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Dietrich Benner

Einleitung

Uber piidagogisch relevante und erziehungswissenschaftlich
fruchtbare Aspekte der Negativitit menschlicher Erfahrung

Unter negativen Erfahrungen werden im alltiglichen Sprachgebrauch Erfahrungen ver-
standen, die wir lieber nicht machen, z.B. Enttduschungen im Umgang mit uns nahe
stehenden Menschen, Irritationen, die von einer unerwartet auftretenden Krankheit
ausgehen, oder Uberraschungen, z.B. durch Naturkatastrophen. Solche Erfahrungen
konnen léstig, unangenehm oder gefihrlich sein. Viele wiirden sie vielleicht am liebsten
meiden, und manch einer mag im Fehlen solcher Erfahrungen das sehen, was man
Gliick nennt.

Enttduschungen, Irritationen und Uberraschungen stellen negative Erfahrungen dar,
die anzeigen, dass ein anderer Mensch, unserer eigener Organismus, die Gesellschaft
oder die Natur sich anders verhalten, als wir dies erwartet haben oder bisher gewohnt
waren. Die Tatsache, dass negative Erfahrungen in den Beziehungen zu Mitmenschen,
zu uns selbst und zur Umwelt zuweilen als storend empfunden werden, erschwert den
Zugang zu einer zweiten Bedeutung negativer Erfahrungen. Diese verweist darauf, dass
solchen Erfahrungen in pddagogischen Prozessen keine negative, sondern eine positive
Bedeutung zukommt. Bildende Wechselwirkungen zwischen den Menschen sowie zwi-
schen Mensch und Welt sind ndmlich tiber negative Erfahrungen vermittelt und konnen
ohne diese weder gelingen noch gedacht werden.

Diese Seite negativer Erfahrungen tritt in den Blick, wenn wir die umgangssprach-
liche Unterscheidung zwischen negativen und positiven Erfahrungen verlassen, welche
erstere als ,schlechte®, letztere als ,gute® Erfahrungen ausgibt. Nach der bildenden Be-
deutung negativer Erfahrungen kann erst gefragt werden, wenn diese Wertdifferenz
tberschritten und der Sachverhalt reflektiert wird, dass sich bildende Erfahrungen
durch eine Negativitit anderer Art auszeichnen, ohne die Lernen in allen Bereichen — in
der Praxis ebenso wie in den Wissenschaften, in der Erziehung ebenso wie im Kontext
von Arbeit, Ethik, Politik, Kunst und Religion — gar nicht moglich wire (vgl. Koch 1995;
Oser/Spychinger 2005).

Die Bedeutung negativer Erfahrungen in Bildungsprozessen wird im Folgenden ein-
leitend in fiinf Schritten erldutert:

1. am Begriff der fiir Lehr-Lernprozesse konstitutiven Negativitit der Erfahrung,

2. am fliichtigen Charakter negativer Erfahrungen in Bildungsprozessen,

3. an der Relevanz, die negative Erfahrungen fiir eine kritisch forschende Erziehungs-
wissenschaft besitzen,
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8 Benner: Einleitung

4. an der Funktion, die negativen Erfahrungen im Rahmen einer theoriegeleiteten und
praxisbezogenen Ausbildung von Pidagogen zukommen konnte, sowie

5. mit Blick auf die Beitrige des hier vorgelegten Bandes, der sich in ,,Theoretische An-
niherungen®, ,,Analysen zum Verhiltnis von Macht und Negativitit“ sowie ,,Exem-
plarische Studien® gliedert.

1. Erziehung, Bildung und die Negativitdt der Erfahrung

Dass Lernprozesse nicht voraussetzungslos sind, sondern von Vorstellungen ausgehen,
die ihrerseits schon erlernt worden sind, stellt eine in Theorien des Lernens und der Er-
ziehung bis auf Sokrates, Platon und Aristoteles zuriickzuverfolgende Einsicht dar. Die-
ser zufolge weisen die in Lernprozessen wirksamen und die aus ihnen hervorgehenden
Vorstellungen jeweils Beziehungen zu Vorgestelltem und Nicht-Vorgestelltem auf. Als
Aneignungsprozess eines Wissens und Kénnens, in dem Erfahrungen des eigenen Wis-
sens und Nicht-Wissens, Kénnens und Nicht-Konnens eine wichtige Rolle spielen, voll-
zieht sich Lernen in der Spannung zwischen einem schon Gewussten und Gekonnten
und einem noch nicht Gewussten und noch nicht Gekonnten. Dies gilt grundsitzlich
fiir alles, was Menschen lernen, gelernt haben oder noch lernen werden.

Die Rede von einem ,,schon® und einem ,,noch nicht® ist hilfreich, um die Verlaufs-
struktur von Lernprozessen zu beobachten und zu beschreiben. Sie kann jedoch zu-
gleich Anlass zu dem Missverstindnis geben, Lernen sei ein Prozess, der von einem
Nicht-Konnen zu einem Konnen, von einem Nicht-Wissen zu einem Wissen fiihrt. In
dieser Deutung wird die Gleichzeitigkeit von Wissen und Nicht-Wissen, Kénnen und
Nicht-Koénnen zugunsten eines Nachfolgeverhiltnisses von ,schon® und ,noch nicht“
ausgeblendet. Dieses definiert Lernen als eine fortschreitende Bewegung von einem
schon Gewussten und Gekonnten zu einem demnichst Gewussten und Gekonnten. In
Lernprozessen bewegen sich Lernende jedoch nicht einfach von einem Nicht-Wissen zu
einem Wissen, von einem Nicht-Konnen zu einem Konnen, sondern in einem Zwi-
schenraum, der nach allen Richtungen durch Wissen und Nicht-Wissen, Konnen und
Nicht-Konnen begrenzt wird. Im Lernen wird ein schon Gewusstes und Gekonntes
Fremdheitserfahrungen ausgesetzt, in denen das noch nicht Gewusste und noch nicht
Gekonnte ein den Lernenden selbst Unbekanntes ist (vgl. Meyer-Drawe 1999; Benner
2003). Insofern kann man sagen, dass das Zwischen kein durch ein ,,schon“ und ein
»noch nicht“ begrenztes, sondern ein Zwischen anderer Art ist. In seinen Uberlegungen
zur ,Macht der Ereignisse“ fithrt Bernhard Waldenfels hierzu aus:

y2Zunichst orientiert man sich entweder an dem, was ,nicht mehr* ist, aber das Er-
eignis an seinen Ursprung zuriickbindet, oder man orientiert sich an dem, was ,noch
nicht‘ ist, aber das Ereignis an sein Ziel zu bringen verspricht. Was ,hier und jetzt’ ge-
schieht, bildet dann den bloen Ubergang zwischen Nicht-mehr und Noch-nicht. Doch
dass sich etwas ereignet, aus der Reihe tritt, mir oder dir zust6f3t und zwischen uns ge-
schieht, ohne dass es bereits keimhaft angelegt ist, kann nur besagen, dass das Ereignis
von sich aus abweicht, sich verschiebt, sich faltet, sich schlidngelt. Es kann nur besagen,
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dass es anderes ist als das, was es ist, dass es anderswo ist als dort, wo es ist, dass es je-
manden zustof3t, der oder die andere sind als die, die sie sind. Eine alte Formel aufgrei-
fend konnen wir feststellen: Jedes nunc stans wird unterhohlt von einem nunc distans®
(Waldenfels 2004, S. 169)

Das ,distans®, von dem Waldenfels spricht, kommt dadurch zustande, dass Lernen
Bekanntes in Unbekanntes und Unbekanntes in Bekanntes transformiert. In iiber Er-
eignisse vermittelten lernenden Transformationen tritt weder an die Stelle eines alten
Unbekannten einfach ein neues Bekanntes noch ein Neues Unbekanntes an die Stelle
eines alten Bekannten. Der transformatorische Prozess ist vielmehr dadurch bestimmt,
dass an einem Bekannten etwas Unbekanntes erfahren wird und Unbekanntes sich in
bestimmten Aspekten als zum Teil schon bekannt erweist. Beide Formen der Transfor-
mation sind im Lernen jeweils tiber Irritationen vermittelt.! Diese werden in negativen
Erfahrungen angezeigt, in denen an bekannten Weltinhalten neue aufbrechen oder neue
Welterfahrungen Bekanntheitsmomente freisetzen. Transformatorische Irritationen die-
ser Art konnen in Lernprozessen nicht ein fiir alle Mal iiberwunden werden, sondern
bleiben fiir weiteres Lernen konstitutiv, auch wenn sie, nachdem sie erlitten, bemerkt
und ausgelegt wurden, allméhlich verschwinden oder plétzlich ausbleiben.

Irritierende negative Erfahrungen lassen sich in pidagogischen Prozessen sowohl
aufseiten der pidagogischen Akteure als auch aufseiten der Adressaten padagogischer
Einwirkungen beobachten. Pidagogische Akteure werden mit ihnen konfrontiert, wenn
Maflnahmen, die zuvor hilfreich zur Unterstiitzung von Lernprozessen Heranwachsen-
der waren, unwirksam werden, Heranwachsende, wenn eingeiibte Urteilsmuster sich als
untauglich erweisen, um ein bestimmtes Problem zu verstehen oder zu 16sen. Pidagogi-
sche Akteure neigen zuweilen dazu, den eigenen Frustrationen eine groflere Aufmerk-
sambkeit als den Irritationen zu widmen, denen ihre Klientel in Lehr-Lern-Prozessen
ausgesetzt ist. Das mag damit zusammenhingen, dass den padagogischen Akteuren die
von den Heranwachsenden anzueignenden oder zu erlernenden Sachverhalte und Ver-
haltensweisen in der Regel schon bekannt und vertraut sind. Sie bemerken daher
Fremdheitserfahrungen und Enttduschungen stirker bei sich selbst und an ihren eige-
nen Handlungen und weniger bei den Heranwachsenden, deren Lernprozesse sie zu un-
terstiitzen und zu férdern suchen.

Bezieht man beide Formen negativer Erfahrungen aufeinander, so wird verstandlich,
warum piddagogische Akteuren zuweilen die Bedeutung von Fremdheitserfahrungen
und Irritationen aufseiten ihrer Klientel tibersehen oder unterschitzen. Thre Vertraut-
heit mit dem von den Lernenden Anzueignenden kann den Blick auf jene Situation ver-
stellen, in der sich Heranwachsende als Lernende befinden. Dies ist vor allem dann der
Fall, wenn piddagogische Akteure Lernprozesse in einem Raum-Zeit-Gefiige verorten, in

1 Vgl hierzu die Dissertation von A. English (2005b), welche die Bedeutung von Irritationen
fiir Lehr-Lernprozesse in einem Vergleich der piddagogischen Theorien von Herbart und De-
wey untersucht und eine Interpretation der Padagogik Deweys erarbeitet, die diese auf euro-
péische Traditionen des Erziehungsdenkens zuriick bezieht.
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dem das durch Irritationen markierte Zwischen auf ein solches zuriickgenommen wird,
das durch ein ,schon“ und ein ,noch nicht“ begrenzt erscheint.?

Negative Erfahrungen gibt es in pidagogischen Interaktionen sowohl bei den He-
ranwachsenden als auch bei Erziehenden und Lehrenden. Von ihnen kénnen auf beiden
Seiten bildende Wirkungen ausgehen, wenn die durch Irritationen markierten Zwi-
schenriume nicht auf solche zwischen einem bekannten ,,schon® und einem feststehen-
den ,,noch nicht® verkiirzt, sondern als Rdume interpretiert werden, die durch Verfrem-
dungen eines schon Bekannten strukturiert sind. Solche Verfremdungen sind ftr Such-
bewegungen offen, die nicht auf ein bekanntes Noch-Nicht, sondern ohne festen Ort
auf ein Unbekanntes finalisiert sind (vgl. Borrelli 2003; Westphal 2004).

2. Zum fliichtigen Charakter der Negativitdt der Erfahrung
in Bildungsprozessen

Die Wahrnehmung und Beobachtung der rdumlich-zeitlich nicht festzustellenden
Struktur des Lernens ist komplex und schwierig. Negative Erfahrungen lassen sich im
Lernen nicht festhalten, sondern werden in Lernprozessen — unvermeidbar — vergessen.
Die tiber negative Erfahrungen vermittelte Struktur des Lernens muss daher, um Bil-
dungsprozesse und pidagogisches Handeln orientieren und auf diese regulierend zu-
riickwirken zu konnen, reflexiv und kiinstlich erinnert werden. Erfahrungen sind, wie
Gadamer mit Verweis auf Aristoteles ausgefithrt hat, nicht statisch, sondern, einem
»flichenden Heer® vergleichbar, fliichtig (vgl. Gadamer 1975, S. 334ff.). In ihnen verin-
dert sich nicht nur unser Wissen {iiber eine vorgegebene Welt, sondern verdndern wir
uns stets auch selbst (vgl. Gadamer 1975, S. 337).

An einem Beispiel ldsst sich dies verdeutlichen. Wenn Kinder fiir sie Neues lernen,
lernen sie niemals nur etwas hinzu. So kann ein Kind, das das Laufen gelernt hat, nicht
noch einmal laufen lernen; es lernt nun weiter, indem es die es umgebende Welt auf ei-
genen FifSen durchschreitet. Wusste es vorher nicht, was Gehen ist, so weif3 es nun nicht
mehr, was Nicht-Laufen-Konnen fiir es bedeutete. Das neugeborene, in der Wiege lie-
gende Kind, das krabbelnde Kleinkind und das Kind, das laufen kann, sind nicht nur
verschiedene Kinder; diese existieren zugleich in verschiedenen Welten. Aus der Welt,
die der Sdugling, seine Sinne ausbildend, wahrzunehmen begann, ist eine Welt gewor-
den, die das Kind mal langsamer, mal schneller durchschreitet. Schon bald wird es auch
diese Welt verlassen und sich aus der elterlichen Wohnung in die des Treppenhauses,
der Strafle, des Dorfes oder des Stadtteils, der Stadt und der Medien begeben.

Dass sich in selbst- und weltbildenden Lernprozessen mit den Lernenden die von
diesen wahrgenommene Welt und mit dieser die Lernenden selbst veridndern, fithrt zu

2 Auf Verkiirzungen pidagogischer Situationen, Prozesse und Interaktionen zum ,Diesseits®
professioneller ,,Belehrungswut® hat Horst Rumpf (2004) in seiner jiingsten Schrift hingewie-
sen, welche der Unverzichtbarkeit negativer Erfahrungen auf Seiten der Lernenden wie der
Lehrenden eine besondere Aufmerksamkeit widmet.
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der Frage, wie die verschiedenen Subjekt- und Weltzustinde untereinander verbunden
sind. Auf diese Frage haben Hermeneutiker wie Hans-Georg Gadamer und Giinther
Buck unter Berufung auf die von Aristoteles bis Hegel rekonstruierbare Tradition die
Antwort gegeben, Bildungsprozesse seien so strukturiert, dass in ihnen alte und neue
Erfahrungen immer schon in der Form einer ,bestimmten Negation® verschmolzen
seien. In bestimmten Negationen sei das Alte im Neuen gleichsam aufgehoben und das
Neue fiir weitere Erfahrungen zugleich offen gehalten (vgl. Gadamer 1975, S. 345; Buck
1975, S. 175f.; Buck 1981, S. 94; vgl. hierzu und zum Folgenden auch Benner 2003). Die-
se Antwort kennt keinen unbestimmten Zwischenraum zwischen negativen Erfahrun-
gen und ihrer bestimmten Negation. Sie kann sich darauf berufen, dass Irritationen und
das in ihnen erfahrene Nicht-Wissen und Nicht-Kénnen tiberall dort, wo etwas gelernt
worden ist, immer schon in ein neues Wissen und Konnen aufgehoben sind. Das neue
Wissen und Konnen steht in der Wirkungsgeschichte eines Lernprozesses, der in diesem
Wissen und Kénnen zu einem bestimmten Resultat gefithrt hat.

Von bestimmten Negationen dieser Art war in den Beispielen die Rede. Wenn ein
Kind das Laufen erlernt hat, ist das frithere Krabbeln- und Nicht-Laufen-Kénnen in ein
neues Konnen tiberfithrt und folglich in bestimmter Weise negiert. Wenn ein Kind das
Schwimmen erlernt hat, weiff es nicht mehr, in welcher Welt es als Nicht-Schwimmer
lebte und was Nicht-Schwimmen-Koénnen fiir es bedeutete. Begibt es sich nun ins Was-
ser, fangt es unwillkiirlich zu schwimmen an und macht auf diese Weise die Erfahrung,
dass in dem neuen Wissen und Konnen das frithere Nicht-Schwimmen-Koénnen nicht
auf unbestimmte, sondern auf bestimmte Weise negiert ist.

Ohne negative Erfahrungen ist Lernen nicht moglich. Wo aber gelernt worden ist, ist
die erfahrene Negativitit eines Nicht-Wissens und Nicht-Konnens bereits in ein neues
Kénnen tiberfiihrt. Die Logik des Ubergangs von der Erfahrung eines Nicht-Wissens
und Nicht-Konnens in die Erfahrung, etwas gelernt zu haben, ldsst sich daher mit Ga-
damer und Buck als die eines ,,Sprunges* beschreiben, bei dem freilich die Transforma-
tion selbst ,,in auffallender Weise unklar® bleibt (Gadamer 1975, S. 333). Fiir das Lernen
gilt, was Heraklit vom Fluss sagte, wenn er darauf hinwies, dass man nicht ,,zweimal in
denselben Fluss steigen konne (Heraklit: Fragment 91). Es ist unmaoglich, etwas, das
man gelernt hat, noch einmal zu lernen. Wir lernen auf der Grundlage von schon Ge-
lerntem weiter und konnen daher bereits Gelerntes nicht noch einmal lernen. Zum Ler-
nen gehort, dass einmal Gelerntes gekonnt, allenfalls in Teilen verlernt, nicht aber ein
zweites Mal neu gelernt werden kann.

Die Plotzlichkeit, mit der in bildenden Lernprozessen ein neues Kénnen an die Stelle
eines alten Nicht-Kénnens tritt, darf aber dartiber hinwegtiuschen, dass es zwischen
negativen Erfahrungen und ihrer bestimmten Aufhebung in einem neuen Wissen und
Konnen Zeiten und Raume gibt, die im Lernen ausgehalten werden miissen und durch
die Metapher der ,Verschmelzung“ (Gadamer 1975, S. 289f.) nicht schon erfasst oder
begriffen werden (vgl. Briiggen 1988; Mitgutsch 2003). Diese Zeiten und Raume lassen
sich nicht als bestimmte Negation fassen.
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3. Zur Relevanz negativer Erfahrungen fiir eine forschende
Erziehungswissenschaft

Pddagogische Akteure und forschende Erziehungswissenschaftler sollten den durch ne-
gative Erfahrungen angezeigten Zwischenrdumen in Lehr-Lern-Prozessen eine besonde-
re Aufmerksambkeit schenken und fragen:

Wie vollzieht sich Lernen im Raum zwischen der Erfahrung der Negativitit und ih-
rer bestimmter Negation, in jenem Niemandsland also, in dem die Enttduschung eines
Vorwissens manifest, die Umstrukturierung des Wissens und seines Gegenstandes aber
noch nicht gelungen, die Negativitdt einer Irritation erlitten, die Not, in welche diese
fithrt, aber noch nicht gewendet, das Alte zwar als problematisch erkannt, die Losung
aber noch nicht gefunden ist (vgl. Benner 2003, S. 100)? Zwar gilt, dass man zum Zwe-
cke des Verstehens einer Antwort immer auch die ,,Frage verstehen“ muss, ,auf die et-
was die Antwort ist“, und dass sich in solchem Verstehen Antworten nur iiberliefern las-
sen, wenn diese im Uberlieferungsprozess auf ,wirkliches Fragen“ zuriickbezogen wer-
den (Gadamer 1975, S. 356). Das wirkliche Fragen in Bildungsprozessen, die der tiber-
liefernden Neuaneignung von Traditionen vorgelagert sind, geht hierin jedoch nicht
auf. In seinem Zentrum stehen nicht Antworten, die es aus ihnen zugehdrigen Fragen
zu erlernen gilt, sondern Fragen, vor die sich Lernende zunichst in Unkenntnis mogli-
cher Antworten gestellt sehen.

Die sich hier andeutende Differenz markiert Unterschiede, die im Bereich padagogi-
scher Theorien zwischen einer allgemeinen und einer pidagogischen Hermeneutik
nachweisbar sind (vgl. Benner 1983) und in der Forschung zwischen behavioristischen
und interaktionistischen Ansitzen beobachtet werden konnen (vgl. Briiggen 1980). Sie
werden in der jiingsten Diskussion iiber eine gegenstandsadiquate Grundlegung und
Ausrichtung erziehungs- und humanwissenschaftlicher Forschung an Gemeinsamkeiten
und Differenzen zwischen hermeneutischen und phinomenologischen Fragestellungen
und Sichtweisen thematisiert (vgl. Meyer-Drawe 2003, S. 511). Der unter der Bedingung
einer ,,Widerstindigkeit der Dinge“ (Meyer-Drawe 1999) sich vollziehenden Konstitu-
tion der Weltphinomene wird dabei nicht nur ein zeitlicher, sondern mit Verweis auf
das Leibapriori zugleich ein sachlicher Vorrang vor wirkungsgeschichtlichen Uberliefe-
rungsfragen eingerdaumt.

Einige der genannten Fragestellungen finden sich bereits in dlteren Diskurskontex-
ten. So hat beispielsweise schon John Dewey, ohne den Begriff der Negativitit der Er-
fahrung zu verwenden, einen in der angelsichsischen Diskussion wirksamen Begriff des
Lernens entwickelt, der padagogisches Handeln darauf verpflichtet, Lehr-Lernprozesse
— aufseiten der Schiiler und aufseiten der Lehrer — als Prozesse einer denkenden Erfah-
rung zu konzipieren (siehe Dewey 1916/1985, S. 151ff.; vgl. auch Benner/English 2004).
In seiner Theorie des Lernens unterscheidet er zwischen einfachen und reflektierenden
Erfahrungen. Erstere sind noch nicht tber eine reflektierte Wechselwirkung von Wissen
und Nicht-Wissen, Kénnen und Nicht-Kénnen vermittelt. In der Transformation einfa-
cher in reflektierende Erfahrungen sah Dewey die Aufgabe einer Erziehung, die nicht
nur einen Fortschritt im Wissen und Konnen herbeifiihrt, sondern zugleich eine
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Grundlage moderner Demokratie sichert. Die Erziehung der Einzelnen zur Hervorbrin-
gung produktiver Selbst- und Weltentwiirfe legt nach Dewey allen die Pflicht auf, sich
an der Suche nach dem ,,Besseren® zu beteiligen und die Erfahrungen, die sie dabei ma-
chen, untereinander auszutauschen.

Eine Theorie reflektierender Erfahrung, die den Prozess der modernen Ausdifferen-
zierung menschlichen Handelns in die Bereiche und Systeme der Politik, der Erziehung,
der Moral, der Okonomie, der Kunst und der Religion mitbedenkt und lebensweltliche
Differenzen, wie sie zwischen vorwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Erfahrun-
gen nachweisbar sind, beachtet, wird sich heute mit Deweys Antwort allein nicht mehr
begniigen konnen. Sie wird auf einen iiberwolbenden Begriff von Demokratie verzich-
ten und die ausdifferenzierten Bereiche und Gesellschaftssysteme einschlieSlich der
zwischen diesen bestehenden Spannungen und Konflikte zu beriicksichtigen suchen
(vgl. Bellmann 2005b). Eine solche Theorie wird zudem hinter Deweys Abgrenzung ein-
facher und reflektierender Erfahrungen zuriickgehen, die einseitig dem Ansatz neuzeit-
licher Wissenschaft verpflichtet ist, und fragen, welche Bedeutung den vielfiltigen For-
men von Negativitit, Kritik und Rationalitit in diesen Systemen und im Medium einer
diskutierenden Offentlichkeit zukommt (vgl. Benner 2001).

4. Zur moglichen Bedeutung der Negativitat der Erfahrung
fiir eine theoriegeleitete und praxisbezogene Ausbildung von Padagogen

Die bisher diskutierten Fragen machen auf grundlegende Probleme der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern aufmerksam. Dass Lernprozesse, in denen Neues erlernt wird,
ber negative Erfahrungen vermittelt sind, die im Lernen vergessen werden, besagt fiir
das Erlernen der Erziehungs- und Lehrkunst, dass in diesem das unweigerlich mit dem
Lernen verbundene Vergessen kiinstlich erinnert werden muss. Dies aber kann nur ge-
lingen, wenn die negativen Erfahrungen im Bildungsgang nicht-professioneller und
professioneller Padagogen durch Reflexion dem Vergessen ein Stiick weit entrissen und
fiir neue Lernprozesse wieder zugianglich gemacht werden.

Die Aufarbeitung vergessener negativer Erfahrungen konnte zu einem unverzichtba-
ren Moment der Ausbildung fiir pidagogische Berufe werden. Nur wer um die im eige-
nen Bildungsgang wirksamen negativen Erfahrungen weif}, kann jene Irritationen und
Enttduschungen verstehen, die Heranwachsende in ihren Lernprozessen widerfahren,
und die Aporien, die sie durchlaufen, bewusst planen, arrangieren und auswerten. Im
Studium sollten daher Lernerfahrungen, die iiber das Lernen in der eigenen Schulzeit
hinaus bis in die Kindheit zuriickreichen, theoriegeleitet und systematisch aufgearbeitet
werden.?

Die Thematisierung und Auseinandersetzung mit negativen Erfahrungen ist freilich
nicht nur eine Aufgabe des Studiums. Das Vergessen solcher Erfahrungen holt auch die-
jenigen ein, die einen pidagogischen Beruf ergriffen haben und ausiiben. Wer bei-

3 Zur bildenden Bedeutung der ,,Kindheit als Erinnerung® siehe Berg 2004, S. 514-516.
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spielsweise das Handwerk des Lehrers beherrscht, weifd nicht mehr, wie er es erlernt hat.
Sein Bildungsgang ist hierin durchaus demjenigen vergleichbar, der den Lehrerberuf
zwar ergriffen, die hierfiir notwendigen Kompetenzen jedoch nie erworben hat. Auch
der missratene Lehrer kennt seinen Bildungsgang nicht, der ihn fiir den Beruf, den er
nun ausiibt, ungeeignet werden lief8. Gute wie schlechte Lehrer stimmen darin mit gu-
ten wie schlechten Schiilern iiberein, dass ihnen normalerweise die Herkunft ihrer Qua-
lititen und Defizite entfallen ist. Die Eigenart mancher Lehrer, die Ursache fiir ihre feh-
lende Lehrkompetenz nicht bei sich, sondern bei den Schiilern zu suchen, hat hierin
ebenso ihren Grund wie die Einstellung mancher Schiiler, die ihre Defizite nicht auf ei-
gene Lernprozesse zuriickfithren, sondern einseitig dem Handeln ihrer Eltern und Leh-
rer zuschreiben.

Zu den Aufgaben der Ausbildung von Pidagogen gehort es daher, dem unvermeid-
lichen Vergessen der Genese der eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen entgegen-
zuwirken. Die bildende Bedeutung negativer Erfahrungen geht in ihrer tiber Vergessen
vermittelten Wirkungsgeschichte nicht auf. Die Aufarbeitung dieser Wirkungsgeschich-
te kann angehende Piddagogen in die Lage versetzen, sich mit der eigenen, abgeschlosse-
nen, zumindest zuriickliegenden Erziehung reflexiv auseinanderzusetzen. Systemati-
schen, historischen, vergleichenden und empirischen Studien konnte in diesem Zu-
sammenhang eine aufklirende Kraft zukommen, wenn sie Studierende darin unter-
stiitzten,

e zu den Erziehungsmustern und -normen des eigenen Bildungsgangs,

e zu den Wirkungsmechanismen der Institutionen einschliefSlich der in ihnen gelten-
den Ublichkeiten

e sowie zu den Verhaltensweisen und Erfahrungen der élteren Generation und der
nachwachsenden Schiilergenerationen.

eine reflexive Distanz zu gewinnen.

Erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung kann zur Entstehung
solcher Distanz beitragen, wenn sie an die vergessenen Irritationen erinnert, die Schiiler
und Studierende in ihrem Bildungsgang erfahren haben, und in das Gedichtnis zu-
riickholt, was diesem — unvermeidbar — entglitten ist. Ohne Vergessen sind keine neuen
Erfahrungen moglich. Das Erinnern des Vergessenen aber holt das Vergessene niemals
authentisch einfach zuriick, sondern erzeugt dieses in gewissem Sinne neu. Im Erinnern
von Vergessenem sind wir gleichsam Beobachter unserer selbst. Wir kehren nicht in je-
nen Status zuriick, den wir vor dem Vergessen innehatten, sondern treten zu uns selbst
in eine reflexive Distanz, die uns fiir eigene und fremde Lernerfahrungen auf neue Wei-
se empfianglich macht.

Die Empfinglichkeit fiir Lernerfahrungen ist an eine padagogische Sensibilitit zu-
riickgebunden, die es professionellen Pidagogen erlaubt, die bildende Funktion negati-
ver Erfahrungen bei sich und anderen wahrzunehmen und zu beobachten. Beobach-
tungen dieser Art werden jedoch nicht nur von professionellen Pidagogen gemacht,
sondern stellen sich zuweilen auch in der Interaktion von Kindern ein. Als meine
6-jihrige Tochter — fiir sie selbst ebenso unerwartet wie fiir ihre Bezugspersonen — eines
Morgens von mir verlangte, dass ich an ihrem Fahrrad die Stiitzrader entfernte, die an-



Benner: Einleitung 15

dere Kinder des Stadtteils langst im Alter von 4 oder 5 Jahren hatten demontieren las-
sen, und als sie daraufhin in wenigen Minuten das Fahrradfahren ohne Stiitzrider er-
lernte, ging im Stadtteil die Kunde hiervon in Windeseile von Mund zu Mund. Die Kin-
der, die Ruths gerade erworbene Fahrradfahrkunst beobachteten, riefen einander als
Sachverstandige zu: Schaut, Ruth Benner fihrt ohne Stiitzrader! Sie wiirdigten auf diese
Weise eine Lernanstrengung, die Ruth niemand — auch die Stiitzridder nicht — hatten
abnehmen konnen, und begriifiten sie zugleich als neues Mitglied in jener Gruppe von
Menschen, die als Fahrradfahrer nur mehr in der Erinnerung, nicht aber lebensweltlich
um jene Balancieranstrengungen wissen, die ihnen das Erlernen dieser Fortbewegungs-
kunst zuvor abverlangt hat.

Abschliefiend soll auf mogliche Konsequenzen hingewiesen werden, die sich aus der
Struktur negativer Erfahrungen und dem mit ihnen unvermeidbar verbundenen Ver-
gessen fiir erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung und fiir die Aus-
bildung von Pidagogen ergeben.

Zur Ausbildung von Piddagogen gehort unverzichtbar, dass sich angehende Erzieher
und Lehrer mit den in ihren eigenen Lernprozesse vergessenen Irritationen auseinander
setzen und diese sowohl biografisch als auch theoriegeleitet aufarbeiten. Solche Aufar-
beitung kann durch eine Auseinandersetzung mit den in der Tradition und in der Ge-
genwart diskutierten Theorie- und Forschungsansitzen gefordert werden, welche die
konstitutive Bedeutung negativer Erfahrungen in Lehr-Lern-Prozessen thematisieren
bzw. vernachlidssigen oder ausblenden.

An eine solche Reflexionsphase konnten sich Praxisphasen anschlie8en, die in Orien-
tierungs- und Fachpraktika den Blick dafiir 6ffnen, mit welchen Irritationen Pidagogen
und ihre Klientel heute konfrontiert werden und wie sie mit diesen in der Praxis — mehr
oder weniger erfolgreich — umgehen.

Schliefllich kénnte versucht werden, angehende Pidagogen friihzeitig an For-
schungsvorhaben zu beteiligen, die sich um empirische Beobachtungen, historische Re-
konstruktionen, vergleichende Auswertungen und systematische Analysen negativer Er-
fahrungen in der piddagogischen Praxis bemiihen.

Negative Erfahrungen gibt es nicht nur in padagogischen Kontexten, sondern auch
in allen anderen Bereichen menschlichen Denkens und Handelns. Erst hieraus gewin-
nen sie ihre iiber pidagogische Lehr-Lern-Prozesse hinausweisende, allgemeine bilden-
de Bedeutung. Es kommt daher darauf an, in modernen Gesellschaften eine 6ffentliche
Lernkultur zu entwickeln, die dem Arrangement, der Thematisierung und der Ausei-
nandersetzung mit negativen Erfahrungen im Erziehungssystem und in den Institutio-
nen der Ausbildung von Pidagogen jene Bedeutung zuerkennt, die ihnen im Rahmen
von Lern- und Bildungsprozessen zukommt.

Wer nicht aus Fehlern lernen kann, der wird auch durch Schaden nicht klug. Negati-
ve Erfahrungen aber miissen nicht schidlich sein. Sie kénnten zu jenem Grundbestand
von Erfahrungen gehoren, auf dem wir — skeptisch und neugierig zugleich — weiterler-
nen konnen.
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5. Zu den Beitrdgen des Bandes

Die Beitrdage dieses Bandes sind aus einem Symposion hervorgegangen, das die Abtei-
lungen fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft (Federfithrung), Historische Erzie-
hungswissenschaft und Vergleichende Erziehungswissenschaft im Dezember 2003 am
Institut fiir Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitit zu Berlin unter Mit-
wirkung geladener Giste veranstaltet haben.

Den mit ,Theoretische Anndherungen® iiberschriebenen ersten Teil eroffnet Kite
Meyer-Drawe mit einem Beitrag iiber ,,Anfinge des Lernens®, in den ,Ergebnisse® aus
einem von der DFG geforderten ,,Forschungsprojekt zum Thema ,Diskurse des Ler-
nens‘ “ eingeflossen sind. Mit Blick auf philosophische Traditionen seit Platon und die
Diskussion tiber neue Erkenntnisse der Gehirnforschung wird gezeigt, dass es Anfinge
des Lernens gibt, die nicht einem ,,Mangel an Erkenntnis, sondern einem ,,Uberschuss
an Welterfahrung“ entspringen und weder hermeneutisch noch szientifisch einholbar
sind (Meyer-Drawe 2005, S. 25).

In seinem Beitrag zur ,initiatorischen Bedeutung der sokratischen Elenktik® ver-
gleicht Alfred Schifer die paradoxale Struktur der sokratischen Aporetik und des von
Sokrates bezeugten Festhaltens an den Gesetzen der Polis (Schifer 2005, S. 38f.) mit pa-
radoxalen Praktiken einer ,Initiation in traditionelle Gesellschaften“ (ebd., S. 40ff.).
Differenzen und Gemeinsamkeiten beider Umgangsformen mit Negativitdt und Positi-
vitit erblickt Schifer darin, dass sowohl das sokratische Wissen des Nichtwissens als
auch traditionelle Formen der Initiation auf nicht-propositionale Voraussetzungen
verweisen, die fiir Prozesse der Selbst- wie der Weltvergewisserung konstitutiv sind.

In ihrem Beitrag tiber ,Negativitit der Erfahrung, Pragmatismus und die Grund-
struktur des Lernens® legt Andrea English eine Neuinterpretation pragmatistischer Er-
kenntnis- und Lerntheorien vor, welche diese zu europdischen Traditionen in Bezie-
hung setzt (English 2005a). Fiir Peirces Begriff einer ,Irritation of Doubt® (ebd.,
S. 50ft.), James Verortung der ,Leading Ideas zwischen ,difficulty und truth® (ebd.,
S. 52ff.), Meads sozialgeschichtlichen Analysen der ,Problems for Thought® (ebd.,
S. 55f.) und Deweys Theorie einer ,reflective experience® (ebd., S. 56ft.) wird nachge-
wiesen, dass sie negativen Erfahrungen, die insbesondere in kontinentalen Theoriezu-
sammenhingen diskutiert werden, einen zentrale Rolle zuerkennen.

Johannes Bellmann fragt, inwieweit ,,Lerntheorien im Umfeld von Evolutionstheorie
und Pragmatismus® fiir erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung eine
Logik ,jenseits von Kausalitit und Teleologie“ bereitstellen (Bellmann 2005a, S. 62).
Gewtirdigt wird, dass pragmatische Lerntheorien die kontextgebundene Bedeutung ne-
gativer Erfahrungen sowohl evolutions- als auch handlungstheoretisch interpretieren
(ebd., S. 63). Der Beitrag gelangt schlie8lich zu der Diagnose, weiterreichende Gewinne
fiir erziehungswissenschaftliche Theoriebildung und Forschung seien erst zu erwarten,
wenn diese Phinomene selektiver Abkoppelung eine vergleichbare Aufmerksamkeit wie
Anpassungsvorgingen entgegenbringen.

Im Beitrag ,Distanzierung des Selbst und &sthetische Existenz® vergleicht Gabriele
Weif$ zwei Diskurse iiber Lebenskunst, den des spiten Foucault, der antike Techniken



Benner: Einleitung 17

der Lebensfithrung und moderne ,Moglichkeiten des Anderswerdens“ in Praktiken der
»Entunterwerfung® zusammenzufithren suchte (Weif$ 2005, S. 78t.), und Kierkegaards
Unterscheidung scheiternder Bildungsprozesse, welche die Moglichkeiten des Selbst-
entwurfs entweder tiberdehnen oder unterbieten (ebd., S. 80ff.). Im Vergleich beider
Konzepte gelangt sie zu dem Ergebnis, dass die ,,Zwangsldufigkeit der von Kierkegaard
beschriebenen Formen der Verzweiflung von Foucault her ebenso in Frage gestellt wer-
den kann, wie sich von Kierkegaard her Foucaults Plidoyer fiir einen spielerisch-
experimentellen Umgang mit der eigenen Existenz problematisieren lésst.

Die Theoretischen Anndherungen schlieflen mit einer ,,pidagogischer Apologie des
Negativen®. In ihr zeigt Lutz Koch an der logischen Struktur ,Negativer Urteile®, an Be-
ziehungen zwischen ,Erkenntnis und Negativitit, an Grundfragen ,Negativer Anthro-
pologie“ und ,,Ontologie“ sowie an Elementen einer ,,Negativen Praxis®, dass ein ,sys-
tematischer piddagogischer Grundgedanke“ auf ,Negativitit in Erziehung, Unterricht
[...] und Bildung® nicht verzichten kann (Koch 2005, S. 88, S. 89, S. 90, S. 91). Der Bei-
trag konkretisiert diese These in Exkursen zum Begriff einer ,,Pddagogischen Negativi-
tit", zu Ansitzen einer ,negativen pidagogischen Anthropologie®, zu Phinomenen und
Sachverhalten ,negativer Subjektivitit® sowie an den Beziehungen zwischen ,Lernen
und Negativitit* und ,Lernen und negativer Erfahrung® (ebd., S. 93f., S. 94ff., S. 96ft.,
S. 98ff., S. 101t.).

Der zweite Teil des Bandes prisentiert ,Analysen zum Verhiltnis von Macht und
Negativitit“. In diesen untersucht Norbert Ricken Zusammenhinge zwischen ,,Negativi-
tit und Macht®, welche auf Beziehungen zwischen ,,Kritik und Negativitit® verweisen.
In einer ,kleinen Topographie der Negativitit deutet er Negativitidt mit Kierkegaard als
eine ,Wunde® in der unterschiedliche Denkformen zusammentreffen (Ricken 2005,
S. 1071f.). Diese weisen Beziehungen zu Machtgefiigen auf, in denen Macht weder kau-
sal noch intentional, sondern in Wechselwirkung mit Freiheit als eine ,ambivalente
Strategie gleichzeitiger Affirmation und Negation“ auftritt (ebd., S. 115). Der Beitrag
schliet mit Hinweisen auf , Aspekte einer piddagogischen Praxis der Negativitit“ und
macht auf das Fehlen einer ,,Fehlerkultur®, die Erschwerung einer ,,solidarischen Soziali-
sierung® durch ,,wechselseitige Konkurrenz“ und die ,Jmmunisierung gegen andere und
anderes®, aber auch auf einen kritischen und widerstindigen Umgang mit diesen Sach-
verhalten aufmerksam (ebd., S. 115ff.).

Marcelo Caruso interpretiert dhnliche Phinomene als Ausdruck spannungsreicher
Beziehungen zwischen ,Inaddquation und Padagogik®, welche an Konzepten einer auf
Adédquation und Entsprechung zielenden Erziehung nachweisbar sind (Caruso 2005,
S. 121f.). Die in ihrem Kontext entstandenen ,, Techniken der Produktion des Subjekts“
werden im Anschluss an Michel Foucault als Strategien einer kollektiven und individu-
ellen Fithrung beschrieben, welche Erziehung nach dem Vorbild von Predigt und Beich-
te konzipiert (ebd., S. 124). Dieser Rekonstruktion stellt Caruso eine Deutung gegen-
iiber, die in Anlehnung an Michel de Certeau auch widerstreitende Taktiken wie z.B. die
Schiilerfrage erfasst, welche ,Subjekte in der Auseinandersetzung mit Disziplinstruktu-
ren entwickeln® (ebd., S. 129).
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Im dritten Teil des Bandes sind ,,Exemplarische Studien“ versammelt. Hans-Chris-
toph Kollers Beitrag iiber ,Negativitit und Bildung” stellt eine ,,bildungstheoretisch in-
spirierte Lektiire von Kafkas ,Brief an den Vater “ vor, welche Bildungsprozesse im An-
schluss an Rainer Kokemohr und Wilfried Marotzki als ,,Umgestaltung eines sprachlich
oder semiotisch verfassten Welt- und Selbstbezugs® versteht (Koller, S. 136). Im Durch-
gang durch die Dramaturgie des Briefes zeigt Koller, wie in diesem sprachlich ein von
der Vater-Sohn-Dichotomie unabhingiger Bereich entsteht, in dem der Vater nicht all-
michtig, der Sohn nicht ohnmaichtig ist. In dieser fiktiven, metaphorisch erzeugten Di-
mension entsteht ,,ein Raum, in dem auch andere Deutungen moglich werden als die
dichotome Gegentiberstellung® zu Beginn und im Fortgang des Briefes. Fiir die neu ge-
wonnene Dimension gilt, dass sie ,weder bestimmte noch absolute Negation des dem
Brief zugrunde liegenden Vater-Sohn-Verhiltnisses ist, sondern eine ,,Fluchtlinie er-
offnet, die ,es erlaubt, das Verhiltnis zum Vater in [...]Literatur zu verwandeln“ (ebd.,
S. 147).

Der Beitrag von McDermott ,,In Praise of Negation (Lob der Negation) entwickelt
eine kulturanthropologische und soziolinguistische Wiirdigung der Negation. Neinsa-
gen gehort zu jeder aktiven Auseinandersetzung mit sozialen und sprachlichen Ord-
nungsmustern, die hierdurch fiir neue Erfahrungsmoglichkeiten ge6ffnet werden kon-
nen (McDermott 2005, S. 150ff.). An Beispielen aus der Eheberatung, der Hausaufga-
benbetreuung sowie der Lehrerbildung wird gezeigt, dass Affirmation und Negation,
Lob und Tadel sprachlichen Auflerungen nicht unmittelbar abzulesen sind, sondern erst
in einem komplexen sozialen Zusammenhang identifizierbar werden, auf den sprachli-
che Au8erungen reagieren und den sie zugleich mitkonstituieren. Eine solche Sichtwei-
se ermOglicht auch einen verdnderten Blick auf Schulleistungen und die Instrumente zu
ihrer immer engmaschigeren Erfassung. Bessere und schlechtere Leistungen sind stets
auch als diagnostische Zuschreibungen in einem komplexen Handlungszusammenhang
anzusehen, der Erfolg und Versagen sowie ihre statistische Verteilung laufend mitpro-
duziert. Eine Bildungspolitik, die einseitig auf die Fortschritte pidagogischer Leistungs-
diagnostik setzt, konnte vergessen machen, dass Erziehung nicht allein ein Prozess der
Einfithrung in kulturelle Ordnungen ist, sondern eben dabei auch den Sinn dafiir 6ff-
nen muss, was wir nicht sind oder was wir — auch jenseits etablierter Ordnungen — sein
konnten.

In seiner Untersuchung zum Verhiltnis von ,Negativem Wissen und Moral“ zeigt
Fritz Oser, dass ,negatives moralisches Wissen® in biografischer und entwicklungslogi-
scher Hinsicht fiir die Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit konstitutiv ist (Oser
2005, S. 171f.). Dabei unterscheidet er zwischen orientierenden, Sicherheit stiftenden,
Sanktionen interpretierenden und Schutz gewahrenden ,,Funktionen“ negativen mora-
lischen Wissens, welche zusammen ,,mehr als ein Normsystem* ausmachen, namlich die
Einsicht formulieren, dass wir aus der ,Geschichte des Bosen® eine Vorstellung davon
gewinnen konnen, ,was das Gute sein konnte® (ebd., S. 174). Hierfiir sind als ,,erzieheri-
sche Komponenten® Konzepte hilfreich, die ein ,,Umlernen® erméoglichen, mit sittlichen
Missbilligungen in der Form von ,,Entriistung® argumentieren und Praktiken einer ,,Just
Community“ kultivieren (ebd., S. 177 ft.).
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Der Beitrag ,Negativitit im Unterricht“ von Henning Schluf8 unterscheidet zwi-
schen ,,vier Formen von Negativitit, die im Kontext neuer, schlechter, positiv normier-
ter und problematisierender Erfahrung auftreten (Schluf8 2005, S. 182ff.). Er illustriert
diese an einem Auszug aus einer Unterrichtsstunde, die im Jahre 1977 in einem Labor
der Humboldt-Universitit zu dem Thema ,Die Sicherung der Staatsgrenze am
13.8.1961“ stattfand (ebd., S. 184ff.). In einer Interpretation der dokumentierten
Interaktionssequenzen wird gezeigt, in welchen Kombinationen die zuvor unterschie-
denen Formen von Negativitit in dem prizise geplanten kleinschrittigen Unterricht
vorkommen. In ihm setzt die Lehrerin eine Fragetechnik ein, welche die Schiiler vor
negativen Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit der Sache bewahren will und sie
dabei die keineswegs nur an der Unterrichtswirklichkeit der DDR zu beobachtende Er-
fahrung machen lésst, dass nur solche Antworten ,richtig“ sind, die sich bruchlos in das
von der Lehrerin ausgearbeitete Unterrichtskonzept einfiigen (ebd., S. 187ft.).

Der Band schliefSt mit einem Essay von Klaus-Peter Horn tiber das Thema ,,Negative
Erfahrung und Gedenken — Zur Mdoglichkeit von Bildung angesichts des Unvorstellba-
ren® In ihm wird die Frage erortert, ,ob und wie Bildung in der Auseinandersetzung
mit der durch ,Auschwitz® gekennzeichneten Geschichte und konkret in Gedenkstitten
moglich ist“ (Horn 2005, S. 197). Konkretisiert wird diese Frage an literarischen Dar-
stellungen Uberlebender, an Formen einer ,,Gleichnisrede®, die mit der Unméglichkeit,
authentische Erfahrungen des Holocaust zu vermitteln, umzugehen sucht, an der ,, Todes-
erfahrung der Uberlebenden®, an ,,Problemen negativer Identifikation®, an ,,der Unmég-
lichkeit, sich mit den Titern zu identifizieren, sowie an Merkmalen einer Trauer, die
jenseits eigener Naherfahrungen auch den ,Nachkommen der Téter” offen steht.

Zum Schluss sei noch angemerkt, dass Jan Maschelein zu dem Symposion, dem die
hier gedruckten Beitrige entstammen, einen inzwischen veréffentlichten Vortrag beige-
steuert hat, fir den zum Zeitpunkt der Veranstaltung bereits ein anderer Publikations-
ort fest vereinbart war. Dieser Vortrag kann daher an anderer Stelle gelesen werden (sie-
he Masschelein 2004).
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Kite Meyer-Drawe

Anfange des Lernens'

»Die Menschheit liebt es, die Fragen iiber Herkunft und Anfinge
sich aus dem Sinn zu schlagen: muss man nicht fast entmenscht sein,
um den entgegengesetzten Hang in sich zu spiiren? —

(Nietzsche, Menschliches, Allzumenschliches I, 1)

1. Die Herrschaft der Anfange

Anfinge des Lernens verdienen in mancherlei Hinsicht unsere Aufmerksamkeit. Dabei
ist eine theoretische Erorterung kaum von ihren praktischen Folgen zu trennen, was
hier wie auch anderswo auf dem Felde des piadagogischen Denkens nicht bedeutet, dass
das Denken Allgemeines ausbriitet, welches im Handeln angewendet wird. Spezifische
Weisen der Thematisierung bringen vielmehr eine bestimmte Praxis mit ihren Mog-
lichkeiten in den Blick und vernachlissigen andere Handlungsalternativen. Die Frage
nach den Anfingen des Lernens kann dabei, wenn man sie iiberhaupt aufwirft, in sehr
unterschiedlicher Weise gestellt werden. Hédufig wird damit das Problem verbunden, wo
das Lernen zu beginnen habe. Wir kennen darauf traditionsreiche Antworten: vom Fin-
fachen zum Komplexen, vom Besonderen zum Allgemeinen, vom Nahen zum Fernen,
vom Sinnlichen zum Abstrakten (vgl. u.a. Koch 2003). Daran kniipfen zahlreiche weite-
re Erorterungen an. Gibt es eigentlich das jeweils eine ohne sein anderes? Wie kommt
etwa das Abstrakte im Sinnlichen zum Tragen, ohne dass es eigens begriffen wird? (vgl.
Bohmer 2002, S. 160ff.)

Ohne auf die unterschiedlichen Moglichkeiten einzugehen, kann allgemein fest-
gehalten werden, dass mit den jeweiligen Antworten stets Weichen gestellt sind. Anfinge
sind — wie im griechischen Wort ,arche® noch deutlich wird — beherrschende Anfinge.
»Die Griechen® so fithrt Heidegger aus, ,horen aus diesem Wort meist ein Doppeltes
heraus: ,arche“ meint einmal das, von woher etwas seinen Ausgang und Anfang nimmt;
zum anderen aber das, was zugleich als dieser Ausgang und Anfang tiber das Andere,
was von ihm ausgeht, weggreift und so es einbehilt und damit beherrscht (Heidegger
1976, S. 247). Anfinge sind in Bezug auf das Ganze oft schon die Hilfte, wie eine alt be-
kannte Spruchweisheit in Erinnerung hilt: ,Dimidium facti, qui coepit, habet* (Horaz
zit. n. Bichmann 1977, S. 84). Diese Erfahrung driickt sich auch in der Verzweiflung
dariiber aus, mitunter alles falsch angefangen zu haben, was bedeutet, dass man dem
Ganzen nicht so ohne weiteres eine neue Wendung geben kann. Mit Anfingen wird
nicht voraussetzungslos eingesetzt. Sie konnen aber den Charakter einer Zasur haben

1 In die folgenden Ausfithrungen sind Ergebnisse eingeflossen, die aus einem Forschungspro-
jekt zum Thema ,,Diskurse des Lernens“ stammen, welches von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft von 2000 bis 2003 geférdert wurde. Was die Skizzen zum griechischen Denken
anlangt, danke ich vor allem Wassilios Stravoravdis und Christina Kolivopoulos.

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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oder einen ,unentstandenen Anfang® meinen (vgl. Dérpinghaus 2003, S. 455ff.). Gerade
die letzte Struktur soll Gegenstand der folgenden Ausfithrungen sein. Es geht nicht um
die Frage, womit das Lernen anfangen kann oder soll, sondern vielmehr um die Frage,
wie Lernen anfingt.

Man kann zum Beispiel einen Anfang machen. Diese Bedeutung kennen wir auch
beim Lernen. Denn wir ergreifen die Initiative, indem wir Biicher aufschlagen, im In-
ternet suchen, Filme anschauen oder jemandem zuhoren. Irgendetwas werden wir dabei
lernen, wenn vielleicht auch nicht immer das Beabsichtigte. Einen Anfang mit dem Ler-
nen zu machen bezieht sich meistens auf einen Vorgang, in dem ein bereits etablierter
Erfahrungshorizont erweitert oder auch in seinem Bestand gesichert wird. Anfangen
bezieht sich dabei auf einen Willensakt. Wenngleich diese Formulierung trivial klingen
mag, dass am Anfang eines Wissens- und Erkenntnisprozesses ein Entschluss steht, so
ist sie doch nicht selbstverstindlich. Vielmehr weist dieser Akt auf eine typisch neuzeit-
liche Signatur, welche wir von Descartes kennen. In seiner Suche nach absolut gewissen
Griinden menschlichen Erkennens geht er resolut zur Sache, indem er sich entschlieft
(je me résolus), ,wie ein Mensch, der sich allein und in der Dunkelheit bewegt, so lang-
sam zu gehen und in allem so umsichtig zu sein, daf ich, sollte ich auch nicht weit
kommen, mich doch wenigstens davor hiitete, zu fallen“ (Descartes 1637/1969, S. 27).
Konkret besagt dies, dass er eine ,feste und unabinderliche Resolution fasste, sein Er-
kennen strikt an die Regeln der Methode zu binden (vgl. Descartes 1637/1969, S. 30f.),
um zur Wahrheit zu gelangen.

An diesem Anfang steht also kein Staunen, kein Verwundern wie etwa bei Platon
(Theaitetos 155d) und Aristoteles (Metaphysik 1,2,982b12), sondern ein fester Wille, in
welchem sich die Initiative des erkennenden Subjekts kundgibt, das keine Uberraschun-
gen liebt. Auf der Strecke bleibt im Verlaufe der Zeit die Geborgenheit im Kosmos, wie
die Griechen sie kannten. Aber auch der Glaube an eine Offenbarung — unabhingig von
jeder menschlichen Entschlusskraft —, der in der christlichen Tradition einen sicheren
Grund bot, bt an Autoritit ein. Der Anfang als eine Art Resolution ist jedoch nur ei-
ne, im Hinblick auf menschliches Lernen vielleicht nicht einmal entscheidende Varian-
te, selbst wenn sie sich als dominierende Moglichkeit normalisiert hat. Viel hiufiger ist
wohl ein Anfangen, das sich als solches erst im Riickblick erweist und das sich didak-
tisch und methodisch nur sehr schwer verwirklichen lidsst. Es reagiert nicht auf einen
Mangel an Erkenntnis, sondern nistet in einem Uberschuss an Welterfahrung. Dabei
handelt es sich um ein erstes Mal, das ohne Zeugen bleibt, weil es um die Er6ffnung ei-
nes neuen Verstindnishorizontes geht, wenn etwa im schulischen Lernen die spezifische
wissenschaftliche Blickweise gegen das lebensweltliche Meinen gesetzt wird. Eine neue
Perspektive wird eroffnet, eine neue Bewegung in das Repertoire des Korpers aufge-
nommen. Wer kann schon genau sagen, wann er zum ersten Mal begriffen hat, dass ma-
thematische Gebilde in strengem Sinne in unserer Lebenswelt keinen Ort haben? Wer
kann prizis von sich angeben, wann der Aufschwung am Barren in das eigene Korper-
schema integriert wurde und fortan zuverlissig fungiert? Wer kann datieren, wann das
selbststindige Autofahrenkénnen exakt begonnen hat? Die Frage nach dieser Art von
Anfang hat einen Hang zum Iterativen, weil wir auf immer weitere Voraussetzungen
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stoflen. Die Zisuren sind Ereignisse, die hinter uns liegen, wenn wir sie bemerken. Ein
Vergessen breitet sich iiber die Sache und uns aus, dariiber, wie sie und wir waren, bevor
wir lernten.

Dass dies iiberhaupt ein Problem ist, wird heute mitunter kaum bemerkt, weil Ler-
nen als ein lebenslanger Prozess betrachtet wird, der kein Ende findet und welcher be-
reits vor der Geburt beginnt. Anfinge werden in den genetischen Dispositionen gesucht,
welche den Aufbau dynamischer Hirnarchitekturen [arche — tekton] beeinflussen. Ge-
hirne ,lernen®. Soziale Realititen werden als ,,Wechselwirkungen zwischen Gehirnen®
beschrieben (vgl. Singer 2003, S. 12). Es scheint keine Differenz zwischen den Aussagen
»Ich denke® und ,,das Gehirn denkt“ zu geben. Umstandslos werden Bewusstsein und
Hirn ineinander geblendet. Nichtinvasive Verfahren ermgglichen es, dem Stoffwechsel
im Gehirn zuzusehen, welcher durch Rechner in farbige Bilder transformiert wird. End-
lich scheint man Beweise dafiir gefunden zu haben, was beim Lernen im Gehirn ge-
schieht. Angesichts der Faszination von den mit bildgebenden Verfahren sichtbar ge-
machten Aktivititen des Gehirns schwirmt zum Beispiel ein Journalist: ,,Sduglinge und
Kleinkinder kénnen und wissen viel mehr, als Erwachsene gemeinhin denken. Lange
bevor sie das erste Wort sprechen, bedienen sie sich einer Fiille komplexer Forschungs-
und Erprobungsstrategien (Thimm 2003, S. 200). Von Erproben mag wohl noch die
Rede sein, aber wenn behauptet wird, dass Sduglinge einem ,,Kategorientest ausgesetzt
werden, diirfen Zweifel aufkommen. Man macht es sich zu leicht, derartige Einschit-
zungen als aulerwissenschaftliche Popularisierungen herunterzuspielen. Auch renom-
mierte Forscher nehmen gerne die Schiitzenhilfe neurophysiologischer Untersuchungs-
ergebnisse zur Erliuterung von Lernvorgingen in Anspruch (vgl. u.a. Roth 1991 und
2004, Singer 1991, Spitzer 2002, Sachser 2004). Es entsteht der Eindruck, dass wir in ei-
ner Art Neurologismus den Psychologismus des 19. Jahrhunderts wiederholen. Die
Konzeption einer ,neuronalen Maschine®, so produktiv sie einerseits sein mag, verstellt
andererseits auch wichtige Probleme, etwa die Suche nach einer Erklidrung der funktio-
nalen Bedeutung der Gliazellen und damit die Frage, warum es noch kein ,,glio-neurales
Konzept“ des Gehirns gibt (vgl. Florey 1996, S. 84). Die Bedeutung des bewussten Erle-
bens als Ursache oder als Wirkung neuronaler Vorginge ist immer noch so ritselhaft
wie auch die Rolle des Selbstbewusstseins. ,,Diese vermeintliche Selbstverfiigbarkeit der
Person, die um nichts anderes mehr zu wissen scheint als um das Bild, das sie in dem
Spiegel findet, den ihr die Neurowissenschaften vorhalten, ist sehr verkiirzt* (Breidbach
1997, S. 417). Zu diesen Verkiirzungen gehort auch die Vernachlissigung der Frage nach
den Anfingen. Wenn Lernen nur noch als Informationsverarbeitung, als Programmin-
derung im Gehirn betrachtet wird, welches dergestalt auf sich selbst reagiert, dann ist
das Anfangen wie ein Anschalten. Die Frage nach der Verwicklung des Lernenden in das
Ereignis des Anfangens oder nach ,,unentstandenen Anfingen® hat in diesen Konzepti-
onen keinen Ort. Mafigebend ist allein die Zukunft der Hirnarchitektur. Damit verbin-
det sich die Drohung, dass es fiir alles ein ,,zu spit“ gibt. Hier besinnt man sich wieder
auf das bereits betagte Konzept der sensiblen Phasen, welches das Schicksalhafte allen
Anfangens mit umfasst. Aber auch hier kann man den unabschlieSbaren Regress nicht
vermeiden: Bevor das Kind sprechen kann, kann es unglaublich viel verstehen. Bevor es
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mit dem Vis-a-vis des Sprechenden auch nonverbal kommunizieren kann, hat es prana-
tal Erfahrungen mit menschlichen Stimmen und insbesondere der miitterlichen Stim-
me gemacht. Die Frage nach dem Anfang des Lernens nihert sich der Frage nach dem
Anfang der menschlichen Existenz.

2. Zukunft und Herkunft des Lernens

Die Erlduterung menschlichen Lernens ist vor allem zu einer Sache der Zukunft gewor-
den. Die Zukunft soll nach einer heute tiblichen Meinung eine globale und vernetzte
Wissensgesellschaft sein. Um ein weit verbreitetes Buch tiber das erwiinschte Weltwissen
der Siebenjihrigen zu zitieren: Es geht um den ,hochtourigen Lerner® (Elschenbroich
2002, S. 51). Daran ist zumindest zweierlei bemerkenswert. Zum einen kann die Frage
aufgeworfen werden, welche ja nicht erst im 18. und 19. Jahrhundert Pddagogen be-
schiftigte, ob man nicht dem Verweilen mehr Bedeutung zumessen miisse als der Eile.
Dieser bereits reich diskutierte Konflikt scheint heute in Technologien erledigt zu sein,
bei denen die Richtung auf Zukunft selbstverstindlich und die Geschwindigkeit ein
Wert an sich ist. Zum anderen kann man sich durch das Wort ,,Lerner befremden las-
sen, welches aus dem Englischen bzw. Amerikanischen in unser pidagogisches Vokabu-
lar ibernommen wurde. Im Deutschen konnten wir dem Lehrer vorher nur den Ler-
nenden gegeniiberstellen. Es ist stets interessant, darauf zu achten, was wir nicht in
Worte fassen konnen. Dass wir auf der Seite der Lernenden kein Aquivalent fiir den
Lehrer haben, kann daran erinnern, dass Lernen nur als Aktivitidt und nicht als Ergebnis
in Erscheinung tritt, um es mit Nietzsche zuzuspitzen: ,nur der Thiter lernt“ (Nietzsche
1988b, S. 331). Der heutige ,Lerner® wird vor allem als selbstgesteuert, vernetzt und als
einem Lernen ohne Ende ausgeliefert betrachtet. Nur wenige wundern sich noch tber
die Forderung nach ,aktiver Beteiligung am eigenen Lernprozef“ wie Heid, der spottet:
»Wie wiirde es aufgenommen, wenn jemand sagt: ,Gelungenes Trinken setzt voraus, dafd
der Trinkende sich an seinem Trinken beteiligt!‘ [...] Wo anders als im Lernenden selbst
findet Lernen statt — freilich aktiv, wie denn sonst? Daf es iiberhaupt kein Lernen au-
Berhalb des Lernenden selbst gibt und geben kann, ist weder neu noch zeitgemifl noch
anspruchsvoll. Neu ist demgegeniiber allenfalls die absurde Empfehlung, Lernende an
ihrem eigenen Lernen ,zu beteiligen®“ (Heid 2001, S. 51). Dem selbstorganisierenden
Lernen werden Lehrer als Entwicklungshelfer, als Prozessbegleiter, als Animateure, als
Lernberater und Moderatoren an die Seite gegeben. Es stellt sich ein eigenttimlicher Be-
fund ein: Lernen soll unabhingig vom Lehren begriffen werden. Irrefithrend wire es
dabei aber, an Sokrates zu denken, welcher von sich behauptete, in ,,Wahrheit [...] nie
irgend jemandes Lehrer gewesen zu sein® (vgl. Fischer 1997, S. 71ft.). Sokrates’ Kunst
der Elenktik war sehr viel mehr als eine blofle Begleitung. Sie konfrontierte den Lernen-
den mit sich selbst als Nichtwissenden, was stets eine schmerzhafte Selbstbegegnung
bedeutete, der eine Art narkotischer Zustand vorausging.

Die Umorientierung der Thematisierung des Lernens von der Frage nach seiner
Herkunft zu einer Frage der Zukunft geht einher mit den anderen Temporalisierungs-
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prozessen der Moderne, die im Allgemeinen mit der von Koselleck so benannten Sattel-
zeit beginnt. Die wachsende Aufmerksamkeit gegeniiber den individuellen Leistungs-
moglichkeiten war verbunden mit einer Kritik an der bestimmenden Bedeutung der
Herkunft. Es entsteht ein Konzept von ,,der Zukunft® (vgl. Holscher 1999, 34ff.), wel-
ches das Ganze aller zukiinftigen Dinge nicht nur als Zeitform, sondern auch dem In-
halt nach bezeichnet. Koselleck erinnert in diesem Zusammenhang an Jacob Grimms
Verstindnis von ,erfahrung®, das sich vor allem auf Aktivititen wie Erkundung, Erfor-
schung und Priifung bezog und damit in unmittelbare Ndhe zum griechischen ,histo-
rein® riickt, das erst in zweiter Linie erzihlen meint und in erster erkunden und erfor-
schen. Im Verlaufe der frithen Neuzeit verliert Erfahrung ihre Dimension des Forschens
und Erkundens zugunsten der stirkeren Betonung des Gewahrens und Vernehmens
(vgl. Koselleck 2000, S. 28). Grimm bedauert diese Ausdifferenzierung und bezweifelt,
ob titige Kunde von erleidender Wahrnehmung zu trennen sei. Vor diesem Hinter-
grund attestiert Koselleck Kant, dass dieser die gesamte Fiille der Bedeutung von Erfah-
rung wiedergewonnen habe, indem er einen rezeptiven, anschauenden und einen akti-
ven, urteilenden Anteil anerkenne. Erfahrung sei doppelseitig, weil sie sowohl auf die
Wirklichkeit als auch auf deren Erkenntnis verweise (vgl. Koselleck 2000, S. 29). Im
Hinblick auf den Anfang der Erkenntnis fiithrt diese Doppelseitigkeit zu nicht unerheb-
lichen Problemen. Kant unterscheidet niamlich einen logischen von einem zeitlichen
Anfang. Wie in vielen anderen Hinsichten auch bricht Kant hier mit einer neben der
platonischen Tradition wechselhaft bedeutungsvollen aristotelischen Uberlieferung.
Aristoteles hatte keine Veranlassung, das Prinzipielle vom Zeitlichen zu trennen. Er rea-
gierte mit seiner Lerntheorie auf Probleme, die durch Platons Verstindnis vom Lernen
als Wiedererinnern entstanden waren. Platon seinerseits hatte mit seiner Anamnesisleh-
re das uberlieferte eristische Paradox von Suchen und Finden auflésen wollen, das eine
der ganz frithen Fassungen der Frage nach dem Lernanfang darstellt. Beide — Aristoteles
und Platon — antworten mit ihren Vorschlidgen auf die beunruhigende Einsicht, dass
Lernen als solches immer schon etwas voraussetzt. In beiden Versionen wird kenntlich,
dass Lernen im Sinne der Er6ffnung einer neuen Erkenntnishinsicht, einer anderen
Wahrnehmungsperspektive und auch Handlungsweise letztlich der Initiative des Betrof-
fenen entzogen ist. Einmal miissen mit Assistenz der Sinne unvergingliche Ideen wie-
dererinnert werden. Das andere Mal muss ein Vorwissen, welches aus einer lebensweltli-
chen Bekanntheit von Dingen, also vor allem aus einer sinnlichen Vertrautheit besteht,
in ein wissenschaftliches Wissen umstrukturiert werden. Zugespitzt ausgedriickt findet
sich der vergewissernde Grund einmal im Reich der Ideen, das andere Mal in den Din-
gen selbst, in welchen das Allgemeine als Moglichkeit ruht. In beiden Fillen lernt der
Lernende nicht nur etwas tiber die Sache, sondern auch iiber sich selbst. Er bringt sich
als jemanden in den Blick, der sich und die Dinge anders sehen muss. Das jeweils Neue
wird dem Alten abgerungen und nicht lediglich hinzugefiigt. Im Unterschied zu Aristo-
teles hebt Platon das Schmerzhafte der Umkehrbewegung hervor. Mit seiner Erinnerung
an den Geburtsschmerz zeigt er gleichzeitig auf ein weiteres Strukturmoment des An-
fangens von Lernen. So wie ich den Beginn meines Lebens in strengem Sinne nicht er-
fahre, so entzieht sich mir das Ereignis des Lernanfangs. Das Neue wird im Leiden ans
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Licht der Welt oder der Vernunft gebracht. Wihrend Platon noch den positiven Sinn
des Negativen herausstreichen kann, wird dies fiir Aristoteles schwieriger, weil fiir ihn
das Leiden zu den Affekten zihlt, der nous aber ,,unleidensfihig® [,apathes“] (Uber die
Seele 5, 430a, 18) ist. In Bezug auf den logos werden Lernen und Leiden zu Gegensitzen
(vgl. Dorrie 1956, S. 337). Das Leiden wird im Hinblick auf das Wirken wie die Materie
im Vergleich zu den Prinzipien als weniger ehrwiirdig eingeschitzt. Lernen wird von
Aristoteles explizit auf Wissen bezogen. Der gottliche Intellekt in uns wird als nichtlei-
dend gedacht. Dennoch muss auch dieser Intellekt affiziert werden konnen, damit er
erkennen kann. Aristoteles bestimmt hier die vergingliche Vernunft als leidensfihige
[pathetikos nous]. Diese Art passiver Intellektualidt repréisentiert eine komplexe Struk-
tur, die uns zu denken heute schwer fillt. Um einzelne Dinge in der Wirklichkeit erken-
nen zu konnen, bedarf der Denkende nach Aristoteles der Wahrnehmung. Prinzipien
denkt die Vernunft ohne einen Riickgriff auf die sinnliche Wahrnehmung. Sie miissen
sich allerdings dem Denken anbieten: ,,das Denken wird zwar von den Erkenntnisge-
genstinden affiziert, erleidet somit etwas, jedoch nicht so wie ein Wahrnehmungsorgan
etwas erleidet, dessen Funktion niamlich aufler Kraft gesetzt wird, wenn es von einem
tibermichtigen Wahrnehmungsgegenstand affiziert wird; zu starkes Licht etwa blendet
das Auge. Fiir das Denken aber gilt: Je erhabener der Denkgegenstand, desto besser wird
er vom Denken erkannt® (Mojsisch 2001, S. 137). Die Rede vom ,leidenlosen Leiden*
erinnert an Platons Betonung des ,,unentstandenen Anfangs“ (Phaidros, 245¢). In die-
sen wie in anderen Beispielen (vgl. auch Stravoravdis 2003) finden wir im Griechischen
eine Moglichkeit, die Verwicklung des Menschen in Gegebenheiten zu verstehen, ohne
ihn im Sinne der modernen Figur eines souverdnen Subjekts zu begreifen. Es handelt
sich gerade beim Anfangen von Lernen und Erkennen um eine eigentiimlich aktive Pas-
sivitit, die Verwirklichung einer Moglichkeit, welche sich als solche allererst in der Ver-
wirklichung zeigt.

Das sprichwortliche pathos — mathos findet seinen schonsten literarischen Ausdruck
durch Aischylos: ,,pathei mathos® (durch Leiden lernen) in der dritten Strophe des Ein-
gangschores aus dem Agamemnon:

»Zeus fiihrt uns der Weisheit Pfad:

Leid ist Lehre,

Ewig steht dies Wort.

Statt schmerzvergessenden Schlafes

Rieselt die Qual zum Herzen

Und widerstrebend

Werden wir klug;

Gewaltsam fiithren die Gotter die Ruder,

Verleihen die Weisheit.“

(Aischylos: Agamemnon in der Ubersetzung von Buschor 1979, S. 89)

Der Schlaf ldsst den Schmerz vergessen und macht Lernen unmdglich. Zum Lernen in
diesem Sinne gehort namlich die empfundene Qual, das Leiden unter unserem Nicht-
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wissen, das Widerstreben, ins Licht der Wahrheit zu schauen, welches dem Schlafenden
fremd ist. Dieses Widerfahrnis griindet darin, dass wir das Vertraute, das Gewohnte und
das Heimische bevorzugen, dass wir uns nicht in Unruhe versetzen lassen, nicht den
Boden unter den Fiiflen verlieren wollen. Zeus ist in diesem Zusammenhang der Lehrer,
welcher einen Weg kennt, der zur Weisheit fithrt. Dies deutet auch darauf hin, dass der
Wissende hier nicht mehr wie noch bei Homer als der durch Gottergaben Beschenkte
betrachtet wird, der nur gelegentlich der Unterstiitzung bedarf, wobei diese Unterstiit-
zung diskret verlaufen musste und den Betreffenden auf keinen Fall beschimen durfte.
Der Ruhm hatte in der Offentlichkeit stets an erster Stelle zu stehen. Noch Sokrates wird
man kritisieren, weil dieser seine Gespriachspartner in peinliche Situationen verwickelt,
in ihrer Unwissenheit beschimt und auf die Destruktion des Mitgebrachten zielt.

Wir kénnen an dieser Stelle festhalten: Die Entwicklung des Lernverstindnisses folgt
in unserer westlichen Tradition einer vorherrschenden Tendenz: Von der zunichst vor
allem bedeutsamen Herkunft geht der Weg zu einer beinahe ausnahmslosen Vorherr-
schaft der Zukunft, von der aristokratischen Attitiide (vgl. Snell 1973, S.182), etwas ge-
wohnt zu sein und es nicht anders zu kennen, aber auch nicht anders kennen lernen zu
wollen, spannt sich der Bogen bis zu einer lernenden Weltgesellschaft, welche durch sich
selbst organisierende Systeme betrieben wird und ihre Aktivititen ausschlieflich an der
Zukunft misst.

Pindar hilt die Haltung der Herrschenden in den Olympien fest:

,»Viele rasche Geschosse [d.h. ,treffende Worte‘ ] hab ich zur Hand

Im Kocher,

Zu Verstindigen redenden Munds, der Allgemeinheit mangelt’s

An Deutern. Kundig (,sophos) ist, wer vieles innehat von Natur:

Lernekluge, gellen Tones allesbeschwatzend, krichzen wie Raben Sinnberaubtes
Gegen den heiligen Vogel des Zeus [den Adler].“

(Pindar, Olympien II 83-88 in einer Ubersetzung von Ballauff 1969, S. 41)

Heute ist die Lage mehrdeutig. Das, was ,,man innehat von Natur®, wird mit den geneti-
schen Dispositionen als relevant fiir die personale Entwicklung erachtet. Dass das Erb-
gut eine Rolle spielt, wird kaum bestritten, diskutiert wird allerdings das Ausmaf3 dieser
Bedeutung. Hirnphysiologische Forschungsergebnisse sprechen dafiir, dass nicht alles
angelegt sei, sondern dass Entwicklung abhingig von Umwelteinfliissen verlaufe. Ler-
nen wird dabei in Anlehnung an Computersysteme vor allem als Gedichtnisbildung
thematisiert. Dieser Prozess wird als Speichervorgang von Informationen gesehen, in
dem das Gehirn selbstbeziiglich fungiert. Es pragt erfolgreiche Strukturen aus und tilgt
unbrauchbare. Der Weg geht also von einer Uberfiille an Méglichkeiten zu einer be-
grenzten Anzahl von Verkniipfungen. Am Ende steht eine in zunehmendem Maf3e ver-
anderungsresistente Hirnarchitektur, die auf wundersame Weise zur Lebenswelt und ih-
ren Herausforderungen ,passt®. Von ,erfahrungsabhingigen Entwicklungen“ wird ge-
sprochen. Gemeint sind Verdnderungen so genannter neuronaler Netze, die auf die In-
teraktion von zerebralen Aktivititen mit der Umwelt zuriickgehen. Sowohl Behavioris-
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ten, Kognitivisten als auch Phinomenologen sprechen in ihren Lerntheorien von Erfah-
rung. Das ist moglich, weil diesem Begriff eine unreflektierte Evidenz innewohnt, die er
mit dem Begriff Lernen teilt. Es wire zu priifen, in welchem Ausmaf; die Bezugstheo-
rien in der Lage sind, nicht nur den gesunden Menschenverstand zu beanspruchen,
sondern mit ihren eigenen Mitteln Erfahrung terminologisch zu bestimmen. Das Prob-
lem spitzt sich zu, wenn es um die Anfinge von Lernen und Erfahrung geht.

3. Anfangen als Widerfahrnis

Im Griechischen gibt es ein Medium des Verbs ,anfangen®: archomai (vgl. Xenophon:
Kyrupddie, S. 652 und ders.: Erinnerungen an Sokrates, S. 156). Diese mediale Form ist
uns heute im Deutschen unvertraut und nur sehr schwer auszudriicken. Dennoch ken-
nen wir Akte, welche medialen Charakter haben, etwa ,sich freuen® ,sich tiuschen®
oder auch ,geboren werden® ,altern® und ,aufwachen® Allen diesen Vollziigen ist ge-
meinsam, dass wir selbst daran beteiligt sind, ohne sie auszulsen. Wir sind dabei nicht
lediglich passiv, aber auch nicht ausschlief3lich aktiv. Das Subjekt ,,vollbringt etwas, was
sich an ihm vollzieht®. ,,Im Medium, [...], zeigt das Verb einen Prozef} an, dessen Sitz das
Subjekt ist; das Subjekt befindet sich innerhalb des Prozesses“ (Benveniste 1974, S. 194).
Das Vollbringen unterscheidet sich wesentlich vom Hervorbringen, weil es sich ereignet,
bevor jemand ein Subjekt der Initiative und etwas Objekt dieser Initiative ist. Zu lernen
anfangen ist ein solcher Vollzug, in dem eine Mdoglichkeit verwirklicht wird, ohne dass
eine Entscheidung vorausginge. Ebenso wenig, wie ich mir vornehmen kann, morgen
frith mit dem Staunen zu beginnen, kann ich mir in strengem Sinne einen Zeitpunkt
wihlen, um mit dem Lernen anzufangen (vgl. Waldenfels 1994, S. 214ff.).

