Erziehung und Kritik?
Sondierungen unter postkritischen Bedingungen

Carsten Biinger

Im Kontext der vielfiltigen Auseinandersetzungen mit Kritik nehmen essayistische
Beitrige eine besonders prominente Stellung ein.' Der Essay als Form (vgl. Adorno
1958/1997) scheint der Kritik selbst verwandter zu sein, die Positionierung ebenso wie
die Reflexivitit und Unabgeschlossenheit der Kritik besser zum Ausdruck bringen
zu konnen, als es wissenschaftlichen Abhandlungen ansonsten gelingt. Auch der hier
vorliegende Beitrag versteht sich als Essay, in dem die Argumentation diesseits der
Erwartung gesicherter Erkenntnisse mit Zuspitzungen und Auslassungen operiert, um
grébere und vielleicht zu groRe, jedenfalls grundsitzliche Fragestellungen aufwerfen
und diskutieren zu kénnen. Nach dem Verhiltnis von Erziehung und Kritik zu fragen,
verweist auf eine solche, grundsitzliche und zumindest fir das Selbstverstindnis mo-
derner Pidagogik zentrale Fragestellung (vgl. Schifer 1992). Herausfordernd ist das
Verhiltnis von Erziehung und Kritik vor allem dann, wenn sich deren Bestimmung
weder blo in ideengeschichtlichen Rekonstruktionen etwa aufklirerischer Erzie-
hungstheorie erschopfen soll, noch die Bedeutung von Kritik fiir Erziehung schlicht
als anthropologisch herleitbares sowie ethisch gefordertes Element behauptet werden
kann (vgl. Koerrenz 2023). Geht es hingegen um die Einschitzung eines gegenwirtig
moglichen Zusammenhangs von Erziehung und Kritik, wird eher die Mehrdeutigkeit
und Fragilitit dieser Relation deutlich, als dass sich auf unstrittige Motive oder iiber-
zeitliche Fundamente Bezug nehmen liefle. Entsprechend zielt der Beitrag nicht auf
eine handlungstheoretische Begriindung etwa im Sinne der Aufgabenbestimmung und
Charakteristik einer dezidiert >kritischen< Erziehung im Kontext der Frithpidagogik
ab, sondern stellt einige Sondierungen an, die das begriffliche Feld fir gegenwirtige
Verstindigungen zu fassen versuchen.

1 Exemplarisch fiir viele sei an dieser Stelle nur verwiesen auf drei viel beachtete Referenzen: Fou-
cault (1978/1992); Butler (2002/2009); Latour (2007).
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1. Erziehung unter Kritik

Auch wenn sich in der letzten Zeit wieder vermehrt Auseinandersetzungen mit be-
grifflichen Fassungen von Erziehung im Lichte intergenerationaler Beziehungen und
operativer Formen finden lassen (vgl. Brinkmann et al. 2024; Biinger/Jergus 2024; Hil-
brich 2023; Wehren 2020; Nohl 2018; Sauerbrey 2018; Brachmann et al. 2013), wird man
kaum von einer breiten Renaissance des Erziehungsbegriffs sprechen kénnen — erst
recht nicht auerhalb erziehungswissenschaftlicher Fachdiskurse. In der 6ffentlichen
und wissenschaftlichen Bezugnahme auf pidagogische Institutionen und Praktiken wie
sogar auf Eltern-Kind-Verhiltnisse scheint dem Erziehungsbegriff etwas tiberholtes
zuzukommen. In seinen kritischen Anmerkungen zur Vermeidung des Erziehungsbegriffs
argumentiert Dominik Krinninger (2019), dass eine mit neoliberalen und individua-
lisierten Freiheitsbeanspruchungen einhergehende Kritik an Regulierungsvorgaben
und Autorititsverhiltnissen aller Art zu einer Diskursformation gefiihrt habe, »in der
Erziehung als Thema nicht opportun« (ebd.: 251f.) erscheint. Stattdessen dominiert ein
»als >Bildung« firmierendes gesellschaftlich-bildungspolitisches Normativ der Selbst-
Responsibilisierung« (ebd.: 248). Dass insbesondere die Frithpidagogik ein Schauplatz
eben dieser Verschiebung von Selbstverstindigungen entlang des Erziehungsbegriffs
zur Rahmung >frithkindliche Bildung« darstellt, ist Anlass eingehender Analysen gewor-
den (vgl. Jergus/Thompson 2011; 2017; Dietrich et al. 2019; Koch 2022). Es kann hier nur
vermutet werden, dass der Marginalisierung des Erziehungsbegriffs auch deswegen
nur selten widersprochen wurde, weil auch die Fachdebatten die Blickverschiebung vom
Kind als >Objekt« einer Erziehung zum selbstindigen Akteur beférderten und — iiber
diese heute wohl unstrittige Position hinaus — eventuell den Eindruck nihrten, dass
sich entsprechende Probleme des Erziehungsdenkens iiberwinden lief}en. Mit unschar-
fem Weitwinkel lief3e sich gar behaupten, dass sich der Bildungsbegriff entlang einer
Aufwertung des Selbstentfaltungsmotivs vom neuhumanistischen Entwurf tiber die
Antipidagogik der 1970er Jahre bis zu den gegenwirtigen Optimierungserwartungen
gegen den Erziehungsbegriff durchgesetzt habe* — was der Sache nach zugleich wider-
sinnig ist, weil die mit diesen Begriffen verbundenen Perspektiven keine Alternativen
darstellen, als ob sich zwischen beiden wihlen lieRe. Eher lieRRe sich davon sprechen,
dass beide Begriffe auf je eigene Weise Aspekte der lernenden Auseinandersetzung zu
fokussieren suchen, oder auch, dass erzieherische Bemithungen auf die Ermdglichung
von Bildung zielen (vgl. Benner 2024). Die gesellschaftlich hegemonialen Formierungen
von Bildung als >eigenverantwortliches< Lernen und individuelle Selbststeigerung gehen
jedenfalls mit einer Ausblendung von sozialen Beziigen und Angewiesenheiten einher,
die der Erziehungsbegriff hingegen zu thematisieren vermag. Insofern wire »gerade
der Erziehungsbegriff [...] ein produktiver Ankniipfungspunkt fir eine kritische Aus-
einandersetzung, indem mit diesem »etwa die Aspekte sozialer Abhingigkeit, einer

