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Sabrina Schenk / Martin Karcher

Uberschreitungslogiken und die Grenzen des Humanen

Intro

Konnten die asketischen Praktiken der Antike zumindest noch auf eine
,Asthetik des Selbst (Foucault) hin finalisiert werden, scheinen moderne
Steigerungslogiken sich tendenziell gegen jeden Rahmen verselbstindigt zu
haben: Die Steigerung des Menschen auch iiber sich hinaus scheint in der
Gegenwart zum gesellschaftlichen Imperativ des Fortschritts geworden zu
sein. Er ist Hand in Hand mit neoliberalen und technologischen Entwick-
lungslogiken gegangen — und hat zum Imperativ werden konnen, gerade
weil das Wesen des Menschen mit dem Beginn der Moderne als unbe-
stimmt und seine Zukunft als offen akzeptiert worden sind. Nicht zufillig
werden in der modernen Pddagogik die Kategorien der Unbestimmtheit und
Zukunftsoffenheit fiir das Nachdenken tiber den Menschen und seine Bild-
samkeit sowie Erziehbarkeit konstitutiv. Gleichzeitig beinhalten ihre Kate-
gorien eine immanente Selbststeigerungs- und Uberschreitungslogik, die im
Festhalten der Ideen von ,,Erziehung® und ,,Bildung* auch grundbegrifflich
in der Pddagogik verbiirgt wird. Das Aufkommen digitaler Technologien in
der Gegenwart transformiert diese tradierten Praktiken der Selbststeigerung
dabei nur oberflédchlich.

Die gegenwirtigen gesellschaftlichen Steigerungs- als Fortschrittslogi-
ken lieBen sich an verschiedenen Phidnomenen analysieren, bspw. an der
gesteigerten individuellen Uberwachung und personalisierten Optimierung
der vitalen Lebensfunktionen und alltiglichen Prozessabldufe iiber Smart-
phone-Apps und anderer technologischer ,wearables‘; am entsprechend
vermehrten Einsatz solcher Tools bspw. von Seiten der Krankenkassen,
Versicherungen oder Arbeitgeber; oder auch an der angestiegenen Ver-
schreibung und Einnahme pharmazeutischer Préparate zur Steigerung des
individuellen Leistungsvermogens, dem (Neuro-)Enhancement. Der Kon-
nex von Steigerung — Fortschritt — Verbesserung erhélt hier nahezu eine
Zwangsldufigkeit, die sowohl auf die individuelle als auch auf die gesell-
schaftliche Ebene bezogen werden kann.

Dabei sind Mensch und Technik/Maschine von jeher aufeinander ver-
wiesen (vgl. Meyer-Drawe 1996). Seit es Menschen gibt, erfinden sie
Werkzeuge zur Bearbeitung ihrer Umwelt und Verbesserung ihres Lebens.
Auch deshalb stellt die enge Bindung des menschlichen Lebens an Werk-
zeuge ein genuines Thema in der Pddagogik dar. Weiter gehort die Sehn-
sucht nach einem wirksamen Werkzeug der Erziehung zum Grundbestand
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padagogischer Topoi. Exemplarisch wird dies in den auf Steuer- und Re-
gelkreisen aufbauenden didaktischen Modellen der in den 1960er Jahren
entwickelten Kybernetischen Padagogik deutlich: Technische Logiken ver-
schwistern sich mit Vorstellungen von physiologischen wie sozialen Pro-
zessen, der Mensch wird gedacht als informationsverarbeitende Maschine
(Karcher 2015). Darauf ist nicht zuletzt auch in anthropologischen und
technikphilosophischen Betrachtungen reflektiert worden, die sowohl das
Modellieren von Maschinen vom menschlichen Vorbild her ins Licht ge-
riickt haben — und insbesondere umgekehrt das Modellieren des Menschen
vom Vorbild der Maschine her bis hin zu ihrer Gleichsetzung und der kon-
sequenten ontologischen Unruhe (Pias 2004).

Die pddagogische Reflexion sieht sich gegenwiértig nun jedoch mit ge-
sellschaftlichen Entwicklungen von neuer Qualitdt konfrontiert. Technische
Entwicklungen haben eine Dimension angenommen, welche die kategoriale
Verfassung der Pddagogik und nicht zuletzt auch ihre Theorie-Architektur
herausfordern, sie provozieren und verstoren. Drei weitere Fragekreise sei-
en stellvertretend umrissen:

1. Zur Traditionsverortung der Frage der Pddagogik nach dem Menschen:

In besonderer Weise scheinen transhumanistische Vorstellungen die Frage
nach den der Padagogik inhdrenten Steigerungslogiken des Menschen zu
provozieren, weil sie diese bis zu dessen Uberwindung hin weiterdenken
(vgl. Kluge/Lohmann/Steffens 2014). Inwieweit kann Pddagogik auf ,den
Menschen® verzichten? Wo liegen die im padagogischen Denken noch auf-
zufangenden Grenzen des Humanen? Konnten hier ins Spiel gebrachte
Figuren wie ,Cyborgs‘, ,Monster‘, oder ,Zombies* einen Erkenntnisgewinn
und produktiven Zugang zu den Analysen der gesellschaftlichen Veridnde-
rungen unserer Tage bringen?

2. Zum Verhiltnis von Mensch und Technik als Frage nach der Technologi-
sierung menschlicher Lebens- und Selbstverhéltnisse:

Hinter Begriffen wie ,Digitalisierung®, ,massenhafte Verdatung® oder ,Vir-
tuelle Welten, verbergen sich nicht nur neue technische Moglichkeiten,
sondern zugleich auch verdnderte gesellschaftliche Rdume, Medien und
Moglichkeiten der Ausbildung von Selbst-, Welt- und Anderenverhiltnissen
(vgl. Gelhard/Alkemeyer/Ricken 2013). Inwieweit sind die traditionellen
Kategorien der Pddagogik (wie ,Lernen‘ oder ,Bildung) in der Lage, die-
sen neuen Phdnomenen Rechnung zu tragen? Lassen sich auch die mit
ihnen einhergehenden Verdnderungen in sozialen Beziehungen hinreichend
reflektieren? Zeitigen die gesellschaftlichen Entwicklungen letztlich doch
eine kybernetische Anthropologie?

3. Zur Analyse und Einschidtzung gegenwirtiger Entwicklungen, Neuerun-
gen und damit verbundener Entgrenzungen:

Das verstirkte Aufkommen von (Neuro-)Enhancement im bildungsinstituti-
onellen Alltag; die persénliche Uberwachung, ,Verwaltung® und Optimie-
rung der eigenen biophysischen Prozesse mit Hilfe technischer Hilfsmittel,
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deren Funktionalitit die der organischen humanen Ausstattung bei weitem
ubertrifft — solche Phdnomene finden sich zumeist eingebettet in gesell-
schaftliche Leistungsdiskurse (vgl. Schéfer/Thompson 2015). Damit rickt
die auf Mensch und Welt bezogene Steigerungs- und Uberschreitungslogik
in einen globalen Horizont politékonomischer Zusammenhinge. Lassen
sich fiir deren Analyse die verschiedenen, im Kontext der Leistungsgesell-
schaft/Okonomisierung, Governance/Gouvernementalitit und Biopolitik/
Genetik gefiithrten Debatten zusammenfithren? Sind wir dabei, eine ,,tech-
nowissenschaftliche” Transformation der Erziehungswissenschaft zu be-
obachten, die solche Felder in Ubersetzungen reformuliert (Haraway 1995)?
Welche Herausforderungen lassen sich im Hinblick auf die politische Ge-
staltung der gesellschaftlichen Ordnung skizzieren bzw. auf ihre 6konomi-
schen, politischen, sozialen, ethischen, pddagogischen Auswirkungen?

Die Veroffentlichungen zu den hier aufgenommenen Aspekten und
aufgeworfenen Fragen sind in den letzten Jahren sprunghaft angestiegen
und belegen deren Relevanz fiir die Analyse der gegenwértigen Lebens-,
Selbst-, Welt- und Anderenverhéltnisse. Insbesondere Phdnomene der Digi-
talisierung/Datafizierung oder das Projekt des Transhumanismus haben eine
sich in der Zahl der jiingeren Veroffentlichungen zu diesem Thema spie-
gelnde Aufmerksamkeit provoziert. Thre Sichtung wiirde den Rahmen ein-
leitender Gedanken sprengen und kann an dieser Stelle nicht geleistet
werden. Stattdessen sollen nachfolgend in fragmentarischer Weise einige
Gedanken zu den aufgeworfenen Fragekreisen vorgetragen werden. Diese
bemiihen sich auch darum, eine Verbindung zu den in diesem Band ver-
sammelten Beitrigen aufzunehmen. Viele dieser Beitrdge bestehen aus
iiberarbeiteten Vortragsmanuskripten und dokumentieren damit eine Ta-
gung, die unter dem gleichen Titel vom 28.04. bis 30.04.2016 in Heppen-
heim stattgefunden hat.

#1/ss. Transhumanismus — Zwischen Science Fiction, Prognose und
Projekt

Das 2014 erschienene Jahrbuch fiir Pddagogik mit dem Titel ,,Menschen-
verbesserung. Transhumanismus® beginnt sein Editorial mit der Feststel-
lung, dass in Bezug auf die globale menschheitliche Entwicklung die
futuristischen Fantasien der Science Fiction inzwischen als Prognosen mit
Wahrscheinlichkeitsgehalt erscheinen (vgl. Lohmann/Kluge/Steffens 2014: 9).
Ablesen und illustrieren lédsst sich diese treffende Beobachtung bspw. an
einem Video, das die 1998 verfasste, aus sieben Punkten bestehende
,,Transhumanistische Erklarung* visualisiert (De:Trans 2014)."! Es fand sich
— verlinkt mit YouTube — auf dem mittels WordPress erstellten und inzwi-

1 Der Text der ,,Transhumanist Declaration® findet sich auch in dem 2013 erschienenen
,»Transhumanist Reader” (More/Vita-More 2013), der u.a. zudem einen Text von Ray
Kurzweil enthilt.
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schen nicht mehr abrufbaren Blog der ,,Transhumanistischen Bewegung*.
Als ,,Projekt oder Bewegung — zwischen Wissenschaft, Esoterik, Science
Fiction angesiedelt und mit religiosen Erlosungshoffnungen verbunden®
kennzeichnet Karin Amos (in diesem Band) den Transhumanismus.

Die Beschreibung des ,,Transhumanismus als einer weltweiten Bewe-
gung mit Millionen von Anhingern (De:Trans 2014) mit einer Vision, die
nunmehr zum Projekt und Leitbild der Zukunftsgestaltung geworden sei,
scheint in ihrer inhaltlichen Ausrichtung gleichzeitig fremd und seltsam
vertraut. Fremd mag die Vision der ,,Singularitit” erscheinen, wie der In-
formatiker und Literaturwissenschaftler, Google-Technikchef und ,,Futuro-
loge Ray Kurzweil jenen Zustand nennt, in dem die Rechner-Intelligenz die
menschliche Intelligenz zu integrieren und zu einem weltumspannenden
Bewusstsein zu verschmelzen vermag™ (ebd.). Vertraut wirkt, dass der
Wandel von Science Fiction zur Prognose nicht nur an ein religidses, son-
dern auch an ein piadagogisches Muster erinnert. Die ,,Singularitit™ bildet
eine Kippfigur zwischen Science Fiction, Technikfolgenabschitzung des
Moglichen und einer normativ aufgeladenen Projektion, die handelnd in die
Realitit tiberfiihrt werden kann — und soll. Auf die religiosen Antriebskrifte
eines solchen Immaterialisierungsprojektes und darauf, dass dessen theolo-
gische Wurzeln im Gedanken der Unsterblichkeit die Briicke zur Technolo-
gie zu schlagen imstande sind, weist auch der Beitrag von Michael Wimmer
(in diesem Band) hin.

Die normative Aufladung der Vision bezieht ihre handlungsauffor-
dernde Kraft offensichtlich aus einer Sakralisierung, wie sie auch dem pad-
agogischen Denken bekannt ist (vgl. Biihler/Biihler/Osterwalder 2013). Der
Tréager der Sakralisierung dieser angestrebten menschheitlichen Veridnde-
rung ist allerdings ein anderer geworden. Er besteht nicht mehr in einem
religiosen oder padagogischen Fiihrer oder sogar Erlgser, er ist auch nicht
mehr in der besonderen Qualitdt einer padagogischen Beziehung oder im
unbekannten Perfektibilititspotenzial des neuen Menschen zu suchen, son-
dern im unerschopflichen Potenzial einer wandlungsfihigen Technologie.
Die Effekte der Sakralisierung lassen sich darin sehen, dass Technologie in
der Ambivalenz von Faszination und Grauen erscheint.

Wie spezifisch diese Ambivalenz ist, zeigt der bildungshistorische Bei-
trag tiber den Realtypus des ,Bildungstechnologen® von Barbara Emma Hof
(in diesem Band). Hier kann die Geschichte seines grandiosen Aufstiegs
seit den 1950er Jahren und seines letztlichen Scheiterns am Ende der
1970er Jahren ganz sachlich rekonstruiert werden, und das sogar ohne die
Attraktivitit der verbliebenen ,Reste‘ kybernetischer bzw. informations-
technologischer — kurz: ,technischer — Denkmuster des Pddagogischen im
aktuellen Diskurs der Padagogik endgiiltig zu beschéddigen. Solche in die
Gegenwart weiterwirkenden, ,,sublimen® ,Reste‘ kybernetischen Denkens
findet Ludwig A. Pongratz (in diesem Band) im Diskurs zur ,Neuen Steue-
rung‘ im Bildungswesen bzw. — in dessen Gefolge — im aktuellen Kompe-
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tenzdiskurs oder dem iiber das ,lebenslange Lernen‘. Wéhrend Hof zu der
Ansicht kommt, der Medienpdadagoge habe aktuell den Bildungstechnolo-
gen abgeldst, sicht Pongratz aber nun den ,Neuro-Hype® den damaligen
,Kybernetik-Hype* beerben. Mit Nicole Vidal und Thomas Miiller (in die-
sem Band) konnte man den ,Neuropddagogen® als Kompromiss vorschlagen
— hier jedoch wire man schon wieder in einem Diskurs, der seine perennie-
rende Kraft offenbar ganz wesentlich ebenfalls aus faszinierend-
erschreckenden Versprechungen (den ,Mythen®) schopft.

Dass diese Diskurse sich dennoch ,sachlich® fithren lassen und ,Auf-
klarung® ihre Option bleiben kann, dokumentiert vermutlich eine kulturelle
Form des Moglichen, die eng mit dem technologischen Denken verbunden
scheint: ,,Das verwirklichte Mogliche fungiert als Wiederholung des antizi-
pierten und geplanten Mdoglichen.* (Liesner/Wimmer 2005: 42). Faszina-
tion und Schrecken scheinen sich deshalb gerade dort anzubinden, wo sich
zwischen verwirklichtem und antizipiertem Maoglichen eine Liicke auftut,
die als Einbruchstelle eines noch Unbekannten, bislang Unmoglichen ver-
mutet werden konnte. Wenn sich eine Gesellschaft daran gewohnt hat, die
eigene Zukunft in einer Terminologie von Wahrscheinlichkeitsberechnun-
gen auszubuchstabieren (vgl. Esposito 2007), erfahrt diese historische Ent-
wicklung offenbar eine Zisur, wenn sie verunsichert wird durch das
Potenzial einer sich weiterentwickelnden Technologie, die nur noch fiir mit
ihr direkt befasste Experten antizipierbar ist und die die Zukunft der
Menschheit fiir das interessierte Publikum ins Ungewisse zu stellen in der
Lage scheint. Das spiegelt sich bspw. in der Amazon-Beschreibung von
Ray Kurzweils 2013 auf Deutsch erschienenen Buch ,,Menschheit 2.0: Die
Singularitit naht™ (Amazon 2014). Die Ankiindigung lautet:

,,Googles Chefingenieur Ray Kurzweil, dessen wahnwitzigen [sic — S.S.] Visionen in den
vergangenen Jahrzehnten immer wieder genau ins Schwarze trafen, zeichnet in diesem
Klassiker des Transhumanismus mit beispielloser Detailwut eine bunt schillernde Mo-
mentaufnahme der technischen Evolution und legt dar, weshalb diese so bald kein Ende
finden, sondern im Gegenteil immer weiter an Dynamik gewinnen wird. Daraus ergibt
sich eine ebenso faszinierende wie schockierende Vision fiir die Zukunft der Menschheit®.

Solche Visionen fiir die ,,Zukunft der Menschheit* bilden in Form von Lite-
ratur und Film immer schon einen Teil des kollektiven Geddchtnisses. Da-
bei scheint die Moglichkeit der Integration des Humanen in die Technologie
so faszinierend wie umgekehrt die Verflechtung der Maschinen mit den
Menschen. Von daher scheint die Analyse bspw. von Mensch-Maschine-
Verhiltnissen anhand von Filmen (wie in den Beitrdgen von Madeleine
Scherrer sowie von Ralf Mayer und Sabrina Schréder in diesem Band) auf-
schlussreich; nicht zuletzt um daran nachzeichnen zu konnen, mit welchen
Mitteln Sakralisierungseffekte erzeugt werden und wie sich in Visionen
Prognose und Projekt verschrinken. Seit dem humanoiden Roboter ,,So-
phia®“ in Saudi Arabien die Staatsbiirgerschaft verlichen worden ist (vgl.
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Benedikter 2018), scheint die Realitédt des ,Cyborg‘ noch greifbarer gewor-
den und haben solche theoretischen Projekte daher noch an Aktualitit und
Dringlichkeit gewonnen. Die Vision ,des Menschen® als eines Anderen sei-
ner selbst spiegelt sich aber nicht nur in der Figur des Cyborgs. Den Ent-
wirfen gesellschaftlicher Zukunft liee sich auch bspw. anhand der Figuren
des Monstrums oder des Zombies anndhern (wie es fiir letztere der Beitrag
von Katarina Froebus in diesem Band tut).

#2/mk. Uberschreitung: die Grenzen des Humanen

Die zwei Begriffe ,Uberschreitung* und , Technik® ziehen sich wie rote Fa-
den durch mehrere Beitrdge dieses Bandes. In ihrer Verschrinkung werden
sie zu zentralen Bezugspunkten des Nachdenkens tiber Bildung unter der
digitalen Bedingung. Aus heuristischen Griinden soll im Folgenden zu-
nichst jeder Begriff einzeln thematisiert werden, zundchst der Begriff der
Uberschreitung, dann der Technik.

Erstens wire zundchst die Frage nach der Art und dem Gegenstand der
Uberschreitung zu stellen: Was wird iiberschritten? Um welche — von wem
und wann — gezogene(n) Grenze(n) des Humanen geht es? Birgt diese
Grenzziechung nicht bereits eine problematische Einteilung und vergisst sie
nicht die Geschichtlichkeit genau dieser Grenzsetzung? Wie wiirden wir
diese Uberschreitung iiberhaupt wahrnehmen koénnen? Gehring vermerkt in
ihrer Auseinandersetzung mit Foucaults Anthropologiekritik — genauer: de-
ren Rezeption — gerade in Bezug auf das oft zitierte verschwindenden des
Gesichts im Sand:

,,Womoglich hat sich das Schicksal der Humanwissenschaften lingst entschieden, auch
wenn die Vokabel >Mensch« in Hochglanzmagazinen weiterlebt, wie ja auch von ,Natur*
und ,Gott* immer einmal wieder neu zu lesen ist. Konnte es also sein, dass eine epochale
Verschiebung stattfand, dass der Mensch inzwischen verschwand? Wir wiirden es nicht
wissen, selbst wenn es so wire.* (Gehring 2015: 211)

Derzeit konkurrieren die Label post- und transhumanistisch um die Einord-
nung dieser Uberschreitung des Menschen, je nach Perspektive kommen
dabei unterschiedliche Aspekte zu Tage. Posthumanistische Entwiirfe ver-
suchen, vereinfachende Dualismen zu problematisieren, sie arbeiten gegen
die moderne Uberhshung des starken menschlichen Subjekts an und beto-
nen dessen (nicht-menschliche) Bedingtheit und Verstrickungen. Vertre-
terlnnen des Transhumanismus hingegen sind eher dazu geneigt, an
humanistischen Deutungen des Menschen festzuhalten und sie sehen Tech-
nik als ultimative Steigerungsmdoglichkeit, Erweiterung oder sogar Aufwer-
tung (bspw. H+) des Menschen (vgl. Ferrando 2018). Gemeinsam ist beiden
Positionen die Provokation etablierter Vorstellungen des modernen Men-
schen, welche auch die Padagogik grundlegend betreffen. Trotz oder gerade
aufgrund des konstitutiven Technologiedefizits der Padagogik, gehoren
Fragen nach dem zielgerichteten und kausalen Einwirken auf Menschen
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zum festen Themenrepertoire der Padagogik (vgl. Oelkers 1992). In post-
humanistischer Perspektive wird Erziehung und Bildung um eine Vielzahl
an beteiligten Faktoren erweitert und mono-kausale Vorstellungen der Be-
ziehung zwischen Edukator und Edukand sind kaum mehr denkbar. In
transhumanistischer Perspektive wiederum stellt sich die Frage nach dem
Ziel und den Grenzen eines solchen Einwirkens génzlich neu. In beiden Fl-
len sieht sich die Padagogik vor neue Herausforderungen gestellt.

Zur Verhandlung steht das Verhéltnis von Mensch und Technik bzw.
die Frage nach dem Zusammenspiel von Technogenese und Ontogenese.
Welche Folgen entstehen fiir die Erziehungs- und Bildungstheorie durch
das Aufgeben vormals sicher geglaubter Grenzziehungen, wenn dabei nicht
blof einer technophoben und kulturpessimistischen Theorie der Entfrem-
dung zugespielt werden soll, die das ,wahre* Wesen des Menschen zu ken-
nen glaubt und dabei die ,Natur* als Paradies stilisiert? Es gibt bereits im
20. Jahrhundert zahlreiche Diagnosen, die diese dichotome, trennscharfe
Trennung von Mensch und Technik ldngst nicht mehr so einfach akzeptie-
ren und die von der Etablierung neuer Welt-, Selbst- und Fremdverhéltnisse
durch die technische Entwicklung ausgehen: Heideggers (2000 [1953])
,»Qestell, Benses Ausfiithrungen tiber die ,bedriickende Situation unserer
technischen Existenz (1949: 220) oder Gehlens (1976) ,,Seele im techni-
schen Zeitalter. Simondon (2011) geht dem Sinn unter der ,,technologi-
schen Bedingung® nach, Hayles (1999) Buch trigt die Diagnose bereits im
Titel ,,How we became posthuman® und Meyer-Drawe (1996) fragt nach
den ,,Menschen im Spiegel ihrer Maschinen®. In der aktuellen Diskussion
wird insbesondere auf zwei Positionen Bezug genommen: Zum einen auf
Donna Haraways (1995) ,,Cyborg Manifest” und ihre Deutung des ,,cyber-
netic organism® als Ontologie des Menschen, sowie zum anderen neuer-
dings auf Barads (2007) ,,agentiellen Realismus“. Einig sind sich die
Autorlnnen darin, dass es zu kurz greift, die Technik als bloBes ,Auflen*
oder externe Prothese des Menschen zu denken. Technik ist ldngst ins Inne-
re des Menschen vorgedrungen und zu einem Teil von uns geworden. Ent-
lang von neuen Technologien transformiert sich die Selbstbeschreibung des
Menschen.

Die Verinderungen in Selbst-, Fremd- und Weltverhéltnissen durch
Technik, respektive in der technischen Zivilisation, vollziehen sich subtil
und sind kaum wahrnehmbar. Sie transformieren die ,,Sinnesorganisation
oder die GesetzméBigkeiten unserer Wahrnehmung stindig und wider-
standslos. (McLuhan 1968: 30) Erst im historischen Kontrast werden sie
deutlich. Ein Beispiel fiir eine solche Transformation im Selbstverhiltnis
aus der feministischen Forschung soll das veranschaulichen: Barbara Duden
(1991) beschreibt in ,,Der Frauenleib als 6ffentlicher Ort™ wie sie in ihrer
Pubertit oft in Lexika bltterte, in denen ,,fiinf durchsichtige Folien nachei-
nander abgehoben werden mussten, bevor ,Das menschliche Skelett*
(ebd.: 56) vor ihr lag: ,,Korperoberfldche, Muskeln, Nervensystem, Verdau-
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ungsorgane und Reproduktionsapparat, ménnlich und weiblich separat, lie-
Ben sich getrennt voneinander betrachten.” (ebd.) Fiir Duden waren die Be-
griffe ,Apparat’ und ,System‘ ,hochtrabende Bezeichnungen fiir Zusam-
menhang® (ebd.) und es schien ihr geradezu abwegig sich damit selbst zu
beschreiben. Dagegen stellt sie fest, ,,hat sich in der Wahrnehmungsweise
meiner amerikanischen Studentinnen etwas radikal verschoben.” (ebd.) Sie
fiihrt aus:

»Meine Studentinnen sprechen von sich selbst und ihrer Umwelt als Systemen. ,I must
take care of my system‘, ,my system cannot take this stress‘, ,I cannot survive in this sys-
tem!, das sind Redeweisen, die so hiufig geworden sind, dass man sie tiberhdren kénnte.
[...] Sie wissen um ein psychophysiologisches System und erleben sich dementsprechend.*
(ebd.)

