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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,

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



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-
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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
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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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