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1. Subjektivitat in der Erziehung

1.1 Einleitende Skizze

Ausgangspunkt dieser Arbeit ist eine Auseinandersetzung mit der Verwobenheit men-
schlicher Selbst- und Weltauslegungen und deren spezieller Bedeutung fir erzieheri-
sches Denken und Handeln. So sind den unterschiedlichen Uberlegungen beziiglich
der (Un-)M0oglichkeiten oder Notwendigkeiten erzieherischer Einsétze immer schon
je bestimmte Vorstellungen des Menschen und seiner Stellung in und/oder zur Welt
eingeschrieben (vgl. Ricken 1999). Eine besonders in péadagogischen Kontexten
wirkméchtig gewordene Selbstbeschreibung des Menschen ist die Rede vom Men-
schen als Subjekt (vgl. Sattler 2008, S. 21), die vor allem ab der Moderne den Men-
schen — durch die Zuschreibung von Souveranitdt und Autonomie qua allgemeiner
Vernunftfahigkeit — als ,,Bezugspunkt for Wissen und Handeln* (Wulf 1986, S. 24)
ausweist. Neuzeitlicher erzieherischer Bemihung komme demzufolge die Aufgabe
der Hervorbringung solch souveraner Subjekte ,durch planvolle Fihrung® (Schéfer
2005, S. 198) zu.

Einer der wichtigsten Vertreter einer solchen, oft als klassisch bezeichneten Subjekt-
philosophie ist Immanuel Kant (1724 — 1804), dessen Diktum einer vor aller Erfah-
rung liegenden universalen Vernunftfahigkeit des Menschen als , nachhaltige Pr&
gung“ (Ricken 1999, S. 61) daran anschlief3ender Subjektvorstellungen — auch in pa-
dagogischen Diskursen — gesehen werden kann.' Sein Appell Sapere aude! gilt as
Motto aufklarerischer Diskurse, das dem Menschen Mut zusprechen soll durch seinen
Vernunftgebrauch aus seiner ,, selbstverschuldeten Unmindigkeit* (Kant 2004 [1783],
S. 9; H. i. 0.)% heraustreten zu kénnen.® Erziehung wird dabei von ihm als die Még-

! 5o stellt etwa Ricken fest, dass seine Subjektphilosophie und deren Implikationen fir erzieherisches
Denken und Handeln ,,noch heute als padagogisches Selbstverstandnis® (ebd., S. 314) gelten. Vor al-
lem Kants Zuschreibung der besonderen Rolle der Erziehung im Prozess der Menschwerdung kommt
dabel eine bis heute wirkméchtige Argumentationsgrundlage in Diskussionen hinsichtlich ihrer Not-
wendigkeit zu. Kant formuliert dies so: ,, Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist
nichts, als was Erziehung aus ihm macht.* (Kant *°2000 [1803], OA 7).

2 Bis auf Kants Aufklarungsschrift — da hier in der vorliegenden Reclamausgabe keine Verweise auf
die Angaben der Originalschrift (OA) angeftihrt sind — wird in allen Bezugnahmen auf seine anderen
hier hinzugezogenen Texte die Original- oder die Akademieausgabe (AA) angefiihrt. Somit kann das
Nachlesen der Originalzitate unabhéngig von der jeweiligen Neuverlegung seiner Werke ermdglicht
werden.

3 Zur detaillierteren einfiihrenden Skizze des kantischen Aufklarungsgedanken siehe das Unterkapitel
1.3 der vorliegenden Arbeit.



lichkeit der Hinfuhrung zur Einsicht in die Notwendigkeit des eigenen Vernunftge-
brauchs und der Handlungsorientierung entlang dieser universalen Vorgaben postu-
liert (vgl. Kant °2000 [1803]).

Wenn diese souverdne Vorstellung des Menschen als Subjekt in kantischer Diktion in
Frage gestellt wird, dann ergeben sich dezentrierende und Autonomie relativierende
Perspektiven fur erzieherisches Denken und Handeln und fir ein sich daraus ergeben-
des padagogisches (Selbst-)Verstandnis.* Im Fokus dieser vorliegenden Arbeit kommt
Lippitz' Perspektive auf den Menschen al's Subjekt in erzieherischen Diskursen in den
Blick, das von Kants zentrischer Fassung des Menschen als Souverdn den Horizont
durch die Justierung eines subjekt-dezentrierenden Verstandnisses verschiebt. Die
Bedeutung des Respondere aude? im Kontrast zu Kants Appell des Sapere aude! wird
sich im Vollzug der Auseinandersetzung mit Lippitz Studien zeigen.” Respondere
aude? als Habe den Mut zu antworten, bezieht sich auf den anthropol ogischen Unter-
faden in Lippitz Ausfuhrungen. Es wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass es
sich dabei um die Rede vom Menschen als auf Ansprtiche Anderer antwortendes Sub-
jekt handelt. Eine néhere Beschreibung dieser speziellen Perspektivierung auf den
Menschen als Subjekt wird im Zuge der vorliegenden Arbeit in den Blick genom-
men.® Das Fragezeichen steht bewusst im Kontrast zu dem Imperativ, der sich zu-

néchst ankindigt.

* Eine Ausdl nandersetzung mit einem dezentrierten Subjektversténdnis in padagogischen Kontexten ist
im gegenwartigen erziehungswissenschaftlichen bzw. erziehungsphilosophischen Feld in unterschiedli-
chen Bereichen vorzufinden. Vor allem in phanomenol ogischen bzw. phdnomenologisch orientierten
Studien (vgl. exemplarisch Meyer-Drawe 22001, 1999; Woo 2007; Ricken 2006, 2000, 1999 und in
dekonstruktiven bzw. an Dekonstruktion orientierten Einsdtzen (vgl. exemplarisch Sattler 2009; Wim-
mer 1996; Masschelein 1996; Reichenbach 2001) wird die Thematik eines dezentrierten Subjektver-
standnisses und dessen Bedeutung fiir padagogisches Denken und Handeln aufgenommen. Auch wenn
die Perspektiven methodisch variieren und unterschiedliche padagogische Grundbegriffe in den Blick
genommen werden, so bleibt die ,, Suche nach einer Mdglichkeit, das Padagogische (und damit auch
das Politische und Soziale) neu und anders zu denken® (Masschelein/Wimmer 1996, S. 8) das verbin-
dende Moment dieser Zugange. Auch und gerade philosophische Perspektiven (vgl. exemplarisch Wal-
denfels 2007 [1999], 2000, 1987; Butler 2007; Lévinas 2007 [1983]) nehmen sowohl souveréne als
auch dezentrierte Subjektvorstellungen in den Blick und reflektieren deren Bedeutungen bzw. machen
auf die ,Unmdglichkeit und auch die ,Monstrositét’ eines souverdn denkenden und (sprach-
)handelnden Subjekts’ (Sattler 2008, S. 22) aufmerksam. So kann diese Auseinandersetzung in einem
Randgebiet zwischen Philosophie und Pédagogik verortet werden, das sich durch eine Irritation souve-
réner Selbst-Verstandlichkeiten auszeichnet.

® Es sei jedoch mit Foucault bereits an dieser Stelle darauf verwiesen, dass es nicht darum geht “fur’
oder “gegen’ das kantische Aufklarungsdiktum zu sein, sondern es soll in der Auseinandersetzung be-
wusst gehalten werden, dass wir ,,zu einem gewissen Teil von der Aufklarung historisch determiniert
sind.“ (Foucault 1990, S. 46)

® Siehe dazu explizit das 3. Kapitel dieser vorliegenden Arbeit ab S. 50ff.



1.2 Fragestellung und inhaltliche Strukturierung

Die Studien Lippitz' * bieten in subjektdezentrierter Hinsicht eine interessante Blick-
richtung auf Fragen der Subjektivitét in der Erziehung, da er einerseits in einer phéa
nomenol ogischen Tradition stehend, die den Menschen als leiblich-sinnliches Wesen
betont, den Primat der Vernunft hinterfragt und demgegentiber seine , heterogene Ver-
fassung als Sinnen- und Vernunftwesen* (Lippitz 2003a, S. 78) hervorhebt. Anderer-
seits spricht sich Lippitz gegen , [u]nfruchtbare Polarisierung” (ebd., S. 77) aus, die
etwa Freiheit gegen Zwang, Autonomie gegen Heteronomie, Fremdheit gegen Eigen-
heit etc. ausspielen. Die Justierung des Blicks auf einen bestimmten Pol hat zum
Nachteil, dass andere (Zwischen-)M6glichkeiten nicht mehr gesehen werden. Es wird
im Zuge der vorliegenden Arbeit zu zeigen sein, wie Lippitz Erziehung und Subjekti-
vitét in der Erziehung versteht und welche Zwischen-Méglichkeiten sich hierbei hin-
sichtlich ent-polarisierender Tendenzen fir erzieherisches Denken und Handeln er-

kennen lassen.

Die Forschungsfrage, auf die diese Arbeit eine Antwort geben wird, lautet: Wie ver-
steht Lippitz das Subjekt der Erziehung? Welitere Fragen, die sich aus der genannten
Forschungsfrage ergeben und im Zuge der Arbeit bedacht werden, beziehen sich ei-
nerseits auf sein Versténdnis des erzieherischen Denkens und Handelns und daran an-
schlieRend auf sein Verstandnis von Subjektivitat® in erzieherischen Kontexten. Die
konkreten Unterfragen lauten hiermit:

- Wie konturiert Lippitz erzieherisches Denken und Handeln?

- Wie konturiert Lippitz Subjektivitat im Kontext erzieherischen Denkens und Han-

delns?

Anhand der Fragestellung zeigt sich bereits eine Einschrénkung des Themenbereichs,
da nicht nach dem Verhaltnis von Subjektivitét und Erziehung oder den unterschiedli-
chen Subjektkonzepten der Erziehungstheorie gefragt wird, sondern Subjektivitéat bel

Lippitz ausschliefdich im Kontext der Erziehung in den Blick genommen wird. Dies

! Siehe Literaturverzeichnis.

8 Lippitz selbst spricht vom Subjekt in der Erziehung (vgl. exemplarisch Lippitz 2003a), in der vorlie-
genden Arbeit wird jedoch meist der Begriff der Subjektivitat verwendet. Ersteres bezeichnet immer
den konkreten Einzelnen, der sich als Subjekt anrufen l&sst, wahrend Subjektivitét die speziellen Modi
der einzelnen Subjekte, die spezielle Art und Weise ihres Selbstverstdndnisses bezeichnet. In den
Hauptteilen der vorliegenden Arbeit folgt die Verwendung den Referenztexten.



soll einerseits und primér auf dem Weg der Auseinandersetzung mit Lippitz’ Studien
erfolgen, die sich in einem ,, Grenzgebiet zwischen Padagogik und Philosophie* (Lip-
pitz 2003b, S. 43) formieren und dabei besonderes Gewicht auf die Auseinanderset-
zung mit dem Phénomen des Fremden und der radikalen Andersheit der Anderen in
Anlehnung an Lévinas ethische Ausfihrungen (vgl. exemplarisch Lippitz 1989) le-
gen. Dabei scheint es fir ein besseres Versténdnis und als Kontrastierung zu modern
gedachter Souveranitat notwendig, wiederkehrend einleitende Skizzen des kantischen
Subjekt- und Erziehungsverstandnisses zu zeichnen, da Lippitz sowohl Uberlegungen
Kants aufgreift (vgl. exemplarisch Lippitz 2003, S. 79), als auch an anderer Stelle
weiterdenkt (vgl. exemplarisch ebd., S. 88). Andererseits werden unterschiedliche
disziplinare Zugange (vor allem aus padagogischen® aber auch philosophischen'® so-
wie kultur- und sozialwissenschaftlichen' Kontexten) fiir Erlauterungen, Nachfragen
oder Einwande hinzugezogen.*?

Von besonderem Interesse sind hierbel jene Markierungen in Lippitz’ Ausfihrungen,
die sich auf die Momente Alteritat, Dezentrierung und Temporalitat beziehen, dasich
an ihnen das spezielle Verstandnis von Lippitz und seine Argumente hinsichtlich Sub-
jektivitét in der Erziehung zeigen. Die Markierungen selbst lassen sich dabei as eine
Art analytische Trennung verstehen, die zu einer (begrenzten) Systematisierung der
Lippitz' schen Ausfihrungen verhelfen mogen, um auf diesem Weg einen nachvoll-
ziehbaren Einblick in seine speziellen Uberlegungen beziiglich Subjektivitédt in der
Erziehung zu ermdglichen. Es wird demzufolge eine hermeneutische Auseinanderset-
zung mit der speziellen erziehungsphil osophisch-phénomenologischen Perspektive
von Lippitz vorgelegt, die sich as Erkundung dieses Ansatzes versteht. Sie tragt Mar-
kierungen ein, um diese spezielle Position skizzieren und deren Bedeutung fur erzie-

herisches Denken und Handeln, das sich eher als ein moglicherweise mogliches und

o Ricken 2006, 2000, 1999; Meyer-Drawe 32001 und 2000; Sattler 2008 und 2006; Wimmer 1996;
Masschelein 1996.

10\wal denfels exemplarisch 2007 [1999], 2000, 1987; Butler 2007; Lévinas *2007 [1983].

1 Reckwitz 2008.

12 bie Auswahl der Literatur beruht dabei auf unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen (Alteritdt, De-
zentrierung und Temporalitét) in dem zu verhandelnden Themenbereich von Subjektivitdt und Erzie-
hung und fokussiert dabei jene Ausfihrungen, die einen subjektdezentrierten Blick auf diesen Prob-
lembereich legen und die Bedeutung dieser speziellen Selbstauslegung des Menschen in seiner kontin-
genten und auf Andere verwiesene Verfassung auch fir erzieherisches Denken und Handeln fruchtbar
machen.



hilfreiches Handeln, denn als Notwendigkeit ansieht (vgl. Ricken 2006), hervorheben

zu konnen.

Ausgehend von der Fragestellung nach Lippitz' Subjektivitatsversténdnisin erzieheri-
schen Kontexten gliedert sich die vorliegende Arbeit entlang der gesetzten Markie-

rungen der Alteritat, Dezentrierung und Temporalitét in folgende zwei Hauptkapitel:

Das erste Hauptkapitel widmet sich der Frage nach Lippitz Erziehungsverstandnis
und wird durch die gesetzten Markierungen der Alteritdt, Dezentrierung und Tempo-
ralitét in drei Unterkapitel geteilt. Ausgehend von seinem auf Lévinas rekurrierenden
Blick auf radikale Andersheit der Anderen und dem sich daraus ergebenden Diffe-
renzdenken wird der erzieherische Horizont fur dezentrische und temporére Diskus-
sionen gedffnet und hinsichtlich einer ethischen Dimensionierung in erzieherischen
Verhdltnissen befragt. An den Anfang jedes Unterkapitels wird eine einleitende Skiz-
ze Kants Ausfihrungen gestellt, die einer Verdeutlichung der Argumentationen von
Lippitz durch Kontrastierung™® mit jenem klassischen Diskurs dient. Daran anschlie-
Rend wird der Fokus auf Lippitz’ Studien gelegt und sein Erziehungsversténdnis the-
matisiert. Dabei wird das Feld padagogischen Verstehens und Wissens ebenso wie
Fragen zu diskontinuierlichen Generationenfolgen neu vermessen, woraus sich Ak-
zentverschiebungen fur die Rede von Autonomie und Heteronomie in Erziehungspro-
zessen und der Stellung des Menschen als Subjekt in der Erziehung ergeben.

Innerhalb des zweiten Hauptkapitels wird das Themenfeld der Subjektivitdt in der
Erziehung bei Lippitz ertffnet. Dies geschieht wiederum entlang der Markierungen
der Alteritét, Dezentrierung und Temporalitét, die somit einerseits zu einer analyti-
schen Trennung innerhalb seiner Studien beitragen und andererseits durch den wie-
derkehrenden Einsatz die Verflechtung mit dem ersten Hauptkapitel deutlich machen.
Auch dieses Hauptkapitel ist damit in drei Unterkapitel geteilt, die wiederkehrend
durch Skizzierungen des kantischen Subjektverstandnisses eingeleitet werden und die
im Anschluss daran Lippitz’ Ausfihrungen fokussieren. Es kommen dabei seine Ar-

gumente eines alteritdren Weges und die damit verbundenen subjektdezentrierenden

13 |m Laufe der Ausei nandersetzung mit Kants und Lippitz' Subjektivitatsverstéandnis in erzieherischen
Kontexten wird zu zeigen sein, ob es sich dabel um eine blof3e Kontrastierung, im Sinne einer Gegen-
Uberstellung zweier unterschiedlicher Perspektiven auf den Menschen als Subjekt in der Erziehung
handelt oder ob ein dementsprechend binéres Versténdnis zu kurz greift.



Tendenzen in den Blick, die in der und durch die Begegnung mit Anderen eine tem-

porére Verschiebung in seinen Subjektdiskurs eintragen.

Im abschlieffenden Kapitel der Arbeit wird resimierend auf den innerhalb der vorlie-
genden Arbeit beschrittenen (Gedanken-)Weg zurtickgeblickt, indem die bedeutsams-
ten Argumentationsstrange nochmals aufgenommen werden und auf deren Implika-
tionen fur erzieherisches Nachdenken und Handeln verwiesen wird. Der Titel und die
Fragestellung der Arbeit kommen dabel ebenso (wieder) in den Blick, wie die Bedeu-
tung des mit Lippitz Verhandelten im Kontext menschlicher Selbstverstandlichkeiten
in der Erziehung.

Bevor in die Hauptteile der Arbeit eingesetzt werden kann, bedarf es zunéchst jedoch
einer anfanglichen Orientierung im subjekttheoretischen Feld. Hierfur bildet die Skiz-
zierung des von Kant postulierten aufklarerisch motivierten Subjektverstandnisses
und dessen Bedeutung fir erzieherisches Denken und Handeln einen ersten Einsatz-
punkt. Die daran anschlief3ende Beleuchtung einer subjektanalytischen Perspektive
auf die Rede des Menschen a's Subjekt verdeutlicht die Blickrichtung der vorliegen-
den Arbeit und ermdglicht ein lesendes und damit gedankliches Mitgehen entlang der

gesetzten Markierungen.

1.3 Ein klassischer Blick auf Subjektivitat in der Erziehung

Dieser Einblick in den Erziehungsgedanken Kants und dessen damit im Zusammen-
hang stehenden Subjektverstandnis dient der Orientierung entlang bedeutsamer Stel-

len in Kants philosophischer Architektonik™

im Hinblick auf seine Erziehungs- und
Subjektkonzeption.™ Zunachst wird Kants padagogische Theorie hinsichtlich seiner

Differenzierungen, die er bei der Konzeption seines Erziehungsbegriffes vornimmt,

14 Emden betont, dass Kants philosophisches Denken ,,durch eine besondere Genauigkeit* (Emden
1974, S. 667) gekennzeichnet ist und dass hierflr ein Zusammenhang mit Architektur sichtbar wird,
denn: , Alles hangt mit allem zusammen.” (ebd.) Damit verweist Emden auf die , Strenge des Systems®
(ebd.) in Kants Studien.

 Dadiese Skizzierung notwendiger Weise im Kontext der hier gesetzten Markierungen der Alteritét,
Dezentrierung und Temporalitét verortet bleibt, werden andere bedeutsame A spekte seiner Philosophie
nicht aufgegriffen. Demnach wird mit den vorliegenden Auseinandersetzungen kein Anspruch auf
Vollstandigkeit des kantischen Gedankengebaudes erhoben.

10



befragt, um im Anschluss daran auf sein zugrunde liegendes Subjektverstandnis zu

verweisen, welches seine Vorstellung von Erziehung mal3geblich stiitzt.

Kant postuliert in seiner Einleitung zur Schrift Uber Padagogik, dass er unter Erzie-
hung ,, die Wartung (V erpflegung, Unterhaltung), Disziplin (Zucht) und Unterweisung
nebst der Bildung* (Kant 1°2000 [1803], OA 1) versteht. Die Dimension der Unter-
weisung gliedert sich in jene der Kultivierung und daran anschlief3end in jene der Zivi-
lisierung; Bildung erfolgt nach Kant auf der Stufe der Moralisierung. Die vier Stu-
fen'® der Erziehungskonzeption von Kant sind somit: Disziplinierung, Kultivierung,
Zivilisierung und Moralisierung. Diese vier Dimensionen sind hierarchisch gegliedert
und kénnen —laut Kant —in ihrer Stufenfolge nicht Gbersprungen werden. Disziplinie-
rung ist hierbei die erste Stufe. Der Mensch ist nicht durch Instinkte festgelegt, folg-
lich muss er sein Verhalten selbst planen. Jedoch kann er dies nicht von Anfang an, da
er ,roh auf die Welt* (ebd., OA 2) kommt. Nach Kant bedarf es der ,, Bez&hmung der
Wildheit" (ebd., OA 22) durch andere (bereits erzogene) Menschen. Erst wenn die
tierischen Anteile des Menschen diszipliniert sind, kann verhindert werden, dass diese
den Menschen an ,seiner Bestimmung, der Menschheit” (ebd., OA 3) hindern, somit
ist dies der negative Aspekt der Erziehung. Die daran anschlief3enden positiven Berei-
che beziehen sich auf die Unterweisung und Belehrung, die Kant unter dem Begriff
der Kultivierung fasst. Hierbei geht es um die Erlangung von , Geschicklichkeit*
(ebd., OA 22), durch die der zu Unterweisende zum Mitglied einer bestimmten Kultur
werden kann.*” Hierfiir bedarf es padagogisch- didaktischer Unterweisung, die von
jenen erfolgt, die,in solchen Dingen Bescheid wissen® (ebd.). Pointiert ausgedriickt:
Es geht um die Ermdglichung kultureller Kompetenzen zum Zwecke der Integration
in eine bestimmte Gesellschaft. Zivilisierung zielt ebenso auf die Einpassung der Ein-
zelnen in eine bestehende Kultur ab, jedoch stehen hier soziale Werte im Fokus der
Aufmerksamkeit™®.

' Die ,Wartung* as ,Vorsorge der Eltern, daR die Kinder keinen schédlichen Gebrauch von ihren
Kraften machen” (ebd., OA 2) ist sozusagen eine Vorstufe der Erziehung und wird von Kant nicht wei-
ter thematisiert.

Y Hufnagel beschreibt diese Dimension , als die Méglichkeit, aufgrund der Kenntnisse der Kulturwelt
sich Handlungsspielraume zu erschlieen* (Hufnagel 1988, S. 52).

18 Kant nennt ,Manieren, Artigkeit und eine gewisse Klugheit* (Kant 2°2000 [1803], OA23) s an
erster Stelle befindlich.

11



So kann festgehalten werden, dass Kultivierung und Zivilisierung als unterweisende
und belehrende Tétigkeiten gesehen werden kénnen, die — wie Hufnagel es nennt —
auf ,die Erschlief3ung der Sachwelt (Kultivierung) wie die Initiation in die Mitwelt
(Zivilisierung)“ (Hufnagel 1988, S. 55) zielen. Jedoch dienen diese Unterweisungen,
sowie der vorangegangene negative Teil der Erziehung nur dem Erreichen der hoch-
sten Stufe — der Moralisierung. Hierin sient Kant die Eréffnung der Einsicht in die
Notwendigkeit der Ausrichtung des Denkens und Handelns an allgemein guten Zwe-
cken. Es geht dabei darum, , dai? Kinder denken lernen.“ (Kant *°2000 [1803], OA
24) Dieses Denken hat sich aber immer an die Mal3gaben einer allgemeinen Vernunft
zu halten, und soll durch die vorangegangenen drei Stufen der Erziehung in die Wege
geleitet werden. So fuhrt nach Kants Vorstellung eine dem Primat der allgemeinen
(praktischen) Vernunft verpflichtete Erziehung zu Freiheit und Sittlichkeit der Men-
schen (vgl. Hufnagel 1988, S. 54) — hierin sieht Kant die Bestimmung der Menschheit
an sich. Jedoch raumt er an anderer Stelle ein, dass ,,[€]ines der groften Probleme der
Erziehung* (Kant 1°2000 [1803], OA 32) jene Frage ist, die seitdem unter der Formel
des padagogischen Paradoxons in padagogischen Kontexten thematisiert wird (vgl.
Ricken 1999, S. 96): , Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? (Kant *°2000
[1803], OA 32) Denn damit die zu Erziehenden sich spéter ihrer Freiheit ,, bedienen*
(ebd.) kdnnen, ist ein vorheriger Zwang notwendig. Es geht dabei in der Erziehung
darum, die zu Erziehenden fur die Notwendigkeit des Zwangs einsichtig zu machen,
denn nur dadurch kdnnen siein der Folge ihre eigene Freiheit gebrauchen. ,,[F]rei sein
koénnen® nach Kant bedeutet ,nicht von der Vorsorge anderer abhéngig” (ebd., OA
33) zu sein, sondern unter der Gesetzgebung der allgemeinen Vernunft verninftig
(und damit auch hinsichtlich des guten Willens sittlich) zu leben und so der Bestim-
mung der Menschheit zu folgen.

Kants Erziehungsvorstellungen sind in seinen praktisch-philosophischen Ansichten
Uber den Menschen, dessen Stellung in der Welt und seinem sittlichen Handeln ein-
gebettet; mit anderen Worten in Kants Erziehungskonzept und dessen Legitimation
zeigen sich seine Vorstellungen vom Menschen als verniinftiges Subjekt. Im Folgen-
den werden deshalb die grundlegenden Aspekte seines Subjektversténdnisses inner-

halb seiner Philosophie aufgenommen.
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Wie schon im Zusammenhang mit Kants Erziehungsversténdnis erwahnt, sieht er den
Menschen a's nicht von Instinkten determiniertes Lebewesen, das sein Verhalten auf-
grund der kausalen Ungebundenheit selbst planen muss und kann (vgl. Kant *°2000
[1803], OA 2). Diese Vorstellung der Freiheit des Menschen bildet die Grundlage
Kants Erkenntnistheorie, und in der Folge seiner praktischen Philosophie und somit
seines Erziehungskonzepts: denn durch das Freisein ergibt sich alererst die (vor allem
fUr padagogische Kontexte bedeutsame) Sollensfrage. Wie in seiner erkenntnistheore-
tischen Auseinandersetzung geht es Kant auch hier um den Nachweis einer fir alle
Menschen allgemein geltenden Grundlage — in diesem Fall — des (sittlichen) Verhal-
tens. In der Grundlegung zur Metaphysik der Sitten (Kant 2005 [1786]) erklart Kant
den guten Willen als einziges uneingeschrankt Gutes (vgl. ebd., OA 1-2). Jener Wille
ist es, der den Menschen aufgrund dessen Vernunftfahigkeit dazu verhilft, sich von
den naturgegebenen Trieben und Neigungen zu distanzieren und sich den selbst gege-
benen (autonomen) Gesetzen (vor allem dem Kategorischen Imperativ'®) zu verpflich-
ten. Diese Gesetze leiten sich nach Kant nicht aus Erfahrung ab, sondern sind dem
Menschen aufgrund seiner Erkenntnisart a priori gegeben. D.h. sie griinden aus der
Vernunft selbst und sind somit fir alle Menschen absolut zu setzten (vgl. hierzu Hoffe
2007, S. 174 ft.). Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass Kant den Menschen as Ver-
nunftwesen™ postuliert, dessen verniinftige (und deshalb erstrebenswerte) Handlun-
gen eben durch jene allgemeine Vernunftfahigkeit legitimiert werden kénnen und so-
mit fur alle Menschen — durch Berufung auf deren Universalitét — zu gelten haben. Es
geht also um allgemein geltende absolute Vernunftprinzipien, die das menschliche
Handeln als sittlich gutes legitimieren. Da der Mensch aber ,,roh auf die Welt kommt*
(Kant 1°2000 [1803], OA 2), muss er erst dazu angeleitet werden, seine Autonomie
(Selbstgesetzgebung) ,, bedienen® (ebd., OA 32) zu lernen — selbst denken zu lernen.
Kant entwirft ein Menschenbild, das dem Menschen technische, pragmatische und
moralische Anlagen zuschreibt, wobei der Moralitét die wichtigste Rolle zukommt. Er
sieht es als Pflicht an, dass der einzelne Mensch diese Anlagen zur hochsten Voll-

kommenheit (als Bestimmung der gesamten Menschheit) weiterentwickelt und Erzie-

19 »[1]ch soll niemals anders verfahren, a's so, daf3 ich auch wollen konne, meine Maxime solle ein all-
ggmeines Gesetz werden.” (Kant 2005 [1786], OA 16-17; H.i. O.)

Kant spricht dem Menschen natiirlich-sinnliche und verniinftige Anteile zu und benennt den Men-
schen damit as Sinnen- und Vernunftwesen. Als Sinnenwesen bleibt der Mensch seinen natlrlich-
sinnlichen Neigungen unterworfen, nur als Vernunftwesen ist esim mdglich im Sinne der universalen
Vernunftféhigkeit allgemeinguitig zu handeln (vgl. Kant 2005 [1786], OA 111 —112).
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hung kommt hierbei die Aufgabe zu, diese nattirlichen Anlagen zu disziplinieren, zu
kultivieren, zu zivilisieren aber vor allem zu moralisieren. So kann Kants padagogi-
sches Konzept als ein Moment seiner Moral philosophie gesehen werden und Erzie-
hung dient dazu, den noch rohen Menschen mit dem kategorischen Imperativ vertraut
zu machen, damit dieser in weiterer Folge aus Einsicht und Achtung vor diesem abso-
luten Gesetz seine allgemein menschliche Bestimmung eines autonomen Subjekts

einnehmen kann.?

In seiner Aufkléarungsschrift, die vor allem in deutschsprachigen padagogischen Kon-
texten als Referenzquelle im Zusammenhang mit Bildungsdebatten und dem emanzi-
patorischen Ziel der MUndigkeit und ,, Autonomie des Einzelmenschen” (Reichenbach
2007, S. 90) Bedeutung erlangt, betont Kant die Notwendigkeit des Selbstdenkens
pointiert in dem Appell Sapere aude!? Die Bedingung der Méglichkeit zur Erlangung
von Mundigkeit liegt nach Kant in seiner erkenntnistheoretischen Fassung des Men-
schen als Vernunftwesen, das durch die Einsicht in verninftige Gesetze und deren
Befolgung sich einerseits aus dem ,, Gangelwagen* (Kant 2004 [1783], S. 9) der Vor-
muinder und andererseits von den sinnlich-nattirlichen Neigungen eines Sinnenwe-
sens befreien kann. Der Hemmschuh der Aufklarung, den Kant fir sein Zeitalter post-
ulierte, bezieht sich auf die , beinahe zur Natur gewordene Unmindigkeit* (ebd., S.
10) der Menschen, verursacht durch ihre ,, Faulheit und Feigheit® (ebd., S. 9) sich des
eigenen Verstandes — unter Absehung von nattrrlichen- sinnlichen wie auch sozialen
Einflissen — zu bedienen. Erst durch die Freiheit des offentlichen Vernunftge-
brauchs® kann Aufklarung unter den Menschen entstehen und die Menschheit folgt

dann ihrer ,urspringlichen Bestimmung [,die; GK] gerade in diesem Fortschreiten

[hin zu einem aufgeklarten Zeitalter; GK] besteht “ (ebd., S. 14).

2L v/gl. zur Thematik des Zusammenhangs von Kants Philosophie und Padagogik auch Emden 1974.

22 »Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der
Aufkldrung.” (Kant 2004 [1783], S. 9; H.i. O.)

%3 Fiir den hier fokussierten Bereich der Sujektivitét in der Erziehung wird der Unterschied zwischen
offentlichen und privaten Vernunftgebrauch nicht explizit aufgenommen. Kant versteht unter einem
offentliche Vernuftgebrauch jenen, ,den jemand als Gelehrter von ihr [der Vernunft; GK] vor dem
ganzen Publikum der Leserwelt macht” (ebd., S. 11), wahrend er unter dem privaten Vernunftgebrauch
jenen fasst, der im Bereich eines ,blirgerlichen Posten oder Amtes* (ebd.) zum Einsatz kommt. Er be-
tont damit die Notwendigkeit, sich im Zuge seines Berufes an die dort geltenen Bestimmungen zu hal-
ten, wahrend auRerhalb dieser professionellen Vorgaben sein Appell dem freien Gebrauch der eigenen
Vernunft gilt. Es kann angemerkt werden, dass, wenn der kategorische Imperativ konsequent verfolgt
wird, auch der Unterschied der beiden Arten des Vernunftgebrauchs aufgehoben wird. Denn dann wiir-
den ale (auch Regierung und Staat) den Gesetzen der Vernunft folgen.

14



Damit postuliert Kant in seinen Ausfiihrungen das Bild vom verniinftigen Menschen
als einem autonomen und souverdnen Subjekt, das durch eine universale Vernunftféa-
higkeit und die notwendige Einsicht in deren Handlungsvorgaben in einen teleologi-
schen potentiell moglichen® Entwicklungsprozess hin zu einer aufgeklarten Mensch-
heit eingebunden ist. Fir Erziehung bedeutet dies die Vorstellung einer einheitlich
geteilten Vernunft als oberste Legitimationsinstanz und als richtungsweisende Hand-
lungsorientierung. Der Mensch kann dann unter Beriicksichtigung verniinftiger Vor-
gaben regelgeleitet zu eben jener Einsicht erzogen werden.?® Der Leitspruch der Auf-
klarung gilt somit auch fir erzieherische Einsétze in Kants Lesart — sapere aude! — als
Aufforderung, den Mut zum Selbstdenken, unabhangig von auferen sinnlichen wie

sozialen Einflissen, zu haben.

1.4 Subjektanalytische Perspektivierung in padagogischen Kontexten

Die vorliegende Arbeit versteht sich als Teil eines diese klassische Subjektphilosophie
be- und hinterfragenden erziehungsphil osophischen Diskurses, der —in Anlehnung an
die in (post-)strukturalistischer Denktradition stehende Subjektanalyse — eine andere
Perspektive auf den Menschen als Subjekt einnimmt. Ist etwa in kantischer Tradition
die Rede von a priori geltenden — und somit Kultur und Zeit unabhangigen — universa-
len Eigenschaften des Menschen, die durch erzieherisches Einwirken freigesetzt wer-
den konnen, so kommt im Zuge der Subjektanalyse das Subjekt hinsichtlich seiner
speziellen sozialen und historischen Form in den Blick, ,welche die Einzelnen in ei-
nem bestimmten und sozialen Kontext annehmen, um zu einem vollwertigen, kompe-
tenten, vorbildlichen Wesen zu werden® (Reckwitz 2008, S. 9). Es wird demzufolge
nicht davon ausgegangen, dass es einen Kern des Menschen gibt, der etwa durch
planvolle Erziehung alererst hervorgebracht werden kann und so den Menschen zum

(bereits angelegten) souverdnen Subjekt werden lasst. Die Beschreibungsformel der

2 Kant spricht im Zusammenhang der Vervollkommnung der Menschheit zunéchst von einer Idee, und
fasst darunter einen ,Begriff der Vollkommenheit, die sich in der Erfahrung nocht nicht vorfindet.
(Kant *°2000 [1803], OA 10) Doch auch wenn diese Theorie der Erziehung hin zu der von ihm postu-
lierten Bestimmung der Menschheit noch nicht erreicht ist, muss man ,nur nicht gleich die Idee fir
schimérisch halten” (ebd., OA 9). Deshalb kann von einer potentiellen Méglichkeit die Rede sein, auch
wenn sich diese Bestimmung noch nicht vorfindet.

%5 Wobei Kant zwar von der Moglichkeit der Wirksamkeit von Erziehung ausgeht, diese aber nicht
zwingend voraussetzt (vgl. Kant *°2000 [1803], OA 9).
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Souveranitdt selbst wird subjektanalytisch als ein wirkméachtiges Merkmal einer be-
stimmten Subjektformation angesehen, die ,,im Prozess seiner [des Subjekts; GK]
permanenten kulturellen Produktion“? (ebd., S. 10) vom Einzelnen als erstrebenswer-
tes (well gesellschaftlich vorausgesetztes) Selbst-Verstandnis anerkannt wird.

Dies bedeutet, dass es Subjekte nicht einfach gibt, sondern Einzelne”’ lassen sich ,,in-
nerhalb einer kulturellen Ordnung als ein solches ,anrufen’“? (ebd., S. 14), indem
jene speziellen Eigenschaften, Korperroutinen und ,, Wunschstrukturen® (ebd.) einver-
leibt werden, die den Einzelnen zu jenem Menschen werden lassen, der zu einer be-
stimmten Zeit in einer bestimmten Kultur angestrebt wird (vgl. ebd., S. 10). Reck-
witz”® betont gegeniiber einer klassischen Subjektphilosophie, die vom Menschen als
einem universal zu erreichenden starken Subjekt ausgeht, Subjekte als,, schwankende
Gestalten” (ebd., S. 5), deren unterschiedliche Formationen in den verschieden ge-
farbten Selbstbeschreibungen erkennbar seien. Die Modi, in denen die Prozesse des
Subjektwerdens verlaufen, werden unter der Chiffre der Subjektivitat gefasst und
nehmen in subjektanalytischer Lesart das Wie der unterschiedlichen Selbstauslegun-
gen des Menschen in den Blick.