In diesem Beispiel wird der historische Kontrast in den Selbstbeschreibun-
gen spiirbar, der Wandel von Selbst- und Seinsverhéltnissen wird hervorge-
hoben — und von Duden im Hinblick auf verdnderte technische Umwelten
gedeutet und erkldrt. Fiir Duden wird genauer eine Transformation hin zu
einer kybernetischen Selbstbeschreibung erkennbar: war es flir sie selbst
noch befremdlich und sogar unpassend, sich selbst als System oder sogar
Cyborg zu deuten, ist fiir ihre Studentinnen bereits zur selbstverstdndlichen
Normalitdt geworden. Sie ,,sind anfillig fiir den Vorschlag [...] Haraways,
dass Frauen sich als Cyborgs (Synthese von kybernetischen System und
Organismus) erleben sollen* (ebd.: 57). Die epistemischen Bedingungen
des Selbst haben sich gewandelt, ein neues Modell des Menschen begann
sich zu etablieren, eben auch durch technische Instrumente wie den Ultra-
schall, die einen neuen Blick erméglichten, neues Wissen bereitstellten und
neue Selbstbeschreibungen plausibilisierten. Die (vormals) technische Me-
tapher ist fiir die Studentinnen bereits so se/bstverstidndlich geworden, dass
sie keinerlei Irritationen auslost. Sie wurde vollends naturalisiert und biiite
ihre Provokation ein. Auf dieses — keineswegs einseitige — Verhéltnis von
Mensch und Technik verweist auch Wimmer, wenn er festhilt: ,,Die Ma-
schine schreibt mit an den Gedanken. [....] Nicht der Mensch verkdorpert
sich in der Technik, sondern es sind die Techniken, die Leute erst zu Sub-
jekten machen, indem sie die Erfahrung vorgéngig programmieren und die
Denkformen pragen.” (Wimmer 2002: 112) Technik als bloBe Entfremdung
zu denken, greift zu kurz. Das verwobene Verhiltnis von Uberschreitung
und Hervorbringung des Menschen durch Technik ist weit grundsitzlicher
und komplexer als oftmals attestiert, so dass auf die Frage nach der Uber-
schreitung (von was?), keine einfachen Antworten zu finden sind.

Damit komme ich Zweitens zur Frage der Technik in der Pidagogik:
Die Reflexion iiber Technik, Technologie oder gar die Technosphire
scheint in der Erziehungswissenschaft noch nicht ausgereizt. Auf der einen
Seite begriindet sich dieses Leerstelle mit dem Technologiedefizit der Er-
ziehung und der unliebsamen Erkenntnis, dass es keine technischen Ant-
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worten in der Pddagogik gibt: Lehrerlnnen sind keine Ingenieurlnnen und
Erziehung ist kein technischer Ablauf, ,,in [dem] bestimmte Ursachen und
bestimmte Wirkungen so miteinander verkniipft und so gegeniiber anderen
Ursachen und Wirkungen [...] isoliert werden [konnen], dass berechenbar
mit diesen bestimmten Ursachen immer wieder diese bestimmten Wirkun-
gen erreicht werden® (Baecker 2008: 209) konnten. Trotz bester Absichten
und griindlicher Planung ist padagogisches Handeln immer mehrdeutig, un-
sicher und oftmals schlicht zum Misslingen verurteilt. Versprechen eines
technischen, mono-kausalen Einwirkens, wie es bspw. der Programmierte
Unterricht der 1960er/1970er gab (Karcher 2015), erweisen sich regelmafig
als unhaltbar. Luhmann und Schorr kommentieren die Haltung des padago-
gischen Establishments in Bezug auf (wirksame) Technologien treffend:
»Man vermifit sie.” (Luhmann/Schorr 1979: 348) Diese technische Sehn-
sucht artikuliert sich neuerdings auch in der technowissenschaftlichen
Wendung der Padagogik hin zu einer evidenz-, bzw. daten-basierten Péd-
agogik und deren Suche nach einem ,,Wissen, was wirkt* (vgl. Bell-
mann/Miiller 2010).

Auf der anderen Seite ist in der Pddagogik immer noch eine anhaltende
Démonisierung von Technik zu finden (vgl. Meyer-Drawe 2016), die ein
Nachdenken tiiber diese erschwert. Technik wird als etwas Fremdes und Be-
drohliches betrachtet, als Gegenstiick zur ,Natur des Kindes‘. Solche Ver-
kldarungen lassen sich in der Pddagogik der Gegenwart, die von botanischen
Metaphern durchzogen ist, immer noch von Rousseaus Erbe zehrt und von
der Reformpidagogik nachhaltig beeinflusst wurde, zuhauf zu finden.
Strukturelles Merkmal dieser Argumentation ist, dass die Natur (,wahrhaf-
tig‘) als Gegenpol zur Technik (,kiinstlich®) iiberhoht wird. Dabei vergessen
emphatische Reformpéddagoglnnen und Apologeten der Natur/Natiirlichkeit
des Kindes allzu hiufig die Geschichtlichkeit eben dieser ,Natur® und die
Hervorbringung des ,Menschen® — sogar die ,Geburt des Menschen® —
durch und in der Technik und Wissenschaft. Haraway hilt fest, dass die
Umdeutung und Konstruktion des Humanen durch die ,,Werkzeuge [...]
[der] Kommunikations- und Biotechnologien* (Haraway 1995: 51) erfolgt,
und auf diesen Zusammenhang verweist auch Lyotard in seinem Aufsatz
,,Ob man ohne Ko&rper denken kann®, wenn er in einer pointierten Zuspit-
zung vermerkt: ,.Thr wisst es ja, dass die Technik keine Erfindung der Men-
schen ist. Eher umgekehrt.“ (Lyotard 1989: 29)

Damit verbindet er die beiden aufgerufenen Schwerpunkte dieses Ab-
schnitts, Uberschreitung (hier als Hervorbringung) und Technik, und fiihrt
somit zum Ausgangspunkt dieser einleitenden Bemerkungen zuriick. Mit
diesem Rundgang sollte die Komplexitdt der Herausforderung fiir die Er-
ziehungswissenschaft ein wenig deutlicher geworden sein.
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#3/ss. Das unendliche Projekt der Verbesserung des Menschen — der
Cyborg als Vision

Mein erster Blick auf ein Bild, das die Vision eines Cyborgs darstellt, kam
von einem Text her. Ich hatte danach gesucht, weil ich seine sprachlich ver-
fasste Idee nicht verstanden habe. Diese betraf zunichst die ,technische’
Seite dieser Idee, die das Bild wiedergeben sollte: Gesucht habe ich danach,
wie ich mir eine ,,Aufhingung“ (,,Suspension®) vorstellen muss. Fiir eine
Kreuzigung findet sich eine Vorstellung, auch fiir ein Erhidngen, aber fiir
eine ,Aufhingung* mit Uberlebenden? Die Bilder, auf die ich bei der Suche
stiel3, zeigten einen nackten Mann, der in verschiedenen Posen (meditativ
,sitzend‘ oder waagerecht ,liegend‘) und an verschiedenen Orten (iiber ei-
ner Brandung oder einer befahrenen Strafle, vor Publikum etc.) ,schwebte®,
befestigt durch weile Seile, die mittels Haken an mehreren Korperteilen
durch seine Haut getrieben worden waren.

Markus Brunner (2008) hatte in seinem Text beschrieben, was diese
Bilder einer ,Authidngung‘ zeigen — d.h. was der aufgehingte Performance-
Kinstler Stelarc (2017) zeigen will, was er also sehen machen will: ndmlich
die Utopie des Cyborgs.? Brunner hatte in seinem Text kein Bild eingefiigt,
er schrieb stattdessen von den jahrzehntelangen Experimente Stelarcs zur
Vernetzung seines Korpers mit Technik mittels Computern und Biotechno-
logie. Dessen Ziel sei das ,Ende des Menschen® angesichts der Perfektion,
die die Maschinen in seiner Umwelt bereits erlangt haben: Die ,,Zukunft des
Menschen sei seine Existenz als Cyborg® (Brunner 2008: 25). Diese Zu-
kunft bedeutet das Aufgeben der spezifisch humanen Korperlichkeit, bspw.
durch das Re-Designen seiner herkommlichen Haut in eine photosyntheti-
sierende und atmungsaktive Synthetik-Hiille u.a.m. Sie bedeutet auch die
bewusste Ablehnung des von dieser Korperlichkeit her gedachten Denkens,
bspw. der bekannten Unterscheidungen von Innen-Auflen oder real-virtuell
oder der Selbstwahrnehmung als Subjektivitdt im Unterschied zu Objekten.
Die physischen und kognitiven Moglichkeiten des Cyborgs sind also so un-
endlich, dass sie im menschlichen Denken keinen Ort haben konnen — sie
sind in diesem Sinne u-topisch. Die Darstellungen Stelarcs sind deshalb
gleichzeitig ,,Visionen und Utopien® (ebd.: 26) wie sie auch Analyse der
Grenzen des menschlichen Korpers sind, in deren Inszenierung sich die
Utopie verwirklicht, weil sie die Grenzen so schon iiberschreitet (vgl. dazu
auch Schenk 2013).

2 Auf der Website gibt der Kiinstler dazu folgende Erlduterungen: ,,There were 25 Body
Suspensions with hooks into the skin over a period of 13 years in Japan, USA, Germany
and Australia. The body was suspended in different positions, in varying locations and di-
verse situations. Not all the performances were static. The body swung, spun, swayed and
propelled itself. It was also moved by motors and machines. And in some of the suspensi-
ons heartbeat and muscle sounds were amplified, providing an extended acoustical aura
for the stretched skin body.* (Stelarc 2017) Die auf der Website festgehaltenen Bildunter-
schriften dokumentieren seine Projekte seit den 1980er Jahren.
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Beim Betrachten der ,,Suspensions® hat sich mir zwar erschlossen, was
eine ,Aufhdngung® ist. Aber obschon ich wusste, dass mit dieser eine Cy-
borg-Utopie gezeigt wird, habe ich diese nicht sehen konnen. Mir stellte
sich die Frage, was man sieht, wenn man nichts gesucht hat und nicht weil3,
was gezeigt wird? Vielleicht braucht es einen ,utopischen Blick®, um den
Cyborg zu sehen, eine Unterbrechung im Jetzt-Moment des Sehens, einen
,Aufschub® — eine weitere Bedeutung des englischen ,,suspension® —, der
einen Blickwechsel erlauben wiirde. Vielleicht ermoglicht erst diese Re-
Flexion in der Folge auch eine (Selbst-)Aufkldrung tiber den eigenen Blick
und so einen (retrospektiven) Zugang zu den Sakralisierungseffekten von
Technologie.

Brunner (2008: 23) schreibt im Hinblick auf die Besuchenden der
Ausstellungen Stelarcs, dass sich die Eindeutigkeit der Botschaft des Kiinst-
lers an der Ambivalenz des Rezipienten zwischen ,,0szillierenden Identifi-
zierungen® und der Unzuginglichkeit des Korperempfindens des Kiinstlers
notwendig bricht. Die Rezipienten schildern aus Brunners Sicht vor allem,
dass der Kunstler sie das Gegenteil seiner Botschaft sehen und fiihlen lésst:
den potenziell verwundeten, gequilten eigenen Korper, der Mitleid und
Fiirsorge verdient und nicht seine Uberwindung bzw. seinen Ersatz. Der
,utopische Blick*, den es wohl braucht, um den Cyborg zu sehen, geht also
auch ihnen ab. Er miisste im Sichtbaren das sehen, was unsichtbar bleibt.
Moglicherweise ist er fiir die Auslegung von Kunstwerken ganz generell
unabdingbar, denn er bezieht sich auf ihren ,Bedeutungsiiberschuss® in dem
Sinn, dass er eine Bedeutung hervorzubringen in der Lage ist, die nicht vor-
her schon ,da‘ war. Er fangt damit also nicht den Gegenstands- oder Bedeu-
tungsgehalt des Kunstwerkes auf, sondern verwandelt sich ihm an, wird zur
,Vision‘. Wer sich den utopischen Blick zu eigen machen kann, gilt ent-
sprechend als ,Visionar".

Die in der Verschrankung von Vision, Prognose und Projekt liegenden
Sakralisierungsstrategien bilden auch einen anerkannten Teil padagogischer
Rhetoriken. Padagogik ist generational begriindet worden in der ,Vision®
vom Kind, die in den Umgang mit dem konkreten Kind einen Zukunftsbe-
zug eintragt, der diesen Umgang {iberhaupt erst zu einem paddagogischen
macht. Fast liee sich also vermuten, das transhumanistische Projekt sei ein
padagogisches bzw. die Fortsetzung der Pddagogik mit einem anderen Ziel:
der Verbesserung des Menschen durch seine Uberwindung. Das Editorial
des Jahrbuchs fiir Padagogik spricht diesen Gedanken ebenfalls an:

Die Padagogik miisse sich ,.fragen, inwieweit Konzepte des Transhumanismus Denkwei-
sen fortsetzen, radikalisieren oder vereinseitigen, in welchen sich, seit ihren Anfingen im
18. Jahrhundert, die moderne Padagogik als ,Verbesserung des Menschen® verstand und
im Verbund mit politischen Theorien und Konzepten den ,neuen Menschen® anzielte.
Nicht zuletzt wird méglichen Vorformen von Transhumanismus in der Perfektionierung
oder Optimierung des Selbst nachzugehen sein, wie sie gegenwirtig unter Stichworten
wie ,Lebensfithrung*und ,Enhancement‘ gefordert wird*“(Lohmann/Kluge/Steftens 2014: 9)
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Will man die gegenwértige Situation genauer in den Blick nehmen, liele
sich ihr dafiir also auch ein historischer Spiegel vorhalten. Coenen und Heil
(2014) sichten als Herkiinfte des heutigen Transhumanismus bspw. die frii-
hen utopischen Entwiirfe (ebd.: 39), deren Visionen sie aufgenommen und
fortgesetzt haben, und die parallel zur im 18. und 19. Jhd. entstehenden Eu-
genik benachbarte ,,zukunftsvisiondre Tradition® (ebd.: 38), die vor allem
im heutigen Diskurs um das Human Enhancement aktuell geblieben sei.
Aber auch aufkldrerische Motive wie die Fortschrittsidee finden sich im
Transhumanismus genauso wieder wie eschatologische Tendenzen
(ebd.: 45). Davon leben on the long run selbst noch die im Gefolge der neu-
ropadagogischen Mythenjagd auf ,,Pseudowissen” produzierten Fort-
schrittsmythen der Genetik, wie Nicole Vidal und Thomas Miiller (in
diesem Band) zeigen. Folgt man ihnen, gehen sowohl der interdisziplinire
wie der populdre Bezug auf ,,naturwissenschaftliches Wissen® untrennbar
mit quasi-mythischen Rahmenerzéhlungen einher.

Es mag daher nicht verwundern, wenn sich im transhumanistischen
Diskurs auch pddagogische Motive wiederfinden und umgekehrt. In Frage
stiinde deshalb eher, ob sich auch die Logiken dieser Diskurse identifizieren
und voneinander unterscheiden lieBen. Coenen und Heil (2014: 37ff) sehen
den Unterschied zwischen Eugenik und der zukunftsvisiondren Tradition
bspw. darin, dass erstere den Menschen innerhalb seiner biologisch-
genetischen Grenzen auf sein Optimum hin perfektionieren wollte, wéihrend
letztere dessen Transformation tiber diese Grenzen hinaus mit technischen
Mitteln angestrebt habe. Wenn man diese Unterscheidung fiir die Gegen-
wart auch als Trennlinie zwischen Pddagogik und Transhumanismus be-
stimmen wollte, scheint damit aber in beidem noch impliziert, man wiisste,
was ,der Mensch* ist, zumindest aber, worin seine (entweder zu optimie-
rende oder zu iiberschreitende) ,Grenze‘ zu sehen wire. Die poststruktura-
listischen und kulturwissenschaftlichen Herausforderungen scheinen mir
allerdings genau darin zu liegen, dieses anthropologische Zentrum des pad-
agogischen Nachdenkens zur Disposition zu stellen. Dies geschieht bspw.
auch im Beitrag von Daniel Wrana (in diesem Band), der die Geschichte
dieses Menschen als Erinnerungen an seine Geburt aus dem Erbe der Con-
quista erzéhlt.

Vielleicht wire also hier noch einmal die Frage nach der Funktions-
weise der Grenze aufzunehmen, die Frage danach, wie sie trennt, indem sie
verbindet (Derrida). Dieter Mersch (2015: 96) hat dies z.B. anhand der
Funktion von Bildern in den Naturwissenschaften als ,,visuelle Argumente*
auf der Grenze von ,,Visualitdt und Diskursivitdt™ untersucht. Man kénnte
diesen Mechanismus der Grenze bspw. aber auch diskursanalytisch sichtbar
machen, wie Alfred Schifer (in diesem Band), der zeigt, welche diskursiven
Strategien sich bereits in den bioethischen und biopolitischen Diskursen
bilden und verschriinken, die die Uberschreitung des Einsatzes von Neuro-
enhancement rechtfertigen wollen, tiber das ,Gesunde‘, das ,Normale‘ hin-
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aus. Aber vielleicht lieBe sich der Figur der Grenze auch noch einmal mit
Hilfe einer Figur des Zwischen niher kommen, die eine Medialitét im Sinne
einer ,leeren Mitte‘, eines ,unverhiltnismiBigen’ Raums der Ubersetzung
wire, wie ihn Kerstin Jergus (in diesem Band) fiir das Pddagogische als
Medium der Relationierung von Subjekt und sozialer Ordnung entwirft.

Darin deuten sich gleichzeitig auch die Schwierigkeiten an, noch ,Lo-
giken® von Diskursen ausmachen und unterscheiden zu kénnen. Ein solches
Vorhaben unterliegt der Einschrinkung, dass Diskurse Teil gesellschaftli-
cher Entwicklungen sind und sich mit diesen sowohl verflechten wie trans-
formieren. Darauf weisen auch alle Beitrdge des Jahrbuches hin, wenn sie
auf die kapitalistische, technologische oder meritokratische Ordnung unse-
rer Gesellschaft in ihren Ndhen zu Diskursen der Padagogik, des Transhu-
manismus und des Enhancement verweisen. Eine ihrem Selbstanspruch
nach ,,Kritische Pddagogik® wird also die Analyse gesellschaftlicher Zu-
sammenhinge einbezichen miissen und wird weder mit einfachen Abwehr-
haltungen noch Frontenbildungen arbeiten konnen. Genau das nimmt sich
bspw. der Beitrag von Katarina Froebus (in diesem Band) vor, wenn er die
Relevanz der fiktiven Figur des Zombies fiir gesellschaftstheoretische
Selbstverstdndigungen iiber ,Unterschreitungsfiguren® untersucht.

Gegentiber Frontenbildungen und Abwehrhaltungen zeigt sich auch in
jingeren Studien zu Neuroenhancement, ADHS, Biowissenschaft oder
Hirnforschung, dass sich mit dem Augenmerk auf die erkenntnispolitische
Qualitdt von Wissen die komplexen Verschrankungen und konkreten Kons-
tellationen unterschiedlicher Diskurse sichten lassen — nicht zuletzt im Hin-
blick auf deren jeweilige Strategien der Naturalisierung, Pathologisierung
oder eben auch Sakralisierung. Solche Analysen lieBen sich ebenso anhand
von historischem Material leisten, wie bspw. dem Diskurs der Bildungs-
technologie (vgl. Hof in diesem Band). Aber auch die Transformation kon-
kreter padagogischer Praxen und der piddagogischen Beziehung selbst 1dsst
sich auf diese Weise analysieren, bspw. solche des Lehrens und Lernens
mittels Online-Tutorials (vgl. Jergus in diesem Band).

Eine Abgrenzungsfolie von dieser Rationalitdtsform scheint sich aller-
dings aufzutun: Wenn sich innerhalb von Steigerungslogiken padagogische
und transhumanistische Gedankenginge moglicherweise auch bis zur
Unkenntlichkeit verschrinken lassen, so macht dies vielleicht darauf auf-
merksam, dass die Verbesserungs- und Fortschrittshoffnungen der aufklare-
rischen Geschichte der Padagogik eines vermissen lassen: ein Lob der
Faulheit. Es scheint, dass dieses Lied vom Lob der Faulheit des Menschen
nun von der Nudge-Theorie gesungen wird, die den gesellschaftlichen Fort-
schritt nicht mehr an die Verbesserung des Einzelnen anbindet, sondern an
kollektiv wirksame ,,Entscheidungsarchitekturen®. Susanne Dodillet und
Jens Oliver Kriiger zeigen in diesem Band, wie angesichts von ,,Nudges® —
kleinen Anreiz-Schubsen in die richtige Richtung — der Mensch selbst
schwach, hilfsbedirftig, faul oder uninformiert bleiben kann. Man konnte
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daraus schlie3en, dass Rousseau nahe daran war, ein padagogischer Vorldu-
fer der Nudge-Theorie zu werden, leider hat er sein Szenario der indirekten
Erziehung durch die Umwelt und die Dinge nur zu sehr auf den einzelnen
Menschen abstimmt, der sich zudem in diesem experto- bzw. autokratisch
installierten Rahmen zum Besseren hin entwickeln sollte statt den im De-
sign verankerten Klugheitsregeln des besseren Lebens einfach nur situativ
zu folgen — oder eben auch nicht.

Und dieses ,,oder eben auch nicht* scheint hier das entscheidende
Moment zu sein: Im Film ,,The Truman-Show* (USA 1998), der Rousseaus
Modell fiir einen Erwachsenen bildlich inszeniert, scheitert dieses niamlich
an der fiir den Protagonisten doch irgendwann offensichtlich werdenden
Herrschaftsstrategie der Alternativlosigkeit. Das Nudging dagegen kann als
eine sublime wie ubiquitdre Regierungsstrategie verstanden werden: Sie
kann ebenso gut politisch-autokratisch daherkommen (Bsp. Energiewende)
wie individualistisch-innovativ (Bsp. Piano Stairs). Wo sie die Prinzipien
einhilt, den Menschen die Wahl der ,besseren‘ Alternative freizustellen, hat
sie den gouvernementalen Vorteil, noch nicht einmal Widerstand zu provo-
zieren.

#4/mk. Bildung unter der technologischen Bedingung

Wie ldsst sich tiber Bildung in der technischen Zivilisation, alternativ unter
der ,technologischen Bedingung‘ (Horl 2011) aus erziehungswissenschaft-
licher Perspektive nachdenken, wenn die technologisierte Gegenwart nicht
bloB als wirtschaftliche Herausforderung im globalen Wettbewerb gedeutet
werden soll, in der Bildung auf den korrekten Umgang mit Tablets und
Smartphones reduziert wird, wie dies stellenweise in der Strategie der Kul-
tusministerkonferenz (2016) ,,Bildung in der digitalen Welt™ geschieht?
Was konnte es bedeuten, der ,digitalen Welt® aus bildungstheoretischer Per-
spektive zu begegnen? Einige Uberlegungen fiir mégliche Einsatzpunkte
sollen anhand einer Werbeanzeige skizziert werden:

Die Werbung fiir das von Microsoft entwickelte Device ,Band‘ zeigt
eine junge Frau, die nachdenklich in der S-Bahn steht und in die Ferne
blickt. Thre Hand greift zum besseren Halt an eine Schlaufe iiber ihrem
Kopf und offenbart so das einer Armbanduhr &hnliche, technische Gerit um
ihr Handgelenk. Es handelt sich dabei um ein sogenanntes ,wearable’, kurz
fiir einen ,wearable computer‘, welcher mehrere korperliche Aktivititen der
Tragerlnnen misst, aufzeichnet, sicht- und lesbar macht und nach Angaben
des Herstellers die personliche Fitness und Produktivitit steigern soll. Be-
merkenswert ist, dass hier nicht mehr die Rede von ,portable computer®
(PC) ist, und damit von einer potentiellen Last, die es (auf den Schultern) zu
tragen gilt, sondern von einem ,wearable‘: Damit riickt das Produkt in Rich-
tung Bekleidung, ohne die man sich womdglich nackt fithlen wiirde. Tech-
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nik ist nicht mehr etwas Fremdes oder AuBerliches, sie wird zum Teil der
Person.

Die Werbung ist untertitelt mit dem Satz: ,,This device can know me
better than I know myself, and can help me be a better human.* Das Gerit
kennt den Menschen — durch die techno-6konomische Erfassung der
menschlichen Aktivitdten — besser, als es diesem selbst — ohne Technologie,
allein durch Introspektion — moglich wire, sich selbst zu kennen oder gar zu
erkennen. Durch diese Technologie kann man zu einem besseren Menschen
werden — so das vollmundige Versprechen des Microsoft Bands. Und wer
mochte kein besserer Mensch werden? Vermutlich nur schlechte Menschen.
Es klingt eine frommelnde, spaBllos-pietistische Lebensfithrung an. Kann —
wie Horl vorschlagt — sogar von einer ,.kybernetischen Subjektivitit ge-
sprochen werden, die nur noch ,,6kologisch als Integration verschiedener
psychischer, kollektiver und technisch-medialer Subjektivierungsmilieus zu
beschreiben ist“? (Horl 2011: 33)

Technik verspricht in der obigen Reklame fiir das Microsoft Armband
einen apparativen und schier unmittelbaren Zugriff auf menschliche Inner-
lichkeit. Zugriff auf ein vormals verborgenes Wissen der Lebensfithrung
wird nun sichtbar. Die Frage, die mich im Anschluss an diese Werbung ins-
besondere interessiert, lautet: Wie lernen Menschen sich selbst in den iiber
sie erhobenen Daten zu lesen und deuten? D. h. wie wandeln sich Selbst-
und Weltverhiltnisse unter der technologischen Bedingung — und wie lédsst
sich damit bildungstheoretisch umgehen? Treffend scheint mir dabei der
von Horl priagnant formulierte Zusammenhang, eines ,Ineinandergreifen[s]
von individuell-mentalen, kollektiv-sozialen und umweltlichen Prozessen,
die in Zeiten der technologischen Bedingung durchweg durch ein techni-
sches Auflen rekonstelliert und dabei in ihrer urspriinglichen Zusammenge-
horigkeit und metastabilen Relationalitét allererst als solche erkennbar und
lesbar geworden sind.” (Horl 2011: 34) Mit anderen Worten, es geht um
eine Subjektivitdt, die auf ,technologischer Basis grundsitzlich neu zur
verhandeln steht.” (ebd. ) Lasst sich mit Horl und seinen von Simondon in-
spirierten Uberlegungen, sogar von einer ,,neue[n] sinngeschichtliche[n]
Situation® (ebd.: 23) sprechen? Wie verdndern die neuen und digitalisierten
(technischen) ,Technologien des Selbst* (Foucault) menschliche Welt- und
Selbstverhiltnisse? Welche ,,Formungs- und Erfahrungsprozesse® machen
Menschen ,,durch Teilnahme an sozialen” — und wird das Zitat von
Alkemeyer erginzt: an sozialen und fechnischen — ,,Praktiken an und mit
sich selbst*“? (Alkemeyer 2013: 21) Die technologischen Ensembles bergen
einen Anrufungscharakter, sie adressieren und evozieren spezifische Sub-
jektivitat. Der Ruf des Polizisten wird durch die neuen, digitalen Techniken,
wie den wearables, formalisiert und automatisiert: ,,Hee, Sie! Gleichen Sie
ihren Ist- mit dem Soll-Wert ab.“ Reflexion ist dann nicht mehr eine kom-
plexe gedankliche Anstrengung, vielmehr wird die ,Sorge um sich*
(Foucault) vollends verdatet und in ein Feedbackmodell tberfiihrt: Frage
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(-format) und Antwort(-format) werden bereitgestellt und miissen nur noch
abgelesen und gegebenenfalls abgeglichen werden. Das Fiihren der Fiihrun-
gen erfolgt durch Monitoring und Feedback, die ,,Gouvernementalitit der
Gegenwart* (Brockling/Krasmann/Lemke 2000) ist kybernetisch.