2 Bei genauerem Hinsehen stellt sich das natiirlich komplizierter dar. So warnt etwa Klaus Mollen-
hauer in »Erziehung und Emanzipation« gerade vor der gesellschaftlichen Instrumentalisierbar-
keit eines abstrakten, idealistischen Bildungsbegriffs — und deutet damit die Problematik des ge-
genwadrtigen >Bildungsgeredes< in gewisser Weise bereits an (vgl. Mollenhauer 1968: 112; Ruhloff
2006).
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bedingten kindlichen Handlungsfihigkeit, aber auch Beziehungen der Fiirsorge« (Krin-
ninger 2019: 253) hervorgehoben werden kénnen. Um diese Kritik zu stirken braucht es
entsprechend, so auch Gert Biesta (2008), eine neue Sprache fiir Erziehung.

Dennoch mag man hinsichtlich einer Zusammenschau von Erziehung und Kritik
auch skeptisch bleiben: Selbst, wenn man das intentionale Moment von Erziehung relati-
viert (vgl. Siinkel 2008), kommt man dennoch nicht umhin, Erziehung mit erforderlichen
oder auch eingeforderten Lern- und Entwicklungsprozessen in Verbindung zu bringen.
Das Moment des Fordernden riickt Erziehung als eine Sozialform in den Blick, die auf
die Anpassung an diese Forderungen zielt. Wie auch immer sich das inhaltlich Geforder-
te (etwa die eigenen Grenzen verbal statt korperlich zu markieren) zu dem Zwangsmo-
ment dieser Anforderungen verhilt — es ist zumindest eine Differenz ersichtlich zu den
Freiheitsspielriumen, die ansonsten mit Kritik in Verbindung gebracht werden. Wenn
Erziehung zudem nicht ohne ein konservatives Moment hinsichtlich der je vorfindlichen
gesellschaftlichen Bedingungen zu denken ist (vgl. Arendt 1958/1994), so stellt sich doch
die Frage, was Erziehung mit Kritik zu tun haben kénnte.

Um der Problematik, dass sich der Zusammenhang von Erziehung und Kritik weder
von selbst ergibt noch von selbst versteht, zu begegnen, ist in einer ersten Anniherung
die Unterscheidung von zumindest drei Hinsichten einer Relationierung von Erziehung
und Kritik hilfreich. Zum ersten kann deren Verhiltnis so verstanden werden, dass »Kri-
tik an Erziehung« formuliert wird. Hier geht es dann etwa um kritische Einordnungen
von Alltagsvorstellungen, Ratgebern, pidagogischen Theorien oder erzieherischen Prak-
tiken. Ein illustrierendes Beispiel fiir diesen wichtigen Modus kritischer Reflexion wire
die Aufarbeitung der Verstrickung spezifischer Konzepte einer sich freiheitlich verste-
henden Sexualerziehung in die Rechtfertigung sexualisierter Gewalt (vgl. Baader 2020).
In einer davon zu unterscheidenden zweiten Hinsicht kann >Kritik durch Erziehung«vor-
gestellt oder entworfen werden, wobei gesellschaftskritische Analysen in die Position ge-
bracht werden, pidagogische Vorgehensweisen oder Zielvorstellungen zu begriinden.
Dies kommt etwa dort zum Tragen, wo Diskriminierung entlang von Geschlecht, Behin-
derung oder Herkunft als gesellschaftliche Problemlage reflektiert und der Anspruch,
deren Reproduktion in pidagogischen Einrichtungen entgegenzuarbeiten, auch als Er-
ziehungsaufgabe gefasst wird, wie dies z.B. unter dem Motiv einer »vorurteilsbewussten
Pidagogik« (vgl. Wagner 2009) geschieht. Die dritte Hinsicht fokussiert die Moglichkeit
einer >Erziehung als Kritik<. In diesem Zusammenhang lassen sich wiederum eine im-
plizite und eine explizite Variante kennzeichnen: In der expliziten Form wird Erziehung
als Ermutigung und Befihigung zur Kritik im Sinne der eigenstindigen Infragestellung
gesellschaftlicher Strukturen, Verhiltnisse oder Zumutungen verstanden, wie dies bei-
spielsweise in Perspektiven antiautoritirer Erziehung oder auch in Adornos Radioreden
als »Erziehung zum Widerspruch und zum Widerstand« (Adorno 1969/1971: 145) formu-
liert wurde. Implizit und zugleich immanent wird das Verhiltnis von Erziehung und Kri-
tik im Sinne einer Erziehung als Kritik dann gedacht, wenn Erziehung kategorial iber
die Differenz zu Sozialisationsprozessen gefasst wird, was fiir die Entstehung moder-
ner Erziehungstheorien entscheidend war (vgl. Schifer 2009). Kritik wechselt hier auf
die Ebene der Theorie, wobei Theorie zugleich als kritische Praxis operiert: als Eingriff
in die Vorstellung von dem, was man tut, wenn man erzieht — bzw. genauer: in die Vor-
stellung davon, was sich legitimerweise als Erziehung bezeichnen lasst. Dieser kritische
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Einsatz der Erziehungstheorie wird hier kurz erinnert, um von der historischen Spur her
die gegenwirtige Verhiltnisbestimmung diskutieren zu kénnen.

