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Dietrich Benner

Kritik und Negativitat

Ein Versuch zur Pluralisierung von Kritik in Erziehung, Pidagogik und
Erziehungswissenschaft

Das Thema ,,Pddagogik und Kritik® ist sehr unterschiedlich auslegbar. Es kann nach der
Bedeutung gefragt werden, die dem Phinomen und Sachverhalt des Kritischen in der
praktischen Erziehung und im Unterricht zukommt. Es konnen verschiedene auch au-
Berhalb der Pddagogik diskutierte Formen von Kritik darauf hin untersucht werden,
welchen Beitrag sie zur Klarung piddagogischen Handelns leisten. Und es kann nicht zu-
letzt gefragt werden, was unter einer kritischen Erziehungswissenschaft zu verstehen ist
und wie sich deren verschiedene Ansitze zueinander verhalten.!

Im Folgenden wird das Verhiltnis von Kritik und Negativitit untersucht und eine
Unterscheidung zwischen Pluralismus und Pluralisierung von Kritik entwickelt, die fiir
den praktischen, theoretischen und forschenden Umgang mit unterschiedlichen For-
men und Sachverhalten von Kritik bedeutsam ist. Die Analyse des Verhiltnisses von
Kritik und Negativitit sucht zu zeigen, wie die Struktur menschlichen Lernens mit der
Struktur padagogischen Handelns zusammenhingt und wie dessen handlungstheoreti-
sche Anleitung zum Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Analyse und Forschung
erhoben werden kann.

Der erste Abschnitt weist darauf hin, dass Unterscheidungen, die im Denken, Urtei-
len und Handeln gemacht werden, nicht in der Abgrenzung positiver Merkmale aufge-
hen, sondern zugleich durch Verhiltnisse von Wissen und Nicht-Wissen, Kénnen und
Nicht-Kénnen vermittelt sind. Bei dem jeweils mitwirkenden Nicht-Wissen und Nicht-
Konnen handelt es sich um ein solches, das zwar in ein positives Wissen und Kénnen
tiberfithrbar, nicht jedoch in dieses authebbar, sondern fiir Lernen schlechterdings kon-
stitutiv ist. Die Ubergangsméglichkeiten von Nicht-Wissen und Nicht-Kénnen in Wis-
sen und Koénnen und das fiir sie jeweils vorausgesetzte Wissen und Kénnen verweisen
auf eine Negativitit im Bildungsprozess, die mit der menschlichen Bildsamkeit zusam-
menhingt (vgl. Benner/Briiggen 2003a) und dem Lernen des Menschen uneinholbar
zugrunde liegt. (vgl. Schiitz 1982)

1 In meinen bisherigen Versuchen zu diesen Themen habe ich zwischen den Formen und Beg-
riffen einer teleologischen, rationalistischen, hermeneutischen, ideologiekritischen, praxeolo-
gischen und transzendentalen Kritik unterschieden und Anschlussprobleme an bildungstheo-
retische, didaktische und wissenschaftstheoretische Fragen erértert. Wie das fiir Lernen und
Lehren gleichermafien konstitutive Unterscheiden (griechisch: krinein) mit den verschiede-
nen Abgrenzungskriterien (griechisch: kriterioi) von Kritik und Nicht-Kritik (vgl. Benner
1999a und b) und wie diese wiederum mit den unterschiedlichen Paradigmen einer kriti-
schen Erziehungswissenschaft (vgl. Benner 2000 und 2001, S. 254-274) zusammenhingen,
blieb dabei auf eigentiimliche Weise unbestimmt.

Z.fPdd — 49. Jahrgang 2003 — 46. Beiheft



Benner: Kritik und Negativitit 97

Der zweite Abschnitt leitet von der fiir Lernprozesse konstitutiven zu der pddagogischen
Prozessen zugrunde liegenden Form von Negativitit Giber.? Er fuihrt aus, dass padagogi-
sches Wirken tiber eine doppelte Negativitit vermittelt ist, in der zu der allgemeinen
Negativitit des Lernens eine besondere, fiir pidagogische Prozesse unentbehrliche Ne-
gativitit des Einwirkens auf Lernprozesse hinzutritt.

Der dritte Abschnitt legt die Verhiltnisse von Lernen und Negativitit sowie pidago-
gischem Einwirken und Negativitit auf die erziehungswissenschaftliche Erforschung
von Lehr-Lern-Prozessen aus. Er entwickelt ein Plidoyer fir eine Erziehungswissen-
schaft, die sich jenseits fundamentalistischer Kritizismen bewegt und den beobachtba-
ren Pluralismus kritischer Positionen mit Problemen einer Pluralisierung von Kritik
konfrontiert.

Der Beitrag schlieft mit Uberlegungen zum Verhiltnis von Kritischem und Nicht-
Kritischem. Diese schlagen vor, den weit verbreiteten Dual in die Trias von Vorkriti-
schem, Kritischem und Nachkritischem zu tiberfiihren.

1. Die Negativitdt des Unterscheidens als Grundstruktur
menschlichen Lernens

In Untersuchungen zur Grundstruktur menschlichen Lernens finden sich seit langem
Ausfithrungen zum Verhiltnis von Kritik und Negativitit. Drei frithe Hinweise lassen
sich Platons Dialog ,,Menon® entnehmen, der Fragen der Tugendlehrbarkeit im Kontext
allgemeiner Lehr-Lern-Probleme erortert. In ihm entlockt Sokrates einem in der Sache
selbst noch unkundigen Knaben verschiedene Antworten auf die Frage nach den Maf3-
verhdltnissen von Seiten und Flichen in Quadraten und rechtwinkligen Dreiecken.
Auch wenn es Platon nicht gelingt, die Themen der Tugendlehrbarkeit und des Erler-
nens geometrischer Sachverhalte in einen stringenten Zusammenhang zu bringen, ent-
halten die von Sokrates mit Menon erorterten Probleme doch einige allgemeine Aussa-
gen zum Verhdltnis von Lernen und Kritik. Sie finden sich in der

e leicht zu iibersehenden These, in dem anfinglichen Nichtwissen des Knaben seien
yrichtige Vorstellungen von dem enthalten, was der Knabe nicht weif3 (85 ¢),

e in der bekannten Aussage, der Knabe lerne, ,,ohne dass ihn [...] jemand lehrt“ (85 d),

e sowie in einer Bemerkung am Ende des Dialogs, die dessen pragmatischen Ertrag
zusammenfasst und an dem Beispiel erldutert, dass auch jemand, der den Weg nach
Larissa noch nie gegangen ist, andere dorthin fithren kann, wenn er nur ,richtige
Vorstellungen® besitzt (97 a-b).