Es ist erhellend, darauf zu achten, wie dieses eigentiimliche Anfangen ohne eigene
Initiative in unterschiedlichen Erorterungen des menschlichen Lernens betrachtet wird,
die hier nur gestreift werden konnen. Als eine berithmte Antwort auf diese Versagung
eines eigenmichtigen Beginnens kann Platons Anamnesis-Lehre interpretiert werden.
Menschen miissen lernen, weil sie durch ihre leibliche Geburt des Privilegs der unsterb-
lichen Seele einbiiflen, alles in Erfahrung gebracht zu haben. Mithsam erinnern sich die
Einzelnen an Ideen, indem sie im Gesprich mit anderen nicht nur die Untauglichkeit
ihres Wissens in Erfahrung bringen, sondern auch sich selbst als Wissende in Zweifel
ziehen (vgl. Benner 2003, S. 97ff.). Wie bei der Geburt ist der Schmerz Voraussetzung
fiir die Entstehung des Neuen. Der Preis der sinnlichen Welt ist das Vergessen der Ideen.
Mit einer Versagung beginnt das menschliche Lernen. Es handelt sich um ein ,,Vergessen
des Unvordenklichen®, welches niemals Gegenstand unserer Erfahrung war, das aber
dennoch als Quelle der Erinnerung fungiert: Sie erwichst — wie Ricoeur einmal formu-
liert — aus ,,dem, was die Geburt nicht auszuldschen vermochte und wovon sich das
Wiedererinnern ernéhrt. So ist es moglich, zu lernen, was man auf eine gewisse Weise
nie zu wissen aufgehort hat“ (Ricceur 1998, S. 133f.). Der Entzug, durch welchen das
Reich der Ideen charakterisiert ist, erweist sich darin, dass der Weg zu ihm nur iiber den
Tod fuhrt.
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Wie kaum ein anderer hat Platon das Schmerzhafte beim Lernen, insbesondere beim
Anfangen des Lernens betont. Sein berithmtes Hohlengleichnis kann in dieser Hinsicht
nicht nur als Bildungs-, sondern auch als Lerntheorie aufgefasst werden: Von denen, die
in der Hohle ihr Leben lang an einen Ort gefesselt waren, ohne den Kopf wenden zu
konnen, und die deshalb die Schatten an der Hohlenwand fiir das wahre Wirkliche hal-
ten mussten und schliellich auch wollten, wird einer entfesselt und gendétigt, auf das
Sonnenlicht zuzugehen, das durch eine lang gestreckte Offnung zu sehen ist. Dieser
Aufbruch zum Licht hat zunichst gar nichts von einem Jubel iiber die Begegnung mit
der Wahrheit an sich. Der Betroffene wird im Gegenteil in mehrfacher Hinsicht zum
Opfer seiner Befreiung. Ins Sonnenlicht zu blicken blendet ihn und schmerzt in seinen
Augen. Der Blick zuriick in die Hohle ist vom Nachflimmern beeintrichtigt, sodass er
weder die Wahrheit sehen noch sich in den Schutz der bloffen Meinung zuriickziehen
kann. Dieser Zustand der Schwebe markiert den Anfang des Lernens: Das Neue wird
noch nicht verstanden, dem Alten wird nicht mehr getraut. Wer wollte schon freiwillig
in eine solche unbequeme Lage geraten? Der Spott seiner Hohlenmitbewohner ist dem
Zwangsbefreiten deshalb sicher. Sie werden lieber den t6ten, welcher ihnen die Fesseln
abnimmt, als diese Qual des Lernens auf sich zu nehmen (vgl. Platon: Politeia 514a ff.).

Platon unterscheidet sehr genau zwischen den Schmerzen, welche das ungewohnte
Sonnenlicht verursacht, und dem Unbehagen, das entsteht, wenn man aus der Lichtfiille
ins Reich der Schatten hinabsteigt. Nur die erste Lebensweise ist gliicklich zu nennen.
Die Zweite ist lediglich zu bedauern. Anfangen zu lernen heiflt nicht anfangen zu sehen.
Sehen konnten die Gefesselten auch vorher, wenn auch nur Schatten. Die Umlenkung
oder Umwendung der Seele (vgl. Politeia 521c) griindet in einer Sehstérung. Das Sehen
muss daraufhin in eine taugliche Richtung gebracht werden. Dies ist auch die Kunst des
Lehrens, das nicht wie bei den Sophisten davon ausgeht, dass Lernen bedeute, dem
Blinden gleichsam Augen einzusetzen. Das Anfangen des Lernens griindet in einer Sto-
rung eines unter anderen Umstdnden verlisslichen Vollzuges. Diese Storung ist ein Wi-
derfahrnis und niemals Ergebnis eines Entschlusses. Ich kann zwar wollen, nicht gestort
zu werden, aber nicht, gestort zu werden.

Aristoteles betrachtet die Ideen nicht linger wie sein Lehrer Platon als die wahre
Wirklichkeit. Das Allgemeine, das Wesen einer Sache, bedarf des Einzelnen, um zu sein.
Eine ewige Ideenwelt, die unabhingig von Einzeldingen existieren kann, ist ihm zufolge
nicht zu denken. Das hat Folgen fiir das Verstindnis des menschlichen Lernens. Aristo-
teles verwirft die platonische Auflosung der sophistischen Paradoxie von der wechselsei-
tigen Voraussetzung von Suchen und Finden: ,,Aber nichts, diinkt mich, hindert, dafl
man was man lernt, in einer Weise weif und in einer anderen Weise nicht weifl. Denn es
ist keine Ungereimtheit, wenn man nur irgendwie weif$ was man lernt, sondern wenn
man es schon so oder so weif$, nimlich in der Hinsicht und in der Weise, wie man es
lernt* (Aristoteles 1976, 1,2,71b, 7-12). Weil das Allgemeine immer nur in Gestalt des
Einzelnen auftritt, gibt es grundsitzlich zwei Weisen der Begegnung mit ihm: Wir wis-
sen von der Sache in der Hinsicht des ihr angemessenen Prinzipiellen. Wir wissen aber
von ihr auch in der Perspektive des fiir uns bekannteren Allgemeinen. Der Entzug des
Anfangens liegt nicht in einem Ideenreich, das wir lebend nicht erfahren, sondern darin,
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dass wir es mit einer Moglichkeit zu tun haben, die sich als solche erst in ihrer Verwirk-
lichung zeigt. Als Wiedererinnerung wie auch als Umstrukturierung eines Vorwissens ist
Lernen der eigenen Entschlusskraft entzogen. Wir sind immer schon von anderen Men-
schen, aber auch von uns selbst und den Dingen in Anspruch genommen, bevor wir in
bestimmter Weise dariiber sprechen. In dieser Perspektive stehen sich Platon und Aris-
toteles in ihren Auffassungen vom Lernen trotz aller Unterschiede nahe. Lernanfinge
werden nicht gesetzt, sie bedeuten Irritationen eines Vollzugs, in welchen sie einschnei-
den.

In der Einleitung zur ,,Kritik der reinen Vernunft® hilt Kant das vertrackte Problem
des Anfangens mit folgenden Worten fest: ,Daf alle unsere Erkenntnis mit der Erfah-
rung anfange, daran ist gar kein Zweifel; denn wodurch sollte das Erkenntnisvermogen
sonst zur Ausiibung erweckt werden, geschihe es nicht durch Gegenstinde, die unsere
Sinne rithren und teils von selbst Vorstellungen bewirken, teils unsere Verstandestitig-
keit in Bewegung bringen, diese zu vergleichen, sie zu verkniipfen oder zu trennen, und
so den rohen Stoff sinnlicher Eindriicke zu einer Erkenntnis der Gegenstinde zu verar-
beiten, die Erfahrung heif3t? Der Zeit nach geht also keine Erkenntnis in uns vor der Er-
fahrung vorher, und mit dieser fingt alle an. Wenn aber gleich alle unsere Erkenntnis
mit der Erfahrung anhebt, so entspringt sie darum doch nicht eben alle aus der Erfah-
rung® (Kant 1983a, B 1). Kant beschreibt den Beginn des Erkennens wie das Erwachen,
wie das Erwecken des Erkenntnisvermogens zum Zwecke seiner Ausiibung. In diesem
Bild hélt er den medialen Charakter des Anfangens fest. Trotz aller Unterschiede klingt
hier der pathetikos nous im Sinne von Aristoteles nach. Thm bleibt dieser Ubergang al-
lerdings verdichtig, weil nicht ganz genau zu unterscheiden ist, was unser eigenes Er-
kenntnisvermégen in diesem Moment leistet und was durch sinnliche Eindriicke blof3
veranlasst ist. Eine solche Scheidung von allem Sinnlichen miisste Erkenntnisse a priori
zuriick lassen, die unbeschadet vom Zahn der Zeit sind. Die Differenz von Anheben und
Entspringen, gleichsam das Aufwachen der Vernunft, hinterldsst Spuren in weiteren Be-
stimmungen des Lernens.

So kann sich Kant ein Apriori denken, das erworben ist. Er unterscheidet in seiner
Streitschrift gegen Eberhard eine urspriingliche von einer abkiinftigen Erwerbung: ac-
quisitio originaria — acquisitio derivativa. Nur die derivative Erwerbung bedeutet Ler-
nen. Eine urspriingliche Erwerbung bezieht sich auf das, ,was das Subjekt der Erwer-
bung urspriinglich erzeugt® (vgl. Buck 1989, S. 25), was also von keinem anderen vor-
gangigen Besitz abhingig ist (vgl. Kant 1983b, B 68ff.). Kant reagiert mit der Bestim-
mung der unterschiedlichen Erwerbungen auf die Unterstellung angeborener Ideen, de-
ren Annahme die Grenzen der Vernunft iibersteigt. Er unternimmt den akrobatischen
Akt, Urspriinglichkeit und Gewordenheit zusammenzudenken. So ermdoglicht er es
auch, dabei zu bleiben, dass apriorische Erkenntnisse nicht aus der Erfahrung stammen,
zugleich aber nur bei ,,Gelegenheit von Erfahrung“ von ihren empirischen Bedingungen
befreit werden konnen (vgl. Kant 1983a, A 66). Dass unsere Erkenntnis nicht allein aus
der Erfahrung entspringt, bedeutet, dass sie apriorischer Bestimmungen bedarf, welche
nicht gelernt werden kénnen.
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In der Philosophie unserer Zeit wird vor allem in phinomenologischen Konzeptio-
nen die spannungsreiche und fragile Struktur unserer Erfahrung betont (vgl. Waldenfels
2002). Erfahrung ist in dieser Hinsicht niemals unmittelbar bei den Dingen, insofern
taugt sie nicht so ohne weiteres als Anfang des Lernens. Sie ist durch Bruchlinien ge-
kennzeichnet, welche sie verwundbar machen. Der Anfang des Lernens ist in diesem
Sinne keine Initiative, sondern eine Antwort auf einen Anspruch. ,,Dieses Antworten ist
also ganz und gar vom Getroffensein her zu denken, in der Nachtraglichkeit eines Tuns,
das nicht bei sich selbst, sondern beim anderen beginnt, als eine Wirkung, die ihre Ur-
sache iibernimmt. Der Antwortende tritt primér auf als der, dem etwas widerfihrt und
widerfahren ist. Diese Verzogerung 143t sich niemals autholen; um sie aufzuholen, muf-
te ich mein eigenes ,Vor-Sein‘ autholen, obwohl dieses unaufloslich mit fremden Ein-
wirkungen verquickt ist“ (Waldenfels 2002, S. 59). In dieser Perspektive hat jedes Ler-
nen, auch die Ubung, auch die Wiederholung, die Dimension einer eigentiimlichen
»Neuschopfung®, die sich riickwirkend auf das eigene Agieren richtet und ,,von der ab
die Geschichte des Verhaltens sich qualitativ dndert® (Merleau-Ponty 1976, S. 112). Im
Lernen ereignet sich eine Reprise unserer eigenen Geschichte, die alles in einem neuen
Licht sehen lisst, weil es als solches allererst beleuchtet wird, eine Art ,urspriingliche
Erwerbung®, weil die Moglichkeit erst bei Gelegenheit von Erfahrung entsteht. ,Ein An-
fang ohne Anfang ist moglich als Antwort; der Mensch als Antwortender ist ein Bewe-
ger, der bewegt wird“ (Dorpinghaus 2003, S. 456).

Lenkt man aus dieser Perspektive den Blick zuriick auf die derzeitige Bezauberung
des Lerndiskurses durch die Hirnforschung, so konnte sich Erniichterung breit machen.
Anfinge des Lernens sind mehr als genetische Dispositionen, die durch eine Okonomie
der Zeitfenster organisiert und durch die Anregung des Stoffwechsels im Gehirn be-
schleunigt werden. Sie bedeuten auch anderes als das Einschalten eines Stromkreises.
Ohne Gehirn gibe es sicherlich kein Anfangen des Lernens, aber anfangen zu lernen ist
anderes als ein blofler Impuls im neuronalen Netz. Der inchoative Charakter eines Er-
eignisses, das wir erleben, ohne es zu verursachen, welches wir vollbringen, ohne es her-
vorzubringen, findet keinen Ort auf dem Feld purer Aktivitit und keine Sprache in di-
gitalen Modellen. Florey, der nicht nur vom Standpunkt eines Philosophen, sondern
auch aus dem Blickwinkel eines Biologen und Wissenschaftshistorikers die Geschichte
der Hirnforschung untersucht, verallgemeinert die Problemlage, indem er sagt: ,Die
heutigen Kenntnisse tiber die Gehirnmaschine sind, verglichen mit dem Wissensstand
etwa der letzten Jahrhundertwende [scil. vom 19. ins 20. Jahrhundert], iiberwiltigend.
Angesichts der Bedeutung der Frage nach dem Zusammenhang von Gehirn und Geist
(um diese einfache Metapher zu benutzen) sind sie immer noch ungentigend. Diese
Einsicht macht bescheiden. Was wir aus der Sicht der Philosophen — und der Psycholo-
gen — iiber den Geist wissen, ist mehr als das, was uns die Hirnforschung iiber diesen
Geist lehren kann® (Florey 1996, S. 84).
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Alfred Schifer

Die initiatorische Bedeutung
der sokratischen Elenktik

1. Zur Fragestellung

Man sagt vielleicht nicht zu viel, wenn man vermutet, dass der Charakter einer ,un-
nachgiebigen Theorie’, den Kite Meyer-Drawe (1988) dem Ansatz Wolfgang Fischers at-
testiert, sich vorrangig aus dessen Ankniipfen an sein Verstindnis der Figur des Sokrates
ergibt. Die Unnachgiebigkeit der Sokratischen Skepsis ergibt sich fiir Fischer in der apo-
retischen Schlussfigur der frithen platonischen Dialoge. Nach der dialogischen Uber-
priifung wichtiger Deutungsmuster, zu denen vor allem bestimmte Tugenden zihlen,
ergibt sich — sowohl auf der Seite der Gespriachspartner wie auch aufseiten des Sokrates
selbst — der Eindruck, dass ein Verstindnis dieser Konzepte nicht sinnvoll expliziert und
begriindet werden kann. Es gibt kein hinreichendes Entscheidungskriterium, um zu
wissen, was man unter Tapferkeit, Freundschaft usw. zu verstehen hat. Der Dialog, der
das Ziel verfolgt, fur selbstverstindlich Gehaltenes zu tiberpriifen und zu widerlegen,
endet so in einer Ausweglosigkeit, die in der paradoxen Figur eines Wissens des Nicht-
wissens ihre subjektive Entsprechung findet. Fischer betont, dass dieses Nichtwissen
auch fur Sokrates selbst gegolten habe und nicht nur eine ironische Attitiide darstelle:
Insofern sei die Apologie des Sokrates, niemandes Lehrer gewesen zu sein, zutreffend.
Wenn er auch gegen politisch instrumentalisierte Dogmen und die alltdgliche Ignoranz
der Menschen, deren Lebenssicherheit auf der Verwechslung von Meinen und Wissen
beruhe, unentwegt argumentiert habe, weil nur so ein menschenwiirdiges Dasein vor-
stellbar sei, so habe er dies nicht vom Standpunkt des um das Richtige Wissenden aus
unternommen. Die ,dialektische Luftpumpe®, mit deren Hilfe der Ironiker Sokrates in
der Lesart Kierkegaards die Menschen ihrer Atemluft beraubte, um sie so stehen zu las-
sen (vgl. Kierkegaard 1998, S. 183), gilt in Fischers Lesart auch fiir Sokrates selbst.
Daraus ergibt sich nun nicht nur die Frage nach dem Sinn einer Destruktion des fiir
selbstverstandlich Gehaltenen. Zwar konnte man den Ausweg in eine heroische Lebens-
form einschlagen, die im Aushalten der Unbegriindbarkeit der eigenen Existenz liegt;
aber offensichtlich galten fiir Sokrates — bei aller Abwehr einer zweifelsfrei begriindba-
ren Sinnbestimmung des Lebens, die man folgerichtig auch dem Ansatz Fischers vorge-
worfen hat — dennoch die Gesetze der Polis und dies derart weitgehend, dass er auf-
grund eines in seiner Sicht ungerechten Urteils lieber zu sterben bereit war als die Mog-
lichkeit der Flucht zu ergreifen. Die Gesetze der Polis gelten also jenseits der Unbe-
grindbarkeit der in ihnen aufgenommenen Konzepte wie etwa desjenigen der Gerech-
tigkeit: Die Verbindlichkeit des Gesetzes steht iiber der nachweisbaren Ungerechtigkeit
seiner Austibung. Damit ist genau die Frage bezeichnet, der ich im Folgenden nachge-
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hen mochte: Wie ist die Verbindung zu denken zwischen einer radikalen Skepsis, die
nichts ungepriift gelten lassen will und immer nur im konkreten Fall die Unbegriind-
barkeit der Konzepte sinnvoller Selbstvergewisserung erweist, und der gleichzeitigen
frommen Akzeptanz bestehender Gesetze? Der Verweis auf Sokrates’ Akzeptanz beste-
hender Gesetze ist notwendig, um eine ganze Fragerichtung auszuschliefen: diejenige
nach dem positiven Ertrag der Elenktik, also die Frage danach, wie aus diesem Verfah-
ren denn positive Orientierungsfunken geschlagen werden konnten — wie Skepsis also
in positive Begriindungspflicht genommen werden kann, da sie ansonsten ja nur de-
struktiv zu verstehen sei. Eine solche Fragerichtung zielt auf eine begriindende Funkti-
on der Elenktik, wihrend der Verweis auf die Akzeptanz bestehender Gesetze besagt,
dass diese von der Elenktik zwar problematisiert, aber nicht in Frage gestellt werden. Ich
halte also jene Versuche, aus dem Wissen des Nichtwissens doch noch zu einem be-
griindeten Wissen (und sei es: im Hinblick auf bestehende Gesetze) zu kommen, fiir
aussichtslos und auch fiir die angedeutete Fragestellung fiir irrefihrend. Das sei — nur
kursorisch — gezeigt, bevor ich eine andere Sichtweise vorschlage.

Wolfgang Fischer hat selbst als gleichsam positive Perspektive angedeutet, dass skep-
tisch-aporetisches Denken nicht den Ausweg eines komparativen Urteils verhindere (Fi-
scher 1989, S. 11): Danach soll die skeptische Priifung also ermoglichen, zwischen gut
und weniger gut begriindeten Perspektiven zu unterscheiden. Aber schon auf der fol-
genden Seite betont er, dass die skeptisch-transzendentalkritische Pidagogik ,kein pa-
dagogischer Metadiskurs“ sei, ,,der mit einer intergenerische Unterschiede iibergrei-
fend-tibersteigenden Urteilsregel aufwartet® (ebenda S. 12). Damit aber entfallen be-
griindbare Kriterien fiir ein vergleichendes Urteil, da fiir diese immer schon eine meta-
theoretische Funktion in Anspruch genommen werden muss (vgl. auch Schonherr 2003,
S. 124).

Auch ein zweiter Ausweg aus der Negativitdt scheint nicht viel versprechend zu sein.
Obwohl die Menschen inhaltlich nicht wissen konnen, was die Tugend sei, so sei damit
sjedoch nicht das Formale und Allgemeine dieses Begriffs — kantisch geredet: die Aprio-
ritit des Gesetzes als unendliche Aufgabe — widerlegt® (Fischer 1997, S. 45). Tugend
muss also im Begriff des Gesetzes ruhen. Die Gerechtigkeit wire demnach als regulative
Idee auch dann als verbindlich anzunehmen, wenn man nicht weif, wie sie begriindet
zu verstehen ist. Man kann so etwas annehmen, obwohl es schwierig erscheint, sich eine
unbestimmte regulative Idee vorzustellen; aber dann stellt sich immer noch die Frage,
worin denn nun der Sinn einer Skepsis besteht, die doch nur den Finger auf die Unbe-
grindbarkeit — und nicht auf die Unerfiillbarkeit einer regulativen Idee im empirischen
Alltagsleben legt.

Man kommt an dieser Stelle vielleicht etwas weiter, wenn man Fischers Interpretati-
on des Gesetzes berticksichtigt, die die Funktion einer regulativen Idee (im Sinne Kants)
mit der bestehenden Polisordnung zu verkniipfen versucht. ,Der Nomos, an den Sokra-
tes dachte, war nicht blof3 eine formal legitimierte, politisch opportune Gesetzessamm-
lung zur Stabilisierung von Macht um der Durchsetzung partikularer Interessen willen.
Er war die Ungeschriebenes einbeziehende, noch nicht auseinander gebrochene, wenn
auch nie vollkommene Einheit von iiberparteilicher Gerechtigkeit und staatlicher
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Rechtspflege als die unverzichtbare Voraussetzung dafiir, dass zwischen den Menschen
in einem Gemeinwesen kein totaler, alles zerstorender Widerspruch sich ausbreiten
konne. Angesichts ihrer Unvollkommenheit gilt es, durch Uberzeugen zu versuchen, das
Mangelhafte zu beheben und unrichtiges Entscheiden und Tun abzuwenden; im Ubri-
gen ist zu tun, was der Nomos befiehlt“ (ebenda, S. 34). Auch wenn dieser Passus doch
ein wenig an die Vernunft in der Geschichte erinnern mag, stellt sich aulerdem das
Problem, warum Sokrates diesen Zusammenhang von Gerechtigkeitsidee und staatli-
cher Ordnung, der doch wahrscheinlich auch fiir andere Tugenden explizierbar wire,
nicht zur Grundlage einer positiven Lehre gemacht hat. Der Aufweis der bestehenden
Ordnung als unhintergehbaren Bedingung der Moglichkeit, nicht in Chaos zu verfallen,
und zugleich damit auch als unvollstindige Realisierungsform der Idee der Gerechtig-
keit, das wiirde doch immerhin einen darstellbaren Begriindungszusammenhang abge-
ben. Dann aber hitte Sokrates doch etwas Entscheidendes gewusst, sodass die Abwehr
des Schlimmsten mithilfe der Elenktik trotz aller Beteuerung des eigenen Nichtwissens
dennoch als ironisches Versteckspiel zu verstehen wire. Genau dies aber lehnt Fischer
ab.

Will man aber Sokrates nicht zum Idealisten machen, der an regulativen Vernunft-
ideen im Wissen um deren empirisch nur unvollstindige Realisierbarkeit festhilt, so
bliebe nur der Riickgriff auf jene Vorstellung eines unproblematischen Kosmos, inner-
halb dessen schon alles seine Richtigkeit und einen (wenn auch unerkennbaren) Anteil
an der Verbesserung des Ganzen habe. Gegen diese vermeintliche Selbstverstindlichkeit
normativer Orientierungen ist aber das sokratische Priifen und Widerlegen gerichtet,
das mit der Einsicht in die Unbegriindbarkeit, in das Wissen des Nichtwissens endet.
Wenn aber eine nicht idealistisch tiberhohte Selbstverstindlichkeit und deren Unbe-
grindbarkeit auf diese Weise nebeneinander stehen, dann stellt sich das Problem des
Wissens des Nichtwissens als paradoxes erneut in der Fragestellung: Wie ldsst sich die
elenktische Hinfithrung zur Unbegriindbarkeit des vermeintlich Selbstverstindlichen
als Prozess verstehen, in dem das Selbstverstidndliche als solches zugleich mit-bestitigt
wird? Diese Frage haben sich nun auch Wissenschaftler vorgelegt, die ein anderes Prag-
ma als dasjenige der Elenktik untersuchen: die Initiation in traditionellen Gesellschaf-
ten. Obwohl hier auch das paradoxe Verhiltnis von Nichtwissen und Wissen eine zent-
rale Rolle spielt, wird dieses jedoch nicht nur als erkenntniskritische Problematik ver-
handelt, sondern im Hinblick auf Fragen der Identititskonstitution, auf die Bedeutung
der Problematisierung des Selbstverstindlichen fiir eine Neudefinition der eigenen
Identitit in Differenz und in Beziehung zur sozialen Identitit.

2. Wissen und Nichtwissen in Initiationen

Man konnte Initiationen auf den ersten Blick als gewaltsame Festlegungen junger Men-
schen auf die Selbstverstindlichkeit der traditionellen Ordnung betrachten. Um bei-
spielsweise als ,Mann‘ wieder geboren zu werden, muss zunichst die Kindheit und da-
mit die Bindung an die weibliche Sphire gewaltsam ausgetrieben werden durch ein fiir
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den Novizen chaotisch erscheinendes Ineinander von Zuwendungen und Gewalterfah-
rungen. Die gewaltsamen Anteile wiren dann entweder als Priifungen zu verstehen, ob
man der Erwachsenenrolle gerecht zu werden vermag, oder als Markierungspunkte ei-
nes Bruchs mit der Kindheit. Dazu passt nun allerdings nicht, dass die Gewaltprozedu-
ren, die Schlige, Verstimmelungen, Skarifizierungen usw., systematisch die bestehende
Ordnung, in der die Novizen sich zu orientieren gelernt haben und in der sie folglich
auch bereits die Pflichten und Rechte ihrer kiinftigen Erwachsenenrolle kennen, um-
kehren. Es sind keine Unbekannten, sondern durchaus vertraue Personen, die sie qui-
len; der Sinn der Prozeduren wird nicht erliutert; sie treten unvorhersehbar auf im
Wechsel mit Zuwendungen, die ein Ende der Torturen verheiflen. Produziert wird so
ein chaotischer Zustand, in dem keine Regel mehr zu gelten scheint, in dem die Verliss-
lichkeit der sozialen Welt und ihrer mythisch-religiosen Abstiitzung zusammenzubre-
chen scheint. Und all dies findet zugleich in Anwesenheit jener transzendenten Méchte
statt, die doch die soziale Ordnung garantieren sollen.

Legt man in interpretatorischer Absicht das Drei-Phasen-Schema van Genneps
(1986) zugrunde, das von einem Verlassen der sozialen Ordnung, einer Seklusionsphase
und einer Wiedereingliederung der Novizen in die soziale Ordnung ausgeht, dann
kénnte man von einem ,sozialen Tod‘ der Novizen sprechen, der sie in der Seklusi-
onsphase an den Ort des Ursprungs der Kultur zurtickfithrt. Dort begegnen sie den kul-
turstiftenden Michten, die selbst nicht der Ordnung der Kultur unterliegen, sondern
jene Ambivalenz von Chaos und bekannter Ordnung verkorpern, die sie erst zu ,heili-
gen Gestalten macht: maskierten Verkorperungen oder Altiren, durch die jenseitige
Krifte in die Welt dringen. Es sind diese Krifte, die nicht nur die bisherige soziale Iden-
titdt (als Kind) nehmen und eine neue (als Mann) verleihen, sondern die zugleich diese
neue Identitdt an ein anderes Verhiltnis zur Kultur kniipfen. Nicht nur die eigene Iden-
titdt wird neu konstituiert, sondern auch das, was ,Kultur’, soziale Ordnung jenseits der
bis dahin gegebenen Selbstverstindlichkeit ausmacht.

Als gottlich verliehene ist die neue Identitit mehr als das, in was man sozial hinein-
wichst. Dies wiederum lésst sich unter einem doppelten Aspekt betrachten. Zum einen
ist damit gesagt, dass der Initiierte als der, dessen Identitit genealogisch nun Anteil am
Gottlichen hat, tiber das hinausgeht, was man unter dem Titel einer ,sozialen Identitit’
fassen kann. Als Teil der sozialen Ordnung hat er gleichzeitig Anteil an dem, was diese
iiberschreitet und ermoglicht. Er hat also Distanz zur sozialen Ordnung und geht in de-
ren Regelsystemen nicht auf. Zum zweiten aber ist das an ihm, wodurch er eine einfache
,soziale Identitit* tiberschreitet, ihm selbst (wie auch anderen) nicht zuginglich. Er hat
gleichsam einen doppelten Ursprung (sozial und gottlich) und kann sich zu dieser Dif-
ferenz nicht verhalten.

Dies beinhaltet, dass auch die Kultur, die soziale Ordnung, firr den Initiierten nicht
mehr das ist, als was sie in ihrer der Initiation voraufgehenden Selbstverstindlichkeit
galt. Einerseits bleibt sie nach seiner Reintegration in ihrer selbstverstindlichen Geltung
bestehen, was nicht verwunderlich ist, da man ja wihrend der Initiation mit jenen
transzendenten Kriften konfrontiert war, die hinter dieser Geltung stehen. Andererseits
aber war man — wie Mary Douglas schreibt (vgl. dies. 1985, S. 220) — mit den kontin-
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genten Grundlagen der eigenen Kultur konfrontiert, d. h. mit der Ambivalenz, die dieser
Ordnung vorausliegt und deren Selbstverstindlichkeit in Frage stellt. Diese Selbstver-
standlichkeit wire nur dann nicht in Zweifel gezogen, wenn sie im Initiationsprozess
gleichsam verdoppelt wiirde: wenn sich dort zeigen wiirde, dass die Ordnung allein aus
sich heraus stabil ist oder dass die sie begriindenden transzendenten Krifte der gleichen
Ordnung unterliegen. Genau das aber ist nicht der Fall, sodass die Frage entsteht, wie
aus der Destruktion des Selbstverstindlichen die verbindliche Geltung der sozialen
Ordnung entstehen kann.

Gegen eine einfache Beantwortung durch den Hinweis darauf, dass die Einsicht in
die Kontingenz der Ordnung zu einem bewahrenden Festhalten dessen, was man im-
merhin hat, fithren wiirde, spricht die in der Initiation konstituierte Differenz der eige-
nen Identitidt wie damit auch dessen, was die Kultur ausmacht. Man konnte sagen, dass
die Initiation die Initiierten in ein doppeltes, ein unauthebbar differentes Verhiltnis zu
sich selbst wie zur Kultur bringt. Zum einen werden sie zu einem Teil der sozialen Ord-
nung, der diese wie auch sich selbst symbolisch zu reprisentieren vermag. Man kann
sagen, wer man in dieser Ordnung ist mit Anspruch auf Zustimmung. Zum anderen
stehen sie als aus dieser reprisentierbaren Ordnung herausfallende auch selbst jenseits
des Reprisentierbaren. Sie erhalten einen singuliren Charakter, der als solcher durch
den Bezug zum unfassbaren Géttlichen, zu jenem die soziale Ordnung konstituierenden
Gesetz, geschaffen wird: Der Riickweg in eine einfache und selbstverstindliche soziale
Identitit wird genau durch den Prozess verhindert, der eben diese neue soziale Identitit
als ,Mann‘ ermoglicht.

Man kann sich nun fragen, welche Rolle bei all dem das Wissen und die Wissens-
vermittlung spielen. Ein in der Ethnologie hiufig bemerkter Sachverhalt besteht darin,
dass von den Initiierten sowohl der Prozess der Initiation wie auch bestimmte positive
Wissensinhalte, die Gegenstand dieses Prozesses waren, nicht als Sinnzusammenhang
reprasentiert werden konnen. Sie scheinen weder zu verstehen, was ithnen warum wi-
derfahren ist, noch sind sie in der Lage, bestimmte Inhalte als tibermitteltes Wissen dar-
zustellen. Man kann es nicht beschreiben, man muss es durchmachen. Von Wissens-
vermittlung im Sinne eines Lehrens alltaglicher oder mythologischer Inhalte kann daher
kaum die Rede sein. Auch wenn dies manchmal Bestandteil der Initiation sein mag, so
kommt es darauf nicht an. Charles Boyer spricht von einem kognitiven Paradox der Ini-
tiation (vgl. ders. 1990, S. 95), da es sich bei ihr um Lernprozesse mit Bezug auf das All-
tagswissen handele, deren Inhalt nicht dargestellt werden kann. Nach seiner Auffassung
wird kein spezifisches Wissen vermittelt, das den Initiierten vom Alltagswissen trennt:
Eher geht es um eine Manipulation des Alltagswissens, um ein ,,méta-enseignement*
(Boyer 1980, S. 52), bei dem es darauf ankommt, die Uberzeugung zu gewinnen, dass
sich hinter dem Alltagswissen ein anderes Wissen verbirgt, das dieses begriindet, aber
gefihrlich und unzuginglich bleibt. Boyer verweist auf zwei Beispiele einer solchen Me-
ta-Belehrung. Die Gbaya vermitteln im Laufe der Initiation eine Geheimsprache, die als
solche keinen anderen Inhalt hat als die Alltagssprache, die aber etwa deren Klassifikati-
onssysteme in reduzierter und metonymisch versetzter Form wiedergibt. Hier geht es
nach Boyer nicht darum, eine andere Rede vollstindig zu beherrschen, sondern darum,
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die Moglichkeit einer anderen Rede zu entdecken. Bei den Bambara zeigt sich eine ande-
re Strategie: die Konfrontation mit grafischen Zeichen, die selbst keine expressiv-
anschaulische Bedeutung haben, sondern der Auslegung bediirfen. Diese Auslegung
verweist auf eine andere Ordnung, die tiber die Zeichnungen metaphorisch zugéinglich
erscheint.

Beide Strategien konstituieren eine Differenz zur Alltagssprache, zur selbstverstind-
lichen Menge des Gesagten. Aber sie tun dies nicht durch eine Konfrontation mit einer
ganz anderen Ordnung, sondern dadurch, dass gezeigt wird, dass das Alltagswissen
nicht nur nicht alles ist, sondern seinerseits auf ein Wissen verweist, das ,hinter ihm
liegt, ihm seinen Status als ,Oberflichen-Erscheinung’ zuweist und zugleich inhaltlich
nicht als Alternative zuginglich ist. Der Initiierte weif, so Boyer, nicht mehr tiber die
Welt, da die Initiation in dieser Hinsicht nur ,leere Informationen‘ vermittelt, aber er
gewinnt ein neues Verhiltnis zum Wissen iiber die Welt (vgl. ebenda S. 53). Erst da-
durch, dass dieses ,Meta-Wissen* die Existenz einer verborgenen Ordnung des Wissens
bzw. die Existenz anderer Dominen des Wissens suggeriere, werde eine ,Grammatik*
etabliert, die die Regeln angibt, wie das individuelle Wissen in den kulturellen Symbo-
lismus transformiert werden kann und umgekehrt. Fir Boyer stiftet die Initiation eine
notwendige Beziehung zwischen der (kulturellen) Ordnung des Gesagten und Sagbaren
und der Subjektivitit des Sagenden. Und sie tut dies — paradoxerweise — durch die Ver-
mittlung leerer Informationen, die es allerdings erlauben, eine andere Beziechung zum
Selbstverstandlichen der symbolischen Ordnung zu gewinnen. Dieses Selbstverstindli-
che wird gerade durch die Konfrontation mit einer hinter ihm liegenden Andersheit ge-
stiitzt. Man konnte es auch so sagen: Um der erfahrbaren Differenz von Subjektivitit
und sozialer Ordnung, von Sagen und Ausgesagtem, die sich moglicherweise gerade in
Situationen eines radikalen Identititswechsels aufdringt und damit die soziale Ord-
nung zweifelhaft erscheinen lassen konnte, zu entgehen, steigert man diesen Zweifel
durch den Bezug auf ein anderes Wissen des Nichtwissens derart, dass paradoxerweise
durch dessen Unzuginglichkeit das sozial Wissbare bestitigt wird als einzige und daher
notwendige Moglichkeit des Sagbaren — auch wenn in diesem Sagbaren das ,Grund-
legende* nicht gesagt werden kann.

Gerade diese Meta-Lehre, dass nur im Bereich der symbolischen Ordnung des All-
tagswissens Aussagen sinnvoll sind, wird dadurch erreicht, dass die Ordnung eines al-
ternativen und ,eigentlichen® Wissens angedeutet wird, welches aber zugleich als unzu-
gangliches Geheimnis erscheint — als etwas, das man erfahren hat, aber nicht in Worte
zu fassen vermag. Auf dieser Unzuginglichkeit beruht nicht nur die Geltung dieses ,lee-
ren‘ Geheimnisses, sondern auch diejenige des mit ihm (metonymisch oder metapho-
risch) in Verbindung stehenden Alltagswissens. Diese Verbindung wird nun zusitzlich
bekriftigt durch den Einsatz von Gewalt, die jedes Spiel mit der Differenz von Alltags-
wissen und ,anderem Wissen‘ verhindert. Dies zeigt Michael Houseman (1986) an fol-
gendem Beispiel. Eine Art, den Initianden die Grenzen der Selbstverstindlichkeit des
Alltagswissen und der in diesem liegenden Ordnung zu verdeutlichen, besteht in der
Verwendung von Inversionen: Man soll den Vater beleidigen, der sonst iiber alles zu
respektieren ist, Tiere jagen, die es nicht gibt, sich in einem Loch mit Exkrementen rei-



44  Theoretische Anniherungen

nigen usw. Houseman wihlt folgendes Beispiel ftr eine solche paradoxe Aktion: Novi-
zen sollen von einem bestimmten Baum Kolaniisse pfliicken, obwohl (wie sie und jeder
andere wissen) auf ihm keine Kolaniisse wachsen. Zwar treffe es zu, dass der betreffende
Baum als Sinnbild fiir die schwarze Seite der Kultur, die Hexerei, stehe, wihrend Kola-
niisse als zeremoniell verwendete Mahlzeit als Symbol fiir Frieden und Eintracht ange-
sehen werden konnen. Aber es treffe nicht den Kern der Veranstaltung, wenn man sage,
dass den Novizen auf diese Weise die kulturell bedeutsame Differenz zweier Welten
(Nacht/Hexerei versus Tag/Sozialitit) verdeutlicht werden solle. Eine solche Lesart ver-
dringe den paradoxen Charakter der Situation: Dieser bestehe darin, dass die Novizen
zwei Dinge als gleich betrachten miissen, obwohl sie es (laut Alltagswissen) definitiv
nicht sind. Sie sind dazu verurteilt, die Losung dieses konzeptionellen Widerspruchs zu
suchen. Es ist die Gewalt, die verhindert, dass sie das Ganze als ein Spiel, als einen
Scherz betrachten konnen. Schldge zwingen sie, in ihren Handlungen das zu bestitigen,
was sie propositional niemals behaupten wiirden. ,Ils doivent abandonner leur posi-
tions des sujets raisonneurs, pour devenir objets d’une expérience qui les dépasse”
(ebenda S. 98). Houseman spricht gerade aufgrund dieser Konstellation, in der die No-
vizen zu einer praktisch vollzogenen Neubewertung der Welt wie ihrer selbst gezwun-
gen sind, von der Initiation als einem ,eminent padagogischen Dispositiv. Die Unter-
weisung bleibe hier untrennbar mit der zu vollziehenden Handlung verbunden: Man
lerne keine neuen Wahrheiten, aber man gewinne praktisch und erzwungen Zugang zu
einer hoheren Wahrheit, zu einem Kontext, den man als Bedingung einer neuen Wahr-
heit (auch der eigenen Identitit) bestitige, die als solche die Grenzen des (mithilfe des
Alltagswissens) kognitiv Leistbaren tibersteigt. Es gehe um ein unsagbares Wissen, das
man tun muss, um es zu begreifen (vgl. ebenda). Dadurch dass die Novizen die Grenzen
propositionalen Wissens praktisch iiberschreiten, ohne diese Uberschreitung selbst pro-
positional repriasentieren zu konnen, obwohl dies zur Genese ihrer neuen Identitit ge-
hort, geraten sie in die Situation zu wissen, dass das, was Welt und Selbst sind, nicht al-
les ist. Das die selbstverstindliche Ordnung der Welt Ubergreifende aber bleibt unzu-
ginglich und verweist in dieser Unzuginglichkeit auf die Bestitigung jenes Selbstver-
stindlichen, das tiber die Initiation die Erfahrung der eigenen Grenzen moglich ge-
macht hat.

3. Zur initiatorischen Funktion der Elenktik

Wollte man nun auf Ahnlichkeiten zwischen jener in die aporetische Auflésung von
Geltungsgewissheiten fithrenden Elenktik und der beschriebenen paradoxen Struktur
initiatorischen Wissens verweisen, so konnte man vielleicht sagen, dass diese Gemein-
samkeit in der Demonstration des Sachverhalts liegt, dass das System des fiir selbstver-
standlich Gehaltenen gerade hinsichtlich seiner Begriindungen nicht in propositionales
Wissen iberfithrt werden kann. Die Differenz zwischen beiden Herangehensweisen
scheint jedoch nicht nur in den Mitteln — priifender rationaler Dialog hier und mit Ge-
walt durchsetzte praktische Paradoxie dort — zu liegen, sondern eben auch im Ausgang:
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in der Frage der Verbindlichkeit dieser Erfahrung, die einen Fortbestand des nicht mehr
Selbstverstindlichen zu denken erlaubt. Wahrend diese Verbindlichkeit in einer ratio-
nal-begriindungsskeptischen Sichtweise kaum einsichtig zu machen ist, erscheint sie als
Ausgang der Initiation plausibel.

Ich mochte nun im Folgenden zur Priffung der Frage, wie weit diese Differenz in der
Frage der Verbindlichkeit des problematischen Selbstverstindlichen tragt, auf eine an-
dere Lesart Platons zuriickgreifen. Ich mochte die These vertreten, dass sich in Wolfgang
Wielands Buch iiber ,,Platon und die Formen des Wissens“ (1982) eine Perspektive fin-
det, die es erlaubt, die Elenktik und die Akzeptanz bestehender Verbindlichkeiten zu-
sammen zu denken, weil sie sich im Rahmen einer Initiationslogik darstellen lassen.
Wielands Ansatz unterscheidet sich in wesentlichen Punkten von der eingangs darge-
stellten Interpretation Fischers: etwa darin, dass er aufgrund einer anderen Interpretati-
on der Ideenlehre nicht jenen scharfen Bruch zwischen den aporetisch-sokratischen
Frithdialogen und dem positiven Orientierungsphilosophen Platon einziehen muss.
Dennoch wird sich zeigen, dass dadurch der radikalen Aporetik, auf die Fischer so gro-
Ben Wert legt, kein entscheidender Abbruch widerfahren muss. Der Unterschied beider
Interpretationen griindet sich dabei vorwiegend darauf, dass Fischer bei dem Aufweis
der Aporetik stehen bleibt, wihrend Wieland zusitzlich auf deren (identitdtskonstituti-
ve) Bedeutung verweist. Dies wiederum kann er, weil er neben dem propositionalen
Wissen, das zum einen direkt mitteilbar ist und zum anderen entweder als wahr oder
falsch beurteilt werden kann, eine andere Form des Wissens annimmt. Ich werde im
Folgenden zunichst Wielands Unterscheidung der Wissensformen nachzeichnen, dann
in aller Kiirze seine Referenz auf die Ideenlehre und schliefllich die daran anschlieffende
Lesart der Elenktik.

In einer an die Levinas’sche Unterscheidung von Sagen und Gesagtem erinnernden
Wendung betont Wieland, dass Wissen sich in seiner subjektiven Bedeutung nicht ein-
fach mitteilen ldsst: Zwar bilde solches Wissen Grundlage und Ziel einer Mitteilung,
nicht aber ihren unmittelbaren Gegenstand und Inhalt (vgl. Wieland 1982, S. 25). Wis-
sen habe mit Erfahrungen zu tun, die nicht iibertragbar seien, sondern nur selbst er-
worben werden konnten und daher mit der Identitit der Person verbunden seien. So
koénne man in einem Dialog zwar tiber das Gesagte begriindet reden, aber es in der Rede
niemals endgiiltig erreichen. Dieses nicht-propositionale, in keiner Mitteilung aufge-
hende Erfahrungswissen liege der Verwendung propositionalen Wissens voraus (vgl.
ebenda S. 234) und beziehe sich nicht auf Inhalte, sondern auf deren Bedeutung fiir den
Wissenden: Als ,Gebrauchswissen‘ konstituiere es den, der es gebraucht.

Die Unterscheidung von propositionalem und nicht-propositionalem Wissen er-
laubt es Wieland, sich kritisch mit einer positiven Lesart der platonischen Ideenlehre
auseinanderzusetzen. Fiir ihn stellt diese positive Lesart, die Ideen als Gegenstinde pro-
positionalen Wissens postuliert, immer schon eine Verdinglichung der Ideen dar. Ideen
bilden fir den Wieland’schen Platon keinen Gegenstand diskursiver Erkenntnis (vgl.
ebenda S. 149): Als solcher, als thematisches Wissen, wiirden sie ihre Funktion einbii-
Ben. Diese aber bestehe darin, dass Dinge und Sachverhalte in ihrem idealisierten Licht
identifiziert und differenziert werden kénnen (vgl. ebenda S. 144). Diese Funktion kon-
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nen verdinglichte Ideen nicht mehr erfiillen, weil sie als propositionale Behauptung mit
dem gegenstiandlichen Wissen auf einer Stufe stiinden. Eine richtig verstandene Ideen-
lehre kénnte — so Wieland — ,,demnach auch die Erkenntnis enthalten, dass sie gerade
nicht fihig ist, originidre Einsicht in ihren Gegenstand zu vermitteln“ (ebenda S. 105).
Jenseits aller moglichen systematischen oder exegetischen Fragen interessiert mich hier
nur eines: Wieland gewinnt mit einer solchen Fassung der Ideenlehre einen nicht-
propositionalen Referenzpunkt, der beides ist: jenseits einer selbstverstindlichen Verge-
wisserung mithilfe propositionalen Wissens und zugleich Grundlage des Vorrangs eines
identititskonstitutiven Gebrauchswissens vor dem propositionalen Wissen, weil die
subjektive Bedeutung des Wissens sich nur im Lichte dieser nicht zu fassenden Ideen
sehen ldsst. Insofern haben die Ideen durchaus Ahnlichkeit mit jenem unzuginglichen Wis-
sen, dessen Leere in Initiationsprozessen zugleich als konstitutive Verbindlichkeit erfahren
wird.

Doch zuriick zu den platonischen Dialogen und dem elenktischen Aufweis der Apo-
rie, in die sich propositionale Begriindungsversuche praktischen Wissens verstricken.
Tugenden oder auch andere fiir selbstverstandlich gehaltene Sinnbestimmungen des all-
tiglichen Lebens stellen fiir Wieland identitdtskonstitutives Gebrauchswissen dar, das
als erfahrenes unmittelbar zu motivieren vermag, andererseits aber in einem propositi-
onalen Wissen nicht aufgeht. Das Problem besteht nun darin, dass im alltdglich-
selbstverstandlichen Meinen sich dieses praktische Wissen fiir ein propositionales Wis-
sen hdlt: Im Meinen wird in der alltdglichen Verstindigung fiir das identitédtskonstitutive
Gebrauchswissen ein propositional einlosbarer Geltungsanspruch erhoben. Das, was
der sokratische Dialog mithilfe des Verfahrens einer offenen Priifung und Widerlegung
zeigt, ist, dass dies nicht geht: Soweit im alltiglichen Meinen identititskonstitutive Mo-
mente (mithilfe von ,Ideen‘) ausgedriickt werden sollen, hat solches Meinen eine andere
Struktur als das propositionale Wissen. Solches Meinen verkennt sich, wenn es sich als
propositionales Wissen gebardet, und genau dies zeigt das elenktische Vorgehen des
Sokrates. Die Unbegriindbarkeit des fiir selbstverstindlich Gehaltenen durch proposi-
tionales Wissen, wie sie in der Aporie erfahrbar wird, ist nun aber nicht nur negativ-
destruktiv zu lesen — so als wire damit jede Selbstverstindlichkeit zerstort. Die Aporie
hat gleichsam die positive Seite, auf die Bedeutung der anderen, fiir die Identitit konsti-
tutiven Wissensform zu verweisen. Diese Seite ist nicht insofern positiv, als nun die
Ideen definiert werden miissten, an die man sich gefilligst zu halten habe. Sondern die-
se Positivitit bleibt selbst insofern negativ, als sie auf die Notwendigkeit einer nicht dis-
kursiv oder durch Mitteilung herstellbaren Erfahrung verweist. Daher kommt es fiir
Sokrates (in der Sicht Wielands) darauf an, die Gesprichspartner aus der Position des
tber etwas Redenden herauszuholen und sie zu zwingen, sich zu zeigen, wie sie sind
(vgl. ebenda S. 239). Dazu ist er auf die Bereitschaft der Anderen angewiesen, sich auf
ein solches Gesprich einzulassen. Tun sie dies aber, so erhilt die Erfahrung der Aporie
eine doppelte Struktur. Zum einen bezeichnet sie die Grenze einer reflexiven Struktur,
die auf Begriindungsmoglichkeiten durch ein Selbstbewusstsein setzt. Identitdtsverbiir-
gendes praktisches Gebrauchswissen kann nicht propositional begriindet werden und
daher bleibt jede Selbstverstindlichkeit nur Schein. In Wahrheit handelt es sich nur um



Schiifer: Die initiatorische Bedeutung der sokratischen Elenktik 47

grundlose Griinde, die man vorbringen kann. Andererseits aber verweist die Aporie auf
eine reflexive Struktur, die zwar nicht in einer unmittelbaren Reflexivitit besteht, wohl
aber in der Selbstbeziiglichkeit eines Wissens, das niemals ganz objektivierbar ist (vgl.
ebenda S. 316). Im elenktischen Fragen wird gleichsam beides evoziert: sowohl die
Selbstbeztiglichkeit praktischen Wissens wie auch die Moglichkeit der Erfahrung, dass
deren Geltungsgrund letztlich nicht thematisierbar ist. Eben dafiir bildet die Unzugéing-
lichkeit der Ideen, die als unergriindliche Ordnung eines alternativen Wissens zugleich
den Sinn des Gegebenen verbiirgen, den objektiven Referenzpunkt. Man kann in ihrem
Lichte an der gegebenen Ordnung festhalten, gerade weil man sie nicht begriinden
kann, weil man ihre Bedeutung als grundlosen Grund im propositionalen Bemiihen
immer schon erwiesen hat.

4. Schlussbemerkung

Mithilfe der Platon-Interpretation Wielands lisst sich also eine Analogie zwischen dem
Initiationswissen und dem aporetischen Ergebnis der sokratischen Skepsis konstruieren.
Diese Analogie erlaubt es, die eingangs aufgezeigte Fragestellung nach dem Verhiltnis
von destruierender Skepsis und der weiter bestehenden Verbindlichkeit faktischer Re-
geln so zu beantworten, dass die Skepsis nicht in ein positiv rechtfertigendes Verfahren
iibergehen muss. Fine solche Antwort mag zwar fiir denjenigen, der die sokratische
Elenktik als eine reine Veranstaltung skeptischen Denkens zur Priifung propositionaler
Geltungsanspriiche auf ihre Begriindbarkeit hin begreift, unbefriedigend sein. Aber sie
verweist auf ein systematisches Problem, das sich wohl auch jenseits der Logik von Ini-
tiationsprozessen und sokratischer Elenktik stellt: dasjenige einer Differenz im Verhalt-
nis zu sich selbst wie zur Welt, das eine unmittelbare Selbstvergewisserung ebenso un-
moglich macht wie die Vorstellung einer ungebrochenen Selbstverstindlichkeit der
Welt. Und immerhin — so kénnte man vielleicht den Rationalismus beruhigen — ist da-
mit eine andere Quelle dieses Problems aufgezeigt als jene der auf Paulus zurtickgehen-
den und in Kierkegaard gipfelnden theologischen Tradition, die die Gebrochenheit des
Verhiltnisses zu sich wie zur Welt auf den Stindenfall und die Unzuginglichkeit der
gottlichen Gesetzesordnung zuriickfiihrt.
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Andrea English

Negativitat der Erfahrung, Pragmatismus
und die Grundstruktur des Lernens

Erziehungswissenschaftliche Reflexionen zur Bedeutung des Pragmatismus von Peirce,
James und Mead fiir Deweys Theorie der reflective experience

Untersuchungen zum Pragmatismus und zur pragmatischen Methode erwidhnen immer
wieder, dass wissenschaftliche Theoriebildung und Forschung von jeweils vorgangigen
alltdglichen und lebensweltlichen Problemen ausgehen. Die Bedeutung, die dieser Sach-
verhalt innerhalb der Konstitution des Pragmatismus hatte, wird dabei jedoch nur sel-
ten expliziert. Im Folgenden wird gefragt, welche Sachverhalte, problematischen Erfah-
rungen und Irritationen die Entwicklung des Begriffs und der Methode des Pragmatis-
mus bestimmt haben und welche Bedeutung diesen in erziehungs- und bildungstheore-
tischer Hinsicht zukommt.

John Deweys Uberlegungen zu einer ,reflective experience lassen sich einige Ant-
worten auf diese Fragen entnehmen. Sie belegen, dass Dewey Irritationen, Frustrationen
und Aporien eine grundlegende Bedeutung fur Lehr-Lernprozesse zuerkannt hat.! An-
liegen des folgenden Beitrags ist es, zu zeigen, dass nach Dewey Erziehung und Bildung,
Lehren und Lernen iiber Formen negativer Erfahrung vermittelt sind, die bereits die
Entwicklung des Pragmatismus? bei Charles Sanders Peirce, William James und George
Herbert Mead bestimmt haben, bei Dewey aber noch deutlicher hervortreten.

Der Beitrag gliedert sich in finf Schritte: Im ersten Teil wird die Bedeutung heraus-
gearbeitet, die Peirce in seiner methodischen Grundlegung des Pragmatismus dem
Sachverhalt ,irritation of doubt® zuerkannt. Im zweiten Teil wird die Bedeutung analy-

1 Die Verbindung zwischen ,Negativitit und ,Erfahrung’ in Lehr-Lernprozessen wurde von D.
Benner in dem Beitrag ,, Kritik und Negativitit“ (2003) in den theoriegeschichtlichen Zusam-
menhang von Platon iiber Rousseau, Schleiermacher und Herbart bis hin zu neueren Lern-
theorien (z.B. ideologie-kritische, konstruktivistische, empiristische Theorien u.a.m.) ge-
riickt. In einer von mir tibersetzten und erweiterten englischen Fassung wurde der Begriff der
Negativitit der Erfahrung mit ,negativity of experience tibersetzt und die historische Re-
konstruktion um Uberlegungen aus dem Kontext von Deweys Theorie der ,reflective expe-
rience“ erginzt (Benner/English 2004). Die Verkniipfung von ,negativity“ und ,experience“
ist im englisch/amerikanischen Sprachgebrauch bisher nicht expliziert worden. Der folgende
Beitrag will durch den Begriff ,,negativity of experience® eine Verstindigung zwischen euro-
péischen Reflexionen zur bildenden Bedeutung negativer Erfahrung und englischen/amerika-
nischen Uberlegungen zur pragmatischen Konstitution von Erfahrung und Wissenschaft an-
bahnen.

2 Unter dem Pragmatismus kann man im weitesten Sinne des Wortes eine Methode der For-
schung (method of inquiry) verstehen, die sich an die experimentellen Verfahren der Natur-
wissenschaften anlehnt. Dies geschieht, wie unten gezeigt wird, bei den zu untersuchenden
Autoren nicht in einem einheitlichen Sinne, sondern auf mannigfaltige Weise.

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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siert, die James ,,difficulties” im Rahmen seiner pragmatischen Wahrheitstheorie zuer-
kennt. Der dritte Teil diskutiert das Verhiltnis von ,,problems for thought®, Erfahrung
und zwischenmenschlicher Interaktion bei Mead. Im vierten Teil wird gezeigt, dass erst
Dewey in seiner Theorie des Lernen und der Bildung explizit und systematisch die
grundlegende Bedeutung verschiedenen Formen negativer Erfahrung fiir Lernen und
Lehren, Erziehung und Unterricht untersucht hat. Der Beitrag schliet mit Uberlegun-
gen zur Reichweite und zu den Grenzen der pragmatisch-experimentellen Auslegung
der Bedeutung negativer Erfahrung und weist auf mogliche Ankniipfungspunkte an eu-
ropdische Traditionen pddagogischen Denkens hin, in denen der Begriff der Negativitit
der Erfahrung urspriinglich entwickelt worden ist.

1. Peirce: ,The Irritation of Doubt” - Negativitidt der Erfahrung und Lernen
in der frithen Theorie des Pragmatismus

Die Verbindung zwischen Negativitit, Erfahrung und Lernen ldsst sich bis in die Griin-
dungsdokumente des Pragmatismus von Charles Sanders Peirce zuriickverfolgen, mit
denen dieser um 1870 den Begriff ,,Pragmatism® im ,,Metaphysical Club“ in Cambridge
(Massachusetts) eingefiihrt hat.?

Was Peirce dort zunéchst miindlich vortrug, fithrte er spiter in ,,The Fixation of Be-
lief“ (Peirce, 1877/1986) genauer aus. Situationen, in denen der Mensch denkend oder
handelnd unbekannte Gebiete durchwandert, beschrieb er wie folgt: ,,[L]et a man ven-
ture into an unfamiliar field, or where [the] results [of his attempts] are not continually
checked by experience, and all history shows that the most masculine intellect will oft-
times lose his orientation and waste his efforts in directions which bring him no nearer
to his goal, or even carry him entirely astray® (ebd., S. 245f.).4

Die geschilderte Situation verweist auf eine Form von negativer Erfahrung, die
durch eine gewisse Orientierungslosigkeit sowie durch irrefithrende und misslingende
Versuche einer Neuorientierung charakterisiert ist. Sie gehen aus dem Umgang mit et-
was Neuem und Unbekanntem hervor. Die hiertiber vermittelte Erfahrung unterschei-
det sich von einem Denken und T4tigwerden, das routiniert ablauft und es vornehmlich
mit langst Vertrautem zu tun hat (vgl. ebd., S. 245).

Das Uberschreiten der Routine findet nach Peirce im Kontext von Aporien statt, die
in den Einzelnen einem Zustand erzeugen, der durch eine mit Zweifel einhergehende

3 Zum Entstehungszusammenhang des Pragmatismus in Metaphysischen Club, zu dem auch
James gehorte s. Elling 1989, S. 1246.

4 ,[W]agt sich jemand auf ein unvertrautes Gebiet oder ein solches, in dem [die] Ergebnisse
[seiner Versuche] nicht stindig durch die Erfahrung kontrolliert werden, so verliert, wie die
ganze Geschichte zeigt, selbst der mannlichste Intellekt ofters die Orientierung und ver-
schwendet seine Anstrengungen in Richtungen, die ihn kein bisschen niher ans Ziel bringen
oder ihn sogar véllig irrefithren (Peirce/Apel 1877/1967, S.298; Ubersetzung modifiziert von
AE.).
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Hlrritation® (irritation of doubt“)> gekennzeichnet ist (vgl. ebd. S. 245 u. 247). Der
peircesche Begriff des Zweifels steht in strenger Opposition zum formalen Begriff des
cartesianischen Zweifels und wird durch eine unverzichtbare leibliche Dimension ge-
kennzeichnet. Peirce betont, dass das Zweifeln einen ,unangenehmen® (uneasy) und
»unbefriedigenden (dissatisfied) Zustand mit sich fiihrt, der an die ,irritation of a ner-
ve“ erinnert (vgl. ebd., S. 247).% Die ,irritation of doubt® ist als eine mit Zweifel ver-
bundene ,Irritation“ nicht von ihrem praktischen Ausgangsproblem zu trennen. Sie
veranlasst den Zweifelnden, sein gewohnheitsmifliges Handeln anzuhalten und zu ei-
nem forschenden Denken iiberzugehen, das die Form eines ,,Kampfes“ (struggle) hat, in
dem Auswege aus der aufgetretenen Aporie gesucht werden (vgl. ebd., S. 247f; s.a.
1878/1986, S. 261f.).7 Die forschende Suche nach neuen Formen des Denkens und Han-
delns beginnt nach Peirce nicht mit dem bloflen Aufschreiben einer zu untersuchenden
Frage, sondern entsteht aus dem ihr zugrunde liegenden, durch ,irritation® gekenn-
zeichneten ,real and living® Zweifel (vgl. 1877/1986, S. 248).

Peirces Ausfithrungen zeigen, dass sich die szientifisch-experimentelle Methode von
anderen Methoden des Denkens durch ihrem Umgang mit der vom Zweifel ausgehen-
den ,Irritation® unterscheidet. Die szientifisch-experimentelle Methode deckt an den in
der Erfahrung vorkommenden irritierenden Sachverhalten eine Grenze des jeweiligen
Wissens und Konnens auf, die der Einzelne nicht mehr ignorieren kann, sondern als
solche reflektieren und bearbeiten muss (vgl. Peirce 1877/1986, S. 255; s.a. S. 248ft.). In
»What Pragmatism Is“ analysiert Peirce die Elemente der experimentellen Methode der
Untersuchung (inquiry), welche die Grundlage des Pragmatismus bilden (vgl. Peirce
1905/1934). Er fiihrt aus, dass das Experiment mehr als blof§ einen kausalen Zusam-
menhang aufweist. Zum Experiment gehéren nicht nur der Experimentator, die Hypo-
these und der Akt zur Priifung der Hypothese, sondern dariiber hinaus — als ein unver-
zichtbares Element — der ,echte Zweifel des Experimentators® an der ,,Wahrheit seiner
Hypothese® und schlieflich die ,,Erkenntnis dessen, woriiber [ihn] das Experiment be-
lehrt“ (Peirce/Apel 1905/1991, S. 440f.; Ubers. modifiziert und Hervorh. von A.E.).8

5 Peirces Verwendung der englischen Begriffs ,irritation“ spielt sowohl auf die physiologische
als auch auf die weitere Bedeutung des Begriffs an, in der die Verunsicherung und Verwirrung
durch eine Fremdheitserfahrung in den Vordergrund tritt. Die iibliche Ubersetzung des
peircschen Begriffs ,irritation mit dem deutschen Begriff ,,Reizung® trifft nur auf die erste
Bedeutung zu. Um beiden Bedeutungen gerecht zu werden, habe ich den Begriff ,,irritation“
im Deutschen mit ,,Irritation iibersetzt.

6 In einer noch kraftvolleren Formulierung beschreibt Peirce, dass die irritation of doubt®, die
aus einer zunichst unklaren Idee hervorgeht, auch mit einer ,,obstruction of inert matter in
an artery, [which] hinders the nutrition of the brain® (vgl. 1878/1986, S. 261) zu vergleichen
sei. Auch hier macht er darauf aufmerksam, dass die leibliche Dimension des Zweifels nicht
aufler Acht gelassen werden darf.

7 Die sich in diesem Kampf auf der Suche nach méglichen Auswegen vollziehende Bewegung
umfasst Peirce mit dem Begriff ,inquiry®, der ein Auf- und Untersuchen meint (vgl
1877/1986, S. 247).

8 Im englischen Original ist der implizite Verweis auf Kant ebenso wie in der deutschen Uber-
setzung erkennbar. Dort heif3t es, dass der Experimentator ,the teaching of the experiment”
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Peirces kurzer Umriss zur Grundstruktur des Experiments weist auf eine grund-
legende Verbindung zwischen negativer Erfahrung und Lernen hin. Das Experiment ge-
langt dem pragmatischen Methodenverstindnis zufolge im Handeln nicht an sein Ende,
sondern schreitet zu Reflexionen fort, in denen die Beziehung zwischen unseren Fragen
an die jeweilige Sache und deren Antworten thematisiert werden. Dies verweist auf eine
weitergehende Verbindung zwischen Denken und Handeln, Kognition und Welt, die fiir
zukiinftiges Handeln bedeutsam werden kann.’

Wie gezeigt, finden sich bereits in diesen frithen Dokumenten des Pragmatismus
Hinweise auf eine Verbindung zwischen einer vorgingigen Veranlassung des Denkens
und experimentellen Lernprozessen. In diesen ist die spater Dewey beschiftigende Frage
noch nicht beantwortet, wie das iiber negative Erfahrungen und Irritationen vermittelte
experimentelle Lernen seinerseits erlernt wird. Weitergehende Hinweise zum Verhiltnis
von Negativitit, Erfahrung und pragmatischen Auswege finden sich jedoch schon bei
James.

2. James: ,Leading Ideas” als die Verbindung zwischen ,difficulty und truth”

Zwanzig Jahre nach Peirce interpretiert James erneut den Pragmatismus als eine philo-
sophische Position,!? die nicht nur um die Bedeutung der Irritation im Kontext der ex-
perimentellen Methode weif}, sondern die Wahrheitsfrage ins Zentrum ihrer Uberle-
gungen riickt. Eine detaillierte Ausarbeitung seiner pragmatischen Theorie der Wahr-
heit legte er erst 1906 in einer Reihe von Vorlesungen mit dem Titel ,,Pragmatism® vor,
die er am ,,Lowell Institute® in Boston hielt (James 1907/1975).

James griindet seine Wahrheitstheorie auf einen pragmatischen Erfahrungsbegriff,
der sich schon bei Peirce und anderen findet. In einer Generalisierung, die er von John
Dewey und Ferdinand Canning Schiller!! tibernimmt, erldutert er zunichst die allge-
meine These, dass neue Erfahrungen ihren Ausgang von Schwierigkeiten oder Frustrati-
onen nehmen, die im Kontext alter Erfahrungen auftreten und zu deren Uberpriifung
Anlass geben (vgl. James 1907/1975, S. 34f.). Er fiihrt aus, dass in solchen Erfahrungen
»|the individual] meets a new experience that puts [his old oppinions] to a strain® (ebd,
S. 34). Das Fraglichwerden einer alten Ansicht ruft nach James eine innere Schwierigkeit

einsehen muss (Peirce 1905/1934, S. 283; Hervorhebung von A.E.). Vgl. Kant 1787/1990, B
XIII.

9 Dabei macht Peirce deutlich, dass das Experiment nicht als ein einzelner Event, sondern als
eine Sukzession gedacht wird, die von bloflem Tun unterschieden ist (vgl. Peirce 1905/1934, S.
283 u. S. 286f.).

10 1898 sprach James mit Bezug auf Peirce zum ersten Mal offentlich iiber den Pragmatismus als
eine eigene Position (vgl. James 1898/1975). Peirce grenzte sich spiter implizit von James
Begriff des ,,Pragmatism“ ab und nannte seine eigene Theorie ,,Pragmaticism“ (vgl. Peirce
1905/1934, S. 277).

11 Ferdinand Canning Scott Schiller (1864-1937) war ein britischer Philosoph, der seine Philo-
sophie, die Ahnlichkeiten mit James’ Pragmatismus aufwies, ,Humanism“ nannte.
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(inward trouble) hervor, die dem Einzelnen bis dahin fremd war und der er sich zu-
nichst zu entledigen sucht (vgl. ebd., S.35).

Von dieser Problemexplikation ging James zur Erorterung der Frage iiber, wie die
Gedanken und Ideen entstehen bzw. gefunden werden, die dem Finzelnen Auswege aus
der Aporie erdffnen. Weiterfithrende Ideen dieser Art miissen nach James fiir die Bewil-
tigung der entstandenen Problemlage praktisch bedeutsam sein. Es sei notwendig, dass
die Ideen ,helpful in life’s practical struggles sind (ebd., S. 42). Dem Problemhaften,
Schwierigen oder Frustrierenden wird hier die Bedeutung eines Ausgangspunktes fiir
weiterfithrende Uberlegungen und die Suche nach Wegen zuerkannt, die aus der prob-
lematischen Situation in einem experimentell tiberpriitbaren Sinne herausfithren. Die
Frage nach der Struktur der Idee, die die Last der entstandenen Schwierigkeit von dem
Einzelnen abnimmt und ihm von dem Irrtum oder der Enttduschung befreit, ist nach
James eine Frage nach der Wahrheit der Ideen selbst.!?

Auf diese Frage gibt James eine Antwort, die den Pragmatismus zwischen Rationa-
lismus und traditionellem Empirismus verortet: ,Rationalism sticks to logic and the
empyrean. Empiricism sticks to the external senses. Pragmatism is willing to take any-
thing, to follow either logic or the senses, and to count the humblest and most personal
of experiences. [...] Her only test of probable truth is what works best in the way of
leading us, what fits every part of life best and combines with the collectivity of experi-
ence’s demands, nothing being omitted“ (ebd., S. 44; Hervorhebung von A.E.).!3

Wahre Ideen sind nach James solche, die den Menschen erfolgreich leiten.'* Sie ftih-
ren ihn aus der problematischen Situation, in der er sich befindet, hinaus und zeigen
ihm einen Ausweg, der zumindest zunichst verspricht, den Irritierten vor weiteren
Schwierigkeiten zu bewahren. Solange eine Idee dieses Versprechen einhilt, bleibt sie
nach James wahr. Thre Wahrheit besteht nicht in einer Abstraktion von der problemati-
schen Situation oder in einer naiv oder gar absichtlich erzeugten Ignoranz, sondern in
der Auflosung und zumindest voriibergehenden Klirung negativer Erfahrungen. Dies
betont James, wenn er sagt, dass leitende wahre Ideen sowohl im Bereich der Sinneser-
fahrungen als auch im Bereich der abstrakten Relationen ,Zwang auf uns ausiiben®
(they coerce us) (vgl. ebd., S. 101). Er folgert hieraus, dass wir mit solchen Ideen konse-

12 James definiert Wahrheit als ,,a property of certain of our ideas“ (James 1907/1975, S. 96).
Hierbei werden Ideen nicht unabhingig von der Erfahrung des Einzelnen, sondern als ein
Teil seiner Erfahrungen gedacht (vgl. ebd., S.34).

13 ,Der Rationalismus klammert sich an die Logik und an das Reich der Seligen. Der Empiris-
mus klammert sich an die dufleren Sinne. Der Pragmatismus dagegen lésst sich auf alles ein,
er folgt sowohl der Logik als auch den Sinnen, und er lisst auch die bescheidensten und per-
sonlichsten Erfahrungen gelten [...]. Das einzige Kriterium fiir potenzielle Wahrheiten, das
der Pragmatismus gelten ldsst, ist die Frage, was uns am zuverldssigsten anleitet, was sich zu
jeden Teil des Lebens am besten passt und sich mit der Gesamtheit der Forderungen aus der
Erfahrung verbindet und nicht davon auslisst® (James/Schubert/Spree 1907/2001, S. 77; Her-
vorhebung von A.E.).

14 Ich habe den englischen Begriff ,,lead nicht — wie tiblich — mit ,filhren, sondern zum deut-
schen Begriff ,leiten tibersetzt, um die Assoziation eines von auflen hinzutretenden Fiihrers
zu vermeiden.
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quent, d.h. unabhingig davon umgehen miissen, ob wir ihre Ergebnisse mogen oder
nicht (vgl. ebd.; s.a. S. 97ff.).1

Die pragmatische Theorie der Wahrheit wird von James als Theorie eines von Ideen
geleiteten Handelns konzipiert. Thr einziger Imperativ lautet, man solle diejenige Idee
suchen, die das Handeln in seinem Durchgang durch Schwierigkeiten, Enttduschungen
oder Irrtiimer leiten und vor Widrigkeiten dieser Art kiinftig schiitzen kann. Bei dieser
Suche nach einem Ausweg aus solchen Situationen diirfe man keinen Weg und keine
Spur auslassen.!'® Am Ende seiner sechsten Vorlesung fordert James alle, die seinen An-
satz nicht fir tiberzeugend halten, dazu auf, selbst eine solche Idee zu suchen und zu
finden (vgl. ebd., S. 111f.).

Mit dieser Aufforderung trat er Einwinden entgegen, die seine Definition des Krite-
riums von Wahrheit als eine zu simple Antwort zuriickwiesen oder sein Kriterium des
,2what works“ als ein Kriterium blofler Niitzlichkeit ablehnten. Seine Kritikern férderte
er auf, die konstruktive Funktion negativer Erfahrung zu bedenken, von der sie in ihrer
Kritik abgesehen hitten. So gesehen lésst sich James® Entgegnung als Versuch interpre-
tieren, den eigenen Ansatz nicht gegen Kritik zu immunisieren, sondern ihn erneuten
negativen Erfahrungen auszusetzen. Trotz dieser Wendung bleibt die Frage, wie Erfah-
rungen so erweitert werden konnen, dass sie, iiber ihre eigene Negativitit vermittelt, zur
Formulierung einer Idee beitragen, welche die von ihnen ausgegangene Frustration
oder Schwierigkeit iiberwindet. Es scheint, dass James die Findung der konkreten Lo-
sung der subjektiven Wahl der Einzelnen iiberlassen wollte.

Eine weiteres Briickenglied zwischen dieser Antwort und derjenigen von Dewey fin-
det sich bei Mead, der die erziehungs- und bildungstheoretische Denkweise Deweys
durch eine Thematisierung sozialgeschichtlicher Aspekte des Negativen im Erfahrungs-
prozess vorbereitet.

15 Eine Interpretation, die James® Ansatz ein harmonisches Streben nach Wahrheit unterstellt,
muss danach als defizitir und systematisch unhaltbar zuriickgewiesen werden. Sie lisst Ja-
mes‘ Betonung des notwendigen Einbezug von Irrtiimern und Problemen im Erfahrungspro-
zess aufler Acht. Zum dreigliedrigen Begriff der Realitdt, mit der sich das Individuum bei der
Priifung der Wahrheit seiner Ideen auseinandersetzen muss, s. James 1907/1975, S. 102f..

16 In seinem Aufsatz iiber James verweist Dewey darauf, dass sich eine dhnliche Konzeption des
Umgangs mit ,,Schwierigkeiten® (difficulties) in der Jameschen Psychologie findet. Er fiithrt
aus, dass James sowohl den Tatbestand einer Vielzahl von Vorstellungen als auch den ihrer
iibergreifenden Einheitlichkeit kenne. Von pluralen Vorstellungen spreche James, wenn es
darauf ankomme, in Auseinandersetzung mit einer konkreten Schwierigkeit oder Aporie ver-
schiedene Auswege zu diskutieren. In Situationen dieser Art sei es notwendig, verschiedene
Wege zu priifen, bevor man sich fiir einen entscheide: ,,[...] we must perforce analyze the dif-
ficulty point by point, and it behooves us to find out as many methods and opinions as we
can, and this instance of employing consciousness as an instrument by means of which we
deal with our environment is pluralistic (Dewey 1920/1982, S. 211f.).
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3. Mead: ,Problems for Thought” - Negativitdt im individuellen Denken
und das Soziale der individuellen Erfahrung

George Herbert Mead gehorte seit seiner Berufung zum Professor der Philosophie an
der Universitit Chicago im Jahre 1894 zusammen mit John Dewey und James Hayden
Tufts der Gruppe der Chicagoer Pragmatisten. Er entwickelte eine Version des Pragma-
tismus, die sich auf einen erweiterten Begriff von Erfahrung griindet. Dieser geht iiber
die stark individualistische Auslegung der Erfahrung bei James hinaus und erkennt der
sozialen Konstitution individueller Erfahrungen eine grundlegende Bedeutung zu.

In seinem Aufsatz ,,A Pragmatic Theory of Truth“ geht Mead, zunichst ganz in der
philosophischen Tradition des Pragmatismus stehend, vom problematischen Sachver-
halten aus, die den Anstof8 fiir neue Erfahrungen und Denkformen geben (vgl. Mead
1929; s. zur Editionsgeschichte seiner Schriften und zur Wirkungsgeschichte Meads s.
Joas 1987). Er fihrt aus, dass ein Objekt der Erfahrung und des Umgangs mit der realen
Auflenwelt erst dann neue detaillierte Analysen herausfordert, wenn es ,zusammen-
bricht® (it breaks down) und zu einem Problem fiir das Denken (problem for thought)
wird (vgl. ebd., S. 67, s.a. S. 86). Dem reflektierenden Denken, das in Auseinanderset-
zung mit solchen Problemen nach neuen Losungen sucht, weist Mead wie Peirce und
James den Charakter eines forschenden Denkens zu.!?

Starker als Peirce und James arbeitete Mead jedoch heraus, dass sowohl der in einer
einzelnen Erfahrung problematisch gewordene Sachverhalt als auch die fur ihn zu fin-
dende Losung stets historisch- gesellschaftlich vermittelt sind. Nach Mead steht der
Mensch in einer unauthebbaren Beziehung zur Welt und zu seinen Mitmenschen, so
dass alle seine individuelle Erfahrungen unvermeidbar einen ,social character haben
(vgl. ebd., S. 85). Ausgangspunkt von Erfahrung ist nach Mead ,,die gemeinsame Welt,
die permanent zusammenbricht, eine Welt, in der ,,Probleme® entstehen, die ,,nach ei-
ner Losung“ verlangen (vgl. Mead/Joas 1929/1987, S. 207; Mead 1929, S. 85). Durch sei-
ne Ausfuhrungen zum sozialen Charakter der Erfahrung kann Mead zeigen, dass das
»problem for thought®, der Irrtum oder die Frustration, immer mehr als ein rein indi-
vidueller Sachverhalt sind. Der Irrtum geht jeweils aus einer Erfahrung hervor, die das
Individuum in einer kommunikativen Welt macht, welche eine von Menschen gemein-
sam geschaffene Welt ist. Das Kriterium der Wahrheit erhilt von hierher bei Mead als
neuen Aspekt denjenigen einer gemeinsamen Welt. Diese Welt kann in individuellen Er-
fahrungen fraglich werden, die zugleich mehr als individuelle Erfahrungen sind, weil sie
der Moglichkeit nach wieder auf neue gemeinsame Erfahrungen verweisen, die zu einer
Verdnderung der gemeinsamen Welt Anlass geben konnen (vgl. Mead 1929, S. 85).

17 Hier argumentiert Mead als Pragmatist, wenn er das menschliche Denken von der Erfahrung
anderer Lebewesen (Tiere) abgrenzt (vgl. Mead 1929, S. 75). Das forschende und reflektie-
rende Denken, welches er fiir einen unverzichtbaren Teil der menschlichen Erfahrung halt,
wird von behavioristischen Interpretationen, die Mead affirmativ in die Tradition des radika-
ler Behaviorismus einordnen, iibersehen.
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Meads Uberlegungen zur sozialen Dimension der Erfahrung weisen auf einen As-
pekt der Erfahrung hin, der weitergehende Ankntipfungspunkte an negativen Erfahrun-
gen erdffnet. Die Sozialitdt des Menschens ist bei Mead nicht alleine eine Sache des Ler-
nens, sondern der Mensch lernt nach Mead immer als ein soziales Wesen (vgl. Mead
1910, S. 693). Die Aufarbeitung individueller negativer Erfahrungen iiberlésst jedoch
Mead — wie James — noch weitgehend den Einzelnen. Erst Dewey kommt das Verdienst
zu, die reflektierende Aufarbeitung negativer Erfahrungen und den Ubergang zu neuen
Erfahrungen als Moglichkeit und Aufgabe eines gemeinsamen Lernens im Kontext von
Erziehung und Unterricht gedacht zu haben.

4. Dewey: Lernen zwischen Wissen und Nicht-Wissen - Zum Verhaltnis von
Negativitat und Erfahrung in menschlichen Bildungsprozessen

In ,Democracy and Education® entwickelt John Dewey einen Begriff des Lernens, der
die bildende Bedeutung von Irritationen, Schwierigkeiten, Aporien oder auch Frustrati-
onen explizit thematisiert (Dewey 1916/1985). Deweys Begriff des Lernens offnet den
Blick von der zum Selbst-Denken anlassgebenden Funktion negativer Erfahrung auf je-
nes Spannungsfeld, das zwischen der Erfahrung eines Nicht-Wissens und Nicht-
Konnens, welches einem bestimmten Wissen und Konnen innewohnt, und dem Finden
einer Losung liegt. Der Lernende bewegt sich hier in einem Zwischengebiet, in dem er
erkennt, dass bisherige Formen der Erfahrung, des Wissens und des Kénnens nach einer
Erweiterung oder gar Korrektur verlangen, die Erweiterung als solche aber noch nicht
gefunden hat, sondern allererst sucht. Dieses Zwischen ist der Raum, in dem der Ler-
nende neue Spielrdume fiir Lernprozesse findet.

