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Gesellschaft ist durch neue Subjektivierungsformen im Wandel begriffen. Die erzeugte Optionsvielfalt und Widersprüch-
lichkeit fordern das Subjekt heraus. Es könnte mithilfe einer demokratiedidaktischen Diskursreflexivität Orientierung er-
halten, die durch eine Verknüpfung der Begriffe ‚Diskurs‘ und ‚Reflexivität‘ bestimmt werden soll. Dadurch soll das Subjekt 
zunehmend fähig sein, die Wirkung des Diskurses auf sich und seine Möglichkeit, den Diskurs mitzugestalten, besser 
verstehen zu können.
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Democracy didactical discourse reflexivity.
The attempt of a first definition

Society is changing because of new forms of subjectification. Options and inconsistency challenge the subject. It needs ori-
entation provided by a discourse reflexivity. The attempt is to define discourse reflexivity by connecting the terms ‘discourse’ 
and ‘reflexivity’. Hence, the subject should be able to better understand the impact of the discourse on himself/herself and 
his/her influence on changing discourses. 
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Fachdidaktik

1	 Diskursreflexivität als Aufgabe einer 
Demokratiedidaktik

Gesellschaftswandel vollzieht sich durch neue Sub-
jektivierungsformen wie Digitalisierung, flexiblere 
Arbeitswelten, veränderte Geschlechter- und Famili-
enverhältnisse und Migration wie auch durch ökono-
mische, ökologische und gesundheitliche Umbrüche 
(vgl. Negt 2018: 22 f.; Lange & Fischer 2016: 112; 
Budde 2019: 183 f.). Für diese Transformationspro-
zesse lassen sich im Alltag vielseitige Beispiele finden, 
die auch in den Lehrplanentwurf für den GW-Un-
terricht eingeflossen sind (vgl. Lehrplankommission 
GW 2021): Soziale Medien verdichten globale Kom-
munikationswege, beschleunigen den Informations-
austausch, erleichtern Filterblasen sowie Fake News 
und täuschen zuweilen eine schöne Scheinwelt vor; 
Globalisierung und Digitalisierung sorgen für eine 
fluider werdende Grenze zwischen Arbeits- und Pri-
vatleben; neue Geschlechterverhältnisse brechen un-

ter anderem traditionelle Familienverhältnisse auf und 
ermöglichen vielseitige Familien- und Lebensformen. 
Diese gesellschaftlichen Transformationen sind demo-
kratisch auszuhandeln und sind zentrale Themen der 
GW-Didaktik (vgl. Budke 2016: 15 f.; Lehrplankom-
mission 2021; Pichler et al. 2021: 22 ff.); gleichzeitig 
verursachen sie veränderte Diskurse. 

Weil Diskurse – sehr grob gesagt – „Prozesse der 
sprachlichen Erzeugung von Realität“ (Ullrich 2008: 
22) darstellen, sorgen neue Subjektivierungsformen 
für Neudeutungen sozialer Wirklichkeiten. Diese 
Aushandlungsprozesse ermöglichen, bisherige gesell
schaftliche Positionierungen eines Subjekts aufzubre-
chen und neu auszutarieren: Butler (2012: 17) ver-
weist exemplarisch auf Emanzipationsbewegungen 
wie Transgender, Feminismus, LGBTQ-Bewegung 
und der Ehe für alle als Belege eines veränderten Dis-
kurses über Geschlechterverhältnisse. Sie beschreibt 
den Versuch spanischsprachiger Einwander*innen, 
die US-Nationalhymne auf Spanisch zu singen, um so 
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Aufmerksamkeit auf die faktische, aber unausgespro-
chene Präsenz der spanischen Kultur in Kalifornien 
zu lenken (vgl. Butler 2012: 23). Ähnliches gilt für 
die geschlechtergerechte Änderung der Hymne Öster-
reichs. Dieser seit den 1970ern schwelende Konflikt 
ist trotz des Parlamentsbeschlusses von 2011 („Hei-
mat großer Töchter und Söhne“) nicht entschieden: 
Gegner*innen wollen Tradition und Geschichte; 
Befürworter*innen kämpfen für die Gleichstellung in 
einem Symbol der nationalen Identität (vgl. Ruth et 
al. 2020: 183 ff., 242 ff.). Solche Veränderungen lau-
fen zuweilen konfliktreich ab, weil sie gesellschaftliche 
Diskurse verändern und tradierte Institutionen und 
Lebensweisen hinterfragen; letztlich stehen Diskurse 
„mit gesellschaftlichen Institutionen und Lebenswei-
sen in einer Wechselbeziehung. Diskurse als soziale 
Praktiken produzieren Wahrheiten, machtvolle Wahr-
heiten, da sie auf einem System von Ein- und Aus-
schließungen basieren“ (Tuider 2007). Dieses System 
verändert sich, wenn sich Normen ändern; erst da-
durch sind Transformationsprozesse möglich: „When 
and if subversion or resistance becomes possible, it 
does so not because I am a sovereign subject, but be-
cause a certain historical convergence of norms at the 
site of my embodied personhood opens up possibili-
ties for action” (Butler 2012: 27). Wenn sich histori-
sche Möglichkeiten anbieten, kann das Subjekt zum 
Beispiel geschlechtsbezogene Inszenierungen ändern, 
wodurch sich performative Erwartungen der Gesell-
schaft an das Geschlecht und damit auch den gemein-
samen Referenzrahmen verändern.

Der Veränderungsprozess des Referenzrahmens 
läuft zuweilen konfliktreich ab, muss er doch erst neu 
ausgehandelt werden. Wenn die Transformation zwi-
schenmenschlichen Zusammenlebens vielfältigere Le-
bensformen ermöglicht, setzt er tradierte und bisherige 
hegemoniale Vorstellungen unter Druck und erzeugt 
gesellschaftliche Widerstände: Das Subjekt erhält Op-
tionsvielfalt hinsichtlich der Lebensgestaltung und 
kann individuelle Lebensentwürfe einfacher entwi-
ckeln und verfolgen; gleichzeitig handelt das Subjekt 
in größeren Unsicherheiten oder – wie es Negt (2018: 
23) formuliert – in einer krisenhaften Gesellschaft, 
weil „alte Bindungen, Haltungen, Werte und Normen 
nicht mehr unhinterfragt gelten und neue noch nicht 
ausgehandelt wurden, um entstehende Leerstellen zu 
füllen und für Stabilität und Orientierung sorgen zu 
können“ (Negt 2018: 23; vgl. Scheer 2008: 138). Die 
dadurch ausgelösten „kulturellen Suchbewegungen“ 
(Negt 2018: 23) zeichnen sich durch pluralisierte 
Normen aus, die einen gemeinsamen Referenzrahmen 
erschweren (vgl. Heinrich 2009: 28 ff.); eben dieser 
könnte sich in sogenannten hegemonialen Diskursen 
zeigen, durch denen sich Subjektpositionen temporär 
durchsetzen und dem Subjekt Sicherheit in der Iden-

titätsbildung gibt. Fehlt dies, ist das Subjekt herausge-
fordert. Es bräuchte pädagogische Orientierung, um 
auch konfliktreiche Transformationsprozesse demo-
kratisch gestalten zu können.