2 Mit der Riickbindung des Lernens an die Erfahrung von Negativitit soll nicht bestritten wer-
den, dass es Lerntheorien gibt, die von diesem Zusammenhang abstrahieren, wohl aber ange-
deutet werden, dass solche Theorien sich kaum dazu eignen, Lehr-Lern-Prozesse zu analysie-
ren. Selbst der berithmte Pawlowsche Hund kommt ohne die Erfahrung der Negativitdt nicht
zu recht. Bei ihm kann die Korrektur der Koppelung einer bestimmten korperlichen Reaktion
an einen duferen Impuls weitaus eher als Lernen gedeutet werden als die Koppelung selbst.
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Die zitierten Thesen markieren grundlegende Einsichten in die Struktur menschlichen
Lernens und Lehrens. Der ersten zufolge ist Lernen nicht als ein direkter Aneignungspro-
zess von Wissen und Konnen, sondern als ein Vorgang zu denken, in dem Erfahrungen
des eigenen Wissens und Nicht-Wissens, Kénnens und Nicht-Kénnens eine zentrale Rolle
spielen. Nicht dadurch lernt der Knabe geometrische Zusammenhinge erkennen, dass er
auf die Fragen des Sokrates spontan die richtigen Antworten gibt, sondern dadurch, dass
er, unterstiitzt durch den fragenden Sokrates, in Lernprozesse eintritt, in denen ihm sein
partielles Wissen und Nicht-Wissen bewusst werden. Uber Enttauschungen und Irritatio-
nen, iiber negative Erfahrungen also, gelangt er zu der Antwort auf die an ihn gerichtete
Frage, welches wohl die Seitenlinge eines Quadrates sei, das doppelt so grof3 wie das 2x2-
oder 4-fiiflige ist. Nachdem er zunichst das 4x4- oder 16-fiilige Quadrat als das gesuchte
ausgegeben hat, bemerkt er, dass er in dieser Antwort nicht die Fliche, sondern die Seiten-
linge verdoppelt hat. Dieser Irrtum erweist sich als konstitutiv fiir die spitere Losung des
Problems, die ohne ihn gar nicht hitte gefunden werden konnen. Auf einen entsprechen-
den Hinweis des Sokrates, der auf die fiir den Knaben zunichst gar nicht erkennbare Dia-
gonale im 4-ftiffigen Quadrat hinzeigt, findet er schliefSlich in dem tiber dieser zu errich-
tenden Quadrat die gesuchte Antwort. Durch einen Vergleich der durch die Diagonale ge-
teilten Flichen des 2x2-fufligen Quadrats mit jenen des iiber der Diagonale errichteten
Quadrats schlief3t er, dass es sich bei diesem Quadrat um das gesuchte 8-fiif$ige handelt.

Der von Sokrates mit dem Knaben inszenierte Lehr-Lern-Prozess lisst erkennen, wie
sich der Lernende, angestoflen durch die ihm gestellten Fragen und die negative Erfah-
rungen aus seinen Antwortversuchen, der Wahrheit annihert und zutreffende, in sei-
nem Nicht-Wissen vorhandene Vorstellungen aufspiirt sowie falsche von sachlich rich-
tigen Antworten zu unterscheiden beginnt.

Wenden wir nun den Blick vom lernenden Knaben auf den fragenden Sokrates, so
zeigt sich, dass Platons Begriff des Lernens zwar den Lernweg des Knaben, nicht aber die
Lehrkunst des Sokrates erklirt. Diese lasst sich mit Klaus Prange (2000, S. 215ff.) als die
eines ,Zeigens“ interpretieren, welches fiir den Lernenden zunichst nicht-sichtbare
Sachverhalte sichtbar macht. Platons Dialog beschreibt den Lernweg des Lernenden als
einen iiber die Negativitdt der Erfahrung vermittelten Erkenntnisprozess. Wie aber Sok-
rates zu seiner Lehrkunst fand, die ihn andere so zu fragen und auf Sachverhalte so zu
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zeigen erlaubt, dass diese in fiir sie neue Lernprozesse eintreten konnen, wird dabei
nicht geklirt. Es ist aber zu vermuten, dass auch die zur Lehrkunst hinfithrenden Pro-
zesse iiber negative Erfahrungen vermittelt sind, tiber Erfahrungen freilich, die mit den
Erfahrungen derer, die Sokrates durch Fragen zum Lernen anhilt, nicht identisch sind.?
Worin aber koénnte die Positivitit und Negativitit von Erfahrungen liegen, die es auf
dem Weg zur piadagogischen Kunst zu durchlaufen gilt?

Platons bekannte Antwort, Lernen sei Wiedererinnerung eines frither schon einmal
Gewussten, besitzt im zeitgenossischen Kontext Plausibilitit nur im Blick auf den ler-
nenden Knaben, erklirt aber nicht die Lehrkunst des fragenden Sokrates. Was diese be-
trifft, fithrt auch die aristotelische Epistemologie nicht weiter. Sie vertraut darauf, dass
dem im Fragen Gemeinten stets eine natiirliche, den Lernprozess leitende Ordnung
zugrunde liegt. Auf sie sucht sie zuriickzufiihren, dass nur diejenigen richtig fragen, zei-
gen und lehren konnen, die die gesuchten Antworten aus den Zweckursachen der je-
weils fraglichen Sache zu entwickeln verstehen. Wer aber fand als Erster den Weg nach
Larissa und, falls er von dort gekommen sein sollte, wie fand er den Weg zu uns, so dass
er nun andere darin unterstiitzen kann, diesen Weg, den diese noch nie beschritten ha-
ben, in umgekehrter Richtung zu gehen? Wie hingt die Negativitit padagogisch unter-
stiitzter Lernprozesse mit der Negativitit padagogischer Erfahrungen zusammen, und
wie verhilt sich diese zu jener, wenn piadagogische Praxis gelingt?