2. Erziehungstheorie als Kritik

Entlang der Frage nach der Legitimitit von Erziehung lisst sich das neuzeitliche und
insbesondere aufklirerische Interesse am Erziehungsbegrift so verstehen, dass die
Theorie der Erziehung einem kritischen Einsatz folgt.? Das Nachdenken @iber Erziehung
beginnt in diesem ideengeschichtlichen Kontext mit einer Unterscheidung — und damit
mit der Operation der Kritik im etymologischen Sinn.* Rousseau etwa entwickelt sein
Verstindnis von Erziehung durch den dsthetisch-fiktiven Entwurf eines eigenen Erzie-
hungsraums, der gerade aufgrund seiner Distanz und Differenz zu gesellschaftlichen
Alltagsvollziigen als negative Erziehung gefasst werden kann. In den Vorlesungen Kants
findet sich die strukturanaloge Unterscheidung zwischen den in gewisser Weise von
selbst ablaufenden Aspekten der Erziehung, die Kant »Dressur« nennt bzw. von ihm
als »mechanisches« Verhiltnis zur nichsten Generation beschrieben wird (vgl. Kant
1803/2000: 707) auf der einen Seite und einem reflektierten, aufgeklirten Verstindnis
von Erziehung auf der anderen Seite, dem ein eigenstindiger Erziehungsbegriff zu-
grunde liegt. Fiir diesen Begriff von Erziehung ist entscheidend, dass er als Begriindung
und Rechtfertigung von Erziehung im Sinne einer planvollen und zweckgeleiteten
Einwirkung auf die nichste Generation formuliert wird. Auf diese Weise bringt das
Nachdenken iiber Erziehung eine Differenz hervor, auf der spitere terminologische
Differenzierungen wie jene zwischen funktionaler und intentionaler Erziehung oder
von Erziehung und Sozialisation aufruhen. Der Begriff von Erziehung wird an eine
theoretische Durchdringung gebunden, die sich dem Legitimationsproblem der Ein-
wirkung auf andere stellt und so die Voraussetzungen und Vorgehensweise wie auch
das Ziel erzieherischer Bemithungen zu begriinden sucht. Die moderne Rechtfertigung
der Einwirkung bindet diese dabei gerade nicht an die kontingenten, gesellschaftlichen
Umstidnde, sondern sucht eine an diese angepasste Handlungsfihigkeit durch die Befi-
higung zu einer freien Gestaltung einer als offen entworfenen Zukunft zu itberschreiten

3 Selbstverstandlich sind die hier kursorisch aufgerufenen Arbeiten ihrerseits Gegenstand der Kritik
an Erziehungstheorie im oben genannten ersten Sinn, etwa indem der beanspruchte Universalis-
mus der Philosophie Kants mit seiner in rassifizierende Abwertung oder der Gleichsetzung von
Mensch und Mann verwobene Argumentation — die sich auch in seinen Vorlesungen (iber Pad-
agogik findet (vgl. Kant 1803/2000: 698, 710, 712) — kontrastiert wird. Was es heifdt, dass diese Wi-
derspriiche sowie euro- und androzentristischen Aufteilungen des Menschlichen die Entstehung
moderner Erziehungstheorien weithin priagen, welche Effekte dies bis heute fiir das Nachdenken
Uber Erziehung hat, kann zwar als aufgenommene, aber alles andere denn als abgeschlossene Fra-
gestellung gelten (vgl. Spieker 2015; Baader et al. 2024; Akbaba/Heinemann 2023). Es ware eine
eigene, hier nicht zu klarende Frage, wie beidem — der Rekonstruktion des kritischen Einsatzes in
padagogischen Theorien wie auch der Kritik an diesen entlang ihrer Ausblendungen und Effekte
—zugleich gerecht zu werden ist.

