutigkeiten und

Antinomien als wesentliche Erkenntnismittel verstehen, statt als Storfaktoren;

Unaufloslichkeit zulassen

« Wo habe ich dem Drang nach Eindeutigkeiten nachgegeben und Widersprii-
che dadurch iibersehen?

« Wo lassen sich in meinen Ergebnissen unzulissige lineare Kausalititen aus-
findig machen?

« Binich gegeniiber meinen eigenen, scheinbar schliissigen Argumentationen
misstrauisch genug?

« Wo hat sich das Denken beruhigt und gibt so méglicherweise einen Hinweis
auf falsche Gewissheiten?
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« Aus welchen privaten und beruflichen Ressourcen kann ich Kraft fur das
Aushalten von Widerspriichen schopfen?

Auf der Kritik bestehen

Der Versuchung der Vereinfachung und pragmatischen Umsetzbarkeit wider-

stehen; Radikalitit statt Relativierung; radikale Praxis und Verinderung gegen

alle Widerstinde weiter einfordern

« Wo habe ich Zugestindnisse an herrschaftsstabilisierende Interessen ge-
macht?

« Habe ich ausreichend argumentiert, weshalb Radikalitdt statt Relativierung
erforderlich ist?

Im (un-)methodischen Gewebe sind diese Uberlegungen direkt verflochten mit ...
Geduld, Wahrnehmung und genauem Hinsehen, Misstrauen und Skepsis,
Ursachenergriindung, Ideologiekritik, Verinderungsorientierung, Selbstkri-
tik, Innehalten und Zuriicktreten, Selbstreflexion, hypothetischen Vorbehal-
ten, Affirmationspriifung und Irrtumsvermeidung, Umkehrungen, Dialektik,
Widerspriichen, gewaltlosem Blick, offenen Antworten, reflexiver Riickbin-
dung, Losung tritt hinzu oder auch nicht, Illusionslosigkeit, Stirke fiir die
Schwere, Metaphern der Leichtigkeit, unvertrauten Bezugspunkten

3.7 EINMAL WUSTE UND RETOUR

Mit vielen Grundvoraussetzungen und Navigationsstiitzen ausgestattet, bege-
be ich mich am Ende dieses Kapitels auf eine kleine Reise in die Wiiste. Meiner
Art zu reisen entsprechend mache ich mich offen, mit méglichen Unsicher-
heiten des Kommenden auf den Weg, mal sehen, welche Tageseindriicke mir
welche Wege zuweisen werden. Das Motorrad ist fahrfertig, ich fithle mich
stark und erfahren genug, es zu lenken. Die Ausriistung ist gepackt, von Kar-
tenmaterial iiber Ersatzteile bis hin zur Campingausriistung.

Inwiefern ist eine Reise in die Wiiste negativ-dialektisch? Eine Wiiste ist
auf den ersten Blick ein unwirtlicher Ort und ermdoglich doch gleichzeitig ge-
rade deswegen neue Erfahrungen. Dialektische Momente zeigen sich in vielen
Aspekten: In der Anziehungskraft der ablehnenden Umgebung. In der Oase,
die erst als Oase empfunden wird, weil rundherum Wiiste ist. In Schonheit
und Grausamkeit zugleich. Im Wasser, das fehlt, das nur schwer auffindbar
ist, das das Uberleben erst sichert und zugleich ist bei Gewittern Ertrinken
eine hiufige Todesursache in Wiisten. Der Wiistenalltag ist durch das Negative
geprigt: Die weitgehende Abwesenheit von Pflanzen, Schatten und Wasser.
Das Uberleben hingt nicht zuletzt davon ab, sich dieser Absenz bewusst zu
sein und entsprechend vorbereitet zu sein. Wiiste kann nur als Konstellation
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aus einzelnen Bildern zusammengesetzt werden: Hier ein Stein, da eine Diine,
dort ein Felsen. Was davon macht Wiiste in ihrer Ganzheit aus? Wiiste ldsst viel
leeren Raum und erdffnet neue Perspektiven, weil sie trotz erstarrender Hitze
das Denken flirrend in Bewegung bringt, die Phantasie anregt, obwohl zu-
gleich ohne Disziplinierung des Denkens und Handelns kein Uberleben még-
lich ist. Wiisten sind vielfiltig und doch nicht vollstindig fassbar: Sie bestehen
aus Steinen, Myriaden von Steinen, die sich zuweilen zu bizarren Felsforma-
tionen auftiirmen. In unseren Képfen ist allerdings die falsche Vorstellung
verankert, Wiisten bestiinden in erster Linie aus Sand. Die Imagination der
Sandwiiste in uns iiberlagert die Wirklichkeit der vorwiegend existenten Stein-
wiisten. An einer Sandwiiste zeigt sich dafiir umso deutlicher der Unterschied
des Blicks auf das Kleine und das Grofle: Das einzelne Sandkorn ist woméglich
Teil einer Diine, ist Teil einer ganzen Diinenlandschaft. Das eine ist nicht ohne
das andere, jede GrofRenperspektive hat eine eigene Faszination. Die Reisege-
schwindigkeit und die Perspektive verdndern zusitzlich das uns zugingliche
Bild: Eine Wiiste zu iiberfliegen hinterlisst einen véllig anderen Eindruck, als
sie zu durchwandern. Stellenweise jage ich mit dem Motorrad durch Landstii-
cke, dann wieder ist Innehalten und Betrachten angesagt, je nach Bediirfnis,
je nach Ziel oder Nicht-Ziel, je nach den Anforderungen des Tages, beispiels-
weise eine Wasserstelle zu erreichen. Meine bescheidene Offroad-Erfahrung
versperrt zuweilen einen interessant scheinenden Weg. Ich bin allein eben
doch nicht fiir alles geriistet, sondern briuchte anderes Kénnen und Beglei-
tung durch andere Personen und Fahrzeuge. Hitze und Licht verschmelzen
zu Tduschungen, eine kritische und informierte Wahrnehmung des Flirrens
demaskiert sie allerdings als solche.

Wiiste wirft mich auf mich selbst zuriick: Ich fithle mich klein angesichts
der erhabenen Weite und kann mir nicht entkommen. Der Durst quilt, der
Schweifd durchdringt jede Faser, die Hitze friert die Bewegungsfreiheit ein.
Ich brauche Schatten und beinahe unbewegliche Langsamkeit, um die Wiiste
zu ertragen. Sie ist grausam und schon zugleich. Ist sie vielleicht so besonders
schon, gerade weil sie grausam ist? Die korperliche Empfindung, zu zerfliefRen,
setzt sich im Denken fort: Wie der Sand in den Diinen, getrieben durch den
Wind, gerit das Denken ins Flielen, stockt dann wieder und vergisst sich zu-
weilen selbst. Die Erfahrung stellt das Gewohnte in Frage und die veranderte
Wahrnehmung setzt sich noch lange danach fort: Wasser aus einer Leitung im
UbermaR bereitgestellt wird als widerliche Verschwendung empfunden. Zu-
mindest einige Zeit. Welche Verinderungen des Denkens sich aber langfristig
verfestigen, ist nicht absehbar. Wiiste ist jedoch nicht nur ein Naturerlebnis,
Wiiste ist ein sozialer und politischer Ort. In und um Wiisten finden politische
Auseinandersetzungen statt. Zum Beispiel verhindern in weiten Teilen der Sa-
hara politische Konflikte derzeit touristische Wiistenfahrten. An diesen Orten
hat politische Praxis im Moment Vorrang vor kontemplativem Wiistentouris-
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mus. Aber selbst unabhingig von aktuellen Konflikten und Kimpfen bediirfen
Wiistenreisen politischer und sozialer Sensibilitit statt wilder Sozialromantik.
Als touristischen Eindringlingen bleibt uns vieles verborgen, »genieflen« wir
den herrschaftlichen Sonderstatus von »westlichen« Reisenden, diirfen uns
mehr erlauben als andere. Wir iibersehen dabei Problemlagen vor Ort oder er-
kennen nur die Ahnung davon.

Wiiste ist vollkommene Leere und vollkommene Fiille zugleich. Diese Er-
fahrung ist nicht vollstindig in Begriffe zu fassen, sie ist mehr, als Worte sagen
kénnen. Wiiste zu bereisen heifit, sich griindlich vorzubereiten und sich doch
auf das Ungewisse einzulassen. Wiiste lisst Raum fiir Uberschiissiges und re-
duziert doch auf Notwendigstes, sie ist nur leiblich, sinnlich, emotional unter
rationaler Kontrolle zu erleben und zu bewiltigen. Der Blick changiert vom
Sandkorn zum Diinenfeld. Der Mensch befindet sich mittendrin und bleibt
doch duferlich. Die Schwere durchschwitzter Kleidung verbindet sich mit dem
leichten, genussvollen Lufthauch, der zu trocknen versucht und in der Mittags-
hitze doch so glithend iiberwiltigt, dass man sich nur noch entziehen méchte.
Aber dennoch bleibe ich: ermattet und aufgeregt, unbeweglich bewegt, durstig
und gesittigt, abwartend und ungeduldig, Empfindungen zulassend, ohne die
Kontrolle vollstindig abzugeben, im Austausch mit Menschen und doch fern
von ihnen, in politischen Zweifeln und mit wachem Interesse.

Mit den Anforderungen an negativ-dialektisches Denken und den metho-
dischen Stiitzen ausgeriistet ist nun Widerstand gegen (Weiter-)Bildung theo-
retisch zu erkunden. Angeeignete und explizierte methodische Wege sind zu
beschreiten und dabei ist gleichzeitig »grofRartig inkonsequent« (Adorno 1965-
66/2003: 134) zu bleiben. Steinert sagt tiber Adornos Theorie: »Sie macht uns
keine Vorschriften. Sie warnt uns. Sie will uns nicht, wie manche meinen, die
Laune verderben, sie weist uns auf das hin, was hinter unserem Riicken ge-
schieht, wihrend wir uns auf trips begeben, die noch dazu viel zu oft schlechte
trips sind« (Steinert 2007a: 141). Ich suche also nach einem anderen Trip, mit
Ansitzen einer Methode negativer Dialektik im Gepick. Die Navigationsstiit-
zen lassen sich nicht einfach anwenden, sondern sie sperren sich gegen einfa-
che Handhabung und bediirfen der kritischen Reflexion, damit Dialektik nicht
ins Undialektische zuriickfillt, Reflexion nicht in das Unreflektierte, Kritik
nicht in Affirmation. »Vor MifSbrauch wird gewarnt« (Adorno 1951/1980: 278).
Dennoch ist erwiinscht, lieber tiber »Relevantes, mit der Gefahr des Irrtums,
nachzudenken« als »iiber die Richtigkeit von Irrelevantem zu wachen« (Ador-
1n01966/2003: 172).
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Widerstand in (Weiter-)Bildungskontexten und deren wissenschaftliche The-
matisierung sind der Ausgangspunkt, um bisherige theoretische Versuche
und empirische Befunde zu sammeln, die es in weiteren negativ-dialektischen
Denkbewegungen zu vertiefen und zu erweitern gilt. Ein Vorteil des Themen-
bereichs Widerstand in und gegen Bildung, Lernen, Weiterbildung und Er-
wachsenenbildung — die Begriffe miissen zum jetzigen Zeitpunkt noch un-
spezifisch bleiben — besteht darin, dass er bislang nicht allzu umfangreich
bearbeitet wurde, wodurch ein Uberblick rasch gelingen kann. Bereits auf den
ersten Blick zeigen sich dabei einige feine, aber auch deutliche Unterschiede in
den Verstindnissen und Konzeptionen von Widerstand gegen Lernen, gegen
Bildung und gegen Weiterbildung. Ein Teil der Studien und Uberlegungen
zu Widerstand stellt direkte Beziige zueinander her und widmet sich der Er-
weiterung und Erginzung der jeweils vorausgegangenen Arbeiten, wodurch
sich eine Art aufbauende Linie herausarbeiten ldsst. Doch zugleich bleiben in
dieser Linie differenzierte verbindende Diskussionen aus, werden zwar man-
che Vorgingerstudien kritisch gewiirdigt, aber dennoch wird ein so spezifisch
anderer Blickwinkel gewidhlt, dass eine Ausdifferenzierung von Widerstand
gegen (Weiter-)Bildung nur marginal ausgebildet wird. Stattdessen geht sogar
manches schon Vorhandene auf dem Weg neuerlich verloren. Teilweise wen-
den sich die Blicke aber auch aus so ginzlich anderer Perspektive auf Wider-
stand, dass sich Uberginge und Zusammenhinge zwar erahnen lassen, die
sich jedoch im Versuch, sie genauer zu fassen, hiufig als nicht sehr tragfihig
herausstellen.

In der folgenden Darstellung kommt Adornos Kritik an Systematisierun-
gen und Kategorisierungen insofern voll zur Geltung, als eine eindeutige
Strukturierung nicht gelingen kann. Weder eine chronologische Ordnung
noch eine Einteilung entlang der verwendeten Widerstandsbegriffe oder eine
Sortierung nach Umfang und Relevanz der Erkenntnisse wird den vorgestell-
ten Arbeiten gerecht. Warum dann {iberhaupt einzeln referieren, statt gleich
zu einer Diskussion entlang meines Forschungsvorhabens iiberzugehen? Ich
erachte es fiir eminent wichtig, dass sich jede_r zunichst einen Eindruck da-
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von verschaffen kann, was in anderen Forschungen bislang an Erkenntnissen
gewonnen wurde. Selbst wenn die dargestellte Auswahl notwendigerweise
von meiner Perspektive geprigt ist, konnen nur auf diesem Weg unterschied-
liche Sichtweisen und Begriindungen zumindest in Ansitzen nachvollzogen
und eigene Eindriicke, eigene idiosynkratische Regungen und geistige Er-
fahrungen hervorgerufen werden, an denen sich meine anschliefende Argu-
mentation einer Theorie von Widerstand gegen (Weiter-)Bildung erst bewih-
ren muss.

Grob lassen sich die Arbeiten zu Widerstinden in Bildungskontexten in
jene mit sozialwissenschaftlichen und jene mit psychologischen Zentralbe-
zugspunkten unterscheiden. Wedege und Evans (2006) sprechen von sozio-
kulturellen vs. psychologischen Zugingen und F. Haug (2003) grenzt ihre
sozialtheoretisch intendierte Arbeit von psychologisch-subjektwissenschaft-
lichen ab, bleibt aber bei Lernen und Lernwiderstinden als zentrale Dimen-
sionen. Aus meiner Sicht trennen solche Kategorisierungen aber zu streng ab,
was in vielen Aspekten zusammenspielt. Ein Forschungsbereich, der eher an
organisationalen, didaktischen Rahmenbedingungen orientiert ist, geht dabei
beispielsweise ganz verloren. Eine weitere Unterscheidung wire zwischen je-
nen Arbeiten moglich, in denen Widerstinde von Teilnehmenden im Fokus
stehen, und jenen, in denen der Blick auf Abstinente gerichtet ist. Eine solche
Aufteilung erweist sich aber insofern als nicht passend, weil in vielen Arbei-
ten Uberginge hergestellt werden bzw. gar keine deutliche Differenzierung
vorgenommen wird, obwohl eine Tendenz zur einen oder anderen Perspektive
im Vordergrund steht. Da mein Vorhaben ist, eine kritische Theorie von Wi-
derstand gegen (Weiter-)Bildung zu entwickeln, versuche ich stattdessen eine
— wenn auch zuweilen holzschnittartig grobe — Differenzierung in Forschun-
gen, in denen Widerstand explizit gesellschaftskritisch gefasst wird, und in
jene, die Widerstand eher in einem affirmativen, gesellschaftskritischen An-
klingen weitgehend entledigten Verstindnis entwerfen.

Wihrend sich kritische Ansitze zumeist auf einen (gesellschafts-)politi-
schen Widerstandsbegriff beziehen, der eng mit spezifischen Inhalten und
Interessen verbunden ist, greifen affirmative Zugiange eher auf einen formalen
oder zumindest nicht per se inhaltlich aufgeladenen Widerstandsbegriff zu,
der hiufig psychologische Anleihen aufweist. Aber auch diese Systematisie-
rung gilt wiederum nicht ausschliellich. Dazwischen sind Arbeiten zu ver-
orten, die in ihrer grundlegenden Ausrichtung zwar zum Teil kritische Inte-
ressen verfolgen, den Widerstand selbst aber weitgehend unkritisch skizzie-
ren. Die Perspektiven stehen jedoch nicht unverbunden nebeneinander, son-
dern werden durch ein paar Briicken verbunden, die sich unter anderem darin
manifestieren, dass z.B. in Themenheften von Zeitschriften beide Zuginge
nebeneinanderstehen und vereinzelte Ubergéinge angedeutet werden, die Per-
spektiven aber dennoch deutlich unterschiedlich bleiben. Dieses Nebeneinan-
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der und ineinander Verschwimmende wird daher in einem eigenen Kapitel
herausgestellt. Ein ginzlich anderer Kontext, in dem Widerstand in Bildungs-
zusammenhingen aufgegriffen wird, ist jener, in dem Widerstand als Ziel und
Inhalt von Bildung diskutiert wird, also der Frage nachgegangen wird, welchen
Beitrag Bildung fiir (gesellschaftspolitischen) Widerstand leisten kann. Ob-
wohl fiir mein Forschungsvorhaben nicht direkt relevant, greife ich einzelne
Aspekte dieser Diskussion auf, um das Bild von Widerstand in Bildungszu-
sammenhingen zu komplettieren.

Die Spurensuche nach Forschungen zu Widerstand in Weiterbildungskon-
texten erfolgte mit einem Fokus auf den deutschsprachigen Raum, erginzt um
einen Blick auf englischsprachige Publikationen zu diesem Themenfeld. Im
Zentrum meiner Suche standen Forschungen, in denen Widerstand in den
Mittelpunkt gertickt wird. Die Zahl ist hier sehr tiberschaubar und selbst im
englischsprachigen Forschungsraum wurde ich kaum fiindig. In den letzten 15
Jahren lisst sich keine Entwicklung feststellen und umfangreichere Forschun-
gen, in denen Widerstand gegen Erwachsenen- und Weiterbildung im Fokus
steht, bleiben aus. Ich habe mir die Aufgabe gestellt, hier einen méglichst voll-
stindigen Gesamtiiberblick tiber das deutschsprachige Forschungsfeld zu Wi-
derstand gegen (Weiter-)Bildung der letzten Jahrzehnte zusammenzutragen,
Arbeiten, in denen dezidiert auf Widerstand fokussiert wird, dieser zumindest
ansatzweise wissenschaftlich ausformuliert und nicht nur nebenbei erwihnt
wird. Die Sammlung ist rasch vollstindig, da die Zahl solcher Forschungen sehr
klein ist. Die Suche fiithrte aber auch dazu, nach kleinen Versatzstiicken von
Widerstand in Bildungszusammenhingen zu suchen und damit auch Uberle-
gungen einzubeziehen, in denen Widerstand zumindest mehr als nur begrift-
liche Erwihnung findet. Auch hier lag der Fokus auf dem deutschsprachigen
Raum, wiederum erginzt um englischsprachige Publikationen. In der Gesamt-
uibersicht wird deutlich, dass von Widerstand in duflerst unterschiedlicher Art
und Weise die Rede ist. Die Palette reicht von revolutioniren Aufladungen iiber
psychologische Lernwiderstandskonzepte bis hin zu Widerstand als Bildungs-
inhalt und Bildungsziel — eine Perspektive, die hier zwar nicht im Mittelpunkt
steht, aber im ersten Zusammentragen der Spuren nicht ginzlich ausgespart
bleiben soll, um das breite Spektrum zu veranschaulichen. Zudem wird auf
ausgewihlte Beispiele von Widerstandsforschungen in schulischen Kontexten
zugegriffen, nicht zuletzt, weil diese Diskussionen in der Erwachsenen- und
Weiterbildungsforschung erst ausgelost haben. Mit der moglichst vollstindigen
Zusammenschau der deutschsprachigen Forschungen soll die Geschichte der
Widerstandsforschung erkundet werden, sollen zentrale Linien und Entwick-
lungen herausgearbeitet werden, um damit zum einen diese Arbeiten zu wiir-
digen und zum anderen die vorhandenen Erkenntnisse zusammenzutragen, an
denen meine theoretischen Uberlegungen ankniipfen kénnen. Gemeinsam mit
einigen internationalen Arbeiten breite ich damit das gesamte Spektrum von
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Zugingen, Erkenntnissen, theoretischen Ansitzen und empirischen Befunden
aus, von denen aus weiterzudenken ist.