Dewey unterscheidet zwischen zwei Methoden der Erfahrung, der einfachen , trial
and error“-Methode der Erfahrung und der ,reflective experience®. Beide weisen unter-
schiedliche Beziehungen zum Denken auf. Einfache Erfahrungen nennt er solche, die
im Handeln ,auf gut Gliick“ gemacht werden, wenn Neues solange ausprobiert wird, bis
ein bestimmtes Ziel erreicht ist. In ihnen bemerkt der Lernende zwar, wann ein Versuch
gelingt oder misslingt. Er weifdt jedoch noch nicht explizit, worin der jeweilige Erfolg
oder Misserfolg besteht und begriindet ist. Reflektierende Erfahrungen gehen anders
vor. Sie analysieren die Negativitit der einfachen Erfahrung, versuchen diese hypothe-
tisch und theoriegeleitet zu erkliaren und experimentieren auf diese Weise mit prognos-
tischen Antizipationen fiir neue Versuche mit grofleren Erfolgsaussichten (vgl. ebd.,
S.151f.).

Beide, einfache und reflektierende Formen der Erfahrung, gehen von Sachverhalten
aus, die Dewey als ,uncertain®, ,,doubtful und ,problematic* umschreibt (vgl. ebd.,
S.155). Wihrend jedoch die Form der einfachen Erfahrung daran ausgerichtet ist, die
ihr vorausgegangene Negativitit moglichst rasch zu tiberwinden, bewegt sich die reflek-
tierende Erfahrung im Horizont eines forschenden und suchenden Denkens, das sich
auf Ungewissheiten, Widrigkeiten und Schwierigkeiten ausgiebig und explizit einldsst
(vgl. ebd. S. 155). Im reflektierenden Denken sucht der Lernende nach etwas, das un-
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mittelbar ,,nicht vorhanden ist“ (vgl. ebd.). Er befindet sich dabei in einer ,twilight zone
of inquiry“ und bearbeitet Probleme des Denkens und Lernens, die zwischen Wissen
und Nicht-Wissen, Koénnen und Nicht-Konnen angesiedelt sind (vgl. ebd.).!8 Durch die
Unterscheidung zwischen einfachen und reflektierenden Erfahrungen gelingt es Dewey,
die Paradoxie im eristischen Satz von Platons Menon, die nur eine bereits erreichte volle
Erkenntnis oder ein volliges Unwissen zulésst, zu vermeiden und eine Antwort auf die
Frage zu geben, wie Lernen moglich ist (vgl. ebd.).

In seiner Theorie der Erfahrung arbeitet Dewey eine pragmatische Stufenfolge der
Erfahrungsgewinnung und Erfahrungsverarbeitung heraus, die aufdeckt, wie sich Ler-
nende in dem oben beschrieben ,,Zwischen“ bewegen und verhalten konnen. Der durch
diese Stufenfolge strukturierte Prozess beginnt mit einer Irritation (perplexity), einer
Verwirrung (confusion) oder einem Zweifel (doubt) anlisslich eines Auftretens von
Neuem.! Sie fiihrt iiber eine Interpretation der problematisch gewordenen Situation zu
einer Ausarbeitung von Fragen und zur Aufstellung einer Hypothese, die schlieSlich zu
theoriegesteuerten Handlungsversuchen tiberleitet (vgl. ebd., S. 157).20

Deweys Analyse der Struktur der Erfahrung beansprucht Geltung fiir Lehr- und
Lernprozesse in allen Bereichen des Wissens und Kénnens. Seine weiterfithrende Ein-
sicht lautet, dass die Hypothesen stets in Unkenntnis der Losungen formuliert werden
und dass es sich bei den unter ihrer Leitung durchzufithrenden Experimenten jeweils
um solche mit einem ungewissen Ausgang handelt. Erst vom Ende zeigt sich, ob ein
Versuch gelungen ist (vgl. ebd., S. 155). Niemals aber gibt es im Denken und Handeln
einen Zeitpunkt oder Ort, der auflerhalb der Methode von Versuch und Irrtum liegt.
Ebenso gibt es keine Methode, die Irrtiimer vollstindig zu vermeiden und absolut zu
eliminieren erlaubt (vgl. ebd., S. 157f.). In Lehr- und Lernprozessen bleibt die lernende
Erfahrung stets fiir Neues offen.?!

18 Dewey merkt in diesem Zusammenhang an, dass sich die Entscheidungen, welche Lernende
im Lernprozess treffen, nicht blofl auf Wissen stiitzen, sondern immer auch auf Irritationen
(perplexities) zuriickgehen, welche auf mogliche Auswege hinweisen: ,, The perplexitites of
the situation suggest certain ways out. We try these ways, and either push our way out, in
which case we know we have found what we are looking for, or the situation gets darker and
more confused — in which case we know we are still ignorant (Dewey 1916/1985, S. 155f.).

19 In einer spiteren Schrift ,How We Think® bemerkt Dewey, dass Irritationen und Schwierig-
keiten pri-reflektiv entstehen kénnen und daher nicht Stufen reflektierender Erfahrungen
sind, sondern zu solchen erst werden, wenn sie bewusst gemacht werden (vgl. Dewey
1933/1989, S. 199f; s.a. S. 193f.).

20 In,How We Think® korrigiert Dewey seine frithere Aussage, wenn er prizisiert, dass das Prii-
fen der Hypothese nicht unbedigt durch ein dusseren Akt, sondern auch imaginativ im Be-
reich der Vorstellungen geschehen kann (vgl. Dewey, 1933/1989, S. 200).

21 Dewey betont, dass Lernprozesse nur dann erfolgreich verlaufen, wenn sie von Situationen
ausgehen, die durch Formen eines ,learning by doing“ bestimmt sind. Dieses ist weder Ziel
des Lernens noch eine umfassende Methode, sondern veranlasst als Ausgangspunkt unter-
richtlicher Lernprozesse konkrete Reflexionen.
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Die Aufgabe systematischer Erziehung erblickt Dewey darin, Uberginge von einem
Lernen auf gut Gliick in reflektierende Lernprozesse herbeizufiihren. Solche Uberginge
sind auf Formen des Denkens und Handelns angewiesen, die iiber eine Auseinanderset-
zung der Lernenden mit ihren eigenen negativen Erfahrungen vermittelt sind. Fiir die
Anbahnung und Kultivierung solcher Lernformen gilt es Unterrichtsformen zu entwi-
ckeln, in denen Schiiler, unbelehrt durch positive Antworten und Vorgaben eines Leh-
rers, mit verschiedenen Auswegen aus negativen Erfahrungen experimentieren (vgl.
ebd., S. 167). In einem solchen Unterricht experimentiert der Lehrer mit seinen lernen-
den Schiilern, die von ihm Anregungen zur Auseinandersetzung mit ihren eigenen ne-
gativen Erfahrungen erhalten. Die so lernenden Schiiler er6ffnen hierbei ihrem Lehrer
die Moglichkeit, an der Bearbeitung seiner Anregungen durch die Schiiler neue pidago-
gische Erfahrungen zu machen. In diesem Sinne kann Dewey von der Lehrer-Schiiler-
Interaktion sagen, in ihr sei ,der Lehrende Lernender und der Lernende — ohne dass er
es weifd — zugleich Lehrer® (vgl. ebd., S. 167).22

Mit seinem Plddoyer fiir neue Formen des Lernens und Lehrens, der Erziehung und
des Unterrichts beschritt Dewey einen Mittelweg zwischen radikalen Positionen einer
Instruktionsdidaktik und einer ,,Pidagogik vom Kinde“ aus, der iiber den Dual von leh-
rerzentriertem oder kindzentriertem Unterricht hinausfiihrte. Es ist dies der Weg einer
reflektierenden Erfahrung, die iiber negative Erfahrung und pragmatisch-experimen-
telle Formen einer Suche nach Problemlésungen vermittelt ist. Sie ist sowohl am Den-
ken und Handeln Lehrender wie Lernender beobachtbar. Von diesem Mittelweg kann
gesagt werden, dass nur solche Erfahrungen bildend und instruktiv sind, die tiber eine
in ihnen wirksame Negativitit vermittelt sind.

Formen negativer Erfahrung spiirte Dewey in allen Bereichen der gesellschaftlichen
Praxis — von der Asthetik tiber die Moral bis hin zu Wissenschaft und Politik — auf.
Uberall eroffnet reflektierende experimentelle Erfahrung einen Weg, sich mit Irritatio-
nen, Schwierigkeiten und Frustrationen explizit auseinanderzusetzen. Ein Bildungssys-
tem, das sich die Aufgabe setzt, solche Formen von Erfahrung zu fordern, muss nach
Dewey seine Wirksamkeit in Wechselwirkung mit Grundformen einer demokratischen
Verstandigung in einer Gesellschaft entfalten, in der die Menschen wechselseitig auf
Prozesse der Meinungsbildung Einfluss nehmen.?3

22 Bei Dietrich Benner findet sich der weitergehende Hinweis, dass eine Negativitit der Erfah-
rung auch auf Seiten der Lehrenden wirksam ist. Danach sind padagogische Erfahrungen t-
ber eine doppelte Negativitit der Erfahrung, eine solche von Lehrern und von Schiilern ver-
mittelt (vgl. 2003, S. 99¢f.).

23 Siehe auch hierzu einen spiteren Aufsatz von Dewey und Childs (1933/1989). Zu Deweys
Begriff von Demokratie und sein Verhiltnis zur Bildung s. Benner 2001 und Bohnsack 2003.
Zur moglichen Bedeutung Deweys Pragmatismus fiir erziehungswissenschaftliche Forschung
s. die Uberlegungen von Biesta/Burbules 2003.
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5. Negativitat der Erfahrung und experimentelles Handeln

Wie gezeigt, wird die in der Erfahrung auftretende Negativitit, von den Pragmatisten
durch die Begriffe ,perplexitys, ,irritation, ,frustration’, ,mental strain‘ oder ,problem for
thought umschrieben. Diese verweisen auf eine unvermeidbare und unhintergehbare
Experimentalitit aller Formen individuellen Denkens und zwischenmenschlichen Han-
delns. Von daher ist es verstindlich, dass die genannten Autoren die pragmatisch-
experimentelle Methode als die einzig legitime Methode fiir einen angemessenen Um-
gang mit der Negativitit der Erfahrung angesehen haben. Die konstitutive Bedeutung,
die dem Nicht-Wissen und Nicht-Konnen in der Erfahrung zukommt, verweist auf ein
Unknown, das auch im Horizont kiinftig-méglicher Lernprozesse grundsatzlich nicht
iiberwindbar oder vermeidbar ist. Pragmatische Theorien gelangen von hierher zu Deu-
tungen der Menschheitsgeschichte, denen zufolge sich individuelle und kollektive Lern-
prozesse auf kein feststehendes Ziel der Geschichte finalisieren lassen, sondern grund-
sitzlich offen bleiben fiir neue, auch negative Erfahrungen. Der sich hier zeigenden ge-
schichtsphilosophischen Enthaltsamkeit des Pragmatismus stehen jedoch zwei gegen-
ldufige Tendenzen gegeniiber. Die eine bezieht sich auf einen von keiner Skepsis affizier-
ten geschichtlichen Optimismus,?* die andere auf einen methodischen Monismus, der
Differenzen zwischen lebensweltlichen, historischen, phanomenologischen sowie weite-
ren Formen der Erfahrung einebnet, indem er diese unter das pragmatische Einheitspa-
radigma subsumiert.

Die Negativitit der Erfahrung und die aus ihr resultierenden Irritationen und
Schwierigkeiten sind jedoch konstitutiv fiir alle Formen menschlichen Lernens. Sie
kennzeichnen jedoch nicht allein das Modell szientifisch-experimenteller Erfahrungen.
Durch den Versuch, pragmatische Ansitze vom Begriff der Negativitit der Erfahrung
her zu interpretieren, lassen sich die Pragmatisten theoriegeschichtlich in den Zusam-
menhang europidischer Denktraditionen einordnen, in denen Unterschiede und Diffe-
renzen zwischen teleologischen, lebensweltlichen, historisch-hermeneutischen und
szientifischen Formen der Erfahrung und des Lernens reflektiert worden sind (s. hierzu
auch Benner/English 2004). Die angesprochene Vielfalt der Formen der Erfahrung kann
nicht in eine einzige entwicklungslogische Ordnung eingetragen werden. Sie bringt ver-
schiedene Typen negativer Erfahrung in den Blick, die Anlass dazu geben, die Moglich-
keiten und Grenzen menschlicher Erfahrung differenzierter zu reflektieren. Ein entspre-
chend weit gefasster Begriff der Negativitit der Erfahrung steht im Mittelpunkt bil-
dungstheoretischer Uberlegungen, die nicht nur zwischen verschiedenen Formen der
Erfahrung unterscheiden, sondern auch Ubergange zwischen diesen Formen untersu-
chen und dabei auf Annahmen eines stetigen Prozesses der Selbstvervollkommnung

24 Peirce justiert die Moglichkeit wissenschaftlicher Forschung so, dass anfingliche ,,antagonisti-
sche Meinungen® am Ende in ,ein und derselben Schlussfolgerung® zusammenzufiihren sind
(Peirce 1878/1986 S. 273; vgl. auch S. 274; vgl. auch 1905/1934, S. 289). Ahnliches zeigt sich
bei James (vgl. 1907/1975, insb. S. 106f.), Mead (vgl. 1929, insb. S. 76; s.a. S. 88) und Dewey
(vgl. 1916/1985).
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menschlicher Erfahrungen verzichten (vgl. hierzu auch die anderen Beitrige in diesem
Band).

Der Pragmatismus hat zurecht immer wieder vor dogmatisch-absolutistischen Posi-
tionen gewarnt, die iiber ein definitives Wissen hinsichtlich des Fortgangs und Ziels der
Geschichte zu verfiigen glauben, und diesen eine iiber freie Wechselwirkung von Den-
ken und Handeln vermittelte offene Zukunft gegeniibergestellt (s. insb. Dewey/Childs
1933/1989 S. 96 u. 99). Eine tiber Negativitit der Erfahrung vermittelte bildende Wech-
selwirkung zwischen Mensch und Welt sowie zwischen Denken und Handeln lisst je-
doch keine Konvergenz der ausdifferenzierten Formen der Erfahrung, des Denkens und
des Handelns in eine einzige zu. Nur die Vielfalt der Erfahrungsbegriffe und -theorien
erlaubt es, auch kiinftig tiber mogliche plurale Formen von Zukunft unter Vermeidung
einheitswissenschaftlicher Vorstellungen widerstreitend zu diskutieren.
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Johannes Bellmann

Selektion und Anpassung

Lerntheorien im Umfeld von Evolutionstheorie und Pragmatismus

Im kurzen Vorwort zu John Deweys Demokratie und Erziehung, datiert auf August 1915,
findet man einen oft iiberlesenen Hinweis auf drei Revolutionen, die aus der Sicht des
Autors das Verstindnis von Erziehung nachhaltig verindern miissen. Dies sind die poli-
tische Revolution, welche durch die schnelle Ausbreitung demokratischer Ideale und In-
stitutionen charakterisiert ist, die dkonomische Revolution mit ihrer Transformation des
industriellen Lebens sowie die wissenschaftliche Revolution mit der Entwicklung der ex-
perimentellen Methode und dem Gedanken der Evolution (vgl. Dewey 1916/1993, S. 5).
Diese drei Revolutionen bilden gewissermafien die Kontexte, vor deren Hintergrund der
Autor selbst verstanden werden will. Das ganze Anliegen des Buches liege darin, zu un-
tersuchen, welche Verdnderungen in Stoff und Methode der Erziehung mit diesen Revo-
lutionen einhergehen bzw. einhergehen sollten.

Mit der Benennung dieser Kontexte markierte Dewey implizit auch die Differenz
seiner ,new philosophy of education® gegeniiber der Tradition. In der Tat kann man
fragen, ob und inwiefern in der klassischen Bildungs- und Erziehungsphilosophie um
1800 die genannten Revolutionen bereits thematisiert und in theoretisch konsistenter
Weise verarbeitet werden. Besonders die Implikationen des Evolutionsgedankens schei-
nen erst ab Mitte des 19. Jahrhunderts in ihrer ganzen Reichweite erkannt zu werden. In
biologischen Evolutionstheorien begann man das Potenzial einer alternativen Logik zu
sehen, deren Erkldrungskraft weit iiber die Biologie hinausreicht.

In der Theoriegeschichte der Padagogik eroffnete dies die Moglichkeit eines neuen
Verstdndnisses von Entwicklung und Einwirkung. Zwar hatte die moderne Pidagogik
um 1800 das Ungeniigen teleologischer Entwicklungs- und kausaler Einwirkungskon-
zepte klar und eindringlich problematisiert; es fehlte aber ein iberzeugendes Angebot
einer alternativen ,Logik® jenseits von Kausalitit und Teleologie. Es fehlte zumindest
eine solche alternative Logik, die nicht in Abgrenzung, sondern enger Verbindung zur
Logik der Forschung moderner Naturwissenschaften formuliert werden konnte. Auffil-
lig ist doch, dass die Klassiker der Pidagogik um 1800 die Losung des Dilemmas denn
auch zumeist im Asthetischen suchten.! Was noch nicht sichtbar war, war eine natura-
listische Alternative zu Kausalitit und Teleologie, d.h. ein alternatives Beschreibungs-
muster fiir genetische Prozesse, das diese weder aus ihrem Anfang noch aus ihrem
vermeintlichen Ziel deduziert. Solange mechanistische Kausalitit als alternativloses Be-

1 Das trifft auch fiir Herbart zu, der nach einer Form pidagogischer Wirksambkeit fragte, die
mit dem Gedanken der Bildsamkeit vereinbar sein sollte. In der Tradition Schillers sah er die
Losung in einer ,dsthetischen Notwendigkeit®, die die Urteilskraft herausfordert, ohne das
Urteil zu determinieren. (vgl. Herbart 1804/1989, S. 264)
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schreibungsmuster fiir das Ganze der Natur galt, war der Weg zu einer naturalistischen
Pidagogik versperrt. Denn von der zumindest in der klassischen Mechanik unterstellten
prinzipiellen Umkehrbarkeit und Wiederholbarkeit kann im Hinblick auf piddagogisch
relevante Prozesse kaum die Rede sein. Evolutionstheorien markieren hier insofern eine
Wende, als nun auch im Bereich der Naturwissenschaften Beschreibungsmuster fiir
irreversible Prozesse gefunden werden.

Interessant ist nun, dass die Entstehung des amerikanischen Pragmatismus eng mit
dem Erfolg des Evolutionsgedankens verbunden ist, der bald auch auf Geschichtstheorie
und Soziologie, auf Psychologie und Pddagogik tibertragen wurde. Aus ideengeschicht-
licher Perspektive konnte man von einer Kombination von Pragmatismus und Evoluti-
onstheorie sprechen, — eine Kombination die im Blick auf traditionelle Deutungsmuster
enorme Sprengkraft besafi, die aber zugleich interne theorietechnische Probleme in sich
birgt.

Im Folgenden werde ich mich mit Leistungen und Grenzen dieser riskanten Kombi-
nation am Beispiel pragmatischer Lerntheorien beschiftigen. Aktualitit bekommt das
Thema durch den gegenwirtigen Aufschwung einer ,evolutioniren Pidagogik®, die
selbstbewusst als ,,Paradigmenwechsel“ gegeniiber handlungstheoretisch ansetzenden
Entwiirfen auftritt (vgl. Treml 2003). Im Unterschied hierzu ging es dem Pragmatismus
jedoch nicht um eine Ablosung von Handlungs- durch Evolutionstheorie, sondern — so
meine These — um eine Reformulierung von Handlungstheorie unter dem Einfluss evo-
lutionstheoretischer Deutungsmuster.

Was das Ganze mit dem Thema Negativitit zu tun haben kénnte, werde ich an ge-
eigneter Stelle durchblicken lassen.

1. Zur Attraktivitat von Evolutionstheorien im padagogischen Diskurs

Beginnen mochte ich mit der Frage, warum Evolutionstheorien bis heute eine solche
Attraktivitit im padagogischen Diskurs entfalten konnen. Wohl nur vordergriindig geht
es darum, mit Anleihen bei Evolutionstheorien die notorisch umstrittene Reputation
der Pddagogik als Wissenschaft zu verbessern. Ein anderes, aber nicht minder fragwiir-
diges Motiv bestand in der evolutionstheoretisch inspirierten Analogiebildung zwischen
phylogenetischen und ontogenetischen Entwicklungsstufen (vgl. Andresen/Trohler
2001). Nicht nur bei den deutschen und amerikanischen Herbartianern war diese weit
verbreitet. Auch Herbert Spencer, John Dewey und Jean Piaget bedienten sich dieser
Analogie (vgl. Egan 2002).

Wenn man die Attraktivitidt von Evolutionstheorien fiir die Pidagogik zu verstehen
sucht, muss man m.E. noch andere Motive nennen. Es stellt sich die Frage, ob und in-
wiefern eine evolutionstheoretische Betrachtungsweise im Blick auf das Phinomen Er-
ziehung tatsichlich aufschlussreich sein konnte. Aus meiner Sicht konnte eine solche
Betrachtungsweise auf drei Ebenen heuristische Dienste leisten.
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(1) Zunichst wire das eine makrotheoretische Ebene, auf der das Generationenverhdiltnis
als Bezugspunkt der Pidagogik eine Rolle spielt. Sowohl die biologische als auch die
kulturelle Evolution scheinen zumindest ein funktional dquivalentes Ausgangsproblem
zu haben: Wie ist es moglich, trotz und im Generationenwechsel eine Kontinuitit zu
gewihrleisten? Fine Kontinuitit freilich, die nicht blofle Wiederholung bedeutet, son-
dern Neuanpassungen einschliefit.

Ganz in diesem Sinne stellt Dewey im Auftakt von Demokratie und Erziehung das
Generationenverhiltnis in den Mittelpunkt. Es heifit: ,,Erziehung im weitesten Sinne ist
das Werkzeug dieser sozialen Kontinuitit des Lebens“ (S. 16f.; Ubers. J.B.); ihr ,,Prinzip
der Kontinuitit durch Erneuerung gilt fiir die Erfahrung ebenso wie fiir das Leben im
blof physiologischen Sinne* (S. 16; Ubers. J.B.). Endlichkeit schafft aus Deweys Sicht al-
so erst ein soziales Bediirfnis nach Erziehung: ,,Wenn die Glieder, aus denen eine Gesell-
schaft besteht, immer weiter leben wiirden, konnten sie die neugeborenen Mitglieder
erziehen, aber es wire eine Aufgabe, die eher von einem personlichem Interesse als einer
sozialer Notwendigkeit geleitet wire (S. 18; Ubers. ].B.). Wenn Dewey iibrigens von ,,Er-
ziehung im weitesten Sinne“ redet, sind auch protopddeutische Formen eingeschlossen.?

Neben dieser Gemeinsamkeit zwischen biologischer und kultureller Evolution sei
aber bereits an dieser Stelle ein gewichtiger Unterschied erwihnt: In der kulturellen
Evolution geht es um die Tradierung lernend erworbener Merkmale. Evolution wird
hier also, ohne dass dies immer deutlich wird, eher im Sinne Lamarcks gedacht, wih-
rend die biologische Evolution im Sinne Darwins gedacht wird.

(2) An zweiter Stelle wiire eine mikrotheoretische Ebene zu nennen, auf der das Lernen
als Bezugspunkt der Padagogik eine Rolle spielt. Eine evolutionstheoretische Betrach-
tungsweise konnte hier insofern aufschlussreich sein, als sie Lernen als einen offenen
Prozess zu verstehen lehrt, der sich zugleich in sich selbst stabilisiert. Evolution ist ein
Denkmodell, das Kontingenz und Stabilitit von Entwicklungsldufen gleichzeit zu fassen
versucht.

Schon frith hatte Dewey in diesem Zusammenhang das Reiz-Reaktions-Modell des
Lernens kritisiert. Sein Argument war, dass in diesem Modell die jeweilige Lernge-
schichte als irrelevant fiir das Verstindnis eines Reizes betrachtet wird. Tatsdchlich aber
werde jeder Reiz im Rahmen eines Erfahrungskontinuums ,interpretiert’, das die Ge-
schichte des Lernens mit der Zukunft des Lernens verkniipft (vgl. Dewey 1896; vgl. auch
Bredo 1998).

2 Wolfgang Siinkel hat jiingst mit den Neologismen Protopidie und Padeutik auf folgende Un-
terscheidung hingewiesen: ,,Diejenige Erziehung, die, in Aneignung oder Vermittlung oder in
beiden, nicht als gesonderte Titigkeit in Erscheinung tritt, sondern sich gleichsam auf dem
Riicken anderer Tédtigkeiten mitvollzieht, nenne ich Protopadie; diejenige Erziehung aber, die
sich, in Aneignung oder Vermittlung oder in beiden, als eigene unterscheidbare Téatigkeit zu
erkennen gibt, soll Padeutik heiflen (Siinkel 2003, S. 5). Die von Siinkel ins Spiel gebrachte
Unterscheidung zeigt eine interessante Nihe zu Deweys Unterscheidung von incidental und
formal education im ersten Kapitel von Democracy and Education.
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In spiteren Texten hebt Dewey ausdriicklich die ,,organische Basis“ dieses ,Erfah-
rungskontinuums® hervor: ,,Organische Strukturen, die physischen Bedingungen der
Erfahrung, sind dauerhaft. Sie halten bewusst oder unbewusst die verschiedenen Puls-
schldge der Erfahrung zusammen; sodass diese eine Geschichte bilden, in der jeder Puls-
schlag auf die Vergangenheit bezogen ist und die Zukunft beeinflusst. So dauerhaft diese
Strukturen sind, sind sie doch ebenfalls der Modifikation unterworfen. Kontinuitit be-
steht nicht in der bloflen Wiederholung von Identititen. Denn jede Identitit hinterladsst
eine ,Spur‘ oder eine Aufzeichnung ihrer selbst in den beteiligten Organen. Dadurch
werden Nervenstrukturen, die an einer Titigkeit teilhaben, bis zu einem gewissen Grade
modifiziert, sodass weitere Erfahrungen durch veridnderte organische Strukturen be-
dingt werden (Dewey 1938/2002, S. 289).3

(3) Ein drittes Motiv fiir die Attraktivitit von Evolutionstheorien fiir Pidagogik lasst
sich auf methodologischer Ebene ausmachen. Es betrifft die Art von Erklidrungen, die in
der Pidagogik vorwiegend eine Rolle spielen. Ahnlich wie Evolutionstheorien hat es
ndmlich Padagogik vor allem mit retrospektiven Erklirungen zu tun, wihrend sich im
Bereich der Prognose ihre eigentiimliche Schwiche zeigt. Exemplarisch wird das in der
Biografieforschung deutlich. Eine Lebensgeschichte kann bestenfalls riickblickend plau-
sibel gemacht werden, indem man jeweils bestimmte Episoden als kontingente Antwor-
ten auf spezifische Lernherausforderungen erzihlt. Dabei muss man stets bewusst hal-
ten, dass sich die Verzweigung einer Lebensgeschichte selektiv aus anderen Verzwei-
gungsmoglichkeiten herausgebildet hat, ohne dass eine riickblickende Betrachtung die
Fille der Verzweigungsmoglichkeiten erschopfend erfassen konnte (vgl. Liebsch 1992,
S.210).

Diese eigentiimliche Asymmetrie von prospektiven und retrospektiven Perspektiven
definierte James Mark Baldwin unter dem Einfluss Deweys so: ,diejenige Reihe von
Vorgingen allein ist genetisch im wahren Sinn, welche vor ihrem Eintreten nicht kon-
struiert und nach ihrem Eintreten durch riickgingige Lesung nicht erschopft werden
kann® (Baldwin 1902, S. 311; Ubers. J.B.).

Hier zeigt sich ein erster Ankniipfungspunkt zum Thema Negativitit: Im Unter-
schied zu kausalen Erklirungen, die gewohnlich positiv sind, gehen Erkldrungen, die
sich auf genetische Prozesse beziehen, gewissermafien negativ vor. Gregory Bateson er-
lautert dies so: ,,Wir erwigen, welche alternativen Moglichkeiten denkbar gewesen wi-
ren, und fragen dann, warum viele der Alternativen nicht eingetreten sind, sodass das

3 Eine wichtige Anregung fiir die Beschreibung des Erfahrungskontinuums bekam Dewey
moglicherweise bereits durch Herbarts Lehre der Apperzeption. Herbarts Kritik war, dass so-
wohl die Vermogenspsychologie als auch die sensualistische Psychologie von fixen Entititen
ausgehen, sei es inneren Vermogen oder dufleren Eindriicken. Deshalb sind sie nicht in der
Lage, den Prozess der Apperzeption zu erkliren, in der jede neue Vorstellung vom Kontext
bereits vorhandener Vorstellungen beeinflusst wird und umgekehrt. Auch Herbart nahm also
eine Art Erfahrungskontinuum an, in dem der jeweils etablierte Vorstellungszusammenhang
als eine Art ,psychologisches Apriori‘ fungiert, welches in der Erfahrung zugleich dauernd
neu rekonstruiert wird (vgl. Bellmann 2004).
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besondere Ereignis eins von den wenigen war, die in der Tat auftreten konnten® (Bate-
son 1972/1981, S. 515). Das klassische Beispiel fiir diesen Typ der Erklarung ist nach Ba-
teson die Theorie der Evolution.

Auch Dewey hatte bereits in seinen Gifford-Lectures das negative Moment geneti-
scher Erkldrungen hervorgehoben. Sie beschreiben keine einzelne kontrollierende posi-
tive Entwicklung, sondern lediglich die ,Nicht-Unvereinbarkeit (,,non-incompatibil-
ity“) einer bestimmten Entwicklung (vgl. Dewey 1929/1998, S. 162).

2. Der naturalistische Hintergrund pragmatischer Lerntheorien

In einem nichsten Schritt will ich mich auf das zweite der genannten Motive fiir die pa-
dagogische Attraktivitat von Evolutionstheorien konzentrieren. Es geht also um die Fra-
ge, was Evolutionstheorien zum Verstindnis des Lernens beitragen konnen. Meine The-
se ist, dass pragmatische Lerntheorien in einem explizit naturalistischen Deutungszu-
sammenhang entwickelt werden. In diesem wird freilich nicht nur ein revidiertes Ver-
stindnis des Lernens eroffnet; auch der naturalistische Standpunkt selbst erfihrt eine
neue Deutung.

Im Pragmatismus hat das Moment von Negativitit eine neue Aufmerksambkeit erhal-
ten. Giinther Buck hat dies 1967 in seinem Essay Lernen und Erfahrung hervorgehoben:
»Dewey hat die Bedeutung der ,Beunruhigung durch das Unerwartete, also der negati-
ven Erfahrung als des Anstof3es fiir alles ,reflexive® Verhalten des Untersuchens und Ler-
nens neu gewiirdigt® (Buck 1967/1969, S. 82; vgl. auch Benner/English 2004). Der natu-
ralistische Deutungskontext des pragmatischen Verstindnisses von Negativitit wird
freilich oft ignoriert.

In pragmatischen Lerntheorien steht Negativitidt zunidchst am Beginn eines Erfah-
rungsprozesses: Es ist die von einer problematischen Situation ausgehende Irritation,
die nach Dewey erst einen Prozess bewusster, experimenteller Problemlosung in Gang
setzt. In diesem Prozess wird das Problem analytisch geklirt, und auf der Basis dieser
Analyse werden Losungshypothesen entworfen. SchlieSlich werden diese Losungshypo-
thesen in der Erfahrung getestet. Im Fall des Scheiterns von Hypothesen kommt erneut
die Negativitit der Erfahrung ins Spiel und ein neuer Prozess experimenteller Problem-
l6sung beginnt.

Wichtig fiir Dewey ist, dass dieser Prozess der Forschung erst einsetzt, wenn eine ge-
storte Umgangssituation vorliegt. Dieses umgingliche Weltverhiltnis nennt Dewey auch
»primdre Erfahrung® Primire Erfahrung ist prireflexiv oder habituell. Reflexives expe-
rimentelles Problemldsen hat fiir Dewey deshalb lediglich instrumentellen Charakter:
Es stellt einen voriibergehenden Modus ,,sekundirer Erfahrung® dar, der der Neuanpas-
sung oder Rekonstruktion der Erfahrung dient. Nach der Neuanpassung geht dieser
Modus wieder in ein veridndertes habituelles, diesmal postreflexives Weltverhiltnis tiber.

Die Bedeutung eines prireflexiven bzw. postreflexiven Daseinsbezugs wird dabei ge-
gen einen Szientismus hervorgehoben, der alle Erfahrung auf wissenschaftliche Erfah-
rung hin finalisiert. Dewey nennt diese Position auch verachtungsvoll ,,Intellektualis-
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mus*. Dieser behauptet niamlich, dass ,alles Erfahren eine Form der Erkenntnis sei und
dass aller Stoff, alle Natur im Prinzip reduziert und transformiert werden miissten, bis
sie in Termini definiert sind, die die gelduterten Objekte der Wissenschaft als solche
aufweisen. Die Annahme des ,Intellektualismus‘ lduft den Tatsachen dessen, was primar
erfahren wird, zuwider. Denn Dinge sind in viel hoherem Mafle Objekte, die behandelt,
benutzt, auf die eingewirkt, mit denen gewirkt werden soll, die genossen und ertragen
werden miissen, als Gegenstinde der Erkenntnis. Sie sind Dinge, die man hat, bevor sie
Dinge sind, die man erkennt® (Dewey 1925/1995, S. 37).

Es gilt nun zu prézisieren, welche Bedeutung Dewey der Negativitit im Lernprozess
zuschreibt:

1) Erstens geht es nicht um Beunruhigung schlechthin, sondern stets um bestimmte,
auf eine Situation begrenzte Beunruhigung. Gemeint ist also nicht radikale Skepsis
oder Ungewissheit tiberhaupt, denn diese konnen fiir Dewey gar keine sinnvolle
Forschung anleiten. Es ist also vielmehr ,eine einzigartige Zweifelhaftigkeit, die diese
Situation zu genau der Situation macht, die sie ist. Diese einzigartige Qualitit 1ost
nicht nur diese spezielle Forschung aus, mit der man sich gerade befasst, sondern
iibt die Kontrolle tiber ihre speziellen Verfahren aus. Andernfalls wire das eine Ver-
fahren in der Forschung ebenso wahrscheinlich und wirksam wie jedes andere.
Wenn eine Situation in eben ihrer Unbestimmtheit nicht einzigartig qualifiziert ist,
herrscht vollstindige Panik® (Dewey 1938/2002, S. 132).

2) Zweitens ist das Zweifelhafte ein Moment der Situation, nicht allein ein Geisteszu-
stand: ,, Wir sind voller Zweifel, weil die Situation inhirent zweifelhaft ist. Zweifelszu-
stinde von Personen, die nicht durch reale Situationen hervorgerufen und auf sie
bezogen sind, sind pathologisch; wenn sie extrem sind machen sie eine Zweifelsma-
nie aus“ (ebd.). Deweys Interpretation des Zweifels als Moment der Situation grenzt
sich also von radikal-konstruktivistischen Positionen ab.

3) Die dritte Prézisierung ist im Zusammenhang meiner Ausfithrungen am wichtigs-
ten: Sie betrifft den naturalistischen Kontext, in dem Dewey seine Theorie hypothe-
tisch-experimenteller Erfahrung entwickelt. Die zweifelhafte Situation, von der die
Forschung ausgeht, wird in Analogie zu der Stérung eines delikaten Gleichgewichts
in der Interaktion zwischen einem Organismus und seiner Umwelt gedeutet.

Dieser naturalistische Hintergrund der pragmatischen Theorie der Erfahrung wird ge-
rade in der deutschen Rezeption gerne unterschlagen. Dabei besteht die Gefahr, dass in-
teressante Versatzstiicke wie die Theorie des experimentellen Problemldsens aus ihrem
naturalistischen Kontext herausgeldst und in traditionelle handlungstheoretische Deu-
tungsmuster eingefiigt werden. Um dies zu vermeiden, gilt es also, den naturalistischen
Deutungskontext etwas genauer in den Blick zu nehmen.

Deweys ausdriickliche Absicht ist es zu zeigen, ,,wie das Logische mit dem Biologi-
schen in einem Prozess kontinuierlicher Entwicklung verbunden sein konnte“ (Dewey
1938/2002, S. 40). Kontinuitdit ist der Kernbegriff dieser naturalistischen Position und
zugleich ein leitender Gesichtspunkt, der in Deweys gesamter, ca. 60 Jahre umfassenden
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Werkgeschichte nachweisbar ist. ,Das primire Postulat einer naturalistischen Theorie
der Logik ist die Kontinuitdt der niedrigeren (weniger komplexen) und der hoheren
(komplexeren) Titigkeiten und Formen. Die Idee der Kontinuitit ist nicht selbstver-
standlich. Aber ihre Bedeutung schlief3t einerseits einen vollstindigen Bruch und ande-
rerseits eine blof3e Wiederholung des Gleichen aus; sie beugt ebenso der Reduktion des
,Hoheren‘ auf das ,Niedrigere‘ vor, wie sie vollstindige Briiche und Liicken vermeidet*
(ebd., S. 38).

An der Logik experimenteller Forschung zeigt sich fiir Dewey nun die postulierte
naturalistische Kontinuitit in paradigmatischer Weise. Diese Logik wird ndmlich im
Rahmen eines evolutionstheoretischen Deutungsmusters erldutert. Das Denken insge-
samt wird als Instrument der Neuanpassung eines gestorten Gleichgewichts angesehen.
Dies verweist auf eine dem Organischen insgesamt zugeschriebene Struktur von ,,Be-
diirfnis, Suche und Erfillung® (ebd., S. 42): ,Diese Struktur lisst die allgemeine For-
schungsstruktur auf bestimmte Weise vorausahnen. Denn Forschung erwiéchst aus ei-
nem fritheren Zustand beruhigter Anpassung, die aufgrund einer Stérung unbestimmt
oder problematisch wird [...] und dann in den eigentlichen Forschungsprozess iibergeht
[...]; wenn die Suche erfolgreich ist, ist Uberzeugung oder Behauptung auf dieser Ebene
das Pendant zu der erneuten Integration auf der organischen Ebene® (ebd., S. 50).

Die hier beschriebene triadische Struktur geht auf das ,belief-doubt-belief-Schema
des schottischen Psychologen Alexander Bain (1818-1903) zuriick. Ausgangspunkt ist
stets ein Firwahrhalten, das durch konkreten Zweifel punktuell in Frage gestellt wird
und schliefflich wieder in ein revidiertes Fiirwahrhalten einmiindet. Etwas fiir wahr hal-
ten bedeutet, bereit zu sein, danach zu handeln. Im Zusammenhang von beliefs werden
deshalb auch bestimmte Handlungsmuster oder habits etabliert. Insofern man aber auf
der Basis von beliefs nicht nur dieses oder jenes denkt, sondern handelt, setzt man sie
erneut der Moglichkeit der Irritation aus.

Dewey hat nun an verschiedenen Stellen auf die Ndhe zwischen der Logik experi-
menteller Forschung und der von Darwin beschriebenen Logik der Evolution hingewie-
sen. In seinem Essay The Influence of Darwin on Philosophy von 1909 hebt Dewey die
epochale Bedeutung Darwins hervor, die weit iiber die Naturwissenschaften hinausge-
he: Die Entstehung der Arten, schreibt Dewey, ,fithrte eine neue Weise des Denkens ein,
die schliellich die Logik des Wissens transformieren musste und damit auch die Be-
handlung von Moral, Politik und Religion“ (Dewey 1909, S. 3; Ubers. J.B.). Dewey
nennt diese neue Weise des Denkens ,,the Darwinian genetic and experimental logic“
(ebd., S. 13).

Nun ist es merkwiirdig, dass Dewey in dem erwdhnten Essay gar nicht besonders
klar darlegt, worin denn diese neue genetische und experimentelle Logik besteht. Es ge-
steht sogar ein, dass die genaue Tragweite der neuen Logik fiir die Philosophie noch
yunbestimmt und diffus (ebd., S. 8; Ubers. J.B.) sei. Genannt werden Motive, die fiir
das 19. Jahrhundert keineswegs neu waren, wie etwa die Auflosung des perfectio-
Gedankens. Dewey gesteht dann auch ein, dass bereits Kopernikus, Kepler und Galileo
den Glauben an Zweckursachen unterminiert hitten. Aus Deweys Sicht trieb Darwin
freilich die Entteleologisierung der Natur einen Schritt weiter, indem er auch die orga-
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nische Natur einem neuen Erkldrungsmuster unterzog. Damit erst bot sich die Ubertra-
gung dieses Erklirungsmusters auch auf den Bereich menschlichen Lebens an. ,Der
Einfluss Darwins auf die Philosophie besteht darin, dass er die Phinomene des Lebens
fiir das Prinzip der Veranderung gewann und dadurch die neue Logik fiir ihre Anwen-
dung auf das Geistige, die Moral und das Leben freimachte. [...damit] emanzipierte er,
ein fiir alle Mal, genetische und experimentelle Ideen als ein Organ, Fragen zu stellen
und nach Erklirungen zu suchen“ (ebd., S. 7f., Ubers. ].B.).

Anders als in heutigen evolutionstheoretisch inspirierten Metatheorien fithrt die
Ubernahme evolutionstheoretischer Motive bei Dewey keineswegs dazu, die Moglich-
keit planvollen Handelns grundsitzlich in Frage zu stellen. Im Gegenteil: Erst wenn
man, wie Darwin, den Glauben an absolute Ziele und absolute Urspriinge aufgibt, wird
die Forschung auf spezifische Bedingungen fiir ein jeweils gegebenes Resultat gelenkt.
Was verschwindet ist ein ,,wholesale type of philosophy“ (ebd., S. 12). Die Philosophie
muss in ihren Erklarungs- und Deutungsanspriichen erst bescheiden werden, um kon-
krete Verantwortung denkbar zu machen.

Den evolutionstheoretischen Hintergrund dieser neuen Logik gilt es noch genauer
zu bestimmen. Dazu will ich auf die Motive Anpassung und Selektion genauer einge-
hen.

3. Anpassung

Dass es gerade in der deutschen Diskussion dem Begriff der Anpassung gegentiber eine
»aulerordentlich hohe Reizbarkeit* gibt, stellte schon Klaus Mollenhauer in einem Auf-
satz von 1961 fest (vgl. Mollenhauer 1961, S. 348). Damals witterte man vor allem einen
»Soziologimus® (ebd.), der die kritiklose Anpassung des Akteurs an den status quo pre-
digt. Heute wird wohl mit der gleichen Reizbarkeit Biologismus vermutet.

Im Englischen gibt es fiir den Sachverhalt der Anpassung freilich ein differenzierte-
res Vokabular: adjustment, accommodation, adaptation bezeichnen fiir Dewey unter-
schiedliche Vorginge, die die deutschen Ubersetzer mit dem Begriff Anpassung nur un-
zureichend und z.T. sinnentstellend wiedergeben.* In Democracy and Education ver-
wendet Dewey den Terminus accommodation fir eine passive und einseitige Gewoh-
nung des Individuums an weitgehend hingenommene Umstinde. Adjustment dagegen
meint eine wechselseitige Anpassung, die die aktive und innovative Verinderung von
Welt ausdriicklich einschlief3t.?

4 Dann heifit es etwa in der von Erich Hylla besorgten Ubersetzung von Democracy and Edu-
cation, Erziehung sei der ,,Erwerb derjenigen Fihigkeiten, die die Anpassung des Einzelwe-
sens an die Umwelt bewirken“ (1916/1993, S. 71). Im Original ist dagegen von ,,adjustment of
an individual and his environment“ (MW 9, S. 51) die Rede.

5 In seinem spiten religionsphilosophischen Essay A Common Faith (1934) kommt Dewey zu
einer abweichenden Unterscheidung im Begriffsfeld ,Anpassung’: accommodation meint
nach wie vor die weitgehend passive Anpassung des Individuums an bestimmte gegebene
Umstinde; fiir die aktive Umgestaltung der bestimmter Umstdnde ins Lebensdienliche ver-
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Modell fiir einen kreativen Prozess der Anpassung im Sinne von adjustment ist fiir
Dewey das experimentierende Forschen der neuzeitlichen Wissenschaften. Wie bei je-
dem Experiment geht es nimlich um die ,,Modifikation fritherer Bedingungen® (Dewey
1938/2002, S. 51). ,,Es gibt keine Forschung, die nicht das Bewirken irgendeiner Verin-
derung in den Umweltbedingungen beinhaltet (ebd., S. 50).

4. Problematisierungen

Ein derart erweiterter Begriff von Anpassung erscheint aber aus mehreren Griinden
problematisch:

(1) Man kann zurecht fragen, ob solch ein Prozess wechselseitiger, innovatives Experi-
mentieren einschlieffender Anpassung, tiberhaupt noch sinnvollerweise als Anpassung
bezeichnet werden sollte. Meint Anpassung dann soviel wie Bildung, also eine Wechsel-
wirkung von Mensch und ,,NichtMensch®, in der, wie Humboldt (1793/1960, S. 237)
meint, ,beide einander dhnlicher werden? Was wire aber mit dieser blof3 verbalen Um-
formulierung gewonnen? Mit der Analogie zwischen der biologischen und einer ,kultu-
rellen Evolution® wird méglicherweise gerade nichts gewonnen, sondern entscheidende
Differenzen werden eingeebnet. Ist es Anpassung, wenn Menschen weitreichende und
systematische Veranderungen ihrer Lebensbedingungen vornehmen, in Bezug auf die
sie dann angepasst sind? Andert in diesem Fall die in der Interaktion von Organismus
und Umwelt systematisch zum Tragen kommende Reflexivitit nicht die Sache ums
Ganze?®

wendet Dewey nun den Begriff adaptation; der Begriff adjustment wird nun frei, um einen
;religiosen‘ Konversionsprozess zu beschreiben, in dem es um eine tiefgreifende und nachhal-
tige Neuorientierung des Individuums in seiner Einstellung zur Welt geht. (vgl. LW 9, S. 12f.)
6 Klaus Mollenhauer (1961) hatte, ohne sich auf Dewey zu beziehen, bezweifelt, ,,ob solches
Verdndern kultureller Horizonte, solche kulturschopferischen Leistungen noch mit Anpas-
sung zu bezeichnen sind, wenn nicht der Begriff eine fiir praktische Unterscheidungen un-
brauchbare Allgemeinheit erlangen soll“ (S. 358). So miisse man zwar auch ,,primitiven Kul-
turen® ein punktuelles Uberschreiten ihres jeweiligen kulturellen Horizonts zugestehen, aber
als ,soziale Tatsache“ sei das kritische Bewusstsein erst im Prozess der Aufklirung zum
Durchbruch gekommen. Wihrend Dewey von einer mit experimenteller Erfahrung selbst ge-
gebenen Moglichkeit innovativer Weiterentwicklung ausgehen wiirde, sieht Mollenhauer in
einer ,innovativen Anpassung’ einen Wechselbalg, der erst mit der Aufklirung geschichts-
michtig wurde: erst jetzt ,,ging das Reflektieren iiber die Anpassung, die Moglichkeit der Ver-
anderung des kulturellen Horizonts, auf den hin Anpassung zu leisten wiire, in das Bewuf3t-
sein, in den kulturellen Charakter mit ein“ (S. 358). Anpassung bezeichnet nach Mollenhauer
deshalb nur die eine Seite der piadagogischen Aufgabe in der Kultur; der pidagogisch zu ihr
gehorende ,,Gegensatz® sei die ,autonome Subjektivitit® (S. 359). — Indem Mollenhauer aber
das moderne kritische Bewusstsein autonomer Subjektivitit dem Begriff der Anpassung als
»Gegensatz® gegeniiberstellt, kappt er diejenige naturalistische Kontinuitit, auf die es Deweys
Theorie experimenteller Erfahrung gerade ankam. Hierdurch entsteht nicht nur eine Diskon-
tinuitdt innerhalb der Kulturgeschichte zwischen dem modernen kritischen Bewusstsein und
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Die ins Spiel kommende Reflexivitit scheint hier zunéchst ein gewichtiges Argument
dafiir zu sein, dass die Grenzen der Analogiebildung zwischen biologischer und kultu-
reller Evolution erreicht sind. Kulturelle Evolution ist ,,reflexive Evolution® (vgl. Schni-
delbach 2000, S. 148). In der biologischen Evolution scheint es dagegen keinen inneren
Zusammenhang zwischen dem Auftreten einer Variation und der selektierten Form zu
geben. Anpassung ist in der biologischen Evolution deshalb stets ein Resultat von Selek-
tion, nicht aber ein Ziel von Variationsbildungen.” Genau dies aber wird von Dewey un-
terstellt, wenn er von Anpassung als Ziel einer bewusst gesteuerten Lernanstrengung
spricht.

Auch Dewey kennt selbstverstindlich den Unterschied zwischen dem Versuchen auf
gut Gliick und einer reflektierenden Erfahrung, in der die Beziehungen zwischen unse-
rem Handeln und seinen Konsequenzen erforscht werden. Gleichwohl versucht er, auch
hier am naturalistischen Prinzip der Kontinuitét festzuhalten. Auffilligerweise wechselt
er jedoch zur Erlduterung dieser Kontinuitit auf die Ebene der Ontogenese. Anpassung
wird nun nicht mehr evolutionstheoretisch gedeutet, sonders gewissermafien physiolo-
gisch: ,Es gibt eine Anpassung von Mitteln an Konsequenzen in den Tétigkeiten leben-
diger Geschopfe, selbst wenn sie nicht von bewusster Absicht gelenkt werden. Menschen
in den gewohnlichen oder ,natiirlichen® Prozessen des Lebens nehmen die Anpassungen
absichtlich vor® (Dewey 1938/2002, S. 33f.). Die unterstellte naturalistische Kontinuitit
kennt also sehr wohl interne Differenzierungen. Spezifisch menschliche, durch Sprache
und Bedeutung erweiterte Erfahrungsmoglichkeiten stellen aus Deweys Sicht freilich
keinen vollstindigen Bruch innerhalb der naturalistischen Kontinuitit dar. Auch auf der
Ebene der nicht-menschlichen Natur versucht er deshalb Aquivalente einer ,reflexiven
Bezugnahme von Organismen auf erwartete Lebensbedingungen auszumachen. In die-
sem Zusammenhang bekommt der Begriff der habits fir Dewey eine besondere Rele-
vanz; habits sind gewissermaflen das Bindeglied der unterstellten naturalistischen Kon-
tinuitdt des Lernens. In ihnen geht eine Art nicht-propositionales hypothetisches ,Wis-
sen‘ iiber Lebensbedingungen ein, das sich im Zuge erfolgreicher Wechselwirkungen
herausbildet. Habits werden deshalb auch als ,,Basis organischen Lernens“ (ebd., S. 47)
bezeichnet.?

seiner Vorgeschichte; der Begriff der Anpassung wird nun auch ungeeignet, um eine Kontinu-
itdt des ,Lebendigen‘ insgesamt denken zu konnen.

7 Treml erldutert: ,Das hingt damit zusammen, daf sich die beiden Begriffe Variation und Se-
lektion auf unterschiedliche Referenzen beziehen, ndmlich auf das System und auf die Um-
welt und deshalb die Wirkungsreihen nichtidentisch sind“ (Treml 2003, S. 664). Was aber,
wenn ein System durch experimentelles Lernen im Modus von Antizipation und Reflexion
Verbindungen zwischen den nichtidentischen Wirkungsreihen herstellt? Liegt hierin nicht ein
grundlegender Unterschied zwischen dem ,Lernen der Gene‘ und dem ,Lernen der Gehirne?

8 Bei der Rede vom ,Wissen‘ der habits ist Dewey durchaus vorsichtig: Wenn man hier iiber-
haupt von ,Wissen® sprechen kénne, dann von einem know how der Umgangserfahrung.
Propositionales Wissen, ,knowledge of and about things*, entstehe erst dann, wenn diese ha-
bituelle Umgangserfahrung gestort wird und zum Gegenstand der Untersuchung gemacht
wird. (vgl. Dewey 1922, S. 124) Auch an anderen Stellen versucht Dewey, innerhalb der natu-
ralistischen Kontinuitit habituellen Verhaltens durchaus Spezifika herauszuheben: ,In Ge-
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Dewey geht also nicht so weit, in allegorisierender Weise eins zu eins-Relationen
zwischen einem ,,Lernen der Gene“ im Zuge natiirlicher Selektion und dem ,,Lernen der
Gehirne“ im Zuge experimenteller Neuanpassung herzustellen (vgl. Treml 2002, S. 657).
Seine Interpretation von habits stellt vielmehr Analogien innerhalb epigenetischer
Lernprozesse verschiedener Organismen her, bei denen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede aufgezeigt werden. Zudem ist das Gedichtnis dessen, was Dewey habits nennt,
nicht auf neuronale Netze reduziert.

(2) Eine zweite Problematik folgt unmittelbar aus dem Konzept der Anpassung. Wenn
nidmlich adjustment immer schon die Veranderung der Lebensbedingungen einschliefit,
auf die hin Anpassung zu leisten wire, dann gibt es fiir Wesen, die zu solchen Formen
der Anpassung fihig sind, keine ausschliefilich ,natiirlichen® Selektionsbedingungen
mehr. Die Unterscheidung zwischen dem, was von Natur aus ist, und dem, was durch
Eingriffe intelligenter Organismen ist, wird damit problematisch.

Dies fiihrt bei Dewey freilich zu einer eigentiimlichen Spannung zwischen dem Wis-
sen um die Kiinstlichkeit pidagogisch inszenierter Lernbedingungen einerseits und
dem Postulat authentischer Probleme als Lernanldsse andererseits. Diese Spannung
wird besonders an Deweys Schultheorie deutlich. Auch die Schule soll namlich, wie es
in einem Beitrag zur Cyclopedia of Education heifit (vgl. Dewey MW 6, S. 440), von ei-
nem ,biological standpoint® aus betrachtet werden. So gesehen bildet sie eine kiinstli-
che, vereinfachte Lernumgebung, die sich durch spezifisch selektierte und arrangierte
Lernanreize auszeichnet (vgl. auch Dewey 1916/1993, S. 38ff.). Zugleich aber sollen die
Lernanlésse der Schule ,,s0 unschulmiflig wie moglich® (ebd., S. 206) sein. Die ausge-
wihlten schulische Probleme sollen gewissermaflen ,authentische’ Probleme sein:
»Wenn wir uns klarmachen wollen, was eine wirkliche Erfahrung, eine lebendige Situa-
tion ist, so miissen wir uns an diejenigen Situationen erinnern, die sich auf8erhalb der
Schule von sich aus darbieten, die im gewdhnlichen Leben Interesse wecken und zur Be-
titigung anregen“ (ebd.; Ubers. J.B.).

Gerade hier wird Dewey von einem Problem eingeholt, das schon Rousseau hatte:
Wie kann man in der Kiinstlichkeit padagogisch inszenierter Lernwelten zugleich eine
Natiirlichkeit der Lernanldsse simulieren? Indem eine evolutionstheoretisch argumen-
tierende Piddagogik die selbstgeschaffenen Selektionsbedingungen als natiirliche Selek-
tionsbedingungen erscheinen lésst, bringt sie ihre Macht verdeckt zur Geltung, statt sie
durchschaubar zu machen. Gerade das sympathisch klingende pragmatische Postulat
des Lernens an vermeintlich sich selbst aufdringenden Problemen wird deshalb im
Hinblick auf seinen evolutionstheoretischen Hintergrund zweifelhaft.

wohnheit und Lernen verdichtet sich die Verbindung nicht durch blofle Wiederholung, son-
dern durch die Herstellung einer wirksam integrierten Interaktion von organisch-
umwelthaften Energien — der handlungsvollendende Abschluss von Tétigkeiten der Explora-
tion und Suche. In Organismen héherer Ordnung wird die spezielle und bestimmte Struktur
sich wiederholenden Verhaltens, das auf diese Weise gebildet wird, nicht vollkommen starr
(L 48).
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(3) Deweys Konzept der Anpassung muss drittens dahingehend hinterfragt werden, in-
wiefern es dem Phinomen der Abkopplung Rechnung trigt. Wenn ndmlich eine er-
staunliche Vielfalt unterschiedlicher Lebensformen nebeneinander existiert, all diese
aber gleichermafien das Kriterium ,angepasst® erfiillen, dann ist nicht ohne weiteres ver-
standlich, wie das Konzept ,Anpassung‘ eine Erklirung fiir die Vielfalt von Lebensfor-
men sein kann. Es sei denn, man gesteht ein, dass Anpassung immer schon selektive An-
passung meint. Das hat Folgen fiir den Begriff der Umwelt, der nicht die Humboldtsche
,Welt‘ in ihrer ,Einheit und Allheit‘ meint. Nicht einfach Anpassung, sondern selektive
Anpassung wire dann notwendige Bedingung des Uberlebens. Man kann das auch an-
ders formulieren. Die Riickseite einer erfolgreichen Anpassung ist selektive Abkopplung.

Die selektive Abkopplung eines Organismus von ,der Umwelt (und nicht seine An-
passung) erklirt zudem, warum offensichtlich auch Lebensformen tiberleben konnen,
die im Laufe der Evolution keine bedeutenden Verinderungen durchmachen. Das zeigt,
dass die eigene Stabilisierung nicht pauschal davon abhingig sein kann, dass auf Verin-
derungen in der Umwelt mit Lernen (im Sinne von Selbstverinderung) reagiert wird.
Wann es vorteilhaft ist, sich durch Lernen zu stabilisieren, und wann eher Indifferenz
geboten scheint, kann unter der Bedingung einer stets nur hoch selektiven Anpassung
nicht im Voraus gesagt werden und wiirde damit selbst zur Angelegenheit einer experi-
mentellen Uberpriifung.’

Nun ist auffillig, dass Dewey dem Moment der Abkopplung nur unzureichend
Rechnung triagt. Zwar weif3 er, dass Anpassungen immer etwas Spezifisches sind; sie sind
so spezifisch wie der Zweifel, der sie initiiert. Gleichwohl gibt es bei Dewey eine eigen-
timliche Voreingenommenbheit fiir eine permanente Erweiterung der Austauschbezie-
hungen eines Organismus mit seiner Umwelt, ohne dass eine solche Erweiterung evolu-
tionstheoretisch abgedeckt wire. Deweys eigenwillige Definition von Demokratie als
einer in vielseitigem Austausch stehenden permanent lernenden Gemeinschaft scheint
jedoch eher eine pidagogische Kennzeichnung der Demokratie zu sein, ohne dass dies
freilich im Rahmen des naturalistischen Argumentationskontextes deutlich gemacht
wiirde. Evolutionstheoretisch gesehen wire es konsequent zu sagen, dass auch die Ein-
schrankung des Austausches sich als vorteilhaft erweisen kann. Das aber ist ein Gedan-
ke, der gerade im pddagogischen Diskurs nur schwer integrierbar ist, in dem Selbstver-
anderung, Kritik und Varietit eine selten hinterfragte Prioritét eingerdumt wird.!?

9 Besonders Luhmanns systemtheoretisch reformulierte Evolutionstheorie hat das Moment der
Abkopplung betont: ,Entscheidend ist: nicht das Sich-anpassen-Koénnen, sondern das Sich-
abkoppeln-Koénnen erklirt die ungeheure Stabilitit und Durchhaltefihigkeit des Lebens und
aller darauf aufbauenden Systeme“ (Luhmann 1990, S. 556).

10 Auch Tremls ,,Evolutionire Pidagogik® scheint Varietit einseitig zu Lasten von Redundanz zu
betonen, wenn sie erklirt, die evolutionidre Funktion der Erziehung sei die ,,Optimierung er-
folgreicher Anpassungsleistungen an verinderte Umweltbedingungen durch Erhéhung der
Eigenkomplexitidt (Treml 2002, S. 658). Vorrangig gehe es deshalb in der Erziehung darum,
»Anlisse fiir Selbstinderung® (ebd., S. 661) zu schaffen. Kann aber nicht auch eine Verringe-
rung der Eigenkomplexitit eine erfolgreiche ,Anpassungsleistung’ sein?
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Es schleichen sich also genuin piddagogische Motive auch in solche Argumentations-
zusammenhinge ein, die vermeintlich einer allgemeinen evolutioniren Logik verpflich-
tet sind. Doch das gilt nicht nur fir eine evolutionstheoretisch ansetzende Pidagogik.
Jede Reflexion des Allgemeinen hat ihren blinden Fleck. Hinterriicks schreibt sich in ihr
das Besondere wieder ein.

5. Schlussfolgerungen

Welche Schlussfolgerungen kann man nun aus dem riskanten Versuch einer Kombina-
tion von Handlungs- und Evolutionstheorien ziehen? Angesichts der aufgezeigten Prob-
leme konnte man zunichst ein grundsitzliches Scheitern einer solchen Kombination
konstatieren. Die einen wiirden das Scheitern damit erkldren, dass sich der Pragmatis-
mus als Handlungstheorie iiberhaupt auf eine evolutionire Logik eingelassen hat. Dies,
so konnte argumentiert werden, sei schon im Ansatz falsch gewesen: Deweys Projekt
einer ,,Naturalisierung der Intelligenz“ (vgl. Dewey 1929/1998, S. 196-222) beruhe eben
von Anfang an auf problematischen Fehlschliissen und Analogiebildungen, in denen
beide Seiten des Vergleichs missverstanden werden.

Die anderen dagegen wiirden das Scheitern gerade damit erklaren, dass der Pragma-
tismus bei der evolutionstheoretischen Rekonstruktion pidagogischer Begriffe auf hal-
bem Wege stehen geblieben ist. Was Deweys allgemeiner Theorie experimenteller Erfah-
rung in der Tat fehlt, ist ein Verstindnis fiir die je spezifischen Eigenlogiken ausdifferen-
zierter Gesellschaft. Genau hierfiir liefle sich aber auch innerhalb eines evolutionstheo-
retischen Rahmens ein begriffliches Instrumentarium entwickeln. Geht es also um eine
radikale Auflosung von Handlungs- in Evolutionstheorien?

Eine dritte Position wiirde das Projekt einer Kombination von Handlungs- und Evo-
lutionstheorien nicht von vornherein als gescheitert ansehen. Man wire dann weder ge-
zwungen, sich zwischen beiden zu entscheiden, noch eine ontologische Zuordnung bei-
der zu Kultur und Natur vorzunehmen. Das interessante Projekt bestiinde darin, Ab-
kopplungsphidnomene auch in der Kultur ernster zu nehmen, ohne deshalb eine expe-
rimentelle Logik aufzugeben.

Dass Kombinationen méglich sind, zeigt etwa die klassische liberale Okonomik. Hier
ist der Streit beider Theorieparadigmen freilich dadurch geschlichtet, dass man eine
ebenenspezifische Zuordnung vornimmt. Der Nahbereich wird nach dem Muster ratio-
naler Wahlhandlungen modelliert, auf aggregierter Ebene dagegen gilt Evolution im
Sinne von laissez faire. Verkntipft werden beide Ebenen durch das Konzept nicht-
intendierter Handlungsfolgen und eine invisible hand, die alles zum Guten richtet.

Deweys Kombination von Handlungs- und Evolutionstheorien akzeptiert weder eine
ontologische noch eine ebenen-spezifische Zuordnung. Auch auf der Ebene gesell-
schaftlicher Makrophdnomene wie Demokratie und Erziehung denkt Dewey pragma-
tisch. Er halt auch hier intelligente Steuerung fiir moglich, aber das Verstindnis von
Steuerung hat sich verdndert. Die Unterscheidung zwischen einer geplanten und einer
planenden Gesellschaft beispielsweise (vgl. Dewey 1933, S. 70, 76) verdankt sich bereits
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einer Umdeutung traditioneller handlungstheoretischer Konzepte, die fiir Dewey ohne
Darwins ,,genetische und experimentelle Logik“ wohl nicht denkbar gewesen wire. Der
in diesem Zusammenhang entstandene Entwurf einer naturalistischen, aber nicht szien-
tistischen Pddagogik wire kritisch zu priifen. Leistet er mehr als die blofy sprachliche
Umformulierung alter padagogischer Probleme? Macht er echte Probleme durch theo-
retische Kunstgriffe unsichtbar? Bei aller berechtigten Skepsis sollten wir auch mit Ge-
winnen rechnen: Einige Probleme der Tradition stellen sich in einem naturalistischen
Kontext schlicht als Scheinprobleme heraus, andere kénnten zumindest so umformu-
liert werden, dass sie einen Prozess der Forschung und des Lernens initiieren.
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Gabriele Weif$

Distanzierung des Selbst und asthetische Existenz

Der Titel sollte urspriinglich ,,Negation des Selbst lauten. Der Beitrag untersucht einer-
seits, inwieweit die Bildung des Selbst gedacht werden kann als ein Anderswerden, in
dem das Selbst sein Sosein negiert. Er geht anderseits der Frage nach, inwieweit Selbst-
bildungsprozesse, die das eigene Selbst, so wie es ist, loswerden wollen, in Verzweiflung
enden konnen. ,Negation des Selbst schien jedoch zur Kennzeichnung beider Mog-
lichkeiten ein zu starker Begriff zu sein, geht es doch in Selbstbildungsprozessen nicht
darum, die Existenz des Selbst zu beenden, sondern darum, eine bestimmte Form der-
selben zu negieren.

Im Folgenden steht somit die Form der Existenz im Mittelpunkt, wie sie in Vorstel-
lungen zu einer ,Asthetik der Existenz®, auch Lebenskunst genannt, thematisiert wird.
Der Blick ist nicht mehr auf das vom Selbst neu zu Schaffende gerichtet, sondern auf
das im neuen Schaffen jeweils Negierte. Dieser veridnderte Blick eroéffnet die Moglichkeit
einer Kritik an Vorstellungen, die Aspekte des Anderswerdens ins Zentrum der Bildung
riicken und Sachverhalte und Phinomene der Dauer, des Bleibens und Bewahrens ver-
gessen.

Fir die Betrachtung des auch in der Pidagogik zusehends an Bedeutung gewinnen-
den Diskurses tiber Lebenskunst werden Foucault und Kierkegaard herangezogen. In
einem Vergleich von Foucaults ,,Asthetik der Existenz“ mit Kierkegaards ,4sthetischer
Existenz® sollen vor allem die Unterschiede der auf den ersten Blick gleichen Termino-
logie zeigen, wo die Probleme der jeweiligen Position liegen. In einem ersten Schritt
wird skizzenhaft ausgefiihrt, was sich hinter dem Begriff der ,,Asthetik der Existenz“ bei
Foucault verbirgt. Zweitens soll gezeigt werden, warum, wie und woran Kierkegaard
bzw. seine Protagonisten in der dsthetischen Existenz verzweifeln. Schon in der Darstel-
lung von Kierkegaards dsthetischer Existenz wird die Perspektive Foucaults mit einflie-
en, bevor im Fazit die Kritik zusammengefasst wird.

1. Foucaults Vorstellungen einer, Asthetik der Existenz”

Das Thema der Asthetik der Existenz behandelt Foucault in seinem Spitwerk verstreut
in kleinen Aufsitzen, Interviews sowie Beitrigen zu Sammelbinden unter Begriffen wie
»Selbstsorge*, , Technologien des Selbst“ und ,,Haltung der Kritik“.! Der Begriff ,,Asthe-
tik der Existenz® fungiert in diesem Zusammenhang als ein umfassender Oberbegriff, in

1 Es soll im Folgenden nicht von Belang sein, inwiefern Foucault damit seinen fritheren Arbei-
ten widerspricht. Auch die Frage, ob Foucault sein nie konkret ausgefiihrtes Konzept zur As-
thetik der Existenz als realisierbares Projekt sah, wiirde iiber die Fragestellung hinausgehen.
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den Foucault nicht nur antikes, sondern auch modernes Gedankengut aufnimmt. Hier
interessieren vor allem zwei Momente, die eng miteinander verbunden sind: Erstens die
moderne, an der Aufklirung und an Kant explizierte Problematik von Mdoglichkeiten
des Anderswerdens, ,, Transformation“ (vgl. Foucault 1990, 1992), und zweitens die in
der Antike verortete Formel, aus seinem Leben ein Kunstwerk zu machen.

Die Maglichkeit der Transformation wird als Voraussetzung dafiir gedacht, das Sosein
fiir den kreativen Prozess neuerlicher Selbstgestaltung zu negieren. Anderswerden wird
moglich in der ,,Haltung der Kritik® in welcher wir ,in der Kontingenz, die uns zu dem
gemacht hat, was wir sind, die Mdglichkeit finden, nicht linger das zu sein, zu tun oder
zu denken, was wir sind, tun oder denken® (Foucault 1990, S. 49). In der ,kritischen
Haltung als Tugend® (Foucault 1992, S. 9) kénne der Einzelne sich von dem, was er ist,
und von seinem Denken losen bzw. distanzieren. Kritik als Haltung ist rein negativ und
muss es bleiben, da sie selbst keinen Anspruch auf objektive Erkenntnis erhebt (vgl.
Schiifer 1996, S. 224ft.).

Was wir sind, tun oder denken kommt nach Foucault auf zwei Wegen zustande,
durch Praktiken der Unterwerfung oder auf autonomere Art durch Praktiken der Be-
freiung. Die Ausdrucksweise auf ,autonomere Art und Weise“ (Foucault 1984, S. 138)
deutet an, dass selbst Praktiken der ,,Entunterwerfung“ keine absolut freien, sondern
nur Befreiungspraktiken sind, die eine Verinderung bewirken und den Willen zum
Ausdruck bringen, ,nicht dermaflen regiert zu werden® (Foucault 1992, S. 12). Die
Maoglichkeit, tiberhaupt nicht regiert zu werden, d.h. miindig zu sein, bezweifelt Fou-
cault (Foucault 1990, S. 52). Zwei Grundannahmen Foucaults liegen hier verborgen:
Das Selbst ist nichts uns Gegebenes, und wir konnen vielleicht nie souveridner Herr iiber
uns selbst — nie miindig werden. ,Aus dem Gedanken, daf3 uns das Selbst nicht gegeben
ist, kann meines Erachtens nur eine praktische Konsequenz gezogen werden: wir miis-
sen uns wie ein Kunstwerk begriinden, herstellen und anordnen® (Foucault 1984, S. 81).

Die Vorstellung, aus dem Leben ein Kunstwerk zu machen, faszinierte Foucault an den
Griechen, die dafiir mannigfaltige Techniken erfanden. In diesen von Foucault ,, Techno-
logien des Selbst“ genannten Formen wird die Art und Weise, wie sich das Selbst zu sich
verhilt, zum isthetischen Thema. An der ,,techne tou biou“ (Foucault 1987, S. 271f.),
»Lebenskunst“ oder auch ,,Asthetik der Existenz“ genannt, interessiert Foucault vor al-
lem, dass sie einer Ethik starke Strukturen zu geben verspricht, ohne auf Religion ge-
griindet zu sein oder auf ein Gesetzessystem zuriickgreifen zu miissen (vgl. Foucault
1984, S. 78). Die Asthetik der Existenz der Griechen interessiert, weil kein allgemeines
Gesetz herrscht, dem jeder sich zu unterwerfen hitte. Die Wahl der eigenen Lebensform
blieb der personlichen Entscheidung, der ,,persénlichen Wahl“ eines jeden Einzelnen,
iiberlassen (Foucault 1987, S. 272). Die Maxime ,Mache aus deinem Leben ein Kunst-
werk ist kein kategorischer Imperativ, sondern ein hypothetischer oder pragmatischer
(vgl. Friichtl 1994, S. 287). Wenn x (ein schones Leben) gewollt wird, dann muss y (z.B.
sich selbst beherrschen) getan werden. Es gibt jedoch keinen zwingenden Grund, x zu
wollen, auch nicht denjenigen, ein verniinftiger Mensch zu sein. Was getan werden kann
—y — sind Praktiken, ,die es Individuen erméglichen, mit eigenen Mitteln bestimmte
Operationen mit ihren eigenen Korpern, mit ihren eigenen Seelen, mit ihrer eigenen
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Lebensfithrung zu vollziehen, und zwar so, daBd sie sich selbst transformieren® (Foucault
1984, S. 35).

Die Verbindung der ,,permanenten Kritik unserer selbst“ (Foucault 1990, S. 46) und
»einer permanenten Kreation unserer selbst“ (ebd. S. 47) bestimmt das Ethos der Mo-
derne, welches in uns fortwirkt: das Ethos der Transformation. ,,Ich halte es nicht fiir er-
forderlich genau zu wissen, was ich bin. Das Wichtigste im Leben und in der Arbeit ist,
etwas zu werden, das man am Anfang nicht war. [...] Das Spiel ist deshalb lohnend, weil
wir nicht wissen, was am Ende dabei herauskommt® (Foucault 1993, S.15).

Das Ethos der Moderne ist insofern spidtmodern, als in ihm die Frage: Was ist der
Mensch? in die Frage: Wie konnte er sein? iiberfiihrt ist, ohne dass fiir dieses Wie nor-
mative Vorgaben, materiale oder formale, gegeben wiirden. ,, Asthetisch Existierende le-
ben nicht authentisch oder eigentlich, wenn damit ein definitives Wissen dariiber ge-
meint ist, wie sie leben sollten® (Friichtl 1994, S. 292).

Foucaults Pladoyer fiir Transformation bzw. Anderswerden grenzt sich bewusst von
Vorstellungen der Selbstwerdung ab. Diesen hinge ein zu kritisierender Anspruch von
Authentizitit an. Selbstwerden impliziere ein zu erkennendes natiirliches oder eigentli-
ches Selbst, das es zu erreichen gelte. Auch padagogische Theorien von Selbstfindungs-
und Selbstwerdensprozesse, deren Urtyp bei Rousseau deutlich wird, suchen noch heute
gelegentlich nach einer dem Menschen von Natur oder anderswo herkommenden adi-
quaten Moglichkeit zu leben. Diese gilt es zu finden und in widrigen oder giinstigen
Umstdnden zu verwirklichen. Vorausgesetzt ist der Glaube an ein eigenes Selbst und die
ihm entspringende Gefahr, nicht man selbst, sondern in irgendeiner Weise dem Selbst
entfremdet zu sein. Unter solchen Pramissen versucht das Individuum, sein eigentliches,
natiirliches, eben authentisches Selbst zu finden und zu befreien. Fiir Foucault ist die
Suche nach dem eigentlichem authentischem Selbst vergebens, da es kein eigentliches
oder authentisches Selbst gebe. Dieses sei nicht zu finden, sondern miisse erfunden
werden. Aus der Kritik an Sartres Vorstellung, ,daf wir wir selbst sein miissen®, folgert
Foucault: ,,wir miissen uns selbst als ein Kunstwerk schaffen“ (Foucault 1987, S. 274).

Mit dieser nicht autonomen, sondern ,autonomeren Art“ der Selbstgestaltung ver-
bindet Foucault die Moglichkeit einer Transformation, eines Anderswerdens und
Selbsterfindens. Wenn es keine universelle Norm gibt, die das Selbstsein ein fiir allemal
allgemein bestimmt, so ist das Sosein immer ein gewordenes und dnderbar. Die Kunst
der Verinderung ist die einer Stilisierung des Selbst gemafl Nietzsches Maxime: ,,Seinem
Charakter ,Stil geben® — eine grofle und seltene Kunst! Sie tibt Der, welcher Alles tibersieht,
was seine Natur an Kriften und Schwichen bietet, und es dann einem kiinstlerischen Plane
einfiigt [...]. Hier ist eine grof3e Masse zweiter Natur hinzugetragen worden, dort ein Stiick
erster Natur abgetragen: — beidemal mit langer Ubung und tiglicher Arbeit daran“ (Nietz-
sche 1882, Nr. 290, S. 530).2 Selbsterschaffung wird hier nicht als eine Kreation aus dem
Nichts gedacht, denn es gilt das immer schon gewordene Sosein aufzuheben, zu negie-
ren, ,umzubilden® d.h. sich neu zu entwerfen, kurz: anders zu werden.

2 Foucault bzw. seine Interviewer beziehen sich auf diese Stelle bei der Thematisierung der
Kunst des Lebens (Foucault 1987, S. 274).
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Die Gegeniiberstellung: Anderswerden versus Selbstwerden lésst sich mit Kierkegaard
weiterreflektieren, der zeigte, dass beide Formen, das Selbstwerden- und das Anderswer-
den-wollen, in der Verzweiflung enden, d.h. scheitern kénnen.

2. Kierkegaards Deutung der dsthetischen Existenz und die Méglichkeiten,
in ihr zu verzweifeln

Aus der Perspektive des Anti-Climacus — eines religiosen Menschen, der in der Schrift
»Die Krankheit zum Tode® als Autor auftritt, wird ein dsthetisch Existierender verzwei-
feln, gleich ob er selbst wein will oder nicht er selbst sein, d.h. sich verindern will.
Grundsitzlich verzweifle ein Mensch, der sein aktuelles, unmittelbares, gegenwiirtiges
Selbst loswerden will. Bei einem solchen Wollen geht es nicht um die Negation des Da-
seins, denn derjenige, der nicht er selbst sein will, hegt keine Selbstmordgedanken. Kier-
kegaard lasst sich als ein Theoretiker denken, dem es um die Negation bzw. die Distan-
zierung vom Selbst, wie es ist, geht. Entscheidend ist hier die Frage nach dem Grund der
Verzweiflung. Warum muss das Streben nach Selbst- oder Anderswerden in der Ver-
zweiflung enden? Die Unmoglichkeit, selbst- oder anders- zu werden, ist vergleichbar
(nicht gleich!) mit der von Foucault beschriebenen Unmoglichkeit, autonom bzw.
miindig zu werden.

Der Mensch, so fithrt Anti-Climacus aus, ist eine gesetzte Synthese aus Freiheit bzw.
Maoglichkeit und Notwendigkeit. Notwendig ist, dass wir uns zu diesem Verhiltnis, das
wir sind, verhalten; daraus entsteht das Selbst. Das Selbst wird damit auch bei Kierke-
gaard nicht als etwas gedacht, das ein Besitz sein kann. Es konstituiert sich in seinem
Verhalten zu sich selbst. Wie es sich aber zu dem Verhiltnis, das es ist, also zu sich selbst
verhilt, das steht ihm frei, das liegt in seiner unbestimmten Moglichkeit.

Wenn der Mensch als eine Synthese von Notwendigkeit und Moglichkeit gedacht
wird, sind zwei Formen des Scheiterns moglich. Die eine besteht darin, dass der Raum
der Moglichkeit geleugnet und alles als notwendig und bestimmt gedacht wird. Die an-
dere erwichst daraus, dass nichts als notwendig und alles als moglich unterstellt wird.

Wenn im Verhiltnis von Moglichkeit und Notwendigkeit die Notwendigkeit domi-
niert, mangelt es dem Selbst an Moglichkeiten. Es fiigt sich in die Notwendigkeiten der
dufleren wie inneren Bedingung seiner selbst. Es verzweifelt an seinem Mangel an Mog-
lichkeiten. Es entwickelt sich zu einem Fatalisten, Deterministen oder Spie3biirger. Es
verzweifelt daran, nicht selbst sein zu konnen, weil es sich immer schon bestimmt und
bedingt vorfindet und keine Moglichkeit sieht, diesen Rahmungen zu entkommen.

