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Abstract 

Der	vorliegende	Beitrag	nimmt	die	Diagnose	zunehmender	gesellschaftlicher	Polarisierung	zum	
Anlass,	über	die	Herausforderung	und	Möglichkeiten	einer	‚agonalen	Didaktik‘	nachzudenken,	die	
Bildungs-	und	Subjektivierungsprozesse	im	Sinne	des	transformatorischen	Lernens	beschreiben,	
verstehen	und	anregen	will.	Dazu	werden	bildungs-	und	erziehungswissenschaftliche	Positionen	
und	fachdidaktische	Implikationen	exemplarisch	vorgestellt	und	zusammengeführt.		
	
Taking	diagnoses	of	increasing	societal	polarisation	as	its	starting	point,	this	article	charts	chal-
lenges	and	potentials	of	a	 form	of	agonistic	education	 that	describes,	understands	and	models	
processes	of	(trans-)formation	based	on	pedagogical,	philosophical	and	educational	theories.		
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1. Einführung 

Dass	in	Zeiten	multipler	Krisen	und	spätmoderner	politischer,	klimatischer	und	techno-
logischer	Verwerfungen	demokratische	Gesellschaften	den	Anschein	haben,	sich	zuneh-
mend	zu	polarisieren	und	sich	eine	Sorge	vor	neuen	Instabilitäten,	Konflikten	und	Bedro-
hungen	durch	Verrohungen	ausbreitet,	wird	 in	zahlreichen	Veröffentlichungen	beklagt	
und	analysiert.	Für	den	schulischen	Unterricht	und	die	bildungswissenschaftliche	und	v.a.	
fachdidaktische	Forschung	sind	die	Implikationen	dieser	Befunde	jedoch	weniger	eindeu-
tig.	Zum	einen	schlagen	sie	sich	nieder	in	der	verstärkten	Forderung	nach	der	fachüber-
greifenden	Adressierung	von	Fragen	der	Demokratieerziehung,	der	(interkulturellen)	To-
leranz	 und	 Kompetenz	 und	 der	 Umsetzung	 inklusiver	 Bildung	 in	 einem	 weiten	
Verständnis.	Zum	anderen	unterstreichen	sie	die	Bedeutung	von	erziehungswissenschaft-
lichen	Überlegungen	zur	Rolle	von	Krisenerfahrungen	als	lernförderlichem	oder	lernun-
terstützendem	Moment	und	finden	zunehmend	Beachtung	in	Theorien	und	Praktiken	der	
transformatorischen	 Bildung.	 Möchte	 man	 diese	 beiden	 Gedanken	 zusammenführen,	
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stellt	sich	die	Frage	nach	der	konkreten	Bedeutung	von	Widerstand	und	Krisen	für	fach-
didaktische	Theorie,	Methodik	und	Praxis:	welche	Rolle	spielt	der	schulische	Fachunter-
richt	in	der	Adressierung	von	Krisen	und	damit	verbundenen	Widerstandständen?	Führt	
eine	solche	Adressierung	zur	Aufweichung	von	Fachgrenzen	oder	werden	im	Gegenteil	
fachliche	und	fachdidaktische	Eigenheiten	unterstrichen,	aufgewertet	oder	neu	definiert?	
Welche	Möglichkeiten	und	Ressourcen	halten	die	fachdidaktische	Forschung	und	der	Fa-
chunterricht	für	eine	transformatorische,	demokratische	und	solidarische	Bildungspraxis	
bereit?	Diesen	und	anderen	Fragen	geht	diese	Veröffentlichung	nach.		

Der	vorliegende	Artikel	dient	dabei	als	Einführung	in	die	Thematik	und	Übersicht	
zentraler	Forschungsfragen	und	-ergebnisse.	Gleichzeitig	ist	er	Basisartikel	für	die	weite-
ren,	in	dieser	Sonderausgabe	versammelten	Beiträge,	die	Perspektiven	und	Erkenntnisse	
aus	verschiedenen	fachdidaktischen	Disziplinen	und	Kontexten	präsentieren	und	so	da-
bei	helfen	 sollen,	 die	Vielfalt	 aktueller	wissenschaftlicher	Auseinandersetzung	mit	den	
hier	 aufgerufenen	Themen	und	Herausforderungen	darzustellen	 und	 geteilte	Anliegen	
und	möglicherweise	interdisziplinär	anschlussfähige	Zugänge	herauszustellen.	In	diesem	
Sinne	und	mit	der	expliziten	Absicht,	einen	Dialog	zu	erlauben,	der	fachspezifischen	Ar-
gumenten	einen	Raum	gibt,	dabei	aber	bewusst	und	konstruktiv	mit	der	Diversität	multi-
disziplinärer	 pädagogisch-didaktischer	 Forschung	 umzugehen	 versucht,	 vereint	 dieser	
Basisartikel	 erziehungswissenschaftliche	 und	 bildungstheoretische	 Überlegungen	 zu	
Lern-	 und	Bildungsprozessen	 im	 Zeichen	 von	Dissens,	Widerstreit	 und	Kontroversität	
(Kapitel	2),	machtkritische	Überlegungen	zu	Subjektivierungsprozessen	im	Kontext	for-
maler	Bildungsbestrebungen	(Kapitel	3)	sowie	fachspezifische	Überlegungen	zu	literari-
schem	und	kulturellem	Lernen	und	den	damit	 einhergehenden	Verunsicherungen	und	
Perturbationen	(Kapitel	4).	Dies	geschieht	auch	mit	dem	Ziel,	verschiedenartige	Zugänge	
hinsichtlich	der	Möglichkeiten	einer	gegenseitigen	Befruchtung	aufzurufen	und	miteinan-
der	zu	verbinden,	ohne	dabei	jedoch	Bruchlinien	und	Widersprüche	zu	verdecken.	Viel-
mehr	sollen	diese	die	Möglichkeit	einer	vielfältigen	Auseinandersetzung	und	das	Verspre-
chen	 eines	 produktiven	 Streits	 schaffen	 und	 nicht	 nur	 die	 hier	 versammelten	
Autor*innen,	 sondern	vor	allem	auch	die	 interessierten	Leser*innen	zum	Nachdenken,	
Mitdenken	und	Mitstreiten	anregen.		

2. Dissens als Widerstreit. Zu Widerstand und Kontroversität im Unterricht 
aus der Perspektive transformatorischer Bildungsprozesse 

In	den	folgenden	Abschnitten	sollen	zunächst	Perspektiven	der	Theorie	transformatori-
scher	Bildungsprozesse	betrachtet	werden.	Dazu	werden	Grundlinien	dieses	Konzepts	
skizziert,	um	dann	mithilfe	von	Jean-François	Lyotards	philosophischer	Konzeption	des	
Widerstreits	auf	die	Bedeutung	einzugehen,	die	in	diesem	Rahmen	den	Phänomenen	Wi-
derstand	und	Kontroversität	zukommt.		
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2.1 Zum Konzept transformatorischer Bildungsprozesse 

Mit	dem	Konzept	transformatorischer	Bildungsprozesse	(vgl.	Koller,	2023)	wird	versucht,	
auf	die	Kritik	am	klassischen	Bildungsbegriff	zu	reagieren,	die	diesem	u.	a.	vorwirft,	er	sei	
aufgrund	seines	Ursprungs	in	der	Zeit	um	1800	sowie	seiner	harmonisierenden	Auffas-
sung	individueller	Entwicklung	weder	zeitgemäß	noch	anschlussfähig	an	empirische	For-
schung.	Das	Konzept	 transformatorischer	Bildungsprozesse	entwirft	dementsprechend	
eine	Auffassung	von	Bildung,	die	den	kritischen	Anschluss	sowohl	an	gesellschaftstheore-
tische	Überlegungen	als	auch	an	empirische	Forschung	erlaubt.	Dem	Konzept	liegt	eine	
Unterscheidung	 von	 Bildung	 und	 Lernen	 zugrunde,	 der	 zufolge	 Lernen	 als	 Aneignung	
neuen	Wissens	oder	neuer	Kompetenzen	gelten	kann,	während	es	sich	bei	Bildung	um	
höherstufige	Lernprozesse	handelt,	bei	denen	nicht	nur	neue	Inhalte	angeeignet	werden,	
sondern	auch	der	Umgang	damit	sich	grundlegend	verändert.	Bildung	ist	demnach	nicht	
nur	als	Wissens-	oder	Kompetenzerwerb	zu	begreifen,	sondern	als	Veränderung	der	Art	
und	Weise,	wie	Menschen	sich	zur	Welt,	zu	anderen	und	zu	sich	selber	verhalten.	

