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Abstract

Kritik gilt als Ausgangspunkt von Veränderung und ist damit sowohl Voraussetzung als auch 

ein Ziel politischer Bildung. Gleichzeitig dient Kritik als Bezugspunkt für allerhand: Man spricht 

von sog. „Asylkritik“ statt von Rassismus, von sog. „Israelkritik“ statt von Antisemitismus und 

schließlich versprechen Verschwörungserzählungen einen „kritischen Blick“ hinter die Kulissen. 

Während Kritik einerseits die Ressentiments aufklären kann, gibt es andererseits auch Res-

sentiments, die als „Kritik“ erscheinen. Die Sozialforscher der Kritischen Theorie Theodor W. 

Adorno und Max Horkheimer entwickelten ein erweitertes, dialektisches Konzept von Kritik: 

die reflexive Kritik bzw. kritische Reflexivität. Kritik in diesem Verständnis dient nicht dazu zu 

zeigen, was einem nicht passt, sondern ist ein Modus der Reflexivität, der auch Distanz er-

möglicht. Dabei geht die reflexive Befragung so weit, dass auch unbeabsichtigte, den eigenen 

Annahmen diametral widersprechende Annahmen und Folgen diskutierbar werden. Einbezo-

gen werden zudem Reflexionen auf normative Annahmen. Ein derartiges Kritikverständnis ist 

die Grundlage für eine mündigkeitsorientierte politische Bildung, in der dichotome Stand-

punkte und normative Annahmen reflektiert werden, den Lernenden Wissen um gesells-

chaftlich kursierende Ressentiments reflexiv zur Verfügung gestellt wird und Effekte für die 

strukturelle und soziale Legitimierung von Ein- und Ausschlussmechanismen diskutiert werden. 

(Red.)
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Es scheint, als gebe es keine Rassist/-innen mehr, 

sondern nur Asylkritik. Verschwörungserzählungen 

gehen mit dem Versprechen einher, „kritisch“ hinter 

die Kulissen zu blicken, und antisemitische Ressen-

timents werden unter dem Dach der sog. Israelkritik 

geäußert (siehe zur Kritik dazu Bernstein/Grimm/

Müller 2022). Während Kritik die Ressentiments 

aufklären kann, kann Kritik also auch selbst als 

Ressentiment fungieren.

Es gibt demnach sehr viele ungleichnamige Ver-

ständnisse dessen, was mit dem Begriff der Kritik 

gemeint ist. Festgehalten werden kann hier zu-

nächst, dass die Selbstverortung als „kritisch“ weder 

automatisch noch zwangsläufig einen Beitrag zum 

Ausbau gesellschaftlicher Freiheit bedeuten muss.

Der folgende Beitrag zielt auf eine sozialwissen-

schaftlich reflexive Konzeption von Kritik ab. Diese 

zeichnet sich durch die Reflexion auf dichotome Be-

gründungsmuster aus (vgl. Müller 2021, S. 135-154). 

Damit werden sowohl die normativen als auch die 

strukturellen Annahmen befragbar, die in Eigen- und 

Fremdzuschreibungen eingehen, auch in jene, sich 

als Kritiker/-in zu sehen bzw. gesehen zu werden.

Verständnisse und Missverständnisse, 
was Kritik bedeuten kann

Eine weitreichende und zugleich erklärungsbe-

dürftige Variante einer reflexiven Kritik liegt mit 

der dialektischen Konzeption von Theodor W. 

Adorno und Max Horkheimer vor. Adorno und 

Horkheimer waren von einem dichotomen Modell, 

das gesellschaftliche Phänomene in einen Bereich 

der Kritik und einen davon abgrenzbaren Bereich 

einsortiert, nicht überzeugt. Sie entwickelten 

ein dialektisches Paradigma, das auf dichotome 

Zuschreibungen sowie auf normative Annahmen 

in der eigenen Theoriearchitektur zu reflektieren 

erlaubt. 