4 Die Wortherkunft von Kritik fihrt auf das altgriechische Krinein zuriick, das >unterscheiden, >ur-
teilen, >entscheiden< bedeutet. Auf diese Weise ist Kritik sprachlich auch mit>Krise<als dem Mo-
ment der Entscheidung verbunden (vgl. dazu auch Abschnitt 3 sowie Turcke 1998).
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(vgl. ebd.: 704). Anders gesagt: Erziehung wird aufklirerisch mit dem Anspruch der
Kultivierung der Freiheit verbunden, was sowohl die Erziehungstheorie in eine Distanz zu
herrschaftlichen Zwingen und Bevormundungen bringt als auch die Erziehungspraxis
inhaltlich auf die Befihigung zur kritischen Urteilsbildung verweist.

Diese kantische Unterscheidung zwischen den sich irgendwie vollziehenden, empi-
rischen Formen des Erziehens und einer legitimen Weise der Erziehung fithrt gleichzei-
tig dazu, dass Letztere in einen eigentiimlichen Status versetzt wird: Zum einen verweist
die Bestimmung der Zwecke der Erziehung auf die vielfach diskutierte Paradoxie, dass
nur die Erziehunglegitim sei, die zur Miindigkeit fithre und daher mit dem Problem kon-
frontiert ist, wie denn die Kultivierung der Freiheit >bei dem Zwange, die die erzieheri-
sche Einwirkung selbst unweigerlich darstellt, realisiert werden soll (vgl. Wimmer 2006).
Zum anderen besteht das Problem darin, dass eine derart sich selbst reflektierende und
verniinftig zu konzipierende Erziehung immer von dem Problem eingeholt wird, dass sie
von empirischen Einzelnen durchgefithrt wird, die selbst erzogen worden sind (vgl. Kant
1803/2000: 699) und daher nur bedingt und begrenzt, verstrickt in die gesellschaftlichen
Vorstellungen von Verniinftigkeit usw. sind.’ Schon deshalb ist der beanspruchte Un-
terschied zwischen >legitimen«< und >mechanischen« Vollzugsformen kein in sich ruhen-
der, gegebener, sondern verweist auf eine immer wieder neu zu formulierende und zu
konkretisierende Unterscheidung. Anstelle des herstellbaren Ubergangs von einem zum
anderen wird vielmehr ein Problematisierungsrahmen aufgespannt, der jede Form und
Begriindung der Erziehung in eine Vorliufigkeit und prinzipielle Problematisierbarkeit
versetzt und auf die Aufgabe der Selbstkritik verweist.® Es liefe sich zusammenfassen:
Erziehung unter Kritik zu stellen verweist weniger auf eine spezifische Konzeption von
Erziehung, sondern fungiert als produktiver und generativer Einsatz theoretischer und
praktischer Suchbewegungen.

Gleichwohl ist die moderne Verbindung von Erziehung und Kritik nicht in Unbe-
stimmtheit verblieben, sondern hat Effekte und Kehrseiten, die durch den Bezugspunkt
der Autonomie als Statthalter der Kritik gepragt sind (vgl. Schifer 1996; Biinger 2019).
Wird Autonomie als zu verwirklichender Anspruch der Individuen verstanden, fordert
dies zwar die Kritik an gesellschaftlichen Formationen, in denen das Urteil und die Be-
diirfnisse ihrer Mitglieder tiibergangen werden. Zugleich wird jedoch der Bezugspunkt
>Autonomie« zu einem Bestandteil der symbolischen Ordnung biirgerlicher Gesell-
schaften — und beginnt von dort her auch die Selbstfithrungsweisen der Individuen zu
regieren. So hat Jan Masschelein (2003) unter Riickgriff auf Foucault argumentiert, dass
die itber Autonomie gefasste Kritik trivial werde und sich als Erwartung an die Eigen-
stindigkeit und Unabhingigkeit der Individuen gegen diese richte. In einer verwandten
Argumentationslinie hatte zuvor bereits Gernot Koneftke (1994/2018) im Anschluss
an Heydorn von einer Dialektik der Miindigkeit gesprochen und hervorgehoben, dass
sich die systematische Forderung individueller Selbststindigkeit als funktional fir

5 Ein Problem, mitdem sich insbesondere die Vernunftkritik der an Hegel und Marx anschlieféenden
Kritischen Theorie beschiftigt (vgl. Horkheimer1947/2007).