Fur padagogisches Nachdenken bedeutet diese Annahme eines nicht gegebenen sou-
veranen Selbstversténdnisses jedoch eine Horizontverschiebung hinsichtlich der M 6g-
lichkeiten und Legitimationen erzieherischen Denkens und Handelns, denn ,, men-
schliche Selbstdeutung kénnte immer auch anders sein“ (Ricken 2000, S. 36). Dies
bedeutet, dass Vorstellungen hinsichtlich Erziehung und deren Mal3stdben ebenso
schwanken und es somit in padagogischen Kontexten keinen festen, absoluten Boden
(der Legitimation) gibt. Eine weitere Verschiebung der Perspektive padagogischer
Selbstverstandlichkeit wird durch die Annahme hervorgerufen, dass es Subjekte nicht

einfach immer schon gibt, sondern dass sie sich im Zuge verschiedenster Praktiken

% Der Begriff der Subjektivierung verweise eben auf jenes nicht Gegebensein des Subjekt, auf dessen
prozessorales Entstehen (vgl. ebd., S. 10).

%" Mit dem Begriff des Subjekts wird der je einzelne Mensch gefasst, wahrend unter Subjektivitat die
Art und Weise der menschlichen Selbstvergewisserung gesehen werden kann. Es ist damit immer der
Modus gemeint, in dem sich die Einzelnen al's Subjekte anrufen lassen und damit konstituieren.

% Dies ist nach Reckwitz ein Aspekt der Doppeldeutigkeit des Subjektbegriffs. Einerseits présentiere
sich das Subjekt gegentiber dem Objekt als handelnde, selbstbestimmte Instanz, andererseits lasse sich
aber des Subjekt dem Wortsinn nach auch alsimmer schon Unterworfenes verstehen (vgl. ebd., S. 14).
2 Reckwitz Uberlegungen sind diziplindr in einem kultur- und sozialwissenschaftlichen Kontext zu
verorten.
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vor dem Hintergrund idealiter vorgestellter und gesellschaftlich proklamierter Men-
schenbilder allererst konstituieren. So kann nicht nur danach gefragt werden, inwie-
fern padagogische Bemihungen Ausdruck dieser menschlichen Selbstdeutungen sind,
sondern auch, welche Rolle Padagogik in der Konstituierung des Menschen als Sub-
jekt einnimmt (vgl. Ricken 1999 und 2006).

Wenn nicht (mehr) vom Menschen als einem Souverén, der sich und Welt ordnet und
Sinn gibt, ausgegangen wird, sondern wenn dieses menschliche Selbstverstandnis
mitsamt dem ihm eingeschriebenen Selbsterméchtigungsglauben riskiert wird, indem
die leiblich-sinnliche Existenz des Menschen in seiner kontingenten und auf Andere
angewiesenen Verfassung betont wird (vgl. Lippitz 2003b, S. 46), so stellen sich Fra-
gen hinsichtlich der Moglichkeiten paddagogischer Einsétze anders. Die Vorstellung
einer planméaldigen, padagogischen Durchfihrbarkeit und Messbarkeit, die mit Hilfe
von Evaluierungen dokumentiert wird und gegebenenfalls jene Schwachstellen auf-
zeigen soll, an denen Bildungsstandards und Basi skompetenzen nicht erreicht wurden,
wird dann ebenso fraglich, wie Rufe hinsichtlich der proklamierten Globalisierung
nach Vergleichbarkeit und Integration, deren Erméglichung durch Vermittlungen von

festgel egten Wissensordnungen postuliert wird.®

Im Kontext der Dezentrierung der Annahme eines starken Subjekts steht immer auch
die Absage an einen a priori vorhandenen inneren wahren Kern der Menschen, der
Zeit und Kultur unabhangig allen Menschen (auf)gegeben ist — damit wird auch die
Vorstellung allgemeinverbindlicher Entscheidungen auf Grundlage rationaler Verfah-
ren riskiert. Durch diese Dezentrierung kommt das Subjekt in seinem sprichwortli-
chen Sinn in den Blick: alsimmer schon Unterworfenes™. Damit einhergehend miiss-
te etwa Autonomie und Heteronomie einerseits hinsichtlich deren Bedeutung Uber-

dacht, und andererseits deren Gewichtung betreffend neu austariert werden.

30 Vgl. hinsichtlich des Problembereichs des Machbarkeitsglaubens pédagogischer Einsdtze und den
Forderungen der Vergleichbarkeit und der Notwendigkeit bezlglich der Annahme von Wissen as zu-
kunftiges Kapital hinsichtlich einer Zukunftssicherung Ricken 2006 (speziell S. 9 —29).

31 Reckwitz weist auf die Doppeldeutigkeit des Begriffs Subjekt hin: Einerseits als selbstbestimmende
und agierende Instanz gegentiber Objekten, andererseits als Regeln Unterworfenes, das sich diesen je-
doch auch unterwirft. Diese zweite Bedeutung komme, so Reckwitz, in der englischen Formulierung to
be subjected zum Ausdruck (vgl. Reckwitz 2008, S. 14).
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In diesem Zusammenhang der Dezentrierung wird in der vorliegenden Arbeit eine
Perspektive auf die Verflechtung von Subjektivitét und Erziehung gedffnet. Es wird
dabel nicht die Relationierung von Erziehung und Subjekt thematisiert, sondern an-
hand ausgewahlter erziehungsphilosophisch-phdnomenologischer Studien von Wilf-
ried Lippitz* wird der Blick auf (s)eine bestimmte Sicht auf das Subjekt in der Erzie-
hung gerichtet.

32 Dabei werden vor alem Studien aus Differenz und Fremdheit (2003) herangezogen, da in diesem
Band unterschiedliche Beitrége, die sich implizit oder explizit um den bereits erlauterten Problembe-
reich formieren, zusammengefasst sind.
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2. Erziehung auf alteritaren Wegen

Im folgenden Kapitel wird Lippitz” Verstandnis erzieherischen Denkens und Han-
delns nachgezeichnet. Eine umfassende Beschreibung seiner Ausfiihrungen zu dieser
Thematik ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit weder mdglich noch intendiert, liegt
der Fokus in der Folge doch auf seinen Ausfihrungen zur Subjektivitat in der Erzie-
hung. Aus diesem Grund werden jene Bereiche Uber erzieherisches Denken und Han-
deln hervorgehoben und an den Anfang der vorliegenden Auselnandersetzungen ge-
stellt, die in Kontexten seines Subjektivitétsverstandnisses stehen. Hierfir ist es zu-
néchst notwendig, Markierungen in seine Studien einzutragen, die eine (voriberge-
hend) analytische Trennung und damit systematisierende Orientierung innerhalb sei-
ner Ausfiihrungen zu Erziehung — und nachfolgend im Zusammenhang von Subjekti-
vitét in der Erziehung — ermoglichen sollen. Es kann sich hierbei jedoch um keine
trennscharfe Separierung seiner Uberlegungen zu erzieherischem Denken und Han-
deln handeln, vielmehr wird eine thematische Clusterung vorgenommen, die nach
Momenten der Alteritat, Dezentrierung und Temporalitat in Lippitz" Studien fragt.
Diese drei Markierungen wurden gewahit, weil sie Schwerpunkte in Lippitz® speziel-
ler Perspektive auf erzieherisches Denken und Handeln bilden und in weiterer Folge
auch fir sein Verstandnis von Subjektivitét in der Erziehung bedeutsam sind.*® Nach
einleitenden Bemerkungen zu Lippitz~ Erziehungsverstandnis wird durch das Setzen
der genannten Markierungen ein thematischer Raster innerhalb seiner Studien skiz-
ziert, der einen nachvollziehbaren Einblick in Lippitz spezielle Uberlegungen beziig-
lich Erziehung ermdglicht, ohne dabei jedoch die einzelnen Cluster isoliert und unte-

reinander beziehungslos erscheinen zu lassen.®

Bevor nun die einzelnen Markierungen in den Blick genommen werden, kommt zu-
nachst Einleitendes bezlglich Lippitz® Ausfihrungen zu erzieherischem Denken und

Handeln zur Sprache. Damit zeigen sich jene thematischen Strange, die in der Folge

3 Diesalben Markierungen werden auch im dritten Kapitel im Zusammenhang mit der Frage nach
Lippitz" Ausfiihrungen zur Subjektivitét in der Erziehung wieder aufgenommen.

Die dabei entstehenden Zu- und Einordnungen sind voriibergehend gesetzt, um eine erste Orientie-
rung zu ermoglichen. Inwiefern es zu Uberschneidungen und Verflechtungen innerhalb der Markierun-
gen—und in der Folge auch im Kontext seines Subjektivitatsverstandnisses — kommt, wird im Zuge der
vorliegenden Arbeit noch gezeigt werden (vgl. hierzu vor allem das Schlusskapitel dieser vorliegenden
Arbeit).
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innerhalb der gesetzten Markierungen erneut aufgenommen und expliziter dargestellt

und befragt werden.

Wenn Lippitz von Erziehung spricht, so beschreibt er damit eine konkrete soziale
Praxis in ihren sowohl familiéren als auch schulisch-institutionellen Dimensionen und
damit ein Verhdtnis von erwachsenen Erziehenden und heranwachsenden zu Erzie-
henden® (vgl. exemplarisch Lippitz 20033, S. 88). Erzieherische Verhaltnisse sind
»Interaktions- und Kommunikationsformen des menschlichen Zusammenlebens und
der Gestaltung der intergenerativen Beziehung.” (Lippitz/ Woo 2008, S. 405) Dabei
werde gerade in neuzeitlicher, westlicher Perspektive dieses intergenerative Verhalt-
nis as ein , Differenz- und Spannungsverhéltnis* (ebd.) thematisiert, in dem die indi-
viduellen Bedurfnisse und Situationen der heranwachsenden Generationen auf Vor-
stellungen und Anspriche der bestehenden Gesellschaft - mit ihren jeweils bestimm-
ten, verbindlich geglaubten menschlichen (Ideal-)Vorstellungen - treffen und aufei-
nander abgestimmt werden missen. Lippitz betont hierzu einerseits den normalisie-
renden bzw. normierenden Charakter eines Erziehungsprozesses, in dem die Heran-
wachsenden in bereits bestehende soziokulturelle Normen eingefiihrt werden (vgl.
Lippitz 20033, S. 82). Andererseits hebt er jedoch hervor, dass Heranwachsende
durch den Prozess der Erziehung auch in ihrer Individualitdt gefordert werden (vgl.
ebd.). Lippitz thematisiert dabei, in einer auf Lévinas rekurrierenden Perspektive,
immer explizit die Vorstellung einer ethisch-moralischen Dimension jedes Erzie-
hungsprozesses (vgl. exemplarisch ebd., S. 88), die die Differenz zwischen den Gene-
rationen und damit das Verhdtnis der Generationen untereinander radikal in deren
Andersheit fasst. Somit ist mit jeder Rede von erzieherischem Denken und Handeln
bei Lippitz immer moralisch-ethisches Denken und Handeln gemeint, das seinen
Ausgang in der von L évinas betonten radikalen Andersheit des Anderen (vgl. Lévinas
2007 [1983]) hat. Hinsichtlich der ethisch-moralischen Dimension erzieherischer
Einsstze steht Lippitz auch in einer (bedingten)® Traditionslinie zu Kant, der ebenso

% wenn Lippitz von Erziehung spricht, dann ausschliefdich im intergenerativen Bezug, jedoch betont
er im Zusammenhang mit Bildungs- und Lernprozessen, dass diese sich nicht auf ein Erwachsenen-
Kind-Verhdltnis beschrénken, sondern Iebensgeschichtlich unabschlief3bar seien und somit auch ,, das
Zusammenleben der Erwachsenen und ihr Selbstverstdndnis® betreffen wirden (Lippitz/Woo 2008, S.
405).

% K ant thematisiert im Kontext erzieherischer Einsitze die bedeutsame Hinfuhrung zu Moralitét durch
Erziehung und verweist damit auf seine anthropologisch-ethische Frage: Was soll ich tun? Inwiefern
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das ethisch-moralische Potenzial von Erziehung hervorhebt® und im Zusammenhang
damit deren Notwendigkeit zur Erlangung von Miundigkeit postuliert. Die seither im
padagogischen Diskurs viel rezipierte Frage, wie man die Freiheit bei dem Zwange
kultiviere (vgl. Kant 1°2000 [1803], OA 32), dreht sich um das padagogische Parado-
xon der Fremdbestimmung durch Erwachsene zum Zwecke einer zukinftig mogli-
chen Selbstbestimmung der Heranwachsenden. Diese Frage stellt sich auch fur Lip-
pitz im Kontext erzieherischen Denkens und Handelns, jedoch versteht Lippitz das
Verhdtnis von Autonomie und Heteronomie im erzieherischen Diskurs nicht als pola-
risierendes oder hierarchisierendes Verhdtnis®. Vielmehr betont er die Gleichzeitig-
keit und Verschranktheit autonomer und heteronomer Prozesse im Erziehungsgesche-
hen (vgl. Lippitz 2003a, S. 78). Lippitz formuliert hierzu: ,Zwang und Freiheit,
Fremd- und Selbstbestimmung [seien] miteinander verflochten [...], ohne sich zu Ex-
tremen zu steigern und zu reinen Gegensatzen zu werden.” (ebd., S. 79) Damit er¢ff-
net er fir ein Nachdenken Uber erzieherisches Denken und Handeln den Bereich von
»Zwischenmdglichkeiten* (ebd., S. 78), der sich durch entpolarisierende Tendenzen
auszeichnet und somit einen Weg fir ,, fruchtbare Diskussion[en]” (ebd.) jenseits von
Alternativen mitsamt ihren Einseitigkeiten ermdglichen kann. Implizit und explizit
kommen dabei erzieherische Einsdtze immer in ihrer ethischen Dimension in den
Blick.

In der Folge werden im Sinne der oben argumentierten Clusterung die Markierungen
der Alteritat, Dezentrierung und Temporalitat in Lippitz’ Studien eingetragen. Inner-
halb dieser thematischen Perspektivensetzungen auf Lippitz~ Ausflhrungen zu erzie-
herischem Denken und Handeln werden unterschiedliche Seiten und Details seiner
Uberlegungen beleuchtet und unter Berlicksichtigung und Einbeziehung anderer aus-

gewahlter Autorlnnen® erlautert und befragt. Um die besonderen Perspektiven auf

sich jedoch Lippitz in seinen Uberlegungen zur ethischen Dimension in der Erziehung von Kant unter-
scheidet, wird in den folgenden Ausfihrungen zu zeigen sein.
37 vgl. Kants Schrift Gber Padagogik, in der er als vierte und hichste Stufe der Erziehung die Morali-
sierung der Heranwachsenden nennt (vgl. Kant 1°2000 [1803], OA 24).
38 |m kantischen Diskurs wird etwa die Autonomie als Selbstbestimmung durch eine universale Ver-
nunftfahigkeit der Menschen als oberstes Ziel der Menschwerdung postuliert, die am Ende einer Reihe
von im Rahmen der Erziehung durchgefihrten Disziplinierungs-, Kultivierungs- und Zivilisierungs-
und schlieRlich Moralisierungsmal3nahmen dazu fiihrt, ,da® Kinder denken lernen* (Kant °2000
g1803], OA 24).

% Ein Alteritatsdiskurs in Anlehnung an Emmanuel Lévinas ethische Uberlegungen findet sich exem-
plarisch in padagogischen Kontexten bei Jan Masschelein 1996 und Norbert Ricken 1999. Zum Thema
der Dezentrierung in padagogischen Uberlegungen etwa exemplarisch Sattler 2008 und 2006; Ricken
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Erziehung aus dem Blickwinkel Lippitz' einsichtig darstellen zu kénnen, werden sie
an einigen Stellen zu anderen Erziehungsversténdnissen in Kontrast gesetzt. Dadurch
kommen unterschiedliche Vorstellungen Uber erzieherisches Denken und Handeln in
den Blick, die sich in ihren Nuancen teils oft nur marginal unterscheiden — feine Un-
terschiede eben.

2.1 Erziehung als Differenzerfahrung

Wenn im Folgenden Alteritétsmomente im Zusammenhang mit Lippitz’ Ausfuhrun-
gen zu erzieherischem Denken und Handeln skizziert werden, so ist es zunéchst be-
deutsam, Alteritdt im Kontext der vorliegenden Arbeit und damit im Lippitz schen
Sinn zu erlautern. Der Begriff selbst leitet sich vom lateinischen Begriff alter ab, der
mit der eine von beiden, der eine von zweien oder der zweite Ubersetzt werden kann.
Alteritét steht dabei immer in Relation zum Begriff der Identitét (vgl. produktive dif-
ferenzen. forum fur differenz- und genderforschung 2009) und verweist ,,auf die Di-
chotomie von Alteritat und Identitét al's einander bedingende Momente”* (ebd.). Im
Kontext der vorliegenden Arbeit wird unter dem Begriff der Alteritat eine bestimmte
Vorstellung des Verhédltnisses zwischen dem Eigenen und dem Anderen angespro-
chen, das nicht das eine als mit dem anderen verwandt und nur partiell different ver-
steht, sondern in Lévinas scher Tradition von einer radikalen Andersheit der Ande-
ren*’ ausgeht. D.h. wenn Momente der Alteritét in Lippitz® Erziehungsverstandnis
konturiert werden, so immer unter dem Gesichtspunkt der , Unvergleichbarkeit des
konkreten Anderen* (Lippitz 1992, S. 333). Diese Perspektive auf die unhintergehba-
re Differenz zwischen Eigenem und Anderem erlangt nicht nur fir erzieherisches
Denken und Handeln, sondern fur Vorstellungen menschlicher Selbst- und Weltausle-
gung Bedeutung. So impliziert dieser Gedanke eine grundlegend ethische Dimension

2006; Wimmer 1996. Im temporalen Kontext exemplarisch etwa Masschelein 1996; Waldenfels 2007
[1994].

0 50 igt alen Uberlegungen beziiglich Anderen immer auch ein bestimmtes Bild des Eigenen einge-
schrieben. Ob dies bedeutet, dass etwa das Andere nur mit Kriterien des Eigenen gemessen werden
kann bzw. welche Implikationen hierin zu finden sind, zeigt sich im Laufe der Auseinandersetzung mit
Lippitz" Perspektive.

41| gvinas spricht in diesem Zusammenhang vom Antlitz oder Angesicht des Anderen und versinnbild-
licht damit die Schutzlosigkeit und Verwundbarkeit des Anderen in der direkten Begegnung - Lévinas
nennt dies die Nacktheit des Antlitzes (vgl. Lévinas °2007 [1983], S. 222). Staudigl hebt hervor, dass es
dabel nicht um ,, das konkrete Gesicht* (Staudigl 2000, S. 88) geht, sondern ,,um das, was darin an ethi-
schem Bedeuten zum Ausdruck kommt.“ (ebd.)
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menschlichen Handelns, die sich auch in erzieherischen Kontexten wieder findet und
je bestimmte Bedeutungen fur das Nachdenken Uber erzieherische Einsdtze und ihre
(Un-)Méglichkeiten*? sowie deren Legitimation erlangt. Eine Auseinandersetzung mit
der Thematik der Alteritét in erzieherischen Kontexten wird an dieser Stelle jedoch
nicht hinsichtlich der Anforderungen multikultureller Gesellschaften und im Sinne
einer diesbeziglich europaweiten Diskussion um erzieherische Aufgaben betont. Da-
mit ware eher der Vermutung Rechnung getragen, Alteritét sei ein ,der Padagogik
blof3 von auf3en zugemutetes Problemfeld‘ (Masschelein/ Wimmer 1996, S. 11), das
etwa mit steigenden Auslénderlnnenanteilen in Schulklassen zusammenhange. Viel-
mehr soll sich im Rahmen der Skizzierung von Lippitz° Perspektive zeigen, dassesin
erzieherischen Kontexten um Differenzerfahrungen zwischen Erwachsenen und Kin-
dern — und radikaler, um Differenzen in sozialen Beziehungen — geht, die nicht parti-
ell und aufhebbar, sondern in ihrer Unaufhebbarkeit zu achten (d.h. auch auszuhalten)
sind, da sie eine ethische Verbindlichkeit konstituieren und , die existentielle Span-
nung des menschlichen Zusammenlebens® (Lippitz 1999, o. S.)* ausmachen. Um sei-
ne Perspektive verdeutlichen zu kénnen, ist zunachst zu fragen, welche Implikationen
einer Vorstellung von aufhebbaren, d.h. zu Gberwindenden Differenzbestimmungen in
erzieherischen Kontexten eingeschrieben sind und welche andere Blickrichtung Lip-

pitz vorschlagt.

Im Zusammenhang mit Differenzbestimmungen zwischen Erziehenden und zu Erzie-
henden weist Lippitz darauf hin*, dass dieses Differenzverhaltnis oft von einer defizi-
téren Vorstellung der heranwachsenden Generation getragen wird, die der Figur des
Noch-nicht des Kindes entspricht. So ist in diesen Féllen das erzieherische Verhdtnis
gepragt von einem erwachsenenzentrierten Blick auf das Kind und dessen vermeint-

lich gegenuiber der erwachsenen Generation ,, rickstandigen Entwicklungsstand[es]”

42 Die Vorstellung unaufhebbarer Differenzen zwischen Eigenem und Anderem implizieren eine Hori-
zontverschiebung hinsichtlich der Mdglichkeiten erzieherischer Einsétze. In der Folge werden diese
Verschiebungen entlang der Markierungen der Alteritét, Dezentrierung und Temporalitét beschrieben.
An dieser Stelle sei nur darauf hingewiesen, dass durch eine solche Perspektivenanderung gleichzeitig
Neues in den Blick kommt als auch Altbekanntes hinsichtlich seiner Méglichkeiten an Bedeutung ver-
liert.

“ Der Beitrag ist zundchst in der Zeitschrift Behinderte in Familie, Schule und Gesellschaft (3/1999)
erschienen. Dieser Arbeit liegt jedoch eine wieder vertffentlichte Online-Fassung (kein .pdf-Format)
zugrunde, weshalb die Seitenangabe nicht mdglich ist. Fiir ndhere Angaben siehe Literaturverzeichnis.
a“ Vgl. etwa Lippitz 2003c, wo er sich speziell mit der Thematik des padagogischen V erstehens ausei-
nandersetzt. In Lippitz 2003b weist er im Zusammenhang mit den Mdglichkeiten und Grenzen des p&
dagogischen Wissens auf die Verstehensthematik in padagogischen Diskursen hin.
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(Lippitz 2003c, 105). Die dabei diagnostizierten Differenzen zwischen den Genera-
tionen sind dabei jedoch entweder nur voribergehend und kdnnten durch gezielte
(pédagogische) Einflussnahme Giberwunden werden, und/oder sie werden a's blof3 par-
tikular gesehen, d.h. ,als Differenz zwischen den Teilen gegentiber einem sie lber-
greifenden Ganzen® (Lippitz 1999, o. S.). Dieses tibergreifende Ganze ist in neuzeitli-
chen, westlichen Gesellschaften meist die Vorstellung einer universalen Vernunft®
und findet sich vorrangig in Erziehungskonzepten wieder, die im Anschluss an die
von Kant postulierte allgemeine Vernunftfahigkeit des Menschen a's Richterstuhl die-
se logozentrische Argumentationslinie fortsetzen®. Im Vordergrund steht eine prinzi-
piell mogliche Vernunftfahigkeit aller Menschen. Diese Gedankenfigur impliziert
wiederum die Vorstellung der restlosen Aufklarung letzter Griinde und den Mal3stab
allgemein gultiger Prinzipien, die fur ale Menschen gleichermal3en gelten (vgl. Sché-
fer 2005, S. 41). D. h. Menschen kénnen sich prinzipiell*’ unbedingt und vollstandig
selbst bestimmen, sie kénnen sich selbst hinsichtlich ihres Denkens und Handelns
transparent sein und vermogen dementsprechend vollstéandige Rechenschaft Uber ihr
Verhalten abzugeben — und dies alles angelegt an und ausgerichtet auf prinzipielle
Maldstabe. Das Postulat einer universalen Vernunft fungiert als einheitsstiftendes
Moment, das allen Menschen gleichermal3en eingeschrieben ist. Jedoch — so die Auf-
fassung von Kant — muss der Mensch erst zu den richtigen, also verninftigen, Ein-
sichten gefuihrt werden. Und Erziehung kann hierzu einen wichtigen Beitrag leisten,
da sie Uber den Weg der Disziplinierung, Kultivierung und Zivilisierung zu einer Mo-
ralisierung der Kinder fuhrt, die in weiterer Folge den selbststandigen Gebrauch der
Vernunft ermdglichen soll (vgl. Kant 1°2000 [1803])*. Erst wenn das Ziel des (ver-
nunftigen) Selbstdenkens erreicht ist, das jedoch jeder Mensch nur fir sich selbst, aso
autonom, einhalten und verfolgen kann®, hat der Mensch einen zeit-, kultur- und na-

“5\/gl. kritisch dazu Masschelein 1996, S, 179.

a6 Vgl. exemplarisch Heitger 1987.

47 Wenn im Kontext kantischer Gedanken- und Argumentationsgénge von Prinzipien oder prinzipiel-
len Aspekten die Rede ist, so immer in der kantischen Konnotation. Ein Prinzip ist nach Kant ein
»Obersatz* (Kant 2006 [1787], OA 356), der a priori fir alle Menschen gilt und al's logische Denknot-
wendigkeit gefasst wird. ,,Da nun jede allgemeine Erkenntnis zum Obersatz in einem V ernunftschlusse
dienen kann, und der Verstand dergleichen algemeine Sitze a priori darstellt, so kénnen diese denn
auch, in Ansehung ihres Gebrauchs, Prinzipien genannt werden.” (ebd.)

8 \/gl. speziell hinsichtlich der Stufenentwicklung der Erziehung das Einleitungskapite!.

49 »Ein solcher Prozess der Aufklérung Uber sich selbst, der zugleich die Moglichkeit der Selbstbe-
stimmung eréffnet, kann und soll durch Erziehung angeregt werden: Vollzogen werden aber muss er
vom jeweiligen Individuum selbst.” (Schéfer 2005, S. 42) Wobel das Ziel der vollsténdigen Autonomie
des Menschen — laut Kant — nicht von einem Menschen alleine erreicht werden kann, sondern es die
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turunabhangigen Standpunkt erreicht. Es geht dabei um die souverdne Stellung des
Menschen in der und zur Welt, die ihn in seine eigene Verantwortlichkeit ruft. D.h.
der Mensch muss fur sich selbst Verantwortung tibernehmen und kann nicht hinsich-
tlich seiner Handlung auf andere verweisen und diesen die Verantwortung hierfur
tibertragen. Da Kinder diesbeziiglich , roh auf die Welt* (Kant *°2000 [1803], OA 2)
kommen, sie also noch nicht verniinftig geboren werden, gilt es in der Auffassung
solcher Erziehungsvorschlége mit Hilfe von erzieherischen Einsétzen ,, Menschen auf
die Normalitatsspur der Selbstbestimmung und Selbstverantwortung zu bringen®
(Schéafer 2005, S. 43). Bedeutsam ist dabel die Abschiednahme von gesellschaftlichen
Verflechtungen, da gerade das Freimachen aus kulturellen und historischen Bedin-
gungen as ein wichtiger Schritt in Richtung des Selbstdenkens gesehen wird. Das
Differenzverhdltnis wird in diesem Sinne as voribergehend und partikular verstan-
den, d.h. (jedoch) a's grundsétzlich aufhebbar. Erziehung kann dies zwar nicht voll-
sténdig bewirken, durch die Hilfe erzieherischer Mal3nahmen kann aber die Bereit-
schaft zur Einsicht hinsichtlich verniinftigen Handelns und damit der Ausdruck souve-
raner und autonomer Selbstbestimmung geférdert werden. Dies wird erreicht indem
von gesellschaftlichen, historischen Vorgaben aber auch von leiblich-sinnlichen Nei-
gungen Abstand genommen wird und die Mal3stébe des Handelns nach den Richtli-
nien der Vernunft und des guten Willens durch Erziehung zunéchst erkannt und dann
eingehalten werden (vgl. Schéfer, S. 42). Damit ist die Vorstellung einer stabilen und
kohdrenten ldentitét des Menschen impliziert, die sich durch eine Geschlossenheit
gegeniiber Fremden oder Anderem auszeichnet™. Der Mensch as Ordner seiner
Selbst und der Welt, der in sich ruht und durch eine allgemeine Vernunft die universa-
len Richtlinien seiner Handlungen vorgegeben findet, wird zwar mit Anderen, die je-
doch nur partiell anders sind, konfrontiert. Jedoch bleibt er in einer autonomen, ord-
nenden und damit souveranen Stellung gegeniiber Anderen gefestigt. Gerade in erzie-

herischen Kontexten wird die Konfrontation mit Anderem oder Fremdem dabei als

Aufgabe der Menschheit an sich ist, dass von Generation zu Generation ,,die menschliche Natur immer
besser durch Erziehung werde entwickelt werden“ (Kant 1°2000 [1803], OA 9).

%0 Schéfer formuliert dies so: »Als Ursprung seiner selbst verfiigt der moderne Mensch Uber sich selbst
und damit auch Uber die Bedeutung dessen was er sagt und tut.” (ebd., S. 43) Anzumerken ist hierbei
jedoch, dass die Berufung auf eine allgemeine Vernunft auch as eine Art Ausrede fir ein bestimmtes
Verhalten dienen kdnnte und damit einhergehend kann dann gefragt werden, inwiefern es die Verant-
wortung des Einzelnen ist; d.h. ob diese Verantwortung dann nicht doch abgeschoben werden kann,
namlich auf die Vernunft.

> | dentitét im Kontext menschlichen Selbstverstandnisses wird dabei im Sinne der » Selbsterhaltung
und Selbstsicherung” (Lippitz 2009, S. 70) verstanden, die sich Uber Prozesse der ,, Inklusion des Eige-
nen und Exklusion des Anderen, Fremden oder Anormalen® (ebd.) bestimmt und hervorbringt.
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»Mittel der Selbstbildung” (Lippitz 2003d, S. 72) gesehen. Es zeigen sich hier zwel
spezifische Einschéatzungen zu Differenz: Einerseits wird eine Differenz nur als vori-
bergehend gesehen (da es grundsétzlich eine Verwurzelung mit dem Eigenen gibt, ist
es eine Ubergangs-Andersheit), andererseits wird die Differenzerfahrung als notwen-
diger Umweg zum besseren Sel bstverstandnis (durch eine Reflexion des Eigenen) und
damit wiederum zur Stabilisierung der eigenen Identitdt verstanden (vgl. ebd., S.
72f.). Ethisch-moralische Bedeutung erlangt Erziehung dann im Hinblick der Einsicht
der Richtigkeit der durch Vernunft vorgegebenen Mal3stébe des guten Willens und der
Ausrichtung des Handelns an ebendiesen.*

Wie fasst Lippitz nun Alteritétssmomente im erzieherischen Kontext und die damit
einhergehende ethische Dimensionierung erzieherischen Denkens und Handelns
durch diese Differenzerfahrungen? Den anthropologischen Unterfaden in Lippitz’
Uberlegungen zu Erziehung bildet seine Feststellung, dass menschliche Existenz
grundsétzlich heterogen verfasst ist (vgl. Lippitz 20033, S. 88). Menschen sind von
Geburt an fremdstdmmig und Heterogenitét und Kontingenz (statt stabiler Identitét
und Kohérenz) bestimmen den Anfang und durchziehen das gesamte Leben eines
Menschen. Sie sind den Menschen , auferlegt” (ebd., S. 83) und ,,zur Aneignung auf-

«53

gegeben“>® (ebd.). Erziehung spielt hierbei eine Rolle, da sie den ,,Rahmen und
Raum* (ebd.) dafirr bildet, der je nach Dimensionierung andere Qualitaten™ aufweist.
Weiters betont er jedoch, dass diese Aneignung durch Unterstiitzung von erzieheri-
schen Einsétzen nie vollsténdig planméldig und intentional gefasst werden kann, dain
den sozialen ,Interaktions- und Kommunikationsformen des menschlichen Zusam-
menlebens® (Lippitz/ Woo 2008, S. 405) und damit auch in erzieherischen Verhdtnis-
sen die Betonung auf ,, Differenz und Erfahrung® (Lippitz 2003d, S. 64) liegt. Wenn er
im Anschluss an Lévinas von Differenzen spricht, so fasst er radikale Ambivalenzen
in erzieherischen Verhdtnissen (und damit in menschlichen Beziehungen). Die Unter-

schiede zwischen Erziehenden und zu Erziehenden, die in anderen Erziehungskonzep-

52 Lippitz spricht in diesem Zusammenhang von dem Ziel vor alem birgerlicher Erziehung, die zu
Erziehenden dazu zu bewegen, , selbst [zu] wollen, was man soll* (Lippitz 20033, S. 86). Dies sei ein
Erziehungskonzept, das auf einem |dentitdtszwang grinde.

% Der Begriff der Aneignung mag zunéchst auf ein kausallogisches Verstdndnis von Erziehung schlie-
f3en lassen, dass dem in Lippitz~ Ausfiihrungen jedoch nicht so ist, zeigt sich in der Folge der Ausei-
nandersetzung.

> »Erziehung bildet [...] den Rahmen und Raum: schitzend, provozierend, normierend, hemmend,
fordernd usf.” (Lippitz 20033, S. 83)
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ten as Uberwindbar und/oder partikular beschrieben werden, werden in der Lip-
pitz’schen Perspektive als untiberwindbare, als — dem Wortsinn nach — radikale Diffe-
renzen verstanden (vgl. Lippitz 1999, o. S.), die gerade im Hinblick auf eine ethische
Dimension bedeutsam sind. Radikalen Trennungen liege kein einheitsstiftendes, sie
Uberspannendes Ganzes (wie etwa die Vernunft bei Kant) zugrunde, das anféngliche
und als defizitdr eingeschatzte Unterschiede durch Unterweisung aufhebbar macht

und allgemeingultige Richtlinien des Handelns vorgibt.

Das alle Menschen Verbindende und dadurch Vereinheitlichende wird damit in Frage
gestellt. Lippitz spricht davon, dass sich Differenz nicht als ,, Spiegelgestalt oder Ich-
Verdopplung* (Lippitz 1999, o. S.) begreifen lasst. Neues, Anderes und Fremdes kann
durch dessen radikale Andersheit nicht auf bereits Bekanntes zurtickgefihrt werden
oder im Raster bekannter Ordnungen aufgehen (vgl. Lippitz 1992, S. 317). Anderes
als Fremdes entzieht sich dem Eigenen — logozentrische Auslegungen der Anderen
verfehlen diese, weil verniinftige Ein- und Zuordnungen zu kurz greifen. Der Andere
kommt dann als , aul3erordentliche GroRe* (ebd.) in den Blick. Jede Auslegung des
Anderen ist nur eine Einlegung der eigenen Maldstébe, da es sich lediglich um eine
Projektion des Eigenen handelt. Damit werden Handlungsanleitungen aufgrund von
universalen Prinzipien und Mal3stdben ebenso wie die Vorstellung einer einheitlichen

Uberzeitlichen Bestimmung der Menschen in Frage gestellt.

Fur erzieherische Einsdtze bedeutet dies, dass letztbegriindete Legitimationen fir er-
zZieherisches Denken und Handeln nicht (mehr) zur Verflgung stehen und dass plan-
maidiges und intentionales padagogischen Handeln seine Wirksamkeitsversprechun-
gen verliert. Dies impliziert aber nicht nur hinsichtlich erzieherischer Bemuihungen
das Brichigwerden von Identitétsvorstellungen, sondern stellt die menschliche
Selbstauslegung dann in Frage, wenn von stabilen Identitéten und koharenten Struktu-
ren menschlicher Existenz die Rede ist. Spricht Kant von der notwendigen Ldsung
aus sozialen Verstrickungen, um dem Primat der Vernunft zu entsprechen und folg-
lich autonom moralisch handeln zu kénnen, so verweist Lippitz gerade auf die soziae
Existenz des Menschen und seine Eingebundenheit in soziae Interaktionen (vgl. Lip-
pitz 2003b, S. 46) und in diesem Zusammenhang auf die Fremdstdmmigkeit und Zu-
falligkeit menschlicher Existenz und die sich daraus ergebenden ethischen Anspriiche

(vgl. Lippitz 20033, S. 82). Es geht dann gerade nicht (mehr) um eine souverane ab-
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gesonderte Stellung von Anderen und Welt, sondern um die Verflochtenheit mit An-
deren und Welt — ohne jedoch auf Uberzeitlich moralische Handlungsmalistabe zu-

rickgreifen zu konnen.

In der Interaktion und Kommunikation mit Anderen, so Lippitz, komme es immer zu
radikalen Differenzerfahrungen (vgl. Lippitz 1999, o. S.). Diese Erfahrungen sind
ethische Ereignisse einer Verantwortlichkeit gegentiber Anderen, die aul3er-ordentlich
sind, da sie jeder Erwartung und jedem Wissen voraus liegen und damit jede beste-
hende (etwa logozentrische) Ordnung sprengen. Aus der Sicht von Lévinas — so Lip-
pitz — gelten schon alltégliche Erfahrungen® in ethischer Hinsicht als , Ereignisse der
Verantwortung fur den Anderen” (ebd.); nicht etwa bezlglich des Was (also der je
bestimmten Bedeutung) der Ansprache durch den Anderen, sondern in puncto des
Dass, also des Faktums des Angesprochenwerdens™.

Erfahrungen in einem phanomenologischen Verstandnis® sind dann nicht blof? etwas,
das man macht, sondern etwas, das im Sinne eines Erleidens, eines Mitmachen-
M Ussens durchgemacht wird (vgl. ebd.). An dieser Stelle ist der Unterschied zu einer
kantischen Vorstellung erzieherischer und damit implizit menschlicher Verhdtnisse
und ihrer ethischen Bedeutung deutlich erkennbar. Das Antworten auf den Anspruch

eines Anderen ist eine ethische Auf-Gabe®®, aufgegeben durch den direkten Anspruch

% Alltaglich im Sinne: ,, Da griit mich ein anderer Mensch oder steht als Gast vor meiner Tir und bit-
tet um Einlal3, stellt mir eine Frage in der Hoffnung auf Antwort, bertihrt meine Hand und appelliert an
meine Zuwendung!“ (Lippitz 1999, 0. S.)