Eine	zweite	Grundannahme	des	Konzepts	betrifft	die	Frage,	was	den	Anlass	für	Bil-
dungsprozesse	darstellt.	Während	Bildung	im	klassischen	Bildungsdenken	als	harmoni-
scher,	einem	inneren	„Drang“	folgender	Prozess	der	Entfaltung	von	„Kräften“	verstanden	
wurde,	begreift	das	hier	vorgestellte	Konzept	Bildung	als	ein	krisenhaftes	Geschehen,	das	
auf	die	Herausforderung	durch	neuartige	Problemlagen,	die	mit	den	verfügbaren	Mitteln	
nicht	angemessen	bearbeitet	werden	können,	reagiert.		

Formelhaft	verdichtet	lässt	sich	Bildung	demnach	beschreiben	als	ein	Prozess	der	
Transformation	 grundlegender	 Figuren	 des	Welt-	 und	 Selbstverhältnisses,	 der	 sich	 in	
Auseinandersetzung	mit	Krisen	vollzieht,	für	deren	Bearbeitung	die	etablierten	Figuren	
des	bisherigen	Welt-	und	Selbstverhältnisses	keine	ausreichenden	Mittel	zur	Verfügung	
stellen.	Daraus	ergeben	sich	drei	Fragen	an	eine	Theorie	transformatorischer	Bildungs-
prozesse:		

1.	Welche	begrifflichen	Konzepte	sind	geeignet,	um	Welt-	und	Selbstverhältnisse,	
die	den	Gegenstand	von	Bildungsprozessen	ausmachen,	theoretisch	zu	erfassen?		
2.	Wie	lassen	sich	die	Krisenerfahrungen,	die	den	Anlass	für	solche	Bildungspro-
zesse	darstellen,	genauer	bestimmen?		
3.	Wie	sind	die	Prozesse	einer	produktiven	Transformation	von	Welt-	und	Selbst-
verhältnissen	und	ihrer	förderlichen	bzw.	hinderlichen	Bedingungen	näher	zu	be-
schreiben?		

	
Im	Folgenden	wird	zunächst	vor	allem	die	zweite	Frage	im	Zentrum	stehen,	weil	sie	für	
das	Thema	des	Umgangs	mit	Widerstand	und	Krisen	besonders	wichtig	zu	sein	scheint.	
Dabei	wird	angenommen,	dass	Kontroversen	und	Dissens	als	potenzielle	Anlässe	trans-
formatorischer	Bildungsprozesse	verstanden	werden	können.	Deshalb	soll	unter	dem	Be-
griff	des	Widerstreits	 ein	Konzept	vorgestellt	werden,	das	besonders	geeignet	 scheint,	
solche	 krisenhaften	 Phänomene	 theoretisch	 zu	 erfassen.	 Die	 zugrunde	 liegende	 These	
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lautet,	dass	es	in	pädagogischer	Hinsicht	nicht	darum	geht,	solche	Krisen	künstlich	her-
beizuführen,	um	Bildungsprozesse	anzustoßen,	wohl	aber	darum,	das	in	Krisenmomen-
ten	enthaltene	Bildungspotenzial	zu	nutzen	und	Bedingungen	dafür	zu	schaffen,	dass	die	
Auseinandersetzung	 mit	 Widerstand	 und	 Dissens	 nicht	 zur	 Verhärtung,	 sondern	 zur	
Transformation	etablierter	Welt-	und	Selbstbezüge	und	damit	zur	Entstehung	neuer	For-
men	des	Welt-	und	Selbstverhältnisses	führt.		

2.2 Das Konzept des Widerstreits 

Die	Frage	 lautet	also,	wie	die	Anlässe	 für	transformatorische	Bildungsprozesse	theore-
tisch	gefasst	werden	können.	Einen	aussichtsreichen	Kandidaten	dafür	stellt	die	Konzep-
tion	des	Widerstreits	dar,	die	der	 französische	Philosoph	Jean-François	Lyotard	entwi-
ckelt	hat	und	die	im	Folgenden	auf	ihre	Bedeutung	für	eine	Theorie	transformatorischer	
Bildungsprozesse	hin	geprüft	werden	soll	(vgl.	Koller,	2023:	S.	87-97).	Das	Anliegen,	das	
Lyotard	in	seinem	Buch	Der	Widerstreit	(Lyotard,	1989)	verfolgt,	lässt	sich	am	besten	ver-
stehen,	wenn	man	es	in	Beziehung	zu	einem	früheren	Werk	setzt,	durch	das	der	Autor	vor	
allem	bekannt	geworden	ist,	nämlich	der	Studie	Das	postmoderne	Wissen	(Lyotard,	1986).	
Dort	vertritt	Lyotard	die	These,	die	soziokulturelle	Verfasstheit	zeitgenössischer	Gesell-
schaften	lasse	sich	als	„postmodern“	in	dem	Sinne	charakterisieren,	dass	sie	durch	eine	
radikale	Pluralität	unterschiedlicher	Sprachspiele	gekennzeichnet	sei.	Von	anderen	Ge-
genwartsdiagnosen,	die	ebenfalls	von	zunehmenden	Pluralisierungstendenzen	moderner	
Gesellschaften	ausgehen,	unterscheidet	sich	Lyotards	Konzeption	in	zweierlei	Hinsicht.	
Zum	einen	analysiert	Lyotard	die	zunehmende	Vielfalt	von	Lebensformen	und	Wertori-
entierungen	aus	sprachtheoretischer	Perspektive,	wobei	er	sich	im	„Postmodernen	Wis-
sen“	noch	an	Wittgensteins	Sprachspiel-Begriff	anlehnt,	um	diesen	im	„Widerstreit“	dann	
durch	den	Terminus	„Diskursarten“	zu	ersetzen.	Zum	andern	begreift	er	die	Vielfalt	diffe-
renter	Sprachspiele	nicht	nur	als	 friedliches	Nebeneinander,	 sondern	als	 eine	 radikale	
und	potentiell	unschlichtbar-konflikthafte	Pluralität.		

Als	Diskursarten	bezeichnet	 Lyotard	 dabei	 Regelsysteme,	 die	 die	 Verkettung	 von	
Sätzen	unterschiedlicher	Satzfamilien	betreffen,	und	zwar	 jeweils	nach	Maßgabe	eines	
bestimmten	Zwecks.	So	lässt	sich	z.	B.	die	wissenschaftliche	Diskursart	beschreiben	als	
Verkettung	einer	Benennung,	einer	Beschreibung	und	einer	Ostension	mit	dem	Zweck,	
die	Wirklichkeit	eines	Referenten	zu	ermitteln.		Als	Zwecke	anderer	Diskursarten	nennt	
Lyotard	u.	a.	„Lehren“,	„Verführen“,	„Rechtfertigen“,	„Bewerten“	usw.	(vgl.	Lyotard,	1989:	
S.	10).	Lyotards	entscheidende	These	besagt	nun,	dass	es	beim	Aufeinandertreffen	zweier	
unterschiedlicher	Diskursarten	unvermeidlich	zu	einem	Widerstreit	kommt,	d.	h.	zu	ei-
nem	Konflikt,	der	prinzipiell	nicht	zu	schlichten	ist,	weil	eine	übergreifende	Urteilsregel	
fehlt.	Im	Unterschied	dazu	versteht	Lyotard	unter	einem	Rechtsstreit	einen	Konflikt,	der	
geschlichtet	werden	kann,	weil	er	innerhalb	einer	gemeinsamen	Diskursart	stattfindet.	

