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_________________________________________________________________________________ 

Zwischen Kluft und Schnitt.  
Anmerkungen zu politischen Weltverhältnissen 
 
Werner Friedrichs 
_________________________________________________________________________________

1. Vom Schnitt zur Kluft 
 
[1] Die Diskussion um die Epistemologie hat in den 
Sozialwissenschaften in den zurückliegenden Jahr-
zehnten insbesondere im internationalen Kontext 
eine bemerkenswerte Beschleunigung erfahren. 
Und es ergibt einen gewissen Sinn, tatsächlich von 
Beschleunigung zu sprechen und nicht von Brü-
chen oder Paradigmenwechseln. Die nachfolgende, 
skizzenhafte Rekonstruktion dieser Entwicklung 
hat den Zweck, ein implizites, epistemologisches 
Denkschema im Text von Christian Fischer und Si-
bylle Reinhart freizulegen. Die Konsequenzen, die 
sich aus diesem Schema ergeben, werden in einem 
weiteren Schritt aufgezeigt. 
 
[2] Die für uns immer noch maßgebliche Aufklä-
rung hat im 17ten Jahrhundert in einer revolutionä-
ren Geste den himmlischen Kosmos zerstört und 
die Geometrisierung des Raumes eingeleitet. Sie 
hat den Weg von „der geschlossenen Welt der An-
tike zur offenen Welt der Moderne“ (Koyré 1969, 
S. 8) geebnet. Der umgebende Himmel wurde als 
absolute Referenz aufgelöst, und spätestens mit 
Kant wurde von einer vertikalen Differenz zwi-
schen extramundan (Gott) und mundan (Welt) auf 
eine horizontale Differenz zwischen erkennendem 
Subjekt und (un)erkennbarer Welt umgestellt. 
  
[3] Fortan ging es nicht mehr um von der Theologie 
verwaltete, exklusive, kontemplative Einsichten in 
höhere Gesetze, sondern um die Frage, was der 
Mensch auf der Erde über die Welt wissen kann. 
Ermöglicht wurde dies durch die von Kant ge-
troffene Unterscheidung zwischen transzendental 
und empirisch. Transzendentale Größen beschrei-
ben die Bedingungen der Möglichkeit von Erkennt-
nis, in empirischen Daten kommt die irdische Rea-
lität zum Ausdruck. Der Vorteil dieser Operation 
bestand darin, nicht mehr verzweifelt auf göttliche 
Offenbarungen absoluten Wissens hoffen zu müs-
sen, sondern Gegenstände und Phänomene relativ 
zu den sie erzeugenden Erkenntnispraktiken (Onto-
Epistemologie) behandeln zu können.  
 
[4] Statt sich im Schneidersitz wartend vor bren-
nende Büsche zu setzen und auf Zeichen aus dem 

Jenseits der Welt zu warten, wurde damit ein täti-
ges Erkennen, ein Gebrauch inmitten „komplexer 
historischer Prozesse“ (Foucault 1990, S. 46) zum 
modus operandi der Aufklärung. Die moderne 
Wissenschaft entwickelte Erkenntnisapparate, mit 
deren Hilfe sich neue Welten realisieren ließen – 
„Apparate zur Erzeugung von Zukunft“ (Rheinber-
ger 2006, S. 25). So ergibt sich aus der transzen-
dentalen Kategorie der Zeit die Möglichkeit eines 
kontinuierlichen Bewusstseinszusammenhangs. 
Oder es ist mittels moderner Techniken und Praxen 
des Sehens (vgl. Schürmann 2008), der Einführung 
einer „symbolischen Form“ (Panofsky 1980) des 
Blicks oder der Einrichtung von Schauplätzen und 
Panoramen möglich (vgl. Plessen/Giersch 1993), 
ein allgemeines Subjekt auf einen Ausblick vor die 
Welt zu stellen. Die Vorzüge dieser „Existenz-
weise“ (Latour 2014) sind enorm. Statt über be-
seelte Tierleiber zu spekulieren, kann man einfach 
Fleisch essen; statt Thors Zorn zu fürchten, kann 
man einfach eine Wettervorhersage erstellen; statt 
Mikro-Makro-Kosmischen Ableitungsregeln zu 
folgen, kann man einfach nach Intentionen han-
deln. 
 