% Lippitz hierzu: ,,Denn unerwartet trifft mich der Blick des Anderen, die Bitte auf Einlal3, und ihnen
gegenlber bin ich eine Antwort schuldig.” (ebd.)

> Dieser speziellen Vorstellung des Erleidens und getroffen Werdens durch die Erfahrung des Ande-
ren und dessen radikale Andersheit liegt ein bestimmtes phanomenologisches Verstdndnis des Erfah-
rungsvollzugs zugrunde. Waldenfels (2002) hat sich mit dem Phénomen der Erfahrung sehr ausfihrlich
auseinander gesetzt. Ein kurzer Einblick soll eine Orientierungshilfe bieten, ohne seine Gedanken hier-
zu in ihrer Komplexitét erlautern zu kénnen. Gegeniiber Postulierungen von , Einheit, Stimmigkeit,
Kontinuitét oder [...] Bodenhaftung der Erfahrung” (Waldenfels 2002, S. 9) spricht sich Waldenfels fiir
eine Brichigkeit aus, die jeder Erfahrung eingeschrieben ist, da menschliche Existenz in Widerfahrnis-
se (Pathos) ,,wohl oder Ubel immer verwickelt* (ebd.) ist. Damit stellt er die Absolutsetzung von Auto-
nomie und Eigenhandlung in Frage; der Begriff der Diastase, der die , Gestaltungskraft der Erfahrung,
die etwas oder jemanden entstehen 1803, indem sie auseinandertritt, sich zerteilt, zerspringt” (ebd.),
wiederum l&sst die Annahme universaler Geltungsregeln fraglich erscheinen.

58 Lippitz spricht davon, dass die Verantwortung, die aus dem Anspruch des Anderen entsteht und ei-
nen zu einer Antwort verpflichtet, , eine Gabe des Anderen* (Lippitz 1999) ist. Somit ist das Faktum
des Antworten-Miissens — da es ja nicht in der Entscheidung der angesprochenen Person liegt — eine
Ubertragene Aufgabe. Die getrennte Schreibweise betont dabei vor allem den Begriff der Gabe in die-
sem Zusammenhang; es ist nicht nur eine notwendige (und vielleicht I&stige) Verpflichtung, sondern
auch ein Gewinn bzw. ein Geschenk fur den Angesprochenen.
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des Anderen und nicht durch das Wissen und die Einsicht bezlglich universaler
Mal3stabe (vgl. Lippitz 1999, o. S.). Ethisch-moralische Dimensionen werden somit
nicht zunéchst als solche reflektiert und identifiziert, um dann auf Grundlage der Ein-
sicht in deren Notwendigkeit die je angemessene sittliche Reaktion auszufihren. Dies
bedeutet, dass der Anspruch dem Antworten vorausgeht und dass dieser auch nicht
vorab reflektiert werden kann. Der Anspruch trifft jemanden in der ,, Pl6tzlichkeit ei-
nes Augenblicks* (Lippitz 2003b, S. 55), ohne dass dieser Jemand schon eine Ant-
wort vorab parat hétte, d.h. das Antworten erfolgt zunéchst vor jeder Abwégung des
vernunftig geglaubten Mal3stabs des Handelns. Dabei wird die alltégliche und selbst-
bezligliche Routine gestort und irritiert (vgl. ebd.).>

Dies bedeutet, dass es auch hinsichtlich der Intentionalitét des Antwortens selbst el-
nen Perspektivenwechsel gibt. Das Faktum der Antwort, das Dass, steht nicht im Er-
messen des Angesprochenen (keine Reaktion ware schliefdlich auch eine Reaktion);
das Wie der Antwort wiederum ist optional (vgl. Staudigl 2000, S. 74), ohne jedoch in
eine bereits hinterfragte vollstandige Planbarkeit zurtickzufallen. Als ethisches Ereig-
nis® kommt es in den Blick, weil es zwar einer Verantwortlichkeit und Verbindlich-
keit Anderen gegenliber geschuldet ist, diese Verantwortung aber nicht von der Ein-
sicht in universale moralische Mal3stébe abhangt, sondern unmittelbar und plétzlich —
vor jeder Vorstellung von Moralitdt — passiert.

Dieses spezielle Versténdnis von Alteritét und dessen ethischen Dimensionen bedeu-
tet fUr erzieherisches Selbstversténdnis und das Nachdenken Uber erzieherische Ein-
sétze eine neue Perspektive auf deren Moglichkeiten. Es zeigt sich dabei die allem
erzieherischen Denken und Handeln eingeschriebene ethische Gewichtung, die nicht
auf Grundlage von Uberzeitlich festgelegten moralischen Mal3staben legitimiert wer-
den kann. Damit wird die , Forderung nach Moralisierung und Zivilisierung des Men-
schen im Sinne der Aufklérungstradition® (Lippitz 2003b, S. 88) zwar nicht génzlich
abgeschrieben, jedoch wird der ,,’ Erfahrung’ der Verpflichtung, die die soziale Ver-

%9 »Ein Ereignis tritt ein, es unterbricht den Alltag und routinierten Ablauf. Es erfordert ein Handeln
ohne vorbereitende Uberlegung aus der Not des Anderen heraus.* (Lippitz 2003b, S. 55)

€0 Jacques Derrida weist darauf hin, , dass ein Ereignis Uberraschung, Unvorhersehbarkeit und Expo-
niertheit bedeutet” (Derrida 2003, S. 7). Waldenfels spricht von Ereignissen als Pathos und verdeut-
licht damit den Widerfahrnischarakter von Geschehnissen (vgl. Waldenfels 2004, exemplarisch S. 40).
In eben diesem Sinne soll es auch im Zusammenhang dieser Arbeit verstanden werden.
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fassung menschlicher Existenz dem einzelnen Menschen aufburdet” (ebd.) stérker be-
tont. Wenn in Lévinas scher Tradition von der Andersheit des Anderen gesprochen
wurde, so bedeutet das fir erzieherische Verhaltnisse, dass das Kind als radikal And-
rer in seiner Hilfsbedurftigkeit in den Blick kommt und die Erziehenden damit einen
anderen Umgang finden missen. Jedoch ist das Ereignis des Betroffenwerdens und -
seins nicht etwas, auf das sich Erziehende géanzlich vorbereiten kénnen. Denn durch
diese Befremdung ,,wird der einzelne in ein moralisches Tun gerufen, das ihn aus sei-
ner selbstbeziiglichen Existenz herausreif% und ihn dem Anderen aussetzt.” (ebd.)
D.h. die ethische Erfahrung der Andersheit des Anderen und dessen Anrufung spren-
gen die eigenen (padagogisch-) selbstversténdlichen Ordnungen; auf vorgefertigte
moralische Handlungsanleitungen kann nicht zurtickgegriffen werden, da sich das
Widerfahrnis des Anspruchs vor jeder konkreten Reflexion dartiber ereignet, und weil
es die eigenen logozentrischen Ordnungen Ubersteigt.

Hier zeigen sich bereits Momente der Dezentrierung und Temporalitét im Kontext
von Erziehung as auch Konturen des Subjektverstandnisses von Lippitz. Zunéchst
werden in der Folge die Markierungen der Dezentrierung und daran anschlief3end der
Temporalitét in erzieherischen Zusammenhangen weiter skizziert. Im zweiten Haupt-
kapitel der vorliegenden Arbeit kommen sowohl Alteritét als auch Dezentrierung und
Temporalitét im Kontext der Frage nach Lippitz' Verstéandnis von Subjektivitét in der
Erziehung in den Blick.

2.2 Erziehung abseits von Polarisierungen

Unter der Chiffre der Dezentrierung formieren sich im Kontext erzieherischen Den-
kens und Handelns nach Lippitz entpolarisierende ebenso wie Subsumtionslogiken
hinterfragende und kontingente Momente in erzieherischen Einsdtzen. Fraglich wer-
den dabei Polarisierungen von Autonomie oder Heteronomie in Erziehungsprozessen,
das Verhdltnis von Allgemeinem und Besonderem im padagogischen Verstehen und
damit einhergehend die Bestimmung von Notwendigkeiten in erzieherischen Zusam-
menhéngen und deren Legitimation.®> Um das je Besondere in Lippitz’ de-zentrierter

®1 Als Unterfaden zeigt sich auch hier immer die spezielle ethische Dimension jedes Erziehungspro-
zesses, die sich aus der radikalen Andersheit des Anderen und dessen Anspruch ergibt. Lippitz spricht
diesbezliglich von einer ,genuin padagogisch-ethische[n] Perspektive (Lippitz 20033, S. 88).
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Blickrichtung sichtbar zu machen, werden zunéchst gewohnte zentrische Setzungen in
erzieherischen Kontexten beschrieben. Durch den Vergleich der unterschiedlichen
Perspektiven werden Verschiebungen in der Blickrichtung erkennbar und dadurch
erscheinen etwa die Mal3stabsproblematik erzieherischer Einsdtze oder die Debatte
um Selbst- bzw. Fremdbestimmung in padagogischen Kontexten in einem anderen

Licht bzw. zeigen sie sich in anderen (neuen) Nuancen.

In kantischer Tradition liegt die Betonung und damit Zentrierung seiner padagogi-
schen Perspektive auf dem Begriff der Autonomie des Menschen. So ist es jene Mog-
lichkeit der Selbstgesetzgebung der Menschen as Vernunftwesen, die sowohl zur
Freiheit als auch Mundigkeit beitrégt. Die Autonomie des Menschen bezieht sich in
kantischer Diktion auf die moralische Gesetzgebung, d.h. die Bedingung der M&g-
lichkeit von Moralitét ist die Fahigkeit des Menschen sich auf Grundlage selbst ge-
setzter und allgemeingtiltiger Prinzipien — unabhangig von subjektiver Erfahrung —
zu verhalten® (vgl. Hoffe 2007, S. 201). Erziehung leistet einen wichtigen Beitrag
zur Einsicht des Menschen in die Notwendigkeit der Befolgung verniinftig begriinde-
ter Moralitdt. Denn der Mensch als Naturwesen wirde sich ansonsten von seinen na-
turlichen Trieben leiten lassen und dies birgt die Gefahr in sich, dass er ,,dann jeder
Laune* (Kant 1°2000 [1803], OA 4) folgt. Dies kann aber durch Erziehung in Form
von Disziplinierung verhindert werden, da sie das Kind schon friih daran gewoéhnt,
»Sich den Vorschriften der Vernunft zu unterwerfen* (ebd.). Jedoch bewirken erziehe-
rische Einsdtze nach Kant nicht direkt auch eine reine Moralitét, der Weg dorthin wird
zwar durch sie gelegt, beschritten werden kann er aber nur von jedem Einzelnen selbst
— aber immer unter dem universalen Primat der Vernunft®® (vgl. Lippitz 20033, S.
77). Erziehung ist somit immer heteronom verfasst, da Kinder erst durch erzieherische
Intervention Erwachsener zur Einsicht in die Befolgung der Vorgaben verninftigen
Handelns angeleitet werden missen. Da diese Befolgung entgegengesetzt zu Neigun-

gen ist, geschieht die Unterweisung durch die erwachsene Generation nicht ohne

®2 Der Mensch ist, so Kant, as Vernunftwesen nicht durch Instinkte determiniert und wirke deshalb
nicht nach den Gesetzen der Natur. Er handle vielmehr nach verninftigen Prinzipen, die algemeingul-
tig und damit objektiv gelten. Kant formuliert dies so: , Wenn die Vernunft den Willen unausbleiblich
bestimmt, so sind die Handlungen eines solchen Wesens, die als objektiv notwendig erkannt werden,
auch subjektiv notwendig, d.i. der Wille ist ein Vermdgen, nur dasjenige zu wéahlen, was die Vernunft
unabhangig von der Neigung als praktisch notwendig, d. i. als gut, erkennt.* (Kant 2005 [1786], AA
413)

83 Das Erreichen einer reinen Moralitét wiederum ist die Bestimmung der Menschheit an sich und so-
mit nur gattungsgeschichtlich maglich.
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Zwang, aso nicht ohne Fremdbestimmung. In diesem Kontext erscheint Heteronomie
als wesentliches Strukturmerkmal von Erziehung, die in der Folge Autonomie der
Menschen ermdglichen soll (vgl. Lippitz 20033, S. 77). So lautet die seitdem viel zi-
tierte Frage Kants: , Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange? (Kant °2000
[1803], OA 32) Dieser Vorstellung von Erziehung liegt die Idee einer Bestimmung
der Menschheit, die sich auf Grundlage der universalen Vernunftfahigkeit durch er-
zZieherische Einflussnahme sténdig weiterentwickeln kann, zugrunde. Diese Selbstge-
setzgebung zielt auf den ,,Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Un-
mundigkeit® (Kant 2004 [1783], S. 9; H. i. O.), d.h. es geht darum das Denken und
Handeln universalen Richtlinien der Vernunft zu unterwerfen und von Neigungen und
den Vorgaben von ,,Vormindern“ (ebd.) frei zu machen. Kinder, die nach Kant ,, roh*
(Kant *°2000 [1803], OA 2) auf die Welt kommen, miissen erst lernen die , eigene
Vernunft® (ebd.) zu gebrauchen und damit die ,,Vervollkommnung der Menschheit®
(ebd., OA 9) zu erméglichen. Dabei steht fir Kant die Notwendigkeit von algemein-
gliltigen Prinzipien, die das Denken und Handeln aller Menschen leiten auRer Frage.®*
Erziehung ist zwar eine der schwersten Aufgaben der Menschheit®, dennoch muss
planmaRig® versucht werden die , Naturanlagen proportionierlich zu entwickeln [...]
und zu machen, daf der Mensch seine Bestimmung erreiche.®’ (ebd., OA 11)

Wenn nun in Lippitz. Ausfuhrungen zu erzieherischem Denken und Handeln nach
Momenten der Dezentrierung gefragt wird, so kommen im Hinblick auf seine Uberle-
gungen zu Autonomie und Heteronomie in erzieherischen Einsdtzen vor allem seine
ent-polarisierenden Argumentationsweisen in den Blick. Die padagogische Rezeption
von Kants Frage zur Kultivierung der Freiheit bei dem Zwang und demzufolge der
speziellen Gewichtung der Selbstbestimmung vor der Fremdbestimmung und der in
kantischer Perspektive bestimmenden heteronomen Momente des Erziehungsge-

schéfts, hat ,, [u]nfruchtbare Polarisierungen und Dichotomien in Padagogik, Philoso-

64 »Eine Gleichformigkeit unter ihnen [den Menschen; GK] kann nur Statt [sic!] finden, wenn sie nach
einerlel Grundsétzen handeln, und diese Grundsédtze mufiten ihnen zur anderen Natur werden.” (Kant
102000 [1803], OA 10)

® zwei Bereiche postuliert Kant als die schwersten, die der Menschheit aufgegeben sind: die , Regie-
rungs- und die Erziehungskunst* (ebd., OA 15).

% Kant betont, dass Erziehung in seinem Sinne nicht ,, mechanisch”, also planlos und situativ, sondern
Ljudiziés*, d.h. einer bestimmten I dee planméaf3ig folgend, vollzogen werden muss (vgl. ebd., OA 16).
®7 Dieser Plan sieht vor, dass Kinder Uber Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung schliefflich zur
letzten und hochsten Stufe, der Moralisierung, angeleitet werden (vgl. Kant *°2000 [1803], exempla-
risch OA 22f.).
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phie und Politik* (Lippitz 2003, S. 77) zur Folge.®® Lippitz spricht von einer , fakti-
schen Verschrankung“ (ebd., S. 78) von Autonomie und Heteronomie in Bildungs-
prozessen®, deren Nicht-Polarisierung fiir das Nachdenken ber (moralische) Erzie-
hung ein Gewinn ist. Polarisierungen jeglicher Art ist eine,, Sogwirkung* (ebd.) eigen,
die fur unser Denken fruchtbare und bedeutsame , Zwischenmdglichkeiten* verde-
cken, weshalb Lippitz sich auch gegen eine Alternativsetzung von Selbstbestimmung
oder Fremdbestimmung in Erziehungsprozessen ausspricht (vgl. ebd.).”’ Fir das
Nachdenken Uber Erziehung bedeutet dies, dass einerseits die Hierarchisierung der
Autonomie gegeniber der Heteronomie aufgehoben wird und andererseits, dass beide
Momente in ihrer Bedeutung neu austariert werden. In Lippitz’ Perspektive erscheint
Heteronomie nicht mehr als Mangel oder notwendige Ubergangsphase zur Selbstbe-
stimmung des Menschen, so wie Autonomie weder auf der Einsicht und Befolgung
universaler Prinzipien der Vernunft, noch auf einer von allen sozialen Einflissen und
Erfahrungen losgel6sten Sicht auf sich und Welt beruht. Vielmehr hebt Lippitz die
heteronome und heterogene Verfasstheit der Menschen als etwas Grundsétzliches
hervor, das eben nicht (iberwunden werden kann (vgl. Lippitz 2003a, S. 88). Die Be-
gegnung mit den Anderen in ihrer radikalen Andersheit, die Inpflichtnahme durch sie,
sowie die eigene kontingente und fremdstdmmige Verfasstheit’ eroffnen jene ethi-
sche Dimension, die sich unabhangig von und vor aller Mdglichkeit einer Ausrichtung

des Handelns an den durch die Vernunft auferlegten moralischen Mal3stdben ergibt.

Damit kommt Autonomie nicht als Selbstgesetzgebung in dem Sinne in den Blick, als
dass moralisches Handeln unabhangig von der tatsachlichen Interaktion mit Anderen
vollzogen werden konnte. Lippitz verabschiedet sich hier von der Vorstellung eines
auf sich selbst zentrierten Menschen, dessen Interaktion mit Anderen von moralisch

€8 Lippitz nennt in diesem Kontext Polarisierungen wie , Freiheit [...] gegen Zwang, Autonomie gegen
Heteronomie, Fremdheit gegen Eigenheit, die menschliche oder animalische Natur gegen de intelli-
giblen Menschen bei Kant, [...] Bildung als Selbstbildung gegen Fremdbestimmung durch Sozialisati-
on" (Lippitz 20033, S. 78).

Lippitz’ Vorstellung von Erziehung ist aufs Engste mit einem Bildungsgedanken verwoben, der sich
im Laufe der weiteren Ausfiihrungen andeuten wird, ohne jedoch unter der Chiffre Bildung weiter aus-
gefihrt zu werden.

0 Auch Meyer-Drawe verweist auf diese Einschrénkung, wenn sie betont, dass ,, [e]ingeschliffene Al-
ternativen [...] unser Denken auf Bahnen [halten], die an neuen Sichtweisen vorbeifiihren.” (Meyer-
Drawe 1990, S, 10)

i Diesbeziiglich verweist Lippitz etwa auf das Phénomen der Geburt: ,, Wir verdanken unsere Existenz
nicht uns selbst, sondern anderen: Wie werde geboren. Das L eben fangt kontingent und heterogen, d.h.
fremdstdmmig an.” (Lippitz 2003a, S. 82)
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bereits festgelegten Prinzipien (schon vorab) bestimmt wird. Hinsichtlich moralischer
Erziehungsprozesse wird damit von allgemein und Uberzeitlich geltenden Letztbe-
grindungen Abschied genommen. Die Erziehenden verfiigen somit nicht tber univer-
sale Kriterien eines fur alle Menschen as gut zu beurteilenden Handelns, d. h. dass
auch die Mal3stébe des Erziehens selbst fraglich werden. Zu Erziehende werden dann
nicht schon durch den Raster dieser gesetzten Mal3stébe festgelegt; somit wird der
Fokus auf die vollstandige PlanmalZigkeit in Erziehungsprozessen ebenso riskiert, wie
die Vorstellung der Moglichkeit padagogischen Verstehens. Denn wenn nicht mehr
auf eine universale Vernunft’® zuriickgegriffen werden kann, fehlen einheitsstiftende
Kriterien als allgemeinguiltige Richtlinien der Auslegung und Zuordnung jedes Men-
schen als Vernunftwesen. Lippitz fasst Erziehung in deren ethischen und moralischen
Dimension, ohne deren ,, Ausrichtung an soziokulturellen Normen® (ebd., S. 82) zum
Zweck der Normalisierung (oder in kantischer Diktion: der Zivilisierung und Kulti-
vierung) zu negieren. Auch hier de-zentriert er die Vorstellung einheitsstiftender Kri-
terien einer universalen Vernunft™ und verweist auf die kontingente und heterogene
Verfasstheit der Menschen, die durch logozentrische Vereinheitlichungen in ihrer An-
dersartigkeit und Differenz verkannt wird. Er halt nicht — wie Kant — an einer letztbe-
grindeten Moralitét der Menschen fest, sondern verweist im Gegenzug auf die immer
schon heteronomen Aspekte des Erziehungsprozesses, die er as eine ,,Voraussetzung
zu mehr Freiheit und Selbstbestimmung® (ebd., S. 81) sieht.” Denn Erziehung ist
nicht nur manipulativ oder zwangsméaRig™, sondern geschieht immer im Modus der
Interaktion — Erziehung stoft somit immer ,als Wirkung auf Gegenwirkung und
Mitwirkung® (ebd.). Dies bedeutet einerseits, dass sowohl Erziehende als auch zu Er-
ziehende am Erziehungsgeschehen beteiligt sind, sich diesem aber andererseits auch
entziehen konnen — radikaler, dass sie nie ganzlich in erzieherischer Perspektive er-

fasst werden kénnen. Damit bleibe Erziehung immer auch kontingent und kann nicht

2 Als Kontrast zu Lippitz Versténdnis erzieherischen Denken und Handelns werden in der vorliegen-
den Arbeit hauptséchlich Vergleiche mit einer kantischen Perspektive auf Erziehung gezogen. Ein ein-
heitsstiftender Moment einer anderen Tradition wére etwa die Vorstellung einer nattirlichen Ordnung
wie bel Rousseau (vgl. Rousseau 1971 [1762]).

3 Auch wenn Erziehung bis zu einem gewissen Grad das , Einfligen des Neuen in einen bereits beste-
henden Horizont" (Lippitz 2003c, S. 91) ist, so erkennt Lippitz ,,in der Suche nach menschheitsverbin-
denden Universalia® (ebd., S. 100) den Einfluss inzwischen ,,problematisch und briichig gewordenen
eurozentrischen Normen der Rationalitdt und Moral“ (ebd., S. 101).

™ Jedoch seien Freiheit und Selbstbestimmung keine , absoluten GréRen* (Lippitz 2003a, S. 81), es
gabe sie , héchstens als |dee der Vollkommenheit. (ebd.)

& Auch, wenn sie immer ,ein Stiick weit Macht und Kontrolle, also Fremdbestimmung* (Lippitz
20033, S. 81) sal.
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in Gewissheiten Uberfuhrt werden oder planméfdig aufgehen. Hier zeigt sich Lippitz’
de-zentrierenden Akzentverschiebungen gegeniber Allmachtsvorstellungen subsum-

tionsl ogisch agierenden padagogischen Verstehens und Wissens.

Wie schon hinsichtlich der Frage nach Moralitét und deren Ausrichtung nach Mal3ga-
be einer universalen Vernunft, erscheint auch im Kontext erzieherischen Verstehens
und Wissens jene Forderung nach Veralgemeinerung, wie sie etwa bei Kant promi-
nent vorzufinden ist”®, in Lippitz Perspektive fraglich. Seine Ausfiihrungen zu den
»Grenzen des pédagogischen Verstehens® (Lippitz 2009, S. 78) implizieren immer
auch kontingente”” Momente des Erziehungsvollzugs, die sowohl Zufélligkeiten wie
auch Endlichkeiten und damit Ungewissheiten in erzieherischen Vollziigen und dem
Wissen dartber andeuten. Durch die Betonung einer komplexen Heterogenitét men-
schlicher Existenz’® erscheint, so Lippitz, jeder Versuch einer Erziehung, die Heran-
wachsende nach idealiter vorgestellten Mal3stédben (den Erwachsenen) gleichzuma-
chen versucht, kolonialisierenden Verdachtsmomenten ausgesetzt. Die Andersheit
und damit die Fremdheit des Kindes werden durch gleichmachende Tendenzen ge-
tilgt, d.h. Differenzen werden zugunsten einer , ldentitdtsformierung” geopfert (vgl.
ebd.).” Durch die Festlegung des Primats des Allgemeinen werden jeweils das Be-
sondere und die radikale Andersheit der Anderen in eine bereits bestehende Ordnung
gewaltsam eingefiigt.>* Was sich nicht einfiigen lasst, wird dabei tbergangen bzw.

™ Hinsichtlich der Moralisierung des Menschen postuliert Kant in diesem Kontext etwa, dass gute
Zwecke jene seien, , die notwendigerweise von jedermann gebilligt werden; und die auch zu gleicher
Zeit jedermanns Zwecke sein konnen.* (Kant °2000 [1803], OA 23) Seine Erkenntnistheorie beruht
auf der Annahme von Erkenntnissen a priori, d.h. jenen Erkenntnissen, die vor jeder Erfahrung liegen.
Als eines der ,, sicheren Kennzeichen einer Erkenntnis apriori“ (Kant 2006 [1787], OA 4) nennt er , die
strenge Allgemeinheit” (ebd.).

" Kontingenz kommt dabel im Sinne Rickens in den Blick: Es gehe nicht nur um ein ,,’ auch-anders-
moglich’™ (Ricken 1999, S. 177), sondern impliziere immer auch die Bedeutung von ,,’vorlaufig-
endlich’ wie, riskant-ungewif3“ (ebd.)

® Die Skizzierung Lippitz' anthropologischer und subjekttheoretischer Uberlegungen wird im 3. Kapi-
tel im Kontext der Subjektivitét in erzieherischen Kontexten detaillierter erfolgen, hier sei zur
Orientierung jedoch diesbeziiglich vorgegriffen. So beschreibt Lippitz einen Diskurs des Subjekts: , Er
spannt esin Verhaltnisse ein, verstrickt es in Geschichten, dezentriert es und situiert es so in der Welt.”
(Lippitz 2003b, S. 46)

Mit Verweis auf Rousseaus Erziehungsplan vom Kinde aus, merkt Lippitz an, dass Erziehende sich
Kinder nach ihrem eigenen Bild gleich-machen und durch die Tilgung der ,, urspriinglichen Fremdheit*
gLippitz 2003c, S. 96) vertraut-machen.

0 Kate M eyer-Drawe betont die selektive Struktur jeder Ordnung, da ,, sie einiges zugunsten von ande-
rem auffangen” (Meyer-Drawe 1994, S. 363) und verweist mit Bezug auf Foucault auf den Wissens-
ordnungen vorausgesetzten ,,” armierten Blick’* (ebd.).
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marginalisiert. In ethischer Hinsicht bleibt die Grindung und ein Festhalten an einer
einheitsstiftenden Ordnung® aus ebendiesen Griinden ,unmoralisch* (ebd., S. 102).

Dies bedeutet fur erzieherisches Denken und Handeln eine Perspektivenverschiebung.
Wenn Handlungen keinen , Prinzipien entspringen® (Kant '°2000 [1803], OA 24),
sondern sich in ethischer Hinsicht immer zwischen Menschen in je konkreten Situa-
tionen ereignen, dann kann das Handeln nicht vollstandig intentional nach vorgege-
benen Kriterien vollzogen werden, da es immer ein Zusammen-Handeln® von Men-
schen ist, die sich as Andere immer auch radikal voneinander unterscheiden. So ist
erzieherisches Tun nicht einseitig auf die Erziehenden zentriert, sondern geschieht
interaktiv, indem die zu Erziehenden mit- und gegenwirken. Diese sind nicht nur
»Sonderfélle eines allgemeinen Wissens® (Lippitz 2003b, S. 51), sondern kdnnen sub-
sumtionsl ogisch nicht eingeordnet werden, ohne dabei den jeweils Anderen zu verfeh-
len. In dieser Perspektive zeichnet sich eine , Differenz von Wissen und nichtwissens-
formigen Erfahrungen des Menschen und zwischen den Menschen” (ebd., S. 54) ab.
Die Rede von nichtwissensformigen Erfahrungen wiederum impliziert die Vorstellung
von Besonderem, das in keiner logozentrischen Allgemeinheit aufgeht (vgl. ebd., S.
49), sodass etwa wissenschaftliche Ergebnisse nicht direkt mit den faktischen zu Er-
ziehenden oder den konkreten Anspriichen der Erziehungssituation zu vergleichen
sind® (vgl. ebd., S. 50). Einerseits bedeutet die Vorstellung logozentrisch nicht zu
fassender Ereignisse, dass Erziehung dann nicht nur als Gegenstand wissenschaftlich-

logozentrischer Auseinandersetzung begriffen werden kann®, sondern immer auch in

8l Lippitz spricht dabei nicht von einer absoluten Negierung jeglicher Ordnung. Er hebt hervor, dass
Menschen ,,immer auf der Grundlage einer Uberindividuellen Ordnungsstruktur (z.B. des Unterrichts,
der Sprache, der gesellschaftlichen Konventionen)* (Lippitz 2003b, S. 53) interagieren. Jedoch werden
konkrete Interaktionen nicht schon von einer ,,allgemeinen Ordnungsstruktur® (ebd.) determiniert, daes
immer konkrete und individuelle Handelnde seien, die hier (re)agieren.

82 Hanna Arendt nennt als Grundbei ngung des Handelns, das ,, Faktum der Pluralitét, namlich die Tat-
sache, dal3 nicht ein Mensch, sondern viele Menschen auf der Erde Ieben und die Welt bevdlkern.”
(Arendt 2008, S. 17)

8 Mit Verweis auf Michael Wi mmer, der sich dem Wert des Wissens im Kontext padagogischer Pro-
fessionalitdt auseinandersetzt, sei hier aber betont, dass es nicht um die Negation wissenschaftlicher
Auseinandersetzung mit Erziehungsfragen geht. Diese Auseinandersetzung erscheint noch immer als
bedeutsam und in keiner Weise Uberfliissig, jedoch muss das Verhdltnis zum Wissen und damit auch
die Funktion dieses Professionswissens Uberdacht werden. Es geht dann darum Wissen als Wissen in
den Blick zu nehmen, das im Grunde eine Interpretationsleistung und nicht schon , die Dinge selbst”
(Wimmer 19968, S. 431) ist. Um Problemlagen erkennen und diagnostizieren zu kénnen, bleibt Profes-
sionswissen nach wie vor bedeutsam, jedoch kann ,,eine restlose Aufldsung eines je singuléren Fallsin
ein begriffliches Raster (ebd., S. 434) nicht mehr erwartet werden.

84 Lippitz betont, dass sich ,,interaktive Prozesse [...] zu subjektiibergreifenden Ordnungen und Institu-
tionen verdichten kdnnen® (Lippitz 2003b, S. 60), er bestreitet auch nicht eine nach , klassischen Ratio-

36



ihrer ethischen Dimension als Ereignis zwischen Handelnden verstanden werden
muss, die eben nicht in der Ein- und Zuordnung von Allgemeinen und Besonderen
aufgehen. Andererseits liegt in diesem Zugestandnis eines Nicht-Wissens und demzu-
folge eines Nicht-Wissen-Konnens in erzieherischer Perspektive kein Mangel, son-
dern Lippitz erkennt in dieser Einsicht in die eigenen (padagogischen) Grenzen gera-
de die Aufgabe jedes padagogischen V erstehens — das Offenbleiben gegenliber Ande-
ren (vgl. Lippitz 2003c, S. 108). Wenn in erzieherischen Kontexten auf die Individua-
litat®™ der Heranwachsenden Riicksicht genommen wird, d.h. wenn deren radikale
Andersheit geachtet wird und sie nicht nur in die (logozentrische) subsumtionslogi-
sche Matrix Allgemeines — Besonderes eingeordnet werden, dann wird der Raum fur
Zwischenmdglichkeiten im Sinn von ,, Diskontinuitéten, Brichen und Umwegen, die
allgemeine Anspriiche konterkarieren und modifizieren® (Lippitz 2003d, S. 72) eroff-
net.

Dies bedeutet keine Absage an die schon von Kant beschriebenen normalisierenden
Tendenzen von Erziehung im Sinne einer Kultivierung und Zivilisierung der nachfol-
genden Generation hinsichtlich der bereits bestehenden Ordnungen und auch keine
Negation wissenschaftlicher Auseinandersetzung in erzieherischen Diskursen - jedoch
ergibt sich in ethisch-padagogischer Hinsicht eine Akzentverschiebung. Wenn Kon-
tingenz in erzieherischen Kontexten als Ungewissheit und damit auch Riskierung von
bestehenden Ordnungen wahrgenommen wird, und die heranwachsenden Generatio-
nen nicht als notwendige Fortsetzung auf Grundlage allgemeinverbindlicher Richtli-
nien der bereits bestehenden Generationen gesehen werden, dann werden selbstver-
standlich geglaubte Richtlinien des Denkens und Handelns aufgebrochen und dezent-
riert. Das Kind als Anderer und Fremder kommt in seiner radikalen Andersheit in den
Blick und trifft die Erziehenden als ethisches Ereignis. Die Moglichkeit der Antwort
auf die Frage , Was soll ich tun?* (Kant zit. nach Becker 2003, S. 12)% ergibt sich in

nalitatskriterien vorgehende wissenschaftliche Aufklérung von Praxis® (ebd.); seine Gewichtung liegt
aber immer auf der je faktischen Interaktion von Handelnden und ihrer konkreten Praxis.

& | ndividualitét in der Perspektive Lippitz' bedeutet, den Menschen nicht nur als Teil der Natur oder
der Gesdllschaft zu bestimmen. Der Mensch stehe immer auch in , partieller Differenz zu ihnen® (Lip-
pitz 20033, S. 81) und geht in dieser Ordnung nie vollsténdig auf. Er spricht im Kontext von Individua-
litdt von einem , Nicht-Fall eines Allgemeinen” (vgl. Lippitz 2003b, S. 56). Im Zuge einer Studie zur
Thematik der Menschenrechte konstatiert Lippitz somit als ein Recht jedes Menschen ,,das Recht auf
seine Besonderheit* (Lippitz 2003d, S. 71) — als radikale Andersheit!

8 Becker hat in seiner Ei nleitung zur Reclamausgabe von Kants Anthropologie in pragmatischer Hin-
sicht auf die vier Fragen Kants verwiesen. Die zweite Frage nach dem Sollen des Handelns ist hierbei
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der auf Lévinas rekurrierenden Perspektive dann nicht schon vor dem Anspruch
durch den Anderen. Der direkte Anspruch des Kindes als Anderer, ,aus seiner Not
geboren, reifdt mich aus der reflexiven Distanz eines Uberlegten und , Uberlegenen’ Ur-
teils (mittels situationsenthobener Prinzipien) heraus.” (Lippitz 2003c, S. 103) Erzie-
hende werden hinsichtlich ihrer Selbstverstéandlichkeiten dezentriert und dies ge-
schieht in dem konkreten Augenblick des Anspruchs, d.h. noch vor jeder Stellung-
nahme und Reflexionsmdglichkeit auf bestehende Handlungsanleitungen. Somit er-
folgt Moralitéat nicht im Horizont einer Verstandnisleistung, sondern as ethisches
Ereignis, dasim Modus des Verstehens nicht verflgbar ist, dieses sogar scheitern |asst
(vgl. ebd.). Dieses ethische Widerfahrnis ruft die Erziehenden in ihre Verantwortung
und reifdt sie aus der eigenen Selbstzentriertheit heraus:. ,, Befremdet werden zu kdnnen

durch den Anderen erweist sich damit als genuine Moglichkeit von Moralitét.” (ebd.)

Die bereits angedeuteten Verschiebungen der Perspektive hinsichtlich zeitlicher Vor-
stellungen in erzieherischen Verhaltnissen, die einerseits sowohl den Konnex der Ge-
nerationen untereinander als auch die ethisch-pédagogischen Dimensionen bezliglich
der Selbstversténdlichkeiten des Verstehens und tradiertem Wissen im intergenerati-
ven Kontext betreffen, wird im folgenden Kapitel aufgegriffen, um diesbeziigliche
Momente in LippitzZ Ausflhrungen darzulegen und somit sein Verstandnis von

Erziehung weiter zu skizzieren.

2.3 Erziehung als diskontinuierliches Generationenverhéltnis

Die zeitliche Dimension in Lippitz Uberlegungen zu erzieherischen Denken und
Handeln wurde in den vorherigen Kapiteln schon mehr oder weniger explizit angesp-
rochen, dennoch ist es fir die Skizzierung seiner Vorstellung von Erziehung und dar-
an anschlief?end seinem Versténdnis von Subjektivitét in der Erziehung bedeutsam,
diesen Gesichtspunkt nochmals ausdriicklich aufzunehmen. Uber die Folie der Tem-
poralitét erscheinen jene Momente der Alteritdt und Dezentrierung, die bereits in er-

zieherischen Kontexten aufgegriffen wurden, in weiterer Nuancierung, die es ermog-

dem Bereich der Ethik zuzuordnen (vgl. Becker 2003, S. 12) und griindet auf der nicht durch Instinkte
festgel egte Frage nach den (sittlichen) Handlungsmdglichkeiten des Menschen. Die Sollensfrage steht
somit auch (und gerade) in erzieherischen Diskursen zur Diskussion - vor allem auch dann, wenn abso-
lute Maf3stébe des Handelns fraglich erscheinen, und damit Sicherheiten bzgl. der Handlungsl egitima-
tion verloren gehen.
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lichen, Lippitz' ethisch-padagogisches Anliegen in seinem Facettenreichtum beden-
ken zu kénnen. Diese letzte Markierung der Temporalitdt verdeutlicht nochmals die
spezielle Sicht auf intergenerative Beziehungen in Lippitz' erzieherischem Denken
und Handeln und wirft nicht nur fir familiare, sondern auch fur professionelle Uber-
legungen hinsichtlich dieser Thematik Fragen hinsichtlich des Generationenverhalt-
nisses auf. Bedeutsame Momente der Markierung der Temporalitdt sind hierbei Dis-
kontinuitat und Responsivitat®’, als ein Zur-Sprache-Bringen méglicher Bedeutungen
von Bruchen und Stérungen in der Generationenfolge sowie des Verstandnisses des
erzieherischen Verhétnisses im Modus des Antwortens®. Zunéchst wird — wieder-
kehrend — eine Kontrastfolie eines demgegeniber auf Kontinuitét bauenden Erzie-
hungsverstandnisses skizziert, das auch beziliglich der Vorstellung von Intentionalitét
im padagogi sch-ethischen Erziehungsgeschehen andere Sichtweisen als unter respon-
siver Optik ermoglicht. Im Anschluss daran kommt Lippitz Akzentsetzung in den
Blick.

