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Spielraume der Selbst-Kritik.
Zur Einleitung

LSelbstverstdndnisse von Menschen sind Selbstverhaltnisse. Sie wiederholen
nicht lediglich eine urspriingliche Vertrautheit mit sich selbst. Sie griinden vielmehr
in einer Differenz zwischen dem Betrachter und dem Betrachteten.”

(Meyer-Drawe 2006, 190)

»Schule ist daran beteiligt, die Handlungsfahigkeit junger Menschen in einer un-
Ubersichtlichen, widerspruchsvollen Welt zu starken und daflir missen diese jun-
gen Menschen wissen, fuhlen und spuren, wer sie selber sind, aber auch, wer die
anderen sind, denn sonst kdnnen sie sich nicht zu den sie umgebenden Personen,
Sachen und Problemen in ein Verhaltnis setzen und sinnvoll und aufeinander ab-
gestimmt handeln.”

(Krappmann 2013, 79)

Das Selbst steht hoch im Kurs - nicht zuletzt auch in der Padagogik, wo derzeit
nach wie vor gern mit Ulrich Brockling ein kritischer Blick auf das ,,unterneh-
merische Selbst (vgl. Brockling 2007) geworfen wird, das sich auch als Bil-
dungssubjekt flexibel und wettbewerbsstark zu managen habe. Was Faulstich,
der ,,Selbstbestimmung® als ,,bildungstheoretischen Lieblingsbegriff* (Faulstich
2003, 93) tituliert, mit Blick auf die Erwachsenenbildung konstatiert, gilt nicht
nur fir diese: ,,Selbstbestimmung, Selbstentfaltung, Selbsterfahrung, Selbststeu-
erung, Selbstorganisation, Selbstregulierung und andere Selbst-Varianten fiillen
Veroffentlichungen und beleben Tagungen. Auffillig ist aber, dass trotz der
langen Liste von ,Selbst’-Begriffen angemessene Entwiirfe von Persénlichkeit
und Identitit kaum zu finden sind. Vielmehr dominiert eine Individualisie-
rungstendenz. Die Handlungsbegriindungen der Lernenden werden [...] getreu
neoliberalistischer Tradition reduziert auf das isolierte, egoistische Individuum,
das seine Lernstrategie an Kosten-Nutzen-Kalkiilen orientiert. Selbstbestimmt-
heit im Lernen verkommt in instrumentalistischen Strategien® (ebd., 92 f.),
sodass der neoliberal inszenierten ,,permanenten Feier von ,Eigen‘ und ,Selbst “
(Freytag 2008, 126; vgl. Pongratz 2004, 249 f.; Karcher 2015) der Kampf ange-
sagt wird. So lasse ,,sich hinter den gegenwirtig sich so aufklarerisch gebdrden-
den Rufen nach Selbstverantwortung und Eigeninitiative nur noch der ver-
schleierte Zwang erkennen, das eigene Leben ohne irgendeinen sozialen Zu-
sammenhang in Form von nackter Selbstbehauptung zu meistern® (Freytag
2008, 126; vgl. Pongratz 2004, 254).
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Nun muss man die Unkultur des unternehmerischen Selbst nicht als eine
allumfassende Spielart des Zeitgeistes betrachten, um sie als ernstzunehmende
Gefahr fiir das Bildungssubjekt der Gegenwart anzuerkennen. Sie zu ignorieren
wire allerdings fatal, ist es doch der kritische Blick des potenziell widerstindi-
gen Selbst, der auf dasjenige fokussieren kann, was hier auf der Strecke bleibt:
Gerade die Verzweckung des Menschen zum nutzenorientierten, konkurrenz-
starken und flexiblen ,,Unternehmer seiner selbst', die schon in der Schule
statthat und der Perdsnlichkeitsbildung wenig Raum gonnt, ldsst die Frage nach
der Personlichkeit des Menschen lauter werden (vgl. Vof3kiihler 2012, 9). Be-
reits Ende des 20. Jahrhunderts bemerkte Charles Taylor, was auch heute, im
Zeitalter der Burn-Out-Hochkonjunktur nicht an Aktualitit verloren zu haben
scheint (vgl. Brockling 2007, 290), sei es doch ,,s0 etwas [...] wie ,Ichverlust, ein
Gefiihl der Leere, Fadheit, Vergeblichkeit, Zwecklosigkeit oder der Verlust der
Selbstachtung® (Taylor 1996, 43), das gerade eine moralische, auf Selbstbe-
stimmung ausgerichtete Orientierung unseres Fragens verstidrken kann. Solche
Befunde konnen das Bediirfnis wecken, ,zunédchst die Strukturen des Selbst
besser begreifen® (ebd.) zu konnen. Hierzu gehort auch dessen moralischer
Anspruch, denn von unserem Selbst sprechen wir ,insofern, als wir uns in ei-
nem bestimmten Raum voller Fragen bewegen, indes wir eine Orientierung auf
das Gute suchen und finden® (Taylor 1996, 68), wobei dieses ,,Gute“ als eine
rein formale, regulative Idee verstanden werden kann, die ein situationsange-
messenes verantwortliches Urteilen und Handeln fordert. Taylor bestimmt das
Selbst zudem als ein grundsatzlich auf Intersubjektivitit ausgerichtetes, sei man
doch ein Selbst ,,nur unter anderen Selbsten. Es ist nie méglich, ein Selbst zu
beschreiben, ohne auf diejenigen Bezug zu nehmen, die seine Umwelt bilden®
(Taylor 1996, 69). Im Bildungskontext riickt damit die Problematisierung inter-
aktiver Relationen in den Fokus, deren Thematisierung wiederum Fragen der
ethischen Bildung aufwirft. Wie konnen Lehrpersonen verantwortlich ein
Schiiler-Lehrer-Verhiltnis gestalten; und wie konnen sie Lernende anregen,
verantwortlich zu urteilen?