Pädagogische Orientierung könnte eine Demo-
kratiedidaktik leisten. Als Bildungswissenschaft fragt 
die Demokratiedidaktik nach „Erfahrungen, Hand-
lungsoptionen und Lernprozessen, die Bürgerinnen 
und Bürger vollziehen oder vollziehen können, um 
Mündigkeit, politische Teilhabe und zivilgesellschaft-
liche Verantwortung unter sich ändernden Bedingun-
gen zu erhalten bzw. zu gewinnen“ (Lange & Fischer 
2016: 113). Sie zentriert das Bürgerbewusstein von 
Lernenden. Es „bezeichnet die Gesamtheit der men-
talen Vorstellungen über die politisch-gesellschaftliche 
Wirklichkeit. Es dient der individuellen Orientierung 
in Politik, Wirtschaft und Gesellschaft und produziert 
den Sinn, der es dem Menschen ermöglicht, vorge-
fundene Phänomene zu beurteilen und handelnd zu 
beeinflussen“ (Lange 2008: 433). Hierdurch kann 
die Demokratiedidaktik Subjekte befähigen, die ei-
gene Rolle und die Rolle ihrer Mitmenschen in ge-
sellschaftlichen Veränderungsprozessen kritisch zu 
hinterfragen; entsprechend untersucht sie empirisch 
und normativ subjektbezogene Vorstellungen und 
Handlungen im Kontext gesellschaftlicher Diskurse, 
um daraus Lehr- und Lernprozesse zu entwickeln (vgl. 
Lange & Fischer 2016: 113 f.) und Inklusions- und Ex-
klusionsmechanismen hinterfragbar zu machen (vgl. 
Kleinschmidt & Lange 2016: 16 f.). Die Relevanz von 
Subjektvorstellungen und Diskursen ergibt sich dar-
aus, dass Deutungen sozialer Wirklichkeiten das Sub-
jekt konstituieren, aber auch durch Subjektvorstellun-
gen geformt werden. ‚Subjektbildung‘ im Sinne eines 
sozialisatorischen Aneignungsprozesses von Wissen, 
Handlungs- und Deutungsmuster entsteht als „sozi-
al voraussetzungsvolle Eigenleistung“ (Scheer 2008: 
140). Das Subjekt bekräftigt seine Identität im Bür-
gerbewusstsein durch vorhandene Deutungen sozia-
ler Wirklichkeit in Gestalt gesellschaftlicher Diskurse 
und leistet seine Identitätsbildung auch eigenständig. 
Das Subjekt kann die im Diskurs permanent neu aus-
gehandelten und auszuhandelnden Positionierungen 
– sei es auf sich selbst oder auf andere bezogenen – 
kritisch hinterfragen; nicht ohne Grund schreibt die 
Lehrplankommission GW (2021: 5): „Ziel des GW-
Unterrichts ist die Förderung und Entfaltung des 
mündigen und reflektierten jungen Menschen, der 
im Wirkungsgefüge „Gesellschaft-Wirtschaft-Politik-
Umwelt“ handlungsfähig ist.“

Mündigkeit ermöglicht dem Subjekt diskursför-
mige Positionierungen für sich als bildend wahrzu-
nehmen und sie zu beeinflussen. „Subjekte erzeugen 
sich nicht in Akten selbstsetzender Bestimmung un-
abhängig von sozialen Kontexten, sondern sie werden 
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in den unzähligen, subtilen Akten diskursiver Zuwei-
sungen, Positionierungen und Einschreibungen in 
den jeweiligen Praxen konstituiert, wenn auch nicht 
determiniert“ (Höhne 2003: 101; vgl. Butler 1997: 
31 ff.). Das Subjekt kann die Konstituierung des Bür-
gerbewusstseins auch für sich selbst vornehmen. Es 
kann tradierte Vorstellungen hinterfragen und die 
im Diskurs stattfindende Subjektkonstitution – wie 
zum Beispiel geschlechts- und migrationsbezogen – 
verändern, sofern sich historische Möglichkeitsräume 
für Veränderungen ergeben. Es entstehen neue Sub-
jektivierungsformen, die zuweilen eine krisenhafte, 
weil unsichere Gesellschaft erzeugen: Indem Subjekte 
tradierte Vorstellungen hinterfragen, werden hegemo-
niale Diskurse und damit einhergehende Subjektkon-
stitution herausgefordert; zuweilen entstehen diskur-
sive Leerstellen, weil neue Möglichkeiten einen neuen 
Referenzrahmen bedürfen. Wenn Transformations-
prozesse mehr Optionsvielfalt und Unsicherheiten er-
zeugen, sollte eine Demokratiedidaktik eine Diskurs-
reflexivität entwickeln, um das Subjekt zu befähigen, 
Transformationsprozesse demokratisch zu gestalten: 
Was könnte eine demokratiedidaktische Diskursrefle-
xivität sein? 

Der Versuch einer solchen Gegenstandsbestim-
mung soll in vier Schritten erfolgen: Der erste Schritt 
definiert den Begriff ‚Diskurs‘. Der zweite Schritt setzt 
sich mit ‚Reflexivität‘ auseinander. Der dritte Schritt 
verknüpft ‚Diskurs‘ und ‚Reflexivität‘ miteinander. 
Der vierte Schritt verortet die Diskursreflexivität in 
der Demokratie- und GW-Didaktik.

2	 Der Diskurs: Anrufung, Performativität, 
Macht und Hegemonie

Diskurse finden im zwischenmenschlichen Zusam-
menleben zahlreich statt. Sie durchdringen jegliche 
Gesellschaftsbereiche, ob beispielweise in Medien, Fa-
milien, der Arbeitswelt oder auch in Schule, weil sie 
machtvolle Positionierungen produzieren und Sub-
jekte konstituieren. Was meint der Begriff ‚Diskurs‘?

Althusser (1977) beschäftigt sich mit der Frage, 
wie sich das Subjekt konstituiert und entwickelt den 
Anrufungsakt. Sein Anrufungsakt erklärt, wie sich 
Identitätsbildung stabilisiert und reproduziert. Akte 
der Anrufungen erfolgen durch alltägliche Anspra-
chen, sei es beispielsweise der*die Polizist*in, der*die 
auf der Straße ein*e Bürger*in anspricht (vgl. Althus-
ser 1977: 142 f.). Durch die Reaktion nimmt der*die 
Bürger*in diese Anrufung für sich an; dasselbe gilt, 
wenn das Individuum als sexuelles Subjekt (Mäd-
chen/Junge) angerufen wird: Das Individuum wird 
durch die Anrufung zum Subjekt und erhält seinen 
Platz; selbst wenn es noch nicht geboren wurde, weil 

es beispielsweise während der Schwangerschaft als 
Mädchen oder Junge von den Eltern angesprochen 
wird und einen geschlechtsbezogenen Namen erhält 
(vgl. Althusser 1977: 144). Dies hat für Butler (1997: 
28ff., 2001: 23ff.) weitreichende Folgen: Indem das 
Kind als Mädchen ausgerufen und wiederholend 
als solches angerufen wird, erhält es einen sozialen 
Raum, in welchem sie gesellschaftlich affirmierte 
Handlungsrituale ausbildet, aber auch davon abwei-
chende entwickeln kann; entsprechend spricht Butler 
(2001: 101ff.) vom Gewissen. Dagegen sieht Althus-
ser (1977) Anrufungen ideologisch; die Ideologie 
konstituiert das Subjekt. Mit dem Begriff ‚Ideologie‘ 
meint Althusser (1977: 133; Herv. i. O.) „eine »Vor-
stellung« des imaginären Verhältnisses der Individu-
en zu ihren realen Existenzbedingungen“. Diese Vor-
stellung schreibt sich in das Subjekt hinein und wird 
vom Subjekt freiwillig aufgenommen: Ideologische 
Konzepte wie das Geschlecht oder der Glaube be-
stimmen das Handeln des Subjekts, weil das Indivi-
duum ideologische Konzepte als „richtig“ und „gut“ 
annimmt; das tut es, weil es sich im Alltag mit ande-
ren Subjekten als plausibel erweist. Das Subjekt ist 
überzeugt, dass es „»seinen Ideen entsprechend han-
deln« muß, also seine eigenen Ideen als freies Subjekt 
in die Handlungen seiner materiellen Praxis übertra-
gen muß. Tut es dies nicht, so ist das »nicht gut«“ 
(Althusser 1977: 138; Herv. i. O.). Die Ideologie hat 
die Funktion, dem Subjekt reale Existenzbedingun-
gen besser verständlich zu machen, Handlungsmus-
ter auszubilden sowie strukturelle Positionierungen 
und Zuschreibungen zu entwickeln, um seine Iden-
tität zu stabilisieren. Diesen Zusammenhang nennt 
Althusser (1977: 142) den Anrufungsakt, wonach 
„die Ideologie in einer Weise »handelt« oder »funk-
tioniert«, daß sie durch einen ganz bestimmten Vor-
gang, den wir Anrufung (Interpellation) nennen, aus 
der Masse der Individuen Subjekte »rekrutiert« (sie 
rekrutiert sie alle) oder diese Individuen in Subjekte 
»transformiert« (sie transformiert sie alle)“ (Althusser 
1977: 142). Der Anrufungsakt kann aber auch igno-
riert, anders verstanden und / oder missachtet wer-
den; entsprecht merkt Butler (2001: 91; vgl. Butler 
1998: 25 ff.) an: „Mißachtet man diesen Versuch der 
Hervorbringung, dann gelingt diese Hervorbringung 
nicht. Der Angerufene kann den Ruf beispielsweise 
überhören, er kann ihn mißverstehen oder sich in 
eine andere Richtung wenden, auf einen anderen 
Namen reagieren, darauf beharren, auf diese Weise 
gar nicht angesprochen zu sein.“ Dieser Ungehorsam 
kann zur Ablehnung bestehender gesellschaftlicher 
Verhältnisse führen und diese aufsprengen und neu 
formulieren (vgl. Butler 1997: 173 f.). Der Anru-
fungsakt kann also variierende Normen ermöglichen 
und strukturell auf die Subjektkonstitution wirken.