Erziehungskonzepte, die auf eine stetige Struktur von Erziehung verweisen, implizie-
ren Kontinuitdt in mehrfacher Weise, was in der Folge exemplarisch an Kants Erzie-
hungsverstandnis skizziert wird: Wenn Kant davon spricht, dass ,[d]er Mensch [...]
nur Menschen werde[] durch Erziehung* (Kant *°2000 [1803], OA 7), und dass diese
durch Menschen vollzogen wird, so weist er zwar auch drauf hin, dass es Unterschie-
de in der Qualitét der erzieherischen Fahigkeiten gibt®, jedoch verfolgt er eine klares
Ziel, das durch Erziehung in der Generationenfolge prinzipiell erreicht werden kann
und demzufolge angestrebt werden soll. Erziehung selbst kann so von Generation zu
Generation ,,immer besser werden* (ebd., OA 9), sodass der Generationenfolge im-
mer auch eine Weiterentwicklung eingeschrieben ist, die schliefdlich zur ,Vervoll-

kommnung der Menschheit“ (ebd.) und damit zu einem , kiinftig gltcklicheren Men-

8" Das lateinische Wort respondeo verweist auf die Bedeutung der Antwortens, Erwiderns und Beant-
wortens, es meint aber auch - und dies wird in der Folge hinsichtlich der ethischen Dimension bedeut-
sam - ein Sich-Melden, Erscheinen und Sich-Stellen.

8 \Wobei dieser Modus in der speziellen Perspektive gerade flr das Verstdndnis der Stellung der Er-
wachsenen gegeniiber den zu Erziehenden ausgelegt wird. Dass es sich hierbei jedoch nicht um reines
Antworten im Zuge einer Form unterrichtender Unterweisung handelt, sondern wiederum die ethische
Dimension der Erziehung impliziert ist, hat sich in den vorherigen Unterkapiteln bereits angedeutet und
wird in den nachfolgenden noch verdeutlicht.

8 Kant formuliert dies so: “Es ist zu bemerken, da3 der Mensch nur durch Menschen erzogen wird,
durch Menschen, die ebenfalls erzogen sind. Daher macht auch der Mangel an Disziplin und Unterwei-
sung bei einigen Menschen sie wieder zu schlechten Erziehern ihrer Zéglinge.* (Kant *°2000 [1803],
OA7)
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schengeschlechte® (ebd.) flhrt. Der Fokus der Erziehung ist somit zukunftsorientiert
ausgerichtet, denn es geht nicht um die Erziehung nach Ausrichtung an ,, gegenwaérti-
gen, sondern dem zukinftig moglich besseren Zustande des menschlichen Ge-
schlechts® (ebd., OA 17). Diese teleologische Orientierung impliziert damit Kontinui-
tét, die sich einerseits in der Fokussierung auf ein Ziel (Vervollkommnung durch
Weliterentwicklung) hin zeigt. Andererseits impliziert die Vorstellung einer universal
geteilten Vernunftfahigkeit eine ldentitétsvorgabe, die sich in allen Menschen stetig
fortsetzt. Im Kontext der Erziehung bel Kant wird dem Menschen als Vernunftwesen
trotz seiner anfanglichen ,, Wildheit* (ebd., OA 4) dabei die Erreichung einer autono-

men und von allen geteilten aufgeklarten L ebensfihrung in Aussicht gestellt.

Die anfangliche Differenz zwischen den Generationen wird als aufhebbar verstanden:
D.h. menschliche Verhéltnisse werden bei Kant als prinzipiell mdgliche symmetrische
Verhaltnisse ausgewiesen, da alle Menschen dem Primat der Vernunft unterliegen und
dementsprechend handeln sollen.* Durch die aus der Vernunftverpflichtung ableitba-
ren Mal3stébe, die handlungsleitend fir eine moralisch gute Lebensweise sind, werden
den Erziehenden Kriterien fur die Unterweisung der zu Erziehenden gegeben. Die He-
ranwachsenden werden so von den Erwachsenen nach deren Vorgaben erzogen. Wo-
bei in Kants Auslegung der Vorwurf der Beliebigkeit nicht greift, da diese Vorgaben
nicht auf Neigungen, sondern auf verntinftigen universalen Prinzipien beruhen sollen.
Auch hierin zeigt sich die Vorstellung eines kontinuierlichen Erziehungsprozesses.™
Die Erziehenden gelten dann — sofern sie diese Prinzipien beriicksichtigen — als digje-
nigen, die intentional anleiten und fuhren (k6nnen), d.h. als jene, die den Weg bereits

kennen, der beschritten werden muss, damit , Kinder denken lernen* (ebd., OA 24).%

Wie versteht Lippitz nun das Generationenverhdtnis in erzieherischer Perspektive?
Lippitz verweist im Kontext des erzieherischen Verhaltnisses darauf, dass es sich

hierbei um ,besondere Interaktions- und Kommunikationsformen des menschlichen

% |n der Grundlegung zur Metaphysik der Sitten postuliert Kant den kategorischen Imperativ als Mal%-
gabe sittlich guten Handelns:,, [H]andle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen
kanngt, dai3 sie ein allgemeines Gesetz werde.” (Kant 2005 [1786], OA 51)

% 50 erlautert etwa Emden, dass ein wichtiges Element in Kants moralischer Auffassung das Postul at
von Prinzipien ist, denn ,[n]ur Grundsdtze sind in der Lage, der moralischen Gesinnung Dauer und
Soliditét zu geben.* (Emden 1974, S. 672)

%2 Und nur jene Erziehung, die verniinftige Prinzipien einhdt, wird von Kant as , echte Erziehung”
(Kant *°2000 [1803], OA 24) bezeichnet.
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Zusammenlebens und der Gestaltung der intergenerativen Beziehung® (Lippitz /Woo
2008, S. 405) handle. Wie schon im Zuge der Markierung der Alteritét sichtbar wur-
de, betont Lippitz jedoch das Generationenverhdtnis als Differenzverhdtnis (vgl.
ebd.), das sich durch die radikale Andersheit der Anderen® (damit auch der Generar
tionen) auszeichnet. Differenzen werden as unaufhebbare Unterschiede anerkannt,
die nicht durch die Berufung auf ein einheitsstiftendes Ganzes (etwa die Vernunft bel
Kant) Uber den Weg der Erziehung Uberwunden werden kénnen. Im Kontext von
Temporalité erscheinen damit auf Kontinuitdt beruhende Erziehungsvorstellungen
fraglich, denn die Annahme von unaufhebbaren Differenzen irritieren das Bild einer
einheitlichen und sich stetig auf ein Ziel hin weiterentwickelnden Ordnung, die ihre
Legitimation aus allgemeinen und verbindlichen Grundsétzen gewinnt. Zwar spricht
Lippitz sehr wohl von der Notwendigkeit der Kultivierung und Zivilisierung der He-
ranwachsenden durch Erziehung der ateren Generation und der damit einhergehen-
den Eingewothnung an bestehende Ordnungen (vgl. Lippitz 2003d, S. 66), jedoch be-
tont er bezliglich der Mal3stabsproblematik erzieherischer Einsétze, dass solche Krite-
riensetzungen immer imperativisch und erwachsenenzentriert sind (vgl. Lippitz 1989,
S. 266). Er pladiert fur eine Neudimensionierung von Erziehung, indem er die ethi-
sche Seite erzieherischen Denkens und Handelns betont. So ist ein radikal ethisch
gedachtes erzieherisches Verhéltnis bedingt durch die uniberwindbare Andersheit der
Kinder, eben nicht durch Mal3gaben vorab bestimmbar, da es sich als ethisches Ereig-
nis gerade erst in der konkreten Situation ereignet (vgl. ebd., S. 268). Nicht Erziehen-
de aleine sind daran beteiligt, sondern sie stol3en auf die zu Erziehenden, die an die-
ser konkreten Situation mit- und gegenwirken und die selbst-verstandlich geglaubten
Ordnungen uberschreiten und brichig werden lassen. Das bedeutet, dass Erziehende
in intentionaler Art und Weise® den Heranwachsenden eben nicht schon immer , -
nen Schritt voraus [sind], um sie steuern zu konnen® (Lippitz 20033, S. 85).

9 Vgl. exemplarisch zur Thematik der radikalen Andersheit des Anderen Lippitz 1992. In diesem Bei-
trag erlautert Lippitz ausfihrlich die Radikalitét der Vorstellung des Anderen nach Lévinas.

9 Erziehungsprozesse ereignen sich im Selbstversténdnis der Erwachsenen meist ,,as mehr oder we-
niger gezielte und bewusste Einwirkung der dlteren Generation auf die heranwachsende Generation”
(Lippitz/Woo 2008, S.405). Die nur bedingte Intentionalitét, die hierbel zur Sprache kommt, d.h. dass
Erziehung nicht vollstandig planmafiig nach vorab entschiedenen Mal3stdben erfolgen kann und dass es
Zu Stérungen durch die Heranwachsenden kommt, ist, so Lippitz, den Erziehenden as ,’normaler
Sonderfall’* (Lippitz 2003b, S. 52) durchaus bewusst. Jedoch kommt diese Abweichung von einer be-
stehenden Ordnung eben nur aus Blickrichtung dieser Ordnung in den Blick, das Abweichende wird
trotzdem noch immer unter der Perspektive des Bestehenden gefasst und wieder eingeordnet. Die nicht
planméfige Durchfuhrbarkeit von Erziehung wird dann eher als Mangel im Erziehungsalltag empfun-
den, dem gerade in professioneller Hinsicht mit didaktisch ausgeklligelten Methoden entgegengewirkt
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Lippitz scharft diese Vorstellung der Diskontinuitdt zwischen den Generationen noch,
indem er unter Verweis auf Lévinas betont, dass , es zwischen Gegenwart und Zu-
kunft kein gemeinsames Band* (Lippitz 1989, S. 276) gibt. Das heil, dass es nicht
wie etwa bel Kant um eine Weiterentwicklung und Tradierung in der Generationen-
folge geht, die sich nach allgemeinen Mal3gaben zu einer Bestimmung der Menschheit
hin vollziehen soll. In Lippitz Perspektive gibt es zwischen den Generationen immer
einen radikalen Bruch und er verdeutlicht dies, indem er hervorhebt, dass ,, Kinder un-
sere Zukunft sind [...], aber nur as ihre Gegenwart, die mit unserer nichts gemein
hat. (ebd.; H. i. O.) Einerseits ist erzieherisches Denken und Handeln durch die nor-
malisierenden Tendenzen der EinfUhrung in bereits bestehende Ordnungen immer
auch auf Zukunft hin orientiert — in Form der Vorstellung, dass Kindern damit die
Teilhabe an diesen Ordnungen erméglicht wird™. Jedoch geschieht dies nicht mit der
Vorgabe, dass diese Ordnungen absol ute Giiltigkeit haben.*®

Aus der ethischen Perspektive Lippitz' ist es nicht moglich die Zukunft der Kinder
von einer erwachsenenzentrierten Gegenwart aus festzuschreiben (vgl. ebd., S. 266).
Denn das Kind als radikal Anderer kann nicht in bereits bestehenden Ordnungen auf-
gehoben werden, ohne durch diese Homogenisierung seine Einzigartigkeit und Aul3e-
rordentlichkeit zu verlieren. Auch wenn es zwischen Gegenwart und Zukunft kein
verbindendes auf Kontinuitét verweisendes Band gibt, so betont Lippitz in ethischer
Perspektivierung eine Verbindlichkeit zwischen den Generationen (so wie zwischen
Menschen Uberhaupt), jedoch sei diese Verbindlichkeit (stérker ausgedrickt: diese

Verpflichtung) Anderen gegeniiber nicht schon , menschengeschichtlich oder Uber

werden soll, indem das ,, Wie der Vermittlung” (Mitgutsch 2009, S. 12; H. i. O.) dabei im Vordergrund
steht. D.h. es geht dann wieder um die Einpassung der Heranwachsenden durch die wirksame Vermitt-
lung der Erwachsenen nach deren Vorgaben in deren bestehende Ordnung.

%5 Lippitz betont an unterschiedlichen Stellen, dass Erziehung immer auch die Einfilhrung in soziokul-
turelle Normen bedeutet (vgl. exemplarisch Lippitz 2003a, S. 82), d.h. dass erzieherisches Handeln
immer auch Einfiihren in bereits bestehende Ordnungen im Zuge des Generationenverhatnisses ist.
Das impliziert eine gewisse Zukunftsgerichtetheit, auch wenn sie im Kontrast zu teleologisch orientier-
ten Erziehungsvorstellungen nur noch als sehr schwache Zukunftsausrichtung erkennbar ist.

% zwar gibt auch Kant zu bedenken, dass , dal3 eine Generation ihre Erfahrungen und Kenntnisse der
folgenden Uiberliefert, diese wieder etwas hinzu tut, und es so der folgenden tbergibt.* (Kant *°2000
[1803], OA 14) Aber er sieht in der aufgeklarten Menschheit das von allen Generationen anzustrebende
Ziel, das durch Einsicht in verniinftige universale Gesetze erreicht werden kann. Mittel und Ziele von
Erziehung sind bei Kant somit dem Menschen al's Vernunftwesen in ihren Anlagen eingeschrieben und
kénnen durch die bewusste Willensentscheidung aufgenommen und hervorgebracht werden. Vgl. zur
Thematik einer zeitlichen Kontinuitét in generativen Verhdtnissen in Form einer Zielgerichtetheit
Masschelein 2000 (vor alem S. 211 — 216).
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Zukunftsaufgaben legitimiert” (ebd., S. 267). In dieser Perspektive zeigt sich ein auf
L évinas zuriickgehendes Versténdnis einer ethischen Dimension, das vor jeder logo-

zentrisch zu fassenden Bewusstseinleistung mitsamt ihrer Mal3geblichkeiten liegt.®’

Soziale Verhdltnisse as ethische Ereignisse in der Tradition Lévinas zu sehen, be-
deutet danach zu fragen, was Menschen in ethischer Hinsicht verbindet® , ohne auf
»€ne wie auch immer bestimmte Rickendeckung* (ebd.) zurtickgreifen zu kénnen.
Oder im Kontext von Erziehung formuliert: Was veranlasst eine Verantwortlichkeit
der einen Generation gegentiber der anderen (jungeren) Generation, ohne Ruckgriff
auf bereits bestimmte Handlungsanleitungen oder Moralvorgaben, wenn die Bedeu-
tung von vorab getroffenen moralischen Mal3stébe in Frage gestellt wird? Die Ant-
wort, die Lippitz mit Lévinas darauf gibt, bezieht sich auf die radikale Andersheit der
Anderen und deren Anspruch aus ihrer Not™ heraus, der zu einer Verantwortung ih-
nen gegeniiber verpflichtet (vgl. ebd., S. 268).2° Im Kontext der Temporalitét ist die
zeitliche Dimension des Angesprochenwerdens und Antwortens und die damit ver-
bundenen Bedeutung von Interesse, die den Modus des Anspruchs und des Antwor-

4% in den Blick nimmt.

tens as ethisches Ereignis unter der Chiffre der Responsivit
Das hilfsbedurftige Kind, das den Erwachsenen aus dessen Not heraus anspricht, trifft

den Erwachsenen as unvorhergesehenes Ereignis, das ihn aus seiner selbstbeziigli-

o Lippitz beschreibt in Anlehnung an Lévinas' die Begegnung mit radikal Anderen a's eine Form des
Ausgesetztseins der Einzelnen in jenem Moment der Inanspruchnahme durch den Anderen. , Dieses
Gesuch, dieser Appell ist direkt und unmittelbar, er meint mich alleine, keinen Dritten. Er trifft mich
direkt ins Mark meiner Identitdt, meines Selbstbewusstseins, dezentriert mich und blrdet mir eine Last
auf, dieich nicht gewollt, nicht vorhergesehen, nicht eingeplant habe.” (Lippitz 1989, S. 271)

% Diese Verbindlichkeit bedeutet in Lévinas scher Konnotation, dem Anderen durch dessen Inan-
spruchnahme ausgesetzt zu sein, vor jeder Reflexion einer zuvor moralisch-logozentrischen Verbun-
denheit. Denn in der ,,Begegnung mit dem Anderen verliert das Bewusstsein seiner erste Stelle, verliert
seinen aktiven Part. Das Subjekt erleidet in einer radikalen Passivitét diese Infragestellung durch den
Anderen.” (Staudigl 2009, S. 64) Die Bedeutung dieser Perspektive fir Lippitz Subjektivitétsver-
sténdnis wird im nachfolgenden Kapitel beschrieben (vgl. hierzu explizit S. 71ff. der vorliegenden
Arbeit).

% »Die tiefe Not des Fremden besteht darin, dal3 er, der keiner bestehenden Ordnung angehort, recht-
und heimatlosist und so um meine Hilfe bittet.* (Lippitz 1989, S. 271)

100 Auf diesen Gedanken wurde im Kapitel zur Alteritét und zur Dezentrierung schon an mehreren
Stellen eingegangen.

191 bie Bezei chnung der Responsivitét als Antworten auf den Anspruch das Anderen geht auf Walden-
fels zurtick. In seinem Buch Antwortregister setzt er sich ausfihrlich mit diesem Modus des Angespro-
chenwerdens und Antwortensin seiner ethischen Dimension auseinander (Waldenfels 2007 [1994]). Im
Zusammenhang der Responsivitét erscheint das Antworten vor allem deshalb als verantwortliches Tun
in seiner ethischen Dimension, weil es keine Mdéglichkeit des Nicht-Antwortens gibt, d.h. dass der
fremde Anspruch nicht umgangen werden kann und ,damit befinde ich mich schon in einer unaus-
weichlichen Verbundenheit mit dem fremden Anspruch“ (Woo 2007, S. 41). Waldenfels hierzu:
»Responsivitdt meint das, was das Antworten zu einem Antworten macht, was - in einer ungebrauchli-
chen Formulierung - , Antwortlichkeit’ heil3en mag.* (Waldenfels 2007 [1994], S. 320).
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chen, und bis dato selbstversténdlichen Ordnung herausreif3t (vgl. Lippitz 2003a, S.
88). Der Erziehende wird unmittelbar in einem konkreten Augenblick getroffen, so-
dass er nicht Uber bereits bestimmte Verhaltenskriterien nachdenken kann, sondern
seine Antwort geschieht vor jeder moglichen Legitimation (vgl. Lippitz 2003b, S. 55).
Lippitz spricht von dem ,, Zu-spat-kommen* (ebd.; H. i. O.) der Legitimation gegenl-
ber der , Faktizitét der ethischen Situation* (ebd.) als ein wesentliches strukturelles
Merkmal einer Handlungsethik, die sich keinem vorher festgelegten Ethikkonzept un-
terordnen lasst. Damit verweist er auf die Nachgangigkeit der Begrtindung oder Aus-
richtung einer Handlung an vorgefassten Kriterienkatalogen, die eine Situation oder
ein bestimmtes Verhalten oder eine Situation als moralisch deklarieren. Ethische Er-
fahrung ereignet sich vor jeder Erkenntnis- oder Wahrnehmungsmaoglichkeit, , sie fallt
aus der Erkenntnis heraus.“'% (ebd., S. 273) Das Nachdenken (iber ethische Bezie-
hungen kommt demnach gegentiber der konkreten ethischen Situation immer schon

Zu spdt.

Diese Erfahrung der Verpflichtung auf die Not und den Anspruch des Anderen zu
antworten, konstituiert sich erst in jenen faktischen Situationen des Angesprochen-
werdens, und darauf — so Lippitz — baue dann jedes ethische System in der Folge auf
(vgl. ebd.). Hervorgerufen wird diese Widerfahrnis des Anspruchs, durch eine radika-
le Differenzerfahrung — as etwas, das ,,jedem Vorwissen, jeder Vorerwartung, jeder
Regelung oder Ritualisierung® (Lippitz 1999, o. S.) voraus liege und somit in der
Faktizitét des Geschehens auBer-ordentlich sei.'® Das ethisch bedeutsame Getrof-
fenwerden durch den Anspruch'® des Anderen riickt auch die Thematik der Verant-
wortlichkeit in padagogischen Bezligen in ein anderes Licht. Unter zeitlicher Perspek-
tive erscheint es dann nicht mehr langer so, als wirde der Erwachsene von sich aus —

aufgrund von bestimmten moralischen Vor-Stellungen — die advokatorische Verant-

102 | &vinas spricht in diesem Zusammenhang der ethischen Erfahrung von der einer Spur des Anderen
2007 [1983]) und betont damit die Abwesenheit des Anderen. Dieser ist immer schon voriibergegan-
gen, wéhrend die Angesprochenen im gegentiber immer zu spé kommen. ,Das Wunder des Antlitzes
rihrt her vom Anderswo, von wo es kommt und wohin es sich auch schon zuriickzieht.” (ebd., S. 227)
103 Masschelein verdeutlicht dies am Bei spiel des Neugeborenen: ,, Das Neugeborene (der andere) stellt
mich unwiderstehlich in Frage und verpflichtet mich zu einer Antwort. Die Frage ist keine Frage, die
mir vom Kind im Sinne von ,willst Du mich aufnehmen’ gestellt wird. Auch die Antwort ist keine
Antwort des Mitgefihls, des Erbarmens, der Liebe oder welcher Zuneigung auch immer. Die Ver-
pflichtung zu einer Antwort kommt nicht Gber den Umweg einer Intention zustande, sie ist unmittel-
bar.“ (Masschelein 1996, S. 179f.)

104 Anspruch ist hier im Sinne des Ansprechens, aber auch der Erwartungshaltung, die daran mit-
schwingt und die eine Verbindlichkeit und Verpflichtung impliziert, gemeint.
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wortung, wie Lippitz es nennt, , als stellvertretende im wohlmeinenden Besserwissen
oder Besserkdnnen gegenilber dem Noch-nicht-Erwachsenen® (ebd.) Ubernehmen.
Verantwortung wird dann viel mehr as eine Auf-Gabe durch den Anderen verstan-
den, die zu alererst die Moglichkeit ethischen Handelns erdffnet. Hierin liegt gerade
fUr das Nachdenken Uber erzieherische Moglichkeiten ein interessanter Ansatz, der im
Kapitel Uber Dezentrierung bereits angesprochen wurde, hier jedoch unter der Chiffre

der Temporalitdt nochmals aufgegriffen wird.

Durch die Widerfahrnis in ethischer Hinsicht wird der Erziehende aus seiner Selbst-
beziiglichkeit herausgerissen und Neues/Anderes/Fremdes kommt zum Vorschein.
Lippitz spricht deshalb davon, dass der , Andere macht, dal3 ich mehr kann, als ich
kann“ (Lippitz 1989, S. 274). Der Andere wirde so als,,’ Lehrmeister’” (ebd., S. 277)
auftreten, der mir etwas ermoglicht, ,,was ich selbst nicht vermag” (ebd.). Hierin, in
der Ermdglichung des Heraustretens aus ,,der eigene selbstbeztglichen [...] Existenz*
(ebd.), ergibt sich die Begriindung der padagogischen Verantwortung: Das Kind als
Anderer kommt dann als ,, Auftraggeber” (ebd.) als,,Bedingung der Moglichkeit mei-
nes padagogischen Wirkens* (ebd.) in den Blick. Nicht die bereits bestehende Gene-
ration verflgt vorab Uber die Kriterien des padagogisch-ethischen Wirkens, sondern
erst durch die konkrete Erfahrung der Verpflichtung durch die Ansprache der jinge-
ren Generationen, die unerwartet und nicht-planméaldig geschieht und die sich auch
nicht in eine kontinuierliche Generationenfolge einordnen lésst, konstituieren sich
ethische Ereignisse. Ethische Ereignisse werden unter der Perspektive als Zwischen-
falle gesehen, die erst im konkreten Vollzug erfahren werden konnen. Die Bezeich-
nung des Zwischenfalls wiederum verweist wieder zurlick an den Beginn der Ausei-
nandersetzung um Diskontinuitdt in der Generationenfolge. Erst durch die Differen-
zen in der Generationenfolge, die als radikale Unterschiede und Briiche in den Blick
kommen, d.h. die nicht wieder als Besonderes bereits Bestehendem untergeordnet
werden, kann — so Lippitz — gewahrleistet werden, dass sich ,die Geschichte nicht
zwangdlaufig als alte Geschichte wiederholt, sondern als radikal Neues, Unvorherge-
sehenes stattfinden kann.” (Lippitz 1989, S. 276) So hat eine Erziehung , als generati-
ver Umgang der Generationen untereinander” (Lippitz 1999, o. S.), die die generative
Zeit as diskontinuierliche Zeit anerkennt, einen ,prinzipiellen Projektcharakter”
(ebd.). Dies bedeutet, dass erzieherische Einsdtze nicht planmalsig und Uberzeitlich
festgeschrieben werden und sich demnach auf keine Handlungsanleitungen berufen
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koénnen. Dass diese Diskontinuitét und Differenzen ,, auszuhalten, nicht aber zu glétten
sind.“'® (ebd., 0. S) D.h., dass jede Vorstellung von Erziehung unter dem Ge-
sichtspunkt der Diskontinuitét der Generationenfolge immer einen bedingten und da-
mit , unabschliefbaren Entwurfcharakter* (ebd., 0. S.) hat'®. Fiir padagogisches Ver-
stehen zeigt sich hier ebenso eine Grenze, da es dann nicht mehr als endgultiges und
kontinuierlich sich fortsetzendes Verstehen, sondern als , stets nur andere mogliche
Interpretation” (Lippitz 2003c, S. 97) in den Blick kommen kann.

Review: Erziehung im Cluster der Alteritat Dezentrierung Temporalitat

In Zuge dieser Auseinandersetzung mit Lippitz Versténdnis von erzieherischem
Denken und Handeln zeigen die Markierungen der Alteritat Dezentrierung und Tem-
poralitat unterschiedliche Facetten seiner Erziehungsvorstellung, die eine andere Ak-
zentsetzung etwa in den Bereichen des padagogischen V erstehens, des erzieherischen
Verhaltnisses und der Vorstellung von Differenzen in Erziehungsprozessen kenntlich
machen. In allen drei Markierungen zeigen sich Verwobenheiten untereinander, so-
dass eine trennscharfe Linie dazwischen nicht gezogen werden kdnnte ohne immer
auch Bedeutsames ab-zu-trennen. Dennoch beleuchten sie unterschiedliche Akzente

in Lippitz' Erziehungsverstandnis.®’

In alteritérer Perspektivierung zeigen sich erzieherisches Denken und Handeln in de-
ren ethischen Dimensionierung, die auf eine unmittelbare und unhintergehbare Ver-
antwortung den Anderen gegeniiber verweisen, ohne dabei auf einheitsstiftende oder

als Uberzeitlich gultig bestimmte Mal3stébe zuriickgreifen zu kénnen und zu wollen.

105 Aber durch diese zeitlich gedachte Fragilitdt kann Neues entstehen, ,ohne dal3 es auf schon Be-
kanntes reduziert werden kann.” (Lippitz 1999, o. S))

106 g Vorstellung von Autonomie oder Wahrheit seien damit immer nur , regulative Ideen* (Lippitz
1999, o. S.), oder anders ausgedriickt: es gibt sie nicht a's ,,absolute Grole" (Lippitz 2003a, S. 81),
sondern ,,hdchstens als | dee der Vollkommenheit* (ebd.).

197 bie Schreibweise ohne Kommatrennung ist einerseits inspiriert von Masschelein und Wimmer, die
die von ihnen vorgestellte Problemkonstellation Alteritdt Pluralitét Gerechtigkeit ohne Kommatren-
nung schreiben, ,,da es sich um keine Aufzahlung handelt* (Masschelein/Wimmer 1996, S. 10). Sie
betonen damit, einen , differentiellen V erweisungszusammenhang, in dem und durch den eine verscho-
bene Sichtweise moglich wird.“ (ebd.) Andererseits erméglicht diese Schreibweise die Liicken (oder
Briiche), die sich zwischen den Markierungen abzeichnen zu visualisieren. So stehen diese Markierun-
gen in einer fernen N&he zueinander.
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Die Skizzierungen des wirkméchtigen Erziehungskonzepts von Kant dienen als Kont-
rastfolie zu Lippitz. Uberlegungen und I&sst die unterschiedlichen Akzentsetzungen
der beiden Vorstellungen deutlicher in den Blick kommen. Die Betonung der Kinder
als Andere im erzieherischen Verhdtnis, deren Anspruch eine padagogisch-ethische
Verbindlichkeit allererst ermdglicht und die damit verbundene Nachgéangigkeit pada-
gogisch legitimierter Handlungen verweisen auf andere Perspektiven erzieherischer

Einsdtze als jene sich auf eine allgemeine Vernunft zentrierte Vorstellung Kants.

Die dezentrierten Momente in Lippitz Erziehungsverstandnis werfen ein ent-
polarisierendes Licht auf das Verhdltnis von Autonomie und Heteronomie in der
Erziehung und lassen logozentrische Ordnungen, die subsumtionslogisch in die Kate-
gorien Besonderes-Allgemeines sortieren, in ihrer Begrenztheit und ihrem ldentitéts-
zwang erscheinen. (Padagogisches) Verstehen wird hinsichtlich seiner Moglichkeiten
ebenso in Schranken gewiesen wie die Vorstellung einer vollstandigen Planméafdigkeit
in Erziehungsprozessen, da einheitsstiftende Kriterien, die fur alle Menschen absolut

gultig sind, in Frage gestellt sind.

Dies bedeutet auch hinsichtlich der Thematik der Generationenfolge ein verandertes
Bild, denn die Absage an einheitsstiftende, Uberzeitliche Bestimmungen der Mensch-
heit 6ffnet den Horizont fir eine kontingente und heterogene sowie heteronome Ver-
fasstheit des Menschen. Fir das (Nach-)Denken Uber Erziehung kiindigen sich hiermit
die Auflésung vermeintlicher souveraner Sicherheiten an; ermdglicht wird damit eine

wagnisreiche'®

Beziehung zum Anderen, die gerade in ihrer nicht logozentrischen
Einordenbarkeit — ausgehend von der radikalen Andersheit der Anderen — ihr ethi-
sches Potential zeigt. Erzieherische Einsétze erscheinen dann nicht mehr im Licht ei-

ner Vorstellung der Moglichkeit einer kontinuierlichen Generationenfolge.

Wenn Lippitz erzieherische Situationen als ethische Ereignisse in deren Aul3er-
Ordentlichkeit al's jeder Ordnung voraus liegend betont, dezentriert er damit nicht nur
erzieherische Selbstverstandlichkeiten im Modus des Anleitens und Besser-wissens

gegenlber Heranwachsenden. Menschliche Selbstverstandlichkeiten werden damit

108 \\/immer betont, dass ,,den Anderen zu denken allerdings ein Wagnis* (Wimmer 1996, S. 41) se,
wenn er nicht einfach subsumtionslogisch dem Eigenen untergeordnet werde. Er spricht von einer ,Un-
Macht* (ebd., S. 51) gegentiber den Anderen.
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allgemein in Frage gestellt, denn in Lippitz’ Perspektive werden die Vorstellungen
von Autonomie und Souverénitét des Menschen neu austariert. Die Ein- und Ausbli-
cke, die sich fur Subjektivitét in der Erziehung daraus ergeben, werden im folgenden
Kapitel unter den Chiffren der Alteritéat, Dezentrierung und Temporalitdt wieder auf-

genommen.
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3. Subjektivitat auf alteritaren Wegen

Im Gang durch Lippitz Erziehungskonzept, der in dieser Arbeit den (gesetzten)
Wegweisern Alteritét, Dezentrierung und Temporalitét folgt, zeigt sich im vorherigen
Kapitel implizit sein Subjektverstéandnis im erzieherischen Kontext, welches nun in
der Folge aufgegriffen und explizit nachgezeichnet wird. Der Weg (méthodos)™®, der
im Zuge dieses dritten Kapitels der vorliegenden Arbeit beschritten wird, orientiert
sich ebenfals an den Markierungen der Alteritét, Dezentrierung und Temporalitét.
Die Blickrichtung verandert sich jedoch — gemal3 der Fokussierung auf Lippitz’ Pers-
pektive — auf Subjektivitat in der Erziehung. Subjektivitéat wird in dieser Auseinander-
setzung ,,a's menschliche Selbstbeschreibungsformel (Sattler 2008, S. 21) verstanden
und fasst den Modus menschlichen Selbstverstdndnisses. Diese bestimmte Vorstel-
lung des Menschen (und damit auch seines Weltverstandnisses) variiert je nach kultu-
rellen sowie zeitlichen Bedingungen und impliziert immer auch unterschiedliche Vor-
stellungen von padagogische Moglichkeiten, Notwendigkeiten und Grenzen. Wenn
hier nun Lippitz. Ausfihrungen zu Subjektivitat in der Erziehung nachgezeichnet
werden, so geschieht dies in der Auffassung, dass die Rede von Subjekten'™ als je
konkret Einzelne immer auch die Modi dieses (Selbst-)Verstandnisses impliziert. Um
eben jenes Wie der menschlichen Selbstauffassungen in erzieherischen Kontexten! —

wie Lippitz sie beschreibt — formiert sich das Interesse der vorliegenden Arbeit.

Lippitz Subjektivitdtsverstandnis in erzieherischen Kontexten wird nun in der Folge
in ein (vorlaufig gesetztes) Cluster eingetragen. Durch diese analytische Trennung
entlang der Markierungen Alteritdt, Dezentrierung und Temporalitét werden die Spu-
ren unterschiedlicher — flr seine spezifische Perspektive auf Subjekte in der Erzie-
hung bedeutsamer — Momente seiner Ausfiihrungen aufgenommen und nachgezeich-

net. Wie schon in der Auseinandersetzung mit Lippitz’ Erziehungsverstandnis, in der

199 ber Begriff der Methode bildet sich aus den griechischen Begriffen meté (hinterher, nach usw.) und
hod6s (Weg, Gang) und bedeutet wortlich nachgehen, der Weg zu etwas hin (vgl. Duden 2006, S.
524).

10 Lippitz selbst spricht in diesem Zusammenhang immer von Subjekten als je konkret Einzelne in
erzieherischen Verhdltnissen (vgl. Lippitz 2003b), in der vorliegenden Arbeit wird jedoch meist die
Chiffre der Subjektivitét verwendet. Die Verwendung in Paraphrasen oder direkten Zitaten folgt den
Referenztexten und deren Begrifflichkeiten.

1 \Wobei diese Beschrei bungen sich sowohl auf Erziehende a's auch auf zu Erziehende beziehen (vgl.
ebd., S. 43).
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Erziehung als Flechtwerk unterschiedlicher Dimensionen, die gerade in ihren Verbin-
dungen zu alererst Erziehung als ethische Praxis hervorbringen, in den Blick kommt,
so erweist sich auch im Konnex von Subjektivitét in der Erziehung die Verbindung
und Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Dimensionen, die durch die gesetzten Markie-
rungen verdeutlicht werden, bedeutsam. Die Rede von einer homogenen, autonomen
und souverdnen Verfassung des Menschen als Subjekt wird dabel in Frage gestellt
und dies wiederum wirft ein anderes Licht auf Subjekte und Subjektivitét in der
Erziehung.

Zunéchst werden einleitend bedeutsame Stellen in Lippitz Studien beziglich Sub-
jekt(en) in der Erziehung**? vorgestellt, an die in den drei Unterkapiteln zu Alteritét,
Dezentrierung und Temporalitét erneut angekntipft wird. Die einzelnen Markierungen
werden — wiederkehrend — durch Anmerkungen zu einem auf Kant rekurrierenden
Subjektverstandnis™®, das auch Lippitz as Einsatzpunkt seiner Uberlegungen dient
(vgl. Lippitz 2003b) erdffnet, um in der Folge die spezifischen Blickwinkel Lippitz’
zu verdeutlichen.

Seine Studie Uber Das Subjekt in der Erziehung (2003b) dient als bedeutsamer Ein-
satzpunkt fur die vorliegende Auseinandersetzung mit der Subjektivitatsthematik, da
er an dieser Stelle den Themenbereich der Subjektivitét in der Erziehung explizit auf-
greift. Laut eigenen Angaben bewegt er sich dabei ,,im Grenzgebiet zwischen Pada-
gogik und Philosophie* (Lippitz 2003b, S. 43) und ertffnet das Themenfeld des Sub-
jekts mit der Rede von einer , Vervielfaltigung der Subjekte” (ebd.). Lippitz betont in
diesem Kontext anhand einer einleitenden geistesgeschichtlichen Skizze unterschied-

114

liche und zwiespdltige (historische und kulturelle) Deutungsmuster—" der (padagogi-

12 Dieser einleitende Uberblick zu Lippitz’ Subjektversténdnis bietet eine anféngliche Orientierungs-
hilfe, kann jedoch nicht als umfassende Einfiihrung in seine Studien gesehen werden. In den Unterkapi-
teln werden verschieden Elemente erneut hinsichtlich der jeweiligen Markierung wieder aufgenommen
und naher beleuchtet.