Deutlich wird die Reduzierung von sozialer, semantischer Komplexitét
durch die zu Grunde gelegte mathematische, syntaktische Theorie der
Kommunikation (Shannon 1948), die symbolische Uberschiisse ausblendet
und so eine neue technische Lesbarkeit des Menschen als informationsver-
arbeitende Maschine vorlegt. Welche technischen Indikatoren markieren
das gute Leben und welche (moralischen, ethischen, politischen) Vorstel-
lungen liegen diesem — weitestgehend unausgesprochen — zu Grunde? Zu
fragen ist folglich auch nach den sozialen Spuren in jeder Technik (vgl.
Latour 1996), sei dies in Maschinen, Artefakten, Gadgets Algorithmen oder
Codes. Technik ist nicht etwas ,Eigentliches® und Vordiskursives, sie hat
stets einen sozialen und normativen Ursprung. Es lassen sich in und durch
sie Machtverhiltnisse (bspw. im Modus der Normalisierung) (re-)produ-
zieren und verfestigen — oder auch aufbrechen. Technik ist produktiv und
gerade in Form von Software nie trage oder passiv: ,,Software code is not
inert. It is fundamentally performative.” (Williamson 2015: 85) Die ver-
meintliche Neutralitdt und Objektivitdt der Technik stattet diese mit einer
potentiell entpolitisierenden Autoritét aus, die es ermdglicht, vormals dis-
kursive, offene Rdume ohne Aushandlungen zu schlieen oder die zu ver-
handelnde Frage ginzlich zu dethematisieren. Zu sensibilisieren wére
zusammenfassend fiir ein Verstindnis von Technik in einem Spannungs-
verhiltnis; d. h. die Frage nach der Technik nicht leichtfertig einseitig zu
beantworten: Technik ist weder gut, noch schlecht, noch neutral (vgl.
Kranzberg 1986).

Aus bildungsphilosophischer Perspektive scheint es ein lohnendes
Vorhaben, nach (der Moglichkeit von) Bildung unter der technischen Be-
dingung zu fragen, wenn der Versuchung der skizzierten Vereinfachungen
widerstanden wird. Was konnte das ,,Versprechen der Bildung®“ (Schifer
2011) in der digitalen Gegenwart sein? Der Blick konnte sich dabei gerade
auf die Unbestimmtheit von Bildung, im Gegensatz zur technischen Forma-
lisierung und Erfassung, richten. Eine weitere Herausforderung wire es
dann, nicht die Subjektivierung in technischen Milieus mit Bildung gleich-
zusetzen, wie es in meinen Ausfiihrungen passierte, sondern deren Verhilt-
nis produktiv zu problematisieren (vgl. Biinger 2015).

Dariiber hinaus konnte eine Untersuchung der diskursiven Allianzen
aus Neurowissenschaft und Kompetenz-Diagnostik und deren wechselseiti-
gen Legitimationsgewinne aufschlussreich sein: Welches (technische) Bild
des Menschen liegt zu Grunde und welches Bild wird evoziert? Welche Ge-
fahren birgt das Menschenbild der evidenz-basierten Padagogik, die in Fra-
gen der Wissenschaftlichkeit Orientierung an der technowissenschaftlichen
Auslegung der Medizin als evidence-based medicine sucht? Aus diesen
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neuen Konstellationen heraus wird auch das Versprechen einer Kompensa-
tion des Technologiedefizits der Erziehung denk- und vermeintlich mach-
bar. Bereits die Existenz und Sagbarkeit des Buchtitels ,,Bedienungs-
anleitung fiir das menschliche Gehirn* (Hiuither 2001) kann als Hinweis auf
ein neues, hyper-technisches Dispositiv gedeutet werden. Es gilt nun den
von Wimmer formulierten Vorschlag ernst zu nehmen und einen ,,Bil-
dungsbegriff zu formulieren, der den gegenwirtigen Verhéltnissen ent-
spricht (Wimmer 2002: 119), d. h. der die ,,medialen und technischen
Bedingungen der Subjektgenese (ebd.) beriicksichtigt, ohne dabei mit die-
sen in eins zufallen und diese somit nicht ,.kritiklos zu affirmieren® (ebd.).
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Barbara Emma Hof

Der Bildungstechnologe!

,,The first half of the Sixties will be remem-
bered for the birth of instructional technology*
(Frey/Shimabukuro 1964, S. 242).

Entgegen dem Ehrgeiz ihrer Befiirworter ist die Kopplung von Bildung und
Technologie Merkmal des padagogischen Jargons der 1960er Jahre geblie-
ben. Die Bildungstechnologie stellte den Versuch dar, Unterrichtsabldufe in
schematische, formelhafte, generalisierbare Strukturen zu tberfithren und
allgemeingiiltige Sétze tiber das Lernen zu formulieren. Der aus dem Engli-
schen iibernommene Quellenbegriff bezeichnete ein an die erzieherische
Praxis adressiertes Verfahrenswissen, auf dessen Grundlage zur konkreten
Losung von Instruktionsproblemen beigetragen werden sollte. Das Techno-
logische beschriankte sich also nicht auf den Einsatz von Medien und Geré-
ten im Unterricht, auch wenn angenommen werden darf, dass die
Einfithrung technischer Errungenschaften, wie Kassettenrecorder, Dia- und
Hellraumprojektor, mit der Etablierung neuer Methoden zusammenhing
oder diese damit gar explizit angestrebt wurde.

Mit dem Fokus auf dieses Reformvorhaben soll ein Beitrag zur jiinge-
ren Geschichte der deutschen Piadagogik und Erziehungswissenschaft ge-
leistet werden. Die Bildungstechnologie ist aber nicht nur als zeithistorische
Erscheinung interessant, sondern bietet ein erkenntnisreiches Beispiel, um
die ,,Verwissenschaftlichung des Sozialen®, genauer gesagt den Bedeu-
tungsgewinn der humanwissenschaftlichen Expertise im 20. Jahrhundert
(vgl. Raphael 1996), differenziert zu betrachten. Dieser Wandel wird unter
Zuhilfenahme des ,Realtypus‘ des ,Bildungstechnologen*? untersucht. Real-

1 Vorliegender Text basiert auf dem Vortrag ,.Der Bildungstechnologe und seine Maschine.
Ein Kollektivportrit®, den ich am 29.04.2016 an den ,,V. Wittenberger Gesprichen ge-
halten habe. Im Anschluss habe ich mich dazu entschieden, das (umfangreiche) Material
aufzuteilen. Der Beitrag zur ,,Lehrmaschine® ist 2018 unter dem Titel ,,From Harvard via
Moscow to West Berlin: educational technology, programmed instruction, and the com-
mercialization of learning after 1957 in der Zeitschrift History of Education erschienen.

2 Nachfolgend wird nur die ménnliche Singular-Form verwendet. Tatsdchlich ldsst sich
kritisieren, dass die Bildungstechnologie maskulin in Erinnerung geblieben ist: Forsche-
rinnen sind, obwohl sie zur Entwicklung und Etablierung von Bildungstechnologien bei-
trugen, im Selbstbewusstsein und in der Uberlieferung der Erziehungswissenschaft
weniger stark verankert als ihre ménnlichen Kollegen. Umso wichtiger wire es, den Fokus
der Historiographie zukiinftig nicht ausschlieBlich auf stark rezipierte Forscher wie B.F.
Skinner zu legen, sondern vermehrt die Beitrdge von Frauen mit zu beriicksichtigen und
deren Rolle im Forschungskontext zu untersuchen. So liegt bspw. bisher keine systemati-
sche Arbeit zu Susan Meyer Markle vor, eine Professorin fiir Psychologie in Chicago, die
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typen sind schliissig, um Phdanomene plastisch zu fassen sowie hilfreich, um
einen spezifischen Blick auf die Kennzeichen einer Epoche zu werfen. Da-
bei rekurriere ich auf die Idee der Sozialfigur (vgl. Moebius/Schroer 2010)
sowie auf den historischen Modellfall (vgl. Frei/Mangold 2015). Beide An-
sdtze versuchen, dem gesellschaftlichen Wandel in Form von Typisierungen
gerecht zu werden.

Mit der vorliegenden Studie wird beabsichtigt, eine vergangene For-
schungsmentalitit nachzuzeichnen, denn im Unterschied zum ,,Bildungs-
6konom™ (Geiss 2015) war der Bildungstechnologe nicht ldnger als eine
Dekade nachgefragt. Vielmehr ist er insofern charakteristisch fiir die ,lan-
gen 1960er Jahre*, als dass sich in ihm kybernetische und behavioristische
Theoriesettings zugleich spiegelten. Als beide Ansitze zur Erklarung
menschlicher Verhiltnisse an Bedeutung verloren, verblasste auch die
Attraktivitdt des Bildungstechnologen. Inhaltlich schlie3t der Beitrag somit
an Untersuchungen zur piddagogischen Aneignung, Nutzung und Entwick-
lung von Behaviorismus und Kybernetik im deutschsprachigen Raum wéh-
rend der 1960er Jahre an (vgl. Oelkers 2008; Bosche/Geiss 2011; Geiss
2014; Hoffmann-Ocon/Horlacher 2014; Karcher 2014; Horlacher 2015;
Dragomir 2016; Hof 2016).

Der Beitrag gliedert sich in vier Abschnitte. Der erste widmet sich der
Thematik, warum Fragen der Bildungstechnologie in der Jahrhundertmitte
relevant wurden. Zwei Kontexte waren hierfiir zentral: Der Systemwettbe-
werb im Kalten Krieg und das Bemiihen, die Schule in diesen einzubinden,
sowie die zeitgleiche Formalisierung von Lehr-Lern-Prozessen in Folge ei-
nes Wandels erkenntnistheoretischer Positionen, der sich als Anndherung
zwischen exakten Wissenschaften, Psychologie und Padagogik fassen lisst.
Das zweite Kapitel zeigt auf, wie sich unter diesen Vorbedingungen die
Bildungstechnologie als Sujet einer Reformbewegung herauskristallisierte.
Anschliefend wird dargelegt, dass es in Folge einer Diskrepanz zwischen
Lerntheorien einerseits und deren Ubersetzung in Unterrichtsverfahren an-
dererseits zu einer Relativierung des urspriinglichen Anspruchs kam. Im
vierten Kapitel wird entsprechend herausgestellt, dass zwar die theoreti-
schen Fundierungsversuche eingestellt wurden, jedoch Mittel geschaffen
worden waren, die fiir die pddagogische Praxis und Forschung bedeutsam
blieben.

bei Skinner doktorierte, mit ihm zusammenarbeitete und maBigeblich zur Bekanntheit der
Lehrmaschine beitrug (vgl. Day 2016).

3 Bezeichnungen wie die ,langen 1960er Jahre® verdeutlichen, dass Jahrzehnte kalendari-
sche Artefakte sind, deren Grenzen die Forscherin abhingig von ihrer Fragestellung setzt.
Man ist sich jedoch zumeist einig, den Zeitraum von 1957 bis 1973 als die ,1960er Jahre*
zu bezeichnen (vgl. Metzler 2002). Die Ereignisse ,Sputnikschock® und ,Olkrise* stellen
hier den Deutungsrahmen dar, denn sie sorgten als Krisenmomente, so der Konsens, zu-
mindest in Westeuropa und Nordamerika fiir politisch und sozial einschneidende Umbrii-
che. Da der Beitrag sich mit Entwicklungen in der Bundesrepublik Deutschland
beschiftigt, folgt er dieser Setzung.
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Die Studie stiitzt sich neben Sekundérliteratur auch auf Quellen, das
heif3t auf wissenschaftliche Publikationen der 1960er Jahre, sowie auf drei
Zeitzeugeninterviews, die ich in der Absicht gefiihrt habe, Licken zu
schlieBen und den Realtypus des Bildungstechnologen deutlicher zu kontu-
rieren.* Da die befragten Personen die Entwicklung der Bildungstechnolo-
gie in Deutschland, in die sie selbst involviert waren, reflektieren, steht
mein Portrdt vor einem zeitspezifischen und geographischen Kontext. Zu-
dem zieht die Methode der Oral History die Einschrankung nach sich, dass
die folgende Darstellung nicht frei ist von der subjektiven Vergangenheits-
konstruktion der Befragten. Ihre gegenwértige Einschédtzung des frither Er-
lebten und die Gebundenheit dieses Wissens muss gegen das Potential
abgewogen werden, das Erinnerungen und Erfahrungen bergen (vgl.
Thompson 2000; Maubach 2013). Als Konsequenz daraus habe ich das
schriftliche Material im Auswertungsprozess stirker gewichtet sowie Un-
stimmigkeiten zwischen den Uberlieferungen gegeneinander abgewogen,
um so die Vielgestaltigkeit des Bildungstechnologen besser herauszuarbei-
ten.

1. Erwecktes Interesse im Kontext der ,,Krise*

Vorstellungen dariiber, was Lernende akademisch leisten sollen sowie Auf-
fassungen tiber ihr erwiinschtes Verhalten waren schon lange orientierend
fiir die Ausgestaltung von Schule und Unterricht. Ebenso ldsst sich das Be-
streben, Lehren und Lernen durch ein ,addquateres‘ — technisches —
Equipment zu verbessern, schlecht datieren. Mitte des 20. Jahrhunderts war
also bereits viel Wissen iiber ,gelingende‘ Unterrichtsverfahren vorhanden,
und dennoch gewann der Bildungstechnologe in Folge eines Zusammen-
spiels auBerpddagogischer Faktoren nun an Bedeutung. Neu an der Verbin-
dung von Bildung und Technologie war insbesondere, dass die Padagogik
nicht nur die Aufmerksamkeit der Psychologie, sondern auch das Interesse
der Mathematik und der Ingenieurswissenschaft auf sich zog und durch die-
sen interdisziplindren Wissenstransfer eine neue, formalisierte Note bekam.
Bereits die Entstehung der bildungstechnologischen Forschung ist als
das Ergebnis einer praxisbezogenen Kooperation verschiedener Parteien zu
sehen. Thre Anfénge lassen sich im amerikanischen Militdr verorten. Dieses
erforschte wahrend des Zweiten Weltkrieges das ,,Human Engineering* zur
Verbesserung der Interaktion von Mensch und (Kriegs)maschine — insbe-
sondere, weil das menschliche Verhalten einen unkalkulierbaren Faktor
darstellte. Darauf versuchte man zu reagieren, indem man Simulations-
szenarien erfand und neue Ausbildungsverfahren installierte (vgl. Noble

4 Ich danke den drei interviewten Wissenschaftlern, Dr. Giinter Lobin, Prof. Dr. Dr.
Gerhard Ortner und Prof. Dr. Gerhard Tulodziecki fiir Thre Bereitschaft, mir Auskunft zu
geben. Zum beruflichen Hintergrund der Gesprichspartner siche Abschnitt ,,I. Interviews*
im Literaturverzeichnis.
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1991). Diese Problemstellung band viele Psychologinnen und Psychologen
in das militdrische Unternehmen ein, so dass der Zweite Weltkrieg maligeb-
lich zum Wandel einer Disziplin beitrug, die fortan vermehrt an ihrer prak-
tischen Bedeutung bzw. an der Anwendung psychologischer Forschungs-
ergebnisse ausgerichtet war und sich dadurch stirker in die 6ffentliche
Wahrnehmung eingrub (vgl. Pickren/Rutherford 2010, S.208-217). Nach
1950 beteiligten sich Forschende der Humanwissenschaften weiter an den
vom amerikanischen Militdr finanzierten Symposien, die sich um die Ent-
wicklung von Bildungstechnologien drehten (vgl. Lumsdaine/Glaser 1960,
S. 258). Sie trugen ihr im militdrischen Kontext erworbenes Anwendungs-
wissen in den zivilen Bereich, was Beispiel fiir die enge Verflechtung so-
wohl verschiedener Disziplinen als auch gesellschaftlicher Teilbereiche zu
Beginn des Kalten Krieges ist.

Die eigentliche bildungstechnologische Offensive kam im Kontext des
Kalten Krieges im Rahmen eines Vorhabens zustande, aufgrund dessen
staatliche Fordermittel zur Verbesserung des schulischen Lehrens und Ler-
nens vergeben wurden, prizise gesagt zur Aufwertung der naturwissen-
schaftlichen Fécher und der Schulmathematik. Mit dieser Reform des
amerikanischen Curriculum, eingeleitet durch den National Defense Educa-
tion Act von 1958 (vgl. Douglass 2002; Hartmann 2008), war die Hoffnung
verbunden, durch eine stirkere Individualisierung des Unterrichts den Lern-
effekt beim Einzelnen zu steigern. Diese Hoffnung trieb entsprechend die
Produktion von ,,auto-instructional media®“ stark voran (vgl. Lumsdaine
1961). Katalysator dieser Entwicklung bildete der sogenannte ,Sputnik-
schock®, der aus dem Bewusstsein erwachsen war, dass die Sowjetunion
1957 mit ihrem gelungenen Start eines erdumkreisenden Satelliten einen
technologischen Vorsprung gegeniiber den Vereinigten Staaten (respektive
dem ,kapitalistischen Westen‘) vorzuweisen hatte (vgl. Rohstock 2014).
Konzepte wie ,,Geschwindigkeit™ bildeten, wie Gerhard Ortner (Int. O.
2015) sich erinnerte, eine wichtige ,,Triebkraft im ,,Kampf der Systeme*.
Diese fiir den Kalten Krieg charakteristische Rhetorik schloss die Schule
mit ein, denn in ihr sollte ,,mehr und schneller gelernt werden (ebd.). In
anderen Worten zeitigte ein spezifischer ,Riickstands‘- und ,Vorsprungs‘-
Diskurs Konsequenzen auch fiir das Bildungswesen, da ein kausaler Zu-
sammenhang zwischen Schulerfolg und technischer Leistung bzw. Innova-
tionsfihigkeit einer Gesellschaft als gegeben betrachtet wurde. Eine Reform
der Schule schien als Losungsansatz fiir eine politisch-ideologische Krise
leicht greifbar.

In Folge sei, wie Gerhard Ortner weiter zu Protokoll gab, ausgehend
von den Vereinigten Staaten eine ,,Bewegung* entstanden, die Grundlagen
des Lernens erforschen und fiir den Lehr-Lern-Prozess nutzbar machen
wollte (Int. O. 2015). Als ,,Instrument zur Verbesserung des Bildungswe-
sens® gewann diese ,,Bewegung® gemil Gerhard Tulodziecki (Int. T. 2015)
ab 1960 an Bedeutung. Auch wenn nicht jeder den Bildungstechnologen auf
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den Plan gerufen hatte — insbesondere in der amerikanischen Demokratie-
bewegung gab es von Beginn an kritische Stimmen (vgl. Ferster 2014) —,
entwickelte sich dieser zur wichtigen Figur, da man sich durch sein Schaf-
fen hilfreiche Erkenntnisse zur Losung gesamtgesellschaftlicher Probleme
erhoffte, die auf der Ebene des Unterrichts ansetzten.

Der Bildungstechnologe war ein Schulreformer, der entgegen den
Schlagschatten des Kalten Krieges in Ost und West Ful3 fasste. Beide Seiten
teilten das Interesse, durch eine technologiebasierte Reform der Unter-
richtsverfahren zur Leistung der eigenen Gesellschaft beizutragen. Diese
Idee fand nahezu zeitgleich in der Sowjetunion und in der Deutschen De-
mokratischen Republik ihre Anhénger (vgl. Zabel 2014), bildungstechnolo-
gische Methoden wurden desweitern bspw. in der Schweiz (vgl. Horlacher
2015) sowie in der Bundesrepublik Deutschland rezipiert (vgl. Oelkers
2008). Der Bildungstechnologe steht folglich auch fiir das Phanomen, di-
vergierende ideologische Ziele vor dem Kontext verschiedener politischer
Systeme durch die Wahl desselben Mittels erreichen zu wollen (vgl. Hof
2018).

Zwar kann durch den Ost-West-Konflikt das rasch aufkeimende Inte-
resse an der Bildungstechnologie erklirt werden, fiir die Deutung ihrer brei-
ten Rezeption ist er nicht hinreichend. Vielmehr bildeten sich Sekundar-
effekte aus, das heifit die Bildungstechnologie wurde Hoffnungstriager fiir
weitere gesellschaftliche Herausforderungen. Die Bundesrepublik Deutsch-
land folgte dem amerikanischen Modell einerseits aufgrund der in den
1960er Jahren allgemein verbreiteten Tendenz, sich die Entwicklungen in
den Vereinigten Staaten fur die eigene Politik anzueignen (vgl. Doering-
Manteuffel 2011), andererseits aufgrund der Sorge, durch zu wenig Bil-
dungsinvestitionen den Anschluss im wirtschaftlich-technologischen ,,Fort-
schrittsstreben” zu verlieren (vgl. Wehnert 1978, S. 11f.). Bildungstechno-
logien wurden nicht nur von ,Modernisierungsbefiirwortern® gutgeheifien,
vielmehr sollten vor dem Hintergrund eines zum ,Bildungsnotstand* erklér-
ten Fachkridftemangels mittels technologischer Lernarrangements mehr Bil-
dungswillige und Begabte denn je gefordert werden. Zudem kursierte die
Auffassung, dass der eklatante Lehrermangel, mitunter Folge des ,baby
booms‘, mit einer Reformierung und Rationalisierung der Unterrichtsme-
thoden kompensiert werden konnte (vgl. Aumann 2009, S.331f). Das
komplexe Vorhaben, die unter Druck geratene Schule zu verbessern, legi-
timierte den Bildungstechnologen gegeniiber Offentlichkeit und Staat. Dies
lasst ihn aus heutiger Perspektive mehr als ein mit der Umsetzung von Er-
gebnissen vertrauter Praktiker sowie als eine Ansammlung extrinsischer
Interessen begreifen, denn als eine Forscherfigur, die von selbst gesteckten
Zielen angespornt war.

Dass dies zu kurz greift, der Bildungstechnologe also spezifische er-
kenntnistheoretische Positionen entwickelte und einnahm, macht sein Lern-
begriff deutlich. Es gilt vorauszuschicken, dass nicht das gesamte Spektrum
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der ,.Bewegung“ eine einzige Auffassung iiber das Lernen teilte, sondern
verschiedene Sichtweisen eingenommen wurden. Es entstanden laut
Gerhard Tulodziecki (Int. T. 2015) konkurrierende Auffassungen, die sich
voneinander abgrenzten. Ein erster wichtiger Lernbegriff war aus den exak-
ten angewandten Wissenschaften in das Padagogische gewandert. Prizise
gesagt hatte die Ingenieurwissenschaft in einem ,,lerntheoretischen Exkurs®
(Pongratz 1978) ihre formal-logische Methode und Begrifflichkeit auf das
humane Lernen iibertragen. So war Gerhard Ortner (Int. O. 2015) aufgefal-
len, dass die ,,Ingenieurwissenschaft anfing, sich im Kontext der Kyberne-
tik mit Fragen des Denkens zu beschéftigen und daraus folgerte, auch das
Denken sei durch ,,Regelungsprozesse® plausibel erklarbar.

2. Kybernetik zur Erklirung des menschlichen Lernens

Der Bildungstechnologe entstand im Kontext einer industriellen Transfor-
mation, die mit dem Funktionieren der ersten turingméchtigen Computer im
Zweiten Weltkrieg einsetzte, was sich wiederum in zahlreichen (futuristi-
schen) Debatten iiber das Potential von Automaten, Robotern und GroB-
rechnern niederschlug. Nicht nur wegen der politischen und sozialen
Verhiltnisse der 1960er Jahre stieg also die Nachfrage nach technologi-
schen Losungen, vielmehr waren mit der Technologie — unter der Chiffre
von Fortschritt und Moderne — per se hohe Erwartungen (bis hin zu
Schreckensszenarien) verbunden.