Kegel

GW-Unterricht 168 (4/2022), 21–3224

Der Anrufungsakt verstetigt das Subjekt. Der Dis-
kurs selbst ruft das Subjekt ideologisch sowie wieder-
holend an und schafft Identität. Der Anrufungsakt 
konstituiert das Subjekt, weil „durch Zuweisung und 
Positionierung im Diskurs identifikatorische Wieder-
erkennungseffekte erzielt werden, welche das Subjekt 
in seiner Identität bekräftigen bzw. konstituieren“ 
(Höhne 2003: 98). Indem sich das Subjekt in den 
ideologisch geprägten Diskursen mit anderen Subjek-
ten wiederfindet, ist es sich seiner Identität sicher und 
bewusst: Weil es als Subjekt angerufen und als Subjekt 
unterworfen wird, kommt es zwischen den Subjekten 
zu einer wechselseitigen Wiedererkennung und zu ei-
ner Selbstvergewisserung (vgl. Althusser 1977: 147 f.). 
Das Subjekt kann sich seiner Rolle im zwischen-
menschlichen Zusammenleben sicher sein. Es nimmt 
über den Anrufungsakt an, es sei seine Entscheidung. 
Diesen Vorgang konkretisiert Jäckle (2011: 40; vgl. 
Wiede 2020): „Geschlechtliche Anrufungen werden 
in Anlehnung an Althusser in ihrem ideologischen 
Gehalt nicht erkannt, sondern werden auf individu-
elle Entscheidungen zurückgeführt, deren scheinbare 
Ursprünge im Individuum also selbst verortet wer-
den.“ Indem das Subjekt den Anrufungsakt für sich 
annimmt, findet auch eine Reproduktion des Anru-
fungsakts statt und findet Widerhall in Diskursen. 

Diese Identitätsbildung durch Anrufungsakte las-
sen sich als performativer Akt näher beschreiben. Aus-
tin (1979: 29 f.) leitet den Begriff ‚performative Äu-
ßerung‘ von to perform (Englisch für: ‚vollziehen‘) ab 
und meint damit, „dass jemand, der eine solche Äuße-
rung tut, eine Handlung vollzieht“ (Austin 1979: 30). 
Dieser wiederholende, sprachlich artikulierte Hand-
lungsvollzug wirkt identitätsstiftend: Indem man über 
„Etwas“ und „Jemand“ in sozialen Zusammenhängen 
wiederholend spricht, vollzieht das Subjekt die Hand-
lungen und nimmt es – wie beim Anrufungsakt – in 
sich als normativen Bestandteil der eigenen Identität 
auf. Performativität „ist immer die Wiederholung ei-
ner oder mehrerer Normen; und in dem Ausmaß, in 
dem sie in der Gegenwart einen handlungsähnlichen 
Status erlangt, verschleiert oder verbirgt sie die Kon-
vention, deren Wiederholung sie ist“ (Butler 1997: 
36). Normen durchziehen einen Diskurs und wer-
den durch das Sprechen und den Handlungen vom 
Subjekt unbewusst angenommen. Diesen Prozess ver-
deutlicht Butler (1997) am Beispiel des biologischen 
Geschlechts und des Körpers: Die im Diskurs repro-
duzierenden Normen materialisieren sich im Körper, 
sodass eine bestimmte Inszenierung der Geschlecht-
sidentität erwartet und vom Subjekt auch umgesetzt 
wird (vgl. Butler 1997: 32 ff.). Die Umsetzung dieser 
Inszenierung vollzieht das Subjekt, um Teil der Gesell-
schaft zu sein. Performativität wirkt regulierend, weil 
es verstanden wird „als jene ständig wiederholende 

Macht des Diskurses, diejenigen Phänomene hervor-
zubringen, welche sie reguliert und restringiert“ (But-
ler 1997: 22). Wer sich diesen performativen Akten 
widersetzt, wird sanktioniert; entsprechend schluss-
folgert Wiede (2020): „Das biologische Geschlecht 
ist einer dieser regulierenden, machtproduzierenden 
Normen, die einen Körper signifikant auszeichnen 
und kulturell lebensfähig machen.“ Nichtsdestotrotz 
kann das Subjekt bestehende Normen über subversive 
Wiederholungen variieren.

Für die Normenvariation sind zwei Dinge entschei-
dend: Durch die Ausrufung wie zum Beispiel „Es ist 
ein Mädchen“ kann das Subjekt erst entstehen; für 
Butler (2001: 15 f.) erhält das Individuum über die 
Subjektwerdung Verständlichkeit und wird zu einem 
existierenden, handlungsfähigen Subjekt. Das Sub-
jekt als eigenständige Kategorie verliert seine Hand-
lungsfähigkeit über die Unterordnung und erhält sie 
zugleich. Es verliert seine Handlungsfähigkeit, weil 
es durch Performativität „als die ständig wiederho-
lende und zitierende Praxis“ (Butler 1997: 22; vgl. 
ebd.: 137 ff.) gesellschaftliche Normen übernimmt; 
gleichzeitig erhält das Subjekt aber auch Handlungs-
fähigkeit, weil es wiederholende und immer wieder 
zitierende Normen nicht vollständig übernehmen 
kann. Es widersteht der Macht, wodurch es auch zu 
einem „Scheitern der diskursiven Performativität“ 
(Butler 1997: 260) kommt. Unterordnung der Macht 
und subversiver Widerstand gegen die Macht ist ent-
scheidend, denn „diese Ambivalenz bildet das Band 
der Handlungsfähigkeit“ (Butler 2001: 18; vgl. Butler 
1998: 25 ff.). Hierdurch kommt es zu einer Variation 
der Normen, weil das Subjekt nicht fixiert und mit ei-
nem konstitutiven Außen konfrontiert ist (vgl. Butler 
1997: 259 f.). Das Subjekt

„wird zum Anlaß weiterer Schöpfungen. Ich 
würde in der Tat noch hinzufügen, daß ein 
Subjekt nur durch eine Wiederholung oder 
Reartikulation seiner selbst als Subjekt Subjekt 
bleibt, und diese Abhängigkeit des Subjekts 
und seiner Kohärenz von der Wiederholung 
macht vielleicht genau die Inkohärenz des 
Subjekts aus, seine Unvollständigkeit. Diese 
Wiederholung oder besser Iterabilität wird so 
zum Nicht-Ort der Subversion, zur Möglich-
keit einer Neuverkörperung der Subjektivati-
onsnorm, die die Richtung ihrer Normativität 
ändern kann“ (Butler 2001: 95; vgl. Butler 
1997: 300 ff.). 

Einerseits kann das Subjekt in ein „Projekt der Selbst-
definition“ (Butler 1998: 230) eingehen. Anderer-
seits wirkt der Diskurs wie ein regulatives System, 
das ein- und ausschließt. Es wirkt machtvoll bzw. 
normierend (vgl. Butler 1997: 34 f.; Höhne 2003: 
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147 f.): Das Subjekt übernimmt Normen, aber: Weil 
es die Normen nicht vollständig und nicht in der-
selben Zitation übernehmen kann, entsteht seine 
Handlungsfähigkeit. Es kann sich die „Schwäche in 
der Norm“ (Butler 1997: 326; Herv. i. O.) für die 
Normvariation zunutze machen. Ein gutes Beispiel 
ist ‚queerness‘, hat sich doch dieser Begriff von der 
„Erniedrigung“ (Butler 1997: 307), „Verwerflichkei-
ten“ (ebd.) und „lähmenden Beleidigung“ (ebd.) zu 
einem „Sinnbild und Vehikel der Normalisierung“ 
(ebd.) gewandelt und „die Verwerflichkeit der Ho-
mosexualität als Aufsässigkeit und Legitimität“ 
(ebd.: 47) resignifiziert. Indem das Subjekt durch 
wiederholte Anrufungen konstituiert wird, kann es 
gleichsam „Strategien der subversiven Wiederho-
lung“ (Butler 1991: 216) entwickeln, um „zu wi-
dersprechen“ (ebd.). In dieser Hinsicht konstituiert 
Sprache das Subjekt „teilweise durch die Verwer-
fung, eine Art inoffizielle Zensur oder ursprüngli-
cher Einschränkung des Sprechens, die zugleich die 
Möglichkeit der Handlungsmacht im Sprechen kon-
stituiert. Denn die Form des Sprechens, die sich an 
der Grenze zum Unsagbaren halten, versprechen, die 
schwankenden Grenzen der Legitimität im Sprechen 
zu offenbaren“ (Butler 1998: 64 f.). Dem Subjekt 
kann „die Erschließung des Verworfenen und das 
Sagen des Unsagbaren“ (Butler 1998: 65) gelingen. 
Die Verschiebung zwischen dem Sagbarem und Un-
sagbarem hängt von Machtverhältnissen ab.