Interessanter fiir den Vergleich zwischen Kierkegaard und Foucault ist die zweite Va-
riante des Scheiterns, die in einem Mangel an Notwendigkeit begriindet ist. In dieser
Selbstdeutung erscheint alles als moglich. Menschen diesen Typus kdnnten dies und je-
nes tun und werden oder auch lassen. Sie planen Projekte, entwerfen Modelle. Was ih-
ren Vorhaben jedoch fehlt, ist die Wirklichkeit. ,,Die Moglichkeit erscheint so dem
Selbst grofler und grofler, mehr und mehr wird moglich, weil nichts wirklich wird®
(Kierkegaard 1849, S. 33). Anti-Climacus deutet hier zwei Formen dieser Verzweiflung
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an, die aus andere Perspektive (z. B. die ethische des Ethikers B) wieder aufgenommen
und variiert werden. Es sind dies die Lebensduflerungen der Begierde und des Verlan-
gens sowie des Schwermuts und der Fantasie, die beide auf verschiedene Weise einem
Ideal hinterherlaufen, ,ohne zu sich selbst zuriickzufinden (Kierkegaard 1849, S. 33).

Mit Foucault kann hier nach der Zwangsldufigkeit des Scheiterns gefragt werden.
Gibt es doch fiir diesen nichts, auf das man zuriickkommen konnte oder das man fin-
den misste. Mit guten Griinden leugnet Foucault die Dominanz der Gegebenheit in
Form der Notwendigkeit. Das Selbst kann gar nicht an einem Mangel von Notwendig-
keit scheitern. Aber kann es vielleicht an einem Mangel an Wirklichkeit scheitern? Die
Seite der Synthese im Menschsein, die Kierkegaard als Notwendigkeit oder auch Ewig-
keit umschreibt, kann in ihren metaphysischen Primissen hinterfragt werden. Gegebe-
nes im Sinne von Bedingtheit, Angewiesenheit, Gebundenheit und Vergangenheit, nicht
im Sinne von Ewigkeit oder Notwendigkeit muss aber auch Foucault annehmen. Sonst
gibe es nichts, das anders werden konnte. Dieses Gegebene wird jedoch von Foucault
nicht als notwendig, allgemein oder universell gedacht. Es ist wirklich, d.h. geworden,
weil es moglich war. Und weil es auch anders moglich gewesen wire, ist es wieder ver-
anderbar. Von Kierkegaard her gesehen, besteht die Gefahr bei Foucault darin, aller ge-
wordenen Wirklichkeit mit der ,Haltung der Kritik“ jeden Anspruch auf Dauer abzu-
sprechen, d.h. Uberdauerndes prinzipiell fiir problematisch zu halten. Jegliche Dauer
von Sosein abzulehnen, hiele aber, das Selbst verfliichtigt sich in der bloflen Méglich-
keit. In einer radikalen Haltung, welche jegliche Form von Wirklichkeit bzw. bestimmt
geformter Wirklichkeit sofort wieder verdndert bzw. negiert, liegt die Gefahr, am Man-
gel von Wirklichkeit zu verzweifeln.

Bei Kierkegaard ist das Selbst mit Notwendigem und Ewigem ausgestattet. Es ver-
zweifelt, wenn es sich alles als moglich vorstellt. ,Im Augenblick zeigt sich etwas als
moglich, und dann zeigt sich eine neue Moglichkeit, zuletzt folgen sich diese Phantas-
magorien so geschwinde, dafi es ist, als ob alles moglich wire, und dies ist eben der letz-
te Augenblick, in welchem das Individuum ganz und gar selber zu einer Luftspiegelung
geworden ist“ (Kierkegaard 1849, S. 33).

Im suchenden Schweifen dariiber, wie das Selbst sich zu sich verhilt, darf es nicht
vergessen, dass es sich zu sich selbst verhalten muss. Aus den scheinbar unendlichen
Moglichkeiten muss eine gewdhlt werden, wenn ein Werk, das Kunstwerk Leben, entste-
hen soll. Der Versuch, nicht zu wihlen, d.h. sich nicht zu entscheiden und zu entschlie-
Ben, um alle Moglichkeiten priasent zu halten, ist ein Kennzeichen einer &dsthetischen
Existenz, welche Kierkegaard mit seinem Insistieren auf die Notwendigkeit einer Wahl
kritisiert hat. Unter der zu treffenden Wahl muss heute nicht mehr der Glaube an Gott
verstanden werden. Unter der Wahl kann aber, ganz im &sthetischen Sinne, ein Festhal-
ten an sich selbst und dem konkreten Wie der Gestaltung des eigenen Lebens verstan-
den werden. Andernfalls wiirde die Wahl darauf verkiirzt sein, das konkrete Sosein los-
werden zu wollen.

Selbstkritische Zwischenbemerkung: Der verborgene Wechsel von Kierkegaards
implizierter Frage und Definition, was das Selbst sei, zu Foucaults Frage, wie es sich ges-
talten konne, soll nicht verschwiegen werden. Er ist vielleicht ein Grund, den Vergleich
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tiberhaupt abzulehnen. Doch auch Foucault suggeriert einen ontologischen Bezug mit
dem Begriff Existenz, der Vorstellung, ein Subjekt zu konstituieren und der Aufforde-
rung, nicht linger zu sein, was wir sind. Die ,,Was Frage“ impliziert ein Zugrundelie-
gendes, woraus die Moglichkeit der Verzweiflung entsteht. Ob die ,,Wie Frage® lediglich
auf Modulierung zielt, der keine Verzweiflung folgen muss, wird fraglich bleiben.

Die beiden Formen der Verzweiflung, ,verzweifelt nicht man selbst sein wollen“ und
,yverzweifelt selbst sein wollen®, eréffnen noch einen anderen Blick auf die Distanzie-
rung des Selbst. Die allgemeine Formel der in Stufen gesteigerten und unter verschiede-
nen Kriterien betrachteten Verzweiflung lautet: ,,verzweifelt sich selber los sein wollen“
(Kierkegaard 1849, S. 16). Die Unterteilung in zwei Formen der Verzweiflung erscheint
parallel den oben gegeniibergestellten Wegen eines Anderswerdens und Selbstwerdens
zu verlaufen. Andersseinwollen konnte meinen, nicht man selbst sein wollen. Der bei
Kierkegaard verzweifelt nach Unmittelbarkeit Strebende, ,Begehrende®, ,wiinscht ein
ganz anderer zu sein“ (Kierkegaard 1849, S. 51). Seine Vorstellung von einem Selbst ist
an die weltliche Aulerlichkeit gebunden; er glaubt, sein Selbst wechseln zu konnen wie
einen Rock (Kierkegaard 1849, S. 52).

Dieser Vorwurf wire nun in leicht gednderter Form auch gegen Foucault vorzubrin-
gen: Kann man sein Leben gestalten wie einen Stoff¢ Das Leben als Material fiir ein
Kunstwerk ist, wie Markus Rieger in seiner Kritik an Foucaults Konzept der Asthetik der
Existenz gezeigt hat, widerstindig; zwar ldsst es sich gestalten, aber nicht problemlos
(vgl. Rieger 1997).

In der letzten und hochsten Form der Verzweiflung will das Selbst verzweifelt es
selbst sein. Hieran tiberrascht, dass Kierkegaards Beschreibung dieser konkreten Ver-
zweiflung am weitesten den Vorstellungen einer Asthetik der Existenz bei Foucault ent-
spricht. Die zuvor angenommene Parallele zwischen ,,Verzweifelt man selbst sein wol-
len® und ,,Verzweifelt nicht man selbst sein wollen® mit Vorstellungen eines Selbst- und
Anderswerdens gerdt hier an ihre Grenze. Kierkegaards Beschreibung der Verzweiflung,
man selbst sein wollen entspricht Foucaults Rede vom permanenten Anderswerden und
Selbsterfinden. Die diesen oben gegentibergestellte Vorstellung eines Selbstfindens und
Selbstwerdens legt den Focus auf die inhaltliche Bestimmung dessen, was das Selbst ei-
gentlich ist. Kierkegaards ,,verzweifelt man selbst sein wollen® zeichnet sich vor allem
dadurch aus, dass man es, egal was, aus eigener Kraft sein will. Ein verzweifelt Selbst-
sein-Wollender reifst sich los von der Macht, die ihn gesetzt hat, ja er leugnet die Exis-
tenz einer solchen Macht. Das Selbst will ,,iiber sich selbst verfiigen oder sich selbst er-
schaffen, sein Selbst zu dem Selbst machen, das er sein will“ (Kierkegaard 1849, S. 68).
Kierkegaard beschreibt dieses ,,negative Selbst, das keine bestimmte Form duldet, als
»unendliche Form® ,,Es kennt keine Macht iiber sich, darum ermangelt es, im letzten
Grunde, des Ernstes, und kann lediglich einen Schein von Ernst vorgaukeln, wenn es
seinen Experimenten selbst allerhdchst seine Aufmerksamkeit schenkt (ebd. S. 69).
Dieses Selbst, das sich blof3 experimentierend zu sich selbst verhilt, ist ein ,hypotheti-
sches Selbst®, welches in Luftschldssern sich seine Existenz erfindet.

Die von Kierkegaard hieran getibte Kritik lautet wieder, dass nichts zur Wirklichkeit
kommt und das Selbst sich in der reinen Moglichkeit verfliichtigt. Das spielerische Ex-
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perimentieren, in dem permanent ein Entwurf negiert wird, weil ein anderer moglich
ist, fithrt zu volliger Indifferenz. Permanente Kritik, absolut gesetzt, verhindert das Ent-
stehen von Neuem. Solange es keinen Grund gibt, sich fiir den einen und keinen ande-
ren Entwurf seiner selbst zu entscheiden, und sei der Grund der, sich selbst zu gefallen,
solange immer nur die Moglichkeit, man kénnte so sein, als Ursache erscheint, solange
verhindert die Uberlegung, genauso gut auch anders sein zu konnen, die Verwirkli-
chung jedes Entwurfs.

Diese Haltung, jeglicher Wirklichkeit distanziert gegeniiberzustehen, an ihrer Un-
vollkommenbheit zu leiden und in permanenter Angst zu leben, sich festzulegen, zeigt
Kierkegaard in der Schrift ,Entweder — Oder® an der Lebensweise des Asthetikers A, der
dem Ethiker B zufolge verzweifelt sein muss.

3. Betrachtend asthetisch Existierende und die Moglichkeit ihres Scheiterns

Die hochste Form der dsthetische Existenz ist bei Kierkegaard die ironische, die poeti-
sche oder auch die dsthetisch reflektierende Existenz. Der ironische Kritiker, der Poet
und auch der Verfithrer analysieren und beschreiben die Daseinsnote der Menschen,
empfinden eine Ohnmacht angesichts des jammerlichen Daseins, wenden sich ohne
Hoffnung von der Wirklichkeit ab und werden gleichgiiltig ihrer Umgebung gegentiber.
Aus dieser leidenden Schwermut fliichten sich Asthetiker in eine aktive Fantasie-
Existenz, in der sie Moglichkeiten der Umgestaltung ihrer selbst entwerfen. Asthetisch
Existierende entledigen sich aller Bindungen an die vorhandene Wirklichkeit, um ihren
kreativen Schopfungen keine Schranken aufzuerlegen. Ihr einziger Nachteil ist, dass
nichts zur Wirklichkeit kommt. Wiirde der dsthetisch Existierende im reinen Genuss an
und in seiner Idee verweilen konnen, wire er gliicklich. Das Problem liegt im Lebens-
vollzug. Das Bleiben in der Moglichkeit scheitert am wirklichen Leben. Wenn zudem
das Kunstwerk er selbst, seine eigene Existenz ist, ist er immer schon in der Wirklichkeit
und vor allem vergénglich.

Um dieser Schranke der Wirklichkeit zu entgehen, wechselt der Asthet die Methode,
die Art und Weise, wie er aus sich ein Kunstwerk macht. Er gestaltet sich nicht um, son-
dern betrachtet sich. Die auflerordentliche Kunst, sein Leben zu einem Kunstwerk zu
machen, besteht nach Kierkegaard gerade bzw. nur im Betrachten. Allein durch die 4s-
thetische Sichtweise, ohne an seinem Leben etwas zu dndern, macht sich der Betrachter
gleichzeitig zum Kunstwerk und Kiinstler. Er betrachtet alle Wirklichkeit unter dstheti-
schen Gesichtspunkten, er asthetisiert die Wirklichkeit, vor allem seine eigene. Diese
Kunst verdeutlicht der Asthetiker A in ,,Entweder — Oder® im Bild einer Wechselwirt-
schaft. Es kommt dabei nicht darauf an, sich in seiner Langeweile immer neuen Reizen
auszusetzen, sondern darauf, sich zu beschrinken in dem, was man betrachtet, und da-
fiir die Art und Weise, wie man es betrachtet, zu intensivieren. Also nicht der Boden
(das Leben) soll gewechselt werden, sondern das Bewirtschaftungsverfahren (die Sicht-
weise).
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Der unmittelbare Genuss gelingt nur im Augenblick, in Form einer die Zeit negie-
renden Sinnlichkeit, in welcher der hedonistische Asthetiker zur Existenz kommt. Der
reflektierende Asthetiker weif, dass diese Form nicht von Dauer sein kann. Das Halten
des Augenblicks besteht in der Erinnerung, die gleichzeitig ein Vergessen beinhaltet. Er-
innern dessen, wie es war, und vergessen der realen Bedeutsamkeit gehoren zusammen.
»Jedes Lebensmoment darf nur so viel Bedeutung fiir einen haben, dafy man es in jedem
beliebigen Augenblick vergessen kann; jedes einzelne Lebensmoment mufs aber ander-
seits so viel Bedeutung fiir einen haben, dafy man sich jeden Augenblick seiner erinnern
kann® (Kierkegaard 1843, S. 340f.). Es ist dies ein Versuch, Herr iiber die Zeit zu werden.
In Bezug auf die Vergangenheit ist es ein Vergessen-K6énnen, um sich von ihr zu l6sen,
im Bezug auf die Zukunft die Aufgabe jeglicher Hoffnung, um sich ganz auf die Gegen-
wart beschrinken zu konnen. ,,Erst wenn man die Hoffnung iiber Bord geworfen hat,
erst dann fingt man an, kiinstlerisch zu leben; solange man noch hofft, kann man sich
nicht beschrinken® (ebd.). Die Beschrinkung ist fiir den reflektierenden Asthetiker das
Mittel, um seine Moglichkeiten in der Gegenwart zu halten und sich zu beherrschen.
Nachdem er sich von der Last der Vergangenheit gel6st, von jeglicher Verbindlichkeit,
die von erhoffter Zukunft kommt, befreit hat, versucht er die Gegenwart zu erinnern.
Das Selbst distanziert sich auf diese Weise, um die Gegenwart zeitlich zu halten. Immer
wenn ,ein Lebensmoment einen zu stark hinreiflt, so hilt man einen Augenblick inne
und erinnert sich. [...] Man hilt von Anfang an den Genuf im Zaume; [...] man gibt
sich mit einem gewissen Mif3trauen hin. [...] Es ist ein eigenes Gefiihl, wenn man mitten
im Genuf auf ihn sieht, um sich zu erinnern“ (Kierkegaard 1843, S. 341). Diese dstheti-
sche, genauer: poetische Art des Lebens ist eine andauernde Reflexion auf sich im Zu-
stand des Lebens.

Der Asthetiker geniefit nach Kierkegaard die Betrachtung seiner selbst in der Situa-
tion. Die Beschrinkung oder Askese sichert ihm die Distanz. Er nimmt teil, und dies
nur zum Schein und nicht ganz. Er nimmt zum Schein teil, weil er die unmittelbare Er-
fahrung braucht, um tber sie zu reflektieren. ,,Vergessen und Erinnern sind somit iden-
tisch, und die kiinstlerisch zuwege gebrachte Identitit ist der archimedische Punkt, mit
dem man die Welt aus den Angeln hebt. [...] Die Kunst des Erinnerns und Vergessens
wird denn auch verhiiten, dafl man sich in einem einzelnen Lebensverhiltnis festrennt,
und ein vollkommenes Schweben sichern® (Kierkegaard 1843, S. 343). Man hiite sich —
so der Asthetiker — davor, sich in Lebensverhiltnissen wie Freundschaft, Ehe und Beruf
festzulegen!

4, Kritik der asthetischen Existenz und die vergessene dsthetische Bejahung

Die Vorstellungen iiber #sthetische Existenz, das Innehalten, die Verabschiedung von
Hoffnung, die Beschrinkung und das Misstrauen aufgrund der Gefahr, sich festzulegen,
erscheinen Foucaults Vorstellungen der Asthetik der Existenz vergleichbar.

Doch aus der Perspektive vom Ethiker B, der dem Asthetiker A in sein nicht vorhan-
denes Gewissen redet, ist diese Existenz noch gar keine Existenz. Besteht die Gefahr, bei
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der Gestaltung des Lebens an der Wirklichkeit zu scheitern, so kann es bei der Betrach-
tung passieren, dass dieses tiberhaupt nicht zur Wirklichkeit kommt. Die Inszenierung
des Lebens, ohne zu leben, erscheint als eine Distanzierung des Selbst von sich selbst.
Die Asthetische Verzweiflung besteht dann im Sich-niemals-ganz-einlassen-konnen auf
die Wirklichkeit.

Beide Perspektiven fithren zu dem gleichen Ergebnis: &dsthetisch Existierende
verbleiben entweder in der Moglichkeit oder lassen sich nur zum Schein auf die Wirk-
lichkeit ein. Diesem spielerischem Experimentieren fehlt der Ernst des Lebens, meinen
zumindest der Ethiker und Anti-Climacus.

Wie kann mit der Verzweiflung umgegangen werden? Einerseits kann darauf verwie-
sen werden, dass es nur aus ethischer oder religioser Perspektive zur Verzweiflung
kommt. Die Frage ist dann, ob die &sthetische Existenz aus asthetischer Perspektive
auch zur Verzweiflung gelangt und ob sie in ihrer dsthetischen Perspektive, diese allein
einnehmend verharren kann? Andererseits kann die Verzweiflung positiv bewertet wer-
den. ,,Fiir den natiirlichen Menschen, also denjenigen, der den Sprung in die Absurditit
des Glaubens nicht mehr machen kann oder nicht machen will, ist die Verzweiflung als
permanente Krise des Selbst eine condition sine qua non seines Mensch-Seins“ (Liess-
mann 1993, S. 135). Wenn heute dem Selbst tiberhaupt noch einen Grund zugebilligt
werden soll, dann jener der Verzweiflung, einen anderen Grund hat es nicht.

Die permanente Krise ist der Ausgangspunkt von Foucault. Foucault will nicht alles,
was ist, fiir schlecht erkldren, aber er hilt alles fiir gefahrlich (Foucault 1984, S. 71f.), vor
allem aber das, was sich in irgend einer Weise festsetzt. Dem stellt er eine permanente
Kritik bzw. ,kritische Haltung® entgegen. ,,Wenn alles gefihrlich ist, dann haben wir
stindig zu tun. Meine Position fiihrt also nicht zur Apathie, sondern zu einem Aktio-
nismus, der den Pessimismus nicht ausschlief3t“ (Foucault 1984, S. 72). Pessimistischer
Aktionismus — ein Paradox: man gestaltet sein Leben ohne Ziel, man experimentiert
ohne Hoffnung auf etwas Herausragendes oder Uberdauerndes.

In seiner Darstellung der antiken Selbsttechniken vernachlissigt Foucault, deren
hoffendes Bestreben, der Nachwelt die Erinnerung einer beispielhaften schénen Exis-
tenz zu hinterlassen. Das ,,schone Leben ist kein absoluter Selbstzweck, sondern ein
Streben, etwas hervorzubringen, was das eigene Leben tiberdauert. Strebt nicht jeder
Kiinstler danach, dass sein Werk gefillt oder iiberhaupt wahrgenommen und erinnert
wird und damit eine gewisse Zeit dauert? Selbst Aktionskunst lebt davon, dass man sich
an sie erinnert. Die Frage ist, ob das Spiel wirklich lohnend ist, wenn nicht gewusst
wird, ob iiberhaupt etwas dabei herauskommt (vgl. Foucault 1993, S. 15, S. 79).

Was so schon zusammenzupassen scheint, die negierende Haltung der Kritik und
die dadurch moglichen asthetischen Entwiirfe der Existenz, konnte sich auch gegensei-
tig ausschlieflen. Permanente Kritik und Anderswerden ist nicht im Sinne des Kiinstlers.
Soll Lebenskunst nicht zur blofRen Uberlebenskunst verkommen, muss dem Kiinstler
Anspruch auf Anerkennung und Dauer zuerkannt werden. Ein Kunstwerk beansprucht
Dauer, und sei es nur in der Erinnerung des Betrachters.

Foucault meint: ,Das Wichtigste im Leben und in der Arbeit ist, etwas zu werden,
das man am Anfang nicht war“ (Foucault 1993, S.15). Was aber, wenn man anders ge-
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worden ist und so nun bleiben will, wie man ist? ,Zum Augenblicke diirft ich sagen:
verweile doch du bist so schin, es kann die Spur in meinen Erdentagen, nicht in Aonen
untergehn (Faust 2. Teil, Ende). Faust sagt dies sterbend, geblendet durch die personi-
fizierte Sorge mit Hoffnung und Glaube an ein ihn tiberdauerndes Werk. Ist nicht die
Aussicht auf Dauer der motivierende Grund fiir die Verdnderung und den Mut, nach
Kritik und Negation ein neues Experiment zu wagen?

In einem Aufsatz iiber Foucaults Selbstsorge und die Ethik der Transformation be-
schreibt Roland Reichenbach das ethische Subjekt als eines, ,,das sich jeweils nur unter
widrigen Umstdnden als Befreiungs- und Willensinstanz aktiviere fiir das je eigene Gute
und gegen Instrumentalisierung und kommunitire Hereinnahme“ (Reichenbach 2000,
S. 178). Aber gehen wir einmal von dem immerhin mdéglichen Fall aus, dass die Um-
stinde fiir das je eigene Gute gut sind und nicht widrig. Was dann? Diirfen wir dann
bleiben, wie wir sind?

Foucault ruft wie der Igel zum Hasen: ,,nein, nein ich bin nicht da, wo ihr mich ver-
mutet, sondern ich stehe hier, von wo aus ich Euch lachend ansehe“ (Foucault 1981,
S.30). Wird das Subjekt nicht immer unterworfen bleiben? Sind nicht die Umstinde
immer widrig bzw. gefahrlich, sodass wir nie bleiben diirfen wie wir sind? Eine ganz an-
dere Problematik scheint es zu sein, ob wir bleiben konnen, wie wir sind. Das Plidoyer
fiir Dauer und Bleiben endet auch im Aktionismus, keinem pessimistischern sondern
einem optimistischen.

Bei Foucault scheitert bzw. verzweifelt das Selbst weder am Mangel von Notwendig-
keit noch am Mangel von Wirklichkeit, denn es kommt zur aktiven Gestaltung der
Wirklichkeit, es soll ein Werk entstehen. ,Man kann sich sich selber gegeniiber in der
Rolle eines Technikers, eines Handwerkers, eines Kiinstlers verhalten, der — von Zeit zu
Zeit — in seiner Arbeit innehilt, priift, was er tut, sich selbst an die Regeln seiner Kunst
erinnert, und diese Regeln mit dem vergleicht, was er bisher zustande gebracht hat®
(Foucault 1983, S. 175). In Foucaults Asthetik der Existenz geht es nicht darum, sich
zum Objekt der Betrachtung zu machen — das wire eine Abkehr ins Innere. Ihm geht es
in der Asthetik der Existenz um ein Entduflern, Entwerfen, um ein Experiment. Dabei
verbleibt das Selbst nicht in der Reflexion, sondern gestaltet Wirklichkeit — sich und sein
Leben. Nur von Zeit zu Zeit betrachtet der Kiinstler sein Werk. Die Haltung der Kritik
kann also nicht permanent aktiviert sein, sonst kime es nicht zum Anderswerden. Mit
Kant konnte gefordert werden: ,,Kritik muss all meine Kreation begleiten kénnen®, man
solle daher jederzeit in der Kritik innehalten konnen und nicht permanent kritisieren.

Auch konnte der kritischen Haltung eine lobende oder affirmative Haltung gegenii-
berstehen. Das Schone konnte im Blick auf das Werk, das Kunstwerk des eigenen Le-
bens, auch gefallen. Foucault stellt die Haltung der Kritik allen universellen Notwendig-
keiten gegeniiber. Dabei droht ihm diese selbst zur universellen Notwendigkeit zu wer-
den. Anderswerden ist moglich, aber nicht notwendig. Im Anderswerden gibt es immer
ein Bleibendes, nicht im Sinne eines unverinderlichen Kerns oder einer Substanz, son-
dern als etwas, das gefillt und das die Verdnderung dessen, was nicht gefillt, iiberdauern
soll — aus individueller Entscheidung.
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Lutz Koch
Eine padagogische Apologie des Negativen

Und immer wieder schickt ihr mir Briefe, / In denen ihr, dick unterstrichen, schreibt:
»Herr Kistner, wo bleibt das Positive?* / Ja, weif8 der Teufel, wo das bleibt.

1. Einleitung

Negativitit, dieser Begriff hier noch vage gebraucht, wird im Folgenden als ein fester
Bestandteil (wenn man denn vom Negativen als ,,Bestandteil reden mag) einer pidda-
gogischen Theorie behauptet. Es wird angenommen, dass Negativitit in ihren verschie-
denen Spielformen klar bestimmbare Stellen im systematischen Zusammenhang pada-
gogischer Grundgedanken hat. Dafiir gibt es eine Tradition. Sie ist aber trotz Rousseaus
Begriff der ,negativen Erziehung® trotz Schleiermachers Systematik abwehrender, ver-
hiitender und gegenwirkender pidagogischer Handlungsformen, trotz Herbarts Theo-
rie der negativen Zucht, trotz Waitz’ Annahmen tber negative Gemiitsbildung oder
Cohns Theorie der negativen Wirkungsarten des Erziehers (vgl. Koch 1995, S. 45ft;
Benner 2003, S. 101-103) nicht in systematische Bemiithungen aufgenommen worden.
Dafiir konnen wenigstens drei Griinde angegeben werden: 1. die Transformation pada-
gogischer Theorie in sozialwissenschaftliche Einzelforschung, die auf Systemstrukturen
naturgemif3 nicht vorrangig zu achten hat, 2. das lebensweltliche Missverstindnis des
Negativen, das mit normativen Pridikaten des Schlechten, Abtriglichen, Schidlichen,
Unerwiinschten filschlich identifiziert wird, 3. das ,,positivistische Missverstindnis von
Praxis, Handeln oder Tun als eines ausschliefilich ,,positiven Wirkens und Eingreifens,
als eines Hinzusetzens, Hinzufiigens, als einer Erweiterung, Vermehrung und Bereiche-
rung unseres Wissens, Konnens und unserer Verhaltensrepertoires. Wenigstens aus die-
sen drei Griinden ist aus dem Blick geraten, dass Negativitit in Erziehung, Unterricht
(Lehren, Lernen) und Bildung ein wesentliches Strukturmoment darstellt, das sich auch
in der Theorie systematisch abzubilden hitte.! Das hat gewiss Folgen fiir das Verstind-
nis von Bildung, Erziehung und Schule und dadurch indirekt auch fiir padagogische
Planung, Handlung und Organisation. Im Folgenden werde ich in einer padagogischen
Apologie des Negativen auf Negativitit in Erziehung, Unterricht (Lehren/Lernen) und
Bildung eingehen. Zuvor aber seien einige allgemeine Hinweise auf Bedeutung und
Wert des Negativen gegeben.

1 Seit den Arbeiten von Koch (1995), Oser (1998), Benner (2003) und Meyer-Drawe (zuletzt in
diesem Band) konnte sich dies dndern. Die etwas élteren Arbeiten von Gruschka (1988) und
Fritzsche (1996) gehen nach dem Muster von Adornos ,Negativer Dialektik“ mehr in die ge-
sellschafts- und ideologiekritische Richtung; ein systematisches Interesse an Negativitit ist bei
Gruschka nur von zweitrangiger Bedeutung, es spielt aber bei Fritzsche eine nicht unerhebli-
che Rolle, wenn er ,die Verankerung des Negativen auf systematischer Ebene“ fordert
(S.182). Im Zusammenhang mit Adornos ,Negativer Dialektik“ wird man auch auf Hey-
dorns ,,Negative Bildungstheorie® verweisen miissen, vgl. Butterhof/Thorn-Prikker (1975).

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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2. Negativitat

Die allgemeine Bedeutung des Negativen erschliefdt sich nicht miihelos, sie liegt nicht
auf der Hand wie das Positive. Immerhin ist ja nicht gerade leicht zu erblicken, was als
Defekt bzw. Mangel im Grunde genommen gar nicht ist. Man kann es mit guten Griin-
den als fraglich ansehen, ob in der auersprachlichen Wirklichkeit so etwas wie ein
,Nicht-Sein‘ exististert (vgl. Hentschel 1998, S. 6). Es muss daher eigens sichtbar ge-
macht werden.

2.1 Negative Urteile

Der Anfang dieser Sichtbarmachung soll mit der Logik erfolgen, und zwar mit der pro-
positionalen Logik, in der das negative Urteil eine erhebliche Rolle spielt: ,,Die Sonne
scheint nicht®; ,Das Gewitter ist nicht gekommen®; ,Das Bein ist nicht gebrochen®,
»Das Gehirn denkt nicht , The moon is not made of green cheese“ (vgl. Horn 1989,
S. 63). Einem Urteilssubjekt wird hier jeweils ein Pridikat abgesprochen oder das Pradi-
kat wird in Bezug auf das Subjekt verneint. Schon aus den Beispielen wird sichtbar, wie
irrig die lebensweltliche Einstellung ist, die das Negative ungeniert mit dem Schlechten
oder gar Bosen identifizieren mochte. Ein negatives Urteil in der medizinischen Diag-
nose kann Erleichterung, Befreiung, wieder gefundenes Gliick bedeuten, ein positiver
Befund hingegen Elend und Verzweiflung. Man muss also die positiven (bejahenden, af-
firmativen) und die negativen (verneinenden, negierenden) Urteile zunichst einmal vor
der Bewertung in Schutz nehmen, weil jedes von ihnen sowohl mit Wert als auch mit
Unwert belegt werden kann. Schon an diesem Punkt ergibt sich eine piddagogische bzw.
didaktische Anwendung, und zwar in Bezug auf die Urteilsbildung: Gewohnung an
vorurteilslosen Umgang mit dem Negativen, Eintibung in Skepsis gegen vorschnelle
Bewertung oder Entwertung des Negativen. Diese Andeutung mag hier gentigen. Wich-
tiger ist zundchst der folgende Hinweis auf die generelle Funktion negativer Urteile im
Erkenntnisprozess.

2.2 Erkenntnis und Negativitdt

Et determinatio negatio est, lautet ein besonders durch Hegel berithmt gewordener Satz
Spinozas® Jede Bestimmtheit beruht auf einer Negation. Das soll heifSen: Etwas kann
nur durch Unterscheidung von Anderem und Ahnlichem bestimmt bzw. determiniert,
d.h. in feste Grenzen eingewiesen werden, die es vor Verwechslungen bewahren. Aber
diese determinierenden Unterscheidungen sind insgesamt negative Urteile: ,,Der Wal ist

2 Spinoza, Epistulae, L. Opera (1972), IV, S. 240. Dazu Hegel (1970c¢): “Die Bestimmtheit ist die
Negation als affirmativ gesetzt, — ist der Satz des Spinoza: Omnis determinatio est negatio.
Dieser Satz ist von unendlicher Wichtigkeit® (S. 121). Vgl. dazu Hiibener (1975).
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kein Fisch®, ,Das Negative ist nicht schlecht®, ,Die Erde ist keine Scheibe®, ,,Erziehung ist
nicht Dressur®, ,Lernen heif$t nicht Nachsprechen®, ,,Lehren ist nicht Einschwirzung der
Seele® usw.

Zusammenfassend kann man sagen: Ohne negative Urteile kénnten wir nicht unter-
scheiden. Ohne Unterscheidung wiirde alles, was wir zu erkennen streben, im Unbe-
stimmten verschwimmen. Erkenntnis kidme nicht zustande. Differenzierung, Priifung,
Kritik oder Dissens wiren ohne Negativitit unmoglich. Sie allein sondert die Phiano-
mene und macht differenzierte Beurteilungen moglich. Das Nein ist nach einem Aus-
druck Jacob Bohmes der ,,Separator®. Im negativen Urteil ist also eine Funktion unseres
Erkennens am Werk, deren Wichtigkeit kaum tiberschitzt werden kann.

Mit ihr hingt auch die Fihigkeit unseres Geistes zur Abstraktion zusammen. Wir
konnten nicht von etwas absehen, um unsere Aufmerksambkeit ungestort auf etwas an-
deres zu richten, wenn wir nicht in der Lage wiren, durch negative Urteile zu unter-
scheiden. Um ein nahe liegendes Missverstindnis auszurdumen, sei darauf hingewiesen,
dass es sich beim Unterscheiden vermittels negativer Urteile und vermittels des darauf
beruhenden Abstraktionsvermogens um mehr als um jene Kompetenz handelt, die wir
bereits an der tierischen Diskriminationsfahigkeit und Konzentrationsfihigkeit wahr-
nehmen. Fin Pferd kann unter vielen Boxen die seine wihlen, d.h. unterscheiden und
seine Aufmerksamkeit darauf richten. Zu solcher Diskrimination, wie die Psychologen
sagen, reicht eine konditionierbare Reizverbindung hin. Das Pferd kann jedoch nicht
den Unterschied als solchen bestimmen. Zwischen dem Unterscheiden und dem Be-
wusstsein des Unterschieds ist also selbst ein Unterschied zu machen. Das Letztere ist
nur einem Wesen mdoglich, welches erstens iiberhaupt urteilen und zweitens auch nega-
tiv urteilen kann, also einem Wesen, das Verstand und Urteilsfihigkeit besitzt. Hegel hat
den Verstand wegen seiner Tétigkeit des Scheidens als die verwundersamste, grofite und
absolute Macht bezeichnet, und zwar deshalb, weil ihm die ,,ungeheure Macht des Ne-
gativen® eignet (Hegel 19704, S. 36).

2.3 Negative Anthropologie

Die erkenntnistheoretischen Bemerkungen eréffnen, wie es sich zuletzt gezeigt hat, ei-
nen unvermuteten Ausblick in die Anthropologie, genauer: in eine negative Anthropo-
logie.®> Spitere sind mehr oder weniger bewusst dem hegelschen Hinweis gefolgt. Mit
dem Tier verglichen sei der Mensch der ,,Nein-sagen-Konner®, der ,,Asket des Lebens®,
der ,ewige Protestant gegen alle blofle Wirklichkeit®, hatte Max Scheler 1928 geschrie-
ben (Scheler 1928, S. 55). Plessner hatte mit Bezug auf die Kohlerschen Affenversuche
noch im selben Jahr bemerkt, den intelligentesten und menschendhnlichsten Lebewesen
in der Tierreihe fehle ,der Sinn fiir’s Negative®, ,,Abwesenheit, Mangel, Leere — sind ihm
verschlossene Anschauungsmoglichkeiten (Plessner 1975, S. 270f.). Gehlen hatte in Be-

3 Ahnlichkeiten mit Sonnemanns negativer Anthropologie (1969) bestehen hier nur dem Na-
men nach.
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zug auf die menschliche Fihigkeit, Antriebe festzuhalten oder zu unterdriicken, darauf
hingewiesen, ,wie wenig Tiere dazu imstande sind, sich ,negativ‘ zu verhalten: Das Weg-
rdaumen von Hindernissen einwandfrei und sicher zu vollziehen, geht iiber die Fahigkeit
der Anthropoiden hinaus® (Gehlen 1971, S. 360). Wir gewahren hier einen fiir die
menschliche Existenzweise wesentlichen Zusammenhang zwischen dem negativen Ur-
teil, dem Absehen von etwas (Abstrahieren) und dem negativen Verhalten. Nur weil wir
etwas negieren, wegdenken, als nicht seiend vorstellen kénnen, vermdgen wir uns auch
negativ zu verhalten: asketisch und protestierend gegen das Wirkliche (Scheler), Abwe-
senheit, Mangel, Leere als solche feststellend oder antizipierend und darauf reagierend
(Plessner), Antriebe unterdriickend und Hindernisse wegrdumend (Gehlen). Nach al-
lem lie3e sich die so oft bezweifelte Sonderstellung des Menschen glaubhafter als auf je-
de andere Art so bestimmen: Er ist das einzige der Negativitdt im Erkennen und Han-
deln fihige Wesen, von dem wir wissen.

2.4 Negative Ontologie

Die negative Anthropologie, hier vom negativen Urteil abgeleitet, macht den Menschen
einer negativen Ontologie fihig, — auch das hatte sich schon in den Bemerkungen Sche-
lers, Plessners und Gehlens angedeutet. Abwesenheit und Mangel, Absenz und Defizienz
sind relative Formen des ontisch Negativen, d.h. eines auf ein Etwas bezogenen Nichts,
des einzigen Nichts, das wir uns vorzustellen vermégen, denn das absolute Nichts ist
unvorstellbar. Aber immerhin: Dass wir den Mangel und das Fehlen denken kénnen
(denn anschauen lisst es sich nicht), hat Folgen. Wir wissen um das Nichtsein als Feh-
len, Mangel, Abwesenheit oder auch als Privation (wenn das Fehlende zuvor da war,
aber entfernt bzw. ,,geraubt“ wurde). Es kann Schatten herrschen, weil die Sonne unter-
gegangen ist oder weil jemand in die Sonne getreten ist. Die Abwesenheit von etwas
kann als solche anwesend sein. Das war der Sinn der aristotelischen steresis. Und in die-
sem Sinne spricht die bei Lehrern beliebte Scherzrede, ,,Ich sehe wieder viele, die nicht
da sind® etwas durchaus Richtiges aus.

2.5 Negative Praxis

Die Folgen dieser menschlichen Offnung fiir das Nichts sind endlos. Nur weil wir das
Fehlen als solches zu denken vermégen, konnen wir etwas vermissen und um das Verlo-
rene trauern. Nur weil wir Defizienz und Privation zu denken vermdgen, konnen wir
emport sein, anklagen und uns zur Wehr setzen. Aber wir vermégen das relative Nichts
auch vorsitzlich zu bewahren oder herbeizufiithren, indem wir entweder die Abwesen-
heit verlingern oder das unerwiinschte Anwesende wegschaffen. So tritt zu den zahllo-
sen Folgen der negativen Ontologie auch ein negatives Handeln hinzu, das sowohl pri-
ventiv fir die Absenz des Unerwiinschten sorgt als auch das eingedrungene Schlechte
wieder entfernt. Man kann die auf ein relatives ,Nichts“ hinauslaufenden negativen
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Handlungen in verfeinerter Form dreifach klassifizieren: als priventives Handeln, das
dem Unerwiinschten aus dem Weg geht, als prophylaktisches Handeln, das ihm in den
Weg tritt oder als kathartisches Handeln, welches das Unerwiinschte aus dem Weg riumt
und so fur ein nihil privativum sorgt (vgl. Koch 1995, S. 74f.). (Inwiefern diese an sich
»positiven“ Operationsweisen als Formen negativen Handelns gelten konnen, wird spi-
ter durch Verwendung des Begriffes negativer Griflen angedeutet.) Natiirlich konnen
wir im Ausgang vom relativen ,,Nichts“ auch positiv handeln, wobei wir Defekt, Mangel
und Privation nicht als erwiinscht, sondern als unerwiinscht ansehen: Wir fiillen das
Leere, ergidnzen den Mangel, machen das Unfertige fertig, das Imperfekte perfekt. Aber
auch das kénnen wir nur, weil wir das Unvollkommene und Unfertige als solches zu be-
urteilen wissen. Auf diesem ontischen Boden erwichst dann auch alles, was wir Erzie-
hung, Bildung und Unterricht zu nennen pflegen.

Diese letzten Bemerkungen muten vielleicht etwas verwickelt an, deshalb sei der Ver-
such unternommen, zusammenfassend durch einfache Unterscheidungen fur etwas
mehr Klarheit zu sorgen. Kraft unserer negativen Urteile sind wir Menschen der Unter-
scheidung, Abstraktion und sogar einer negativen Ontologie fahig, die es uns erlaubt,
zum relativen Nichts (Fehlen, Abwesenheit, Beraubung) Stellung zu nehmen und ent-
sprechend zu handeln. Wir kénnen durch unser negatives Handeln fiir die Abwesenheit
der Irrtiimer, der Vorurteile, der hisslichen Verhaltensweisen, der destruktiven Leiden-
schaften und alles dessen, was die traditionelle Ethik als Laster bezeichnet hat, sorgen.
Die entsprechenden negativen Aktionsformen lassen sich, wie angegeben, als praventive
(verhiitende, bewahrende), als prophylaktische (hemmende, gegenwirkende) und als
kathartische (beseitigende und wegrdumende) voneinander unterscheiden.

Hier ist von Fillen ausgegangen worden, in denen das Negative durchaus erwiinscht
war. Gelegentlich kann es aber auch sehr unerwiinscht sein. Man muss nicht nur an den
Mangel an Geld und Besitz denken, sondern auch an das Fehlen von Wissen, Einsicht,
Verstindnis, Kénnen, Klugheit, Reife usw. Dann ist natiirlich kein negatives, sondern im
Gegenteil positives Handeln erforderlich. Oft kommt es auf negatives, oft aber auch auf
positives Tun an. Manchmal hat es allerdings den Anschein, als seien die negativen Té-
tigkeiten die Wichtigeren. Dafiir gibt es Zeugnisse. Beginnen wir mit Rousseau: ,,Die er-
habensten Tugenden® sagt er im 2. Buch des Emile, ,,sind negativ®. Wie viel Gutes nim-
lich tue derjenige, der den anderen niemals etwas Boses zuftige (Rousseau 1970, S. 235)!
Etwas ganz Ahnliches finden wir in Kants Empfehlung aus der pragmatischen Anthro-
pologie, die Grundsitze, welche den Charakter betreffen, negativ vorzutragen: Nicht
vorsitzlich unwahr zu reden, nicht zu heucheln, seine Versprechen nicht zu brechen usw.
(Kant 1966b, S. 636). Ahnliches scheint von der Geschichtsforschung zu gelten, jeden-
falls hat Cicero die Hauptregeln der Geschichtsschreibung negativ formuliert: keine fal-
schen Aussagen machen und wahre Aussagen nicht unterdriicken (Cicero 1978, S. 245)!
Und was macht die Literatur? Sie hilt nach Harald Weinrich nicht nur in ihren moder-
nen Spielarten ,,der Welt lieber ihr Nein als ihr Ja vor (Weinrich 1968, S. 125).*

4 Die erste der drei Thesen Weinrichs iiber die Heiterkeit der Kunst lautet: ,Die Literatur steht
allgemein der Negativitit ndher als dem Positiven, a.a.0,, S. 122.
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3. Padagogische Negativitat

Der vorangegangene Abschnitt kann als allgemeine Apologie des Negativen gelesen wer-
den. Die folgenden Hinweise dienen einer pddagogischen Apologie. Sie beginnen wieder
mit dem negativen Urteil, gehen von da zur Anthropologie und abschlieend zur onti-
schen Negativitit. So wiederholen sie mit piddagogischer Akzentsetzung den Gedanken-
gang des vorigen Abschnitts. Sie fithren dann aber einige Erweiterungen ein, die das
Moment des Negativen in Erziehung, Lernen und Bildung etwas niher beleuchten.

3.1 Kants Apologie der negativen Urteile

Den negativen Urteilen hat Kant in der Methodenlehre der ,,Kritik der reinen Vernunft*
eine eigene Apologie gewidmet, in die er Bemerkungen tiber Unterricht und Schule hat
einflieflen lassen (Kant 1967). Kant unterscheidet in der ,,Unterweisung® einen negati-
ven Teil, die Disziplin, von der positiven Belehrung, der Doktrin oder auch Kultur. Der
negative Teil des Unterrichts bzw. der Unterweisung verhiitet Irrttimer, Fehler usw. Eben
deshalb schrinkt er das Lernen und Tun ein. In solcher Einschrinkung besteht das, was
wir als Disziplin zu bezeichnen pflegen. Der ,positive Unterricht, die Doktrin, fithrt
hingegen zu einer Erweiterung unseres Kenntnisstandes, unseres Wissens und Konnens.
Beide verhalten sich zu einander wie wie Subtraktion und Addition. Der negative Teil
der Unterweisung (Disziplin), auf den hier besonders zu achten ist, bedient sich negati-
ver Urteile, durch deren Apologie auch die negative Unterweisung (Disziplin) eine
Rechtfertigung und Bestitigung erfihrt.

Dass es einer solchen Legitimation tiberhaupt bedarf, liegt nach Kant an unserer
Wissbegierde bzw. an unserem Erkenntnistrieb, der nach Erweiterung, Ausbreitung und
Vermehrung des Wissens strebt. Die Wissenserweiterung hat die logische Gestalt positi-
ver Urteile, die unserem Wissen neues Wissen hinzusetzen (ponere) und nicht etwa
vermeintliches Wissen blof3 aufheben (negare). Nicht irgendein borniertes Vorurteil
schwicht also die Anerkennung negativer Urteile, sondern etwas hochst Schitzenswer-
tes: der Drang nach Wissen und Erkenntnis.

Vermutlich hat Kant damit etwas sehr Richtiges und Wichtiges gesagt, das bis ins
Zentrum von Piadagogik und Didaktik hineinreicht. Denn auch dort steht die Erweite-
rung von Kenntnissen und Fertigkeiten, die Ausbildung von Kompetenzen, die Siche-
rung von Standards so im Zentrum aller Uberlegungen, dass negative Erziehung und
negativer Unterricht (Disziplin) weitgehend iibersehen werden.

Kant hat seine Apologie gegen Intoleranz, Missgunst und Geringschitzung der nega-
tiven Urteile in Stellung gebracht; im erziehungswissenschaftlichen Diskurs miisste als
Erstes die schlichte Ignoranz attackiert werden. Wir sind kaum noch imstande, unter
Erziehung oder Unterricht etwas anderes als Wissens- und Kompetenzerweiterung, un-
ter Lernen etwas anderes als Hinzulernen und Wissensvermehrung, unter dem Lehren
etwas anderes als positive Belehrung zu verstehen. Und natiirlich richtet sich die jetzt so
beliebte Schulevaluation auf operationalisierbare positive Wissens- und Konnensbe-
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stinde. Dass der Unterricht auch eine negative Funktion hat, bleibt weitgehend ausge-
blendet, und dass wir neben der positiven Didaktik einer negativen Didaktik bediirfen,
wird tibersehen (vgl. Koch 1993, S. 279-296). Die Erforderlichkeit einer pddagogischen
Apologie des Negativen liegt auf der Hand.

Kants Apologie der negativen Urteile und der Disziplin bezieht sich auf Urteile, die
nicht nur ihrer Form, sondern auch ihrem Inhalt nach negativ sind. Der logischen Form
nach negative Urteile konnen inhaltlich durchaus bejahende bzw. affirmative Bedeu-
tung haben, z.B. die Urteile ,,Grundschiiler sind nicht dumm®, ,,Schildkroten sind kei-
neswegs kurzlebig®. Zwar wird in solchen Urteilen das Pradikat (dumm, kurzlebig) in
Bezug auf das Urteilssubjekt verneint, aber inhaltlich wird dadurch das dem negierten
Pridikat entgegengesetzte positive Priadikat (klug, langlebig) unterstellt. Von solchen
Urteilen ist in der Apologie der negativen Urteile nicht die Rede, sondern allein von Ur-
teilen, die formal und inhaltlich negativ sind wie die Urteile: ,,Wale sind keine Fische®
»Die Sonne ist keine Scheibe®, ,Die Erde steht nicht im Mittelpunkt des Alls®, ,Wirme
ist kein Stoff usw. Inhaltlich driicken sie eine Beschrinkung aus, wihrend die formal
negativen, inhaltlich aber positiven Urteile eine Erweiterung aussagen.

Die spezifische Funktion (,das eigentiimliche Geschift®) formal und inhaltlich ne-
gativer Urteile besteht darin, den Irrtum bzw. die falsche Erkenntnis fern zu halten. Das
mag nicht immer erforderlich sein, ist nach Kant jedoch dann sehr wichtig, wenn die
Schranken unserer Erkenntnis eng sind, der Anreiz zum Urteilen gleichwohl grof3 sowie
der zu falschen Urteilen verleitende Schein sehr verftihrerisch ist und wenn sich erhebli-
che Nachteile aus unseren Irrtiimern ergeben (Kant 1967, S. 654f.). Kant denkt natiir-
lich an die metaphysischen Spekulationen der reinen Vernunft, die ,ein ganzes System
von Téduschungen und Blendwerken enthalten (Kant 1967, S. 656). Hier vor allem an-
deren bedarf es einer Disziplin; und Kant war auch der Erste, der gezeigt hat, dass die
Vernunft, die doch sonst die disziplinierende Instanz in uns ist, ihrerseits noch einer ei-
genen Disziplin, einer ,warnenden Negativlehre* (Kant 1967, S. 657) bedarf. Diese Dis-
ziplin ist die ,,Kritik der reinen Vernunft® mit ihrem ,negativen Nutzen“ und ihrer ,,ne-
gativen Gesetzgebung® (Kant 1967, S. 656).

3.2 Negative pddagogische Anthropologie und negative Bildung

Kant hat aber die Bedeutung der negativen Urteile zur Abhaltung des Irrtums bzw. die
Bedeutung der Disziplin als einer negativen Unterweisung nicht nur auf die reine Ver-
nunft, nicht nur auf die metaphysischen Tauschungen und Blendwerke bezogen, son-
dern in generalisierter Form auf die Bildung jedes Talents, das von selbst zur Auflerung
dringt. Damit gewinnt seine Verteidigung der negativen Urteile bzw. der Disziplin all-
gemeine pidagogische Bedeutung. ,Zu der Bildung eines Talents®, hatte er gesagt, ,,wel-
ches schon fiir sich selbst einen Antrieb zur AufSerung hat, wird [...] die Disziplin einen
negativen, die Kultur aber und Doktrin einen positiven Beitrag leisten® (Kant 1967,
S. 655). Zu denken ist hier an Talente (Naturgaben) wie die bereits erwidhnte Vernunft
oder an die Einbildungskraft.
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Die Uberlegungen zur pidagogischen Negativitit betreten damit wieder das Terrain
der Anthropologie. Sie ist ja der Ort, an dem tiber Talente und Temperamente (die Kant
ebenfalls genannt hatte, hier jedoch ausgespart werden) gehandelt wird. Die Talente, um
die es geht, sind keine schlummernden Anlagen, die eigens geweckt werden miissten,
sondern dynamische, von selbst aktive und sich duflernde Krifte. Ihre Entwicklung
kann man in einem unpathetischen Sinne ,,Bildung“ nennen: Bildung der Imagination,
Bildung der Rationalitit (Vernunft) usf. Die Pointe dabei ist der eigentiimliche Doppel-
charakter solcher Bildung, die sowohl eine positive als auch eine negative Seite hat, so-
dass wir von positiver und negativer Bildung sprechen konnen, was freilich nur selten
geschieht. Eine der wenigen Ausnahmen findet sich in Heinrich Roths padagogischer
Anthropologie: ,,Wir lernen nicht nur, etwas positiv zu tun oder zu leisten (approach-
learning), sondern auch etwas zu vermeiden und zu unterlassen (avoidance-learning).
Fihigkeiten wie Impulse zu unterdriicken, Affekte unter Kontrolle zu bekommen, sozial
schidliche Handlungen zu unterlassen, sind im Gegenteil meist mehr das Produkt von
Lernprozessen als etwa die Haltung, Trieben und Affekten ihren freien Lauf zu lassen.
Sozial miindig zu werden ist ohne den Einbau von Hemmungen in das naturhafte Ver-
halten undenkbar, gleichwohl kann dieser Einbau sowohl zu einem Zuviel als auch zu
einem Zuwenig von Hemmungen fithren, und beides kann — je nachdem — der er-
wiinschten Entwicklung Schaden zufiigen“ (Roth 1971, S. 118).

Verlassen wir aber das Bildungsthema voriibergehend, um einen zweiten anthropo-
logischen Gesichtspunkt einzufithren. Dass wir uns gegen falsche Erkenntnis, gegen Irr-
timer und Vorurteile riisten miissen, dass wir in Kants Sprache der Disziplin bediirfen,
dass wir ferner bei Betitigung unsrer autoaktiven Talente stets des Falschmachens ge-
wirtig sein miissen, — das alles offenbart eine Endlichkeit, die mit der conditio humana
aufs Engste verbunden ist. Wir haben alle aus der Schale der Apathe, der Tduschung, ge-
trunken, wie es in der Bildtafel des Kebes, einem spitantiken Text iiber Scheinbildung
(Pseudopaideia) und wahre Bildung (Paideia), heiflt (vgl. Fitzgerald/White 1983, S. 4).
Irrtum und Unwissenheit begleiten uns von Anfang an. Sie verleihen der menschlichen
Unvollkommenheit eine ganz spezielle Tinktur. Und sie belasten uns mit einer Aufgabe,
deren Beschreibung zum Bildungsthema zurtickfiihrt.

Nicht nur spiiren wir die Last, Unwissenheit in Wissen zu verwandeln, wir miissen
uns auch mit Irrtum und Verblendung herumschlagen. Die Verwandlung von Unwis-
senheit in Wissen und der Kampf gegen Irrtum, Vorurteil und Verblendung machen zu-
sammen das aus, was wir Bildung nennen. Deren negativer Teil wird in den gingigen
Analysen gewohnlich unterschlagen, und so holt das Unwissen, das Bildung erzwingt,
deren Begriff selbst ein. Es gibt aber eine negative Bildung oder besser: Es muss sie zu-
folge der menschlichen Irrtumsanfilligkeit geben. Die negative Arbeit des Menschen an
sich selbst ist unvermeidlich. Dass Kant sie als Disziplin oder Zucht bezeichnet hat, mag
hart klingen. Aber was ist die Arbeit der Selbstbeschrinkung, die zum Unterlassen, zum
Nichttun fiihrt, anderes als Disziplin?

Es gibt sogar Stimmen, die in der Bildung des Menschen vorrangig oder iiberhaupt
nur dieses negative Moment haben anerkennen wollen. Eine rhapsodische Bliitenlese
kann das bestitigen. Quintilian halbiert die Bildung (doctrina) in einen positiven Teil,



96 Theoretische Anndherungen

der etwas gibt, und in einen negativen, der etwas nimmt. Dabei hebt er diese negative
Seite eigens hervor und erldutert sie mit Analogien. So lisst sie sich mit der Feile ver-
gleichen, welche die Rauheit entfernt oder mit dem Schleifstein, der das Stumpfe glattet
(Quintilian 1995, Teil I, S. 219f.). Andere haben solche Politur als Befreiung verstanden,
Jean Paul etwa, der in einem grandiosen Bild den ,Idealmenschen in jedem Einzelnen
mit einem Anthropoliten, einem versteinerten Menschen verglich und Bildung (er
selbst sprach von Erziehung) als Wegbrechen dieser Steinrinde, als Befreiung auffasste
(Jean Paul 1967, S. 36). Auch Kant scheint in der negativen Bildung den wichtigeren Teil
gesehen zu haben, denn die Geschicklichkeit verleihende positive Kultur hielt er zwar
fir die vornehmste subjektive Bedingung, um den Willen und die Wahl seiner Zwecke
zu befordern, aber als hinreichend erachtete er allein die Zucht oder Disziplin, die er als
negative Kultur bezeichnete und als ,,Befreiung des Willens von dem Despotism der Be-
gierden“ bestimmte (Kant 1966¢, S. 554). Solche Zeugnisse liefen sich leicht vermehren.
Hierher gehort z.B. auch der Satz des Anthistenes, den Diogenes Laertios tiberliefert hat
und den dann Schopenhauer im Erziehungskapitel seiner ,,Parerga und Paralipomena®
benutzt hat: Auf die Frage, was zu erlernen am nétigsten sei, habe jener geantwortet:
»das Schlechte zu verlernen® (Diogenes Laertius 1967, VI, Kap. 1,8, S. 298; Schopenhau-
er 1967, S. 739).

3.3 Negative Subjektivitit

Von hier aus ergibt sich die Moglichkeit, etwas tiber ontische Negativitit aus padagogi-
scher Perspektive zu sagen. Wir erinnern uns daran, dass das absolute Nichts undenkbar
ist, und nicht nur das: Es entzieht sich iiberhaupt jeder Vorstellungsmoglichkeit. Anders
steht es mit dem relativen Nichtsein, etwa mit dem Schatten, der Kilte oder der Ruhe,
d.h. dem Nichts an Sonnenlicht, Warme und Bewegung. Solch relatives, gelegentlich
aber sehr willkommenes Nichts kann — daran sei noch einmal erinnert — entweder auf
blof3es Fehlen (der Sonneneinstrahlung, der Wirme, der Bewegung) oder auf ,,Berau-
bung® durch eine real opponierende Ursache zuriickgefithrt werden, wenn z.B. ein Esel
die Sonne verdeckt und Schatten wirft, sodass es (wie in Wielands ,,Geschichte der Ab-
deriten®) zum Streit dariiber kommt, ob man mit dem Esel auch dessen Schatten ge-
mietet habe und der Mieter sich anstelle des Eselstreibers darin niederlassen diirfe. Man
sieht: Das relative Nichts ist zugleich so sehr ein Etwas, dass es Anlass zum Streit zu lie-
fern vermag.

Nun haben wir es in Erziehung, Bildung und Unterricht nicht mit Schatten, Kilte,
Ruhe u.A. zu tun, sondern mit menschlichen Mingeln und Unvollkommenheiten. Da-
mit erdffnet sich ein Feld, das ebenso weit und uniibersehbar ist wie das des positiven
Wissens, Kénnens usw. Schon eine begrenzte Aufzihlung kann das hinreichend andeu-
ten; sie enthilt im Ubrigen nichts anderes als pidagogische Anlisse. Beginnen wir bei
dem Unwissen oder Nichtwissen. Es stellt einen Mangel dar, der so nicht bleiben kann,
wofir schon die Natur in Gestalt des kindlichen Wissenstriebes sorgt, vor allem aber das
Offentlich organisierte schulmifSige Lernen. Statt von Unwissenheit kann man in einem
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erweiterten Sinne auch von Unbildung sprechen, obgleich dieser Ausdruck eher einen
selbstverschuldeten Mangel als einen natiirlichen Anfangszustand des Menschen cha-
rakterisiert. Denn es ist widersinnig, einem Dreijdhrigen Unbildung oder Ignoranz zu
attestieren, was bei einem Dreif8igjdhrigen durchaus moglich ist. Es gibt also sehr unter-
schiedliche Defizienzformen, natiirliche und selbst verschuldete. Fraglich ist, womit wir
es zu tun haben, wenn wir von Interesselosigkeit, Antriebsmangel, Unlust, Mutlosigkeit,
Ungehobeltheit, Ungeschliffenheit oder gar von Untugend reden: mit natiirlichen oder
mit selbst verschuldeten Mingeln? Bei der Untugend diirfte es ausgemacht sein, dass sie
etwas Selbstverschuldetes ist. Das zeigt sich, wenn man ihre (negative) Beschaffenheit
etwas ndher unter die Lupe nimmt.

Wenn es eine Tugend ist, Hilfsbediirftige zu unterstiitzen, sofern man tber die er-
forderlichen Mittel verfiigt, dann ist es nur Tugendmangel, wenn jemand, obgleich im
Besitz der Mittel, die Hilfe aus Geiz oder Eigennutz unterlisst, denn es gibt noch etwas
Schlimmeres, und zwar den Vorsatz, grundsdtzlich nicht zu helfen und die Hilfe den ka-
ritativen Organisationen zu iiberlassen. Dieser Vorsatz, in dem das Laster besteht, ist
nicht nur Mangel und Schwiche, also nicht nur etwas Negatives, sondern als Vorsatz
und Entschlossenheit etwas Positives, das dem moralisch gebotenen Tun auf prinzipielle
und nicht nur gelegentliche Weise entgegengesetzt ist.

Wenn man die Hilfeleistung nach dem Vorschlag Kants (Kant 1966b, S. 513) durch
+a und die Unterlassung durch 0 symbolisiert, so miisste man das entgegengesetzte las-
terhafte Tun durch —a anzeigen. Wir haben es dann mit Tun bzw. Tugend (+a), Nichttun
bzw. Untugend (0) und entgegengesetztem Tun (—a), d.h. mit dem Laster als ,,Wider-
spiel“ der Tugend zu tun. Ahnlich wird man die Aufrichtigkeit als Tugend, die Unauf-
richtigkeit aus Schwiche als Untugend und die grundsatzliche Unaufrichtigkeit als Las-
ter auslegen miissen. Die Rede von Untugend kann also auf zweierlei hinauslaufen: auf
Tugendschwiche bzw. Tugendmangel oder auf das Laster.

Diese Systematik ldsst sich auch auf andere Mingel ausdehnen. So kénnen wir etwas
kennen (+a) oder nicht kennen (0), wir konnen es aber auch zu kennen meinen, ob-
gleich wir es in Wahrheit, uns selbst jedoch unbewusst, nicht kennen. Wir nennen das
den Irrtum, das filschliche oder scheinbare Wissen, welches dem wahren Wissen entge-
gengesetzt ist (—a). Irrtiimer gibt es freilich zahllose, von denen die meisten so harmlos
sind, dass es die Beschiftigung mit ihnen nicht lohnt, wenn z.B. jemand seine Brille
sucht, obgleich er sie auf der Nase trigt. Entweder bemerkt er den Irrtum selbst oder er
wird von anderen darauf aufmerksam gemacht. Harmlos sind solche Irrtiimer nicht nur
wegen ihrer Folgenlosigkeit, sondern auch weil der Irrende nicht verstockt ist und nicht
auf seiner Meinung beharrt. Anders, wenn es darum geht, wissenschaftliche oder mora-
lische Wahrheiten zu vertreten, von denen erhebliche Konsequenzen abhingen. Dann
kann der Irrtum mit Hartnickigkeit und Fanatismus verteidigt werden.

So etwas findet sich in kleinerer Dosis auch im padagogischen Alltag, und zwar nicht
nur bei Schiilern, sondern auch bei Lehrern. Solche Fille sind deshalb so heikel, weil der
hartnickige Verfechter einer objektiv falschen Annahme unbelehrbar ist, und zwar aus
einem leicht einsichtigen Grund. Da er seine falsche Ansicht fiir die wahre halt, muss er
auch annehmen, dass die anderen, die Abweichendes behaupten, im Irrtum seien und
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nicht er selbst. So ist er in der Tat unbelehrbar und die erste Aufgabe, ihn zur Einsicht
zu bringen, bestiinde darin, ihn von seinem Irrtum zu befreien und die Belehrbarkeit
selbst wiederherzustellen.

Die entsprechende Art des Lernens ist, wie oben schon erwihnt (Antisthenes!), das
Verlernen, das negative Lernen. Dessen Wert ist, mit Ausnahme von Spuren, die sich fast
ausnahmslos im Altertum finden, kaum erkannt. Cicero erwihnt die ars oblivionis des
Themistokles, der den Wunsch hatte, dass man ihn lieber vergessen lehre, was er wolle,
statt alles nach der (damals) neuen Mnemotechnik zu behalten (Cicero 1978, S. 401).
Modernisiert konnte man als Pendant zur Parole des ,lebenslangen Lernens® die Kunst
des ,lebenslangen Verlernens“ fordern. Ubrigens findet sich Ciceros Hinweis auf The-
mistokles in einem Kontext, der den ,professionellen Redner (orator) bewusst durch
negative Einzelziige charakterisiert, u.a. dadurch, dass er auf heikle Argumente zuweilen
tiberhaupt keine Antwort gibt (II, 294), weniger danach strebt, den Interessen seines
Falls zu dienen, als ihnen nicht zu schaden (II, 295), dass er ferner nichts sagt, was nicht
notig ist (II, 297) und im Prozess darauf achtet, keinen Anstof$ zu erregen und keinen
Fehltritt zu begehen (II, 301). Es gibt also auch eine negative Professionalitit mit negati-
ven Standards, wie man sie gegen Ende des 18. Jh. in Salzmanns ,,Krebsbiichlein® (Salz-
mann 1897) oder in Diesterwegs ,,Pidagogischem Krebsbiichlein® aus der zweiten Hilf-
te des 19. Jh. in ironischer Darstellung finden konnte (Diesterweg 1962, S. 314ff.) und
wie sie fiir unsere Zeit dringend zu modernisieren wiren.

3.4 Lernen und Negativitdt

Wer an Phianomenen der Negativitdt in unseren Bewusstseinslagen interessiert ist, der
stoB3t hier, wo es um den Irrtum geht, auf eine geradezu beidngstigende Fiille an Negati-
onen. Mit deren Thematisierung riickt die Betrachtung vom ontisch Negativen im pa-
dagogischen Feld ab und wendet sich den Phinomenen des Lernens und Lehrens mit ih-
ren vielfachen negativen Implikationen zu. Der hartnickige Irrtum, von dem zuletzt die
Rede war, enthiillt fast alle negativen Momente, die das Lernen charakterisieren. Ob es
dem folgenden Versuch gelingt, sie vollstindig einzufangen, muss freilich offen bleiben.
Es ist sogar schon die Frage, womit hier zu beginnen ist: beim Anfang des Lernens, d.h.
beim Nichtwissen, oder beim Irrtum. Ich entscheide mich fiir den Irrtum, weil er den
Anlass zu diesen Beobachtungen gestiftet hat.

Wer im Irrtum befangen ist, glaubt zu wissen, was er in Wirklichkeit nicht weif. Sein
Nichtwissen soll hier als Negation 1 gezdhlt werden. Dass er nicht weif3, dies weif3 er
ebenfalls nicht: Negation 2. Dass er um sein Nichtwissen nicht weif3, unterscheidet ihn
vom Lernenden, der ja ebenfalls etwas nicht weif3, aber dafiir um sein Nichtwissen weif3,
deshalb neugierig ist auf das, was man hier wissen kann und vielleicht wissen sollte.
Beide Formen des Nichtwissens (Negationen 1 und 2) sind Mangelzustinde, jedoch mit
unterschiedlichem Gewicht. Negation 1 ist nicht nur relativ harmlos, sondern als Lern-
anfang auch eine notwendige Negation, denn Lernen ist Ubergang vom Nichtwissen
zum Wissen. Hingegen ist Negation 2 hochst abtraglich und schédlich, weil sie Nega-
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tion 1 verdeckt und damit den Lernanfang unterdriickt. Hier bediirfte es einer sokrati-
schen Verwandlung des Nichtwissens des Nichtwissens in ein Wissen des Nichtwissens.

Das ist aber noch nicht alles, denn weshalb weifl der Irrende nicht, dass er nicht
weif3? Weil er zu wissen glaubt, weil er schon Wissen besitzt, nur dass es eben falsches
Wissen ist. Aber dass sein Wissen in Wahrheit nur falsches Wissen ist, dies weify derjeni-
ge, der sich im Irrtum befindet, ebenfalls nicht (Negation 3). Daher riihrt seine Unbe-
lehrbarkeit.

Auch wenn der Irrende kein wahres Wissen besitzt, so besitzt er doch etwas und
nicht nichts. Man kann dieses Etwas (das falsche Wissen, das als falsches nicht durch-
schaut ist) kaum mit Begriffen des Negativen bestimmen, es sei denn, dass man mit rne-
gativen Griflen arbeitet und jedes Etwas, das in oder an einem anderen Etwas eine ihr
selbst gleiche Grofle aufhebt, als deren negative Grofle oder schlicht als deren ,,Negati-
ve“ bezeichnet.” So kann man das Laster (s.o0.) als negative Tugend bzw. als die Negative
der Tugend bezeichnen, d.h. als eine der Tugend entgegengesetzte und sie authebende
Aktivitit. In diesem Sinne ist das vermeintliche Wissen desjenigen, der sich im Irrtum
befindet, die ,Negative“ (negative Grofle) des wahren Wissens und noch mehr: die ,,Ne-
gative“ der Belehrbarkeit und der Lernlust (Negation 4). Denn das vermeintliche Wis-
sen des Irrenden erstickt seine Lernwilligkeit, 1ihmt den Erkenntnistrieb und beendet
seine Fragen. Darin liegt die wahre Gefahr des (hartnickigen) Irrtums und der Vorur-
teile, weniger in Falschheit und Ungepriiftheit. Wer dieser Gefahr erliegt, entwickelt fast
zwangsldufig auch menschliche Schwichen wie Rechthaberei und Wahrheitsdiinkel.

Damit hat es hdufig der Sokrates der platonischen Dialoge zu tun. Die Unbelehrbar-
keit hat Platon im Dialog ,,Sophistes“ mit Darmverstopfung verglichen und die Befrei-
ung davon mit einer Reinigung (Katharsis), wie sie Arzte bewirken, die Abfiithrmittel
reichen (Platon, Sophistes 229 ¢ ff.; vgl. Koch 1995, S. 99ft.). Bei Irrtum und Vorurteil
sind es natiirlich nicht die Arzte, die Reinigung und Befreiung bewirken. Padagogik und
Medizin sind nur analog verwandt, nicht genetisch. Vielmehr sind hier diejenigen am
Werk, die, wie Sokrates, mithilfe der Elenktik die restitutio ad integrum zu bewirken ver-
stehen. Auch diese Katharsis und Befreiung tridgt den Charakter der Negation (Negation
5). Sie stellt den urspriinglichen Zustand des Nichtwissens und damit die Belehrbarkeit
wieder her. Zugleich reinigt sie natiirlich auch von Hochmut und Selbstgefilligkeit. In-
sofern handelt es sich beim negativen Verfahren der Elenktik um eine Erziehungsmetho-

5 Vgl. Kants vorkritische Schrift von 1763 mit dem Titel ,,Versuch den Begriff der negativen
Groen in die Weltweisheit einzufiihren. Ahnlich konnen die wenigen Bemerkungen, die
hier aus pidagogischer Sicht zu diesem Thema gemacht wurden, als Versuch gewertet wer-
den, den Begrift der negativen Groflen in die Erziehungswissenschaft einzufithren. Pidagogi-
sche Aktionsformen wie die bereits genannten prophylaktischen und kathartischen Operati-
onen, die auf Widerstand, Hemmung, Gegenwirken und Authebung hinauslaufen, sind zwar
an sich positiv, aber wirksam im Sinne von negativen Groflen. Sie konnen deshalb in eine ne-
gative Pddagogik (Disziplin) integriert werden, die dann nicht nur auf Privention und Ver-
hiitung hinausliuft, sondern auch das Gegenwirken in seinen verschiedenen Spielarten um-
fasst. Im Resultat haben wir es dann mit einem erweiterten Begriff von negativer Pddagogik
(Disziplin) zu tun.
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de. Platon hat sich nicht gescheut, diesen befreienden Teil einer erziehenden Unter-
richtskunst (techne didaskalike) als Paideia zu bezeichnen, wihrend die positive Unter-
weisung (die Doktrin, hitte Kant gesagt) nur ein Handwerk sei. So bestitigt sich erneut,
dass Erziehung und Bildung einen ganz wesentlichen negativen Grundzug haben, der
dann sogar zum Wichtigsten wird, wenn man unter beidem so etwas wie Befreiung ver-
steht.

Von den vier Negationsmomenten, die im Irrtum anzutreffen waren, und von dem
zusitzlichen fiinften Moment, der Befreiung vom Irrtum, ist nicht jedes einer Apologie
wiirdig und bediirftig. Das schlichte Nichtwissen (Negation 1) bedarf kaum einer Ver-
teidigung, hochstens als wiederherzustellender Ausgangspunkt des Lernens durch Nega-
tion 5. Ist das Nichtwissen aber dort anzutreffen, wo man als Fachmann eigentlich etwas
hitte wissen sollen, so handelt es sich um Ignoranz, die zu verteidigen niemand in den
Sinn kommt. Negation 2, ndmlich nicht zu wissen, dass man nicht weif}, ist ebenfalls
kein Zustand, der einer Rechtfertigung fiir wiirdig erachtet werden kann, ganz im Ge-
genteil, denn immerhin gehen wir davon aus, dass Nichtwissen, noch bevor es durch
Lernen in Wissen verwandelt werden kann, in bewusstes Nichtwissen transformiert
werden muss. ,Alles Fragen und Wissenwollen setzt ein Wissen des Nichtwissens vor-
aus‘, heifdt es in dhnlichem Zusammenhang bei Gadamer (Gadamer 1965, S. 348). Dass
im falschen Wissen (Irrtum) stets ein Nichtwissen (Negation 3) steckt: die Verkennung
des eigenen Nichtwissens, dies ist ein analytisches Moment des Irrtums und sowenig
einer Apologie fihig wie der Irrtum selbst (wobei hier von dem wichtigen Gedanken
abgesehen wird, dass wir am sichersten und dauerhaftesten aus unseren Irrtiimern zu
lernen scheinen, sodass es auch einer gewissen Apologie des Irrtums bedarf (vgl. Koch
1995, S. 107ft.). Auch Negation 4, die Authebung des Lern- und Wissenstriebes durch
den ihn nur scheinbar befriedigenden Irrtum, scheidet aus verstindlichen Griinden aus.
Was bleibt, ist allein der Anfang des Lernens beim schlichten Nichtwissen® (Negation 1)
oder dessen reduktive Wiedergewinnung aus dem tiberwundenen Irrtum (Negation 5).
Aus beiden Negationen (1 und 5) ldsst sich eine negative Lerntheorie ableiten, und zwar
aus Negation 1 eine Theorie des Lernens, aus Negation 5 hingegen eine Theorie des Ver-
lernens bzw. eine negative Didaktik. Der Sache nach miissten sich beide in einer umfas-
senden Lerntheorie zusammenfinden, die ohne die beiden Negationen 1 und 5 entwe-
der gar nicht moglich ist oder wesentliche Momente ignoriert.

Fiir das Lernen scheint das am Anfang des Lernprozesses stehende Nichtwissen kon-
stitutiv zu sein. Wiissten wir etwas schon, so brauchten wir es nicht zu lernen. Das ist
nur scheinbar trivial, denn umgekehrt ergibt sich der sophistische Streitsatz, wie wir
denn etwas, was uns unbekannt ist, tiberhaupt sollten lernen kénnen (vgl. Platon, Men.
80 e). Aristoteles hat diese Verwirrung aufgeldst in ein ,, Teils-Teils“: Was wir am Anfang
nicht wissen, das ist uns nur in einer Hinsicht unbekannt, in anderer Hinsicht aber
durchaus bekannt (Aristoteles, Anal. Post. 71 b 6). Zum Lernen gehort also ein Vorwis-
sen (Aristoteles, Anal. Post. 71 a 1) und nicht nur ein Nichtwissen. Beides ist aber eng

6 Nur zur Vereinfachung habe ich an dieser Stelle davon abgesehen, dass die Lernanfinge nicht
nur durch Nichtwissen von etwas, sondern auch durch ein Vorwissen bestimmt sind.
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miteinander verbunden, denn das Nichtwissen hingt dem Vorwissen an: Man weif3,
dass man etwas weif}, aber nicht alles und wohl vor allem das nicht, worauf es an-
kommt.

Wenn Aristoteles das Lernen als Hinftthrung (epagoge) entwirft, wenn er das Lernen
als einen Gang skizziert, der von einem Vorwissen zu dem anfangs noch unbekannten
eigentlichen Wissen fiihrt, das sich der Zeit nach spiter einstellt und darum das fiir uns,
aber nicht an sich Spitere ist, so offenbart dieser Gang zweierlei in seinem Verlauf. Ers-
tens zeigt er, dass das anfinglich Bekanntere und Vertrautere, in der Regel das anschau-
lich gegebene Einzelne, nicht das Wahre ist. Und er offenbart zugleich etwas tiber uns,
die Lernenden selbst: dass ndmlich unser anfingliches Wissen (das Vorwissen) und die
ganze Art unseres anfinglichen Wissens nicht das wahre Wissen war. Nicht das konkrete
Einzelne ist das Wahre, sondern das Allgemeine. Nicht die Bekanntheit mit dem Kon-
kreten stellt das wahre Wissen dar, sondern die denkende Vertrautheit mit dem Allge-
meinen und Abstrakten.

Man kann hieraus erkennen, dass auf dem Gang des Wissens zwar das anfingliche
Nichtwissen abgestreift wird, dass aber das Negative doch nicht ganz verschwindet.
Vielmehr erzeugt das Lernen mit dem neuen Lernresultat eine neue, und zwar in sich
zweifache Negativitit. Sie ist einerseits riickwirts gewandt, indem sie unser Vorwissen
korrigiert, andererseits geht diese Negativitit in das Lernresultat ein, und zwar als ein
nicht geringer Teil desselben.

3.5 Lernen und negative Erfahrung

Werden diese Negativititsmomente des Lernens nicht zugunsten positiver Lernerwar-
tungen vorschnell iibergangen, dann erkennen wir im Lernen einen Vorgang, der grofie
Niahe zu dem hat, was Hegel die Erfahrung des Bewusstseins genannt hat (Hegel 1970a,
S. 38). Man kann wohl annehmen, dass alles Lernen, welches hinter seinem Begriff nicht
zuriickbleibt, solche Erfahrung in sich einschlief3t. Es handelt sich dabei nicht blofy um
die Erfahrung, die wir mit bestimmten Gegenstinden oder Vorgingen machen, sondern
auch um die ,Erfahrung, welche das Bewusstsein iiber sich macht (ebd., S. 80). Das
ldsst sich auch auf das Lernen iibertragen. In der Tat macht der Lernende im Lernen eine
solche Erfahrung tiber sich selbst und tiber sein Lernen. Von Metakognition wiirde die
moderne Psychologie sprechen. Es empfiehlt sich aber, im traditionellen Sinne von
einer reflexiven Bewusstwerdung seiner selbst und seines Tuns sprechen. Denn in dem
angesprochenen Reflexionsvorgang spielt sich eine Umkehrung des Bewusstseins ab, die
in der vereinfachenden psychologischen Terminologie nicht abgebildet wird. In solcher
Reflexion wird das, was zuvor nur Vollzug war, allmihlich selbst zum Thema (Buck
1981, S. 57). Der Lernende beginnt, auf sich selbst zu achten und etwas iiber sich selbst
zu lernen. Diese Erfahrung, in der das erfahrende Bewusstsein sich selbst thematisch
wird, hat nach Hegel die Verlaufsform einer ,negativen Bewegung® (Hegel 1970a,
S.73).



102  Theoretische Anniherungen

Hegel hat sogar darauf hingewiesen, dass die Negativitit der Erfahrung zweifach ist.
Sie ist sowohl eine negative Erfahrung tiber die Sache (iiber das Objekt) des Erkennens
als auch eine negative Erfahrung des erkennenden Subjekts iiber sich selbst. Den Ge-
genstand nennt Hegel das Wahre oder auch das, was an sich ist. Den Zustand des Sub-
jekts, in dem es von der Wahrheit der Sache iiberzeugt ist, bezeichnet er als das Wissen
iiber den Gegenstand, worin sich zeigt, wie dieser fiir uns ist.