In diesem Streifzug durch Widerstandsforschungen werden einige Schwie-
rigkeiten deutlich: Zunichst stellen sich begriffliche Unklarheiten ein, wenn
die Autor_innen von unterschiedlich benannten Widerstinden gegen unter-
schiedliche padagogische Aspekte sprechen, von Widerstand gegen Bildung,
gegen Weiterbildung, gegen Wissen, von Lernwiderstinden und Widerstin-
den in Lehr-Lern-Prozessen etc. Ich orientiere mich deshalb zunichst an den
Begriffen der jeweiligen Autor_innen, um erst zu einem spiteren Zeitpunkt
eine differenzierte Begriffsdiskussion vorzunehmen. Eine weitere Schwierig-
keit besteht darin, dass Widerstand in den jeweiligen Arbeiten in unterschied-
lich groflem Ausmafd thematisiert wird und entsprechend umfassende Aus-
arbeitungen neben kurze Bezugnahmen gestellt werden, was zuweilen eine
Verzerrung in der Wahrnehmung des Forschungsausmafles herbeifithrt. Um
moglichst vielseitige Stiicke zusammenzutragen, miissen manche Details,
insbesondere der umfassenderen Arbeiten, unerwihnt bleiben, wihrend ge-
rade in jenen Arbeiten, in denen nur kurze Beziige hergestellt werden, die
Widerstandsthematisierung im Verhiltnis zu ihrem Umfang etwas gréfe-
ren Raum erhilt. Die Perspektive, mit der ich die Forschungen erkunde, ist,
nach Versatzstiicken zu suchen, die zu einer kritischen Theorie von Wider-
stand gegen (Weiter-)Bildung beitragen kénnen. Ich werde im folgenden Uber-
blick daher Stirken, aber auch Mingel der bisherigen Forschungen und einige
dem Gegenstand selbst innewohnende Probleme sichtbar machen, indem ich
die einzelnen bisherigen Forschungen und Uberlegungen zu Widerstand in
einem groben Umriss zundchst nachzeichne, deren Hintergriinde und zentra-
le Auskiinfte zu Widerstand hervorhebe, um dann auf Fehlstellen und Liicken
hinzuweisen, die erste Hinweise darauf geben, was in einer umfassenden Wi-
derstandstheorie berticksichtigt werden muss. Jeder dieser Zuginge hat As-
pekte, die fuir das vorliegende Vorhaben wichtig und interessant sein konnen,
und doch wird in den Forschungen meist lediglich ein Teilaspekt beleuchtet
und Widerstand in Bildungszusammenhingen kaum breit und umfassend ge-
dacht. Mit dem Vorhaben, eine kritisch interessierte Theorie von Widerstand
gegen Bildung, Weiterbildung und Erwachsenenbildung zu skizzieren, wird
es daher erforderlich sein, Verkniipfungen herzustellen, Splitter zu sammeln,
zu fiillende Leerstellen zu finden, Brauchbares mitzunehmen und Unbrauch-
bares zu verwerfen.
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4.1 WIDERSTAND GEGEN (WEITER-)BILDUNG
GESELLSCHAFTSKRITISCH BETRACHTET

Mit dem sich in der Dimmerung der Aufklirung gegen die feudal-klerika-
len Herrschaftsstrukturen auflehnenden Biirgertum ist Widerstand gegen
Bildung zu einer relevanten Handlungsfigur geworden, wenn auch zunichst
unter zu meinem Fokus genau umgekehrten Vorzeichen, nimlich als Wider-
stand der Herrschenden gegen die Bildungsbewegung, die zumindest im
deutschsprachigen Raum eine wesentliche Funktion in der Durchsetzung der
btirgerlichen Herrschaft einnimmt (vgl. z.B. Pongratz 2010 a; Ribolits 2009,
2011). In herrschaftsformig organisierten Gesellschaften kann Lernen zu
einem Angriff auf Privilegien und Vormachtstellung werden, als Gefahr fiir
den Machterhalt. Gegen ein »Zuviel« an Bildung formierte sich entsprechen-
der Widerstand der Herrschenden. Wihrend der biirgerliche Bildungsbegriff
somit in seinen Urspriingen herrschaftskritisch und gesellschaftstranszendie-
rend konzipiert war, kam der Widerstand gegen Bildung von den Herrschen-
den und war auf den Machterhalt gerichtet. Mit der Etablierung der neuen biir-
gerlichen Herrschaft musste der Einfluss der Bildung allerdings auf den Erhalt
dieser neuen Herrschaft gerichtet und das gesellschaftskritische Moment
moglichst umfassend entfernt werden. Bildung wurde von einem herrschafts-
kritischen Instrument zu einem herrschaftlichen Instrument. Der Widerstand
gegen Bildung wurde damit zu einem potenziell herrschaftskritischen Instru-
ment, weil »die Herrschaft der Vernunft, als Herrschaft, Widerstand erzeugt«
(Axmacher 199oa: 62, Hervorhebung i. Orig.), weil subversive Elemente aufbe-
wahrt blieben (vgl. Koneffke 1969) und weil Macht Widerstand hervorruft (vgl.
Foucault 1976/1997). Weil Bildung aber nun in der biirgerlichen Gesellschaft
eine spezifische Rolle im Erhalt der gesellschaftlichen Strukturen und im ka-
pitalistischen Fortschrittsimperativ einnimmt, wird sie obligatorisch, wodurch
die Ausweitung der Lern- und Weiterbildungszwinge historisch nachzuzeich-
nen sind (vgl. z.B. Pongratz 2010 a).

Der aufgedringten, verordneten Bildung wird nun von den Betroffenen
Widerstand entgegengesetzt, wobei Hintergriinde und Motivlagen nicht zu-
letzt deswegen kaum ergriindet sind, weil sie auf dunkle Seiten des aufkli-
rerischen Bildungsideals hinweisen, die lieber nicht in den Blick genommen
werden. Stattdessen wird hoffnungsvoll am Ideal von Bildung als etwas Gutem
festgehalten, also als etwas an sich Positives zum Fetisch erhoben (vgl. Ador-
1o 1965-66/2003: 162). Zugleich — eben widerspriichlich — wird Bildung zy-
nisch gewendet, indem es 6konomischen Entwicklungen untergeordnet wird,
Freiheitsbestrebungen gekappt werden und viele Menschen von der Teilhabe
ausgeschlossen werden, ithnen Bildung verweigert wird, ihren eventuell vor-
handenen Weiterbildungsbestrebungen also ein Widerstand entgegengestellt
wird. Der Widerstand der Herrschenden gegen Bildungsbestrebungen bleibt
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also in zweifacher Hinsicht aufrecht: Als Widerstand gegen umfassende Teil-
habe, um das Konkurrenzprinzip und den notwendigen Ausschluss aufrecht-
zuerhalten, aber auch als Widerstand gegen »zu weit gehende« Bildung, der
kritisches Potenzial innewohnen kénnte, obwohl Bildung weiterhin der Not-
wendigkeit zur Reproduktion der Gesellschaft und der gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse dient. »Der herrschende Widerstand gegen Bildung, und hier trifft
das Wortspiel vom Widerstand der Herrschenden uneingeschrinkt, affirmiert
das Bildungsprinzip und fiirchtet doch zugleich seine gesellschaftlichen Fol-
gen« (Axmacher 199o0a: 20). Sowohl Axmacher als auch weitere bildungswis-
senschaftliche Forschungen zu Widerstand folgen der Spur des Widerstands
allerdings aus der Perspektive jener, die sich gegen die sich neu etablierenden
Bildungserfordernisse zur Wehr setzen. Dass sich gerade im Zuge der Eta-
blierung der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft und der damit einherge-
henden neuen Bildungsideen und pidagogischen Bemiithungen erste Spuren
expliziter Thematisierung von Widerstinden auffinden lassen, ist daher wohl
kaum Zufall. Axmacher folgt beispielsweise Widerstinden von Handwerkern
im 19. Jahrhundert, und in einem &hnlichen Zeitraum formuliert Tolstoi
(1862/1990) einige widerstindige »Gedanken zur Volksbildung«.

Mit historischer Bildungsforschung lieRe sich mit Sicherheit bereits frii-
her Widerstand gegen Bildung sowohl von Seiten der Herrschenden als auch
der Unterworfenen erkunden. Formalisierte Lernprozesse, die auf privilegierte
Gruppen beschrinkt sind — und die gab es bereits in der Antike oder in den
mittelalterlichen Klosterschulen —, kénnten als Widerstinde von Herrschenden
gegen Wissenserwerb und gegen die Denkschulung von Untertanen lesbar ge-
macht werden. Die massive Gegenwehr gegen Luthers Forderung, alle sollten
die Bibel lesen kénnen und damit nicht auf das Wissen und die Auslegungen
der Geistlichen angewiesen sein, kénnte als ein solches Beispiel fiir Wider-
stand »von oben« zuginglich gemacht werden. (Foucault benennt Luthers Vor-
gehen als einen Widerstand gegen das Pastorat, vgl. Foucault 1978/2004: 284.)
Ebenso konnte jeder Ausschluss bestimmter Gruppen aus der Bildung durch
Herrschende oder unterdriickende Verhiltnisse so gelesen werden, z.B. liefle
sich auf diese Art ein Blick auf den Ausschluss von Frauen aus der Bildung
historisch und aktuell global vergleichend werfen. Aus heutiger Sicht und mit
dem heutigen, mit der Aufklirung eingefiihrten Verstindnis von Bildung und
Vernunft wire es, so Axmacher, eigentlich naheliegend »die Geschichte des
Widerstands gegen das Bildungsprinzip [...] als Geschichte der jeweils herr-
schenden Michte zu entwerfen« (Axmacher 199oa: 19), die sich der Durch-
setzung der verniinftigen Bildung und Erziehung verweigerten, die sich dem
Begehren nach Bildungsteilhabe entgegenstellen.

Es lieflen sich aber vermutlich auch frithere Widerstinde »von unten« er-
kunden, beispielsweise kindlicher und jugendlicher Widerstand gegen die
religiése Sonntagsbeschulung oder — nun schon zeitlich in der Nihe der Auf-
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klirung und der biirgerlichen Herrschaft — biuerlicher Widerstand gegen die
Schulpflicht, die der landwirtschaftlichen Titigkeit Arbeitskrifte entzog. Sol-
che Widerstinde sind beispielsweise heute noch in vielen Lindern mit groRem
Ausmafl an landwirtschaftlichen, zumeist subsistenzwirtschaftlichen und
nicht lebensmittelindustrialisierten Kleinhéfen gang und gibe. Im Wissen um
die »Dialektik der Aufklirung«, wie sie Horkheimer und Adorno (1969/1988)
eindriicklich darlegten, geht es Axmacher und einigen anderen allerdings
mehr um die Betrachtung der anderen Seite: um Widerstinde, die sich dem
negativen Umschlagen der biirgerlichen Bildungsidee entgegenstellen, um
Widerstinde gegen Fremdbestimmung und Unterwerfung, um Widerstinde
mit gesellschaftskritischem Potenzial. Dass dies nur eine Moglichkeit ist, Wi-
derstand gegen Bildung in den Blick zu nehmen, wird im Laufe meiner Aus-
fuhrungen immer wieder verdeutlicht werden. Uniibersehbar ist allerdings
schon in dem ersten Einblick in die Thematik in den letzten paar Absitzen,
dass es kein Leichtes ist, Widerstand als gesellschaftskritische Handlung zu
fassen, ist er doch nicht per se Akt von Unterworfenen, nicht per se gesell-
schaftstranszendierend oder herrschaftskritisch. Vielmehr sind das Urteil und
die Einschitzung der Funktion erst aus der Perspektive und den jeweils ver-
tretenen Interessen zu gewinnen. Vielmehr ist Widerstand in seinen dialekti-
schen Verstrickungen zu sehen. Und vielmehr ist Widerstand ein differenziert
zu betrachtendes Phinomen, das nicht mit einfachen Eingrenzungen und Be-
stimmungen zu fassen ist. Wo aber beginnen?

4.1.1 Prolog: Leo N. Tolstoi: »Gedanken iiber Volksbildung«

Eher als eine Art Prolog, als Fassung einiger Gedanken, bevor der Gegen-
standsbereich eigentlich betreten wird, lassen sich Leo N. Tolstois »Gedanken
tiber Volksbildung« erkunden (Tolstoi 1862/1990). Tolstoi, besser als Schrift-
steller denn als anarchistischer Pidagoge bekannt, widmete einige Zeit seines
Lebens sozialphilosophischen Uberlegungen, griindete unter anderem meh-
rere Schulen, in denen Freiheit und Erfahrung wesentliche Prinzipien dar-
stellten, und hinterlief zahlreiche padagogische Schriften (vgl. Klemm 199o:
179f.). In seinen »Gedanken zur Volksbildung« finde ich eine frithe explizit
erziehungswissenschaftlich motivierte Beschiftigung und argumentative Be-
griindung von Widerstand gegen auferlegte Erziehung und Bildung, wobei
Letztere bei Tolstoi allerdings vor allem als Schulbildung gedacht wird. Aus-
gangspunkt seiner Uberlegung ist, dass das Volk nach Bildung verlange. Er
unterstellt gar ein grundsitzliches Bildungsbediirfnis jedes und jeder Einzel-
nen. Sein Bildungsbegriff ist vom aufklirerischen Gedanken einer Entwick-
lung eines »kritischen Geistes in der Menschheit« beseelt (Tolstoi 1862/1990:
69). Die Regierung und die gebildeten Klassen formulierten nun ebenfalls den
Willen, dem Volk Bildung und/oder Erziehung zukommen zu lassen, womit
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zwei kongruente Bediirfnisse aufeinandertrafen, die fur alle Seiten zufrieden-
stellend sein miissten. »Statt dessen aber trifft gerade das Gegenteil zu. Das
Volk setzt den Anstrengungen der Gesellschaft, der Regierung und den Ver-
tretern der hoheren Bildung, es zu erziehen, immer Widerstand entgegen, und
diese Anstrengungen bleiben zum gréfiten Teil erfolglos« (ebd.: 67). Tolstoi
scheint zwischen Bildung und Erziehung zu unterscheiden, auch wenn er
dies argumentativ nicht weiter ausfiithrt. Es lisst sich allerdings erahnen, dass
Bildung aus Tolstois Sicht eben jenen kritischen Geist beférdern soll und ein
subjektiver Entwicklungsprozess ist, wihrend Erziehung der Anpassung des
Zoglings oder Volkes an Vorgegebenes dient, aber dennoch vermischt er die
beiden Begriffe immer wieder. Zuriick zu seinem Gedankengang: Eine Schul-
pflicht und einen gesetzlichen Schulzwang sehen nun die herrschenden Klas-
sen »als das einzige Mittel, um den Widerstand des Volkes zu besiegen« (ebd.).
Die Regierung und die gebildeten Klassen sind in der Position, zu bestimmen,
was als die verniinftige, gute und richtige Bildung zu gelten habe und dass
aufgrund dessen es richtig und legitim sei, den Widerstand des Volkes gegen
diese Bildung und Erziehung zu brechen, worauf nun Tolstoi antwortet, dass
vielmehr der Widerstand dagegen legitim sei. Deutlich zeigt sich demnach,
dass Widerstand je nach Interesse duflerst unterschiedlich konnotiert und als
negativ und abzuschaffend oder als positiv und sinnvoll beurteilt wird.

Jene Zeit, in der Bildung umfassend implementiert wird und die neue Auf-
gabe erhilt, die Herausbildung der biirgerlichen Gesellschaft zu unterstiitzen,
nehmen auch Axmacher und Huge in ihrer historischen Forschung {iber den
Widerstand von Handwerkern gegen die an sie herangetragenen Bildungsauf-
forderungen in den Blick (vgl. Axmacher/Huge 1986; Axmacher 1986a,b,c,
1989, 1990a,b,c; Huge 1986a,b, 1989a,b). Wihrend Tolstoi den Begriff »Wider-
stand« fiir die legitime Abwehr von Bildungszumutungen verwendet, wihlen
Axmacher und Huge diesen Begriff, weil sie ihn in den historischen Dokumen-
ten vorfinden, wo sich Verantwortliche dariiber beschweren, wie widerstindig
sich die unwilligen Handwerker doch gebirdeten und dass dieser Widerstand
gebrochen werden miisse. Die Handwerker wiederum bezeichneten sich selbst
nicht dezidiert als widerstindig. Ironisch auf die alte Wissenschaftssprache
Bezug nehmend formuliert Axmacher einen »Titel« fiir seine Forschung, mit
dem Tolstoi vermutlich seine Freude gehabt hitte: »Wie die Vernunftaufkla-
rung, als sie das einfache Volk, den gemeinen Mann erreichte, auf einen un-
vermuteten Widerstand stief3; wie nach der Ankiindigung, nur sein Bestes be-
wirken zu wollen, zu schirferen Zwangsmitteln gegriffen werden mufdte, weil
das Pferd nicht saufen und das Volk nicht lernen wollte, sich selbst und seine
Welt rational zu beherrschen« (vgl. Axmacher 199oa: 9).