13 Diese Traditiondinie wird einerseits von Lippitz selbst aufgegriffen (vgl. exemplarisch Lippitz
2003a und 2003b), andererseits wird sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit als ein bedeutsamer
Einsatzpunkt einer , klassischen Subjektphilosophie® (Reckwitz 2008, S. 11) gesehen, die in der Folge
fur europdisch-kulturelles Denken und Handeln und damit auch fur das Nachdenken Uber Erziehung
wegweisend ist (vgl. Ricken 1999, S. 19ff.).

114 Dabei habe die Rede vom Subjekt eine , wechselhafte Begriffs- und Ideengeschichte hinter und
auch noch vor sich” (Lippitz 2003b, S. 43). In diesem Sinne sieht er diese Geschichte noch nicht as
festgeschrieben, sondern verweist darauf, dass es auch zuklnftig noch wechselhafte Deutungsmuster
geben werde (vgl. ebd.). Lippitz verweist auf das neuzeitlich proklamierte , Dreifachleben” (ebd.): ,Da
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schen) Rede vom Subjekt und zeichnet so kontrastierend Charakteristika eines Ver-
nunftsubjekts in kantischer Tradition oder einer naturalistisch-sinnlichen Subjektvor-
stellung nach. In beiden Entwirfen sei eine Verallgemeinerungstendenz zu erkennen,
gegen welche sich etwa ,,romantische Gegenstromungen® (ebd., S. 44) richten, wenn
sie gegeniber Allgemeinsubjekten das Individuum stark machen. Lippitz ertffnet
schliefdlich mit der Fragen nach einem ,, Subjekt aus der ,Sphare des Zwischen’, der
Intersubjektivitat und Kommunikation“ (ebd.; H. i. O.) den Horizont fur die Vorstel-
lung eines Subjekts, das sich weder blof3 in rationale, noch rein sinnliche Ordnungen
einflgen lasst. So zeigt sich dann ein Subjekt, das as Gegenstand wissenschaftlicher
Auseinandersetzung nicht mehr auf ein einheitsstiftendes Wissen zurtckgefuhrt wer-

den kann bzw. dieses hervorzubringen vermag.'*

Das Subjekt erscheint in diesem Diskurs als ein in Verhaltnisse und Geschichte ver-
stricktes, dezentriertes und in der Welt situiertes (vgl. ebd., S. 46). Es handelt sich da-
bei um einen Diskurs, der weder auf Seiten des Primats eines absoluten Vernunftsub-
jekts, noch auf Seiten einer Uberbetonung der naturhaften und sozialen Verfasstheit
des Menschen definitiv eingeordnet werden kann. Vielmehr zeigt er , die Vermittel-
theit und Situiertheit des Subjekts als ermoglichende Faktoren seiner endlichen und
irdischen Gestalt.” (ebd.) Dabel streicht Lippitz drei Aspekte eines solchen vermittel-
ten und situierten Subjekts hervor: (1) Das Subjekt befindet sich immer schon in einer
historisch-gesellschaftlichen Welt, die Gber Sprache und Traditionen vermittelt sei.
Dies bedeutet, dass Welt nicht immer wieder neu erschaffen werden muss, vielmehr
Ubernimmt das Subjekt Welt, ,,um sie dann zu transformieren® (ebd.). Somit ist nicht
die menschliche Erkenntnisart die Bedingung der Moglichkeit von Selbst- und Welt-
erkenntnis, sondern Welt kommt als nicht durch Nachdenken “hintergehbare, fakii-
sche Bedingung der Méglichkeit” (ebd.) von Erkenntnis und Handlungsmaglichkeiten
des Menschen in den Blick. (2) Die immer schon sprachliche Verfasstheit des Sub-
jekts ermdglicht und bindet es an Kommunikation mit Anderen — , die ihm fremd
bleiben kdnnen“ (ebd.) — in eine subjektdezentrierte Beziehung ein. (3) Und schlief3-

gibt es das Subjekt als ein dem Wortsinn nach urspriinglich Bedingtes, Unterworfenes, das psychophy-
sische Subjekt als Naturwesen, das den naturhaften Einfllssen seiner Umwelt ausgesetzt ist.” (ebd.)

115 Vimehr komme das Subjekt im wissenschaftlichen Spiel um Selbsterhaltung und Identitét zwi-
schen Rationalitét und Nicht-Rationalem, zwischen , privaten und 6ffentlichen Anteilen (ebd.) als ein
Zerrissenes in den Blick. So ist es nicht mehr Teil der Ordnung eines einheitsstiftenden (und zugleich
vereinheitlichenden) Logos und bleibt auf eine besondere Art und Weise dennoch der Ursprung von
Ordnungsstiftungen (vgl. ebd., S. 44).
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lich erinnert die ,,sinnlich-leibliche Struktur® (ebd.) das Subjekt immer auch an seine
Verwobenheit mit Natur, an die eigene ,,vorichliche Verfassung* und an die ,, Fremd-

« 116

heit im eigenen Ich (ebd.). In diesen Uberlegungen zeigen sich anthropologische

Annahmen Uber die Existenz des Menschen, die fur Lippitz' dezentriertes und hetero-

117 bedeutsam sind.

nomes Subjektverstéandnisin einer Sphéare des Zwischen
In seiner Studie zum Subjekt in der Erziehung (2003b) konstatiert Lippitz zwel Di-
mensionen seiner Perspektive auf das Subjekt in erzieherischen Kontexten: ,, Das ethi-
sche Subjekt der Erziehung* (ebd., S. 53) und ,,[d]as responsive Subjekt - das Subjekt
als kommunikativer Partner* (ebd., S. 55). Er beleuchtet mit dieser Dimensionierung
»2wel unterschiedliche Felder* (Sattler 2008, S. 32); das ethische Subjekt kommt als
je konkretes Einzelnes und Unhintergehbares in der faktischen Erziehungspraxis in
den Blick, wéhrend die Rede Uber das responsive Subjekt auf eine anthropol ogische
Perspektive verweist, die in einer bestimmten phanomenologischen Tradition™® das
Subjekt nicht mehr als autonomes und autopraxes Subjekt der Aufklarungstradition,
sondern als dezentriertes und auf die Anspriiche von Welt und Andere Antwortendes
akzentuiert (vgl. Lippitz 2003b, S. 54f.). Da anthropologische Implikationen auf je
bestimmte Art und Weise die Perspektive auf den Menschen as Subjekt mit seinen
Maoglichkeiten und Grenzen bedingen, ist es fir ein besseres Verstandnis seiner Aus-
fuhrungen notwendig diese responsiven Strukturen einleitend nachzuzeichnen. Erst
unter diesen bestimmten anthropologischen Annahmen kommen die faktisch Han-
delnden in der fur Lippitz bedeutsamen ethischen Dimension in den Blick. Deshab
werden in den nachfolgenden Ausfihrungen seines Subjektversténdnisses zunachst

die anthropologischen Vorannahmen erlautert, um darauf aufbauend die Bedeutung

18 pie Betonung der sinnlich-leiblichen Verfasstheit des Menschen wird besonders in phdnomenolo-
gisch inspirierten Perspektiven auf die menschliche Existenz hervorgehoben. Da dieser Aspekt in der
vorliegenden Arbeit jedoch nur punktuell wieder aufgenommen wird, sei an dieser Stelle exemplarisch
auf Waldenfels' Studie tber Das leibliche Selbst hingewiesen, in der in Abgrenzung zur cartesiani-
schen Vorstellung einer Zweisubstanzenlehre unterschiedliche Dimensionen des Leibes thematisiert
werden (vgl. Waldenfels 2000).

U7 pie Betonung auf Zwischensphéren lenkt den Blick weg von Polarisierungen und ermdglicht eine
Verflechtung der Pole, ohne diese deckungsgleich werden zu lassen. In der Rede eines Zwischen deutet
sich viel eher kontingente, diskontinuierliche und differente Momente menschlicher Existenz an, die
nicht (mehr) statisch festgeschrieben sind, sondern schwankend bleiben.

18 per Begriff der Responsivitat ist vor allem durch Bernhard Waldenfels in dessen phanomenol ogi-
scher Perspektive geprégt worden und beschreibt den Menschen als auf fremde Anspriiche Antworten-
den (vgl. Lippitz 2008, S. 285f.).
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der Rede vom ethischen Subjekt in erzieherischen Kontexten in den jeweiligen Unter-

kapiteln zu skizzieren.'°

Die Rede vom Menschen als responsives Subjekt nimmt menschliche Existenz unter
bestimmten phanomenol ogischen Perspektiven in den Blick. Durch die Betonung der
leiblich-sinnlichen Verfasstheit des Menschen und dessen Verbundenheit mit Welt
und Anderen ergeben sich spezifische Auffassungen hinsichtlich der menschlichen
Wahrnehmungs-, Erfahrungs-, Verhaltens- und Erkenntnisprozesse™®

2007, S. 49). Die Betonung der ,einheitlichen und aufgeklarten Vernunft® (Lippitz

(vgl. Woo

2008, S. 285), wie sie etwa in kantischer Tradition postuliert wird, verliert ihre bis
dahin gewichtige Rolle in diesen Prozessen. Intentionalitdt, Bewusstsein und Souve-
ranitdt des Menschen als Subjekt stehen damit als aleinige handlungsleitende Katego-
rie auf dem Spiel und werden durch die Verweise auf Differenz, Heteronomie, Kon-
tingenz und Diskontinuitét in ihrer vermeintlich selbstversténdlichen Setzung irritiert.
Das Subjekt kommt alsimmer schon Antwortendes in den Blick, das auf fremde Ans-
priche eingehen muss, da es sich ihnen nicht entziehen kann; denn selbst keine Ant-
wort zu geben, ist bereits eine Antwort (vgl. Waldenfels 2007 [1994], S. 348). Der
fremde Anspruch hat einen (auf)fordernden Charakter, dem sich der Angesprochene
nicht entziehen kann. Aufgrund dieser Unausweichlichkeit der Verbundenheit mit
Anderen durch deren Appelle spricht Waldenfels von einer , Antwortlichkeit*'?
(ebd., S. 320) und betont damit jene ethische Dimension, die auch fiir Lippitz. Uber-
legungen zur Subjektivitét in der Erziehung bedeutsam sind. Bedeutsam ist dabel die
Abgrenzung zu rein intentionalen Vorstellungen von Antworten, denn der Appell geht
jeder intentionalen Reflexion Uber diesen Anspruch voraus und trifft den Angespro-
chenen vor jeder logozentrischen Zu- und Einordnung der Frage. Die anthropologi-
sche Perspektive, unter der der Mensch al's responsives Subjekt in den Blick kommt,
ist die Voraussetzung fur Lippitz Uberlegungen zum konkret Einzelnen und dessen
Handlungsméglichkeiten in erzieherischen Kontexten, welche unter der Chiffre des
ethischen Subjektsin seinen Studien angefihrt wird.

119 Diese einleitenden Skizzierungen beschranken sich auf die wesentlichen Aspekte Lippitz. Subjekt-
verstdndnis, da in den Unterkapiteln entlang der gesetzten Markierungen der Alteritét. Dezentrierung
und Temporalitét diese Momente wieder aufgenommen und weiter ausgefihrt werden.

120 \Waldenfels benennt mit der Chiffre der Responsivitat den , Grundzug alles Redens und Tuns und
alles leiblichen Verhaltens' (Waldenfels 2007 [1994], S. 336).

121 Responsivitdt meint das, was das Antworten zu einem Antworten macht, was - in einer unge-
bréuchlichen Formulierung - , Antwortlichkeit’ heif3en mag.” (ebd., S. 320)
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Diese einleitenden Anmerkungen sollen an dieser Stelle fir eine anfangliche Orientie-
rung hinsichtlich Lippitz’ Subjektverstandnis gentigen, sie werden im Zuge der Mar-
kierungen Alteritat, Dezentrierung und Temporalitat wieder aufgenommen und besp-
rochen. Die Markierungen verhelfen der nachfolgenden Skizzierung von Lippitz’
Subjektivitatsverstandnis in der Erziehung (erneut) zu einer Clusterung seiner Aus-
fuhrungen und ermdglichen somit eine (begrenzte) Systematisierung seiner Uberle-
gungen. In bereits bekannter Art und Weise werden jedem Unterkapitel Skizzierungen
eines auf Kant rekurrierenden Subjektverstandnisses vorangestellt, um daran an-
schliefiend Lippitz spezifische Perspektiven mitsamt ihren Akzentverschiebungen

deutlich machen zu kénnen.

3.1 Auvisieren radikaler Differenzen

Der Begriff der Alteritét in seiner hier verwendeten Konnotation'? bezieht sich auf
das Verhdtnis von Eigenem und Anderem/Fremden und nimmt dieses Verhaltnis un-
ter differenztheoretischer Perspektive in den Blick. Wird in der Rede von Identitét
meist der Fokus auf Gleichheiten und Ubereinstimmungen gelegt, so werden in alteri-
téren Kontexten Differenzen und Nicht-Vergleichbares betont. Identitét und Alteritét
werden zwar as einander bedingende Momente beschrieben'?®, jedoch wird die Er-
fahrung des Anderen oder Fremden unter speziellen (padagogischen) Blickrichtungen
als notwendige Voraussetzung zur oder zumindest als bedeutsamer Teil der (eigenen)
|dentitatsfindung gesehen.*** Diesem Konzept liegt eine bestimmte Vorstellung des
Menschen a's Subjekt zugrunde, das sich durch ein Postulat von prinzipieller Gleich-
heit aller Menschen, ihrer Autonomie und Souveranitdt auszeichnet. Lippitz verweist
diesbeziiglich auf eine andere Denktradition, die demgegentber Alteritét in ihrer radi-
kalen (etymologisch als an die Wurzel gehenden) ethischen Dimension betont. In der
Folge wird in seinen Studien zu Subjekten in der Erziehung dieser alteritare Weg und
dessen ethische Implikationen nachgezeichnet; zunéachst dient eine Skizzierung einer

122 Vgl. auch die Ausfihrungen zum Begriff der Alteritét im Kapitel Gber LippitzZ Erziehungsver-
sténdnisin dieser vorliegenden Arbeit S. 22.

123 Vgl. zur Thematik der Alteritdt produktive differenzen. forum fir differenz- und genderforschung
2009.

124 5o beschreibt Lippitz etwa eine (mogliche) Vorstellung der Fremderfahrung in padagogischen Kon-
texten in der diese Erfahrung als ,, Durchgangsstadium im Bildungsprozef3 des Ich” (Lippitz 1999, o. S))
angesehen wird.
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, klassischen Subjektphilosophie* (Reckwitz 2008, S. 11) nach Kant'?® als Ausgangs-
punkt der Auseinandersetzung mit der Subjektthematik — daran anschlief3end |&sst

sich die Akzentsetzung in Lippitz’ Ausfthrungen deutlicher kenntlich machen.

Unter kantischen Vorzeichen wird dem Menschen al's Subjekt eine souverane Stellung
zur Welt zugesprochen, die es ihm qua seines Vernunftvermégens maglicht macht,
seine Handlungen an allgemeingultigen Mal3stében anzulegen. Kant spricht in diesem
Sinne von einem Subjekt als freies und damit autonomes Wesen, das durch die Ein-
sicht in verniinftige Gesetze diese als absolut anerkennen kann (und soll). Diese Ge-
setze kénnen deshalb as universelle Grundsétze postuliert (und folglich legitimiert)
werden, da eine bestimmte Art der Erkenntnis unabhangig von individuellen Beduirf-
nissen, nattrlichen Neigungen und sinnlichen Erfahrungen gegeben ist (vgl. Kant
2006 [1787], OA 2). Solche Erkenntnis a priori findet ohne den Rickgriff auf Erfah-
rung statt'®® und ist somit universale Vernunfterkenntnis'?’, die wiederum allen Men-
schen als Vernunftwesen gleichermal3en zuganglich ist. Im Kontext von Moralitét be-
tont Kant die Notwendigkeit der strengen Verallgemeinerbarkeit von moralisch guten
Handlungen durch das Postulat des kategorischen Imperativs'?. Jedoch bedarf es der
Einsicht in die notwendige Befolgung dieses universellen Grundsatzes durch Erzie-
hung (vgl. Kant 1°2000 [1803]), in der , Kinder denken lernen® (ebd., OA 24).%°

An dieser Stelle sai auf die identitétslogische Vorstellung des Menschen als Subjekt
verwiesen, der aufgrund seines Vernunftvermégens sich selbst as Fundament der
Selbst- und Weltaneignung (voraus)setzt. Mit dem Postulat der notwendigen Verall-
gemeinerbarkeit moralischer Grundsétze wird dabei der konkret Einzelne aufgerufen
sich als Reprasentant der Menschheit in die Pflicht zu nehmen, d.h. sich nur nach den-

125 Ricken betont den maigeblichen Einfluss den Kants Vorstellungen eines souverénen Subjekts auf
das menschliche Selbstverstandnis hat (vgl. Ricken 1999, S. 25).

126 »Wir werden also im Verfolg unter Erkenntnissen a priori nicht solche verstehen, die von dieser
oder jener, sondern die schlechterdings von aler Erfahrung unabhéngig stattfinden.” (Kant 2006
[1787],0A 2-3;H.i.0O.)

127"\ ant verweist auf die Ubereinsti mmung der Rede von Vernunfterkenntnis und Erkenntnissen a
priori: ,,Denn wir sagen nur, dafd wir etwas durch Vernunft erkennen, wenn wir uns bewusst sind, dal3
wir es auch hétten wissen kénnen, wenn es uns auch nicht so in der Erfahrung vorgekommen waére;
mithin ist Vernunfterkenntnis und Erkenntnis a priori einerlel.” (Kant 2004 [1788], OA 23 - 24)

128 »Der kategorische Imperativ ist also nur ein einziger und zwar dieser: handle nur nach derjenigen
Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, daR sie ein allgemeines Gesetz werde.” (Kant 2005
[1786], OA 51 - 52)

129 1 ant betont weiter, dass sich dieses Denkenlernen ,,auf die Prinzipien hinaus[gehe], aus denen alle
Handlungen entspringen.* (Kant °2000 [1803]), OA 24)
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jenigen Mal3stdben zu verhalten, die auch Uberzeitlich und damit absolut fir alle ande-
ren Menschen ebenso gelten. Durch erzieherische Einsédtze kann der Weg zur Einsicht
in diese notwendige Allgemeinheit im Konnex von Moralitét vorgezeichnet werden,
denn auch wenn Kant Differenzen eingesteht, so kommen sie doch nur als voriberge-
hende in den Blick*®*. Der Mensch als Vernunftwesen teilt diese Vernunftfahigkeit
mit allen anderen, weshalb eine Einsicht und Befolgung universal moglich und legi-
timierbar ist. In Lévinas scher Diktion kann hier von einem egologischen Weg, als
logozentrierter moralischer Selbstfindung des Subjekts gesprochen werden, der sich —
wie in der Folge zu zeigen ist — von jenem alteritéren Weg, dem Lippitz folgt, unter-

scheidet.***

Fir die Markierung der Alteritét in Lippitz Subjektversténdnis sind die soziale Ver-
flochtenheit des Subjekts und damit die Beziehung zu absolut und radikal Anderen
entscheidend. Denn die Vorstellung von einer nicht aufhebbaren Differenz zwischen
Eigenem und Anderem erméglicht erst eine anthropol ogisch-phanomenol ogische Re-
de von responsiven Strukturen menschlicher Existenz in ihrer ethischen Dimensionie-
rung. Wenn Lippitz davon spricht, dass das Subjekt in dem von ihm vertretenen Dis-
kurs der ,,Sphéare des Zwischen“ (Lippitz 2003b, S. 44) immer schon in Verhdtnisse
verstrickt ist, so fasst er diese als nicht symmetrisch. Am Beispiel des Sprechens ver-
deutlicht: Lippitz betont die Beziehung zu Anderen nicht im Sinne eines gleichrangi-
gen partnerschaftlichen Dialogs zwischen einem Ich und einem Du;** vielmehr hebt
er in Lévinas scher Tradition die unaufhebbare Andersheit und Differenz hervor und

spricht demzufolge von einem ,,asymmetrischen Differenzverhdtnis® (Lippitz 1999,

130 K ant spricht davon, dass eine der wichtigsten Stufen der Erziehung die Disziplinierung a's Austrei-
bung der Wildheit des Menschen sei, da die Einsicht in die Befolgung von verniinftigen Gesetzen eine
,Gleichférmigkeit* (Kant °2000 [1803], OA 10) ermégliche. Denn , [n]icht einzelne Menschen, son-
dern die Menschengattung soll dahin [zur Vervollkommnung ihrer Bestimmung; GK] gelangen.” (ebd.,
OA 12)

131 | évinas beschreibt unter dem Begriff Egologie eine bestimmte Bewegung im Konnex von Morali-
tat und stellt sie einem alteritéren Weg gegeniiber: Das moralische Subjekt erkennt sich a's eben sol-
ches, vallzieht den Weg hin zu einem idealen Prinzip und kehrt dann wieder zu sich selbst zurtick (vgl.
Lévinas °2007 [1983], S. 189 und 211). In Kants Subjektverstandnis ist eine ebensolche Vorstellung
erkennbar. Lippitz' Perspektive ist stérker an Lévinas orientiert und betont eine ethische Dimension vor
aller moralisch-legitimierten Mal3geblichkeiten, die sich aus der radikalen Andersheit der Anderen und
durch deren Anspruch konstituiert. D.h. ethisches Handeln ist in dieser Sicht immer soziales Handeln,
dessen Ereignis vom Anderen her kommt (vgl. Lippitz 20033, S. 88).

132 Dieses Modell einer Dialogik findet sich bei Martin Buber, der unter subjektdezentrierter Perspek-
tive das menschliche Selbst- und Weltversténdnis al's dialogisches bestimmt, dabei jedoch die Dialog-
partnerlnnen als ,, gleichurspriinglich, gleichrangig und sich gegenseitig konstituierend” (Lippitz 2008,
S. 282) voraussetzt.
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0. S.). Den Anderen as Fremden auf bereits Bekanntes zurlickzuftihren, kommt nach
Lippitz einer gewaltformigen Homogenisierung gleich; denn in der Rede der radika-
len Andersheit verweist Lippitz auf eine Aul3er-Ordentlichkeit des Anderen, die sich
identitdtslogischen Einordnungen widersetzt. Trotzdem gibt es eine Verbindlichkeit
zwischen Eigenem und Anderem, d.h. der Mensch als Subjekt in Lippitz' scher Pers-
pektive erfahrt eine ethische Verantwortlichkeit Anderen gegeniber, ohne jedoch da-
bei auf logozentrisch legitimierte HandlungsmaRstabe zuriickgreifen zu konnen.**
Diese Ver-Antwortlichkeit'* findet ihren Ausgang nicht beim Subjekt selbst, sondern
kommt vom Anderen her, der durch seinen Appell das Subjekt in dessen Verantwor-
tung ruft. Und jene , absolute Trennung zwischen mir und dem Anderen (Lippitz
1989, S. 268) konstituiert zu allererst ein ethisches Ereignis, das bekannte Ordnungen
sprengt und das Subjekt aus seinen ego-zentrischen Selbstverstéandlichkeiten reifit und
irritiert.’®

Die absolute Andersheit der Anderen, die prominent bei Lévinas vertreten wird und
auf die sich Lippitz in dieser Konnotation bezieht, zeichnet sich dadurch aus, dass
Andere einer absolut anderen Ordnung entspringen.** Diese kann nicht in der Ord-
nung des Bewusstsein oder der Vernunft gedacht werden, es geht soweit, dass die
Ordnung der Anderen so absolut anders ist, dass eine Zuordnung unmaoglich wird. Im
Grunde ist diese Andersheit so different, dass sie nicht einma benannt werden
kann™’, da die Begriffe zur Beschreibung fehlen (vgl. Staudigl 2000, S. 108f.). Diese

Auler-Ordentlichkeit verwirrt die eigene Ordnung, indem sie sich der Identifikation

133 50 geht es in Lévinas scher Perspektive ,,um die jede Ethik und Moral fundierende Frage nach dem,
was Menschen dazu veranlasst, Verbindlichkeit, Verantwortung fir den Anderen einzugehen, ohne
eine wie auch immer bestimmte Riickendeckung zu haben, sei es eine algemeine Mora und Vernunft,
eine Heilsgewissheit 0. &“ (Lippitz 1989, S. 267)

134 ,» Dem philosophischen Ohr tont das Wort Antwort in Verantwortung entgegen und damit die Er-
kenntnis, dal3 wir immer antworten auf die Existenz von anderen und von anderem, auch wenn wir die
Antwort verweigern.” (Meyer-Drawe 1992, S. 16)

135 Die Andersheit untersteht nicht der Ordnung des Bewusstseins. Wenn sie begegnet, begegnet sie
als Verwirrung und Rétsel, als Infragestellung. Diese Begriffe sollen nichts anderes ausdriicken, als daf?
der Andere einer anderen Ordnung angehort, dal3 er nicht der eigenen eingegliedert werden kann.”
(Staudigl 2000, S. 108f)

136 Diese Rede der radikale Andersheit, bedeutet , die Unvergleichbarkeit des konkret Anderen zu be-
tonten, der sich keiner vorgegebenen Ordnung fugt* (Lippitz 1992, S. 333).

37 Die Rede von der radikalen Andersheit der Anderen und seiner Nicht-Einordenbarkeit birgt die
Schwierigkeit in sich, dass damit etwas in Sprache gehoben wird, dass sich jeder logozentrischen Ord-
nung entzieht.
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entzieht.™® Es handelt sich dabei um eine Ordnung, die das System des Seienden
Ubersteigt, denn der Andere untersteht nicht einer ontologischen Ordnung; es geht
damit , nicht um ein anderes Seiendes, sondern um den Anderen, der anders ist als
Sein.“* (Wimmer 1996, S. 26) Somit kann der Andere auch nicht gegen den Sub-
jektbegriff und den damit verbundenen Vorstellungen ausgetauscht werden™. Firr die
Rede vom Menschen als Subjekt ergeben sich aus dieser speziellen Perspektive auf
die Beziehung zu Anderen andere Bedeutungen fur Subjekt- und damit Selbstver-
standnis. FUr Lippitz ist in erzieherischen Kontexten die damit einhergehende Ver-
schiebung des Blicks auf ethische Fragen bedeutsam (vgl. Lippitz 2003a, S. 88). Denn
in dieser absoluten Andersheit, die bel Lévinas unter der Bezeichnung des Antlitz oder

141 gefasst wird, liegt ein ethischer Anspruch®, der eine Verbundenheit des

Angesicht
Subjekts mit dem Anderen impliziert, die weder umgangen noch bewusst herbeige-
fuhrt werden kann. In das Blickfeld kommt damit — ausgehend von der anthropologi-
schen Sicht des Menschen in seiner responsiven Verfasstheit — das konkrete ethische

Subjekt in der Erziehung.

138 Diese Verwirrung in Form einer Irritation zeigt sich etwa auch beim Lesen dieser Passage, da jedes
Nachdenken Uber solch eine absolut andere Ordnung und jedes in Sprache heben dieser Andersheit an
die Grenzen eines logozentrischen Verstehens kommt. Damit wird die Absolutheit der Vernunft in
Frage gestellt, auch wenn nur in ihren Dimensionen Uber diese Andersheit nachgedacht und gespro-
chen werden kann. , Derjenige, der Vernunft kritisiert, wird dabel ertappt, dal? er sich in seiner Kritik
gerade ihrer Moglichkeiten bedient.” (Meyer-Drawe 1999, S. 9) Aber nur in den Bedenken zu verhar-
ren, birgt auch einen ,Verlust, der darin griindet, dai die formale Glétte die inhaltliche Widerborstig-
keit unterschlégt.” (ebd.)

%9 Djeses Denken des Anderen als nicht im Seienden aufgehoben, bedarf noch weiterer Ausfuhrun-
gen, welche jedoch an dieser Stelle der vorliegenden Arbeit zunéchst nur in Aussicht gestellt werden;
in den folgenden Unterkapiteln zur Markierung der Dezentrierung und Temporalitét werden sie an ge-
gebener Stelle wieder aufgenommen.

140 Masschelein und Wimmer betonen diese Nicht-Ubersetzbarkeit ebenfalls und weisen daraufhin,
dass , eine Theorie des Anderen etwas anderes denken muss a's eine Theorie des Subjekts* (Massche-
lein/Wimmer 1996, S. 12), ,,da der Andere nicht die Wiederholung des Subjektsist* (ebd.).

141\ m franzosischen Original verwendet Lévinas die Bezeichnung visage oder figure, die im Deut-
schen meist mit Antlitz Ubersetzt wird. Staudigl weist jedoch darauf hin, dass im Begriff des Antlitzes
etwas religios Erhabene?s mitschwingt, wéhrend sie die Bezeichnung des Angesichts fir treffender
befindet, da damit nicht Gesicht als Substanzbegriff, sondern als An-Gesicht begriffen werden kann.
Darin drlckt sich die Beziehung zum Anderen aus. ,,Ein Gesicht, das ich anschaue, zu dem ich eine
Beziehung habe, ist ein An-gesicht, es wird an-gesehen. Unbetrachtet und beziehungslos ist es Ge-
sicht.* (Staudigl 2000, S. 87) In der Folge wird in der vorliegenden Arbeit jedoch weiterhin die Be-
zeichnung Antlitz verwendet, da es sich im deutschen Sprachraum im Kontext der Lévinas' schen Philo-
i)ghie durchgesetzt und paradigmatische Bedeutung erlangt hat.

Wimmer verweist darauf, ,,dald der andere Mensch als Anderer [nicht; GK] ein Gleicher ist, son-
dern dal? der Mensch as Néchster Anderer bleibt in einer unaufhebbaren Trennung.” (Wimmer 1996,
S.46; H.i.0.)

58



Zunachst einige Anmerkungen zu den anthropologischen Vor-Stellungen einer
responsiv verfassten menschlichen Existenz im Kontext der Alteritétsthematik bei
Lippitz. Ausgehend von der radikalen Differenz zwischen Subjekt und Anderen ver-
liert das Subjekt in der Begegnung mit der auf3erordentlichen Andersheit seine bis da-

hin egozentrische Sicht auf sich und Welt.**

Gegentiber einem souverdnen und auto-
nomen Subjekt in kantischer Diktion erscheint das responsive Subjekt ,als immer
schon in Welt situiert, as sprachlich verfasst, as leiblich-sinnlich und as unhinter-
gehbar der eigenen Fremdheit sowie der Fremdheit der Anderen ausgesetzt.” (Sattler
2008, S. 32) Diese Vorstellung setzt andere Akzente der menschlichen Existenz und
der damit verbundenen Mdoglichkeiten und Grenzen menschlichen Handelns, als sie
unter dem Vorzeichen des Aufklarungsgedankens in den Blick kommen. Das ,wis-
sensformige Selbst- und Weltverstandnis, das auf Identitdt und Selbstbehauptung des
vernunftigen Ich angelegt ist” (Lippitz 2003b, S. 46), wird durch die Annahme der
responsiven Stellung des Menschen relativiert. Als ,,kommunikativer Partner® (ebd.,
S. 55) sind Subjekte eingebunden in Beziehungen, sie ,handeln folglich als Mit-
Akteure und nicht as Solisten* (Lippitz 2008, S. 285). Ihr Redehandeln vollzieht sich
dabel im Modus des Antwortens auf Anspriiche Anderer, die durch ihre Aul3er-
Ordentlichkeit eine Irritation des bis dahin Selbstverstandlichen auslGsen. Lippitz
spricht von Stoérungen, die sich ereignen und die Mdglichkeit zum Verlassen eines
egologischen Weges und der Transformation von bestehenden Ordnungen in sich ber-
gen.'* Solche Stérungen sind ethische Ereignisse, indem sie nicht hintergangen oder
intentional beeinflusst werden kénnen, vielmehr zeigt sich darin eine ,, Ohnmacht der
einzelnen Handlungssubjekte, durch die sie dem anderen ,ausgeliefert sind’ . (Lippitz
2003b, S. 53) Handlungen in dieser Perspektive sind dann keine subjektzentrierten,
intentionalen Akte, sondern ereignen sich immer in einer Interaktion, deren Anfang

143 Lippitz weist darauf hin, dass diese Befremdungen und Irritationen wieder einer identitétslogischen
Einordnung unterzogen werden kdnnen, dass diese Zuordnungen aber dem urspriinglichen Betroffen-
werdens nachgangig ist und somit wieder eine Ruckfihrung des Anderen auf dasselbe stattgefunden
hat (vgl. Lippitz 1999, o. S.). Staudigl spricht in diesem Zusammenhang von der ,,Vereinnahmung des
Anderen” (Staudigl 2009, S. 21), indem das Fremde und Andere durch Identifizierung und Anglei-
chung zu Uberwinden versucht wird.

144 Stérungen brechen Selbstverstandlichkeiten auf (das, was dem Selbst verstandlich ist) und eroff-
nen Moglichkeiten, aus dem Rahmen der Selbstbeziiglichkeit herauszutreten, um bewéahrte Mal3stébe
des Handelns und Verstehens wieder zur Bewdhrung auszusetzen oder neu zu verhandeln.* (Lippitz
2003b, S. 56)
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nicht beim Subjekt selbst liegt und deren Vollzug nicht planmaldig vom Subjekt

durchgefiihrt werden kann.**

In der faktischen Begegnung mit Anderen wird das Subjekt as konkret einzelner
Mensch angesprochen und zu einer Antwort aufgefordert. In eben jener ,, Pl6tzlichkeit
eines Augenblicks* (Lippitz 2003b, S. 55), in der das Subjekt von einer ,nichtwis-
sensférmigen Erfahrung” (ebd., S. 54) des Appells des Anderen getroffen wird, kon-
stituiert sich das ethisches Subjekt. D.h. es erkennt sich nicht selbst al's ethisches Sub-
jekt und verhdt sich dementsprechend, sondern es wird erst in der Pl6tzlichkeit des
Angesprochensein als ein ethischen Subjekt hervorgebracht, daes sich in dieser Situa-
tion nicht entziehen kann, sondern sich — ohne die Moglichkeit einer vorgangigen Re-
flexion inne zu haben — stellen muss™*® (vgl. ebd., S. 55)." Die Verbindlichkeit den
Anderen und deren Not gegeniiber stiftet eine Verantwortung, deren Ubernahme nicht
bewusst vom Subjekt vollzogen werden kann. In erzieherischen Kontexten verschiebt
sich somit der Blick weg von einer rein advokatorisch verstandenen V erantwortung
dem Kind gegeniber, hin zu einer Verantwortung als (Auf-)Gabe vom Anderen her
(vgdl. Lippitz 1999, 0. S.). Das ethische Subjekt handelt dann nicht ausschliefdlich nach
logozentrischen Richtlinien, sondern in der Begegnung mit Anderen fallt es aus eben
solchen ordnungsstiftenden Strukturen heraus. Diese Uberschreitung der Selbst-
verstandlichen (auf-)gegeben durch den Appell des Anderen bedeutet, ,, dal3 ich [initi-
iert durch den Anderen; GK] mehr kann, alsich kann* (Lippitz 1989, S. 274). Es zeigt
sich darin eine asymmetrische Beziehungsstruktur zwischen Subjekt und Anderem, in
der sich der einzelne Mensch — als sich in dieser Begegnung allererst konstituierendes
ethisches Subjekt — den Anspriichen der radikal Anderen nicht entziehen kann, da die-

se ihm vor jeder Moglichkeit des Erkennens, vor jedem Einsetzen eines Bewusstsein

145 Lippitz widerspricht damit nicht der Méglichkeit Gberindividueller Ordnungsstrukturen, er betont
aber deren Vorlaufigkeit. ,, Zwar interagieren wir Menschen immer auf der Grundlage einer Uberindivi-
duellen Ordnungsstrukturen (z.B. des Unterrichts, der Sprache, der gesellschaftlichen Konventionen).
Aber so wenig wie im Gespréch die intersubjektiv geteilte Sprache noch nichts liber dessen konkreten
Inhalt aussagt, so wenig determiniert eine allgemeine Ordnungsstruktur konkrete | nteraktionsverlaufe,
in denen erst individuelle Handelnde sich auf ihre Weise ins Spiel bringen.” (ebd., S. 53)

196 An dieser Stelle sei noch einmal auf die lateinische Wurzel des Wortes respondieren verwiesen.
Unter anderem bedeutet respondeo: sich beim Namensaufruf melden, erscheinen und sich stellen.

147 »ES geht um ein nicht wissenférmiges einzigartiges Subjekt, dem solche Erfahrungen widerfahren
bzw. das sich in solchen Widerfahrnissen Uberhaupt erst als betroffenes ethisches Subjekt artikuliert.”
(ebd., S.55)
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oder jeder intentionalen Akzeptanz widerfahren.'*® Ethisches Handeln ist in dieser
Perspektive kein intentionaler Akt, sondern Ethisches ereignet sich unabhéngig von
einer ontologischen Ordnung unter der Perspektive desselben, sondern in jenen unmit-

telbaren Augenblicken der Begegnung mit Anderen in seiner radikalen Andersheit.**°

In den Erlauterungen zu Alteritdtssmomenten in Lippitz Subjektversténdnis zeigen
sich sowohl Akzente der Dezentrierung als auch der Temporalitdt. Diese deuten sich
an dieser Stelle zwar an, wurden aber noch nicht explizit in dieser Akzentuierung auf-
genommen. Diese werden in den folgenden Kapiteln zur Dezentrierung und daran an-
schlieffend zur Temporalitét hervorgehoben und in der Lippitz'schen Perspektive
nachgezeichnet. Die je speziellen Schattierungen seines phanomenologischen Sub-
jektverstandnisses in padagogisch-moralischen Kontexten, werden in der Kontrastie-
rung zu einem souveranen, autonomen und teleol ogisch gebundenen Subjektdenken in

kantischer Diktion sichtbar gemacht.