Der	Begriff	gewinnt	seine	ethische	Tragweite	unter	anderem	dadurch,	dass	ein	Wi-
derstreit	keineswegs	immer	als	Aufeinandertreffen	zweier	tatsächlich	artikulierter	Dis-
kursarten	in	Erscheinung	treten	muss.	Häufiger	scheint	der	Fall	zu	sein,	dass	der	Wider-
streit	als	Rechtsstreit	erscheint,	weil	eine	gemeinsame	Urteilsregel	unterstellt	wird	oder	
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weil	eine	der	beiden	Diskursarten	sich	gegenüber	der	anderen	durchgesetzt	hat.	Das	Un-
recht,	das	die	unterlegene	Konfliktpartei	geltend	machen	möchte,	kann	deshalb	keinen	
Ausdruck	mehr	finden;	es	erscheint	als	ein	bloßer	Schaden,	der	innerhalb	der	siegreichen	
Diskursart	behoben	werden	kann.	Die	unterlegene	Konfliktpartei	ist	damit	zum	Opfer	ge-
worden	und	ihrer	Mittel	beraubt,	das	 ihr	zugefügte	Unrecht	zu	artikulieren.	 In	solchen	
Fällen	findet	der	Widerstreit	nicht	mehr	direkt	Ausdruck;	er	hat	sich	in	einen	Rechtsstreit	
‚verpuppt‘.	Ein	Indiz	für	den	Widerstreit	findet	sich	dann	unter	Umständen	nur	noch	im	
Schweigen	der	unterlegenen	Konfliktpartei,	das	auf	jene	Dinge	verweist,	die	in	der	Dis-
kursart,	die	sich	durchgesetzt	hat,	nicht	gesagt	werden	können.	Damit	deutet	sich	an,	dass	
sich	das	Konzept	des	Widerstreits	nicht	bloß	auf	die	Beschreibung	der	soziokulturellen	
Verfasstheit	gegenwärtiger	Gesellschaften	beschränkt,	sondern	auch	eine	ethische	Forde-
rung	beinhaltet,	dem	Widerstreit	„gerecht	zu	werden“	(Lyotard,	1989:	S.	32)	–	und	dies	
bedeutet	vor	allem,	ihn	als	unlösbaren	Konflikt	offen	zu	halten	und	seine	Verwandlung	in	
einen	Rechtsstreit	zu	verhindern.	‚Dem	Widerstreit	gerecht	werden‘	bedeutet	dann,	Sätze	
oder	Diskursarten	zu	(er-)finden,	die	dem	Widerstreit	Ausdruck	verleihen.		

Der	Kerngedanke	dieser	ethischen	Perspektive	besteht	also	in	der	Anerkennung	der	
radikalen	Heterogenität	der	Diskursarten	und	in	der	Forderung	nach	einer	entsprechen-
den	diskursiven	Praxis.	Die	Grundnorm	„dem	Widerstreit	gerecht	werden“	impliziert	zum	
einen	das	Postulat,	einen	bereits	artikulierten	Widerstreit	offen	zu	halten	und	seine	Ver-
wandlung	in	einen	Rechtsstreit	zu	verhindern.	Zum	andern	enthält	diese	Norm	den	Ap-
pell,	mit	der	Möglichkeit	des	Widerstreits	auch	dort	zu	rechnen,	wo	kein	offener	Konflikt	
zu	erkennen	ist,	sondern	nur	ein	Schweigen	oder	ein	„Gefühl“	anzeigt,	dass	in	der	vorherr-
schenden	Diskursart	„etwas“	nicht	gesagt	werden	kann	(Lyotard,	1989:	S.	33).	In	diesen	
Fällen	zielt	Lyotards	Forderung	darauf,	dem	bislang	nicht	artikulierten	Widerstreit	ein	
Idiom	zu	verschaffen:	neue	Sätze,	Satzfamilien	und	Diskursarten	zu	(er-)finden,	die	jenes	
„etwas“	sagbar	machen.	

2.3 Zur bildungstheoretischen Bedeutung des Widerstreit-Konzepts  

Fragt	man	nach	der	Bedeutung,	die	dieser	Konzeption	des	Widerstreits	im	Blick	auf	die	
Theorie	transformatorischer	Bildungsprozesse	zukommt,	so	ist	zunächst	zu	betonen,	dass	
Bildung	im	Sinne	Lyotards	nicht	als	eine	aktive	Leistung	des	Subjekts	verstanden	werden	
kann,	die	von	dessen	Initiative	ausginge,	sondern	eher	als	Prozess,	der	sich	im	Medium	
der	Sprache	(oder	anderer	symbolisch-semiotischer	Systeme)	an	und	mit	Subjekten	voll-
zieht.	Davon	ausgehend	ist	festzuhalten,	dass	Lyotards	Philosophie	des	Widerstreits	für	
alle	drei	eingangs	 formulierten	Fragen,	die	eine	Theorie	transformatorischer	Bildungs-
prozesse	beantworten	sollte,	relevant	ist.	Ganz	besondere	Bedeutung	kommt	ihr	aber	im	
Blick	auf	die	Frage	nach	jenen	Problemlagen	zu,	durch	die	Welt-	und	Selbstverhältnisse	
so	nachhaltig	 in	Frage	 gestellt	werden,	 dass	deren	Transformation	notwendig	 scheint.	
Eine	Antwort	bietet	Lyotards	Konzeption	insofern,	als	dass	der	Begriff	des	Widerstreits	
es	erlaubt,	Auseinandersetzungen	–	sei	es	auf	politischer	oder	individueller	Ebene	–	da-
raufhin	zu	prüfen,	ob	es	sich	um	Fälle	von	Widerstreit	handelt,	die	sich	durch	das	Aufei-
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nandertreffen	 unvereinbarer	Diskursarten	 auszeichnen.	 Von	 harmonischen	Auffassun-
gen	 gesellschaftlicher,	 politischer	 oder	 kultureller	 Vielfalt	 unterscheidet	 sich	 Lyotards	
Konzeption	des	Widerstreits	also	vor	allem	durch	den	Gedanken	einer	radikalen	Plurali-
tät	der	Diskursarten,	für	deren	konflikthafte	Grundstruktur	es	keine	übergreifenden	Lö-
sungsmodelle	gibt.	

Dies	führt	zu	der	pädagogisch	relevanten	Frage,	wie	ein	Umgang	mit	Widerstreit	im	
schulischen	Kontext	aussehen	könnte.	Ein	Widerstreit	stellt	Lyotard	zufolge	eine	ethische	
Herausforderung	dar,	für	deren	Bewältigung	zweierlei	erforderlich	ist:	im	einen	Fall,	dem	
Konflikt	 zwischen	 zwei	 gleichermaßen	 artikulierten	Diskursarten,	 das	Offenhalten	des	
Widerstreits	(d.	h.	der	Versuch	zu	verhindern,	dass	er	in	einen	Rechtsstreit	verwandelt	
wird)	und	 im	anderen	Fall,	der	Nicht-Artikulierbarkeit	eines	Anliegens	 in	der	vorherr-
schenden	Diskursart,	die	Anstrengung,	ein	Idiom	zu	finden,	das	dieses	Anliegen	zur	Spra-
che	bringen	kann.	Im	Sinne	der	Theorie	transformatorischer	Bildungsprozesse	wäre	die-
ses	(Er-)Finden	eines	entsprechenden	Idioms	als	Bildungsprozess	zu	begreifen,	 in	dem	
das	 durch	 Diskursarten	 strukturierte	 Welt-	 und	 Selbstverhältnis	 der	 Beteiligten	 eine	
grundlegende	Transformation	erfährt.		