Damals florierte die Kybernetik als Versuch, aus RegelmiBigkeiten
technischer Abldufe sowie aus physikalischen Gesetzen die Prozessverar-
beitung biologischer ,,Systeme* herzuleiten, so etwa die Funktionsweise des
Gehirns durch einen Vergleich mit der formalen Logik des Computers (vgl.
Pickering 2010; Kline 2015). Technische Analogieschliisse wurden nicht
nur auf gesellschaftspolitische Fragen ausgeweitert, so dass wir es in den
1960er Jahren mit einer Auffassung von Staat und Wirtschaft als etwas
Plan- und Steuerbarem zu tun haben (vgl. Metzler 2002; Seibel 2016), die
Kybernetik stellte auch Werte, Konzepte und Begriffe zur Neubestimmung
der Humanwissenschaften bereit (vgl. Hagner 2016). Hier sticht besonders
die Idee des Menschen als ein ,,informationsverarbeitendes Wesen* heraus,
die die Anthropologie des ,,menschlichen Motors®, die Vorstellung vom
Menschen als eine energieumwandelnde Kraftmaschine, ablgste (vgl. Dra-
gomir 2016). Das im Kontext kybernetischen Denkens entwickelte Modell,
(maschinelle) Kommunikation sei als lineare Ubertragung kleiner Informa-
tionseinheiten zwischen Sender und Empfinger zu definieren, wurde auf die
natiirliche Sprache tibertragen und vom Bildungstechnologen zugespitzt.
Lernen wurde hier als (stérungsfreies) Ubertragen von Lehrinhalten inter-
pretiert, in diesem Sinne wurde der Mensch als Codierungs- und Decodie-
rungsanlage modelliert (vgl. Aumann 2009).
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Die Kybernetik — und mit ihr die Informationstheorie, deren Schwer-
punkt auf Fragen der Dateniibertragung lag — hatte sich, angetrieben von
einer allgemein geteilten Aufbruchstimmung in der Ara des ,,Wirtschafts-
wunders®, seit den frithen Nachkriegsjahren zu einem signifikanten Leitmo-
tiv wissenschaftlichen Schaffens entwickelt, und dies gab der Konzeptuali-
sierung eines als formal zu bezeichnenden Lernverstindnisses Auftrieb. Fiir
Deutschland erwies sich hierbei eine von der Hermann Schmidt’schen ,,Re-
gelungstechnik*® aus organisierte Anthropologie als wirkungsméchtig fiir
eine besonders schillernde Seite des Bildungstechnologen, die gleichfalls
die wohl umstrittenste war: die ,,kybernetische Padagogik*. Hier wurde be-
absichtigt, mittels mathematischer Modelle ontologisch kaum fassbare Vor-
ginge wie das Lernen nachzuvollziehen, um aus der Analyse Empfehlungen
fur die Schulpraxis herzuleiten. Ihre ,,informatisierte Anthropologie* (Dra-
gomir 2016, S. 367), die einer Abbildung des Humanen in Form einer tech-
nischen Funktion gleichkam, zeitigte Folgen fiir die Forschung. So strebten
die Protagonisten der ,kybernetischen Pdadagogik™ an, mittels kalkulieren-
dem Vorgehen ,geistige Arbeiten zu objektivieren (Wehnert 1978,
S. 14f.). Diese Formalisierung des ,Denkapparats® zeigte sich in der Argu-
mentation des Mathematikers Helmar Frank besonders deutlich, der die In-
formationstheorie als ,,Informationspsychologie® von der Technik auf die
Piadagogik ummiinzte und entsprechend Verarbeitungsprozesse des Men-
schen analog zum Computer in ,,Bits“ definierte (vgl. Frank 1962, 1998;
Frank/Meder 1971). Die Tatsache, dass es Frank Ende der 1950er Jahre
Schwierigkeiten bereitete, einen Verlag zu finden, um seine Ideen zu publi-
zieren, dnderte sich im Zuge des steigenden Interesses an Bildungstechno-
logien (vgl. Aumann 2009).

Helmar Frank erlangte mit dem ,,Bergedorfer Gespriachskreis® zu Be-
ginn der 1960er Jahre Bekanntheit und nahm spéter in der deutschen Bil-
dungstechnologie eine herausragende Stellung ein. Durch die Zusammen-
setzung der Teilnehmerschaft — vertreten waren Physik, Mathematik,
Ingenieurwissenschaft, Neurologie, Biologie, Soziologie, Philosophie und
Literatur — bot der ,,Bergedorfer Gesprichskreis* eine Plattform fiir den in-
terdisziplindren Austausch an.® Nebst dem Planungsbegriff bildeten Kyber-
netik, Mensch-Maschinen-Analogien und die Anpassung des Menschen an
seine technisierte Umwelt Schwerpunkte der mehrfach fortgesetzten Ge-
spriache, die 1963 mit einem Referat zu Fragen der Etablierung der Kyber-
netik und ihrer Bedeutung fiir den sozialen Wandel eingefiihrt wurden.
Nicht nur, dass das Erziehungswesen aufgefordert wurde, zur Passférmig-

5 Die in den 1940er Jahren von Hermann Schmidt entwickelte ,,Allgemeine Regelungskun-
de* wurde nachtréglich, das heift in den frithen 1960er Jahren, als deutsche Parallelent-
wicklung der Kybernetik bezeichnet (vgl. Dittmann 1999; Rieger 2003; Hagner 2008).

6 Formell und inhaltlich lehnte sich der ,,Bergedorfer Gesprichskreis™ an die in den Verei-
nigten Staaten gehaltene ,Macy-Konferenzreihe® an, die in der frithen Nachkriegszeit
vergleichbare Diskussionspunkte aufgegriffen hatte.
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keit von Mensch und Technologie beizutragen,” Helmar Frank merkte zu-
dem an, durch formale Methoden hitte man neue Erkenntnisse iiber das
Wesen des Lernens an sich gewonnen. Frank hielt fest, dass ,,innerhalb der
Experimental-Psychologie in Amerika in den funfziger Jahren eine ganze
Reihe von Experimenten angestellt [wurden], die erst durch die Informati-
onstheorie moglich wurden® (vgl. Bergedorfer Gespriachskreis 1963, S. 29).
Thr Potential, sich Kenntnisse iiber das Lernen zu verschaffen, sollte weiter
ausgeschopft werden.

Seiner Einschitzung wurde zwar, wie Helmar Frank memorierend nie-
derschrieb, an seinem Berufungsvortrag in Berlin die Frage entgegengehal-
ten, ,,wodurch denn [s]eine kybernetische Pidagogik mehr sei als neue
Worte fiir bekannte Probleme und Phanomene® (Frank 1998, S. 92). Dieses
Forschungsvorhaben wurde kritisch auf sein Leistungsvermogen bzw. seine
Rhetorik hin befragt. Den Einwédnden zum Trotz wurde Frank, getragen von
einer signifikanten Reformwelle und -begeisterung im westdeutschen Bil-
dungswesen (vgl. Kenkmann 2000), im selben Jahr, in dem der ,,Bergedor-
fer Gesprichskreis“ tagte, auf einen Lehrstuhl fiir Informationswissen-
schaften an die Pddagogische Hochschule Berlin berufen. Zeitgleich machte
er sich als Organisator des ersten ,,Symposion iiber Lehrmaschinen® sowie
als Redner an der gut besuchten ,,Internationalen Konferenz Programmierter
Unterricht und Lehrmaschinen“ einen Namen. Spitestens 1963 hatte sich
die ,,objektivierende Bildungstechnologie® (Englert et al. 1993[1966], Vor-
wort) in Deutschland, zumindest voriibergehend, institutionalisiert (vgl. Hof
2016, 2018).

Das Netzwerk rund um die von Frank mitherausgegebene Zeitschrift
Grundlagenstudien aus Kybernetik und Geisteswissenschaft setzte sich
groftenteils nicht aus Erziehungswissenschaftler/-innen zusammen, ein be-
trachtlicher Teil der Artikel widmete sich aber piddagogischen Fragestellun-
gen (vgl. Wehnert 1978; Aumann 2009). Die Bildungstechnologie hatte
sich als disziplindres Geflige an der Schnittstelle verschiedener Wissens-
korpusse aufgestellt. In diesem Punkt verlief die westdeutsche Entwicklung
parallel zur amerikanischen. Dass die deutsche bildungstechnologische
,,Bewegung* sich von der (pejorativen) ,,Padagosophie®, resp. der ,,bisheri-
gen Padagogik® (Wehnert 1978, S. 15f.) distanzierte und stattdessen techni-
sche Systeme als Referenzpunkt setzte, ldsst sich desweitern dadurch
erkldren, dass Expert/-innen der exakten Wissenschaften sich nicht nur zu
padagogischen Sachverhalten duB3erten, sondern auch auf neu geschaffene
Lehrstiihle der Pddagogik berufen oder an ihnen beschéftigt wurden. Ohne
das Wachstum und die Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft im

7 Der Mathematiker Alwin Walther kritisierte, dass das Misstrauen gegeniiber der Techno-
logie in Deutschland gro und durch Erziehung abzubauen sei (vgl. Bergedorfer Ge-
spriachskreis 1963, S.20). Durch ,Erziehung zur Niichternheit“ und ,.emotionale
Anpassung®, so die Soziologin Renate Mayntz, sei der Mensch auf seine von biirokrati-
schen Ablidufen gekennzeichnete Umwelt vorzubereiten (vgl. ebd., S. 20f.).
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Kontext der Bildungsexpansion wire die Geschichte des Bildungstechnolo-
gen vielleicht anders verlaufen. So aber fiigte er sich in ein Feld ein, das mit
der ,realistischen Wendung* ebenfalls im Begriff war, sich empirische Me-
thoden anzueignen (vgl. Behm/Reh 2016).

Die VergroBerung der wissenschaftlichen Pddagogik wihrend der
1960er Jahre sorgte fiir Unruhen, zu denen der Bildungstechnologe wesent-
lich beitrug. So hatte sich die ,,kybernetische Pddagogik™ mit ihrer Sicht-
weise, dass ,,Bildungsprozesse™ informationstheoretisch beschreibbar sind,
laut Giinter Lobin (Int. L. 2015) kontrédr zur damals in der deutschen Pad-
agogik ,,vorherrschenden Meinung™ positioniert. Die formalisierte Rekon-
zeptualisierung des Lerngeschehens kam einer Abgrenzung vom Bildungs-
begriff gleich. Dieser ,,Paradigmenwechsel” wurde vollzogen, indem einer
als ,,wirkungsschwach“ bezeichneten geisteswissenschaftlichen Bildungs-
theorie eine Bildungstechnologie entgegengestellt wurde, die weniger an
der (philosophischen) Erkenntnis der Erziechungswirklichkeit als vielmehr
an der Praxis und ihrer Effektivierung orientiert war (vgl. Ortner 2017,
S. 58). Die zentrale Kritik an der Geisteswissenschaft lautete nach Gerhard
Ortner (Int. O. 2015), dass es ihr nicht gelang, das Wesen von ,,Bildung* zu
bestimmen und dass ,,keiner sagt, wie das funktioniert”. Die bildungstech-
nologische Forschung konzentrierte sich deshalb auf das, was sie als einen
technischen Regelungsprozess auffasste, das heifit auf das ,,Verfahren, da-
mit Bildung entsteht” (ebd.).

Ahnlich erinnerte sich Giinter Lobin (Int. L. 2015), dass sich die For-
schung auf ,,Fragen der Optimierung der Informationsvermittlung® kon-
zentrierte. So wurden Informationen nicht darauf hin untersucht, ob sie
»sinnvoll oder wichtig® sind, vielmehr iibernahm der Bildungstechnologe,
wie Giinter Lobin (ebd.) erlduterte, ,,was ihm von auflen [von der Gesell-
schaft, Anm. B. Hof] gegeben wird“. Der Bildungstechnologe orientierte
seine Tétigkeit an Zielen, die er sich als vorgegeben dachte; er definierte
seinen Gegenstand als ,,Wissenschaft von Verfahren zur Erreichung bil-
dungspolitischer oder normativ-piddagogischer Ziele“ (Englert et al.
1993[1966], Vorwort). Verdndert sich die Gesellschaft, verschieben sich oft
Vorstellungen dariiber, was in der Schule gelernt werden soll. Fragen des
Inhalts aber lie der Bildungstechnologe aulen vor. Sein Vorhaben bestand
darin, Schule und Unterricht durch gegenstandsindifferente Methoden zu
reformieren, die auf formalisierten Lerntheorien beruhten. Dies tat er durch
eine systematische Bestimmung des Lerngeschehens und dessen Verbesse-
rung durch die Evaluation und Anpassung der Verfahren. Das wissen-
schaftstheoretische Verstindnis der Bildungstechnologie war dahingehend
instrumentell, als dass sie sich als ausfiihrende, wertneutrale und objektive
Universallehre konzipierte. Dadurch bildete sie im Kleinen die in den
1960er Jahren geldufige Auffassung von Politik ab, unter Beriicksichtigung
technischer Expertise gesellschaftlich relevante Aufgaben nach einer for-
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mal-technischen Logik, geplant und zweckrational — mit einem Wort ,,tech-
nokratisch* (vgl. van Laak 2012, S. 106) — 16sen zu konnen.

Der Begriff der ,Objektivitdat® unterlag der Bildungstechnologie in
doppelter Hinsicht: Erstens stand die Herstellung objektiver Unterrichtsver-
fahren im Zentrum, zweitens sollten diese wiederum durch (reale) Objekte
abgewickelt werden. Objektivieren bedeutete: ,,[D]ie Verfahrensdurchfiih-
rung mufl dann nicht mehr personlich geschehen, sondern kann — und zwar
wiederholt — apersonal (d.h. ,objektiviert® in diesem auf Hermann Schmidt
zurlickgehenden Wortsinne) erfolgen® (Englert et al. 1993[1966], Vorwort).
In anderen Worten bedeutete ,,Lehrobjektivierung® die Ubertragung einer
,,Leistung® an ein ,technisches System* (ebd., S.432), weshalb die Opti-
mierung der in Flussdiagrammen abgebildeten Unterrichtsverfahren mit
Vorliebe in der Technik, das heifit in Apparaturen und Medien, konzipiert
wurde. Neue Errungenschaften wie Sprachlabor und Lehrmaschine forcier-
ten deshalb das eigentliche Take off des bildungstechnologischen Verfah-
renwissens (vgl. Geiss 2014, S. 53). Um das individuelle Lernen zu férdern,
wurde das individuelle Lehren eingeebnet: Analog zum Vergleich der
Informationsverarbeitung von Mensch und Maschine (vgl. Wiener 1948)
sollte die Lehrperson durch eine technische Informationsquelle ersetzt oder
erginzt werden. Eine logische, bindre Struktur sollte Mensch oder Maschi-
ne die Entscheidung erleichtern, ob dem Lernenden die nichste Aufgabe
zuzuweisen sei (siche Abb. 1).

Das bildungstechnologische Reformvorhaben bestand daraus, die
padagogische Theorie und Praxis aus dem ,,vor-technologischen Zeitalter*
herauszufithren (vgl. Frey/Shimabukuro 1964, S.242). Insbesondere die
.kybernetische Pddagogik® hielt dabei das Potential der (als wertneutral
verstandenen) Technologie fiir unerschopflich. Thre ,,Formaldidaktik®, so
Gtinter Lobin (Int. L. 2015), die ,,automatisch* aus Inhalten Programme er-
stellen sollten, kam jedoch ,,iiber Anfiinge nicht hinaus“. Die Resultate aus
der Ubertragung formallogischer Ansitze und abstrahierender Modelle auf
die Sachverhalte der Humanwissenschaften erwiesen sich als kaum brauch-
bar fiir die Verbesserung der pddagogischen Praxis. Die kybernetische
Gleichsetzung des Lernens mit einem technischen Regelungsprozess, zu
verstehen als ein Angleichen des Wissenstands an einen ,,Soll-Wert* mittels
,.Lerninputs® (vgl. Frank 1962), wurde erprobt, geriet aber bald ins Abseits
padagogischer Debatten (vgl. Oelkers 2008). Anders verlief die Entwick-
lung eines zweiten Stranges der Bildungstechnologie.
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3. Programmiertes Lernen zwischen ,,Verhalten“ und ,,Einsicht*

,,Our fundamental concern, however, was to
discover whether the cybernetic ideas have
any relevance for psychology. The men who
have pioneered in this area have been re-
markably innocent about psychology — the
creatures whose behavior they want to simu-
late often seem more like a mathematician’s
dream than like living animals® (Miller/
Galanter/Pribram 1960, S. 3).

Wie aus dem Zitat ersichtlich, kamen frith Bedenken am Potential der
,Vermathematisierung* humanwissenschaftlicher Sachverhalte auf. Vor die-
sem Hintergrund entstand ein Theoriesetting, welches spéter als Kogniti-
onswissenschaft bekannt wurde und das den praktischen Anspruch des
Bildungstechnologen néher an seine Grenzen brachte. Mit der Kognitions-
wissenschaft wurde nicht nur der Lernbegriff vom ingenieurtechnisch-
kybernetischen Regelungsmodell gelost, sie stellte zugleich eine Kritik am
behavioristischen Lernmodell dar. Beide Modelle standen sich aber sehr
nah.

Fur die Konsolidierung der Bildungstechnologie war die Kybernetik
nicht ausschlaggebend, das heiflt die ,,kybernetische Pddagogik bildete le-
diglich einen Farbton eines aus vielen Fdden gestrickten Denkstils, der
sichtbar vom Behaviorismus dominiert wurde (vgl. Saettler 1978, S. 14).
Zwischen Kybernetik und Behaviorismus bestand insofern eine Affinitét,
als beide aus dem Impuls heraus entstanden, mit tradierten wissenschaftli-
chen Auffassungen zu brechen.® Der Behaviorismus ist aber nicht nur histo-
risch vorgelagert, es ldsst sich sogar relativierend schlieBen, dass sich die
frithe Kybernetik der 1940er Jahre aus dem Behaviorismus entwickelt hat,
auch ohne direkt auf ihn zu rekurrieren (vgl. Lafontaine 2004, S. 29ff.). Das
Reiz-Reaktionsschema sowie die Vorstellung geistiger Prozesse als einer
nicht-sichtbaren Aktivitit innerhalb der ,,Black Box“ finden sich ebenso in
der &lteren behavioristischen wie nachfolgend in der frithen kybernetischen
Literatur (ebd.). In beiden Theoriesettings besteht die Zielsetzung in der
Vorhersage und Kontrolle von Verhalten, und Verhalten wiederum, so die
Annahme, wird durch die Umwelt determiniert (vgl. Watson 1976[1930];
Wiener 1948, 1950; Ashby 1956, 1960; und zur Ubersicht Tilquiun 1942).
Die aus dem Behaviorismus abgeleitete bildungstechnologische Lernkon-
zeption war dementsprechend der formalen Struktur, wie sie sich die ,,ky-

8 Ahnlich wie der Taylorismus ist die Entstehung des Behaviorismus im Rationalisierungs-
diskurs vor und nach dem Ersten Weltkrieg zu kontextualisieren. Nach André Tilquiun
(1942) trat dieser mit dem Anspruch auf, nicht nur wissenschaftlich zu sein, sondern die
Psychologie tiberhaupt erst zur Wissenschaft zu machen. Die Konzentration auf den Kor-
per, der von Konzepten wie Innenleben, Geist und Seele getrennt wurde, wurde als Ent-
mystifizierung verstanden.
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bernetische Pddagogik zurechtgelegt hatte, sehr dhnlich, lehnte sich jedoch
stirker an experimentalpsychologische Messungen denn an regelungstheo-
retische Modelle an. Sie gewann ebenfalls um 1960 an Bedeutung.

In den vier Jahrzehnten zuvor hatte der experimentelle Behaviorismus,
der das Beobachtbare als MafBistab wissenschaftlichen Denkens und Arbei-
tens setzte, zwar nicht eine génzlich hegemoniale, jedoch zentrale Stellung
in der Psychologie eingenommen (vgl. Smith 1986). Als erkenntnistheoreti-
sche Grundhaltung prigte er die Forschungsvorhaben jener Zeit, so dass das
Studium mentaler Vorginge aus Untersuchungen weitestgehend ausge-
klammert wurde. Forschende konzentrierten sich stattdessen auf die Frage,
warum sich Personen je nach Umgebungseinfliissen unterschiedlich entwi-
ckeln, was sie mittels Tests priiften (Cohen-Cole 2005, S. 110; Pickren/
Rutherford 2010, S. 310f.). Nach 1960 kamen jedoch vermehrt Zweifel an
der Verallgemeinerungsfihigkeit behavioristischer Schlussfolgerungen auf
(vgl. Hudson 1976, S. 75). Die sich manifestierende (und dadurch messba-
re) Verhaltensinderung verlor als Malistab zur Wesensbestimmung des
Lernens, Entscheidens und Denkens an Bedeutung, vielmehr begann die
Psychologie, kognitionswissenschaftliche Ansidtze zu préferieren. Dieser
Wandel vollzog sich allméhlich, weshalb der Ausdruck einer ,kognitiven
Wende* zu differenzieren ist: Die ersten (bekannten) Protagonisten der
Kognitionswissenschaft bezeichneten sich in ihrer Kritikschrift selbst als
»subjektive Behavioristen™ (vgl. Miller/Galanter/Pribram 1960, S. 211).

Dass unter Berticksichtigung des Kognitionsbegriffs das Lernen als ein
internes Generieren und Verarbeiten von Informationen ausgelegt und als
autonom von dufleren Reizen gesetzt wurde, stellte den Behaviorismus in
Frage, bedeutete aber auch eine stirkere Gewichtung informationstheoreti-
scher Grundlagen (vgl. Rutherford 2003, S. 9; Cohen-Cole 2005, S. 119).
Mit anderen Worten wurde durch die ,kognitive Wende® die Kybernetik
weder verdrangt noch abgeldst, sondern lediglich andere Aspekte hervorge-
hoben: Die Vorstellung des Lerneffekts als das Ergebnis von (technischen)
Regelungsprozessen riickte starker hin zur Idee, dass der Mensch aufgrund
der Informationsverarbeitung lernt. Der Faktor ,Umgebungseinfluss‘, das
heif3t die Bedeutung extrinsischer Mechanismen, wurde hingegen stark rela-
tiviert. Dies wiederum ist (auch) vor dem Hintergrund politischer Implikati-
onen zu sehen: ausgehend von den Vereinigten Staaten wurde der Behavio-
rismus wihrend des Kalten Krieges als ein Denksystem verworfen, in wel-
chem der Mensch als unkreativ, unemanzipiert und von &ufleren Faktoren
,gesteuert® galt — Zuschreibungen, die man kontrdr zur Bevolkerung der
(westlichen) ,freien Welt* entwarf (vgl. Cohen-Cole 2005, 2014).

Wihrend aber die Bedeutung des Behaviorismus fiir die psychologi-
sche Forschung zu sinken begann, erfuhr dieser in der Pddagogik ein Revi-
val (vgl. Saettler 1978, S.8). Der Bildungstechnologe aktualisierte den
Behaviorismus fiir seine Zwecke, indem er ihn seinen Anspriichen anpasste.
Diese Verwertung psychologischer Theorien verdeutlichen die Arbeiten des
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(Neo-)Behavioristen B.F. Skinner, der wesentlich zur Einfiihrung und Be-
kanntheit des Behaviorismus in die Bildungstechnologie beitrug (vgl. bspw.
Razik 1971; Hartley 1974; zur Ubersicht Saettler 1990). Skinners Lernbe-
griff an der Schnittstelle von Theorie, Experiment und Anwendung ver-
nachléssigte kognitive Vorgénge als Tatigkeit in der ,,Black Box®. Statt-
dessen wurde von der (sichtbaren) Verhaltensédnderung, prizise gesagt dem
(gemessenen) Wissensstand, darauf geschlossen, ob eine Person vorgéngig
gelernt hatte. Als geeignetes Mittel zur technischen Realisierung dieser
Lernkonzeption propagierte Skinner die Lehrmaschine (vgl. Skinner 1965
[1958]). Mit diesem Gerit sollte sich die Schiilerschaft Wissen durch das
Lesen und Beantworten von Fragen leicht aneignen, ausgehend vom Stand-
punkt: ,, The necessary techniques are known. The equipment needed can
easily be provided* (Skinner 1960 [1954], S. 113).

Die von B.F. Skinners Verhaltensforschung ausgehende Methode der
,,Programmierten Unterweisung® (,,Programmed Instruction®) verband Un-
terrichtsverfahren mit den Ergebnissen der behavioristischen Forschung
(vgl. Saettler 1990, S.5) und wurde, gleich der Bildungstechnologie, im
Zusammenhang mit dem ,Sputnikschock‘ nach 1957 bekannt und nachge-
fragt (vgl. Trohler 2013, S. 9f.), weshalb die zwei Begriffe fast zu Synony-
men wurden. Die Zielsetzung der Programmierten Unterweisung bestand in
der Modifikation des Verhaltens. Verhaltensédnderung (,,Lernen®) sollte
durch Verstirkung — Belohnung und Lob — erreicht werden (vgl. Rutherford
2003). Mit der sogenannten ,,operanten Konditionierung®, die durch duflere
Anreize und Bestitigungen auf das erwiinschte Verhalten hin arbeitet, war
ein Verfahren entwickelt worden, das sich, so die Annahme, auf simtliche
Inhalte anwenden lie3. Anreize wurden bspw. mittels SiiBigkeiten verschaf-
fen — dieses ,Lockmittel® spielte ebenfalls bei der Entwicklung des ersten
computerunterstiitzten Unterrichts eine Rolle (vgl. Ferster 2014, S. 99). Der
Programmierten Unterweisung folgend, werden Lerninhalte in kleine
Schritte unterteilt, die der Reihe nach abzuarbeiten sind, basierend auf der
Annahme, dass das Lernen als Prozess plan- und kontrollierbar ist. Nach
jeder vom Lehrbuch, von der Karteikarte oder der Lehrmaschine gegebenen
Information beantwortete der oder die Lernende eine Frage, was kenntlich
macht, ob die Information richtig aufgenommen wurde. Mit diesem linearen
Schema, bei dem Lernende zu repetieren hatten, was sie nicht aufnahmen,
verband der Bildungstechnologe die Absicht, die Wahrscheinlichkeit von
falschen Antworten zu reduzieren, um so den vorher festgelegten Inhalt ra-
scher zu festigen (vgl. Beck 1959). Zur Annahme eines Effizienzgewinns
gesellte sich also jene der Effektivititssteigerung.

