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Dieser Text untersucht die Konsequenzen, die die psychoanalytische Entkoppelung von Wissen und
durch Wissbegierde angetriebener Befriedigung zeitigt. Folgt man der Freud’schen und Lacan’schen
Hypothese, dass unsere Befriedigung nicht von dem herriihrt, was wir lernen, stellt sich die Frage, wie
wir die Stiitze des Bildungsprozesses anders konzipieren kénnen. Im Blick auf den von uns so genann-
ten »Kritischen Ansatz von Bildung« — erldutert insbesondere anhand von Jacques Rancieéres »Ruck-
kehr zu Jacotot« — untersuchen wir die symptomatischen Beschrinkungen eines solch kritischen An-
satzes. Dieser stellt einen Gegensatz zwischen dem emanzipatorischen Potential eines gespaltenen
Lehrpersonen-Schiiler_innen-Verhiltnisses und der institutionellen, die beiden in ein stabiles Ver-
haltnis bringen wollenden Gewalt her. Mit den Schwierigkeiten, die exakten Wissenschaften zu leh-
ren, erscheint das Symptom dieses kritischen Ansatzes.

The present text investigates the consequences of the psychoana-
lytical uncoupling of knowledge and the satisfaction which drives
our desire to know. Admitting the hypothesis put forth by Freud
and Lacan that our satisfaction in learning does not come from
what we learn, how else can we conceive the very backbone of the
educational process? Focusing on what we call the »critical ap-
proach« to education, exemplified here specially by Jacques Ran-
ciére’s »return to Jacotot«, we examine the symptomal limits of
a critical orientation which maintains an opposition between the
emancipatory potential which can be derived from the disjunc-
tion between teacher and student and the institutional force which
seeks to place the two in a stable relation. With the difficulties of
teaching the exact sciences, the symptom of this critical approach
appears.

Le présent texte examine les conséquences du découplage psych-
analytique entre la connaissance et la satisfaction qui pousse not-
re désir de savoir. En admettant ’hypothése avancée par Freud
et Lacan selon laquelle notre satisfaction dans 'apprentissage ne
provient pas de ce que nous apprenons, comment pouvons-nous
concevoir autrement la structure méme du processus éducatif ? En
nous concentrant sur ce que nous appelons I’»approche critique«
de I'éducation, illustrée ici notamment par le »retour & Jacotot«
de Jacques Ranciére, nous examinons les limites symptomatiques
d’une orientation critique qui maintient une opposition entre le
potentiel émancipateur pouvant découler de la disjonction entre
enseignant et éléve et la force institutionnelle qui cherche & placer
les deux dans une relation stable. Les difficultés rencontrées dans
I'enseignement des sciences exactes font apparaitre le symptéme
de cette approche critique.
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Es gibt keinen Wisstrieb

Emanzipation und Institutionalisierung von
Jacques Ranciére bis Slavoj Zizek

Gabriel Tupinambéa

Einleifungﬂ
In Lacans Seminar XX, Encore, finden wir folgende Bernerkung:E

Um sofort eine Karte abzuwerfen, auf die ich Sie ein we-
nig hitte warten lassen konnen — es gibt kein Begehren
zu wissen, diesen beriithmten Wissenstrieb, auf den Freud
irgendwo hinweist.d Da widerspricht sich Freud. Alles
weist darauf hin — da eben ist der Sinn des Unbewussten
—nicht allein, dass der Mensch schon alles weif}, was er
zu wissen hat, sondern dass dieses Wissen vollkommen
begrenztist auf jenes insuffiziente Geniefden, das konsti-
tuiert ist dadurch, dass er spricht.

Das ist einer der wenigen und deshalb zentralen Momente in
Lacans Lehre, in denen er so weit geht zu sagen, Freud wider-
spreche sich. Und warum ist diese Idee eines Wisstriebs — eines
Triebs zu wissen — widersprichlich? Weil fiir Lacan Wissen et-
was ist, das wir nicht direkt genieflen, es ist eher ein Mittel zum
GeniefSen. Im Gegensatz zum Freud’schen Vorschlag eines »epis-
temologischen Triebs«H fiihrten Lacans spitere Ausarbeitungen
des Verhiltnisses zwischen Signifikant und jouissance ihn dazu,
geltend zu machen, dass Wissen und Genieflen in einem eher
antinomischen Verhaltnis® zu einander stehen:* Sogar wenn wir
uns vollkommen verpflichten, etwas zu lernen — oder es an an-
dere zu vermitteln —, entsteht aufgrund unbekannter Vorausset-
zungen die Annahme, dass wir diesen Prozess selbst geniefien.
Mit anderen Worten, die Ursache des Begehrens zu wissen ist
nicht Wissen selbst: Wissen mag uns faszinieren und wir moégen
diese Bewegung hin zum Lernen als durch dieses selbst ausge-
16ste Anziehung missverstehen, aber — und das ist vielleicht die
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wichtige Lektion, die uns die Unterscheidung zwischen Objekt
des Begehrens und Objektursache des Begehrens lehrt] — diese
Anziehung zum Objekt der Begierde ist nur eine »anamorpho-
tische Verzerrung« einer anst6fdigen oder antinomischen Ge-
walt, die uns von etwas anderem wegtreibt, einem untragbaren
Punkt, der sich am Ort der Ursache, nicht am Ziel eines bestimm-
ten Begehrens befindet. Lacans an Freud gerichteter Vorwurfba-
siert deshalb auf dem Erkennen, dass diese Objektursache selbst
keine Wissensbildung ist: Selbst wenn wir uns zum Lernen hin-
gezogen fuhlen — was das Wissen schlieflich mit einer schil-
lernden Attraktivitdt ausstattet, ist etwas ganz anderes, angesie-
delt in einer mysteridsen Dimension, die verwandt ist mit dem
»insuffizienten Genieflen, das konstituiert ist dadurch, dass es
spricht«.

Aber was sind die Konsequenzen dieser Aussage fur die Bil-
dung? Wenn Wissen nicht das Objekt der Wissbegierde ist —
wenn man es also weder als Ursache noch als Wirkung die-
ser in Betracht ziehen kann, was es als gemeinsame Grundlage
von Lehrperson und Schiler_in qualifizieren wirde —, wie konn-
te man dann die Struktur des Bildungsprozesses denken? Wie
koénnte man dieser fundamentalen Unstimmigkeit in der politi-
schen Dimension von Bildung gerecht werden?

Diese schwierige Passage aus Lacans Seminar ist ein sehr
fruchtbarer Beginn — besonders wenn bedacht wird, welche Be-
ziehung sie zur berithmten Lacan’schen Aussage »Es gibt kein
sexuelles Verhaltnis«8 unterhilt. Mit dieser wird klar, dass es
nur hergestellte (eher denn grundlegende) Beziehungen zwi-
schen den Geschlechtern gibt. Was scheinbar auflerhalb die-
ser berthmten Aussage Lacans steht, was den Mangel an ei-
ner gemeinsamen Grundlage fir das Verstindnis des Sexuellen
»vermitteln« konnte, scheint genau das Wissen darum zu sein.
Es gibt kein sexuelles Verhiltnis, keine Mdglichkeit, eine stabi-
le Verbindung von Mann und Frau in die Welt einzuschreiben,
aber da ist die Tatsache, dass ich weif, dass es dieses Verhilt-
nis nicht gibt. Eine Tatsache, die allenfalls die unangenehme Art
unserer Eingliederung in das (des-)organisierte Feld dieses (Un-
)Verhiltnisses »erleichtert«. Ja, dieses Wissen macht diese Si-
tuation vielleicht sogar angenehmer, als direkt anzunehmen, es
gébe tatsichlich so etwas wie eine sexuelle Beziehung: Tatigte
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man diese Annahme, wire man durch sie angefochten — ndm-
lich in der Aufgabe »Eins zu sein« mitjemandem oder etwas an-
derem. Ist da jedoch kein sexuelles Verhaltnis, wissen wir schon
von seiner Inexistenz, noch vor dem unméglichen Kampf, der
aufgrund dieses Wissens mit einer Liebesbegegnung einhergin-
ge. So ist da also immerhin etwas, das die im Entstehen begrif-
fene Frustration im Nichtfinden vermittelt: Weil das Verhaltnis
ja ohnehin nie da war, scheint es leichter ertragbar, es nie zu er-
reichen. Die Aussage »Es gibt keinen Wisstrieb« zielt ebenso wie
Lacans frihere Losung »Es gibt keine Metasprache«E genaudar-
auf, die implizite Funktion des Wissens zu entzaubern, die die-
se in der unmdoglichen Vermittlung der sexuellen Sackgasse ein-
nehmen kann. Aulerdem zeigt seine Aussage: Dort, wo du denkst,
weifst du, dass es kein sexuelles Verhdltnis gibt — und das ist genau
der Ort, an dem du so richtig genarrt [duped] wirst. Es gibt nichts
auf der Ebene des Wissens, was den grundlegenden Mangel im
sexuellen Verhiltnis ersetzen konnte: Diese Unmdglichkeit im
Herzen des Begehrens ist nicht artikulierbar (als zweitrangiger
Gedanke)E, weil sie immer schon artikuliert ist (als ein Gedanke,
der immanent bedingt ist durch unsere Position relativ zu die-
sem Mangel).u

Jenseits der ergianzenden Rolle und in Anbetracht der funda-
mentalen Sackgasse, die das Sexuelle in der Psychoanalyse dar-
stellt, kann die These, dass da kein Wisstrieb sei, auch fiir sich
selbst gepriift werden. Ihre Obskuritiat kann allenfalls etwas er-
hellt werden, wenn wir uns einer alternativen Formulierung zu-
wenden, die Lacan ein paar Jahre zuvor prisentiert hat. Im Se-
minar XVII meint Lacan: »Wenn es etwas gibt, wozu uns die
Psychoanalyse unnachgiebig notigen sollte, ist es aufrechtzuer-
halten, dass die Wissbegierde in keinem Verhiltnis zum Wissen
steht [...].«2 Wir werden hier einmal mehr an den Kern des Pro-
blems verwiesen: Es ist weniger die fehlende Motivation zu wis-
sen, als dass der Grund der Wissbegierde in keinem Verhiltnis
zum schliefilich Gelernten steht. Dass das kein Wisstrieb sei, hat
nicht zur Folge, dass wir nie zu wissen begehrten, vielmehr, dass
die Befriedigung im Horizont dieses Begehrens nicht selbst die
Form eines Wissens annimmt.