Negativ ist zunidchst der Zweifel daran, dass das, was fiir das Wahre gehalten wurde,
diesem Anspruch gerecht zu werden vermag. Die Sache, so zeigt es sich niamlich im
Fortgang des Erfahrungsprozesses, hilt nicht, was sie verspricht. Das ,natiirliche Be-
wusstsein“ (Hegels Begriff fir den Anfangszustand der Erfahrung) ,verliert auf diesem
Weg seine Wahrheit“ (ebd., S. 72). Es beginnt zu zweifeln, dass das, was es fiir das Wahre
hielt, diesem Anspruch gemif ist. Es stellt sich heraus, dass der Gegenstand ,,nur fiir es
an sich war“ (ebd., S. 78).

Die andere Seite der negativen Erfahrung betrifft den subjektiven Zustand des Wis-
sens. Hier macht das Bewusstsein die eigentliche Erfahrung iiber sich selbst, dass naimlich
sein anfingliches Wissen nicht standhilt. Diese Erfahrung gilt ihm ,,fiir Verlust seiner
selbst“ (ebd.). An anderer Stelle hat Hegel diesen Verlust als Entfremdung beschrieben
(ebd., S. 24), ja, er hat die Entfremdung sogar in den ausgezeichneten Rang einer Bedin-
gung fiir die theoretische Bildung erhoben (Hegel 1970b, S. 321). Entscheidend ist die-
ses zweite Moment, denn mit ihm vollzieht sich eine ,,Umkehrung des Bewusstseins
selbst (Hegel 1970a, S. 79). Es betrachtet seinen Gegenstand nicht mehr als das an sich
Wahre, sondern als das fiir es Wahre, womit es einen neuen Gegenstand der Priifung
und des Lernens vor sich gebracht hat. Die Negation des an sich Wahren und des Wis-
sens fithrt also zu einer Umkehrung, einer periagoge, und (als ,,bestimmte Negation®) zu
einem neuen Gegenstand. Diese Dialektik der Erfahrung kann hier nicht weiter verfolgt
werden. Wichtig ist aber, zu sehen, in welcher Weise sie durch Buck auf Vermittlung von
Gadamer hin in die Theorie des Lernens eingebaut wurde. Auch das ist hier nicht in alle
Einzelheiten hinein zu verfolgen, sondern nur im Hinblick auf das Negativititsmoment.

Gadamer hat Hegels Analyse aufgegriffen und von ihr aus seinen hermeneutischen
Erfahrungsbegrift ausgearbeitet, den er dem objektivierenden Erfahrungsbegriff der
Wissenschaften entgegensetzte. ,Nur durch negative Instanzen gelangt man, wie schon
Bacon gewusst hat, zu neuer Erfahrung. Jede Erfahrung, die diesen Namen verdient,
durchkreuzt eine Erwartung. So enthilt das geschichtliche Sein des Menschen als ein
Wesensmoment eine grundsitzliche Negativitit, die in dem wesenhaften Bezug von Er-
fahrung und Einsicht zutage tritt“ (Gadamer 1965, S. 338).

Buck hat den von Hegel inspirierten hermeneutischen Ansatz Gadamers auf den
Lernbegriff iibertragen, der damit aus seiner Umklammerung durch die empirische
Psychologie herausgeldst wurde (Buck 1989). Und wie es kaum anders zu erwarten ist,
spielt auch in Bucks hermeneutischer Lerntheorie das Moment des Negativen eine ganz
erhebliche Rolle. Gegen Aristoteles, der das Lernen als einen aus lauter positiven Schrit-
ten bestehenden Stufengang verstand, mochte Buck mit Blick auf Hegel und Gadamer
festhalten, ,,dass Erfahrung und Lernen in ganz entscheidender Weise durch Negativitit
bestimmt sind“ (ebd., S. 47). Mit Riicksicht darauf, dass die in unserem Vorwissen ent-
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haltenen Antizipationen durch den Gang der Erfahrung und des Lernens widerlegt
werden, gilt nach Buck: ,,Die negative Erfahrung belehrt insofern in nicht geringerer,
sondern [...] in eminenterer Weise als die positive Erfahrung® (ebd., S. 50). Buck hat das
im Hegel-Kapitel seines Buches (,,Die Dialektik der Erfahrung®) niher ausgefithrt und
dabei das Moment der ,,Umkehrung des Bewusstseins selbst® besonders herausgestellt.
Dazu wire vieles zu sagen, worauf aus Platzgriinden verzichtet werden muss. Hinzuwei-
sen ist allein auf den sich hier geradezu aufdringenden Zusammenhang zwischen Ler-
nen und Bildung. Denn wenn die Erfahrung durch ihre Negativitit, durch ihre Umkeh-
rung des Bewusstseins belehrend ist, dann gilt auch: ,,Eben dadurch ist sie eine ,bilden-
de‘ Erfahrung® (ebd., S. 86). Und das heifst dann wiederum, dass auch der Bildungsbeg-
riff durch Negativitit wesentlich mitbestimmt ist, und zwar in einem tieferen Sinne, als
das oben angedeutet wurde: Bildung ist nicht blof3 Disziplin unserer Talente, sondern
vor allem eine durch negative Erfahrung vermittelte Umkehrung des Bewusstseins.
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Norbert Ricken

~Freude aus Verunsicherung ziehn -
wer hat uns das denn beigebracht!” (Christa Wolf)

Uber den Zusammenhang von Negativitit und Macht

Negativitdt hat keine Lobby: angesichts vielfdltiger und in der Tat schwerwiegender so-
zialer, konomischer wie auch bildungspolitischer Probleme scheint die Beschiftigung
mit ,Negativitit® gegenwirtig ebenso esoterisch wie tiberfliissig zu sein, sodass allenfalls
mit nachsichtigem Licheln rechnen kann, wer preisgibt, iiber Phinomene der Negativi-
tdt nachzudenken. Und dennoch: es ist vielleicht weder Zufall noch Rosine, dass Fragen
der Negativitit — wenn auch unter verdnderten begrifflichen Vorzeichen! — nicht nur
seit geraumer Zeit in der Philosophie, sondern nun auch in der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft neuerlich aufgenommen und insbesondere im Kontext der Frage
nach Kritik diskutiert werden?; trotz aller offensichtlichen Randstindigkeit, Negativitit
— so die leitende Grundintuition der folgenden Uberlegungen — ist mit den gegenwirtig
iiberaus bedriangenden gesellschaftlichen Problemlagen auf subtile und geradezu ,unter-
irdische® Weise verwoben und bietet insofern einen durchaus fruchtbaren Zugang, Fra-
gen des sozialen wie pidagogischen Zusammenlebens zu reflektieren.

Ich habe mir daher vorgenommen, iiber den Zusammenhang von Negativitit und
Macht nachzudenken: nicht nur, um mit Negativitit eine oft vielleicht blof} tibersehene
oder schlicht verleugnete Phinomen- wie Reflexionsdimension zu erkunden und als
iiberaus zentral zu markieren; auch nicht nur, um Negativitit als ein praktisches Prob-
lem auszuweisen und in gegenwirtigen Problemskizzen auch kategorial zur Geltung zu
bringen; sondern vor allem auch, um mit ihr vielleicht dasjenige Moment einer kriti-
schen Haltung zu markieren, das im gegenwirtigen Kontext eines Regimes massiver
Subjektivierung (vgl. Brockling u.a. 2000, 2004) ,Praktiken der Entunterwerfung® (Fou-

1 Wihrend traditionell mit ,Negativitit ein tiberaus prominentes Reflexionsfeld des philoso-
phischen Diskurses bezeichnet ist (vgl. exemplarisch als Uberblicke Weinrich 1975 wie Bon-
siepen 1984), so hat sich inzwischen deren thematischer Fokus — insbesondere durch Lévinas
(vgl. 1989, 1992) und Derrida (vgl. 1972, 1988) angestoflen — hin zu Fragen der ,Alteritit‘
,Fremdheit‘ und ,Differenz‘ verschoben. Auch wenn die dort er- und bearbeiteten vielfiltigen
Negativititsfiguren zentrale Elemente der Tradition wiederaufgenommen haben, so unter-
scheiden sie sich doch in ihrer Zuspitzung und Radikalitit von hermeneutischen und dialek-
tischen Thematisierungsweisen, indem sie an deren Offenheit und Unabschlieflbarkeit fest-
halten und damit ,Negativitit* weniger als (hermeneutisches oder dialektisches) ,Durchgangs-
stadium‘ denn als unaufthebbaren Bruch markieren; vgl. dazu auch Kimmerle 2000.

2 Vgl. dazu exemplarisch sowohl Koch 1995 als auch das von Benner herausgegebene und mit
,Kritik in der Pidagogik® iiberschriebene 46. Beiheft der Z{P4d (2003), in dem insbes. Benner
und Masschelein Kritik mit dem Problem der Negativitit verkniipfen (Benner 2003, Mas-
schelein 2003).

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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cault) anzustiften wie zu orientieren vermag. Uberschrieben habe ich meine Bemerkun-
gen mit einer in der Tat doppeldeutigen Frage, die Christa Wolf in ihren Frankfurter
Poetik-Vorlesungen von 1983 notiert hat: ,,Freude aus Verunsicherung ziehn — wer hat
uns das denn beigebracht® (Wolf 1983, S. 131)?

Meine Uberlegungen habe ich in drei Erkundungsginge geordnet, die — nach der
Rekonstruktion einer kleinen Topographie der Negativitit (1) — zunichst auf die Erkun-
dung des Zusammenhangs von Negativitit und Macht (2) zielen, um abschlieflend weni-
ge, aber dennoch zentrale Aspekte einer pidagogischen Praxis der Negativitit (3) zu
problematisieren.

1. Kleine Topographie der Negativitdt - Oder die Frage nach dem Was und Wie
von Negativitat

Negativitit ist ein trojanisches Pferd: nicht nur, weil vielfiltige und miteinander hochst
heterogene Phinomene unter der vermeintlich einigenden Uberschreibung ,Negativitit‘
gefasst werden, sodass oft genug durchaus unklar bleibt, wovon denn die Rede ist und
was schliefSlich mit Negativitit bezeichnet werden kann; sondern auch, weil mit ihr ein
Reflexionsgang eroffnet wird, der zumeist in Abgriinde fiithrt, die man nicht immer
schon von Anfang an hat iibersehen konnen, und insofern unweigerlich vor die Frage
stellt, wie denn Negativitdt tiberhaupt denkerisch gefasst werden kann. Beiden Fragen
nach Bedeutung wie Denkform nachzugehen ist Ziel dieser ersten Vorverstindigung.
Durchmustert man die unterschiedlichen Figuren der Negativitit, so st6f3t man zu-
néchst auf vielfiltige Phanomene, die vom Nein-Sagen und Nein-Sagen-K6nnen iiber
Formen des Nicht-Wissens und Nicht-Konnens bis schlieflich hin zu Fragen der Fragi-
litat, Endlichkeit und Nichtigkeit reichen (vgl. Rentsch 2000, S. 10 u.6.). Wie auch im-
mer man nun diese unterschiedlichen Facetten einander zuordnet und sortiert, immer
wird mit Negativitit ein Phinomen der Nichtpassung, Nichterreichbarkeit und Nicht-
vollstandigkeit markiert, das sich nur als — allerdings unterschiedlich justierbare — Diffe-
renz erldutern ldsst und ldngst als systemische, hermeneutische, anthropologische oder
gar ontologische Differenz theoriegeschichtlich bedeutsam geworden ist. Bereits die ein-
fache Negation enthilt so in nuce all jene Problemreihen, die schliefllich zur begriffli-
chen Erfindung der ,Negativitit® bei Schelling und Hegel gefiihrt haben und seit jeher
als bedeutsames Initial der Menschheit der Menschen Geltung erlangt haben (vgl. Bon-
siepen 1984, 671-686)%. So weisen — nur exemplarisch — sowohl Kants Mutmafiungen
iiber den Anfang der Menschengeschichte, die in der ,Weigerung [...] das Kunststiick®
(Kant 1956, VI, S. 89) der Menschwerdung sehen, als auch Spitz’s Einschitzung der
frithkindlichen Bedeutung des Neinsagens als dem Beginn der menschlichen Kommu-
nikation tiberhaupt (vgl. Spitz 1992) gerade Trennung und Distanz als bedeutsame

3 Vgl. exemplarisch zum Problem der Verneinung sowohl die logischen Untersuchungen bei
Frege (2003/1919) als auch die psychoanalytischen Bemerkungen Freuds (1975/1925) wie
insgesamt Bonsiepen 1984 und Rentsch 2000.
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Konstitutionsbedingungen des Menschlichen aus; der mit ihnen bezeichnete Bruch aber
ldsst sich nicht aufheben und in Passung, Ubereinstimmung oder Identitit auflosen.

Kaum verwunderlich daher, dass Negativitit insbesondere immer wieder am Bei-
spiel der Erfahrung verdeutlicht und in ihrer Eigenlogik erldutert wird: ,,Erfahrung® so
lie3e sich zunichst Gadamer wie aber auch Buck folgen (vgl. Gadamer 1999 wie auch
Buck 1989), ,,ist immer eine negative“ (Gadamer 1999, S. 359), insofern sie gerade nicht
als blofle Wahrnehmung und additiver Erwerb von Wissen aufgenommen werden kann,
sondern immer als ,Erfahrungserfahrung’, ,Umlernen‘ (vgl. Buck 1989, S. 3, 15) und ,be-
stimmte Negation (Gadamer 1999, S. 359) verstanden werden muss: ,eine Erfahrung
machen, [...] heiflt, so Gadamer, ,dass wir die Dinge bisher nicht richtig gesehen ha-
ben“ (ebd.)*. Mit ihr aber ist eine ,prinzipielle Negativitit* (Buck 1989, S. 47) gegeben,
die nicht — wie die Berichtigung einer Tduschung — sich auftheben lisst, sondern nur als
Bedingung und Folge von Erfahrung tiberhaupt angenommen werden kann: was wir
nicht kennen oder kénnen — so Waldenfels in seiner Phinomenologie der ,Bruchlinien
der Erfahrung‘ (vgl. Waldenfels 2002) —, ,liegt nicht einfach auflerhalb unserer Reich-
weite und unseres Vermdgens*, sondern entzieht uns uns selbst, indem ,,das erleidende
Selbst aufler seiner selbst® (Waldenfels 2002, S. 188) gerit. Entscheidend ist dabei, dass
dieser ,Auflenbezug’ unserer selbst und die sich in der Erfahrung vollzichende De- und
Exzentrierung gerade nicht als blofle ,Ent-Auferung‘ oder gar ,Ent-Fremdung’ vorheri-
ger ,Innerlichkeit’ und ,Ganzheit* verstanden werden darf, sondern als prinzipielle ,Ent-
zogenheit’ und dauernde ,Ausgesetztheit® (,Ex-Position®) buchstabiert werden muss, die
in keiner inszenierten oder noch so ersehnten Zentrierung zur Ruhe kommt. Foucaults
Kennzeichnung der Erfahrung als einem ,Unternehmen der Ent-Subjektivierung® (vgl.
Foucault 1996, S. 27) mag diese Beobachtung stiitzen (vgl. Masschelein 2004): ,,eine Er-
fahrung®, so Foucault in einem oft tibersehenen Interview mit Trombadori, ,ist etwas,
aus dem man verdndert hervorgeht* (ebd., S. 24), indem sie ,,das Subjekt von sich
selbst“ losreif3t, ,derart, dass es nicht mehr es selbst ist“ und ,,zu seiner Vernichtung oder
zu seiner Auflosung getrieben wird“ (ebd., S. 27) — allerdings immer, ,um [...] in neue
Beziehungen treten® und ,.ein neues Verhiltnis zur Welt einnehmen [zu] konnen® (ebd.,
S.29).

Systematisch gesehen lassen sich so dreierlei Dimensionen der Negativitit unter-
scheiden: was zunichst im konkreten Nichtwissen und Nichtkonnen als ,bestimmte Ne-
gation‘ vorherigen Wissens und Koénnens erfahren wird, fithrt im anhaltenden Prozess
der Erfahrung unweigerlich zur Einsicht in eine ,prinzipielle Negativitit‘, die sich im
Nichtkénnen- und Nichtwissenkénnen nur als dauernde Nichterreichbarkeit, Entzo-

4 Bedeutsam ist, dass Gadamer die Grundstruktur der Negativitit der Erfahrung auch fiir den
Fall gelten lisst, in dem Erfahrungen bisherige Erfahrungen bestitigen und sich insofern zu
wiederholen scheinen: ,strenggenommen kann man dieselbe Erfahrung nicht zweimal ,ma-
chen® Zwar gehort zur Erfahrung, dass sie sich immer wieder bestitigt (Gadamer 1999,
S. 359), doch ist diese Bestitigung erst auf dem Boden der ersten Erfahrung eine Bestitigung
—und insofern nicht eine einfache (blof§ bestitigende) Wiederholung, sondern ihrerseits eine
,Erfahrungserfahrung‘ (Buck), die nur als Differenz und Verschiebung angemessen verstan-
den werden kann. Vgl. dazu auch Deleuze 1992.
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genheit und unaufhebbare Fremdheit erldutern lidsst und wohl unweigerlich die ,Nacht-
seite‘ (Plessner) unserer immer bedingten Weltoffenheit markiert; diese aber verweist
als wiederholte ,,Erfahrung der Nichtigkeit® (Gadamer 1999, S. 360) auf ein ,weitrei-
chendes Wissen‘ (ebd. 359), in dem wir — wie Gadamer formuliert — ,unserer Endlichkeit
und Begrenztheit im ganzen inne sind“ (ebd., S. 368). Negativitit, so liefle sich diese
erste phinomenale Erkundung vorerst biindeln, ist daher weder einfach Missgeschick
oder Bagatelle noch blof3 Phase oder Durchgangsstadium, sondern qua Erfahrung und
Anerkennung bedeutsames Strukturmoment von menschlicher Existenz tiberhaupt und
betrifft — wie Rentsch jiingst formulierte — ,,als anthropologische Fragilitidt und Endlich-
keit, Bediirftigkeit, Mangelhaftigkeit [...] und Fehlbarkeit [...] jeden Menschen
(Rentsch 2000, S. 10). Das aber zwingt auch dazu, Subjektivitit dreidimensional zu fas-
sen und als ein Ineinander von Gegebenheit, Aufgegebenheit und Entzogenheit zu skiz-
zieren, sodass mit diesen drei Momenten eine strukturale Matrix aufgespannt ist, vor
der menschliche Lebensformen als praktische Ausgestaltungen derselben rekonstruiert
werden konnen (vgl. ausfithrlicher Ricken 2004).

Eine auch nur kleine Topographie der Negativitit aber bliebe unvollstindig, wiirde
neben dem Was der Negativitdt nicht auch deren Wie thematisch; bereits die blofle Fra-
ge, warum die benannten jeweiligen Phinomene der Negativitit als ,negativ® beurteilt
und etikettiert werden, verweist auf unterschiedliche Denkformen, die — nahezu durch-
gingig — ,Negativitit® als ;Wunde® (Kierkegaard) problematisieren und schlie8lich ein-
oder gar auszuklammern suchen. Lisst man einen blanken Positivismus und einen abs-
trakten Normativismus, der sich um die Erfiillbarkeit seiner Forderungen nicht kiim-
mert (vgl. Rentsch 2000, S. 17), aufgrund ihrer jeweilig schlichten Ausblendung von Ne-
gativitit mal auf8en vor, so konnen vielleicht drei unterschiedliche Denkformen der Ne-
gativitit typologisch unterschieden werden: einer entweder hermeneutisch oder dialek-
tisch verfahrenden Negativititsrelativierung, die Negativitit und Fremdheit nur als
Moment bzw. Phase eines tibergreifenden und letztlich dann doch ebenso totalen wie
gelingenden Vermittlungsgeschehen buchstabieren kann (vgl. dazu Buck 1981 wie
Rentsch 2000), korrespondiert eine mindestens ebenso unkritische Ontologisierung und
Fetischisierung von Negativitit, die allzu voreilig die vielfiltigen Phinomene der Negati-
vitit mit einer — wie Heidegger formulierte — fundamentalen ,Diesigkeit des Lebens“
(Heidegger 1985, S. 88) identifiziert und damit die konstitutive Bedeutung des Nicht-
wissens fur jedes Wissen erheblich zu verkiirzen droht’. Beiden Denkformen aber ist
gemein, Negativitit letztlich doch linear denken zu wollen und in — sei es nun positiver
oder negativer — Prinzipialitit aufzuheben. Die als Negativitit beschriebenen Grund-

5 Spitestens in den verschiedenen Auseinandersetzungen um den Positivismus ist auf den kon-
stitutiven Zusammenhang von Wissen und Nichtwissen pointiert hingewiesen worden (vgl.
insbes. Peukert 1988); entscheidend ist jedoch, die konstitutive Bedeutung des Nichtwissens —
und damit die unweigerliche Unschirfe und Unbestimmtheit eines jeden Wissens (Heisen-
berg) — nicht voreilig ins Spiel zu bringen und als ,kecke Attitiide‘ (die sich dann zu Unrecht
auf Heidegger beruft!) gegen die Notigung, es genauer zu wissen und wissen zu miissen, aus-
zuspielen: Skeptizismus ist nicht ein Einwand gegen genaues Wissen, sondern vielmehr erst
dessen Folge (vgl. Gamm 1994, 2000).
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muster sind aber weder auf eine Entitit noch auf ein Existential riickfuhrbar, sodass je-
der Versuch, sie gewissermaflen als Figenschaften einzelner Subjekte verstehen zu wol-
len, notwendig in die Irre gehen muss; vielmehr sind sie ausschlieSlich Folge der prak-
tisch-relationalen Verfasstheit von Menschen und insofern durchgingiges Moment
einer jeden Welt-, Anderen- und Selbst-Relation — mit der Folge, einer einfachen
Konstitutionsanalyse nicht zuginglich zu sein. Kierkegaards Begriff des Selbst als einer
,;negativen Einheit erlaubt Kldrung, indem er das Selbst gerade als ein doppeltes Ver-
hiltnis dechiffriert; so betont er in seiner oft zitierten Kurzformel des Selbsts als eines
Verhiltnisses, ,das sich zu sich selbst verhilt, dass das Selbst nicht blof ein Verhiltnis
ist, sondern ,das an dem Verhiltnisse, dass das Verhiltnis sich zu sich selbst verhalt®
(Kierkegaard 1992, S. 8). Erst von dieser Doppelung her aber wird vielleicht verstind-
licher, dass Negativitit Kennzeichen eines Wesens ist, dem — ohne damit als Mingel-
wesen apostrophiert werden zu konnen — Wesentliches mangelt, weil es sich als es selbst
allererst in Auseinandersetzung und Abgrenzung mit anderem und Anderen hervorzu-
bringen vermag (vgl. Kamper 1972; Ricken 2004).

2. Negativitat und Macht - Oder die Frage nach der Macht der Macht

Dass auch Macht nicht angemessen theoretisiert ist, wenn sie als lineares Einwirkungs-
und Bestimmungshandeln definiert wird, ist weithin unumstritten; sowohl Webers allzu
bekannte Kennzeichnung der Macht als einer Chance, den eigenen Willen auch gegen
Widerstand anderer durchsetzen zu konnen (vgl. Weber 1972, S. 28), als auch Simmels
oder Arendts Erlduterungen der Macht als einem unauflgsbaren Ineinander von Freiheit
und Macht belegen unmissverstindlich deren relationalen Charakter: auch noch die
schirfste Drohung und der strengste Befehl zehren von etwas, was sie selbst weder zu
garantieren noch ihrerseits herzustellen vermogen, dessen sie aber zum eigenen Gelin-
gen notwendig bediirfen (vgl. Paris 1994, S. 21-156; Paris 1998, S. 13-56). Konsens
scheint daher, dass Macht nicht etwas ist, was jemand fiir sich allein ,hat‘ und tber an-
dere ausiibt (vgl. Paris 1998, S. 7), sondern ,stets“ an ,ein soziales Verhiltnis“ (Sofsky/
Paris 1994, S. 9) gebunden ist, sodass Macht nur ,entsteht, wenn Menschen aufeinander
treffen und zusammen handeln, und [...] verschwindet, sobald sie sich wieder zerstreu-
en® (ebd.). Pointiert formuliert: Macht markiert ein Netz von verschiedenen, einander
ebenso verstirkenden wie auch durchkreuzenden Kriften und ldsst sich daher ohne
,Gegenmacht‘ — sprich: Widerstand und Kritik — nicht angemessen konzipieren®.

6 Der Neigung widersprechend, Macht geradezu gegenstindlich und substantial auszulegen, sei
erstens darauf hingewiesen, dass mit ,Macht nicht ,etwas’, sondern vielmehr ein ,Analyseras-
ter* bezeichnet wird, so dass ,Macht’ nicht ein ,Gegenstandsbegriff, sondern ein ,Beobach-
tungsbegriff* ist (vgl. auch Foucault 1994 wie Luhmann 2000). Damit verbunden ist zweitens,
dass Macht sowohl von Herrschaft (als einer institutionalisierten und insofern legitimierten
Form derselben) als auch von Gewalt ausdriicklich unterschieden werden muss: wihrend in
,Macht‘ Freiheit vorausgesetzt und genutzt wird, zielt Gewalt auf deren Authebung oder Zer-
storung. Vgl. insgesamt ausfiihrlicher Ricken 2005.
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Was aber auf den ersten Blick in der Tat banal erscheint, hat doch weitreichende
machttheoretische Folgen; so werden mit dieser Weichenstellung zunichst dreierlei,
zumeist alltagsweltliche Missverstindnisse abgewehrt: weder lisst sich Macht erstens
blof3 als eine spezifische Form der Bewirkung verstehen und als Kausalitit auslegen,
noch kann sie — zweitens — umstandslos auf sie motivierende Intentionen riickgerechnet
werden (vgl. Luhmann 1969, S. 150; 1975); das aber versperrt nun — drittens — die Mog-
lichkeit, Macht zentrisch zu denken, als blof3e ,Freiheitsbegrenzung® (Popitz 1992,
S.17) mit Fremdbestimmung zu identifizieren und so einseitig mit Freiheit oppositio-
nal zu kontrastieren. Uberaus iiberzeugend ist daher Simmels erstaunlich frither Vor-
schlag (1908), Machtbeziehungen in ,ihrer Korrelation zur Freiheit (Simmel 1992,
S.246) zu betrachten und als komplexe ,Uber- und Unterordnungsverhiltnisse* (vgl.
ebd.) zu skizzieren, die sich — so schmerzhaft es bisweilen sein kann — ohne die Beriick-
sichtigung der ,,Mitwirksamkeit des untergeordneten Subjektes* (ebd., S. 162) nicht an-
gemessen verstehen lassen. Seine Beobachtung, dass Aktivitit und Passsivitit auf beiden
Seiten einer Machtbeziehung gleichermaflen anzutreffen sind, fithrt daher nur folge-
richtig dazu, Machtbeziehungen als ,Fithrungsverhiltnisse® (vgl. ebd., S. 164f.) zu
buchstabieren, und nimmt darin einschldgige Uberlegungen Foucaults mindestens teil-
weise vorweg. Zugleich erlaubt sie auch die durchaus scharfe Abgrenzung von Macht
und Gewalt, sodass Gewalt gerade nicht blof3 ,,gesteigerte Macht“ (Schwartlinder 1973,
S. 869) ist, sondern vielmehr ihr Gegenstiick markiert, in dem eben diese ,Mitwirksam-
keit® brutal negiert und auflerkraft gesetzt wird. Arendts Diktum — ,,Was niemals aus
den Gewehrldufen kommt, ist Macht“ (Arendt 1970, S. 54) — mag die eingeschlagene
Perspektive bekriftigen’.

Der Riickgriff auf Foucault — wie sollte es anders sein — ist machttheoretisch nicht
vermeidbar, bietet aber einen doppelten Vorteil: zum einen erlaubt seine — die Relatio-
nalitit von Macht ,in der Tat gliicklich® (Dahrendorf 1963, S. 569)% pointierende —
Kennzeichnung der Macht als einer ,,Fiihrung der Fithrungen® (Foucault 1994, S. 255)
die Biindelung und systematische Justierung der bisher eingeschlagenen Perspektive,
sodass mit Macht ein ,,Handeln auf Handeln® (ebd., S. 254) markiert ist, das in einem

7 Arendts genaue Beobachtung sei ausfiihrlicher formuliert: ,Macht und Gewalt sind Gegen-
sdtze: wo die eine absolut herrscht, ist die andere nicht vorhanden. Gewalt tritt auf den Plan,
wo Macht in Gefahr ist; tiberldsst man sie den ihr selbst innewohnenden Gesetzen, so ist das
Endziel, ihr Ziel und Ende, das Verschwinden von Macht. [...] Gewalt kann Macht vernichten;
sie ist ganzlich aulerstande, Macht zu erzeugen® (Arendt 1970, S. 57). Diese Einschitzung ist
dabei Folge ihres Machtverstindnisses, das zentral durch Zustimmungs- wie Verkntipfungs-
moglichkeit gekennzeichnet ist: Macht — so Arendt immer wieder — ist die ,,menschliche Fi-
higkeit, nicht nur zu handeln oder etwas zu tun, sondern sich mit anderen zusammenzu-
schliefen und im Einvernehmen mit ihnen zu handeln® (ebd., S. 45); ,,iber Macht verfiigt
[daher] nie ein Einzelner; sie ist im Besitz einer Gruppe und bleibt nur solange existent, als
die Gruppe zusammenhilt. Wenn wir von jemandem sagen, er ;habe die Macht;, heifit das in
Wirklichkeit, dass er von einer bestimmten Anzahl von Menschen ermichtigt ist, in ihrem
Namen zu handeln® (ebd.).

8 So hatte Dahrendorf in einem Lexikonartikel Max Webers Definition (vgl. Weber 1972, S. 28)
etikettiert.
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»Moglichkeitsfeld (ebd., S. 255) operiert und, indem es anstachelt, eingibt, ablenkt, er-
leichtert oder erschwert und begrenzt, ,mogliche Handlungen® ,mehr oder weniger
wahrscheinlich® (ebd., S. 255) zu machen sucht; ,regieren heifdt in diesem Sinne“ — so
Foucaults Erlduterung der , Tétigkeit des Anfithrens“ (ebd., S. 255) —, ,das Feld eventu-
ellen Handelns anderer zu strukturieren® (ebd.), ohne jedoch dabei das jeweilige ,Sich-
Verhalten‘ und ,Sich-Fiithren® der solchermafien ,Angefiihrten‘ zu iibergehen und deren
wie auch immer bedingte ,,Freiheit (ebd.) zu negieren. Unmissverstindlich notiert er:
»Macht wird nur auf ,freie Subjekte® ausgeiibt und nur sofern diese ,frei‘ sind. [...] Dort,
wo die Determinierungen gesittigt sind, existiert kein Machtverhiltnis“ (ebd.). Zum
anderen illustrieren Foucaults genealogische Arbeiten eindriicklich die Vielfalt histori-
scher Machtformationen und belegen deren Wandel von der souveranen Macht, die qua
Normierung und Repression iiberwiegend verbietet und ausschliefit, iiber die Diszipli-
nar- und Integrationsmacht, die qua Normalisierung reguliert und einschlief3t, bis hin
zu Bio- und Pastoralmacht, die unter der Mafigabe einer produktiven Lebensermogli-
chung ebenso Bedingungen wie Selbsttechnologien zu figurieren suchen’®. ,Man kénnte
sagen’ so liefle sich mit Foucault biindeln, ,,das alte Recht, sterben zu machen und le-
ben zu lassen wurde abgelost von einer Macht, leben zu machen und sterben zu lassen®
(Foucault 1977, S. 167), sodass der damit blof3 angedeutete Wandel der Machtformatio-
nen auch als zunehmende Riickverlagerung und Tieferlegung einer direkten wie weit-
gehend negativ operierenden Handlungsmacht!® zugunsten unterschiedlicher Formen
einer eher indirekten und produktiven Kontroll-, Konditional- und Strukturmacht
nachvollzogen werden kann, die am ebenso leiblichen wie reflexiven Selbstverhiltnis
ansetzen und insgesamt auf ,freiwilligen Gehorsam* zielen. Folgerichtig wird Macht bei
Foucault nicht auf Subjekte ,angewandt (Foucault 1999, S. 39), sondern diese sind
selbst ,eine der ersten Wirkungen der Macht®, sodass das Subjekt ,,nicht das Gegeniiber
der Macht® ist, sondern seinerseits selbst ein blof3er ,,Machteffekt“ (ebd.).

Foucaults historische Analysen der ,verschiedenen Verfahren, durch die in unserer
Kultur Menschen zu Subjekten gemacht werden® (Foucault 1994, S. 243), stellen aber
vor ein systematisches Problem, das Judith Butler jingst als ,Paradoxon gleichzeitiger
Unterwerfung und Erzeugung’ (vgl. Butler 2003, S. 59; Butler 2001) rekonstruiert und

9 Vgl dazu ausfihrlicher die prizise Rekonstruktion der Foucaultschen Machtfiguren in Lem-
ke 1997; auch wenn sie sich in ihrer Abfolge einer dauernden Selbstkorrektur Foucaults ver-
danken, so lassen sie sich doch — mit Blick von hinten — auch als ,Typologie® lesen, die die ver-
schiedenen Dimensionen zu markieren erlaubt: als ,direktes Handeln‘ qua Repression und
Negation, als ,indirektes bzw. ,konditionales Handeln‘ qua Disziplinierung (der Kérper) und
Pastoralmacht (iiber die Seelen) wie schlie8lich als ,Strukturmacht® qua Arrangement und
Struktursetzung. Vgl. auch hier ausfithrlicher Ricken 2005.

10 Dass auch diese erste Einschitzung bereits eine Verkiirzung der Problematik souverdner
Macht darstellt, macht Foucault immer wieder deutlich: ,,Wenn sie [die Macht] nur repressiv
wire, wenn sie niemals etwas anderes tite als Nein sagen, ja glauben Sie denn wirklich, dass
man ihr gehorchen wiirde? Der Grund dafiir, dass die Macht herrscht, dass man sie akzep-
tiert, liegt ganz einfach darin, dass sie nicht nur als neinsagende Gewalt auf uns lastet, son-
dern in Wirklichkeit die Kérper durchdringt, Dinge produziert, Lust verursacht, Wissen her-
vorbringt, Diskurse produziert (Foucault 1978, S. 35).
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anerkennungstheoretisch zu lesen versucht hat. Thre scharfe Pointierung, dass das ,Sub-
jekt® weder der Macht vorgingig sei, sodass diese jenes dann reguliere und unterwerfe,
noch blof als deren nachgingiges Produkt konzipiert werden diirfe, indem jenes von
dieser allererst hervorgebracht wiirde, markieren nicht nur die Untauglichkeit eines je-
den individualtheoretischen Aufrisses, sondern fiihren auch ein in ein komplexes Den-
ken von Differenzen und Relationen. Butlers anerkennungstheoretische Weichenstel-
lung, die Genese des Selbst vom Anderen her zu denken, ohne es dabei auf den Anderen
kausal zuriickzufiithren, ist aufschlussreich und 6ffnet den Horizont der Machttheorie
fiir Fragen der Negativitit und Alteritit. ,,Wir entwickeln, so Butlers leitende These,
»ein Verhaftetsein mit uns selbst tiber vermittelnde Normen, die uns einen Sinn fiir das
zuriickgeben, was wir sind, Normen, die unsere Anteilnahme an uns selbst kultivieren
(Butler 2003, S. 62), ohne diese jedoch in einem mechanischen Sinne zu produzieren.
Daraus folgt zunichst: weder ist Selbstverhaftung, so Butler im kritischen Riickgriff auf
Spinozas Theorem des ,conatus essendi‘ (vgl. Spinoza 1977, S. 272ff.), als eine unmittel-
bare und transparente Beziehung des Selbst zu sich selbst moglich, gefihrdet doch ,,die
Nichtbefolgung dieser Normen die Fihigkeit [...]“ so Butler, ,,sich einen Sinn fiir den
eigenen fortwiahrenden Status als Subjekt zu erhalten® (ebd. 63), sodass es ,,ohne Aner-
kennung [...] kein Subjekt® gibt (Butler 2003, S. 63); noch gewihrt letztlich blofle ,,Un-
terordnung eine Form der Anerkennung® (Butler 2001, S. 14), ,erfihrt man [doch] in
der Konformitit selbst das Zeichen seiner Beschrinkung® (Butler 2003, S. 64). Butlers
Auswertung dieser — in der Tat an Kierkegaards Verzweiflungsanalysen erinnernden!! —
Figur ist bedeutsam: ,,um zu sein® so formuliert sie eindriicklich, ,miissen wir [ebenso]
anerkennbar sein“ (ebd., S. 64), wie zugleich ,,die Normen in Frage stellen, durch die
uns Anerkennung zuteil wird®, sodass ,Selbstsein‘ immer auch heif3t, im ,,Ruf nach neu-
en Normen“ der Anerkennung unser ,eigenes Sein zu gefihrden“ (ebd.), uns von uns
selbst abzulosen und die mithsam erworbene Selbstidentitit immer wieder neu preisge-
ben zu miissen. Butlers Weigerung aber, der benannten Differenz und dauernden
Selbstverschiebung ein wie auch immer verstandenes ,Ureigenes* zu unterlegen, das sich
darin zur Geltung brichte, macht nicht nur verstindlich, dass das Selbst sich nur in
Selbstbezug wie Selbstentzug gebrochen zu konstituieren vermag, sondern erlaubt auch,
den Zusammenhang von Selbst- und Distinktionspraktiken, wie sie insbesondere von
Bourdieu vielfaltig untersucht worden sind (vgl. exemplarisch Bourdieu 1982), mindes-
tens systematisch nachzuvollziehen und das Problem einer vermeintlich blof8 ,)kompara-
tiven Existenz‘ gerade nicht als moralisch-biirgerliche Selbstverfehlung oder sozialisato-
risch bedingte ,Unreife‘ abzuwehren!2.

11 In ,Die Krankheit zum Tode (1849) benennt Kierkegaard zweierlei Formen dieser Verzweif-
lung: ,verzweifelt man selbst sein wollen wie ,verzweifelt nicht man selbst sein wollen®
(Kierkegaard 1992, S. 8). Beides aber — ,,mit aller Macht aus eigenem Verméogen und allein aus
eigenem Vermogen“ man selbst sein zu wollen wie ,,sich selbst los werden zu wollen® (ebd. 9)
— ist nicht moglich und fiihrt so notwendig in — Verzweiflung.

12 Vgl. dazu ausfiihrlicher auch Waldenfels’ phinomenale Analysen zum ,,Ausser sich und zwi-
schen uns® (Waldenfels 2002, S. 186-233, insbes. S. 204), die den Prozess der Selbstkonstituti-
on eindriicklich als Selbstspaltung, Selbstteilung, Verschiebung und Selbstverdopplung re-
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Butlers zentraler Befund — ,,Nur indem man in der Alteritit beharrt, beharrt man im
,eigenen Sein“ (Butler 2001, S. 32) — ist machttheoretisch daher doppelt aufschlussreich
und nimmt die beschriebene Ambivalenz der unauthebbaren Verwiesenheit an Andere
als dem zentralen ,Feld der Macht* auf: ,,Ohne Appetit, so formuliert sie zunéchst, ,,wi-
ren wir frei von Zwang; weil wir aber von Anfang an dem ausgeliefert sind, was aufer
uns ist und uns den Bedingungen unterwirft, die unserer Existenz Form geben, sind
wir® ,verletzlich gegeniiber denen [...], die uns unser Brot versprechen®, und ,,in dieser
Hinsicht unwiderruflich méglicher Ausbeutung ausgesetzt® (Butler 2003, S. 67). Die
Fiihrung des eigenen Lebens aber immer nur in und unter Fithrungsbedingungen ande-
rer erlernen und praktizieren zu kdnnen, impliziert immer Abhingigkeiten von ande-
ren, macht aber auch — fiir und vor sich selbst — anfillig fiir ,,Identitdtsverlockungen
(ebd., S. 122) und Vollstindigkeits- wie Unabhingigkeitsversprechungen, indem gerade
die Unfihigkeit, ,in einem selbstidentischen Sinne ,sein‘“ zu konnen (Butler 2001,
S.123), als mindestens prinzipiell iiberwindbarer und insofern (vermeintlich) selbstver-
schuldeter ,menschlicher Makel® — wie es Philip Roth so wunderbar dargestellt hat (vgl.
Roth 2002)!3 — ausgegeben wird.

Negativitit, so liefe sich nun diese zweite Erkundung biindeln, ist mit Macht mehr-
fach verkntipft: erstens ist sie als Nichtfestgelegtheit und Nichtbestimmtheit Bedingung
der Moglichkeit, sich selbst handelnd festzulegen und als sich selbst allererst hervorzu-
bringen; zweitens ist sie aber auch als Anderenverwiesenheit und Angewiesenheit Be-
dingung aller Macht, auf andere tiberhaupt einwirken zu kénnen, und insofern durch-
gingiges Strukturmoment derselben; schlieflich ist sie drittens als Nichtpassung,
Fremdheit wie Entzogenheit auch Thema eines jeden Machtagierens, insofern das ,Eige-
ne‘ nur am ,Fremden‘ gewonnen werden kann und dazu verleitet, in der Bestimmung
und Aneignung anderer sowohl der eigenen als auch fremden Entzogenheit und An-
dersheit zu entkommen zu suchen — sei es als Unterwerfung und Abwertung anderer zu
Zwecken zentrischer Selbststabilisierung und Selbstaufwertung, sodass die Negation des
anderen als Anderen die eigene Verwiesenheit, Bedingtheit und daraus resultierende
Verletzlichkeit vermeintlich zu minimieren erlaubt; sei es als Unterwerfung unter ande-
re zu Zwecken gesicherter Anerkennung und Selbstvermeidung, sodass die Negation des

konstruieren. Entscheidend ist: Entzogenheit aber ist — qua Relationalitidt — konstitutives
Moment eines jeden Selbstbezugs und gerade nicht nachtragliche ,Entfremdung’ vorgingiger
Selbstvertrautheit.

13 Auch wenn Roth’s Roman sich auf der Oberfliche als tragische ,Geschichte eines Geheimnis-
ses‘ lesen lisst, das Coleman Silk — der Protagonist des Romans — sein Leben lang zu verber-
gen sucht, so ist doch mit dem ,menschlichen Makel‘ bei Roth mehr markiert als nur dessen
(verborgene) Abstammung: ,,Die Beriihrung durch uns Menschen hinterlésst einen Makel,
ein Zeichen, einen Abdruck® (Roth 2002, S. 271). So ist der ,Makel® nicht nur ,untrennbar
mit dem Dasein verbunden® (ebd.), so dass jede ,Phantasie der Reinheit“ blof8 ,verriickt“
(ebd., S. 272) ist; vielmehr ist er weniger Zeichen denn Inbegriff jener ,schrecklichen, ele-
mentaren Unvollkommenheit® (ebd.), die mit Berithrung und Angewiesenheit einhergeht
und die Menschengeschichte allererst in Gang bringt: die Menschen ,,sind kleinlich. Sie strei-
ten sich. Sie kimpfen miteinander. Sie hassen. Sie morden. Sie ficken. [...] All der Wahnsinn,
den das Begehren gebart® (ebd.).
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eigenen Selbst vermeintlich auch von dessen Bedringtheit und Riskanz suspendiert.
Zugespitzt formuliert: nicht nur, weil wir auf die Anerkennung anderer angewiesen sind
und bleiben, sind wir regierbar; sondern auch, weil Andere und wir uns selbst immer
auch entzogen sind, wollen wir regieren.

Das alles aber legt nahe, die Macht der Macht in einem geschickten ,Prozessieren von
Negativitdt® zu justieren und als ambivalente Strategie gleichzeitiger Affirmation und
Negation derselben zu verstehen; folgerichtig sind die ,Gesetze der Macht’, wie sie Ro-
bert Greene eindrucksvoll zusammengetragen hat (vgl. Greene 1999), allesamt auf der
gekonnten Vorspiegelung eigener Souverinitit auf Kosten der subtilen Ausnutzung
fremder Verletzlichkeit aufgebaut und verlangen eine erstaunlich hohe phinomenologi-
sche Kompetenz. Christa Wolfs Frage aber, wer uns je beigebracht habe, Freude aus Ver-
unsicherung anderer zu ziehen, findet vor diesem Hintergrund ihre erste Auslegung.

3. Aspekte einer padagogischen Praxis der Negativitiat - Oder die Frage nach
der Lehrbarkeit von ,Freude aus Verunsicherung’

Auch wenn nahezu durchgingig nicht bestritten wird, dass Phanomene der Negativitit
fiir padagogische Probleme ebenso zentral wie konstitutiv sind, insofern sowohl Lehren
und Unterrichten als auch Erziehen nicht nur immer auf jene — hier bereits diskutierte!*
— Negativitit des Lernens zu antworten haben, sondern ihrerseits von Negativitit viel-
faltig durchschnitten und in sich gebrochen sind, konnen sie doch das, worauf sie zie-
len, nicht einfach herstellen, so ist der piddagogische und insbesondere schulische Um-
gang mit Negativitit doch tiberaus ambivalent: nicht nur, weil Blofstellung und Be-
schimung als wenn auch weitgehend ungeeignete und theoretisch gedchtete padagogi-
sche Mittel doch immer wieder neu praktiziert werden; auch nicht nur, weil Negativitit
im schulischen Handeln zwischen Lernenden und Lehrenden geradezu umgekehrt pro-
portional verteilt ist und sich daher als Kampfplatz geradezu anbietet; sondern vor al-
lem, weil die ,Logik der Schule® (vgl. Leschinsky 2003) selbst einen ,double bind‘ in sich
birgt und flichendeckend institutionalisiert hat, der nur als gleichzeitige — oft blof3 rhe-
torische — Wertschitzung und offen betriebene Abwertung von Negativitit beschrieben
werden kann und ungemein wirksam ist. Was auf den ersten Blick vielleicht blof} wie
ein ,Zerrbild von Schule® aussehen mag, erweist sich aber mit Blick auf die oft unwil-
lentlich erzeugten sozialisatorischen Effekte des schulischen Arrangements von Lehr-
Lern-Prozessen und der entsprechenden Organisation von Sozialbeziehungen als tiber-
aus weit verbreitete Erfahrung, die im Ausruf ,Wir sind hier doch nicht in der Schule!
ihren lebensweltlich unmittelbar einleuchtenden Niederschlag lingst gefunden hat. Ich
erinnere — blof§ exemplarisch — an zwei, oft kritisch traktierte, aber kaum praktisch sus-

14 Vgl. dazu in diesem Band die Beitrige von Meyer-Drawe wie Koch wie insgesamt Buck 1989,
Koch 1995, Meyer-Drawe 1996 und Benner 2003a. Im folgenden werde ich mich allerdings
nicht auf eine Rekonstruktion des Zusammenhangs von Bildung und Negativitit in (blof3)
systematischer Absicht einlassen, sondern der iiberaus problematischen praktischen Bedeu-
tung von Negativitit im und fiir das pidagogische Handeln direkt nachzugehen versuchen.
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pendierte Widerspriiche (auch der eigenen Praxis): trotz aller padagogisch bisweilen
kitschigen Beteuerungen, dass es doch hauptsichlich darum ginge, neugieriges, weltof-
fenes und geradezu erfahrungshungriges Fragen zu lernen, dominieren noch oft genug
lenkende und kontrollierende Lehrerfragen den Schulalltag, die nicht nur die Antwort
schon jeweilig wissen, sondern auch das ,Antworten‘ tiberhaupt belohnen; nicht ,Fehler-
freundlichkeit’ und jene immer wieder beschworene ,Fehlerkultur® (vgl. Oser 1998),
sondern oft nur oberflichliches ,Bescheidwissen‘ und eine ,Kontroll-* und ,Tduschungs-
kultur® prigen die Schulerfahrungen auch noch weit iiber die Schule hinaus. Was so die
Form schulischen Wissens kennzeichnet, gilt auch fiir die Form schulisch etablierter So-
zialitat: nicht Individualisierung und mehr oder weniger solidarische Sozialisierung,
sondern Nivellierung und wechselseitige Konkurrenz bestimmen eine Interaktion, in
der oft genug — wie Thiemann formuliert hat — die , gelungene Selbstinszenierung das
Scheitern der anderen [...] herbeiwiinschen muss“ (Thiemann 1985, S. 73) und alle Be-
teiligten immer wieder neu in die ,,Vereinzelung® (ebd.) treibt!. Sicherlich, es gibt viele
und vielleicht auch zunehmend mehr Ausnahmen, die Regel sind sie dennoch nicht;
doch nicht personliches Versagen oder gar piddagogische Grausamkeit, sondern iiber-
wiegend strukturelle Gegebenheiten bedingen eine Form schulischen Handelns, die —
etwas tberpointiert: statt in Welt einzufithren und ,Selbst-* und ,Weltwissen‘ zu ermog-
lichen — immer wieder neu Immunisierung gegen andere und anderes pidagogisch in-
szeniert, weil sie schliefllich — auf beiden Seiten — doch auf Souverinitit zielt: als tiu-
schende Selbstreprisentation, die einen Teil des eigenen Selbst exkommunizieren muss
(vgl. Thiemann 1985, S. 76), ebenso wie als — wenn auch unterschiedlich praktizierte —
souverine ,Coolness‘ und Indifferenz gegentiber Lehrenden, Lernenden und Inhalten.
Es ist die — schulisch nahezu allgegenwirtige — Form der Priifung, die nicht nur die
beiden Beispiele miteinander verkniipft, sondern als die wohl zentrale Figur schulischer
Subjektivation tiberhaupt gelten kann'®: in ihr wird erstens — in einer gewissen Analogie
zur Beichte — das Subjekt als Subjekt eines Wissens allererst hervorgebracht, indem es
einer asymmetrischen Sichtbarkeit unterworfen wird, wie Foucault in seiner Mikrostu-
die zur Priifung skizziert hat (vgl. Foucault 1976, S. 238-250); zweitens wird der einzelne
in einer Operation gleichzeitiger Individualisierung und Totalisierung von anderen ge-
trennt und auf einer allgemeinen Matrix klassifiziert, sodass Schiiler noch heute mehr

15 Einen kleinen, vielleicht einseitigen Einblick bieten Thiemanns ,Schulszenen® (Thiemann
1985), die sich — empfehlenswert bis heute — durchaus als eine kleine Phinomenologie schuli-
schen ,Herrschen([s] und Leidens‘ lesen lassen. Thiemanns Beispiele — u.a. das Gelachter, die
Demiitigung, die konzentrierte Duckhaltung und das korperliche Wegtauchen — illustrieren
eine institutionalisierte ,,Doppelbodigkeit® (ebd., S. 76), die alle schulischen Sozialformen
(auch noch in ihren Ausnahmen!) bestimmt und Vertrauen immer wieder unterminiert:
»Man lacht, auch wenn einem nicht danach zumute ist, redet iiber ein Thema, das einen ei-
gentlich nicht interessiert, bestitigt Ansichten, auch wenn man andere hat“ (ebd., S. 77).

16 Vgl. dazu auch Foucault 1976, der in einer kurzen ,Genealogie der Priifung die zentralen
Elemente derer Form der Subjektivierung — wenn auch noch tiberwiegend disziplinartheore-
tisch — benennt. Die von ihm angemahnte ,,Geschichte der Prifung (ebd. 238) wartet m.W.
allerdings bis heute auf ihre machttheoretische Rekonstruktion; vgl. dazu Rauschenberger
1999, Griinig 1999 wie auch Ricken 2005.
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iiber sich und ihre Leistungen zu wissen glauben, wenn sie ihre Note im Vergleich mit
anderen sehen konnen und nicht inhaltliche Riickmeldungen zur Kenntnis nehmen
miissen, — mit der Folge, dass weniger die Leistungsiiberpriifung selbst als deren mit
letztlich empfindlichen Sanktionen bewehrte komparative Grammatik und Bewertung
das Geschift der Priifung kennzeichnet; drittens wird der einzelne einem ,double bind
gleichzeitiger Selbstaffirmation und Selbstnegation unterzogen, der schliellich nur dazu
taugt, zum eigenen Besten gefithrt werden zu miissen, und so als Kern pastoraler
Machttechniken gelten kann. Bereits Humboldts, das flichendeckende Priifungsgeschift
allererst mitinitiierende Stellungnahme ,Uber Priifungen‘ von 1810 illustriert diesen
,double bind‘ eindriicklich, empfiehlt er doch den Priiflingen, ,dass man die Priiffungen
mit einer gewissen Freudigkeit ergreift und sie als eine Gelegenheit, seine Krifte zu tiben
und zu beweisen ansieht (Humboldt 1903, X, S. 240).

Ich breche ab; auch pddagogisch — so meine Schlussbilanz — ist mit Negativitit ein
ebenso zentrales wie widerspriichliches Feld markiert: so wie jedes Lernen nur in Gang
gehalten wird, solange Negativitit als Strukturmoment desselben anerkannt, institutio-
nell geschiitzt und respektiert wird, so ist auch jedes Lehren bleibend an eben diese Ne-
gativitit gebunden, sodass weder nur vermeintlich mogliches Instruktionshandeln noch
die Umcodierung der Lehrerrolle zum bloflen Lernmoderator der Negativitdtsproble-
matik zu entkommen vermag. Gerade weil aber Lehrer und Schiiler sich allererst wech-
selseitig konstituieren und so aufeinander angewiesen bleiben (vgl. Meyer-Drawe 1996),
ist es ratsam wie hilfreich, eine dritte Facette der Negativititsproblematik in den Mittel-
punkt zu riicken und die Fallibilitit und ,Negativitit des Wissens® selbst piadagogisch zu
nutzen; eine solche Perspektive erlaubte, die an Lernen und Lehren unweigerlich gekop-
pelte Nichtsouverinitit (entlastend) an die Offenheit des Wissens selbst zu binden!”.

17 Dass Lernen einhergeht mit der Fihigkeit, sich verunsichern zu lassen und schliellich gar
sich selbst verunsichern zu konnen, ist weithin bekannt; dass aber auch jedes Lehren als
,Freude an‘ und ,aus Verunsicherung' an eben diese Nichtsouverinitit gebunden ist, wird nur
allzu gern umwillen eigener Souverinitit iibersehen. Aber bereits der Charakter jeden Wis-
sens selbst verpflichtet darauf, lasst sich doch kein Wissen als definit und endgiiltig aufweisen
(vgl. Gamm 2000); die grundgesetzliche Entscheidung, Schulen wissenschaftsanalog zu struk-
turieren und die Vorbereitung fiir das Lehramt in wissenschaftlichen Kontexten zu situieren,
bietet dafiir nicht nur alle Moglichkeiten, sondern bindet schulisches Lehren und Lernen an
diese Form des Wissens. Aber auch didaktisch ist eine strukturelle Berticksichtigung von Ne-
gativitit unerldsslich: gerade weil und indem Lernen immer ,Erfahrung mit Erfahrung’ ist,
hiingt jedes ,Was‘ des Lernens von seinem ,Wie ab und schligt sich als ,Haltung‘ nieder (so
dass die Rahmung schulischen Handelns mindestens ebenso wichtig ist wie deren ,Stoff). Das
aber verlangt schulisch — und nicht nur blof§ reformpidagogisch — mindestens zweierlei: die
(soweit wie mogliche) Authebung der Unterrichtstaktung, die nur zu signalisieren taugt, dass
es nichts gibt, was langerer Beschiftigung und Einarbeitung lohnte; und die Vermeidung so-
zialer Selektion und Exklusion als Antworten auf problematische Lernprozesse, sei es als Auf-
hebung der Versetzungsregel, sei es als Abschaffung der frithen Differenzierung und Selektion
zwischen gravierend unterschiedlichen Schultypen. In der Tat bedenkenswert sind daher ver-
schiedene — politisch nur sehr verhalten aufgenommene — Vorschlige des Zukunftsrates
NRW zur Neustrukturierung des Bildungssystems (vgl. dazu Kap. 2 in Zukunftsrat NRW
2004).
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»Freude [aber] aus [eigener] Verunsicherung ziehn“ (Wolf 1983, S. 131) zu lernen,
ist wohl kaum Gegenstand eines allererst noch zu erfindenden Unterrichtsfachs, son-
dern — ob wir es wollen oder nicht — ein zumeist blof3 sozialisatorischer Effekt, der ge-
bunden bleibt an die eigene Praxis der Negativitit und unweigerlich erspiirt wird. Un-
abdingbar ist daher eines: es geniigt einfach nicht zu wissen, was man tut, oder gar zu
wissen, warum man etwas tut; entscheidend ist — wie Foucault einprigsam formuliert
hat — auch zu wissen, ,was [das eigene] Tun tut“ (Foucault, zit. nach Dreyfus/Rabinow
1994, S.219).
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Marcelo Caruso

Inadaquation und Padagogik

Von den Techniken der Produktion des Subjekts

1. Zum Problem

Es ist untiberhorbar. Das Verlangen nach Addquation ist eine der hiufigsten Forderun-
gen, die in den aktuellen 6ffentlichen Bildungsdiskussionen die Runde machen. Der la-
teinische Ausdruck Addquation umfasst einen breiten Ficher von Bedeutungen, der sich
mit den Vorstellungen von ,,angemessen®, ,entsprechend, , passend®, ,stimmig®, ,,ana-
log* und ,,Geméf3heit“ umschreiben ldsst.! Dabei schwingt die Hoffnung auf eine ge-
lungene Kombinatorik, auf ein Ineinandergreifen verschiedener Teile eines Prozesses
und auf eine imaginierte Sinnhaftigkeit kompletter Zusammenhinge mit. In einer
durch den Prozess der Addaquation konstituierten Wirklichkeit wire die Welt — mit den
in ihr sich abspielenden Vorgingen — durch die gegenseitige Anpassung an jeweils vor-
gegebene Wirklichkeiten und Funktionsweisen ausgezeichnet.

So wird im pidagogischen Diskurs immer wieder die Forderung laut, Pddagogen
sollten doch auf die Begabungen und Bediirfnisse ihrer Schiitzlinge ,,angemessen ein-
gehen. Dafiir miissten selbstverstindlich ,entsprechende® Lehrmittel bereitstehen.
Durch die ,passende® Auswahl von Inhalten wiirde dann zusammen mit einer ,,stimmi-
gen“ Unterrichtsplanung eine Szenerie erstellt, die sich idealerweise zur kindlichen Psy-
che ,analog® verhalte, sodass endlich die ,Kindergemaflheit“ zur Richtschnur gelingen-
den und legitimierten Handelns erhoben werden kénne.

Nicht nur im Universum des Klassenzimmers sind diese Forderungen und Denkwei-
sen der Addquation verbreitet. Sie kennzeichnen auch die offentlichen Auferungen
iiber die Wechselbeziehungen zwischen Bildungs- und Sozialsystem, einschliellich aller
anderen Systeme und Subsysteme. So fordern Arbeitgeber, aber auch die Lehrlinge
selbst, dass das Bildungssystem Qualifikationen garantieren solle, die dem Profil der
existierenden Arbeitsplitze entsprechen, das heute tiber den Begriff flexiblerer Kompe-
tenzen definiert wird. Ein externer Bedarf wird damit im Ruckgriff auf die Denkfigur
der Addquation, hier als Entsprechung gedacht, in eine der Bildungsarbeit systemeigene
Forderung iibersetzt. Stimmigkeit und Entsprechung werden auch bei den Diskussio-
nen iiber politische Bildung und die Einfithrung in das demokratische Leben vorausge-
setzt. Nicht zuletzt hat sich eine weitere Entsprechung herausgebildet, nach der sich die-
se Themenkomplexe moglichst an dem Expertenwissen und dessen Empfehlungen ori-
entieren sollen. Obwohl die inflationdre Bedeutung von Expertenwissen bei weitem
nicht nur ein Charakteristikum der bildungs- und schulpolitischen Diskurse ist, be-
stimmt die Prasenz der zarten Kindheit und der schutzwiirdigen Jugend die Hochschit-

1 Siehe die Eintragungen ,,Addquation® bzw. ,addquat® im www.wortschatz.uni-leipzig.de.

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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zung der Figuren der Bruchlosigkeit und der Entsprechung — hier als Addquation zu-
sammen gefasst. Im Begriff der Addquation ist eine imaginierte Welt ohne Uberlage-
rungen und Leerstellen als moglich unterstellt. Das Ineinandergreifen der Funktionen
und Phidnomene, die Reinheit der Begriffe, die Sinnstiftung durch eindeutige Identiti-
ten und Grenzen konstituieren diese Denkfigur.

Die alte Idee der konstruktiven Rolle der Fehler beim Lernen, so wie sie Jean Piaget
vor einem halben Jahrhundert dargestellt hat, ist immer noch nicht akzeptiert, ebenso
wenig, wie die Rolle des Vergessens beim Lernen angemessen gewiirdigt wird. Immer
noch bleibt die kumulative Sicht des Lernens bestimmend. Vorstellungen der Addquati-
on schlieflen fur die Arbeit der Subjektbildung nicht nur erhebliche Erfahrungen aus,
sondern unterschitzen auch den Stellenwert der nicht stimmigen und nicht angemesse-
nen Erfahrungen. In der folgenden Analyse von Unterricht als sozialer Interaktion wird
daher die Vorstellung der Addquation hinterfragt.

In einem ersten Schritt wird mithilfe der Gouvernementalititstheorie von Michel
Foucault, die dabei als Werkzeugkiste dient, die Arbeit der Negativitit analysiert, wie sie
im schulischen Unterricht, einer Urszene der modernen Piddagogik, ablduft. Um be-
stimmte Sackgassen der Foucault’schen Analyse, insbesondere im Bereich der Praktiken
und der Subjektivitit, zu vermeiden, wird der Komplex des Umgangs mit Negativitit im
Unterricht im Anschluss an Michel de Certeau erortert. Der Beitrag schlieft mit zwei
Anmerkungen, die zu Fragen der Weiterfithrung der Reflexion iiber Negativitit vom
Begrift der Relation und vom Gegensatz zwischen Struktur und Ereignis her Stellung
nehmen.

2. Gouvernementalitat als analytischer Ansatz

Es mag in diesem Zusammenhang verwundern, dass ausgerechnet die Foucault’sche
Analyse der Macht zur Kritik der Denkfigur der Addquation herangezogen wird. Be-
klagte doch schon Jiirgen Habermas (1985, S. 319), dass ,der alles durchdringende
normalisierende Einfluss einer allgegenwirtigen Disziplinarmacht [...] iiber die Dressur
des Korpers in das tigliche Verhalten eingreife. Ist nicht das Modell einer Gouverne-
mentalitit, die weitgehend auf Disziplin und Techniken der Korperdressur fufit, nicht
selbst ein Beispiel fiir eine bruchlose Kontinuitit des kontrollierenden Blicks, fiir eine
nahtlose Folge von Befehlen sowie eine durchrationalisierte, totalitire Uberwachung?
Negiert nicht eine der zentralen Thesen der Machtanalytik Foucaults, welche besagt,
dass die Macht nicht repressiv, sondern produktiv wirkt, die Arbeit der Negativitit? Ist
nicht Foucaults Begriff der Macht selbst ein schones Beispiel von Addquation? Seine
Definition der Macht als einer stimmigen Welt der Kontrolle und der schliissigen Struk-
turierung der Herrschaft, gipfelt doch in dem Satz: ,Die Welt ist eine grofle Anstalt“
(Foucault 2002, S. 539).

Jedoch betont Foucault zugleich, dass die Disziplin nur einen Teil der Techniken und
Prozeduren bei der Herausbildung der modernen Gouvernementalitit ausmacht. Des-
halb ist eine Gleichsetzung von Gouvernementalitit und Disziplinierung nicht zuldssig.
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Unter ,,Gouvernementalitit® verstand Michel Foucault in seiner programmatischen
Schrift von 1978, wie das franzésische Kompositum ,,Gouvernement® und ,,Mentalitdt“
ausdriickt, eine ,Mentalitit des Regiert-Werdens® (Foucault 1991; Lemke 1997). Dabei
ging es Foucault tatsichlich um eine Zusammenfithrung der sich konsolidierenden
Staatsform und der alten Techniken der pastoralen Macht, der Fithrung der Seelen und
der Sorge um ihre Rettung, in die komplexere Konzeption der modernen Regierung.
Nach seiner richtungsweisenden Hypothese wurde in der Moderne ein Prozess eingelei-
tet, in dem der souveridne Staat, zunichst in der urbanen Welt und in konfliktreichen
Biindnissen mit den jeweils favorisierten Kirchen, alte Funktionen des Seelenheils und
ihrer institutionellen Verankerung protegiert und dann direkt tibernimmt bzw. reguliert
(Foucault 1990a). Ein Denken der Vorsorge und der Pravention erfasste grofle Bereiche
des Lebens. Die alten, im Bereich der Kirchen schon lange erprobten Formen der me-
thodisierten Subjektbildung verliefen die Rdume der religiosen Institutionen (Fou-
cault/Sennett 1990). Die stirkere Dichte des Sozialen in der Moderne lésst sich folglich
als ein Produkt dieser vielfiltigen Kopplungen und gegenseitigen Verstirkungen zwi-
schen Subjekttechniken und Machtapparaturen interpretieren. Dieser Grundiiberle-
gung folgend, etablierten sich Gouvernementalititsstudien in den 1990er-Jahren als ei-
ne eigenstindige Forschungsrichtung, die im Zwischenreich von Geschichte, Philoso-
phie, historischer Soziologie und Psychologie angesiedelt ist (Dean 1999; Gordon 1991;
Lemke 1997).

Regierung ist fiir Foucault ,die Fithrung der Fithrungen (Foucault 1987, S. 255;
Lemke 1997, S. 143). Foucault erinnert mit dieser Definition an den von Max Weber ge-
préagten Begriff der Lebensfithrung (Gordon 1987). ,Fithrung der Fithrungen® impli-
ziert, dass man die kollektive Fithrung der einzelnen Lebensfithrungen als die eigentli-
che Regierungstitigkeit betrachten kann. Diese einzelne Lebensfithrung ist nicht einfach
eine empirische Grofie — wie man tatsichlich lebt — aber auch keine vorgegebene Wirk-
lichkeit, an die einfach eine kollektive Fithrung anschlieflt. Vielmehr beinhaltet sie
Normen und Vorstellungen der Lebensfithrung, die sich dann eventuell im Verhalten
wieder finden lassen und die es auch zu propagieren und einzuiiben gilt (Foucault
1990b). Die Uberschneidung von Konstitution der Subjektivitit und Normen muss von
bestimmten Institutionen und Mechanismen veranlasst werden. Deshalb wurde in der
westlichen Frithmoderne eine ganze Reihe von Selbsterkundungstechniken eingefiihrt,
zu deren aussagekriftigsten Vertreterinnen die katholische Beichte, die pietistische Ta-
gebuchfithrung und die auf vielfiltige Weise organisierte Bewusstseinslenkung durch
Geistliche gehoren. Diese Selbstfithrungen wurden nicht nur einzeln, sondern auch kol-
lektiv artikuliert (ebd.).

Da in ihnen sowohl auf das Individuum wie auch auf das Kollektiv eingewirkt wird,
erinnert dies an die pastorale Arbeit, die sich ebenfalls um das Seelenheil des Einzelnen
wie auch um das der ganzen ,Herde“ kiimmert. Regierung ist also die Artikulation die-
ser heterogenen Ebenen in der Fithrungsarbeit. Der Begriff ,,Artikulation® soll hier be-
wusst eine Verdnderung der Identitit und der Konfiguration der artikulierten Elemente
zum Ausdruck bringen, die zumindest nicht reibungslos vonstatten geht (Laclau/
Moulffe 2000).
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3. Unterricht als Regierung: Zur strukturellen Negativitat

Dass die Unterrichtssituation insgesamt als eine Regierungssituation bezeichnet werden
kann, scheint demnach plausibel. Unterricht gilt ja auch in doppeltem Sinne als Regie-
rung der Kinder (obwohl diese Auffassung in unserem freiheitlichen Verstindnis von
Schule und Unterricht mit einer gewissen Vorsicht zu genieflen ist): Einerseits bildet der
Unterricht eine der wichtigsten Alltagserfahrungen, in denen die Selbstfithrung in einer
eminent sozialen Situation konstituiert wird. Andererseits soll der Unterricht ja auch
eine kollektive Fiihrung dieser einzelnen Fithrungen gewiéhrleisten. Dass sich der Lehrer
sowohl um die ,Herde® als auch um den Einzelnen kiitmmern soll, wobei er zwangsldu-
fig in die Fuf3stapfen &lterer Formen von Autoritit tritt, ist fast selbstverstdndlich. Das
mittlerweile auch von der expansiven Wirkung des Expertenwissens erfasste moderne
Heil der Bildung muss dort in Form von Unterricht verabreicht werden. Die schuli-
schen Techniken der Produktion des Subjekts spielen sich trotz zahlreicher Lockerun-
gen und Abidnderungen in dieser Situation des kollektiven Gehorsams ab.

Bevor hier der Unterricht als die Artikulation der Einzel- und der Kollektivfithrung
beschrieben wird, ist kurz auf die Arbeit des Negativen in der doppelten Aufgabe der
pastoralen Machtausiibung einzugehen. Es lisst sich feststellen, dass die moderne Un-
terrichtsszenerie, genau wie die Unterrichtssituation, die kirchlichen Techniken der
Fiuhrung und der Beeinflussung der Seele in abgewandelter Form weiterfiihrt und somit
nicht in einer Kontinuititslinie mit den alten, handwerklichen Formen des Lehrerberufs
steht. Alte Formen der Unterweisung in der Frithmoderne, die hauptséchlich im urba-
nen Bereich anzutreffen waren, legten einen groflen Wert auf die einfache Qualifikation
des Nachwuchses. Mit den Ausdriicken ,,Winkelschulen® im deutschsprachigen Europa
oder ,dame schools“ in England werden Unterrichtssituationen bezeichnet, die von
einer moralisierenden und langwierigen Arbeit am Subjekt abgesehen haben. In ihnen
ging es in erster Linie um die schnelle Vermittlung grundlegender Kulturtechniken jen-
seits von kommunaler oder kirchlicher Aufsicht. Die Unterweisungsarbeit in diesen
Ridumen war — so James Van Horn Melton — ,strictly utilitarian®. Danach ordneten
Winkelschulen den Religionsunterricht dem Qualifizierungsbedarf unter (Van Horn
Melton 1988, S. 11; McCann 1977). Mit dem Begriff des ,,Unterrichts“ und viel stirker
mit dem Begriff des ,erziechenden Unterrichts“ bezeichnete man eine Wende der Un-
terweisungsarbeit, in der es grundsitzlich um die methodische Bearbeitung der Sub-
jektsdispositionen selbst (einschliellich dessen Moralisierung) ging. Eine solche Arbeit
am Subjekt musste auf ,Ressourcen® zuriickgreifen, die freilich nicht beliebig verfiigbar
waren. Der Bereich der kirchlichen Subjektpraktiken zeigte sich als viel versprechender
Fundus von Techniken, um utilitaristische Vermittlungsszenen durch moralisierende
und subjektbildende Strategien zu ersetzen (Hunter 1994).

Viel mehr als die alte Einitbung der Kulturtechniken fungierten somit Predigt und
Beichte als Vorbilder der moderneren Unterrichtstatigkeit. Wahrend die Predigt eher
auf die kollektive Artikulation der einzelnen (Lebens)Fithrungen abzielt, arbeitet die
Beichte in individualisierenden Momenten an der Erarbeitung der Selbstfithrung. Dass
die Reformer der Unterweisungsarbeit wihrend des 18. Jahrhunderts diese Verbindung
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zwischen Prozeduren der Religionspraktiken und der inneren Reform der Schulanstal-
ten gesehen haben, ist vielfach beschrieben worden. Die Ausdriicke der ,,Unterrichtung
in der Predigt bei August Herrmann Francke, des katechetischen Unterrichts seit der
Aufklirung und die Ausfithrungen eines Heinrich Braun in Bayern illustrieren dies ein-
drucksvoll (Dussel/Caruso 1999, S. 41-80; Petrat 1979, S. 193-200). Bereits in der indi-
vidualisierenden Beichte und in der kollektiven Predigt findet die Produktion von Un-
vorhersehbarem und von Irritationen statt.

Foucault selbst beschrieb in seinen Vorlesungen iiber die ,,Anormalen® aus dem Jah-
re 1975 die unbeabsichtigten Konsequenzen der Verbreitung der Beichte als Normalisie-
rungsstrategie. Dabei unterschied er zwischen zwei verschieden gelagerten Phanome-
nen. In den Berichten iiber Hexen und Hexenverfolgung erkannte er Situationen, in de-
nen sich Frauen, die im eher lindlichen Bereich Reste der heidnischen Diskursformati-
onen inszenierten, der Christianisierungswelle der Frithen Neuzeit widersetzten. Deut-
lich anders verhielt es sich aber bei dem wiederholten Aufflackern des katholischen
Mystizismus. Nicht auf dem Land, sondern im urbanen Kloster, ereigneten sich Exzesse
besessener Nonnen, die ihre Wahrheiten ungeziigelt und ungefragt, nahezu zwanghatft,
aussprachen (Foucault 2000, S. 189-192). Im Herzen der christlichen Institutionen zeig-
te sich diese Inszenierung nicht nur als ein Fall von psychischer Labilitit in diisteren
Riumen, sondern vielmehr als Sichtbarmachung der neuen Machttechnik des seeli-
schen Besitzergreifens durch Fachkrifte der Seelenarbeit. Die Nonnen hatten im Gegen-
satz zu den vielen Hexen keinen Pakt mit dem Teufel geschlossen, sie wurden eher von
ihm regelrecht erobert, ihre Kérper wurden von ihm einfach okkupiert (ebd., S. 193-
194).

Nach Foucault zeigten die konvulsivischen Nonnen auf symptomatische Weise die
Okkupation und die Eroberung der eigenen Seele durch die Macht der Beichte und des
Beichtvaters, der als neuer Technologe der Subjektivititsarbeit fungierte. Ein unbeab-
sichtigtes ,zu viel“ der Wirkung der Beichte ist bei diesen Szenen und Prozessen zu beo-
bachten, ein ,,zu viel, das im zwanghaften, nicht aufgeforderten Verbalisieren der Non-
nen sichtbar wird. Demgegeniiber gab es auch ein ,,zu wenig“ der Beichte, wie die vielen
Fille in den spanischen Vizekonigreichen Amerikas demonstrieren, in denen ein Ster-
bender, der kein Spanisch sprechen konnte, die letzte Beichte auch bei Pfarrern ablegen
durfte, die ihn nicht verstehen konnten (Gruzinski 1991). Dazwischen kann man die
verschiedensten Nuancierungen der Wahrheitsspiele, der verbliimten Umschreibung se-
xueller Themen und andere vielfiltige Abschwichungen und Kompromisse beobachten.
In der modernen Schule bedeutete das im 19. Jahrhundert beriithmte, gedankenlose
Nachplappern des Katechismus ein ,zu viel“ der priifenden Individualisierungsmacht,
das liickenhafte Verstindnis desselben auch ein ,zu wenig“ im Hinblick auf Gesin-
nungsbildung. In diesem Sinne ist die Produktivitit der individualisierenden Machtver-
hiltnisse per se keineswegs der Denkfigur der Addquation verpflichtet.

Ob es nun am Scheitern der Absicht liegt, jede Regung des Subjekts wahrnehmen
und lenken zu wollen, oder an den iiberdehnten Formen der Kontrolle und der Uber-
wachung, die — wie beim Senatsprdsidenten Daniel Paul Schreber (vgl. Schreber
1905/1995) — zu merkwiirdigen Symptomen fiihrten, die Machtausiibung auf das Indi-
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viduum und das daraus entstehende Machtverhiltnis bilden einfach kein stimmiges
Ganzes.

Wenn sich dies fur die individualisierende Seite der pastoralen Arbeit bewahrheitet,
so ist es fir die kollektive Seite dieser Arbeit umso plausibler, was sich vornehmlich in
der Predigt nachweisen lidsst. Dass der gemeine Unterricht — spiter Frontalunterricht
genannt — fast ausschliefllich die Predigt zum Vorbild nahm, ist u.a. auch an der Person-
lichkeit von August Herrmann Francke, der seinerzeit Predigt- und Erziehungsbiicher
schrieb, festzumachen. Eine kollektive Situation der methodisierten Adressierung war
damals in der sozialen Welt nahezu unbekannt (Kirk 1988; Petrat 1979). Deshalb erbte
der Frontalunterricht die Problemlage der kollektiven Situation der Predigt. Wie Nor-
bert Schindler in seinen Arbeiten tiber die Volkskultur der Frithen Neuzeit gezeigt hat,
war die kollektive Situation der Predigt keineswegs als eine Alleinherrschaft des Pastors
zu verstehen. Uber zahlreiche Predigten gibt es Berichte von Unruhe und Widerspruch
(Schindler 1992). Dariiber hinaus wurde den Pfarrern auch klar, dass eine schweigsame
Haltung der Herde wihrend der Predigt keineswegs als Zeichen einer vollkommenen
Aufmerksamkeit gedeutet werden konnte. Die Predigtbiicher waren deshalb nicht nur
inhaltliche Hilfestellungen ftr die Vorbereitung der Predigten, sondern auch eine Refle-
xion iiber Wirkungen und Zugénge zu den sich widersetzenden Subjekten.

Auch in der Predigt als Szenerie lisst sich ein ,zu viel und gleichzeitig ein ,zu we-
nig“ beobachten, welche die Wirkungszusammenhinge komplizieren. Der moderne
Unterricht musste sich mit dieser Problemstellung auseinander setzen. Um einem ,,zu
wenig® der Aufmerksamkeit im Klassenzimmer entgegenzuarbeiten, mussten die Schul-
inspektoren noch am Ende des 19. Jahrhunderts immer wieder eine per Zufall organi-
sierte Aufrufordnung nach der Lektion anmahnen. Es wurde fir notig empfunden,
Kinder per Zufall zu befragen, um effektiv kontrollieren zu konnen, wer iiberhaupt
aufmerksam war. Das bei den Lehrern weiterhin beliebte Aufrufen nach Sitzordnung
musste deshalb abgeschwicht werden (Caruso 2003, S. 385-386). Zudem wurden die
Auseinandersetzungen um die Verkleinerung der Schiilerfrequenzen durch den Hinweis
begleitet, dass ab 40 oder 60 Schiilern der Lehrer den Frontalunterricht nicht mehr un-
ter gleichzeitiger Absicherung der Aufmerksamkeit aller betreiben konne (ebd., S. 240-
252). Ein ,,zu viel“ an Anschluss an das Subjekt bei der kollektiven Fithrung ist dem ent-
stehenden reformpidagogischen Blick aufgefallen: Die konzentrierte Aufmerksamkeit
im gemeinsamen Unterricht kénne so nicht nur zu Miidigkeit fithren, sondern sogar zu
Unselbststandigkeit erziehen. Dagegen empfahl man eine andere, nicht blofy hérende
Einbeziehung der Schiiler (ebd., S. 359-375). Sowohl Predigt als auch kollektive Fiih-
rung der Unterrichtssituation passten demnach nicht ins Bild der Adiquation, weil sie
in ihren Wirkungen sehr hiufig defizitidr und/oder exzessiv waren.