So wird in letzter Zeit auch in poststrukturalistisch motivierten Uberlegun-
gen die moralische Verantwortung des nicht zuletzt intersubjektiv agierenden
Menschen betont. ,,Viele Kritiker — so moniert Judith Butler - ,haben be-
hauptet, die von Foucault - und von anderen Poststrukturalisten - vertretene
Auffassung des Subjekts unterminiere das Vermogen, ethische Uberlegungen
anzustellen und die menschliche Handlungsfahigkeit zu begriinden® (Butler

1 Hier wie auch héufig im Folgenden wird zwar der Einfachheit halber nur die ménnliche
Form angegeben, gemeint ist jedoch iiberall dort, wo nicht explizit geschlechterspezifisch
differenziert wird (z. B. hinsichtlich der Gaudigschen Médchenbildung in Kap. 1.3.4), eine
geschlechteriibergreifende Nennung.
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2007, 29). Butler hingegen ist der Auffassung, ,,dass eine Theorie der Subjekt-
formierung, die die Grenzen der Selbsterkenntnis anerkennt, sehr wohl im
Dienst einer ethischen Konzeption und sogar im Dienst einer Konzeption von
Verantwortung stehen kann. Wenn das Subjekt sich selbst undurchsichtig ist,
wenn es sich selbst nicht génzlich durchdringen und erkennen kann, kann es
noch lange nicht tun, was es will, oder seine Verpflichtungen anderen gegen-
tiber ignorieren® (ebd., 30).

Kritisieren Miller und Oelkers aus Anlass der Missbrauchsfille an der
Odenwaldschule zudem ein ,,System der unkontrollierten Macht und mafia-
ahnliche Netzwerke, die das padagogische Ideal der Selbstlosigkeit haben niit-
zen konnen® (Miller/Oelkers 2014a, 19), so gilt es auch nach jenem handelnden
Selbst in Reformkonzepten zu fragen (vgl. Huckele 2014, 217), das sich ge-
schickt verleugnen lasst. Gerade angesichts der Missachtung der Personlichkeit
des Kindes gilt es, verstirkt auf personale Wiirde aufmerksam zu machen (vgl.
Kaufmann 2014, 101) und jenseits von betulich-selbstgerechten Ambitionen
ethische Diskurse anzuregen. Auch die Aufarbeitung der Missbrauchsfille an
der Odenwaldschule hat das Bediirfnis nach Fragen der Moral und Zurechen-
barkeit verstirkt, die Besinnung auf die Reformpadagogik ethische Reflexionen
angeregt. ,,Pddagogische Beziehungen benétigen eine ethische Grundlage®
(Andresen 2014, 337; vgl. ebd., 340-343), wobei gezielt auf das Kind als Subjekt
und dessen Wiirde aufmerksam gemacht wird (vgl. Kaufmann 2014, 101).