Diese vorbereitenden Bemerkungen sind zentral, weil sie uns
vor ein offensichtliches Problem stellen, ein Problem, das so of-
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fensichtlich ist, dass es meist nicht als solches behandelt wird:
die Tatsache, dass es Lehrpersonen und Schiiler_innen gibt. Und
der Umstand, dass der Diskurs der Lehrperson nicht der Diskurs
des Schiilers/der Schiilerin ist. Wieso gibt es eigentlich etwas,
das »Iehren«,E und etwas, das »lernen« genannt wird? Wieso
bezeichnen wir diese nicht gleich?[12 Wieso benutzt man nicht
das gleiche Verb oder die gleiche Operation, um beide als Teil
der gleichen reflexiven Bewegung zu beschreiben, wie wir es et-
wa im Fall von »sich unterhalten« machen? Wenn Lehren auf
der einen Seite macht, was Lernen von der anderen Seite her tut,
hatten wir dann nicht einen reflexiven Begriff auf Grundlage die-
ser Komplementaritit finden kdnnen? Es scheint, als handle sich
hier um eine bestimmte Spaltung oder Verdopplung und unsere
Aufgabe sei es, deren korrekten Platz und Verwendung im Bil-
dungsbereich zu priifen. Wir wetten, dass wir in dieser Spaltung
einen konstitutiven Mangel erkennen kénnen, der dem sexuel-
len Mangel in der Psychoanalyse sehr dhnelt — die Licke zwi-
schen Ursache und Wirkung, die Freuds Aufnahme der Erzie-
hung (und Bildung) in seine von der Psychoanalyse angeftihrten
Liste der »unmdglichen Berufe« rechtfertigt.

Um diese Wette zu untersuchen, werden wir zunichst eine
kurze Analyse zeitgendssischer Orientierungen der Bildungs-
philosophie prisentieren, insbesondere die von Kant und Freud
vertretenen einerseits, andererseits die von Paulo Freire und
Jacques Ranciere.*® Dann, nach der Analyse des kritischen, die
strukturelle Spaltung zwischen Lehrperson und Schiiler_in an-
erkennenden Ansatzes, wenden wir uns Zizeks Werk zu, um zu
versuchen, die grundlegenden Prinzipien eines neuen, dieser In-
kommensurabilitdt Rechnung tragenden Ansatzes zu definieren:
ein Ansatz, der diese Liicke mit der politischen Bedeutsamkeit
der Schule als Ort verbindet.

Der realistische und der kritische Ansatz in der
Bildung

Wir wollen so vorgehen, dass wir die verschiedenen, der Spal-
tung zwischen Lehrperson und Schiiler_in Rechnung tragenden
Herangehensweisen in zwei breite Kategorien einteilen: in den
realistischen und den kritischen Ansatz. In der Folge bezeich-
nen wir als realistischen Bildungsansatz eine Perspektive, die die
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Spannung zwischen Lehren und Lernen als Signal oder Moglich-
keit versteht, eine bessere Beziehung zwischen den beiden Posi-
tionen herzustellen — und darin den Ansatzpunkt fir Bildungs-
steuerung und -verwaltung findet. Wie kénnen wir den Schi-
ler_innen den Lehrplan so vermitteln, dass der Unterricht die-
se zum Lernen anregt und dass der Lernprozess den Lehrperso-
nen zudem anzeigt, wie sie im Weiteren ihre Methoden auf die-
sen »abstimmen« kdnnen? Diese Fragen fithren zu einem kreis-
oder spiralférmigen Prozess: Lernen hilft dem Unterricht, wel-
cher wiederum dem Lernen dient, etc. — ein Kreislauf, der zu
einem Optimum oder Ideal tendiert. Das Problem, diese Bezie-
hung zu verwalten, bleibt dabei immer bestehen, die Aufgabe
sicherzustellen, dass beide Seiten einander komplementieren —
und dasistvielleicht die grundlegende Idee dieses Ansatzes: Ler-
nen und Unterrichten sind komplementir, auch wenn sie sich
unterscheiden, der eine Begriff kann nicht ohne den anderen
existieren. In aller Kiirze:

L+ S
Der realistische Ansatz

L steht fir die Lehrperson, S fir die Schiler_innen, der Dop-
pelpfeil <+ verbindet die beiden in einer Beziehung der Kom-
plementaritit oder gegenseitigen Implikation: Lernen kann hier
als Prozess verstanden werden, der einen Mangel an Wissen
durch die Wissensvermittlung der Lehrperson behebt. Das be-
deutet, dass die Wissbegierde der Schiiler_innen dem Wissen
entspricht, das die Lehrperson auf diese iibertrigt, was sie wie-
derum aufgrund ihrer eigenen Lehrbegierde tut. Und diese ist so
wiederum dem Wissensmangel der Schiiler_innen geschuldet.
Offenkundig entspricht der realistische Ansatz keiner eindeu-
tigen Strategie, er entspricht einer durch unendliche Varianten
modulierten Vorannahme — dennoch sollte es fiir uns hier aus-
reichen, ihn als grundlegende Idee zu definieren. Sie lautet: Was
es zu unterrichten und was es zu lernen gibt, ist ein und diesel-
be Sache. Dariiber hinaus folgt aus dieser Vorannahme, dass Bil-
dung als Ubertragung von Wissen von einer Partei auf die ande-
re definiert werden ké')nnte,E weil der realistische Ansatz davon
ausgeht, dass, selbst wenn Unterrichten und Lernen zwei ver-
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schiedene Handlungen sind, Wissen als gemeinsames Element
beider fungiert — nidmlich indem es ausgetauscht wird. Wissen
ist damit der Index der Komplementaritit von Lehrperson und
Schiler_in — die Wahrung ihrer Beziehung.

Auf der anderen Seite ist der gemeinsame Nenner dessen, was
wir den kritischen Ansatz nennen, dass kein grundlegendes Ver-
haltnis zwischen Unterrichten und Lernen besteht. Im Gegen-
satz zu unserer vorherigen »Formel« ist der zentrale Punkt hier,
die Kopplung der beiden Seiten darzustellen, ohne deren Kom-
plementaritit oder Konjunktion zu implizieren: Was unterrich-
tet und was gelernt wird, ist nicht dasselbe. Das bedeutet, dass
Lernprozesse ohne weiteres ohne eine Lehrperson stattfinden
konnen, und manchmal unterrichten wir tatsichlich, ohne dass
jemand da wire. Wir wollen den Operator ¢ nutzen,E um den
Mangel im Verhiltnis zwischen der Lehr- L und der Lernfunkti-
on S darzustellen:

LOS
Der kritische Ansatz

Das sollte folgendermafien gelesen werden: Es gibt kein richti-
ges oder normales Verhiltnis, das garantieren konnte, dass ei-
ne Lehrperson dasselbe unterrichtet, was ihre Schiiler_innen ler-
nen. Mit anderen Worten, das Prifen der Lehrfunktion L garan-
tiert in keiner Weise, dass wir irgendeine Einsicht in die Funkti-
onSerhalten wiirden —nicht einmal ein Verstindnis der Schwie-
rigkeiten, mit denen wir uns konfrontiert sehen, wiirden wir die
Schiler_innen-Funktion S zuerst prifen, um erst dann zu ver-
stehen, was diese fir L impliziert. Nicht nur ist da keine vermit-
telnde, keine dritte Instanz, um dieses Verhiltnis zu begriinden,
es gibt auch keine Symmetrie zwischen den Wirkungen auf bei-
den Seiten dieses Unverhiltnisses.

Ein Lernen ohne Lehrperson ist ziemlich einfach zu visualisie-
ren —und die meisten dem kritischen Ansatz zuschlagbaren Phi-
losoph_innen bieten reichhaltige Erlauterungen dazu —*2< der
umgekehrte Fall ist weniger augenscheinlich, und doch finden
wir ein schoénes Beispiel in Heinrich von Kleists merkwiirdigem
Text Ueber die allmdhliche Verfertigung der Gedanken beim Reden
Dortbeschreibt Kleist, wie er erstim Zwiegespriach erfahren hat,
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was seine selbst noch nicht ganz erfassten, aber bereits antizi-
pierten Gedanken bedeuteten — mit anderen Worten, es ging nie
darum, den Gesprichspartner dazu zu bringen, zu lernen, was er
als Lehrer bereits gewusst hat, sondern darum, durch den Ver-
such, jemand anderen unterrichten zu wollen, selbst Wissen zu
produzieren.

In derselben Weise, in der die Annahme der Komplementari-
tatzwischen Lehrperson und Schiiler_in als Ansatzpunkt fir den
Steuerungsdiskurs dient, ladt die Auffassung eines Mangels im
Verhiltnis zwischen Unterrichten und Lernen andere Diskurse
ein, in Bildungsschauplitze zu intervenieren. Man betrachte z. B.
nur einmal, wie die Zeitspanne zwischen der Rede des Lehrers
und dem Verstehen des Schiilers fiir Augustinus die Offnung fiir
das innere Licht Christi und damit die wahrhaftige Quelle al-
len Lernens markierttd Oder wie Kant im Mangel des Verhilt-
nisses die Erscheinungsform des menschlichen Instinktmangels
wiedererkennt, was es wiederum notwendig mache, Erziehung
als Prozess zu verstehen, der »den Menschen den Gesetzen der
Menschheit [unterwirft]«, weil so das Verweilen beim Mangel
im Verhaltnis den Ansatzpunkt fiirs das moralische Gesetz bil-
debd 1n jenem Fall vermittelt oder ergénzt das religidse Gefithl
den vom kritischen Ansatz diagnostizierten Mangel im Verhalt-
nis —in diesem Fall, mit Kant, beschwort der kritische Ansatz ei-
ne negative Ontologie, um die Liicke selbst denken zu kénnen,
den Mangel an instinktiven Bindungen also, die den Schauplatz
der Erziehung organisieren kdnnten.