Wenn diese Komponente der modernen Unterrichtsszenerie schon an sich eine Ar-
beit des Negativen erkennen lisst, artikulierte die Definition der Regierung als Fiihrung
der Fiihrungen gleich zwei Ebenen, die nicht reibungslos aufeinander abgestimmt wer-
den konnen. Diese Problemlage ldsst sich am Beispiel der frontalen Ordnung des Unter-
richts weiter diskutieren. Wenn man sich nur auf die disziplinarische Seite des Unter-
richts konzentriert, konnte man die Ausfithrungen in Uberwachen und Strafen als un-
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missverstindlichen Ausdruck der Idee der Addquation verstehen. Bei der Ausweitung
des Reviers des pidagogischen Blicks sei im 18. Jahrhundert eine neue, allumfassende
Okonomie des Lernens entstanden. Foucault schrieb: ,,Die Organisation eines seriellen
Raumes war eine der grofSen technischen Mutationen des Elementarunterrichts, der das
traditionelle System (ein Schiiler arbeitet einige Minuten lang mit dem Lehrer, wihrend
die ungeordnete Masse der anderen ohne Aufsicht miif3ig ist und wartet) ablgst. Indem
er individuelle Plitze zuwies, hat er die Kontrolle eines jeden und die gleichzeitige Ar-
beit aller moglich gemacht. Er hat eine neue Okonomie der Lernzeit organisiert. Er hat
den Schulraum zu einer Lernmaschine umgebaut® (Foucault 1976/1994, S. 188-189).
Was dieses Zitat als hermetische Machtstruktur suggeriert, kann dank der Kategorie der
Artikulation, hier verstanden als Verdoppelung der in jeder der Fithrungspraktiken in-
newohnenden Negativitit, aus einer anderen Perspektive genauer betrachtet werden.

Zunichst geht es darum, dass die Organisation einer kollektiven Lernsituation mit
einem iibersinnlichen Subjekt arbeitet, das — wie Horst Rumpf (1984) schon gezeigt hat
—in der Frage des Lehrers vorziiglich zum Ausdruck kommt. Sie ist keineswegs als Frage
an eine empirische Person zu verstehen, sondern vielmehr als Anrufung an ein Subjekt,
das aus den im Klassenzimmer einzeln sitzenden Individuen transzendierende Charak-
teristika herausdestilliert. Dies sind die Merkmale, welche die Identitit der Lerngruppe
ausmachen. Der Lehrer adressiert seinen Unterricht an eine Gruppe, die zwar im Zu-
sammenhang mit den sitzenden Finzelnen steht, nicht aber mit ihnen zu verwechseln
ist. Die Gruppe als Adressat wird so konstruiert, dass dem Einzelnen zu dieser Anrufung
ein je unterschiedlicher Zugang gewidhrt wird. Sie kann daher nicht lediglich als eine
den Schiilern externe Funktion verstanden werden.

Die Gruppe aber ist eine operative Grofe mit eigener Konsistenz, was ihre variieren-
de Kopplung an die individuellen Kognitions- und Erfahrungsprozesse bedingt. Wenn
Foucault die Kontrolle eines jeden und die gleichzeitige Arbeit aller beschwort, ist der
Unterschied zwischen den beiden Ebenen — der individuellen und der kollektiven Fiih-
rung — besonders zu beriicksichtigen. Bei der Artikulation von individuellem und kol-
lektivem Lernen entsteht eine ganze Reihe von Schwierigkeiten und Herausforderun-
gen, die die Gliederung des Schulsystems und die Binnendifferenzierung des Unter-
richts in unterschiedlicher Weise betreffen.

In dem Universum dieser Artikulation kann die Frage des Lehrers fiir den einen zu
komplex, fir den anderen zu trivial, und ftr einen Dritten wiederum sehr ansprechend
sein. In der Artikulation von Individuellem und Kollektivem entstehen deshalb durch-
aus Irritationen und Differenzen, die einen weiteren Aspekt der Negativitit der Szenerie
und der Grundstruktur des Unterrichts bilden. Eine Lehrerfrage ist demnach nie adi-
quat, sondern griindet verschiedene Distanzen zu den Einzelnen. Durch die Lehrerfrage
entsteht auch ein ,,zu wenig®“ und ein ,zu viel“ zugleich, ein Defizit und gleichzeitig ein
Exzess an Anschluss. Ein Defizit entsteht, wenn diese Frage fiir einige Adressaten einfach
nicht verstandlich genug ist. Ein Exzess entsteht, wenn die Frage so selbstverstindlich
und ,,dumm® ist, dass sich Gleichgiiltigkeit und Langeweile einstellen. Uber das Prob-
lem des Schwierigkeitsgrades hinaus kann man sehr wohl die Existenz von verschiede-
nen Formen des Anschlusses postulieren. Dies wire der Fall, wenn die Frage verschieden
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interpretiert wiirde, ein Hinweis darauf, dass die Schnittmenge zwischen dem Gefragten
und den Schiilerkriften duferst heterogen sein kann.

So gesehen verdoppelten sich mit der Durchsetzung des Frontalunterrichts zur meist
verbreiteten Technologie im Klassenzimmer die Probleme, die bei der individuellen und
kollektiven Fithrung prisent waren. Dadurch dass sowohl das individuelle Lerntempo
als auch die Lernlogik durch die kollektive Situation herausgefordert werden, entstehen
Reibungen, Liicken, Unterbrechungen und Irritationen. Beeintrachtigt werden ebenso
aber auch das kollektive Lerntempo und die kollektive Lernlogik, wie die wiederkehren-
de Forderung nach Individualisierung des Unterrichts deutlich macht.

Wie gezeigt, verdnderte die Artikulation von Kollektivem und Individuellem die
Selbstbeztiglichkeit beider Lern- und Fithrungsmodelle dadurch, dass deren jeweils vor-
ausgesetzte, reibungslose Funktionsweise intermittierend unterbrochen wurde. In die-
sem Sinne konnen wir hier von einer weiteren strukturellen Negativitit der Unterrichts-
szene als Artikulation von individuellem und kollektivem Lernen sprechen, wobei diese
Negationen konstitutiv und prinzipiell unvermeidbar scheinen.

Wenn man den doppelten Charakter des Unterrichts als Artikulation im Auge be-
hilt, erscheint die mittlerweile klassische Diskussion um das Technologiedefizit der Er-
ziechung und der Pidagogik in einem anderen Licht. Bekanntlich haben Niklas Luh-
mann und Karl Eberhard Schorr hinsichtlich der Wirkung von Unterrichtsprozessen im
Vergleich mit engen Kausalitdtszuschreibungen von einem pidagogischen Technologie-
defizits gesprochen. Da die Interdependenzen zwischen individuellen und sozialen Pro-
zessen im Klassenzimmer die ,, Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitungskapazi-
tat des Lehrers® bei weitem tibersteigen, pladierten sie dafiir, ,,die Suche nach objektiven
Kausalgesetzen in zwischenmenschlichen Beziehungen einzustellen und stattdessen zu
fragen, aufgrund welcher Kausalvorstellungen die Menschen handeln“ (Luhmann/
Schorr 1982, S. 15 und 18). ,Mit Verwunderung® hat Jiirgen Diederich die Gegenthese
aufgestellt, dass ,,die Schule [...] voller Technologie“ sei (Diederich 1982, S. 51). Dieser
Strang lie3e sich heute mit Verweis auf die Fiille an Vorschlidgen und didaktischen Mate-
rialien, Leitfiden, Handbiichern sowie Motivations- und Methodentrainingsprogram-
men weiterentwickeln. Man konnte geradezu von einer regelrechten Schwemme an
technologischen Vorschligen fiir das Klassenzimmer sprechen. Viele Lehrer finden die
postmoderne Diagnose von der Uniibersichtlichkeit der sozialen Verhiltnisse in der
eigenen beruflichen Situation bestitigt; sie sollten daher jeden technologischen Vor-
schlag einer strengen und allseitigen Uberpriifung unterziehen. Defizit und Exzess an
Technologie sind sehr treffende Beschreibungen der Unterrichtssituation, und zwar ge-
rade aufgrund ihrer Gleichzeitigkeit.

4. Zur umgangsbedingten Negativitat
Die strukturelle, durch die Artikulation beider Ebenen in der Szenerie des Klassenzim-

mers verdoppelte Unmdoglichkeit der volligen Justierung von individuellern und kollek-
tiver Fithrungstechnik kann man sehr wohl mit den im alten Disput zwischen struktu-
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ralistischen und handlungstheoretischen Ansitzen verwendeten Begriffen erfassen. Wir
wissen zugleich, dass Strukturen in Handlungen aktualisiert werden, wenn man diese
nicht in ein strukturalistisches Jenseits beférdern will. In diesem Sinne hat der hollindi-
sche Bildungshistoriker Willem Frijhoff vorgeschlagen, die theoretischen Ausfithrungen
Foucaults tiber Disziplin und Disziplinierung um den Begriff der Taktik des franzosi-
schen Historikers Michel de Certeau zu ergidnzen (Frijhoff 1999). Bei de Certeau ging es
um die Frage, welchen Umgang Subjekte in der Auseinandersetzung mit Disziplinstruk-
turen entwickeln. Ausgehend von der Sorge des transformativen, nichtlinearen Charak-
ters der populdren Kultur, rehabilitierte Michel de Certeau den Begriff der Aneignung,
nach der sich die Strukturen bzw. die durchstrukturierten Gegebenheiten in den Prakti-
ken der Interpretation, des Gebrauchs und des Konsums nicht einfach widerspiegeln.
De Certeau charakterisierte sogar die Volkskulturen aus Geschichte und Gegenwart als
eine Ansammlung von Praktiken des Umfunktionierens. Frijhoff iibernahm diesen Vor-
schlag und schlug vor, die Spannungen zwischen den Praktiken der ,,Unterworfenen®
und den Disziplinierungen der ,Michtigen® mit den Begriffen von Strategie und Taktik
zu beschreiben.

Als ,,Strategie bezeichnete de Certeau eine ,Berechnung von Krifteverhiltnissen®
seitens eines mit Macht und Willenskraft ausgestatteten Subjekts. Dieses Subjekt 16st
sich von seiner Umgebung, um dann die rationale Planung von Praktiken der anderen
nach dieser Berechnung von Krifteverhiltnissen zu organisieren (de Certeau 1988,
S.87). So ist der moderne Frontalunterricht auch als Strategie von Schulminnern und
Intellektuellen zu deuten, die Ordnungswillen und Ordnungsmacht in sich vereinigten
und diese in der Umgestaltung élterer Formen des Lehrens und des Lernens anwandten.
Demgegentiber ist unter Taktik ein ,,Kalkiil“ zu verstehen, das von denjenigen angestellt
wird, die sich mit diesen Strategien auseinandersetzen miissen. Die Taktik ist eher situa-
tionsabhingig und voller Finten. Sie profitiert von ,Gelegenheiten“ (ebd., S. 89). De
Certeau wollte auf diese Weise der kreativen Besetzung des offentlichen Raumes durch
benachteiligte Schichten, z. B. deren Konsum- und Deutungspraktiken etwa beim Lesen,
zu analytischer Geltung verhelfen. Frijhoff wiederum betrachtete dieses Verstindnis von
Strategie und den sich ihr teilweise widersetzenden Taktiken als ein niitzliches Konzept,
um die Auseinandersetzung der verschiedenen Volksschichten im Prozess der ihnen
aufgezwungenen Verschulung genauer zu analysieren (Frijhoff 1999, S. 94-99). Im An-
schluss an Frijhoff ldsst sich von einer umgangsbedingten Negativitit bei der Fithrungs-
situation des Unterrichts sprechen. Wihrend die strukturelle Negativitit der Szenerie
und die Grundmuster der dort erleichterten Interaktionen und Kommunikationen eine
ganze Reihe von Irritationen, Fehlleistungen und Unvorhersehbarem implizierten, ist
die umgangsbedingte Negativitit diejenige, die eher dem Begriff des singuldren Ereig-
nisses zugeordnet werden kann. Diese Negativitit kann auch zeitweilig die Form eines
Widerstandsaktes annehmen. Dies war bei der Schiilerin in der argentinischen Provinz
Mendoza der Fall, die, von Threr Lehrerin hartnickig in Sachen syntaktischer Analyse
ausgefragt, einfach mit ihrer Geduld an ein Ende gelangte und mit der Frage konterte:
»Warum kann man denn den Punkt am Satzende nicht analysieren? Nicht nur unter-
brach das darauf folgende Lachen die Fragekette der Lehrerin, sondern die Schiilerin



130  Analysen zum Verhdltnis von Macht und Negativitiit

wurde dariiber hinaus zum fragenden Subjekt, was in der unterrichtlichen Fragesitua-
tion natiirlich keineswegs vorgesehen war.

In der umgangsbedingten Negativitit sind die sowohl von Schiilern als auch von
Lehrern leidlich eingesetzten Widerstandsleistungen gut sichtbar. Der didaktischen
Strategie der — minutenlangen — Befragung hielt die Schiilerin eine Taktik der Selbstau-
torisierung, der Produktion von Sinndefiziten (Punkt als syntaktisch relevantes Ele-
ment) und der Umkehrung des Frageverhiltnisses entgegen. Jenseits aller emanzipatori-
schen Hoffnung dauerte es nicht lange, bis die ,Normalisierung® der didaktischen Situ-
ation und die gewohnliche Autoritit des Fragens wieder hergestellt waren. Die Hand-
lung der Schiilerin war ein Ereignis, das in der vorgegebenen Struktur nicht vorgesehen
war und das eine momentane Umkehrung der Wissensverhiltnisse ermdglichte, um
dann natiirlich sofort wieder absorbiert zu werden.

Fiir die Analyse solcher Situationen sind die Ausfithrungen de Certeaus mit dem
Begriff der Strategie grundlegend. Die Strategie verschwindet in der Taktik nicht vollig,
sie bleibt immer noch die Referenzgrofle, in Bezug auf welche sich die kleineren Finten
und Umbkehrungen ihren Platz suchen. Die Auseinandersetzung mit den Strukturen
macht diese nicht unwirksam; sie werden lediglich unterbrochen und bleiben immer als
Kulisse fiir das eigene Handeln erhalten (de Certeau 1988, S. 105-112).

5. Ausblick

Dem durch so viel Kontingentes und Strukturelles durchlécherten Bild der Unterrichts-
situation mochte ich abschlieffend noch zwei Anmerkungen hinzufiigen, die zur weite-
ren Problematisierung der Negativitit innerhalb des Gouvernementalititsansatzes bei-
tragen.

Die Erste bezieht sich auf die vielfach zitierte These von der Macht als einem Krifte-
verhiltnis, einer Relation von Kriften (vgl. Schifer 1995, S. 175). In seiner Studie Of
minimal things schlug Rodolphe Gasché (1999, S. 9) vor, die Analyse von Relationen
nicht nur in ihrer Positivitit anzugehen, sondern auch der gleichzeitigen Entstehung
des Nicht-Relationalen Aufmerksamkeit zu widmen. Gasché versteht eine Relation als
ein ,esse ad® also nicht als ein Ding, sondern als ein ,being-toward-another*. Eine sol-
che Relation wird aktiviert, indem sie auf die Einladung eines ,,Relatum®, eines Relatio-
nierten, reagiert. Die Antwort kann aber auch ausbleiben oder unvollstindig sein oder
die Entsprechung verfehlen (ebd., S. 7-8). In diesem Sinne ist die Herstellung eines
Krifteverhiltnisses als einer Relation der Krifte eine Aufgabe, in der die Moglichkeiten
sowohl der Relation als auch der Nicht-Relation prisent sind. Relation ist also nicht als
Wesen, sondern eher als Ereignis, als ,Event®, als Akt zu verstehen. Diese Ereignisse
konnen vielfiltige, heterogene Formen annehmen. ,,Encounter, arrival, address, contact,
touch, belonging, distance, accord, agreement, determination, measuring, translation,
and communication® sind nur einige der Moglichkeiten (ebd., S. 11). In seiner Reflexi-
on iber diese in der westlichen Philosophie angelegte Grundvorstellung spricht Gasché
deshalb auch von einem ,,unadiquaten Charakterzug® (nonadaquate trait) der Relatio-
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nen, der sich als Orientierung an dem Anderen dennoch dieses Anderen nicht vollig
bemichtigen kann (ebd., S. 195-221). Dass der Begriff des Machtverhiltnisses alle diese
Moglichkeiten subsumiert, konnte man als eine Reduktion der Potenziale in der Fou-
cault’schen Theorie bezeichnen. Die positivierende Zwangsldufigkeit der Disziplinar-
macht, die sich auf Relationen der Macht griindet, kann hingegen als unvollstindig und
strukturell fehlerhaft verstanden werden, weil dort die nichtharmonische Pluralitit der
Relationen und das Nicht-Relationale selbst am Werk sind. Die Beispiele der strukturel-
len Negativitit der Unterrichtssituation zeugen von dieser Komplexitit. Sie konnten
daher zu einer weiteren Problematisierung des Foucault’schen Begriffs der Relation hin-
fithren.

Die zweite Anmerkung weist darauf hin, dass es stets Kulissen der Negativitit gibt,
die deren Status konturieren. In der deutschen Tradition ist Negativitit seit Hegel oft in
Prozesse eingeordnet worden, die durch Dialektik — positive oder negative — gekenn-
zeichnet sind. In diesem Sinne ist die Negativitit ein Zwischenstadium oder, wie Diet-
rich Benner und Andrea Englisch im Hinblick auf das Lernen formulieren, ein Zwi-
schenraum zwischen der Enttduschung eines Vorwissens und der nachfolgenden Um-
strukturierung eines neuen, verbesserten Wissens (Benner/Englisch 2004). Die Negati-
vitit der Unterrichtssituation, wie sie hier dargestellt wurde, zielt eher auf den fehler-
haften Charakter jeder Struktur, die darum strukturelle Negativitit genannt wurde, und
auf den ereignishaften Charakter der Subjekthandlungen, die als umgangsbedingte Ne-
gativitit beschrieben wurden. Vor einigen Jahren hat Thomas Schifer Foucaults Kritik
der Gegenwart als eine Alternative zur ,Dialektik der Aufklirung® gewtirdigt. Dabei be-
tont er, dass in der Dialektik der Aufkldrung ,,Geschichte® in einem Zusammenhang mit
den Grundbegriffen ,,Subjekt, ,,gesellschaftliche Totalitit®, ,Entwicklung® und ,,Dialek-
tik“ steht und ,entsprechend als ein einheitlicher und kontinuierlicher Prozess verstan-
den“ wird (Schifer 1995, S. 171). Demgegeniiber dienen die Begriffe ,,Dispositiv®, ,,Er-
eignis“ oder ,, Transformation“ dazu, ,,eher auf die diskontinuierlichen Aspekte histori-
scher Verinderungen hinzuweisen“ (ebd.). In diesem Sinne kann die Machtanalytik
Foucaults in Verbindung mit den Denkfiguren der Struktur und des Ereignisses als eine
aussagekriftige Alternative gegen das Denken der Addquation eingesetzt werden. So-
wohl die Struktur als auch das Ereignis sind ihr zufolge grundsitzlich ,,unangemesse
Groflen.
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Hans-Christoph Koller

Negativitat und Bildung

Eine bildungstheoretisch inspirierte Lektiire von Kafkas ,,Brief an den Vater®

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist eine bestimmte Fassung des Bildungs-
begriffs im Anschluss an Rainer Kokemohr und Winfried Marotzki. Demnach handelt
es sich bei Bildung um einen Prozess der Transformation grundlegender Kategorien
oder Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses von Subjekten, die mit einer Problem-
lage konfrontiert werden, fiir deren Bewiltigung die bisherigen Kategorien oder Figuren
ihres Welt- und Selbstverhiltnisses nicht ausreichen. Winfried Marotzki hat versucht,
diesen Gedanken unter Bezug auf Batesons Konzept unterschiedlicher Lernebenen ge-
nauer auszuformulieren und Bildung als eine Art hoherstufiger Lernprozesse zu begrei-
fen, in denen nicht nur (wie es bei einfachen Lernprozessen der Fall sei) neue Informa-
tionen aufgenommen und verarbeitet werden, sondern in denen sich auch der katego-
riale Rahmen der Informationsverarbeitung bzw. (mit Bateson formuliert) die ,Inter-
punktionsweisen von Erfahrung dndern (vgl. Marotzki 1990, S. 32ff.). Rainer Koke-
mohr arbeitet an einer sprachtheoretischen Ausformulierung dieses Konzepts, die die
sprachliche Verfasstheit von Welt und Selbstverhiltnissen in den Mittelpunkt stellt und
in der deshalb nicht von der Transformation grundlegender Kategorien, sondern von
der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhiltnis die Rede ist
(im Sinne eines Figurenbegriffs, wie er vor allem in der Rhetorik verwendet wird). Bil-
dung wire demnach als ein Prozess der Umgestaltung eines sprachlich oder semiotisch
verfassten Welt- und Selbstbezugs zu begreifen, wobei den sprachlichen Prozeduren
dieser Umgestaltung besondere Aufmerksamkeit zukommen miisste (vgl. Kokemohr
1989 und 1992).

Ich halte diese Fassung des Bildungsbegriffs fiir aussichtsreich und anschliefibar so-
wohl an meine eigenen Uberlegungen zu einer Reformulierung des Bildungsbegriffs in
Anlehnung an Lyotards Philosophie des Widerstreits als auch an Versuche einer empiri-
schen Erforschung von Bildungsprozessen im Rahmen qualitativer Bildungsforschung
(vgl. Koller 1999). Soweit ich sehe, ist diese Konzeption bisher allerdings theoretisch
nicht hinreichend ausgearbeitet. Eine solche Ausarbeitung miisste u.a. die folgenden
drei Fragen beantworten:

1. Wie sind diejenigen Problemlagen, die den skizzierten Uberlegungen zufolge den An-
lass oder die Herausforderung fiir Bildungsprozesse darstellen, theoretisch genauer
zu fassen? Gibt es in Abhingigkeit von gesellschaftlichen und historischen Verhalt-
nissen typische Problemlagen, deren Bearbeitung bzw. Bewiltigung Bildungsprozes-
se erforderlich macht — wie z.B. bestimmte Formen gesellschaftlicher Konflikte oder
kritische Lebensereignisse?
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2. Welche subjekttheoretischen und/oder sprachtheoretischen Konzepte sind geeignet,
um die Welt- und Selbstverhiltnisse von Subjekten, als deren Transformation Bildung
hier verstanden wird, theoretisch (und moglicherweise auch empirisch) genauer zu
bestimmen?

3. Wie sind die Prozesse der Transformation solcher Welt- und Selbstverhiltnisse theo-
retisch genauer zu erfassen, als die Bildung in dieser Konzeption erscheint? Gibt es
so etwas wie typische Verlaufsformen, Phasen oder Prozessstrukturen solcher Trans-
formationen und welche Bedingungen lassen sich als forderlich bzw. als hinderlich
fiir das Zustandekommen von Bildung ausweisen?

Die folgenden Uberlegungen erheben nun keineswegs den Anspruch, diese Fragen auch
nur halbwegs zu beantworten. Das Vorhaben des Beitrags ist vielmehr in zweifacher
Hinsicht begrenzt. Zum einen beschrinkt es sich auf einen Aspekt, der mit dem Rah-
menthema des Bandes verbunden ist und der fiir die weitere Ausarbeitung einer solchen
Theorie wichtig zu sein scheint, nimlich auf die Frage, welche Bedeutung fiir ein ge-
naueres Verstindnis solcher Bildungsprozesse dem Begriff der Negativitit zukommt.
Und zum andern bezieht sich der Beitrag — einer Spur folgend, die Klaus Mollenhauer
in einem seiner letzten Aufsitze gelegt hat (vgl. Mollenhauer 2000) — als Gegenstand
bildungstheoretischer Reflexionen nicht auf vorliegende Bildungs-, Subjekt- oder
Sprachtheorien, sondern auf einen literarischen Text, nimlich auf Kafkas berithmten
Brief an den Vater (Kafka 1994a). Dabei soll zunichst skizziert werden, wie man den Zu-
sammenhang von Bildung und Negativitit theoretisch so fassen kann, dass sich daraus
ein begrifflicher Rahmen fiir die Analyse und Interpretation von Kafkas Text gewinnen
liasst (1.). Den zweiten Schritt bildet eine Rekonstruktion dessen, was man das Bil-
dungsproblem im Brief an den Vater nennen kann (2.), bevor abschlieend die Frage er-
ortert wird, inwiefern im Blick auf diesen Brief von einem Bildungsprozess die Rede sein
kann (3.).

1. Zum Zusammenhang von Bildung und Negativitat

Der Zusammenhang zwischen der eingangs skizzierten Auffassung von Bildung und
dem Begriff der Negativitit ldsst sich herausarbeiten, wenn man von den Uberlegungen
ausgeht, die Giinther Buck der Bedeutung von ,,Negativitit“ bzw. von ,,negativer Erfah-
rung® in Lern- und Bildungsprozessen gewidmet hat. Unter negativer Erfahrung ver-
steht Buck solche Erfahrungen, bei denen jene Erwartungen, mit denen wir uns einem
fremden Gegenstand unvermeidlicher Weise nihern, enttduscht werden. Buck bezieht
sich dabei auf Husserls Konzeption der Horizontstruktur aller Erfahrung, die ,den mit
der Horizontalitit zusammenhingenden Funktionskreis von Antizipation (Vorver-
stindnis) und ,Erfiillung’ bzw. ,Enttduschung‘ der Antizipationen und den daraus resul-
tierenden ,Horizontwandel“ beschreibt (Buck 1981, S. 50). Horizontalitit meint dabei
den Sachverhalt, dass wir Erfahrungen mit einem neuen, uns fremden Gegenstand nur
innerhalb eines vorhandenen Horizontes machen kénnen, d.h. also indem wir unsere
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Erfahrungen auf einen solchen Horizont beziehen und deshalb bestimmte Erwartungen
an jenen Gegenstand richten bzw. ein bestimmtes Vorverstindnis des Gegenstandes
entwerfen. Bildung im Sinne eines Horizontwandels kann dabei auf zweierlei Weise zu-
stande kommen: zum einen im Falle der ,,Erfillung® der Erwartungen, was nicht ein-
fach nur deren Bestitigung meint, sondern im Wortsinne von ,,Er-filllung® auch die
allmihliche Anreicherung und inhaltliche Ausfiillung des Erwartungshorizonts. Die
zweite und interessantere Form des Horizontwandels aber stellt der Fall der ,,Enttiu-
schung“ des Vorverstindnisses dar, bei der eine bestimmte Antizipation, die mit dem
Erwartungshorizont verbunden ist, sich als nichtig erweist. Diesen Vorgang bezeichnet
Buck als ,negative Erfahrung® und schreibt ihm mit Hegel den Charakter einer ,be-
stimmten Negation“ zu (ebd., S. 54). Deren Bedeutung fiir den als Horizontwandel
konzipierten Prozess der Bildung besteht Buck zufolge darin, dass nun hinter‘ dem bis-
herigen, negierten Horizont ein neuer Horizont auftaucht, der einen angemesseneren
Rahmen fiir das Verstindnis des Gegenstandes bietet. Die negative Erfahrung der Er-
wartungsenttiuschung wird so integriert in einen neuen, weiteren Horizont. Mit Hegel
konnte man diesen zweiten Schritt des Horizontwandels als eine zweite oder absolute
Negation bezeichnen, bei der die bestimmte Negation der negativen Erfahrung in einem
verdnderten bzw. erweiterten Welt- und Selbstverhiltnis aufgehoben wird (vgl. Koch
1995, S. 251.).

Folgt man dem skizzierten Gedankengang, so ldsst sich diese doppelte Negativitit
zumindest als ein Vollzugsmodus von Bildungsprozessen begreifen. Dabei sind diese
Uberlegungen trotz einiger gewichtiger Unterschiede anschliefbar an die eingangs refe-
rierte Fassung des Bildungsbegriffs. Was Buck mit Husserl ,,Horizont“ nennt, heifdt dort
»Welt- und Selbstverhiltnis“. Und der negativen Erfahrung der Erwartungsenttiu-
schung entspricht dort der Umstand, dass Bildungsprozesse jener Auffassung zufolge
dann auftreten, wenn Menschen mit neuen Problemlagen konfrontiert werden, fiir de-
ren Bearbeitung oder Bewiltigung ihr bisheriges Welt- und Selbstverhiltnis nicht aus-
reicht, sodass man sagen konnte, dass ihr Welt- und Selbstverhiltnis durch diese Prob-
lemlagen negiert, d.h. in Frage gestellt, destabilisiert oder gar vollig aufSer Kraft gesetzt
wird. Und was bei Buck als Horizontwandel bzw. als zweite, absolute Negation er-
scheint, ist dort jener Transformationsprozess, aus dem neue, zur Problembearbeitung
besser geeignete Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses hervorgehen.!

Nachdem auf diese Weise Negativitit in einem doppelten Sinn als wesentliches Mo-
ment von Bildungsprozessen vorgestellt wurde, soll nun versucht werden, diese Konzep-
tion mit einem Text zu konfrontieren, in dem zumindest auf den ersten Blick viel von
Negativitit, aber wenig oder gar nicht von Bildung die Rede zu sein scheint: mit Kafkas
Brief an den Vater. Die methodologische Begriindung dieser Vorgehensweise ist einem

1 Zu den Unterschieden gehort u.a., dass dieser Prozess bei Kokemohr als Emergenz gefasst
wird, d.h. als Entstehung eines Neuen, das aus dem Bisherigen nicht abgeleitet werden kann
(vgl. Kokemohr 1992, S. 20), wihrend Buck ihn als kontinuierlichen Prozess der Entfaltung
eines im bisherigen Horizont implizit, aber unbemerkt immer schon Enthaltenen begreift
(vgl. Buck 1981, S. 56f.).
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Aufsatz von Klaus Mollenhauer zu entnehmen, in dem dieser die Vermutung duf3ert,
dass ,,die erzihlende Literatur, in herausgehobenen und bemerkenswerten Fillen, nicht
nur illustriert, was ohnehin bekannt ist, nicht nur narrativ ausbreitet, was man im
szientistischen Wissensstand in kiirzeren Formulierungen zur Hand hat, sondern dar-
tber hinausgehende oder intern subtiler differenzierende Vorkommnisse fingiert, in
denen gleichsam heuristische Hypothesen eingehiillt sind“ (Mollenhauer 2000, S. 50).

Nun handelt es sich bei Kafkas Brief an den Vater gingigen literaturwissenschaftli-
chen Zuordnungen zufolge nicht um ein Werk der erzihlenden Literatur, in dem ,,Vor-
kommnisse fingiert” wiirden, sondern um einen Brief bzw. (wenn man in Rechnung
stellt, dass der Brief nie abgeschickt oder tiberreicht wurde) um ein autobiografisches
Dokument.? Und doch scheint gerade dieser Text zu den ,herausgehobenen und be-
merkenswerten Fillen“ zu gehoren, die Mollenhauer zufolge dank der tiber bereits be-
kanntes Wissen hinausgehenden Differenziertheit ihrer Darstellung geeignet sind, der
Bildungsforschung so etwas wie ,heuristische Hypothesen“ zu liefern bzw. die — wie zu
erganzen wire — darauf hin untersucht werden konnen, was sie zur Weiterentwicklung,
und das kann heiflen zur Aus- oder zur Umarbeitung vorhandener Theorien beitragen
konnen. Die Leitfrage der folgenden Uberlegungen lautet also, welche Einsichten aus
Kafkas Brief an den Vater zu gewinnen sind im Blick auf eine Theorie von Bildungspro-
zessen sowie insbesondere im Blick auf die Bedeutung von Negativitit fiir solche Bil-
dungsprozesse. Dabei wird Negativitit insofern zum methodischen Prinzip einer sol-
chen Vorgehensweise, als erziehungswissenschaftliche Theorien wie z.B. die eingangs
skizzierte Fassung des Bildungsbegriffs durch die Konfrontation mit literarischen Tex-
ten selbst einer potenziell negativen Erfahrung ausgesetzt werden.

Im Unterschied zu bisherigen erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen
mit dem Brief an den Vater geht es mir weder darum, wie Kafka die Erziehung durch
seinen Vater und deren Folgen fiir sich selbst beschreibt (vgl. z.B. Mollenhauer 1991,
S. 9ff. sowie Oelkers 1985 und 1998), noch um eine Verortung dieser Erziehung im sozi-
alen Raum (vgl. Rieger-Ladich 2004), sondern vielmehr um die Frage, ob und inwiefern
im Blick auf diesen Brief von Bildung die Rede sein kann, d.h. wie in diesem Brief ein
bestimmtes Welt- und Selbstverhiltnis artikuliert und (moglicherweise) transformiert
wird.

Damit ist zugleich ein zweiter Unterschied zu bisherigen erziehungswissenschaftli-
chen Interpretationen des Briefs an den Vater angesprochen: Im Mittelpunkt der folgen-
den Uberlegungen steht Kafkas Text nicht so sehr als autobiografisches Dokument, d.h.
als Darstellung und Reflexion vergangener Erziehungs- oder Bildungsprozesse, sondern
als (wenn man so will) performativer Vollzug eines Bildungsprozesses im Schreiben.
Anders formuliert: Es geht weniger um Bildungsprozesse auf der Ebene der (im Brief)

2 So wird der Brief an den Vater z.B. in Hartmut Binders Kafka-Handbuch unter der Rubrik
»hicht-epische Arbeiten und Lebenszeugnisse“ behandelt (vgl. Binder 1979, Bd. 2, S. 519ff.).
Andere Interpreten haben demgegeniiber betont, dass der Brief aufgrund seiner sprachlichen
Qualititen und den Parallelen zu Kafkas fiktiven Texten ,autobiographisches Zeugnis und li-
terarischer Text zugleich® sei (so z.B. Miiller-Seidel 1987, S. 355; Hervorhebung H.-C.K.).
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erzihlten Ereignisse, sondern um Bildungsprozesse auf der Ebene des Erzdhl- oder
Schreibvorgangs selber. Die Interpretation hilt sich dabei strikt an das, wovon im Brief
an den Vater selbst die Rede ist. Gegenstand der Analyse und Interpretation ist also,
wiederum in erzdhltheoretischer Terminologie formuliert, der Erzihler und sein Erzih-
len, nicht der Autor bzw. die historische Person Franz Kafka (zur Unterscheidung von
Erzihler und Autor vgl. z.B. Martinez/Scheffel 2000, S.67ft.).

2. DasBildungsproblem in Kafkas Brief an den Vater

Warum nun gerade dieser Text? Kafkas Brief an den Vater ist fiir die skizzierte Fragestel-
lung vor allem deshalb von Interesse, weil in seinem Zentrum ein Konflikt steht, der
sich im Anschluss an die vorigen Uberlegungen als Bildungsproblem verstehen lisst, d.h.
als Anlass oder Herausforderung fiir eine Transformation jenes Verhiltnisses, in dem
das schreibende Ich zur Welt und zu sich selber steht. Dieses Problem, so konnte man in
erster Ndherung sagen, ist das schwierige Verhiltnis zwischen Kafka und seinem Vater,
oder genauer formuliert: zwischen dem schreibenden Ich und dem Du, an das dieses
sich wendet.?

Dieses problematische Verhiltnis zum Adressaten wird im Brief gleich zu Beginn so
dargestellt: ,Liebster Vater, Du hast mich letzthin einmal gefragt warum ich behaupte,
ich hitte Furcht vor Dir. Ich wusste Dir, wie gewohnlich, nichts zu antworten, zum Teil
eben aus der Furcht, die ich vor Dir habe, zum Teil deshalb, weil zur Begriindung der
Furcht zu viele Einzelheiten gehoren, als dass ich sie im Reden halbwegs zusammenhal-
ten konnte. Und wenn ich hier versuche Dir schriftlich zu antworten, so wird es doch
nur sehr unvollstindig sein, weil auch im Schreiben die Furcht und ihre Folgen mich
Dir gegeniiber behindern und weil iiberhaupt die Grosse des Stoffs iiber mein Gedacht-
nis und meinen Verstand weit hinaus geht“ (Kafka 1994a, S. 115).

Anlass des Briefs ist also Kafkas Furcht vor dem Vater sowie seine Unfihigkeit, diese
Furcht im direkten Gesprich zu begriinden, und der Brief stellt einen Versuch dar, eine
solche Begriindung nun auf schriftlichem Wege zu liefern. Im Folgenden wird deutlich,
dass das problematische Verhiltnis zum Vater aus der Sicht Kafkas vor allem mit den
Vorwiirfen zu tun hat, die der Vater an ihn richte und die sich in den Stichworten ,,Kil-
te, Fremdheit, Undankbarkeit“ zusammenfassen lassen (ebd., S. 116). Das Ziel des Brie-
fes besteht demzufolge nicht nur darin, Kafkas Furcht vor dem Vater zu begriinden,
sondern auch dessen ,,unaufhorlichen Vorwiirfe“ zu mildern (ebd., S. 117).

Folgt man der weiteren Darstellung, so findet das problematische Vater-Sohn-
Verhiltnis eine besondere Zuspitzung in den ausfiihrlich geschilderten und sdmtlich ge-
scheiterten Versuchen einer Ablosung Kafkas vom Vater. Die Erorterung dieser Versuche
gipfelt schliefllich in der Darstellung seines erfolglosen dritten Heiratsversuches, die das

3 Wenn im Folgenden von Kafka und seinem Vater die Rede ist, dann sind damit immer diese
Instanzen des Textes, also das schreibende Ich und das angesprochene bzw. angeschriebene
Du gemeint.
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letzte Flnftel der knapp tiber 100 handschriftlichen Seiten des Briefs ausmacht, sodass
am Ende der Eindruck entsteht, dass dieses Scheitern seiner dritten Verlobung den ei-
gentlichen Anlass des Briefs bildet (vgl. Binder 1982, S. 424). Ein Bildungsproblem im
Sinne einer Herausforderung zur Transformation des eigenen Welt- und Selbstverhalt-
nisses scheint also insofern vorzuliegen, als Kafka unter der schwierigen Beziehung zum
eigenen Vater leidet, aus der es keinen Ausweg zu geben scheint und die ihn noch als
erwachsenen Sohn daran hindert, sich (z.B. durch die Griindung einer eigenen Familie)
vom Vater zu befreien.

Auf welches Welt- und Selbstverhiltnis trifft nun dieses Bildungsproblem oder, an-
ders gefragt, welches Welt- und Selbstverhiltnis artikuliert sich im Brief an den Vater?
Hier beginnt eine erste Schwierigkeit, Kafkas Text im Lichte der skizzierten Konzeption
von Bildungsprozessen zu lesen. Denn zwischen diesem Problem und dem Welt- und
Selbstverhiltnis, zwischen neuem Gegenstand und ,,Erwartungshorizont® lisst sich kei-
ne klare Trennlinie ziehen. Anders formuliert: das Welt- und Selbstverhiltnis ist selbst
ganz von diesem Problem durchzogen, ja man konnte sogar sagen: das Welt- und
Selbstverhiltnis, der Erwartungshorizont ist selber das Problem, das nach einer Verin-
derung verlangt. Denn die ganze Argumentation des Briefs 1duft auf die These hinaus,
dass das Verhiltnis des schreibenden Ich sowohl zur Welt als auch zu sich selber in ent-
scheidendem Maf$ durch das Verhiltnis zum Vater bestimmt — um nicht zu sagen: ver-
sperrt ist.

Die Grundfigur, in und mit der dieses Welt- und Selbstverhiltnis dargestellt wird, ist
die dichotome Gegeniiberstellung von Gegensatzpaaren: ,mutig“ versus ,ingstlich
»stark® versus ,schwach® allmichtig versus ,wehrlos® seiner selbst gewiss versus von
Selbstzweifeln niedergedriickt usw. (Kafka 1994a, S. 120, 122, 126 und passim). Diese
Grundfigur tritt in zwei verschiedenen Formen auf: In der ersten Form erscheint die
Dichotomie als quasi natiirliche Gegebenheit, d.h. als Verschiedenheit der Charaktere
bzw. der korperlichen Statur:

»Ich war ja schon niedergedriickt durch deine blofle Korperlichkeit. Ich erinnere
mich z.B. daran, wie wir uns 6fters zusammen in einer Kabine auszogen. Ich mager,
schwach, schmal, Du stark, gross, breit. Schon in der Kabine kam ich mir jammerlich
vor undzwar nicht nur vor Dir, sondern vor der ganzen Welt, denn du warst fiir mich
das Mass aller Dinge® (Kafka 1994a, S. 122).

In einer zweiten Form zeigt sich die Grundfigur der Dichotomie, wenn der Gegen-
satz zwischen Vater und Sohn nicht so sehr als natiirliche Gegebenheit, sondern viel-
mehr als Folge und Wirkung des viterlichen Tuns beschrieben wird, das gerade darin
bestehe, nichts anderes gelten zu lassen, also alles andere (und insbesondere den Sohn)
zum Gegenteil des eigenen Selbst zu erkldren: ,Deine Meinung war richtig, jede andere
war verriickt, tiberspannt, meschugge, nicht normal® (Kafka 1994a, S. 123). Auf diese
Weise erscheinen alle Gedanken und Unternehmungen des Sohnes als ,,von Anfang an
belastet mit dem ,,absprechenden Urteil“ des Vaters (ebd., S. 124), ja schlimmer noch:
als Gegenstand von ,Beschimpfung, Verliumdung, Entwiirdigung® durch den Vater
(ebd., S. 125). Das wird noch verstirkt durch eine Besonderheit der viterlichen Gebote,
die Kafkas Darstellung zufolge die Dichotomie auf die Spitze treiben, sofern sie namlich
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nur fir die anderen gegolten hitten, nicht jedoch fiir den Vater selbst. Das wird beson-
ders am Beispiel des richtigen Benehmens bei Tisch geschildert:

»Was auf den Tisch kam, musste aufgegessen, tiber die Giite des Essens durfte nicht
gesprochen werden — Du aber fandst das Essen oft ungeniessbar, nanntest es ,das Fres-
sen‘ [...]. Knochen durfte man nicht zerbeissen, Du ja. Essig durfte man nicht schliirfen,
Du ja“ (Kafka 1994a, S. 127).

Auch wenn die Dichotomie in dieser zweiten Form nicht als Naturtatsache darge-
stellt wird, erscheint sie dem Ich dennoch als unhintergehbare Gegebenheit, die sich
unmittelbar aus dem ,,gegensitzlichen Wesen“ des Vaters (ebd., S. 125) ergibt.

Diese Grundfigur einer dichotomen Gegeniiberstellung von allméchtigem Vater und
nichtigem Ich prigt das gesamte Verhiltnis des Ich zur Welt. Die Welt zerfillt fir das
Kind in Folge dessen in drei klar geschiedene Sphiren:

»Dadurch wurde die Welt fiir mich in drei Teile geteilt, in einen, wo ich, der Sklave
lebte, unter Gesetzen, die nur fiir mich erfunden waren und denen ich iiberdies, ich
wusste nicht warum, niemals vollig entsprechen konnte, dann in eine zweite Welt, die
unendlich von meiner entfernt war, in der Du lebtest, beschiftigt mit der Regierung,
mit dem Ausgeben der Befehle und mit dem Arger wegen deren Nichtbefolgung, und
schliesslich in eine dritte Welt, wo die iibrigen Leute gliicklich und frei von Befehlen
und Gehorchen lebten“ (Kafka 1994a, S. 1271.).

Als eigentliche Welt erscheint hier dieser dritte Bereich, der unabhingig von jener
Dichotomie zwischen allmichtigem Vater und nichtigem Sohn ist. Alle Bemiihungen
Kafkas, von denen im Brief an den Vater die Rede ist, konnen als Versuche verstanden
werden, in diese ,dritte Welt“ zu gelangen — Versuche freilich, die durch die Allmacht
und Allgegenwart des Vaters von vornherein zum Scheitern verurteilt zu sein scheinen.

Dieselbe Grundfigur der Dichotomie prigt auch das Verhiltnis des Ich zu sich selbst.
An der gerade zitierten Stelle fahrt der Brief fort:

»Ilch war immerfort in Schande, entweder befolgte ich Deine Befehle, das war
Schande, denn sie galten ja nur fiir mich; oder ich war trotzig, das war auch Schande,
denn wie durfte ich Dir gegeniiber trotzig sein, oder ich konnte nicht folgen, weil ich
z.B. nicht Deine Kraft, Deinen Appetit, nicht Deine Geschicklichkeit hatte, trotzdem Du
es als etwas Selbstverstindliches von mir verlangtest; das war allerdings die grofite
Schande“ (Kafka 1994a, S. 128).

Hier zeigt sich die Grundfigur der Dichotomie in einer zugespitzten Form, ndmlich
als Paradoxie bzw. als double bind: Wie auch immer Kafka sich gegeniiber den Geboten
des Vaters verhilt, ob er sie nun befolgt oder nicht, stets fithrt dies zum selben Ergebnis,
dem Zustand der Schuld bzw. der ,,Schande®.

Dieses Welt- und Selbstverhiltnis ist fiir das Ich daher nicht nur unertréglich, also
negationsbediirftig, sondern zugleich auch unentrinnbar, also negationsresistent. Das
zeigt sich besonders an Kafkas Versuchen, sich vom Vater abzul6sen, deren Darstellung
die gesamte zweite Hélfte des Briefs gewidmet ist. Dabei erweisen sich alle positiven Be-
zugspunkte, bei denen Kafka auf seiner Flucht vor dem Vater Rettung sucht, als unge-
eignet, weil sie selbst durch das Verhiltnis zum Vater belastet sind. Das gilt nicht nur fir
die ,Beziehungen zu den Menschen ausserhalb der Familie® (Katka 1994a, S. 152), de-
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nen gegeniiber Kafka glaubt, wieder gutmachen zu miissen, was der Vater durch sein
herrisches Benehmen an ihnen verschuldet habe, sondern auch fiir das Judentum, das
nach Jahren der Entfremdung das Interesse des erwachsenen Kafka findet, das ihm aber
durch die Ablehnung des Vaters schon bald wieder verleidet wird (vgl. ebd., S. 144ft.).
Das gilt schliefflich auch fiir die Moglichkeit, einen Ausweg aus dem problematischen
Verhiltnis zum Vater durch das Ergreifen eines Berufs zu finden. Dieser Ausweg sei
durch die ginzliche Abhingigkeit seiner Selbsteinschitzung vom Vater blockiert gewe-
sen, die ihn daran gehindert habe, sich auf diesem Gebiet irgendwelche Hoffnungen zu
machen, und vielmehr dazu gefithrt habe, einen Beruf zu ergreifen, der ihm vollig
gleichgiiltig sei (vgl. ebd., S. 148ft.).

»Der grossartigste und hoffnungsreichste Versuch, (dem Vater) zu entgehen aber
bestand Kafkas Darstellung zufolge in seinem Versuch zu heiraten — ,entsprechend
grossartig®, so heif3t es weiter, ,,war dann allerdings auch das Misslingen“ (Katka 1994a,
S. 166). An diesem Beispiel wird die paradoxe Grundstruktur des Welt- und Selbstver-
hiltnisses, das sich im Brief an den Vater artikuliert, besonders deutlich. Denn nach der
Schilderung der Umstinde, die zur Auflsung auch der dritten Verlobung Kafkas ge-
fihrt hatten, bringt der Brief an den Vater die Zusammenhinge folgendermaflen auf
den Punkt:

»Hier beim Heiratsversuch trifft in meinen Beziehungen zu Dir zweierlei scheinbar
Entgegengesetztes so stark wie nirgends sonst zusammen. Die Heirat ist gewiss die
Biirgschaft fir die schirfste Selbstbefreiung und Unabhingigkeit. Ich hitte eine Familie,
das Ho6chste, was man meiner Meinung nach erreichen kann, also auch das Hochste,
was Du erreicht hast, ich wire Dir ebenbiirtig, alle alte und ewig neue Schande und Ty-
rannei wire bloss noch Geschichte. Das wire allerdings mirchenhaft, aber darin liegt
eben schon das Fragwiirdige. Es ist zu viel, so viel kann nicht erreicht werden. [...] Wenn
ich in dem besonderen Ungliicksverhiltnis, in welchem ich zu Dir stehe, selbststindig
werden will, muss ich etwas tun, was moglichst gar keine Beziehung zu Dir hat; das Hei-
raten ist zwar das Grosste und gibt die ehrenvollste Selbstindigkeit, aber es ist gleichzei-
tig in engster Beziehung zu Dir. Hier hinauskommen zu wollen, hat deshalb etwas von
Wahnsinn und jeder Versuch wird fast damit gestraft. [...] So wie wir aber sind, ist mir
das Heiraten dadurch verschlossen, dass es gerade Dein eigenstes Gebiet ist. Manchmal
stelle ich mir die Erdkarte ausgespannt und Dich quer iiber sie hin ausgestreckt vor.
Und es ist mir dann, als kimen fiir mein Leben nur die Gegenden in Betracht, die Du
entweder nicht bedeckst oder die nicht in Deiner Reichweite liegen. Und das sind ent-
sprechend der Vorstellung, die ich von Deiner Grosse habe, nicht viele und nicht sehr
trostreiche Gegenden und besonders die Ehe ist nicht darunter® (Kafka 1994a, S. 175f.).

Um selbststindig und vom Vater unabhingig zu werden, muss Kafka demzufolge al-
so einerseits dem Vater ebenbiirtig werden. Diese Selbststindigkeit qua Ebenbiirtigkeit
setzt jedoch andererseits voraus, dass er etwas tun muss, was nicht in Beziehung zum
Vater steht. In der Sprache der formalen Logik konnte man das so ausdriicken: Selbst-
stindigkeit qua Ebenbiirtigkeit heifit ,Ich ist gleich Vater oder a = b. Nicht-in-Bezie-
hung-Stehen aber heifdt ,Ich ist nicht gleich Vater® oder a = non b. Also: wenn a = b sein
soll, muss a = non b gelten — die logische Formel der Paradoxie.
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Worauf auch immer dieses Welt- und Selbstverhiltnis trifft, es wird dadurch besti-
tigt. Es kann gar nicht negiert werden, denn gerade die Negation wiirde es bestitigen. So
sehr das Problem nach einer Transformation des Welt- und Selbstverhiltnisses verlangt,
so sehr macht es sie zugleich unmaoglich. Es scheint sich also um eine Art von Negativi-
tit zu handeln, die in einem ganz anderen Sinn absolut ist als im Sinne Hegels: so nega-
tiv, dass keine Negation dieser Negation mehr méglich ist.

Wenn im Folgenden dennoch von einem Bildungsprozess im Brief an den Vater die
Rede sein wird, so ist dies nur unter der Voraussetzung moglich, dass dabei das Konzept
der Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen sowie der Zusammenhang von
Bildung und Negativitit selbst auf den Priifstand gestellt und in Auseinandersetzung
mit Kafkas Text noch einmal neu und anders gedacht werden.

3. Bildungsprozesse im Brief an den Vater

Um sich dem zu nihern, was im Brief an den Vater trotz aller Negationsresistenz des
Welt- und Selbstverhiltnisses vielleicht doch als Bildungsprozess bezeichnet werden
kann, ist es notwendig, einen der Fluchtversuche, von denen gerade die Rede war, etwas
genauer zu betrachten: den Versuch einer Ablgsung vom Vater durch das Schreiben. Auf
diesen Ablosungsversuch geht Kafka nur auf einer einzigen Seite ein, aber dennoch
(oder gerade deshalb?) handelt es sich vielleicht um den wichtigsten: ,,Hier war ich tat-
sichlich ein Stiick selbstindig von Dir weggekommen, wenn es auch ein wenig an den
Wurm erinnerte, der, hinten von einem Fuss niedergetreten, sich mit dem Vorderteil
losreisst und zur Seite schleppt. Einigermassen in Sicherheit war ich, es gab ein Aufat-
men; die Abneigung, die Du natiirlich gleich auch gegen mein Schreiben hattest, war
mir hier ausnahmsweise willkommen. Meine Fitelkeit, mein Ehrgeiz litten zwar unter
Deiner fur uns berithmt gewordenen Begriissung meiner Biicher: ,Leg’s auf den Nacht-
tisch!” [...], aber im Grunde war mir dabei doch wohl, nicht nur aus aufbegehrender
Bosheit, nicht nur aus Freude iiber eine neue Bestitigung meiner Auffassung unseres
Verhiltnisses, sondern ganz urspriinglich, weil jene Formel mir klang wie etwa: ,Jetzt
bist du frei!” Natiirlich war es eine Tduschung, ich war nicht oder allergiinstigsten Falles
noch nicht frei. Mein Schreiben handelte von Dir, ich klagte dort ja nur, was ich an Dei-
ner Brust nicht klagen konnte. Es war ein absichtlich in die Linge gezogener Abschied
von Dir, nur dass er zwar von Dir erzwungen war, aber in der von mir bestimmten
Richtung verlief* (Kafka 1994a, S. 160).

Im ganzen Text ist dies der einzige Hinweis auf einen wenigstens teilweise erfolgrei-
chen Versuch, dem Bannkreis des Vaters zu entkommen. Dabei zeigt sich zunichst, dass
das im Brief an den Vater artikulierte Welt- und Selbstverhiltnis seine Negationsresis-
tenz auch aus der ,Freude“ bezieht, die Kafka empfindet, wenn sich seine Auffassung
des Verhiltnisses zum Vater wieder einmal bestétigt. Und auch im Schreiben stof3t Kafka
(wie der Hase auf den allgegenwirtigen Igel) wiederum auf den Vater, sofern sich auch
das Schreiben um nichts anderes dreht als um ihn.
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Und doch liegt der Akzent hier anders als bei den anderen Beispielen erfolgloser
Fluchtversuche: immerhin gibt es hier so etwas wie einen Teilerfolg (,tatsichlich ein
Stiick selbstindig von Dir weggekommen®), eine VerheifSung oder wenigstens eine Ah-
nung von Freiheit (,jetzt bist du frei“), ein Moment von Autonomie (einen Abschied ,,in
der von mir bestimmten Richtung®).

Warum stellt gerade das Schreiben den erfolgreichsten der Fluchtversuche Kafkas
dar? Man konnte dariiber auf einer biografisch-psychologischen Ebene spekulieren —
z.B. wenn man davon ausginge, dass das Schreiben im Gegensatz zum Heiraten, zum
Judentum und zur Berufstitigkeit gerade keine Doméne des Vaters war und deshalb von
diesem nicht in derselben Weise besetzt werden konnte. Interessanter aber als solche
Uberlegungen erscheint die Frage, was iiber die Bedeutung des Schreibens fiir die Bear-
beitung der Vater-Sohn-Problematik in Erfahrung zu bringen ist, wenn man nicht nur
betrachtet, was Kafka iiber seine schriftstellerisches Tun schreibt, sondern auch wie er
schreibt bzw. wie dieses Schreiben sich im Brief an den Vater selbst vollzieht.

Denn dabei zeigt sich, dass das Schreiben ein Medium darstellt, in dem das Verhailt-
nis zum Vater wenn schon nicht negiert, so doch immerhin bearbeitet werden kann.
Diese Bearbeitung erlaubt es zwar nicht, das Verhaltnis zum Vater auf8er Kraft zu setzen,
aber doch, es in einem anderen Lichte zu betrachten, es in eine andere sprachliche Form
zu bringen, es zu modalisieren.

Eine erste Form dieser Bearbeitung stellt die blof3e Tatsache der schriftlichen Auf-
zeichnung dar. Als ein Beispiel fiir die Tendenz des Vaters, ,,ohne jede Riicksicht auf
mein Gefiithl und ohne Achtung vor meinem Urteil mit Beschimpfung, Verliumdung,
Entwiirdigung“ dreinzufahren, fithrt Kafka an, dass der Vater einen seiner Freunde,
einen jiddischen Schauspieler, ,,in einer schrecklichen Weise [...] mit Ungeziefer vergli-
chen und auch fiir andere Leute, die Kafka lieb waren, ,,automatisch das Sprichwort von
den Hunden und Flohen® bei der Hand gehabt habe (Kafka 1994a, S. 125).# Und direkt
im Anschluss heift es: ,An den Schauspieler erinnere ich mich hier besonders, weil ich
mir Deine Ausspriiche iiber ihn damals mit der Bemerkung notierte: ,So spricht mein
Vater tiber meinen Freund, (den er gar nicht kennt) nur deshalb, weil er mein Freund
ist. Das werde ich immer entgegenhalten konnen, wenn er mir Mangel an kindlicher
Liebe und Dankbarkeit vorwerfen wird “ (ebd., S. 125f.). Hier erscheint das Schreiben
als ein prophylaktisches Bezeugen, als Sammeln von Beweisstiicken fiir kiinftige Ausei-
nandersetzungen. In dieser Hinsicht bindet das Schreiben das Ich zwar an den Vater,
von dem darin die Rede ist, verschafft ihm aber zugleich auch ein Moment der Distanz
und der Autonomie.

Einen Schritt weiter geht eine zweite Form der Bearbeitung im und durch das
Schreiben, die Ubertreibung (vgl. dazu auch Miiller-Seidel 1987, S. 357): ,,Um mich Dir
gegeniiber nur ein wenig zu behaupten, zum Teil auch aus einer Art Rache fing ich bald
an kleine Licherlichkeiten, die ich an Dir bemerkte, zu beobachten, zu sammeln, zu
tibertreiben (Kafka 1994a, S. 136). Ein Beispiel dafiir findet sich im Brief an den Vater

4 Einem Tagebucheintrag Kafkas zufolge lautet dieses Sprichwort: ,Wer sich mit Hunden zu
Bett legt steht mit Wanzen auf“ (Kafka 1994b, S. 174).
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etwa, wenn es heifdt: ,Bei Tisch durfte man sich nur mit dem Essen beschiftigen, Du
aber putztest und schnittest Dir die Négel, spitztest Bleistifte, reinigtest mit dem Zahn-
stocher die Ohren® (ebd., S. 127). Diese Bearbeitungsform treibt die Macht des Vaters
ins Groteske und ldsst die Darstellung des Problems ins Licherliche umschlagen.

Eine dritte Form schliefSlich stellt die Metaphorisierung des Vater-Sohn-Verhilt-
nisses dar, fur die sich im Brief an den Vater zahlreiche Beispiele finden — und zwar be-
zeichnender Weise vermehrt im letzten Drittel des Briefes, d.h. ab dort, wo vom Schrei-
ben als Fluchtversuch die Rede war. Da heifdt es z.B. tiber das gerade beschriebene
Sammeln von kleinen Licherlichkeiten, es habe sich dabei um Scherze gehandelt, ,,wie
man sie iiber Gotter und Konige verbreitet (Kafka 1994a, S. 137). Auf diese Weise wird
das Verhiltnis zum Vater metaphorisch mit der Relation von Menschen zu Gottern bzw.
von Untertanen zu Herrschern verglichen. Andere metaphorische Auffassungen der Be-
ziehung zum Vater riicken diesen in die Nihe eines Jagers, Henkers oder Richters (ebd.,
S. 137, 138 bzw. 150) und versetzen den Sohn in die Position eines zertretenen Wurms,
eines Enterbten oder eines Gefangenen (ebd., S. 160, 162 bzw. 177).

Nun kénnte man einwenden, dass solche Metaphorisierungen doch letztlich auf eine
Bestitigung oder Verstirkung der oben beschriebenen Grundfigur der Dichotomie hi-
nauslaufen. Das ist zweifellos richtig. Gleichzeitig bewirken solche Metaphern aber auch
noch etwas anderes. Sie erdffnen nidmlich einen neuen Raum mdoglicher Bedeutungen.
Dieser Raum zeichnet sich auf dreierlei Weise aus: durch Ubertreibung und Maflosig-
keit, durch potenzielle Mehrdeutigkeit sowie durch die Einfiihrung einer fiktiven Di-
mension in die Betrachtungsweise. Von der Ubertreibung war gerade eben schon die
Rede. Die Mehrdeutigkeit zeigt sich z.B. bei dem Vergleich des Vater-Sohn-Verhaltnisses
mit einem ,,Process, in dem der Vater ,immerfort Richter zu sein“ behaupte, wihrend
er doch ,zum grossten Teil [...] ebenso schwache und verblendete Partei“ sei wie Kafka
selbst (Kafka 1994a, S. 150). Indem das Verhiltnis zum Vater metaphorisch als Gerichts-
verhandlung beschrieben wird, eroffnet sich ein Raum, in dem auch andere Deutungen
moglich werden als die dichotome Gegeniiberstellung von Richter und Angeklagtem,
sodass Vater und Sohn z.B. auch als gleichermafien ,schwache® Parteien erscheinen
konnen.

Die Er6ffnung einer fiktiven Dimension schliefSlich, die mit dieser Mehrdeutigkeit
verbunden ist, ist das, was man im eigentlichen Sinne als Modalisierung bezeichnen
konnte. Die metaphorische Redeweise ldsst sich verstehen als ein So-tun-als-ob: Ein me-
taphorischer Ausdruck entspricht ja nicht einfach einer konstativen Aussage im Indika-
tiv (du bist oder warst ein Gott fiir mich), sondern eher einer hypothetischen Aussage im
Potentialis: Es war so oder man kénnte es so betrachten, als ob du ein Gott fiir mich gewe-
sen wiirst.

Die Eroffnung einer solchen fiktiven Dimension erweist sich schliellich, in dem fik-
tiven Gesprich mit dem Vater, das die letzten Seiten des Briefs ausmacht, neben Auf-
zeichnung, Ubertreibung und Metaphorisierung als eine vierte, eigenstindige Bearbei-
tungsform. Nach der vorldufig abschlieBenden Formulierung ,,So endet mein bisheriges
Leben mit Dir und solche Aussichten trdgt es in sich fiir die Zukunft® fihrt der Brief
fort: ,Du konntest, wenn Du meine Begriindung der Furcht, die ich vor Dir habe, iiber-
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blickst, antworten...“ (Kafka 1994a, S. 180). Und nun folgt eine lange Auflerung, die
Kafka seinem Vater in den Mund legt und in der dieser dem Sohn vorwirft, mit seiner
These, an dem zerriitteten Verhiltnis trage keiner von ihnen beiden Schuld, nur schein-
bar seine Grofziigigkeit zu beweisen, sondern in Wirklichkeit doch alle Schuld ihm,
dem Vater, anzulasten. Kafka, so das Restimee dieser fiktiven Rede des Vaters, erweise
sich dabei nicht nur als unaufrichtig, sondern letztlich als Schmarotzer am Vater (ebd.,
S. 180-182).

An dieser Stelle nun fihrt der Brief fort: ,Darauf antworte ich, dass zunichst dieser
ganze Einwurf, der sich zum Teil auch gegen Dich kehren lisst, nicht von Dir stammt,
sondern eben von mir. So gross ist ja nicht einmal Dein Misstrauen gegen andere, wie
mein Selbstmisstrauen, zu dem Du mich erzogen hast (Kafka 1994a, S. 182).

Hier wird wie in einer jener Kippfiguren, die man sowohl als schwarze Figur auf
weilem Grund wie auch umgekehrt als weifle Figur auf schwarzem Grund betrachten
kann, die Zweideutigkeit auf die Spitze getrieben: Einerseits zementiert diese Aussage
das problematische Verhiltnis, indem sie betont, der Vater habe Kafka zu einem Selbst-
misstrauen erzogen, das noch grofler sei als sein Misstrauen gegen ihn. Andererseits
aber hilt das schreibende Ich dem Vater entgegen, dass es in seinem Scheiben mehr ver-
mag als jener: namlich ihm Worte in den Mund zu legen, die er selbst nie finden konnte.
Diese fiktive Dimension ist weder bestimmte noch absolute Negation, sondern produ-
ziert eine Art von Unentscheidbarkeit und eroffnet damit einen Ausweg oder eine
Fluchtlinie der Sprache und des Schreibens, die es erlaubt, das Verhiltnis zum Vater in
Fiktion, in Literatur zu verwandeln (zum Begriff der Fluchtlinie vgl. Deleuze/Guattari
1976, S. 15ft.).

Abschliefiend sei festgehalten, dass sich in der Auseinandersetzung mit Kafkas Text
die eingangs skizzierte Auffassung von Bildung als Transformation von Welt- und
Selbstverhiltnissen infolge ,negativer® Erfahrung in zweierlei Hinsicht als begrenzt er-
wiesen hat. Erstens wurde deutlich, dass Welt- und Selbstverhiltnis auf der einen und
negative Erfahrung bzw. Bildungsproblem auf der anderen Seite nicht immer strikt
voneinander zu trennen sind, sofern die Wahrnehmung eines Problems (hier: der
schwierigen Vater-Sohn-Beziehung) stets im Horizont eines bestimmten Welt- und
Selbstverhiltnisses erfolgt (dessen Grundfigur im vorliegenden Fall eben in der dicho-
tomen Gegeniiberstellung von Vater und Sohn bestand). Bildungsprozesse, so wire die-
ser Befund vorsichtig zu verallgemeinern, konnen also gerade dadurch erschwert oder
verhindert werden, dass ein Welt- und Selbstverhiltnis sich als negationsresistent er-
weist und noch in der Begegnung mit neuen Problemen zirkelartig nur seine eigene
Bestdtigung findet.

5 Eine dhnliche Verwandlung des gelebten Welt- und Selbstverhiltnisses in Literatur findet sich
iibrigens — um doch am Ende noch vom Autor Kafka zu sprechen — auch in jener Erzihlung,
in der aus der viterlichen Redensart, dass, wer mit Hunden zu Bett geht, mit Wanzen aufste-
he, eine Geschichte wird, in welcher der Held nicht mit, sondern als Ungeziefer, ndmlich als
riesiger Kifer aufwacht.
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Zweitens aber zeigte sich bei der Analyse von Kafkas Schreibverfahren, dass Bildung
im Sinne eines Horizontwandels nicht unbedingt in einer Transformation bestehen
muss, bei welcher das Neue in logischer Hinsicht eine absolute Negation des Alten aus-
macht. Kafkas Text legt vielmehr nahe, dass Bildungsprozesse auch die Gestalt einer os-
zillierenden Bewegung annehmen konnen, deren Ausgang offen bleibt. Kafkas schrei-
bende Verwandlung von ,Leben in ,Literatur bricht ein etabliertes Welt- und Selbstver-
hiltnis auf, ohne dass sich bereits ein anderer, neuer Horizont klar und deutlich ab-
zeichnen wiirde. Vielleicht hat Bildung, folgt man der sich im Brief an den Vater ab-
zeichnenden Spur, gerade etwas mit dieser Art von Offenheit zu tun.
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Ray McDermott
In Praise of Negation'

What I liked about anthropology was
its inexhaustible faculty for negation,
its relentless definition of man

as though he were no better than God,
in terms of what he is not.

Samuel Beckett, Molloy (1951/1955)?

The word negation has a bad reputation. Negation suggests a nay-say to every positive, a
second to every first, and a derivative to every proposed essence. In the language of
teenagers, negation is a downer, something akin to an adult. In the language of adults,
negation refers to resistance and recalcitrance, something akin to a teenager. Since Saus-
sure, we have known how often words, as though they were no better than teenagers,
tend to hang out with their friends. Try to focus on one word and a full semantic tree
comes into view. So it is that negation hangs out with a bad crowd: contradiction, repu-
diation, denial, refusal, disavowal, rejection, refutation and degradation, a virtual street
gang of synonyms for trouble and disruption. Who would want their children hanging
out in such a crowd? Run for your lives! Negation is coming!

This paper offers a cultural and sociolinguistic defense of negation as a sine qua non
of human engagements with the world. Much as ethnographies defend teenage combat-
ants (Whyte 1943; Willis 1977; Goodwin 1990) by pointing to the complexity and du-
plicity of their circumstances and the often positive and open ended desires that fuel
their defiance of what adults call commonsense, this paper portrays negation as a com-
plex move in a multi-layered, actively engaged environment with consequences, positive
or not, organized by next activities. Every action, said John Dewey, ,,is an invasion of the
future, of the unknown. Conflict and uncertainty are ultimate truths” (1922, S.12). Ne-
gation is not an occasional event, but a constant ground for every observed object, per-
son, situation, problem, discomfort, and make-shift resolution. Negation is more than a

1 Johannes Bellmann kindly arranged for me to attend the Negativity Conference at Humboldt
University of Berlin, and his questions contributed greatly to this paper. I thank Dietrich
Benner for a formal invitation and Gita Steiner-Khamsi for transforming my rapid English
into disciplined German. My older brother, John J. McDermott, introduced me to Eriugena
by way of James and Dewey in a breathtaking lecture in 1966. As a student at Queens College,
I was lucky to work with John, Eugene Fontinell, Peter Manicas, and Ralph Sleeper. They
taught American philosophy directed at social issues, and they taught me a way of thinking
that has informed all my work in anthropology and education. My brother, Robert McDer-
mott, another philosopher from Queens College, responded warmly and insightfully to an
early version of the paper. So did Zvi Bekerman, Shelley Goldman, Leena Her, Linda Lin,
Norma Mendoza-Denton, and D.C. Phillips. Lawrence Lopes shared the videotape and an
original analysis of the therapy session.

2 Following A.L. Becker (1995), to slow the reader down, I arrange a few quotes in the form of
a poem.
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nay-say to every positive, but an actively constitutive half — or more than half — of every
positive. Negation is not a second to a primal first, nor a derivative to any essence, but
an activity that helps to organize environments in which behavior is sequentially ar-
ranged and displayed as the facts of life. Sociologist Michael Brown offers conflict — Yes!
and No! in each other’s face — as the ever shifting background of the hard facts of real-
ity: ,, ‘Objective reality’ consists of all that is appropriate to, noticeable within, and
marked by the self-directed, or practical, actions of collectivities in situations of con-
flict” (1986, S.15). Try running in that crowd without a diet of denial, disavowal, rejec-
tion, and refutation. Active negation is an essential first step to challenging received
categories, complete with negative consequences, in the direction of new situations
more open to growth and possibility. Established categories — the very guts of language
and culture — offer a view of the world, and negation — the negation that simultaneously
holds the established world together and challenges it — shows, confronts, and laughs at
the arbitrariness of it all and, if deliberately used to challenge, can create alternatives.

A cultural account requires attention, says Clifford Geertz, to ,the webs of signifi-
cance” we ourselves weave (1973, S. 5). How we do the weaving suffers from levels of in-
attention, unconsciousness, and partial interpretation. When in action, we have little ac-
cess to the what, when, where, how, and why of our behavior, but with a vast store of
situated knowledge and the help of others, today’s behavior makes recognizable places
tomorrow. The collective pacts reached before we come on scene keep us all busy in a
constant rain, or is it reign, of judging and juggling Yes!, No!, and Maybe! David Plath
(1980, S. 6) calls culture ,a parliament of prodigals,” each of us half in and affirming,
each of us half out and negating, and each of us both in and out all the time — whether
we stay home or leave. If this ,.ever not quite” is the constant state of life in culture, it is
no less so of life with talk in and about culture (James 1897/1956, S. viii3). A sociolin-
guistic account requires attention to the precise and delicate ways talk is ever tuned to
the compromises of circumstance. Kenneth Burke portrays the necessity of a cultural
and sociolinguistic account of human behavior in general and negation in particular:

And in this staggering disproportion between man and no-man, there is no place for
purely human boasts of grandeur, or for forgetting that men build their cultures by
huddling together, nervously loquacious, at the edge of an abyss (1935/1987, S. 272).

3 One day before sending this paper to publication, I received the final volume of The Corre-
spondence of William James with an Afterward by my brother, John, where he ends decades
of work as General Editor of the letters with an obscure, but summative quote on ,,’ever not
quite’” from James’s notes for a course on metaphysics (1903-1904): All neat schematisms
with permanent and absolute distinction, classifications with absolute pretensions, systems
with pigeon holes etc., have this character. All ,classic” clean, cut & dried, ,noble,” fixed,
»eternal” Weltanschauungen seem to me to violate the character with which life concretely
comes & the expressions which it bears, of being, or at least of involving, a muddle and a
struggle, with an ,.ever not quite” to all our formulas, and novelty and possibility forever leak-
ing in. (quoted in J. McDermott 2004, S. 579). John McDermott’s (1976; 1986) own work is
an extended treatise on the implications of the ,,ever not quite.“
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The edge is defined and maintained by negation. Huddling together is no picnic, and
being nervously loquacious brings no permanent rewards. Edgy border work gives no
certain way to say Yes!, or No!, or even Oh! No! A cultural and sociolinguistic defense of
negation looks at the situations people inhabit — their inhabitus — and the abyss they, as
though they were no better than teachers, both avoid and simultaneously use to batter
each other into submission.

I have been working on what people say to each other and about each other, because
I am interested in both the plight of children in classrooms and the problems of adults
helping them to acquire, and be acquired by, the normal — and statistically normed —
distribution of success and failure. James Joyce stated our condition: ,,and we plunging
to our plight” (1939, S. 66). That’s sad enough, but must we drag down our children? I
came to the general finding first as a teacher of tough kids in New York City and then as
a researcher. Kids know infinitely more than their adults notice and, if they did not have
to labor with the contradictions of schools, they would all know much more of what
they need to know (McDermott 1988, 1993; Varenne/McDermott 1998; Lave/McDer-
mott 2002). I am mistrustful of what contemporary societies can say about children, of
the categories available to describe them and of the methods available to make the cate-
gories look scientific.

What I like about children is their relentless complexity and their capacity, as though
they were much better than adults, to out-run and out-play the categories of the biog-
raphies about to acquire them. Singing in praise of negation should help to release fail-
ing children from the static categories schools have developed while serving the de-
mands of social structure over the needs of children. If allowed, if not too carefully
beaten into submission, children can make new worlds for themselves and their adults.
Rumor has it that jazz great, Dizzy Gillespie, liked to say: If you blow the wrong note,
blow it again. In jazz, in life, and maybe in school, mistakes are an opportunity to play
new notes that erase mistakes in retrospect, to play new notes that absorb mistakes and
make them the beginning of an adventure. New jazz players, like children, as though
they were no better than God, do not make mistakes as much as they start new patterns
that out-run and out-play mistakes.*

After a section on the positive in negation, I present a turn at talk and the environ-
ments to which it is both a response and a constitutive next iteration. To show that ne-
gation is more than being negative, I offer an example of apparent negative talk, actually
a complaint, from a marriage counseling conversation that makes contact with both a
gentle therapeutic environment and an uncertain future. The unhappy couple is caught
in a Pirandello moment. They try to escape a present by dragging forward a past that
makes the future a new ground zero for replicating their troubles. In a next section, I of-
fer three ways of appreciating language and use them to gauge what talk can do for per-
sons in conversations and longer engagements. The section ends with a chart showing

4 Statements of this kind are ubiquitous in the jazz world. Matthew Thibeault has given me a
few pages of examples, and Nate Klemp has analyzed a series of examples for me. The phe-
nomenon of saving a mistake in improvisation is discussed in Berliner (1994).
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both the complaint (a negation) and a compliment (a confirmation) in the three gauge
grid to illustrate the play of social relations in the play of talk. There is a point: it is easy
to be negative, or to say negative things, but to invoke negation, to appropriate and re-
ject current biases in favor of growth and possibility, is a complex and delicate act.
Teenagers can get it wrong, but at least they try. I conclude with a final section on the
negation of success and failure as warp and woof of the significance we weave into
school learning.

1. On the Light of Negation

In defending the promise of negation, I offer a few citations from Western speculation
on the topic (omitting compatible writings in Buddhism?). Lawrence Horn’s (2002)
compendium on the capacity of the world’s languages to indicate, demonstrate, inti-
mate, implicate, mitigate and even hide negation shows that saying No! has weighed
heavily on the human mind from the beginning. Kenneth Burke (1966), as though he
were Claude Lévi-Strauss, put negation at the origin point of language. Philosophers
have noticed the integration of negation in all word work, and there is a dialectical em-
phasis in religious writings from Augustine, through Pseudo-Dionysius and Meister
Eckhart, to Giordano Bruno and Blaise Pascal, and, in more secular terms, from Hegel
and Marx to the present.

In 865, in his Division of Nature, Irish philosopher, John Scotus Eriugena, threw
down the gauntlet for anyone wanting to define the characteristics of God:

Affirmation is less capable than negation
of signifying the ineffable Essence of God,
seeing that by the former
one among the created attributes
is transferred to the creator,
whereas by the latter
the Creator is conceived in Himself
beyond every creature (865/1987, S. 400).

There is no way, says Eriugena, to use human categories — what he calls ,,created attrib-
utes,” what Deuteronomy could call graven images of the mind — to talk about God
without making God less than He is. For example, take the ,,He” in the last sentence: the
graven He for a God that should be so much more than another guy, one of the boys.
Human categories are limited, partial, and too easy to apply at the wrong time. No, the
only way to talk about God is to talk about what She/He is not. God is neither He nor
She, nor any single positive category, and infinitely so or, better, not finitely so.

5 Japanese monk, Shinran (1173-1262), was so taken with the poverty of human categories in
the face of the Buddha’s virtue, he urged his followers to give up even trying to be good: ,,If
even a good man can be reborn . . . how much more so the wicked man!” (1958, S. 217).
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Rhetorical realization that the same is as true of every he and she as it is for any god
rushes us into the twentieth century. A contemporary reading can be found in
Eriugena’s countryman more than a millennium later. Samuel Beckett, like his predeces-
sor, grew up in Ireland and spent his literary career in France worrying about the impli-
cations of the absent for the present, of the confined for the refined, of the infirmed for
the confirmed.® Beckett assigned to anthropology the modern task of negative theology.
That task: to define what is human. For the last century it has been a task equal to the
definitional demands of the category God. Diversity is ubiquitous across 500 cultures
spoken in 5,000 languages, and the definition of humanity is illusive for all the persons
who create, maintain, and cross the many borders that claim their identities. The defini-
tion of humanity is only a little easier for anthropologists who seek, often oblivious of
their own place in the world, an overview of what holds the whole thing together. An-
thropologists, says Beckett, have had to rediscover what theologians have long known.
The only hope is in figuring out what people are not. What Beckett ,liked about an-
thropology” was its relentless characterization of the human situation in terms of what
we are not — as if we were Gods of some kind (1951/1955, S. 39).

Anthropology is called the science of the anecdotal veto. To any general theory of
what all people are about, anthropologists deliver ethnographies of people who, as
though they were no better than teenagers or gods, do not fit the theory.” Anthropolo-
gists relentlessly celebrate a /mai pipl/ who do something — whether marriage, exchange,
display, negation, and so on — differently enough to disrupt any reach for a universal or
essence. The only way to hold a steady definition of people, as a species, as a culture, or
as an individual, is to resort to a definition of what people are not. Beckett might have
had an anthropological veto in mind. A few years before the above quote (although
published later), he used a cross-species negation to define people in terms of what they
are not and could not possibly be:

For the only way one can speak of nothing
is to speak of it as though it were something,
just as the only way one can speak of God
is to speak of him as though he were a man,
which to be sure he was, in a sense, for a time,
and as the only way one can speak of a man,
even our anthropologists have realized that,
is to speak of him as though he were a termite (Beckett 1953, S. 79).