[5] Die Freiheitsgewinne der Moderne verdanken 
sich – und das ist entscheidend – nicht einer wah-
reren oder angemesseneren Erkenntnis der Welt. 
Sie sind Effekt einer neuen Form des Selbst-Welt-
Verhältnisses. Dabei handelt es sich nicht um eine 
andere Perspektive, eine kognitive Spielerei, nicht 
um Vexier- und Trugbilder, gar um die Entfernung 
oder den Vorstoß zum „Eigentlichen“. Sondern um 
eine veränderte, politische Konstitution des Selbst 
und seiner Umwelt – ein anderes „mapping“ 
(Chandler 2018, S. 33ff.), eine andere Realisierung 
der Weltverhältnisse. Durch die Etablierung und 
die fortgesetzte Wiederholung der modernen onto-
epistemischen Praxis wird ein modernes Selbst-
Umwelt-Verhältnis erzeugt und aufrechterhalten. 
 
[6] Zum Weltzugangshindernis („obstacle épisté-
mologique“ (Bachelard 1947, S. 13ff.)) wird diese  
Gegenüberstellung, wenn sie nicht als Effekt der 
modernen Existenzweise eingeordnet wird (vgl. 
dazu nach wie vor Latour 2008). Wenn die „Erfin-
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dung des Mentalen“ (Rorty 1987, S. 27ff.) über-
höht wird und nicht mehr als Produkt einer Er-
kenntnispraxis eingeordnet wird, sondern als ei-
genständiger Seinsbereich. Genau darin besteht der 
„Rahmenirrtum“ der Moderne: „Die Wirklichkeit, 
die ich erkennen will, befindet sich außerhalb des 
Geistes; meine Erkenntnis dieser Realität ist im In-
neren.“ (Dreyfus/Taylor 2016, S. 12) Aus der 
Weise, Weltverhältnisse zu realisieren (zu „ver-
weltlichen“ (worlding) (Haraway 2018)), werden 
unterschiedliche Blicke auf die Welt. Aus der As-
piration, dem „Tentativen“ (Rheinberger 2021, 
S. 11) des „agentiellen Schnitts“ (Barad 2012, 
S. 20), der das Subjekt-Umwelt-Verhältnis er-
zeugt, wird die ausgehärtete Kluft eines bereits be-
stehenden Subjekt-Objekt-Verhältnisses. Eine 
Kluft zwischen Denken und Realität, zwischen 
Theorie und Praxis.  
 
 
2. Zerklüftete Lernlandschaften?  
 
[7] Diese Kluft markieren auch Christian Fischer 
und Sibylle Reinhardt in ihrem Beitrag: „Ein an-
dauerndes Problem in der Politikdidaktik ist die 
Kluft zwischen Theorie und Praxis und eine zent-
rale Aufgabe ist unseres Erachtens, diese Kluft zu 
schließen.“ [Herv., W. F.] [64] Nun ist allein die 
Wortwahl „Kluft“ noch kein hinreichender Hin-
weis darauf, dass der Unterschied zwischen Sub-
jekt und Welt als ontologisierte Ausgangssituation 
interpretiert wird. Die „Kluft“ könnte auch als Er-
gebnis materieller, gesellschaftlicher Einrichtun-
gen und Praxen, mithin als „Schnitt“ im oben er-
läuterten Sinne verstanden werden. Zumal der 
„Rückbezug zum konkreten Leben“ [44] Orientie-
rungspunkt bleiben soll.  
 