In zeitgendssischen Ansitzen wird der Mangel im Verhiltnis
von Lehrperson und Schiiler_in ebenfalls als Eingriffsmoglich-
keit verstanden, meistens in Form einer Kritik ideologischer Ap-
parate oder Machtverhiltnisse, so zum Beispiel in den Werken
von Denkern wie Bourdieu, Althusser oder Foucault. Diese grei-
fen in Anerkennung der grundlegenden Liicke zwischen Lehr-
person und Schiler_in ein, um hervorzuheben, dass jeder Ver-
such, diese Liicke zu Uiberbriicken, einen gewissen Grad an Ent-
fremdung, Herrschaft und Macht bedingt.

Schliefilich iiberdenke man, wie genau diese Liicke —in der Au-
gustinus den Eintrittspunkt der christlichen Offenbarung, Kant
das Zeichen des Vorzugs der Vernunft tber jedwede Idee ei-
nes natirlichen Instinkts oder einer angeborenen Neigung des
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Menschen und Althusser sowie andere franzésische Nachkriegs-
denker_innen den Ort eines immerwahrenden Kampfs zwischen
entfremdender Macht und Individuum sahen — im Werk von
Paulo Freire und Jacques Ranciére als moglicher Ort menschlich
intellektueller und politischer Emanzipation wieder auftritt.

Macht, Regierung und Symptom

Wir wollen uns nun der zentralen Frage unserer Untersuchung
zuwenden, die uns beschreiben helfen konnte, wasunsin die La-
ge versetzt, einen abweichenden Moment in der Geschichte kri-
tischer Eingriffe in den Bildungs- und Erziehungsdiskurs zu er-
fassen. In seinem Buch Die Linke, die keine Angst hat, sich beim Na-
men zu nennen™d gibt uns der brasilianische Philosoph Vladimir
Safatle eine treffende Einschitzung des wahrscheinlich grund-
legenden Hindernisses eines jeden heutigen konsistenten linken
Projekts:e:

Die Linke hat eine klare und ausgefeilte Theorie der
Macht hervorgebracht [...]. Indessen, wie uns Giorgio
Agamben erinnert, hat sich die Linke selten die Aufga-
be gestellt, eine Theorie der Regierung auszuarbeiten. Es
war Michel Foucault, der als Erster behauptete, es ge-
be keine Theorie der Regierung aufler der liberalen. Ver-
schiedene Probleme entstehen mit dieser Behauptung.
Eine Theorie der Macht zu haben, impliziert nicht, eine
Theorie der Regierung zu haben. Deshalb enden wir im-
mer wieder als Opfer verschiedener Versionen von »De-
zisionismusx, fasziniert von fast theologischen Konzep-
ten wie dem »politischen Willen«. Es verhilt sich ein
bisschen so wie im Fall eines linken Kandidaten bei der
brasilianischen Prasidentschaftswahl von 2010, der di-
verse radikale 6konomische Verinderungen vorschlug,
etwa das Streichen der 6ffentlichen Schulden etc. Als er
gefragt wurde, wie er dies ohne Mehrheit im Kongress
umzusetzen gedenke und wie er 6konomische Disarti-
kulation® vermeiden wiirde, antwortete er »mit einem
starken politischen Willen«. Kaum jemand war mit die-
ser Antwort zufrieden und das nicht ohne Grund 2

Wir sind uns sehr wohl der verschiedenen Machtmechanismen
bewusst, die gesellschaftliche Regeln und Apparate setzen und
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verschieben, aber wir miissen dartiberhinaus eine eigene Theo-
rie der Regierung entwickeln, eine Version davon, wie Institu-
tionen zu gestalten wiren, die von dem, was wir tiber Macht-
verhiltnisse gelernt haben, nicht untergraben, sondern erganzt
wirden. Genau diese Frage ist der Horizont zeitgendssischer
Versionen des kritischen Bildungsansatzes, von Bourdieu bis
zu Ranciere: Diese Denker_innen konzeptualisieren den Ort der
Emanzipation als Ergebnis der Spaltung von Lehrperson und
Schiler_in, aber die praskriptive Dimension dieses Projekts und
dieser Methodet existiert nur im Gegensatz zum Diskurs der
Regierung, im Gegensatz zur Fixierung von Plitzen und zur Zir-
kulation von Macht.

In diesem Sinn kdnnen die verschiedenen Verbindungen zwi-
schen einer Theorie der Macht und einer Theorie der Regierung
in klarster Weise als verschiedene Verbindungen von Emanzi-
pation und Institutionalisierungg ubersetzt werden. Wir wer-
den uns auf den Vergleich zweier voneinander abweichenden
kritischen Positionen konzentrieren. Beide sind bekannt sind
fur ihr jeweiliges Vorziehen eines der beiden Begriffe und bei-
de tragen der wesentlichen Grundlosigkeit im Lehrpersonen-
Schiler_innen-Verhiltnis Rechnung: einerseits die Positionen
von Kant und Freud, andererseits die Positionen von Freire und
Ranciere.

Fir Kant und Freud ist das Verhéiltnis von Lehrperson und
Schiler_in sekundir im Hinblick auf etwas anderes, namlich
das Aussetzen oder die Umlenkung bestimmter Impulse. Das
erst erlaube die Aufnahme von Schiiler_innen in den Schauplatz
der Erziehung.B Die Unterordnung der triebhaften Mafilosigkeit
unter die formelle Umgebung der Schule wird tber die Frage
emanzipatorischer Lehrmethoden gestellt — demnach wird die
Schule laut diesem kritischen Ansatz zum Ort, an dem der Wi-
derspruch zwischen Lehrperson und Schiiler_in stattfindet. Bil-
dung ist zuallererst die Eingliederung des Menschen in diesen
Widerspruch.E

65



[LOS] < Schule (Ort des Widerspruchs)

— Eine Theorie der Macht wird einer Theorie der Regierung
untergeordnet (Kant und Freud)

Zu lesen als: Der Mangel im Verhaltnis (() zwischen Lehrperson
und Schiiler_in (L, S) ist sekundér, bleibt der Schule untergeord-
net als dem Ort, der diesen Mangel rahmt.

Das ist zum Beispiel auch der Grund, weswegen Kant von
der negativen Geste der Disziplin ausgeht, um einen bestimm-
ten Raum zu 6ffnen, den zu bewohnen man erlernen kann, bevor
er den positiven Aspekt des Unterrichtens diskutiert. ™ Freud ist
weniger klar in diesem Punkt, aber auch fiir ihn hat eine negative
oder aufschiebende Geste den Vorrang, wie wir aus seinem Vor-
schlag erkennen, die Sublimierung habe den hauptsichlichen
Vorgang im Klassenzimmer darzustellen— damit ohne Riicksicht
auf das, was tatsdchlich unterrichtet und gelernt wird, das Um-
lenken des direkten Triebziels es erlaube, die kindliche Wildheit
in etwas Produktives zu verwandeln.

Der andere kritische Ansatz nimmt einen ziemlich eigentim-
lichen Standpunkt ein. Insofern der Mangel im Verhiltnis zwi-
schen Lehrperson und Schiler_in der Ort ist, an dem Eman-
zipation stattfinde, sei es grundlegender, diesen Mangel zu
bewirtschaften, als die Schule als Institution zu unterstiitzen.
Die Schule wird damit als Institution verstanden, die die pro-
duktive Dimension des Widerspruchs zum Verschwinden brin-
ge, etwa durch verschiedene Versuche, die Liicke zu verwalten
oder zu Uiberbriicken. Diese Position wird im letzten Kapitel von
Rancieres Der unwissende Lehrmeister eingehend untersucht, in
dem erwihnt wird, dass es unméglich ist, die emanzipatorische
Methode zu institutionalisieren:

Was man der Gesellschaft an Verniinftigkeit gibt, nimmt
man von den Individuen, die sie ausmachen. Und was
sie den Individuen verweigert, wird die Gesellschaft sehr
wohl fiir sich nehmen kénnen, aber sie wird esihnen nie-
mals zuriickgeben. Es ist mit der Vernunft wie mit der
Gleichheit, die ihr Synonym ist. Man muss wihlen, ob
man sie den wirklichen Individuen zuspricht oder ihrer
fiktiven Vereinigung. [...| Es wiirde fir alle gentigen zu
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lernen, sich als gleiche Menschen in einer Gesellschaft
der Ungleichheit anzusehen. Das bedeutet, sich zu eman-
zipieren.

Selbst wenn Freire diese Definition von Emanzipation niemals
akzeptierte —er wiirde im Gegenteil bekraftigen, dass die grund-
satzliche Gleichheit der Menschheit dafiir sorge, dass die unglei-
che Gesellschaft verandert werde —,E wire der zentrale Punkt,
auf den sich beide sicher einigen konnten, die gegensitzliche Be-
ziehung, die den Ort des emanzipatorischen Kampfs den insti-
tutionellen und sozialen Strukturen gegentberstellt — Struktu-
ren, deren Existenz es erfordert, den Mangel im Verhiltnis zwi-
schen Lehrperson und Schiiler_in durch den Diskurs ihrer Kom-
plementaritit zu ersetzen.

[LOS| > Schule (Raum der Nahtstelle)

— Eine Theorie der Macht wird einer Theorie der Regierung
entgegengestellz:E (Freire und Ranciére)

Zu lesen als: Eine Intervention am Ort des Mangels im Verhalt-
nisvon Lund S hat Vorrang vor der Schule als Institution, welche
so in Wirklichkeit zu einem Raum wird, der sich durch das Ver-
schwinden und das Verndhen [suture] des Unverhiltnisses zwi-
schen L und S ergibt.

Im Fall Freuds und Kants haben wir eine Theorie der Macht,
die einer Theorie der Regierung untergeordnet ist. Wir wissen,
dass es einen grundlegenden Exzess oder eine Wildheit gibt, ei-
nen Anspruch auf Beherrschung und Gesetz. Wir wissen, dass es
eine zerreiflende Gewalt gibt, die ein Verhaltnis zwischen dem
unterrichteten Wissen und der dieses Wissen erlernenden Schii-
ler_in behindert. All diesist aber einer Theorie der Regierung un-
tergeordnet, ndmlich der Tatsache, dass wiederum die Kinder
den »Gesetzen der Menschheit« in Form des Schulgesetzes un-
tergeordnet werden missen. Wir gehen zunichst in die Schule,
um »stillsitzen« zu lernen, und erst danach werden wir von den
Machtspielen eingeholt. Erst nach dem Setzen des Gesetzes kann
die Frage von Exzess und dessen Zahmung erst wirklich gestellt
werden.