Die	dritte	Frage	an	eine	Theorie	transformatorischer	Bildungsprozesse,	die	Frage	
nach	den	Gelingensbedingungen	solcher	Bildungsprozesse,	ist	damit	freilich	noch	nicht	
beantwortet.	Wovon	es	abhängt,	ob	es	im	Zuge	der	Konfrontation	mit	Krisenerfahrungen	
–	bzw.	hier:	mit	Fällen	von	Widerstreit	–	zu	einer	Transformation	von	Welt-	und	Selbst-
verhältnissen	bzw.	zur	Entstehung	neuer	Idiome	kommt,	bleibt	zunächst	ungeklärt.	Die	
Frage	nach	einem	angemessenen	pädagogischen	Umgang	mit	Fällen	von	Widerstreit,	der	
zum	Gelingen	transformatorischer	Bildungsprozesse	beitragen	könnte,	bedarf	daher	wei-
terer	theoretischer	und	empirischer	Studien	sowie	einer	kritischen	Reflexion	von	Mög-
lichkeiten	der	(Macht-)Kritik,	die	im	folgenden	Abschnitt	behandelt	werden	sollen.	

3. Einsatzpunkte und Grenzen von (Macht-)Kritik in der Erziehungswissenschaft 

Wenn	das	Aufeinandertreffen	verschiedener	Diskursarten	im	schulischen	Unterricht	als	
produktiver	Widerstreit	 „offengehalten“	und	neue	 Idiome	gefunden	werden	und	damit	
für	Bildungsprozesse	fruchtbar	gemacht	werden	sollen,	stellt	sich	unweigerlich	die	Frage	
nach	der	Positionalität	der	Diskursteilnehmenden	und	den	Möglichkeiten	von	Kritik,	ins-
besondere	von	Machtkritik.	Die	folgenden	Ausführungen	ergänzen	die	zuvor	angestellten	
Überlegungen	zu	Formen	des	Widerstreits	und	erläutern	dafür	zentrale	machtkritische	
Perspektiven	im	Rückgriff	auf	Michel	Foucault	und	Judith	Butler	(3.1),	um	anschließend	
die	Verwiesenheit	von	Subjektivierung,	Handlungsfähigkeit	und	Kritik	aufeinander	und	
insbesondere	 entlang	 zentraler	 Prämissen	 erziehungswissenschaftlicher	 Subjektivie-
rungsforschung	zu	umreißen	(3.2).		

3.1 Machtkritische Perspektiven: Macht, Kritik und Subjekte 

Widerstreit	berührt	Machtfragen.	Folgt	man	allerdings	Michel	Foucault,	dann	ist	es	unan-
gemessen,	wenn	Macht	wissenschaftlich	und	alltagspraktisch	als	etwas	entworfen	wird,	
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das	 allein	 strafend	oder	 verbietend,	 also	maßgeblich	 repressiv	 agiert	 und	 funktioniert	
(vgl.	Foucault,	2005).	Foucault	setzt	gegen	dieses	verbreitete	Verständnis	eine	Machtkon-
zeption,	die	sich	dezidiert	von	einer	juridischen	Machtvorstellung	abgrenzt,	die	„in	erster	
Linie	Regel,	Gesetz	oder	Verbot	ist	und	die	Grenze	zwischen	Erlaubtem	und	Verbotenem	
markiert“	(Foucault,	2005:	S.	221;	siehe	zu	dieser	Unterscheidung	auch	die	Ausführungen	
oben).	Für	Foucault	existiert	Macht	nur	als	Machtbeziehung;	als	ein	auf	das	Handeln	an-
derer	einflussnehmendes	Handeln.	Entsprechend	arbeitet	Foucault	heraus,	dass	Macht-
technologien	zwar	allgegenwärtig,	aber	gerade	–	im	Unterschied	zum	„Gewaltverhältnis“	
(Foucault,	1994a:	S.	254)	–	eben	nicht	als	„zwingen[d]“(ebd.)	zu	verstehen	sind	.	Kenn-
zeichnend	für	seine	machttheoretische	Perspektive	ist	deshalb	der	Hinweis	auf	die	„Pro-
duktivität“	der	Macht	(Foucault,	2005:	S.	233),	die	sich	insbesondere	als	subtile	„Beherr-
schung	der	Gegenstände“	(Foucault,	1981:	S.	74)	und	„Körper“	(Foucault,	1994b:	S.	197)	
zeigt.	Hier	wird	auch	eine	Form	der	„Unterwerfung	durch	Subjektivität“	(Foucault,	1994a:	
S.	247)	verständlich	gemacht,	für	die	Foucault	den	Begriff	„Subjektivierung“	geprägt	hat.	
Der	Begriff	verweist	auf	die	Konstitution(-sbedingungen)	eines	Subjekts,	das	„durch	Be-
wusstsein	und	Selbsterkenntnis	an	seine	eigene	Identität	gebunden“	(Foucault,	2005:	S.	
275)	 und	 damit	 den	 aktuellen	 Machtverhältnissen	 unterworfen	 ist.	 Entsprechend	 ist	
Macht(-ausübung)	darauf	angewiesen,	dass	„‚der	andere‘	als	Subjekt	des	Handelns	bis	zu-
letzt	anerkannt	und	erhalten	bleibt“	(ebd.:	S.	254).	Die	Produktivität	der	Machttechnolo-
gien	findet	also	auch	darin	ihren	Ausdruck,	dass	analytisch	Macht(ein)wirkung	und	Hand-
lungsfähigkeit	nicht	mehr	als	diametral	gegensätzlich,	sondern	vielmehr	als	ineinander	
verwickelt	anzusehen	sind.	Diesen	Umstand	pointiert	auch	Judith	Butler,	wenn	sie	im	An-
schluss	an	Foucault	explizit	von	„Subjekten	der	Macht“	spricht	und	in	Bezug	auf	diese	fest-
hält:		

Die	Macht	wirkt	auf	min.	zweierlei	Weise	auf	das	Subjekt	ein:	erstens	als	das,	was	das	Sub-
jekt	 ermöglicht,	 als	 Bedingung	 seiner	Möglichkeit	 und	Gelegenheit	 seiner	 Formung,	 und	
zweitens	als	das,	was	vom	Subjekt	aufgenommen	und	im	 ‚eigenen‘	Handeln	des	Subjekts	
wiederholt	wird.	 Als	 Subjekt	 der	Macht	 (wobei	 der	 Genitiv	 sowohl	 das	 ‚Zugehören‘	 zur	
Macht	wie	die	‚Ausübung‘	der	Macht	bezeichnet)	verdunkelt	das	Subjekt	seine	eigenen	Ent-
stehungsbedingungen.	(Butler	2001a:	S.	18,	Hervorh.	i.O.)	

Diese	 Justierung	von	Macht	und	Subjekten	als	historisch	 subjektivierten	 „Subjekten	der	
Macht“	(vgl.	ausführlicher	dazu:	Rose,	2015),	die	Butler	und	Foucault	 teilen,	verändert	
auch	die	Möglichkeiten	von	Kritik.	So	hält	Foucault	es	für	einen	Fehler,	wissenschaftliche	
Kritik	als	 intellektuelle	Erkenntniskritik	zu	realisieren.	Stattdessen	sollte	Kritik	stärker	
als	eine	(durchaus	auch	praktische)	wissenschaftliche	Haltung	verstanden	werden,	die	
sowohl	die	Akzeptabilitätsbedingungen	als	auch	Bruchlinien	von	gesellschaftlichen	(An-
)Ordnungen	und	Macht-Wissen-Komplexen	aufzeigt.	Laut	Foucault	lässt	sich	Kritik	dann	
auf	die	vielzitierte	Formel	der	„Kunst	nicht	dermaßen	regiert	zu	werden“	(1992:	S.	12)	
bringen,	wobei	er	präzisierend	hinzufügt,	dies	meine	auch:	„nicht	in	dem	Maße“	und	„nicht	
auf	diese	Weise“	 (ebd.)	 regiert	 zu	werden.	Man	könnte	also	 folgern,	 eine	 solche	Kritik	
wende	sich	mit	einer	Entlarvung	von	konkreten	Macht-Wissen-Konstellationen	gegen	die	
wirksamen	Formen	eines	„[R]egiert	werden[s]“,	setze	sich	im	Sinne	des	„dermaßen“	für	
eine	Minimierung	der	Regierungsintensität	ein	und	weise	die	Aufgabe	einer	–	im	Sinne	
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Foucaults	immer	nur	relativen	–	Machtverschiebung	dabei	als	„Kunst“	aus.	Was	in	dieser	
Formulierung	aber	bereits	deutlich	wird,	ist	die	Unmöglichkeit	eines	Standortes	für	die	
Kritikerin	wie	den	Kritiker	außerhalb	der	kritisierten	Verhältnisse,	die	Foucault	mit	die-
ser	Fassung	von	Kritik	(und	ihrer	Aufgabe)	ebenfalls	klar	markiert.		