Tolstois Kritik scheint aus einer dhnlichen Richtung zu kommen und er
setzt an einer grundlegenden Reflexion des Bildungsbegriffs und biirgerlicher
Herrschaft an. Sei in der Antike, im Mittelalter und der frithen Neuzeit die
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dogmatische Ausrichtung von Lehre an als einzigen und unhinterfragbaren
religiésen oder philosophischen Wahrheiten orientiert noch nachzuvollziehen,
so habe sich dieser absolute Wahrheitsanspruch nun aufgelst. Zugleich feh-
len aus seiner Sicht nachvollziehbare und einheitliche Begriindungen dieser
neuen Ausrichtung, »wo der einzige Glaube des Lehrers darin besteht, daf es
iiberhaupt nichts Wahres gibt, daf} alles Wirkliche verniinftig, dafl der Fort-
schritt das Gute und die Riickstindigkeit das Bose sei, und wo niemand weif3,
worin dieser allgemeine Glaube an den Fortschritt eigentlich besteht« (Tols-
toi 1862/1990: 69). Tolstoi findet in einem Streifzug durch die europiische
Geisteswelt keine fiir ihn befriedigenden Begriindungen, sondern vielmehr
viele unterschiedliche, sich widersprechende Zuginge, z.B. bei Hegel, Fichte,
Rousseau, Schleiermacher. Die Begriindungen seien zu unterschiedlich und
gerade deshalb unbefriedigend und unzureichend, weshalb keine von ihnen
den Anspruch stellen durfe, richtig zu sein. Tolstoi nimmt dies zum Anlass,
die Padagogik selbstkritisch zu beleuchten: Zwar sei die Herausbildung einer
Erziehungswissenschaft dringend vonnéten, um die pidagogischen Probleme
in Angriff zu nehmen, aber gleichzeitig brauche es eine Offenheit, da nicht
ergriindbar sei, wie die Zukunft sich entwickle und welches Wissen dafiir n6-
tig sei. Der einzige Weg sei, die Bediirfnisse des Volkes zu ergriinden und
die Pidagogik in die Kritik zu nehmen, die die Entwicklung eines neuen Be-
wusstseins unterdriicke, wenn sie nur festgelegtes Wissen vermittle. Miisste
sich die Pidagogik nicht vielmehr die Frage stellen, »dafl wir daher das Volk
nicht ungebildet schelten diirfen, weil es unsere Bildung nicht annehmen will,
sondern dafl wir uns selber der Unbildung und des Stolzes beschuldigen miis-
sen, wenn wir das Volk nur in unserem eigenen Sinn erziehen wollen? Wir
sollten doch endlich aufhéren, den Widerstand des Volkes gegen unsere Bildung
als ein Element zu beurteilen, das der Pidagogik feindlich ist, sondern in ihm
vielmehr einen Ausdruck des Volkswillens achten, der allein unsere Titigkeit
bestimmen miisste« (ebd.: 72, Hervorhebung D.H.). Der Zégling und damit
eben auch das Volk miisse »die volle Freiheit haben, seine Unzufriedenheit
auszudriicken, oder wenigstens sich der Erziehung zu entziehen, von der er
instinktiv fithlt, daft sie ihn nicht befriedigt; das einzige Kriterium der Pida-
gogik ist und bleibt allein — die Freiheit« (ebd.).

Tolstois Uberlegungen beruhen in weiten Teilen auf den Grundprimissen
der biirgerlichen Gesellschaft, was sich unter anderem in seinem Bildungs-
begriff widerspiegelt: Der kritische Geist sei in die Menschheit gekommen.
Bildung scheint er als etwas Richtiges und Verniinftiges anzusehen, ja sogar
als Grundbediirfnis aller Menschen. Allerdings bezweifelt er, dass die von den
Herrschenden — in seinen Worten die Regierung und die gebildeten Klassen —
forcierte Bildung und Erziehung diesem Anspruch gerecht wiirden, sondern
vielmehr sei es Bildung der Herrschenden, die dem Volk aufgezwungen wiir-
de. Tolstoi beschreibt damit den Ubergang von einer herrschaftskritischen zu
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einer herrschaftsstabilisierenden Bildungskonzeption, beide Male im Namen
der Vernunft. Dem stellt er nun die Interessen des Volkes gegeniiber, denen zu
ihrem Recht verholfen werden miisse, indem er eine Pddagogik konzipieren
mochte, die von der Freiheit des Volkes ausgeht, womit sein anarchistischer,
libertirer Anspruch deutlich wird. Unklar bleibt, was diese Freiheit genau ist,
unklar bleiben auch — zumindest in diesem Text — differenziertere Vorstel-
lungen von Bildung, Erziehung, Gesellschaft, Volk etc. Dies mag zu einem
grofRen Teil der damaligen Zeit, aber auch der Kiirze des Textes geschuldet
sein. Interessant ist jedoch, dass er dem Widerstand eine Rolle einrdumt, die —
an einen politischen Widerstandsbegriff angelehnt — den Kampf um Bildung
zu einem Kampf um Herrschaft und Machtverhiltnisse macht. Wenn beide
Seiten dhnliche Interessen formulieren, ndmlich Bildung zu erméglichen, der
Umsetzung aber massiver Widerstand entgegenschligt, dann misse das gan-
ze Unternehmen nochmals in Frage gestellt werden. Widerstand wird so zu
einem Motor fiir Kritik am Bildungsgeschehen.

Besonders bemerkenswert ist meiner Ansicht nach, dass Tolstoi Widerstand
als Anlass fur Selbstkritik der Pidagogik formuliert: Die Pddagogik miisse sich
die Frage stellen, woraus sich der Widerstand nihre und was es deshalb an der
Padagogik zu dndern gelte, statt diesen Widerstand als feindlich abzuwehren.
Als weiteren wichtigen Beitrag fiir die Diskussion um Widerstand liefert uns
Tolstoi ein Verstindnis eines Ausweges, der weder nur anpassungsorientiert
noch nur individuell gedacht ist: Als Ziel hat er gesellschaftliche Verhiltnisse
vor Augen, in denen gesellschaftliche Bedarfe und individuelle Bediirfnisse in
Einklang gebracht werden. Im Widerstand geht es ihm nicht darum, dass Ein-
zelne ihre Bediirfnisse zum Ausdruck bringen, sondern dass es um Bediirfnis-
se einer Gemeinschaft, bei ihm das »Volk«, geht, dass also ein gemeinschaftli-
cher und nicht ein individueller Emanzipationsanspruch im Mittelpunkt steht.
Der Widerstand richtet sich gegen die von den herrschenden aufgezwungene
Bildung, die diese Bediirfnisse ignoriert.

4.1.2 Hundert Jahre Leere?

In den hundert Jahren nach Tolstois Essay konnte ich keine nachhaltig wirk-
samen und immer noch bekannten Auseinandersetzungen mit Widerstand
gegen Bildung finden. Da mein Vorhaben aber nicht historisch orientiert ist
und ich mich daher nicht bis in alte Archive vorarbeitete, beschrinkte sich
meine Suche auf Bibliotheken bis hin zu alten Zettelkisten, in denen ich kei-
ne diesbeziiglichen Uberlegungen vorfand. (Es wire hochst interessant, his-
torischen Spuren zu folgen und bislang Unentdecktes ausfindig zu machen.)
Gesellschaftliche Entwicklungen lassen allerdings die Vermutung zu, dass es
gute Griinde gab, sich dem Thema Widerstand in Bildungszusammenhingen
nicht zu widmen. Ein erster Ansatzpunkt kénnte sein, dass es mit der grof2-
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flichigen und umfassenden Durchsetzung der biirgerlichen Gesellschaft und
dem damit verbundenen Bildungsideal méglicherweise gelang, sichtbare Wi-
derstinde zu brechen, und dass die etablierte Vorstellung von Bildung als das
Gute und Richtige Widerstand zunehmend marginalisierte. Die Vernunft als
zentrale Kategorie der Aufklirung, die jede Bildungsverweigerung nicht nur
unverniinftig erscheinen lisst, sondern geradezu mit »verniinftigen« Argu-
menten jede Regung diffamieren kann, macht Widerstand gegen Bildung zu
einem Tabu (vgl. Axmacher 1990a: 19ff.; Bolder/Hendrich 2000: 15).

Dass sich angesichts dessen eine sich erst etablierende wissenschaftliche
Pidagogik hiitet, Widerstand zu thematisieren, ist wenig verwunderlich. Viel-
mehr nimmt gerade die junge Erziehungswissenschaft eine tragende Rolle
in der Herausbildung biirgerlicher Herrschaft ein, die sich argumentativ auf
Vernunft und Bildung beruft und diese als Unterwerfungsinstrument gezielt
einsetzt, um die nun — wissenschaftlich abgesichert — einzig richtige Bildung
zu vermitteln, andere Verstindnisse und Kritik aber méoglichst auszuschalten.
Kritische Wissenschaft bildet sich zwar spitestens seit Marx wieder stirker
heraus und wird z.B. ab den 1920er-Jahren in eine Kritische Theorie weiterent-
wickelt. Es lassen sich auch friih kritische und radikale pidagogische Ansitze
auffinden, z.B. libertire wie bei Tolstoi oder radikal-reformistische Erziehungs-
und Schulansitze, die Neill bereits ab den 1920er-Jahren in »Summerhill« um-
setzte (vgl. Neill 1969). Fragen der Bildung, Erziehung und Piddagogik werden
aber in den kritischen Wissenschaften noch eher nebenher mitthematisiert
und — wie bereits nachgezeichnet — eine dezidiert kritische Pidagogik findet
erst in den 1960er- und 1970er-Jahren weite Verbreitung (vgl. Kapitel 2.3). Wi-
derstand war dennoch kaum Thema kritischer padagogischer Forschung und
wenn, dann eher im Zusammenhang von Bildung fir politischen Widerstand,
ein wichtiger und dem hier vorgetragenen Thema nicht ganz unverwandter,
aber dennoch ginzlich anderer Fokus: Es handelt sich eher um Widerstand
durch Bildung, wie ihn Pfeiffer (1999) z.B. im Denken Heydorns herausarbei-
tet oder wie die Arbeiten von McLaren (2000, 2010, 2014; McLaren/McClel-
land 2003) ausgerichtet sind, und weniger um Widerstand gegen Bildung.

Einen weiteren Grund fiir die fast hundertjihrige Liicke vermute ich darin,
dass der Begriff »Widerstand« tiber weite Strecken der Geschichte in hohem
Maf politisch besetzt ist und erst allmihlich Bedeutungserweiterungen in
gesellschaftlichen Kontexten erhilt — physikalische und medizinische Bedeu-
tungen lasse ich ausgeklammert. In dieser politischen Bedeutung kénnte und
sollte sich eine kritische (Bildungs-)Wissenschaft eigentlich dafiir interessie-
ren. Dass dies im Aufschwung der 1960er- und 1970er-Jahre dennoch nicht
eintrat, liegt wiederum in der sehr spezifischen politischen Konnotation, die
nach 1945 in Europa und insbesondere im deutschsprachigen Raum eng mit
Widerstand gegen den Nationalsozialismus verkniipft ist. Angesichts der er-
lebten Griuel und Unmenschlichkeit und der besonderen Anerkennung, mit
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denen die schwierigen und riskanten Widerstandskimpfe gewiirdigt wurden,
gab es von vielen Seiten lange die Forderung, den Begriff »Widerstand« ledig-
lich fiir Handlungen zu verwenden, die diesem Erbe gerecht wiirden (vgl. z.B.
Hentig 1989; auch Plaschka 2000a,b). Wie Rabinovici (2008) nachzeichnet,
wird kleineren oder gréfleren Protesten, bei denen kaum ein Risiko einge-
gangen wird und die aufs Erste kaum direkte Wirksamkeit entfalten, ja sogar
zuweilen in Spaflaktionen verpackt sind, von vielen Seiten ein Recht auf den
Gebrauch des Wortes Widerstand abgesprochen. War bei Tolstoi und bei Ax-
macher und Huge der Widerstand auch ein politisch zu verstehender Begriff,
so entzieht sich Widerstand doch durch seine emotions- und bedeutungsge-
ladene Verwendung fiir den antifaschistischen Kampf einige Zeit, teilweise
bis heute, einer Verwendung in anderen sozial- und geisteswissenschaftlichen
Disziplinen (vgl. Kapitel ).

4.1.3 Paul Willis: »Spafl am Widerstand - Learning to Labour«

Die Studie von Paul Willis »Learning to Labour«, auf Deutsch »Spaf} am Wi-
derstand« (1977/2013), steht in einer Reihe mit weiteren Forschungen in Grof3-
britannien und den USA, die aus vorwiegend marxistischer Perspektive einen
kritischen Blick auf die Funktion der biirgerlichen Schule legen. Sie themati-
sieren Benachteiligungen, die reproduktive Funktion dieser Beschulung und
den Widerstand der Arbeiter_innenklasse in und gegen diese Schule (vgl. Gi-
roux 1983/2001; Axmacher 1990 a). Willis arbeitete am Centre for Contempo-
rary Cultural Studies und gilt damit als einer der Mitbegriinder der Cultural
Studies (vgl. Winter 2001), wiewohl in seiner Widerstandsstudie der marxisti-
sche Hintergrund deutlich stirker zum Tragen kommt als in spiteren Ausfor-
mungen der Cultural Studies, die ich in Kapitel 5.3 noch aufgreifen werde. Wil-
lis’ Studie erschien nach der 1977 erfolgten Originalverdffentlichung 1979 auf
Deutsch und wurde 2013 in einer Neutibersetzung wiederveréffentlicht. Willis
16ste mit seiner Studie »ein mittelgrofles Erdbeben« aus (Axmacher 199o0a: 24),
weil er nicht nur den Widerstand im Detail in den Blick nahm, sondern ent-
gegen nur iiber Struktureinfliisse argumentierenden Studien sichtbar mach-
te, dass die von ihm untersuchten Jugendlichen aus der Arbeiter_innenklasse
selbst aktiv an diesem Reproduktionsprozess mitwirken. Im deutschsprachi-
gen Raum erhielt diese Studie — so vermute ich — unter anderem besonders
grole Aufmerksamkeit, weil sie im Unterschied zu vielen anderen kritischen
Schulstudien, die sich ebenfalls mit Reproduktion und in Teilaspekten mit
Widerstand beschiftigten, bereits zwei Jahre nach der englischen Publikation
auch in Ubersetzung erschien und damit breit zugiinglich und bekannt wurde.
Im deutschsprachigen Diskursraum kann sie daher als erste deutschsprachig
verfligbare Studie gesehen werden, die sich dezidiert und ausfiithrlich mit Wi-
derstand gegen Bildung befasst. Sie wurde auch von der Erwachsenenbildung
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wahrgenommen, obwohl erste Gedanken zu Widerstand gegen Bildung bereits
in fritheren Sozialerhebungen durchscheinen, z.B. den im deutschsprachigen
Raum relevanten Erwachsenenbildungsstudien von Schulenberg, Strzelewicz
und anderen (vgl. Schulenberg 1957; Strzelewicz et al. 1966; Schulenberg et
al. 1978, 19779). Bei Schulenberg, Loeber, Loeber-Pautsch und Piihler tauchen
beispielsweise zwei Gruppen von Nicht-Teilnehmenden auf: jene mit grund-
satzlich positiver Einschitzung von Bildung (die aber schliefllich aus verschie-
denen Griinden nicht realisiert wird) und die »Desinteressierten oder Ableh-
nendenc, die der Weiterbildung von vornherein aus verschiedenen Griinden,
teilweise auch kritischen Haltungen heraus, ablehnend gegeniiberstehen (vgl.
Schulenberg et al. 1978: 5381f.). Bei Willis wird Widerstand gegen Bildung aber
nun nicht nur nebenbei erwihnt, sondern zu einem zentralen Element seiner
Forschung.

Willis” Studie wird seither in unterschiedlichsten Zusammenhingen wert-
geschitzt und immer wieder aufgegriffen, worauf nicht zuletzt die Neuiiber-
setzung hinweist. Wie Scherr in der Einleitung zur Neuauflage des Buches
2013 schreibt, wurde die Studie fiir unterschiedliche Disziplinen zu einem
relevanten Kristallisationspunkt, z.B. fiir Jugendkulturforschung, insbeson-
dere aber fiir ethnographische Methodologien und die Cultural Studies, die
vom Institut, an dem Willis titig war, seinen Ausgang nahmen (vgl. Scherr
2013; Haug, F. 2013a). Scherr weist darauf hin, dass Willis sich gegen manche
dieser Interpretationen verwehrte, und meinte, sein Anspruch sei in erster Li-
nie gewesen, die Reproduktion sozialer Ungleichheit sichtbar zu machen (vgl.
Scherr 2013: 9). Willis verweist zudem auf Problematiken der teilnehmenden
Beobachtung, die zu Naturalisierungen und Konservativismus neige: »Besten-
falls ist der Alltag sowie die Kunst revolutiondr. Schlimmstenfalls ist er ein
Gefingnis. Schlimmstenfalls ist Reflexion so wie Kritik reaktionir. Besten-
falls entwirft sie Fluchtpline. An den Details des Lebens teilzunehmen, um
zu reflektieren, kann heiflen, das Schlimmste von beiden zu vereinen« (Willis
1977/2013: 303).

Trotz des Schwerpunktes auf Reproduktionsmechanismen spielt seine
Arbeit fiir manche Widerstandsforschungen in der Bildungswissenschaft
eine wesentliche Rolle. Dies scheint mir insofern nachvollziehbar, als Willis
Widerstandspraktiken sichtbar macht und erste Argumentationsfiguren von
Widerstand gegen eine biirgerlich geprigte Bildung anbietet, die sich aber zu-
gleich nicht mit der bis dahin gingigen Interpretation zufriedengeben, dass
die Arbeiter_innenklasse sich mehr oder weniger erfolgreich gegen biirger-
liche Bildungsideale zur Wehr setzt, sondern die deutlich machen, dass die
Arbeiter_innenklasse nicht nur von der biirgerlichen Gesellschaft stetig re-
produziert wird — wogegen sich dann die Kimpfe richten —, sondern sie tiber
Praktiken der Abwehr selbst wesentlich zur Zementierung des eigenen Status
beitrigt. Obwohl Willis von mancher Seite eine Heroisierung des Widerstands
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und der Arbeiter_innenkultur vorgeworfen wird, verkennen diese Vorwiirfe,
dass gerade das nicht Willis” Anliegen war. Der deutschsprachige Titel »Spafd
am Widerstand« fithrt zwar direkt zu einer solchen Interpretation, unter-
schligt allerdings die Bedeutung des englischen Titels »Learning to Labour,
insbesondere aber den wesentlichen Originaluntertitel: »How Working Class
Kids Get Working Class Jobs«.

Willis untersuchte oppositionelles Verhalten, eine sogenannte »Gegen-
schulkultur«, einer Gruppe von zwdlf minnlichen Jugendlichen aus der Arbei-
ter_innenklasse. Die sogenannten »lads« verhalten sich in der Schule lustbe-
tont rebellisch, sind »aufmiipfig«, unangepasst, verweigernd. Sie pflegen und
uibersteigern klassenspezifische Verhaltensweisen, heroisieren beispielsweise
kérperliche Arbeit und »typisch« minnliches Gehabe. Die »lads« sprechen
eine eher brutale Sprache, dufiern sich frauenfeindlich und rassistisch und
weichen den mit der Institution Schule verbundenen Werten und Anforderun-
gen mit vielfiltigen Mitteln aus. Willis zeigt mit dieser Studie Moglichkeiten
widerstindiger, oppositioneller Praxis auf, die auf den ersten Blick, und von
vielen in dieser Form rezipiert, zu einer Art »Abfeiern« proletarischen Wider-
stands gegen die biirgerliche Bildung und Herrschaft wird. Axmacher verweist
kritisch darauf, dass manche sozialistischen Bewegungen und die Arbeiter_in-
nenbewegung zwar diesen Widerstand gegen Bildung aufgriffen, allerdings
mit dem sehr einseitig motivierten und unreflektierten Fokus, diesen Wider-
stand zu tiberhdhen und die reproduktive Funktion des Widerstands selbst zu
tibersehen (vgl. Axmacher 199oa: 22fF)).