Stefan Müller

Die Verbesserung der Gesellschaft durch Kritik bildet einen 

Topos, der die Geschichte der politischen Bildung nachhaltig 

prägt. Kritik gilt als Movens von Veränderung, auch als Voraus-

setzung und als Ziel politischer Bildung. Gleichzeitig dient Kritik 

als Bezugspunkt für so allerhand.

Verständnisse und Missverständnisse 
des Kritik-Begriffs
Reflexive Kritik als Modus einer 
mündigkeitsorientierten politischen Bildung
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Kritik war und ist in diesem Sinne nicht nur für die 

unmittelbare Umsetzung in der Praxis eine mehr 

oder weniger nützliche Sache, obwohl sie oft einzig 

so verstanden und folglich missverstanden wurde. 

Adorno und Horkheimer ging es um ein erweitertes 

Konzept von Kritik, eine reflexive Kritik bzw. eine 

kritische Reflexivität.

Für die politische Bildung hat Wolfgang Sander 

herausgearbeitet, wie eine mündigkeitsorientierte 

Konzeption von Kritik durch eine „Gesinnungs- oder 

Bekenntnisgemeinschaft“ (Sander 2013, S. 246) unter-

laufen und verkürzt werden kann. Damit ist eine the-

oretische Herausforderung verbunden, die auf den 

Umstand reflektiert, dass es sehr unterschiedliche 

Verständnisse von und sogar einige Missverständnisse 

darüber gibt, was Kritik bedeuten kann.

In dem im Folgenden diskutierten Verständnis von 

Kritik „heißt ‚Kritik‘ nicht, daß dem Theoretiker 

das nicht paßt und jenes auch nicht, sondern es ist 

die Denkhaltung der Reflexivität, die gelernt und 

trainiert sein will“ (Steinert 1998, S. 188). Damit 

gehe ich der Frage nach, was eine Konzeption von 

Kritik in der politischen Bildung auszeichnet, die 

im Anschluss an Adorno und Horkheimer einen 

Horizont der Mündigkeit öffnet. Sichtbar werden 

soll dadurch auch, wie Kritik unterlaufen werden 

kann, wenn sie beispielsweise dichotomen oder ge-

sinnungsethischen Behauptungen verhaftet bleibt. 

Mit einem solchen reflexiven Kritikverständnis ge-

hen zwei besonders prominente Herausforderungen 

einher. Die erste Herausforderung entnehme ich 

den normativen Grundlagen einer reflexiven 

Kritik. Hier geht es mir darum, in Grundzügen 

zu skizzieren, welche normativen Annahmen mit 

einer Gesinnungsethik bzw. mit Mündigkeit (nicht) 

verbunden sind. 

Damit hängt auch die zweite Herausforderung zu-

sammen, die das Grundmotiv der Kritischen Theorie 

bildet: die Dialektik. Ein dialektisches Modell von 

Kritik, wie es Adorno und Horkheimer skizzieren, 

legt die Einschränkungen offen, die mit dichotomen 

Behauptungen, Proklamationen und Setzungen 

verbunden sind. 

Insgesamt geht es mir darum, den mündigkeitsorien-

tierten Kern politischer Bildung weiter auszubauen. 

Dazu schlage ich im Anschluss an die Kritische 

Theorie und an die Hinweise von Sander vor, auf 

die dialektische Struktur von Kritik und auf die 

damit (nicht) verbundenen normativen Annahmen 

zu reflektieren.

Kritikverständnisse (auch die eigenen) können 

dann jenseits von dichotomen Setzungen reflexiv 

befragbar gehalten werden. Sichtbar wird, dass die 

Selbstbeschreibung als „kritisch“ weder für eine 

sozialwissenschaftlich fundierte Kritikkonzeption 

noch für die Gestaltung von mündigkeitsorien-

tierten politischen Bildungserfahrungen ausreicht 

(siehe Müller 2020b). Es kommt vielmehr auf die 

inneren Gegenläufigkeiten im Kritikbegriff selbst 

und die damit (nicht) verbundenen normativen 

Annahmen und Folgen an. 