Im Fall von Ranciére und Freire finden wir eine andere Positi-
on: Es findet sich eine Theorie der Macht, die mit einer Theorie
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der Regierung kollidiert. Weil wir wissen, wie Macht wirkt, las-
sen wir uns gar nicht erst auf einen Regierungsdiskurs ein.

Diese zwei Positionen decken sich mit zwei unterschiedlichen
Symptomen: Im Fall von Kant und Freud finden wir die wohlbe-
kannte Kritik, dass — ordnet man die Emanzipation der Institu-
tionalisierung bzw. den Exzess dem Gesetz unter — eine durch
kritische Philosophie oder Psychoanalyse »geleitete« Bildung
nur auf die Anpassungen an die Sitten und Brauche einer be-
stimmten Zeit und ihrer geschichtlich bestimmten Herrschafts-
logik hinauslaufen konne.t Die Grenze einer so verstandenen
Bildung und Erziehung wire es, aus einem Kind ein Kind seiner
Zeit zu machen.

Vielinteressanter ist allerdings das Symptom der emanzipato-
rischen Methode. Wenn Emanzipation eine bestimmte Freiheit
vom eigenen Platz und damit eine bestimmte Freiheit von den
sozialen Normen bedeutet, folgt eine spontane Unterordnung
der piddagogischen Inhalte unter die emanzipatorische Form —
was wiederum bedeutet, dass es einen (paradoxen) Filter oder
eine Einschriankung gibt bezliglich dessen, was am einfachsten
gelehrt werden kann durch die Methode von Jacotot. In dem Mo-
ment, in dem wir unsere Aufmerksamkeit auf den produktiven
Mangel im Verhiltnis zwischen Unterricht und Lernen in der
durch Institutionalisierung von Bildung bedingten Verknéche-
rung richten, kénnen nur noch die diesen Mangel direkt und po-
sitiv ertragenden, ja diesen inszenierenden Wissensfelder durch
die intellektuell emanzipierten Schiler_innen erlernt werden:
zum Beispiel das Wissen der historischen Entfaltung der Eman-
zipation selbst. Wir kdnnen also die gegenwirtigen Formen von
Unterdriickung, Rassismus und Sexismus diskutieren, wir kon-
nen Geschichte oder Literatur lehren, aber es zeigt sich ein Hin-
dernis, sobald wir zum Beispiel versuchen, Mathematik oder
Chemie zu unterrichten — Wissensfelder, die die auferste Rein-
heit von Gesetz und Normen sowie die disziplinierte Beweisfth-
rung verkorpern. In dem Moment, in dem der zu erklirende Auf-
trag selbst — basierend auf Wiederholung, Kommunikation, blin-
der Regelbefolgung — der allgemeinen Methode untergeordnet
und ein Moment derselben werden musste, an diesem Punkt, so
scheint es zumindest, finden wir uns in einer ldhmenden Logik
wieder. Eine bestimmte Einschrinkung der emanzipatorischen
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Methode ist in einer Art entfremdender Gegentendenz spurbar.
Jede Lehrperson, die einmal mit einer Version der Methode Frei-
res oder Jacotos gearbeitet hat, wird bestitigen kdnnen, dass
die Erméachtigung, die ihre Schiler_innen beim Lernen von Ge-
schichte oder Poesie durch ihre eigene intellektuelle Kraft er-
lebt haben, nicht dieselbe ist, wie dort, wo Mathematik das Un-
terrichtsthema war. Das Studium der Mathematik konfrontiert
uns mit diversen Hindernissen, wenn es als Schauplatz fir Un-
terbrechungen, Mingel und persdnliche Kreativitit dienen soll.
An diesem Punkt bleibt noch unklar, was die Einschrinkung in
der Anwendung der emanzipatorischen Methode tatsichlichist.
Wir werden aber versuchen, diesen symptomatischen Ausnah-
mefall auf den folgenden Seiten etwas tiefergehend zu untersu-
chen.

Letztlich ist es dieser problematische Ausdruck von Emanzi-
pation und Institutionalisierung — der Ausdruck des Mangels
im Verhaltnis von Unterrichten und Lernen einerseits, der Plat-
zierung dieses Mangels andererseits —, der den Raum fur ei-
nen anderen kritischen Bildungsansatz erdffnet: einen — sich
zu Slavoj Zizeks philosophischem Projekt bekennenden — An-
satz, der versucht, den Widerspruch zwischen dem kantianisch-
freudianischen Paradigma und dem Ranciéres in einen Motor fur
emanzipatorische Bildung zu verwandeln.

Emanzipation und Institutionalisierung

Wir wollen uns nun auf den von Ranciére betonten Unterschied
zwischen intellektueller und sozialer Emanzipation konzen-
trieren. Die hier entwickelte These lautet — das ansprechend,
was wir als das »Symptom« des emanzipatorischen Paradig-
mas bezeichnet haben —, dass eine strenge Korrelation zwischen
den zeitlichen, mit der Institutionalisierung in Verbindung ste-
henden Modalitéten einerseits und der Emanzipation, also den
durch bestimmte Wissensfelder existierenden Hindernissen fir
die allgemeine Lehrmethode andererseits herrscht. Kurz, weil
bestimmte Unterrichtsstoffe eine bestimmte Form von Kon-
sistenz mit der institutionellen Form teilen, erscheinen sie als
gegensitzlich zur emanzipatorischen — selbst gegen die konsis-
tente Zeitlichkeit von Institutionen konstruierten — Methode.
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Die in seinem Buch Der unwissende Lehrmeister beschriebene
Herangehensweise Ranciéres ans Werk von Joseph Jacotot ver-
deutlicht die Antinomie zwischen emanzipatorischer Methode
und den verschiedenen geschichtlichen Versuchen, diese zu in-
stitutionalisieren. Nach dem Zitat einer langen Passage aus ei-
ner Rede Jacotots an der Militirakademie von Frankreich, die auf
dem Titelblatt des Bands Universeller Unterricht. Mathematik ge-
drucktist (»Ein Werk, in dem nach der in jedem Fach angewand-
ten, zur Verzweiflung treibenden Angewohnheit des Meisters
kein Wort iiber die Mathematik steht«), erklart Ranciére zum
Beispiel:

[D]er universelle Unterricht ist nicht eine soziale Metho-
de und [kann] es nicht sein. Er kann sich weder durch
die noch in den Institutionen der Gesellschaft verbrei-
ten. Sicherlich respektieren die Emanzipierten die gesell-
schaftliche Ordnung. Sie wissen, dass sie unter allen Um-
stinden weniger schlecht als die Anomie ist. Aber das
ist alles, was sie ihr zugestehen, und keine Institution
kann sich mit diesem Minimum zufriedengeben. Es ge-
nugt der Ungleichheit nicht, respektiert zu werden, sie
mochte beglaubigt und geliebt werden. Sie mochte er-
kldrt werden. Jede Institution ist eine Erkldrung der Ge-
sellschaft, eine Inszenierung der Ungleichheit. Ihr Prin-
zip verhalt sich antithetisch zu demjenigen einer Metho-
de, die auf der Gleichheit und der Ablehnung der Erkla-
rung gegrindet ist, und wird es immer sein. Der univer-
selle Unterricht kann sich nur an Individuen richten, nie-
mals an Gesellschaften.

Aber wieso soll das »Prinzip« der Institution gegensétzlich zur
intellektuellen Emanzipation sein? Wieso handelt es sich nicht
um einen historisch bedingten Gegensatz? Der Schltssel zur
strukturalen Dimension des Antagonismus wird in einer spi-
teren Passage des Texts gegeben, wenn Ranciere erklirt, dass
»[n]ur der Zufall stark genug [ist], den eingesessenen, einge-
fleischten Glauben in die Ungleichheit umzustoflen«.

Wir sehen somit, dass der Gegensatz zwischen Emanzipati-
onund Institutionalisierung einer der zeitlichen Modalitédtenist:
Nur das Kontingente kann die Kontinuitét der ldhmenden und
verknéchernden Ungleichheit unterbrechen und einen eman-
zipatorischen Moment bewirken. Wir werden hier zurtickge-
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bracht zur minimalen Definition von Institutionalisierung, wie
sie von Maurice Merleau-Ponty als Dauer bestimmt wurde:

Unter Institution verstand man hier also das Erfah-
rungsgeschehen, wodurch die Erfahrung um eine Di-
mension der Dauer bereichert wird. In Bezug auf diese
wird eine Reihe anderer Erfahrungen Sinn haben und ei-
ne denkbare Fortsetzung oder Geschichte bilden. — Oder
man verstand unter Institution ein Geschehen, das in
mir einen Sinn niederschligt, nicht als Uberleben oder
Residuum, sondern als Appell an eine Fortsetzung, als
Forderung nach Zukunft [avenir, A.d. U.] H

Wir kénnten nun Ranciéres kritischen Ansatz mittels folgenden
Mathems formalisieren:

Institutionalisierung: [L <> S| (Dauer)

O
Emanzipation: [L)S]

Rancieres kritischer Ansatz

Der Mangel im Verhaltnis zwischen Lehrperson und Schiiler_in
(LOS) ist gespiegelt im Unverhaltnis ({) zwischen dem Platz,
der dieses verniaht (L <+ S, der ihn also in etwas verwandelt, das
bestehen bleibt, eine Dauer), und dem emanzipatorischen Po-
tential des Mangels im Verhaltnis (LOS, was als Grundlage von
Emanzipation direkt vorausgesetzt wird).