6 Alfred Schafer (2012) sieht hierin die Differenz zwischen dem Padagogischem und Padagogik, wo-
bei Letztere in programmatischen Formen zu positivieren sucht, was Ersteres gerade als unmogli-
chen und nicht herstellbaren Eigen- und Gegenraum von Erziehung entwirft.
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die birgerliche Vergesellschaftungsform erweist. Damit hitte die Stofdrichtung einer
Verbindung von Erziehung und Kritik wiederum zu jenen individualisierenden Anru-
fungen zur Selbstfithrung beigetragen, die die oben genannte Marginalisierung von
Erziehung selbst vorangetrieben und deren kritischen Gehalt aufgesogen hat. Genauer:
Die Bezugslogik der Kritik arbeitet nicht nur in 6konomisch verwertbarer Weise dem
an seiner Selbstverwirklichung arbeitenden unternehmerischen Selbst zu, sondern
bedient heute einen autoritiren Libertarismus, in dem die Illusion einer unbedingten,
individuellen Freiheit mehr gilt als die Frage nach gerechten Formen sozialen Ausgleichs
(vgl. Blithdorn 2024). Und wenngleich sich einzelne gesellschaftliche Bewegungen wie
rechtspopulistische Staatskritiken besonders mit diesen Beschreibungen identifizieren
lassen, so handelt es sich beim Motiv individualisierter Freiheit um eine Figuration
gegenwdrtiger, (post-)biirgerlicher Vergesellschaftung, der keine:r entgeht. Unter den
Bedingungen einer allseits zugemuteten — und dann doch je spezifischen, entrechteten
Gruppen wiederum vorenthaltenen — Autonomie (vgl. Etzkorn/Mecheril 2023) kann
mithin von einer Verkehrung gesprochen werden: Es ist nicht die Erziehungstheorie,
die nach Méglichkeitsriumen kritischer Uberschreitung fragt, sondern die soziale
Wirklichkeit der Kritik, die erzieht.

3. Kritik unter postkritischen Bedingungen

Wie bereits angedeutet: Wer sich heute fiir gesellschaftskritische Einsatzpunkte pid-
agogischer Selbstverstindigungen interessiert, kommt nicht um die Feststellung um-
hin, dass mit »Kritik« kein sicheres Terrain betreten werden kann. Das liegt in aller Regel
nicht daran, dass man sich durch die Aulerung von Kritik in den sogenannten westlich-
liberalen Demokratien in besondere Gefahr begeben wiirde — sondern paradoxerweise
auch am Gegenteil. Die Fahigkeit zur Kritik ist zu einer alltiglichen Erwartung gewor-
den. Mehr noch: Die Aufrufe zum Selber- und Querdenken, zur Uberschreitung etablier-
ter Routinen und die Beanspruchung eines Vorstellungsraums out of the box sind lingst
Teil der unternehmerischen Beschworung von Kreativitit und Innovation geworden (vgl.
Boltanski/Chiapello 2012), die Michel Foucault vor bald 50 Jahren von einer produktiven
Macht sprechen lief3, die in der >kritischen« Abarbeitung an Repression als Herrschafts-
form aus dem Blick gerate.

Dass es gegeniiber den sozialen Machtdynamiken und Herrschaftsverhiltnissen
kein Auflerhalb gibt, von dem her sich »die Gesellschaft« iiberblicken und kritisieren
lasst, dass Gesellschaftskritik stattdessen auf eigene Weise Anteil am Kritisierten hat,
hat nicht nur in theoriegeschichtlichen Ausdrucksformen zur Reflexion auf die Ver-
strickungen der Kritik gefithrt. Fiir eine Theoriebildung, die sich in aufklirerischer
Tradition dem Aufweisen von Ursachen fiir gesellschaftliche Krisen verpflichtet sieht,
stellen sich vor dem Hintergrund einer notwendig verstrickten und situierten Kritik
mehrere Probleme. Hierzu gehort die lange bekannte Riickfrage, von wo aus die Ana-
lyse etwa von Ideologie als eines >Verblendungszusammenhanges« maéglich sein soll,
wenn dieser doch als umfassend bzw. als snotwendig falsches Bewusstsein« gedacht wird
(vgl. Gamm 1985; Biinger 2016). Zudem stellt sich die Frage nach den Adressat:innen
einer solchen Kritik, die sich nicht nur iiber ihre Verstrickungen wie irrtiimlich ange-
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nommenen Interessen >belehrenc« lassen sollen, sondern zudem tiber die Moglichkeit
zur Verinderung dieser Bedingungen verfiigen kénnen sollen (vgl. etwa Horkheimer
1937/2005). Langst also ist fir die kritische Theoriebildung klar, dass diese weder sich
auf einem >Feldherrnhiigel einrichten kann, noch iiber externe Maf3stibe verfiigt, von
denen her sich die Kritik gegen Einwinde, Verstrickungen ins Kritisierte oder in nicht-
intendierte Effekte immunisieren konnte (vgl. Rieger-Ladich 2020; Jaeggi 2015).