Im ersten, ethnographischen Teil der Studie beschreibt Willis die Verhal-
tensweisen der Jugendlichen und es entsteht ein wenig der Eindruck seiner
uneingeschrinkten Zustimmung zu diesem Verhalten. Im zweiten, analyti-
schen Teil macht Willis jedoch sein Anliegen deutlich: Es geht nicht um eine
Uberhshung des oppositionellen Handelns, sondern vielmehr darum, aufzu-
zeigen, dass die Schule in der bestehenden Form wesentlich zur Reproduktion
der Ungleichheit und zur Verfestigung der Position der Arbeiter_innen bei-
tragt. Schule folgt dem biirgerlichen Grundparadigma, bestimmte Verhaltens-
weisen wie »harte Arbeit, Fleif}, Konformismus, Anerkennung des Wissens als
Aquivalent von realem Wert« als allgemein notwendig fiir den individuellen
Erfolg darzustellen und dabei den Widerspruch zu verleugnen, »dass nicht alle
Erfolg haben kénnen« (Willis 1977/2013: 205). Willis diskutiert, wie die biir-
gerlich-kapitalistische Ideologie wirksam und auf den ersten Blick unsichtbar
die Reproduktion von Ungleichheit und der Arbeiter_innenklasse vorantreibt,
und zwar nicht in spezifischen Handlungen und Inhalten, sondern grundle-
gend strukturell. »Diese Studie ermahnt uns, dass die unzufriedenen Jugend-
lichen aus der Arbeiterklasse weniger auf den Stil des Lehrers und den Inhalt
des Unterrichts reagieren als auf die Struktur der Schule und das herrschende
Unterrichtsparadigma« (ebd.: 294), wodurch Anderungen besonders schwie-
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rig werden, da sich Unterrichtsparadigmen schwieriger verindern lassen als
Inhalte oder Lehrer_innenverhalten. Die Crux am Widerstand der Jugendli-
chen ist, dass ein grofler Teil der Reproduktion durch ihr Handeln selbst her-
beigefithrt wird und dass sie durch ihre offensive Gegenwehr dennoch den
Eindruck haben, selbst entschieden zu haben. »Selbstausschluff und Arbei-
terexistenz [erscheinen] als vermeintlich freie Option« (Axmacher 19g9oa: 27).
F. Haug (2013b) spricht gar von selbstschidigendem Widerstand. Winter weist
in die dhnliche Richtung: »Trotzdem ist das ungeplante Resultat ihrer Prakti-
ken, daR sie angesichts fehlender Alternativen bei unqualifizierten Jobs landen
und so zu ihrer eigenen Subordination beitragen. Sie machen ihre Geschichte,
aber unter Bedingungen, die sie selbst nicht wihlen konnten, und mit Konse-
quenzen, die nicht in ihrem Interesse liegen kénnen« (Winter 2001: 107). Trotz
dieser eher skeptischen Einschitzung wird Willis aber — mit entsprechend kri-
tischer Distanz — als wichtige Studie fiir ein Potenzial des Kritischen gelesen,
z.B. in Ansitzen bei Giroux (1983/2001) oder bei Axmacher (1990 a).

Entgegen der Relevanz von Willis’ Studie fiir die Jugendkulturforschung,
die Cultural Studies und fiir methodologische Fragen, interessiert mich mehr
die mogliche Rolle seiner Studie im Zusammenhang mit Widerstandsstudien
und -theorien. Willis’ Perspektive ist ideologie- und kapitalismuskritisch. Er
stellt sich aber nicht insofern auf die Seite der Jugendlichen, als er ihre Gegen-
schulkultur naiv gutheifét, sondern vielmehr indem er aufzeigt, mit welchen
Herrschaftsstrategien die fast unauffillige Reproduktion der Klassenverhilt-
nisse unter Mitwirkung der Arbeiter_innen vollzogen wird. Es ist daher auch
kaum verwunderlich, dass er sich unter anderem auf Gramsci bezieht. Gram-
sci entwirft ein Hegemoniekonzept, das unter anderem drauf beruht, dass zwi-
schen Herrschenden und Subalternen ein gewisser Konsens hergestellt wird,
indem Letztere tiber Diskurse, Kultur, Philosophie etc. von der Richtigkeit der
von der herrschenden Klasse vertretenen Ansichten und Werte nach Mog-
lichkeit tiberzeugt werden, aber auch, indem ihnen Zugestindnisse gemacht
werden. Die Zugestindnisse sind aber begrenzt, denn »es besteht auch kein
Zweifel, dafl solche Opfer und ein solcher Kompromifl nicht das Wesentliche
betreffen konnen« (Gramsci 1929-35/2012: 1567, 13/{18), z.B. nicht die 6konomi-
sche Produktionsweise. Mit dem Konsens (und dem Zwang als die zweite Seite
der Hegemonie) hat die herrschende Klasse nun sogar nicht nur Zustimmung
fur ihre Herrschaft erhalten, sondern die Subalternen reproduzieren so in je-
dem Moment Herrschaft und Hegemonie mit. Das Verhiltnis bleibt ein durch
und durch widerspriichliches (vgl. Candeias 2007: 21).

Willis versteht nun Anpassung und Widerstand, Herrschaft und Unterdrii-
ckung, Ideologie und Reproduktion der Verhiltnisse dialektisch, sich gegensei-
tig bedingend, durchdringend. Er gibt mit seiner Studie Auskunft dariiber, wie
Verhiltnisse unter scheinbarer Selbstbestimmung reproduziert werden, und
hat dementsprechend eine widerspriichliche Haltung zum Widerstand: Die-
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ser fuhrt zwar zur Selbstanpassung an ungleiche Verhiltnisse, und doch zeigt
er zugleich, dass Opposition tiberhaupt méglich und potenziell gesellschafts-
verindernd sein kénnte. »Was in der Kultur der Arbeiterklasse an Anpassung
vorhanden ist, ist zugleich auch Widerstand, so dass der Kapitalismus sich nie
in Sicherheit wiegen kann« (Willis 1977/2013: 274). Fiir mein Forschungsvor-
haben stellt sich bei Willis” Studie das Problem, dass seine Untersuchung im
schulischen Umfeld angesiedelt ist, das sich in einigen Aspekten stark von
der Erwachsenen- und Weiterbildung unterscheidet. Notwendig ist zudem ein
reflexiver Umgang mit der Gefahr der Romantisierung eines teilweise sehr
abwertenden und brutal agierenden Widerstands bei Willis’ »lads«, was auch
immer wieder in die Kritik genommen wurde, z.B. von Giroux (1983/2001),
Axmacher (199o0a: 25f.) und methodenkritisch von Walker, der Willis’ Arbeit
und Begriffe als zu »tendentious« bezeichnet, weil Widerstand romantisiert
und kritisch aufgeladen werde (vgl. Walker 198s5: Gs). Die Studie von Willis
wurde aber im deutschsprachigen Raum zu einem nicht unwesentlichen Be-
zugspunkt fiir jene gesellschaftskritische Linie von Widerstandsstudien, die in
diesem Kapitel im Vordergrund stehen, auch wenn sie auf die Liicke verweisen,
dass Willis nur offen oppositionelles Handeln in den Blick nimmt und damit
einen eher einseitigen Widerstandsbegriff umreifit. Willis legt mit seiner Stu-
die aber eine — in Abgrenzung zu strukturorientierten, reproduktionstheore-
tischen Ansitzen — noch weiter zu verfolgende Argumentation eines wesent-
lichen Zusammenhangs von Widerstand und Selbstausschluss vor, der mich
in diesem Buch noch weiter beschiftigen wird und der in manchen anderen
Widerstandsstudien zu kurz kommt. Besonders wesentlich ist aber, dass Willis
mit dieser Studie und ihrer breiten Wirkung dazu beigetragen hat, Widerstand
in pidagogischen Kontexten nicht nur als abzustellende Stérung zu sehen,
sondern dass er einen subjektiven Sinn und vielfiltige Funktionen von Wider-
stand sichtbar macht, die dazu beitragen, dem Widerstand mit einer reflektier-
ten Wertschitzung zu begegnen.

4.1.4 Henry A. Giroux: »Theory and Resistance in Education«

Nur kurz nach der Veréffentlichung der Studie von Willis nahm in den USA
Anfang der 198cer-Jahre Henry A. Giroux, ein Vertreter der kritischen »New
Sociology of Education«, das Thema mit dem Anspruch auf Weiterentwicklung
auf. 1983 erschien »Theory and Resistance in Education« (1983/2001), das er
2010 im Haupttext zwar unverindert, aber mit einem neuen, selbstkritischen
Vorwort versehen, neu herausgab. Ein Auszug und eine komprimierte Zusam-
menfassung wesentlicher Aspekte ist im Beitrag »Theories of Reproduction
and Resistance in the New Sociology of Education« (1983) nachzulesen. Giroux’
Arbeit ist als umfassende Schulkritik zu lesen, in der das Thema Widerstand
zwar zentral namensgebend ist und theoretische Uberlegungen dazu ange-
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stellt werden, im Mittelpunkt steht aber vor allem eine kritische Aufarbeitung
von fiir eine kritische Schuldiskussion relevanten Theorien, die Giroux dahin-
gehend weiterentwickeln will, stirker die dialektischen Verhiltnisse und die
Handlungspotenziale (agency) zu betonen. Widerstand wird bei Giroux zum
Ausdruck genau dieser Handlungsmacht und er entwirft Widerstand in und
gegen Schule in einer engen Verbindung mit sozialen Bewegungen. Giroux
greift unter anderem die Studie von Willis auf und kritisiert bei ihm und bei
anderen deren zu engen und undifferenzierten Widerstandsbegriff, den er
nun erweitern und verfeinern mochte. Ebenso wie bei Willis ist auch bei Gi-
roux die Schule der zentrale Ort, auf den sich sein Blick richtet, und dhnlich
wie Willis wihlt er eine Perspektive, die in erster Linie subalterne Klassen zum
Ausgangspunkt nimmt. Die Arbeit von Giroux steht, ebenfalls wie jene von
Willis, in einer marxistischen Tradition, die sich in den USA in der Piddagogik
und Erziehungswissenschaft im Begriff der »radical« pedagogy (vgl. Giroux
1983/2001; McLaren 2010, 2014) ausdriickt, wihrend im deutschsprachigen
Raum eher von »kritischer« Pidagogik die Rede ist.

Obwohl Widerstand ein zentraler Kristallisationspunkt von Giroux’ Aus-
arbeitung ist, widmet er den grofiten Teil seiner Arbeit einer Darstellung
und kritischen Wiirdigung vorangegangener Theorien und einer ideologie-
kritischen Diskussion von Schule in ihren Herrschafts-, Anpassungs- und
Reproduktionsfunktionen, denen er gegeniiberstellt, Schule als politischen
und somit auch widerstindigen Ort zu entwerfen, der eine politische Funk-
tion hat, die iiber die Schule selbst hinausreichen soll. Als Theorie, auf die er
sich bezieht und die er zugleich als unzureichend diskutiert, greift er z.B. die
Frankfurter Schule heraus, von der er unter anderem dialektische und psy-
choanalytische Aspekte hervorhebt und fiir sich nutzbar macht, der er aber
dennoch Defizite bescheinigt, z.B. die Handlungsmacht oder Konflikte zu we-
nig aufzugreifen. In einem Streifzug durch Reproduktionstheorien struktura-
listischer Provenienz, z.B. von Louis Althusser, Samuel Bowles und Herbert
Gintis, frithe Arbeiten von Pierre Bourdieu (weil Giroux seine Arbeit 1983 ver-
6ffentlichte) und Arbeiten von Basil Bernstein, begriindet Giroux seine Kritik,
dass diese Theorien zu sehr den Eindruck erweckten, dass die Menschen den
Verhiltnissen ohnmichtig ausgeliefert und nur gesellschaftlich geformt seien.
Neomarxistische Widerstandsstudien, unter anderem jene von Willis, nehmen
nun — von Giroux gutgeheiflen — demgegeniiber Konflikte und Widerstand als
Ausgangspunkte und daher auch Aspekte der Selbstformation in den Blick
und thematisieren das Verhiltnis von Anpassung und Widerstand.

Dennoch reichen diese Arbeiten nach Ansicht von Giroux nicht weit genug
und er formuliert fiinf Kritikpunkte: Erstens seien sie zu sehr an oppositio-
nellem Handeln orientiert, das per se als kritisch gesehen wird, wihrend fiir
Giroux nicht jedes oppositionelle Verhalten kritisch und nicht jedes kritische
Handeln oppositionell ist. Giroux sieht diese Konzentration auf oppositionelles
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und per se als kritisch angenommenes Handeln in der starken Verortung die-
ser Theorien in der Linie neomarxistischer Betonung von Klasseninteressen
und dem daraus resultierenden ausschliefllichen Blick auf die Arbeiter_innen-
klasse und deren oppositionelle Kimpfe — die als per se kritisch angenommen
werden — begriindet. Dabei werden laut Giroux zu wenig die Dialektik des
Widerstands selbst und seine Widerspriichlichkeit in sich beachtet. Aus die-
sem Befund kritisiert Giroux zweitens, dass Klassenverhiltnisse zu sehr im
Vordergrund stehen und Aspekte von gender und race vernachlissigt werden.
Im neuen Vorwort von 2001 wirft Giroux aber selbstkritisch ein, dass selbst
er diesen Aspekten zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet habe (vgl. Giroux
1983/2001: xxiii). Drittens kritisiert Giroux, dass Widerstand zu unpolitisch
und zu wenig in Verbindung mit sozialen Bewegungen diskutiert werde. Als
vierten Kritikpunkt nennt er, dass das Augenmerk zu sehr darauf gerichtet
sei, die herrschaftliche Funktion von Schule zu betonen, und dabei tibersehen
werde, dass Herrschaft auch von den Handelnden selbst mitproduziert werde
und damit zusammenhingend - fiinftens — zu wenig beachtet werde, wie die
Herrschaft in das Subjekt hineinrage (vgl. ebd.: 98ff.).

Die Studie von Willis ist fiir Giroux ein Beispiel in die richtige Richtung,
aber er bleibe ebenfalls zu undifferenziert und zu einseitig. In Erweiterung
und Abgrenzung zu Willis und anderen Studien diskutiert Giroux Schule ideo-
logiekritisch und fragt nach ihrer politischen Rolle, in der Widerstand ein Teil
des politischen Handelns wird. Giroux konzipiert seine Widerstandstheorie
allerdings nur auf wenigen Seiten (vgl. Giroux 1983/2001: 107{1.). Die zentralen
Aspekte sind: Nicht nur offenes und aktives Handeln ist Widerstand, sondern
dieser umfasst auch viele stille, unauffillige Formen, tritt also in unterschied-
lichsten — auch symbolischen — Gestalten auf (vgl. ebd.: 200). Zugleich aber sei
nicht alles, was auf den ersten Blick widerstindig erscheine, auch tatsichlich
widerstindig. Fiir Giroux verdienen Handlungen — ob laut, leise, auffillig oder
fast unsichtbar — nur dann die Bezeichnung Widerstand, wenn sie prinzipiell
eine gesellschaftskritische und -verindernde Funktion haben, alles andere
seien — wenn auch zuweilen oppositionell auftretend — lediglich Formen von
Anpassung. Widerstand ist bei Giroux aber auch nicht notwendig offensicht-
lich und den handelnden Personen bewusst, sondern eventuell erst im gesell-
schaftlichen Kontext rekonstruierbar und beurteilbar. »In this case, the inte-
rest underlying such behavior may be illuminated against the backdrop of so-
cial practices and values from which the behavior emerges« (Giroux 1983: 291).

Zentrales Element von Giroux’ Widerstandsentwurf ist, dass Macht und
Herrschaft nie einseitig ist, agency und damit Widerstand méglich ist. Er be-
tont die Dialektik von Herrschaft und Widerstand, die nicht pessimistisch,
sondern vielmehr hoffnungsvoll sei (vgl. Giroux 1983/2001: 235f.). Weil Schule
ein sozialer und politischer Ort ist, der mit der Gesellschaft als Ganzes verbun-
den ist, reicht sein Widerstandskonzept iiber die Schule hinaus, denn Schule
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ist lediglich ein moglicher Kristallisationspunkt fiir Widerstand. Sowohl eine
kritische Schule als auch Widerstand haben einen Ubergang zur éffentlichen
Sphire herzustellen. Sie miissen sich als lediglich ein Aspekt von kritischen
Kampfen mit anderen Kimpfen verbinden. Widerstand — bei Giroux aufgrund
seiner Definition per se kritisch — muss sich daher nicht nur an kritischem
Denken und reflexiver Handlung messen, sondern vor allem daran, wie er an-
dere kollektive politische Kimpfe bei Eltern, Lehrer_innen, Schiiler_innen in
Bezug auf Macht und soziale Determination elektrisieren kann (vgl. Giroux
1983: 291). Widerstand in der Schule und von der Schule ausgehend verbindet
er daher mit anderen Orten fiir Widerstand, z.B. dem Arbeitsplatz. Das radi-
kale Potenzial von so unterschiedlichen, teilweise auch »nur« symbolischen
Formen, gelte es zu entwickeln. »Social action is needed« (Giroux 1983/2001:
200). Widerstindiges Handeln wird zu einem Teilaspekt und Ausgangspunkt
fur sein Plidoyer fiir politische Verantwortung und gesellschaftliche Verinde-
rung.

Ausgehend von oppositionellem Handeln in der Schule, wird Widerstand
bei Giroux nach und nach zu einem politischen Begriff im Sinne von Wider-
stand gegen gesellschaftliche Ungerechtigkeit etc. und hat damit teilweise
mehr Anklinge von »Widerstand durch Bildung« als »Widerstand gegen Bil-
dung«, was auch im Untertitel des Buches, »Towards a Pedagogy for the Oppo-
sition« anklingt. Dadurch erweitert sich bei ihm aber der Kreis der handelnden
Personen, indem z.B. auch Lehrer_innen eine tragende Rolle zugesprochen
wird (vgl. z.B. ebd.: 107ff. und 205ff)). Widerstand konzipiert er als Hand-
lungsoption in der dialektischen Verkniipfung von strukturellen Einfliissen
und menschlichen Handlungsmdéglichkeiten (human agency), womit er sich
dagegen verwehrt, Gesellschaft und damit auch Schule als strukturell so wirk-
michtige Strukturen zu deuten, dass sie Subjekte willenlos und handlungsun-
fihig machen. Seine Uberlegungen sind, wie er selbst in der Einleitung zur
Neuausgabe sagt, nicht zuletzt von Gedanken utopischer Mdglichkeiten von
Bloch und dem utopischen Geist von Freire, der auch das Vorwort zu seinem
Buch verfasste, getragen (vgl. ebd.: xxf.). Giroux grenzt sich insbesondere zur
aus seiner Sicht zu pessimistischen Frankfurter Schule und gegen die struktu-
ralistischen Formungen jenseits menschlicher Handlungsfihigkeit ab, indem
er dezidiert insofern fiir eine positive Wendung eintritt, als neben eine »lan-
guage of critique« notwendig eine »language of possibilities« treten miisse,
um das Handlungspotenzial — emanzipatorische Ziele vor Augen — auszuwei-
ten (vgl. ebd.).