Dieser Gegensatz zwischen der emanzipatorisch kontingen-
ten Unterbrechung und dem dramatischen Andauern der Un-
gleichheit wird in Rancieres spaterem Werk tatsichlich noch
weiter aufbereitet und ausgearbeitet — und obwohl der Philo-
soph vorsichtig und skeptisch bleibt, scheint dieses Problem
spater durch ihn als die grundlegende Herausforderung des
Kommunismus erkannt worden zu sein. In seiner Vorlesung
Kommunisten ohne Kommunismus? aus dem Jahr 2009 wiederholt
er seine Position bezliglich des Unterschieds zwischen intellek-
tueller Emanzipation und Kommunisierung:

Wenn wir also sagen, die kommunistische Hypothese
sei die Hypothese der Emanzipation, dirfen wir die his-
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torische Spannung zwischen diesen beiden Hypothe-
sen nicht vergessen. Die kommunistische Hypothese ist
moglich auf der Grundlage der Hypothese der Emanzi-
pation, also der Kollektivierung der Macht eines jeden.
Sie ist moglich auf der Grundlage der egalitiren Annah-
me. Zur gleichen Zeit ist die kommunistische Bewegung
—das heifdt, die Bewegung, die die Schaffung einer kom-
munistischen Gesellschaft als Ziel definiert — von ihrem
Beginn an von der gegenteiligen Annahme durchdrun-
gen gewesen: der nichtegalitiren Annahme in ihren ver-
schiedenen Aspekten: der pidagogisch/progressiven Hy-
pothese der Teilung der Intelligenz; der konterrevolu-
tiondren Analyse der Franzdsischen Revolution als dem
Ausbruch des Individualismus, der die Formen sozialer
Solidaritit zerstort habe; der birgerlichen Denunziation
der autodidaktischen und anarchischen Aneignung von
Worten, Bildern und Hoffnungen durch die kleinen Leu-
te und so weiter. Die Hypothese der Emanzipation ist ei-
ne Hypothese des Vertrauens. Aber die Entwicklung der
marxistischen Wissenschaft und der kommunistischen
Parteien hat sie mitihrem Gegenteil vermengt, einer Kul-
tur des Misstrauens basierend auf einer Annahme der
Unf:'alhigkeit.E

Allerdings schlussfolgert er hier im Gegensatz zu seiner fritheren
Position:

Kommunismus ist fiir uns als eine Tradition denkbar, die
um eine Anzahl von bedeutenden oder unbedeutenden
Momenten herum geschaffen wurde, als einfache Arbei-
ter und gewohnliche Méanner und Frauen ihre Fahigkeit,
fur ihre Rechte und fiir die Rechte aller zu kimpfen oder
Fabriken, Unternehmen, Verwaltungen, Armeen, Schu-
len zu betreiben unter Beweis stellten, indem sie die
Macht der Gleichheit eines jeden mit jedem kollektivier-
ten. Wenn etwas unter der Bezeichnung Kommunismus
rekonstruiert werden muss, dann ist es eine Form der
Zeitlichkeit, die die Verbindung dieser Momente singu-
larisiert.

Wir erkennen hier ein leicht anders geartetes Anliegen als das
nochin den Ausfithrungen zu Jacotots allgemeiner Methode auf-
tauchende: Wie lisst sich eine »Form der Zeitlichkeit« konstru-
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ieren, die Unterbrechungen verbindet, ohne diese Einbriiche zu
einer Kontinuitét zu reduzieren?

Den Weg jenseits des Unverhiltnisses zwischen Institutiona-
lisierung als Dauer und Emanzipation als Unterbrechung, als
einzelne Unterbrechungen des Kreises der Ungleichheit zu ge-
hen, lage im Begriff einer Kontinuitdit ohne Dauer. Diese interes-
sante Herausforderung erlaubt es uns bereits, das, was wir das
»Symptom« des emanzipatorisch Kritischen Ansatzes genannt
haben, in neuem Licht zu sehen: Nur ein Wissen, das diese para-
doxe Kontinuitdt interpretiert, scheint dem emanzipatorischen Bil-
dungsmodell zu entsprechen. Die exakten Wissenschaften — also
Wissensformen, die duflerst von einem Konsistenzbegriff abhan-
gig sind — scheinen sich gegen die emanzipatorische Methode
zu strauben. Deshalb auch die Bevorzugung der Humanwissen-
schaften als privilegierte Wissensfelder von denjenigen, die ver-
sucht haben, sich an Freires oder Ranciéres Bildungsansatz zu
orientieren. Genau weil Institutionen fir Ranciere gesellschaft-
liche Fiktionen sind — ndmlich Fiktionen konsistenter und per-
manenter gesellschaftlicher Instanzen, wohingegen der eman-
zipatorische Schauplatz einer der Inkonsistenzen und Unterbre-
chungen ist, der Ort, an dem das Unverhiltnis an sich erscheint
—, beginnt der Gegensatz zwischen Dauer und Unterbrechung,
zwischen Institutionalisierung und Emanzipation fir den — un-
iberwindbaren — Gegensatz zwischen dem realistischen und
dem kritischen Bildungsansatz zu stehen:

gesellschaftliche Fiktion (Konsistenz)

O

emanzipatorischer Schauplatz (Inkonsistenz)
Ranciéres Hypothese

Man beachte, dass wir einmal mehr die das Unverhiltnis zwi-
schen Institutionalisierung und Emanzipation etablierende
»Formel« umschreiben konnen. Fir Ranciere entspricht jene
der Formel des Unverhaltnisses zwischen einem als verbindend
gegenuber einem als spaltend verstandenen Bildungsansatz:
[L <> S|O[LOS].

Was wir hier symptomatisch genannt haben, bedeutet, dass
nur Wissensfelder, die zur emanzipatorischen Methode passen,
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den Mangel im Herzen der Methode interpretieren — also ein
Wissen, das einen semantischen Inhalt oder eine Metapher fir
die Struktur zur Verfiigung stellt. Deshalb sind der Leseunter-
richt oder das Diskutieren verschiedener Formen von Unterdrii-
ckung die meistzitierten Beispiele der Anwendung dieses Ansat-
zes. Es sind dies die Wissensfelder, die tatsdchlich den Motor der
Methode spiegeln, die Rolle von Diskontinuitit und Begehren.
Andererseits sind die mathematischen oder naturwissenschaft-
lichen Wissensfelder schon der Form halber mit einer bestimm-
ten Autonomie ausgestattet, einem selbstidentischem Modus
von Dauer und Konsistenz—und deshalb verlangt das Unterrich-
ten oder Lernen dieser Felder von uns mehr als nur »Respekt«
fir einen Auftrag, der »weniger schlecht ist als eine Stérung«:
Diese Felder verpflichten uns zu lernen und leidenschaftlich ge-
geniiber etwas zu sein, das auch ohne uns stattfindet, etwas, das
keine Unterbrechung duldet, keine persdnliche Interpretation,
keine Anerkennung usw. Wenn man im Klassenzimmer tiber ge-
sellschaftliche Antagonismen spricht, sind die Schwierigkeiten,
diese Ideen nachzuvollziehen, ebenso die Schwierigkeiten der
Lernmethode. Deshalb trigt ein Problem zur Ausarbeitung des
jeweils anderen bei. Wohingegen Mathematik durch die Metho-
de intellektueller Emanzipation zu unterrichten uns in eine an-
dere Sackgasse fithrt—wieso? Weil die Mathematik, wihrend die
emanzipatorische Methode eine formale Unterbrechung bené-
tigt, es bedingt, dass wir Konsistenz, Eindeutigkeit und Konti-
nuitit schitzen lernen. Damit wird auf der Ebene der Konfron-
tation von Form und Inhalt der Antagonismus zwischen Institu-
tionalisierung und Emanzipation wieder eingefiithrt. Diese Sack-
gasse konnte man demnach auch als die Quelle der Kritik von
Peter Hallward an den Grenzen von Rancieres padagogischer
Methode ansehen:

Jede Bildung, die ihren Namen verdient, findet in einem
Raum statt, der durch eine Affirmation der Gleichheit er-
offnet wurde; aber diese Affirmation ist mit Bedingun-
gen verbunden (der Angemessenheit, der Ermutigung,
der Erméchtigung), denen ebenfalls entsprochen wer-
den muss, bevor eine solche Bildung praktisch wirksam
werden kann. Wenn die Fahigkeit zu unterrichten bis zu
einem gewissen Mafl unabhangig von Wissen oder Kon-
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nenist, konnte es durchaus sein, dass diese Unabhangig-
keit ebenso gut das Resultat wie die Voraussetzung bil-
det. Hinsichtlich des ganzen Ausmafles dieser Unabhén-
gigkeit neigt Ranciéres kompromisslose Position dazu,
das Problem zu vereinfachen. »Es geht (in den menschli-
chen Gesellschaften) «, darauf besteht Ranciére-Jacotot,
»immer nur darum, eine Sprache zu verstehen und zu
sprechen«, oder darum, ein Werkzeug zu benutzen. Aber
basiert Bildung tatsichlich auf dem Modell des Erler-
nens von Sprachen? Ist das Erlernen von Sprachen oder
der Werkzeuggebrauch tatsachlich so wenig erklarungs-
bedirftig, wie Jacotot meint?® Inwieweit ist es moglich,
darauf zu verzichten, auf die Okonomie der Erklirung
zuriickzugreifen, was Wissensfelder angeht, die weniger
zugénglich, »zuhanden« sind als die nattrlichen Spra-
chen — Felder, zum Beispiel, wie die Quantenphysik oder
die Neurologie?

Unsere durch Hallwards Kritik gestiitzte Hypothese lautet, dass
das, was vom emanzipatorischen Schauplatz ausgeschlossen
wird — der formale Bereich der Kontinuitit, Eindeutigkeit, Dau-
er, etc., verbunden mit den das emanzipatorische Potential til-
genden gesellschaftlichen Fiktionen —, von innen als symptoma-
tische Grenze der Methode selbst zuriickkehrt. Das erscheint im
Unterricht der »exakten Wissenschaften, also der sich genau
auf diese formale Dimension stiitzenden Wissensfelder.