Normativität – aber welche? 
Gesinnungsethik oder Mündigkeit 

Vor normativen Zuschreibungen dessen, was sie für 

die Gesellschaft leisten soll, kann sich die politische 

Bildung kaum retten. Aber auch innerhalb der poli-

tischen Bildung nimmt die Frage nach „guter“ und 

nach weniger überzeugender Bildung breiten Raum 

ein. Letztlich geht es bei diesen Diskussionen um die 

Frage, ob es normative Bezugspunkte gibt, die mit 

einer „guten“ politischen Bildung einhergehen – und 

wenn ja, welche.

Hier bilden Bezugnahmen auf Mündigkeit den Dreh- 

und Angelpunkt. Allerdings zeigt sich dann zumeist 

früher als später, dass eine Selbstbeschreibung als 

kritisch – als mündigkeitsorientierter Ansatz – 

ebenfalls kaum ausreicht, denn die eigenen guten 

Absichten, kritisch zu sein und Mündigkeit zu beför-

dern, können den Lernenden auch (unbeabsichtigt) 

übergestülpt, aufgedrängt oder durch Benotung 

und Bewertung nahegelegt werden. 

Die erste Herausforderung einer mündigkeits-

orientierten Konzeption von Kritik kreist um die 

Frage der normativen Annahmen der in Anspruch 

genommenen Begründungen. Auf der einen Seite 

lauert hier das Problem einer Gesinnungs- und Be-

kenntnisgemeinschaft. Auf der anderen Seite öffnet 

sich ein Horizont mündigkeitsorientierter Bezüge, 

die Lernende in ihrer Autonomie unterstützen und 
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fördern, und nicht instrumentalisieren. Im Mit-

telpunkt steht somit die Frage, welche Maßstäbe 

für die Bewertung von „guter“ politischer Bildung 

(nicht) herangezogen werden.

Gesinnungsethik und die richtige Haltung

Eine der kursierenden Antwortmöglichkeiten auf die 

Frage nach den normativen Grundlagen politischer 

Bildung nimmt Bezug auf die (eigene) Haltung, die 

wahlweise als „richtige“ oder „falsche“ hervorge-

bracht oder geändert werden soll.

Erstaunen darüber, dass die Forderung nach Haltung 

gänzlich anderen Kontexten entstammt, scheint hier 

kaum zu herrschen. Haltung wird beispielsweise im 

Sport und im Militär erforderlich (vgl. zum fachdi-

daktischen Problem der Haltung May 2021; Sander 

2021, S. 297).

Die normativen Annahmen, die die Bestrebungen 

der „richtigen Haltung“ prägen, wurzeln oftmals 

in dem, was Max Weber als Gesinnungsethik be-

schrieben hat: „Wenn die Folgen einer aus reiner 

Gesinnung fließenden Handlung üble sind, so gilt ihm 

[dem Gesinnungsethiker, St.M.] nicht der Handelnde, 

sondern die Welt dafür verantwortlich, die Dumm-

heit der anderen Menschen oder – der Wille des 

Gottes, der sie so schuf“ (Weber 2010 [1919], S. 56). 

Die anderen sind schuld; Hauptsache, die eigene 

Haltung (Gesinnung) stimmt.

Auch den kritischen Theoretiker Adorno konnte 

eine Gesinnungsethik nicht überzeugen, erhebt 

ein gesinnungsethischer Ansatz die eigene Welt-

anschauung doch zum Maßstab der Kritik: Eine 

„Gesinnungsethik ist diejenige, die auf den reinen 

Willen rekurriert, also die Innerlichkeit des mora-

lischen Subjekts als die einzige Instanz anerkennt“ 

(Adorno 2010, S. 221).