Giroux’ Arbeit weist fiir meine Fragestellung erneut die Schwierigkeit auf,
sich trotz eines im Vergleich zu Willis breiteren gesellschaftlichen und theore-
tischen Rahmens in erster Linie auf widerstindiges Handeln im schulischen
Kontext zu beziehen, der unter grundlegend anderen Bedingungen organisiert
ist als Erwachsenen- und Weiterbildung. Neben einer gewissen Teilnahmever-
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pflichtung spielt eine Rolle, dass in der Schule zumindest eine gewisse Band-
breite an sozialer, ethnischer, geschlechtlicher Durchmischung auftritt — wenn
auch mit Distinktionstendenzen entlang finanzieller Méglichkeiten. Dennoch
lassen sich aus Giroux’ Uberlegungen fiir mein Vorhaben einige Aspekte,
wenn auch mit kritischer Priifung, extrahieren: Er erweitert den eng auf offen
oppositionelles Handeln eingeschrinkten Widerstandsbegriff von Willis auf
vielfiltige widerstindige Handlungen, wobei diese nicht notwendig bewusst
und offensichtlich kritische Intention haben miissen, sondern teilweise erst
aus dem gesellschaftlichen Gesamtkontext sichtbar und in ihrer Funktion ein-
schitzbar sind. Daraus kann insbesondere eine ideologie- und gesellschafts-
kritische Argumentation sowohl von Widerstand als auch des dialektischen
Zusammenwirkens von Strukturen und Handlungsmdoglichkeiten abgeleitet
werden, die in nichtbildungswissenschaftlichen Widerstandstheorien, die ich
im nichsten Kapitel aufgreife, noch expliziter formuliert wird. In Hinsicht auf
eine zu entwickelnde bildungswissenschaftliche Widerstandstheorie 6ffnet Gi-
roux erste Linien dahin, dass Widerstand in Bildungskontexten keinesfalls nur
im eigenen Feld zu diskutieren ist, sondern vielfiltige Verkntipfungen zu an-
deren gesellschaftlichen Sphiren notwendig sind. Widerstand muss von einer
spezifisch bildungswissenschaftlichen Betrachtungsweise zu gesellschaft-
licher und politischer Relevanz erweitert werden. Trotz der Erweiterungen
des Widerstandsbegriffs und der gesellschaftlichen und politischen Funktion
nimmt Giroux allerdings die Einschrankung vor, dass nur gesellschaftskri-
tisch bedeutsame Handlungen als widerstindig zu benennen seien, womit er
sich in der klassischen neomarxistischen Linie bewegt und eine differenzierte
Begriftsdiskussion, z.B. zwischen affirmativem und kritischem Widerstand
unterscheidend, von vornherein verunméglicht. Damit werden viele Aspek-
te von Widerstand einfach wegdefiniert. Trotz anregender und interessanter
Gedanken besteht meines Erachtens daher eine der zentralen Leerstellen bei
Giroux darin, dass er dem Widerstand selbst relativ wenig Aufmerksamkeit
widmet und ihn nur in seiner gesellschaftskritischen Dimension zur Geltung
bringt, indem der grofite Teil seiner Arbeit sich nicht dem Widerstand widmet,
sondern dem Entwurf einer kritischen Schule. Ich halte diese Diskussion nicht
fir unwichtig, sondern von grofer Bedeutung, aber zugleich ist die Relevanz
von Giroux’ Arbeit fiir eine Widerstandstheorie nur begrenzt. Er entwirft sei-
nen Widerstandsbegriff eher holzschnittartig und wenig argumentativ ausge-
fiihrt. Er engt den Begriff auf ein spezifisches, kritisch-politisches Interesse
ein, das deutlich zu kurz greift, auch wenn damit zugleich Grundlagen einer
kritischen Argumentation vorliegen, die es noch aufzugreifen gilt.



4. Widerstand in (Weiter-)Bildungskontexten

4.1.5 Dirk Axmacher: »Widerstand gegen Bildung«
und Arbeiten von Wolfgang Huge

Mit den Arbeiten von Dirk Axmacher und Wolfgang Huge betreten wir nun
zum ersten Mal den deutschsprachigen Diskurs um Widerstand nur im Kon-
text von Erwachsenen- und Weiterbildung. Im deutschsprachigen Raum »hat
[...] erst Axmacher damit begonnen, Widerstand gegen verordnetes Lernen
in den vermeintlich passiven Formen von Nicht-Teilnahme und Fernbleiben
zu untersuchen« (Meueler 1992: 128). Alheit spricht von der »Propagierung
eines ganz gegenlidufigen >Selbsthilfekonzepts« (Alheit 2010: 561). Aufbauend
auf einige Jahre kontinuierlicher Erforschung der Geschichte der Erwachse-
nen- und Weiterbildung, verfolgen Axmacher und Huge in einem speziellen
Forschungsprojekt die Anfinge der Weiterbildung in der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts in Osnabriick und machen Handwerkerschulen als erste orga-
nisierte Formen einer solchen aus (vgl. Axmacher/Huge 1986). Im Projekt-
bericht von 1986 werden Ausgangs- und Schwerpunkte der Forschung deut-
lich: Einen Fokus richten sie auf die Geschichtsforschung, die nicht nur in
der Weiterbildung, hier aber sehr ausgeprigt, eine Geschichte des Sichtbaren,
des Artikulierten und Geschehenen schreibt, wodurch Alltagswelten, Nicht-
dokumentiertes und weniger greifbare Seiten unterschlagen werden und nur
ein spezifisches Geschichtsbild geliefert wird. Vor diesem weitreichenden Pro-
blem historischer Forschung diskutiert Axmacher, dass Erwachsenen- und
Weiterbildungsforschung ihr Hauptaugenmerk auf die (kleine) Gruppe der
Weiterbildungsteilnehmenden und auf institutionalisierte Bildung legt, wih-
rend Nicht-Teilnehmende und der Prozess der Institutionalisierung weitge-
hend ausgeblendet bleiben (vgl. Axmacher 1986a: 4ff.; Axmacher 1986Db: 29ft.).
Im Besonderen interessiert Axmacher und Huge, genau diese Aspekte histo-
risch zu rekonstruieren, indem sie ihren Blick auf die Widerstinde der Hand-
werker! gegen aufkommende Handwerkerschulen richten und damit nicht nur
Gegen-Handeln sichtbar machen, sondern auch die Durchsetzung neuen tech-
nischen Wissens und organisierter Bildungsformen als gewaltsamen Prozess
dokumentieren.

Anlass dafiir, von »Widerstand« zu sprechen, war, dass sie im Zuge ihre
Untersuchung in den historischen Quellen auf diesen Begriff stieflen. In den
Dokumenten von politisch und organisatorisch Verantwortlichen, also jenen,
die die Durchsetzung der neuen Form der Wissensvermittlung vorantrieben,
taucht dieser Begriff immer wieder auf, mit dem das als stérrisch und ver-

1 | In dieser Studie kamen nur mannliche Handwerker vor, weil nur fiir diese entspre-
chende Schulen und Schulungen eingerichtet wurden. Die wenigen auch fiir Frauen zu-
ganglichen Fachbereiche schienen fiir die Frage der Aus- und Weiterbildung nicht rele-
vant zu sein (vgl. Axmacher 1990: 70).
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weigernd wahrgenommene Fernbleiben der anvisierten Zielgruppe der Hand-
werkslehrlinge und -gesellen benannt wurde (vgl. Huge 1989a: 771f.). Obwohl
das Forschungsprojekt von Axmacher und Huge gemeinsam durchgefiihrt
und ein gemeinsamer, wenn auch aus Einzelbeitrigen zusammengestellter
Forschungsbericht dazu vorliegt (vgl. Axmacher/Huge 19806), folgten weitere
Publikationen, mit teils unterschiedlichen Schwerpunkten, getrennt vonein-
ander. Wihrend Huges Darstellungen wenig Verbreitung fanden und kaum
rezipiert wurden, wurde der Arbeit von Axmacher grofe Aufmerksambkeit zu-
teil, vermutlich nicht zuletzt deshalb, weil er sich stirker Theorieversuchen
zu Widerstand widmete. Huge verarbeitete die Projektergebnisse und Beziige
zu Widerstand nach 1986 noch in seinem Buch »Handwerkerfortbildung im
19. Jahrhundert« (Huge 1989a). In einer kleinen, nur als Manuskript vero6f-
fentlichte Theoriestudie zur Frage von Nicht-Teilnahme als Abstinenz oder
Widerstand (Huge 1989b) und in der gemeinsam mit Dewe verfassten Arbeit
zu neuen Medien in der Weiterbildung tauchen Versatzstiicke von Widerstand
und Resistenz auf (vgl. Dewe/Huge 1986). Axmacher verarbeitete die Studien-
ergebnisse — erweitert um eine umfassendere theoretische Diskussion von
Widerstand — in seinem 1990 publizierten Buch »Widerstand gegen Bildung«
und im Umfeld davon in einigen Artikeln, in denen er einige Detailaspekte mit
etwas anderer Gewichtung und zusitzlichen Argumentationen herausgreift
(vgl. Axmacher 1989, 1990a,b,c). Wihrend es um die Arbeit von Axmacher in
der — wenn auch kleinen — deutschsprachigen Widerstandsdiskussion schein-
bar kein Herumkommen gibt, wird Huge ginzlich iibersehen. Einzelne, fiir
meine Forschung relevante Gedanken gilt es daher der Vergessenheit zu ent-
reiflen.

Huge weist in seinem Buch dezidiert darauf hin, dass Axmacher und er
bei ihrer Studie tiber die Handwerker den Begriff des Widerstands weder vorab
vorgesehen hatten und ihn auch nicht aufgrund einer wissenschaftlichen Ana-
lyse aufnahmen, sondern weil er sich ihnen aus dem massiven Auftreten in
den Dokumenten jener Zeit, formuliert von Vereinsgriindern, der Realschul-
kommission und Gewerbeinspektoren, quasi aufdringte. Die Handwerker
selbst hinterlieRen keine Verschriftlichungen ihres Widerstands (vgl. Huge
1989a: 72). Mit Widerstand wurden damals aber nicht (gewaltsame) Aktionen,
sondern einfaches Fernbleiben bezeichnet. Er bleibt »stumm und latent und
ist nur tiber die Beobachtung von kollektiven Verhaltensformen« und damit
nur »ex negativo« (ebd.) zu entschliisseln. Huges Diskussion des Widerstands-
begriffs bleibt allerdings vage und nur auf die — dem Zeitraum ihrer histori-
schen Daten angepasst — Definition im Grimm’schen Worterbuch bezogen,
in dem Widerstand als Beharren, als Nicht-Nachgeben gefasst wird (vgl. ebd.:
71f.). In diesem Sinn wird die »Abstimmung mit den Fiiflen« (ebd.) — eine
inzwischen umgangssprachliche Redewendung, die urspriinglich auf Lenin
zuriickgeht — der Handwerker in erster Linie als beharrender Widerstand ge-
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deutet. Etwas klarer angedeutet wird der Widerstands- bzw. Resistenzbegriff
im gemeinsam mit Dewe verfassten Zeitschriftenbeitrag, in dem sie der positi-
vistischen Akzeptanz- und Wirkungsforschung gegentiber die Notwendigkeit
der Einbeziehung subjektiver Relevanzen und Sinnhaftigkeiten betonen, was
auch erforderlich mache, Resistenzen und Widerstinde als subjektiv sinnvolle
Handlungen wahrzunehmen (vgl. Dewe/Huge 1986: 259). Ein solcher quali-
tativer Resistenzbegriff hitte nicht nur auf »externe, zumeist institutionelle
Bedingungen und utilitaristische Handlungsmotive [...] abzuzielen, sondern
miiflite bezogen werden auf die internen Strukturen und Eigenlogiken des Er-
fahrungs- und Handlungswissens« (ebd.). Die Resistenz, die sie hier in den
Blick nehmen, manifestiert sich innerhalb von Lehr-Lern-Situationen und sie
orientieren sich explizit am psychoanalytischen Widerstandsbegriff, bei dem
Orientierungs- und Handlungssicherheit im Vordergrund steht (vgl. ebd.:
260).

Aus der Analyse der empirischen Daten aus dem Projekt iiber Handwer-
kerfortbildung formuliert Huge »drei Typen bildungsresistenten Verhaltens«
(1989a: 78), die er dann anhand der historischen Quellen genauer beschreibt:
erstens generelle Resistenz, zweitens das Ausbleiben nach einem oder meh-
reren Besuchen und drittens die selektive Akzeptanz von bestimmten Inhal-
ten bei gleichzeitiger Resistenz gegeniiber anderen, das heifdt teilweise Inan-
spruchnahme von Weiterbildung bei gleichzeitiger Ablehnung anderer (vgl.
ebd.: 78ff,; auch Huge 1986a:181ff.). Der Widerstand — so Huges und Axmachers
geteilte These — richtet sich dabei zwar auch gegen die Organisationsform der
Weiterbildung, in erster Linie aber gegen die angestrebte Durchsetzung einer
neuen Art des Wissens und der Wissensvermittlung und er steht damit fiir den
Erhalt der althergebrachten Wissens- und Lernformen ein. In seinem Manu-
skript tiber »Teilnahme und Nichtteilnahme in der Weiterbildung. Abstinenz
oder Widerstand?« (Huge 1989b) verbindet Huge die historischen Forschungs-
ergebnisse mit aktuellen Diskussionen und hilt fest, dass trotz hoher Bildungs-
abstinenz diese kaum unter den Blickwinkeln von Resistenz und Widerstand,
sondern in erster Linie unter Barriere-Aspekten betrachtet wird, ein auch ak-
tuell — also beinahe dreiflig Jahre spiter — immer noch gingiges Muster, dem
ich in Kapitel 6 noch nachgehen werde. Huge trigt den Forschungsstand Ende
der1980er-Jahre zur »vergessenen Theorieperspektive« von Abstinenz und Re-
sistenz (Huge 1989b: 3) zusammen und eruiert drei zentrale Perspektiven: die
Debatte um das Fernbleiben der Arbeiter_innen von den Volkshochschulen,
die Auseinandersetzung mit Drop-out und Untersuchungen zur Diskrepanz
von Weiterbildungsbereitschaft und realer Beteiligung (vgl. ebd.). Er stellt eini-
ge zentrale Ergebnisse entsprechender Untersuchungen vor (vgl. ebd.: 3ff.) und
beleuchtet kritisch deren Mingel und Defizite (vgl. ebd.: 18fF.). Einigen der von
ihm kritisierten Defizite wurde inzwischen entgegengearbeitet, beispielswei-
se liegen mittlerweile eine Ausdifferenzierung von Teilnahmemotiven (kaum

209



210

Weiterbildungswiderstand

aber von Resistenz- oder Widerstandsmotiven) und eine stirkere Beriicksich-
tigung von Biographien und Lebenswelten vor. Anderen von Huge kritisierten
Mingeln werden wir in diesem Buch noch 6fters begegnen, z.B. der weiterhin
zu geringen Berticksichtigung, dass Lernen nicht nur in Kursen stattfindet,
oder die Kritik, dass Nicht-Teilnahme behandlungsbediirftig sei: »Wo Nicht-
Bildung ist, soll Bildung werden« (Huge 1989b: 20). Schuldig bleibt Huge aber
eine intensivere theoretische Auseinandersetzung insbesondere mit dem Be-
griff »Widerstand« und einer — im Titel angedeuteten — Diskussion, ob Nicht-
Teilnahme nun Abstinenz oder Widerstand ist.

Axmacher verfolgt die Forschungslinie zur Frage historischer Rekonstruk-
tion einer unsichtbar gemachten Geschichte und zu Fragen der Zerstérung
und Verdringung fritherer Wissenswelten im Zuge der Durchsetzung des
Kapitalismus bereits seit vielen Jahren (vgl. z.B. riickblickend in Axmacher
19806a: 3ff.). Aus dieser Forschung, in der er im Unterschied zu Huge immer
insbesondere nach theoretischen Begriindungen und Einbettungen sucht,
wurden 1986 einige Ergebnisse publiziert, die bereits die spiteren Argumen-
tationslinien grundlegen, die er im 1990 verdffentlichten Buch »Widerstand
gegen Bildung« ausfithrt. Er nimmt die mit Huge durchgefiihrte Studie als
Anlass, sich intensiver der Frage von Widerstand zu widmen und Ansitze
einer Theorie dazu zu entwickeln, unter anderem mit dem Anliegen, die aus
der historischen Forschung gewonnenen Erkenntnisse fiir die heutige Weiter-
bildung anschlussfihig zu machen, auch wenn ihm fiir die Ubertragung - so
endet sein Buch, nachdem er einige Gedanken dahingehend skizziert — an
»Phantasie und Kompetenz« mangle, dies zu bewerkstelligen (vgl. Axmacher
1990a: 224). Er macht sich aber sehr wohl einige Gedanken dazu, beispiels-
weise in seinem »Plidoyer gegen eine (lebenslange) Pflicht zur Weiterbildung«
(Axmacher 1988), in dem er dafiir plidiert, Neuerungen statt mit einem stark
ausgeprigten Lernreflex mit der Frage nach der Sinnhaftigkeit, nach der Be-
deutung fiir ein gutes Leben zu begegnen. Dort angedachte, 1990 aber nicht
wieder aufgenommene Uberlegungen zur Aktualitit seiner Widerstandstheo-
rie konnte er aufgrund seines frithen Todes 1992 leider nicht mehr fortsetzen.
Dennoch entwirft er eine theoretische Einbettung, an die in vielen Aspekten
anzuschliefen ist, obwohl seine Theoriearbeit nur einen, dafiir interessanten
und erkenntnisreichen Teil seiner Arbeit ausmacht. Im Unterschied zu den
vorher diskutierten Studien steht bei ihm Widerstand in der Erwachsenen-
und Weiterbildung im Mittelpunkt, der sich — so seine Argumentation — auf-
grund anderer Strukturen auch in seiner Handlungsform von schulischem
Widerstand unterscheiden miisse. Axmacher entwirft Grundziige einer Wi-
derstandstheorie, die erst in der Zusammenschau aller Beitrige volle Form
annimmt, zugleich aber auch wieder etwas verschwimmt, weil er sich selbst in
manchen Punkten widerspricht bzw. sich nicht ganz mit sich selbst einig zu
sein scheint (Axmacher 1989, 1990a,b,c).
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Da Axmachers Arbeit viel Grundlegendes aufwirft, woran sich zum Teil
auch die vorliegende Forschungsarbeit orientiert, bediirfen seine Ausfithrun-
gen etwas mehr Raum. Ausgangspunkt seiner Argumentation ist, dass in der
biirgerlichen Gesellschaft und deren Konzeption von Bildung eine normativ
wirkende Vorstellung etabliert wurde, die von einem unterstellten Bildungs-
bediirfnis ausgeht. Dadurch wird nicht nur Bildungsaktivitit als Norm und
»normal«, Bildungsabstinenz hingegen als Abweichung bzw. nur strukturell
verursacht angenommen, sondern sogar jede Denkfigur eines bewussten
Widerstands ganz abgeschnitten oder zumindest als unverniinftig diffamier-
bar (vgl. Axmacher 199o0a: 19ff.; 1990b). Axmacher vermutet, dass Wider-
stinde gegen Bildung und Wissen zwar historisch weit zuriickreichen, aber
systematisch »vergessen« und damit unsichtbar gemacht wurden, um den
Herrschaftsanspruch und die Norm biirgerlicher Bildungseuphorie nicht zu
gefihrden. »Aber Widerstand ist moglich und allgegenwirtig« (Axmacher
1990a: 10) und - so sein augenzwinkernder Hinweis zu Beginn seines Buches
— auch die Leser_innen diirfen widerstindig sein und das Buch gleich an die-
ser Stelle zuklappen (vgl. ebd.).? Widerstandsiiberlegungen kénnen nun »aus
einem theoretischen Schisma herausfithren, das dem idealisierten Teilnehmer
ein unrealistisches Maf an Handlungssouverinitit im Bildungsprozess, dem
Nichtteilnehmer dagegen ein ebenso unrealistisches Maft an Handlungsun-
fihigkeit und Hinnahmebereitschaft tibermichtiger Strukturen unterstellt«
(Axmacher 1989: 37).