Nun findet sich jedoch die interessante Tatsache, dass Rancie-
re zwar im Spracherwerb das Modell fir emanzipatorisches Ler-
nen sieht®d —ein die formbaren und ermichtigenden Unterricht-
stoffe bevorzugendes Modell —, seine Sprachauffassung aber
nicht dem Rechnung trigt, was Lacan schon frih in seiner Leh-
re die »den Beziehungen des Sprechens [parole] und der Spra-
che [langage] immanente [..] Antinomie« genannt hat.*d Was
wir »Sprache« nennen, muss der inhdrenten Unmaoglichkeit des
Sprechens selbst Rechnung tragen — dem irreduziblen Schisma
zwischen Sprecher_in und dem, wovon gesprochen wird, die-
ser beharrenden Liicke, die schon von Augustinus vorhergese-
hen wurde —, aber ebenfalls der umgekehrten Unméglichkeit, da
die Tatsache, dass wir nie meinen, was wir sagen, uns nicht davon
abhilt, von spezifischen, scheinbar eindeutigen Bedeutungsprozessen
bestimmt zu sein. Kurz, Sprache ist nicht nur etwas, das wir spre-
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chen — sie ist vor allen anderen Dingen etwas, das uns spricht,
etwas, das erkennbare Festlegungen auf dem Koérper produziert,
als wire sie einer Konsistenz unterworfen, der sie nicht zuge-
stimmt hat. Jean-Claude Milner drtckt es so aus:

Der Punkt, an dem die Psychoanalyse eingreift, lasst
sich tatsichlich folgendermafien zusammenfassen: Der
Ubergang vom vorherigen Moment, in dem das spre-
chende Wesen unendlich anders sein kénnte, als es ist
—in seinem Korper und seinem Denken —, hin zum spé-
teren Moment, in dem das sprechende Wesen, aufgrund
seiner Kontingenz selbst, einer ewigen Notwendigkeit
vollig gleich geworden ist. Denn letztlich spricht die Psy-
choanalyse nur von einer Sache: von der Umwandlung
einer jeden subjektiven Singularitit in ein Gesetz, das
ebenso notwendig wie die Gesetze der Natur und ebenso

kontingent wie absolut ist.

Wenn unsere Sprachauffassung diese komplexe Antinomie ein-
schlieft — damit die kontingente Bedeutungsunterbrechung des
Subjekts und die hervortretende, uns wie von auflen bestim-
mende Notwendigkeit verbindend —, dann ist es nicht langer
moglich zu akzeptieren, dass die emanzipatorische Methode tat-
sichlich das Erlernen von Sprache zu ihrem Modell nimmt. Folg-
lich — und ohne, wie es Hallward vorschlagt, mit der Korrelati-
on zu brechen — kénnten wir uns vielleicht vorstellen, diese Idee
zu ihrer letzten Konsequenz weiterzutreiben, indem wir akzep-
tieren, dass wir, wenn der Spracherwerb und ihre Handhabung
die allgemeine Form des Lernens wire, dann genau lernen mis-
sen, wo Sprache fir sich allein Bestand hat, wo sie als autonome
Struktur erscheint — dort also, wo Sprache selbst institutionali-

siert.

. Der hier zum ersten Mal, allerdings
gekirzt verdffentlichte Artikel » The-
re is no Wissentrieb«: Emancipation
and Institution, from Ranciére to ZiZek
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Ubersetzt von Jonas Borer

sollte 2014 in englischer Sprache im
von Antonia Garcia herauszugeben-
den Werk Zifek & Education verdf-
fentlicht werden. Weil das Projekt

von Garcia nicht zur Vollendung ge-
langt ist, handelt es sich hier um
dessen Erstverdffentlichung, von
mir aus dem Englischen ins Deut-
sche ibersetzt. Ich konnte diesen
Text wiederum im Rahmen mei-
ner erziehungswissenschaftlichen
Dissertation konsultieren. Um das
englische Original von Tupinambd
kann hier bei ihm gebeten werden:
https://ufrj.academia.edu/Ga
brielTupinamba [letzter Aufruf
am 22.6.2023]. Tupinambds in man-
cherlei Weise fir Lacanianerinnen
und Lacanianer provozierendes wie
herausforderndes Denken — vgl. da-
zu die Kontroversen um sein Buch
The Desire of Psychoanalysis: Exer-
cises in Lacanian Thinking (Evans-
ton, IL 2021, Northwestern Univer-
sity Press) — wird damit erstmals in
deutscher Sprache zuginglich, nach-
dem Slavoj Zizek bereits 2020 — also
noch vor der eigentlichen Veroffent-
lichung des Werks von Tupinamba!
— in seinem auf Deutsch erschiene-
nen Lacans politische Klinik des Seins
(Frankfurt a.M., Klostermann) dar-
auf verwiesen hatte. Diese Kritik
wurde in Zizeks Surplus-Enjoyment:
A Guide for the Non-Perplexed schlief3-
lich in englischer Sprache veroffent-
licht (London 2022, Bloomsbury, vgl.
101ff.). Ich mochte Gabriel an dieser
Stelle nicht nur fiir seine Erlaubnis,
seinen Text zu ubersetzen, sondern
auch fir seine Unterstiitzung mei-
nes Projekts herzlich danken, ebenso
Artur Boelderl und Peter Widmer, die
meinen Vorschlag wohlwollend auf-
genommen und es damit ermdglicht
haben, diesen Text nun erstmals zu
publizieren. (A.d.U.)

. Vgl. Jacques Lacan, Encore. Seminar

XX (1972-1973), hg. v. Jacques-Alain
Miller, ibers. v. Norbert Haas, Vreni
Haas, Hans-Joachim Metzger, Wien
2015, Turia + Kant, 114, Kursivierun-
gen hier und in allen folgenden Zita-
ten wie im Original.

E. Die englische Ausgabe des Seminars
(On Feminine Sexuality: The Limits of
Love and Knowledge, ibers., mit Anm.
von Bruce Fink, New York 1998, Nor-
ton, 105) verweist hier auf zwei Bei-
spiele im Werk Freuds, ndmlich auf
Passagen in den Drei Abhandlungen
zur Sexualtheorie (1905d, in ders., Ge-
sammelte Werke [GW], London 1940—
52, Imago, V: 95) und den Bemerkun-
gen iiber einen Fall von Zwangsneuro-
se (1909d, GW VII: 460). Hier wird,
im Gegensatz zu Lacans »Wissen-
trieb« [sic] Freuds »Wisstrieb« (da-
mals noch »WifStrieb«) verwendet.
Ebenso schreibe ich nicht >Begehren
nach Wissen¢, sondern »Wissbegier-

de«. (A.d.U.)

l. Tupinamb4 bezieht sich hier auf die

Ubersetzung des »Wisstriebs« in No-
tes upon a Case of Obsessional Neu-
rosis in Freud, The Standard Edition
of the Complete Psychological Works
of Sigmund Freud [SE], hg. v. James
Strachey, London 1953—74, Hogarth,
X:151-318: 245. (A.d. U.)

E. Diese hier (und gegen Ende des Ar-
tikels) von Tupinambd nur angedeu-
tete »Antinomie« ldsst sich anhand
von Mladen Dolars Kapitel Cogito as
the Subject of the Unconscious in Slavoj
Zizek (Hg.), Cogito and the Uncon-
scious, Durham, NC 1998, Duke Uni-
versity Press, 11—40, nachvollziehen.
Er stitzt sich — im Unterschied zu
Tupinambd, der Seminar XX und XI
anfiihrt — auf Lacans Seminar X1V, La
logique du fantasme, das Anfang 2023
endlich offiziell veroffentlicht wur-
de. Siehe auch Kirk Turner, Lacanian
Fantasy: The Image, Language and
Uncertainty, London 2022, Taylor &
Francis. (A.d.U.)

E. Vgl. Jacques-Alain Miller, Paradigms

of Jouissance, in Lacanian Ink 17
(2000), 10—47, in Teilen einsehbar
hier: https://www.lacan.com/fr
ameXVII2.htm [letzter Aufruf am

13.6.23].
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f vgl. slavoj Zizek, The Parallax View,
London 2006, Verso, 61—64.

B. Tupinamb4 zitiert hier Lacans Se-
minar XIV, La logique du fantasme
(in deutscher und englischer Spra-
che unveroffentlicht), genauer die
Sitzung vom 14.4.1967. Zur Uberset-
zung von »Il n’y a pas de rapport se-
xuel« vgl. R. Nemitz’ Ausfithrungen:
https://lacan-entziffern.de/rea
les/es-gibt-kein-sexuelles-verha
eltnis/ [letzter Aufruf am 22.6.2023].

(A.d.U.)

E.]acques Lacan, Die Wissenschaft und
die Wahrheit [1966], in ders., Schrif-
ten. Vollstindiger Text, hg., Ubers. v.
Hans-Dieter Gondek, 2 Bde., Wien
2015-16, Turia + Kant, II: 401—428:
416.

E. Tupinambad scheint sich hier auf das
»higher-order thinking« in der Ta-
xonomie des Psychologen und Er-
ziehungswissenschaftlers Benjamin
Bloom zu beziehen. (A.d.U.)

E.]acques Lacan, Subversion des Sub-
jekts und Dialektik des Begehrens im
Freud’schen Unbewussten [1960], in
ders., Schriften, I1: 325—368: 339.

k3. Tupinamb4  zitiert die englische
Ubersetzung des Seminars: Jacques
Lacan, The Other Side of Psychoana-
lysis: Seminar XVII, ibers. v. Russell
Grigg, New York 2007, Norton, 23.
Die Ubersetzung hier ist meine eige-
ne, anhand des franzdsischen Origi-
nals, vgl. Jacques Lacan, L'envers de
la psychanalyse. Le séminaire XVII, Pa-
ris 1991, Seuil, 23: »S’il y a quelque
chose que la psychanalyse devrait
nous forcer de maintenir mordicus,
c’est que le désir de savoir n’a aucun
rapport avecle savoir [...].« Eine inof-
fizielle deutsche Ubersetzung findet
sich zwar, diese ist aber nicht oh-
ne weiteres zuganglich, vgl. wieder-
um die Ausfithrungen von R. Nemitz
hier: https://lacan-entziffern.de
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/seminar-17-x/ [letzter Aufruf am
22.6.2023]. (A.d.U.)