[8] Einen Anhaltspunkt für die Antwort auf die 
Frage, ob eine ontologische Kluft oder ein produk-
tiver Schnitt zugrunde gelegt wird, liefert die Me-
tapher der „Brücke“ [32]. Sie soll zwischen der 
Ebene des Nahraums und der der Politik errichtet 
werden. Die „nahräumlich-soziale Ebene“ [7] be-
zeichnet das subjektiv-lebensweltliche Umfeld, das 
von einer „öffentlich-politischen Ebene“ (ebd.) un-
terschieden wird. Kluften bleiben aber unter Brü-
cken bestehen. Es ist eben nicht die Rede von ei-
nem Weg oder einem Pfad, der zwei Areale verbin-
det. Hier könnte man sich Übergangszogen, Aus-
fransungen oder Verschachtelungen vorstellen. Im 
Spiegel der „Brücke“ erscheinen dagegen verschie-
dene Seiten, getrennte Ufer.  
 
[9] Die von Klüften durchzogene Lernlandschaft 
wird in einer weiteren Differenz theoretisiert: in 

der Unterscheidung zwischen der „demokrati-
sche[n] Makroebene“ und der „demokratische[n] 
Mikroebene“ [2]. Damit beziehen sich Fischer & 
Reinhardt auf eine weitverbreitete sozialwissen-
schaftliche Annahme (vgl. immer noch klassisch 
Coleman 1990), die abermals zwischen einer indi-
viduellen Ebene und einer strukturellen politischen 
Ebene differenziert. Von Interesse ist hier weniger, 
dass sie auf diese Unterscheidung Bezug nehmen. 
Entscheidend ist vielmehr, dass sie diese Unter-
scheidung als Ausgangspunkt (und nicht als Ergeb-
nis) nutzen. Dabei ist die Plausibilität eines solchen 
Ausgangspunktes mindestens strittig. Er führt nicht 
selten zu Makro- oder Mikroreduktionismen (vgl. 
etwa Delanda 2006, S. 4ff.) – d. h., die schlussend-
liche Rückführung politischer Prozesse auf Struk-
turen (z. B. strukturale Systemtheorie) oder den 
(vereinten) Willen von Individuen (methodologi-
scher Individualismus). 
 
[10] Aus dem Blick gerät dadurch, dass die Gegen-
überstellungen von Individuum und Struktur, Ein-
zelnen und Vielen, Besonderen und Allgemeinen, 
Bürgerinnen und Volk das Ergebnis eines politi-
schen Schnitts, einer operativen Unterscheidung 
(vgl. Luhmann 2002, S. 66ff.)1 sind. Durch den 
Schnitt werden die vielfältigen Verwicklungen von 
Begehren, Kräften, Körpern, Bewegungen, Ver-
schränkungen, wilden Zusammenkünften, kursie-
renden Affekten, ansteckenden Aufgeregtheiten, 
sich verdichtenden Aggressionen einer amorphen 
Vielheit, einer multitude, in ein Volk von Indivi-
duen aufgetrennt (vgl. Virno 2019). Aus einer un-
zähmbaren „Unmenge“ (Becker/Cuntz/Kusser 
2008) werden die vereinzelten Vielen und die ge-
genüberliegenden Strukturen (vgl. statt vieler Saar 
2013). Aus Unordnung (noise) wird Ordnung (or-
der) (vgl. Foerster 1993). Aus dem Blick gerät da-
mit außerdem „the side of the social“ (Schatzki 
2002), d. h. die Frage danach, welche Installatio-
nen, Arrangements, öffentlichen Einrichtungen, 
Praxisbündel, Architekturen, Ausstellungen, Plätze 
und Aufteilungen diesen Schnitt aufrechterhalten. 
Welche wiederholten Rituale, Einbindungen, As-
soziationen, Nachahmungen, Inanspruchnahmen 
zur Bildung von Individuen beitragen. 
 
[11] Wenn man, wie Fischer & Reinhardt, diese 
weltkonstituierende Ebene des politischen Schnitts 
beiseiteschiebt und die Demokratie allein vom Er-
gebnis dieses Schnitts, von der Kluft zwischen In-
dividuen und Politik betrachtet, erscheint sie über-
wiegend in relativ abstrakten, kodifizierten Leit-
ideen: „Menschenwürde und Grundrechte wie 
Meinungsfreiheit, Recht auf freie Entfaltung der 
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Persönlichkeit, Schutz des Lebens, Schutz des Ei-
gentums sowie demokratische Prinzipien wie 
Volkssouveränität, Mehrheitsprinzip, Rechtsstaat-
lichkeit, Minderheitenschutz oder das Sozialstaats-
prinzip.“ [9] Zugänglich werden diese Leitideen 
dann auf der anderen Seite: im Nahraum der Le-
benswelt. 
 