Der Bildungstechnologe arbeitete nach einer Schilderung von Gerhard
Tulodziecki (Int. T. 2015) nicht nur interdisziplinér, er schrieb auch — dies
deckt sich mit einer Auskunft von Giinter Lobin (Int. L. 2015) — die Zu-
sammenarbeit mit Fernsehanstalten und der Industrie grof3. Hierbei standen
sowohl die Verbesserung der Verfahren als auch die Gestaltung und Eva-
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luation der Praxis im Zentrum. So wurde mittels empirischer Erhebungen
die Verwendung von Medien wie Schulfernsehen/Telekolleg gepriift. Der
Bildungstechnologe entwickelte Hypothesen iiber die zeitlichen Abstidnde,
in denen die Inhalte zu prisentieren und zu wiederholen sind, um der In-
formationsaufnahme und dem Vorwissen der Lernenden zu entsprechen, so
Giinter Lobin (Int. L. 2015). Da sich Fragen nicht frei stellen lieBen, son-
dern vorgingig konstruiert werden mussten, sei man bei der ,,Programmie-
rung® auf das Multiple-Choice-Verfahren ausgewichen (ebd.). Die kon-
zeptuelle Entwicklung des ,,Programmierten Unterrichts* umfasste nach
Gerhard Tulodziecki (Int. T. 2015) desweitern sowohl didaktische Fragen
als auch die Herstellung konkreter Programme und ,,apparativer Lernhilfen
und erstreckte sich von ,,Medienverbundsystemen* bis zum frithen ,,compu-
terunterstiitzten Lernen™. Lehr- und Lernmedien hidtten sich darum laut
Gerhard Tulodziecki (ebd.) zum ,,Kerngeschift® bildungstechnologischer
Forschung entwickelt. Gerhard Ortner (Int. O. 2015) hingegen argumentier-
te, dass die empirische Forschung im Vergleich zur Entwicklung formaler
Verfahren zweitrangig blieb. Das Feld des Bildungstechnologen war folg-
lich zwischen praktischer Medienforschung, empirischer Evaluation, Appa-
ratebau und abstrahierender Theoriebildung abgesteckt.

Abb. 2: Teamarbeit, erlernbar mithilfe der Lehrmaschine Geromat I (entnommen aus:
UA PB, FEoLL IFK, Dokumentation Lehrprogramme. Abdruck mit freundlicher Geneh-
migung des Universititsarchives Paderborn)
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Die von B.F. Skinner linear konzipierte Anlage der Programmierten Unter-
weisung sah ein Lernen in Schritten vor und differenzierte nicht zwischen
verschiedenen Moglichkeiten, um sich Wissen anzueignen. Um das Verfah-
ren besser der Zusammensetzung der Schiilerschaft anzupassen, wies der
Bildungstechnologe die lineare Struktur Skinners bald als zu simplifizieren-
des Modell zuriick bzw. es wurde durch Schleifen ergénzt, um den Lernen-
den zusitzliches Ubungsmaterial bereitzustellen (vgl. Abb. 2). Mittels
dieser ,,Verzweigungen“ sollte besser zwischen dem Wissensstand ver-
schiedener Personen differenziert werden (vgl. Hilgard/Bower 1966, S. 557;
Lockee/Moore/Burton 2004, S. 548; Saettler 1978, S. 12). Auch unter Be-
riicksichtigung dieser ,,verzweigten Lernpfade® seien die ,,Lehrautomaten®,
die die Lernenden anleiteten, jedoch trivial geblieben und konnten, wie
Gerhard Tulodziecki (Int. T. 2015) betonte, pddagogischen Anspriichen
héufig nicht gerecht werden. Die technische Realisierung der Programmier-
ten Unterweisung sei sogar hinter der theoretischen Vorwegnahme Skinners
zurlickgeblieben (ebd.). Zudem erwies sich die Lehrerschaft den Verfahren
gegeniiber als ,,konservativ, wie Giinter Lobin (Int. L. 2015) ins Gespréich
einbrachte. Diese stellte ithren Unterricht nicht so radikal um, wie dies die
Rhetorik des Bildungstechnologen vorausgenommen hatte (vgl. Frey 1965;
Muro 1965). Entgegen der hohen Erwartungen blieb der Erfolg bildungs-
technologischer Entwicklungen weitestgehend aus.

Deutsche Protagonisten der ,klassischen® behavioristischen Auslegung
gruppierten sich um die Aachener Erziehungswissenschaftler Walter
Scholer und Johannes Zielinski. Dieses Netzwerk grenzte sich von der ,,ky-
bernetischen Pddagogik™ ab, zugleich stand es aber aufgrund des geteilten
Interesses an der Griindung von Forschungszentren in enger Kooperation
mit dem Personal der Pddagogischen Hochschule Berlin, insbesondere mit
Helmar Frank (vgl. Hof 2016). Das Aachener Netzwerk begann friih, die
Entwicklungen rund um den Kognitionsbegriff mitzuverfolgen und fur die
Bildungstechnologie zu nutzen. Dies zeigt sich in Synthesen, die sich von
der frihen Kognitionspsychologie iiber die Gestalttheorie bis zur Reform-
padagogik erstreckten (vgl. Corell 1969[1965], 1983[1961]; Scholer 1971;
Zielinski/Scholer 1964). Dieses Gemengelage war, dhnlich wie in den Ver-
einigten Staaten, sowohl vom Anliegen getragen, den Menschen als selbst-
bestimmtes Subjekt demokratisch-partizipativer Abldufe aufzufassen, als
auch vom Versuch, die Bildungstechnologie besser mit kontinentaleuropai-
schen Bildungstraditionen zu verbinden. Durch diese Fusion verschiedener
Theoriestrange sollte die Systematik der Programmierten Unterweisung der
deutschen Praxis addquater angepasst werden. Dementsprechend wurde
Wert darauf gelegt, Bildungstechnologien in den ,,Rahmen* dessen zu stel-
len, was man schon ,,von der Didaktik und Pddagogik wusste*, wie Gerhard
Tulodziecki (Int. T. 2015) ausfiihrte. Die Ansitze aus Aachen, das Alte mit
dem Neuen zu verbinden, erlangten weit weniger (kritische) Aufmerksam-
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keit als die ,,kybernetische Pddagogik“, wurden jedoch von der Fachoffent-
lichkeit kaum rezipiert.

Spatestens beim Versuch, das Gewicht auf kognitionswissenschaftli-
che Ansitze zu verlagern, scheiterte die praxisorientierte bildungstechnolo-
gische Bewegung der 1960er Jahre. Eine Auslegung des Lernens als einem
Prozess, der das aktive Zutun des Lernenden beriicksichtigt, lie sich
schlecht innerhalb der kleinschrittigen Logik und vorgingig festgelegten
Struktur der Programmierten Unterweisung und mithilfe der in den
1960er Jahren géngigen technischen Mittel realisieren. Genauer gesagt
wurden Begriffe wie der ,,Verstand* (,,Mind“) — den die behavioristische
Forschung unberiicksichtigt lie — im Zuge der ,kognitiven Wende* (wie-
der) positiv aufgeladen (vgl. Pickren/Rutherford 2010, S. 310). In diesem
Kontext riickten deutsche Bildungstechnologen Kriterien wie die ,,Einsicht™
in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen, wie sich Gerhard Tulodziecki (Int.
T. 2015) erinnerte. Das Fundament der Programmierte Unterweisung, deren
messbarer ,,Erfolg™ sich an den Antworten ablesen lief3, lie sich aber nicht
erschiittern, indem Fragen wihrend des Verfahrens anders gestellt wurden,
um ein Nachdenken iiber den Lehrgegenstand als neuen Lernschritt dazwi-
schen zu schalten (vgl. Corell 1969 [1965]). Vielmehr liefen offen formu-
lierte Fragen, die nicht entlang der Werte ,richtig® oder ,falsch beurteilt
werden konnten, der Messbarkeit, die fiir die bildungstechnologischen Ver-
fahren grundlegend war, entgegen. Zwischen Formalismus, verhaltens- und
kognitionstheoretischen Positionen und deren praktischer Umsetzung 6ffne-
te sich eine Liicke, die sich nicht schlielen lie3. So wurde nach rund einer
Dekade Bildungstechnologiehype zu Beginn der 1970er Jahre gefolgert,
Lernen sei komplexer als angenommen und die viel zitierte Aussage Skin-
ners, die notwendige Technik sei bekannt und in der Anwendung einfach,
sei widerlegt (vgl. Bjerstedt 1972).

4. Schulpraktische Relativierung

Anfang der 1960er Jahre wurde die Verbesserung des Bildungswesens zu
einem politischen Programm erklért, das auf der Ebene des Unterrichts an-
setzte. In diesem Kontext verdichtete sich das Vorhaben, durch die Etablie-
rung und Vermehrung von Verfahrenswissen das schulische Lernen zu
erleichtern und zu beschleunigen, zum Realtypus des Bildungstechnologen.
Gegen Ende der Dekade ging dieser davon aus, die Grundlagen einer Dis-
ziplin geschaffen zu haben, die ein Know-how generiert, das den bisherigen
padagogischen Wissenskorpus anreichert und ersetzt (vgl. Wehnert 1978,
S. 65). Der Bildungstechnologe entstand an der Schnittstelle verschiedener
Konzepte und Anspriiche: in ihm trafen ingenieurtechnische Prinzipien der
Nachkriegszeit, ihre Ubertragung auf das Pidagogische und der Versuch,
die unterrichtliche Praxis verhaltens- oder kognitionswissenschaftlich zu
revidieren, mit der kybernetischen Anthropologie des informationsverarbei-
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tenden Wesens aufeinander. Kennzeichnend fiir den Bildungstechnologen
war eine den formalen Wissenschaften angelehnte Exaktheit, getragen vom
Vorhaben, Unterricht mittels gegenstandsindifferenter Methoden effizienter
zu gestalten. Hierzu wurde das Lernen nach dem Vorbild prognostizierba-
rer, kausaler, technischer Prozesse modelliert. Die hoch gesteckten Erwar-
tungen an dieses Reformvorhaben machten jedoch bald einer Erniichterung
Platz. Die Zielsetzung, die padagogische Praxis und Theorie in eine Bil-
dungstechnologie zu tberfiithren, wurde relativiert und der Bildungstechno-
loge musste anderen Realtypen weichen.

Wird unter Wissenschaft ein von Konventionen und Konkurrenz ge-
prigtes Unternehmen verstanden, muss geschlossen werden, dass einige
theoretische und methodische Ansitze sich nicht bewdhren oder durchset-
zen. So lédsst sich aus heutiger Sicht folgern, dass die ebenfalls in den
1960er Jahren begonnene empirische Bildungsforschung erfolgreicher eine
Kontinuitdt ausbildete (vgl. Behm/Reh 2016) und letztlich sichtbarer zum
Wandel der Humanwissenschaften beitrug als die (gescheiterte) Bildungs-
technologie. Ausschlaggebend hierfiir war nicht nur, dass sich die Instru-
mentarien, Apparaturen und Modelle bildungstechnologischer Forschung
als begrenzter erwiesen, als erhofft, auch die in den 1960er Jahren breit ge-
teilte technokratische Auffassung gerieten ins Wanken und die ,,normative
Kraft des Technischen® lie3 sptirbar nach (vgl. van Laak 2001, S. 103).
Spitestens mit der Olkrise 1973 erodierte in Westeuropa das Planungs-
denken (vgl. van Laak 2001, 2012), welches auch fur die Bildungstechno-
logie grundlegend gewesen war resp. fiihrte die nachlassende Weltkonjunk-
tur dazu, dass steuerungskritische Stimmen gegeniiber -optimistischen an
Gewicht gewannen. Bedenken an der Technologisierung humaner Verhilt-
nisse hatten sich aber bereits mit der ,Studentenbewegung® vermehrt. Dies
zeigte sich darin, dass der Bildungstechnologe aufgrund seiner Ansicht, den
Inhalt gegeniiber dem Prozess zu vernachldssigen, laut Gerhard Ortner (Int.
0. 2015) in der Piadagogik ,,nach *68* unter ,Ideologieverdacht™ geriet. In
diesem Sinne steht der Bildungstechnologe fiir eine kurz populére, bald kri-
tisierte Rationalitdt, die — dhnlich der ,klassischen Industriegesellschaft®
(vgl. Jarausch 2006) — in den 1970er Jahren neueren Entwiirfen gesell-
schaftlicher Organisation und padagogischen Denkens weichen musste.

Und dennoch hinterlie3 der Bildungstechnologe bleibende Spuren. Ei-
nige der von ihm angestrebten Lernarrangements lieen sich mithilfe neuer
Informationstechniken wie dem Personal Computer nach 1980 realisieren.
Zudem zeichnete sich, wie Gerhard Ortner (Int. O. 2015) argumentierte, im
Zuge der besseren Finanzierbarkeit und ,,Miniaturisierung* der Technik ein
Wandel hin zu einer pragmatischen Verwendung von Medien in der Schule
ab. Auch Giinter Lobin (Int. L. 2015) brachte ins Gesprich ein, dass nach
1980 in Bildungstechnologien nicht mehr eine ,,neue Sinngebung™ fiir den
Unterricht, sondern eine Entlastung des Lehrers gesehen wurde. Die Bil-
dungstechnologie wurde revidiert, indem die in diesem Kontext erprobten
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Mittel aus dem radikal-technokratischen Reformvorhaben herausdestilliert
und schulpraktisch relativiert wurden. Die Gestaltung der Unterrichtsme-
dien blieb trotzdem bis weit nach der Jahrtausendwende behavioristisch ge-
prigt (Lockee/Moore/Burton 2004, S. 563; Lockee/Larson/Burton/Moore
2008, S. 194). Zwar verschwand der Realtypus des Bildungstechnologen,
das Bemiihen aber, durch Apparaturen das Lehren und Lernen zu verbes-
sern, {iberdauerte — und der Verlauf dieser schulpraktischen Wende, die an
Grofitheorien wie Behaviorismus und Kybernetik ankniipfte, ist erst in Um-
rissen bekannt. Nicht der Bildungstechnologe hatte sich schlieBlich etab-
liert, sondern der Medienpadagoge.

Literatur

I. Interviews
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Herausgabe der ,,Paderborner Werkstattgesprache®, einer Dokumentation
der bildungstechnologischen Debatten und Forschungen. Gespriachsdauer
01:11:14 am 10. Juni 2015. [Zitiert: Int. L. 2015]

Prof. Dr. Dr. Gerhard Ortner promovierte in Betriebswirtschaft sowie
ebenfalls in der Didaktik der Fiihrungskrifteausbildung. Er baute das Insti-
tut fiir Bildungsbetriebslehre am FEoLL auf, dessen Direktor er wurde.
Gerhard Ortner leitete iiber Jahre den Vorstand der ,,Gesellschaft fiir Pro-
grammierte Instruktion®, heute ,,Gesellschaft fiir Pddagogik und Informati-
on®“ (GPI). Gesprichsdauer: 01:25:27 am 9. Juni 2015. [Zitiert: Int. O.
2015]

Prof. Dr. Gerhard Tulodziecki war von 1971-1975 kommissarischer Leiter
des Instituts fiir Unterrichtswissenschaft am FEoLL und von 1975-1980
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dort Direktor des Instituts fiir Medienverbund und -didaktik. Gesprichsdau-
er: 01:11:27 am 11. Juni 2015. [Zitiert: Int. T. 2015]
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Ludwig A. Pongratz

Vom Kybernetik-Hype zum Neuro-Hype

Ein Blick zuriick nach vorn

Es kommt vermutlich nicht so hdufig vor, dass man in einem aktuellen Dis-
kussionszusammenhang (vgl. Karcher 2015a) Uberlegungen wieder begeg-
net, die man vor rund vierzig Jahren zu Papier gebracht hat. Das aktuelle
Problemfeld, von dem ich spreche, kreist um Fragen der so genannten
,Neuen Steuerung® im Bildungswesen und die Uberlegungen, auf die zu
meiner Uberraschung Bezug genommen wird, finden sich in meiner Disser-
tation ,,Zur Kritik kybernetischer Methodologie in der Pddagogik™ (Pong-
ratz 1978). Der Riickblick, den Karcher auf die kurze, ambitionierte Phase
der kybernetischen Pddagogik der sechziger und siebziger Jahre des letzten
Jahrhunderts wirft, kommt je nach gewéhlten Blickwinkel zu unterschiedli-
chen Schlussfolgerungen: Einerseits stellt er fest, bei der kybernetischen
Péadagogik handle es sich um ein ,,Technik-euphorisches Strohfeuer (Kar-
cher 2015b, S. 101), das Ende der siebziger Jahre schnell vergliihte. Ande-
rerseits aber zeigen seine Uberlegungen, dass die kybernetische Pidagogik
auch als Teil eines ,kybernetischen Wurzelwerks* (Karcher 2015c, S. 91)
dechiffriert werden kann, das zwar meist ,,unterhalb der Schwelle expliziter
Verweise” (Gugerli 2008, S. 415) blieb, gleichwohl jedoch bis in aktuelle
Kompetenzdiskurse weiterwirkt.

Offensichtlich gibt es einen sublimen Zusammenhang zwischen der
heute fast vergessenen Hochphase kybernetischer Pddagogik — erinnert sei
an die westdeutschen Pddagogen Helmar Frank und Felix von Cube, an den
westdeutschen Informatiker Karl Steinbuch (der sich medienwirksam auch
zu padagogischen Fragen duflerte) oder an den ostdeutschen Philosophen
Georg Klaus — und aktuellen, neoliberal ausgerichteten ReformmafBnahmen
im Bildungssektor. Gleichwohl haben sich im Laufe der Jahre uniibersehba-
re Akzentverschiebungen ergeben, die die Thematisierung von Bildungs-
und Lernprozessen mit unterschiedlichen Vorzeichen versehen. Die kyber-
netischen Pddagogen der sechziger und siebziger Jahre bedienten sich vor
allem objektivierender, technizistischer Konzepte, um padagogische Prob-
lemstellungen zu bearbeiten (und scheiterten daran), wihrend aktuelle pad-
agogische Theorieentwiirfe hdufig auf subjektivierende, nicht selten
neurobiologisch unterlegte Modelle zuriickgreifen (und den Mainstream
anfiihren). Auf einen kurzen Nenner gebracht liee sich sagen: Die padago-
gische Diskussion bewegte sich vom Kybernetik-Hype der sechziger und
siebziger Jahre zum Neuro-Hype vor und nach der Jahrtausendwende.
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Dabei lasst sich der Wechsel des ,Theorie-Designs auf unterschiedlichen
Ebenen verfolgen: etwa im wissenschaftstheoretischen Selbstverstindnis, in
den jeweils priferierten Steuerungsmodellen, in den implizit oder explizit
vorausgesetzten Menschenbildern oder in der gesellschaftstheoretischen
und politischen Rahmung.

1. Zweifel an der Wirklichkeit: Vom (Neo-)Positivismus zum Konstruk-
tivismus

Werfen wir zunéchst einen Blick auf den Wandel der wissenschaftstheoreti-
schen Grundlagen:

Erklartes Ziel der Kybernetik ist die Objektivierung geistiger Prozesse
mithilfe informationsverarbeitender Maschinen. Dabei sucht sie unter-
schiedliche Forschungsansitze — etwa Informationstheorie, Theorie der
Nachrichtenverarbeitung, Systemtheorie, Automatentheorie, Algorithmen-
theorie oder Modelltheorie — in einer Art Meta-Theorie zusammenzufiihren.
Thnen gemeinsam ist der Bezug auf formalisierende (zumeist mathemati-
sche und physikalische) Modellbildungen. In der Abstraktion vom Inhalt, in
der absichtsvollen Loslosung der Denkfunktionen vom Subjekt und ihrer
Ubertragung auf kiinstliche Konstrukte erfihrt nach Einschitzung kyberne-
tischer Pddagogen ,,die Technik insofern ihre Vollendung, als der Mensch —
wenigstens im Prinzip — vollstindig aus dem Bereich der Mittel ausgeschie-
den ist, die zur Erreichung eines gesetzten Ziels notwendig sind“ (Frank/
Meder 1971, S. 19).

Die angestrebte Objektivierung bewegt sich dabei ganz im Fahrwasser
des traditionellen Positivismus, der die Wertproblematik aus dem Bereich
wissenschaftlicher Fragestellungen auszuklammern versucht. Mit der
Abstraktion vom Inhalt scheint sich die Wertproblematik gewissermafien
von selbst zu erledigen, denn wer auf radikal formalisierte Modelle setzt,
dem er6ffnet sich ein Refugium hypothetischer Wertfreiheit. Die erkennt-
nistheoretische Anstrengung konzentriert sich nicht mehr aufs Subjekt und
seine Rolle im Erkenntnisprozess, sondern ,,richtet sich direkt auf die Wis-
senschaften, die als Systeme von Sitzen und Verfahrensweisen [...] gegeben
sind. Die Subjekte, die nach diesen Regeln verfahren, verlieren fiir eine auf
Methodologie eingeschriankte Erkenntnistheorie ihre Bedeutung™ (Haber-
mas 1968, S. 89f.). Es verwundert so gesehen nicht, wenn von Cube den
Erkenntnisprozess selbst noch vorkritisch — als adaequatio intellectus ad
rem — zu fassen versucht: Erkenntnis werde fassbar als informationelle Ap-
proximation bzw. Akkomodation. Erkenntnis sei letztlich, so seine Uberle-
gung, die Angleichung der Wahrscheinlichkeiten eines Empfiangers an die
Wahrscheinlichkeitsverteilung des Senders (also: der Objektwelt). Die da-
bei erhoffte ,,vollige Ubereinstimmung mit dem objektiven Schema* (Cube
1965, S. 64) fillt noch hinter Positionen des so genannten ,Kritischen Rati-
onalismus* zurtick.
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Die kybernetischen Padagogen der sechziger und siebziger Jahre ver-
schrieben sich also einem informationstheoretischen Positivismus. Thr Wis-
senschaftsverstindnis blieb dem alten positivistischen Traum der ,Einheits-
wissenschaft® verhaftet, die alle Erscheinungen mithilfe einer logischen
Wissenschaftssprache erfassen sollte. In gewisser Weise nahm der Positi-
vismus also die Gestalt von Maschinen an, lange bevor ,Denkmaschinen*
entwickelt wurden. Horkheimer und Adorno kommentieren den Vorgang
80:

Denken verdinglicht sich zu einem selbsttiitig ablaufenden, automatischen Prozess, der
Maschine nacheifernd, die er selber hervorbringt, damit sie ihn schlieBlich ersetzen kann.
[...] Die mathematische Verfahrensweise wurde gleichsam zum Ritual des Gedankens.
[...] Was als Triumph subjektiver Rationalitéit erscheint, die Unterwerfung alles Seienden
unter den logischen Formalismus, wird mit der gehorsamen Unterordnung der Vernunft
unters unmittelbar Vorfindliche erkauft. [...] Der mathematische Formalismus aber, dessen
Medium die Zahl, die abstrakteste Gestalt des Unmittelbaren ist, hélt stattdessen den Ge-
danken bei der bloBen Unmittelbarkeit fest. Das Tatséchliche behilt Recht, die Erkenntnis
beschrinkt sich auf seine Wiederholung, der Gedanke macht sich zur bloen Tautologie.
[...] Damit schlidgt Aufklirung in Mythologie zuriick, der sie nie zu entrinnen wusste®
(Horkheimer/Adorno 1969, S. 26ff.).

Im Windschatten des kybernetischen Positivismus, der sich als Motor zur
,Entideologisierung der Wissenschaften‘ missversteht, kommt eine eigene
Normativitidt zum Zug, die dem Postulat wertfreier Wissenschaft widerstrei-
tet. Denn die kybernetische Pddagogik liefert die pddagogische Praxis den
impliziten Normen 6konomischer Rationalitdt aus: Wirtschaftlichkeit, Stor-
unanfilligkeit, Funktionalitdt, Effektivitdt sind die heimlichen Gotter des
zweckrationalen Unterrichtskonzepts, dem kybernetische Péddagogen zuar-
beiten. Diese Zielperspektiven erscheinen ihnen jedoch so selbstverstind-
lich, dass sich jede weitere Begriindungsreflexion eriibrigt. Ein Kyber-
netiker wie Steinbuch ist iiberzeugt, es gebe ,keine wissenschaftliche
Methode, um die Uberlegenheit der einen Bewertung iiber die andere zu
begriinden® (Steinbuch 1971, S. 338). Er gesteht lediglich zu, einen ,,Mini-
malkonsens akzeptierter Bewertungen, Ziele, Verhaltensnormen® (ebd.)
ausmachen zu konnen: das Uberleben der Art. Wertentscheidungen werden
auf das Prokrustesbett biologischer Evolution gespannt, bis die Fragen nach
Freiheit, Verantwortung und Schuld aufgehen im pragmatischen Interesse
am Verhaltenseffekt fiir das postulierte Hauptmotiv des Uberlebens der Art.

Es ist dieser Pragmatismus, an den in den folgenden Jahrzehnten kon-
struktivistisch ausgerichtete Erzichungswissenschaftler ankniipfen (vgl. da-
zu Pongratz 2009, S. 120ff)). Der (radikale) Konstruktivismus, der in den
neunziger Jahren das padagogisch-didaktische Terrain erobert, bedient sich
ghnlicher Argumentationsfiguren, wie sie bereits Steinbuch publikumswirk-
sam unters Volk brachte. Den Ausgangspunkt bildet dabei die (durchaus
bestreitbare) Pramisse des radikalen Konstruktivismus, der menschliche
Erkenntnisapparat sei operational und informationell geschlossen. Er konne
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genau genommen gar keine Erfahrungen machen, denn im Rahmen seiner
neuronalen Prozesse ,konstruiert® er lediglich ,Wirklichkeitsfiktionen®, die
ihm dazu verhelfen, sich in seiner kontingenten Umwelt zu erhalten bzw.
sein Uberleben zu sichern. Hinsichtlich dieser Selbsterhaltungsleistungen
konnen unterschiedlichste Wirklichkeitsentwiirfe funktional durchaus dqui-
valent sein: Die Weltbilder eines Psychotikers, eines Literaten oder eines
Bildzeitungslesers sind gleich giiltig (und insofern gleichgiiltig), solange sie
das leisten, was sie leisten sollen: den ,Beobachter in seiner Welt hinrei-
chend zu orientieren. Was bei Steinbuch als ,Uberleben der Art firmiert,
kommt in konstruktivistisch-systemtheoretischen Ansétzen als ,Selbsterhal-
tungstendenz des Systems® zum Tragen. Entscheidend ist, die Anschlussfa-
higkeit von Prozessverldufen zu sichern; die Hauptsache ist, das System
Jduft weiter®.