3.2 AuRerordentliche Begegnungen

Die Markierungen, die unter der Chiffre der Dezentrierung im Konnex der Frage nach
Lippitz Subjektverstandnis in der Erziehung eingetragen werden, formieren sich um
eine Infragestellung der Rede des Menschen a's autonomen und souveranen Subjekts.
In der Nachzeichnung dezentrierender und dezentrierter Momente in Lippitz Pers-
pektive auf den Menschen a's Subjekt in erzieherischen Kontexten werden subsumti-
onslogisch verfahrende und polarisierende Vorstellungen hinsichtlich Autonomie und
Heteronomie relativiert. Ausgehend von einer einleitenden Skizze Kants wirkméchti-

ger Subjektbeschreibung™ wird mit Lippitz Studien im Themenfeld des Menschen

148 » Verantwortung geschieht nicht durch die Absicht des Bewusstseins nicht durch Erkennen und ak-
tive Akzeptanz, sondern ereignet sich in der Nahe des Anderen, im Blick des Anderen auf mich. [...]
Das Subjekt braucht die Aufforderung von auferhalb seiner selbst, um als ethisches Subjekt konstitu-
iert zu werden. Vom Bewusstsein eines im Nominativ denkenden Subjekts aus gelingt die ethische Be-
ziehung nicht.” (Staudigl 2009, S. 71)

19 pie Vorstellung einer Begegnung mit dem Anderen, die nicht dessen Einordnung initiiert, wider-
setzte sich damit dem Erkennen- und Verstehenwollen. Unter diesem Blickwinkel erscheint eine ethi-
sche Dimension, ,,in der das Zwischenmenschliche und das Menschsein vor dem Erkennen etwas be-
deutet, in der es nicht um das Sein fiir sich geht, sondern um eine Existenz mit dem Anderen.” (Staudigl
2009, S. 29; H.i. 0O.)

150 Reckwitz verweist im Kontext der Rede tiber die Autonomie des Menschen als Subjekt, auf den
Einfluss der klassischen Subjektphilosophie auf den ,,westlichen Common Sense* (Reckwitz 2008, S.
12).
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als Subjekt ein anderer — nicht nach souveranen Gesichtspunkten angelegter — Weg

sichtbar.

In kantischer Rede vom Menschen a's Subjekt kommt dieser in seinem souveran ge-
dachten Selbst-Verstdndnis in den Blick. D.h. der Mensch versucht sich ,alein aus
sich selbst zu verstehen und so auf sich selbst zu stellen” (Ricken 1999, S. 29). Die
Bedingung der Mdglichkeit zur Selbstbestimmung im Sinne des durch Kant postulier-
ten Autonomievermdgens des Menschen grindet in der Vor(an)stellung der universel-
len Vernunftfahigkeit des Menschen und seiner Einsicht in die Achtung der a priori®>*
verninftigen allgemeingiltigen Gesetze (vgl. Kant 2005 [1786], OA 35 - 36). Diese
Sel bstbestimmung wird durch die menschliche Instinktlosigkeit, d.h. den nicht bereits
durch Naturgesetze absolut festgelegten Verhatensweisen des Menschen, notwendig.
Zwar ist der Mensch einerseits als Sinnenwesen Teil der Natur, doch hebt sich der
Mensch von allen anderen Wesen durch sein Vernunftvermogen ab.**? Als Sinnenwe-
sen ist der Mensch durch Neigungen und Triebe fremdbestimmt und damit den Natur-
gesetzen unterworfen; as Teil der ,intelligibelen Welt“ (ebd., OA 108 - 109) ver-
pflichtet sich der Mensch jedoch der Achtung verniunftiger Gesetze und ist als Ver-
nunftwesen deshalb prinzipiell autonom. Als Reprasentant der Menschheit, deren Be-
stimmung in der verninftigen Vervollkommnung liegt, kann sich der Mensch von
seinen naturlichen Neigungen durch Vernunftgehorsam befreien, d.h. der Mensch
handelt nicht immer schon notwendigerweise moralisch, ist aber wegen seines Ver-

nunftvermdgens dazu verpflichtet.*>® Der Erziehung kommt hinsichtlich der Einsicht

131 Kant unterscheidet zwischen Erkenntnissen, a priori, as , véllig unabhangig von aller Erfahrung"
(Kant 2006 [1787], OA 84) und jenen die auf empirische Grundlagen rekurrieren, die also ,,ihre Quelle
aposteriori, ndmlich in der Erfahrung, haben.” (ebd., AA 2)

152 Die Vorstellung einer a priori Erkenntnis begriindet sich in der Vorstellung des Menschen als dop-
peltes Wesen — einerseits as Sinnen- und andererseits a's Vernunftwesen. In diesem Konzept spiegelt
sich die cartesianische Zweisubstanzenlehre wider, die hier nur kurz erléutert werden kann. Die leiten-
de cartesianische These, ,,dal? das Denken verantwortlich fir den Sinn unserer Welt ist“ (Meyer-Drawe
2002, S. 9), wird von Descartes in Abgrenzung zur Erfahrung und als Beleg fir die einzig mogliche
Gewissheit des cogito, ergo sum wie folgt beschrieben:

»Denn daich jetzt weil3, dal? ja selbst die Korper nicht eigentlich durch die Sinne oder durch die Fahig-
keit der Einbildung, sondern einzig und allein durch den Verstand erfaldt werden, auch nicht dadurch,
dald man sie betastet oder sieht, sondern, dal3 man sie denkt: so erkenne ich ganz offenbar, daf3 ich
nichts leichter und augenscheinlicher erfassen kann — als meinen Geist.* (Descartes 1965 [1641], S. 26
[31]) Der Mensch wird in diesem Sinne als ein geteiltes Wesen gedacht, das eben einerseits ein den-
kendes (res cogitans) und andererseits ein einen Korper besitzendes (res extensa) ist.

153 »Als blof3es Glied der Verstandeswelt wiirden also alle meine Handlungen dem Primat der Auto-
nomie des reinen Willens vollkommen geméR sein; als blof3es Stlick der Sinneswelt wirden sie ganz-
lich dem Naturgesetz der Begierde und Neigung, mithin der Heteronomie der Natur gemal’ genommen
werden mussen. [...] Weil aber die Verstandswelt den Grund der Sinnenwelt, mithin auch der Gesetze
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in verniinftige Gesetze groflRe Bedeutung zu, da Kinder zunéchst in ihrer , Wildheit“*>*

(Kant 1°2000 [1803], OA 3) der Vernunft noch nicht folgen, sondern dahingehend erst
(Uber den Weg der Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung hin zur Moralitét) er-
zogen werden missen (vgl. ebd., OA 22f.). Kant formuliert as oberstes Prinzip der
moralischen Handlungsorientierung den kategorischen Imperativ*>, der als Imperativ
den Anspruch eines Sollens (also nicht blo3 eines Handlungsvorschlags) hervorhebt
und durch das Attribut kategorisch al's uneingeschrankt giiltig deklariert ist.*® Diesem
allgemeingultigen Sollen liegt die Vorstellung zugrunde, dass der Mensch als freies
Vernunftwesen nicht nur die Moglichkeit zur Handlungsorientierung gemal den Ver-
nunftvorgaben besitzt, sondern dass diese Befolgung notwendig ist. Besondere Be-
deutung in Kants Uberlegungen kommt dabei der Losldsung von allen empirischen
und damit sinnlichen Erfahrungen in der Handlungsausrichtung zu. D.h. eine Hand-
lung wird nur dann als gut angesehen, wenn sie auf algemeingultigen Grundlagen
beruht. Und Allgemeinguiltigkeit Iasst sich nur unabhangig von den immer auch diffe-
renten sinnlichen Erfahrungen erreichen, indem die universale Vernunft als oberste

Instanz in der Funktion eines Richterstuhls dient.>’

Bedeutsam fur die weiteren Ausfihrungen zur Dezentrierung ist, dass der Mensch als
Subjekt (d.h. as Vernunftwesen) laut Kant tUber Autonomie verflgt, die ihm durch
sein universales Vernunftvermogen zur Moglichkeit der Einsicht und damit zum Er-
kennen der notwendigen Befolgung allgemeinguiltiger, verntunftiger Handlungsvorga-
ben verhilft. Jedoch bedarf der Mensch einer Anleitung und Hinflihrung zur Einsicht
in den Vernunftgebrauch — erst dann wird der Mensch sich selbst und Welt gegeniiber
gesetzgebend. Die Ausrichtung des Handelns auf allgemeinen Grundsétzen qua Aus-

derselben enthalt, also in Ansehung meines Willens (der ganz zur Verstandeswelt gehért) unmittelbar
gesetzgebend ist und also auch als solche gedacht werden muf3, so werde ich mich als Intelligenz, ob-
gleich andererseits wie ein zur Sinnenwelt gehdriges Wesen, dennoch dem Gesetz der ersteren, d. i. der
Vernunft, die der Idee der Freiheit das Gesetz derselben enthélt, und also der Autonomie des Willens
unterworfen erkennen, folglich die Gesetze der Verstandswelt fir mich als Imperative und die diesem
Prinzip geméie Handlung als Pflicht ansehen missen.” (Kant 2005 [1786], OA 111 - 112)

154 Wildheit ist die Unabhangigkeit von Gesetzen.* (Kant 2°2000 [1803], OA 3)

155 »Der kategorische Imperativ ist also nur ein einziger und zwar dieser: handle nur nach derjenigen
Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, daB sie ein allgemeines Gesetz werde.” (Kant 2005
[1786], , OA 51-52)

%6 Vgl. hinsichtlich einer detaillierten Auseinandersetzung mit den Belangen des kategorischen Impe-
rativs bei Kant: Baumanns 2000, vor allem Kapitel 4.
157 K ant spricht von moralischen Handlungen aus Pflicht und dass deren Notwendigkeit ,, aus reiner
Achtung flrs praktische Gesetz dasjenige sei, was die Pflicht ausmacht, der jeder andere Bewegungs-
grund weichen mui3, weil sie die Bedingung eines an sich guten Willens ist, dessen Wert Uber ales
geht.“ (ebd., OA 20 - 21)
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grenzung individueller Erfahrungen fuhrt dazu, nicht allen natiirlich-sinnlichen ,,Lau-
nen“ (ebd., OA 4) zu folgen. Denn erst in der Einsicht in die Notwendigkeit™® der
strengen Befolgung logozentrischer Gesetzgebungen sieht Kant die Bedingung der
Méglichkeit von moralisch guten Handlungen.™® Unter diesen Vorzeichen erscheint
das Subjekt in seiner Souveranitét, die sich aus der Befolgung universaler Richtlinien
konstituiert und damit individuelle Momente einer Allgemeinheit unterordnet. Der
Mensch — durch diese Subjektperspektive betrachtet — ist durch sein Vernunftvermo-
gen befahigt, universelle Malistébe des Handelns zu postulieren und dementsprechend
moralisch zu agieren. Die Autonomie des Vernunftwesens wird dabel Uber die hetero-
nome Verfasstheit als Sinnenwesen gestellt — d.h. erst durch die Absehung von nattir-

lich-sinnlichen Neigungen kann eine (moralische) Selbstgesetzgebung erfolgen.'*

Lippitz nimmt in seinen Ausfihrungen zur Subjektthematik ph&nomenol ogische Pers-
pektiven auf und akzentuiert die menschliche Existenz in ihrer sozialen und sinnli-
chen Dimension anders als Kant. Spricht Kant von der notwendigen Absehung von
sozidlen und sinnlichen Erfahrungen bezlglich allgemeingultiger logozentrischer
Grundsétze, so betont Lippitz die sinnlich-leibliche Verfasstheit des Menschen und
verweist damit auf einen Diskurs Uber Subjekte, der ,das Subjekt in Verhédltnisse
ein[spannt]“ (Lippitz 2003b, S. 46) und es in seiner historischen Verstrickung ebenso
wie seiner Situiertheit in der Welt und seinem Verhéltnis zu Anderen in den Blick
nimmt. Im Zuge dieses Diskurses wird die Rede eines souverdanen und autonomen
Subjekts in Frage gestellt und dezentriert, indem die Mdglichkeit einer von Welt und
Anderen unabhangigen Erkenntnisfahigkeit fraglich wird.*®* Der Vorstellung eines

138 Mit anderen Worten: das Wollen soll einem unbedingten Sollen unterworfen werden, waobei ideali-
ter das Wollen und das Sollen im Zuge der Vervollkommnung der Menschheit ident werden (sollen).
159 Baumanns weist darauf hin, dass der ,, Schltissel zum Versténdnis des Kantischen Vernunftbegriffs
und der Kantischen Ethik” (Baumanns 2000, S. 9) der Sachverhalt sei, ,,dal? es die Kenntnis strenger
Allgemeinheit und Notwendigkeit gibt, die weder aus der &uf3eren noch aus der inneren Erfahrung
stammen kann, und dal? dieses unergriindbare Wissen das Wollen und Handeln zu determinieren ver-
mag.” (ebd.)

160 pie Schwierigkeit der Einsicht in verniinftige Gesetze aufgrund der Neigung natirlich-sinnliche
Bedurfnisse zu befriedigen, verdeutlicht Kant im erzieherischen Kontext mit der Frage: ,, Wie kultiviere
ich die Freiheit bei dem Zwange?* (Kant *°2000 [1803], OA 32) D.h. um die Freiheit der Selbstbe-
stimmung richtig nutzen zu kénnen, muss der Mensch zunéchst durch erzieherisch vollzogene Fremd-
bestimmung auf den richtigen (also verniinftigen) Weg gebracht werden.

161 Spricht Kant in Anlehnung an Descartes von einer Trennung des Menschen in Sinnen- und Ver-
nunftwesen und dem Primaten der Vernunft in diesem Kontext, so nimmt Lippitz' phanomenol ogische
Perspektive den Menschen in seiner leiblichen Verfasstheit in den Blick. Anstelle einer urspriinglichen
Trennung zwischen Korper und Geist wird die , Einheit von Leib und Leben, von Geist und Koérper®
(Meyer-Drawe 2002, S. 10) betont. Damit 6ffnet sich in der Rede der Ieiblichen Verfasstheit des Men-
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aufgeklarten souveranen Subjekts, das sich durch sein universelles Vernunftvermogen
auf ,die Stufe des Allgemeinen* (Lippitz 2003d, S. 63) erheben soll, tritt in Lippitz’
Studien die Vorstellung eines responsiven Subjekts entgegen. Aus dieser Perspektive
kommen anthropologischen Implikationen in den Blick, die zunéchst Uberlegungen
zu den Verhdtnissen von Allgemeinen — Besonderen und Autonomie — Heteronomie
in ihrer speziellen ethischen Dimension zeigen und die demzufolge bedeutsam fir die
Rede vom ethischen Subjekt in der Erziehung bei Lippitz sind.

Bedeutsam fir ein nicht-souverénes Verstandnis des Subjektsin Lippitz’ scher Konno-
tation ist die Betonung der Responsivitdt menschlicher Existenz, die einerseits in der
sprachlichen Verfasstheit und andererseits in der leiblich-sinnlichen Struktur'®? des
Menschen grundgelegt ist. Diese phanomenologische Auseinandersetzung mit men-
schlicher Existenz dezentriert die Vorstellung von subjektzentrierten, logozentrischen
Sinnprozessen a's Bedingung der Mdglichkeit von Selbst- und Welterkenntnis und
den damit in Zusammenhang stehenden V orstellungen eines Zusammenlebens. Han-
deln wird damit immer schon als Zusammen-Handeln und nicht als Initiative und Akt
des Einzelnen in den Blick genommen. Auch Sprechen als Sprechhandeln verstanden
ist damit kein einseitig subjektzentriertes Geschehen, sondern vollzieht sich in eéinem
Ensemble von Mit- und Gegensprechenden (vgl. Lippitz 2003, S. 23).*% Lippitz ver-
weist auf die Tatsache, dass Menschen sich immer in ,einer historisch-
gesellschaftlichen, Uber Sprache und Tradition vermittelten Welt* (Lippitz 2003b, S.
46) vorfinden. Jedoch sind diese bereits gegebenen Ordnungen nicht deterministisch
zu verstehen, d.h. Menschen Ubernehmen diese zwar, kdnnen sie aber auch immer

(gemeinsam) transformieren (vgl. Lippitz 2003a, S. 57). Die Mdglichkeit zur Trans-

schen eine Zwischensphére der menschlichen Existenz, die einen , Erfahrungsbereich zwischen Ding
und Bewusstsein® (ebd.) anspricht. ,,Unser Wissen von Welt [und damit auch tUber menschliche Exis-
tenz; GK] geht nicht im Denken auf, sondern wird von unseren leiblichen Erfahrungen in Bewegung
gehalten.” (ebd.)

2 1n phéanomenol ogischer Perspektive meint Leib nicht nur den blof3en Kérper als Materie, sondern
»die Einheit von Leib und Leben, von Geist und Korper (Meyer-Drawe 2002, S. 10) und markiert so
eine Zwischeninstanz zwischen ,,Ding und Bewusstsein® (ebd.). Bedeutsam fir die Rede Uber Leib-
lichkeit oder Leib in phédnomenologischer Tradition, wie Lippitz sie weiterfuhrt, ist die Vorstellung des
Menschen als immer schon gleichzeitig kultiirlichem und natiirlichem Leibwesens. ,, Der Leib ist natr-
lich, sofern als die sinnliche Qualitét, das Nervensystem, der Blutkreislauf etc. keine Erfindungen des
Menschen sind. Der Leib ist aber immer auch kulturell, sofern alles, was natiirlich vorgegeben ist, eine
bestimmte kulturelle Deutung, Organisation und Schematisierung erfahrt.” (Waldenfels 2004, S. 188)
163 |ippitz verweist im Zusammenhang des phanomenologischen Denkens auf die Annahme, , dass
jedes soziale Handeln und jede soziale Erfahrung nicht im einzelnen Menschen ein einpoliges Aktzent-
rum hat, von dem alein die Initiativen ausgehen und auf das hin die Wirkungen zurticklaufen und kal-
kulierbar werden.” (Lippitz 2003, S. 23)
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formation ist jedoch kein rein subjektzentrierter und logozentrischer Akt eines souve-
rénen Subjekts, sondern die Verénderung geschieht wiederum in und aus der Interak-
tion mit Anderen, in dem es zu einer Irritierung und damit Infragestellung bisheriger
(Sprach-)Ordnungen kommt.

Es konnte hier angemerkt werden, dass auch Kant in Autonomiefragen nicht die Posi-
tion des Einzelnen a's von der Menschheit isoliertem Wesen beschreibt, jedoch geht
er von einer Entwicklung der gesamten Menschheit auf Grundlage der Einsicht und
Befolgung von verniinftigen Vorgaben aus. Darin l&sst sich eine teleologische Vor-
stellung erkennen, die durch die Teilhabe aler Menschen an einer universellen Ver-
nunftfahigkeit und deren Achtung schliefflich zur ,Vervollkommnung der Mensch-
heit* (Kant *°2000 [1803], OA 9) fiihrt. In dieser Sicht riickt der Mensch als Subjekt
durch die Moglichkeit der ,,unbedingten Selbstbestimmung durch Vernunft® (Ricken
1999, S. 25) ins Zentrum des Selbst- und Weltbezugs. Relevant sind daher Einheit-
lichkeit und Allgemeinheit unter den Mal3gaben einer logozentrischen Ordnung; ab-
gesehen werden muss demzufolge von einer Beeinflussung sinnlich-leiblicher und
sozialer Erfahrungen. Dem Postulat der Autonomie des Menschen als Vernunftwesen,
die es ihm ermdglicht sich im Horizont einer universellen Vernunft nach allgemein-
gultigen Mal3stében zu verhalten, kommt damit eine zu bevorzugende Vorrangstel-
lung zu — Autonomie wird als Selbstbestimmung und Heteronomie als Zwang, der

Uberwunden werden muss, verstanden.®*

Lippitz verweist mit seiner Rede eines responsiven Subjekts auf einen Diskurs, der
hinsichtlich menschlicher Existenz nicht zwischen autonomen und heteronomen Mo-

menten polarisiert'®

, sondern deren Verflechtungen thematisiert. Ausgehend von der
anthropologischen Annahme, dass menschliche Existenz von Anfang an ,, kontingent
und heterogen, d.h. fremdstammig” (Lippitz 2003a, S. 82) verfasst ist, verweist Lip-
pitz darauf, dass es keine wie auch immer teleol ogisch vorgegebene universale Richt-

schnur zu einer (moralischen) Selbstbildung eines Subjekts qua Vernunftfahigkeit gibt

164 Ballauff und Schaller verweisen im Kontext von Kants padagogischer Grundlegung auf folgendes:

»Gegeniiber Heteronomie und Theonomie mui3 die Menschlichkeit als Autonomie zu wahren sein. We-
der Synergismus noch Prédestination, weder natirlich-weltlicher Determinismus noch absoluter gottli-
cher Wille dirfen das letzte Wort haben.” (Ballauff/ Schaller 1970, S. 428)

165 Lippitz spricht von , [u]lnfruchtbaren Polarisierungen” (Lippitz 2003a, S. 77), die durch ihre Sog-
wirkung den Blick auf Zwischenmdglichkeiten verstellen.
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(vgl. Lippitz 1989, S. 267). Damit setzt er im Kontrast zur kantischen Betonung von
Einheitlichkeit und Allgemeinheit den Fokus auf ,, Differenz und Erfahrung* (Lippitz
2003d, S. 64). Vor dem Hintergrund der Uberlegungen zu der Markierung der Alteri-
tat'* liegt die Differenz in der radikalen Andersheit des Anderen, d.h. dass in dieser
Perspektive jede Identifizierung des Anderen immer einer Angleichung und Verein-
heitlichung mit dem Eigenen gleich kommt. Die Zentrierung auf eine wie auch immer
angelegte Ordnung in der Andere nach bestimmten Kriterien Eingang finden, ist unter
ethischen Gesichtspunkten fur Lippitz ohne eine damit verbundene Verkennung des
Anderen nicht moglich (vgl. Lippitz 1992, S. 317). Vielmehr wird in der Begegnung
mit dem Anderen das eigene ontol ogische Ordnungsgeflige Uberschritten und die Re-
de von Wissen und Erkenntnis des Menschen erscheint in einem (sprichwartlichen)
anderen Licht. Nicht mehr das autonome Subjekt Kants steht im Mittel punkt (s)einer
universellen Ordnung; vielmehr wird es durch die Anrufung des Anderen dezentriert.
Dezentrierung bedeutet hier irritiert werden durch den Anderen und damit einher geht
die Moglichkeit einer Perspektivenverschiebung auf bisherige Ordnungen. Die ver-
meintliche Sicherheit von subsumtionslogischen Einordnungen in eine Matrix aus
Allgemeinem und Besonderem wird damit ebenso briichig, wie das daraus abgel eitete

Verstehen Anderer.®’

Die Betonung der Erfahrung im Kontext der Dezentrierungsmarkierung verweist hin-
sichtlich der Rede eines responsiven Subjekts auf einen Diskurs, der den Vollzug des
Erfahrens in seiner Brlchigkeit thematisiert. D.h. entgegen der Postulierung von
» Einheit, Stimmigkeit, Kontinuitét oder [der] Bodenhaftung von Erfahrung” (Walden-
fels 2002, S. 9), kommen Momente des Erfahrens in den Blick, die Selbstbestimmung
und Vernunftdenken untergraben. Erfahrungen in diesem Sinne sind nicht als ,eine
Einheit zu verstehen, in der etwas erfahren wird, sondern in der Erfahrung tritt etwas
als etwas in Erscheinung. (Mitgutsch 2009, S. 103) Bedeutend fiir diese Uberlegung
ist, dass Menschen in ihrer Wahrnehmung nicht einfach etwas wahrnehmen, sondern

dass dies immer durch ein Medium des Als (d.h. etwas als etwas) geschieht. Die Be-

166 \/gl. K apitel 3.1 dieser vorliegenden Arbeit, S. 55ff.

167 Lippitz spricht von der Gefahr des Kolonialismus im padagogischen Verstehen, wenn in padagogi-
schen Kontexten postuliert wird, dass Kinder besser verstanden werden missen. ,Der Zweck der Aus-
forschung liegt auf der Hand: Nur wenn man den Fremden [gemeint ist auch das Kind as Fremder;
GK] so kennt, wie er ist, kann man ihn erzieherisch beeinflussen.” (Lippitz 2003d, S. 104) Die Mal3sté-
be dazu werden einer erwachsenenzentrierten Logik enthommen und das Kind kommt damit als Noch-
nicht-Erwachsener in den Blick.
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tonung liegt hierbei auf einer Differenz , zwischen dem, was ist, und dem, als was es
ist (Waldenfels 2004, S. 29). Dieses Als markiert einen Bruch zwischen dem was in
Erscheinung tritt und , der Art, wie es erscheint” (ebd., S. 30). Nun kann einerseits
dieses etwas als etwas in Form einer ,,schwache/n/Variante der Erfahrung” (ebd.) als
Habitualisierung und Normalisierung in Erscheinung treten und damit V orannahmen
bestétigen und Einordnungen ermdglichen — aber in diesem Sinn auch Dogmatisie-
rungen fordern. Im Kontext der Dezentralisierungsmarkierung in Lippitz’ Perspektive
kommt der starken Variante der Erfahrung jedoch mehr Bedeutung zu, da hier etwas
auftaucht ,, das uns zufdllt, zustofdt, bevor es als etwas aufgefasst, verstanden oder ab-
gewehrt wird.” (ebd., S. 33) In diesem Sinne ist der Anspruch des Anderen ausgehend
von dessen radikaler und damit nicht einordenbarer Andersheit ein Widerfahrnis, wel-
ches das angesprochene Subjekt aus bis dato gegebenen Ordnungen reif3t.'*® Diese
Erfahrungen werden nicht von einem Subjekt gemacht, sondern in einem phénomeno-
logischen Verstandnis nach durchgemacht, und dies wiederum beruht nicht auf einem
Wollen, sondern Lippitz spricht von einem Erleiden- oder Durchmachen-Missen (vgl.
Lippitz 1999, 0. S.).**°

Jenes Erfahren'” des Anspruchs des Anderen, das sich in einer faktischen Situation
zwischen Menschen ereignet, birgt eine ethische Dimension in sich, die vor jeder lo-
gozentrisch zu verstehenden Moralitdt und damit auch vor jeder Intentionalitét eines
souverdnen Subjekts liegt. Vielmehr geht die moralische Verpflichtung Anderen ge-

genlber nicht vom Subjekt aus, sondern wird durch die Begegnung mit dem Anderen

188 | m sinne Waldenfels betont Lippitz damit pathische Momente des Erfahrungsvollzugs, in denen
die Begegnung mit Anderen zu einer Widerfahrnis wird; gemeint ist damit etwas, ,,das uns ohne unser
eigenes Zutun zustof3t oder entgegenkommt“ (Waldenfels 2002, S. 15) — etwas, das ,einbricht oder
einsickert* (ebd., S. 14).

189 Ein weiterer Moment des Erfahrens formiert sich um den Begriff der Diastase, der die Annahme
einer einheitlichen Ordnung irritiert, indem Verschiebungen im Vollzug des Erfahrens selbst in den
Blick kommen. Er bezeichnet eine Art Zwischengeschehen als , Differenzierungsprozeli, in dem das,
was unterschieden wird, erst entsteht.” (Waldenfels 2007 [1994], S. 335) Beschrieben wird damit ein
»Spannungsbogen® (Waldenfels 2004, S. 119) zwischen dem was widerfahrt und dem worauf geant-
wortet wird. D.h. Antworten bezieht sich zwar immer auf ein vorgangiges Widerfahrnis und das, was
Zustort verweist auf eine mdgliche Antwort. Jedoch tritt dieser Zusammenhang as , ein gebrochener
Zusammenhang" (Waldenfels 2004, S. 178) auf. ,,Das Wovon des Getroffenseins ist nicht etwas, das
mit dem Worauf des Antwortens zu identifizieren wére, so wie der Erleidende nicht schlicht der oder
dieselbe ist wie der Antwortende. Zwischen den beiden Grenzpolen breitet sich ein Geflecht aus, das
aus Aufforderungen und Appellen, aus Intentionen und Bestrebungen besteht und in dem das Was und
das Wozu der Dinge, das eigene Selbst und die Andersheit das oder der Anderen sich herausbilden.”
(ebd., S. 178f.)

170 |m Unterschied zu Erfahrung betont der Begriff des Erfahrens den Prozesscharakter dieses Ge-

schehens, das nicht zu einem Endpunkt fihrt, sondern stdndig in Bewegung und damit schwankend
bleibt.
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zu dlererst initiiert. Lippitz spricht in diesem Sinne von einem ethischen Subjekt, das
sich erst durch die faktische Anrufung des Anderen konstituiert und in dieser ethi-
schen Verbindung mit Anderen als einzelnes ethisches Subjekt nicht ersetzt werden
kann (vgl. Lippitz 2003b, S. 55). Erst die Auf-Gabe des Anderen ermoglicht es dem
angesprochenen Subjekt ethisch zu handeln, d.h. zu antworten (vgl. Lippitz 1999, o.
S.). Die Dezentrierung des souveranen Subjekts durch den Anderen sieht Lippitz je-
doch nicht als Mangel, sondern als Bedingung der Mdglichkeit eines ethischen Ereig-
nisses und damit als den Ansto3 zum Uberdenken eigener Selbstverstandlichkeiten
(vgl. Lippitz 2003b, S. 55).'™ In diesem Sinn sind die konkret Angesprochenen je-
doch nicht ersetzbar, denn der Anspruch ereignet sich vor jedem Wissen dartiber; d.h.
auch vor jeder Stellungnahme und damit vor jeder Moglichkeit diese Verpflichtung
weiterzugeben; jede Absicht oder Planung wird unterlaufen. ,Das Ich wird zum
,mich’, das von den Ansprichen des Anderen im dezentrischen Sinne der In-
Anspruchnahme getroffen wird und ihnen eine Antwort schuldet.“ (Lippitz 2008, S.
284)

In den Uberlegungen zur responsiven Struktur menschlicher Verfasstheit und der
Nachgangigkeit des Antwortens auf Anspriiche Anderer deuten sich Momente von
Temporalitét im Sinne eines Zu-spat-kommens des Subjekts an, auf die im folgenden
Unterkapitel explizit eingegangen wird. Im Zusammenhang mit der Markierung der
Temporalitét zeigen sich fir die Subjektivitatsthematik bei Lippitz Uberlegungen zur
Diskontinuitdt und zeitlichen V erschiebungen, sowie eine sich dabei zeigende speziel-
le intergenerative Auffassung. Das folgende Unterkapitel bildet die letzte Markierung,
diein Lippitz’ Studien beziiglich seines Subjektivitatsverstandnisses in erzieherischen
K ontexten eingetragen wird. Im Anschluss daran werden die bisherigen Uberlegungen
der analytischen Nachzeichnung seiner Ausfihrungen entlang Alteritat Dezentrierung
Temporalitat im Konnex von Erziehung und Subjektivitdt zurlickschauend in den
Blick genommen und hinsichtlich deren Bedeutungen fir p&dagogische Selbstver-
standlichkeiten und den sich daraus ergebenden Perspektivenverschiebungen befragt.

i Lippitz rekurriert in seinen ethischen Uberlegungen auf Lévinas Ausfilhrungen zu einer Ethik als
erste Philosophie. In diesem Sinne kann mit Staudigl darauf verwiesen werden, dass Ethik in der Kon-
notation Lévinas' (und Lippitz', der sich auf diesen beruft) nicht im Sinne einer Logik gedacht, sondern
als ,andere Optik auf den Menschen, auf sein Sein und auf das, was jenseits des Seins liegt” (Staudigl
2009, S. 35) gesehen werden kann
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3.3 Andauernde Nachgangigkeit

Die Uberlegungen zu einer responsiven V erfasstheit menschlicher Existenz in der von
Lippitz vorgestellten Konnotation justieren — wie bisher gezeigt — den Blick auf das
Subjekt in der Erziehung in einem speziellen phanomenol ogischen Winkel. Bedeu-
tend fir die Lippitz’ sche Perspektivierung des Nachdenkens Uber eine Subjektthema-
tik in diesem Konnex sind sowohl Alteritdts- wie auch Dezentrierungsmomente, die
Beziehungen und Stellungen des Subjekts zu Anderen und die dabei in den Blick
kommenden nicht-souveranen Uberlegungen in seinem Subjektdiskurs betonen.*”? Ein
weiterer bedeutsamer Moment in Lippitz’ Ausfihrungen zur Subjektthematik ist jener
der Temporalitat. Hinsichtlich seiner Betonung einer ethischen Dimensionierung in
der Begegnung zwischen Subjekt und Anderen, verweist Lippitz implizit wie explizit
auf eine bestimmte responsive Struktur menschlicher Existenz, der ein bestimmtes
zeitliches Verstandnis eingeschrieben ist (vgl. Lippitz 2003b). Die Uberlegungen zur
Temporalitét formieren sich dabei um den Modus der Anreden — Antwort und Dis-
kontinuitatsmomente.*”® Zunachst werden hinsichtlich temporaler Momente Markie-
rungen in Kants Ausfihrungen zur Subjektthematik eingetragen, um daran anschlie-
3end Lippitz' Blickrichtung zu kontrastieren.

Durch die kantische Subjektfolie scheint der Mensch eingebunden in ein teleologisch
vorgestelltes Entwicklungspotential der Menschheit an sich. Zidl ist dabei die aufgek-
larte Stellung des Menschen zu sich und zur Welt, d.h. dass der Mensch sich selbst,
qua seiner Vernunftfahigkeit, als autonomes Subjekt begreift und sein Denken und
Handeln'™ entlang verniinftiger Vorgaben auslegt, indem er sich von allen sinnlich-
natiirlichen und sozialen Beeinflussungen distanziert.'™ Das impliziert die Vorstel-

lung einer prinzipiell kontinuierlichen Mdglichkeit einer zielgerichteten Entwicklung,

172 | Lévinas scher Perspektive kommt dann mit der Rede von Subjektivitét nicht ein souveran ge-
dachtes , Fiir-sich*, sondern ein , Fiir-einen-Anderen” (Lévinas “2008 [1982], S. 72) in den Blick.

173 Dbiese wiederum lassen Vorstellungen einer Generationenfolge im padagogi schen Zusammenhang
in einem anderen als auf Kontinuitét basierendem Verstdndnis erscheinen. Vgl. dazu das Unterkapitel
zur Temporalitét im Konnex von Lippitz' Erziehungsversténdnisin der vorliegenden Arbeit S. 39ff.

174 K ant befasst sich mit der ,Vernunft als Erkenntnisvermdgen* (Hoffe 2007, S. 46) einerseits in
einem theoretischen Kontext der Fragen nach den Grenzen und Méglichkeiten der menschlichen Er-
kenntnisart, andererseits postuliert er im Zuge seiner Uberlegungen zum sittlich guten Wollen des
Menschen die zentrale Stellung der Vernunft as legitimierende Instanz (vgl. hierzu auch Liessmann
%2003, S. 183ff.).

s »Die wichtigste Revolution in dem Inneren des Menschen ist: ,der Ausgang desselben aus seiner
sel bstverschuldeten Unmiindigkeit'.* (Kant 2003 [1798], AA 228 — 229)
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die schlussendlich in einer aufgeklarten verninftigen Gesellschaft ihr Bestimmungs-
ziel findet. Weiters zeigt sich darin die Annahme, dass es ein alle Menschen — d.h.
Zeit und Kultur unabhangiges — Allgemeines gibt, welches die stetige Entwicklung
aler hin zu diesem einen universalen Ziel erst eermdglicht. Der Mensch als Subjekt in
kantischer Konnotation verstanden, teilt ein universales Vernunftvermdgen mit allen
anderen Menschen, d.h. Vernunft kommt somit als allgemeines und somit identitéts-
stiftendes Moment menschlicher Verfasstheit in den Blick, das sowohl Kontinuitét in
der Generationenfolge als auch einen teleologischen Endpunkt als Bestimmungsziel

der Menschheit erméglicht.”

Den anthropol ogischen Unterfaden dieser Perspektive auf den Menschen bildet Kants
Postulat des Menschen as Subjekt, der aufgrund seines Vernunftvermdgens as ,, er-
kennendes Subjekt* (Hoffe 2007, S. 56) objektive Erkenntnis tiber Gegenstande her-
vorbringen kann. Das Subjekt wird somit zur Erkenntnis generierenden Instanz'’’,
zum Mittel- und Ausgangspunkt jeglichen Selbst- und Weltbezugs. Diese Stellung des
Menschen zu sich selbst und zur Welt ist moglich, weil Menschen nicht nur Sinnen-
wesen und damit nicht nur durch nattirliche Vorgaben geprégt sind, sondern weil sie
sich als Vernunftwesen zu dieser sinnlich-leiblichen Dimension in Distanz setzten
koénnen. Zentral fir diese Sicht auf den Menschen als Subjekt ist damit die Annahme
der Méglichkeit einer reinen Erkenntnis a priori'’®. Diese Erkenntnis hat ihren Urs-
prung nicht in der Erfahrung, d.h. sieist, unabhéngig von Sinneseindriicken, gegeben
und steht damit — in der kantischen Bedeutung — in ihrer Bedeutung vor aler Erkenn-

tnis a posteriori, die sich erst durch Erfahrung konstituiert'”. In temporaler Perspek-

176 Gerade auch im Kontext von Moralitét gilt die Vernunft nach Kant als allgemeine Richtschnur. ,Zu
jedem moralischen Urteil [...] bedarf der Mensch Vernunft und kann sich nicht auf Satzungen und ein-
gefuihrte Gebrauche fuRen.* (Kant “2003 [1798], AA 199 — 200)

7 Diese als , kopernikanische Revolution® (H&ffe 72007, S. 56) bezeichnete Sicht auf die Bedingung
der Moglichkeit von Erkenntnis unterscheidet sich von der bis dahin angenommenen. , Bisher nahm
man an, alle Erkenntnis miisse sich nach den Gegensténden richten* (Kant 2006 [1787], OA XVI —
XVII). Kant fordert jedoch: ,[D]ie Gegenstdnde miissen sich nach unserem Erkenntnis richten” (ebd.),
d.h. die Gegensténde (als Sinnesobjekte) sollen sich ,nach der Beschaffenheit unseres Anschauungs-
vermogens” (ebd.) richten.