[12] Deutlich wird dies am Unterrichtsbeispiel, das 
Fischer & Reinhardt anführen [28]-[32]: In einem 
fiktiven Szenario vor einem Supermarkt gerät Con-
rad in eine soziale Situation, in der er von zwei po-
tenziellen Freund*innen (Tom und Luna) zu einem 
Diebstahl aufgefordert wird. Die Aufgabenstellung 
schematisiert die Situation dann wie folgt: Er zö-
gert, weil er zwischen dem nahräumlichen Zugehö-
rigkeitsversprechen und den öffentlich-politischen, 
rechtlichen Vorgaben abwägen muss. Die Brücke 
besteht nun darin, dass ein Ladendiebstahl – wenn 
er angezeigt wird – rechtliche Konsequenzen im 
Nahraum hat. Die Ausgestaltung und Konkretion 
der Konsequenzen erfolgt auf der öffentlich-politi-
schen Ebene. 
  
[13] Demokratie wird hier in der Kluft zwischen 
privat und öffentlich nur in ihrer idealisierten, libe-
ralen Schreibweise erfahrbar: Einzelne vs. Allge-
meinheit. In einer bildungstheoretischen Lesart der 
Politik ist dieses Verständnis von Demokratie aber 
eine „Wiederholung der antiken antidemokrati-
schen Polemiken“ (Lorey 2020, S. 36). Vielmehr 
geht es in der Demokratie um die gemeinsame Er-
mächtigung, Dinge zu tun (vgl. ebd., 36ff. und pas-
sim). Viel interessanter als die Frage, wie Conrad 
mit der Kluft von sozialen Nahraumerfordernissen 
und den diesen widerstreitenden Anforderungen 
der politischen Ebene umgeht, wäre in diesem 
Sinne die Frage, mit welchen konkreten Mitteln ei-
nes Schnittes diese Situation hervorgebracht wird. 
Denn die Gegenüberstellung steht offensichtlich 
einer Ermächtigung, gemeinsam Dinge zu tun, im 
Wege. Zu Fragen wäre nach dem Einfluss konkre-
ter, materialer Anordnungen und Praktiken. Wie 
werden Dinge an der Situation beteiligt? Konkret: 
Welchen Einfluss hat die kuratierte Ausstellung 
von Konsumprodukten, die Einrichtung von Zu-
gangsbarrieren, die Vorstellung von Eigentum auf 
die Praxis einer gemeinsamen Ermächtigung. 
Durch welche Praxen wird hier Gemeinschaft  
organisiert? Durch eine gemeinsame Verstrickung 
in imaginierte Grenzübertretungen, in Schuld? 
Schüler*innen könnten kartographieren, Anord-
nungen fotografieren, Logbücher zu sozialen  
Praxen anlegen, anstatt allein Rechtsbegriffe zu 
klären. 
 

3. Politisches Lernen als Bewältigung von 
Klüften und politische Bildung als  
Verwicklung in Schnitte 

 
[14] Nun soll nicht eine verkürzte Kluft durch eine 
andere ersetzt werden. Das heißt es geht nicht da-
rum, die von Fischer & Reinhardt vorgestellten 
Überlegungen generell zu kritisieren. Es geht da-
rum, sie einzuordnen und die Lücke aufzuzeigen, 
die durch die Auslassung des Schnitts und die Kon-
zentration auf die Kluft entsteht. Das lässt sich er-
neut am Beispiel verdeutlichen: Selbstverständlich 
müssen Schüler*innen Konzepte wie Strafmündig-
keit erlernen. Ein Politikunterricht, der sich von 
solchen Aufgaben frei zu sprechen versuchte, 
könnte wohl kaum ernst genommen werden. Aller-
dings darf der moderne Rahmenirrtum nicht auf die 
Didaktik übertragen werden und damit so getan 
werden, als stünden sich der Nahraum der Lebens-
welt und die öffentlich-politische Ebene quasi na-
turwüchsig gegenüber. Dann wird nämlich die Po-
litik um ihre notwendige, materielle, affektive Di-
mension des Politischen verkürzt: Die in der Politik 
installierte Kluft korrespondiert mit einem Schnitt 
im Politischen, in den ausgerichteten Praxisbün-
deln, Anordnungen und Versammlungen (as-
semblages). Für Schüler*innen muss auch – gene-
alogisch – greifbar werden, wie die Situation vor 
dem Supermarkt produziert wird, welche hybriden, 
materiellen Verwicklungen dazu beitragen.  
 