Insbesondere Foucault fasst den ‚Diskurs‘ macht-
theoretisch: Demnach ist ein Diskurs eine über Spra-
che erzeugte Realität (vgl. Ullrich 2008: 22), abhängig 
davon, welche Realitätsperspektive sich (historisch) 
durchgesetzt hat; in diesem Sinne kann es nur ei-
nen relativen Wahrheitsanspruch geben. Foucault 
(1981: 74) versteht Diskurse „als Praktiken [...], die 
systematisch die Gegenstände bilden, von denen sie 
sprechen“. In einem anderen Zusammenhang spricht 
Foucault (1981: 156) von einer „Menge von Aussa-
gen, die einem gleichen Formationssystem zugehö-
ren“. Ob nun systematische Praktiken oder Forma-
tionssysteme: Beide Begriffe verweisen darauf, dass 
Diskurse strukturiert sind und strukturierend als auch 
regelgeleitet funktionieren (vgl. Ullrich 2008: 22). 
Diesbezüglich sind Diskurse historisch geronnen, in-
sofern sie Wissensbestände darstellen, die sich auf das 
Bekannte beziehen. Sie treten folglich „in der konkre-
ten Gestalt einer Vielzahl von historisch-sozial situ-
ierten Äußerungen material in Erscheinung […]. Die 
Aussagen und die entsprechende Aussagepraxis bilden 
einen Diskurs, wenn sie nach ein- und demselben 
„Formationsprinzip“ gebildet werden“ (Keller 2008: 
74). Das Formationsprinzip beschreibt, welches Wis-
sen zur Verfügung steht und auf welche Art und Weise 
es interpretiert wird: Bestimmte diskursive Praktiken 

setzen sich durch und verdrängen andere. Das heißt, 
wahr ist, was zu einem bestimmten Zeitpunkt – auch 
historisch geronnen – als wahr angenommen wird 
(vgl. Ullrich 2008: 22). Prägnanter formuliert Parr 
(2008: 234): „Diskurse folgen innerhalb bestimmter 
historischer Schnitte einem für sie spezifischen und 
sie von anderen unterscheidenden synchronen Set von 
Regularitäten, das bestimmt wie und was gedacht, ge-
schrieben, gesprochen und gehandelt werden kann, 
was als wahr und als falsch gilt.“ 

Veränderte Interpretationen der Realität bzw. 
Wahrheit lassen sich mithilfe des ‚Dispositiv‘ nä-
her erläutern. Mithilfe des ‚Dispositivs‘ verdeutlicht 
Foucault (2003: 392 f.), dass heterogene Elemente 
wie beispielsweise Institutionen, Gesetze, Aussagen, 
Lehrsätze aufeinander wirken und ihre Verbindungen 
untereinander konfliktreich ablaufen, weil es immer 
wieder zu Veränderungen und Positionswechsel kom-
men. Diese Veränderungen treten dadurch auf, dass 
das Gesagte und Ungesagte auf Notstände reagieren. 
In diesem Zusammengang verweist Ullrich (2008: 
22) auf eine „Macht-Wissens-Formation“; entspre-
chend schlussfolgert er: „Zum Begriff des Diskurses 
gehört nicht nur all das Gesagte und Geschriebene, 
sondern auch das, was zu sagen und zu schreiben 
nicht erwünscht und erlaubt ist, sowie auch all das 
durch Nichtthematisierung überhaupt Undenk- und 
Unsagbare“ (Ullrich 2008: 22; vgl. Parr 2008: 235). 
Was aber gesagt und geschrieben wird und was das 
Undenk- und Unsagbare ist, entscheidet sich dadurch, 
was im Diskurs (re-)produziert bzw. nicht (re-)produ-
ziert wird bzw. – mit Blick auf oben – welche Normen 
von Subjekten (nicht) übernommen bzw. subversiv 
widersprochen werden.

Wie konfliktreich Diskurse sind, zeigt Foucault 
(1975) exemplarisch am Mordfall ‚Pierre Rivière‘. 
Dabei ging es um die Frage, inwiefern Pierre Rivière 
schuldfähig war und welches Strafmaß er zu erwar-
ten hat. In seiner Analyse geht Foucault auf die Aus-
sagen des Friedensrichters, Staatsanwalts, Schwurge-
richtspräsidenten, Justizminister, Landarzt, Esquirol, 
Dorfbewohner, Bürgermeister, Pfarrer und Mörder 
ein. Obgleich sich alle auf dasselbe Ereignis beziehen, 
bleiben sie in ihren Äußerungen heterogen. Sie voll-
ziehen „einen sonderbaren Kampf […], eine Ausein-
andersetzung, einen Kräftevergleich, ein Gefecht um 
Worte und mittels Worten; und von einem Gefecht 
zu reden genügt noch nicht: es werden gleichzeitig 
mehrere sich überlagernde Schlachten geschlagen“ 
(Foucault 1975: 10). In diesem Kampf entscheidet 
sich die „richtige“ Deutung eines Ereignisses: Indem 
unterschiedliche gesellschaftliche Elemente wie zum 
Beispiel Institutionen, Lehrsätze, Gesetze, etc. (nicht-)
diskursiv aufeinander wirken, entstehen machtvolle 
Deutungskämpfe.
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„Heute ist es aber an der Zeit, diese Diskur-
sphänomene nicht mehr nur unter sprach-
lichem Aspekt zu betrachten, sondern – ich 
lasse mich hier von anglo-amerikanischen 
Forschungen anregen – als Spiele, als games, 
als strategische Spiele aus Handlungen und 
Reaktionen, Fragen und Antworten, Beherr-
schungsversuchen und Ausweichmanövern, 
das heißt als Kampf. Der Diskurs ist jenes 
regelmäßige Ensemble, das auf einer Ebene 
aus sprachlichen Phänomenen und auf einer 
anderen aus Polemik und Strategien besteht“ 
(Foucault 2002: 671).

Dieses Spiel findet nicht nur in kleineren gesellschaft-
lichen Deutungskämpfen wie bei Pierre Rivière statt, 
sondern auch gesellschaftliche Realitätsdeutungen 
sind von historisch geronnenen Kämpfen geprägt. 
Diese Kämpfe entscheiden über die Diskursformati-
on und die Subjektkonstitution. Diesbezüglich ist der 
Begriff ‚Genealogie‘ wesentlich: Wissen ist das Ergeb-
nis vergangener Deutungskämpfe, die gegenwärtige 
Deutungskämpfe prägen; wenn sich hegemoniale 
Deutungen im Diskurs durchsetzen, sollte auch das 
untersucht werden, was sich nicht durchgesetzt hat. 
Foucault (1992: 37) geht es um eine „Einsichtigma-
chung“. Bei der Genealogie handelt es „sich darum, 
die Erscheinungsbedingungen einer Singularität in 
vielfältigen bestimmenden Elementen ausfindig zu 
machen und sie nicht als deren Produkt, sondern als 
deren Effekt erscheinen zu lassen“ (Foucault 1992: 
37). Konkreter ist Vogl (2008: 258), wonach die 
Genealogie „das taktische Wissen für die aktuellen 
Kämpfe bereit(stellt); zudem hat sie Anteil an einer 
Universalgeschichte der Kontingenz und kulminiert 
mit der Lockerung von Aspektbefangenheit schließ-
lich in der »philosophischen Übung« hypothetischer 
Freiheit“ (Vogl 2008: 258; Herv. i. O.). Diskurswissen 
ist historisch geronnen und geprägt von einem Kampf 
um Deutungshoheit; letztlich, weil Subjekte diskursi-
ve Normen nicht vollständig übernehmen und Nor-
men über ihren subversiven Ungehorsam variieren 
können. Deutungshoheit führt zu hegemonialen Dis-
kursen, die die Realitätsdeutung und die Identitäts-
bildung temporär fixieren. Deutungskämpfe können 
hegemoniale Diskurse verschieben.