Adorno und Horkheimer setzen daher auf eine 

andere Lösungsmöglichkeit. Diese universali-

siert das Verfahren der Kritik, weil auch und 

gerade die Annahmen der eigenen Weltanschau-

ung einer reflexiven Perspektive der Kritik un-

terzogen werden, ohne in einen unbestimmten 

Relativismus zu verfallen. Was aber ist dann der 

normative Maßstab der Kritik in der Kritischen 

Theorie?

Mündigkeit 

Adorno fasst den normativen Maßstab der Kriti-

schen Theorie in seiner Vorlesung „Zur Lehre von 

der Geschichte und der Freiheit“ in einem präg-

nanten Merksatz zusammen: „Das Individuum ist 

gewissermaßen der Prüfstein der Freiheit“ (Adorno 

2001, S. 247). Dies bildet den normativen Kern einer 

reflexiven Kritik im Anschluss an Adorno.

An den Bezugnahmen auf das Individuum lässt sich 

damit erkennen, inwiefern die jeweilige Kritik-

Konzeption die Autonomie des Subjekts unter gesell-

schaftlichen Bedingungen fördert und unterstützt 

oder instrumentalisiert und untergräbt. Bedeutsam 

wird hier zudem, dass Instrumentalisierungen nicht 

immer nur beabsichtigten ideologischen Annahmen 

folgen müssen.

Die Herausforderung besteht vielmehr darin, 

Konzeptionen und Bildungsangebote daraufhin 

befragbar zu halten, inwiefern sie die Autonomie 

des Subjekts unterstützen oder untergraben – und 

zwar auch und gerade solche Angebote, die im Na-

men des „Guten“, der „besseren Gesellschaft“ oder 

der „Freiheit“ selbst dem/der Einzelnen individuelle 

Beschränkungen ihrer Autonomie aufoktroyieren.

Adorno beharrt – als Gesellschaftskritiker – darauf, 

alle Rechtfertigungen und Versuche zu kritisieren, 

die das Individuum auch im Namen des „Guten“ 

instrumentalisieren. An dieser Stelle zeigt sich 

eine Parallele zu einer mündigkeitsorientierten 

politischen Bildung, die die Autonomie, die Denk-, 

Handlungs- und Urteilsmöglichkeiten der Beteiligten 

fördern will (siehe Müller 2021). Auf ein solches 

Begründungsmuster stellen Adorno und Horkheimer 

ab.

Kritik: dichotom oder dialektisch?

Die zweite Herausforderung einer Konzeption von 

Kritik kreist um die Struktur der Argumentation. 

Hier steht die Frage im Mittelpunkt, ob es sich um 

dichotome oder nicht-dichotome Modelle handelt. 

Dichotomien sind durch minimal und maximal zwei 

Möglichkeiten charakterisiert, die einer binären 

entweder-oder-Logik entsprechen, oftmals verbun-

den mit einer Sortierung nach „gut“ oder „schlecht“. 
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Dichotome Ansätze verstehen dies nicht etwa als 

Ausgangspunkt für Befragungen, Reflexion und 

Kritik, sondern bereits als Ziel – und sie begnügen 

sich damit. 

Nicht nur Adorno und Horkheimer melden hier 

Bedenken an. Auch in der differenzierungsthe-

oretischen Systemtheorie Luhmanns werden die 

Einschränkungen dichotomer Kritikkonzeptionen 

problematisiert (siehe Luhmann 1993; Scherr  

2020).

Adorno und Horkheimer argumentieren mit einer 

dialektischen Konzeption, die sich gegen Dichoto-

mien wendet (siehe Müller 2013). Adorno entwickelt 

einen dialektischen Widerspruchs- und Vermitt-

lungsbegriff, der darin besteht, „daß die beiden 

einander entgegengesetzten Momente nicht etwa 

wechselseitig aufeinander verwiesen sind, sondern 

daß die Analyse eines jeden in sich selbst auf ein 

ih[m] Entgegengesetztes als ein Sinnesimplikat ver-

weist. Das könnte man das Prinzip der Dialektik 

gegenüber einem bloß äußerlich, dualistisch oder 

disjunktiv, unterscheidenden Denken nennen“ 

(Adorno 1974, S. 142).