Die Widerspriichlichkeit einer Kritik ohne Auen verweist itber Probleme und Trans-
formationen einer kritischen Theorie hinaus auf Problematisierungsweisen, die als Am-
biguitit durch die Subjekte selbst hindurchgeht. Anschaulich wird dies etwa in der man-
nigfaltigen Verwicklung von Konsum und Kritik (vgl. Heath/Potter 2011): Es gibt letzt-
lich keine Kaufentscheidung ohne kritisches Urteil (beziiglich Preis, Bedarf und Nut-
zen, Alternativen etc.). Doch wenn die Konsumgesellschaft angesichts ihrer konstituti-
ven Nicht-Nachhaltigkeit oder globaler Ungerechtigkeiten als solche unter Kritik gerit,
gibt es keinen nicht-verstrickten Konsum. So grof der Wunsch sein mag, noch durch
den je individuellen Konsum auf der richtigen Seite zu stehen — und so grof die Ver-
sprechungen der Siegel auf den Produkten, dass dies mit der richtigen Entscheidung
moglich sei —, sind dies doch keine Formen kritischen Aufbegehrens, die zu grundsitz-
lichen Verinderungen fithren kénnten. Das Wissen hierum fithrt zugleich die Uberfor-
derung vor Augen, die mit einer individualisierten Kritik bzw. den durch die Individuen
hindurchgehenden Anspriichen der Kritik verbunden ist. Dabei erschépft sich die Bean-
spruchung der Subjekte durch Kritik nicht im Bereich des Konsums, sondern lieRe sich
aufandere Erfahrungsriume beziehen — wie etwa die Widerspriichlichkeit zwischen der
selbstkritischen Optimierungsarbeit am eigenen Korper bei gleichzeitiger Kritik an der
Wirkmachtigkeit von Geschlechter- oder Schénheitsnormen. Ein anderes Beispiel, das
ebenso gesellschaftspolitische Debatten wie Fachdiskurse um die pidagogische Profes-
sionalisierung beriihrt, wire die diskriminierungskritische Bemithung um ein Verhilt-
nis etwa zu Migrationsanderen, das diese weder im Sinne des Othering erst zu anderen
macht noch »differenzblind« Ungleichheiten ausblendet (vgl. Dogmus et al. 2016). Die
subjektiven Reaktionsweisen auf die Erfahrung der Mehrdeutigkeiten und Grenzen der
Kritik sind jedenfalls vielfiltig und reichen etwa von moralisierender Zurechtweisung
und Aburteilung der je falschen Einstellung anderer tiber Resignation und Ablenkung
bzw. Abwehr von Kritik bis hin zur politischen Zuflucht zur Verheiflung neuer Klarheit
und Reinheit, die von den Anfragen durch Selbstkritik zu befreien verspricht.

Es ist diese Gemengelage, die den Kulturtheoretiker und Journalisten Thomas Ed-
linger dazu veranlasst hat, von einer »postkritischen Symptomatik« (2015: 37) zu spre-
chen. Von einer Sympathie mit der Suche nach neuen Umgangsformen mit den Anfor-
derungen durch Kritik ausgehend, finden sich in Edlingers Zeitdiagnosen zur Postkritik
zugleich einige Nihen zu der bereits frither geduflerten Einschitzung Christoph Tir-
ckes (1998), die Kritik befinde sich in einem »nachkritischen Zustand«. Worauf Tiircke in
seinen Ausfithrungen abhebt, ist die Notwendigkeit der Kritik, grundsitzlich zu werden
und den »Boden der herrschenden Vergesellschaftungsforme« (Tiircke 1998: 7) infrage zu
stellen, wenn Kritik mehr als letztlich beliebige Stellungnahmen enthalten soll: »Kriti-
sieren ist fast so unvermeidlich wie Nahrungsaufnahme. Dauernd gibt es irgendetwas,
was einem nicht pafdt: das neue Regierungsprogramm, das Verhalten des Nachbarn, das
Gesicht des neuen Kollegen [...]. Krinein gehort zur Alltagsbewiltigung, aber zum krinein
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gehort, dafd es tiber seine lippischen Alltagsanlisse hinauswichst, auch die Bedingun-
gen [...] in Erwigung zieht und bei Bedarf wiederum deren Bedingungen« (ebd.: 12). Der
»nachkritische Zustand ist nicht etwa einer, wo es keine Kritik mehr gibt, sondern ei-
ner, worin sie kriterienlos losgelassen ist. [...] Der nachkritische Zustand ist der der Ent-
fesselung, Entwertung und Vergleichgiiltigung der Kritik« (ebd.: 13). Wie aber, so wire
im Anschluss an Tiircke zu fragen, soll sich das Grundsitzliche der Vergesellschaftung
identifizieren und im Hinblick einer >Krise« fassen lassen, die als »Brennpunkt alle kri-
tischen Impulse biindeln und reflektieren kénnte« (ebd.)? Angesichts der Pluralisierung
kritischer Auseinandersetzungen mit sozialen Bedingungen wird schnell deutlich, dass
die Angabe der >herrschenden Vergesellschaftungsform«im Singular nicht zu haben ist
(vgl. Buckel/Sonderegger 2024).

Gibt es keine transzendentale Fundierung einer Grundsatzkritik, sondern nur situ-
ierte und notwendig partikulare Perspektiven auf die gemeinsamen und doch in viel-
facher Hinsicht geteilten Bedingungen, lisst sich Kritik nicht mehr vorwiegend im Re-
gister der Erkenntnistheorie fassen. Gibe es eineindeutige Maf3stibe der Kritik, an de-
nen sich das Urteil orientieren und Falsches vom Richtigen unterscheiden konnte, weil
der Unterschied als prinzipieller schon vorliegt, so wire Kritik eine Erkenntnisoperation
und damit eine Methode, die in ihren Ergebnissen letztlich unstrittig sein miisste. Das
Fehlen letzter Griinde jedoch zwingt eine so verstandene Kritik — Foucault spricht hier
mit Verweis auf Kant von Kritik als »Legitimititspriifung« — in einen infiniten Regress.
Aus der leer werdenden Kritik der Kritik fithrt nur eine Perspektive hinaus, die Kritik als
Engagement versteht: als Positionierung ohne in sich ruhender Positionen, als Artiku-
lation, die einen Dissens nicht nur zum Ausdruck, sondern allererst hervorbringt. Eben
dies verweist auf die Verschrinkung von Kritik mit dem Politischen (vgl. Kubac 2011).