Und noch eine weitere Parallele springt ins Auge: Kybernetiker wie
Konstruktivisten operieren mit wechselnden Perspektiven, die ein System
mal aus der Binnenperspektive, mal aus der Perspektive eines externen, ob-
jektivierenden Beobachters in den Blick nehmen — mit paradoxen Konse-
quenzen. Der kybernetische Pddagoge Frank argumentiert zumeist aus der
objektivierenden Beobachterperspektive, d.h. er versucht, tiber Reflexivitit
in nicht-reflexiver Begrifflichkeit zu sprechen: Denken (verstanden als Pro-
zess der Informationsverarbeitung im Menschen) soll sich als kalkulierba-
rer, beherrschbarer Funktionsablauf entschliisseln lassen. Entsprechend
votiert Frank fiir einen wissenschaftstheoretischen Determinismus, d.h.
menschliche Freiheit erweist sich letztlich als Illusion. Frank bestreitet zwar
nicht ,,das Faktum des subjektiven Freiheitsbewusstseins® (Frank 1962,
S. 102; vgl. auch: Frank 1969, S. 136ff.), doch hilt er es fiir einen notwen-
digen Irrtum, der aus der Binnenperspektive resultiert: ,,Der Mensch ist so
beschaffen, dass er davon ausgehen muss, dass er sich frei entscheidet und
nicht etwa wehrlos seinen sich ihm aufdringenden Entscheidungen ausge-
liefert ist; vermutlich ist der Mensch so beschaffen, dass er sich existenz-
notwendig iiber seine Beschaffenheit irren muss. Dann aber kann er
bedenkenlos auch eine sein Verhalten mit bestimmende Philosophie auf
diesem Irrtum aufbauen.* (Frank 1962, S. 103)

Franks These der illusiondren Freiheit des Bewusstseins resultiert aus
seinem undifferenzierten positivistischen Wissenschaftsverstindnis. Kon-
struktivisten unserer Tage bedienen sich komplexerer Modelle, um zu &hn-
lichen Resultaten zu gelangen: Statt sich auf die Perspektive des externen
Beobachters festzulegen und die Binnenperspektive abzuwerten, wechseln
sie unter der Hand von der einen in die andere Position oder blenden sie —
ungeachtet der zu erwartenden Ungereimtheiten — iibereinander, auch wenn
dieses Ubereinanderblenden offiziell verworfen wird. Erkenntnisbiologen
wie Maturana und Varela z.B. halten es fiir ein prinzipiell inaddquates Ver-
fahren, durch funktionale Beschreibung (also durch einen Blick von auflen)
die Strukturverdnderungen eines dynamischen Systems (also die Binnen-
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prozesse im System selbst) abbilden zu wollen. Sobald man aber einmal den
Standpunkt des Systems (fiir Erkenntnisbiologen heifit das gewohnlich: des
Gehirns) eingenommen hat, bleiben die Zwecke des Gesamtorganismus per
definitionem ausgeklammert, wiahrend die im Inneren eines Systems kausal
wirkenden Mechanismen hervortreten. So gesehen ist es durchaus konse-
quent, wenn Maturana schreibt: ,,Vom Standpunkt des Gehirns gibt es kein
Innen und AuBlen.”“ (Maturana 1985, S. 142) Erst der Blickwinkel ,vom
Standpunkt des Gehirns® aus macht es moglich, das Nervensystem als ope-
rational geschlossen zu beschreiben. Auf dem Hintergrund der so verstan-
denen operationalen Geschlossenheit kann man nun die These verfechten,
dass keine bedeutungstragende Information von auflen ins System eindrin-
ge. Von diesen Uberlegungen ausgehend kommen radikale Konstruktivisten
schlieBlich zu ihren aufriihrerischen Thesen, alle vermeintlichen Erkennt-
nisse iiber die Welt seien nichts als ,Wirklichkeitsfiktionen‘, die das Sub-
jekt mit Hilfe seines Erkenntnisapparats aufgrund eigenstindiger, auto-
poietischer Operationen aus sich hervorbringe.

Wenn es aber tatséchlich so sein sollte, dass lebende Systeme lediglich
Wirklichkeitsfiktionen produzieren, ist nicht nachvollziehbar, wie sie ein
hinreichend angepasstes Verhalten hinsichtlich ihrer Umwelt entwickeln
konnen. Daher miissen Konstruktivisten einen Mechanismus finden, der die
Quadratur des Kreises erlaubt: Namlich in eine Interaktion mit anderen Sys-
temen bzw. der Umwelt zu treten, ohne mit ihnen ,in Wirklichkeit® zu inter-
agieren (denn aus der Systemperspektive interagiert das System nur mit
seinen eigenen Zustinden.) Der Terminus technicus, der diese paradoxe
Leistung sicherstellen soll, lautet ,strukturelle Kopplung‘. Der Begriff der
strukturellen Kopplung blendet also implizit die Innen- und AuBBenperspek-
tive gerade so ineinander, wie es der eigene theoretische Anspruch erbietet.
Die reine Immanenz der Binnenperspektive des Gehirns wird aufgebrochen;
dies geschieht dadurch, dass es im Innern des erkennenden Organismus
moglich sein soll, einen AuBlenstandpunkt einzunehmen. Anders wére der
Begriff der Selbstbeschreibung — der ja den klassischen Begriff des Selbst-
bewusstseins ersetzten soll — auch nicht verstindlich. Erst die Vorstellung
eines externen Beobachters, der gleichzeitig weill bzw. in Erinnerung be-
hilt, dass er ,eigentlich® ein operational und semantisch geschlossenes Sys-
tem ist, ldsst all die Paradoxien entstehen, mit denen Konstruktivisten ihre
Leserinnen und Leser tiberraschen — besonders jene berithmte ,Entde-
ckung‘, mit der der radikale Konstruktivismus sich effektvoll in Szene setzt:
,Wir erkennen, dass wir nichts erkennen® (vgl. Pongratz 2009, S. 61ft.).

Dass das erkennende System erkennt, dass es nichts erkennt, dass es
also ,blind* und von auflen unerreichbar ist, miisste konstruktivistisch inspi-
rierten Didaktikern oder Lernpsychologen eigentlich Trénen in die Augen
treiben. Stattdessen nehmen padagogische Konstruktivisten die behauptete
,Blindheit® des Systems, seine ,operative und semantische Geschlossen-
heit®, jedoch zum Anlass, das Ende aller pddagogischen Manipulationen zu
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verkiinden: Weil niemand in autopoietische Systeme eingreifen konne, des-
halb seien sie frei. Mit dieser Autonomie brauchen Didaktiker dann nur
noch umgehen — denn sie ist bereits da wie die unbefleckte Empfiangnis.
Padagogik soll und kann den Umgang mit dieser unhintergehbaren Auto-
nomie lediglich organisieren: Sie wird zur ,Angebotsinstanz® gegeniiber
einem ,lernenden System‘, das nimmt, was es nimmt, verweigert, was es
verweigert, und aus alledem macht, was es macht. ,,Autopoictische Systeme
konnen von auBlen nicht ,instruiert® werden®, schreibt etwa Siebert (1999a,
S. 36) Im Klartext heifit das: Der systematische Zusammenhang zwischen
Lehren und Lernen ist aufgeldst. Lernprozesse erscheinen unter konstrukti-
vistischer Perspektive letztlich unkalkulierbar. Siebert charakterisiert sie als
,eigensinnig, eigenwillig, sprunghaft, unberechenbar” (vgl. Siebert 1997,
S. 10). Dem korrespondiert eine Vorstellung von Lehre, die Konstruktivis-
ten gern als ,,Gespiir, Ahnung, auch als Fingerspitzengefiihl“ (Siebert
1999b, S. 15) umschreiben. Daran ist eigentlich nichts neu. Die Einsicht,
dass jede gelungene Lehre ,pddagogischen Takt® erfordert, zahlt zum be-
wihrten Fundus padagogischer Tradition. Klar ist aber auch: Die zweckra-
tionalen Unterrichtskonzeptionen, die kybernetische Padagogen fur das
Nonplusultra zeitgeméBer Padagogik hielten, sind damit vom Tisch.

2. Zweifel am Steuerungsmonopol: Von der Skinner-Box zur Lernum-
welt

Die konstruktivistische Pddagogik spielt mit dem Flair des ,Ganzheitlichen®
und ,Systemischen‘, wihrend kybernetische Pddagogen sich eines eher
technizistischen Vokabulars bedienten. Man kann das anschaulich an der
Art und Weise studieren, wie sich von Cube didaktische Problemstellungen
zurechtlegt. Den Bereich herkémmlicher Didaktik segmentierte er in vier
Teile — Lernziele, Lernorganisation, Lernsystem und Lernkontrolle —, um
dann mit leichter Hand drei davon aus seiner ,wissenschaftlichen‘ Didaktik
auszuschlieen: Lernziele fallen in den Bereich normativer Postulate und
sind damit per definitionem kein Gegenstand seiner positivistisch ausge-
richteten Didaktik; die Untersuchung des Lernsystems und der Lernkontrol-
le (von Cube spricht vom ,Informationsumsatz® im Menschen) gehért in
den Bereich einer behavioristisch verstandenen Psychologie. Es verbleibt
also einzig die Lernorganisation als Aufgabenfeld kybernetischer Didaktik.
O-Ton von Cube: ,,Die Lernorganisation untersucht, wie [...] Ziele erreicht
werden konnen. [...] Soll es sich hierbei nicht um blindes ,trial and error*
handeln, muss das Lernsystem genau untersucht und eine Wissenschaft der
optimalen Verfahren aufgestellt werden.” (Cube 1970, S. 224) Von Cubes
Optimierungsstrategien laufen auf einen kybernetisch umgemiinzten Taylo-
rismus hinaus. Lehr- und Lernprozesse sollen bis in ihre kleinsten Einheiten
zerlegt werden, um sie einer effektiven Steuerung zugénglich zu machen.
Den passenden theoretischen Hintergrund liefert ein von Skinner inspirier-
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ter Behaviorismus, der in so genannten Lehrautomaten seine praktisch-
kybernetische Realisation finden soll. Man kann solche Lehrautomaten
durchaus als Modellvarianten der Skinner-Box begreifen. Mit ihrer Hilfe
soll es moglich werden, ,,die groe Aufgabe unserer Zeit* (Frank, in: Pong-
ratz 1978, S. 257) zu bewiltigen: ndamlich zu einem beschleunigten Lernen
und Umlernen beizutragen. Das Mantra vom lebenslangen — besser: lebens-
langlichen — Lernen begleitet seitdem paddagogische Deklamationen bis in
unsere Tage (vgl. Pongratz 2007).

Lehren ist im kybernetischen Versténdnis also eine steuerbare, zielori-
entierte Verhaltensbeeinflussung. Schiiler erscheinen in dieser Perspektive
gleichsam als iiberdimensionale Ratten in der gesellschaftlichen Skinner-
Box. Um ihr Verhalten zu optimieren, entwerfen kybernetische Pddagogen
ein informationspsychologisches Adressatenmodell, d.h. ein Modell der in-
formationsverarbeitenden Prozesse im Menschen. Mit ihm soll es moglich
werden, unterschiedliche Funktionen des schulischen Lernens (z.B. Auf-
nahmegeschwindigkeit oder Speicherkapazitit) zu simulieren, um so Be-
rechnungen zur optimalen Konstruktion von Lehrprogrammen anzustellen
(etwa hinsichtlich der Zeit, die ein Schiiler unbedingt braucht, um die In-
formation eines bestimmten Lehrstoffs abzuspeichern, oder der Haufigkeit,
mit der ein bestimmtes Wort in einem Lehrprogramm wiederholt werden
muss). Vorausgesetzt wird dabei, dass der Lehrer als Steuerungsinstanz je-
derzeit tiber den Ist-Zustand des Schiilers und seine Transformationen in-
formiert ist. Er braucht also permanente Riickkopplungen, um das ,Lernen
im Regelkreis® zielfithrend zu optimieren. Im Lernen mit Lehrautomaten
bzw. in der programmierten Unterweisung werden zu diesem Zweck ge-
wohnlich kleinschrittige Frage-Antwort-Raster entworfen. Angesichts der
vorgingigen Definition des Lehrers als ,Regler® verharren die Schiiler als
,Regelgrofe’ in passiver Abhdngigkeit. Rumpf hat bereits Anfang der sieb-
ziger Jahre die banale Logik instrumenteller Unterrichtkonzepte desavou-
iert. Er schreibt:

,Unterricht in dieser Perspektive ist die Summe von gezielten Beeinflussungen, die einen
Lernenden vom Lernzustand A in den Lernzustand B versetzen. Die den Lernenden beein-
flussenden Zugriffe sind ihrerseits auf ihre Wirksambkeit so zu tiberpriifen, dass das Lern-
ergebnis prognostizierbar, um nicht zu sagen garantierbar, wird. Alles Interesse am
Unterricht geht auf die effiziente und 6konomische Produktion des Lernzustands B — dhn-
lich wie alles Interesse bei der Konstruktion einer neuen Flaschenabfiillmaschine darauf
gerichtet ist, dass sie moglichst schnell, moglichst zuverldssig, moglichst konomisch ar-
beitet: Nach dieser Produktionsleistung wird sie ausgesucht, beurteilt, verbessert oder aus
dem Betrieb gezogen.” (Rumpf 1971, S. 397)

Dass solche instrumentellen Unterrichtskonzepte am Ende ihren eigenen
Absichten zuwider laufen, zeigte Bussmann anhand einfacher, spielerischer
,Streichholz-Aufgaben® (bei denen durch Auswechseln oder Umlegen eines
Streichholzes eine bestimmte neue Figur entstehen soll). Natiirlich lassen
sich Algorithmen entwerfen, mit denen solche Aufgaben sicher gelost wer-
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den konnen. Doch erweisen sie sich angesichts der kreativen Psycho-Logik,
mit der Menschen gewohnlich solche Probleme angehen, als hochst um-
standlich. Die Psychologie des Problemldsens entspricht hier gerade nicht
der formalen Logik von Suchalgorithmen (vgl. Bussmann 1971).

Die kybernetischen Unterrichtskonzepte orientierten sich an fordisti-
schen Formen der Bildungsproduktion (mit operationalisierten Zielvor-
gaben, definierten Curriculumelementen und einem entsprechenden Metho-
denset). Spitestens mit dem Ubergang zu postfordistischen Steuerungsmo-
dellen aber (die auf kunden- und subjektorientierte, mobile
Anpassungsstrategien setzen) verliert die kybernetische Péadagogik den Bo-
den unter den Fiilen. Nachdem etwa seit Mitte der siebziger Jahre in be-
stimmten Produktionssektoren die Effekte der Taylorisierung endgiiltig
ausgereizt waren, sollten Produktivititssteigerungen nicht mehr durch Zer-
legung, sondern durch synergetische Kopplung und produktive Resyntheti-
sierungen erfolgen. Die konstruktivistische Péddagogik nimmt diesen
Gedanken auf. Beim Versuch der didaktischen Umsetzung aber sto3t sie auf
die bereits erlduterte Paradoxie, die dem Theorem der ,operationalen und
semantischen Geschlossenheit® des Lernsystems entspringt: Da das System
geschlossen ist, gibt es auch keine direkten Interventionsmoglichkeiten —
und somit keine Erfolgsgarantie. So gesehen nimmt jede Didaktik (bzw. die
Pddagogik generell) ein Konnen in Anspruch, das sie nicht kénnen kann.
Das wiederum hat durchaus praktische Konsequenzen: In immer neuen An-
laufen namlich sieht sich die konstruktivistische Pddagogik genétigt, ihr
didaktisch-methodisches Instrumentarium zu verfeinern, um Lernende in
einem ,mehrdimensionalen Annédherungsprozess® dennoch zu erreichen.
(Luhmann halt fiir diese Quadratur des Kreises bekanntermaflen den Termi-
nus ,Technologieersatztechnologie® bereit.)

Auf der Ebene von Unterrichtsprozessen kommt ein neues Vokabular
in Umlauf, das Unterrichten als eine Art Lernmanagement begreift, als
Arrangement von Lernsituationen, ,Driftzonen‘ oder ,Lernumwelten‘. In
unmittelbarer Ubersetzung von Enabeling-Strategien des betriebswirtschaft-
lichen Managements propagiert die systemtheoretisch-konstruktivistische
Padagogik eine neuartige ,Ermoglichungsdidaktik® (vgl. Arnold/Siebert
1995). Sie soll dazu beitragen, Subjektivierungspraktiken zu ermoglichen
und zugleich funktional abzusichern. ,,Alle piadagogischen Elemente, die
einmal zur autonomen Subjektbildung gedacht waren, Projektlernen, Situa-
tionslernen, komplexe Lernarrangements und vieles mehr tauchen als neue
Mittel auf* (Roder 1989, S. 186), um die Individuen in gouvernementale
Strategien einzubinden. Diese Strategien suchen sich der Einzelnen zu be-
méchtigen, indem sie sie zu permanenter Selbstpriifung, Selbstartikulation,
Selbstdechiffrierung und Selbstoptimierung anstacheln (vgl. Pongratz 2005,
S. 28ff.). Das alte Regelkreismodell, das Schiiler in den passiven Status ei-
ner ,Regelgrofie versetzte, verliert damit an Bedeutung — aber nur, um in
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neuer Form wieder aufzuerstehen: als ,JIch-Maschine® (vgl. Karcher
20154).

Ihr markantes Kennzeichen ist die aktive Selbststeuerung. Alle Tétig-
keiten sowie deren Kontrolle und Bestimmung fallen nun in den Aufgaben-
bereich des ,Selbst* (ebd., S. 90). Die ,Neue Steuerung‘ ist in ihrem Kern
Selbst-Steuerung, d.h. das Selbst wird zugleich zur steuernden wie gesteuer-
ten Instanz. Das Leitbild des zurzeit dominanten Diskurses bildet ein ,ky-
bernetisches Selbst”, ,,welches sich selbst durch reflexive Beobachtungen
normalisiert (ebd., S.92). Die kybernetische Padagogik alten Schlags
wirkt fort in Form von Normalisierungsprozeduren, die sich permanenter,
gleichsam automatisierter Riickkopplungsschleifen bedienen:

~Normalistische Subjektivitit®, schreibt Link, ,beruht auf der Fihigkeit zur Selbst-
Normalisierung — und sie erfolgt nach dem Modell phantasierter, homgostatischer Ma-
schinen und kybernetischer Vehikel. Kein Normalismus also ohne Subjekte, die sich
selbst bis zu einem gewissen Grade in orientierungsfihige Homdoostaten und steuerbare
Techno-Vehikel verwandelt haben.“ (Link 1997, S. 25)

In dieser Verwandlung kommt die Kehrseite der ,urspriinglichen Autono-
mie‘, die konstruktivistische Pddagogen autopoietischen, selbstorganisierten
Systemen per se zusprechen mochten, zum Vorschein. Autonomie bedeutet
unter konstruktivistischen Pramissen keineswegs Miindigkeit, sondern den
Zwang, fremden Steuervorgaben ,freiwillig® zu folgen. Die so genannte
,Neue Steuerung® im Bildungsbereich setzt auf automatisierte, potenziell
entdemokratisierte Handlungslogiken (vgl. Karcher 2015a). Die Riickkopp-
lungssysteme, die zum Markenzeichen des neoliberalen Umbruchs der
neunziger Jahre avancieren, zehren allesamt vom Homoostase-Prinzip, das
gleichsam zum Urgestein des Liberalismus zdhlt. Der Neoliberalismus
transformiert und radikalisiert diese Figur selbsttitiger Ausdifferenzierung
und Hoherentwicklung, um daraus ein globales politisches Programm zu
schmieden.

3. Zweifel am Sozialstaat: Vom Liberalismus zum Neoliberalismus

Der kybernetische Glaube an die Homdostase, ans sich ausbalancierende
System, ist ein Produkt des neuzeitlichen Rationalismus. Leibniz hat ihn
metaphysisch zu begriinden versucht: Die einzelnen Individuen sind in sich
zentrierte Monaden, die durch Gott zu einer pristabilierten Harmonie zu-
sammengeschlossen werden. Diese Leibnizsche Konzeption, die Gott als
harmonisierenden Mittler einschaltete, wurde im englischen und franzosi-
schen Aufklarungsliberalismus jedoch aufgegeben. An seine Stelle trat ein
,natiirlicher* Gesetzeszusammenhang, der dafiir sorgen soll, dass die Indi-
viduen zusammen bestehen kénnen. Beibehalten aber wurde eine Konzepti-
on vom Menschen, der als in sich selbst ruhende, auf sich selbst bezogene
Monade verstanden wird. Deren Hauptaufgabe besteht darin, innerhalb ihrer
selbst einen bestimmten Zustand aufrechtzuerhalten.
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Dieses homgostatische Modell, dem sich die kybernetische Padagogik
verpflichtet weiB3, ist aufs engste verkoppelt mit dem Prinzip der Selbster-
haltung bzw. Selbststeigerung. Im Grunde ist die neuzeitliche Idee der Rati-
onalitit ohne das Prinzip der Selbsterhaltung nicht zu denken. Wo immer
namlich die Menschen ihr Leben der Gewalt blinder Natur abtrotzen miis-
sen, gibt ihnen Rationalitdt die Mittel an die Hand, ihr Leben systematisch
zu reproduzieren. Der Wille zur Erhaltung des identischen Selbst manifes-
tiert sich daher in maBgeblicher Weise als Wille zur Herrschaft, als Uber-
griff iiber das fremde Andere. Das identische Selbst, schreibt Guzzoni,
existiert ,,nur als sich identifizierendes Selbst — als Selbst, das sich, d.h. sei-
ne Identitdt erhdlt. Selbsterhaltung ist die dem Selbst als solchem eigentiim-
liche, also sein Selbstsein ausmachende Bewegung, weshalb es auch
wesentlich so lange kein Ans-Ziel-Kommen der Bemiithung um Selbsterhal-
tung gibt, als das Subjekt sich eine Objektivitit gegeniiberstehen hat.”
(Guzzoni 1976, S. 320) Daher schliefit Selbsterhaltung, das Prinzip der con-
servatio sui — das Blumenbergs Analysen zur ,,Legitimitdt der Neuzeit®
(vgl. Blumenberg 1966) nicht bloB als neues rationales Prinzip unter ande-
ren, sondern als ,,das Prinzip der neuen Rationalitit selbst (Blumenberg
1976, S. 146) dechiffrieren — rastlose Selbststeigerung in sich ein. In Wirk-
lichkeit, so differenziert Buck Blumenbergs Untersuchungen (vgl. Buck
1976, S. 217), ist Selbsterhaltung synonym mit Selbststeigerung. Thr Ende
findet solche Selbststeigerung letztlich nur in einem Zustand, in dem das
Subjekt alles Bedrohliche und Fremde in sich aufgelost hat.

Freiheit und Herrschaft bleiben daher im Prozess der Moderne von
Beginn an schicksalhaft aneinander gekettet. Die Steigerung des Eigenen
bedarf der Herrschaft tiber das Fremde, d.h. der begrifflichen oder konkret-
korperlichen Aneignung. Die Gefahr nimmt zu, dass der radikalisierte An-
eignungsprozess, den die Moderne in Gang setzt, am Ende die Freiheit
selbst liquidiert. Doch sprengt diese Moglichkeit den Erwartungshorizont
der Aufklédrer des 17. und 18. Jahrhunderts. Vielmehr teilen sie die grof3e
Aspiration der Moderne, der Kant die Richtung weist: Die Menschen sollen
,der Idee der Menschheit, und deren Bestimmung angemessen, erzogen
werden.” (Kant 1964a, S. 704) Der Aufstieg der Menschheit bedient sich
dabei Kant zufolge des Konkurrenzmechanismus des Liberalismus. Der
,»Mechanism der Antagonismen® soll den Widerspruch von Herrschaft und
Freiheit produktiv auflgsen. Gleich Adam Smith setzt Kant auf ein soziales
System, in dem die ihren Nutzen verfolgenden Einzelnen einander so weit
einschrianken, dass daraus ,,selbst fiir ein Volk von Teufeln (wenn sie nur
Verstand haben)“ (Kant 1964b, S. 224) ein verniinftiges Ganzes entsteht.
Man kann diese geschichtstheoretische Konstruktion liberaler Aufklarungs-
philosophie durchaus als Fortschritt im Bemithen um einen teleologischen
Begriff von Menschheit betrachten. An die Stelle des Souverins, der bei
Hobbes noch den Egoismus der Eigentiimer in Schach halten sollte, tritt ein
die Gesellschaft steuerndes und austarierendes Konkurrenzprinzip. Mit ihm
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verschafft sich, so hofft Kant, das ,,Prinzip des Guten, wenngleich durch
langsame Fortschritte, Platz* (ebd., S. 242). Kant vertraut dem geschichtli-
chen Progress, doch rekurriert er dabei — in Ubereinstimmung mit den
Grundsitzen des Liberalismus — auf den individuellen Egoismus als verléss-
liche Triebkraft. Das individuelle Kalkulationsvermdgen soll im Rahmen
der Konkurrenz die Freiheit aller hervorbringen, so wie die Konkurrenz der
Staaten untereinander deren Fortentwicklung schlieSlich zur hochsten Bliite
treibe.

Die Hoffnungen der Aufklérer, dass der Liberalismus dem ,Prinzip des
Guten® zum Durchbruch verhelfe, erfiillten sich in der Folgezeit nicht. Im
Prozess rastlos gesteigerter Selbsterhaltung beginnt sich die Gesellschaft
gegeniiber den Einzelnen zu verselbststdndigen. Zwar reproduziert sich die
moderne Gesellschaft durch die Individuen hindurch, sind diese partizipie-
rende Momente des gesellschaftlichen Subjekts der Selbsterhaltung, doch
sind sie es nur kraft ihrer gesellschaftlichen Funktion, der sie sich unterwer-
fen. Thre Selbststidndigkeit ist darum immer weniger ihre eigene, sondern
die der sich durchrationalisierenden Gesellschaft. Je weiter der Prozess der
Selbsterhaltung durch Arbeitsteilung voranschreitet, umso mehr erzwingt er
die Selbstentdullerung der Individuen, die sich an Leib und Seele nach der
technischen Apparatur zu formen haben. Die Menschen des Industriekapita-
lismus fiihren weniger denn je ihr eigenes Leben. Dieselbe Epoche, die das
sich selbst erhaltende und sich selbst steigernde Subjekt auf ihre Fahnen
schreibt, konfrontiert die Menschen zugleich mit ihrer wachsenden Ohn-
macht. ,,Wenn die kennzeichnende Philosophie des Zeitalters”, so kommen-
tiert Horkheimer, ,,den Menschen als in sich geschlossene Monade in
transzendentaler Einsamkeit begreift, die mit jeder anderen Monade nur
durch komplizierte, ihrem Willen entzogene Mechanismen in Verbindung
steht, so erscheint hier die Existenz des biirgerlichen Menschen in den Be-
griffen der Metaphysik. Jeder bildet fiir sich selbst den Mittelpunkt der Welt
und jeder andere ist ,draulen‘.“ (Horkheimer 1968, S. 146) Zuriick bleibt
eine unstillbare Sehnsucht und das Gefiihl der Einsamkeit, Spiegelbild der
Ohnmacht des biirgerlichen Menschen, der auszog, eine Welt zu gewinnen,
und sich dabei verliert.