Axmacher speist seine Uberlegungen aus zwei Hauptperspektiven: ers-
tens aus der Diskussion der biirgerlichen Vernunft und Rationalitit und damit
verbundenen Form der Wissensproduktion und zweitens aus der kritischen
Diskussion von schulorientierten Widerstandsforschungen, unter anderem
den beiden bereits diskutierten Arbeiten von Willis und Giroux, und damit
zusammenhingend aus der Frage der Rolle der Arbeiter_innenklasse, deren
Protestformen und deren Beitrag zur Unsichtbarmachung von Widerstand
(vgl. z.B. Axmacher 1990a: 191f.; 1989: 32). Die biirgerliche Gesellschaft bildet
fur Axmacher in mehrfacher Hinsicht einen Argumentationsausgangspunkt:
nicht nur, dass mit ihr und ihrem biirgerlichen Bildungsbegriff ein grund-
satzliches Bildungsbediirfnis unterstellt wird, vor dem der Widerstand gegen
Bildung undenkbar wird, sondern vor allem, dass mit der biirgerlichen Ge-
sellschaft eine spezifische Form der Wissensproduktion stattfindet, die auf
kapitalistische Produktionsweisen abgestimmt ist und primir dem kapita-
listischen Fortschritt dient. An dieser Entwicklung machen Axmacher und
Huge den Widerstand der Handwerker fest, die auf ihrer Handwerkstradition,
ihrem Wissen und ihrer Wissensweitergabe beharren und sich gegen die Auf-

2 | Sind Sie, liebe Leserin, lieber Leser, noch da? Oder waren Sie meinem Buch gegen-
iber schon widerstandig?
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forderung der Eingliederung in eine systematische Vermittlung von neuem,
kapitalismuskonformem Wissen widerstindig zeigen. Axmacher trigt den
Fokus auf das Wissen und die Wissensproduktion aber weiter bis zu Uber-
legungen zu aktuellem Widerstand gegen Bildung bzw. — wie es eigentlich bei
Axmacher richtiger heiflen sollte — »Widerstand gegen Wissen«. Auch wenn
er beide Begriffskombinationen verwendet und der Widerstand gegen Bildung
eher die Handlungsform gegen die Institutionen der Wissensverbreitung, also
die Schulen und Weiterbildungseinrichtungen bezeichnet, so sieht er doch
als beinahe ausschlieflichen Grund fiir Widerstand die Abwehr bestimmter
Wissensformen. In diesem Sinn hinterfragt er die aktuelle Wissensproduktion
und verdeutlicht, dass fortschrittsorientierte kapitalistische Wissensproduk-
tion kein »really usefull knowledge« hervorbringe (Axmacher 19g9oa: 224). Ein
solches wiirde zu einer Sinn-, Lebens- und Handlungserweiterung der Men-
schen beitragen und nicht nur dkonomischem Wettbewerb dienen, der weit-
gehend gegen die Bediirfnisse der Menschen gerichtet sei.

Die biirgerliche Gesellschaft dient Axmacher dartiber hinaus aber auch
als Argumentation dafiir, warum Widerstand systematisch ausgegrenzt wird.
Weil mit der biirgerlichen Gesellschaft ein Vernunft- und Rationalititsbegriff
zur allgemein giiltig erklidrten Grundlage der Gesellschaft wird und das Stre-
ben nach steigender Vernunft grundlegend ist, werden damit mehr Bildung,
mehr Wissen, stindige Erweiterung des Wissens und der Bildung als einzig
verniinftig deklariert. Hinzu kommt eine dafiir aufgebaute grof3e Bildungsma-
schinerie, die allerdings zugleich vom Biirger_innentum fiir Distinktionen zu
ihren Gunsten genutzt wird. Widerstand als bewusste Gegen-Handlung kann
dann nur als unverniinftig und damit dumm angesehen werden und wird je-
der Legitimitit beraubt (vgl. ebd.: 19ff.). Axmacher setzt dem entgegen, dass
in der buirgerlichen Herrschaft nur eine bestimmte Vernunft anerkannt sei
und das Bildungswesen in den Dienst der Herrschaft gestellt werde, hingegen
unter kritischer Perspektive Widerstand gegen Bildung und Wissen sehr wohl
als sinnvoll und verniinftig rekonstruierbar sei. Als Frage formuliert er, ob
nicht gerade weil sich die buirgerliche Herrschaft iiber Vernunft und Rationali-
tit begriinde, Widerstand gegen Bildung damit — weil »unverniinftig« — auto-
matisch Widerstand gegen Herrschaft sei. Mit der biirgerlichen Gesellschaft
sei aber auch ein Verstindnis von Autonomie etabliert worden, das nicht mehr
tilgbar und daher auch fiir Widerstand nutzbar sein konnte (vgl. ebd.).

Die zweite Hauptperspektive richtet Axmacher auf die Rolle der Arbei-
ter_innenklasse in Zusammenhang mit Bildung und Widerstand. Er nimmt
Bezug zu traditionellen Arbeiter_innenkimpfen und verweist auf die Not-
wendigkeit, auf Protestforschungen jenseits von Bildungskontexten zuzugrei-
fen, um Widerstand gegen Bildung und Wissen umfassend nachzeichnen zu
kénnen, dem bislang eine eigene Geschichte weitgehend fehlt. Dennoch ist
bei Axmacher eine gewisse Distanz zu diesen Forschungen vorhanden, weil
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dort — zumindest zu seiner Zeit — kollektive und offene Widerstandsformen
im Fokus standen (vgl. z.B. Axmacher 1989: 32). Obwohl Axmacher in frii-
heren Arbeiten noch ausfiihrlicher diskutiert, insbesondere dahingehend, in-
wiefern herkémmliche Kriterien der Protestforschung wie Ereignishaftigkeit,
Kollektivitit, Gesetzesbruch und Bewusstheit nicht auf Widerstand gegen Bil-
dung anwendbar sind (vgl. Axmacher 1986c¢: 65ft.), 16st er eine umfangreichere
Bezugnahme nicht ein. Ich werde in der vorliegenden Forschung in einigen
Ansitzen diese Liicke schlielen, was einfacher ist, weil heute Widerstands-
forschung in anderen Wissenschaftsfeldern zunehmend kleine, stille, subver-
sive Formen in den Blick nimmt, an die sich mit Widerstand gegen (Weiter-)
Bildung leichter anschlieflen lasst.

Die Frage, ob Widerstand eventuell in der Arbeiter_innenklasse aufbe-
wahrt sei, verneint Axmacher. Er wirft sozialistischen und marxistischen Bil-
dungswiderstandsstudien vielmehr vor, direkten, offenen Widerstand gegen
btirgerliche Bildung zu heroisieren und auf die widerstindige Subkultur der
Arbeiter_innenklasse zu setzen, weshalb die Studie von Willis in der Arbei-
ter_innenbewegung auch auf fruchtbaren Boden fiel. Gleichzeitig werden das
Streben nach Bildung und die Fortschritts- und Aufstiegsgldubigkeit durch Bil-
dung von der Arbeiter_innenbewegung nicht in Frage gestellt, sondern sogar
mitgepflegt (vgl. Axmacher 19g9oa: 22fF., 1990b: 58). Ubersehen werde dabei
von manchen, dass bei Willis die Selbstreproduktion so deutlich zu Tage trete,
die den strukturtheoretischen Erklirungen, die in der Arbeiter_innenbewe-
gung hdufig im Vordergrund stehen, zuwiderlaufe. Axmacher breitet eine gro-
e Menge an wissenssoziologischen, klassentheoretischen, marxistischen, vor
allem angelsichsischen Widerstandsforschungen aus, in die auch die Studien
von Willis und Giroux eingebettet sind (vgl. insbesondere Axmacher 199oc:
8sf., aber auch Axmacher 199oa: 22f.). Er schitzt diese als wichtig ein, nimmt
sie aber kritisch in den Blick und mdchte sie mit seiner Widerstandstheorie
erweitern. Die zwei zentralen Kritikpunkte lauten, dass erstens meistens ein
nur offener Widerstandsbegriff vertreten werde, der nur iiber eng abgegrenzte
Charakteristika, nur entlang spezifischer Mittel und Motive bestimmt wiirde
und damit — Giroux als eine der wenigen Ausnahmen — stumme Formen aus-
klammere. Den Grund hierfiir sieht Axmacher darin, dass sich in den Klas-
senverhiltnissen traditionell die Kimpfe gegen die Herrschenden nur laut,
kraftig und kdmpferisch duflerten, weil das bekimpfte Gegeniiber Konfor-
mismus einfordere (vgl. Axmacher 1990a: 30). Der zweite Kritikpunkt — und
der trifft nun Giroux genauso — bezieht sich darauf, dass entlang traditionell
marxistischer Argumentation streng zwischen reaktionidrem Widerstand (z.B.
der Handwerker) und fortschrittlichem Widerstand der Arbeiter_innenklasse
unterschieden werde und dieses Fortschrittliche per se als emanzipatorisch
und ausschlieflich dieses als widerstindig apostrophiert werde (vgl. ebd.: 35).
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Vor diesem argumentativen Hintergrund entwirft Axmacher sein Ver-
stindnis von Widerstand gegen Bildung und Wissen, in das er nicht nur die
Kritik an vorangegangenen Studien einbezieht, sondern der Besonderheit
Rechnung trigt, dass in der Erwachsenen- und Weiterbildung andere Struktu-
ren den Hintergrund bilden und damit andere Handlungsformen in den Blick
genommen werden miissen. Zentralstes Element ist, dass im Unterschied zur
Schule in der Weiterbildung Teilnahme nicht direkt erzwungen wird und dem-
entsprechend die zentrale Widerstandsfigur die Unterlassung ist. Obwohl er
erwihnt, dass Unterlassung nicht die einzige Handlungsform ist (vgl. z.B. Ax-
macher 199oc: 84f.) und gelegentlich andere Widerstandsformen durchblitzen
(3hnlich wie bei Huge), reduziert Axmacher in seiner Diskussion den Blick
dann doch weitgehend ausschliefRlich auf die Unterlassung. Zuweilen schlieft
er sogar explizit andere Widerstinde, z.B. gegen die Bildungsinstitutionen
oder gegen Lehrpersonen, dezidiert aus (vgl. z.B. Axmacher 199ob: 60).

Unterlassung als widerstindige Handlungsform zu verstehen erfordert
aber einen argumentativ hoheren Aufwand. Zunichst gilt es, Unterlassung
uiberhaupt zu einer Handlungsform zu machen. Dabei bedient sich Axmacher
der Argumentation (vor allem von Geser), dass erst vor der Hintergrundfolie
einer Erwartung das Ausbleiben eines Ereignisses als relevant eingestuft wer-
den kann. Dementsprechend fiihrt er aus, dass in der beruflichen Weiterbil-
dung die Erwartung der eigenstindigen Teilnahmeaktivitit etabliert ist und
aus seiner Sicht Unterlassung das widerstindige Gegen-Handeln darstellt.
Wihrend in feudalen Gesellschaften der Gehorsam vor allem in der unterlas-
senden Einordnung in vorgegebene Muster bestand, ist in der biirgerlichen
Gesellschaft Aktivhandeln grundlegend, weil das »autonome« Subjekt sich
eigenstindig am Markt einbringen muss und Gehorsam in dieser Selbstaktivi-
tit zum Ausdruck kommt (vgl. Axmacher 1990a: 42f.). Bereits die zwar nicht
direkt erzwungene, aber erwartete Aktivitit ist daher ein gesellschaftliches
Grundelement. Unterlassung wird bei ihm dann zu Widerstand gegen Bildung
—und hier ist er in den Beitrigen von 199ob,c deutlicher als in seinem Buch -,
wenn eine Erwartung gegeben ist, diese den Adressat_innen bekannt ist, keine
dufleren Barrieren der Teilnahme entgegenstehen und dennoch eine Unter-
lassung, also eine Nicht-Teilnahme vorgenommen wird (vgl. Axmacher 19goa:
39ft.; 1990b: 6off.; 1990c: 204f.). (Diese Linie wird von Bolder und Hendrich
2000 empirisch und von mir, Holzer 2004, argumentativ weiter ausgefiihrt,
vgl. unten).

Axmacher grenzt aber zugleich den Widerstand enger ein: Er miisse zeit-
lich und sozial zumindest eine halbwegs stabile Struktur aufweisen, damit
nicht jede Laune, jede Befindlichkeit, jede »Grille« als Widerstand tituliert
werden konne (vgl. Axmacher 199oa: 41; Axmacher 199ob: 6o). Diese Abgren-
zung nimmt er allerdings vor allem definitorisch und kaum argumentativ aus-
gefithrt vor. Ob unterlassender Widerstand nur als bewusste Handlung ent-
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worfen wird oder auch unbewusst erfolgen kann, bleibt undeutlich (vgl. z.B.
ebd.), denn einerseits entwirft er in seinen Kriterien, dass es gute Griinde fiir
Unterlassung geben muss, die auf eher bewusste Motive hindeuten, anderer-
seits nimmt er Bezug auf Bourdieu, dass in der Rekonstruktion das Paradox
»des objektiven Sinns ohne subjektive Intention« (Bourdieu 1980/1987: 115f.)
auftritt. Deutlich ist hingegen, dass Axmacher Unterlassung als Stellung-
nahme und damit als potenziell kritische Handlung entwirft. Er hilt eine
»handlungstheoretische Umformulierung von Teilnahme in eine positive, von
Nichtteilnahme in eine negative Stellungnahme zu Weiterbildungsangeboten«
(Bolder/Hendrich 2000: 29) fiir n6tig und begreift unterlassenden Widerstand
als »Abstimmung mit den Flifien« (Axmacher 1992: 152 — diese Phrase teilt er
mit Huge).

Widerstand als Unterlassung birgt allerdings spezifische Problematiken,
von denen Axmacher zwei besonders hervorhebt: Der Sinn, bei Max Weber ein
wesentliches Merkmal von Handlungen, ist bei Unterlassungen nicht direkt
fassbar, sondern nur indirekt rekonstruierbar, wobei diese Handlungsform
aufgrund fehlender Artikulation kaum einfach empirisch greifbar, sondern
fast nur indirekt von den Forscher_innen sichtbar zu machen ist — so zumin-
dest Axmacher (199oc: 206). Bolder und Hendrich (2000) zeigen hingegen,
dass Widerstand sehr wohl auch artikuliert wird. Dennoch ist der Sinn einer
kaum sichtbaren und fast ausschliellich {iber den gesellschaftlichen Kontext
rekonstruierbaren Handlung nur mit hohem Aufwand zum Vorschein zu
bringen. Das zweite Hauptproblem besteht darin, dass Unterlassungen still-
schweigend realisiert werden, damit als stillschweigende Affirmation gedeutet
werden konnen, und dass nur geringe kritische und transformative Potenziale
zur Geltung kommen (vgl. Axmacher 1990a: 40). Neben den von Axmacher
benannten zwei Hauptschwierigkeiten tritt aus meiner Sicht ein dritter von
ihm thematisierter Aspekt als problematisch hinzu: Unterlassender Wider-
stand ist in erster Linie individuelles Handeln, wiewohl er insofern kollektive
Ziige aufweisen kann, als er als strukturelles Element, als kumulative Erschei-
nung hervortritt, in denen kollektive und kollektivierbare Momente aufblitzen.
Bei Axmacher bleibt dieser Aspekt zwar wenig thematisiert, aber sehr wohl an-
gedeutet, beispielsweise wenn er feststellt: »Bildungswiderstand bleibt stumm
und individuell verhaftet — wenngleich die vielen individuellen Renitenzen aus
der Beobachterperspektive sich zu einem Handlungsmuster verkniipfen, das
den Eindruck kollektiv-strategischer Vereinbarungen erwecken kénnte« (Ax-
macher 1989: 34), oder wenn er die These formuliert, dass sich passive For-
men als »akkumulierte vereinzelte und gleichwohl sozialstrukturell verortete
Unterlassungshandlungen konzipieren lassen« (Axmacher 199oa: 41), selbst
wenn er diesen Aspekt nicht weiter verfolgt. Ich werde diese Leerstelle weiter
unten ein wenig fillen.
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Insbesondere Axmachers, aber auch Huges Arbeiten sind in vielfacher
Hinsicht von besonderer Relevanz fiir die weitere Diskussion: Erstmals wird
Widerstand in Bezug auf Erwachsenen- und Weiterbildung ausfiithrlich thema-
tisiert. In kritischer Erweiterung vorangegangener Studien wird Widerstand
vielfiltiger dimensioniert. Er wird von einer nur auf die Arbeiter_innenklas-
se orientierten Perspektive auf andere gesellschaftliche Gruppen — hier die
Handwerker — ausgedehnt. Axmachers Interesse bleibt ein kritisches, »geleitet
von einem sturen Interesse an den Verlierern der Bildungsgeschichte« (Ax-
macher 199oa: 11), und er macht im Widerstand eine zumindest potenziell ge-
sellschafts- und kulturkritische Funktion aus (vgl. Axmacher 19gob: 72). Von
herausragender Bedeutung ist der Entwurf von Widerstand als Unterlassungs-
handeln, wodurch nicht mehr ausschlieflich Widerstandsformen in (vor allem
schulischen) Lehr-Lern-Situationen als widerstindig in den Blick genommen
werden konnen, sondern auch schlichtes Fernbleiben mit intendiertem oder
entlang struktureller Hintergrundfolien rekonstruierbarem Sinn gefiillt sein
kann.