Auf hegemoniale Diskurse beziehen sich Laclau 
und Mouffe (2001). Sie gehen zunächst davon aus, 
dass sich Identitäten durch Diskurse bilden. Gesell-
schaftliche Diskurse geben einem Individuum eine 
Subjektpositionen, wodurch „der Einzelne sich zu 
definieren und zu modellieren hat, um ein normales, 
kompetentes Subjekt zu werden. Das Subjekt ist kein 
Stifter des Diskurses, es ist ein historisch-spezifisches 
Produkt der ‚Subjektivation‘ durch den Diskurs“ 

(Reckwitz 2006: 341; vgl. Laclau & Mouffe 2001: 
114 f.). Subjektpositionen erhält ein Individuum 
durch gesellschaftliche Diskurse, die durch Artikula-
tion entstehen: “[W]e will call articulation any prac-
tice establishing a relation among elements such that 
their identity is modified as a result of the articulatory 
practice. The structured totality resulting from the ar-
ticulatory practice, we will call discourse” (Laclau & 
Mouffe 2001: 105; Herv. i. O.). Den Zusammenhang 
von Diskurs – Artikulation – Subjektpositionen lässt 
sich am Beispiel von Mann und Frau verdeutlichen, 
bei der der Mann aufgrund historisch geronnener 
Diskurse eine privilegiertere Position gegenüber der 
Frau erhalten hat (vgl. Laclau & Mouffe 2001: 116 f.). 
In den Diskursen entstehen sogenannte Knotenpunk-
te bzw. nodal points, um die herum sich Signifikante 
bilden. Dadurch kann sich ein Knotenpunkt als He-
gemon etablieren: “Any discourse is constituted as an 
attempt to dominate the field of discursivity, to ar-
rest the flow of differences, to construct a centre. We 
will call the privileged discursive points of this partial 
fixation, nodal points” (Laclau & Mouffe 2001: 112). 
Inwiefern sich um einen Knotenpunkt Signifikante 
bilden, verdeutlichen Glasze und Mattissek (2012: 
163) beispielhaft daran, dass „in traditioneller Pat-
riarchatsdiskurse der Knotenpunkt Mann mit ande-
ren Signifikanten wie Stärke, Vernunft, Fußball etc. 
äquivalent gesetzt“ wird. Knotenpunkte ermöglichen 
hegemoniale Diskurse, weil sie als vorherrschaftliche 
Ankerpunkte fungieren, um die herum sich diskursive 
Anrufungen bilden und ein Subjekt positionieren.

Subjektpositionen stabilisieren die Identität eines 
Subjekts nur temporär. Hegemoniale Diskurse sind 
Deutungen einer sozialen Wirklichkeit, deren Plau-
sibilität zeitlich begrenzt wirken und von anderen 
abgelöst werden. Hegemoniale Diskurse nebst ihren 
Subjektpositionen setzen sich erstens durch, wenn sie 
als attraktiv, anstrebenswert und populistisch, weil 
klassenübergreifend gelten (vgl. Reckwitz 2006: 343) 
und „selbst den Sinnhintergrund für die Definition 
von gesellschaftlich legitim erscheinenden Akteursin-
teressen“ (Reckwitz 2006: 343) liefern. Hegemoniale 
Diskurse sind zweitens erfolgreich, weil sie auf Anta-
gonisten basieren: Eine Identität kann sich erst durch 
eine Unterscheidung von einem negativen und margi-
nalisierten ‚Außen‘ bilden. Dieses von Laclau (1990: 
17) genannte ‚constitutive outside‘ ermöglicht zwar 
eine Identitätsbildung, gleichzeitig wirkt das ‚Außen‘ 
auf die Identitätsbildung und macht eine abgeschlos-
sene Identitätsbildung unmöglich. Dabei geht es nicht 
nur um die Identität eines Subjekts, sondern auch um 
die einer Gesellschaft. Glasze und Mattissek (2012: 
184; vgl. Reckwitz 2006: 344) begreifen die Identi-
tätsbildung einer Gesellschaft als einen permanenten 
Kampf „gegen ihr Anderes […], da im Moment des 
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Stillstands und des „Sieges über den Anderen“ auch 
die Gemeinschaft zerfallen würde – schließlich hält 
diese nichts zusammen, als ihr gemeinsamer Gegner, 
ein Paradoxon, das die Diskursproduktion ständig in 
Bewegung hält.“ Diese permanente Bewegung ergibt 
sich aus einer Überdeterminierung, wonach eine un-
endliche Vielzahl an sozialen Wirklichkeiten existie-
ren: Soziale Wirklichkeiten überlagern sich gegenseitig 
und haben Verbindendes wie auch Ausschließendes. 
Sie wirken auf die Identitätsbildung abstoßend, aber 
auch attraktiv (vgl. Laclau & Mouffe 2001: 99; Reck-
witz 2006: 343; Glasze & Mattissek 2012: 157). Dies 
führt dazu, dass hegemoniale Diskurse unter Umstän-
den von anderen abgelöst werden, weil das abgelehnte 
‚Außen‘ attraktiver, plausibler, gar faszinierender und 
auch glaubwürdiger erscheint (vgl. Laclau 1990: 66; 
Reckwitz 2006: 345; Glasze & Mattissek 2012: 157). 
Diesbezüglich führt Laclau (1990: 39) den Begriff 
‚Dislokation‘ ein: Demnach ist das ‚Außen‘ zwar ne-
gativ, gleichzeitig ermöglicht das ‚Außen‘ einen verän-
derten hegemonialen Diskurs. Es offeriert neue Mög-
lichkeitsräume in einer historischen Krisensituation, 
dem sich das Subjekt je mehr annähert, desto plausi-
bler und attraktiver es wirkt (vgl. Laclau 1990: 39 f.). 
Es entstehen „neue diskursive Verknüpfungen“ (Glas-
ze & Mattissek 2012: 161) und ermöglichen neue 
Grenzziehungen zwischen dem Sag- und Unsagbarem: 

„Die Sinngrenze zwischen der bürgerlichen Zi-
vilisiertheit und dem ‚Barbarischen‘ sowie dem 
‚Populären‘ etwa kann in eine Attraktivität des 
‚Exotischen‘ oder des ‚Informellen‘ umkippen, 
die sozialistische Abgrenzung von ‚asozialen‘, 
individualistischen Elementen kann diese 
selbst attraktiv erscheinen lassen, die Grenzzie-
hung einer herrschenden heterosexuellen Mas-
kulinität vom Anderen der latent bedrohlichen 
Weiblichkeit und von jenem der ‚perversen‘ 
Homosexualität kann etwa im Feminismus 
oder in der Schwulenbewegung in eine posi-
tive Umwertung des Verworfenen verwandelt 
werden“ (Reckwitz 2006: 345).

Die neuen Grenzziehungen sorgen für eine neue, aber 
weiterhin nur temporär fixierte Subjektposition. Der 
neue diskursive Hegemon kann von einem anderen 
abgelöst werden. Dieser Vorgang ist ein Transforma-
tionsprozess und erzeugt Unsicherheiten: Was vorher 
Gewissheit war, ist es nicht mehr; was vorher Ableh-
nung fand, erfährt unter Umständen Zustimmung. 
Aus demokratiedidaktischer Sicht ist dies insofern 
spannend, als Subjekte darin zu befähigen sind, diese 
unsicherheitsgenerierenden Veränderungsprozesse wie 
dem veränderten Geschlechterverhältnis, aber auch 
ihre eigene Rolle verstehen, bewerten und gestalten zu 
können. Dies erfordert von ihnen Reflexivität.