Das Selbst wird nicht nur durch andere bestarkt und ermutigt, sondern hat
sich ebenfalls mit dem téglichen Konkurrenzkampf und einer als Bildung ka-
schierten Kompetenzideologie — nicht zuletzt kritisch - auseinanderzusetzen.
»Auch die Allgegenwart des Kompetenz-Begriffs im (bildungs-)wissenschaftli-
chen Diskursuniversum® kann ,als Teil“ einer ,,Entwicklung® betrachtet wer-
den, die im Sinne der ,teils praktisch vollzogenen, teils aber auch nur prokla-
mierten Gestaltverdnderung des (ver-)sorgenden zu einem aktivierenden So-
zialstaat® (Alkemeyer u. a.2013a, 11) verstanden werden kann, wobei mit dieser
Gestaltverdnderung ,,Forderungen nach Mobilitdt und Flexibilitit, nach Eigen-
tatigkeit, Selbststeuerung und Selbstjustierung zu politischen Steuerungsformen
individueller Selbstnormalisierung geworden“ (ebd.) seien. Hier geben Bil-
dungsstandards in ihrer Output-Orientierung letztlich keinen zureichenden
Hinweis auf eine Verbesserung des Lehr-Lern-Prozesses, da ,,Lernerfolge allein
keinen Riickschluss auf die Faktoren oder gar auf die Qualitit der Faktoren
ihrer Verursachung erlauben“ (Heid 2007, 38). Umso nétiger ist darum eine
Bildungswissenschaft, die sich nicht nur ,der Erforschung der bildungsprak-
tisch organisierbaren Bedingungen der Ermoglichung erfolgreichen Lernens®
(ebd., 41), sondern auch deren theoretischen Grundlagen widmet. So bleibt die
Frage zu stellen, ob nicht die outputorientierte Intention, in erster Linie fiir die
Arbeitswelt auszubilden, letztlich weltfremd bleibt, da sie an dem vorbeiagiert,
was nur eine humane Zukunft - und auch eine sinnvolle Arbeitswelt - gestalten
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kann: die Personlichkeit jedes einzelnen heranwachsenden Menschen (vgl.
Krautz 2007, 20; Freytag 2008, 150). Sich auf das lernende Selbst zu berufen,
sollte jedoch letztlich keine Kampfansage an empirische Bildungsforschung
sein, sondern ein Plidoyer fiir deren notwendigen Bezug zu einer Bildungsthe-
orie, die sich auf genuin péadagogische Kernbegriffe besinnt. Denn erst wenn
auch unter Empirikern eine Verstindigung in Gang gehalten wird {iber das, was
denn eigentlich sinnvoll als Bildung definiert werden kann, wer sich hier letzt-
lich bildet und was eine padagogisch sinnvolle Interaktion auszeichnet, kann
von bildungsrelevanten Untersuchungsergebnissen die Rede sein.