Um die Gemeinsamkeit der beiden
Begriffe auch formal herauszustrei-
chen, Gbersetze ich hier »to teach«
als »lehren« und verwende an die-
ser Stelle noch nicht das auch in der
Ubersetzung von Ranciéres Werk
gebriuchlichere, fir »enseigner«
genutzte »unterrichten«. Vgl. dazu
auch die Fufinote 29 unten. (A.d.U.)

In gewissen Schweizer Dialekten —
unter anderem in meinem - ver-
schwindet dieser Unterschied tat-
sachlich. Man »lehrt« sowohl, wenn
man sich Wissen selbst aneignet,
wenn man dieses vermittelt be-
kommt, als auch, wenn man ver-
sucht, dieses an jemanden zu ver-
mitteln. (A.d.U.)

Siehe dazu Sigmund Freud (1937c¢),
Die endliche und die unendliche Ana-
lyse, in GW XVI, 57-99: 94. Vgl. dazu
auch Jonas Borer, Besser Scheitern an
Hegel. Logik und Pddagogik zwischen
Freiheit und Entfremdung, in psychoso-
zial, 43:1 (2020), 97-110. (A.d.U.)

. Man kann sich nicht nur als Erzie-

hungswissenschaftler fragen, inwie-
fern die Konzepte der vier genannten
Theoretiker tatsichlich noch zeit-
gendssisch sind. In der Folge soll-
te sich aber der/dem geneigten Le-
ser/in aufkliren, dass Tupinambds
Auswahl durch seinen strukturalen
Ansatz begriindet sein mag. (A.d.U.)

Dieser letzte Teil findet sich nicht
in der hier vorgelegten Ubersetzung.
Ich verweise dazu gerne auf Tupin-
ambds Original. (A.d.U.)

Vgl. Paolo Freire, Pidagogik der Un-
terdriickten. Bildung als Praxis der Frei-
heit, Hamburg 1975, Rowohlt, 57ff.

Wir borgen uns das Symbol von
Lacans Algebra: »Die Raute ¢ [ist]

zu lesen als >Begehren nach< und
[sie ist] ebenso lesbar in riicklau-
figem Sinn, was eine Identitét ein-
fihrt, die auf einer absoluten Nicht-
Reziprozitit gegrindet ist.« Jacques
Lacan, Kant mit Sade [1966], in ders.,
Schriften, 11: 289—321: 300.

. Vgl. insbesondere Jacques Rancié-

re, Der unwissende Lehrmeister. Fiinf
Lektionen iiber die intellektuelle Eman-
zipation, Ubers. v. Richard Steurer,
Wien 2007, Passagen [frz. Origi-
nal Le maitre ignorant. Cing legons
sur I'émancipation intellectuelle, Paris
1997, Fayard], und ders., Die Nacht
der Proletarier. Archive des Arbeiter-
traums, Ubers. v. Brita Pohl, Wien
2013, Passagen [frz. Original La nuit
des prolétaires. Archives du réve ouvrier,
Paris 1981, Fayard, und erneut Paris
2005, Hachette.

. Man findet den Text im dritten Band

seiner von Siegfried Streller heraus-
gegebenen Werke und Briefe in vier
Biinden, Frankfurt 1986, Insel, 722~
723. Die 1878 erstveroffentlichte Ver-
sion des wahrscheinlich 1806 von
Kleist verfassten Texts findet sich zu-
dem hier: https://kleist-digital.de/
sonstige-prosa/allmaehlige_verfert
igung [letzter Aufruf am 21.2.2025].

. »Oft sitze ich an meinem Geschifts-

tisch iiber den Acten, und erforsche
in einer verwickelten Streitsache den
Gesichtspunkt, aus welchem sie wol
zu beurtheilen sein méchte. Ich pfle-
ge dann gewohnlich in’s Licht zu se-
hen, als in den hellsten Punkt, bei
dem Bestreben, in welchem mein
innerstes Wesen begriffen ist, sich
aufzuklaren. Oder ich suche, wenn
mir eine algebraische Aufgabe vor-
kommt, den ersten Ansatz, die Glei-
chung, die die gegebenen Verhiltnis-
se ausdruckt, und aus welcher sich
die Auflésung nachher durch Rech-
nung leicht ergibt. Und siehe da,
wenn ich mit meiner Schwester da-
vonrede, welche hinter mir sitzt, und

arbeitet, so erfahre ich, wasich durch
ein vielleicht stundenlanges Briiten
nicht herausgebracht haben wiirde.
Nicht, als ob sie es mir im eigent-
lichen Sinne sagte; denn sie kennt
weder das Gesetzbuch, noch hat sie
den Euler oder Késtner studirt. Auch
nicht, als ob sie mich durch geschick-
te Fragen auf den Punkt hinfihr-
te, auf welchen es ankommt, wenn
schon dies letzte haufig der Fall sein
mag. Aber weil ich doch irgendei-
ne dunkle Vorstellung habe, die mit
dem, was ich suche, von fern her in
einiger Verbindung steht, so prigt,
wenn ich nur dreist damit den An-
fang mache, das Gemiith, wihrend
die Rede fortschreitet, in der Not-
hwendigkeit, dem Anfang nun auch
— ein Ende zu finden, jene verwor-
rene Vorstellung zur voélligen Deut-
lichkeit aus, dergestalt, daf} die Er-
kenntnis zu meinem Erstaunen, mit
der Periode fertig ist. Ich mische un-
artikulirte Tone ein, ziehe die Verbin-
dungsworter in die Lange, gebrauche
wol eine Apposition, wo sie nicht né-
thig wire, und bediene mich anderer,
die Rede ausdehnender Kunstgriffe,
zur Fabrikation meiner Idee auf der
Werkstitte der Vernunft, die gehori-
ge Zeit zu gewinnen.« (Kleist, Ueber
die Verfertigung, zit. n. der Erstverof-
fentlichung, ebd.)

. Tupinamba zitiert die ausgezeich-

nete, von J. H. S. Burleigh heraus-
gegebene Sammlung Augustinus,
Earlier Writings (London 1953, SCM
Press) und darin den Text De magis-
tro, der im Band eingefiihrt, analy-
siert und wiedergegeben wird (64—
101). Das lateinische Original und
eine deutsche Ubersetzung finden
sich im von Therese Fuhrer her-
ausgegebenen Band 11 (De magis-
tro. Der Lehrer) von Augustins Ope-
ra. Werke, Paderborn 2002, Schoé-
ningh. Eine Wiedergabe des lateini-
schen Originals findet sich auch hier:
https://www.hs-augsburg.de/~har
sch/Chronologia/Lspostos/Augus
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tinus/aug_magi.html [letzter Aufruf k8. Safatle, A Esquerda, 76f., iibersetzt

am 22.6.2023]. (A.d.U.)

. Immanuel Kant, Uber Péidagogik

[1803], in ders., Akademie-Ausgabe.
Band IX, Berlin, De Gruyter, 438-
5oo: 442. Online einsehbar unter:
https://korpora.org/kant/aaog/
[letzter Aufruf am 22.6.2023].

. Nebst Michel Foucault, Uberwachen
und Strafen. Die Geburt des Gefingnis-
ses, Ubers. v. Walter Seitter, Frank-
furt/M. 1977, Suhrkamp [frz. Orig.
Surveiller et punir. Naissance de la
prison, Paris 1975, Gallimard], zitiert
Tupinambad hier einen Brief iiber die
Erkenntnis der Kunst (Antwort an An-
dré Daspre) von L. Althusser. Eine
Ubersetzung findet sich auch in der
Zeitschrift alternative, 137:24 (1981),
91-94. Das franzosische Original aus
dem Jahr 1966, damals publiziert als
André Daspre, Louis Althusser, Deux
lettres sur la connaissance de l'art, in
La Nouvelle Critique, Nr. 175, 136—146
https://pandor.u-bourgogne.fr/arch
ives-en-ligne/functions/ead/detac
hed/NC/NC_1966_04_n175.pdf fin-
det sich hier: http://ressources-soc
ius.info/index.php/reeditions/18-1
eeditions-d-articles/142-lettre-sur
-la-connaissance-de-1-art-reponse
-a-andre-daspre [letzter Aufruf am
252.26.20253]. (A.d.U.)

. Das Buch von Safatle, A Esquerda que
ndo teme dizer seu nome, Rio de Janei-
ro 2012, Trés Estrelas, ist nur in por-
tugiesischer Sprache zuginglich. Das
Original liegt mir vor, der Titel ist
meine eigene, an Tupinambds engli-
sche Ubersetzung angelehnte Uber-
setzung. (A.d.U.)

. Ein Begriff, der von der Medizin —
dort die Trennung zweier Knochen
anihrem Gelenk—in die Wirtschafts-
wissenschaften gewandert ist und
hier in gebotener Kirze die fehlende
Verbindung zwischen Wirtschafts-
sektoren meint. (A.d.U.)
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aus dem Portugiesischen ins Engli-
sche von Tupinambd, Uibersetzt von
mir aus dem Englischen unter Be-
riicksichtigung des portugiesischen
Originals von Safatle. (A.d.U.)

Tupinamba schreibt, aufler wenn er
wortlich zitiert, immer »method«
(»emanzipatorische«, »sozialex...),
wobei Ranciére im Original meist
den Begriff »enseignement« verwen-
det, was auch in den englischen und
deutschen Ubersetzungen entspre-
chend als »teaching« und »Unter-
richt« ibernommen wurde. Vgl. da-
zuauch die Fuflnote 13 oben. (A.d.U.)

Ich ubersetze hier den sowohl von
Tupinamba im Englischen als auch
den von Ranciére (und Maurice
Merleau-Ponty) im franzdsischen
Original verwendeten Ausdruck der
»institution« als »Institutionalisie-
rung«, weil mir scheint, dass die-
ser Begriff im Deutschen treffender
die Absicht der Autoren wiedergibt,
vor allem diejenige von Tupinambs4,
was sich dann im allerletzten Wort
des Artikels zeigt (im Original findet
sich »institutes«, was man auch mit
»grindet« hitte Ubersetzen kon-
nen). Zu weiteren Uberlegungen
zum Begriff siehe z.B. Roger Hauf}-
lings knappen Beitrag Institution,
in Johannes Kopp, Anja Steinbach
(Hg.), Grundbegriffe der Soziologie, 12.
Aufl.,, Wiesbaden 2018, Springer, 191—
193. (A.d.U.)