3	 Reflexivität

Der Begriff ‚Reflexivität‘ lässt sich alltagssprachlich 
beschreiben als „die Fähigkeit des Menschen, das eige-
ne Denken und Handeln zum Gegenstand des Nach-
denkens zu machen,“ (Foster 2014: 589). Reflexivität 
bzw. Reflexion meint ein vertieftes Denken und Hin-
terfragen (vgl. Foster 2014: 589). Schneider (2013: 
14) differenziert beide Begriffe stärker aus: Während 
Reflexion „ganz allgemein […] die intellektuelle Mög-
lichkeit [bedeutet], über das, was Gegenstand zur Be-
obachtung ist, systematisch fundierte Überlegungen 
anzustellen“, verweist Reflexivität auf die Reflexion 
der Reflexion: In diesem Sinne versteht sich Reflexivi-
tät als „die Beobachtung der (eigenen) Beobachtung, 
sie besteht aus dem Reflexivwerden von (eigenen) Be-
obachtungen, sie besteht aus dem Reflexivwerden von 
(eigenen) Beobachtungsmustern im Kontext der Pro-
blembeschreibung und -verständigung“ (Schneider 
2013: 14). Reflexivität ist auch eine Metaperspektive, 
die Kritikfähigkeit ermöglicht (vgl. Schneider 2013: 
16). Auch wenn sie dies im Kontext der reflexiven 
Geographiedidaktiker*innen schreibt, sollten auch 
Schüler*innen ihre Reflexion reflektieren können. Re-
flexivität ist also Kritik, die die eigenen Deutungsmus-
ter einschließt und ihre Veränderung anstrebt. Hier 
ließe sich ein Zusammenhang zwischen Diskurs und 
Reflexivität ausmachen: Der Diskurs konstituiert das 
Subjekt subtil, wodurch es in seiner Identität geformt 
wird, die durch den Diskurs bedingte Konstruktion 
sozialer Wirklichkeit als etwas Gegebenes versteht. 
Das Subjekt kann Diskursveränderungen durch sub-
versiven Widerspruch erzeugen; beides sollte es reflek-
tiert leisten: Es sollte sich seiner Subjektkonstitution 
bewusst sein und eine kritische Haltung zu (nicht) 
anerkannten Vorstellungen einnehmen. Wie lässt sich 
Reflexivität näher beschreiben?

Als normativer Anspruch ließe sich formulieren, 
dass Subjekte durch Schule zu einer reflexiven Mün-
digkeit gelangen sollten. Diesbezüglich nimmt Schu-
le selbst eine Funktion der Subjektkonstitution ein, 
gestaltet sie doch machtvoll die Bildung des demo-
kratischen Subjekts. Dabei agiert sie in vorhandenen 
gesellschaftlichen Strukturen, weil „sie Heranwach-
senden das gesellschaftlich anerkannte Wissen über 
›legitime‹ Denk- und Handlungsweisen vermittelt 
und ihnen so einen Raum von Verhaltensweisen of-
feriert. Damit sind Schule und (politische) Bildung 
geradezu konstitutiv mit Prozessen der Subjektivie-
rung verknüpft“ (Barbehöhn & Wohnig 2019: 43). 
Gleichzeitig sind gesellschaftliche Strukturen Trans-
formationen unterworfen; allein durch Krisensituati-
onen verändern sich hegemoniale Diskurse, wodurch 
bestehende Strukturen hinterfragt und neu austariert 
werden. Diese Transformationen haben den Schulun-
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terricht dahingehend verändert, als der Fokus zuneh-
mend auf einem individualisiertem Unterricht liegt; 
gleichzeitig unterliegt dieser Unterricht zunehmend 
einem ökonomischen Ziel: „Offener Unterricht, In-
klusion und Persönlichkeitsbildung wären […] als 
jene Bewegungen zu verstehen, welche gerade Schule 
als pädagogischen Ort der Einsozialisation in neolibe-
rale Selbststeuerungs- und Selbstregierungstechniken 
adressieren und somit als gleichsam notwendiges Mo-
dernisierungsprogramm für die gesamtgesellschaftli-
che Etablierung gouvernementaler und neoliberaler 
Machtstrukturen zu verstehen“ (Budde 2019: 199; 
siehe auch Gryl & Naumann 2016: 21 ff.; Alkemey-
er 2009: 137; Lemke et al. 2000: 30 ff.). Obgleich 
Budde der Schule als traditionelle und wenig verän-
derungsfähige Institution „eine relevante Blockade 
bei der Durchsetzung ihrer Ökonomisierung“ (Bud-
de 2019: 200) attestiert, bleibt dieser Gedanke der 
neoliberalen Transformation weiterhin relevant: Gryl 
und Naumann (2016: 24) sehen in der „neoliberalen 
Verwertungslogik“ ebenfalls den Versuch, Innovati-
on, Kreativität, Partizipation, Verantwortung sowie 
Selbstaktivierung, -kontrolle und -evaluation zu för-
dern; jene Begriffe, die aus ihrer Sicht synonym für 
Reflexivität stehen und eine emanzipatorische Lesart 
von Reflexivität notwendig macht (vgl. Gryl & Nau-
mann 2016: 24 f.).

Für Gryl und Naumann (2016: 28) bedeutet eman-
zipatorische Bildung, „Reflexion und Reflexivität, Par-
tizipation und Innovation, Mündigkeit und Emanzi-
pation, so zu deuten, dass die gesellschaftlichen Bezüge 
sowohl des Lerngegenstandes als auch des Lernens / 
der Didaktik selbst mit einbezogen werden.“ Ihr An-
liegen ist dreifach zu verstehen, insofern Lernende 
eine kritische Haltung zu sich selbst, zum Lehr-/Lern-
prozess und zu gesellschaftlichen Verhältnissen entwi-
ckeln sollten: Sie müssen bei sich selbst anfangen, weil 
ihre Subjektkonstitution diskursiv und subtil erfolgt 
wie auch durch hegemoniale Vorstellungen angepasst 
ist. Weil diese Subjektkonstitution auch in Schule als 
Spiegelbild der Gesellschaft stattfindet, sollte der Rah-
men des schulischen Lehr-/Lernprozesses hinterfragt 
werden. Letztlich müssen auch gesellschaftliche Ver-
hältnisse kritisch ausgeleuchtet werden, denn „Kritik 
und Reflexion bedeuten […], die gesellschaftlichen 
und interessengeleiteten Bedingtheiten der Gegen-
stände zu hinterfragen. Reflexivität funktioniert nicht 
ohne Denken der Relation zwischen Gegenstand, 
Selbst und Gesellschaft“ (Gryl & Naumann 2016: 
25; Herv. i. O.). Dabei beziehen sie ‚Mündigkeit‘ und 
‚Emanzipation‘ als notwendig zu reflektierende Be-
griffe ein, weil sie auf „ihre gesellschaftliche Setzung, 
Deutung, Verwertung und Inwertsetzung“ (Gryl & 
Naumann 2016: 25) zu hinterfragen sind; hierzu ge-
hört auch, wie Schule Mündigkeit und Emanzipation 

vermittelt. Diesbezüglich ist ebenfalls die von Eis et al. 
(2015) veröffentlichte Frankfurter Erklärung zu einer 
kritisch-emanzipatorischen politischen Bildung inter-
essant, plädieren sie doch für eine politische Bildung, 
bei der „Normsetzungen und Konstruktionen sicht-
bar gemacht, kritisiert und infrage gestellt werden“ 
(Eis et al. 2015). Kritisch-emanzipatorisch ist aber aus 
ihrer Sicht nicht nur reflexiv im Sinne eines Schut-
zes vor Überwältigung durch Bildner*innen und der 
Förderung von Eigensinn und Selbstbestimmung, 
sondern ist auch kontrovers machtkritisch, reflexiv, 
ermutigend und partizipativ ausgerichtet. Das Ziel 
liegt darin, „das Bestehende nicht nur mitzugestalten 
und zu reproduzieren, sondern individuell und kol-
lektiv handelnd zu verändern. Im Handeln entsteht 
die Möglichkeit, etwas Neues zu erfahren, zu denken 
und zu begründen“ (Eis et al. 2015). Eine in diesem 
Sinne verstandene Reflexivität betrachtet existierende 
Gesellschaftsverhältnisse kontrovers, um Kritik und 
alternative Urteils- und Handlungsoptionen zu prü-
fen und anwendbar zu machen. 

