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Geteilte und verteilte Welten.

Eine einleitende Skizze zu bildungs- und
erziehungsphilosophischen Betrachtungen

Kerstin Jergus, Gabriele Weil} und Malte Brinkmann

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

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



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

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

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

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



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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



,Die Krise ist nicht fur alle die gleiche’.

Geteilte und verteilte Welten

Phries Kiinstler, Melanie Schmidt und Daniel Wrana

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

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

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

1. Krisen, Krisendiagnosen, Krisen von Krisen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

23



der Zeit fordert Handeln, lisst aber zugleich der Reflexion wenig Platz. Das
Lernen in und aus der Krise ist nicht nur deshalb ambivalent, weil es droht,
nur im ,Notfallmodus‘zu laufen, sondern auch, weil die Logik der Krise in sich
gespalten ist. In der Krise wird durch die Krise ihr Potenzial invisibilisiert.

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

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

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

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

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

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

Pluralitit im Arendt’schen Sinne lasst sich dabei zunichst abgrenzen von in-
dividueller Verschiedenheit und Vielheit und pointiert die Einzigartigkeit des je-
weiligen Weltzugangs von Menschen, d. h. die Perspektive, aus der Welt den Ein-
zelnen erscheint (vgl. Arendt 1958/2020). Zugleich bringt sich diese aber immer
erst in einem kommunikativen Geschehen hervor: Die Welt liegt dabei zwischen
den miteinander gemeinsam politisch handelnden Menschen als Raum des , In-
ter Homines Esse“(ebd., S. 50). Sie bildet also eine Arena der Offentlichkeit, in der
sich Menschen in Reden und Handeln — Arendt spricht von Reden, nicht Denken
in Kollokation mit Handeln — begegnen und dadurch voreinander und vor sich
selbst erscheinen konnen. Diese Begegnung ist grundiert vom Prinzip der Nata-
litat, also der mit der Geburtlichkeit strukturell einhergehenden Méglichkeit qua
Handeln einen neuen Anfang in der Welt zu machen (vgl. ebd., S. 25; Marchart
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Kaskaden der Differenz.

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

Sonke Ahrens

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

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

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

Der doppelte Sinn von Teilung, auf den dieser Begrift anspielt, nimlich die
Welt als miteinander geteilte und qua Unterscheidung geteilte, als Mannigfaltig-
keit anstatt Summe ihrer Teile zu verstehen, findet sich beispielsweise auch bei

38



Jacques Ranciére, der in der ,Aufteilung des Sinnlichen“ den Begriff der ,partage*
ebenfalls in dem doppelten Sinne der Teilung und Trennung als Voraussetzung
des Teilens fasst (Ranciére 2008). Damit wird es bei ihm u. a. méglich, ,Dissens®
nicht als Streit um unterschiedliche , Sichtweisen iiber die Welt*, also als blofse
Meinungsverschiedenheit zu verstehen, sondern die ganze Ernsthaftigkeit eines
Konflikts zu denken, bei der zumindest eine Partei (in der Regel, die weniger pri-
vilegiertere) deutlich um die Tatsache weif3, dass es nur eine Welt gibt, die geteilt
wird und nicht jede oder jeder sich einfach seine eigene Welt schaffen kann.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1. Der Begriff der Welt ist fiir die Bildungstheorie unverzichtbar

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

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

2. Der Begriff der Welt ist notwendig allumfassend

Es zeichnet den Begriff von Welt aus, dass dieser nichts ausschlieft — darin be-
steht sein Sinn. Die Bildungstheorie hat aus gutem Grund den Begriff von Welt
adaptiert und nicht den der Erde, des Globus, der Gesellschaft oder nutzt ande-
re Begriffe, die explizit nur Teile oder Zustinde der Welt bezeichnen. Im Begriff
Welt wird weder ausgeschlossen, was anderen, aber nicht einem selbst zuging-
lich ist (nur deshalb kann Humboldt die Verbindung mit anderen Menschen als
bereichernd ansehen), noch, was einem potentiell zuganglich sein kénnte, aktual
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