Einer der interessantesten Texte zu
Freuds Position beztiglich Fragen der
Erziehung ist Teil H) seines Das In-
teresse an der Psychoanalyse, 1913j, in
GW VIII, 389—420. Er verdient es,
ausfiihrlich zitiert zu werden (419f):
»Das gewichtige Interesse der Er-
ziehungslehre an der Psychoanaly-
se stiitzt sich auf einen zur Evidenz
gebrachten Satz. Ein Erzieher kann
nur sein, wer sich in das kindliche
Seelenleben einfiihlen kann, und wir

Erwachsenen verstehen die Kinder
nicht, weil wir unsere eigene Kind-
heit nicht mehr verstehen. Unsere
Kindheitsamnesie ist ein Beweis da-
fiir, wie sehr wir ihr entfremdet sind.
Die Psychoanalyse hat die Wiinsche,
Gedankenbildungen, Entwicklungs-
vorgange der Kindheit aufgedeckt
[-..]- Wenn sich die Erzieher mit den
Resultaten der Psychoanalyse ver-
traut gemacht haben, werden sie es
leichter finden, sich mit gewissen
Phasen der kindlichen Entwicklung
zu versdhnen, und werden unter an-
derem nicht in Gefahr sein, beim
Kind auftretende sozial unbrauch-
bare oder perverse Triebregungen zu
iberschitzen. Sie werden sich eher
von dem Versuch einer gewaltsa-
men Unterdriickung dieser Regun-
gen zurickhalten, wenn sie erfah-
ren, dafl solche Beeinflussungen oft
nicht minder unerwiinschte Erfol-
ge liefern, als das von der Erziehung
gefiirchtete Gewihrenlassen kind-
licher Schlechtigkeit. Gewalttitige
Unterdriickung starker Triebe von
auflen bringt bei Kindern niemals
das Erloschen oder die Beherrschung
derselben zustande, sondern erzielt
eine Verdringung, welche die Nei-
gung zu spiterer neurotischer Er-
krankung setzt. Die Psychoanaly-
se hat oft Gelegenheit zu erfahren,
welchen Anteil die unzweckmafii-
ge einsichtslose Strenge der Erzie-
hung an der Erzeugung von nervo-
ser Krankheit hat, oder mit welchen
Verlusten an Leistungsfahigkeit und
Genuffahigkeit die geforderte Nor-
malitdt erkauft wird. Sie kann aber
auch lehren, welch wertvolle Bei-
trage zur Charakterbildung diese
asozialen und perversen Triebe des
Kindes ergeben, wenn sie nicht der
Verdriangung unterliegen, sondern
durch den Prozefd der sogenannten
Sublimierung von ihren urspriing-
lichen Zielen weg zu wertvolleren
gelenkt werden. Unsere besten Tu-
genden sind als Reaktionsbildungen
und Sublimierungen auf dem Boden

%

der bosesten Anlagen erwachsen.
Die Erziehung sollte sich vorsorglich
hiiten, diese kostbaren Kraftquel-
len zu verschitten und sich darauf
beschranken, die Prozesse zu befér-
dern, durch welche diese Energien
auf gute Wege geleitet werden. In der
Hand einer psychoanalytisch aufge-
klarten Erziehung ruht, was wir von
einer individuellen Prophylaxe der
Neurosen erwarten kdnnen.«

Kant, Uber Pidagogik, 442: »Wildheit
istdie Unabhingigkeit von Gesetzen.
Disciplin unterwirft den Menschen
den Gesetzen der Menschheit, und
fangt an, ihm den Zwang der Geset-
ze fihlen zu lassen. Dieses muf} aber
frithe geschehen. So schickt man z. E.
Kinder Anfangs in die Schule, nicht
schon in der Absicht, damit sie dort
etwas lernen sollen, sondern damit
sie sich daran gew6hnen mogen, still
zu sitzen, und punktlich das zu be-
obachten, was ihnen vorgeschrieben
wird, damit sie nicht in Zukunft, je-
den ihrer Einfalle wirklich auch und
augenblicklich in Ausiibung bringen
mogen.«

Vgl. ebd.

Vgl. Freud, Das Interesse, 419f. [Mir
scheint, hier folgt Tupinamb4 einer
langen, vor allem mit dem Namen
Siegfried Bernfeld verbundenen Tra-
dition, die Freuds Denken padago-
gisch fruchtbar machen will. Zu ei-
ner Kritik dieser Tradition und einer
alternativen Vorgehensweise siehe
die jingst erschienene, exzellente
Dissertation von Marianne Dolderer,
Die Liebe zum Kind. Generationale Be-
ziehungen im Spannungsfeld von struk-
turaler Psychoanalyse, Pidagogik und
Geschlechtertheorie, Bielefeld 2022,
Transcript, z.B. 31ff., 46ff., 142ff. etc.,
sowie meine eigene kinftig erschei-
nende Dissertation. Im hier nicht
enthaltenen letzten Teil des Artikels
von Tupinamb4d wird ebenfalls eine
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alternative Vorgehensweise vorge-
stellt. —A.d.U.]

E. Ranciere, Der unwissende Lehrmeister,

155.

@. Freire, Pddagogik, 108.

B7.1ch habe hier den von Tupinamb4

verwendeten Begriff Lacans/Jacques-
Alain Millers »suture« mit »Naht-
stelle« tbersetzt, analog zur Uber-
setzung, die Nikolaus G. Schneider

foucault.questcequeLesLumieres.fr
[letzter Aufruf am 22.6.2023]; und
Gilles Deleuze und Félix Guattaris
Kritik an Freud in Anti-Odipus. Ka-
pitalismus und Schizophrenie I, ibers.
v. Bernd Schwibs, Frankfurt/M. 1977,
Suhrkamp [frz. Anti-Edipe. Capita-
lisme et schizophrénie I, Paris 1972, Mi-
nuit].

E. Ranciére, Der unwissende Lehrmeister,

123.

fir den Begriff verwendet, vgl. dazu E Ebd.

schon den Buchtitel von Slavoj Zizek,

Die Furcht vor echten Trinen. Krzysztof L. Ebd., 155.

Kieslowski und die »Nahtstelle«, Ber-

lin 2001, Volk & Welt (engl. Orig. The @ Maurice Merleau-Ponty, Die >Institu-

Fright of Real Tears: Krzysztof Kieslow-
ski Between Theory and Post-Theory,
London 2001, British Film Institu-
te). Eine Mitschrift der mittlerwei-
le zum lacanianischen Klassiker ge-
wordenen Prisentation von Miller in
Lacans Seminar von 1965 wurde ver-
offentlicht als La suture. Eléments de

tion« in der personalen und dffentlichen
Geschichte [1955],in ders., Vorlesungen
I, Gibers. v. Alexandre Métraux, Berlin
1973, De Gruyter, 74—77: 75 [frz. Orig.
L'>instution< dans Ihistoire personnelle
et publique, in ders., Resumés de cours,
Paris 1968, Gallimard].

la logique du signifiant, in Cahiers pour E.]acques Ranciére, Kommunisten oh-

Panalyse, 1 (1966), 37—49, online z.B.
hier: http://cahiers.kingston.ac.uk
/pdf/cpai.3.miller.pdf [letzter Aufruf
am 22.6.2023]. (A.d.U.)

. Beispiele dieser Kritik sind reichlich
vorhanden, hier sei nur auf die zwei
berithmtesten verwiesen: Michel
Foucaults Kritik an Kant in seinem
Text Was ist Aufkldrung?, vgl. Eva Erd-

mann, Rainer Forst, Axel Honneth Q

(Hg.), Ethos der Moderne. Foucaults
Kritik der Aufkldrung, Frankfurt a. M.
1990, Campus, 35-54; 1984 erschien
zum ersten Mal die franzdsische
und englische Version, die franzo-
sische in Le Magazine littéraire, Nr.
207, die englische im Foucault Rea-
der, hg. v. Paul Rabinow, New York,
Pantheon. Das Original findet sich
auch in den von Daniel Defert und
Frangois Ewald herausgegebenen
Dits et Ecrits, 4 Bde., Paris 1994, Galli-
mard, IV: 562578, sowie online hier:
https://foucault.info/documents/
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ne Kommunismus? [2009], ibers. v.
Harald Etzbach, in Slavoj ZiZek, Cos-
tas Douzinas (Hg.), Die Idee des Kom-
munismus. Band I, Hamburg 2012,
Laika, 205-216: 210 [engl. Orig. Com-
munists without Communism?, in
Zizek, Douzinas (Hg.), The Idea of
Communism, London 2010, Verso,
167-177].

Ebd,, 212.

Schon die Gleichsetzung von Sprach-
und Werkzeuggebrauch wire tat-
sachlich und besonders fir eine sich
emanzipatorisch verstehende Bil-
dungstheorie erkldrungsbedirftig,
geht sie doch auf die aristotelische
Vorstellung des organon zurick, die
durch den Strukturalismus in arge
Bedringnis gerit, siehe dazu etwa
Samo Toms§i¢, The Capitalist Uncon-
scious: Marx and Lacan, London 2015,
Verso, 18, 40. Tupinambd kommt via
Lacan und Milner zu einem &hnli-

chen Schluss, siehe das Ende des Ar-
tikels hier. (A.d. U.)

choanalyse [1953], in ders., Schriften, I:
278-381:352.

@. Peter Hallward, Jacques Ranciére and E.]ean-claude Milner, Das helle Werk.

the Subversion of Mastery, in Para-
graph, 28:1 (2005), 26—45: 41 [Uber-
setzung J.B.].

E. Ranciére, Der unwissende Lehrmeister,
76.

@.]acques Lacan, Funktion und Feld des
Sprechens und der Sprache in der Psy-

Lacan, die Wissenschaft, die Philoso-
phie, ibers. v. Regina Karl und Anouk
Luhn, Wien 2014, Turia + Kant, 203
[frz. Orig. L’ceuvre claire. Lacan, la sci-
ence, la philosophie, Paris 1995, Seuil].

Ed. Im Original beginnt an dieser Stelle

der letzte Teil des Artikels unter dem
Titel »ZiZek und Bildung«. (A.d.U.)
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