2. Die Negativitat der Erfahrung und die Grundstruktur padagogischen
Einwirkens

Wenn pidagogisches Konnen an Lernprozesse zuriickgebunden ist, die auf Seiten der
Lernenden und der Lehrenden in einen Umgang mit negativen Erfahrungen eingebunden
sind, dann ist pidagogische Erfahrung tber eine zweifache oder doppelte Negativitit
vermittelt. Sie schlie8t nicht nur Enttduschungen und Irritationen auf Seiten der Lernen-
den, sondern auch auf Seiten der Lehrenden als Lernende ein. Zu ihrer Erfassung reichen
die bei Platon und Aristoteles zu findenden mythischen, ideentheoretischen und teleolo-
gischen Ordnungsvorstellungen nicht aus. Sie erkliren nur Momente an Lernprozessen,
die durch Fragen eines im Lehren schon Kundigen unterstiitzt werden, nicht aber diejeni-
gen Lernprozesse, in denen die Kunst solchen Fragens allererst erworben wird.*

3 Das beweisen die oft scheiternden Versuche, im schulischen Unterricht die Lehrkunst grofler
Vorbilder wie Sokrates oder auch Wagenschein nachzuahmen. Deren Lehrbeispielen lisst sich
offenbar nur entnehmen, wie Lernende unter dem Finfluss einer bestimmten Lehrkunst fik-
tiv oder tatsachlich gelernt haben, nicht aber, wie diese Lehrkunst von denen, die sie besaf3en,
erworben wurde und wie sie von anderen, die sie nicht besitzen, erlernt werden kann. Hieran
dndern auch Sammlungen von Lehrbeispielen nichts, die anstelle der Lehrbeispiele nur Lern-
beispiele prasentieren und nicht das Erlernen der Lehrkunst selbst zeigen (vgl. hierzu Berg/
Schulze 1995).

4 Zu Aristoteles siche Briiggen (1989); zur Bedeutung und Kunst des Fragens siche Petzelt
(1963), S. 29-36; Derbolav (1970), S. 56ff.; vgl. auch Benner (2001a), S. 148ff.
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Drei weitergehende Hinweise, wie Lernen und Lehren zusammenhingen konnten,
finden sich in Hans-Georg Gadamers Untersuchungen zum Verhiltnis von ,,Wahrheit
und Methode® Der erste besagt, die Bedeutung, die Erfahrung fiir das menschliche Leh-
ren und Lernen besitzt, gehe in dem, was sie zur Begriffsbildung leiste, nicht auf, son-
dern griinde in einer ,Negativitit®, die einen ,eigentiimlich produktiven Sinn“ entfalte.?
Dieser liege nicht in der unmittelbaren Berichtigung des jeweiligen Vorwissens durch
enttduschte Antizipationen, sondern basiere auf einem ,weitgreifenden Wissen®, das im
Durchgang durch die Negativitidt der Erfahrung allererst ,erworben“ werde (Gadamer
1975, S. 336). Der zweite Hinweis ist Gadamers Ausfithrungen zur Negativitit der Erfah-
rung zu entnehmen. Er besagt, im menschlichen Lernen veridndere sich unter der ,,Erfah-
rung der Nichtigkeit®, dass etwas ,,nicht so® ist, ,wie wir annahmen, immer ,,beides“: ,un-
ser Wissen und sein Gegenstand“ (ebd., S. 337). Der dritte Hinweis lautet, Lernprozesse
seien so strukturiert, dass in ihnen die alte Erfahrung und die tiber Negativitit vermittelte
neue immer schon in der Form einer ,,bestimmten Negation“ miteinander versohnt sind.
In dieser habe sich das Verhiltnis von Wissen und Gewusstem, Kénnen und Gekonntem
so verdndert, dass das alte Wissen und Kénnen in dem neuen aufgehoben und das neue
Wissen und Kénnen, sobald es sich eingestellt hat, zugleich fiir weitere Erfahrungen offen
ist (vgl. ebd., S. 345; siehe auch Buck 1975, S. 175f.: 1981, S. 94).

Von Aristoteles sagt Gadamer in diesem Zusammenhang, dieser habe die Begriffe des
Lernens, des Wissens und des Lehren-Konnens in einer umfassenden ontologischen Ord-
nungsstruktur zu fundieren versucht. Indem er Lernen als Aufstieg von der Erfahrung zu
einer der zu wissenden Sache selbst immer schon zugrunde liegenden Ordnung interpre-
tiere, argumentiere er freilich aus der Sicht dessen, der um diese Ordnung bereits weif3,
nicht aber vom Standpunkt dessen, der eine Ordnung, die er noch nicht kennt, sucht. In
der aristotelischen Sichtweise bleibe darum die Struktur der Erfahrung, die zu dem Wis-
sen um die Ordnung hinfiihre, ,in auffallender Weise unklar (Gadamer 1975, S. 333).
Was aber den Ubergang von der ,,Erfahrung der Nichtigkeit® in die bestimmte Negation
des richtigen Wissens betriftt, ldsst sich dies in einem abgewandelten Sinne auch von
Gadamer selbst sagen. Sobald sich eine neue, tiber Negativitit vermittelte Erfahrung ein-
gestellt hat, tritt sie nach Gadamer immer schon mit dem Anspruch auf, bestimmte Nega-
tion einer ilteren Erfahrung zu sein und in deren Wirkungsgeschichte zu stehen.® Wie
aber verhilt es sich im Raum zwischen der Erfahrung der Negativitit und der bestimmten
Negation, in dem die Enttduschung eines Vorwissens manifest, die Umstrukturierung des
Wissens und seines Gegenstandes aber noch nicht abgeschlossen, die Negativitit einer
Irritation erlitten, die Not, in welche diese fiihrt, aber noch nicht gewendet, das Alte zwar
als das Falsche erkannt, die Losung aber noch nicht gefunden ist?