Das aber impliziert auch: Kritik ist als solche ebenso wenig zwingend progressiv, wie
politische Artikulationen insgesamt. Progressiv im Sinne einer radikal-demokratischen
Wendung dieser Befassung mit Kritik erscheint erst eine Zugangsweise zum Politischen,
die es gerade gegen die Beanspruchung transzendenter Gewissheiten und Fundamente
in der Weise offen zu halten sucht, dass die Sichtweise der je anderen gehort und ihrer-
seits kritisiert werden kann. Wire die Bejahung einer unhintergehbaren Verschrinkung
von Kritik und Politischem bereits ein Ausdruck einer postkritischen Haltung im Sinne
Edlingers? Wire diese eventuell gerade als ein angemessenes Verhiltnis zum >nachkri-
tischen Zustands, zum Zustand ohne letztbegriindbarer Grundsatzkritik zu verstehen?
Was braucht eine solche Haltung und Umgangsweise mit dem Politischen im postfunda-
tionalistischen Sinn (vgl. Marchart 2010), die zugleich in der Lage wire, die Kritik weder
zu ignorieren noch als Anlass zur Verfeindung und sozialen Spaltung zu nehmen?

4. Blickwechsel zwischen kritischer Padagogik und padagogischer Kritik

Bislang weitgehend unangesprochen sind hier jene halb vergessenen Einsitze einer kri-
tischen Pidagogik geblieben, denen die Problematik einer individualistisch verkiirzten
Bildungs- und Freiheitsfigur bereits offen vor Augen stand. Fiir die Theorietraditionen
und Konzeptionen einer sozialistischen Pidagogik wie auch der kritischen Bildungs-
theorie zielt Kritik daher eher auf die unverwirklichten bzw. strukturell vorenthaltenen
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Moglichkeiten >kollektiver< Verstindigung und Solidaritat (vgl. Paul-Siewert et al. 2016;
Heydorn 1970/2004). Die gemeinsam geteilten Bedingungen und die Frage nach ihrer
Gestaltung sollten den Gegenstand und Bezugsraum pidagogischer Bemithungen dar-
stellen. Von wo aber sollen diese tiberblickt und zur Befragung distanziert werden, wenn
die geteilten Bedingungen eben in mehrfachem Sinne zu verstehen sind (vgl. Trautmann
2010) — und nicht nur auf Gemeinsames, sondern gerade auch auf Trennendes entlang
differenter Positionierungen und Formierungen in und durch soziale Bedingungen des
Aufwachsens und der Lebensfithrungen verweisen?

Es scheint nicht anders moglich, als dass die je spezifische Situierung der Kritik im
sozialen Raum den notwendigen Anlass zur Selbstkritik darstellt. Es macht aber einen
Unterschied, ob diese Selbstkritik im Gestus des abstrakten Zugestindnisses oder auch
der erhofften Transzendierung (und Distanzierung von) jeder Situiertheit geschieht —
oder eher als Offnung fiirs Andere, notwendig Unverstandene. Eine Selbstkritik im zwei-
ten Sinne ist insofern eine Relativierung der Kritik, als sie nach Relationen, nach Dif-
ferenzen und Ubersetzungen fragt (vgl. Butler 2019: 22f.). Kritik ist mithin notwendig
post-souverdn: Sie verfiigt nicht iiber die umfassende Kenntnis der eigenen Vorausset-
zungen oder ihrer Effekte und nicht iiber die Bedingungen ihres Wirksamwerdens —
sieht diese Begrenztheiten jedoch nicht als Anlass zur Absage an Kritik, sondern als Mo-
mente ihrer Dynamisierung.

Ob die Begrifflichkeit der »postkritischen Haltung« diese Bewegungen zum Aus-
druck zu bringen vermag — oder letztlich einem Eskapismus das Wort redet (vgl.
Edlinger 2015: 37), der zwar seinerseits widerstindige Motive haben und zu den subjek-
tiven Voraussetzungen kritischer Einlassungen zihlen mag, als solcher aber an Kritik
schlicht desinteressiert ist und in »eine schlieRende Ich-Zentrierung« (ebd.) umschligt,
bleibt unklar. Jedenfalls vermag das in manchen Fachkreisen erstaunlich beachtete Ma-
nifest fiir eine Post-Kritische Pidagogik (2017) solche Fragestellungen kaum aufzunehmen.
Die >Grundsitze« und >Prinzipiens, die es zu formulieren sucht, scheinen eher an einem
Fluchtweg aus den Problemen der Kritik interessiert zu sein, als dass sich diesen noch
angenommen wiirde. In seinen recht abstrakt bleibenden Bezugnahmen (etwa von
der im Ungefihren verbleibenden >Sprachlosigkeit« angesichts einer einschrinkenden
»political correctness« durch Kritik) bleibt vollkommen unklar, von welchen Ansitzen
oder Motiven kritischer Pidagogik die Abgrenzung gesucht wird, wie es etwa Selma
Haupt bereits hervorgehoben hat (vgl. Wortmann/Haupt 2023: 29ff.). Insgesamt scheint
die beanspruchte Opposition von Kritik einerseits und Wertschitzung andererseits
jedenfalls genauso wenig weiterfithrend (vgl. Schenk 2024; Graw/Menke 2019), wie die
»Idee einer post-kritischen Pidagogik, die die Liebe zur Welt einfordert«” (Hodgson et
al. 2022: 23). Angesichts solcher Wendungen lieRe sich mit Reichenbach (2003) fragen,
ob in dem Manifest nicht >Schwulst<und >Schmalz<am Werke sind, die als pidagogischer
Kitsch zwar unvermeidlich sein mégen, einer Aufmerksamkeit fiir die tatsichlichen,