Diesen Zusammenhang beschreiben Hellmuth 
(2009) und Heinrich (2009) mit dem ‚selbstreflexi-
ven Ich‘: Das Subjekt ist sich seiner Eingebundenheit 
in gesellschaftlichen Strukturen emanzipativ bewusst 
und erlangt Kritikfähigkeit; Ziel ist es, dass das ‚selbst-
reflexive Ich‘ „seine Abhängigkeit von Sozialisations-
prozessen, von vorgegebenen Normen und Werten so-
wie von den Erwartungen der Alterität, kurzum: vom 
„kollektiven Ich““ (Hellmuth 2009: 14) erkennt. In 
seiner Subjektkonstitution verknüpft das Subjekt sei-
ne Vorstellungen, mit denen der Gesellschaft; nichts-
destotrotz stellt es aber seine individuelle Existenz si-
cher: „Trotz seiner Eingebundenheit in ein kollektives 
Gedächtnis ist […] eine gewisse Eigenständigkeit des 
Individuums anzunehmen, zumal es über die Fähig-
keit verfügt, die Bestandteile der kognitiven Struktur, 
die unterschiedlichen Denk-, Verhaltens- und Hand-
lungsressourcen, je nach Situation unterschiedlich 
zu kombinieren“ (Hellmuth 2009: 13; vgl. Heinrich 
2009: 28 ff.). Diese Fähigkeit erlangt es, wenn es sei-
ne Umgebung kritikfähig, emanzipiert, autonom und 
partizipativ gestaltet. Kritikfähigkeit wäre als Fertig-
keit zu verstehen, „die gegenseitige Abhängigkeit von 
Sachverhalt, Sachurteil und Bewertung erkennen und 
auch hinterfragen zu können“ (Hellmuth 2009: 16). 
Dies setzt ein emanzipiertes und autonom handeln-
des Individuum voraus, das ein Sachurteil rational 
und kommunikativ begründet abwägt (vgl. Hell-
muth 2009: 16 f.). Dies ermöglicht die Partizipation 
an Entscheidungsprozessen, „d. h. die Erhaltung und 
Verwirklichung demokratischer Kultur durch die Teil-
nahme an Wahlen und politischer Aktivität“ (Hell-
muth 2009: 17). Die Teilhabe am und die Gestaltung 
des zwischenmenschlichen Zusammenlebens setzen 
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voraus, dass das ‚selbstreflexive Ich‘ Probleme erken-
nen, Handlungsmöglichkeiten realistisch einschät-
zen und ausreichend Frustrationstoleranz gegenüber 
Widerständen entwickeln kann (vgl. Heinrich 2009: 
31). Diese reflexiven Fähigkeiten sollen die Hoffnung 
zum Ausdruck bringen, dass Subjekte auch Transfor-
mationen im Sinne sich verändernden hegemonialen 
Diskursen mit der dazu gehörigen Optionsvielfalt wie 
auch kulturellen Suchbewegungen bewusst erfahren, 
kritisch nachvollziehen und gestalten können. Un-
sicherheiten aufgrund eines neu auszuhandelnden 
Referenzrahmens könnten abgebaut werden, sofern 
Frustrationstoleranz als Komponente reflexiver Hand-
lungen verstanden werden. 

Reflexivität erfährt das Subjekt, sofern es seine 
Deutungsmuster durch Selbstbefremdung neu zu 
ordnen hat (vgl. Alkemeyer 2009; Gryl & Naumann 
2016). (Selbst-)Befremdung trägt die Idee eines eman-
zipatorischen Ansatzes, insofern sich das Subjekt mit 
seiner Kultur, „die als Habitus fortwährend integraler 
Bestandteil des Selbst ist“ (Gryl & Naumann 2016: 
25), auseinandersetzen soll. Ein solcher Lernprozess 
zielt darauf ab, „die komplexen Beziehungen zwischen 
Fremd- und Selbstgestaltungen reflektiert mitzube-
stimmen“ (Alkemeyer 2009: 137). Dieses Nachden-
ken über sich selbst und seiner Eingebundenheit in 
gesellschaftlichen Strukturen gelingt in Schule, wenn 
es die Pluralität von Denk- und Lebensstilen zulässt. 
Demnach wäre Schule „als ein urbaner Raum des Mög-
lichen zu organisieren, in dem im performativen Spiel 
mit den vielfältigen Praxis- und Denkstilen von Men-
schen unterschiedlicher sozialer und kultureller Her-
kunft sowie Geschlechtszugehörigkeiten ein gegensei-
tiges Befremden erwirkt wird“ (Alkemeyer 2009: 136; 
Herv. i. O.). Dann wären – so die Hoffnung – Transfor-
mationsprozesse aufgrund unterschiedlichster Lebens-
entwürfe weniger unsicherheitsgenerierend. Hier setzt 
die Verknüpfung von ‚Diskurs‘ und ‚Reflexivität‘ an.

4	 Demokratiedidaktische Diskursreflexivi-
tät – der Versuch einer ersten Definition

Was könnte eine demokratiedidaktische Diskursrefle-
xivität sein? Hintergrund der Frage war, dass der Ge-
sellschaftswandel aufgrund neuer Subjektivierungs-
formen das zwischenmenschliche Zusammenleben 
herausfordert. Bisherige tradierte und hegemoniale 
Vorstellungen geraten unter Druck und erzeugen Wi-
derstände gegenüber einem neu auszuhandelnden Re-
ferenzrahmen; insbesondere der Aushandlungsprozess 
ist konfliktreich, wenn pluralisierte Normen sowie 
Optionsvielfalt Suchbewegungen nach einem neuen 
Referenzrahmen erzeugen. Das Konflikthafte solcher 
Transformationsprozesse lässt sich exemplarisch am 

veränderten Geschlechterverhältnis zeigen: Feminis-
mus und LGBTQ waren Bewegungen, die ihre An-
erkennung über veränderte gesellschaftliche Diskurse 
erkämpfen mussten und für viele immer noch nicht 
abgeschlossen sind – wie zum Beispiel bei der Ab-
treibung (Urteil des US Supreme Courts; die deutsche 
Debatte zum Werbeverbot), eine geschlechtergerechte 
Hymne (auch in Deutschland) oder die Anerkennung 
von ‚queerness‘.

Wie kommt es zu diesen Konflikten? Das Subjekt 
wird durch den Anrufungsakt konstituiert und er-
hält seinen sozialen Raum. Diese Normen zitiert das 
Subjekt durch performative Akte (Unterwerfung). 
Diskurse sind immer machtvolle Praktiken des Ein- 
und Ausschlusses. Das Subjekt ist in seinen Entschei-
dungs- und Urteilsprozessen von gesellschaftlichen 
Verhältnissen geleitet bzw. geformt; entsprechend 
spricht Adorno (2015[1971]: 144) von einer hetero-
nomen Gesellschaft, „das heißt, daß kein Mensch in 
der heutigen Gesellschaft wirklich nach seiner eigenen 
Bestimmung existieren kann; daß, solange das so ist, 
die Gesellschaft durch ungezählte Vermittlungsins-
tanzen und Kanäle die Menschen so formt, daß sie 
innerhalb dieser heteronomen, dieser ihr in ihrem ei-
genen Bewußtsein entrückten Gestalt alles schlucken 
und akzeptieren“ (Adorno 2015[1971]: 144). Die-
se Subjektkonstitution erfolgt subtil – wie Foucault 
(1996) anhand seines Begriffs ‚Gouvernementatilität‘ 
beschreibt und problematisiert: Der Begriff ist eine 
semantische Verknüpfung von „Regieren (»gouver-
ner«) und Denkweise (»mentalité«)“ (Lemke et al. 
2000: 8; vgl. Budde 2019: 184). Er beschreibt „die 
Gesamtheit der Institutionen und Praktiken, mittels 
derer man die Menschen lenkt, von der Verwaltung 
bis zur Erziehung“ (Foucault 1996: 118). Diese Len-
kung verweist zwar auf einer von außen gelenkter For-
mierung des Subjekts (Gesellschaftsprägung), die aber 
das Subjekt unkritisch übernimmt und reproduziert 
(Eigentätigkeit). ‚Gouvernementalität‘ verweist „nicht 
in erster Linie auf die Unterdrückung von Subjektivi-
tät, sondern vor allem auf ihre »(Selbst-)Produktion«, 
oder genauer: auf die Erfindung und Förderung von 
Selbsttechnologien, die an Regierungsziele gekoppelt 
werden können“ (Bröckling et al. 2000: 29); entspre-
chend zitierten Subjekte ‚queerness‘ (Englisch für: 
‚sonderbar‘) als Abwertung für Homosexualität, näm-
lich als das ‚constitutive outside‘ einer heterosexuellen, 
patriarchalen Gesellschaft. Gleichzeitig führen solche 
Zitationen nicht zu einer vollständigen Übernahme 
dieser Normen; vielmehr kann sich das Subjekt durch 
Kritik subversiv widersetzen.