5 Zum Verhiltnis von Kritik und Produktivitit siche den Beitrag von J. Ruhloff (2003) in die-
sem Band.

6 Vgl hierzu auch Hegels Unterscheidung zwischen unbestimmter und bestimmter Negation,
von denen erstere nur etwas ,,Leeres“ meine, derweil letztere wisse, was jeweils negiert werde;
siche G.W.F. Hegel: Wissenschaft der Logik. Erster Teil (1812/1958), S. 197; siehe auch Ders.:
Phinomenologie des Geistes (1807/1951), S. 73.
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Situationen dieser Art gibt es beim theoretischen Lernen ebenso wie beim praktischen
Lernen, in auflerpddagogischen Situationen ebenso wie in pidagogischen. So entwickelt
Rousseau im ,,Emile“ eine Konzeption der Bildung der Sinne, welche die Moglichkeit des
Irrtums zwar — wie Aristoteles — erst dem Verstand zuerkennt, die T4tigkeit der Sinne je-
doch — anders als dieser — nicht mehr rein rezeptiv interpretiert. Nach Rousseau wirken
die Sinne, statt nur rezeptiv Weltinhalte zu iibermitteln, aktiv an der Wahrnehmung mit.
Sie bediirfen daher einer besonderen Erziehung. Diese ist tiber eine Negativitit der Erfah-
rung vermittelt, in der Fehlwahrnehmungen eines Sinnes durch diesen selbst sowie durch
Wahrnehmungen anderer Sinne korrigiert werden.” Im ,Emile“ fiihrt Rousseau, der
Sache nach Annahmen des heutigen radikalen Konstruktivismus problematisierend, aus:
»Nur durch die Bewegung lernen wir, dass es Dinge gibt, die nicht wir sind; und nur
durch unsere eigene Bewegung erlangen wir den Begriff der Ausdehnung. Weil das Kind
diesen Begriff nicht hat, streckt es ohne Unterschied die Hand aus, um den Gegenstand zu
ergreifen, der es beriihrt oder der hundert Schritte von ihm entfernt ist. [...] Es ist so, weil
das Kind eben die Gegenstinde, die es anfinglich in seinem Gehirn, darauf vor seinen
Augen sah, jetzt am Ende der Arme sieht und sich keine andere Entfernung vorstellen kann
als die, die es erreichen kann. (Rousseau 1762, S. 49; vgl auch ebd., S. 48ft. und S. 52)

Im Sehen- und Greifenlernen erfihrt das Kind die Enttiuschung, ferne Gegen-
stinde, die zuweilen in seinen Blick treten, nicht greifen zu kénnen. Solche Enttiu-
schungen sind fur sein Lernen konstitutiv. Hat es Greifen und Sehen gelernt, sind sie in
seinem Konnen nicht nur aufgehoben, sondern in gewisser Weise zugleich vergessen.
Bewahrt ist jedoch die Fihigkeit, erneut durch Irritationen lernen und neue Erfahrun-
gen machen zu konnen.

Was fiir den Bereich des sinnlich-theoretischen Lernens gilt, gilt auch fiir die prak-
tisch-moralische Erziehung. Auch in ihr sind Kritik und Negativitit in einer neuen, von
ilteren Theorien noch nicht erkannten Weise im Spiel. So will Rousseau im ,,Emile“ sei-
nen imaginidren Zogling weder fiir die Gesellschaft des Ancien Régime noch zum Biir-
ger eines neuen Staates mit guten Gesetzen erziehen, sondern ihn so in das widerstrei-
tende Verhiltnis von menschlicher und biirgerlicher Existenz einftihren, dass er lernt,
seine Stellung in der Gesellschaft zu suchen und seine Lebensform selbst zu wihlen.
»Negative Erziehung“ wird von Rousseau so konzipiert, dass sie den Heranwachsenden
nicht fiir sich selbst und auch nicht fiir einen bestimmten Stand erzieht, sondern zur
Solidaritit mit jenen anhilt, denen es schlechter geht als ihm selbst. Zur Bedeutung der
Negativitdt im Lernprozess fithrt Rousseau aus, sie setze ein Selbstdenken und Selbst-
urteilen frei, durch das die Erziehung einen Beitrag leisten konne zur Uberwindung der
»Widerspriiche des gesellschaftlichen Systems“ (Rousseau 1762/1997, S. 75; siehe auch
S. 871t S. 234ft., S. 274ft.).