Judith	Butler	schließt	hier	–	mit	leichten	Verschiebungen	–	an	Foucault	an,	wenn	sie	
Kritik	als	Versuch	zu	verstehen	gibt,	die	„Zerbrechlichkeit	und	Transformationsfähigkeit	
der	Episteme	der	Macht“	(Butler,	2001b:	S.	10)	aufzuzeigen,	die	sich	für	sie	in	der	Befra-
gung	historisch	gewachsener	Gewissheiten	realisieren	können	wie	auch	in	–	damit	durch-
aus	verbundenen	–	Versuchen	anders	oder	auch	anderes	zu	sprechen	oder	zu	verkörpern,	
als	es	gesellschaftlichen	Normalitätsannahmen	entsprechen	würde,	also	eine	Re-Signifi-
zierung	zu	betreiben	(vgl.	ausführlicher	dazu:	Rose,	2012).		Die	Fragen	nach	den	Möglich-
keiten	wie	der	Positioniertheit	von	Kritik	sind	ebenso	wie	die	Überlegungen	einer	„Kunst	
nicht	dermaßen	regiert	zu	werden“	direkt	in	fachdidaktische	und	schulische	Theorien	und	
Praktiken	übertragbar	und	sollen	daher	vor	dem	Hintergrund	von	Subjektivierung,	Hand-
lungsfähigkeit	und	analytischer	Forschung	im	Folgenden	näher	betrachtet	werden.		

3.2 Von Subjektivierung, Handlungsfähigkeit und Kritik zu Prämissen erziehungswis-
senschaftlicher Subjektivierungsforschung und Adressierungsanalyse   

Mit	Blick	auf	die	hier	vorgenommenen	Weichenstellungen	durch	die	Macht-,	Subjekt-	und	
Kritikverständnisse	bei	Butler	und	Foucault	soll	nun	die	Frage	nach	dem	Werden	des	Sub-
jekts	als	Subjekt	als	analytische	Frage	ins	Zentrum	gerückt	werden.	Erziehungswissen-
schaftliche	 Subjektivierungsforschung	 bemüht	 sich	 um	 solche	Analysen,	 und	 es	 lassen	
sich	vier	zentrale	Prämissen	benennen,	die	ebenfalls	für	eine	zu	formulierende	agonale	
Didaktik	bedenkenswert	sind.	

a)	 Vorgängige	 Sprache	 und	 Diskurse	 (untersuchen):	 Die	 Subjektivierungstheorie	
verweist	aufgrund	ihrer	poststrukturalistischen	Fundierung	zunächst	einmal	darauf,	dass	
Kategorien	der	(Selbst-)Beschreibung	immer	bereits	vorgefunden	werden,	damit	ein	Sub-
jekt	überhaupt	‚erscheinen‘,	also	in	die	Welt	kommen	kann	–	d.	h.,	es	kommt	nur	mittels	
und	über	Sprache	und	Benennungen	in	die	Welt,	die	nie	die	eigenen	oder	gar	selbstge-
wählt	 sind	 (vgl.	Butler,	2006:	S.	48f.).	Entsprechend	 folgen	Subjektivierungsprozesse	–	
wie	 selbstverständlich	 –	 z.	B.	 dem	 „regulierenden	 Regime“	 (Butler,	 2011:	 S.	 97)	 einer	
zweigeschlechtlichen	Matrix,	in	der	Menschen	in	der	westlichen	Hemisphäre	überhaupt	
erst	lernen	(können),	sich	selbst	zu	verstehen	–	und	dies	selbst	dann	noch,	wenn	sie	sich	
als	 in	Abweichung	davon	wahrnehmen	und	zeigen.	 Insofern	 ließe	sich	sagen,	Diskurse	
distribuieren	 gesellschaftlich	 dominante	 Subjektivierungsmatrizen	 oder	 -figuren	 und	
konfrontieren	 ‚Subjekte	(im	Werden)‘	mit	der	Anforderung,	sich	 in	 ihnen	als	 ‚Subjekte‘	
erst	verstehen	zu	lernen.			

b)	Rolle	der	sozialen	Anderen	(untersuchen):	Anschließend	an	dieses	Verständnis	
der	diskursiven	Distribution	von	Subjektivierungsmatrizen	kommt	den	konkreten	sozia-
len	Anderen	in	der	Subjektivierungstheorie	die	zentrale	Rolle	zu,	diese	Distribution	(und	
die	der	damit	verbundenen	normativen	Erwartungen)	aufzurufen	und	mit	Bezug	auf	Sub-
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jekte	im	Werden	situativ	in	Anschlag	zu	bringen.	Wenn	also	z.	B.	jemand	von	einer	ande-
ren	als	„Mädchen“,	„Geflüchtete“	oder	„Wissenschaftlerin“	angesprochen	und	bezeichnet	
wird,	dann	zeigen	diese	Benennungen	der	so	Angesprochenen	damit	immer	auch	auf,	als	
wen	diejenige	anerkennbar	ist	bzw.	anerkennbar	sein	könnte	(und	implizit	eben	auch:	als	
wen	 nicht).	 Wer	 in	 einer	 bestimmten	 Situation	 als	 „Wissenschaftlerin“	 angesprochen	
wird,	wird	 vermutlich	 nicht	 gleichzeitig	 auch	 als	 „Geflüchtete“	 adressiert	werden,	 und	
wenn	diese	beiden	Adressierungen	einmal	zusammenfallen	sollten,	z.	B.	wenn	von	der	po-
litischen	Theoretikerin	Hannah	Arendt	als	„Exilantin“	(Marx	,	1999:	S.	265)	die	Rede	ist,	
dann	vermutlich	in	einer	Weise,	die	die	sonst	oft	selbstverständlich	abwertend-beschrän-
kenden	Implikationen	des	Status	als	„Geflüchtete“	weitgehend	zu	tilgen	vermag.	

c)	Normative	Dimension	(untersuchen):	Gerade	die	Frage	danach,	wer	man	–	ver-
mittelt	über	die	Auskünfte	der	sozialen	Anderen	–	eigentlich	sein	sollte,	als	wen	man	in	
einer	bestimmten	Situation	vorausgesetzt	und	erwartet	wird,	verweist	direkt	auf	die	nor-
mativen	Implikationen,	die	mit	dem	Aufrufen	von	„Subjektadressen“	verbunden	sind.	Und	
dies	trifft	 insbesondere	dort	zu,	wo	man	sie	als	Subjektivierungsmatrizen	im	Sinne	der	
Aktualisierung	von	und	Aufforderung	zur	Einschreibung	in	ein	„regulierende[s]	Regime“	
(Butler,	2011:	S.	97)	versteht.	Allerdings	ist	es	für	das	Verständnis	der	Wirksamkeit	dieser	
Normativität	wichtig,	sie	weniger	als	explizite	und	explizierte	Ge-	oder	Verbote	zu	denken,	
sondern	gerade	als	eine	positive	und	produktive	Normativität,	die	sich	als	Norm	weitge-
hend	verbirgt,	weil	sie	maßgeblich	in	Kategorien,	Praktiken	und	über	Begriffe	operiert,	in	
denen	 sich	 eher	 alltagsweltliche	 „Normalitäten“	 oder	 auch	 „Normalitätserwartungen“	
eingelagert	finden.	Wo	soziale	An-	und	Wiedererkennbarkeit	gegenüber	‚jemandem‘	zum	
Ausdruck	gebracht	wird,	sind	folglich	implizite	Normen	der	Anerkennbarkeit	am	Werk,	
die	 aber	 aufgrund	 ihres	weitgehend	 selbstverständlichen	 Charakters	 selten	 als	 solche	
sichtbar	oder	explizit	werden,	sondern	eher	theoretisch-analytisch	zu	erhellen	sind.	