A priori Erkenntnisse sind nach Kant jene, ,,die schlechterdings von aler Erfahrung unabhéngig
stattfinden.” (Kant 2006 [1787], OA 2 —3; H. i. O.) Zwar beginnt jede Erkenntnis mit Erfahrung, je-
doch bedeutet das nicht, dass sie deshalb auch immer notwendigerweise aus Erfahrung , entspringt”
(ebd., OA 1- 2).

179 »1hnen [Erkenntnissen a priori; GK] sind empirische Erkenntnisse, oder solche, die nur a posteriori,
d. i. durch Erfahrung, mdglich sind, entgegengesetzt.” (ebd., OA 2—3)
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tivierung kommt dem Subjekt™® bei Kant somit eine vorgangige Rolle zu, da es als
Vernunftwesen jene Ubergeordnete Instanz bildet, die allem anderen erst eine (absolut
gliltige) Bedeutung zuschreiben kann.'®* Diese prinzipielle Selbst- und Weltsetzung
erfolgt wiederum aufgrund eines universellen Vernunftvermogens, welches einerseits
alle Menschen verbindet und andererseits die Mal3stébe des Denkens und Handelns
absolut und Uberzeitlich geltend vorgibt. Diese Vorstellung impliziert einen bestimm-
ten temporalen Moment im Zusammenhang mit Moralitdt, denn als souverdnes Sub-
jekt richtet der Mensch auch seine Handlungen entlang der universalisierbaren Ver-
nunftvorgaben, die sich in Form des guten Willens &uRert, aus.'® D.h. in Moralitéts-
fragen steht das souverane Subjekt als urteilendes und handelndes Subjekt auf Grund-

lage der Orientierung an verniinftigen allgemeinen Prinzipien an erster Stelle.’®

Der Markierung der Temporalitét im subjekttheoretischen Kontext in Lippitz’ Studien
ist eine spezifische anthropologische Vorannahme eingeschrieben. Geht Kant von
dem Primat der Vernunft und damit dem erkennenden Subjekt aus, so kommt mit
Lippitz das Subjekt in seiner responsiven Verfasstheit in den Blick.’® So lasst sich
unter der speziellen phanomenologischen Blickrichtung hinsichtlich zeitlicher Struk-
turen seines Subjektverstandnisses eine Verschiebung der Stellung des Subjekts er-
kennen — es wird nicht mehr als vorrangig und souveran erkennendes, sondern als
immer (erst) auf Anspriche Anderer antwortendes Subjekt gefasst (vgl. Lippitz
2003b, S. 57). Damit verliert das Subjekt seine Ubergeordnete und vorgéngige Rolle
als Mittel- und Ausgangspunkt seines Selbst- und Weltbezugs. In der Begegnung mit
Anderen kommt das Subjekt in Lippitz'scher Lesart hinsichtlich der eigenen Stel-
lungnahme gegeniiber dem Anspruch des Anderen immer schon zu spét.*®® Denn das

180 Streng genommen Ubernimmt das verniinftige Subjekt diese vorgéngige Rolle.

181 »Die Erkenntnis soll sich nicht langer nach dem Gegenstand, sondern der Gegenstand nach unserer
Erkenntnis richten.“ (Hoffe 2007, S. 55)

182 Der gute Wille kann nur deshalb als einzig uneingeschrénkt Gutes in der Welt gelten, weil er aus
Achtung vor den Gesetzen der Vernunft und damit um seiner selbst Willen (und nicht aus einer Zweck-
Mittel-Intention heraus) nur das will, was auch ,,unter allen Umsténden, zu alen Zeiten, und fur jeden
asgut gelten soll.“ (Liessmann ®2003, S. 189)

183 K ant spricht in diesem Zusammenhang vom , Gerichtshof der reinen Vernunft* (Kant 2005 [1786],
OA 92-94)

18 n den vorherigen Uberlegungen zur Alteritét und Dezentrierung sind dabei schon jene temporalen
Momente angeklungen, diein der Folge explizit aufgenommen werden.

18 Dieses Zu-spét-kommen steht damit in einer Relation der Vorgangigkeit des Anspruchs durch den
Anderen. In diesem Sinne ist das Subjekt immer Ant-wortendes. Dieses Zu-spéat-kommen impliziert
aber auch, dass der Andere nicht fir das Subjekt zu fassen ist, da er — nun in einer rdumlichen Vorstel-
lung gedacht — immer schon weitergegangen ist. Lippitz spricht in diesem Kontext in Anlehnung an
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Ereignis des Anspruchs durch den Anderen liegt vor jedweder wissensformig subjekt-
zentrierten Erkenntnis- und Verhaltensmoglichkeit.®® Somit obliegt es nicht (mehr)
einem souveranen Subjekt, eine Situation in erster Instanz nach logozentrischen Ge-
sichtspunkten zu reflektieren und dementsprechend vermeintlich legitim zu handeln.
Der Anspruch des Anderen in seiner ethischen Dimension ereignet sich als ,Zwi-
schenfal” (Lippitz 1989, S. 268), d.h. unvorhersehbar und vor jeder intentionalen
Setzung des Subjekts. Lippitz folgt in dieser Perspektive dem Denkweg Lévinas', der
die ethische Beziehung zwischen Anderem und Subjekt in ihrer nicht-wissensférmig
grundgelegten Bedeutung betont; die ethische Situation kann somit weder im Vorhi-
nein noch im Nachhinein durch ein erkennendes Subjekt in eine bestehende Ordnung
integriert werden — geschieht dies doch, zeigt das subjektzentrierte Zu- und Einordnen
selbst seinen , erzwingenden Charakter® (Lippitz 2003c, S. 102) und wird dadurch

hl87

unmoralisch®®. In diesem Sinne tragt ein ethisches Ereignis anarchische Ziige™,

denn das Subjekt ist darin seiner erkennenden und zuordneten Initiative beraubt, da

ethische Ereignisse den Verstehenshorizont der Subjekte und damit eine vorgangige

wissensférmige Reflexionsmoglichkeit tiberschreiten (vgl. ebd., S 103).**°

Hinsichtlich temporaler Strukturen kommt die Beziehung mit dem Anderen als

asynchrone Situation in den Blick. Das Subjekt wird zundchst vom Anspruch des An-

190

deren getroffen und seine Antwort erfolgt demgemal’ immer verspatet ™ — ohne dass

Lévinas von der Spur des Anderen (vgl. Lippitz 1989, S. 273). , Ich kann dem Anderen, der eine Spur
hinterlasst, folgen; ich bin sogar aufgerufen, dieser Spur zu folgen. Doch ich kann ihn nicht einholen in
seiner Andersheit. Der Andere kommt nicht zum Stehen, zur Gegenwart, so dal3 ich ihn erreichen
konnte. [...] Der Andere bleibt uneinholbar anders.” (Staudigl 2000. S. 93)

186 »3ie [die Anspriiche; GK] verpflichten mich, bevor ich mich selbst ihnen verpflichten kann, etwa
weil es meine Pflicht wére im Sinn einer christlichen Tugendlehre oder einer Diaektik der wechsel sei-
tigen Anerkennung.” (Lippitz 2008, S. 284)

187 Denn jeder Versuch eine einheitliche und verbindliche Ordnung zu etablieren, auch wenn sie ge-
netisch verflissigt wird, hat einen erzwingenden Charakter und lebt vom gewaltsamen Ausschluss von
Alternativen und von der Marginalisierung und Missachtung dessen, was sich nicht einfligen lasst. Da
durch bleibt jede Etablierung einer einheitsstiftenden Ordnung nicht nur mit im Inneren rumorenden
Ambivalenzen behaftet, sie wird Uberdies unmoralisch.” (Lippitz 2003c, S. 102)

188 Staudigl erlautert Lévinas Perspektive hierzu: , Jene Ausgesetztheit des sinnlichen Subjekts nennt
Lévinas anarchische Passivitdt. Anarchisch ist sie insofern, als sie grundlos ist, dem Subjekt immer
schon vorausgeht, niemals in Aktivitét Gberfihrt werden kann. Sie liegt nicht im Bereich des Kénnens
oder der Macht des Subjekts, sondern aul3erhalb seines Horizontes." (Staudigl 2000, S. 75)

189 »Er [der Andere; GK] verpflichtet mich, indem er mich stellt — vor meiner eigenen Stellungnahme.”
(Lippitz 2003c, S. 103)

1901 m Kontext seiner Studie zur Phanomenologie der Aufmerksamkeit (2004) in der er die Thematik
eines von Briichen durchzogenen Erfahrungsvollzuges wieder aufnimmt, beleuchtet Waldenfels das
Zwischenereignis des Auffallens/Aufmerkens. Diese ,, Zweitakt von Auffallen und Aufmerken* (ebd.,
S. 65) ist gekennzeichnet durch einen ,, gebrochenen Zusammenhang” (ebd., S. 72). D.h. es gibt einen
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der Andere je eingeholt werden kann.™** In dieser Perspektive zeigt sich das Subjekt —
gemal3 seines Wortsinns — als immer schon Unterworfenes (vgl. ebd.), das aufgrund
der Auf3erordentlichkeit des Anderen — seiner Nicht-Einordenbarkeit in bestehende
logozentrische Ordnungen — jeder Mdglichkeit einer evidenz- oder erkenntnistheoreti-
schen Fundierung seiner Handlungen beraubt ist. Eine ethische Erfahrung wird somit
nicht von einem erkennenden Subjekt al's eben solche deklariert, sondern ereignet sich
erst im Vollzug vom Anderen her as ethische Erfahrung des Angesprochenwerdens.
Esist somit zundchst nicht schon ein fertig konstituiertes Subjekt mitsamt seinem mo-
ralischen Bewusstsein gegeben, dasin der Folge ethische Handlungen erst erméglicht.
Das Subjekt in Lippitz’scher Konnotation bedarf vielmehr der ,ethischen Erwe-
ckung*“**? (Staudigl 2000, S. 73) durch und in der Begegnung mit dem radikal Ande-
ren, um as ethisches Subjekt konstituiert zu werden (vgl. Lippitz 1999, o. S.).

Deshalb ist eine vorherige, gar Uberzeitlich glltige Festlegung auf bestimmte (wie
auch immer legitimierte) moralisch handlungsleitende Kriterienkataloge in Lip-
pitz’ scher Sicht nicht moglich. Denn ethische Erfahrungen ereignen sich erst in den je
konkreten Situationen des Angesprochenwerdens als ,,Zwischenereignisse® (Lippitz
1999, 0.S.) zwischen Subjekt und Anderem — aber von diesem ausgehend — und sind
als solche von und durch Diskontinuitéten in Form von Differenzen und Briichen ge-

kennzeichnet.™® In Lippitz scher Perspektive erscheint das Gesprach™* dann in seiner

Hiatus zwischen dem Auffallen und dem Aufmerken und Bemerken. ,Mir widerféhrt etwas, wenn mir
etwas aufféllt oder ich von Anderen auf etwas aufmerksam gemacht werde, und zwar geschieht dies,
bevor die Deutungs- und Gebrauchsschemata unserer gewohnten Merk- und Wirkwelt greifen. Fur ei-
nen kaum merklichen Augenblick halt die Welt den Atem an“ (ebd., S. 66f).

101 Lippitz verweist auf einen radikalen Denkweg Lévinas', der das Subjekt und den Anderen nicht
mehr in einer von beiden geteilten Zeit-Raum-Relation fasst (vgl. Lippitz 1989, S. 273). Lévinas
spricht in diesem Sinne von einer Zeit des Anderen , Jenseits des Seins* (Lévinas °2007 [1983], S. 229;
H.i. O.) und verweist auf die Spur des Anderen. ,,In der Spur begegnet die Andersheit, ohne das kon-
krete Substanz begegnet. Was wahrgenommen wird, ist eine Leere, die Tatsache, dal? etwas oder je-
mand voribergegangen ist, das oder der sich der identifizierenden Leistung meines Bewusstseins ent-
zieht, weil es vollkommen anders ist als die Struktur des Bewusstseins. Das, was nicht als Substanz,
sondern nur a's Bedeutung in das eigene Denk- und Ordnungssystem eingetreten ist, kann nicht in ei-
gene Ordnung integriert werden.” (Staudigl 2000, S. 93)

192 Angesprochen zu werden im Akkusativ, hat fir das Subjekt eine véllig andere Bedeutung als das
autonome Subjekt im Nominativ, eine Bedeutung, die es sich nicht selbst geben kann, weil sie von au-
f3en, vom Anderen her kommt.“ (Staudigl 2000, S. 73)

198 Sprache ist, wie menschliche Existenz tiberhaupt, von Briichen und Diskontinuitdten gekennzeich-
net (vgl. Lippitz 2008, S. 285). Damit nimmt Lippitz ein von Bernhard Waldenfels prominent vorget-
ragenes Verstandnis des Erfahrungsvollzugs, das menschliche Erfahrungen als in sich verschoben und
fraktural in den Blick nimmt, auf. In diesem Sinn verweist Waldenfels darauf, dass Erfahrungen ,as
briichige Erfahrungen® (ebd., S. 9) eben nicht ,,aus einem Gul3* (ebd.) sind. , Eine derartige Erfahrung
ist von Bruchlinien durchzogen, an denen Bewegungen an- und abbrechen und Neues aufbricht, sie

74



»intersubjektiven Struktur® (Lippitz 2003b, S. 57), indem sich Sinn erst im Prozess
des Gespréachs selbst konstituiert. Der Prozess an sich ist nicht schon durch vorheriges
Wissen festgelegt, sondern ereignet sich im intersubjektiven (d.h. im mit- und gege-
neinander) Sprechen — nicht in Form eines subjetzentrierten Monologs, sondern as
intersubjektiver Prozess, dessen Ende offen bleibt. ,, Gesprache sind Ereignisse, nicht
Produkte.” (Lippitz/Woo 2008, S. 416)

Bestehende Ordnungen werden in diesem Zusammenspiel von Subjekt und Anderem
Uberschritten und Neues wird generiert, da in der Begegnung mit Anderen das Sub-
jekt, von deren Anspriichen getroffen, aus der eigenen selbstbeziiglichen Ordnung ge-
rissen wird.**® Die Rede vom ethischen Subjekt ist dann in gewisser Weise immer erst
eine nachgangige Fassung eines Subjekts, das in einer faktischen Situation von einem
konkreten Anderen angesprochen, also getroffen wird. Erst durch diese Inpflichtnah-
me des Anderen und dessen damit verbundener Erwartung einer Antwort, der sich das
konkrete Subjekt nicht entziehen kann, konstituiert sich das ethische Subjekt, das he-
rausgerissen aus seiner bestehenden Ordnung, ohne die Mdglichkeit des Rickgriffs

aus logozentrische Mal3gaben antworten muss'*

. Verstrickt in diese intersubjektiven
responsiven Strukturen kommt die dezentrische und nicht-souverdne Verfasstheit des
Menschen a's Subjekt in den Blick, ohne ihn jedoch durch die Nachgangigkeit seiner
Handlungs- und damit Antwortmédglichkeiten von jedweder Ver-antwortung™®’ dafir
zu entheben. Denn der faktische Appell des Anderen trifft ein konkretes Subjekt ,,di-
rekt und unmittelbar* (Lippitz 1989, S. 271), es hat keine Mdglichkeit der Weiterlei-

tung dieses Anspruchs an einen Dritten und es obliegt nicht einer subjektzentrierten

weist Breschen auf, wo Einbriiche, Ausbriiche und Durchbriiche stattfinden, sie gerét in ein Gelénde,
wo der Boden nachgibt und einbricht.“ (ebd.)

194 E5 sei nochmals darauf hingewiesen, dass die responsive Verfasstheit des Menschen nicht als rein
sprachliche Dimension in den Blick genommen wird, sondern sich darunter jede Form des Interagie-
rens zwischen Menschen fassen |8sst.

195 | ippitz fasst diese Irritation durch den Anspruch des Anderen auch unter der Chiffre der Storung.
»Storungen brechen Selbstverstandlichkeiten auf (das, was dem Selbst verstandlich ist) und eréffnen
die Moglichkeit, aus dem Rahmen der Selbstbeziiglichkeit herauszutreten, um bewahrte Mal3stabe des
Handelns und Verstehens wieder zur Bewahrung auszusetzen oder neu zu verhandeln.” (Lippitz 2003b,
S. 56)

1% benn auch die Verweigerung einer Antwort ist folglich schon ein Antwortgeschehen.

197 gg gibt unterschiedlichste Konnotationen der Chiffre Verantwortung (vgl. Staudigl 2000, S. 125 —
234). In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff der Verantwortung nicht mehr as logozentrische
L eistung eines souverdnen Subjekts verstanden, das sich bewusst fiir die Ubernahme einer bestimmten
Aufgabe entscheidet. In Lévinas scher Lesart kann Verantwortung dann nicht Gbernommen werden,
sondern ,,[d]as Subjekt ist Verantwortung, weil es als sinnliches Subjekt dem Anderen und seiner An-
rufung ausgesetzt ist.“ (Staudigl 2009, S. 66; H. i. O.)
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logozentrischen Entscheidungsméglichkeit im Sinne eines Sich-ansprechen-lassens

oder nicht.*®

Review: Subjektivitat im Cluster der Alteritat Dezentrierung

Temporalitat

Durch das Eintragen der Markierungen Alteritat Dezentrierung Temporalitat im Kon-
text der Frage nach Lippitz’ Subjektivitatsversténdnis in der Erziehung in seinen Stu-
dien und der Kontrastierung zu dem subjektzentierten, souveranen kantischen Vorstel-
lungen Uber den Menschen als Subjekt wird ein spezifisch phdnomenol ogischer Sub-
jektdiskurs sichtbar. Dieser Diskurs fasst das Subjekt als mit Welt und Anderen Ver-
wobenes und (er)l6st es aus der (Fest-)Stellung einer Erkenntnis generierenden In-
stanz, die im Mittelpunkt des Selbst- und Weltbezugs steht. Im Sinne einer responsi-
ven Verfasstheit menschlicher Existenz, die als anthropol ogischer Unterfaden in Lip-
pitz Ausfiuhrungen durchscheint, ist das Subjekt immer ein auf den Appell des Ande-
ren Antwortendes. In konkreten Situationen der Begegnung mit Anderen konstituiert
sich allererst ein ethisches Subjekt durch den Anspruch von Auf3en.

Mit der Markierung der Alteritat wird dabel die Bedeutung des Anderen fir die Vor-
stellung des Menschen als Subjekt, die nicht von einer subjektzentrierten und logo-
zentrischen Perspektive auf den Anderen geleitet wird, hervorgehoben. Der Andere
kommt als radikal Anderer in den Blick, der sich der homogenisierenden Einordnung
in bereits bestehende Ordnungen widersetzt, da er nicht in diesen Ordnungskategorien
gefasst werden kann (vgl. Lippitz 2003c, S. 97). In der Rede vom radikal Anderen,
der nicht denselben subjektzentrierten Mal3gaben folgt, wird eine schlichte Verein-
heitlichung aller Menschen unter denselben identitétsstiftenden Perspektiven verun-
maoglicht. Damit wird jedes Verstehen der Anderen in seine Grenzen verwiesen, dasie
durch ihre radikale Andersheit auf3erhalb des Vorstellungshorizontes des Subjekts lie-

198 »Die Entscheidung kommt gegeniiber dem Appell immer schon zu spét, sie ist ein schon ethisch
fundierter, nicht aber aus der Autonomie eines freien Wesens ethisch fundierter Akt." (Lippitz 1989, S.
274)

76



gen.'® In dieser auf Alteritat justierten Perspektive zeigen sich bereits dezentrierte

Momentein Lippitz’ Subjektverstandnis.

Durch den Anspruch des Anderen, dem sich das Subjekt nicht entziehen kann, da er
vor jeder logozentrisch zu fassenden Bewusstwerdung liegt und das Subjekt dadurch
nicht auf einer logozentrischen Dimension anspricht, verliert das Subjekt seine souve-
réne Stellung zu sich, Anderen und Welt (vgl. Lippitz 2003b, z. B. S. 46). Die Bedeu-
tung von Differenzen und Erfahrungen lassen das Subjekt in einem dezentrierten und
dezentrierenden Licht erscheinen, da autonome und souverane Strukturen im Zusam-
menhang mit dem Angesprochenwerden durch Andere briichig werden. In dieser
Perspektive irritiert die Begegnung mit Anderen die subjektzentrierten verninftigen
Ordnungen und ermdglicht so ein Heraustreten®® aus einer rein selbstbeziiglichen
Existenz (vgl. Lippitz 1989, S. 277). Im Sinne Lévinas' verweist Lippitz auf eine Ver-
antwortlichkeit gegentiber dem Anderen, die das Subjekt nicht erst nachtraglich durch
seine Orientierung an zuvor legitimierten Mal3stédben Ubernimmt, sie wird dem Sub-

jekt vom Anderen her tibergeben.?

Im Kontext von Temporalitdt wird die Bedeutung der zeitlichen Verschiebung im
Lippitz' schen Subjektversténdnis explizit aufgenommen und verweist erneut auf ei-
nen phanomenologischen Diskurs Uber Subjekte in der Erziehung vor dem Hinter-
grund responsiver Strukturen menschlicher Verfasstheit. Das Subjekt als Antworten-
des, das sich dieser Ver-antwortung nicht entziehen kann, kommt im Verhatnis zum
Angesprochenwerden immer schon zu spat. Vorgefertigte subjektzentrierte Hand-
lungsmal3gaben verlieren ihren Einfluss, da sich der Anspruch vor jeder Moglichkeit
der Abwagung und Reflexion dartiber ereignet. In diesem Sinne bestimmen Diskonti-
nuitéten menschliche Existenz, die jedoch nicht als Mangel aufgefasst werden, son-
dern in denen sich Neues allererst ermdglichen kann (vgl. Lippitz 2003b, S. 55)

199 Vgl. hierzu Lippitz Studie zur Thematik des Fremd-Verstehens im péadagogischen Kontext
(2003c).
% Wobei nochmals darauf hi ngewiesen sein, dass es sich in diesem Zusammenhang nicht um eine
zunéchst vorgéngige Entscheidung des Subjekts handelt, sondern das Subjekt wird getroffen vom An-
spruch des Anderen in Form eines Widerfahrnis, dessen faktische Tatsache des Dass nicht in der Hand
des Subjektsliegt (vgl. Lippitz 1999, 0. S)

In Lévinas scher Perspektive wird von Verantwortung ,,a's der wesentlichen, priméren und grund-
legenden Struktur der Subjektivitat* (Lévinas “2008 [1982], S. 71) gesprochen und damit die ethische
Dimension seines Subjektverstandnisses verdeutlicht.
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Soziale Verhdltnisse kommen so als ethische Ereignisse in den Blick, in denen das
konkrete Subjekt vom Anspruch des Anderen getroffen wird, ohne die Mdglichkeit
einer Entscheidung zur Annahme des Appells zu haben. In dieser Unmittelbarkeit und
Unersetzbarkeit konstituiert sich das ethische Subjekt, als in diesem Sinne ,, einzigar-
tiges und unvergleichbares Subjekt” (ebd., S. 53). Das Verhdltnis zum Anderen lber-
steigt eine wissensformige subjektzentrierte Ordnung und das konkrete Subjekt
kommt gegeniiber dem Anspruch des Anderen immer schon zu spét. Gerade darin er-
kennt Lippitz eine urspringliche ethische Dimension, die sich nicht mit handlungslei-
tenden verniinftigen Mal3gaben legitimieren l&sst (vgl. ebd. S. 55). Dieses ethisch be-
deutsame ,, Tun vor dem Verstehen* (Wimmer 1996, S. 47) irritiert eine souveréne
Subjektvorstellung und bringt den Anderen in seiner radikalen Andersheit wieder in
den Blick.?®? Damit werden Vereinheitlichungen und ein subjekzentriertes Subjekt-
denken als homogenisierender Zwang verstanden und in der Rede des Er-kennens

wird immer auch ein Ver-kennen sichtbar.

202 | évinas kongtatiert gegentiber der abendlandischen Philosophie eine Anderenvergessenheit bezie-
hungsweise eine Anderenverdrangung. ,, Die abendlandische Philosophie fallt mit der Enthiillung des
Anderen zusammen; dabei verliert das Andere, das sich als Sein manifestiert, seine Andersheit. Von
ihrem Beginn an ist die Philosophie vom Entsetzen vor dem Anderen, das Anderes bleibt, ergriffen,
von einer untiberwindbaren Allergie. Aus diesem Grund ist sie wesentlich Philosophie des Seins, ist
Seinsverstandnisihr letztes Wort und eine fundamentale Struktur des Menschen. (Lévinas “2008
[1982], S. 211)
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4. Re-prise ... bleibt alles anders?

Im Gang durch Lippitz’ Studien, entlang der wiederkehrenden Wegweiser Alteritét
Dezentrierung und Temporalitdt, der von der Frage nach seinem Erziehungs- bzw.
seinem Subjektivitéatsverstandnis in der Erziehung geleitet wird, kommen seine Pers-
pektiven auf ein nicht-souveranes Subjektdenken in erzieherischen Kontexten und den
sich daraus fur Erziehung ergebenden Bedeutungen in den Blick. In diesem abschlie-
Renden Kapitel werden unter der Chiffre der Wiederaufnahme die Uberlegungen der
vorangegangenen Kapitel zusammengefasst wieder aufgenommen und somit in Erin-
nerung gerufen. Die Anfragen an Lippitz Ausfilhrungen und jene Uberlegungen, die
sich in der Auseinandersetzung mit seinen Studien ergeben, werden dann im An-
schluss unter der Chiffre der Neuaufnahme zur Sprache gebracht.®® In diesem Sinne

bleibt alles anders??*.

4.1 Wiederaufnahme

Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit der Frage nach Lippitz’ Subjektivitats-
verstandnis sind subjektanalytische®®® Perspektiven auf den Menschen als Subjekt und
deren Bedeutung fir erzieherisches Denken und Handeln. Die Formel des Menschen
als Subjekt wird in dieser Blickrichtung als ,, menschliche[s] Selbstverstandnis® (Satt-
ler 2009, S. 9) gelesen, das Menschen zu unterschiedlichen Zeiten von sich (und da-
mit von ihrer Stellung in und/oder zur Welt) haben. Bedeutsam ist dabel, dass nicht

293 | diesem Sinne ist das abschlieende Kapitel der Diplomarbeit als eine Reprise zu verstehen, die
einerseits bereits Bekanntes wieder aufnimmt, andererseits ist jede Wiederaufnahme auch eine Neuauf-
nahme. Es werden Gedanken neu geordnet und ermdglichen so neue/ Perspektiven und Fragestellun-
gen.

%% Die Phrase Bleibt alles anders geht auf den Titel eines Liedes aus dem gleichnamigen Album von
Herbert Gronemeyer aus dem Jahre 1998 zurlick. In der vorliegenden Arbeit dient sie als scheinbar
paradoxe Beschreibung des Versuchs einer Retrospektive unter den Vorzeichen von Aul3erordentli-
chem und Unsagbaren in alteritdren Kontexten und der Annahme, dass jede Wiederaufnahme nie eine
deckungsgleiche Spiegelung von bereits Gesagtem ist, sondern dieses immer anders wieder in den
Blick genommen wird.

25 Zur Erinnerung: Subjektanalysen blicken auf die Subjektivitatsformationen in ihrer historischen
und sozialen Verflechtung und fragen nach den Modi der Subjektwerdung (vgl. diese Arbeit, S. 15ff.).
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mehr — wie noch in der als klassisch bezeichneten Subjektphilosophie®® — von einem
alle Menschen verbindenden souverdnen Wesenskern ausgegangen wird, der in der
Autonomiefahigkeit der Menschen seine Grundlegung findet, vielmehr kommen jene
selbstverstandlichen Be- und Zuschreibungen der historisch und sozial bedingten
Idealbilder des Menschen als eines zur jeweiligen Zeit as ,, vollwertigen, kompetenten
und souveranen Wesen[s]* (ebd., S. 8) in den Blick. Diese Vorstellungen bilden sich
auch in erzieherischen Konzeptionen, deren Legitimationen und den damit intendier-
ten Moglichkeiten erzieherischer Einflussnahme ab.”” In der vorliegenden Arbeit
wird der Fokus auf jenes von Lippitz vertretenen Subjektverstandnisses in erzieheri-
schen Kontexten gelegt und beschrieben. Die Markierungen Alteritat Dezentrierung
Temporalitat verhelfen zu einer Clusterung innerhalb Lippitz’ Studien und geben so
die Perspektivensetzung und Gangart der vorliegenden Ausfihrungen vor. Dieses me-
thodische Setting erméglicht damit eine (vorUbergehende) Eintragung analytischer
Trennlinien in Lippitz Erziehungs- und Subjektverstdndnis und seine speziellen
Blickrichtungen auf Subjektivitdt in der Erziehung anhand bestimmter spezifischer

Momente kenntlich zu machen. Als Differenzfolie®®

, zur Verdeutlichung Lippitz
spezieller Sichtweise, dient hierbei die Skizze eines auf Kant rekurrierenden Erzie-
hungs- und Subjektverstandnisses”®®, das einleitend und wiederkehrend in allen Un-
terkapiteln im Kontext der jeweiligen Markierung der Alteritét Dezentrierung und

Temporalitét erlautert wird.

Das erste Hauptkapitel der vorliegenden Arbeit fokussiert Lippitz’ Erziehungsver-
sténdnis und beschreibt entlang der Markierungen der Alteritét, Dezentrierung und

Temporalitét seine spezifischen erziehungsphilosophischen Argumentationsstrénge in

2% v/gl. hinsichtlich der Ausfiihrungen zu einer as klassisch bezeichneten Subjektphilosophie und
deren Implikationen fir menschliche Selbst- und Weltauslegung Reckwitz 2008, S. 11ff. und Sattler
2009, S. 8ff.

297 Das Selbstverstandnis des Menschen von sich selbst ist zwar implizit jedem Erziehungsversténdnis
eingeschrieben, wird jedoch nur selten explizit thematisiert (vgl. Sattler 2009, S. 7). Frei nach dem
Begriff Selbst-Verstandnis: esist dem vermeintlichen Selbst allzu verstandlich, d.h. nicht fraglich.

208 der Ausel nandersetzung mit Kants und Lippitz’ Subjektivitatsverstandnis in erzieherischen Kon-
texten hat sich gezeigt, dass die Chiffre der Kontrastfolie in einer bindren Ordnungslogik verhaftete
bleibt, die gerade im Gang mit und durch Lippitz’ Studien als blof3 aternativensetzende binére Ein-
schrénkung in den Blick kommt. Die Bezeichnung der Differenzfolie ermdglicht den Verweis auf Zwi-
schensphéren, die abseits reiner Polarisierungen liegen.

29 pig Vorstellung des Menschen als autonomes und damit souveranes Subjekt, wie sie in Kants Phi-
losophie prominent vertreten wird, ist auch heute noch (wenn auch oft implizit oder eher: selbstver-
standlich) tragender Argumentationsstrang padagogischer Debatten (vgl. kritisch hierzu Schirlbauer
2006). Lippitz hinterfragt in seinen erziehungsphilosophischen Studien ebenjene souverdne Stellung
des Menschen (vgl. exemplarisch Lippitz 2003b).
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erzieherischen Kontexten. Es zeigt sich dabel, dass Lippitz Erziehung immer in ihrer
jewells konkreten, sozialen Praxis fasst, die sich in der Interaktion zwischen erwach-
senen Erziehenden zu heranwachsenden zu Erziehenden ereignet (vgl. Lippitz 20033,
S. 88). In Anlehnung an Kant*® hebt Lippitz einerseits den normierenden und norma-
lisierenden Charakter solcher erzieherischer Verhaltnisse hervor, betont aber anderer-
seits die auch individualitatsférdernden Momente erzieherischer Einsétze (vgl. ebd.,
S. 82). Fragt Kant jedoch nach der Méglichkeit der Kultivierung der Freiheit bei dem
Zwange (vgl. Kant °2000 [1803], OA 32), so verweist Lippitz auf die Verflechtung
von Fremd- und Selbstbestimmung®® in erzieherischen Kontexten (vgl. Lippitz
20033, S. 79)**2. Firr das Nachdenken iiber erzieherische Einsitze bedeutet die Vor-
stellung der Verflechtung von Autonomie und Heteronomie eine Perspektivenver-
schiebung hin zu Zwischenmdglichkeiten® — was somit eine Wiederaufnahme einer
erziehungsphilosophischen Diskussion, die Neues und Anderes in den Blick bekommt
und von einseitigen Setzungen Abstand nehmen kann, ermdglicht.

Durch diese Blickverschiebung zeigen sich erzieherische Verhdtnisse dann in ihrer
ethischen Dimension. Das padagogische (Nach-)Denken und Handeln bleibt dabel auf
schwankendem Boden und kann sich nicht mehr, wie noch in kantischer Diktion, auf
allgemein gultige Richtlinien berufen. In der Orientierung an den drel gesetzten Mar-
kierungen zeigen sich spezifische Momente eines Differenzdenkens, einer Infrages-
tellung von Souveranitatsanspriichen in erzieherischen Kontexten und den Uberle-
gungen zu einer diskontinuierlichen Generationenfolge in Lippitz’ Studien, die in der

Folge nochmal's zusammenfassend beschrieben werden:

210 K ant spricht im Zusammenhang mit den Aufgaben von Erziehung von einer notwendigen Stufen-
folge im Erziehungsgeschaft und fasst unter den Chiffren der Kultivierung und Zivilisierung und die
Unterweisungen in soziokulturelle Normen und Werte (vgl. erlauternd hierzu Reichenbach 2007, spe-
ziell S. 106 — 112).

2 Diese entpolarisierende Tendenz wird weiter unten im Kontext der Dezentrierungsmarkierung
nochmals aufgenommen und erlautert.

212 »Erziehung in irdischen Gefilden hat also damit zu tun, dass Zwang und Freiheit, Fremd- und
Selbstbestimmung miteinander verflochten sind, ohne sich zu Extremen zu steigern und reine Gegen-
sétze zu werden.” (Lippitz 2003a, S. 79)

213 Das zwischen kann in diesem Kontext als ein Flechtwerk gelesen werden, das aber nicht einfach
nur Autonomie mit Heteronomie verbindet — d.h. erst durch die Verflechtung ergibt sich ein eigentiim-
licher Gehalt, der wiederum auf die Rede von Autonomie und Heteronomie und deren Bedeutungen
Einfluss nimmt und sie ver-andert, ohne beide deckungsgleich werden zu lassen.
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Die Markierung der Alteritat in der hier vorgelegten Konnotation verweist auf eine
bestimmte Vorstellung des Verhéltnisses von Eigenem und Anderem, die nicht von
einer urspringlichen Einheit beider Dimensionen ausgeht. Lippitz betont ihn Anleh-
nung an Lévinas eine ,radikale Differenz* (Lippitz 1999, 0. S.) zwischen Eigenem
und Anderem, die nicht durch jedwede erzieherischen Einsdtze aufgehoben werden
kann. Gerade diese Nicht-Vergleichbarkeit bedingt die ethische Dimension, die in
Lippitz erziehungsphilosophischen Ausfiihrungen im Fokus seiner Uberlegungen
steht und in der Folge auch fur (s)ein Nachdenken Uber Dezentrik und Temporalitét
Bedeutung erlangt. In der Kontrastierung zu Kants Ausfihrungen erzieherischer Ein-
sdtze als einer anfanglichen Anleitung zur notwendigen Einsicht in universale Ver-
nunftvorgaben und der damit postulierten letztglltigen Instanz in Handlungsfragen
kehrt sich Lippitz in seiner differenztheoretischen Perspektive von identitéatslogisch
absoluten Vorstellungen ab. So kommen dann Kinder in erzieherischen Verhéltnissen
bei Lippitz nicht mehr unter einer erwachsenenzentrierten Optik des Noch-nicht in
den Blick, sondern werden as radikal Andere, nicht als , Spiegelgestalt oder Ich-
Verdoppelung® (ebd., 0. S.) einer bereits bestehenden Ordnung, angesehen. Erziehung
inihrer ethischen Dimension konstituiert sich aus dem Anspruch des radikal Anderen,
der durch seine AuRRer-ordentlichkeit nicht in bereits bestehenden selbstbeziiglichen
Ordnungen aufgehoben werden kann. Diese Inanspruchnahme durch den Anderen ge-
schieht plotzlich und kann nicht durch vorgangige Reflexionen schon bestimmt wer-
den (vgl. Lippitz 2003c, S. 103), d.h. aber auch, dass es keine Moglichkeit der vor-
kehrenden Mal3nahmensetzung gegen das Angesprochenwerden gibt. Gerade in die-
sem dem Anderen Ausgesetztsein liegt, laut Lippitz, jene ethische Dimension der
Erziehung, die soziale Verbindlichkeit stiftet, ohne sich auf vorher festgelegte Mal3-
gabenkatal oge berufen zu kénnen (vgl. Lippitz 2003d, S. 64)%*,

Durch die differenztheoretischen Perspektive auf Andere in ihrer radikalen Andersheit
und Fremdheit kommen dezentrische und dezentrierende Momente in erzieherischen
Kontexten in den Blick, die im zweiten Unterkapitel unter der Chiffre der Dezentrie-

rung explizit hervorgehoben werden. Wie sich schon in der Auseinandersetzung mit

214 »Esist der konkrete Andere, der in allernéchster Nahe mich dazu verpflichtet, ihn in seiner Indivi-
dualitédt und Einzigartigkeit zu achten. Diese Achtung ist nicht blof3 ein Postulat, dem ich mich ver-
pflichte, sondern — und das sei betont — eine konkrete ethische Erfahrung, die mich vor aller Selbst-
verpflichtung an den Anderen bindet und mich ihm gegeniiber schuldig werden l&sst.” (Lippitz 2003d,
S. 64)
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alteritéren Momenten zeigt, betont Lippitz in Anlehnung an Lévinas die radikale , Dif-
ferenz von ich und Anderem* (Lippitz 1989, S. 267) in ihrer ethischen Bedeutung.
Durch diese absolute Trennung liegt die Betonung auf Heterogenitdt und nicht auf
Einheitlichkeit und dies steht wiederum in Differenz zu Kants Diktum universaler
Vernunftvorgaben, die ale Menschen miteinander ver- und demzufolge an die Ein-
sicht verniinftiger Gesetze bindet. Fiir erzieherische Uberlegungen stellt sich dann die
Frage nach der Moglichkeit der Legitimation von padagogischem Wissen und Han-
deln neu, wenn diese nicht auf historische oder soziokulturelle (und moralische) Kri-
terienkataloge zurtickgefuhrt werden konnen. Lippitz betont in diesem Zusammen-
hang, dass Erziehung sich als ethisches Ereignis, das seinen Einsatzpunkt in einem
pathischen Moment des Angesprochenwerdens findet, dann nicht léanger auf eine in-
tentionale Verfasstheit eines bewusstseinslogischen pédagogischen Versténdnisses
berufen kann. Er verweist damit auf die Grenzen jedweden padagogischen Verste-
hens, das konkrete Situationen auf Allgemeines reduziert, indem es Aulier-
ordentliches in bereits bestehende Ordnungssysteme zwéangt — und den konkret Ande-
ren damit durch Homogenisierung marginalisiert und verkennt (vgl. Lippitz 2003c, S.
102).