7 Wihrend nach Rousseau sowohl die Ubung der Einzelsinne als auch deren Koordination
iiber die Erfahrung der Negativitit — z.B. beim Erlernen des Greifens — vermittelt ist, spricht
Aristoteles von einer Irrtumsfreiheit der Sinne: ,Die Wahrnehmung der eigentiimlichen Ge-
genstinde ist immer wahr, und sie kommt auch allen Tieren zu, das Nachdenken kann auch
falsch sein und kommt nur dem Wesen zu, das auch Verstand hat.“ (Aristoteles: Uber die
Seele 427 b)
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Ein halbes Jahrhundert spater hat dann Schleiermacher die Erziehung an einer ,,Idee
des Guten® orientiert, die keiner hierarchischen Teleologie mehr folgt, sondern zwischen
den groflen Lebensgemeinschaften von Staat, Kirche, geselligem Leben und Wissenschaft
unterscheidet, die ihrerseits — wie die Idee selbst — als in Entwicklung begriffen gedacht
werden (vgl. Schleiermacher 1826/1959, S. 36ff., S. 61ff). Der Begrift der padagogischen
Praxis wird hierdurch aus seinem subordinierten Verhiltnis zu Gemeinschaft und Gesell-
schaft befreit, ohne in ein priordiniertes Verhaltnis zu diesen zu treten. Die Negativitit der
Erfahrung ist nun nicht mehr nur eine fir den Lernenden selbst, sie ist zugleich eine ge-
sellschaftliche, an der die Erziehung und alle anderen Bereiche der ausdifferenzierten Pra-
xis teilhaben. Ausdriicklich macht Schleiermacher darauf aufmerksam, dass unterstiitzen-
de Erziehungsmafinahmen sich stets auf das einzelne Individuum, gegenwirkende da-
gegen sowohl auf die individuelle als auch auf die gesellschaftliche Seite der Erziehung
beziehen (vgl. Benner/Kemper 2001, S. 283). Die Reichweite einer negative Erfahrungen
nicht nur zulassenden, sondern einbeziechenden oder gar miterzeugenden Erziehung be-
grenzte er jedoch auf Fragen des ,Richtigen® und ,,Unrichtigen®, wie sie sich im Bereich
der Kenntnisse und Fertigkeiten ergeben, in dem die ,,Maxime der Behiitung unniitz“ und
die ,Methode der Behiitung verkehrt® sei, weil das Richtige nur vermittelt tiber die Erfah-
rung und Erkenntnis des Unrichtigen erlernt werden konne (vgl. Schleiermacher
1826/1959, S. 104). Eine Ausweitung negativer Erfahrungen auf das Gebiet des ,,Unscho-
nen“ — z.B. im Bereich der ,,schonen Schrift®, vor allem aber im Bereich von Gesinnungen
und Tugend — hielt er fiir illegitim. Die Erfahrung des ,,Unrichtigen® sei fiir Lernprozesse
im Bereich der Kenntnisse und Fertigkeiten unentbehrlich, die des ,,Unschonen® gelte es —
besonders beim weiblichen Geschlecht — dagegen zu vermeiden und nicht durch ,,Muster
noch zu verstirken (ebd., S. 104f., sieche auch S. 107).

Uber Schleiermachers Dual von Gegenwirken und Unterstiitzen hinausgehend, ent-
wickelte Herbart, der im Bereich des theoretischen Lernens der Negativitit keine zent-
rale Bedeutung zuerkannte, sondern einer konstruktiven Assoziationslehre folgte, unter
den Begriffen einer bestimmenden, haltenden, regelnden und unterstiitzenden Zucht
die Konzeption einer unterstiitzenden Gegenwirkung, die den Bereich der moralischen
Erziehung mit erfasst. Ihr wies er die Aufgabe zu, Heranwachsende nicht linger in eine
alte oder eine stellvertretend von ihren Erziehern antizipierte neue substanzielle Sitte
und Sittlichkeit einzufiihren, sondern in ihnen ein Gewissen auszubilden, das, statt
durch Moral normiert zu werden, Moral reflektiert und ausdriicklich darauf verzichtet,
in einem allgemeingiiltigen Sinne positives Gewissen fiir andere zu sein. In der Traditi-
on des Sokratischen ,Daimonion“® stehend, unterschied Herbart zwischen einem ,,posi-
tiven und negativen Teil der Sittlichkeit, die beide in der moralischen Erziehung und
Bildung Beachtung verlangten (Herbart 1806/1965, S. 107f.). Wihrend die positive Sitt-

8 In der ,Apologie® spricht Sokrates von einem sich in ihm duflernden ,Daimonion®, das ihm
zwar nicht sage, was das Gute im Allgemeinen und im Einzelfall sei, ihn aber warne, wenn er
in praktischen Fragen zu irren drohe: ,Mir aber ist dieses von meiner Kindheit an geschehen,
eine Stimme namlich, welche jedesmal, wenn sie sich horen ldsst, mir von etwas abredet, was
ich tun will, zugeredet aber hat sie mir nie.“ (Platon: Apologie 31 d.)
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lichkeit alles umfasse, was in moralischen Urteilen als das Gute dem Nicht-Guten ge-
geniibergestellt werde, beziehe sich die negative Sittlichkeit auf die fiir moralische Ur-
teilskraftbildung unverzichtbare Kritik, die in der Form einer ,,Zensur® an individuellen
und gesellschaftlichen Beweggriinden und Normen getibt werde.’

Der philosophischen Ethik wies Herbart in diesem Zusammenhang die Aufgabe zu,
moralische Urteile wenn schon nicht zweifelsfrei zu fillen, so doch wenigstens zu berich-
tigen (vgl. Herbart 1808/1997, S. 159), der Erziehung, eine Charakterbildung zu fordern,
in der Heranwachsende eine tber ihr eigenes Denken, Urteilen und Handeln vermittelte
positive Sittlichkeit entwickeln, die sich durch ,,Warme fiirs Gute und ,,Selbstnétigung
durch Kritik auszeichnet (Herbart 1806/1965, S. 108£t.). Eine negative Moralerziehung,
die so verfihrt, tragt der Tatsache Rechnung, dass sich die Authebung negativer Erfah-
rung im Bereich des moralischen Wissens wie in jeder anderen Wissensform nicht
unmittelbar oder von selbst einstellt. Die Transformation negativer in positive Moralitit
obliegt daher nicht mehr der Erziehung und auch nicht den ausdifferenzierten Formen
gesellschaftlicher Praxis. Sie ist der Entscheidung und Wahl der Einzelnen tiberlassen und
dartiber hinaus der Geschichte anheim gestellt, in der tber getroffene Wahlen und deren
Spielrdume hinausgegangen und erneut gestritten werden kann.

3. Negativitat und Erziehungswissenschaft. Pladoyer fiir eine kritische
Erziehungswissenschaft jenseits fundamentalistischer Kritizismen

Das verdnderte Verhiltnis zwischen der Erfahrung der Negativitit und ihrer bestimm-
ten, tiber individuelle Urteile und Entscheidungen vermittelten Negation ist nicht nur
folgenreich fiir das, was unter einer Erziehung zur ,Miindigkeit* verstanden werden
kann, welche Miindigkeit an Aufklirung, nicht aber an Aufgekldrtheit zuriickbindet,”
sondern hat auch Konsequenzen fiir die Erziehungswissenschaft, in der, wie in anderen
Disziplinen auch, verschiedene Paradigmen kritischer Erkenntnis miteinander konkur-
rieren, um die Negativitdt des Lernens und jene der pidagogischen Erfahrung zu fassen.