Doch das Selbst wird in der Padagogik in teils bizarren Kontexten angeru-
fen, um die Eigenstindigkeit der Lernenden heraufzubeschworen (vgl. La-
denthin 2008, 65). Da Lernen grundsitzlich durch Selbsttitigkeit gekennzeich-
net ist, kann hier zum Beispiel der Begriff des Selbstlernens als iiberfliissiges
und irrefithrendes, wenn auch gern propagandistisch vereinnahmtes Kuriosum
verabschiedet werden, sind doch ,Lernen und ,Selbstlernen‘ [...] identische
Vorstellungen - und damit ist das Wort ,Selbstlernen’ tautologisch® (ebd., 66).
Um dies erldutern zu konnen, bedarf der Begriff der Selbsttitigkeit im padago-
gischen Kontext einer differenzierten Betrachtung. Auch Koch warnt vor
~Phrasen wie selbstorganisiertes, selbstgesteuertes, selbstreguliertes oder selbst-
verantwortliches Lernen® (Koch 2009, 57), hinter denen das eigentlich angeru-
fene Selbst zum Verschwinden gebracht werden kann, suggerieren sie doch
Autonomiegewinne, die aufgrund mangelnder Anregung durch eine Lehrper-
son faktisch auf der Strecke bleiben (vgl. Faulstich 2013, 204), was die modisch
akzentuierten Selbst-Stilisierungen geschickt kaschieren kénnen, denn ,sehr
beliebt sind Ausdriicke wie Selbstkonzept, Selbstkompetenz oder Selbstmanage-
ment. Natiirlich begegnen wir in Bildungsdiskursen auch der nahezu ortsiibli-
chen Favorisierung der vertrauten Selbsttitigkeit und ihrer Schwester der
Selbstbestimmung; beide scheinen dauerhaft zum guten Ton der Pidagogik zu
gehoren, vor allem in der sog. Neuen Lernkultur® (Koch 2009, 57). Koch kons-
tatiert hier eine ,verbale Ndhe der Reformpédagogik® (ebd.; vgl. Winter 2012,
5 f.; Pongratz 2004a, 129); und auch Faulstich gibt zu bedenken, dass ,in der
Debatte um ,selbstorganisiertes Lernen‘ alte reformpidagogische Prinzipien
reaktiviert” (Faulstich 2003, 92) werden. Die ,,aktuellen Phrasen des selbstregu-
lierten oder selbstgesteuerten Lernens [...] suggerieren, was sie nicht halten: ein
unabhingiges und in sich reflektiertes Selbst als Kraftzentrum der Lernaktivi-
taten (Koch 2009, 57). Gerade diese Kritik kann sensibilisieren fiir eine neue,
auch gegen den Strich gebiirstete Rezeption der Reformpéddagogik jenseits von
Kraftseligkeit und Selbstiibersteigerung.

Im Kontrast zur unernehmerischen Feier des Selbst steht die Ambition von
Andreas Reckwitz, das menschliche Selbst in seine Praktiken aufzulésen - eine
Tendenz, die der erziehungswissenschaftliche Diskurs im Sinne einer ,,prakti-
kentheoretischen Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft® (Ricken 2013, 254;
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vgl. Reckwitz 2008, 10; Redecker 2017) ebenfalls aufgenommen hat. An die
Stelle einer vermeintlichen Selbst-Uberschitzung des autonomen Ich soll die
Selbstbescheidung des sich in seinen kulturellen Praxen als zerkliiftet und di-
vergent offenbarenden Ich treten (vgl. Reckwitz 2006, 20 f.). Das Subjekt sei ,,als
eine sozial-kulturelle Form zu verstehen, als kontingentes Produkt symboli-
scher Ordnungen, welche auf sehr spezifische Weise modellieren, was ein Sub-
jekt ist, als was es sich versteht, wie es zu handeln, zu reden, sich zu bewegen
hat, was es wollen kann. Der Einzelne - als korperlich-mentale Entitdt — wird
zum Subjekt und existiert in der zeitlichen Sequenz seiner Existenz allein im
Rahmen kollektiver symbolischer Ordnungen, die in spezifischer Weise Sub-
jektpositionen definieren und Subjektkulturen bilden.“ (ebd., 34) Dabei gelten
Praktiken als ,der Ort, an dem Subjekte existieren, sich formen und geformt
werden® (Reckwitz 2006, 39; vgl. Bublitz u. a. 2013a, 21). Subjekte fungieren
hier - fern von einer Zuschreibung von so etwas wie Vernunft oder Urteilskraft
- lediglich als Vollstrecker von schematisierten Verhaltensweisen (vgl. Reckwitz
2006, 39f.). Ein durchgingig selbstreferenzielles und damit tberhaupt erst
Bewusstsein ermoglichendes sowie zurechenbar-verantwortliches Ich sucht
man hier vergebens, da sich bei Reckwitz’ Praxeologie ,keine konsistente
Struktur des Subjekts voraussetzen ldsst, vielmehr die Komponenten lose ,ge-
biindelt’ sind. Indem das Subjekt sich als Trager verschiedenster Praktiken
darstellt, ist es auch ein Trager verschiedenster Dispositionen, die zunichst
nicht eindeutig miteinander koordiniert sein miissen. Das Subjekt ist nicht als
eine vorgingige Synthese, sondern als ein potentiell heterogenes Arrangement
von Dispositionen [...] zu verstehen [...]. Die praxeologische Sicht enthalt
damit eine bewusst ,diinne‘ Theorie des Subjekts; sie setzt so wenig wie moglich
als vorkulturelle, vorpraktische Eigenschaften voraus — keine transzendentale
Reflexionsfahigkeit, keine Fahigkeit zur Wahl und Entscheidung, kein gerich-
tetes Begehren. Alle diese Strukturen, die klassische Subjektphilosophien im
.Inneren‘ des Subjekts prajudizieren, stellen sich nun als Dispositionen dar, die
im Vollzug hochspezifischer kultureller Praktiken produziert und reproduziert
werden.“ (Reckwitz 2006, 40) Zwar soll das auf diese Weise konstruierte Subjekt
Interpretationsfihigkeit haben, diese beschriankt sich jedoch auf das Abrufen
vorgefertigter Deutungsschemata (ebd., 41). So wird dann auch in der praxeo-
logischen Piddagogik das Selbst als eine ,aporetische Figur® (Ricken 2013, 254)
aufgefasst, ,,die zu Grundlegungszwecken sich nicht eignet®, weshalb ,,auch eine
Pidagogik des Selbst ebenso unhaltbar wie unsinnig® (ebd.) sein soll. Hier stellt
sich die Frage, wie Bildung als Kritik tiberhaupt noch méglich sein kann. Ba-
siert Kritik auf einem Ins-Verhaltnis-Setzen zu anderen, anderem und sich
selbst, so ist zugleich die Frage aufzuwerfen, wer dieses Selbst ist, das sich in
Selbstverhéltnissen bildet.