[15] Vielleicht ohne es zu beabsichtigen, machen 
Fischer & Reinhardt selbst einen Vorschlag, wie 
ihre Überlegungen in ein Gesamtbild einzuordnen 
sind, in dem politische Bildungen von Subjektivität 
nicht allein vom Ausgangspunkt eines bereits kon-
figurierten Bürger*innenbewusstseins gedacht 
werden. Wenn sie von Bildung sprechen, referen-
zieren sie vor allem auf Lernprozesse. So heißt es: 
„Bildung ist Entwicklung“ und „Entwicklung im 
Lernen kann – in Anlehnung an Piaget und Kohl-
berg – als Fortschreiten in Stufen oder Niveaus be-
schrieben werden.“ [39] Damit ist ein Lernprozess 
eines bereits konstituierten Bürger*innenbewusst-
seins möglicherweise trefflich beschrieben. Es sei 
die Person mit ihren Bedürfnissen und Interessen, 
die in ein Gefüge von Regeln eingeordnet werde. 
Bildungsprozesse umfassen allerdings auch die 
Hervorbringung der Person, die Konstituierung 
von Bedürfnissen und Interessen. „Bildungspro-
zesse werden [...] verstanden als Hervorbringungen 
und [Herv., W. F.] Transformationen von Selbst- 
und Weltverhältnissen.“ (Schäfer 2011, S. 15)  
 
[16] Fischer & Reinhardt beschreiben somit die mit 
einer bereits konstitutierten, zerklüfteten, liberalen 
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Demokratie zusammenhängenden Herausforde-
rungen für das politische Lernen. Ihr Versuch, die 
Lernprozesse an das „konkrete Leben“ [44] zu-
rückzubinden, scheitert allerdings daran, dass sie 
einer Epistemologie folgen, in denen durch 
Schnitte produzierte Weltverhältnisse ontologisiert 
werden. Damit bleiben die beschriebenen Lernpro-
zesse im Register der Politik gefangen und schlie-
ßen nicht zu ihrer sinnhaft-materialen Grundlage in 
dem Politischen auf: den politischen Bildungen 
von Selbst- und Weltverhältnissen (vgl. dazu wei-
terführend Friedrichs 2021). 
 
 
Anmerkungen 
 
1 Wenn hier einmal die strukturale Systemtheorie 
als potentieller Markroreduktionismus ausgewie-
sen wird – mithin als eine unzureichende Theoreti-
sierung – zum anderen auf die systemtheoretische 
Denkfigur einer operativen Unterscheidung positiv 
Bezug genommen wird, dürfte das Erläuterungsbe-
darf erzeugen. Dahinter steht die Abgrenzung einer 
strukturfunktionalistischen Systemtheorie – wie sie 
etwa Parsons vertreten hat – von einer operativen 
Systemtheorie, wie sie insbesondere von Luhmann 
in den 1990er Jahren entwickelt wurde. Operative 
Systeme erhalten sich nur durch eine beständige, 
iterative Praxis des materialen Unterscheidens. Sie 
verfügen über keine festen Strukturen, sondern nur 
über Praktiken des Unterscheidens (vgl. dazu aus-
führlich Friedrichs 2008, insb. S. 72-101). Für den 
vorliegenden Zusammenhang von Bedeutung ist 
dabei, dass der agentielle Schnitt nicht als einmali-
ger cut verstanden werden darf. Er existiert nur so 
lange, wie die material-kulturellen, politischen 
Praktiken vollzogen werden.  
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