Erziehungswissenschaftliche Theorien und Forschungsvorhaben, die ihren Gegens-
tand nicht verfehlen, miissen dem Sachverhalt des iber negative Erfahrungen vermittel-
ten Lernens und der iiber doppelte Negativitit vermittelten padagogischen Erfahrung
eine besondere Aufmerksamkeit widmen.!! Das gilt fiir die systematische Erziehungs-
wissenschaft und die Wissenschaftsforschung ebenso wie fiir wissenschaftliche Untersu-
chungen im Bereich der ausdifferenzierten pidagogischen Handlungsfelder. In allen
Forschungsparadigmen hat sich die Erziehungswissenschaft im 20. Jahrhundert zu einer

9 Siehe Herbart (1806/1965), S. 108: ,,Beide Teile der Sittlichkeit, der positive und der negative,
liegen hier dicht beisammen. Das Zensieren selbst ist positiv, aber die Zensur lautet negativ
fiir den ihren Forderungen nicht angemessenen Charakter.“

10 Vgl. hierzu Benner/Briiggen 2003 b.

11 Darum konzipierte Herbart die theoretische Pddagogik als eine Disziplin, die angehende Er-
zieher und Lehrer darauf vorbereitet, pidagogische Erfahrungen zu konzeptualisieren, zu in-
terpretieren und aus ihnen zu lernen.
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Disziplin entwickelt, in der es zwar immer noch Monopolisierungen von Kritik gibt,
Kritik selbst jedoch zunehmend weniger als eine fundamentalistische Instanz im Diens-
te szientifischer Letztbegriindungen verstanden wird (vgl. Benner/Briiggen 2000).

So ist aus der empirischen Erziehungswissenschaft, die lange vergeblich nach allge-
meingiiltigen positiven Gesetzen der Erziehung suchte, eine am kritischen Rationalis-
mus orientierte Forschungsrichtung geworden. Diese leitet die Technologien padagogi-
schen Handelns zunehmend weniger aus allgemeingiiltigen Gesetzen ab, sondern inte-
ressiert sich zunehmend stirker dafiir, die Wirksamkeit pidagogischen Handelns mit
Hilfe von Ersatztechnologien zu optimieren (vgl. Diederich 1982). So werden in der
Fehler-Ursachen-Forschung nicht mehr vornehmlich lineare Kausalititen analysiert,
sondern auch die Kontext- und Antecendenzbedingungen von Lehr-Lern-Prozessen in
die Untersuchung einbezogen (vgl. Achtenhagen 1991 und 2002).

Poppers Falsifikationismus hat das Induktionsprinzip des naiven Empirismus inzwi-
schen auch in der Erziehungswissenschaft weitgehend abgelost, dabei jedoch weitrei-
chende Modifikationen erfahren. Zwar gilt weiterhin, dass wissenschaftliche Theorien
so zu formulieren sind, dass sie an der Erfahrung scheitern konnen. Nach heutiger
Uberzeugung reichen hierzu jedoch einzelne Basissitze — bei Popper die Konstatierung
eines einzigen schwarzen Schwans — nicht aus. Anders als im Bereich alltaglichen Erfah-
rungslernens, wo eine neue Erfahrung eine ganze Reihe alter Erfahrungen aufzuheben
vermag, werden wissenschaftliche Theorien nicht durch singuldre Ereignisse falsifiziert.
Mit dem Anspruch auf Allgemeinheit auftretende Satzsysteme konnen vielmehr, wie
Juhos gezeigt hat, nur durch Satzsysteme widerlegt und weiterentwickelt werden, die
wiederum Allsdtze formulieren (vgl. Juhos 1966). Damit zeigt sich auch innerhalb des
kausalanalytisch argumentierenden Paradigmas eine Differenz zwischen einzelnen Er-
fahrungen von Negativitit bei der Priifung von Hypothesen und der bestimmten Nega-
tion einer Theorie in der Form ihrer Ablosung durch eine andere. Zwischen dem Schei-
tern einer Theorie an der Erklarung eines Einzelfalls und der Falsifikation einer Theorie
liegt ein weiter Zwischenbereich, der durch den Sprung in eine bestimmte Negation
nicht zu tberwinden ist.!?

Dariiber hinaus kénnen Theorien falsifiziert werden, weil sich die historischen Be-
dingungen, unter denen sie Geltung beanspruchen konnten, gedndert haben. Fiir die
historisch-hermeneutische Forschung, die Transformationsprozesse dieser Art unter-
sucht, lassen sich vergleichbare Zusammenhinge von Negativitit und Erfahrung fest-
stellen. Suchte die geisteswissenschaftliche Padagogik noch die Positivitit historischer
Epochen und Bewegungen durch die Aufnahme ihrer Erfahrungen in einen tibergrei-
fenden Begriff padagogischer Praxis zu wiirdigen, so entwickeln starker hermeneutisch
reflektierende Richtungen ein radikaleres Verstindnis von Geschichtlichkeit. Sie bringen
nicht nur die Historizitit der Erziehungswirklichkeit als des Gegenstands erziehungs-

12 Vgl. hierzu auch die Ausfithrungen von H. Merkens (2003) zur ,Methodisierung von Kritik“
und die Problematisierung des Duals ,konstruktiv-destruktiv® in dem Beitrag von H. Heid
(2003) zur ,,Domestizierung von Kritik®, beide in diesem Band.
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wissenschaftlicher Forschung, sondern auch jene der padagogischen Theorien und er-
ziehungswissenschaftlichen Fragestellungen in den Blick.