Plessner bezeichnet bereits das selbstbeziigliche Lebewesen schlechthin als
ein Selbst, denn ,,der lebendige Korper ist ein System, das Teile hat, oder auch:
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das Lebewesen hat einen Korper, mit den und den Teilen. Die Weise des Kor-
pers, vor seiner ihm angehdrenden Grenze zu Ende zu sein, sie als reale aufler
dem Gebiet seiner begrenzten Wirklichkeit zu halten, ist das In ihm Sein oder
das Zu ihm, dem Korper, in Beziehung Sein, fiir welche Art von Beziehung die
Sprache nur das Wort Haben zur Verfiigung stellt. So ist der lebendige Korper
ein Selbst oder das in der Einheit aller seiner Teile nicht allein aufgehende, son-
dern ebenso in den Einheitspunkt (der zu jeder Einheit gehdrt) als einen von
der Einheit des Ganzen abgel6sten Punkt gesetzte Sein.“ (Plessner 1975, 158)
Dabei ist ein ,,Selbst [...] noch kein Bewufdtseinssubjekt, Haben ist noch kein
Wissen oder Fithlen® (ebd., 159). Das hier ,,habende® als ein ,riickbeziigliches
Selbst [...] ist ein Sich. Von dem lebendigen Ding solcher Art darf man als von
einem ihm selbst gegenwirtigen sprechen, das auf Grund seiner Abgehobenheit
von ihm in ihm den unverriickbaren Punkt bildet (noch nicht hat, weshalb es
eben noch kein Ich geworden ist!), auf den es riickbezogen als Ein Ding lebt.“
(ebd., 238; vgl. ebd. 240, 288 f.) Wiahrend das ,,in ihm Gesetztsein [des Tieres]“
im ,Leben aus der Mitte [...] zwar den Halt seiner Existenz“ bildet, aber ,,nicht
in Beziehung zu ihm® steht, ,ihm nicht gegeben® ist, bleibt dies ,,dem Men-
schen vorbehalten® (ebd., 289). Denn ,,als das lebendige Ding, das in der Mitte
seiner Existenz gestellt ist, weify [der Mensch] diese Mitte, erlebt sie und ist
darum {iiber sie hinaus. Er erlebt die Bindung im absoluten Hier-Jetzt, die Total-
konvergenz des Umfeldes und des eigenen Leibes gegen das Zentrum seiner
Position und ist darum nicht mehr von ihr gebunden. Er [...] weif3 sich frei und
trotz dieser Freiheit in eine Existenz gebannt, die ihn hemmt und mit der er
kdmpfen mufl. Ist das Leben des Tieres zentrisch, so ist das Leben des Men-
schen, ohne diese Zentrierung durchbrechen zu kénnen, zugleich aus ihr her-
aus, exzentrisch. Exzentrizitdt ist die fiir den Menschen charakteristische Form
seiner frontalen Gestelltheit gegen das Umfeld.“ (ebd., 291 £.)