Damit wird eine dialektische Argumentationsfigur 

genauer beschreibbar, die – entgegen einem dicho-

tomen Denken – auf eine Analyse innerer Vermitt-

lungsverhältnisse fokussiert. Denn gesellschaftliche 

Verhältnisse sind in allen Momenten und Bestim-

mungen bereits enthalten und können nicht erst 

später hinzugefügt oder weggenommen werden. 

Gesellschaftliche Bestimmungen sind so gesehen 

nicht nur ein Problem von Perspektiven der Kritik, 

sondern zugleich ihre Bedingung.

Bedeutsam für die dialektische Argumentation 

Adornos ist nun, dass er nicht bei einer äußerlich 

verbleibenden Wechselseitigkeit – wie der zwischen 

Kritik und Affirmation – stehenbleibt. Er wendet 

den Blick auf das Inhaltliche und befragt beide 

Seiten reflexiv. Diese Reflexion hält das jeweilige 

Ausgangsmoment befragbar, so dass sogar noch 

unbeabsichtigte, den eigenen Annahmen diametral 

widersprechende Annahmen und Folgen diskutierbar 

1 Vgl. ausführlich zur Unterscheidung des analytischen und des dialektischen Paradigmas Ritsert 2017a; zur Relevanz dialektischer 
Argumentationsfiguren am Beispiel Individuum und Gesellschaft Müller 2020a, zu Adornos reflexiv-dialektischer Bildungskonzepti-
on Scaramuzza 2020.

werden. Die Selbstverortungen von „Kritik“ können 

dann auf mögliche affirmativ verhaftete Annahmen 

ebenso befragt werden wie die „affirmativen“ Pers-

pektiven auf ihre Optionen der Kritik.

Damit rücken innere Vermittlungsverhältnisse in 

den Blick, die so zugespitzt sein können, dass sie das 

eigene Gegenteil in sich enthalten, obwohl sie sich 

äußerlich vehement voneinander abgrenzen. Eine 

rein äußerliche Aufteilung von „Kritik“ einerseits 

und „Affirmation“ andererseits wird dann als sozial-

wissenschaftlich unterbestimmt kritisierbar – zu-

mindest aus der dialektischen Perspektive Kritischer 

Theorie.

Damit gelingt eine reflexive Wendung, weil Be-

zugnahmen auf Kritik im Blick auf ihre affirma-

tiven Implikationen und Funktionen analysiert 

werden können und umgekehrt: Die affirmativen 

Vorstellungen von „Normalität“ werden so in 

sozialwissenschaftlicher Hinsicht kaum bruchlos 

der empirischen Realität entnehmbar – sie weisen 

Diskrepanzen und Widersprüche ebenso auf wie 

Hoffnungen und Wünsche. Weitaus differenzierter, 

als dichotome Modelle es nahelegen, wird dadurch 

soziale Realität reflexiv in ihrer gesellschaftlichen 

und individuellen Vermittlung befragbar. 

Damit erweitert sich die Perspektive auf Kritik 

oder Affirmation erheblich. Für den Übergang in 

dialektische Argumentationsfiguren ist die entschei-

dende Weichenstellung darin enthalten, dass äußere 

Widersprüche (Kritik oder Affirmation) beibehalten 

werden und gleichzeitig die innere Vermittlung der 

Gegensätze in sich in den Blick genommen wird. 

Sichtbar wird dabei auch die gesellschaftliche Kons-

titution und Funktion von Kritik (Affirmation in der 

Kritik) und der Beitrag der Kritik zur Konstruktion 

der Normalität (Kritik in der Affirmation).