Starker als im hermeneutischen Zirkel von vorgingiger Praxis und nachfolgender
Theorie ist in Gadamers und Bucks Thesen von der Gegebenheit einer alle Diskontinui-
titen iiberwolbenden wirkungsgeschichtlichen Kontinuitit Raum fiir tiber Negativitit
und Differenz vermittelte Erfahrungen (vgl. Buck 1973, S. 175f.). Bildungsphilosophi-
sche, entwicklungspsychologische und phianomenologische Reflexion und Forschung
gehen noch einen Schritt weiter. So beschreibt Friedhelm Briiggen das Fraglichwerden
iibergreifender Kontinuititen als ein Merkmal moderner Bildung, die Kontinuitit und
Diskontinuitit kennt, ohne die eine der anderen unterzuordnen (vgl. Briiggen 1988). So
verortet Fritz Oser das Faktum der Negativitdt nicht nur zwischen bestimmten Negati-
onen, sondern auch in den Zwischenbereichen von nichtender Erfahrung, bestimmter
Negation und deren Authebung in eine neue Position.!? Fiir Lernprozesse ist, wie Kite
Meyer-Drawe gezeigt hat, eine ,,Widerstindigkeit der Dinge® konstitutiv, die auch vor
und jenseits bestimmter Negationen von den Lernenden als ,,Herausforderung“ im Bil-
dungsprozess erfahren wird (Meyer-Drawe 1999).

Ahnliche Entwicklungen sind im Kontext der Selbstreflexion ideologiekritischer Bil-
dungskonzepte sowie am Wandel der transzendentalkritischen Padagogik zur skeptisch-
transzendental-kritischen Erziehungswissenschaft zu beobachten (vgl. Fischer 1989; Fi-
scher/Ruhloff 1993). Die heimlichen Positivititen der Ideologiekritik, das Bild des Leh-
rers als des Fiithrers ins gelobte Land und die Aussicht auf eine versohnende Riickkehr in
den wahren Ursprung der Humanitit, werden heute auch von denen problematisiert,
die am Anspruch der Ideologiekritik, Kritik neuzeitlicher Gesellschaft und Subjektivitit
zu sein, festhalten.!* Das erhoht nicht zuletzt die Anschlussmoglichkeiten der transzen-
dental-skeptischen Erziehungswissenschaft, die das Postulat menschlicher Vernunft
nicht verabschiedet, wohl aber problematisiert (vgl. Ruhloff 1996). Jorg Ruhloffs 1983
aufgestellte, damals provokative These, Pidagogik bediirfe wie andere Praxen und Wis-
senschaften zwar der Ideologiekritik, sei jedoch nicht in der Form einer fundamentalis-
tisch verstandenen ,,Kritischen Theorie“ moglich, wird heute von niemandem mehr in
Frage gestellt (vgl. Ruhloff 1983).

Hierum hat frith bereits Klaus Mollenhauer gewusst, als er in seiner Studie iiber
»Pddagogik und Rationalitit“ darauf hinwies, kritische Erziehungswissenschaft argu-
mentiere ,zwar im Namen einer besseren Erziehung — und damit auch im Namen einer
besser organisierten Gesellschaft — tue ,dies aber dadurch, dass sie die Mangelhaftig-
keit des Faktischen durch die Konfrontation mit dem Maoglichen® erweise, ohne von

13 Vgl. hierzu Oser (1998). E. Oser unterscheidet zwischen verschiedenen Formen von Negativi-
tat, darunter eine spiegelbildliche, in der das Gute als das Gegenteil des Bosen und umgekehrt
erscheint, und eine tiber Tautologien dieser Art hinausfiihrende produktive Negativitat.

14 Vgl. P. Euler (2001) und Messerschmidt (2001); beide Texte wurden auf dem von der Kom-
mission Bildungs- und Erziehungsphilosophie der DGfE an der Universitit Darmstadt vom
07. bis 09.11.2001 veranstalteten Symposion iiber ,Kritik in Pddagogik und Erziehungswis-
senschaft vorgetragen und erscheinen demnichst in einem Sammelband der Kommission;
siehe auch Wulf 2002.
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diesem einen bereits abschlieffenden positiven Begriff zu besitzen (Mollenhauer
1964/1968, S. 69).

Uberall tritt Kritik heute weniger als eine selbstfundierende und letztbegriindende
Instanz und stdrker in verschiedenen Formen auch selbstkritischer Reflexivitit auf.!®
Solche Selbstbeztiglichkeit bewahrt die Positionen, die das Geschift der Kritik sich zu
eigen machen, freilich nicht immer davor, ihre Kritik-Version zu monopolisieren und
sich dadurch gegen externe Formen von Kritik zu immunisieren.'® Zu einer Monopoli-
sierung von Kritik kommt es immer dann, wenn eine paradigmatisch ausgewiesene
Form von Kritik ihr Kriterium auf alle anderen Formen von Kritik auslegt, analoge Aus-
legungen anderer Kriterien auf sich aber als irrelevant abweist. Solche Strategien lassen
sich an Auffassungen, die dem Kritischen Rationalismus nahe stehen, insbesondere
dann beobachten, wenn diese an Poppers einheitswissenschaftlichem Programm fest-
halten und problematisierende Riickfragen mit dem Argument zuriickweisen, diese
konnten nur glaubhaft sein, wenn sie ihre Einwidnde im Rahmen des anzustrebenden
einheitswissenschaftlichen Paradigmas formulierten. Analoge Strategien finden sich in
ideologiekritischen Studien dann, wenn diese empirisch gehaltvolle Befunde aus For-
schungsvorhaben, die dem Kritischen Rationalismus nahe stehen, nicht methodisch
und gegenstandsbezogen hinterfragen, sondern unter einen totalen Ideologieverdacht
stellen. Skeptisch-transzendentalkritische und reflektierend-hermeneutische Formen
von Kritik haben dagegen einheitswissenschaftliche Optionen schon seit lingerer Zeit
hinter sich gelassen.!”