6 Emphasis on absence can be found in Waiting for Godot, a play in two acts that Vivian
Mercier (1977, S. xii) reviewed as ,a play in which nothing happens, twice; the confined and
infirmed dominate the lives of Beckett’s immobile characters in Murphy and Molloy.

7 And so the opposite: in response to any effort to divide humanity into kinds of people, an-
thropologists use the same anecdotes to claim that everyone is the same. Paul Radin’s
(1927/1957) early example of an anthropological veto applied to people doing philosophy is
still wonderful, as is its preface by John Dewey.
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God, humanity, cultures, and individuals share a characteristic. They are best defined by
what they are not, by what they are infinitely not, or even ridiculously not. None of
them are termites. All cultures and individuals say No! to being termites, but by the
same power they can say No! to most everything else. ,Certain cultural types,” said Lévi-
Strauss (1955/1961, S. 26), ,occur in all societies, because they result from straightfor-
ward antitheses.” Every one can say No! to what others say Yes! to, and every type of per-
son can emerge anywhere. Similarly, each culture exists behind temporary borders
maintained by constraint, habit, fetish, and violence, all only sometimes dependable, all
always negotiable. No culture maintains a stable enough schedule of targets for its par-
ticipants to proffer a consistent Yes! or No! to most anything. Change, conflict and con-
test are central to all cultures.

When James Baldwin was mistakenly arrested and thrown into a Parisian jail (with
Beckett and Lévi-Strauss no less down the block from the jail than Dewey and Burke
were down the block from Baldwin’s life in Harlem), he spent days waiting for someone
to pay attention. He began to long for a jail in New York where he would be beaten by
white policemen in ways he could understand and manipulate. The experience gave him
a sense of culture as neither friend nor foe, as neither affirmation nor negation, but as
simply, and profoundly, the conditions with which one must deal: ,,Culture was not a
community basket weaving project, nor yet an act of God; was something neither desir-
able nor undesirable in itself, being inevitable, being nothing more or less than the re-
corded and visible effects on a body of people of the vicissitudes with which they had
been forced to deal” (Baldwin 1955, S. 140). Conflict and uncertainty, in seeming polar
relation to stability and certainty, are, in the mix of the moment, ultimate settings for
culture and language.

These rhetorical claims set a stage for a view of propositions, e.g., affirmations and
negations. Dewey’s sentiment on conflict and uncertainty as ultimate truths can be di-
rected to language in action. Utterances never mean what they say independent of con-
text, circumstance, and consequence. Utterances — or mutterances — are, uhhm, never,
like, free, ya know, of conflict and uncertainty. Good examples are the American English
»yem” and ,mnuh.” Every spoken language has noises that do not appear in a diction-
ary, but still have impact on conversations. ,,Nyem” and ,,mnuh” are useful at decision
making moments. Mostly they mean No!, but they are not as definite. They mean No!,
but a little bit Yes! To the invitation, ,,Do you want to go to the movies tonight, dear?”,
nyem gives an answer that is mostly No!, but leaves room for negotiation, suggestion,
and eventual complaint. Mostly nyem and mnuh mean, i.e., they seem to work as if they
mean, something more like, you make up my mind. Gail Jefferson gives a nice example:

Jason: You want coffee?

Mike: Mnubh.

Jason: Yes?

Mike: No.

Jason; O(h)h okay (1978, S. 136).
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No! and Yes! generally move each other along, each denying the other access to what
would not exist without their cooperation. Nyem makes the mutual dependency more
obvious. It is the Ur form of all language behavior, but not because it is indeterminate,
ambiguous, or imprecise. If nyem can organize for one person to say No! and to have
another person responsible for having said it, then we must bow to its precision. It may
be the Ur-form of language in action because it makes clear that precision is not just in
the utterance, but in the interaction (Schegloff 1979).

Dewey made this point in a discussion of affirmation and negation in the logic of
inquiry. Affirmations do not say just Yes! and negations just No! They are different, but
not necessarily as taken and particularly not as taken by logicians from Aristotle to Rus-
sell.® The major difference: traditional and often modern logic both take ,,propositions
ready-made and hence as independent and complete in themselves” (Dewey 1938,
S.181). Particularly in traditional logic, affirmative and negative propositions record
the world as if in ,,a cognitive actualization of a fundamental ontological form” (1938,
S.182). A richer, and behaviorally busy, view comes from seeing affirmation and nega-
tion in action, working differently but simultaneously, a la fois, in an inquiry into the
workings of an indeterminate and troublesome situation. A nyem can get you to the
movies or not depending on what else is getting arranged in the relations among
people. By this view, affirmation and negation are not so much statements about the
world as statements in the world mutually inhabiting the flow of questions and answers
that enable a momentary resolution of a pressing problem:

Should logical theory take its cue for interpretation of affirmative and negative
propositions from what happens in the conduct of inquiry, it would be evident that
(1) such propositions are functional in resolution of a problematic situation, and are
(2) conjugate or functionally correspondent in relation to each other (1938, S. 181).

In active inquiry, affirmation and negation

trod upon each other’s heels . . . they are strictly conjugate . . . The relation of affir-
mation-negation is no more successive than the taking of food by an animal is prior
to or after rejection of other materials as non-food. Acts which at one and the same
time accept for use and that shut out are not sequential (1938, S. 186).

So tied are they to each other that, for Dewey, affirmation and negation cannot get
separate enough to appear in isolation. In traditional logic, affirmation comes first and
negation brings about a change or alteration in what was affirmed. As such it suffers an
»ontological inferiority” (1938, S.188) that brings havoc to what has been established. In

8 For the contemporary recovery of Dewey’s Logic, see Sleeper (1988) and Burke (1994). Jo-
hannes Bellmann was right to remind me that my easy adoption of Dewey's easy division be-
tween traditional and modern logic, on the one hand, and Dewey's logic, on the other, is un-
fair to many who contributed along the way.
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traditional logic, negation is a drive-by mooting of established categories: first the cate-
gories on the corner, then the mooting. In Dewey’s logic, affirmation and negation, like
any either/or, like any dualism that divides the world too quickly into halves with no in-
tricacies in the excluded middle, should be seen as ,necessary, but necessary only be-
cause they set the boundaries within which a set of more determinative disjunctive
alternatives are sought for. They are functional directives for further, more discriminat-
ing, determinations” (1938, S.192).

2. A Complaint?

Although Dewey writes about affirmation and negation in scientific inquiry, he clearly
has in mind a wider range of human situations where problems can be found, delim-
ited, confronted, mitigated, ameliorated, or sometimes resolved, all the better for having
been approached thoughtfully. The following situation is an example of people, with
their therapist, making an inquiry into their own lives. The inquiry seems both sus-
tained (they show up every week) and perhaps against their will (they resist new ways of
seeing each other). They conduct their inquiry in social contexts that have been both es-
tablished by millions of others — contexts regulating employment, schooling, ethnic
barriers, marriage expectations, and the discourse of sex, yearning, and loyalty, all bore
in on the situation — and more locally shaped by three participants — a husband, wife,
and therapist tied to each other in ways complex, hidden, and dependent. We look at
only a strip of talk to see what a negative utterance — a complaint — looks like under
conditions of actual use. If Dewey is correct, affirmation and negation should not ap-
pear as separate propositions, but conjugate activities that take shape — functionally and
instrumentally, says Dewey; reflexively and consequentially, says Garfinkel (1967) —
from the contexts they help to build and from what happens to them interactively,
across persons, over time.

Frank and Mary have been married, says Frank, for ,,about twelve, fifteen years now,
approximately.” They go to a therapist in training. They have been talking for a few
minutes about Frank giving up drinking. Mary says she is ,even beginning to like him,”
that it is like ,,night and day” since he stopped drinking. She offers a series of compli-
ments, but ends with a complaint about his being irritable enough to say ,,six negative
thing within an hour.” From compliment to complaint spans seven words that follow
news he is nice to be around: ,,if you just take away that bottle.” The last two sentences
of are negative and about being negative, but may be much more than that:

He knows alot of things. He’s a very well educated. He’s gone to school alot.
He knows alot about literature and he knows more about art than he puts on.
He is nice to be around, if you just take away that bottle. Once we went out
for a walk. We went to a park. He does get irritable. One time, I said, I sa, I,
count ‘em, he said six negative things within an hour.



158 Exemplarische Studien

After a brief pause, they move onto another topic.

At first, the transcript seems clear. The opening compliments are compliments, and
the closing complaints are complaints. The words say what they mean. Interpretation
can be had for a reading. That she is ,beginning to like him” gives way to the possibility
that no one would like him given how irritable and negative he is. Frank does not resist
the complaints and performs a gestural routine that indicates he can live inside her de-
scription. I have given no grounds for claiming what his gesture indicates, nor can I
(nor anyone else, not for sure, not one gesture at a time), but I can give enough detail to
use the reticular relations between Mary’s negative words and Frank’s gesture to suggest
negation does not exist inside a sentence between capital and period. Utterances enter
conversations at full speed, tacking retrospectively and prospectively in connection with
what has just happened and what is to happen next.® Analysts must show how and
where an affirmation or negation, a compliment or complaint, is allowed to have its say.

Gestural routine, take 1: Mary’s last line is accompanied by Frank rubbing his eyes
like a baby crying, or at least as an adult imitating a baby. He puts his curled fists up
with the thumb side of each fist encircling each eye. People often laugh when they see it,
and they take delight it follows so closely his wife talking about taking away ,that bot-
tle.” Their story: she verbally takes away his bottle, and he cries like a baby. This inter-
pretation gets support when Frank complains only minutes later that to him Mary is
really more his mother than a wife. Fitted into the story, the eye-rub give itself away eas-
ily. Frank does not pronounce himself a baby; nor does he express how infantalizing he
finds giving up his bottle. Instead the eye-rubbing seems to say what he does not, but
with the added attraction that he cannot be held accountable for it. Eye-rubs are not
easy to quote. ,, The tell-tale body is all tongues,” said Ralph Waldo Emerson (1860,
S. 156), but what is said by bodies must be taken up by bodies. Life is only a little in the
words.

So far, the complaint is still a complaint, and Frank lets it sit unchallenged as if it
were its own thing, the autonomous complaint, a first to his second, her proposition to
his response, her motherhood to his childhood.

Gestural routine, take 2: A closer look invites a more nuanced possibility. Frank
starts the move to his eyes right as Mary says, ,,I, count ‘em.” This is a strange utterance.
The tense is off, and there is a hesitation between the ,,I” and the ,,count ‘em,” as if
»Count ‘em” (which I now capitalize) were an instruction or an imperative. That the ,I”
is left dangling is not unusual, but in this case it establishes its own normality by being
the third in three dangling sentence beginnings. These (beginning 1 of this sentence)
..., these things, like, dangling (beginning 2 of this sentence) . . ., these dangling begin-
ning things (beginning 3 of this sentence) . . . are rare, in writing, but they’re not un-

9 Ethnomethodology has focused on how people define a present with constant attention to
the ,,retrospective and prospective.“ William James (1911/1976) also used the terms. In Japa-
nese, one of the words for context, zengo, uses two characters, one for before, the other for af-
ter. A temporal understanding of context has a theoretical nuance not available in the West-
ern reliance on spatial imagery.
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usual in speech where they can function as a metronome for participants to synchronize
themselves in interaction of self- and other-correction (Schegloff 1992). A three stage
beginning — ,,one time I said, I sa, I ... — often works to bring conversationalists into a
close synchrony. Frank does not move with Mary’s compliments and initial complaints.
Her last sentence has three beginnings before she says, ,,Count him.” At this point Frank
begins to move his hands to his eyes:

Seconds: 15.20 15.40 15.60 15.70 sec
Mary: I Count ‘em
Frank: Raises his hands Hands reach his eyes

The coincidence might be crucial. She starts three times, as if in wait for a partner.
Frank joins her after the completion of her third start, after she shifts from ,I sa” to ,1.”
Frank’s hands begin to move with ,,Count ‘em.” The ,,Count” is said strongly, and the
impression that ,,Count ‘em” is an instruction grows when Frank joins in perfect time
with its beginning. Remember that the gesture he begins turns into a fist cupped over
each eye, which, with movements from the wrists, he rubs like a baby waking from a
nap. Now comes the excitement. Frank rubs his eyes six times. While Mary says that
Frank one time said six negative things, Frank rubs his eyes, count ‘em, six times. I sus-
pect this is a well rehearsed dance, that she has made this complaint often, and that he
has a choreographed response that enables them to keep on going without disruption,
without threat of a deeper inquiry. I suspect this is how they have managed to get
through ,,twelve fifteen years now approximately.” These silent unity pacts can appear in
the midst of the most troubling conversations between them, and the therapist eventu-
ally takes the disruption or articulation of their togetherness to be one of his main tasks
(Lopes 1980).

My suspicions and the therapist’s theories are perhaps more new data about the
couple’s environment than easy insights into the people. Frank and Mary work with
each other in multi-layered, mutually engaged environments. A good account of their
situation would demand more detail than can be delivered easily. Even if we have not
cracked their complex code, we can still appreciate the play of affirmation and negation
in the conduct of their hit-and-run inquiry into their marriage. We have enough de-
scription to offer a fit between what we know of Mary’s complaint and Dewey’s text
quoted above:

Should cultural and linguistic theory take its cue for interpretation of affirmative
and negative propositions from what happens in the conduct of interaction, it
would be evident that (1) such propositions are functional in resolution of a prob-
lematic situation, and are (2) conjugate or functionally correspondent in relation to
each other (Dewey 1938, S. 181; word substitutions are underlined).



160 Exemplarische Studien

That complaints are literally complaints does not mean that positive and negative
propositions are independent of their opposites, that they do not perform their respec-
tive office in concert with their opposites, or that they cannot play each other’s roles.
What Mary says may be a complaint as stated or even intended, but where does it exist
as a complaint in their relationship? Does her complaint exist in her utterance, in
Frank’s gesture, in what the therapist says next, in what one of them remembers a day or
week later, in what he says about her nagging, in what she says to her relatives when she
periodically leaves him? Whether Mary’s complaint is taken to be a complaint depends
on what else develops between the participants. The distinction between affirmation
and negation, however obvious in linguistic form, however precise in nuance and tim-
ing, is in no way obvious. The distinction is necessary because it organizes, as per
Dewey, ,the boundaries within which a set of more determinative disjunctive alterna-
tives are sought for.” Affirmation and negation ,are functional directives for further,
more discriminating, determinations” (Dewey 1938, S. 192). The words, the tell-tale
bodies, the therapeutic situation, and wider cultural agreements about marriage, sex,
and loyalty all weigh in with ,functional directives,” and more discriminating determi-
nations get made.

3. Three Views of Language in Action

The distinction between language as proposition and language as conduct became cen-
tral to the social sciences in the late 1950s, this time in three parts rather than Dewey’s
two: the propositional, illocutionary, and collusional.’® The first two are tied to estab-
lished names, Noam Chomsky and John Austin, respectively. The third is my summary
term for developments in linguistic anthropology, sociolinguistics, conversational
analysis, and various schools of discourse analysis (Dore/McDermott 1982; McDer-
mott/Tylbor 1995). Table I offers contrasts sets that divide the three schools of thought,
and Table IT uses them to examine complaints and compliments.

The propositional school has paid attention to the ways speakers transform ideas
into linguistic statements. Propositions are the units of analysis and their function is to
state ideas. The important act is conception, in the sense that speakers conceive of
things to say and usually say them well enough. On occasion, grammatical but confus-
ing sentences are produced that require a sense for context, e.g., ,Flying planes can be
dangerous,” where context defines who is flying (Chomsky 1957). The role of context is
to explain aberrations on canonical readings, and the goal of analysis is to figure out
how every canonical sentence says what it says.

10 A year after Dewey's Logic, James Joyce joined in spirit with terms like ,langwedge“ and ,lan-
gurge® (1939, S. 73, S. 141). Soon after, Wittgenstein, as though he were Bakhtin or Vygotsky,
realized that words, like commodities, do not go to market on their own (Rossi-Landi 1983).
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Tablel

Three ways of appreciating language

Propositional lllocutionary Collusional
Analysis Analysis Analysis

Units of Speaker's Intentions and Engagements and

Analysis propositions hearings social facts

Function State ideas Expression and Alignment, linkage,

of Talk manipulation institutional maintenance and

social change

Role of An occasionally neces An after-thought often  An essential dimension of

Context sary after-thought to necessary to explain language analysis. All beha-
explain divergentinter- how social conditions vior reflexively organizes its
pretations under ima- can alter canonical own contexts.Timing and
gined conditions. meanings to express calibration are ultimate

speaker intentions. realities.

Theoretical Conception Reception Inception and deception

Focus

Analytic Utterance X means X Utterance X means Xain Utterance X helps to preserve

Achievement

with variations under
strange circumstances.

context a, Xb in context
b, Xc in context ¢, where
contexts are defined by
factors beyond the talk-
statuses and roles--that
transform the talk.

and organize the conditions
of its own interpretation as a
constitutive part of a social
scene. Institutional treachery
and possibility are constant
themes around which
interpretations are achieved.

(adapted from McDermott and Tylbor 1995)

Enter Austin (1962; Felman 1980/2002) and the rise of speech act theory. The unit of
analysis is refocused on the speaker and the effect of the speaker on the hearer. Recep-
tion, not conception, is key. A sentence like, ,It is cold in here,” means in a propositional
analysis that it is cold in here, but in an illocutionary analysis, while interpretation still
relies on propositional meaning, analytic attention is given to what speaker intends and
what hearer hears, namely, that someone should close the window or put up the heat.
Context is crucial to an illocutionary analysis as the conditions that can abduct a rea-
sonable proposition and direct it to another purpose. The analytic achievement results
in explaining how a single sentence can consistently be made to mean different things
under specifiably different conditions.

A collusional analysis is less obvious and more difficult. The unit of analysis must
capture what is said, and seemingly heard, and the conditions that brought speaker and
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hearer together. This is a significant shift, for it treats the function of talk as alignment
and linkage within a full cultural order. Language does more than record conceptions
and invite receptions. Rather, what people say to each other constitutes the next mo-
ment of the wider social order. Life begins with each new utterance as it connects to the
past and the future it is about to (re)make. Inception and, to the extent most hopes for a
better world face difficult odds, deception are the theoretical focus. Language carries the
agreements and disagreements of the past into the future with which we must deal.
Context is integral and reflexively tied to every sound spoken, groaned, moaned,
laughed, sighed or cried. The analytic goal is not to decide what anyone of them means,
but to identify how the utterance makes contact — in retrospect and prospect — with a
next moment of the social scene. Maurice Merleau-Ponty urges that ,,We should con-
sider speech before it has been pronounced, against the ground of silence which pre-
cedes it, which never ceases to accompany it, and without which it would say nothing
. ... One does not know what one is saying, one knows after one has said it” (1969/1973,
S. 45-6).

Complaints: Back to Mary’s complaint, a propositional analysis — not an analysis
really, just a reading — leaves it simply as a complaint, and an illocutionary analysis — a
reading plus a guess — adds a glance at Frank to see if he understands her intention. A
collusional analysis asks how Mary, Frank, and the therapist set up a context for her
words to take center stage, and then tracks what the participants do with each other
while their talk leads them — like a flag-bearer leads troops: obviously, but with no guar-
antees — from one moment to the next. There is a story to be told, but not here, about
complaints being the one thing Frank and Mary know how to do together; many of her
complaints about him or his about her are met with a neat dance —,,Count ‘em” and he
counts — that moves them forward as a married couple, troubled clients, a phalanx of
defenses against forces pulling asunder, and even a learning opportunity for a therapist
in training. In a collusional analysis, speakers, hearers, and even therapists organize
conditions for the interpretation of their talk to develop in ways that make life happen
pretty much as it has except to the extent they can confront the conditions that brought
them together.

A second complaint sequence comes from a videotape of a mother working on a
math problem with her third grade son. He is doing a one-into-two digit division prob-
lem and his mother tracks his progress. Eventually we check his paper and see he is do-
ing the problem correctly, but to the mother’s eye he has made a mistake. When she
went to the same neighborhood school 25 years before, they did multiplication differ-
ently. At first we thought she said, ,,oh, ya know, John.” Then we thought she said, ,,Oh,
uh, no, John.” We listened a thousand times. We played it for hundreds of people. We
were never able to tell. Neither could John, and we suspect perhaps neither could his
mother. She had come up with something as interesting as nyem, but with a difference:
it was not as recognizable or repeatable as nyem or mnuh, maybe not even to her. John
says, »I can check it” This means he knows how to check the problem — without her
help — to see if it is correct. She interferes a little, and they try a few takes on the situa-
tion. Finally, she sees he is doing the problem correctly and apologies for interrupting.
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They do his homework together almost every night. It should take fifteen to twenty
minutes, but they can make it last hours without ever finishing. Much of the time is
spent trying to find each other, to figure out what the other has just said. A complaint in
this system, ,oh, uh no, John,” can blend into a literal non-complaint, ,,0h, ya know,
John”

Table Il
Three views of complaints and compliments according to:

(1) where they can be found in a relational system and (2) how many people might be involved.

Propositional lllocutionary Collusional

Analysis Analysis Analysis

Easy to state; Easy to state, more difficult to Difficult to state, arrange, and

1.exist in the utterance, arrange; complete;

2.require only one person.  1.exist in utterance and uptake, 1.exist ata complaint or
2.require at least two people. compliment relevant moment,

2.require at least two people in
a context arranged by or relevant
to a multitude.

The two examples of complaints, one for the therapy session and one from a homework
ritual, shift the analytic question to one of context, temporal organization, and rela-
tional consequence. When is a complaint? Where does it exist in the system? These are
not just good analytic questions, but questions participants ask of themselves. A second
shift concerns how many people are involved in the contextual arrangements making
complaints literally applicable or erasable for any given moment. For Frank and Mary
there are the therapist in training, a teacher who was observing, a cameraman who was
recording, family members who were reported to, jobs that were waiting for them, the
health care officials who sent them to therapy as a condition of getting medications, the
nightlife who catered to Frank’s imagined pleasures, and this is only a partial list of the
people actually named in their 50 minute session. For John and his mother, there are a
big sister who never needs help, a father who left the family the previous year, a grand-
mother who finishes John’s homework herself to relieve the nightly ordeal, school per-
sonal who watch and theorize, a secretarial job that makes the mother feel unable, the
working class neighborhood that sacrifices half its children to school failure, and, again,
this is only half the people mentioned in the video that night (Varenne/McDermott
1998). They are all tied to the social structure in various ways. The number of people
involved skyrockets quickly. All of them help to shape the relationship between Frank
and Mary and John and his mother. All of them add possibilities and constraints.
Compliments: Perhaps compliments are easy to give, but it is often unclear how to
hand them out, to whom, under what circumstances, and with what expectations. Every
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year I work with a new student teachers. Most of them are convinced that if they are
nice to children, the children will learn. The problem is not that they are wrong. The
problem is that it is difficult to arrange circumstances for kids to know who is being
nice to them, why, and how. New teachers enter classrooms and say, ,,Very good,” to
nearly everything any child does. , That is so smart!” ,Good job!” The kids don’t resist.
They take the compliment in, and they wait. As though they were no better than collu-
sional analysts of language behavior, they wait to figure out what the new teachers are
talking about; they wait to see how the compliments work out, to see where they and
the new teachers can go together. The teachers have a propositional theory of language
that says, if you give children compliments, they will feel better about themselves,
school, and learning. The problem with schools before the new teachers arrived, they as-
sume, is that there were too few teachers singing the praises of children. True enough,
confirmation is in short supply in school, but the new teachers do not know how diffi-
cult it is to deliver compliments that ring true and make a difference. At the university,
we run workshops telling teachers to resist easy compliments, to save them for when it
makes a difference, and to build classrooms in which compliments can make a differ-
ence.

By a propositional analysis, compliments are easy to tell. They exist in the utterance,
spoken by one person and available to all who can hear. If the world were so simple,
student teachers would make an immediate difference. By an illocutionary analysis,
compliments not only have to be told, they have to be received. They are easy to state,
but difficult to get heard. Add a cultural rule that compliments cannot be taken easily,
that a recipient should try to reject or at least deflect a direct compliment. Add a second
cultural rule that agreements should precede disagreements. The second rule leads to
seeming agreements before the other shoe drops, for example: yeah, but; I understand,
but; I see what you mean, but. The two rules spit at each other: a person cannot accept a
compliment too easily, but cannot disagree with what another says without first offering
an agreement. The two rules together demand circumlocutions — talk going around talk
— that offer both agreement with the compliment and a disowning of the object of the
compliment, exchanges like this nice one from an excellent discussion by Pomerantz:

R: You’re a good rower, Honey.

J: These are easy to row. Very light (1978, S. 102).
Or we can imagine:

A: Nice tie.

B: Oh, my sister bought it for me.

The middle-school children our new teachers work with do not insist on a complex cal-
culus. Compliment giving and receiving is an adult game, the differential calculus of so-
cial life. In school, kids have little experience with such talk, or they do not trust it. The
question-answer-evaluation game that runs classroom talk (Mehan 1979) leads usually
to a ,very good,” no matter how forced. The compliments come and the kids wonder:
What are compliments doing here from my teachers? Where are we going with them?
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A collusional analysis asks more directly about conditions for giving and taking
compliments. What is the possibility kids know the difference between a compliment
that counts and one that doesn’t? What is the possibility kids know the small chance of
getting real compliments in school? Schools are designed to arrange children along bell
curves that sort them from first grade to employment decisions into a small successful
pile and a cummulatively large failing pile. Suppose kids know for whom the bell curve
tolls, and suppose, as evidence shows, kids have been getting instruction from the first
grade on what teachers say, can say, and must mean. In such conditions, how is it possi-
ble to give compliments? How is it possible to build an environment for children to find
enough connection between a compliment and what happens next, between a compli-
ment and what gets institutionally arranged as a result? What classroom order makes it
possible to give a compliment, to have it received as a compliment, and to have it insti-
tutionally recognized? Can we organize a classroom so well that compliments are un-
necessary — a dream shared by Maria Montessori, Rudolf Steiner, and, imagine, B.F.
Skinner. The distinction between compliment and complaint, however obvious in lin-
guistic form, however precise in nuance, is in no way inherent.

The distinction is necessary because it organizes, as Dewey said, ,,the boundaries
within which a set of more determinative disjunctive alternatives are sought for.” To see
how the boundaries play out, kids learn to wait. To see if new teachers can deliver what
older teachers could not, kids learn to wait. Where the compliment exists in the system
is up for grabs. In waiting, the kids seem to show, as if they were no better than John
Dewey, that neither affirmation nor compliment is an autonomous utterance, but an
emergent activity tied to ongoing circumstances. It would not take long to count the
millions of people involved: from the teachers to the mass of kids against whom each
child is measured. Statistics showing ties between school performance and race, class,
language, dialect, and learning speed and style points to the elaborate tentacles of the
system showing up in simple exchanges between teachers and children.

4. A Summary So Far

This paper has traveled a complex route. The introduction promised a cultural and so-
ciolinguistic defense of negation: cultural because it invokes the full webs of significance
in which people participate, and sociolinguistic because it portrays the situated work
people do to arrange the significance of their talk, e.g., statements that affirm or deny.
The first section drew on a long tradition of people denying and negating the limited
and partial categories of their culture and seeking to open experience to new vocabu-
lary. The next two sections, the first by an extended example and the second by an ana-
lytic grid applied to smaller examples, showed that linguistic statements are multivalent
and environmentally sensitive enough that even statements opposed when paired in
isolation can be rerouted to surprising ends in contexts of use. Together the two sec-
tions confirm that affirmation and negation do not stand on their own; nor do they
stand only in opposition to each other in eternal duality. Instead affirmation and nega-
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tion are activities by which people marshal attentions, interests, productions, resources,
and powers. They set boundaries for each other and for those seeking to define, con-
front, and resolve problematic situations. Without knowing how we do this, or worse, to
place our bets, as is our wont, as is our want, with the affirmative alone has invited oc-
casions for madness. Negation is essential to hope. Established categories — languages,
cultures, logics, currencies, governments, roadways, biographies and school systems — give a
view of the world, and negation — the negation that both holds the world together and chal-
lenges it — plays on the arbitrariness of it all and allows alternatives to appear. Negation,
purposefully engaged, can help to replace a dysfunctional pattern with new opportuni-
ties. Dizzy Gillespie never blew wrong notes.

5. Negating Success and Failure

A complaint may be a complaint, or not, and so with a compliment. How then are we to
talk about children, particularly from inside school systems where half the students are
complaint targets all the time and only a few get to claim compliments for themselves?
Hervé Varenne and I ended our book on a difficult note: To improve the fate of children
at risk of any labeled failure, we argued that ,the first and perhaps only step is to turn
away from them” (Varenne/McDermott 1998, S. 217). Counter intuitive, but perhaps re-
spectful! If the only tools available for helping children in trouble are the diagnostic and
remedial preoccupations of American education (and the world is adopting this medi-
calized folly), it is best to forget individual children and focus instead on the contexts
that make some children — about half of them — so problematic. American education in
the twentieth century may have done more for equality and mobility than any other in-
stitution in the history of the world, but the miracle was managed on the back of the
largest economic growth of any country in history. This economic spurt and its school
were in turn built on the labor of others around the world. So I aware of both the glory
of the system and its ties to political and economic treachery. From mid-century, the
treachery has grown internally. Schools have become increasingly the rubber stamp that
confirms and legitimizes the social structure in cognitive terms. By their seemingly care-
ful and scientific scrutiny of individual children, all in the name of sensitivity to indi-
vidual differences and under democratic sounding banners, American schools have
found ways to strip one child at a time of the conditions of legitimized growth. Enter
negation, stage left, onto a most unlevel playing field dominated by the political right.
Eriugena did not trust human categories to talk of God, and we can no longer trust
our categories to talk of children. Intelligence, aptitude, ability, disability, self-esteem are
all difficult terms. If kids are set against each other in a zero sum game, these terms are
lethal to any child doing less well than other children — and most are doing statistically
much worse than the few near the top. In the United States, we do not send children to
school to learn to read and write, but to read and write better than their neighbors. This
is what counts, in the most literal sense: this is what is counted; this is what is recorded
in school files. Terms labeling inherent smartness and adaptability tell us more about
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the dreams and fears of adults than about children. Even when the labels predict out-
comes, they do so weakly and without concern for the thick realities in which kids must
ply their basic personalities. We forget what Jules Henry told us over forty years ago:

School metamorphoses the child, giving it the kind of Self the school
can manage, and then proceeds to minister to the Self it has made (1963, S. 292).

By adding ,,not” to Henry’s formulation, we get the equally true other half of the story —
the hostile negative half. Together they give an excellent portrait of American schools:

School metamorphoses the child, giving it the kind of Self the school
can[not] manage, and then proceeds to minister to the Self it has made.

If schools are for all to flourish, then the individual child can be a unit of concern, but
not a unit of analysis or reorganization. Why should kids be the focus of change when it
is the rest of us — the culture that is acquiring them — that arranges their troubles?
American schools are quite a street gang in their own right. To anyone who wants to
build on the wonder of all children, school personnel — teachers, administrators, testers,
admission officers, guidance counselors, school board members, etc. — are all ready to
contradict, repudiate, deny, refuse, disavow, reject, refute and degrade in defense of the
bell curve, in defense of some children — their children — doing much better than others,
in defense of the reproduction of a next generation structurally identical to the previous
generation.

A focus on negation would deliver kids who are more complex than those described
by current diagnostic labels. My child is not covered by any received category. My child
is not smart. My child is not stupid. My child is not Learning Disabled. My child is not a
problem. My child is not an attention deficit disorder. My child is not a juvenile delin-
quent. My child is not God. My child is not a termite. My child is neither a complainer,
nor a kiss-ass. What this makes my child, in addition to none of the things named, is a
person who, much like the words used to describe him or her — words like him or her,
smart or dumb, complainer or kiss-ass — much like statements of affirmation and nega-
tion, is a set of activities inside other sets of activities, all simultaneously both our im-
mediate creation and our uncontrolled activities about to play out in mostly unwanted
ways unless we change the particulars. Negation is a good place to start.

This paper opened with quotes from Beckett and Eriugena and can close with them
as well. Beckett did not like endings. His plays simply peter out. Narrative crescendo was
abhorrent to him (Mercier 1977). He did not deliver endings, middles, or beginnings.
He opened his first novel, Murphy, with a stunning erasure: ,, The sun shone, having no
alternative, on the nothing new” (1938, S. 5). He gives only enough to have it taken
away. He strips language and forces us to work at making meaning (Iser 1975). He

offers us the alternative of saying No! He offers the alternative of locating what we
are not and what we might be beyond the categories embraced by the rest of the culture.
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When Eriugena made a similar move, complete with irony and humor,!! against the
graven images of his time, it was not failure, but evil that needed to be taken down. If
God was all good, how is evil possible? Good could be absent, that’s possible, but how
could evil exist if God is all good? More important to those around Eriugena, how could
Hell exist? What were people positing when they would threaten each other with Hell?
Imagine a people lining each other up, as if in a bell curve, with a few chosen for heaven
and the rest risking purgatory and the fires of Hell. What American schools do for ca-
reer lines on earth, the Church was doing with eternal life. Eriugena’s solution to the
problem, a solution deemed heretical, was to do away with Hell. God is the beginning
and the end. God is all good, and everyone will eventually take a place with God. Folk
categories — good and evil for Eriugena — can not be taken too literally. Our knowledge
is partial, our chosen categories inadequate to the wonders of God. When we say God is
infinite, we attribute to God our own puny design; we narrow God according to human
possibilities. Better to say God is not finite. Better to say God is not limited to ideas like
Hell. Better to say kids are not limited to ideas of smartness. Better to say kids are not
limited to school’s institutionalized, test oriented distilled version of intelligence. Better
to notice what kids in the street gangs are doing, what they are affirming or denying. By
defining people in terms of what they are not, we shift focus beyond institutional con-
straints; we shift focus to all they might be.

Beckett also resisted Hell and Heaven, and even Purgatory. He could not think of
one place all vice and viciousness (Hell) and another place all virtue (Heaven). Unme-
diated certainty was not for him, but Purgatory had more promise:

Hell is the static lifelessness of unrelieved viciousness. Paradise is the static
lifelessness of unrelieved immaculation. Purgatory a flood of movement and
vitality released by the conjunction of these two elements (1929/1962, S. 22).

He chose a both/and dichotomy over the either/or impossibility of Heaven and Hell,
and exactly for its promise Purgatory received his full powered petering out. Either/or
dichotomies are a nice convenience, but, when pressed, always false to complexities they
ignore — the complexities of their other sides. Both/and dichotomies are not a real alter-
native. There is no genuine compromise between the lifelessness of Heaven and the life-
lessness of Hell, no autonomous place called Purgatory, only an opportunity to say No!
to Heaven, to Hell, and to Purgatory as well. Beckett spent the first line of his first publi-
cation (1929/1962, S. 1) to say that ,The danger is in the neatness of identification.” The
only hope is to say No! to the overly neat, to the oppressively neat, and then to work in a
constant ,,purgatorial process” with the fallout, to catch our tails once again, but under

11 Jeauneau locates similar humor in Augustine, Eriugena, and Pascal, particularly on the pre-
dicament of Adam at the origin of the human situation. He also recommends irony to phi-
losophical discourse: ,,I'ironie a sa place en poésie. Mais elle a sa place aussi en philosophie, et
meme une place de choix, s’il est vrai . . . que la philosophie est le domaine privilégié de
lironie” (1987, S. 329).
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new conditions. He spent the last line of his first publication taking aim at both Purga-
tory and the Purgatory that is human culture:

On this earth that is Purgatory, Vice and Virtue — which you may take to mean any
pair of large contrary human factors — must in turn be purged down to spirits of re-
belliousness. Then the dominant crust of the Vicious or Virtuous sets, resistance is
provided, the explosion duly takes place and the machine proceeds. And no more
than this; neither prize nor penalty; simply a series of stimulants to enable the kitten
to catch the tail. And the partially purgatorial agent? The partiality purged
(1929/1962, S. 22).

This paper has urged the same negation and transformation of vices and virtues of con-
temporary school systems. Partially purged would be a good reform.
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Fritz Oser

Negatives Wissen und Moral

1. Begriffsklarungen

»Dieser Mensch ist wirklich gut ist eine Aussage, die impliziert, dass der Sprecher weifd
und erfahren hat, dass Menschen nicht gut, nicht gerecht, nicht moralisch sind. Was ge-
recht ist, weifs nur, wer Ungerechtes erlitten und im Erleiden Entriistung erlebt, oder
unter bestimmten Voraussetzungen Ungerechtes getan hat und in diesem Tun sanktio-
niert worden ist, was zu einer Selbstentriistung gefithrt haben konnte. Indem wir urtei-
len, setzen wir voraus, dass wir und die andern wissen, was gut und sein Gegenteil ist,
gerecht und sein Gegenteil, ungerecht, fursorglich oder nicht fursorglich ist. Und dieses
Priasupponieren bezieht sich auf alles, was mit der Moral einer Gesellschaft oder der
Moralitit einer einzelnen Person zu tun hat.

Moralische Urteile und selbst Beschworungen von Recht und Gerechtigkeit, wie wir
sie in Diskursen und Verhandlungen erleben, sind stets dahingehend voraussetzungs-
reich, dass ihr Gegenteil oft nicht ausgesprochen wird. Zudem ist die wichtige Frage, wie
diese Urteile situativ und entwicklungsmiflig zustande kommen und wie ihre Wirkung
ausgemacht werden kann, noch wenig untersucht worden. Wir nehmen an, dass frith-
kindliche Erfahrungen von Ungerechtigkeiten in Verteilungs- oder Berechtigungspro-
zessen genau dieses bewirken, namlich dass durch Normen ihr Gegenteil in Zukunft
aufrechterhalten bleibt. ,Ich hatte erfahren, dass Karl nicht zur Schulreise mitdurfte,
weil er eine schlechte Kleidung trug und oft ungewaschen zur Schule kam. Die Lehrerin
wollte ihn nicht mitnehmen und hatte deswegen irgendwelche finanzielle Ausreden. Ich
hitte die Reise leicht zahlen konnen. Aber nachher drgerte ich mich iiber die Lehrerin.
Ich war elendiglich entriistet. Wie kann ein Mensch eine solche Ungerechtigkeit vor-
nehmen, sie mit Ausreden abtun und dabei noch ruhig schlafen®. Die Erfahrung des
Negativen in diesem Interview macht das Gegenteil erst deutlich, ndmlich die Norm, fiir
alle in der Klasse in gleicher weise fiirsorglich zu sein und denjenigen, die weniger ha-
ben, auch, unter dem Gesichtspunkt der Billigkeit, Gleiches zuzubilligen. Solche Erfah-
rung fihrt zudem, was wir an anderer Stelle als Negatives moralisches Wissen bezeich-
nen (vgl. Oser/Spychiger 2005, im Druck).

Negatives moralisches Wissen ist Wissen dariiber, was ungerecht, unwahrhaftig, kor-
rupt, katastrophal nachlissig, trivial bose, irreversibel hisslich, unsozial, Vorteil ausniit-
zend, unsolidarisch, untreu, parteiisch etc. und dies auf der deklarativen wie der proze-
duralen Ebene ist. Jeder dieser Bereiche ist sowohl in der Literatur, in der Kunst, in Mir-
chen, in fein ziselierten Romanen, in Filmen situativ und in der Weltliteratur Universali-
tit erheischend abgearbeitet und unzihlige Male und immer wieder neu dargestellt und
reflexiv erhellt worden. Es ist tatsichlich das Negative, das uns authorchen lisst, weil es
nebst den Nebengerduschen wie Rache oder Vergeltung oder Schadenfreude immer
auch Exempel dafiir ist, wie sich die Moral in einer Gesellschaft oder eben die Moralitit
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in einer einzelnen Person herauskristallisiert hat. Die Gegenstimmen derer, die dieses
oder jenes als unmoralisch ansehen treten auf den Plan, und der Kampf um das, was be-
stehen kann, ist entbrannt, bevor eindeutige Antworten auf dem Tische liegen. Die ent-
scheidende Frage ist immer, was selbst erlebt worden sein muss, damit der Mensch fiir
dieses, das nicht sein und nicht geschehen soll, geniigend sensibel wird und in der Ge-
fahr seines Entstehens nicht darin umkommt. Wie viel muss ein Kind an ungerechten
Verfahren erlebt haben, damit es einen Sinn fiir Gerechtigkeit herausbildet, der dazu
beitrigt, dass es selber den Gefahren jener, die Ungerechtigkeit mit schnodem Gewinn
verbinden, nicht anheim fillt, oder noch mehr, damit es selber in Situationen, die Mut
erheischen und mit Nachteilen verbunden sind, mit einer moralischen Vision vorangeht
(vgl. Benner 2005 in diesem Heft).

2. Funktionen des Negativen moralischen Wissens

Die Funktionen Negativen moralischen Wissens sind noch keineswegs gentigend aus-
buchstabiert worden (vgl. Oser/Spychiger 2005, im Druck). Man kann sich vorstellen,
dass eine erste Funktion die Orientierung im moralischen Kosmos ist. Dieser Aspekt
wird in der Durkheim’schen Formel der Erziehung zur Disziplin, die sich in den sozia-
len Regeln einer Gesellschaft niederschldgt, schon vor 100 Jahren zur Sprache gebracht.
»Das Wesentliche des Verhaltens wird von der Regel bestimmt. Mehr noch: In dem
Mass, in dem uns die Regel frei ldsst, in dem Maf, in dem sie uns nicht im Einzelnen
vorschreibt, was wir zu tun haben, und in dem unsere Handlung von unserer Entschei-
dung abhingt, in dem Maf$ hingt sie auch nicht von der moralischen Wertung ab. Dar-
iiber sind wir ihr keine Rechenschaft schuldig, aufgrund der Freiheit selbst, die uns ge-
wihrt ist. So wie eine Handlung noch kein Vergehen ist im gewohnlichen Sinn des Wor-
tes, sobald sie nicht durch ein Gesetz verboten ist, so ist sie nicht unmoralisch, wenn sie
nicht einer vorherbestimmten Regel widerspricht. Wir konnen also sagen, dass die Mo-
ral ein System von Handlungsregeln ist, die das Verhalten bestimmen. Sie bestimmen,
wie man sich in bestimmten Fillen verhalten muss: Gut handeln heif3t, gut gehorchen
(Durkheim 1973, S. 78). Negatives moralisches Wissen meint diesen Widerspruch, diese
Orientierung vom Gegenteil des Richtigen her, von den Ubertretungen, die sanktioniert
werden oder Furcht vor Sanktionen hervorrufen. Die Orientierung kommt nicht allein
dadurch zustande, dass die Normtransparenz mehr oder weniger hoch ist. Es geht da-
mit auch die Folge von gesehenen oder erfahrenen Ubertretungen einher; auch diese
sind Teil des moralischen Kosmos, und ohne ihre Analyse wire dieser in wesentlichen
Bereichen unverstehbar.

Eine zweite Funktion besteht darin, dass Negatives moralisches Wissen dazu bei-
tragt, dass Menschen Sicherheit in moralischen Entscheidungen erlangen. Wir haben an
anderer Stelle (Oser/Spychiger, 2005, im Druck) dargestellt, dass Negatives Wissen eine
andere Art von Sicherheit entstehen lédsst als eine faktische Tatsache. Mit Wittgenstein
haben wir von Sicherheit 2 gesprochen, die eben darin besteht zu wissen, was nicht ist,
nicht funktioniert oder was als Konzept oder als Strategie falsch ist. Wenn wir wissen,
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was nicht moralisch ist (vgl. die Aufzihlung weiter oben), sind wir sicherer in Bezug auf
Handlungen, die im Grenz- oder Skandalbereich der Moral liegen. Das Negative sagt
uns, was das Richtige sei. Das Negative nicht tun, wird zu einer gleich wichtigen Strate-
gie wie das Tun des Positiven. Die negativen Pflichten steuern das Handeln genau so zu-
verldssig wie die positiven; die Ersteren zihlen zu den vollkommenen, die Zweiten zu
den unvollkommenen Pflichten. ,,Der Charakter verpflichtender Notigung ist anderer
Art als der eines rationalen Begehrens, das um langfristiger und iibergeordneter Ziele
Willen die Verfolgung damit nicht kompatibler Wiinsche beschrinkt* (Hoffe 1980,
S. 189/190). Wer etwas mit Sicherheit nicht tut, weil er Negatives moralisches Wissen
aufgebaut hat, hat eine grof8ere Stabilitdt, als wenn er nur das tut, was seine Neigung an
Positivem von ihm verlangt.

Moralisches Handeln — und dies eine dritte Funktion Negativen moralischen Wis-
sens — steht in direktem Zusammenhang mit der Normtransparenz in einem System
(Berufswelt, Familie, Schule, Freizeit). Die Analyse von Normwirkungen von Popitz
(1980) mit den Kriterien Sanktion, desiderative Erwartung, Orientierung am andern
und Verallgemeinerung fiir einen bestimmten Bereich, oder mit Popitz Worten: ,ein
Verhalten, das wir als zukiinftiges Verhalten erwarten konnen; ein Verhalten, das be-
stimmten VerhaltensregelmifSigkeiten entspricht; ein gesolltes, desideratives Verhalten;
ein Verhalten, das mit einem Sanktionsrisiko bei Abweichungen verbunden ist (ebd.,
S. 10), muss nochmals um das Element des Negativen Wissens erweitert werden. Das
Sanktionsrisiko bezieht sich darauf, dass es ein Wissen dariiber enthilt, was Menschen
schon vorher von innen und von auflen zugestof3en ist, als sie die Norm tibertraten. Die
Verpflichtungsstruktur, die Sanktionsstruktur und der Geltungsbereich miissen je
nochmals mit dem Normbruch als Wissen iiber unmoralisches Verhalten in Zusam-
menhang mit der Norm gekoppelt werden. Normtransparenz bedeutet aber nicht blof,
dass die Reichweite geklart ist und Sanktionen damit verbunden werden, es muss ge-
wusst werden, wie es Menschen ergangen ist, die tibertreten haben, es muss gewusst
werden, wie viel Leid man sich selber durch Ubertretung zugemutet hat oder herbeifiih-
ren konnte. Es muss die Narrativitit der schmerzlichen Konsequenzen der Ubertretung
mitgeliefert sein. Oder anders dargestellt: Es niitzt nichts, die Norm zu kennen und zu
wissen, dass mit mir dieses und jenes bei Ubertretung geschieht; es ist auch notwendig
die Geschichte und Geschichten des Ubertretens kennen zu lernen, Fluchten, Zugesto-
Benes, Schmerzliches, nicht zu Vergessendes. All das wird mit der moralischen Norm
mitgeliefert, damit Menschen die Erinnerung an das Leid, das Ubertretungen hervorru-
fen, wach halten. Die Intellektuellen Europas wollen die Erinnerung an Holocaust wach
halten, weil der Verstof} gegen die Menschlichkeit genau jenes Unbehagen mitliefert, das
in Tausenden von Leidenden oder Sterbenden zum Ausdruck gekommen ist. Tscherno-
byl ist ein Menschheitstrauma, das unvergessen sein soll. Nicht blof} die Norm mit ihren
Kriterien ist wichtig, die Geschichte der Widernisse beim Verstof§ gehort dazu. Man
muss in der Tat nicht alles Bose nochmals tun, um das Moralische der Moral in sich
aufnehmen zu konnen (vgl. Oser 1999), wenn die Erinnerung advokatorisch auftaucht.

Eine weitere Funktion nennen wir Negatives Wissen als Schutz. Indem wir wissen,
was wir nicht tun sollen, welche Strategien wir nicht wihlen sollen, welche Dinge nicht
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richtig oder welche Zustinde nicht gerecht sind, sind wir vor uns selber oder vor ande-
ren in dem Sinne geschiitzt, dass wir in einer neuen Situation Diagnosen dahin aufstel-
len, was geschehen wiirde, wenn wir oder andere es doch wagen wiirden. Menschen, die
Schutzwissen aufgebaut haben, verhalten sich in kritischen Situationen viel vorsichtiger.
Das soll an einigen Beispielen erldutert werden:

Menschen haben erfahren, dass Rechtsradikalismus zu beeintrichtigenden Verhal-
tensweisen eskalieren kann. Jene, die Verantwortung haben, stehen vor der Frage der To-
lerierung solcher Vereinigungen. Negatives moralisches Wissen iiber die Verhiltnisse in
Diktaturen des letzten Jahrhunderts legen es nahe, solche Vereinigungen zu verbieten.
Es ist das Lernen aus der Geschichte von geschlossenen Gesellschaften, dass solches zu
Unheil fithren muss. — Jugendliche haben gelernt, dass die Wiederholung von Diebstéh-
len zu Problemen mit ihrer Karriere fiihrt; sie nehmen das Wissen von Beschdamungen
durch Erwischt werden durch eigene Erfahrung oder durch Erfahrung von andern auf.
— Kinder erfahren, dass Reizworter zu Abbruch von Freundschaften fiithren, die oft
schmerzhaft sind. Sie nehmen dieses Wissen als Schutz mit auf den Lebensweg. — In
Fahrschulen werden heute fiir die Anfinger vor ihren Priifungen Bilder und Filme von
Unfillen, die selbstverschuldet sind und schreckliche Konsequenzen haben, gezeigt.
Man erhofft sich dadurch eine Warnung vor Leichtfertigkeit und einen Schutz vor un-
bedachtem Risiko. — Piloten lernen in Simulatoren Grenzsituationen kennen, wo sie er-
fahren, was sie nicht tun diirfen, um das Leben vieler Menschen zu retten etc. Menschen
bauen auf ihrem Lebensweg alliiberall, durch Eigenerfahrung, aber auch stellvertretend
Negatives Wissen auf, das ihnen Sicherheit, Schutz und Orientierung gewihrt. Von be-
sonderer Bedeutung sind die Warnungen der moralischen Skandale, der Prozesse gegen
Fehlbare in Politik, Militir, im Bankenwesen, in Spitilern.

Negatives moralisches Wissen ist mehr als ein Normsystem, ist mehr als ein Maf3-
stab. Es ist das mit diesen Maf3stiben gekoppelte Erfahren von Ab- und Zuwendungen,
von Konsequenzen, von Schicksalen, die existenziell verwundet worden oder gar umge-
kommen sind. Die Geschichte des Bosen macht uns erst bewusst, was das Gute sein
konnte. Es ist die dem guten Leben quer gestellte Erinnerung an getanes Schlechtes oder
verhindertes Gutes, das nie hitten stattfinden sollen. (Die Unterscheidungen zwischen
sozialen und moralischen Normen und ihre Ubertretung ist praktisch philosophisch
von grosser Bedeutung; unter dem Gesichtspunkt des Aufbaus von Negativem sozial-
moralischem Wissen werden damit aber nur Grade der Insistenz von Ubertretungsver-
hinderungen angedeutet. Soziale Normen korrespondieren meistens mit nicht notwen-
digen Pflichten. Ihre Bedeutung fiir die Entstehung des Negativen sozialen Wissens ist
aber derjenigen der Moral gleichgestellt).

3. Drei Studien

In einer ersten Studie (vgl. Villiger 2002) wurde der Zusammenhang von moralischer
Sensibilitdt und negativem moralischem Wissen untersucht. Es wurde gezeigt, dass ge-
samthaft gesehen das Handlungs- und das Schutzwissen der Person mit einzelnen As-
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pekten der moralischen Sensibilitit wie Schuldgefiihl, Reue, Verzeihung und mit der In-
tensitit deren Verarbeitungstiefe korreliert. — In einer zweiten Studie konnte Barske
1999 herausfinden, dass von 16 erwachsenen Personen im Alter von 23-55 Jahren das
Negative Wissen in der Tat eine Quelle des moralischen Urteils und ihrer moralischen
Uberzeugung ist, wobei allerdings auch andere Quellen genannt worden sind wie Vor-
bilder, Gesetze, Erziehungsstile etc. Umgekehrt konnte die Autorin zeigen, dass Negati-
ves moralisches Wissen, welches durch erlebtes Scheitern erworben wurde, nicht immer
dazu fiihrt, dass Menschen in dhnlichen Situationen anders handeln. Es wird nicht au-
tomatisch aus Fehlern gelernt. Und die Konstellation von Variablen, die dazu fiihren,
dass Menschen sich systematisch verdndern, ist noch nicht eindeutig klar. Bedeutungs-
voll ist jedenfalls eine hohe Belastung durch das Ereignis und eine hohe emotionale Re-
aktion.

In einer dritten Studie zum Negativen moralischen Wissen wurde von Kuster 2004
untersucht, ob die Normtransparenz positiv mit dem Fehlerkulturwert korreliert, ob
Lehrpersonen mit geringem Normbewusstsein tiefe Werte in der Fehlerkultur aufwei-
sen, ferner ob Schulen mit hohem Auslinderanteil andere Werte hinsichtlich Norm-
transparenz und Einschidtzung der Fehlerkultur aufweisen, als solche mit tiefem Aus-
linderanteil, und schlieSlich ob es einen Unterschied gibt zwischen Migranten/Migran-
tinnen, die nicht in der Schweiz geboren sind, und solchen, die in der Schweiz geboren
sind hinsichtlich derselben Variablen. In einer Vorstudie wurden auf Fragebogenebene
finf Hauptfaktoren aus 98 Items extrahiert, nimlich Faktor 1: Unverstindnis bzw.
mangelnde Transparenz von Normen und Erwartungen im Schulunterricht (16 Items;
Cronbach Alpha = .87), Faktor 2: Klarheit von Normen und Erwartungen innerhalb
und auflerhalb der Schule (16 Items; Cronbach Alpha = .81), Faktor 3: Ermutigung und
Fiirsorge (9 Items; Cronbach Alpha = .80), Faktor 4: Emotionen (7 Items; Cronbach
Alpha = .73) und schliesslich Faktor 5: Regeln und Umgang mit Multikulturalitit
(13 Items; Cronbach Alpha = .72) (vgl. S. 104). Bei dem von Oser und Spychiger tber-
nommenen Fragebogen zur Erfassung der Fehlerkultur wurden wiederum wie im Ori-
ginal, drei Komponenten herauskristallisiert, ndmlich 1. die Komponente Lehrerverhal-
ten (Cronbach Alpha = .81); 2. die Komponente Selbstfaktor kognitiv (Cronbach Alpha
=.71), und 3. die Komponente Selbstfaktor emotional (Cronbach Alpha = .78) Ein Bei-
spiel zur Komponente Lehrerverhalten lautet: ,Die Lehrerin ist geduldig, wenn ein
Schiiler oder eine Schiilerin im Unterricht etwas nicht versteht®. Ein Beispiel der Kom-
ponente Selbstfaktor kognitiv lautet: , Fehler, die ich wihrend des Unterrichts gemacht
habe, schaue ich mir zu Hause ganz genau an® Ein Beispiel aus der dritten Komponente
Selbstfaktor emotional lautet: ,,Ich schime mich im Unterricht, wenn ich vor der Klasse
Fehler mache® Der Autor untersuchte 18 Schulklassen der ersten Realschule aus dem
Kanton St. Gallen mit einem Total-N von 304 Schiilern mit 18 Lehrkriften. 6 der
18 Klassen hatten einen tiefen Auslinderanteil (< 20 %), sieben Klassen hatten einen
mittleren Ausldnderanteil (20 — 50 %) und fiinf Klassen aus multikulturellen Schulen
hatten einen hohen Auslidnderanteil (iiber 50 %). — Die Resultate sind iiberzeugend. Die
Korrelationen zwischen der durch die Schiiler eingeschitzten Normtransparenz und
dem Lehrerverhalten fillt mit r = .61; p = .00 und mit einer Varianzaufklirung von



176 Exemplarische Studien

37 % hochst signifikant aus. Ebenfalls fallen die Zusammenhinge zwischen dem Grad
der Normtransparenz und dem Selbstfaktor kognitiv, aber auch mit dem Selbstfaktor
emotional je signifikant aus. Die Ergebnisse bedeuten, dass die Kenntnis der Normen
im Allgemeinen und der moralischen Normen im Speziellen, der Schiilerinnen und
Schiiler in Zusammenhang stehen mit der Fehlerkultur ihrer Klasse bzw. diesen Kom-
ponenten. Ebenfalls schitzen Schiiler von Lehrpersonen, deren Normbewusstsein tief
ist, die Fehlerkultur tiefer ein, als Schiiler von Lehrpersonen mit mittlerem oder hohem
Normbewusstsein. Interessant ist auch der Zusammenhang zwischen Schulen mit un-
terschiedlichem Ausldnderanteil. Schulen mit mittlerem Auslinderanteil schitzen die
Normtransparenz der Schule signifikant tiefer ein als Schulen mit hohem Ausldnderan-
teil bzw. Schulen mit tiefem Auslidnderanteil. Ebenfalls wird die Fehlerkultur hoher ein-
geschitzt bei Schulen mit tiefem oder Schulen mit hohem Auslinderanteil. Ein dhn-
liches Bild ergibt sich in Bezug auf die drei Komponenten der Fehlerkultur. Interessant
ist, dass Lehrpersonen selber mit je hoherem Auslidnderanteil in ihrer Klasse ebenfalls
ein je hoheres Normbewusstsein annehmen. Schliefflich wird gezeigt, dass Schweizer
und Migranten, die in der Schweiz geboren sind, ein hoheres Normbewusstsein haben
als Migranten und Migrantinnen, die im Ausland geboren worden sind. Hingegen ist
die jeweilige Fehlerreaktion beziiglich dieser Gruppen (Faktor Lehrer, Faktor emotional,
Faktor kognitiv) je unterschiedlich und nicht immer signifikant. — Die Studie macht ge-
samthaft deutlich, dass fiir eine Verbesserung der Fehlerkultur in der Schule die Norm-
transparenz eine entscheidende Rolle spielt. Schiilerinnen und Schiiler, die soziale und
moralische Normen, insbesondere aber auch Normen in Bezug auf das Verhalten im
Unterricht und in der Pause kennen, haben ein anderes Verhiltnis zum Umgang mit
Ubertretungen (Fehlern), und sie wollen dieses Verhltnis auch lernorientiert gestalten.
»Schiiler, welche die Transparenz sozialer Normen hoch einschitzen, entwickeln in Feh-
lersituationen deutlich weniger negative Emotionen als Schiiler, welche eine tiefe Norm-
transparenz wahrnehmen. ... Normen vermitteln Orientierung und die Moglichkeit, das
zukiinftige Handeln der Anderen im Voraus einzuschitzen. Geringere Angst und weni-
ger Unsicherheiten sind die moglichen Folgen.“ (Kuster 2004, S. 161) Bei Lehrpersonen
mit tiefem Normbewusstsein ist die Fehlerkultur nicht so eindeutig festzumachen. Hin-
gegen schitzen Schiiler und Schiilerinnen aus Schulen mit mittlerem Auslinderanteil
die Fehlerkultur signifikant tiefer ein als Schiiler und Schiilerinnen aus Schulen mit tie-
fem oder hohem Auslidnderanteil. Dies ist ein eigenartiges Resultat, das aber erkldrbar
ist. ,Betrachtet man die Schulen mit geringem Auslidnderanteil genauer, so stellt man
fest, dass sie sich ausnahmslos in Dorfern auf dem Lande oder in Berggebieten befin-
den, wo die Einwohnerzahl sehr gering ist. Es kann angenommen werden, dass in einer
solchen Umgebung der Geltungsgrad von Normen einerseits durch die Schule, anderer-
seits aber auch durch das soziale Umfeld (wie z.B. Dorfgemeinschaft, Familien oder Ver-
eine) besonders ausgeprigt gestiitzt wird“ (ebd. S. 162). Bei hohem Auslidnderanteil in
diesem multikulturellen Kontext scheinen Lehrkrifte eine besondere Sensibilitit fir die
bewusste Schaffung von Normtransparenz zu entwickeln. Schulen mit mittlerem Aus-
linderanteil schneiden hierin bedeutend schlechter ab. Dies weist darauf hin, dass Inte-
grationsleistungen in Zusammenhang mit der bewussten Schaffung von Normen stehen.
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4, Erzieherische Komponenten

Die Moralerziehung hat, ohne es oft zu wissen, die Entwicklung von Negativem morali-
schem Wissen im Zusammenhang mit didaktischen Mafinahmen oder mit der Einfiih-
rung von spezifischen Schulprogrammen vorangetrieben. Es gibt verschiedene Formen,
in denen die Praxis auf Fehlverhalten oder auf Irrtiimer in fruchtbarer Weise reagieren
kann. Mit fruchtbar meinen wir, dass Negatives moralisches Wissen so aufgebaut wird,
dass es a) die oben genannten Funktionen unterstiitzt, b) dass die Person von diesem
Negativen Wissen nicht erdriickt wird, und c) dass sie die Chance hat, bisheriges Fehl-
verhalten in richtiges Verhalten umzuwandeln und dabei eine gewisse Art von Remedia-
tion zu ermdglichen im Stande ist.

Eine erste Form dieser Auseinandersetzung ist die Rekonstruktion von negativem
Verhalten unter dem Gesichtspunkt der Einftiihrung normativer Konzepte, die ein Um-
lernen ermoglichen. Dazu eine Zusammenfassung eines Interviews mit einer Lehrerin:
»Vor finf Jahren hatte sie wieder ein sehr schwieriges Kind. Sie ftihrte eine Forschungs-
klasse. Der Bub spuckte, raufte, boxte und schimpfte mit der Lehrerin. Er verliel den
Schulhof nicht mit den anderen, sodass die Mutter ihn selbst holen musste. Auf Strafe
und dhnliches reagierte er nicht. Zweimal wochentlich berieten sich die Eltern mit der
Lehrerin, was zu tun sei. Fiir einen Test oder eine medizinische Behandlung gaben sie
jedoch kein Einverstindnis. Sie behaupteten, dass ihr Kind eine Therapie mache. Ob-
wohl das Kind fiir die Lehrerin eine enorme Belastung darstellte, konnte sie selbst nichts
tun. Erst als sich die Fltern der Mitschiiler an die Direktion wandten, wurde ein Termin
mit dem Inspektor vereinbart. Bei einem schulpsychologischen Gutachten stellte sich
heraus, dass der Schiiler ,,geistig nicht normal“ sei. Der Inspektor versprach den Schiiler
in eine offentliche Schule, aber nicht in die vis-a-vis Schule zuzuteilen. Dies wire fiir das
Verhiltnis der beiden Nachbarschulen schlecht.

Umso grofler war die Enttduschung der Lehrerin, dass der Inspektor sein Verspre-
chen nicht einhielt. Der Schiiler wurde der 6ffentlichen Nachbarschule zugeteilt“ (In-
terviewzusammenfassung aus einem Seminar zum ,Negativen Wissen®). Es ist von Be-
deutung, iiber die Rekonstruktion solcher Fille zu sprechen. Fachleute tauschen sich
iiber unerwiinschte Verhaltensweisen, die bis ins Kleinste analysiert werden, aus, und sie
entwickeln eine Diagnostik des Richtigen auf dem Hintergrund des Falschen oder Bo-
sen. Diese Diagnostik des Richtigen ist stets bezogen auf die von der Gesellschaft erwar-
teten Normeinhaltungen bzw. Verhaltensweisen, die in einer Person und den entspre-
chenden Situationen eine Umkehrung erfahren hat. Darin spiegelt sich eine Vorstellung
davon, was die Motivation zum Richtigen und unter Umstidnden zum moralisch Richti-
gen sein konnte. Diese moralische Motivation hat mit den Schattenseiten des Morali-
schen zu tun, die iiberwunden werden miissen, damit man zu dem kommt, was man als
gutes Leben bezeichnen konnte. Tugendhat sagt im Zusammenhang mit der Frage nach
der Motivation zur Moral: ,,Es war klar, dass diese Frage nur anzugehen ist, wenn man
eine Vorstellung von subjektivem Wohlergehen hat. Der Diskurs, ob und warum ich
moralisch sein will, kann sinnvollerweise auf dieser abstrakten Ebene gefithrt werden,
das heiflt es muss von einer bestimmten plausibel erscheinenden Annahme iiber das
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Wohlergehen ausgegangen werden, und dariiber hinaus konnte, muss aber nicht, nach
den sozialen Bedingungen fiir dieses Wohlergehen (und damit fiir die Ausbildung der
moralischen Motivation) gefragt werden® (Tugendhat 1993, S. 271). In diesen Darle-
gungen wird das Ziel auf zweierlei Ebenen anvisiert, einmal als Produkt, das Wohlerge-
hen soll eintreten, und einmal als Prozess, wobei dieser Prozess fast iiberall nur als Stre-
ben nach dem Guten bezeichnet wird. Es wird aber zu wenig dargestellt, dass, wie im
obigen Beispiel, Fachleute der Verhaltenstherapie, wie auch Menschen in privaten Situa-
tionen, eigentlich nur durch ihre Konstruktion des Bosen oder des Verhaltensauffilligen
oder der Verhaltensiibertretung ein Gutes anstreben und damit auch eine Motivation
fir das Gute erreichen koénnen. Die Uberwindung des Bosen ist somit ein Gutes, das
durch dieses Bose hindurch geht. Und dies unabhingig, in welcher Form man eine Ge-
rechtigkeits- bzw. Firsorglichkeitsbalance anstrebt. Diese Idee wird auch von Montada
und Kals in Bezug auf die verschiedenen Formen von Gerechtigkeit vorgestellt (Gerech-
tigkeit als Gleichheit, Verteilungsgerechtigkeit, Austauschgerechtigkeit, Vergeltungsge-
rechtigkeit, Verfahrensgerechtigkeit u.a.) Sie stellen dar, dass Interessenkonflikte dann
heftig werden, wenn Ungerechtigkeit erlebt und durchgearbeitet wird. ,Auf Mirkten
entsteht Emporung erst dann, wenn die vereinbarte Leistung nicht erbracht wird, der
vereinbarte Preis nicht eingehalten wird, Enttduschung iiber die Qualitit von Waren
und Leistungen unterstellt wird oder wenn ein Akteur eine aktuelle Notlage eines ande-
ren oder dessen Uniformiertheit ausgenutzt hat. Im Sport und im Spiel entsteht Empo-
rung meist erst bei Regelverstoflen. Es gibt Regeln des Wettbewerbs, Regeln der Fairness.
Solange sie eingehalten werden, bleibt der Wettbewerb friedlich. Eine Verletzung der
Regel wird als Ungerechtigkeit wahrgenommen, was den Konflikt anheizt* (Monta-
da/Kals 2001, S. 100). Es wird aber auch hier wenig dargestellt, wie sehr das Durchgehen
durch diese Fille von negativer Moral die Strukturen des Richtigen erst sichtbar werden
und die moralische Motivation einen starken Anspruch erhalt (vgl. Koch 1995).

Eine zweite Form des Durcharbeitens des Bosen ist gegeben durch das Erleben und
Rekonstruieren von Mirchen. Die Mirchen sind so aufgebaut, dass nicht das Gute allein
Richtmass fiir das Wohlergehen des Menschen ist, sondern dass das Gute nur angesichts
des Bosen, das seine spiegelbildliche Verkehrung auf Schritt und Tritt findet, zum Aus-
druck kommen kann. Kinder erleben eine iiberzeugende Orientierung, indem die Ge-
geniiberstellung spiegelbildlicher gut/bdser Elemente und ihr emotionaler Handlungs-
vollzug durch die Narrativitdt der Ereignisse erst moglich werden. Im Mirchen kom-
men deshalb die moralischen Gefiihle, wie sie von Nunner-Winkler 1998 in anderem
Kontext untersucht worden sind, zum Vorschein. In der Gegeniiberstellung der
gut/bose, richtig/falsch, weif/schwarz Elemente wird Entriistung erzeugt. Kinder erle-
ben die Entriistung in Bezug auf die Opfer, auch wenn sie noch nicht fihig sind, sich in
das Ungliicklichsein der Titer hineinzudenken. Nunner-Winkler konnte zeigen, dass
das happy-victimizer Phinomen mit der entsprechenden Selbstentriistung iiber veriibte
Untaten bis gegen das zwolfte Lebensjahr bestehen bleibt. In Mirchen wird aber deut-
lich, dass Menschen nur tiber die Entriistung, tiber die Taten von anderen tiberhaupt
erst moralisch werden konnen. In einer unserer ersten Untersuchungen haben wir Men-
schen tiber deren moralische Fehler in ihrer Kindheit befragt. Es kam hervor, dass Eltern



Oser: Negatives Wissen und Moral 179

sich tber Kinder entriistet haben, dltere Geschwister tiber jiingere Geschwister, Freunde
iiber Freunde, Lehrpersonen tiber Schiiler etc. Die Einwirkung der Fremdentriistung bei
voller Akzeptanz der Personlichkeit des Kindes scheint ein wichtiger Motor fiir morali-
sche Verdnderungen zu sein. Es zeigte sich, dass im moralischen Bereich die Einsicht in
das Gute nicht nur tiber die Logik des Guten zustande kommt, sondern tiber das mora-
lische Gefiihl der Entriistung, das anschlieflend in der Spiegelbildlichkeit ein geordnetes
Urteil hervorruft. Dies wird durch folgende Passage deutlich: ,Die subjektive Unmog-
lichkeit, die Freiheit des Willens zu erkldren, ist mit der Unmoglichkeit, ein Interesse
ausfindig und begreiflich zu machen, welches der Mensch an moralischen Gesetzen
nehmen konne, einerlei; und gleichwohl nimmt er wirklich daran ein Interesse, wozu
wir die Grundlage in uns das moralische Gefiihl nennen, welches filschlich fiir das
Richtmass unserer sittlichen Beurteilung von einigen ausgegeben worden, da es viel-
mehr als die subjektive Wirkung, die das Gesetz auf den Willen ausiibt, angesehen wer-
den muss, wozu Vernunft allein die objektiven Griinde hergibt (Kant 1785, S. 122ft.).
Es wird deutlich, dass die moralische Motivation iiber das Gefiihl der Entriistung und
der Selbstinterpretation der Person darin nur zu einem Urteil werden kann, wenn die
gut-bos-Dichotomie, wie sie in den Mérchen zum Ausdruck kommt, durch die Narrati-
vitit der Ereignisse eine ,,verniinftige Ordnung schafft. Gefiihle der Entriistung werden
zum Mittel im Durchgang zur moralischen Vernunft.

Ein drittes Beispiel firr die Rekonstruktion des moralisch Negativen und des entspre-
chenden Aufbaus Negativen moralischen Wissens stellt das so genannte Just Communi-
ty Modell dar, das parlamentarische Formen zur Gestaltung des Schullebens, der Schul-
kultur und der Schuldsthetik einfiihrt. Der Kern dieses Unterfangens ist die Vollver-
sammlung, an der Lehrpersonen und Schiiler/Schiilerinnen regelmiflig und obligato-
risch teilnehmen, und wo Beschliisse zur Regulierung des Schullebens gefillt werden.
Der Hauptteil dieses Verfahrens besteht darin, dass eine Vorbereitungsgruppe jeweils
aktuelle Problemfelder, Regeliibertretungen, Konflikte, negatives Verhalten u. A.. vor die
Versammlung bringen und so fehlerhaftes moralisches Verhalten, das den Erwartungen
der Schule, der Eltern oder der Gesellschaft allgemein entgegensteht, rekonstruiert. Ein
solches Beispiel war etwa der Konflikt, dass dltere Schiiler wihrend der Pausenzeit be-
stimmte Plitze der Schule belegten, ohne dass jiingere Schiiler/Schiilerinnen die Mo6g-
lichkeit hatten, hier iiberhaupt durchzugehen oder sich irgendwie zu beteiligen. Auf den
ersten Blick scheint dies eine harmlose Geschichte zu sein. Wenn man aber die Entriis-
tung der jiingeren Schiiler/Schiilerinnen, ihre Storys iiber Beldstigungen der Alteren
horte, so wurde man den Eindruck nicht los, dass hier intensivste Gerechtigkeitsarbeit
tber den Prozess des Aufbaus von Negativem moralischem Wissen geschah. Die Losung
des Problems, die sich in einer moralischen Regel oder Norm herauskristallisierte und
die gemeinsam beschlossen wurde, lief iiber die Rekonstruktion des moralisch Falschen,
benotigte die Schattenseiten des Guten und beinhaltete die Einsicht in das Gegenteil
dessen, was erwartet worden war.

Diese Prozesse sind in ihrer ganzen Dynamik so ausgerichtet, dass die Festlegung des
Guten nicht voraus bestimmt ist, sondern erst durch den Prozess der Erarbeitung von
Losungen moglich wird. Und was sich im episodischen Gedéchtnis des Menschen abla-
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gert, sind Erinnerungen an das, was nicht mehr getan werden soll, und dadurch auch
nicht getan werden darf. Es ist Negatives moralisches Wissen. Die Rekonstruktion des
moralischen Urteils in den Entwicklungslinien nach Kohlberg ldsst genau diesen Aspekt
des Negativen moralischen Wissens beiseite. Kohlberg ist nicht daran interessiert, dass
Menschen schon Ahnliches, das sich in seinen Dilemmas abspielt, erfahren haben. Es
gibt da keine Interessen an der Lebensgeschichte der Menschen, aber es sind genau diese
Lebensgeschichten, die mit dem moralischen Urteil zu tun haben. Unsere Identititen
sind Narben des Lebens als personlicher Reichtum. Unsere Identititen sind in Bezug auf
das moralische vor allem negative Identititen. Was uns beschiftigt, sind nicht unsere
moralischen Heldentaten, das, was wir einmal Gutes getan haben, dort, wo wir einmal
Gerechtigkeit erzwungen haben. Was uns beschiftigt sind unsere Versagen, unsere mo-
ralischen Fehler. Und diese erzeugen das moralisch Negative Wissen, das Schutzwissen
ist und zugleich Ordnung in unserem moralischen Kosmos schafft. Wenn Moralitit, wie
Turiel es 2002 darstellt, einerseits im Denken und in der Rationalitit verwurzelt ist, an-
dererseits aber eine Balance von Verpflichtungen und personlichen Priferenzen dar-
stellt, so ist beides mit jener Verantwortung verbunden, die aus den Ubertretungen das
Gute macht, weil Menschen diese Ubertretungen als schlecht empfinden, und der Wi-
derspruch, der in ihnen zum Ausdruck kommt, die Entriistung anderer, die Erwartun-
gen an ein Wohlbefinden im Leben haben, damit gekoppelt. Erziehung zum Morali-
schen heif$t immer auch bewusst machen des nicht-Moralischen, und es heif$t auch Ge-
legenheit geben, dieses nicht Moralische emotional zum Ausdruck zu bringen und in
Moralisches iiberzufiihren. Korczak’s Diktum, dass ein Kind, das nie gestohlen, gelogen,
unrecht getan hat, kein moralischer Mensch werden konne, muss uns zur Frage verlei-
ten, wie viel von all dem notwendig sei. Oder anders formuliert, die Frage, wie viel Un-
moral ein Mensch braucht, um moralisch zu werden, oder, wie viel Negatives morali-
sches Wissen aufgebaut werden muss, hat noch keine Antwort gefunden.
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Henning Schlufs

Negativitat im Unterricht

1. Vorbemerkung

Erfahrungen, die in Lernprozessen gemacht werden, stellen jeweils gedeutete Ereignisse
dar und sind als solche weder den Lernenden noch den Lehrenden verfiigbar. Ihre Deu-
tung ist kein bewusster Akt, der zum gleichsam neutralen Tatbestand eines Ereignisses
nur hinzutrite, in der Erfahrung fallen vielmehr die Wahrnehmung des Ereignisses und
seine Deutung in gewissem Sinne zusammen. Erfahrungen sind freilich einer spiteren
Reflexion zuginglich. Das widerfahrene Ereignis kann reflexiv moglicherweise anders
gedeutet werden, ohne dass es jedoch von seiner prireflexiven Deutung dadurch ,,gerei-
nigt“ und gleichsam ,fiir sich“ verstanden werden konnte. Wenn also die Erfahrung nie
bloles Widerfahrnis, sondern immer schon gedeutete Erfahrung ist und wenn ihre
Deutung in gewissem Sinne unwillkiirlich geschieht, dann ist sie auch fiir den Erfah-
renden selbst in zunichst unverfiigbar. Der Erfahrende kann nicht willkiirlich die Er-
eignisse, die ihm widerfahren interpretieren, er kann nicht Herr seiner Erfahrungen
sein. Er deutet diese vor dem Hintergrund seiner Vorerfahrungen unwillkiirlich und
kann seine unwillkiirlichen Deutungen erst im Nachhinein reflexiv einholen. Soweit
gemachte Erfahrungen immer auch von impliziten Deutungen abhingen, kann von ih-
nen nicht im Modus eines rein objektiven Zugriffs gesprochen werden. Aus der Beob-
achterperspektive ldsst sich nicht mit Bestimmtheit sagen, welche Erfahrung der Erfah-
rende bei einem bestimmten Ereignis macht. Ob das Ereignis eines einschlagenden Me-
teoriten als seltenes Naturschauspiel, Schicksalsschlag oder Strafe Gottes erfahren wird,
lasst sich nur aus der Perspektive des Erfahrenden konstatieren. Streng genommen ist
die Rede von Erfahrungen deshalb nur aus hermeneutischer und autobiografischer Per-
spektive moglich. Wenn im Folgenden von ,negativen Erfahrungen® die Rede ist, so
werden dabei beobachtbare Anlisse beschrieben, die bestimmte Auslegungen von Er-
fahrungen durch die je Erfahrenden wahrscheinlicher oder unwahrscheinlicher machen,
ohne sie prdjudizieren zu konnen.

2. Vier Formen von Negativitat

Wihrend in anderen Beitrigen dieses Beiheftes die ,,positiven® und ,,konstruktiven® Sei-
ten und Aspekte negativer Erfahrungen in Lehr-Lern-Prozessen untersucht wurden,
mochte ich mich in meinem Beitrag mit einer Form von Negativitit auseinandersetzen,
die als ,negativ® bewertet werden kann, kurz mit negativer Negativitit. Dabei unter-
scheide ich in Anlehnung an einen Diskussionsbeitrag von Kite Meyer-Drawe wihrend
des Symposions zwischen vier méglichen Formen von Negativitit:

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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e Negative Erfahrungen konnen Erfahrung sein, die sich Lernenden nicht in deren
vorgidngigen, schon erworbenen Erfahrungshorizont einfiigen und sich so von die-
sem abheben oder unterscheiden.

e Negative Erfahrungen konnen schlechte Erfahrungen sein, die Lernende als widrige
Erfahrungen interpretieren indem sie ein Ubelwollen oder Ungerechtigkeiten erle-
ben. Solche Erfahrungen kénnen in der Interpretation des Erfahrenden den Charak-
ter eines kategorial Schlechten oder Bosen annehmen.

e Negative Erfahrungen kénnen auch solche sein, die Lernende im Umgang mit pida-
gogischen Bezugspersonen machen, die ihnen unverwiinscht erscheinende Verhal-
tenweisen und Auflerungen aufseiten der Lernenden negieren und in so genannte
wiinschenswerte oder positive Verhaltensweisen zu iiberfithren suchen.

e Negative Erfahrungen kénnen schliefSlich mit einer schmerzhaften Umkehr verbun-
den sein, in denen bisherige Vorverstindnisse, Erwartungen und Handlungskonzep-
te so in Frage gestellt und problematisiert werden, dass sie als korrekturbediirftig er-
scheinen.