Neben dieser charakteristischen Form existiert der Mensch in weiteren
Selbstverhéltnissen, sind doch ,unterschiedliche Formen und Konzeptionen
des Selbstbezugs denkbar: reflexhaft-automatisch, wie im Fall der unbewussten
Dispositionen und Koérperpraktiken, in der Wiederholung psychischer Muster
oder bewusst-reflektiert in der Selbstbeziiglichkeit des reflektierenden Subjekts®
(Bublitz u.a. 2013a, 19). Als ein ex-zentrisch reflektierendes kann sich das
menschliche Selbst in ein kritisches Verhéltnis zu seinen Erlebnissen setzen.
Mit dem Konstrukt des ,,Ich-Selbst“ (G. Bohme 2012) mdchte Gernot Bohme
der ,,Polaritit von Ich und Selbst“ (ebd., 8), bewusster Selbsthabe und priratio-
nalem Selbstsein des menschlichen Subjekts gerecht werden. Als Selbst gilt ihm
whicht nur der Leib, sondern auch das Unbewusste und die Herkunft, aus der
heraus sich der einzelne Mensch findet. Allgemeiner gehéren zum Selbst alle
Bestinde, auf die sich der einzelne Mensch in betroffener Selbstgegebenheit als
die seinen bezieht.“ (ebd.) Der mit seinen Beschrankungen rechnende souve-
rane Mensch wird zum selbstverloren-selbstmachtigen Doppelkonstrukt ,in
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der Polaritat von Ich-Selbst (G. Bohme 2012, 9). Hier gelte es, ,zwischen bei-
den Polen im Lebensvollzug die Balance zu halten und sich als Mensch in ihrem
Zusammenspiel zu verstehen: Das Ich ist die bewusste Person und das Selbst:
das sind die Quellen der Subjektivitit. Souverdnes Menschsein vollzieht sich
deshalb im Zusammenspiel beider Pole.“ (ebd.) Das Selbst bedeutet dann ge-
rade nicht ,immer ein Ich mit dessen Merkmal der gewussten Beziehung auf
sich® (Koch 2009, 62), nicht grundsitzlich ,wissende (bewusste) Riickbeziig-
lichkeit (Reflexion) auf sich mit eigenem (inneren) Antrieb“ (ebd.). Selbstpra-
senz als erlebniskonstitutive Selbstbeziiglichkeit ist jedoch fiir jedes Selbstver-
hiltnis des Menschen in Anspruch zu nehmen, wo dessen Erlebnisse — bewusst
oder unbewusst - als eigene zur Historie des jeweiligen menschlichen Indivi-
duums gehoren. Als kritisches ist das Selbst schliefilich - Béhme wiirde hier
von einem Ich sprechen - ein - leibliches - Vernunftsubjekt, das begriindet
urteilen kann. Wer nach Griinden fiir sein Denken und Handeln fragt, kann auf
Vernunft nicht verzichten; und so scheint es noch ,,heute gute Griinde dafiir zu
geben, weiterhin nach vernunftgemiflen Konstituierungsmoglichkeiten des
Subjekts zu fragen® (Liesner 2009, 279). Dabei kann das kritische Selbst nicht
als ein absolute Wahrheit beanspruchendes, aber als ein Subjekt des Wissens
und Wertens aufgefasst werden, das differenziert und begriindet urteilt, ohne
verleugnen zu miissen, dass es in seinem Urteilen faktisch begrenzt und gebun-
den ist.

Nach wie vor wird der Streit um das Selbst in der Padagogik jedoch als ein
Grabenkampf zwischen aufklarerischen Traditionalisten und poststrukturalisti-
schen Subjektverweigerern dargestellt — ,,auf der einen Seite das Subjekt - ver-
standen als menschliche Selbstkennzeichnung, die auf Selbstbewusstsein und
Selbstbestimmung fokussiert [...,] auf der anderen Seite insbesondere post-
strukturalistische Diskurse®, die ,wie selbstverstindlich von der Behauptung
durchzogen® sind, ,,dass es ,das Subjekt‘ nicht gebe — und nicht geben kénne.
Vielmehr ist es, so die Kritik, Ausdruck zugrundeliegender, das Individuum
bedingender Strukturen® (Balzer/Ludewig 2012, 95). Wihrend die einen die
Eigenmichtigkeit des bewussten, seiner Identitit gewissen Selbst betonen, ver-
weisen die anderen auf die Selbst-Aspekte der Intransparenz und Unverfiigbar-
keit.