Wir kénnen somit heute zwar von einem gewissen Pluralismus moglicher Optionen
fiir Kritik, nicht aber schon von einer erreichten Pluralisierung kritischer Analyse- und
Reflexionsformen sprechen. Unter Letzterer wire ein Meinungsstreit zu verstehen, der
das bestehende Spektrum kritischer Positionen weder leugnete noch zwischen diesen
lediglich dezisionistische Wahlen zulief3e, sondern von ihnen in einem zugleich selbst-
und fremdbeziiglichen Sinne Gebrauch machte.!® Eine aus einem solchen Meinungs-
streit hervorgehende Kritikkultur suchte den Pluralismus fundamentalistisch verkiirzter
Kritikbegriffe durch eine Pluralisierung von Kritik zu tiberwinden, welche die konkur-
rierenden Ansitze wechselseitig aufeinander anwendet und Kritik nicht mehr durch

15 Siehe hierzu auch den Beitrag von J. Ruhloff (2003) zur ,,Problematisierung von Kritik in der
Pidagogik® in diesem Band, welcher den Begriff der Problematisierung als Leistung von Kri-
tik auf diese selbst zurtickwendet.

16 Siehe hierzu dem Beitrag von M. Borelli (2003) zur ,,Utopisierung von Kritik“ in diesem
Band, welcher die Moglichkeiten und Grenzen von Kritik kontextbezogen und kontextiiber-
schreitend betrachtet.

17 Vgl. hierzu Ritter (1961). J. Ritter weist den Geisteswissenschaften die Aufgabe zu, in die
Selbstreflexion moderner Gesellschaften einzubeziehen, was diese aus eigener Kraft nicht er-
innern konnen. Die Geisteswissenschaften werden damit als Wissenschaftsdisziplinen begrif-
fen, die unverzichtbar zur neuzeitlichen Wissenschaft dazugehoren.

18 Ein solcher Gebrauch scheint mir u.a. in M. Foucaults (1990 und 1992) Uberlegungen zum
Verhiltnis von Aufklirung und Kritik vorzuliegen, welche Aufkldrung nicht als regiert werden
durch aufgeklirte Menschen, sondern als ,,nicht regiert werden wollen® interpretieren (1992,
S. 14).
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Immunisierung methodisch domestiziert, sondern relativiert und problematisiert.!
Eine solche Pluralisierung von Kritik wird sich nicht mit einer Analyse des Verhiltnisses
von Kritik und Negativitit begntigen. Sie kommt ohne eine Neubestimmung der Gren-
zen des Kritischen nicht aus.

4. Das Kritische und das Unkritische

Wie andere Wissenschaften ist auch Erziehungswissenschaft nicht schon dann kritisch,
wenn sie sich von sogenannten unkritischen Formen des Wissens und der Wissenschaft
absetzt und zwischen erziehungswissenschaftlichen und pidagogischen oder wissen-
schaftshistorischen und sonstigen Formen des Wissens dogmatisch unterscheidet. Als
affirmative Unterscheidung ist die zwischen kritischen und unkritischen Wissensfor-
men ihrerseits unkritisch, denn sie bejaht nur ihr eigenes Kriterium und versiumt es,
unterschiedliche Kriterien zu reflektieren und zu problematisieren. Zu den Unvermeid-
lichkeiten von Kritik gehort offenbar, dass im selbstaffirmativen Gebrauch das Kritische
immer wieder verloren geht.

Statt das Kritische ein ftr allemal festzustellen oder es in umgekehrter Intention als
tiberfliissig zu verabschieden, kommt es darauf an, es stets von neuem zu suchen und zu
begrenzen. In einem reflexiven Gebrauch von Kritik stehen sich darum das Kritische
und das Kritisierte nicht wie ein Wahres und ein Falsches gegentiber. Den fiir sich ge-
nommen unkritischen Dual von Kritik und Kritisiertem gilt es darum so zu modifizie-
ren, dass sich Kritik in der Vielheit ihrer Formen argumentativ und zeitlich in ein Span-
nungsfeld einordnet, das nicht durch kritische und nicht-kritische, sondern durch vor-
kritische, kritische und nachkritische Denk- und Urteilsformen gebildet wird.

In diesem konnen vor- und nachkritische Urteilsformen solche sein, die die nichten-
de Erfahrung der Negativitit fiirs erste bereits hinter sich gelassen und versuchsweise in
eine neue Positivitit aufgehoben haben, kritische hingegen solche, die die Erfahrung der
Negativitat gerade aktuell durchlaufen. Pluralisierung von Kritik bedeutete in solchen
Zusammenhingen dann, den Eintritt negativer Erfahrung nicht dem Zufall zu tber-
lassen, sondern kunstvoll herbeizufithren und in ihr mit verschiedenen Formen und Kri-
terien zu experimentieren und hierbei Uberginge und Zwischentdne zuzulassen.

Zur Negativitdt von Kritik aber gehort, dass sie auf allen angesprochenen Ebenen
nur als Moment einer gelingenden Erfahrung fruchtbar sein kann, die — selbst tiber Kri-
tik vermittelt — mehr als ein blofles Resultat von Kritik darstellt.?? Das gilt ftr den le-

19 Siehe hierzu in diesem Band den Beitrag von E. Heyting (2003) zur ,,Relativierung von Kri-
tik’, der zwischen Relativierung und Relativismus von Kritik unterscheidet, und die Studie
von Ch. Winch (2003), welche die padagogischen Ziele der Entwicklung individueller Eigen-
tiimlichkeit, der beruflichen Qualifizierung und der Partizipation an der Biirgergesellschaft in
keinerlei hierarchisches Verhiltnis zueinander setzt.

20 Der Begriff gelingender Erfahrung ist hier nicht in einem definitiven, sondern zugleich offe-
nen und problematischen, durch die genannten Kriterien nicht im vorhinein festgelegten
Sinne gemeint. Vgl. hierzu die Unterscheidung zwischen alter und neuer Kritik in dem Bei-
trag von J. Masschelein (2003) zur ,, Trivialisierung von Kritik® in diesem Band.
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bensweltlichen Zusammenhang der Lehr-Lern-Prozesse ebenso wie fiir ihre handlungs-
theoretische und wissenschaftliche Thematisierung. Eine Kritik, die hierum nicht mehr
wiisste, verhielte sich zu dem, was sie kritisiert, nur mehr parasitir. Eine parasitire Er-
ziehungswissenschaft aber sollte es ebenso wenig geben wie eine parasitire padagogi-
sche Praxis, die Lernende sich selbst iiberlisst, statt das Geschift des Kritischen mit
ihnen zu kultivieren.
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