Foucault (1992: 8 ff.) versteht Kritik als eine 
Haltung, die als Partnerin und Widersacherin ge-
genüber Formierungspraktiken steht. Machtins-
tanzen wie eine staatliche Regierung, ein Gericht, 
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Erzieher*innen oder Eltern (vgl. Foucault 1992: 14) 
produzieren Wahrheiten, die in Frage zu stellen wä-
ren; entsprechend mündet die kritische Haltung in 
„die Kunst nicht regiert zu werden bzw. die Kunst 
nicht auf diese Weise und um diesen Preis regiert zu 
werden“ (Foucault 1992: 12). Die kritische Zitation 
bestehender Normen soll nicht in zwanghafter Ab-
lehnung bestehender gesellschaftlicher Verhältnisse, 
sondern in das Hinterfragen bestehender machtvoller 
Wahrheiten führen. Das Subjekt soll fähig sein, „die 
Wahrheit auf ihre Machteffekte hin zu befragen und 
die Macht auf ihre Wahrheitsdiskurse hin. Dann ist 
die Kritik die Kunst der freiwilligen Unknechtschaft, 
der reflektierten Unfügsamkeit. In dem Spiel, das 
man die Politik der Wahrheit nennen könnte, hätte 
die Kritik die Funktion der Entunterwerfung“ (Fou-
cault 1992: 15); auch Kant (2016: 7; Herv. i. O.) 
schreibt: „Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus 
seiner selbst verschuldeten Unmündigkeit […]. Selbst-
verschuldet ist diese Unmündigkeit, wenn die Ursache 
derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern 
der Entschließung und des Mutes liegt, sich seiner 
ohne Leitung eines anderen zu bedienen.“ Dieser 
Mut ist weniger eine Entschlossenheit, die ein Aufbe-
gehren gegen Autorität bedarf, sondern die Erweite-
rung der eigenen Erkenntnis:

„um unsere Freiheit geht es weniger in dem, 
was wir mit mehr oder weniger Mut unter-
nehmen als vielmehr in der Idee, die wir uns 
von unserer Erkenntnis und ihren Grenzen 
machen, und folglich braucht man sich 
nicht von einem anderen „Gehorcht!“ sagen 
lassen, um das Prinzip der Autonomie zu 
entdecken, vielmehr hat man sich von sei-
ner eigenen Erkenntnis eine richtige Idee zu 
machen. Dann wird das „Gehorcht!“ auf der 
Autonomie selbst gegründet sein“ (Foucault 
1992: 17 f.).

In diesem Sinne bedeutet Selbst-Autonomie, eine 
bewusste und kritische Haltung gegenüber Formie-
rungspraktiken einzunehmen und den Mut zu ha-
ben, bestehende Wahrheiten zu hinterfragen: Weil 
Subjekte eine heterosexuelle, patriarchale Gesellschaft 
kritisierten, bildet Homosexualität kein ‚constitutive 
outside‘ mehr; vielmehr konnte ‚queerness‘ ins Ge-
genteil verkehrt werden: Es ist anerkannt, legitim und 
normalisiert. Subjekte können einer Selbst-Bildung 
unterlaufen, bei dem sie ihr Verhältnis zur Gesell-
schaft neu aushandeln und sich so eine neue Identität 
verschaffen:

„Man könnte auch sagen, das Subjekt ist ge-
zwungen, sich in Praktiken zu formen, die 
mehr oder weniger schon da sind. Vollzieht 
sich diese Selbst-Bildung jedoch im Unge-

horsam gegenüber den Prinzipien, von denen 
man geformt ist, wird Tugend jene Praxis, 
durch welche das Selbst sich in der Entun-
terwerfung bildet, was bedeutet, dass es sei-
ne Deformation als Subjekt riskiert und jene 
ontologisch unsichere Position einnimmt, die 
von neuem die Frage aufwirft: Wer wird hier 
Subjekt sein, und was wird als Leben zählen, 
ein Moment des ethischen Fragens, welcher 
erfordert, dass wir mit den Gewohnheiten des 
Urteilens zu Gunsten einer riskanteren Pra-
xis brechen, die versucht, den Zwängen eine 
künstlerische Leistung abzuringen?“ (Butler 
2002: 265)

Selbst-Bildung im Sinne dessen, dass das Subjekt 
die Begrenztheit seiner Erkenntnis und durch neue 
Erkenntnis neue Einsichten erfährt, befähigt es zur 
Normvariation und die Grenze zwischen dem Sagba-
ren und Unsagbarem reflektiert zu verschieben.

Grenzverschiebungen bzw. Normvariationen sind 
reflexive Akte von Subjekten, die ihr Verhältnis zu 
Deutungskämpfen (nicht-)hegemonialer Diskurse 
hinterfragen und sich offen gegenüber Transformati-
onsprozesse zeigen. Eine Demokratiedidaktik moti-
viert Lernende zu einer emanzipatorischen Selbst-Bil-
dung und ermöglicht ihnen, Diskursveränderungen 
in demokratischer und zivilgesellschaftlicher Ver-
antwortung zu begreifen. Sie befähigt Subjekte, ihre 
Eingebundenheit in gesellschaftlichen Strukturen zu 
begreifen und emanzipatorisch zu handeln, also eine 
kritische Haltung zu sich selbst und zu gesellschaftli-
chen Verhältnissen einzunehmen. Hieraus ergibt sich 
ein erster Definitionsversuch:

Eine demokratiedidaktische Diskursreflexivi-
tät vermittelt Selbst-Bildung auf der Grundla-
ge heterogener Denk- und Lebensstile, sodass 
Lernende als mündige Bürger*innen gesell-
schaftliche Transformationsprozesse gestalten 
können. Selbst-Bildung in demokratischer 
und zivilgesellschaftlicher Verantwortung er-
möglicht ihnen, ihre Subjektkonstitution als 
Ergebnis diskursiver Formierungspraktiken zu 
verstehen, ihre Deutungsstrukturen auf die-
se Formierungspraktiken hin zu untersuchen 
und mutig zu sein, ihre Deutungsstrukturen 
zu verändern. Sie sind sich ihres Verhältnisses 
zu bestehenden Gesellschaftsstrukturen, dem 
konstitutiven Außen bewusst und fähig, die 
sozialen Funktionen von beidem zu hinterfra-
gen, um Optionsvielfalt zu erreichen. Sie haben 
Mut, den Prozess der Diskursveränderungen 
trotz Unsicherheiten demokratisch urteils- und 
handlungsfähig zu begreifen.
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5	 Diskursreflexivität als Beitrag der Demo-
kratie- und GW-Didaktik

Im Kern zielt die Diskursreflexivität auf die Befähi-
gung von Menschen, Transformationsprozesse zwi-
schenmenschlichen Zusammenlebens als Normenva-
riation selbst-bildnerisch, folglich die Zunahme von 
Optionsvielfalt und Unsicherheiten – auch wegen 
eines neu auszuhandelnden Referenzrahmens – dis-
kursreflexiv zu begreifen. Damit rückt demokratiedi-
daktisch das Verhältnis des Subjekts zu gegebenen Ge-
sellschaftsstrukturen, dem konstitutiven Außen sowie 
ihren Funktionen ins Zentrum, wenn es um „Mün-
digkeit, politische Teilhabe und zivilgesellschaftliche 
Verantwortung unter sich ändernden Bedingungen“ 
(Lange & Fischer 2016: 113) geht – wie zum Beispiel 
beim Ansatz der Inclusive Citizenship Education oder 
der critical geographic media literacy im Sparkling Sci-
ence Projekt MiDENTITY. 

Inclusive Citizenship Education setzt auf eine kritische 
Perspektive hinsichtlich inkludierender und exkludie-
render Machtstrukturen und will Subjekte befähigen, 
Normalisierungen nebst Ausgrenzungen zu hinterfra-
gen; entsprechend geht es um „das Spannungsfeld zwi-
schen gesellschaftlichen Exklusionsmechanismen und 
inklusiven Praxen der Bürgerschaft“ (Kleinschmidt & 
Lange 2016: 17). In MiDENTITY sollen Jugendliche 
Orientierung in einer zunehmend medialen Identi-
tätskonstruktion in einer zuweilen postfaktischen, von 
konkurrierenden und widersprüchlichen Deutungsan-
geboten überfrachteten sowie von multipolaren Kri-
sen geprägten Gesellschaft erhalten (vgl. Picher et al. 
2021: 20 ff.). Hier setzt das Projekt über einen kritisch-
reflexiven Umgang mit sozialen Medien an. „Mit der 
Nutzung partizipativer Kommunikationssysteme wie 
sozialer Medien ist auch individuelle Verantwortung 
für die Gesellschaft verbunden“ (Picher et al. 2021: 
29). In solchen Räumen der Überdeterminierung so-
zialer Wirklichkeiten sollen sie handeln im Sinne der 
Identitäts(de)konstruktion (vgl. Picher et al. 2021: 
26 ff.). Hier lenkt die Diskursreflexivität den Blick 
auf die Verhältnisse von Subjekten zum konstituti-
ven Außen; Gesellschaft wird institutionell, aber auch 
lebensweltlich verhandelt. Zunehmende komplexe 
Verhältnisse sollten Lernende in demokratischer und 
zivilgesellschaftlicher Verantwortung beurteilend und 
handelnd gestalten können. 
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