Angesichts der desastrosen Effekte des okonomischen Liberalismus
wurden schon frith korrigierende sozialpolitische Maflnahmen notwendig,
um seine verheerenden sozialen Konsequenzen abzumildern und einzuhe-
gen. Die urspriingliche Idee, den Staat gleichsam als neutralen ,Schiedsrich-
ter’ tiber das freie Spiel der Krifte des Marktes einzusetzen — Lassalle
prigte dafiir den spottischen Begriff des ,Nachtwichterstaats® — wurde
niemals vollstindig umgesetzt. Die ,Nachtwéchterstaaten® des 19. Jahrhun-
derts beschriankten sich ndmlich keineswegs auf die Sicherung von Freiheit
und Eigentum, sondern betrieben Interessenpolitik. So setzte das sich in-
dustrialisierende England z.B. auf eigene Arbeitsmarktgesetze und eine
restriktive Zollpolitik. Und auch die preuBBisch dominierte deutsche Reichs-
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griindung war von einer pragmatischen Machtpolitik bestimmt, in der nur
begrenzt liberale Uberzeugungen zum Tragen kamen. Bereits die ein-
schneidende Depression von 1873 machte deutlich, dass der Liberalismus
nicht iiber die noétige Integrationskraft verfiigte, um 6konomische und sozia-
le Krisen politisch zu meistern. Mithilfe sozialstaatlicher MaBnahmen wur-
de versucht, das revoltierende Industrieproletariat gesellschaftlich zu inte-
grieren. Vorangetrieben von tief greifenden Krisen — erinnert sei an die
frithe Weltwirtschaftskrise 1857, die bereits erwahnte Griinderkrise 1873,
den Ersten Weltkrieg 1914-1918 und die Weltwirtschaftskrise 1929 — for-
mierte sich im 19. und 20. Jahrhundert unter dem Stichwort ,soziale
Marktwirtschaft® ein fragiler Komplex aus marktliberalen und sozialstaatli-
chen Elementen, der die fortlaufende Krisendynamik austarieren sollte. Die
Krisen selbst aber nahmen kein Ende: Die ,Wirtschaftswunder‘-Jahre nach
dem Zweiten Weltkrieg flauten schon in den sechziger Jahren ab. Es folgten
die erste (1973) und zweite Olkrise (1979/80); letztere war einer der Haupt-
grinde fiir die schwerste Rezession seit Bestehen der Bundesrepublik in den
Jahren 1981/82.

Die Krisengeschichte des Nachkriegskapitalismus liee sich weiter
fortschreiben. Dabei kann man durchaus den Eindruck gewinnen, dass Kri-
sen den Normalzustand kennzeichnen, wihrend langere Prosperitdtsphasen
cher die Ausnahme bilden. Doch ist hier ein anderer Aspekt von Belang:
das Sicherheitsbediirfnis, das im Windschatten der Krisendynamik an-
wichst. Es liegt auf der Hand, dass angesichts der unkalkulierbaren Abfolge
von Krisen das Bediirfnis zunimmt, auf gesicherte Prognosen zurtickgreifen
zu konnen. Bereits nach der grolen Depression Ende der zwanziger Jahre
machten sich daher Wirtschaftswissenschaftler daran, ,die Wirtschaft® mit-
hilfe naturwissenschaftlicher und statistischer Modelle zu analysieren. Sie
verhalfen schlieB8lich 6konometrischen Verfahren zum Durchbruch, ,.die
numerische Indikatoren fiir wirtschaftliche Entwicklungen benutzen und
solche Konstrukte wie das [...] Brutto-Sozial- bzw. spdter Brutto-
Inlandsprodukt (BIP) hervorbrachten. (Radtke 2016, S.71) Die Okono-
metrie hétte ihren umfassenden Einfluss auf die Wirtschafts- und Finanzpo-
litik allerdings nicht gewinnen konnen, ,,wire ihr Aufstieg nicht mit einer
weitgehenden Digitalisierung der Wirtschaftswissenschaften einhergegan-
gen. Das mit der Datenverarbeitung verbundene Versprechen ist die Bere-
chenbarkeit auch chaotischer sozialer Systeme einschlie8lich eben der
Mirkte. Mithilfe moderner Informationstechniken und gigantischer Daten-
verarbeitungskapazititen sollen [...] Risiken mit Wahrscheinlichkeitskalkii-
len [...] unter Kontrolle gebracht werden kénnen.* (Ebd., S. 72)

Offensichtlich begleitet den Aufstieg datenbasierter Wirtschaftswis-
senschaften das Sicherheitsversprechen, auch unter unkalkulierbaren Be-
dingungen noch kalkulieren zu kénnen. Vor allem nach dem Ende des
kalten Krieges bzw. nach der Wiedervereinigung 1990 wurde ,,der Glaube
an die Allmacht der Algorithmen (ebd., S. 71) politisch wirksam. Es ent-
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stand eine Form des (keineswegs neutralen, sondern) interessegeleiteten
6konomischen Wissens, ,,das die soziale Realitit (mit)erzeugt, die es be-
schreibt* (ebd., S. 73). Die Rede von ,der Okonomie‘ bezeichnet seitdem
langst nicht mehr nur eine wissenschaftliche Disziplin, d.h. einen Korpus an
gesichertem Wissen tiber wirtschaftliche Vorgénge. Vielmehr ist damit eine
Art Gesinnungs- oder ,Glaubensgemeinschaft® angesprochen, besser noch:
»eine Denkweise, eine Weltanschauung, die tendenziell auf alle Sachverhal-
te in der Welt angewendet werden kann, tiberall. Davon jedenfalls scheinen
die Okonomen selbstbewusst iiberzeugt.” (Ebd., S. 74f.)

Diese ,Glaubensgemeinschaft® verbindet eine erntichternde Einsicht
(namlich: Die kapitalistische Krisendynamik ist und bleibt fragil und insta-
bil...) mit einer aufmunternden Perspektive (... aber wir konnen das Unkal-
kulierbare kalkulierbar machen...) und einem nachdriicklichen Appell
(... wenn uns regelmiBig und zeitnah alle verfiigbaren 6konomischen Daten
zur Verfugung stehen). Das Generieren der Daten aber setzt permanente
Riickkopplungsschleifen voraus, die idealerweise selbsttéitig operieren. Es
ist diese Denkweise, die schliefflich dem Neoliberalismus zum Durchbruch
verhalf. Ab Mitte der 1990er Jahre beschleunigte sich der in den 1980er
Jahren zaghaft begonnene Prozess der Privatisierung, Deregulierung und
Entstaatlichung erheblich. ,Entstaatlichung‘ meint hier jedoch nicht einfach,
sozialstaatliche Mallnahmen zuriickzunehmen, sondern das Verhiltnis von
Staat und Markt insgesamt neu zu justieren. Wihrend ,,liberale Rationalitd-
ten durch die Uberwachung und Organisation der ,Produktionsbedingungen
der Freiheit® und damit auch des Marktes gekennzeichnet waren, wird die-
ser nun selbst zum organisierenden und regulierenden Prinzip des Staates.*
(Kessl 2001, S. 6) Die neoliberale Restrukturierung von Staat und Gesell-
schaft muss mehr denn je darauf abzwecken, Selbsttechnologien zu erfinden
und zu fordern, die an Regierungsziele angekoppelt werden konnen. Im
Rahmen neoliberaler Gouvernementalitit signalisieren daher Selbstbestim-
mung, Verantwortung und Wahlfreiheit ,,nicht die Grenze des Regierungs-
handelns, sondern sind selbst ein Instrument und Vehikel, um das
Verhiltnis der Subjekte zu sich selbst und zu den anderen zu verdndern.*
(Lemke/Krasmann/Brockling 2000, S.30) Im Zuge dieser Neujustierung
gewinnt Pddagogik zunehmend an Bedeutung: Schule und Weiterbildung,
Erziehungseinrichtungen und Sozialarbeit werden eingebunden in einen
strategischen Macht-Wissens-Komplex, der darauf abzweckt, Herrschafts-
verhéltnisse auf der Grundlage einer neuen, neoliberalen Topographie des
Sozialen zu recodieren.

Dazu aber muss die Padagogik ,in Form* gebracht und nach Mafigabe
der neuen Okonomie umgestaltet werden. Der Erfolg pidagogischer Maf-
nahmen soll durch eine dem Bruttoinlandsprodukt (BIP) nachgebildete pad-
agogische Gesamtrechnung ausgewiesen werden; genau dafiir steht das
Kiirzel PISA. Es kann nicht verwundern, dass die PISA-Tests von der glei-
chen Organisation (ndmlich der OECD) initiiert wurden, die auch das BIP-
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Ranking seiner Mitgliedsstaaten erstellt. Nur geht es im Bildungssektor
nicht um ein Bruttoinlandsprodukt, sondern um die Erhebung eines neuarti-
gen ,Bruttobildungsprodukts®, das in regelmdBigen Abstinden gemessen
werden soll.

,Um das ,Bruttoinlandsprodukt® des Bildungssystems darstellen zu kénnen®, erldutert
Radtke, ,,brauchte man ein Medium, in dem die Leistungen der Schulen gemessen, quanti-
fiziert und verglichen werden kénnen. Es musste gleichsam eine pidagogische Wihrung
erfunden werden. Die OECD-Gesamtrechnung benutzt an seiner Stelle Kompetenz. Es
sind Skalierungen und Vergleiche in diesem Medium, die Auskunft {iber die Leistungsfa-
higkeit des Systems geben sollen.* (Radtke 2016, S. 77)

,Kompetenz® fungiert seit Einfilhrung der PISA-Tests gewissermalien als
das ,Geld* des Bildungssektors. Kein Wunder, dass seitdem im Bildungsbe-
reich alles auf Kompetenzgewinn angelegt ist. Ubersetzt man den Kompe-
tenzbegriff entsprechend einer griffigen Kurzformel als ,Selbstorganisa-
tionsdisposition® (vgl. Erpenbeck 2001), dann avanciert das Paradigma der
Selbstorganisation gleichsam zum Herzstiick des Macht-Wissens-Kom-
plexes, der Neoliberalismus und die Okonomisierung der Bildung mit sys-
temtheoretischen und konstruktivistischen Theoriemodellen verkniipft. Die
Subjekte werden umfassender als je zuvor in zirkuldre Zwénge eingebun-
den, die sich als ,freiwillige Selbstkontrolle® drapieren. ,,Feedback-
Systeme*, gibt Brockling zu bedenken, ,,bilden die Schnittstelle zwischen
Sozial- und Selbsttechnologien™ (Brockling 2000, S. 153). Sie konnen als
permanente Aufforderung an Subjekte gelesen werden, auf sich selbst zu-
zugreifen, um sich durch laufende Selbstkorrektur zu ,optimieren‘. ,,Verda-
te mich sanft“ (Karcher 2015d, S.92) lautet der unausgesprochene
Imperativ, dem die ,Neue Steuerung‘ im Bildungssystem zuarbeitet. Der
Kompetenzdiskurs, gleichsam die Kennmarke neoliberaler Bildungsreform,
kann seine Nihe zu kybernetischen Denkfiguren nicht verleugnen: ,,Das
Leitbild des lernenden Subjekts des Kompetenzdiskurses®, schreibt Kar-
cher, ,,ist das kybernetische Selbst, welches sich selbst durch reflexive Be-
obachtungen normalisiert™ (ebd., S. 92).

Der Kompetenzdiskurs bietet ganz neue Ansatzpunkte, um die Selbst-
steigerungspramisse im Kontext einer hochst flexiblen Kontrollgesellschaft
(vgl. Deleuze 1993) zu verankern. Ihre theoretische Inspiration beziehen die
gewandelten gesellschaftlichen Verhiltnisse allerdings in erster Linie nicht
mehr aus der klassischen Mechanik und es reicht auch nicht mehr aus, sich
an (in den sechziger und siebziger Jahren géngigen) mechanistischen Riick-
kopplungsmodellen zu orientieren. Favorisiert werden stattdessen bioche-
mische und neurologische Modelle, die dem Gehirn einen besonderen,
paradigmatischen Platz einrdumen. Der zentrale Terminus, um den sich ge-
genwirtig zahlreiche padagogische Diskurse drehen, lautet entsprechend:
,Netzwerk ‘.

4. Zweifel am homme machine: Von der trivialen Maschine zum neuro-
nalen Netzwerk

Die kybernetische Padagogik der sechziger und siebziger Jahre liel sich
noch relativ leicht in die (die Moderne seit ihren Anfingen begleitende) Fi-
gur eines Denkens ,sub specie machinae® (vgl. Pongratz 1978, S. 161ff.)
einordnen. Was Menschen denkend zu sein vermogen, ist dieser Figur zu-
folge funktional definiert ,,analog einer Maschine® (Baruzzi 1973, S. 58).
Dabei geht es kybernetischen Pidagogen jedoch nicht um irgendwelche,
sondern um informationsverarbeitende Maschinen. Diese sollen die Hinter-
grundfolie zum Verstidndnis des Menschen liefern. Was ,der Mensch* sei,
verlautet entsprechend der Kybernetiker Steinbuch, lasse sich rational auf-
kldren, wobei er davon ausgeht, dass das ,,endgiiltige Kennzeichen des Be-
griffs ,rational** darin bestehe, ,,dass sich der betrachtete Denkprozess in
Computern nachvollziehen ldsst™ (Steinbuch 1968, S. 44). Nun sind Com-
puter jedoch — in der Lesart des Konstruktivisten Heinz von Foerster — ein
typisches Beispiel so genannter ,trivialer Maschinen‘, die im Grunde nichts
anderes tun, als Eingangssignale gemil bestimmbarer Funktionen in Aus-
gangssignale zu verwandeln. Es gibt gute Griinde zu bezweifeln, dass man
auf diese Weise menschlichen Lern- und Bildungsprozessen hinreichend
gerecht werden kann. Doch bleibt Steinbuch gegeniiber der Einsicht, Men-
schen seien keine ,trivialen‘, sondern ,nicht-triviale Systeme‘, erstaunlich
resistent. ,,Fir den iibergeordneten, alles wahrnehmenden Beobachter®,
schreibt er, ,,sind die psychischen Vorgidnge im Gehirn und damit auch die
psychischen Vorgidnge im Subjekt so bestimmt oder unbestimmt wie jeder
andere physikalische Vorgang vergleichbarer Komplexitdt. Fiir ihn ist die
Frage nach der ,Freiheit® sinnlos, er kann hochstens Indeterminiertheiten
registrieren. [...] Die Fiktion ,Freiheit® beruht auf dem Fehlen von Wahr-
nehmungsstrukturen, welche die Vorbestimmung zu erkennen gestatten.*
(Steinbuch 1973, S. 66)

Steinbuchs kruder Physikalismus gewinnt im Umfeld gegenwirtiger
Reformafinahmen antiquierte Ziige (auch wenn sich Neurobiologen hin und
wieder in dhnliche Niederungen verirren). Die aktuellen Reformen nehmen
Abschied von den vergeblichen Versuchen einer externen Steuerung von
Lernprozessen (durch operationalisierte Schrittfolgen) und propagieren
stattdessen neue Strategien eines ,ganzheitlichen’ Umgangs mit vernetzter
Komplexitit. Wie die piddagogischen Vorgingerreformen auch, bedienen
sie sich dabei einer Befreiungs-Rhetorik. Diesmal soll es um die Befreiung
von ,interventionistischen® und unproduktiven Denk- und Praxisformen ge-
hen, in denen Menschen wie ,triviale Maschinen® behandelt und manipuliert
werden. Als Gegenentwurf reklamiert die systemtheoretisch-konstruktivis-
tische Padagogik ein neues Menschenbild, das die Eigendynamik, Selbstor-
ganisationsfihigkeit und Kompetenz ,lernender Systeme* unterstreicht. Es
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findet sein scheinbar ,natiirliches® Gravitationszentrum im Gehirn, das den
aktuellen Angelpunkt padagogischer Diskurse und Interventionen bildet.

Wirft man einen kritischen Blick auf dieses Diskursfeld, wird schnell
deutlich, dass das Gehirn als eine Art ,Erkenntnisapparat® thematisiert wird,
der an die Stelle riickt, die ehedem dem ,erkennenden Subjekt® zukam. Die-
ser Wechsel — die Objektdefinition des erkennenden Subjekts — wird von
Neurobiologen kaum problematisiert und eher iiberspielt. Sie sprechen von
,neuronalen Reprisentationen® haufig so, als handele es sich dabei um Be-
wusstseinsinhalte (wie Begriffe, Kategorien oder Regeln). ,,Eine Reprisen-
tation®, schreibt z.B. Spitzer, ,ist ein Neuron mit ganz bestimmten
Synapsenstiarken der eingehenden Verbindungen. Diese sorgen dafiir, dass
das Neuron nur dann aktiv wird, wenn ein ganz bestimmtes Muster als In-
put vorliegt. Unser Gehirn steckt voller solcher Repriasentationen® (Spitzer
2007, S.79). Und weiter fiihrt er aus: ,,An der Représentation eines Fak-
tums, einer Eigenschaft, einer Regel oder einer Handlung sind viele Neuro-
nen beteiligt, je mehr, desto besser (ebd., S.81). Doch sind durchaus
Zweifel angebracht, ob sich Bewusstseinsinhalte und neuronale Reprisenta-
tionen so einfach tiber einen Leisten schlagen lassen. Wenn von einer ,Re-
prasentation in Neuronenpopulationen® oder von ,kortikalen Karten® die
Rede ist, verbleibt die Begriffsbildung ganz im Feld der Biochemie oder
Neurobiologie. Bewusstsein erscheint in dieser Perspektive lediglich als
Epiphédnomen biochemischer Prozesse.

,.Die Maschinerie der im Gehirn ablaufenden Informationsverarbeitung®, so Spitzer, ,,ist
uns ebenso wenig direkt zugédnglich wie die Maschinerie der Informationsverarbeitung im
Computer auf unserem Schreibtisch. Wir blicken auf den Farbbildschirm, sehen Symbole
und hantieren mit ihnen, obwohl tief im Inneren des Computers ,nur‘ Nullen und Einsen
nach wenigen logischen Regeln miteinander verkniipft werden. Wenn wir die Augen
schlieBen, um in uns hinein zu héren und unserem Geist bei der Arbeit zuschauen wollen,
so geht es uns dennoch nicht viel anders als vor dem Computerbildschirm: Wir blicken
keineswegs auf Neuronen und Synapsen, sondern auf das im Laufe der Evolution entstan-
dene iiberwiegend grafische User-Interface unseres Gehirns in Form innerer Bilder, Tone
sowie zuweilen Sprachbruchstiicken.” (ebd., S. 63)

Wenn man einmal von der technizistischen Analogiebildung absieht, die
Gehirn und Computer in ein fragwiirdiges Verhéltnis zueinander setzt, fallt
auf, dass zwei Erklarungsebenen im Spiel sind: die ,Maschinerie der im
Gehirn ablaufenden Informationsverarbeitung® (wie sich Spitzer ausdriickt)
und ,unser Geist‘. Die Differenzierung zwischen empirischer Gegenstands-
beschreibung und phidnomenologischem Bewusstsein wird dabei von einer
verfihrerischen Analogie unterlaufen: Das Bewusstsein, so suggerieren die-
se Uberlegungen, fungiere als eine Art ,Bildschirm‘. Das Bewusstsein er-
scheint also als Funktion und Folge einer spezifischen neuronalen Organisa-
tion. Bei dem Neurobiologen Roth klingt das dann so: Unter ,bestimmten
physikalisch-chemisch-physiologischen Bedingungen tritt Geist und Be-
wusstsein notwendig auf™ (Roth 2004a). Dies erinnert an Steinbuchs Physi-
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kalismus. Roths forsche These unterschlidgt die Nicht-Reduzierbarkeit un-
terschiedlicher (physikalischer, funktionaler, intentionaler) Erkldrungsebe-
nen. Geist und Bewusstsein lassen sich gerade nicht auf biochemische
Inputiibertragungen an Synapsen reduzieren.

Tragfidhige Erklarungsfiguren kénnen immer nur ,,von oben nach un-
ten* (Schumacher 2006, S. 14) und nicht umgekehrt aufgebaut werden. D.h.
wir miissen stets mit den Begriffen der jeweils hoheren Ebene beginnen, um
Prozesse der niedrigeren Ebene zu beschreiben. Neurobiologen hingegen
schlagen gewohnlich den umgekehrten Weg ein. Ausgehend von einfachen
Modellen des Aufbaus ,neuronaler Reprisentationen®, die durch Wiederho-
lung und Verstarkung bestimmte adaptive Muster ausbilden, wird versucht,
eine aufsteigende Linie mit immer komplexeren Architekturen nachzu-
zeichnen, die schlieB3lich zu ,kortikalen Karten® bzw. ,,Netzwerken* fiihren,
bei denen kortikale Areale ,,ihren Input von anderen kortikalen Arealen®
(Spitzer 2007, S. 104) erhalten. Dabei wechselt unter der Hand die Erkla-
rungsebene: anstatt von ,,,kortikalen Karten ist unversehens von ,,geistigen
Leistungen™ die Rede. Gehirnaktivitdten werden dann so beschrieben, ,als
ob‘ das Gehirn ,Subjekt seiner Vollziige* sei: Das Gehirn ,,delegiert*, ,,ana-
lysiert™, ,strukturiert®, , interpretiert™, ,,bildet Muster und Regeln®, so dass
der Eindruck entsteht, Gehirn und Subjekt seien identisch.

Aus der Tatsache, ,,dass bei jeder bestimmten geistigen Leistung
(Sprechen, Zuhéren, ein Lied aufmerksam studieren, musizieren) zumindest
einige Dutzend kortikale Landkarten in spezifischer Weise aktiviert sind*
(ebd., S. 118), zieht Spitzer den Schluss, dass ,,h6here kortikale Reprisenta-
tionen erfahrungsabhingig gespeichert sind“ (ebd., S. 118). Dass die Aus-
bildung neuronaler Strukturen erfahrungsabhingig ist, sei unbestritten — nur
kann man der Beschreibung solcher Erfahrungsprozesse nicht mit ,feuern-
den Neuronen® beikommen. Pointiert formuliert: Selbstverstindlich brauche
ich meine Beine zum Laufen, aber es sind nicht meine Beine, die laufen,
sondern ich laufe mit meinen Beinen. Entsprechend liee sich auch formu-
lieren: Selbstverstiandlich brauche ich mein Gehirn zum Denken, aber es ist
nicht mein Gehirn, das denkt, sondern ich denke mithilfe meines Gehirns.

Schaut man sich auf dem Hintergrund dieser korrigierenden Differen-
zierungen an, was konstruktivistische Pddagogen und Neurodidaktiker ver-
treten, wird schnell deutlich, wie wahllos sie zwischen unterschiedlichen
Erklarungsebenen hin und her springen: vom ,Gehirn‘ reden und ,intentio-
nales Bewusstsein‘ meinen, von ,kortikalen Landkarten® sprechen und ,sub-
jektiv  vermittelte Erfahrung® meinen, den Aufbau von ,neuronalen
Reprisentationen® als Adaptionsprozess umreilen, um solche Anpassungs-
leistungen schlieBlich als individuelle ,Sinn-Suche® auszugeben usw. Bei-
spiele fiir dieses Theorie-Potpourri finden sich zuhauf: ,,Was sich im Kopf
abspielt, wenn wir etwas wahrnehmen, denken, fiihlen, sprechen oder han-
deln,* 14sst uns Friedrich wissen, ,,sind Aktivititen in neuronalen Netzwer-
ken* (Friedrich 2006, S.215). Hitte er geschrieben: ,Was sich im



70 Ludwig A. Pongratz

Bewusstsein abspielt ist unter anderem abhdngig von Aktivititen in neuro-
nalen Netzwerken‘, wire dagegen wenig einzuwenden. Das Uberblenden
und Vermischen unterschiedlicher Erklarungsebenen aber fiihrt zu emphati-
schen Kurzschliissen. So kann man bei Margret Arnold lesen: ,,Die For-
schungen tiber neuronale Plastizitit stellen fest, dass Korper und Geist eine
vollkommene Einheit bilden. Wenn jemand eine komplexe Erfahrung
macht, dann arbeiten viele Systeme des Korpers und des Geistes (Gehirn)
integriert zusammen.“ (Arnold 2006, S. 153) Man mag das zwar glauben,
doch lésst es sich neurophysiologisch nicht unter Beweis bringen.

Plausibel erscheinen solche Ganzheits-Postulate allenfalls im Kontext
traditioneller reformpédagogischer Theorieentwiirfe. Daher verwundert es
auch nicht, dass Neurodidaktiker unter der Uberschrift ,gehirngerechtes
Lehren und Lernen‘ bevorzugt auf reformpédagogische Modelle und Ver-
fahren zuriickgreifen. Wo das Gehirn mit dem lernenden Subjekt in eins
gesetzt wird, ist die ganze Palette subjektivititsfordernder Lernarrange-
ments wieder im Spiel. Fragt man Neurodidaktiker, worin der Erkenntnis-
fortschritt einer ,gehirngerechten® Pddagogik liege, so bekommt man
sinngemd3 zur Antwort: Eigentlich habe die aktuelle Gehirnforschung
nichts vorzubringen, was flir einen guten Pidagogen inhaltlich neu wire.
Aber mit ihr lasse sich nun endlich ,niet- und nagelfest* begriinden, wann
und warum sie ihre Sache richtig macht. Oder noch kiirzer: ,Richtige
Pddagogik ist (neuro-)biologisch fundiert. Die aktuelle Pddagogik reakti-
viert so reformpddagogische Legitimationsmuster mitsamt deren bio-
politischer Verankerung. Wie damals, so geht es auch heute um die Regu-
lierung, Optimierung und Steigerung des Lebens (bzw. der Lernleistung).
Und wie damals soll dies alles selbstverstindlich den Lernenden zugute-
kommen. Denn ,,jedes Gehirn ist einzigartig und besitzt daher unterschied-
liche Talente [...], (die) es optimal zu nutzen gilt” (Roth 2004b, S. 518).
Auf diese Weise tragen neurobiologische Argumentationsmuster dazu bei,
politische Strategien hoffidhig zu machen und durchzusetzen. Das Gehirn
wird zum Politikum. Es verleiht den zeitgendssischen Formen der Bemich-
tigung des Lebens die Aura der ,Natiirlichkeit*.