7 Die hier zitierte Ubersetzung wurde von S. Carbone, A.L. Sahliger und M. Bittner erstellt. Im en-
glischsprachigen Original (2017: 18) heif3t es: »we offer the idea of a post-critical pedagogy, which
requires a love for the world.« Damit wird die Abgrenzung von Kritik gesucht, denn: »the critic is
driven by the passion of hate« (ebd.).
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vielfiltigen und uneindeutigen Erfahrungen im Pidagogischen aber gerade im Wege
stehen.

Zudem lisst sich die »Liebe fiir die Welt« nicht nur nicht einfordern, sondern ver-
deckt als positives Programm sogar die Notwendigkeit, sich gegen den Hass zu positio-
nieren. Die unter diesem Titel publizierte Schrift von Carolin Emcke (2016) kann hier als
Beispiel fiir eine Positionierung herangezogen werden, in der die Kritik nicht als selbst-
gewisse Positionsnahme auftritt, sondern auf die Bemithung um ein Verstehen im In-
teresse an Verinderung verweist. Sie schreibt: »Dem Hass begegnen lisst sich nur durch
das, was dem Hassenden abgeht: genaues Beobachten, nicht nachlassendes Differen-
zieren und Selbstzweifel« (ebd.: 18). Bemerkenswert ist dabei, wie in ihren Analysen das
postsouverine Moment der Kritik zum Tragen kommt. Die souverine Geste der blofRen
Aburteilung wird als eine Begrenzung beschrieben, sodass sich keine Offnung zu einem
Ausweg markieren lisst. »Hass und Gewalt nicht allein zu verurteilen, sondern in ihrer
Funktionsweise zu betrachten heifdt [...], immer auch zu zeigen, wo etwas anders mog-
lich gewesen wire, wo jemand sich hitte anders entscheiden konnen, wo jemand hitte
einschreiten kénnen, wo jemand hitte aussteigen kdnnen« (ebd.: 19). Weiter schreibt sie:
»Handlungen — anstatt Personen — zu betrachten und zu kritisieren erdffnet die Mog-
lichkeit, dass sich die Personen von ihren Handlungen auch distanzieren, dass sie sich
andern kénnen. [...] Eine solche Betrachtung lisst zu, dass diese Personen in einer ande-
ren Situation auch anders handeln kénnten« (ebd.: 50f.; vgl.: 25).

Von einer solchen Orientierung an Verinderung lisst sich ein Verstindnis von Kritik
gewinnen, das in mehrfachem Sinne riickhaltlos genannt werden kann: Diese Kritik hat
keinen Riickhalt in der Weise, dass sie nicht itber transzendentale Beziige wie universel-
le Maf3stabe abgesichert, sondern involviert, situiert — und zugleich: engagiert ist, nicht
in duflerer Betrachtung verbleibend, sondern sich selbst aufs Spiel setzend, angreifbar
und hinterfragbar machend. Man kénnte von einer demokratieaffinen und »pluralis-
mustauglichen« (Reichenbach 2001:359) Relativierung der Kritik sprechen, der es um die
Bezugnahme auf Andere und Anderes geht. Eine riickhaltlose oder in-sistierende Kritik
ergeht sich daher weder in Uberheblichkeit noch in Unverzeihlichkeit. Dies fithrt in ge-
wissem Sinne zuriick zur Erziehung: In Erziehungsverhiltnissen mag immer auch an
der Absicht, an der Einstellung oder dem Verhalten des Gegeniibers Kritik zum Ausdruck
gebracht werden, doch steht die Destruktivitit von iiberheblichen und unverzeihlichen
Positionierungen in pidagogischen Kontexten aufler Frage. Eine um den bzw. die Ande-
re:n und die Ermoglichung des Anderswerdens bemithte Kritik ist also moglicherweise
so zu beschreiben, dass sie mit pidagogischen Motiven wie einer »gebrochenen Intentio-
nalitit«der Erziehung (vgl. Mollenhauer 1974: 15) verschrankt oder zumindest verschwis-
tertist. Dieses Moment einer Verkniipfung von Kritik und einer Sorge um den/die Ande-
re:n (vgl. Haraway 2018) ist vielleicht weniger als post-kritisch, sondern als pidagogische
Kritik zu verstehen. Aber um dieser Bezeichnung etwas abgewinnen zu kénnen, braucht
es ein Interesse an den kritischen Denkformen des Pidagogischen.
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