Mit seiner Argumentation tber biirgerliche Vernunft- und Rationalitits-
dimensionen eréffnet Axmacher zudem eine ideologiekritische Diskussion da-
riiber, inwiefern die biirgerlich-kapitalistische Gesellschaft Widerstand gegen
Bildung und Wissen systematisch ausblenden muss und als unverniinftig
diffamieren kann. Der biirgerliche Bildungsbegriff, die kapitalistischen Pro-
duktionsverhiltnisse und die dariiber hergestellten Normen der Aktivitit, des
Bildungsbediirfnisses und des Strebens nach Vernunftsteigerung machen im
Zusammenspiel mit (neo-)marxistischen strukturtheoretischen Deutungs-
mustern Nicht-Bildungsaktivitit zu einem nur strukturellen Problem, wo-
gegen Axmacher in seinem Theorieentwurf Unterlassung zu einer bewussten,
intendierten, zumindest aber als sinnvoll rekonstruierbaren Handlung macht,
wenn auch mit dem Problem der scheinbar nur individuellen Aktion und der
stillschweigenden Affirmation.

Axmachers Leistung besteht also darin, unterlassenden Widerstand fun-
diert zu argumentieren, allerdings findet sich darin auch zugleich die zentrale
Liicke. Statt die Moglichkeit vielfiltiger Dimensionen zu eréffnen, in denen Er-
kenntnisse vorangegangener Studien zusammengefiihrt werden und in denen
nach unterschiedlichen AuRerungsformen von Widerstand gefragt wird, kon-
zentriert sich Axmacher ausschlieflich auf die unterlassende Handlungsform
und grenzt diese sehr eng ein, obwohl er gerade an anderen Widerstandsbe-
griffen kritisiert, sie seien entlang zu enger Kriterien festgelegt, beispielswei-
se einer bestimmten Dauer oder einer bestimmten Intensitit. In seiner Argu-
mentationsfigur ist Widerstand allerdings ebenfalls entlang strenger Kriterien
abgesteckt: Widerstand sei nur gegen berufliche Weiterbildung denkbar, weil
nur dort die Erwartungskomponente gegeben sei (vgl. Axmacher 199ob: 68f.).
Er miisse eine halbwegs stabile Struktur aufweisen, einzelne Launen seien
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ebenso wenig als Widerstand zu fassen, wie in ein lebensweltlich plausibles
Desinteresse Widerstand hineinprojiziert werden diirfe (vgl. ebd.: 62). Es geht
ihm - insbesondere in der Frage nach Widerstand heute — auch nicht ums
passive Wegtauchen (vgl. Axmacher 199oa: 218). Stattdessen konzentriert er
sich auf jene Widerstinde, die seinen engen Kriterien entsprechen, richtet sein
Augenmerk auf die kapitalistische Wissensproduktion und warum und wie
dieses Wissen vermittelt wird (vgl. ebd.).

Axmachers Arbeiten bieten dennoch Ankniipfungspunkte und grundle-
gende Argumentationen, die beispielsweise die Studie von Bolder und Hen-
drich (2000) inspiriert haben und die meine Arbeiten wesentlich geprigt
haben. Wihrend ich 2004 noch klar der Linie von Axmacher, Bolder und Hen-
drich folgte, werde ich in der vorliegenden Forschung eine kritische Erweite-
rung vornehmen. Bei Axmacher angerissene, dann aber vergessene Elemente
— beispielsweise Anbindungen an andere Widerstandsforschungen — greife
ich ebenso auf wie angedeutete Uberginge zu anderen Widerstandsverstind-
nissen, beispielsweise die bei Axmacher zentrale Fassung von Widerstand als
Beharren, das — wie noch zu zeigen sein wird — niher an psychologischen und
organisationstheoretischen Widerstandsbegriffen liegt als an politischen. Eini-
ge Liicken in Axmachers Theorieversuch sind aber auch der historischen Ein-
bettung geschuldet, z.B. hat sich die Widerstandsforschung seit den 198oer-
Jahren deutlich verindert und erweitert, sodass Axmachers Argumentationen
dahingehend zu aktualisieren sind. Ebenso gilt es der bei Axmacher ausmach-
baren begrifflichen Ungenauigkeit von Widerstand gegen Bildung oder gegen
Wissen und den noch unklaren Zusammenhingen zwischen Barrieren und
unterlassendem Widerstand weiter nachzuspiiren, wobei seine Argumentation
der Sinnhaftigkeit, seine Unterlassung als Stellungnahme und das von ihm ge-
ortete kritische Potenzial nicht verloren werden diirfen. Die besondere Bedeu-
tung der Arbeiten von Axmacher bleibt aber, dass er sich an eine Theorie eines
Widerstands gegen Weiterbildung gewagt hat. Keine andere Arbeit, weder in
deutschsprachigen noch, soweit fiir mich zu eruieren war, im englischsprachi-
gen Diskurs hat sich diesem Anliegen so umfassend gewidmet.

4.1.6 Axel Bolder und Wolfgang Hendrich:
»Fremde Bildungswelten«

Laut Axel Bolder und Wolfgang Hendrich sind Axmachers Thesen zwar bei
einer Tagung nochmals kurz aufgenommen und insbesondere im Zusam-
menhang von Lebenslauf- und Bildungsbiographieforschung diskutiert wor-
den, dann aber versandet. Bolder und Hendrich nehmen die Axmacher’schen
Thesen auf und widmen sich mit einem Forschungsteam einer aktuellen,
empirischen Bestitigung seiner aus den historischen Daten generierten theo-
retischen Entwiirfe. Sie beginnen ab 1993 ein umfangreiches Projekt, dessen
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(Teil-)Ergebnisse in mehreren detaillierten Einzelprojektberichten (Bolder/
Hendrich et al. 1994, 1995, 1998a,b,¢), in einer zusammenfassenden Publika-
tion (Bolder/Hendrich 2000) und in zahlreichen Einzelartikeln (z.B. Bolder
1994, 2002, 2000, 2008; Hendrich 1999) — hier teilweise erweitert und weiter-
entwickelt — veréffentlicht wurden.?

Ausgangspunkt der Studie von Bolder und Hendrich ist Axmachers Frage,
was trotz Weiterbildungsappell und dessen Bekanntheit und Akzeptanz Er-
wachsene von Weiterbildungsteilnahme abhilt (vgl. Bolder/Hendrich 2000:
33). Sie folgen damit Axmachers Argumentation und Eingrenzung der Unter-
lassung als rekonstruierbare und méglicherweise sinnvolle Handlung und
transferieren die Uberlegungen in die aktuelle Weiterbildungssituation, in
der — so ihr Ausgangsbefund — lebenslanges Lernen zu einer Zumutung ge-
worden ist. Als Pendant zu Axmachers Aktivititsaufforderung formulieren
Bolder und Hendrich, dass Weiterbildung eine Bringschuld darstelle (vgl. Bol-
der/Hendrich 2000: 17, 264), die unter dem kapitalistischen Verwertungsin-
teresse stehe, den Wert der Ware Arbeitskraft bei gleichzeitig real sinkendem
Preis zu erhohen (vgl. ebd.: 18). Der materialistische Fokus der Studie steht
damit auler Frage. Eine Verweigerung dieser Bringschuld komme der »Ver-
letzung eines Tabus nah« (ebd.: 15), und dennoch klaffen Teilnahmeaufforde-
rung und Weiterbildungsrealisierung weit auseinander (vgl. ebd.: 22f.). Trotz
verinderter Bedingungen bleibt diese von Axmacher in der ersten Hilfte des
19. Jahrhunderts, zu Beginn der teilweise gewaltvollen Durchsetzung organi-
sierter Weiterbildung, festgestellte Diskrepanz weiterhin aufrecht. Obwohl sie
der Axmacher’schen These der Unterlassung weitgehend folgen, richten Bol-
der und Hendrich ihren Fokus zundchst insgesamt auf Weiterbildungsabsti-
nenz und im Speziellen auf selbstgewihlte Abstinenz, innerhalb deren sie nur
einen Teilaspekt als Widerstand bezeichnen. An Axmacher ankniipfend kon-
zentrieren sie sich auf berufsnahe Weiterbildung, vorwiegend in organisier-
ter Form, auf Abstinenz als mehr oder weniger bewusste Abwigung und auf
unterlassende Abstinenz, die den Axmacher’schen Kriterien der Betroffenheit,
Bekanntheit und einer gewissen Stetigkeit entspricht. In anderen Punkten
wiederum differenzieren sie die Ansitze von Axmacher weiter aus, z.B. indem
sie unterschiedliche Abstinenzgriinde in Typologien fassen, auch informelle
Weiterbildung zumindest ansatzweise in den Blick nehmen, Verweigerung
und Widerstidnde bei (erzwungenen) Teilnahmen thematisieren und die Frage
von Bildungshindernissen stirker einbeziehen.

Die Studie »Weiterbildungsabstinenz« erstreckte sich iiber mehrere Jah-
re. Entlang verschiedenster Dimensionen, von der Makroebene bundesweiter
struktureller Voraussetzungen tiber die Mesoebene regionaler Bedingungen
bis hin zur Mikroebene subjektiver Deutungs- und Handlungsstrukturen wird

3 | Wolfgang Hendrich verstarb leider bereits 2003.
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Abstinenz eingehend erkundet. Mit dieser vieldimensionalen Herangehens-
weise gehen entsprechend vielfiltige Methoden einher, die mit einer Analy-
se vorhandener Daten auf der Makro- und Mesoebene (Arbeitsmarkt etc.) be-
ginnen und sich Giber umfassende quantitative Erhebungen nach und nach
den subjektiven, in Tiefeninterviews erfassten Perspektiven nihern, um von
dort aus tiber Zukunftswerkstitten Verinderungsforderungen an die Weiter-
bildung herauszuarbeiten. Das zentrale Interesse von Bolder und Hendrich
besteht darin, biographisch subjektive Sinnhaftigkeiten von Abstinenz und
zugleich (kritische) Handlungsspielriume aufzuspiiren (vgl. ebd.: 14). In den
meisten Teilnahmeforschungen fehlen subjektive Perspektiven und Abstinenz
als subjektiv sinnvolle (selbstgewdhlte) Handlung wird kaum Aufmerksambkeit
zuteil. Die bereits vertraute Kritik an fehlender Beriicksichtigung subjektiver
Perspektiven und an der Dominanz struktureller Erklirungen, ob nun von
traditioneller oder kritischer Seite, setzen Bolder und Hendrich demnach fort.
Eine Einbeziehung subjektiver Perspektiven finden sie teilweise in Studien zu
Bildungsmotivationen und Bildungseinstellungen, insbesondere bei biogra-
phie- und lebenslauforientierten Forschungen. Sogar Begriindungen der Sinn-
haftigkeit bzw. Rationalitit von Widerstinden spiiren sie teilweise in Studien
zu Bildungsentscheidungen auf (vgl. ebd.: 22ff.). Dennoch sei diesen subjekti-
ven Stimmen mehr Geltung zu verschaffen, seien sie genauer und im Verhilt-
nis zu strukturellen Bedingungen in den Blick zu nehmen. Dartiber hinaus
fragen Bolder und Hendrich danach, was notwendig wire, um Weiterbildung
an den Bediirfnissen Erwachsener auszurichten, wobei sie die Erkenntnisse
zur Selbstsozialisation oder zur Bediirfnisformierung sehr wohl als wesent-
lichen Einfluss zur Kenntnis nehmen (vgl. ebd.: 20).

Die Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes erfolgt entlang theo-
retisch begriindeter Vorannahmen. Entlang der Axmacher’schen Linie, dass
eine Erwartungsstruktur gegeben und diese den Adressat_innen bekannt sein
miisse, damit iberhaupt begriindete Abstinenz angenommen und rekonstru-
iert werden kénne, wird von Bolder und Hendrich ausschliefllich berufsnahe
Weiterbildung in den Blick genommen, weil nur dort der Aufforderungs- und
Erwartungscharakter etabliert sei (vgl. ebd.: 13). All jene Personen, die von
dieser Erwartung nicht betroffen sind, werden herausgenommen: z.B. Nicht-
erwerbstitige ohne Wunsch oder Perspektive des Eintritts in den Arbeitsmarkt
und in Ausbildung Befindliche (z.B. Pensionist_innen, Personen in Familien-
arbeit ohne Absicht der Riickkehr auf den Arbeitsmarkt, Invalide, Studieren-
de; vgl. ebd.: 37). Weiters grenzen sie die untersuchte Personengruppe auf Ge-
ringstqualifizierte ein, die sie an fehlender Fachoberschulreife (vgl. ebd.: 117)
festmachen. Fachoberschulreife entspricht — in Deutschland je nach Bundes-
land etwas unterschiedlich — einer sogenannten »mittleren Reife« und wird
meist mit der 10. Schulstufe in unterschiedlichen Schultypen erreicht. Sie ist
in etwa der Sekundarstufe I bzw. in Osterreich mit dem Hauptschul-, Unter-
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stufen- oder Mittelschulabschluss vergleichbar. Die Eingrenzung auf Personen
ohne besagten Abschluss erfolgt mit einer spezifischen theoretischen Begriin-
dung: Diese Personen seien die klassisch »Bildungsfernen, die vielfach von
Weiterbildungen tiberhaupt ausgeschlossen sind, bei denen die Sinnhaftigkeit
und das Erfolgsversprechen von Weiterbildung dartiber hinaus »in aller Re-
gel nicht gegeben« sei (ebd.: 31), das heifft Weiterbildung kaum positive Aus-
wirkung auf ihre berufliche Méglichkeiten habe. Dennoch wird gerade diese
Gruppe bei Qualifizierungsoffensiven besonders in den Blick genommen (vgl.
ebd.: 33). Bolder und Hendrich gehen daher von der Annahme aus: »Es diirfte
unstrittig sein, dafl potenzielle >Abstinenzler«< in dem begiinstigten Teilneh-
mer-Cluster praktisch nicht anzutreffen sind« (ebd.: 116), dass also insbesonde-
re Hoherqualifizierte sich nicht gegen Weiterbildungsteilnahme entscheiden.

Bolder und Hendrich treten mit ihrer Studie der vielfach vorgebrachten
Kritik an Axmachers Arbeit entgegen, er sei empirische Beweise schuldig ge-
blieben. Sie greifen genau diese Spur auf und liefern duflerst differenzierte
empirische Ergebnisse, die Axmachers Thesen bestitigen. Ich kann die Er-
gebnisse hier nur sehr verkiirzt und entlang meines Forschungsvorhabens zu-
sammengefasst wiedergeben. Eine Lektiire der Originale sei empfohlen. Aus
meiner Sicht sind drei Aspekte besonders hervorzuheben, die auch fiir meine
weitere Arbeit von Bedeutung sind.

Der erste Aspekt ist, dass Bolder und Hendrich von der These ausgehen,
dass die Abwigung von Teilnahme oder Abstinenz ein rationaler Entschei-
dungsprozess ist. Dies setzt die Moglichkeit voraus, tiberhaupt entscheiden zu
konnen, denn wie schon gesagt: Wer nicht von der Erwartung betroffen ist
oder wer — so der nichste Anschluss an Axmachers Argumentation — ausge-
schlossen wird, fiir den oder die stellt sich diese Frage gar nicht. Bolder und
Hendrich bezeichnen die prinzipielle Méglichkeit der Teilnahme als objekti-
ve Chancenstruktur, die gegeben sein und auch als relevant wahrgenommen
werden muss. Erst daran setzen individuelle Relevanzsetzungen und Intentio-
nen des wigenden, handelnden Subjekts an (vgl. ebd.: 35ff.). Die Abwigung
ist fiir Bolder und Hendrich ein rationaler Entscheidungsprozess — eine Ab-
wigung von Kosten und Nutzen —, in den allerdings nicht nur 6konomische
Kosten, sondern die gesamten Lebensbedingungen einbezogen werden, d.h.
auch emotionale und soziale Kosten, also »Lebensqualitit im weitesten Sinn«
(ebd.: 260). »In unerwartet vielen Fillen wurden Kosten und Nutzen in den
biographischen Interviews explizit thematisiert, etwa in der Weise, dafs der
erforderliche Aufwand enumerativ aufgefiihrt wurde, eine — in der Regel eben
skeptische — Ertragsprognose aufgestellt und schlieflich die — dann negative
— Bilanz mit einer rhetorischen Frage der Art: >Was bringt mir das dann?< ab-
geschlossen wurde« (ebd.: 261).

Der zweite aus meiner Sicht besonders wichtige Aspekt ist, dass Bolder und
Hendrich die zunichst hypothetisch aufgestellte Abstinenz-Typologie bestitigt
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sehen. Sie differenzieren darin zunichst Ausgeschlossene, die gar nicht vor die
Entscheidungsfrage gestellt werden, aber von Bolder und Hendrich entlang der
Ausschliefungsgriinde dennoch sehr differenziert dargestellt werden. Damit
stellen sie einen bei Axmacher fehlenden Ubergang zwischen Verhinderten
und freiwillig Abstinenten her. Als zweite Gruppe identifizieren sie die Des-
interessierten, fiir die z.B. altersbedingt, berufstypisch oder motivationsbe-
dingt Weiterbildung nicht in Frage kommt. Die Griinde reichen von der Ein-
schitzung fehlender Notwendigkeit bis hin zu nicht-beruflichen Hauptinte-
ressen. Diese Personen sind eher nur abstrakt, weniger aber direkt von der
Weiterbildungsaufforderung betroffen (vgl. ebd.: 212). Die dritte groRe Grup-
pe sind die Verweigernden, die nochmals unterteilt werden in Ausweichende
(uber Vermeidung oder Ausweichen in akzeptierte Riickzugsformen) und Wi-
derstindler_innen im engeren Sinn, die in sanfter oder offensiver Form Wei-
terbildung verweigern oder bei erzwungener Teilnahme in der Weiterbildung
entsprechende ausweichende oder den Lernprozess stérende Handlungen an
den Tag legen (vgl. ebd.: 37f,; 210ff.). Hier kommen also auch Widerstinde in-
nerhalb von Lehr-Lern-Situationen zur Sprache.