d)	Performativität	des	Sozialen	(untersuchen):	Hinsichtlich	der	Wirksamkeit	dieser	
impliziten	Normen	wird	nun	–	 insbesondere	von	Butler	–	 festgehalten,	dass	sich	diese	
historisch	in	den	Begriffen	und	Praktiken	sedimentierter	„Normalitäten“	gerade	darüber	
bestätigen	und	verfestigen,	dass	sie	wiederholt	werden.	Entsprechend	 ist	es	dann	ent-
scheidend,	danach	zu	fragen	und	darauf	zu	achten,	wie	„Normalitäten“	aktualisiert,	ge-
nutzt	und	aufgerufen	werden.	Und	allein	schon	aufgrund	des	Umstandes,	dass	sie	nie	ab-
solut	 gleich	 benutzt,	 aufgeführt	 und	 verkörpert	 werden	 (können),	 offenbaren	 sich	 in	
diesen	Nutzungen	gewissermaßen	strukturell	eingelagerte	Möglichkeiten	einer	Verschie-
bung	und	Umdeutung	der	normativen	Implikationen	selbst.	Diese	Möglichkeit	artikuliert	
Butler	in	der	Idee	einer	nicht	ordnungsgemäßen	Zitation	der	Norm,	eines	„uneigentlichen	
Gebrauch[s]“	(Butler,	2006:	S.	247),	die	sie	gerade	auch	als	Moment	von	Handlungsfähig-
keit	oder	auch	Kritik	unter	Bedingungen	der	Abhängigkeit	von	diskursiven	Vorgaben	kon-
turiert.		

Wenn	man	diese	bisherigen	Überlegungen	nun	als	Frageperspektiven	in	der	Subjek-
tivierungsforschung	zu	wenden	sucht,	dann	liegt	es	nahe,	dass	sich	die	erziehungswissen-
schaftliche	Subjektivierungsforschung	in	Bildungskontexten	grundsätzlich	für	praktische	
Handlungsvollzüge	 als	 konkrete	 Anrufungs-	 oder	 Adressierungsszenarien	 interessiert	
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und	analytisch	nach	den	darin	implizierten	Normen,	nach	nahegelegten	Positionen	und	
eingenommenen	 Positionierungen	 und	 ihren	 Effekten	 fragt.	 Im	 Sinne	 einer	 agonalen	
(Fach-)Didaktik	sollen	diese	Überlegungen	aber	weiterentwickelt	werden	vor	dem	Hin-
tergrund	von	Praktiken	und	Möglichkeiten	des	sprachlichen	und	kulturellen	Lernens	mit	
Literatur,	um	aufzuzeigen,	wie	eine	(von	vielen	möglichen)	Fachperspektiven	die	hier	auf-
geworfenen	Gedanken	weiter	konturieren	und	 in	 ein	 fachdidaktisches	Forschungspro-
gramm	überführen	kann	 (für	eine	detaillierte	Diskussion	 im	erziehungswissenschaftli-
chen	Kontext	vgl.	Rose	&	Ricken,	2017;		Rose,	2019;	Otzen	&	Rose,	2021;	Ricken,	Rose,	
Otzen	&	Kuhlmann,	2023).	

4. Literarisches Lernen und Perturbation: Eine fachdidaktische Konkretisierung  

Im	Zuge	einer	die	vorangestellten	Überlegungen	abschließenden	fachdidaktischen	Kon-
kretisierung	sollen	im	Folgenden	sowohl	die	Frage	nach	transformatorischen	Bildungs-
prozessen	 als	 auch	 die	 Bedeutung	 der	 Erforschung	 von	 Subjektivierungsprozessen	 im	
(Fach-)Unterricht	aufgegriffen	und	mit	einem	literarischen	bzw.	literaturdidaktischen	Fo-
kus	auf	‚Perturbation‘	produktiv	verbunden	werden.	Fragt	man	dazu	nach	krisenhaften	
und	potenziell	 transformatorischen	Momenten	der	Reflexion	von	Selbst-	und	Weltver-
hältnissen,	wie	sie	im	ersten	Teil	des	Beitrags	diskutiert	worden	sind,	lohnt	aus	fachdi-
daktischer	Sicht	zunächst	ein	Blick	auf	die	Rolle	von	Literatur	und	Literaturdidaktik.	Zu-
dem	 ist	 geboten,	 die	 im	 zweiten	 Teil	 aufgeworfenen	 Fragen	 einer	 angemessenen	
kritischen	Forschungs-,	Analyse-	und	letztlich	auch	Unterrichtspraxis	zumindest	skizzen-
haft	herauszuarbeiten.	Dies	betrifft	die	Untersuchung	von	Sprachen	und	Diskursen,	die	
Rolle	von	Alterität,	normative	Dimensionen	sowie	die	Performativität	des	Sozialen	wie	
des	Literarischen.	Zusammengenommen	soll	damit	ein	Weg	vorgezeichnet	werden,	der	es	
im	oben	besprochenen	Sinne	erlaubt,	 einen	Widerstreit	offenzuhalten	bzw.	Sätze	oder	
Diskursarten	zu	(er-)finden,	die	dem	Widerstreit	Ausdruck	verleihen	und	einen	entspre-
chenden	theoretisch-konzeptionellen	Rahmen	der	empirischen	Erforschung	darzustellen.		

Der	Rückgriff	 auf	 literarisches	 Lernen	bzw.	 den	 kritischen	Umgang	mit	 Literatur	
scheint	uns	u.	a.	deshalb	geboten,	da	der	Wesenszug	des	je	nach	Sichtweise	Widerständi-
gen,	Disruptiven,	Subversiven	oder	zumindest	Ambivalenten	der	Literatur	seit	ihren	An-
fängen	 anhaftet.	Die	Geschichte	der	wissenschaftlichen	Beschäftigung	mit	 Literatur	 ist	
(auch)	eine	Geschichte	des	kritischen	Umgangs	mit	literarischer	Ambivalenz	und	Effekten	
der	Verfremdung,	die	als	widerständig,	disruptiv	und	subversiv	verstanden	und	als	Ker-
naspekte	des	Fiktionalen	bzw.	Literarischen	beschrieben	wurden.	Daher	hat	auch	die	Li-
teraturdidaktik	das	Argument	der	Fiktionalität	und	Literarizität	von	Literatur	als	Argu-
ment	für	deren	Einsatz	in	schulischer	Bildung	ins	Feld	geführt	und	sich	damit	gegen	ein	
rein	instrumentelles,	utilitaristisches	Verständnis	von	Literaturunterricht	gestellt	(Ewert,	
Riedner	&	Schiedermair,	2011;	Schiedermair,	2017).	Es	gelte,	auf	die	„Sensibilisierung	der	
Lernerinnen	und	Lerner	 für	 die	Differenz	 zwischen	 einem	 instrumentellen	 Sprachver-
ständnis	und	 einem	 literarizitätsorientierten	 Sprachverständnis“	 (Dobstadt	&	Riedner,	
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2011:	S.	111)	abzuzielen	und	damit	zu	unterscheiden	„zwischen	einem	Sprachverständ-
nis,	das	Sprache	als	eine	referentiell	eindeutige	und	uns	als	solche	jederzeit	zur	Verfügung	
stehende	 Ressource	 sieht,	 und	 einem	 Sprachverständnis,	 das	 gerade	 diese	 scheinbare	
Eindeutigkeit	und	Verfügbarkeit	von	Signifikaten	hinterfragt“	(ebd.).	Damit	wird	ein	Ar-
gument	 der	 klassischen	Hermeneutik	Hans-Georg	Gadamers	 (1960/65)	weitergeführt,	
der	 in	der	(anspruchsvollen)	Literatur	das	Potenzial	der	Horizonterweiterung	erkennt,	
bzw.	der	Rezeptionsästhetik	Wolfgang	Isers	(1976),	der	den	im	literarischen	Text	ange-
legten	Leerstellen	besonderes	Ambivalenz-	und	damit	auch	Irritationspotenzial	zuweist.	
Gerade	„widerständige“,	sprachlich	eigentümlich	erscheinende,	hermeneutisch	schwer	zu	
entschlüsselnde	oder	 inhaltlich	kontroverse	Texte	können,	 indem	sie	 Selbstverständli-
ches	in	Frage	stellen,	zu	einer	Auseinandersetzung	mit	der	eigenen	kulturellen	und	histo-
rischen	Prägung	einladen.	Schwierige	Texte,	noch	dazu	die	der	Fremdsprache,	können	so	
eine	intensive	Beschäftigung	auslösen	–	im	Sinne	einer	produktiven	Irritation	und	damit	
auch	hinsichtlich	der	oben	aufgeworfenen	Frage	nach	potenziell	produktiven	Krisener-
fahrungen.	