Eine padagogische Problematisierung des kritischen Selbst fordert letztlich
nicht eine Verabschiedung, sondern eine kritische Befragung von Subjekttheo-
rie, muss sich doch ,eine piadagogische Theorie des Lernens unabdingbar mit
anthropologischen und subjekttheoretischen Fragen auseinandersetzen, um zu
klaren, was sie spezifisch unter menschlichem Lernen verstehen kann und was
es bedeutet, dass der Mensch als Subjekt des Lernens gilt“ (Kiinkler 2011, 20). -
Ein abenteuerliches, aber auch unbequemes und heikles Unterfangen, ist doch
die ,,Frage nach dem Subjekt des Lernens [...] eine ,leidige’ — weil hoch um-
strittene und umkampfte - Frage, mit der man sich auf diskursiv vermintes
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Geldnde begibt, das nur selten unbeschadet durchquert werden kann® (ebd.,
21). Gerade das fragile, sich selbst auch entzogene Subjekt fordert einen diffe-
renzierten Blick auf Subjekttheorie. So ,,nimmt es gegenwirtig kaum Wunder,
dass aller Orts anthropologische Uberlegungen durchaus wieder Konjunktur
haben“ (Ricken 2012a, 330), wobei das Desiderat von ,,Entwiirfen einer péda-
gogischen Anthropologie® (ebd.) zu Recht akzentuiert wird.

Im Folgenden sollen nun einem - ebenfalls kritisch — an - einen neu gelese-
nen - Kant ankniipfenden bildungstheoretischen Ansatz drei Positionen vor-
angestellt werden, die seit Beginn des 20. Jahrhunderts das Selbst in padagogi-
schen Kontexten repréisentativ thematisiert haben: diejenigen Hugo Gaudigs,
Marian Heitgers und Kéte Meyer-Drawes. Wahrend mit Gaudig das lernende
Selbst im reformpadagogischen Kontext fokussiert werden kann, bietet Heitger
einen transzendentalpddagogischen Ansatz, an den - wiederum kritisch - mit
Meyer-Drawe leibphdnomenologisch angekniipft werden kann.

Zunichst soll mit der Fokussierung Hugo Gaudigs (Kap. 1) der Blick auf ei-
nen eher weniger prominent gebliebenen Reformpadagogen und dessen Kon-
zept der Selbsttitigkeit gerichtet werden - verbunden mit der Frage, wie das
lernende Selbst sinnvoll titig werden kann bzw. was eine bildende Selbsttatig-
keit ausmacht. Gerade die aktuelle Kritik an der Reformpédagogik - basierend
auf einer Argumentation gegen biologistische Entwicklungsambitionen hin-
sichtlich einer vermeintlich personalen Selbstentfaltung und ebenfalls griindend
auf einer Kritik an nicht nur begrifflichen Grenziiberschreitungen bis hin zu
Missbrauchsvorwiirfen — provoziert die Frage, wie Reformpadagogik durch
eine kritisch reflektierte Bildungstheorie fundiert werden und Selbsttatigkeit als
Selbstbestimmung ausgelegt werden kann.

Auf die Kantische Transzendentalphilosophie aufbauend, kann anschlie-
Bend mit Heitger ein bildungstheoretisches Grundlegungskonzept aufgezeigt
werden (Kapitel 2), das padagogische Kernbegriffe reflektiert und in ihrer Not-
wendigkeit fiir einen nicht zuletzt auch ethisch dimensionierten Bildungspro-
zess durchdenkt. Hierbei soll vor allem der das Schiiler-Lehrer-Verhiltnis ak-
zentuierende Begriff des Dialogs — in einer Argumentation gegen lerntaktische
Zumutungen und Zurichtungen der Selbststeuerung und Selbstregulierung - in
den Fokus riicken und problematisiert werden, inwiefern eine padagogische
Prinzipiensystematik befiirwortet werden kann.