Neben dem äußeren Widerspruch kommt also 

den inneren Vermittlungsverhältnissen, in denen 

der äußere Widerspruch noch einmal auftaucht 

und dadurch die jeweiligen Seiten überhaupt erst 

konstituiert, eine hervorgehobene Bedeutung im 

dialektischen Paradigma zu.1
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Zwar gibt es auch aus Perspektive der negativen 

Dialektik eine Reihe von Phänomenen, die sich mit 

dichotomen Bezugnahmen ausreichend beschrei-

ben und kritisieren lassen. Jedoch – und an dieser 

Stelle tritt die Stärke des dialektischen Paradigmas 

hervor – gibt es gesellschaftliche Phänomene, die 

mit einer dialektischen Argumentationsfigur ange-

messener beschrieben und kritisiert werden können.

Mündigkeit: Nicht Affirmation oder 
Reform, sondern Reflexion

Vor dem Hintergrund der dialektischen Vermittlung 

von Kritik und Affirmation wird die Relevanz dia-

lektischer Argumentationsfiguren in der politischen 

Bildung verständlicher.

Der in den 1970er Jahren nach heftigen Debatten ge-

fundene und ausformulierte „Beutelsbacher Konsens“ 

wurde für die pädagogische Praxis politischer Bil-

dung handlungsleitend. Der Beutelsbacher Konsens 

mit seinen drei Prinzipien (Überwältigungsverbot; 

Beachtung kontroverser Positionen in Wissenschaft 

und Politik; Befähigung der Schüler/-innen, in po-

litischen Situationen ihre eigenen Interessen zu 

analysieren, siehe Wehling 1977) „reagiert auf die 

Alternative von Affirmation oder Reform mit einer 

bildungstheoretischen Dialektik“ (Grammes 2017, 

S. 82).2

In einer dichotomen Anschlussmöglichkeit an den 

Beutelsbacher Konsens würde es erneut nur zwei 

Alternativen geben: entweder Affirmation oder 

Reform. Die Struktur des Beutelsbacher Konsens 

lässt aber eine weitere Interpretationsmöglichkeit 

zu, die einen mündigkeitsorientierten Horizont erst 

eröffnet.

Eine reine Position der Affirmation erscheint dann al-

lenfalls idealtypisch und theoretisch möglich, unter 

Absehung von gesellschaftlichen Bedingungen, wie 

sie durch soziale Ein- und Ausschlussmechanismen, 

2 Zum Beutelsbacher Konsens siehe weiterführend: https://www.bpb.de/die-bpb/ueber-uns/auftrag/51310/beutelsbacher-konsens/; 
Anm.d.Red.

3 Auch die Versprechen immanenter Kritik werden vor diesem Hintergrund befragbar. Vgl. weiterführend zum Mythos immanenter 
Kritik Ritsert 2009, zu den (mindestens) zwei Kritikkonzeptionen Adornos Müller 2011, S. 63-71, zur Vermittlung immanenter und 
transzendenter Kritik Mende 2021, S. 181-198 und Menke 2016, S. 52ff.

4 Vgl. weiterführend zu den normativen Grundlagen politischer Bildung am Beispiel des Kontroversitätsgebots Pohl 2015, am 
Beispiel identitätspolitischer Verortungen Sander 2021 und im sozialwissenschaftlichen Fachunterricht Jehle 2022.

Strukturen und Handlungen, durch Macht- und 

Herrschaftsbeziehungen geprägt sind. In dieser 

Hinsicht können für die Gestaltung von politischen 

Bildungsangeboten affirmative Positionen sogar eine 

hervorgehobene Bedeutung einnehmen, wenn die 

damit verbundenen sozialen Rechtfertigungen von 

Ein- und Ausschlussmechanismen so gezeigt werden 

können, dass sie inhaltlich nachvollzogen, proble-

matisiert und ggf. kritisiert werden können – und 

nicht lediglich blind übernommen werden müssen. 