Als dritter Punkt sind die vielseitigen und differenzierten Einblicke in
Biographien und Weiterbildungseinschitzungen hervorzuheben, die in den
detailliert beschriebenen Fillen sichtbar gemacht werden. Jedes dieser Einzel-
bilder steht fiir jeweils einen anderen Aspekt: angefangen bei in schulischen
Zusammenhingen aufgebauten Angsten, iiber unterschiedlichste Erwerbs-
perspektiven von Frauen, grofse Unterschiede in den alten und neuen Bundes-
landern Deutschlands bis hin zu duferst unterschiedlichen Bewertungen von
Weiterbildung als sinnvoll, sinnlos, teilweise sinnlos, nachtriglich sinnlos (mit
der Wendung, dass als sinnlos empfundenen Weiterbildungen tiberhaupt ab-
gesprochen wurde, Weiterbildung zu sein, das heifdt, die Personen sich trotz
— eben sinnloser — Weiterbildungsteilnahme hartnickig selbst als abstinent
bezeichnen, vgl. ebd.: 261). Negative Weiterbildungserfahrungen miissen da-
bei nicht notwendig selbst gemacht werden, sondern in einigen Interviews
verweisen die Personen auf die Wahrnehmung von negativen Weiterbildungs-
erfahrungen und aussichtslosen, sinnlosen Weiterbildungsbemiithungen im
sozialen Umfeld (vgl. z.B. ebd.: 147, 215). Diese vielfiltigen Bilder geben einen
Eindruck davon, weshalb Weiterbildung fiir viele weder erstrebenswert noch
sinnvoll erscheint und entsprechend hoher Aufwand betrieben wird, sich zu
entziehen. Gesellschaftlich als verniinftig und sinnvoll proklamierte Weiter-
bildungsaktivitit muss dies subjektiv keineswegs sein. Besonders interessant
finde ich die »nichtintendierte Bestitigung der Widerstandshypothese« (ebd.:
220), die Bolder und Hendrich darin entdecken, dass der Versuch, mit frei-
willig Abstinenten in Zukunftswerkstitten Perspektiven fiir eine sinnvollere
Weiterbildung zu entwickeln, mit denen auch Weiterbildungsverantwortliche
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konfrontiert werden sollten, weitgehend an mangelnder Teilnahme scheiterte,
sich die Abstinenten also konsequent und nachhaltig verweigerten.

Die Folgerungen, die Bolder und Hendrich aus ihren Ergebnissen ziehen,
sind leider — obwohl sie mit einem gesellschaftskritischen Anspruch antre-
ten — recht pragmatisch: Da die gesellschaftlich formierte Bringschuld, sich
aktiv um Weiterbildung zu kiimmern, wohl in absehbarer Zeit nicht zu be-
seitigen sei, konne lediglich an Subjekten und ihren Interessen angesetzt wer-
den. Allerdings sei an einer kritischen und subjektorientierten Tradition an-
schlieRend wesentlich, eine 6ffentlich regulierte Weiterbildung einzufordern,
die »Individuen Beteiligungschancen nach eigenen Relevanzsetzungen und
Entscheidungskriterien eroffnet« (ebd.: 265). Bolder fiihrt in einzelnen Arti-
keln einige Gedanken noch weiter, z.B. stellt er spiter vermehrt Beziige zu
Milieustudien her (2006, 2008). Interessant am Beitrag aus dem Jahr 2006
ist, dass er eine neue Einordnung vornimmt und exakter zwischen Belastung
und Sinnlosigkeit als Hinderungssyndrome unterscheidet.

Die Arbeit von Bolder und Hendrich liefert den empirischen Nachweis,
dass Abstinenz nicht nur entlang von Barrieren und Hindernissen gesehen
werden kann, sondern ebenso als subjektiv sinnvolle Handlungsoption. Die
Vielschichtigkeit und Differenziertheit dieser Forschungen eréffnet einen
Blick auf Weiterbildungsabstinenz, wie sie sonst im deutschsprachigen Raum
— und auch dartiber hinaus — nicht aufzufinden ist. Insbesondere in der en-
gen Verzahnung mit Axmachers Ausfithrungen entsteht ein Gesamtbild von
Weiterbildungsabstinenz und Widerstand gegen Bildung, das sowohl theore-
tische und historische (Axmacher) als auch aktuelle empirische Erkenntnisse
(Bolder/Hendrich) zusammenfiihrt. In der engen Verzahnung liegt aber zu-
gleich eine Schwiche der Arbeit von Bolder und Hendrich: Sie gehen zwar in
einzelnen Aspekten tiber Axmacher hinaus, z.B. indem sie auch Fragen des
informellen Lernens anreiflen oder indem sie zwischen Abstinenz aufgrund
von Ausschluss oder von Unterlassung differenzieren, geben sich selbst aber
kaum Raum, danach zu fragen, in welchen Aspekten tiber Grundlinien von
Axmacher hinausgegangen werden kénnte, sondern verfestigen diese sogar
nachhaltig.

Beispielsweise gieflen sie die von Axmacher fiir Widerstand wesentliche
sozial halbwegs stabile Struktur in das enge Korsett einer Typenbildung. Auch
wenn sie selbstkritisch zum Ausdruck bringen, dass sie damit viele Feinheiten
abschneiden miissen, besteht doch das Problem, dass weniger Handlungen,
sondern eher die Personen in Typen fixiert werden. Damit suggerieren sie eine
personenspezifische Stabilitit, die sie nur teilweise relativieren, indem sie Ver-
inderungen von Statuspassagen im Laufe der Erhebung berticksichtigen. Die
Typologie bleibt aber so sehr an Personen und ihre spezifischen Lebenslagen
und Interessen gebunden, dass sie nur indirekt als Typologie von Handlungs-
formen gelesen werden kann. Dadurch bleibt leider ein Forschungspotenzial
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ungenutzt. Und obwohl sich Bolder und Hendrich auf die Suche nach Wider-
stinden machen, begrenzen sie die Bedeutung auf einen relativ engen Bereich.
Desinteressierte zihlen sie nicht dazu, weil diese ohne »energieaufwendige
Widerstandsleistung« abstinent sind (Bolder/Hendrich 2000: 212), und auch
bei den Verweigernden — dem harten Kern der Abstinenten — sind »Wider-
stindler_innen« lediglich ein Teilsegment jener, die explizites sanftes oder
offenes Widerstandshandeln an den Tag legen. Auch damit wird das Potenzial
fir die Widerstandsforschung nicht voll ausgeschopft.

Die strikte Verfolgung der Axmacher’schen Linie der Erwartungsstruktur,
die noch dazu nur auf berufsnahe Weiterbildung bezogen wird, lisst zudem
kaum Raum fiir erweiterte Interpretationen. Beispielsweise tauchen in den
Einzelfillen Personen auf, die eigentlich nach den festgelegten Kriterien zu
den Ausgeschlossenen zihlen, die aber — obwohl im Typenkonstrukt so nicht
vorgesehen — abstinente und widerstindige Handlungs- und Deutungsmus-
ter aufweisen. Zudem wird die prinzipielle Offnung zu informeller Weiterbil-
dung in der Auswertung leider kaum beriicksichtigt. Ebenso ungenutzt bleibt
eine mogliche Bedeutung negativer Weiterbildungserfahrungen im sozialen
Umfeld der Befragten, die fiir manche Personen eine wesentliche Entschei-
dungsgrundlage zu sein scheint, in der streng am Einzelsubjekt orientierten
Interpretation aber nicht zur Geltung kommt. Weiters bleibt eine kritische Dis-
kussion der gesellschaftlichen Formung der Bediirfnisse und Relevanzsetzun-
gen aus und es wird vielmehr in den Schlussfolgerungen auf diese Bediirfnisse
gepocht. Problematisch sehe ich dariiber hinaus die Einengung des Blickes auf
Weiterbildungsentscheidungen als rationale Abwigungen, die — wenn auch
auf ein umfangreiches Repertoire von 6konomischen, sozialen, emotionalen
etc. Kosten und Nutzen erweitert — die Moglichkeit nichtrationalen und insbe-
sondere nichtbewussten Gegen-Handelns ginzlich ausschlieft. Ebenfalls pro-
blematisch finde ich die Begriindung, dass nur die in den Blick genommenen
»Bildungsfernen« tiberhaupt freiwilliges Abstinenzpotenzial hitten, wihrend
bei Beglinstigten dies nicht von Relevanz sei. Dies ignoriert, dass auch bei den
sogenannten Begiinstigten die Erwartung und die Teilnahme auseinander-
klaffen, wenn auch nicht so ausgeprigt, was bedeuten miisste, dass auch dort
freiwillig abstinente Personen aufzufinden sein miissten, gerade weil die Frage
der Barrieren dort deutlich geringer ausgepragt ist. Meine Annahme ist hin-
gegen, dass auch dort vielfiltige Verweigerungshandlungen zu vermuten sind.
Dazu sind aber bislang keine Forschungen vorhanden. Erste Ansitze, wenn
auch nicht dezidiert mit der Abstinenz- oder Widerstandsperspektive ausge-
stattet, bietet aber z.B. Reich-Claassen (2010), die erwartungswidrige und er-
wartungskonforme Teilnahmen und Nicht-Teilnahmen diskutiert.

Aufgrund der empirischen Ausrichtung kann die Forschung von Bolder
und Hendrich allerdings einen nur geringen Beitrag zu einer theoretischen
Ausformulierung von Widerstand gegen (Weiter-)Bildung leisten. Dies ist al-
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lerdings bedauerlich, lige doch gerade in den Ergebnissen grofles Potenzial,
das theoretisch weiter erkundet werden hitte kénnen. Die Liicken der For-
schungsarbeit von Bolder und Hendrich sind allerdings weniger erheblich,
als meine Aufzihlung den Anschein erweckt. Im Gegenteil: Gerade weil diese
Arbeit so umfangreiche und differenzierte Erkenntnisse tiber unterlassendes
Weiterbildungshandeln liefert und eine der zentralen Grundlagen meiner
Uberlegungen ist, springen mir jene Feinheiten ins Auge, an denen ich wei-
terarbeiten werde. Die Studie ist aber ohne Zweifel die umfangreichste und
differenzierteste Arbeit tiber Weiterbildungsabstinenz, die — einem kritischen
Anspruch folgend — Nicht-Teilnahme als mogliche subjektiv sinnvolle Hand-
lung fundiert rekonstruiert. AuRerst detail- und aufschlussreich liefert sie we-
sentliche Ergebnisse, um Weiterbildungsteilnahme und -abstinenz in einer bis
dahin vernachlissigten Perspektive zu beleuchten. Hinter diese Erkenntnisse
kann nicht mehr zuriickgegangen werden. Erst aufgrund der differenzierten
Ergebnisse entstand bei mir der Gedanke, eine theoretische Fundierung, wie
sie Axmacher begonnen hat, entlang aktueller empirischer Ergebnisse zu be-
ginnen.

4.1.7 Daniela Holzer: »Widerstand gegen Weiterbildung«

Obwohl meine eigene bisherige Forschung lediglich einen sehr kleinen Bei-
trag zu neuen Erkenntnissen geleistet hat, ist sie der Vollstindigkeit halber zu
referieren, was allerdings eine gewisse Distanz erfordert, die Raum fiir selbst-
kritische und reflexive Betrachtungen gibt. Mit Widerstand gegen Weiterbil-
dung beschiftigte ich mich im Zuge meiner Dissertation, die 2004 unter dem
Titel »Widerstand gegen Weiterbildung. Weiterbildungsabstinenz und die For-
derung nach lebenslangem Lernen« publiziert wurde. In den folgenden Jahren
entwickelte ich in einigen Artikeln einzelne Aspekte eher unsystematisch und
gedankenexperimentell weiter.

In »Widerstand gegen Weiterbildung« kniipfte ich — der Titel verrit es be-
reits — direkt an Uberlegungen von Axmacher, Bolder und Hendrich an. Aus-
gangspunkt war Axmachers Eingrenzung von Widerstand als Unterlassungs-
handeln, wonach eine normative Erwartungsstruktur eines Aktivhandelns
gegeben sein muss, diese gesellschaftlich legitimiert und den Adressat_innen
bekannt ist, eine Teilnahme méglich ist und diese dennoch unterlassen wird.
Ebenso wie in den Referenzarbeiten stand berufliche, organisierte Weiterbil-
dung im Mittelpunkt, da hier — so meine damalige Annahme — am einfachsten
und deutlichsten Axmachers Voraussetzungen gepriift werden kénnten. Mein
Interesse galt einer ausfiithrlichen argumentativen Begriindung der Voraus-
setzungen entlang aktueller Entwicklungen, die in Begriffen wie »Wissens-
gesellschaft« und »lebenslanges Lernen« kulminieren. Axmacher selbst nahm
diese Entwicklungen aufgrund der historischen Ausrichtung seiner Arbeit
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nicht in den Blick. Bolder und Hendrich verweisen zwar dezidiert auf den Aus-
gangspunkt ihrer Studie: dass lebenslanges Lernen als Zumutung erfahren
wird. Eine breitere Diskussion dieser Entwicklungen fiithren sie zugunsten der
empirischen Forschungsarbeit aber nicht. Ich verfolgte daher das Anliegen,
diese Argumentation zu erginzen, und suchte die Kritik an diesen Entwick-
lungen mit den Widerstandsthesen zu verkniipfen. Anhand von bildungs-
politischen Dokumenten, einer vergleichenden Diskussion von empirischen
Teilnahme- und Abstinenzstudien und weiteren weiterbildungswissenschaft-
lichen Forschungen machte ich die normative Erwartungsstruktur, Legitimi-
tiat und Bekanntheit der Weiterbildungserwartung sichtbar. Die normative Er-
wartungsstruktur diskutierte ich ideologiekritisch entlang der Durchsetzung
von lebenslangem Lernen als unumgingliche Notwendigkeit und — der damals
gerade stark prisenten Begriffspopularitit entsprechend — der angeblichen
Wissensgesellschaft als unumgingliche Realitit. Diese Entwicklung beleuch-
tete ich kritisch als interessengeleitete Normetablierung. Die Verankerung im
Denken als angeblich unumgingliche Realitit und 6konomische Notwendig-
keit bildet die weithin akzeptierte Legimitationsgrundlage. Die Bekanntheit
dieser Erwartungen lisst sich einerseits aus Informationskampagnen und
breiter medialer Sichtbarkeit erahnen und bestitigt sich in empirischen Er-
hebungen in iiberaus hohen Zustimmungsraten zur Frage, ob lebenslanges
Lernen notwendig sei und Weiterbildung als wichtig erachtet werde (vgl. z.B.
Chisholm/Larson/Mossoux 2005; Statistik Austria 2013).

Die weiteren Axmacher’schen Voraussetzungen fiir unterlassenden Wider-
stand — dass die Teilnahmemdglichkeit gegeben sein muss und ein Minimum
an Griinden vorliegt, es doch nicht zu tun — erkundete ich anhand einer Ana-
lyse von ausgewihlten Teilnahme- und Abstinenzstudien. In einer moglichst
vollstindigen Zusammenstellung von Abstinenzursachen und -griinden lie-
Ren sich die in Einzelstudien nicht hervortretende Vielfalt von Griinden fiir
Nicht-Teilnahme, deren mogliche Interdependenzen und kumulative Wirkun-
gen zeigen (vgl. Holzer 2004: 183ft.). Eine differenzierte Diskussion der Ver-
kniipfungen und ein konsistenter Bezug zu Widerstandsgriinden gelang mir
aber — aus heutiger Sicht betrachtet — nicht. Ich hielt zu eng an einer notwen-
digen gewissen Stetigkeit des Widerstands fest, 6ffnete Ubergéinge zwischen
Verhinderung und anderen Griinden zu wenig und wagte mich auch nicht in
Erwachsenen- und Weiterbildungsbereiche jenseits organisierter beruflicher
Weiterbildung vor. Den Widerstandsbegriff erkundete ich nur in einer Zusam-
menschau méglicher Definitionen und mit einigen eher rudimentiren Uber-
legungen, ihn als kritisches Potenzial zu entdecken.

Im selbstkritischen Riickblick zeigen sich also Leerstellen in meinen For-
schungsanfingen, von denen einige in der nun vorliegenden Forschung in An-
sitzen gefiillt werden sollen. Ich wagte insbesondere zu wenig, die Denklinie
von Axmacher, Bolder und Hendrich zu iiberschreiten, obwohl ich mit den re-
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volutionireren, kollektiven Ansétzen z.B. von Giroux liebdugelte, aber noch we-
nig Verbindung herstellen konnte. Dementsprechend erfolgte zwar eine argu-
mentative Begriindung der Voraussetzungen fiir unterlassenden Widerstand
im Sinne Axmachers, der Widerstandsbegriff selbst wurde aber von mir nicht
weiterentwickelt und blieb eng auf den Handlungstypus der Unterlassung be-
schrinkt. Die Zusammenfassung der Abstinenzgriinde gibt zwar einen selte-
nen Uberblick dariiber, welche vielfiltigen Dimensionen sich auftun, meine
Auskiinfte {iber die flieRenden Uberginge und mdogliche andere Bildungsent-
scheidungsfaktoren blieben aber vage und aus heutiger Sicht unausgereift. An
den Uberlegungen zum kritischen Potenzial von Widerstand gegen Weiter-
bildung halte ich allerdings fest, wenn auch in meinen fritheren Arbeiten die
Argumentation zu programmatisch und zu wenig analytisch blieb. Die Uber-
legungen aus den spiteren Beitrigen bieten hingegen erste Erweiterungen,
beispielsweise ob und wie Widerstand iiber berufliche Weiterbildung hinaus
gedacht werden konnte (vgl. Holzer 2008). Im Rahmen der kritischen Aus-
einandersetzung mit der zweckrationalen Begriindung bei Bolder und Hen-
drich entstanden erste Uberlegungen zur méglichen Rolle von Emotionen in
Entscheidungsprozessen und einige erste Ideen, dass Weiterbildungsentschei-
dungen mdoglicherweise weniger abwigend als vielmehr heuristisch erfolgen
kénnten (vgl. Holzer 20ub). In einer jliingeren Arbeit stelle ich tastend die Fra-
ge, ob und wie die Idee von Bildungswiderstand aus der Vereinzelung, in die
sie nicht zuletzt Axmacher gefithrt hatte und die von Bolder und Hendrich
verstirkt wurde, wieder ndher in Richtung solidarisches und politisches Han-
deln gedacht werden kénnte (vgl. Holzer 2014). Einige dieser Uberlegungen
werden in diesem Buch aufgegriffen und verfeinert und in vielfacher Weise
um weitere Dimensionen erginzt.

4.1.8 Versatzstiicke und Splitter in weiteren Forschungen

Studien mit gesellschaftskritischer Ausrichtung, in denen dem Widerstand
eine groRere Rolle zukommt, kénnen mit den bisherigen Darstellungen als
abgeschlossen angesehen werden. In manchen kritischen Forschungen oder
einzelnen Artikeln wird Widerstand aber zumindest am Rande, in etwas diffe-
renzierterer Form oder in verstreuten, aber dennoch interessanten Gedanken,
aufgenommen, wenn auch — den Textsorten und Forschungsinteressen ent-
sprechend — kaum weiter reichende Argumentation und Konzeptualisierung
vorgenommen werden. In einigen dieser Beitrige 6ffnen sich Ubergange zu
den nichsten beiden Kapiteln, z.B. weil Begriffe wie Widerstand gegen (Wei-
ter-)Bildung, Lernwiderstinde oder Bildungsverweigerung wild durcheinan-
dergewirbelt auftreten und nicht mehr deutlich abgrenzbar sind und weil Wi-
derstinde innerhalb von erwachsenenbildnerischen Lehr-Lern-Prozessen die
Bithne betreten, die ich weiter unten noch in den Mittelpunkt riicken werde.
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Dabei ist eine gewisse Konstanz dahingehend zu entdecken, dass kritisch ver-
standener Widerstand durch di