Waihrend im Bezug auf Kant und Heitger einige theoretische Defizite, Wi-
derspriiche und Unhaltbarkeiten des Gaudigschen Ansatzes ausgeraumt wer-
den konnen, sind diese beiden Positionen - wie diejenige Gaudigs - zugleich zu
Zielobjekten einer an der so genannten Postmoderne geschulten Kritik ihres —
zumindest partiell konstatierbaren — emphatischen Subjektverstindnisses ge-
worden. Dies kann wiederum in Ankniipfung an Kédte Meyer-Drawe aufgezeigt
werden, die klassisch moderne Begrifflichkeiten wie den Identitéts- und Auto-
nomiebegriff auf den Priifstand stellt und Bildung als Lernprozess eines fak-
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tisch-fragilen Leibsubjekts in den Blick nimmt. Hierbei gilt es auch das von
Heitger fokussierte dialogische Schiiler-Lehrer-Verhiltnis hinsichtlich seiner
faktischen Ausprigungen und der von Meyer-Drawe akzentuierten ,,inter-sub-
jektiven“ Verschriankungen von Ego und Alter zu durchdenken.

Im Rekurs auf Kant schliefSlich, der nicht in erster Linie hinsichtlich seiner
Padagogik-Schrift, sondern der transzendentalkritischen Werke - vor allem
auch derjenigen zur Asthetik - bildungstheoretisch befragt wird, lasst sich dar-
stellen, wie die Selbstbestimmung des immer nur bedingt autonomen Lernsub-
jekts als eine nicht zuletzt auch ethisch dimensionierte im Prozess der Ausei-
nandersetzung mit Wiinschen und Widrigkeiten und in der Begegnung mit
realen Lehrpersonen sowie fiktiven Beispielerzahlungen moglich sein kann.
Wird das kritische Selbst als ein begriindet urteilendes verstanden, so gilt es
hier vor allem Kants Begriff der Urteilskraft bildungstheoretisch in den Blick zu
nehmen. Eine solche Betrachtungsweise kann der zurzeit wieder an Popularitit
gewinnenden Tendenz entsprechen, Erziehung in der Schule nicht mehr an
einer blofl regelkonformen Sozialisierung auszurichten, sondern daran, ,ethi-
sches Denken zu lernen® (Schmitt 2016, 20).

Im Durchdenken der vier Positionen - Gaudig, Heitger, Meyer-Drawe und
Kant - kann nicht nur das Profil des kritischen Selbst als eines lernenden in
Ansitzen herausgearbeitet werden. Dieses Profil hat sich zugleich wieder als ein
kritisch reflektiertes zu zeigen, indem sich das lernende Selbst re-flexiv auf sich
selbst zuriickwendet und damit die Dynamik der Kritik aufrechterhélt. Diese
Dynamik hat sich schliefllich auch mit Ambivalenzen und Ambiguititen im
differenzierten Blick auf den jeweiligen Theorieansatz zu konfrontieren. Einer-
seits — so wird nicht nur bei Gaudig zu zeigen sein - konnen solche Divergen-
zen auf Widerspriichlichkeiten hinweisen, die nur dann anschlussfihig bertick-
sichtigt werden konnen, wenn ausschliefSlich eine Argumentationsrichtung
aufkosten ihres Gegenparts weiterverfolgt wird (Bildung statt Entwicklung,
Selbstbestimmung statt Selbstentfaltung). Andererseits konnen auch Ambiva-
lenzen auftreten, die eine Neuausrichtung der Argumentation in der kritischen
Wiirdigung von und Ankniipfung an Momente zweier urspriinglicher Antipo-
den ermoglichen und fordern. In diesem Sinne wird in Auseinandersetzung mit
Heitger, Meyer-Drawe und Kant fiir einen durch die Postmoderne hindurchge-
gangenen und durch diese nicht zuletzt auch belehrten modernen Standpunkt
jenseits von praktikentheoretischer Selbstzersetzung und unternehmerischer
Selbsttduschung pladiert. Dieser Standpunkt erfordert eine hermeneutische
Sensibilitdt, die sich davon verabschiedet hat, den Kant oder den Heitger rigoros
als vorpostmodern zu verabschieden, sondern stattdessen anschlussfahigen
Argumentationsmomenten nachzuspiiren, die ohne ein kritisches Selbst wie-
derum weder aufzufinden noch neu zu kontextualisieren sind.

Dies gilt letztlich auch fiir Gaudig. ,,Statt mit Evaluationswut und standardi-
sierten Leistungsmessungen [...] Defiziten zu begegnen und die Bildungswege

19