Auch die scheinbar entgegengesetzte Position der 

Reform, die in schärferen Varianten als „radikale 

Kritik“ auftritt, wird stets mit den Begriffen und 

Konzepten, Deutungsangeboten und Erzählungen, 

Versprechen und Ideologien arbeiten müssen, die 

den bestehenden („affirmativen“) Verhältnissen 

letztlich entstammen und dennoch darüber hin-

ausweisen können.3 

An diesem Beispiel lässt sich die Bedeutung einer 

dialektischen Konzeption in der politischen Bildung 

zeigen. Nicht die Dichotomie von Affirmation oder 

Reform steht im Mittelpunkt, sondern der Modus 

der Reflexion: Es geht um die Gestaltung von Bil-

dungserfahrungen, die Einführung in den Bildungs-

gegenstand, der zudem im Modus der Befragung 

„über“ die Sache reflexiv informiert.

Eine solche Reflexion umfasst in einer mündigkeits-

orientierten Konzeption auch die Befragung der 

normativen Annahmen und (möglichen) Folgen 

(siehe Müller 2022).4 In der Befragung normativer 

Setzungen und Folgen wird dann früher oder später 

deutlich, wenn rassistische, gesinnungsethische 

oder antisemitische Motive als Ressentiment in die 

Selbstverortung als „Kritiker/-in“ eingehen. Damit ist 

noch nicht unweigerlich verbunden, dass Lernende 

solche Positionierungen als problematisch kritisieren 

können. Es ist aber ein notwendiger Baustein dafür. 

Sichtbar wird so zudem ein weiteres Element 

mündigkeitsorientierter politischer Bildung: Die 
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strukturellen und normativen Annahmen, welche 

in den gesellschaftlichen und individuellen Be-

zugnahmen auf umstrittene Debatten enthalten 

sind, können genauer beschrieben werden. Diese 

Perspektive lässt sich in der Frage zusammenfassen, 

ob und inwiefern mit den jeweiligen Bezugnahmen 

eine Unterstützung gesellschaftlicher Freiheiten als 

Bedingung der Möglichkeit für die Freiheit der je 

Einzelnen verbunden ist (siehe Menke 2016; Ritsert 

2017b). Für eine mündigkeitsorientierte politische 

Bildung kann dies als Frage nach der Erweiterung 

und Untergrabung von Denk-, Handlungs- und Ur-

teilsmöglichkeiten in der Gestaltung von politischen 

Bildungserfahrungen operationalisiert werden 

(siehe Müller 2021). 

Das erlaubt eine Kritik von sozialen Ein- und Aus-

schlussmechanismen, von gesellschaftlich reprodu-

zierten Ressentiments, von strukturellen Ursachen 

anhand des Maßstabs der Untergrabung und der 

gleichzeitig möglichen Förderung der Autonomie 

von Lernenden. Damit wird nicht lediglich dichotom 

dem kritisierten Gegenstand entgegengehalten, dass 

er problematisch, falsch oder ideologisch verblendet 

sei. Vielmehr handelt es sich um eine Rekonstruktion 

der Annahmen im kritisierten Gegenstand, um die 

darin enthaltene Legitimation sozialer Ein- und 

Ausschlussmechanismen zu zeigen und ggf. zu 

problematisieren. 

Spätestens an dieser Stelle werden Selbst- und 

Fremdzuschreibungen als „Asylkritiker/-in“ oder 

„Israelkritiker/-in“ im Blick auf ihre soziale Recht-

fertigung als gesellschaftlich kursierende Ressenti-

ments kritisierbar. Ermöglicht wird dies durch ein 

Verständnis von Kritik, das gesellschaftlich kursie-

rende Legitimierungen von Ein- und Ausschlussme-

chanismen befrag- und problematisierbar hält. 