Die Negativitit der zuerst genannten Erfahrungen verweist auf ein Anders-Sein von
Tatsachen und Weltinhalten, die der zweiten auf ein Ubelwollen, das von einem Ler-
nenden erlitten oder auch vollzogen wird. Die Negativitdt der dritten Art erkennt man
daran, dass bestimmte Erfahrungen Lernender, gleich welcher Art, von pidagogischen
Akteuren negiert und verneint, ausgesondert oder auch schlicht nicht beachtet werden.
Solche Missbilligung oder Missachtung ist mit einer Negation der Erfahrungen und der
Person des jeweiligen Heranwachsenden verbunden, welche das von diesem gezeigte
oder geduflerte Verhalten nicht als Ausgangspunkt eines Lernprozesses wahrnimmt,
sondern als ein zu negierendes Falsches oder Boses etikettiert und mit der Positivitdt ei-
nes wiinschenswerten Verhaltens konfrontiert. Der vierte Typ des Umgangs mit Negati-
vitit versteht negative Erfahrungen in piddagogischen Kontexten als Ausgangspunkt von
Bildungsprozessen, die iiber reflexive Auseinandersetzung des Lernenden mit diesen Er-
fahrungen vermittelt sind.

Die vier Typen von Negativitit lassen sich in mannigfaltigen Mischformen beobach-
ten und beschreiben. Die beiden ersten konnen Gegenstinde des dritten und vierten
Typs sein und werden dann entweder als solche negiert und mit wiinschenswerten Posi-
tiven konfrontiert oder auch als Irritationen gedeutet, die Anldsse und Durchgangssta-
dien fiir das Erlernen von Neuem werden konnen. Von Heranwachsenden kann umge-
kehrt Negativitdt der dritten als zweite Form von Negativitit erfahren oder auch als ers-
te Form gedeutet werden. Eine schlechte pddagogische Praxis kann auf diese Weise tiber
sie hinausfiihrende Lernprozesse Heranwachsender erschweren oder auch Anlass geben,
nach Lernméglichkeiten zu suchen, die iiber solche Praxis hinausfiihren.

Im Folgenden wird zunichst ein Auszug aus einer Transkription einer Videodoku-
mentation einer Unterrichtsstunde abgedruckt und dann auf dessen Entstehungskon-
text hingewiesen. Der Unterricht wurde im Medienzentrum der Humboldt zu Berlin im
Jahre 1977 aufgezeichnet. In einer Interaktionsanalyse des Ausschnittes wird gezeigt,
dass es sich bei der aufgezeichneten Unterrichtssequenz um eine didaktisch fragwiirdige
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Variante eines fragend-entwickelnden Unterrichts handelt, an der Negativititssachver-
halte des dritten Typs beobachtbar sind'. Der Beitrag schliet mit Uberlegungen, die zur
Ausgangsfragestellung zuriickkehren und den dritten Typ von Negativitit zu den ande-
ren in Beziehung setzen. Im Anhang wird ein Auszug aus einem weiteres Dokument ab-
gedruckt, in dem Prof. Dr. Florian Osburg zu der seinerzeit unter seiner Leitung geplan-
ten Schulstunde und deren Aufzeichnung riickblickend Stellung nimmt.

3. ,Inwieweit war der Frieden in Gefahr?” Auszug aus einer Unterrichtsstunde
vom 11.April 1977 in Berlin (Hauptstadt der DDR)

Die transkribierte Unterrichtsstunde wurde im Frithjahr 1977 von Eva Betge, einer wis-
senschaftlichen Assistentin des Geschichtsmethodikers Prof. Dr. Florian Osburg, im Vi-
deokabinett der Humboldt-Universitit gehalten. Die Konservierung, Analyse und Aus-
wertung der Sequenz erfolgte im Rahmen eines von der ,,Stiftung Aufarbeitung® zwei
Jahre lang geférderten Forschungsprojektes.? In dem genannten Projekt konnte ermit-
telt werden, dass die Schiiler aus der ehemaligen Schulklasse von Frau Betge an der Ho-
Chi-Min-Schule in Berlin Kopenik stammen. Aufgenommen wurde die Geschichts-
stunde einer 10. Klasse zum Thema: ,,Die Sicherung der Staatsgrenze am 13. 8. 1961
Die leitende Frage der Stunde lautete, ob diese Grenzschlieffung ein ,,Willkiirakt oder
eine Maflnahme zur Sicherung des Friedens® war. Zur Beantwortung dieser Frage soll-
ten in der Stunde der Hintergrund dieser Mafinahmen erarbeitet und die Politik der
BRD und der DDR im Vorfeld des 13.8.1961 von der Mitte der 1950er-Jahre an rekon-
struiert werden. Der Auszug dokumentiert den Teil der Stunde, in dem die Ergebnisse
der Kontextrekonstruktion in einem Tafelbild festgehalten werden. Das Schema des Ta-
felbildes wurde von der Lehrerin vor Stundenbeginn vorbereitet und war von Anfang an
sichtbar.

Kap. 13 der DVD: Inwiefern war der Frieden in Gefahr? — Tafelbild (37:17:00) 3

»I1: — Lehrerin: Inwiefern war der Frieden in Gefahr?

— Dieter (?): Na da, durch die, na, durch den Westen, durch die BRD, die ja jetzt
beinahe schon bald den Krieg vorbereitete. Sie riistet ja nun total auf durch die
Einberufung der Reservisten und so. Na ja die Auffilllung auf Kriegsstirke.

— Lehrerin: Ja.

Das Forschungsprojekt verfolgt das Ziel, die Hintergriinde dieser Aufzeichnung moglichst
umfassend zu rekonstruieren und in einem DVD-Arbeitsbuch besonders fiir Zwecke der po-
litischen Bildung zuginglich zu machen (vgl. Schluf8 2005).

2 Die hier interpretierte Unterrichtssequenz ist in ihrer Spezifik nicht auf die DDR-Schule be-
schrankt. In einer grofl angelegten Studie hat Otto Schorb bereits in den 70ern in Unter-
richtsdorkumentationen die Problematik des fragend-entwickelnden Unterrichts auch in
Bayern nachweisen konnen (vgl. Institut fir Unterrichtsmitschau 2004).

3 I=Interaktion; die Nummer grenzen die Interaktionssequenzen voneinander ab.
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12: — Lehrerin: Kennzeichnen Sie doch noch mal die Methoden, die man gegen die

DDR angewendet hat in der ganzen Zeit, speziell dann verscharft.

— Peter: Na, ideologische.

— Lehrerin: Ja, da wir’ die ideologische Diversion (Begriff wird parallel von der
Lehrerin an die Tafel geschrieben), ist klar. Uns bekannt an vielen Beispielen.

I3: - Lehrerin: Weiter, andere Beispiele! Dirk.

— Dirk: Spionage.

— Lehrerin: Ja, das konnte man also unter ideologische Diversion also auch noch
mit hineinbringen

I4: - Lehrerin: beziehungsweise man kann es noch mit einer anderen Sache koppeln.
Vorhin hat es ... genannt.

— Schiiler: Mit Aggressionskrieg?
— Lehrerin: Ja, also militirische Erprobung (Tafelanschrift) zum Beispiel. Man
wollte also erproben, wie weit die Sache geht.

I5: — Lehrerin: Ich mochte Thnen hier einmal diesen Plan zeigen, dieses Deco zwei, das
ist also unser erstes Epi (Epidiaskop). Ich hoffe, dass es da oben erscheint. Und
dann zugleich also hier einmal ein Angriffsplan, der aus den Tiefen der BRD ge-
fithrt wird gegen das sozialistische Lager. So dhnlich, wie’s Hitler gemacht hat. Es
wurde also gesagt, ...sollte hier vorgegangen werden, die Welt vor vollendete Tat-
sachen stellen. Und hier in diesem Deco zwei, was eben eingeblendet wurde, ist
also dargestellt, wie, geheime Bundessache nicht, wie man also ganz schnell hier
in Berlin vordringen wollte, dort simtliche Widerstinde beseitigen wollte und
sich dort etablieren. Also ein Kriegsplan. Das ist die militarische Erprobung.

I6: — Lehrerin: Weitere Methoden. Zum Beispiel, Thomas!

— Thomas: Terror und Sabotageakte.
— Lehrerin: Ja, Sabotageakte. Woll’'n mal sagen also 6konomische Auspliinderung
(Tafelanschrift) auch, auch Sabotage, richtig.

I7: — Lehrerin: Und denken Sie auch an einen wichtigen Faktor, der also mit der 6ko-
nomischen Auspliinderung zusammenhéngt.

— Sm.: Na, ich wiirde sagen, Terror gegen die Bevolkerung.
— Lehrerin: Ja, also das wir’ ideologische Diversion.

I8: — Frank: Ja, also der Kalte Krieg, innerhalb, auch innerhalb der DDR, also Aggres-
sion.

— Lehrerin: Ja, hm, ja, also das ist hier mit drin.

19: — Schiiler: Abwerbung von Fachkriften.

— Lehrerin: Ja, genau, also Organisierung von Republikflucht. Das ist also hier eine
ganze Skala von verschiedensten Methoden, durch die offene Grenze moglich.

4. Zur Entstehungsgeschichte der Aufzeichnung

Bevor diese Sequenz unter der in der Einleitung skizzierten Fragestellung interpretiert
wird, soll zundchst gefragt werden: Wie authentisch ist ein mit Video aufgezeichneter
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Unterricht? Lasst sich auf der Grundlage des Videos tiberhaupt eine Aussage iiber den
»wirklichen Unterricht machen? Gab es solchen Unterricht tatsichlich, oder zeigt das
Video nur eine linientreue Inszenierung fiir die Kamera?4

Im Rahmen der genannten Forschungsprojekts wurde die Unterrichtsdokumentati-
on mehrfach prisentiert. Die Reaktionen des Publikums fielen hochst unterschiedlich
aus. Manchmal sagten Zuschauer, ,genauso war mein Unterricht; und dann zeigte sich
zuweilen, dass die, die sich so duflerten, aus dem ,,Westen“ kamen. Andere sagten, ,,s0
etwas hat es gar nicht gegeben® das sei alles Inszenierung fir die Kamera gewesen, Ber-
liner Schiiler waren nie so brav. Wieder andere — diesmal aus dem Osten — stellten fest:
»genau so war das“ und zitierten noch die Standardsitze, die sie im Geschichts- und
Stabii-Unterricht immer hétten anbringen konnen und die jedes Mal als richtig aner-
kannt worden seien. Auch wenn der gezeigte Unterricht gut mit dem Lehrplan und der
Unterrichtshilfe tibereinstimmt,®> kann doch nicht behauptet werden, dass aller Unter-
richt in der DDR — zu diesem Thema oder zu anderen Themen — so verlief. Die folgen-
de Analyse bezieht sich daher nur auf diese eine Stunde.

Wir wissen, dass sich Frau Betge gemeinsam mit Prof. Osburg und dem zugehorigen
Kollektiv intensiv auf diese Stunde vorbereitet hat. Die Videoaufzeichnung gehort daher
mit zum Rahmen der Stunde selbst. Dasselbe gilt fir die eingesetzte Technik. In der
Stunde kommen eine Vielzahl von Medien zum Einsatz. Unmittelbar vor der wiederge-
gebenen Szene wird, wie von Geisterhand, ein Tondokument von einer Unterrichts-
schallplatte eingespielt, das tiber die imperialistische Aufriistung des Westens infor-
miert. Mit Ausnahme von Polylux (Overheadprojektor), Tafel und Schallplattenspieler
standen die anderen, in der Stunde zum Einsatz gelangenden Medien — ein Epidiaskop
und die Toneinspielung — in normalen Schule der 1970er-Jahre nicht zur Verfiigung. Im
Aufnahmeraum befinden sich fiinf statische Kameras und eine bewegliche Kamera fiir
die Schwenks und die Nahaufnahmen. Die Tische sind mit Filz prapariert, damit es kei-
ne Reflexionen gibt und die Stifte nicht so laut knallen. Insofern war dieser Unterricht
also durchaus inszeniert. Dennoch kennt jeder, der schon einmal vor Mikrofon oder
Kamera gestanden hat, die Erfahrung, dass das Bewusstsein fiir die Beobachtung all-
mihlich schwindet. Das zeigt sich in der Aufzeichnung besonders dann, wenn die Ka-
mera auf Schiiler zoomt, die Radiergummiskulpturen schnitzen oder miteinander
schwatzen. Wir wissen, dass sich die Lehrerin auf den Unterricht ungew6hnlich intensiv
vorbereitet hatte, dass hingegen die Schiiler inhaltlich nicht in besonderer Weise vorbe-
reitet waren. Gleichwohl stellt jeder Unterricht eine Inszenierung aufseiten der Lehrer
und Schiiler dar. Frau Betge nimmt die Lehrerinnenrolle an, die Jugendlichen zeigen die
ihnen bekannte Rolle von Schiilern. Das passiert in Schulklassen mit und ohne Kamera.
Die Lehrerin verfiigt in ihnen iber die Sanktions- und Belobigungsmdoglichkeit der

4 Die Frage der Authentizitit von gefilmtem Unterricht ist Gegenstand der Debatte seit den
Anfingen der Videoaufzeichnung. In der DDR selbst gab es 1969 in Greifswald eine erste
Konferenz zu dieser Fragestellung, die Beachtung auch im damals so bezeichneten nicht sozi-
alistischen Ausland gefunden hat. Vor allem in den USA war diese Frage Gegenstand von Un-
tersuchungen (vgl. Deschler 1974).

5 Vgl. Autorenkollektiv 1977; dort findet sich ein dhnliches Tafelbild.
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Zensurengebung, die sie am Ende der Stunde auch einsetzt. Die Kamera erzeugt nicht
den Charakter einer unterrichtlichen Inszenierung, macht diesen aber deutlicher.

Als Hintergrund-Information ist weiterhin bedeutsam, dass die im Medienzentrum
aufgezeichneten Filme nur fiir die HU-interne didaktisch-methodische Forschung und
Ausbildung genutzt wurden. Auch ist von Interesse, dass die Filme nur mechanisch ge-
schnitten werden konnten, die Schnitte also im fertigen Produkt noch am Material er-
kennbar sind, wie der Leiter des audiovisuellen Zentrums bestitigte (vgl. Heun 2005).

5. Interpretation der Interaktionssequenzen

Welche Formen der Negativitdt lassen sich an dem Unterrichtsbeispiel beobachten?
Vordergriindig scheint es so zu sein, als zielte der Unterricht nicht auf eine im Vorhinein
feststehende Ergebnissicherung und als versuchte die Lehrerin, ergebnisoffene Lernpro-
zesse und -ergebnisse bei den Schiilerinnen durch Fragen sichtbar zu machen. So gese-
hen regt die Lehrerin durch die Nichtvorgabe von Lernergebnissen die Selbsttitigkeit
der Schiilerinnen an, die selber titig werden, indem sie eigene Lernergebnisse prisentie-
ren. Genauere Auskunft iiber den Typ der Interaktion erhilt man erst, wenn nicht nur
die formale Struktur, sondern auch die inhaltliche Struktur der unterrichtlichen Inter-
aktion untersucht wird.

In der 11 dient das ,Ja“ der Lehrerin weniger dazu, den Schiilerbeitrag von Dieter
aufzugreifen, als vielmehr dazu, ihn zu ignorieren. Das ,,Ja“ fithrt nicht dazu, dass die
Schiilerduflerung an der Tafel festgehalten wird, sondern leitet lediglich zu einer nichs-
ten Frage tiber. Offensichtlich war die Lehrerin, trotz ihrer verbalen Bejahung der Schii-
lerdulerung mit der Antwort Dieters keineswegs zufrieden, sondern wollte auf etwas
anderes hinaus.

In der 12 konkretisiert die Lehrerin ihre Fingansfrage, indem sie nach den ,,Metho-
den® fragt, die ,gegen die DDR angewendet® wurden. Peter kennzeichnet diese Metho-
den als ,,ideologische®. Wiirde die Lehrerin das von Peter Gesagte aufnehmen, so miisste
Sie nun ,ideologische Methoden“ an die Tafel schreiben. Sie schreibt jedoch ,ideologi-
sche Diversion®. Der Begriff der Diversion ist bislang noch nicht genannt worden. Di-
version ist auch kein Synonym fiir Methoden, sodass von einem bloen Austausch der
Begriffe ohne grofiere semantische Verschiebung gesprochen werden dirfte. Von Peters
Wortmeldung tibernimmt die Lehrerin also lediglich das Adjektiv und erginzt dieses
frei durch ein Substantiv, das Peter nicht verwendet hatte. Die Aulerung Peters wird
demnach negiert, auch wenn die Lehrerin auf sie in der 12 wie in der I1 wieder mit ei-
nem ,Ja“ reagiert. Dies ,,Ja“ will in formaler Hinsicht eine Aufnahme des Beitrages sig-
nalisieren, steht inhaltlich aber im Gegensatz zu dem von der Lehrerin gezeigten Verhal-
ten einer eigenmichtigen Erweiterung des von Peter genannten Adjektivs um ein von
der Lehrerin hinzugefiigtes Substantiv.

In der I3 fragt Frau Betge nach weiteren ,,Beispielen®. Dirk meldet sich, wird aufge-
rufen und wirft das Stichwort ,Spionage“ ein. Wiederum bestitigt die Lehrerin diesen
Beitrag, indem sie zuerst mit ,,Ja“ antwortet, dann jedoch die Au8erung nicht an der Ta-
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fel notiert, sondern Spionage unter den Begriff der ,ideologischen Diversion“ subsu-
miert. Was auch immer ,,ideologische Diversion“ sein mag, (der DDR-Duden von 1981
schldgt fiir Diversion ,,Ablenkung, Wendung, Zersetzungsarbeit reaktionirer Krifte®)
vor, ,Spionage® hitte durchaus ein eigenes, der Notierung an der Tafel wiirdiges Stich-
wort sein konnen. In DDR-eigenen Kategorien gedacht, diente beispielsweise die Wirt-
schaftsspionage weniger der ideologischen als vielmehr der 6konomischen Zersetzung.
Festzuhalten ist daher, dass beide Begriffe weder Synonyme waren, noch Spionage als
eine Teilmenge von ideologischer Diversion angesehen wurde. Die Aulerung von Dirk
wurde mithin von der Lehrerin, obwohl sie einen konkreten und im Koordinatensystem
des damaligen Unterrichts sogar richtigen Beitrag lieferte, ignoriert und negiert.

In der 14 korrigiert die Lehrerin ihre eigene Subsumtion von Spionage unter ,ideo-
logische Diversion®. Sie stellt fest, dass man die Spionage auch ,,mit einer anderen Sache
koppeln“ konne. Dies macht deutlich, dass sie offensichtlich selbst nicht der Meinung
ist, Spionage sei nur eine Teilmenge der ,,ideologischen Diversion®. Dennoch beharrt sie
darauf, den Begriff ,,Spionage“ nicht an der Tafel zu notieren. Offenbar will sie ihn
stattdessen unter einen weiteren, zu suchenden, bisher nicht genannten Begriff subsu-
mieren. Ein Schiiler steigt auf diese Begriffssuche ein und schlidgt das Wort ,,Aggressi-
onskrieg“ vor. Wiederum antwortet die Lehrerin zunichst mit ,,Ja“. Mit dem Wort ,,al-
so“ bereitet sie dann jedoch eine Tafelanschrift vor, die nun keineswegs ,Aggressions-
krieg“ heifdt, sondern ,militdrische Erprobung® lautet. Sodann erlidutert sie nicht den
von dem Schiiler vorgeschlagenen, sondern ihren eigenen Begriff: ,Man wollte also er-
proben, wie weit die Sache geht“. Obgleich sie einen anderen als den vom Schiiler vorge-
schlagenen Begriff notiert, geht sie auf diese Anderung mit keiner Silbe ein. Anders als
in I3 deutet sie nicht einmal mehr an, dass der vom Schiiler genannte Sachverhalt eine
Teilmenge ihres Oberbegriffs sei. Auch weist sie nicht darauf hin, dass es gar keinen Ag-
gressionskrieg, sondern allenfalls einen ,kalten Krieg“ gegeben hat. Auch regt sie keine
Diskussion iiber diese Sachverhalte an. Sie erginzt stattdessen das Tafelbild um einen
Begriff, der allenfalls eine lose Assoziation zur Wortmeldung des Schiilers erlaubt, greift
aus ,Aggressionskrieg“ die Komponente des Militdrischen heraus und kritisiert implizit
durch den Begriff ,,Erprobung® das — gar nicht vorhandene Faktum — eines offenen
Krieges. Sie bildet damit eine Gedankenkette, die fiir die Schiiler kaum nachvollziehbar
gewesen sein diirfte, zumal sie vor diesen nicht explizit gemacht wurde.® Auch hier wird
also die Schiilermeldung auf der verbalen Ebene mit einem ,ja“ quittiert, um auf der
inhaltlichen Ebene ignoriert zu werden.

Die sich anschlieende I5 besteht vornehmlich aus einem Monolog der Lehrerin.
Diese nimmt ihren eigenen Begriff der ,militdrischen Erprobung® zum Anlass, einen
Exkurs iiber die militdrischen Aktivititen des Westens anzuschlieen, wobei nie ganz

6 Frau Dr. Ziickert, eine damalige Kollegin von Frau Betge, berichtet, dass Frau Betge selbst
nicht damit einverstanden gewesen sei, dass die Stunde den Akzent so deutlich auf die milit4-
rische Bedrohung durch NATO und BRD setzte, die in der eingespielten Schulschallplatte
(SCHOLA 870041) zum Ausdruck kam. Dies hinderte sie aber offensichtlich nicht daran, das
Medium Schallpatte einzusetzen (vgl. Ziickert 2005).
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klar wird, ob es sich dabei um die BRD oder die NATO handelt. Dieser Exkurs ist vorbe-
reitet, wie die verwendeten Medien belegen. Als erstes wird eine Quelle mit dem Epidia-
skop projeziert, die einen Angriffsplan gegen das sozialistische Lager zeigen soll. Dieser
wird mit Hitlers Vorgehen, ohne niher darauf einzugehen, parallelisiert. Obgleich sie
damit nun doch die These vom Aggressionskrieg, zumindest vom geplanten, zu belegen
scheint, nimmt sie den vom Schiiler eingebrachten Begriff ,,Aggressionskrieg“ nicht auf,
sondern bleibt sie bei ihrer harmlos klingenden Variante der ,,militirischen Erprobung®,
der eher an ein Manover als an Hitler denken lésst.

Nach dieser Negation des Schiilerbeitrags folgt die 16. Thomas, der sich gemeldet
hat, soll weitere ,Methoden“ nennen. Er nennt ,Terror und Sabotageakte“. Wieder
nimmt die Lehrerin diesen Beitrag scheinbar auf, indem sie ihn bejaht. Sie wiederholt
sogar den zweiten Teil der Wortmeldung: ,Sabotageakte®. Dann vollzieht sich jedoch
neuerlich eine bemerkenswerte Metamorphose. Mit der genuschelten Wendung: ,,woll'n
mal sagen® ersetzt sie den Wortbeitrag von Thomas durch ihre Formulierung: ,,6kono-
mische Auspliinderung®. Dieser Begriff wird dann an die Tafel geschrieben. Weder das
Wort ,, Terror (-akt)“ noch das Wort ,Sabotageakt® ist mit dem von der Lehrerin ge-
wihlten Begriff der ,,6konomischen Auspliinderung® gleichbedeutend. Die 6konomi-
sche Auspliinderung wird schon durch das Adjektiv auf das Gebiet der Wirtschaft einge-
schrinkt, eine Einschrinkung, die nicht fiir Sabotageakte und schon gar nicht fiir Ter-
rorakte gelten muss. Bei Auspliinderung liegt stets ein Akzent auf dem Gewinn, den der
Pliinderer macht. Dies ist weder bei Terror- noch bei Sabotageakten im Blick. Viel mehr
werden solche Akte hdufig unter Inkaufnahme eines Schadens fiir das eigene Wohlerge-
hen, ja das eigene Leben vollzogen, wie gegenwirtig die zahlreichen Selbstmordattentate
belegen, die als ,, Terrorakte, nicht aber als Akte einer ,,6konomischen Auspliinderung
bezeichnet werden konnen.

In der 16 erscheint es beinahe so, als sei sich die Lehrerin wihrend der Tafelanschrift
der Inkommensurabilitit der Begriffe bewusst geworden, wenn sie den Begriff der ,,Sa-
botage“ immerhin noch aufnimmt. Im Unterschied zu allen anderen an der Tafel no-
tierten Begriffen wird er nicht iiber, sondern unter die Pfeile geschrieben. Da das Tafel-
bild von Beginn der Stunde als Schema prisent war, liegt es nahe, dass es auch in den
Aufzeichnungen der Lehrerin bereits vollstindig ausgefiillt vorlag. So ist es wahrschein-
lich, dass in diesen die Uberschriften einheitlich iiber den Pfeilen angebracht waren.
Wenn nun in dieser Sequenz ein Begriff zu einer Pfeilunterschrift wird und damit die
Symmetrie des Tafelbildes durchbricht, spricht viel dafiir, dass dieser Begriff so nicht in
der Vorbereitung der Lehrerin vorkam und relativ spontan aufgenommen wurde. Auch
in diese erstmalige Aufnahme eines Schiilerbeitrages verbindet die Lehrerin mit einer
Abinderung. Wihrend Thomas von ,,Sabotageakten® spricht, schreibt Frau Betge nur
»Sabotage* an die Tafel.

In der I7 will die Lehrerin noch einen weiteren Begriff erfragen. Dieser hinge mit
dem der 6konomischen Auspliinderung zusammen. Ein Schiiler fithrt den ,, Terror ge-
gen die Bevolkerung® an. Man kann nun spekulieren, ob er lediglich das in 16 genannte
und nicht ins Tafelbild aufgenommene noch einmal wiederholt, ob er in 16 nicht aufge-
passt hat und meint, nun etwas Originires vorzutragen, oder ob er mit der spezifischen
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Beschreibung des ,,gegen die Bevolkerung® gerichteten Terrors eine bestimmte Qualitit
dieses Terrors meint, die ftr ihn in 16 noch nicht angesprochen war. Wie dem auch sei,
die Lehrerin entscheidet sich fiir keine der drei Interpretationen. Sie nimmt den Schii-
lerbeitrag wieder mit ,,ja“ auf und subsumiert ihn dann unter den Begriff ,ideologische
Diversion® Sie negiert damit ein weiteres Mal den Beitrag eines Schiilers.

I8: Darauf meldet sich Frank zu Wort und bringt mehrere Beitrége, die relativ unklar
bleiben. Seine Unsicherheit beginnt schon in der Einleitung mit einem abwartenden
»ja“. Dann nennt er den ,kalten Krieg“ der auch innerhalb der DDR stattgefunden habe.
Eine These, die vermutlich zu diskutieren wire; was soll der ,,Kalte Krieg auch innerhalb
der DDR“ bedeuten? Etwa, dass Teile der Bevolkerung gegen andere Teile der Bevolke-
rung oder der Staatsmacht einen kalten Krieg gefiihrt hitten? Frank rettet sich in den
Begriff der ,,Aggression®, der ein sicherer Hafen zu sein verspricht. Tatsdchlich fragt die
Lehrerin auch nicht verwundert nach, sondern nimmt die Antwort mit ihrem bekann-
ten ,,Ja“ auf, um sie danach sogleich um so schneller einzugemeinden. Mit der Formel
»das ist hier mit drin® bringt sie zum Ausdruck, dass die keinen zusitzlichen Begriff no-
tieren will, sondern die Schiilerduflerungen auf etwas bezieht, das allgemein auf der Ta-
fel bereits erfasst ist.

In der I9 kommt nun endlich die Wortmeldung, die nahe genug an dem von Frau
Betge angestrebten Begriff liegt. Der Einwurf lautet: ,,Abwerbung von Fachkriften®. Wie
sehr sich Frau Betge tiber diesen Beitrag freut, zeigt ihre Reaktion. Sie antwortet nicht
nur mit dem bisherigen ,ja“ sondern fiigt noch ein ,,genau“ an. Obwohl sie nun an-
scheinend hoch zufrieden mit der Nennung des letzten noch ausstehenden Begriffs ist,
schreibt sie nicht etwa ,,Abwerbung von Fachkriften an die Tafel, sondern ersetzt dies
durch ,,Organisierung von Republikflucht®. Den Austausch leitet sie durch ,also“ ein.
Sie signalisiert damit, dass sie mit der Wortmeldung doch nicht so zufrieden war. Im
Gegensatz zum ,Aggressionskrieg“ den sie mit der Umwandlung in ,,militdrische Er-
probung® entschirfte, verschirft sie die relativ neutrale Aussage ,,Abwerbung von Fach-
kriften“ — eine Praxis, die selbst in der sozialistischen Volkswirtschaft, in der es noch
keine head-hunter gab, tiblich war — durch die Bezeichnung ,,Organisierung von Repu-
blikflucht, welche in der DDR ein Straftatbestand darstellte.

Am Ende der Sequenz hat Frau Betge ihr Tafelbild vervollstindigt. Es ist anzuneh-
men, dass es fast in jedem Detail mit dem vorgefertigten Tafelbild der Unterrichtsvorbe-
reitung iibereinstimmte, in die sie wihrend des Unterrichtsausschnitts immer wieder
hineinsah.

6. AbschlieBende Analyse

Die vorhergehende Interaktionsanalyse soll nun daraufthin befragt werden, welche der
vier anfangs unterschiedenen Formen negativer Erfahrung in den Interaktionen eine
Rolle spielen. Da die Erfahrung selbst — im Sinne der Vorbemerkung — nicht sichtbar ist,
muss die Frage so prizisiert werden, welche Formen der negativen Erfahrung durch die
Aktion der Lehrerin aufseiten der Schiiler wahrscheinlich waren.
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Als erste Form negativer Erfahrungen wurden Erfahrungen beschrieben, die sich
nicht in einen vorgiangigen, bereits erworbenen Erfahrungshorizont von Lernenden ein-
fiigen, sondern von diesem abheben oder unterscheiden.

Als zweite Form negativer Erfahrungen wurden schlechte Erfahrungen benannt, die
Lernende als widrige Erfahrungen interpretieren, indem sie ein Ubelwollen oder Unge-
rechtigkeiten erleben und die sich kategorial sogar zu Erfahrungen des Schlechten oder
auch Bosen verdichten kénnen.

Einer dritten Form negativer Erfahrungen wurden solche zugeordnet, die Lernende
im Umgang mit pddagogischen Bezugspersonen machen konnen, die ihnen unver-
wiinscht erscheinende Verhaltenweisen und Auflerungen Lernender negieren, um diese
in gewiinschte ,positive Verhaltensweisen zu tiberfithren.

Schliefllich wurden viertens als negative Erfahrungen solche Erfahrungen bezeich-
net, die mit einer schmerzhaften Umkehr verbunden sind, in denen bisherige Vorver-
staindnisse, Erwartungen und Handlungskonzepte so in Frage gestellt und problemati-
siert werden, dass sie als korrekturbediirftig erscheinen.

Die Interaktionsanalyse der Unterrichtssequenz konnte keine Kommunikationen re-
konstruieren, die so geartet waren, dass vermutet werden kann, Schiilerinnen hitten in
ihnen Erfahrungen gemacht, die sich nicht in ihren Interpretationshorizont einfiigten.
Die Lehrerin weist zwar Auflerungen der Schiilerinnen insofern ab, als sie sie nicht
wortlich aufnimmt; gleichwohl hat die Analyse zeigen konnen, dass die Wortbeitrige
der Schiilerinnen nicht aus dem Rahmen des Erwarteten fallen. Die Meldungen der
Schiilerinnen bewegen sich auf der gleichen politischen Linie, die von der Lehrerin er-
wartet und im Tafelbild festgehalten wird. Erwartbar wire eine negative Erfahrung der
ersten Form allenfalls dann, wenn die Schiilerinnen kontrire Thesen zum Verhiltnis
von BRD und DDR vor der ,,Sicherung der Staatsgrenze® vertreten hitten. Dann hitte
die abwehrende Haltung der Lehrerin zu einer negativen Erfahrung Anlass geben kon-
nen, welche bisherige Denkmuster in Frage stellt. Eine solche Kommunikationsstruktur
fand sich jedoch in den analysierten Interaktionssequenzen nicht. Insofern ist zu ver-
muten, dass auch von den Schiilerinnen im Kontext des Unterrichtsausschnitts keine
negativen Erfahrungen der ersten Form gemacht worden sind.

Da die Lehrerin in jeder einzelnen Interaktion die Auflerungen der Schiilerinnen
zunichst mit einem ,,ja“ aufnimmt, scheint es zunichst auch unwahrscheinlich, dass die
Schiilerinnen negative Erfahrungen des zweiten Typs, im Sinne eines Ubelwollen oder
einer Ungerechtigkeitsempfindung gemacht haben. Dennoch ist es denkbar, dass eine
Schiilerin es als ungerecht empfunden hat, dass ihr Wortbeitrag nicht, sondern ein mehr
oder minder mit ihm zusammenhingender Beitrag der Lehrerin an der Tafel festgehal-
ten wurde. Fritz Oser hat fir diese Situation im fragend-entwickelnden Unterricht den
Begriff des ,,didaktischen Bermudadreiecks“ entwickelt. Er beschreibt damit eine Situa-
tion, in der die Lehrerin eine Schiilerin fragt und diese die Antwort nicht weif3. In dem
Moment, wo sich die Lehrerin daraufhin einer anderen Schiilerin zuwendet, sinke die
zuerst gefragte Schiilerin in sich zusammen und verschwindet sodann aus dem fiir die
Lehrerin relevanten Geschen. Auch wenn sich solche mimischen und gestischen Reak-
tionen (auch aufgrund der Kameraeinstellungen) nicht in der analysierten Sequenz fin-
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den, sind eben diese Erfahrungen der Missachtung aufseiten der Schiilerinnen nicht
auszuschliefBen.

Die dritte Form der Negativitit ist im gezeigten Beispiel geradezu in exemplarischer
Deutlichkeit vertreten. Durch ihren Umgang mit den Schiilermeldungen negiert die Leh-
rerin diese faktisch, auch wenn sie diese auf der verbalen Ebene zunichst bejaht. Nicht
eine einzige Schiilerdulerung lasst die Lehrerin in dem Unterrichtsausschnitt unverdn-
dert stehen. Sie ersetzt die Meldungen durch die ihrem Verstindnis der Sache nach ,,rich-
tigen und insofern ,positiven* Begriffe. Diese Form der Negativitit im Handeln der
Lehrerin, der aufseiten der Schiiler eine negative Erfahrung des Nicht-ernst-genommen-
werdens korrespondiert, vertragt sich durchaus mit der zweiten Form negativer Erfah-
rung, die diese Negation im Handeln der Lehrerin als Ungerechtigkeit verstehen kann.
Mit der ersten Form der Negativitit kann die dritte Form jedoch nur dann eine Bezie-
hung eingehen, wenn solche pidagogischen Interaktionen der Lehrerin fiir die Schiiler
ungewohnt sind und deren bisherigen Erfahrungshorizont durchbrechen. Der Video-
aufzeichnung lassen sich keine Hinweise auf solche negativen Erfahrungen entnehmen.

Die vierte Form der Negativitit schliefSlich kann nur dort auftreten, wo sich auch die
erste Form, in der Widerstindigkeit erfahren wird, nachweisen ldsst. Uber diese erste
Form hinausweisend, bleibt die vierte Form nicht bei der Verunsicherung bisheriger Er-
fahrungen stehen, sondern dringt zu Korrektur und Revision bisheriger Deutungs- und
Handlungskonzepte. Diese vierte Form negativer Erfahrung ist diejenige, welche im pa-
dagogischen Sinne produktiv ist und insofern positiv genannt werden kann. Die Lehre-
rin schafft gerade keine Anlisse, in denen bisherige Vorverstindnisse, Erwartungen
Deutungs- oder Handlungskonzepte in Frage gestellt werden kénnten. Vielmehr strebt
sie eine Affirmation ihrer Position durch die Schiilerinnen an. Obwohl die Position der
Lehrerin und der Schiilerinnen inhaltlich deckungsgleich sind, gelingt es Frau Betge
diese Schiilerpositionen zu negieren, indem sie sie ignoriert oder umgedeutet in ihr Ta-
felbild einfigt. Fiir die vierte Form negativer Erfahrung findet sich in der analysierten
Sequenz kein Anhaltspunkt. Sie wird durch die Interaktionsmuster von Lehrerin und
Schiilerinnen weder initiiert noch wahrscheinlich gemacht.

Wenn aber diese vierte Form der negativen Erfahrung, die pidagogisch insofern
produktiv sein kann, als sie alte Gewissheiten in Frage zu stellen vermag und den Zu-
gang zu einer anderen Welt- und Selbstdeutung eréffnet, ohne diese notwendigerweise
zu préjudizieren, in der analysierten Unterrichtsstunde nicht nachweisbar ist, fragt sich,
welche Folgen die dominant vorhandene dritte Form der negativen Erfahrung aufseiten
der Erfahrenden haben kann.

Zunichst liefSe sich erwarten, dass ein solcher Unterricht abstumpfend wirkt, indem
er Schiilerinnen durch das immer wiederkehrende ,,ja“ der Lehrerin vermittelt, dass ihre
Antworten alle in gleicher Weise giiltig, insofern aber auch gleichgiiltig sind. Diese Er-
fahrung der Gleichgiiltigkeit der eigenen Antworten wird noch verstirkt durch die fak-
tische Ignoranz der gegebenen Schiilerantworten. Statt Neugier zu wecken, wie es die
vierte Form einer pddagogisch initiierten negativen Erfahrung zum Ziel hat, werden
Neugier und jegliche Aktivitit seitens der Schiiler gleichsam durch Ignoranz und ,,posi-
tive“ Entgegensetzung im Keim erstickt.



SchlufS: Negativitit im Untericht 193

In ihrer extremen Variante kann diese Kombination aus der Negierung von Schiiler-
duflerungen und der Setzung eines positiv zu bejahenden — hier in Form der umgedeu-
teten Tafelanschrift — durchaus zu einer negativen Erfahrung im Sinne der zweiten
Form fiithren, in der sich die Erfahrung von Schule zur Erfahrung von etwas kategorial
Schlechtem verdichtet. In Caritas Fithrers autobiografischer Erzihlung ,,Die Montags-
angst* werden solche Leidenserfahrungen beschrieben (vgl. Fithrer 1998). Fiihrer hat
erfahren, wie sich aus der Negation von Haltungen, Uberzeugungen und Deutungsmus-
tern bei einer Schiilerin die Angst vor der Negation ihrer Person entwickelte. Dies weist
darauf hin, dass zwar die dritte Form der Negativitit die zweite nicht voraussetzt, diese
aber als mogliche Folge aus dieser entstehen kann.

Schliefllich besteht noch die Moglichkeit, dass die dritte Form negativer Erfahrung
im Unterricht weder zu einer interesselosen Gleichgiiltigkeit an unterrichtlicher Wis-
sensvermittlung noch zu einer angsterfiillten Erwartungshaltung fiihrt, sondern gleich-
sam kontrafaktisch zu einer selbstverantworteten Bildungsbiographie beitrdgt. Gerade
weil in der Schule unségliche Erfahrungen gemacht wurden, bilden hier einzelne Per-
sonlichkeiten im Kontrast zur erfahrenen Negativitit der Schule eine eigene reflexive
Personlichkeitsstruktur aus. Ausdruck fiir eine solche Erfahrungsbearbeitung ist das von
Heinz-Elmar Tenorth geprigte Bonmot, ,ich hatte schlechte Lehrer — das war eine gute
Schule®. Auch wenn entsprechende Biografien in denen trotz der und gegen die Schule
gelernt wird, nicht auszuschlieflen sind, wire es doch zynisch, aus dieser vagen Mog-
lichkeit die Legitimitit eines Unterrichts abzuleiten, der die beschriebene dritte Form
der Negativitit zu seiner Maxime erhebt. Diese Moglichkeit ist nicht der biografische
Normalfall, sondern eher eine seltene Ausnahme.

Inwieweit solche Ausnahme oder der Normalfall schulischer negativer Erfahrungen
und des Umgangs mit ihnen in der Klasse anzutreffen ist, deren Unterrichtssequenz hier
analysiert wurde, muss offen bleiben. Die Lehrerin, Frau Betge, starb bereits kurz nach
der politischen Wende in der DDR. Die meisten der ehemaligen Schiilerinnen konnten
im Rahmen des genannten Forschungsprojektes identifiziert und an die Humboldt-
Universitit zu Berlin eingeladen werden und berichteten in einer Art ,,nachtriglichen
lauten Denkens iiber ihre Erinnerungen an diesen Unterricht und an die Lehrerin.
Frau Betge wurde dabei tibereinstimmend als eine Lehrerin charakterisiert, die durch
ihr personliches Engagement fiir die Schiilerinnen bis heute noch Respekt verdient.
Gleichwohl weisen die Biografien der ehemaligen Schiilerinnen eine Vielzahl von Brii-
chen schon im Zeitraum bis 1989 auf, die darauf hindeuten, dass die Einmiitigkeit der
Unterrichtssequenz und das gesetzte Stundenziel keineswegs pragend fiir ihre Lebens-
ldufe geworden sind.

Dass es sich bei der analysierten Unterrichtssequenz jedoch nicht um eine gezielt he-
rausgegriffene, besonders iiberspitzte Szene handelt, sondern um ein Beispiel, das zeigt,
was durchaus in das didaktische Konzept jener Zeit passt, wird durch den folgenden
Auszug aus einem Interview veranschaulicht, das im Abstand von beinahe 30 Jahren mit
Prof. Dr. Florian Osburg, dem damaligen inhaltlich fiir die Stundenkonzeption verant-
wortlichen Lehrstuhlinhaber fiir die Methodik des Geschichtsunterrichts, gefiihrt wur-
de. Er ist vielen Lehrerinnen wegen seiner international rezipierten Arbeiten zum Tafel-
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bild bekannt. Er ist noch heute im Diesterweg-Verlag als Autor und Herausgeber von
Schulbiichern fiir das Fach Geschichte titig.

Anhang: Ausschnitt Interview Osburg’

(11:05) Kap. 5: Die Rolle der Schiiler im Unterricht

HS: Wir sind ja natiirlich auch noch auf der Suche nach Schiilern. Das wire schon,
wenn man auch noch Schiiler interviewen kénnte zu den Filmen.

FO: Na ja, ach so, wie die heute den Film sehen? Na ich glaub, da sind sie etwas iiber-
fragt, denn die haben ja keine Rolle gespielt.

HS: Die sind ja die Hauptakteure.

JK: Da hilt doch jemand ein Referat.

HS: Carola hilt einen Schiilervortrag.

JK: Das wire schon interessant wie die darauf reagieren, wenn die den Film sehen
und ob sie sich an die Dinge erinnern und das wire schon wirklich interessant mit
den Schiilern zu reden.

FO.: Wissen sie, da das ja alles eingebettet war in die DDR und die Zweifel am Mau-
erbau, ich hatte das Gliick, keine nahen Verwandten zu haben insofern bin ich gar
nicht in die Situation gekommen, heute, wo meine Tochter noch der Wende einen
Holldnder geheiratet hat, und wir uns tiberlegen, wie wire das gewesen, dann sieht
man das ja mit einem Schlag ganz anders nicht? Ich glaube nicht, dass die Schiiler
dort ... miisst ich mich tduschen, dass die Schiiler da grofle innere Reflexionen dazu
haben. Vielleicht sagen die ,ist doch Blodsinn, was ich damals gesagt habe, das musst
ich ja, weil sie mir das eingeflotet haben ..“. Aber das die sich innerlich, ob das die
Kraft wert ist, zu versuchen jemanden auszukramen, da sind eigentlich diejenigen,
die das verantwortet haben, und das hab ich auch mitverantwortet, das sind die ja
eigentlich, die damals nun wussten was sie taten, da sind die ja eigentlich viel ertrag-
reichere Gesprichspartner, ne? Denk ich mir so.

(23:58) Kap. 11: Das Tafelbild 24:10:00

HS: Das Tafelbild ist aber auch eine interessante Sache, das hat die Lehrerin schon
vor dem Beginn der Stunde vorbereitet, das ist so ein Kidstchen mit DDR und mit
BRD und dann sind so Pfeile (FO: Ja), wo dann im Lauf der Stunde herausgearbeitet
wird, wie der Einfluss der BRD vor dem 13.August auf die DDR war (FO: Ja) und sie
arbeitet das in Prinzip mit den Schiilern heraus. Und

FO: Und hat das Grundschema schon an der Tafel?

HS: Hat das Grundschema schon fertig.

7 Interview mit Prof. Dr. Florian Osburg (FO), ehemals HU-Berlin im September 2003. Inter-
viewer Henning Schlufl (HS), Julia Kéhler (JK) vgl. (Osburg 2005).
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FO: Ja, das sind aber Sachen die, also wie gesagt mein Leib- und Magenthema gewe-
sen und, weil das ja eben sehr praxisnah war, hatte ich eben auch, mich kannte in der
DDR jeder Geschichtslehrer und da das eben auch in damaligen sozialistischen Lin-
dern eben auch mit Lizenz vom Volk und Wissen Verlag zum Teil publiziert wurde,
war ich da auch, eigentlich bei vielen bekannt. Und, das war natiirlich auch ein
leichtes Feld, nicht?

HS: Wie ist denn ihre Sicht als Methodiker dazu, wenn man so ein Tafelbild schon
vorher erarbeitet hat, ist man ja relativ festgelegt mit den Ergebnissen der Stunde.
FO: Na ja wissen sie, das sind natiirlich alles Dinge, die vor der Unterrichtsfithrung
in einer DDR-Schule natiirlich alle eine grof3e Rolle spielten oder doch eine andere
Rolle spielten als heute, das die Dinge fixiert waren, dass man genau wusste, wo man
hinwollte und ich muss sagen, wenn ich mir heute die Frage stelle ob ich Studenten
ideologisch bevormundet, drangsaliert habe, ich glaube es nicht gemacht zu haben,
kann mich nicht an eine einzige Situation erinnern wo ich mich so aus heutiger
Sicht genieren miisste. Aber davon war ich auch nicht frei, zu denken, wir wissen, ich
meine jetzt mal wir als Gesellschaft, wir wissen genau wo es hingeht und was richtig
ist und das muss jeder einsehen konnen, und da muss man mit ihm solange disku-
tieren, jeder Verntinftige muss das, muss das verstehen konnen, weifl nicht, ob sie
das vielleicht aus der Schule auch noch in Erinnerung haben, und das ist natiirlich,
na das kann ich heute nicht mehr, das kann ich nicht als richtig finden, nicht? Zu
glauben eben, man weif3, wo es langgeht und wie die Welt beschaffen ist und wie die
Welt zu veridndern ist und das muss jeder nun auch so nachvollziehen und ich glau-
be das insofern wir eben vom grundsitzlichen didaktischen Herangehen, da auch
keine Schwierigkeiten hatten, hab ich auch im Vorwort so dargelegt, da zu den Tafel-
bildern, die da von mir erschienen sind, zu DDR-Zeit, dass man das vorbereiten
kann, und da eben der Raum, dass die Schiiler grof3 ausbrechen konnten, oder etwas
anders dann bringen konnten, der war eigentlich, ja, nur sehr begrenzt vorgesehen,
nicht? Also insofern denk ich, wiirde man das heute, ich hab ja die Stunde nicht
mebhr so detailliert vor Augen, aber das lag eben doch in dem grundsitzlichen didak-
tischen Herangehen, dass man genau vorher eine Zielstellung hatte, --- das wurde
zeitweilig sehr tiberzogen, wir hatten in der Methodik des Geschichtsunterrichts
auch in den ersten Unterrichtshilfen eine dreifache Zielorientierung: Erziehungsziel,
Erkenntnisziel, Erziehungsziel, Fihigkeitsziel. Das wurde dann auch in der --- disku-
tiert, weil es denn auch Leute gab, die sagten, das ist nicht real, man muss eine kom-
plexe Zielstellung, ich glaub, da kommt man dann der Sache auch leichter nach und
spiter in den Unterrichtshilfen wurde das auch nicht mehr differenziert, aber das
war eben alles doch sehr Zielorientierung, eben, ja ich muss immer wieder sagen,
von dem Bewusstsein, wir wissen wo es langgeht und wir haben Recht und so muss
es eben gemacht werden. Aber das ist ja eigentlich schon, wenn sie so was da noch
herausfiltern kénnen®.
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Klaus-Peter Horn

Negative Erfahrung und Gedenken

Zur Moglichkeit von Bildung angesichts des Unvorstellbaren!

Die Thematisierung des Holocaust, der Shoah, also dessen, was mit der Chiffre ,,Ausch-
witz“ gekennzeichnet werden kann, geschieht immer in einem Spannungsfeld verschie-
dener politisch-moralischer Anspriiche und Sichtweisen, der Streit um den angemesse-
nen Umgang mit der Vergangenheit ist in Deutschland nicht abgeschlossen und wohl
auch systematisch nicht abschliefibar. Ich kann und will darum selbstverstindlich auch
nicht versuchen, abschliefende Worte dazu zu sagen. Im Gegenteil geht es mir darum,
auf den Anfang zu verweisen, indem ich die Frage stelle, ob und wie Bildung in der Aus-
einandersetzung mit der durch ,,Auschwitz“ gekennzeichneten Geschichte und konkret
in Gedenkstitten moglich ist.

Meine Uberlegungen bewegen sich zunichst assoziativ an einigen Zitaten aus Bii-
chern von Uberlebenden der Konzentrations- und Vernichtungslager — Jorge Semprun,
Elie Wiesel, Primo Levi und Jean Améry — entlang. Im ersten Abschnitt nehme ich den
Faden auf, indem ich mich der Frage der Schilderbarkeit und Vermittelbarkeit von Er-
fahrungen generell und insbesondere der Erfahrungen in den Konzentrationslagern zu-
wende. Im zweiten Abschnitt, wird das Thema auf die Erfahrung und Mit-teilung von
Gewalt und Schmerz zugespitzt. Im dritten Abschnitt wird in einer weiteren Zuspitzung
die Todeserfahrung und ihre Mit-teilbarkeit in den Blick genommen. Im vierten und
letzten Abschnitt schliellich will ich versuchen, eine Perspektive auf Bildung als Geden-
ken zu entwickeln.

1. Vorstellung des Unvorstellbaren

Zunichst trage ich Thnen zwei etwas ldngere Abschnitte aus dem Buch ,,Schreiben oder
Leben“ von Jorge Semprun vor, an die ich meine ersten Uberlegungen anschliefen wer-
de. Im ersten Textstiick gibt Semprun ein Gespriach zwischen Uberlebenden unmittel-
bar nach der Befreiung des Konzentrationslagers Buchenwald wieder, im zweiten be-
schreibt er seine Eindriicke und sein Erleben, als er 47 Jahre nach der Befreiung wieder
auf den Ettersberg kam. Zunichst also 1945:

1 Bei weitgehender Beibehaltung des Vortragsduktus wurde der Text fir den Druck an einigen
Stellen erginzt. Ich danke den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Tagung fiir wertvolle
Anregungen in der Diskussion, auch wenn diese nicht alle in diesem Beitrag schon aufge-
nommen werden konnten.

Z.£Pad — 51. Jahrgang 2005 — 49. Beiheft
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»— Hort zu. [...] Die Wahrheit, die wir zu sagen haben — falls wir tiberhaupt Lust da-
zu haben, viele werden nie welche haben — ist nicht sehr glaubwiirdig ... Sie ist sogar
unvorstellbar ...

[...]

— Wie soll man eine so wenig glaubwiirdige Wahrheit erzihlen, wie eine Vorstellung
von dem Unvorstellbaren wecken, wenn nicht dadurch, daf man an der Wirklichkeit
arbeitet, ihr eine Perspektive gibt? Also mit ein paar Kunstgriffen.

[...]

— Ihr redet von Verstehen ... Aber um welche Art von Verstindnis handelt es sich?

[...]

— Ich kann mir vorstellen, daf§ es eine Fiille von Zeugnissen geben wird ... Sie werden
soviel wert sein wie der Blick des Zeugen, seine Scharfsichtigkeit ... Und auflerdem
wird es Dokumente geben ... Spiter werden die Historiker die einen wie die anderen
zusammentragen und analysieren: sie werden gelehrte Werke dariiber schreiben ...
Alles wird darin gesagt, niedergelegt sein ... Alles darin wird wahr sein ... aufSer dafl
die wesentliche Wahrheit fehlen wird, an die keine historische Rekonstruktion je he-
rankommen wird, so vollkommen und allgemeinverstindlich sie auch sein mag ...
[...]

— Die andere Art des Verstehens, die grundlegende Wahrheit der Erfahrung, die a3t
sich nicht wiedergeben ... Oder vielmehr nur durch das literarische Schreiben ...

(-]

— Durch den Kunstgriff des Kunstwerks natiirlich [...]

[...]

— Der Film scheint die geeignete Kunstform zu sein [...], figt er hinzu. Aber es wird
bestimmt nicht viele Filmdokumente geben. Aulerdem sind die bedeutsamsten Er-
eignisse des Lagerlebens vermutlich nie gefilmt worden ... Jedenfalls sind dem Do-
kumentarfilm uniiberwindliche Grenzen gesetzt ... Notig wire eine Fiktion, aber wer
wird sich trauen? Das beste wire, noch heute einen fiktiven Film zu drehen, in der
noch sichtbaren Wahrheit von Buchenwald ... Dem noch sichtbaren, noch gegenwir-
tigen Tod. Keinen Dokumentarfilm, sondern wirklich eine Fiktion ... Aber das ist
undenkbar ...

[...]

— Wenn ich dich recht verstehe, sagt Yves, werden sie es also nie wissen, diejenigen,
die nicht dort gewesen sind.

— Nie wirklich ... Es bleiben die Biicher. Vor allem die Romane. Zumindest die litera-
rischen Berichte, die iiber die blofle Zeugenaussage hinausgehen und eine Vorstel-
lung wecken, auch wenn sie nichts zeigen [...]“ (Semprun 1995, S. 154).

Nun 1992, mehr als 40 Jahre nach der Befreiung:
»Es war am néchsten Tag, einem Sonntag, auf dem Appellplatz von Buchenwald.

[...]

Der Wind von einst, von immer, blies tiber die Ewigkeit des Ettersbergs.
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Wir waren im Wagen angekommen [...] Das Fernsehteam erwartete uns an Ort und
Stelle. Wir sind auf der Straf8e der Adler angekommen, die zum Eingangstor von Bu-
chenwald ftihrt. Aber es gab keine Hitler-Adler mehr, keine hohen Siulen mehr, um
sie in den Himmel ragen zu lassen, zu dem frither der Rauch des Krematoriums auf-
stieg. Es gab die Strafle, ein paar Baracken der SS-Siedlung waren tibriggeblieben.
Das monumentale Eingangstor mit dem Kontrollturm war noch immer da. Wir sind
[...] durch das Gitter gegangen. Ich habe mit der Hand iiber die Buchstaben der aus
dem Schmiedeeisen des Eingangsgitters geschnittenen Inschrift gestrichen: Jedem
das Seine.

[...] Ich kann nicht sagen, dafl ich bewegt war, das Wort ist zu schwach. Ich wufite,
daf’ ich nach Hause zuriickkehrte. Nicht die Hoffnung mufite ich am Eingang dieser
Holle fahren lassen, ganz im Gegenteil. Ich lief} mein Alter fahren, meine Enttiu-
schungen, die Fehlschlidge und Leerstellen des Lebens. Ich kehrte zu mir zurtick, will
sagen in das Universum meiner zwanzig Jahre: die Welt seiner Zornesausbriiche, sei-
ner Leidenschaften, seiner Neugier, seines Lachens. Vor allem seiner Hoffnung. Ich
lie3 alle todliche Verzweiflungen fahren, die sich im Laufe eines Lebens in der Seele
anhidufen, um die Hoffnung meiner zwanzig Jahre wiederzufinden, die der Tod um-
zingelt hatte.

Wir waren durch das Gitter gegangen, der Wind des Ettersbergs hat mich ins Gesicht
getroffen. Ich konnte nichts sagen [...]

Ich konnte nichts sagen, ich bin stehengeblieben, ergriffen von der dramatischen
Schonheit des Raums, die sich meinem Blick bot. [...]

[...] Der Tag wiirde kommen, relativ bald, an dem es keine Uberlebenden von Bu-
chenwald mehr gibe. Es wiirde kein unmittelbares Gedéchtnis von Buchenwald
mehr geben: niemand mehr konnte mit Wortern der korperlichen Erinnerung spre-
chen, nicht nur mit den Worten einer theoretischen Rekonstruktion sagen, wie der
Hunger, der Schlaf, die Angst gewesen war, die gleiflende Gegenwart des absoluten
Bosen — in dem Maf3e absolut, wie es in jedem von uns nistet, als mogliche Freiheit.
Niemand mehr hitte in seiner Seele und seinem Gehirn unausloschlich den Geruch
von verbranntem Fleisch der Verbrennungsofen.

[...]

[...] eines Tages wird niemand mehr die reale Erinnerung an den Rauch haben: es
wird nur noch eine Phrase sein, ein literarischer Beleg, eine Idee von Geruch. Ge-
ruchlos also“ (Semprun 1995, S. 342 ff.).

Lasst sich Erfahrung tiberhaupt vermitteln, und wenn ja, in welcher Form? Ist Erfah-
rung, die man nicht selbst gemacht hat, eine Erfahrung oder nicht vielmehr ein nicht
erfahrenes Wissen? Kann man Erfahrungen anderer nachvollziehen, wenn sie in einem
Kontext gemacht wurden, den man selbst nicht kennt? Diese und weitere Fragen allge-
meiner Natur zum Problem der Vermittlung und Aneignung von Erfahrungen erhalten
eine spezifische Qualitit, wenn es um Erfahrungen des Unvorstellbaren geht, die
zugleich mit korperlichen Eindriicken verbunden sind. Die Darstellung dieser Erfah-
rungen ist notwendigerweise dekontextualisiert und ,geruchlos sie trifft auf einen
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Kontext, in dem ,,der Volkermord etwas Fernes, Fremdes und im Wortsinne Un-Vor-
stellbares® (Zimmermann 1992, S. 56) ist. Und auch die Gedenkstitten mit ihrer ver-
meintlichen Authentizitit bieten ,nur® Inszenierungen, denn: ,Eine Dunkelzelle ist
nicht dunkel, wenn sie gezeigt wird“ (Kollektiv Buchenwald, Berlin 1996, S. 188).?

Sind diese Erfahrungen also prinzipiell nicht vermittelbar? Wenn ja, was wird dann
hier vermittelt?

2. Gleichnisrede

»Es wire ohne alle Vernunft, hier die mir zugefiigten Schmerzen beschreiben zu wollen.
War es ,wie ein glithendes Eisen in meinen Schultern’, und war dieses ,wie ein mir in
den Hinterkopf gestofiener stumpfer Holzpfahl? — ein Vergleichsbild wiirde nur fir das
andere stehen, und am Ende wiren wir reihum genasfithrt im hoffnungslosen Karussell
der Gleichnisrede. Der Schmerz war, der er war. Dariiber hinaus ist nichts zu sagen. Ge-
fihlsqualititen sind so unvergleichbar wie unbeschreibbar. Sie markieren die Grenze
sprachlichen Mitteilungsvermogens. Wer seinen Korperschmerz mit-teilen (sic!) wollte,
wire darauf gestellt, ihn zuzufiigen und damit selbst zum Folterknecht zu werden
(Améry 1980, S. 63).

Dass die korperliche Erfahrung eine entscheidende Rolle spielt, wird durch die Sitze
Jean Amérys noch einmal bestitigt und verstirkt. Mehr noch: Die korperliche Erfah-
rung der Gewalt und des Schmerzes ist ohne Gewalt und Schmerzen nicht mitteilbar,
das Lesen tiber Schmerzen ist schmerzlos. Dokumente konnen die Faktizitit des Ge-
schehenen belegen, Bilder koénnen einen Eindruck geben, Schilderungen von Uberle-
benden konnen erschiittern — authentische eigene Erfahrung des Schmerzes ist das je-
doch nicht. Dass aber eigene Erfahrung, eigenes Erleben von Gedenkstéttenbesuchern
gewiinscht wird, wird daran deutlich, dass sich Gedenkstittenbesucher gelegentlich auf
Priigelbocke oder Krematoriumsschieber legen.® Bei aller Kritik an solchen Handlungen
lassen sie das im Grunde genommen hilflose Bediirfnis nach eigener, durchaus korper-
licher Erfahrung deutlich werden, das in der Inszenierung der Orte und durch Doku-
mente allein nicht befriedigt werden kann. Das Erleben ist also nicht ,authentisch®
vermittelbar, selbst dann nicht, wenn man die Besucher der Gedenkstitten wie Hiftlin-

2 Vgl. auch Zimmermann 1994, S. 56: ,So geraten die in manchen Gedenkstitten als authenti-
sches Objekt mit Evidenzcharakter prisentierten zwei- oder dreistockigen Héftlingspritschen
durch den musealen Kontext zur verharmlosenden, wenn nicht zynischen Karikatur auf den
KZ-Kosmos. Einzeln oder in Reihen in einem geheizten, von wohlgenihrten Besuchern fre-
quentierten, schlimmstenfalls nach Scheuermittel riechenden und gut beleuchteten Ausstel-
lungsraum stehend, erginzen sie den Gruselfilm um Kitsch*

3 Ein Journalist berichtete 1989 auf dem DDR-Historikerkongress, dass er einen Jungen ,in
Sachsenhausen von einem Krematoriumsschieber zerren mufte, auf den er sich — unter dem
Geldchter seiner Klassenkameraden — zum ,Probeliegen‘ niedergelassen hatte (zit. nach
Schubarth/Pschierer/Schmidt 1991, S. 7). Aus der Gedenkstitte Neuengamme wird berichtet,
dass ,,nicht wenige Besucher [...] sich iiber den (Priigel-)Bock® legen (Brink 1995, S. 63).
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ge in Konzentrationslagern behandeln wiirde. Auch das wire, so zynisch es klingt, ledig-
lich Inszenierung.

Versuche, etwas von dem Geschehenen sichtbar und erlebbar zu machen, miissen als
Uberwiltigungsversuche und darum als untauglich bezeichnet werden, fithrten und
fithren sie doch nicht selten zu Abwehrreaktionen. Im Konzentrationslager Buchenwald
wurden nach der Befreiung Leichenstapel errichtet, also inszeniert, die man ,,Besuchern®
d.h. den zwangsverpflichteten Biirgern Weimars und der Umgebung, zeigen konnte
(vgl. Knigge 1998, S. 97f.) — der Schock sollte (Selbst-)Erkenntnis bewirken und einer
Verdringung entgegenwirken, hat aber wohl eher Vergessen und Verdringung gefor-
dert.* Das Unvorstellbare konnte nicht in die eigene Erfahrungswelt integriert werden.

Es scheint also so zu sein, dass die Erfahrungen der Konzentrationslager, der Ver-
nichtungslager prinzipiell nicht vermittelbar sind (vgl. Abels 1995, S. 316).

3. Lebenim Tod

»von welcher Erfahrung solltest du zu ihnen sprechen, da du keine andere Erfahrung
zu vermitteln hattest als die des Todes, das heif3t, das einzige, das du zwangsldufig nicht
erlebt haben konntest, das nur ein anderer erlebt haben konnte?* (Semprun 1984,
S.273).5

»Nicht wir, die Uberlebenden sind die wirklichen Zeugen. Das ist eine unbequeme
Einsicht [...]. Wir Uberlebenden sind nicht nur eine verschwindend kleine, sondern
auch eine anomale Minderheit: wir sind die, die aufgrund von Pflichtverletzung, auf-
grund ihrer Geschicklichkeit oder ihres Gliicks den tiefsten Punkt des Abgrunds nicht
berithrt haben“ (Levi 1990, S. 83).

Mit den Worten Sempruns und Levis wird die Frage nach der Vermittelbarkeit von
Erfahrungen ein weiteres Mal zugespitzt. Die Erfahrung des Todes ist nicht vermittelbar,
da sie von denen, die sie gemacht haben, aufgrund dieser Erfahrung nicht mehr artiku-
liert werden kann. Jorg Zirfas hat dies folgendermaflen formuliert: ,Im Grunde ge-
nommen haben wir es also mit einer unméglichen Erfahrung zu tun, unmoglich des-
halb, weil sie die Grenze tiberschreitet, die zugleich den Grund der Unmdglichkeit ihrer
selbst bildet, denn hier besteht die einzige Erfahrung gerade in der Negation von Erfah-
rungsmoglichkeiten und -fihigkeiten® (Zirfas 2003, S. 307).

Es gibt jedoch auch eine Todeserfahrung der Uberlebenden, also derjenigen, die in-
mitten des Lebens vom Tod umfangen waren, wie dies in den autobiografischen Schil-
derungen der Konzentrationslagererfahrung deutlich wird. Die Todeserfahrung, die hier
zum Ausdruck kommt, ist eine des Ausgeliefertseins an den Tod, des jederzeit mogli-

4 In der Gedenkstitte Buchenwald wird dies in einem Film gezeigt, in dem auch tiber Moglich-
keiten und Grenzen dieser MafSnahme reflektiert wird. Neben der unmittelbaren Konfronta-
tion mit den Stitten der Verfolgung, den Toten und den noch Lebenden wurden auch Doku-
mentarfilme zur ,,Umerziehung® eingesetzt, vgl. Hahn 1996.

5 Systematisch ist dieses Problem behandelt bei Lyotard 1989, allerdings aus einer anderen Per-
spektive als in diesem Beitrag.
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chen Todes, des gelebten Todes bzw. des Lebens im Tod. Die Deportation und das Lager
bedeuteten einen Abschied vom Leben, auch wenn man iberlebte.

Dies wird deutlich in einem Gesprich zwischen Elie Wiesel und Jorge Semprun, die
beide die Befreiung des Lagers Buchenwald aus unterschiedlichen Perspektiven erlebten
— Wiesel als ,Muselmann®, der kurz vor der Befreiung durch die Rote Armee von
Auschwitz nach Buchenwald transportiert worden war, im sog. kleinen Lager fiir jidi-
sche Deportierte, Semprun als Angehoriger des kommunistischen Widerstands:

»E. W: _..ein fast befreites Lager. Weif3t du, ich wuflte damals gar nicht, daf es in Bu-
chenwald eine Widerstandsgruppe gab. Seit dem Tod meines Vaters war ich von al-
lem so weit entfernt, ich wuf3te nicht, was richtig und was falsch war, was lebendig
und was nicht. Ich wufte nicht einmal, dafl es in Buchenwald eine Widerstands-
gruppe gab. Ich weifd nicht, wie du das erlebt hast, aber ich erinnere mich, daf$ bei
uns im kleinen Lager keine Feierstimmung und keine Freude aufkam. Die Befreier
waren ins Lager gekommen. Und wir waren da. Wir sahen uns an. Wir beteten. Wir
beteten den Kaddisch. Wir waren noch allzusehr in der Vergangenheit gefangen.

J. S.: Welche Freude hittet ihr auch empfinden kénnen? Ihr wart ja schon im Jen-
seits.

E. W: Genau, wir waren schon im Jenseits.

J. S.: Thr wart schon im Jenseits, ihr wart schon tot.

E. W: Wir waren dazu nicht fihig. Wir waren noch tot.

J. S.: Thr wart noch tot.

E. W: Niemand konnte sich freuen.

J. S.: Selbst im grofen Lager war ein Teil der Héftlinge unfihig, Freude zu empfin-
den. Sie verstanden erst ein paar Tage spiter, was geschehen war. Wir waren noch tot.
Nur eine kleine Minderheit konnte wenn schon nicht Freude, so doch ein ziemlich
merkwiirdiges Gefiihl empfinden. Der allerverriickteste Traum war Wirklichkeit ge-
worden. Man weif} aus der Statistik, daf es immer Uberlebende gibt, die die Ge-
schichte erzihlen konnen. Aber man glaubt immer, daf es jemand anderer sein wird.
E. W: Wie viele Geschichten sind nie erzihlt worden, weil es keine Uberlebenden
gab!“ (Semprun/Wiesel 1995, S. 40f.)

Die Wendung von der Formulierung ,,Ihr wart schon tot“ hin zur Aussage ,, Wir waren
noch tot* scheint mir von besonderer Bedeutung, denn hier kommt tiberscharf zum
Ausdruck, dass das Leben schon abgeschlossen, der Tod allgegenwirtig war. Uberleben
bedeutete daher, den Tod als Anfang anzusehen und das Leben als ,andauernde[n] Ver-
such [zu begreifen], dem Tod zu entrinnen® (Zirfas 2003, S. 310).°

6 Vgl. auch Abels 1995, S. 326: ,Die Deportation bedeutete eine Sozialisation zum Tode, in der
die Todesfurcht zum Habitus wurde“ Bei den Uberlebenden bildet sich nach Abels ein ,,Habi-
tus der Todeserwartung* aus. Die Erinnerungen handeln ,,ausschlieflich von der totalen Ver-
nichtung des Lebens und der Zerstérung der Wiirde des Menschen® und kénnen darum
»kein Lehrstiick fiir das Leben einer neuen Generation [...], kein Vorbild sein® sondern ,,bei
den Nachgeborenen hochstens Mitleid, wahrscheinlich aber eher Wut und Rachgefiihle aus-
I6sen (S. 315).
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4. Absolute Negation und Identitat

»Deutschland [...] wiirde dann, so hoffe ich manchmal, sein vergangenes Einverstindnis
mit dem Dritten Reich als die totale Verneinung nicht nur der mit Krieg und Tod be-
dringten Welt, sondern auch des eigenen besseren Herkommens begreifen lernen, wiir-
de die zwolf Jahre, die fiir uns andere wirklich tausend waren, nicht mehr verdringen,
vertuschen, sondern als seine verwirklichte Welt- und Selbstverneinung, als sein negati-
ves Eigentum in Anspruch nehmen® (Améry 1980, S. 124).

»Negatives Eigentum — als Eigentum gehort es jemandem, als ,,negatives Eigentum*
ist es aber Eigentum, das nicht gewollt wird, gleichsam ein Erbe, das man ausschlagen
will, das anzunehmen aber erst Verinderung moglich macht.

Damit bin ich beim letzten Punkt meiner Uberlegungen angelangt. Wenn der Holo-
caust ,sich in keine positive Identititskonstruktion einfiigen 1488t* (Niethammer 1992,
S.24), wenn ,Auschwitz® ein ,,negativer Fixpunkt ist, der keinen ,,Sinn“ vermittelt (Zim-
mermann 1992), wenn Identitit hier nur durch Abgrenzung moglich wird (Sandkiihler
1992), dann scheint Bildung nur als negative Bildung, Identitit nur als negative Identitit
moglich. Wenn dies aber ein Widerspruch in sich ist, da Identitdt nur als positive gedacht
werden kann (Korn 2000), dann wiirde dies bedeuten, dass ,,Auschwitz®, der Holocaust,
die Shoah niemals Teil der Identitiit einer Person oder einer Gruppe, eines Volkes werden
kann. Negative Identifikation und Identitit fithrt, so die These Salomon Korns, zur Ab-
lehnung des Erbes, des negativen Eigentums. Aus diesem Widerspruch fithre nur die
Uberlegung heraus, dass ,,der Affekt, der Gefiihlsanteil der Erinnerung, von der Assozia-
tion, dem Informationsanteil dieser Erinnerung weitgehend getrennt bleibt“ (ebd.). Das
wiirde bedeuten, dass die affektive Seite der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit
ausgeblendet werden miisste und stattdessen auf Fakten, Informationen gesetzt wiirde.

Dieses Problem der negativen Identifikation bzw. der Unméglichkeit, sich mit den
Tétern zu identifizieren, wird von (jugendlichen) Gedenkstittenbesucherinnen und
-besuchern oft thematisiert. Nach dem Besuch der Gedenkstitte Sachsenhausen stellte
ein 16 Jahre alter Schiiler fest, dass ihn ,,ein derart starkes Gefiihl von Betroffenheit und
Ekel tiberkommen habe, ,,daf ich es mir dann schliefllich doch nicht vorstellen konnte,
selbst in der Haut der SS-Minner zu stecken. Fine gleichaltrige Schiilerin dufSerte sich
folgendermafien: ,,Wir miissen ein Gefiihl entwickeln, das uns mit der Vergangenheit
verbindet, selbst wenn dieses Gefiihl negativ ist“ (Kiersch 1986, S. 31).

Identifikation wird in der padagogischen Gedenkstittenarbeit inzwischen zwar eher
problematisiert und durch den Versuch, Empathie zu ermdglichen, ersetzt (vgl. Kaiser
2001). Solange aber Empathie ,nur® mit den Opfern zugelassen wird, bleibt die Negati-
on aufrecht erhalten, denn die meisten Besucherinnen und Besucher sind eben keine
Nachkommen der Opfer, sondern Nachkommen von Tétern, Unterstiitzern und Zu-
schauern. Zumindest sollten diese Versuche der emotionalen Zuwendung zu den Er-
mordeten ,einhergehen mit der Analyse der Bedingungen, unter denen diese Menschen
zu Opfern wurden® (Brebeck 1990, S. 55), ohne freilich die Opfer erneut zu Objekten zu
machen, als ob sie gequilt und ermordet worden seien, um spiteren Generationen Leh-
ren zu erteilen (ebd., S. 56).
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5. Negative Erfahrung, Gedenken, Bildung

Ich komme damit zuriick auf die Frage nach der Vermittelbarkeit von Erfahrungen und
frage von hier aus nach der Maoglichkeit von Bildung in Auseinandersetzung mit
»<Auschwitz“ in Gedenkstitten und Museen sowie anhand von Literatur.

Semprun und Wiesel stellten bei ihrem Gesprich iibereinstimmend fest, dass die Ju-
gend zuhoren wiirde, ,,mit einer gesunden Neugier, mit ihren Seelen, mit ihren Blicken.
Sie horen mit ihrem ganzen Wesen zu, weil sie wissen, dafl sie selbst diese Erfahrung nie
machen werden® ,,Sie interessieren sich fiir unsere Erfahrungen, nehmen sie an und zei-
gen uns ihr Mitgeftihl“ (Semprun/Wiesel 1995, S. 16 f.). Zugleich beharrt Semprun aber
darauf, dass man ,,nicht tiber alles sprechen, [...] nicht alles vorstellbar, nachvollziehbar
machen® konne. (ebd., S. 18) Es bleibt also ein unverfiigbarer Rest, der bei allem Inte-
resse und Mitgefiihl nicht vermittelt werden kann.

Genau darin kann man den entscheidenden Ankniipfungspunkt sehen, wenn die
Unverfiigbarkeit nicht zu einer blolen Betroffenheit ftihrt, sondern reflexiv wird. Der
erste Akt einer Auseinandersetzung mit dem Thema bestiinde dann in der Anerken-
nung dessen, dass die Erfahrungen der Uberlebenden und der Toten nicht vermittelbar
sind.” ,Nur ex negativo, durch den stindigen Versuch, die Vergeblichkeit des Verstehens
zu verstehen, kann ermessen werden, um welches Ereignis es sich bei diesem Zivilisati-
onsbruch gehandelt haben kénnte“ (Diner 1987, S. 73). Gegen die Suggestion von Erle-
ben und Nachvollzug durch vermeintliche Authentizitit, die die gesuchte Erfahrung ge-
rade verhindert (vgl. auch Brink 1995), wird die eigene Erfahrung des Scheiterns am
Nachvollzug der Erfahrungen der Uberlebenden und der Toten der Konzentrationslager
gesetzt. Diese Erfahrung des Scheiterns wiederum kann einerseits in Richtung auf die
kognitiv-rationale Auseinandersetzung weiterfithren, andererseits im Akt des Geden-
kens und der Trauer eine emotionale Basis finden.

Die Moglichkeit von Bildung wird so sichtbar im Sichbewusstwerden des notwendi-
gen Scheiterns, also in einer negativen Erfahrung.® Das Scheitern des Nachvollzugs der
Erfahrungen aufgrund ihrer Unvorstellbarkeit und ihrer Unglaubwiirdigkeit, aufgrund
der Sinnlosigkeit der Geschehnisse kann durch Trauer und Gedenken aufgehoben wer-
den — aufgehoben nicht in dem Sinne, dass das eine an die Stelle des anderen tritt, son-
dern dass beides verbunden wird als unaufloslicher Zusammenhang. Trauer und Ge-
denken um der Opfer willen (Brumlik 1995, S. 110 und passim), nicht als Akt der Ver-
sohnung oder gar Erlosung (ebd., S. 95ff.), sondern als Akt der Anerkennung der Un-
moglichkeit von Versshnung.

Unter Trauer versteht man die in der Regel individuelle Verarbeitung eines Verlustes.
Trauer ist nach Alexander und Margarete Mitscherlich nur nétig, wenn ein Verlust ein-

7 Das bedeutet nicht, dass nicht wissenschaftliches Verstehen und Erkldren der Hintergriinde
und Entwicklungen in der Zeit moglich ist (vgl. Brumlik 1988; Zimmermann 1994, bes.
S. 54ft).

8 Zum Zusammenhang von negativer Erfahrung und Lernen bzw. Bildung in Orientierung an
Hegel vgl. Buck 1967, S. 18 und passim sowie Koch 1995, S. 23 ff. und passim.



Horn: Negative Erfahrung und Gedenken 205

getreten ist, der auch als Verlust erfahren und verarbeitet wird. Sie “entsteht, wo das ver-
lorene Objekt um seiner selbst willen geliebt wurde, oder anders ausgedriickt: Trauer
kann nur dort entstehen, wo ein Individuum der Einfithlung in ein anderes Individuum
fahig gewesen ist“ (Mitscherlich/Mitscherlich 1980, S. 39). Trauer ist also nur dann
moglich, wenn ein Verlust als Verlust wahrgenommen wird, d.h. wenn der Verlust im
Nahbereich einer Person eintritt. Nimmt man ,Auschwitz“ als die ,historische Erfah-
rung der Negation [des] Menschseins® (Riisen 1998, S. 338) schlechthin, also auch des
eigenen Menschseins, dann erscheint Trauer um die Opfer auch fiir diejenigen moglich,
die nicht Angehorige betrauern, sondern Nachkommen der Téter, Unterstiitzer und Zu-
schauer sind.

Dies wird gefordert durch eine Gestaltung von Gedenkstitten und Museen und
durch Literatur, die die Nicht-Vermittelbarkeit selbst zu einem Problem werden lisst,
die die Vor-Erwartungen, die — in der Regel — moralisch und emotional hoch aufgelade-
ne Begegnung mit der Geschichte und die Hoffnung auf die Moglichkeit des Nachvoll-
zugs des Leidens der Opfer bricht. Das Scheitern des Nachvollzugs und des Verstehens
zu verstehen, daraus die Erkenntnis der absoluten Negation zu gewinnen und dies wie-
derum als Anlass fiir Trauer und Gedenken zu verstehen, bezeichnet die Moglichkeit
von Bildung angesichts des Unvorstellbaren.
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