Unter dieser ateritdren und dezentrierten Optik zeigen sich auch Temporalitéatsmar-
kierungen in Lippitz' Erziehungsverstandnis deutlich anders als in kantischer Diktion.
In Differenz zu Kant, der von einer teleologischen Entwicklung der Menschheit hin
zur absoluten Mundigkeit durch Selbstdenken ausgeht und in diesem Kontext auf die
,Wirksamkeit von Erziehung* (Reichenbach 2007, S. 92) vertraut®’®, betont Lippitz
Diskontinuitdten in der Generationenfolge. Nachkommende Generationen sind nicht
einfach als alter ego friherer Generationen zu sehen, denn Lippitz weist in Anleh-
nung an Lévinas darauf hin, dass es ,, zwischen Gegenwart und Zukunft kein gemein-
sames Band" (Lippitz 1989, S. 276) gibt. Zwar sind erzieherische Verhéltnisse immer
auch durch ihre normalisierenden Tendenzen im Sinne der Einfuhrung in soziokultu-
relle Normen und Werte gekennzeichnet (vgl. Lippitz 20033, S. 82), aber in ethischer
Hinsicht sprengt die Vorstellung der radikalen Andersheit der Anderen und deren In-
anspruchnahme den Raum einer einheitsstiftenden Ordnung, die Uberzeitlich und uni-

versal fur alle Menschen gelten soll. Das ethische Ereignis des Anspruchs durch den

215 \/gl. hierzu Reichenbach 2007, speziell S. 90 — 96.
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Anderen Ubersteigt selbstbeziigliche Ordnungssysteme und kann nicht vorweg Uber
Nachdenken schon eingeordnet werden. Im Konnex von Generativitét spricht Lippitz
davon, dass ,[d]ie Zeit der Kinder, ihre Zukunft, ist nicht die der Eltern; das Faktum
der Geburt des Einzelnen unterbricht die alte Ordnung.” (Lippitz 2008, S. 284) Diese
Diskontinuitdt ermdglicht es, dass sich Neues und Unvorhergesehenes ereignen kann
und dass es so zu einer Befreiung aus den Kreisen des Selbstbezugs kommt (vgl. Lip-
pitz 1989, S. 277).

In den Ausfuhrungen zu Lippitz' Erziehungsverstandnis zeigt sich implizit sein Sub-
jektverstandnis, das im zweiten Hauptkapitel der vorliegenden Arbeit explizit aufge-
nommen wird. Der Weg durch Lippitz’ Studien wird wieder von den Markierungen
der Alteritét Dezentrierung und Temporalitét geleitet, der Fokus richtet sich dabei je-
doch auf sein Subjektivitatsverstandnis in erzieherischen Kontexten;*° d.h. Lippitz
Studien werden hinsichtlich seines Verstandnisses von Subjektivitét — ,,as menschli-
che Selbstbeschreibungsformel” (Sattler 2008, S. 21) — in der Erziehung befragt. In
den Blick genommen werden damit seine philosophisch-phanomenologischen Be-
schreibungen vom Menschen al's Subjekt in der Erziehung und den Modi dieses Sub-
jektseins beziehungsweise -werdens in erzieherischen Kontexten.”*” Da Subjektvor-
stellungen fur den jeweiligen Selbst- und Weltbezug des Menschen bedeutsam sind,
justieren sie auch die Perspektiven padagogischer Diskurse. Diese Zuschreibungen
andern sich mit differenten historischen und sozialen Umfeldern, gewisse Vorstellun-
gen sind dabel wirkméchtiger als andere. Fur westeuropaisch padagogisches Denken
und damit das Nachdenken Uber Moglichkeiten und Grenzen von Erziehung, ist das
kantische Diktum des Menschen als autonomes und souverdnes Vernunftsubjekt
wegweisend (vgl. Ricken 1999, S. 19ff.). Lippitz nimmt in seinen Studien diese sub-
jekttheoretische Traditionslinie auf, um davon ausgehend sein Subjektverstandnis im-
plizit wie explizit zu erl&utern und kontrastierend in den Blick zu nehmen (vgl.
exemplarisch Lippitz 2003a). Dieser Weg wird auch in der vorliegenden Arbeit auf-

genommen, indem wiederkehrend Kants Subjektversténdnis und seine Argumentati-

218 Manches mag dabei vertraut klingen, wird aber durch die andere Perspektivensetzung nochmals
neu beleuchtet und zeigt dann entsprechend andere Facetten.

217 |m Sinne subjektanalytischer Diskurse ist der Mensch nicht Subjekt, sondern lasst , sich innerhalb
einer kulturellen Ordnung as ein solches ,anrufen’ (Reckwitz 2008, S. 14); d.h. es geht um die Frage
nach den Modi (bewusster aber meist unbewusster) Anerkennung und Aufnahme der je speziellen
menschlichen Idealbilder in unterschiedlichen historischen und sozialen Settings.
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onsstrange an den Anfang der Markierungen der Alteritét Dezentrierung und Tempo-
ralitét gestellt werden, um daran differenzierend Lippitz’ Perspektive zu verdeutli-
chen. Lippitz’ Ausfuhrungen ist eine spezielle phdnomenol ogisch-anthropol ogische
Sicht auf den Menschen als Respondent eingeschrieben, die menschliche Existenz in
einem Modus des Antwortens fasst. Diese responsive Verfasstheit hebt ein souverénes
Selbstverstandnis auf und verstrickt die Einzelnen in soziale Interaktionen mit Ande-

ren, die von Lippitz in ihrer ethischen Konnotation betont werden.

In einem ersten Schritt wird im Zuge der Markierung der Alteritat die Verflochtenheit
von Subjekt mit Anderen und Welt in den Blick genommen. Dies geschieht jedoch
nicht im Sinne einer subjektzentrierten und logozentrischen Perspektive auf den An-
deren als alter ego des Eigenen; vielmehr zeigt Lippitz — anhand seiner auf Lévinas
rekurrierenden Argumentation der radikalen Differenzen zwischen Eigenem und An-
derem — die Verkirzungs- und Marginalisierungstendenz einer identitétslogisch ver-
fahrenden Vereinheitlichung des Anderen. Er betont, dass die ethische Beziehung zu
Anderen durch deren Entzug bestimmt ist (vgl. Lippitz 1999, o. S.), da in differenz-
theoretischer Sicht, der Andere nicht in einer ontologischen Ordnung des Subjekts
gefasst werden kann, ohne dabei verkannt zu werden. Diese Nicht-Einordenbarkeit
der Anderen bedeutet fur das Selbstverstandnis des Subjekts eine Irritation des Bildes
von sich. Es versteht sich dann nicht mehr langer im Sinne eines klassisch bezeichne-
ten Subjektverstandnisses als eine ,, sel bstbestimmte, souverane Instanz* (Sattler 2009,
S. 9), sondern erféhrt sich als dezentriertes und in der Begegnung mit Anderen ver-
stricktes Subjekt.

In diesem Sinne kommt das Subjekt in Lippitz’ Studien, im Zuge der Chiffre der De-
zentrierung, als dem Anspruch des Anderen unterworfenes in den Blick, das ausge-
hend von einem radikalen Differenzdenken in Lévinas scher Tradition und der sich in
phanomenologischer Setzung ergebenden Konnotation des Erfahrens dieses Ans-
pruchs nicht mehr auf einheitsstiftende und absolute Handlungslegitimationen in
selbstbeziglicher Optik verlassen kann. Der Anspruch des Anderen trifft die je Ein-
zelnen vor jeder Moglichkeit der Reflexion und Festlegung auf vorgangig bestimmte
verninftige Mal3gaben und entbindet sie somit der Moglichkeit eines Richterspruchs
durch eine universal gedachte Vernunft (vgl. Lippitz 1989, S. 267). Diese Dezentrie-
rung versteht Lippitz jedoch nicht als Mangel, sondern (an)erkennt sie als die Bedin-
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gung der Maoglichkeit aus selbstversténdlichen Ordnungen — durch das pathische Er-
fahren des Anspruchs und der Unersetzbarkeit als Antwortender — heraustreten zu
koénnen. Erst in diesem Erfahren konstituieren sich die Einzelnen a's ethische Subjek-
te.

Das birgt fur die Markierung der Temporalitéat eine bedeutsame V erschiebung bezie-
hungsweise Verzogerung in sozialen Verhatnissen hinsichtlich deren ethischen Di-
mensionierung. Denn wenn das Subjekt immer erst as Antwortendes in den Blick
kommt, wird die Rede von planmé&fdigen (well vernunftgeleiteten) Handlungsrichtli-
nien in Frage gestellt. Das Subjekt kommt als Antwortendes dann immer schon gege-
niber dem Anspruch der Anderen zu spét. In Differenz zu Kants Vorstellung von Er-
kenntnissen a priori und den sich daraus abzuleitenden Handlungsvorgaben, die dem
Menschen vor jeder Erfahrung gegeben sind und sich durch ihre Allgemeingultigkeit
auszeichnen, betont Lippitz in Anlehnung an die responsive Verfasstheit des Men-
schen nach Waldenfels menschliche Existenz als nicht in erkenntnistheoretischen lo-
gozentrischen Dimensionen aufhebbar (vgl. Lippitz 1989, S. 274). In der je konkreten
Begegnung mit Anderen obliegt es nicht den Angesprochenen sich fir oder gegen ei-
ne Antworthandlung ihrerseits zu entscheiden, da sich der Modus des Angesprochen-
werdens und Antwortens vorreflexiv ereignet. Demzufolge kann eine vorab getroffene
(wie auch immer legitimierte) Handlungsbegrindung nicht lénger als ethisch-
moralische Mal3gabe dienen (vgl. Lippitz 2003a, S. 88).

Diese Perspektive auf den Menschen a's Subjekt in erzieherischen Kontexten gewinnt
ihre dezentrierte Justierung durch eine spezielle alteritdre Gewichtung menschlicher
Existenz, die in zeitlicher Hinsicht ein Zu-spat-kommen bedeutet. In konkreten Situa-
tionen des Anspruchs durch radikal Andere wird ein vermeintlich souveranes Subjekt
aus seiner (Selbst-)Verstandlichkeit gerissen und muss®® sich in Form einer Antwort
der Hilfsbedirftigkeit und Not der Anderen stellen. Dabei kann es nicht auf Uberzeit-
liche, universale und logozentrische Kriterienkataloge zurtickgreifen, da sich die Be-

gegnung mit Anderen vor jeder Mdglichkeit der Reflexion und auf3erhalb jeder be-

218 55 verweist etwa auch Wimmer darauf, dass das Subjekt sich nicht der Inanspruchnahme durch den
konkret Anderen verwehren kann, denn ,,es schuldet Antwort, es ist verantwortlich, denn keiner kann
an seiner Statt antworten.” (Wimmer 1996, S. 52)
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kannten subjektzentrierten Ordnung ereignet. In diesem Sinne ist jedem sozialen Ver-

haltnis eine ethische Dimension eingeschrieben (vgl. Lippitz 1989, S. 268).

Kennzeichnend dafir sind eine radikale Andersheit der Anderen, und damit ihre Un-
vergleichbarkeit in subjektzentrierter Perspektive, und die Unersetzbarkeit der konkret
angesprochenen Einzelnen. Diese werden erst durch diese Inanspruchnahme, ohne die
Maoglichkeit sie negieren zu kénnen, als ethische Subjekte bestimmt. Damit bleibt das
je konkrete ethische Subjekt , as bestandiger Bezugspunkt* (Sattler 2008, S. 32) im
Blick, aber seine souverdne und autonome Stellung zu sich, Anderen und Welt wird
aus ihren Angeln gehoben. In diesem Sinne betont Lippitz die Ver-Antwortung des
ethischen Subjekts in der Begegnung mit Anderen — in Anlehnung an Waldenfels

kann von einer Ver-Antwortlichkeit?*®

gesprochen werden.

Fur ein Nachdenken Uber padagogische Diskurse bedeutet diese Perspektive eine Ak-
zentverschiebung hinsichtlich der Uberlegungen zur Autonomie und Miindigkeit, so-
wie den Moglichkeiten und Legitimationen padagogischen Wissens und Verstehens.
Lippitz hélt einerseits an Kants Rede von der erzieherischen Praxis der Zivilisierung
und Kultivierung fest (vgl. Lippitz 20033, S. 79), er spricht sich jedoch andererseits
gegen eine Polarisierung und damit gegen eine Alternativsetzung von Autonomie und
Heteronomie in erzieherischen Kontexten aus, indem er auf die Verflechtung beider
Dimensionen verweist (vgl. ebd.). Diese Annahme einer Zwischensphére der Erzie-
hung, die gleichzeitig immer fremd- und selbstbestimmte Aspekte enthdlt, erlautert er
anhand der immer schon sozialen und damit kontingenten, also fremdstdmmig begin-
nenden Existenz des Menschen (vgl. Lippitz 20033, S. 77ff.). Damit gewichtet er die
soziale Dimension menschlicher Verfasstheit stérker als Kant, und nimmt eine andere
Perspektive hinsichtlich moralischer Fragen ein. In einer stark von Lévinas inspirier-
ten Lesart erkennt Lippitz in der Verantwortung Anderen gegentiber — hervorgerufen
durch deren Not — das genuin ethische Moment jedweden menschlichen Verhéltnis-
ses. Damit liegt es nicht im Willen eines souverdnen Subjekts, ob es auf die Aufforde-
rung, die es durch Andere erfahrt, antwortet. Lippitz verweist darauf, dass eine ,, ethi-

sche Erfahrung [...] Uberhaupt nicht mit den Mitteln eines auf Prasenz und Evidenz

219 \waldenfels spricht im Kontext seiner Ausfihrungen zur Responsivitdt von , Antwortlichkeit*
(Waldenfels 2007 [1994], S. 320).
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gerichteten Erkenntnis- und Wahrnehmungsvermégens beschrieben werden kann®

(Lippitz 1989, S. 273), vielmehr wirde sie aus dieser Erkenntnis herausfallen.

Dies impliziert mehrere Aspekte: Sowohl driickt sich hier eine Absage an ein rein auf
Wissen bezogenes padagogisches Selbstversténdnis aus, das davon ausgeht, erzieheri-
sche Handlungen durch wissenschaftlich fundiertes Wissen legitimieren zu kdnnen
und welches damit subsumtionslogisch verfahrt. Als auch schwingt in dieser Aussage
Lippitz Annahme einer subversiven Individualitdt mit, die er als ,Nicht- Fall eines
Allgemeinen® (Lippitz 2003b, S. 56) beschreibt, und die damit jede Ordnung Uber-
steigt und Antell an deren Transformation hat. Weiters klingt damit die spezielle Rol-
le des Anderen in sozialen und damit erzieherischen Kontexten an, der in der erziehe-

rischen Praxis al's das konkrete Gegeniiber auftritt??°

und an die Verpflichtung zur Hil-
feleistung appelliert. Fir Erziehung bedeutet dies, dass eine konkrete prinzipiengelei-
tete Vorbereitung auf ethische Situationen nicht moglich ist (vgl. Lippitz 1989, S.
273f.). Die Verantwortung bleibt dennoch beim jewells sich gerade in solchen Situa-
tionen konstituierenden ethischen Subjekt, das durch den Anderen, ,der [...] durchaus
fremd bleiben kann“ (Lippitz 2003a, S. 60), aus seinem bisherigen , Zirkel [seines]
Selbstverhdltnisses® (Lippitz 1989, S. 274; GK) herausgerissen wird. Damit verab-
schiedet sich Lippitz von einem souveranen Subjektversténdnis in erzieherischen
Kontexten in kantischer Tradition, das autonom verfahren kann, ohne dabei die Be-

deutung eines ,singulére[n] Akt[s]“ (Sattler 2008, S. 37; GK) zu suspendieren.

Lippitz folgend gibt es nicht das Subjekt der Erziehung, sondern es tritt in unter-
schiedlichen Gestalten auf, ohne jedoch auf ein Uberzeitlich festes Fundament (wie
etwa einer universalen Vernunft bel Kant) verweisen zu kdnnen. Diese unterschiedli-
chen, , schwankenden Gestalten”, wie sie auch bei Reckwitz (Reckwitz 2008, S. 5)
thematisiert werden, ergeben sich aus der Verflechtung des Menschen mit Anderen
und Welt. So kann Lippitz' Erziehungsverstandnis als ein Versuch gelesen werden,
Polarisierungen aufzuheben, um damit andere Perspektiven auf eine Erziehung in den

k221

Sphéren einer Handlungsethi wieder freizulegen, die dem Menschen zwar eine

220 \/on dessen Inerscheinungtreten — hier nimmt Lippitz auf Lévinas Bezug — bleibt jedoch immer nur
mehr seine Spur erkennbar; d.h. ethische Situationen geschehen asynchron.

2! Es wird jedoch darauf verwiesen , dass sich in Lippitz’ Praxisverstandnis immer auch theoretische
Aspekte verwoben vorfinden, sodass auch hier ein trennscharfe Linie zwischen Theorie und Praxis
nicht gezogenen werden kann.
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Autonomie im kantischen Sinne abspricht, aber nicht géanzlich aufhebt. Durch die Re-
habilitierung fremdbestimmter Dimensionen der menschlichen Existenz und der im-
mer schon kontingenten L ebensbestimmungen werden die selbstbezliglich orientierten
Ordnungen aufgebrochen und hinsichtlich einer Verantwortung den Anderen gegeni-
ber transformiert. Fur erzieherisches Denken und Handeln ergibt sich daraus eine Ho-
rizontverschiebung, die die Zuwendung zum Anderen und der (An-)Erkennung seiner
Andersartigkeit betont. So kann einer zwanghaften Vereinheitlichung durch padago-
gische Einsétze widersprochen werden, ohne jedoch die (auch notwendig) normieren-
den Tendenzen génzlich in ihrer Bedeutung zum Verschwinden zu bringen. Nach
Lippitz bedarf es jeweils einer Balance zwischen eigenen Bedirfnissen und der Kenn-
tnis gemeinschaftlich festgelegter Normen®? (vgl. Lippitz 2003a, S. 86f.). Diese auf-
gestellten Ordnungen werden aber nicht absolut gesetzt, sondern kénnen aufgrund der
menschlichen Verhdtnisse mit- und gegeneinander beweglich gehalten und damit
transformiert werden. Dabei kommt dem Nicht-Einzuordnenden, dem Anderen und

Fremden, eine bedeutende Rolle zu.

4.2 Neuaufnahme

Der bisherige Weg bringt Lippitz’ Subjektverstandnis, das ausgehend von der Lévi-
nas schen Vorstellung der je konkret Einzelnen als Antwortende und damit der Inans-
pruchnahme Anderer unterworfene a's subjekt-dezentriertes Versténdnis in den Blick.
Entlang der Markierungen der Alteritét Dezentrierung Temporalitét zeigen sich dabei
erzieherische Verhdltnisse in ihrer ethischen Dimension und bedeuten fur ein erziehe-
risches (Selbst-)Versténdnis in Autonomie- und Souveranitatsdiskursen eine Irritation
der Moglichkeiten und Legitimation von erzieherischem Denken und Handeln.

In diesen abschlieffenden Seiten der Arbeit sei noch einmal an den Beginn der Arbeit
zuriickgeblickt, denn das Gehen des Weges®®® durch Lippitz Studien unter der Pers-

222 \Nlimmer betont etwa auch im Zuge seiner Auseinandersetzung zu padagogischer Professionalitét
und ihrem Verhaltnis zu Wissen, dass Professionswissen ,, keineswegs Uberfliissig ist und selbstver-
standlich auch weiterhin gebraucht wird* (Wimmer 1996a, S. 431), aber dass es seinen Wert andert, da
es nicht mehr als allgemeingultiges Wissen angesehen werden kann.

%2 |m Sinne des Gehens als (bewegendes) Erfahren sei nochmals auf Waldenfels Gedanken zu den
Bruchlinien der Erfahrung verwiesen. Dann zeigt sich der Gang durch Lippitz' Studien as ,,nicht aus
einem Gul3* (Waldenfels 2002, S. 9) und macht dann ,, Spriinge und zeigt Spriinge wie ein angeschla-
genes Glas. [...] Eine derartige Erfahrung ist von Bruchlinien durchzogen, an denen Bewegungen an-
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pektive der Frage nach seinem Subjektversténdnis in der Erziehung hat sich in den
Blick auf die Sache eingeschrieben und lasst die anfanglich leitende Frage in einem
anderen Licht erscheinen. Im Zuge der Auseinandersetzung mit Lippitz Ausfihrungen
und seinen Anmerkungen zu (padagogischem) Wissen und Verstehen erscheint es
hinsichtlich der Frage nach seinem Subjektverstandnis bedeutsam, hier noch einmal
reflektierend einzusetzen. Der ,,Verstandnishorizont” (Lippitz 2003c, S. 97) erfahrt
seine Grenzen, wenn das ,,allgemeine hermeneutische Problem des , Verstehens' von
etwas als etwas* (ebd.; GK) betont wird. Denn in der Betonung des Als kiindigt sich
fur ein Nachdenken Uber Verstehen ein Zwischen an, das den Raum offen hdt fur
immer neue Interpretationen und somit den Verstehenden nicht mehr absolut gultige,
Uberzeitliche Richterschniire der Auslegung an die Hand gibt. Sinn konstituiert sich
weiters nicht subjektzentriert, sondern nur in intersubjektiven Beziehungen zu Ande-
ren (vgl. ebd, S. 97f.).?* Wird jedoch deren radikale Andersheit und damit AuRer-
Ordentlichkeit unter identitétslogischen, d.h. subjektzentrierten Vorzeichen homoge-
nisiert, so zeigt sich die Grenze des Verstehens blof3 in ihrer vermeintlichen ,,Vorl&u-
figkeit* (ebd., S. 98). Lippitz verweist in diesem Zusammenhang jedoch auf die nicht
aufzuhebende Differenz zwischen Subjekt und Anderen und betont als Grenze des
Verstehens somit dessen ,, Vergeblichkeit” (ebd.; H. i. O.). Damit stellt er jedweden —
somit auch den padagogischen — V erstehensanspruch in Frage, in dem er auf ein nicht
hintergehbares Nicht-Wissen-Kénnen verweist?®>.

In die Verstehensdebatte eingeschrieben ist das Verhaltnis zu und damit der Wert von
Wissen in erzieherischen Kontexten, dessen spezielle Perspektivierung sich aus der
anthropologischen Rede vom Menschen als Respondenten ergibt. Wenn der Mensch

in dieser Akzentuierung als immer erst auf die Anspriiche Anderer Antwortender in

und abbrechen und Neues aufbricht, sie weist Breschen auf, wo Einbruiche, Ausbriiche und Durchbri-
che stattfinden, sie gerét in ein Geldnde, wo der Boden nachgibt und einbricht.” (ebd.)

224 \Weder gibt es ein endgiiltiges oder kontinuierlich fortschreitendes Verstehen, sondern stets nur
andere mdgliche Interpretationen; noch verfiigt der Verstehende souveran lber seine Deutung, da seine
Verstehenskompetenz von den Sinnstrukturen und Mal3stdben des Textes bzw. dessen Wirkungsge-
schichte intersubjektiv mitkonstituiert wird.” (Lippitz 2003c, S. 97f.)

%25 | diesem Sinne kénnen dann sowohl seine eigenen Studien, wie auch die vorliegende Arbeit (als
Nachzeichnung seiner Ausfihrungen) als eine mogliche Interpretation gelesen werden. Wenn also
nach Lippitz' Subjektverstandnis gefragt wird, dann in einem sowohl hinsichtlich seiner Ausfiihrungen
as auch deren Auslegungen im Rahmen eines die vorliegende Arbeit betreffenden, gebrochenen und
damit immer auch offen haltenden Zugangs. Die Madi, in denen sich Einzelne dabei als ethische Sub-
jekte anrufen lassen, werden durch das Inspracheheben in der vorliegenden Arbeit einerseits wiederum
festgeschrieben, jedoch zeigen sich andererseits durch die Betonung von Nicht-Sagbarem und damit
Nicht-Denkbaren eine Offnung und ein Offenhalten hin zu anderen als rein logozentrischen Dimensio-
nen menschlicher Verfasstheit in der Begegnung mit Anderen.

90



den Blick genommen wird, und das Angesprochenwerden nicht von einer Willenseis-
tung eines souveranen Subjekts abhangt, sondern sich ohne dessen Moglichkeit zur
Einflussnahme in konkreten und damit singuléren Situationen ereignet, so verandert
sich der Wert des Wissens und damit die Bedeutungen einer erkenntnistheoretischen
Setzung des Menschen als Subjekt. Erzieherische Einsdtze konnen dann nicht mehr
auf vorgefertigte Kriterien im Sinne einer Handlungsanleitung zurtickgreifen, ohne
dabel die je faktische Situation und das konkrete Kind in ihrer AulRer-Ordentlichkeit
subsumtionslogisch zu verkennen. Diese Unplanbarkeit enthebt jedoch die konkret
Angesprochenen nicht aus ihrer Position des Antworten-Missens. Gerade in dieser
Unersetzbarkeit ereignet sich eine ethische Stellungnahme, die in Lippitz’ scher Pers-
pektive die Einzelnen als ethische Subjekte hervorbringt. Erzieherisch-ethische Blick-
verschiebungen ermdglichen sich dann wegen der ,, notwendige[n] Stellungnahme auf
der Basis einer irreduziblen Unentscheidbarkeit® (Wimmer 1996a, S. 432), die ,,das
padagogische Urteil ohne Kriterium und das Handeln, ohne wissen zu kénnen® (ebd.)
fasst.

In diesem Sinne wird das imperativische Motto aufklarerischer Diskurse (Kants sape-
re aude!) umgeschrieben in den Appell respondere aude? — wage zu antworten? Die
Bezeichnung des Umschreibens betont, dass etwas Bekanntes anders in den Blick
kommt und verweist im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht auf einen zusammen-
hangslosen Anfang ohne Bezug zu bestehenden Ordnungen. Im Umschreiben bleiben
noch immer Teile des Vorhergehenden bestehen, sie verschieben sich und werden er-
géanzt. Foucault verweist in seiner Auselnandersetzung mit Kants Aufkléarungsschrift
(vgl. Foucault 1990) [1984]) darauf, dass Kant ein Unvermégen erkennt, sich ohne
von anderen geleitet zu werden seines eigenen Verstandes zu bedienen. Da aber Kant
ein Zusammenspiel von , Uberméaliger Autoritét” und ,,einem Mangel an Entschlos-
senheit und Mut” (ebd., S. 16) konstatiert, das diese Unfahigkeit kennzeichnet, ist die-
ser Aufklarungsartikel von Kant vielmehr als ,,ein[] Appell an den Mut* (ebd.) zu le-
sen, sich in religiosen, juridischen Fragen und in den Bereichen, die sich mit Erkenn-
tnisgewinnung beschéftigen, nicht von anderen leiten zu lassen. Kants Appell steht
dabei immer unter dem Vorzeichen der Frage was kann ich wissen, d.h. die Frage
nach der Erkenntnisart und deren Grenzen bestimmt auch die Funktion des Mutes.
Dieser wird nétig, um das Wagnis sich mit den Grenzen seines Wissens ausei nander-

zusetzen einzugehen. Der Gedanke der Aufklérung — sich aus seiner Unmundigkeit
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durch die eigene ,,Bearbeitung [des] Geistes® (Kant 2004 [1783], S. 10; GK) zu be-
frelen —ist dadurch an die Bedingung gekniipft, dass es so etwas wie eine allen Men-
schen zugangliche Vernunft gibt, die als Gibergeordnete Instanz den Mal3stab fir letzt-
gultige Prinzipien festlegt. Die Rolle der Anderen wird marginalisiert, beziehung-

sweise kommt sie nur unter identitétslogischen Vorzeichen in den Blick.

Wenn Lippitz in Anlehnung an Lévinas die radikale Differenz zwischen Subjekten
und Anderen und damit die responsive Struktur menschlicher Verfasstheit betont, im-
pliziert dies fur padagogische Kontexte eine Akzentverschiebung der Bedeutung des
(Selbst-)Denkens, die Aufforderung zum Wagnis bleibt jedoch —wenn auch unter an-
deren Vorzeichen — bestehen. Die Betonung liegt auf der Aufforderung zum Wagnis
durch unplanbare und unvorhersehbare Anspriiche radikal Anderer, die nicht in einem
subjektzentrierten Verstandnishorizont aufgehoben werden konnen, selbstbeziigliche
Ordnungen in ihren Legitimationsvorgabe zu entkréften und ,,normativen V ersuchun-
gen zu widerstehen® (Wimmer 1996, S. 57). Die Spannung, die es auszuhalten gilt,
liegt dann in der Akzeptanz der eigenen Unersetzbarkeit im Angesicht der ,,Un-
Macht“?® des Subjekts, ,weil es dem Subjekt unmdglich ist zu bestimmen, wer es
wann wie anspricht und welche Wirkung es hat, wenn es selbst jemanden anspricht,
d.h. wenn es selbst Anderer fUr den Anderenist.” (ebd., S. 51)

So verschoben bleibt Kants Appell des Wagnisses des Denkens bedeutsam®’, jedoch
wird die Gewichtung anders tariert, da das Subjekt in der Perspektive Lippitz' nicht
mehr als Souverdn (s)eines Welt- und Selbstbezuges ausgelegt wird. Subjektanaly-
tisch betrachtet ist die Rede vom responsiven Subjekt in seiner ethischen Dimension
bei Lippitz eine mogliche Sicht auf den Menschen als Subjekt in der Erziehung. Da-
mit wird Subjektivitét in der Erziehung ein anderer (abgeschwéchter) Status zuge-

schrieben, da sie dann nicht mehr nur unter erkenntnistheoretischen, auf Kontinuitat

226 \\immer verweist darauf, dass anstelle der Rede von Ohnmacht des Subjekts eher von einer Un-
Macht zu sprechen sei, da es nicht in einem Entscheidungshorizont eines souverdnen Subjekts liegt,
angesprochen zu werden oder nicht. Demzufolge kann diese Subjektivitdtsdebatte auch nicht in der
Kategorie einer moralischen Schuldzuweisung gefiihrt werden (vgl. Wimmer 1996, S. 51).

227 Denn auch wenn ethische Situationen in ihrer vorreflexiven Struktur den subjektzentrierten Ver-
standnishorizont Ubersteigen, bleibt das Nachdenken tber diese Situationen im Nachhinein noch immer
eine Erkenntnisleistung des Subjekts. Jedoch bleibt eine , Diskontinuitét zwischen Wissen und Han-
deln* (Wimmer 19963, S. 434), die nicht in einer , kohdrenten Theorie aufhebbar oder durch Wissen
vermittelbar (ebd.) ist. ,, So notwendig ein theoretisches Bezugssystem, das heifdt professionelles Wis-
sen ist, um Problemlagen Uberhaupt erkennen und diagnostizieren zu kdnnen, so aussichtslos ist die
restlose Aufldsung eines je singuléren Fallsin ein begriffliches Raster.” (ebd.)
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beruhenden Bedingungen angenommen wird, sondern durch die Begegnung mit radi-
kal Anderen auch in heterogenen, kontingenten und damit nicht vorhersehbaren Ver-
haltnissen in den Blick kommt. Fiir erzieherische Einsdtze kann ein solches Bedenken
dieser Perspektive auf den Menschen als Subjekt die Chance zu einer ,, Bescheiden-
heit, die ein anderes Denken und ein Denken des Anderen ermdglicht (ebd., S. 58)
bedeuten und 6ffnet damit — moglicherweise — den (Denk-)Horizont fur eine (nicht

nur padagogische) Selbst-Begrenzung®*®.

»[DJ]ie Frage der Ethik [erscheint] genau an den
Grenzen unserer Systeme der Verstadndlichkeit
[...], wo wir uns fragen, was es heif3en kénnte, ei-
nen Diaog fortzufiihren, fir den wir keine ge-
meinsame Grundlage annehmen konnen, und wo
wir uns gleichsam an den Grenzen unseres Wis-
sens befinden und dennoch Anerkennung zu ge-
ben und zu empfangen haben: weil dajemand ist,
der anzureden und dessen Anrede zu empfangen
ist.“ (Butler 2007, S. 33; GK)

,Bleibt nicht immer das Risiko, sich zu irren?*?*°

(Foucault/Chomsky/Elders 2008 [1971], S. 42)

28 Diese Selbst-Begrenzung kann dann aber auch als positiv konnotierte ,, Zumutung [nicht nur; GK]
an erziehungswissenschaftliches Denken” (Sattler 2009, S 20) verstanden werden - um den Mut zu
fassen, sich in der Begegnung mit Anderen irritierenden Erfahrungen auszusetzen, , die es einem ver-
wehren, derselbe zu bleiben wie bisher* (Foucault 1996 [1981], S. 34).

 Diese Frage stellt Foucault sich und Noam Chomsky in einer 1971 im niederlandischen Fernsehen
ausgestrahlten philosophischen Diskussionrunde. Thematisiert wurde eine ,, der grofien ewigen Fragen:
d[ie] Frage nach der Natur des Menschen.” (Foucault/Chomsky/Elders 2008 [1971], S. 10; GK)
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Abstract

Die vorliegende Diplomarbeit thematisiert das Subjektivitétsverstandnis von Wilfried
Lippitz in erzieherischen Kontexten. Es kommt dabei ausgehend von einer subjekt-
analytischen Perspektivierung auf die Selbstbeschreibungsformel des Menschen als
Subjekt zunachst Lippitz’ Erziehungsverstéandnis in den Blick. Daran anschlief3end
werden Lippitz’ Studien hinsichtlich seiner Ausfuhrungen zu Subjekten in der Erzie-
hung befragt. Der Weg fuhrt in beiden Hauptkapiteln entlang derselben Markierungen
von Alteritdt, Dezentrierung und Temporalitat. Diese Wegweiser ermoglichen einen
analytisch-systematisierenden Gang durch Lippitz Studien und verweisen auf be-
deutsame Momente seines Subjektivitétsverstandnisses. Wiederkehrend werden seine
Argumente zur kantischen Fassung der Erziehung und Subjektvorstellung als einem
als klassisch bezeichneten Modell einer Subjektphilosophie in Differenz gesetzt, wo-
durch der erziehungsphilosophische Blick fur einen Diskurs des Zwischen, der — in
Anlehnung an Lévinas — menschliche Existenz (und damit auch erzieherische Einsét-

ze) als Antwortgeschehen inihrer ethischer Bedeutung fasst, gedffnet wird.

This study at hand raises the question of Wilfried Lippitz’ understandig of subjectivi-
ty in educational contexts. A subject analysis perspective projects a particular view of
the notion of the human (self-)concept as human subject. It calls into question the idea
of the subject as sovereign and autonomous. The first part of this study provides an
explanation of Lippitz’ concept of education, followed by an outline of his particular
view on subjectivity in educational matters. In order to reach an understanding of
Lippitz' thoughts on educational theory and practice and subjectivity in educational
contexts, this study draws out certain concepts outlined in his studies: in particular the
concepts of alterity, of decentering moments and of temporality. These concepts are
visited in both main chapters of the study at hand, emphasizing the links between
Lippitz understanding of education and subjectivity. In order to explain Lippitz
perspective on educational philosophy, his arguments are contrasted with the so-
called classical understanding of subjectivity in Immanuel Kant’s tradition. Following
the notion of ethical dimensions outlined by Emmanuel Lévinas, this alows for a

broader view of the in-between of human existence.
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