Fasst	man	diesen	Aspekt	des	Literarischen	als	potenziell	transformatorische	Krisen-
haftigkeit,	muss	 freilich	auch	auf	die	ebenfalls	hier	diskutierte	Macht-	und	Subjektivie-
rungsdimension	geachtet	werden.	Wer	schockiert	wen	aus	welcher	Position	heraus?	Es	
ist	 nicht	 schwierig,	 sich	 eine	 Situation	vorzustellen,	 in	der	 eine	Lehrkraft	 aus	der	 ver-
meintlich	„bloß“	ästhetischen	Perspektive	der	Literatur	Irritationsmomente	herbeiführen	
möchte	und	dabei	Machtasymmetrien	und	die	eigene	Verwobenheit	in	jene	fahrlässig	ig-
noriert.	Es	kann	auf	dem	Weg	zu	einer	agonalen	Didaktik	daher	nicht	darum	gehen,	vor-
rangig	möglichst	kontroverse	Texte	zu	identifizieren	oder	Lesegeschehen	als	Krisenerfah-
rung	 zu	 glorifizieren.	 Vielmehr	 ist	 geboten,	 das	 Potenzial	 von	 Literatur	 für	 das	 oben	
skizzierte	Forschungsprogramm	auch	unterrichtlich	zu	nutzen:	So	erlaubt	der	Umgang	
mit	literarischen	Texten	die	Vorgängigkeit	von	Sprache	und	Diskurs	ebenso	wie	Alteri-
tätserfahrungen	und	Fremdheitskonstruktionen	zu	untersuchen.	Auch	stellt	sie	oft	ein-
drücklich	hervor	und	lässt	am	eigenen	Leib	erfahren,	inwiefern	Normalität	und	Normati-
vität	 literarisch	 (de-)konstruiert	 und	 performativ	 kreiert	 werden.	 Dies	 wiederum	
erfordert	allerdings,	auch	auf	der	Ebene	der	Unterrichtspraxis	–	 im	Gespräch	über	den	
Text	oder	Texte	sowie	hinsichtlich	der	Erwartungen	und	Performativität	von	Interpreta-
tion	–	den	Blick	dafür	zu	schärfen,	dass	der	Widerstreit	konstitutiv	für	(literarische)	Bil-
dung	ist	und	daher	offenzuhalten	ist	(Bartosch,	2022;	Bartosch,	Derichsweiler	&	Heidt,	
2022;	Derichsweiler	2024)	

Literarische	Texte	bieten	zudem	eine	Vielzahl	von	fiktiven	Lehr-Lernszenarien,	die	
allerdings	tendenziell	eher	exemplarische	Negativszenen	entwerfen,	aus	bildungsphilo-
sophischer	und	fachdidaktischer	Sicht	aber	gerade	deshalb	als	Reflexionsmoment	für	Bil-
dungsprozesse	geeignet	scheinen.	Das	mag	das	Beispiel	einer	misslungenen	Unterrichts-
situation	aus	dem	Roman	der	Londoner	Autorin	Zadie	Smith	verdeutlichen,	deren	Roman	
White	Teeth	(2000)	schildert,	wie	ein	potenziell	produktives	Lernmoment	nicht	nur	un-
beachtet	bleibt,	sondern,	im	Gegenteil,	zu	Frustration	und	Gefühlen	der	Nicht-Beachtung	
auf	Seite	der	Lernenden	führt.	In	einer	Nordlondoner	Schule	des	Jahres	1990	stehen,	als	
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Vorbereitung	auf	die	Abschlussprüfung,	die	Sonette	Shakespeares	auf	dem	Lehrplan	der	
Klasse	5F.	Ins	Zentrum	der	lehrkraftgeleiteten	Interpretation	rücken	die	Sonette	um	die	
so	genannte	„dark	lady“,	deren	nicht-konventionelles	Äußeres	in	den	Versen	Shakespea-
res	thematisiert	wird.	Das	gelenkte	Unterrichtsgespräch	der	Lehrerin	Mrs.	Olive	Roody	
gestaltet	sich	mühsam,	bis	diese	die	fünfzehn	Jahre	alte	Irie	Jones,	Protagonistin	mit	west-
indischem	Migrationshintergrund,	zur	Teilnahme	an	der	Deutung	des	Sonetts	127	aufruft:		

‘Does	anyone	else	have	anything	to	say	about	these	sonnets?	Ms	Jones!	[…]	Have	you	any-
thing	to	say	about	the	sonnets?’	

‘Yes.’	

‘What?’	

‘Is	she	black?’	

‘Is	who	black?’	

‘The	dark	lady.’	

‘No	dear,	she’s	dark.	She’s	not	black	in	the	modern	sense.	There	weren’t	any	…	well,	Afro-
Carri-bee-yans	in	England	at	that	time,	dear.	That’s	more	a	modern	phenomenon,	as	I’m	sure	
you	know.	But	this	was	the	1600s.	I	mean	I	can’t	be	sure,	but	it	does	seem	terribly	unlikely,	
unless	she	was	a	slave	of	some	kind,	and	he’s	unlikely	to	have	written	a	series	of	sonnets	to	
a	lord	and	then	a	slave,	is	he?’	

Irie	reddened.	She	had	thought,	just	then,	that	she	had	seen	something	like	a	reflection,	but	
it	was	receding;	so	she	said,	‘Don’t	know,	Miss.’		

(Smith,	2001:	S.	271-272).	

Unschwer	ist	zu	erkennen,	dass	die	Lehrerin	hier	auf	eine	harmonisierende,	disambiguie-
rende	Interpretation	im	Sinne	einer	Kontextualisierung	und	Historisierung	der	Verse	des	
britischen	 Nationaldichters	 abzielt.	 Das	 Geheimnisvolle,	 Ambivalente,	 Irritierende,	
Fremde	bzw.	die	Widerständigkeit	des	Textes	mit	seinen	schillernden	Identifikationsan-
geboten	wird	nicht	nur	ausgeblendet,	sondern	geradezu	auf	unsensible	und	empathielose	
Weise	 abgelehnt.	 Schlimmer	 noch:	 die	 Potenziale	 eines	 literarisch-ästhetischen	 Erwe-
ckungserlebnisses,	 eines	 geheimnisvollen	 Zugehörigkeitsmoments	 –	 kurzum	 von	 Em-
powerment	–	werden	in	ihr	Gegenteil	verkehrt.	Der	Schülerin	bleibt	der	Text	fremd	und	
sie	wird	zusammen	mit	ihren	Gedanken	geradezu	als	„fremd“	verortet.		