Optionen einer mündigkeitsorientierten politischen 

Bildung im Anschluss an den Beutelsbacher Konsens 

werden deutlich, wenn Bildungsgegenstände, auch 

und gerade sozialwissenschaftliches Wissen um und 

gegen gesellschaftlich kursierende Ressentiments, 

reflexiv für die Lernenden zur Verfügung gestellt 

werden. Dies umfasst die Befragung der normativen 

Annahmen in den jeweiligen Begründungsmustern. 

Diskutiert werden können so auch die Effekte für die 

strukturelle und soziale Legitimierung von Ein- und 

Ausschlussmechanismen. Selbstverortungen auf 

Seiten der „Kritik“ oder Fremdzuschreibungen als 

„affirmativ“ müssen weder logisch noch empirisch 

automatisch mit der Unterstützung und Förderung 

von Mündigkeit verbunden sein – ganz im Gegenteil. 

Sie können aber damit verbunden werden, wenn 

eine Reflexion auf die inneren Gegenläufigkeiten 

im jeweiligen Begründungsmuster ebenfalls mit 

einbezogen wird. An dieser Stelle erweist sich 

dann auch die Grundstruktur des Beutelsbacher 

Konsens jenseits von Dichotomien als dialektisches 

Spannungsfeld. 

Konklusion

Zwei Herausforderungen wurden in diesem Beitrag 

andiskutiert, die ein reflexives Verständnis von 

Kritik im Anschluss an die Kritische Theorie für eine 

mündigkeitsorientierte politische Bildung prägen: 

Die bloße Selbstvergewisserung als „Kritiker/-in“ 

wird dabei ebenso wenig ausreichen wie die 

Ausblendung normativer Annahmen. 

Beiden Verkürzungen kann in der politischen 

Bildung entgegnet werden mithilfe der Reflexion 

auf dichotome Standpunkte sowie der Reflexion 

auf die normativen Annahmen, wie sie im 

weiten Feld zwischen gesinnungsethischen und 

mündigkeitsorientierten Bezügen verortet werden 

können. Mit einem Verständnis reflexiver Kritik, 

wie es im dialektischen Paradigma vorliegt, kann 

eine mündigkeitsorientierte politische Bildung 

eröffnet werden. Gestützt auf eine dialektische 

Lesart des Beutelsbacher Konsens wird Mündigkeit 

an die Förderung und die Erweiterung von 

Denk-, Handlungs- und Urteilsmöglichkeiten der 

Lernenden gekoppelt – unter gesellschaftlichen 

Bedingungen. Diese Lesart erlaubt es dann 

auch, die gesellschaftlichen Zumutungen 

und Einschränkungen, Beschädigungen und 

Diskriminierungen sowie virulente Ressentiments 

zu kritisieren. 
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Abstract

Criticism is regarded as the starting point for change and is thus both a prerequisite for 

and an objective of political education. At the same time, criticism serves as a reference 

point for many different things: We speak of "criticism of asylum" instead of racism and 

"criticism of Israel" instead of antisemitism, and conspiracy theories ultimately promise 

to provide a "critical look" behind the scenes. While criticism can explain ressentiment, 

there is also ressentiment that appears as "criticism." The social researchers of critical 

theory Theodor W. Adorno and Max Horkheimer developed an expanded, dialectic con-

cept of criticism: reflexive criticism or critical reflexivity. This understanding of criticism 

does not serve to show what one does not like but is a mode of reflexivity that must be 

learned and trained. Reflective questioning goes as far as to discuss unintentional assump-

tions and consequences diametrically opposed to one's own assumptions. Reflections on 

normative assumptions are also involved. Such an understanding of criticism is the basis 

for a maturity-oriented political education in which dichotomous points of view and 

normative assumptions are reflected, knowledge of ressentiment circulating in society is 

reflexively made available to learners and effects on the structural and social legitimacy 

of mechanisms of inclusion and exclusion are discussed. (Ed.)

Understandings and Misunderstandings 
of the Concept of Criticism
Reflexive criticism as a mode of maturity-oriented political education
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