Der	Roman	erlaubt	diese	Momente	nun	zu	reflektieren,	erfordert	damit	aber	auch	
einen	widerstandsbegrüßenden	Umgang,	 der	 nun	 eben	 nicht	 bedeuten	 kann,	 dass	 die	
Lehrkraft	im	Unterrichtsgeschehen	ihrerseits	eine	auf	Irritation	und	Perturbation	abzie-
lende	Analyse	harmonisierend	und	disambiguierend	einfordert.	Der	literaturdidaktische	
Blick	auf	Widerstand	und	transformatorisches	Lernen	erfordert	daher	einen	doppelten	
Blick	auf	den	Widerstreit	in	der	Literatur	wie	auf	das	widerstreitende	Lesen	von	Literatur,	
das	Ablehnung,	Nichtzustimmung	und	Verweigerung	einschließen	kann	und	muss	(vgl.	
Truman,	Hackett,	Pahl,	Davies	&	Escott,	2021).		

Eine	fachdidaktische	Weiterentwicklung	der	hier	vorgestellten	Überlegungen	kann	
transversal	nicht	nur	auf	die	oben	diskutierten	bildungstheoretischen,	sondern	ebenso	
auf	fachwissenschaftliche	Erkenntnisse	zurückgreifen.	So	hat	die	kritische	Hermeneutik	
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gerade	darauf	den	Fokus	 gelegt,	Widerstände,	Konflikte	und	Kontroversität	 als	Mittel-
punkt	der	Beschäftigung	mit	(literarischen)	Texten,	überhaupt	als	zentrales	Element	der	
Horizonterweiterung	und	des	Erkenntnisprozesses	zu	begreifen	(Gadamer,	1960/1965;	
Kögler,	1992;	Delanoy,	2002).	Dieser	Fokus	auf	Ambivalenzen	und	Unsicherheitsfaktoren	
weist	 wiederum	Homologien	mit	 philosophischen	 und	 pädagogischen	 Richtungen	 des	
Konstruktivismus	auf,	wie	dieser	etwa	bei	von	Glasersfeld	vertreten	wird.	Hier	wird	das	
konstruktive	Element	von	Verunsicherung	und	Ungewissheit	betont,	welches	bei	von	Gla-
sersfeld	mit	dem	Begriff	der	„Perturbation“	beschrieben	wird	(von	Glasersfeld,	2008:	S.	
16).	Ähnliche	Gedanken	finden	sich	schließlich	sogar	bei	Hatties	Überlegungen	zu	kogni-
tiven	Konflikten	in	pädagogischen	Kontexten,	die	als	entscheidend	für	eine	geistige	Ent-
wicklung	bei	der	eigenständigen	Aushandlung	von	differenten	Positionen	angesehen	wer-
den	 (vgl.	u.	a.	Thein,	2016).	Mit	Überlegungen	zu	 inkommensurablen,	nur	 schwierig	 in	
Deckung	zu	bringenden	pädagogischen	Antinomien	–	etwa	zwischen	Forderungen	nach	
Standardisierung	von	Lernzielen	einerseits,	individueller	Förderung	andererseits	–	liegen	
in	 Publikationen	 von	Helsper	 (1995)	 ähnliche	Gedanken	 zu	widerständigen	 pädagogi-
schen	Komplexen	vor.		

Damit	ergeben	sich	fließende	Übergänge	zu	Theorien	und	Konzepten,	welche	zudem	
die	Funktion	von	Irritation	mehr	oder	weniger	direkt	als	Impuls	zu	politischer	Widerstän-
digkeit	bzw.	Aktivismus	begreifen.	Deutlich	wird	diese	bildungspolitisch	emanzipatori-
sche	 Stoßrichtung	 im	 Sinne	 einer	 Hinterfragung	 von	 dominanten	 und	 hegemonialen	
Denkstrukturen	und	sozialen	Ungerechtigkeitsverhältnissen	vor	allem	in	als	„Pedagogy	
of	Discomfort“	betitelten	Ansätzen	(Boler,	1999;	Zembylas,	2015;	Volkmann,	2023).1		

Michalinos	Zembylas	beschreibt	die	Konturen	einer	derartigen,	auf	Irritiation	und	
Perturbation	setzenden	Bildungsperspektive	wie	folgt:			

A	pedagogy	of	discomfort	[…]	is	grounded	upon	the	idea	that	discomforting	feelings	are	val-
uable	in	challenging	dominant	beliefs,	social	habits	and	normative	practices	that	sustain	so-
cial	inequities	and	thus	create	openings	for	individual	and	social	transformation.	A	major	
requirement,	then,	of	pedagogy	of	discomfort	is	that	students	and	teachers	are	invited	to	
embrace	their	vulnerability	and	ambiguity	of	self	and	therefore	their	dependability	on	oth-
ers.	(Zembylas,	2015:	S.	8)	

Die	Pädagogik	 der	Perturbation	bzw.	 Irritation	 steht	 dabei	 jedoch	 vor	 einer	 ethischen	
Herausforderung,	die	auch	durch	die	oben	gemachten	Ausführungen	verständlich	wird:	
Einerseits	zielt	sie	auf	Verunsicherung	und	auf	ein	herausforderndes	Infragestellen	habi-
tualisierter	Sinnstiftungsmechanismen.	Andererseits	muss	sie	als	kritisch-emanzipatori-
sche	Richtung	eine	Verletzung	von	individuellen	und	kollektiven	Sensibilitäten	und	Dis-
positionen	vermeiden	und	die	Positionalität	 von	Lehrenden	und	Lernenden	 sowie	das	
Machtgefälle	zwischen	diesen	beiden	Gruppen	ebenso	anerkennen	wie	deren	unaufheb-

 
1		 Hierbei	ist	bei	der	Übersetzung	zu	bedenken,	dass	der	englische	Begriff	„discomfort“	nur	unpassend	

mit	„Unwohlsein“	zu	übersetzen	ist,	und	semantisch	eher	als	Herauslösen	aus	der	„Komfortzone“,	
also	dem	Heraustreten	aus	der	eigenen	„Filterblase“	zu	begreifen	ist.	Zugleich	lässt	sich	der	deutsche	
Begriff	der	„Irritation“	eher	mit	„perturbation“	übersetzen,	da	dem	englischen	Begriff	der	„irritation“	
semantisch	eine	„Verärgerung“	innewohnt.	



Bartosch, Derichsweiler, Koller, Rose & Volkmann, Auf dem Weg zu einer agonalen Didaktik 14 

 

bare	Verwobenheit	in	der	schulischen	Praxis.	Dies	gilt	besonders	in	Fällen,	in	denen	un-
terrichtlich	 kulturspezifisch	 schwierige	 oder	 tabuisierte	 Themen,	 kommunikative	
Usancen	sowie	sprachlicher	Gebrauch	im	Fokus	sind	(Ludwig	&	Summer,	2023).	Auf	dem	
Weg	zu	einer	agonalen	Didaktik	wird	ein	angemessener	Umgang	mit	dieser	Herausforde-
rung	noch	zu	reflektieren	und	zu	erproben	sein	–	der	fachliche	Unterricht,	nicht	zuletzt	
im	Umgang	mit	literarischen	Texten,	scheint	uns	geeignet	zu	sein,	der	Aufgabe,	neue	Dis-
kursarten	zu	erfinden,	zu	begegnen	und	den	Widerstreit	offenzuhalten.	Dasselbe	gilt	für	
diese	Publikation,	und	wir	danken	den	Beiträger*innen	und	den	Leser*innen	für	ihre	an-
geregten	und	anregenden	Gedanken.		 
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