So gesehen ist es die (Neuro-)Biologie (und weniger die Informatik),
die den derzeit entstehenden gesellschaftlichen Kontrollregimes die Legiti-
mationsgrundlage liefert. Die aktuellen Reformansitze geben sich als stra-
tegische Einsatzorte einer Bio-Macht zu erkennen (vgl. Gehring 2006;
Lemke 2007). Dem Gehirn kommt dabei insofern eine besondere Rolle zu,
als es zum uniiberbietbaren, quasi-natiirlichen Muster der Selbststeuerung
und -optimierung avanciert. Das Gehirn, so versichern Neurobiologen und
-didaktiker, ,,arbeitet immer, [...] ist immer auf der Suche nach Erfahrun-
gen® (Roth 2004b, S. 514); es ist ,,dullerst lernfihig™ (Kraus 2006, S. 142)
und kann ,.kaum tiberfordert werden, die Gefahr liegt eher in einer Unter-
forderung® (Roth 2004b, S. 515); es arbeitet vollig selbstorganisiert, ist auf
Selbsterhaltung bedacht und zudem ,,auf Sozialverhalten hin ausgerichtet™
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(Herrmann 2006, S. 125). Kurz und gut: Das Gehirn liefert das Paradebei-
spiel fur das unermiidlich aktive, vernetzte, unternehmerische Selbst (vgl.
Brockling 2007).

Uberspitzt formuliert: Am Gehirn konnten sich alle ein Beispiel neh-
men — hitten sie nicht bereits eins. Umso wichtiger wird es, dieses Human-
vermdgen zu entwickeln und ,am Laufen‘ zu halten. Damit gewinnt der
Rekurs aufs Gehirn etwas Verpflichtendes und Unausweichliches. Man darf
das vorhandene Potential nicht verschenken bzw. muss ein ,gehirngerech-
tes* Verhalten einfordern. ,,Wir kénnen es uns einfach nicht ldnger leisten®,
schreibt Spitzer, ,,die wichtigste Ressource, tiber die wir 6konomisch verfii-
gen: die Gehirne der Menschen, so zu behandeln, als wiissten wir nichts
tiber deren Funktion!* (Spitzer 2006, S. 33). Das Apodiktische im Ton ver-
rit die Kehrseite der reformpadagogischen Befreiungsrhetorik. Sie fiihrt ein
allgemeines Mobilisierungsprogramm im Schlepptau, dem sich keiner ent-
ziehen soll.

Natiirlich konnten Neurobiologen und -didaktiker einwenden, ein Bil-
dungs-Kontrollregime liege nicht in ihrer Absicht. Thnen gehe es um die
Zurtickweisung einer rigiden, langweiligen und kontraproduktiven ,Instruk-
tionsdidaktik‘. Wer jedoch die aktuelle Konjunktur neurodidaktischer oder
konstruktivistischer Konzeptionen lediglich als Ausdruck ihrer guten
Absichten liest, greift offensichtlich zu kurz. Denn in der Bedeutung, die
neuronalen Netzwerken derzeit zugeschrieben wird, spiegelt sich der Auf-
stieg der Netzwerkgesellschaft. Die Befiirchtung ist nicht von der Hand zu
weisen, dass der heraufziehende ,Konnexions-Kapitalismus® (vgl. Boltan-
ski/Chiapello 2003) der neuesten Reform seinen Stempel aufdriicken wird.
,Vernetzt® zu sein ist mehr als eine Frage des technischen Equipments; es
wird zu einer Lebensfigur. Doch wichst mit dem ,Leben im Netz* auch die
Skepsis gegeniiber den neuen Kontrollregimes. ,Vernetzt® zu sein reakti-
viert ,,die Gefangenen-Metaphorik von ,fesseln® und ,einfangen‘* (Karcher
2015b, S. 115). Sie provoziert Widerstand; unklar aber ist, welche Chancen
Versuche zum Aus- und Unterbrechen tatsdchlich haben.

5. Zweifel am Optimierungskalkiil: Von der Wiederholungsschleife zur
Unterbrechung

Wer den Zweifel am ,vernetzten Leben® wach halten will, braucht eine ge-
sellschaftstheoretisch fundierte Kritik. Thr fiele die Aufgabe zu, das zu
differenzieren, was die aktuelle Reform unterschiedslos zusammenspannt.
In der theoretischen Gleichschaltung von Natur und Geist, Gehirn und Be-
wusstsein, Erkennen und Leben, Leben und Lernen kiindigt sich zugleich
ein Wandel der Vergesellschaftungspraxis an: die umfassende Integration
der Menschen in flexible Kontrollprozeduren. Wer sich ihrem Zugriff wi-
dersetzen will, setzt sich einem nur schwer kalkulierbaren Risiko aus. Denn
das totale Qualitditsmanagement, das sich als treibender Motor der Trans-
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formation von Schulen und Universititen etabliert, wird seinem totalitdren
Anspruch durchaus gerecht. Indem es eine Endlosschleife von Selbstprii-
fungen und Evaluationen etabliert, befordert es zugleich die ,,Totalisierung
durch moderne Machtmechanismen* (Foucault 1987, S. 250). Die zeitge-
nossische ,Mikrophysik der Macht® lisst die alten Techniken des Uberwa-
chens und Strafens weit hinter sich; stattdessen setzt sie auf Benchmarking,
Qualitdts-Audits, Empowerment und Tests (vgl. Lemke/Krasmann/Brock-
ling 2000, S. 35).

Weil jedoch in diesen Priifprozessen die eigene Position immer nur re-
lational zu jener der Mitbewerber bestimmt wird, hort der Zwang zur Leis-
tungssteigerung niemals mehr auf. Ein gradueller Ausstieg aus den einmal
eingefddelten, endlosen Wiederholungsschleifen ist weder vorgesehen noch
denkbar. Denn sie funktionieren nach einem ,Alles-oder-nichts-Prinzip‘.
Als die deutschen Kultusminister Mitte der 90er Jahre das Bildungssystem
einem (von der OECD angefiihrten) internationalen Bildungsregime tiiber-
antworteten, setzten sie alles auf eine Karte. Vermutlich miisste ein Bruch
mit den Methoden dieses ,New Public Management* dhnlich radikal verfah-
ren. Doch ist kaum eine der etablierten Parteien bereit, diesen Bruch zu
vollziehen: ,,Widerstand wiirde als Leistungsversagen oder -verweigerung
ausgelegt.” (Radtke 2016, S. 68) Die Vorwiirfe, mit denen Ausstiegsaspi-
ranten rechnen miissen, sind leicht absehbar: In einer globalisierten Welt
kann sich niemand mehr nationale Alleingénge leisten; wer den Wettbe-
werb a la PISA scheut, steht in Gefahr, die Miangel im eigenen Bildungssys-
tem schonzureden; internationale Konkurrenz ist ein notwendiger Anreiz
zur Qualitdtssteigerung usw. Gerade die EU ist darauf bedacht, ihren Biir-
gern die Vorteile grenziiberschreitender Markte schmackhaft zu machen.
Alles soll billiger werden: das Telefonieren im Ausland oder der Einkauf
von Medikamenten. Aber leider werden auch Schul- und Hochschulab-
schliisse ,billiger‘:

,In der flexibilisierten Bildungswelt“, schreibt Tiircke, ,,ist das Abitur ein Auslaufmodell.
Noch ist es zu friih, es einfach abzuschaffen. Zu heftig wire der Protest von Gymnasial-
lehrern und ehrgeizigen Eltern, zu wenig entwickelt sind die Alternativen. Aber inflatio-
nieren kann man das Abitur jetzt schon. [...] Inflationierung bedeutet ja immer auch
Entwertung. Das ist bei der Bildung nicht anders als beim Geld. Wenn sechzig, siebzig
oder achtzig Prozent eines Jahrgangs Abitur machen (Frankreich ist bereits bei achtzig),
ist es nichts Besonderes mehr. Umgekehrt: Es nicht zu haben, wird zu etwas Besonderem,
zu einem Merkmal der Aussonderung, zum Stigma.“ (Tiircke 2016, S. 47f.)

Die Endlosschleife des Testing, Ranking und Controlling sorgt nicht nur
dafiir, den Druck, der auf allen lastet, aufrecht zu erhalten, sondern produ-
ziert auch permanent Verlierer. Doch werten neoliberale Okonomen einen
Ausstieg aus dieser Schleife als Sakrileg. Nichts konnte sie besser als
,Glaubensgemeinschaft® charakterisieren als die Dogmen und Ewigkeits-
postulate, die den einmal eingeschlagenen Weg unumkehrbar machen sol-
len: einmal PISA, immer PISA; einmal TiSA, immer TiSA (Trade in
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Services Agreement). Man braucht nur einen Blick auf die TiSA-
Verhandlungen zu werfen, die — im Gegensatz zu TTIP und CETA — zwar
nicht in aller Munde sind, fiir den Bildungssektor aber ungleich bedeuten-
der, weil hier neben z.B. der Wasser- und Energiewirtschaft oder dem
Gesundheitssystem auch iiber Bildungsangebote verhandelt wird. Die Dip-
lomaten tagen als ,Geheimgesellschaft’ hinter verschlossenen Tiiren (zu-
meist in der abgeschotteten Vertretung Australiens in Genf). Was immer sie
austiifteln, die Standstill-Klausel sieht vor, dass soziale, gesundheitliche
oder okologische Standards nach Abschluss von TiSA nicht mehr verschérft
werden konnen; die Ratchet-Klausel soll zusitzlich verhindern, dass einmal
privatisierte Dienstleistungen wieder rekommunalisiert werden.

Keine Frage: Wer sich solchen Regimes widersetzen will, braucht Mut
— einen Mut, der sich nicht allein mit Kants ,,sapere aude‘ begniigt, sondern
eine experimentelle Praxis inspiriert, die den Raum der Gegenwart nach
Moglichkeiten verdnderter (und verdndernder) Erfahrungen abtastet. ,,Wie
ist es moglich®, fragt Foucault in seinem viel zitierten Vortrag ,,Was ist Kri-
tik?%, ,,dass man nicht derartig, im Namen dieser Prinzipien da, zu solchen
Zwecken und mit solchen Verfahren regiert wird — dass man nicht so und
nicht dafiir und nicht von denen da regiert wird? (Foucault 1992, S. 11f))
Die Antwort auf solche Fragen tibersteigt die Grenzen traditioneller Ideolo-
giekritik. Denn sie erfordert die Bereitschaft zu ,,Grenzerfahrungen®, die
Bereitschaft also, bis an die Grenze zu gehen, um aus solchen Erfahrungen
verandert hervorzugehen (vgl. Foucault 1996, S.24). Grenzerfahrungen
sind das Movens der Kritik: Sie exponieren uns in der Gegenwart, setzen
uns dem aus, was geschieht.

Kritik erfordert daher ,,eine Grenz-Haltung, eine Haltung von Rezepti-
vitdt und Empfinglichkeit fiir die Grenzen der Gegenwart” (Masschelein
u.a. 2004, S. 23). Sie macht erkennbar, was gegenwirtig auf dem Spiel steht
(wobei wir dabei immer selbst mit auf dem Spiel stehen). Sie misstraut den
verfiihrerischen Versprechungen neoliberaler Rhetorik: sei es dem Auto-
nomieversprechen der Reformstrategen, sei es dem Profitversprechen der
Marktstrategen. Verldsslich erscheint nur die historisch wie empirisch be-
legbare Erfahrung, dass die fortgesetzte ,Privatisierung der Welt® tiber kurz
oder lang ihre Grenzen finden wird, dass der Ausverkauf von Gemeingiitern
(vom Wasser bis zur Alterssicherung, vom Gesundheitswesen bis zur Bil-
dung) mit massiven gesellschaftlichen Verwerfungen erkauft wird. Die ers-
ten Revolten um Grundgiiter des Lebens haben in den drmsten Lindern der
Welt bereits stattgefunden. Gut moglich, dass die Dauerkrise des Systems
zur Dauerkrise all derjenigen wird, die davon einstmals profitierten. Doch
ist es ebenso gut moglich, dass aus diesem Krisenszenario eine neue Kraft
entspringt: die Kraft, an die Grenze zu gehen, an den Grenzen zu sein, dort
also, wo die Einbriiche bedrohlich, die Aufbriiche méglich und die Einsich-
ten notig sind. Der Widerstand gegen die Zwangsprivatisierung der Welt
formiert sich grenziibergreifend: Education is not for sale!
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Nicole Vidal / Thomas Miiller

Der Mythos von den Neuromythen

Kritische Anmerkungen zu einem neuropddagogischen Argumen-
tationsmuster!

Der Aufstieg der Neurowissenschaften zu einer argumentativen Gréfe in
der Bildungsdiskussion ist eine im Schnittfeld von Wissenschaft, Technik,
Offentlichkeit und Politik zu verortende Entwicklung, die das padagogische
Feld provoziert und verstort hat.> Seit 20 Jahren fragt man immer wieder,
wie neurowissenschaftliche Forschung auf der einen und praktische Pida-
gogik auf der anderen Seite miteinander verbunden werden konnen. Eine
verbreitete Antwort darauf lautete, dass es voreilig, wenn nicht gar falsch
wire, nach einer direkten Verbindung zu suchen, sondern dass der Weg
iiber Psychologie und/oder Kognitionswissenschaften fithren miisse, die
eine Briicke bilden sollen (z.B. Bruer 1997; Stern 2004).

Nichtsdestotrotz hat sich in den letzten Jahren im englischsprachigen
Raum zumindest dem Namen nach ein Forschungsfeld etabliert, das eine
Direktverbindung zwischen Neurowissenschaften und Piddagogik sugge-
riert. Die Rede ist von ,,Educational Neuroscience* oder ,,Neuroeducation*
(z.B. Ansari u.a. 2012; Pincham u.a. 2014; Thomas 2013), zu Deutsch, in
etwas vereinfachter Weise: , Neuropidagogik*.> Zahllose Beitriige aus die-
sem Feld wenden sich gegen sogenannte ,,Neuromythen®, womit populére,
aber falsche Vorstellungen iiber das Gehirn und seine Funktionsweise ge-
meint sind. Educational Neuroscience und Neuroeducation haben Neuro-
mythen nicht nur als Hindernis fiir eine wissenschaftlich ,,angemessene*
Rezeption neurowissenschaftlichen Wissens identifiziert, sondern den Neu-
romythen zugleich den Kampf angesagt.

1 2017 leicht tiberarbeitete Fassung unseres Vortrags bei den Wittenberger Gesprichen V
,,Uberschreitungslogiken und die Grenzen des Humanen® in Heppenheim am 28.04.2016.

2 Zu gesellschaftlichen, technischen und wissenschaftlichen Entwicklungen, die die Ver-
fasstheit von Pddagogik und Erziehungswissenschaft ,,provozieren* und ,,verstéren®, siche
den Call for Papers zu den Wittenberger Gespréichen 2016.

3 Wir verwenden den Begriff ,,Neuropidagogik® hier in erster Linie zur Ubersetzung der
Bezeichnungen ,,Neuroeducation* und ,,Educational Neuroscience®. Von ,,Neuropddago-
gik* ist im deutschsprachigen Raum die Rede, um bestimmte Diskussionsstriange iiber die
padagogischen Implikationen der Hirnforschung zu erfassen (z.B. Madeja 2015; Goppel
2014) oder um einen eigenen (mehr oder weniger neurowissenschaftlich fundierten) pada-
gogischen Ansatz zu benennen (vgl. Milz 2006). Uns geht es hingegen um einen Terminus
fiir die Verbindung und Integration von Neurowissenschaften und Pddagogik — ein Pro-
jekt, an dem Neurowissenschaftler, Psychologen und Pdadagogen arbeiten.
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Dieser Kampf wurde vor fast 15 Jahren ausgerufen und hilt bis heute
an. Fiir uns war dieser Umstand ein Grund, sich die neuropddagogische
Auseinandersetzung mit den Neuromythen einmal genauer anzuschauen:
Wir wollten nicht nur wissen, mit was fiir einem Mythenbegriff die Vertre-
ter der Neuroeducation arbeiten, sondern auch, warum es fiir sie nach wie
vor attraktiv und plausibel ist, sich gegen Neuromythen zu wenden. Unsere
(titelgebende) These lautet, dass die neuropddagogische Rede von Neuro-
mythen, die Kritik an ihnen und der Kampf gegen sie se/bst mythologische
Ziige aufweisen bzw. ein Mythos sind. Die Uberwindung konkreter Neuro-
mythen fiihrt, anders als behauptet, nicht zu mehr Rationalitit und Wissen-
schaftlichkeit, sondern erzeugt neue Neuromythen — und wire damit in der
Konsequenz selbst Teil eines abstrakten Neuromythos, den neuropidagogi-
sche Positionen kultivieren.

Wenn wir vom Mythos der Neuromythen sprechen, dann meinen wir
damit jedoch nicht, dass es keine ,,Neuromythen“ in der von neuropéddago-
gischen Ansétzen kritisierten Weise gibe. Zweifelsohne gibt es irrefiihrende
und falsche Vorstellungen tiber das Gehirn, die au3erhalb der Neurowissen-
schaften kursieren. Ebenso wenig behaupten wir, dass Erkenntnisse der
Hirnforschung selbst Mythen sind, dass also zwischen neurowissenschaftli-
chem und mythischem Denken keinerlei Unterschied besteht. Vielmehr
mochten wir die Figur eines radikalen Antagonismus zwischen mythi-
schem, vor- oder unwissenschaftlichem Denken und modernem, wissen-
schaftlichem Denken in Frage stellen, die zum Standardrepertoire neuro-
padagogischer Argumentationen zéhlt.

Mit der erwihnten These ist bereits angedeutet, inwiefern wir im Fol-
genden Uberschreitungslogiken und die Grenzen des Humanen thematisie-
ren: Der Fokus unseres Beitrags liegt auf (1) Uberschreitungen von
Naturwissenschaft ins Mythische sowie auf (2) Uberschreitungen des Hu-
manen hin zum Zerebralen. Mit diesen Uberschreitungen gehen Abgren-
zungen einher, die zusammen ein Spannungsfeld erzeugen, das wir genauer
untersuchen mochten.*

Da wir nicht die ersten sind, die den gesellschaftlichen Aufstieg der
Neurowissenschaften mit dem Entstehen von ,Neuromythen“ in Verbin-
dung bringen, gehen wir zunéchst allgemein auf das Verhiltnis von Natur-
wissenschaften und Mythos ein und legen dar, worauf die Bezeichnung
,Neuromythen“ bislang bezogen wurde (1.). Danach konzentrieren wir uns
auf die Neuroeducation und ihren Kampf gegen Neuromythen. Wir be-

4 Gegenworter von ,,iiberschreiten sind unter anderem ,stehenbleiben” (etwa an einer
Grenze oder einem Fluss) sowie ,,einhalten” (Zeit, Befugnisse). Die von uns angesproche-
nen Uberschreitungen lieBen sich noch weiter auffichern: Neben der sachlichen Hinsicht
(die mythische Uberschreitung der Naturwissenschaft sowie die zerebrale Uberschreitung
des Humanen) wiren die soziale Hinsicht (die Entstehung eines neuen Forschungsfeldes
im Schnittfeld von Neurowissenschaft und Padagogik) und die zeitliche Hinsicht (Verhei-
Bungen, Zukunftserwartungen etc., siche hierzu Abschnitt 3.3.) zu erwéhnen.

leuchten einzelne Stationen der Konstituierung dieses zwischen kognitiven
Neurowissenschaften und praktischer Padagogik angesiedelten Forschungs-
und Diskussionszusammenhangs, in denen Neuromythen als Kontrastfolie
bzw. zur Abgrenzung herangezogen wurden. Zudem gehen wir auf den My-
thenbegriff der Neuropddagogik ein und arbeiten einige seiner Charakteris-
tika heraus (2.). AnschlieBend mochten wir zeigen, inwiefern die
neuropiddagogische Auseinandersetzung mit Neuromythen selbst mythische
Elemente enthilt. Uns geht es dabei vor allem um Spannungen zwischen
(dem Anspruch auf) Demythologisierung und (der Tendenz zur) Remytho-
logisierung, die sich in dreierlei Hinsicht zeigen: a) in den Abgrenzungen
von ,,Pseudowissenschaft”, die in der Kritik an Neuromythen inbegriffen
sind; b) in Verallgemeinerungen neurowissenschaftlicher Erkenntnisse, die
von der Kritik an Neuromythen abgelost sind; ¢) in neuropddagogischen
Uberschreitungen Richtung Zukunft (3.).

1. Naturwissenschaften und Mythos — ,,Neuromythen in der Diskussion

Die modernen Naturwissenschaften leisten einen entscheidenden Beitrag
zur ,,Entzauberung der Welt“ und stehen insofern mit Mythen auf Kriegs-
fuBl. Thr Ziel ist es, die Geheimnisse der Natur durch experimentelle For-
schung zu liiften und im Prozess der Erkenntnis fantastische und mythische
Elemente zu beseitigen (etwa den Glauben an das Wirken tibernatiirlicher
Kriéfte). Diese in Selbst- wie Fremdbeschreibungen zu findende Standard-
erzdhlung tiber die Naturwissenschaften kniipft an die seit der griechischen
Philosophie verbreitete Skepsis gegeniiber Mythen zugunsten des Logos an.
Das Reden iiber Mythen ist insofern immer schon ein Kritisieren und Ab-
lehnen von Mythen: Sie gelten als unwahr und unverbiirgt, darum als zwei-
felhaft und moralisch fragwiirdig, als Erfindungen, Liigengeschichten oder
Mirchen. Die modernen Naturwissenschaften grenzen sich hiervon im Na-
men der Wahrheit bzw. Wahrheitssuche und der Aufkliarung ab.

Die abwertende Sicht auf Mythen hat allerdings nicht verhindert, dass
die Naturwissenschaften eigene Mythen kreiert oder auf bekannte Mythen
zuriickgegriffen haben. Um nur ein paar Beispiele zu nennen (vgl. ausfiihr-
lich Bodenmann 2009, S. 4ff.): Fiktive Elemente und Gedankenexperimente
wie der Maxwellsche Ddmon oder Schrodingers Katze dienten der Physik
des 19. und 20. Jahrhunderts dazu, einige ihrer Theorien zu veranschauli-
chen. Besonders verbreitet scheint der Riickgriff auf mythische Elemente in
der Historiographie der Naturwissenschaften gewesen zu sein: Hier sind es
die Epen von den tapferen, genialen Helden, die der Wahrheit gegen Wider-
stinde und Riickschlidge zum Sieg verhelfen, die immer wieder erzdhlt wer-
den. Worin bestehen ihre Heldentaten? In Entdeckungen, Erfindungen oder
rationalen Erkldrungen fiir (iiber-)natiirliche Phanomene. Nicht zuletzt bei
der Popularisierung der Errungenschaften der Naturwissenschaften werden
alte Mythen aufgerufen. Zu denken wire etwa an die Figur des Prometheus,
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der den Géttern das Feuer stahl und es den Menschen gab, als Symbol fiir
technischen Fortschritt und technische Zivilisation oder an die kiinstlich
erschaffene Kreatur des Golem zur Versinnbildlichung der Gefahren der
Genforschung oder Doktor Faust als Symbol fiir die Ambivalenz des wis-
senschaftlichen Erkenntnisdrangs.

In der wissenschaftstheoretischen Diskussion ist die Standarderzih-
lung von der Mythenjagd der Naturwissenschaften in den vergangenen
50 Jahren immer wieder in Frage gestellt worden. So betont beispielsweise
Paul Feyerabend die Ndhe von Wissenschaft und Mythos: ,,Es gibt [...] kei-
nen klar formulierbaren Unterschied zwischen Mythen und wissenschaftli-
chen Theorien. Die Wissenschaft ist eine der vielen Lebensformen, die die
Menschen entwickelt haben, und nicht unbedingt die beste.” (Feyerabend
1975/1983, S. 385; vgl. auch Djuric 1979)

Vor dem hier nur angedeuteten Hintergrund lésst sich zunichst einmal
festhalten, dass sich der Begriff des naturwissenschaftlichen Mythos nicht
auf tiberholte, widerlegte, unbeweisbare und/oder widerspriichliche Vorstel-
lungen und Aussagen tiber die Natur bezieht, die als ,,Irrwege der Vernunft*
entlarvt werden miissten (genau in diesem Sinne wird jedoch gemeinhin die
Bezeichnung ,,Neuromythen* verwendet). Vielmehr zielt er auf ein ,.breites
Spektrum von Erzéhlungen [...], die etwas iiber die Naturwissenschaftler,
ihre Tétigkeit oder das Wesen ihrer Forschungen aussagen und entweder
von der Offentlichkeit oder von den Naturwissenschaftlern selbst entworfen
werden (Bodenmann 2009, S. 8) — Erzdhlungen, die insofern Sinn stiften,
als sie ,,die meist belanglose Wirklichkeit in eine bedeutungsvolle Erzih-
lung® (ebd., S. 46) verwandeln.

Mit diesen skizzenhaften Uberlegungen diirfte deutlich geworden sein,
dass sich Naturwissenschaft und Mythos nicht so unversshnlich gegeniiber-
stehen, wie man zunichst annehmen koénnte. Mythen spielen innerhalb der
Naturwissenschaften durchaus eine Rolle, die Naturwissenschaften enthal-
ten selbst mythische Elemente, produzieren sie zum Teil selbst oder greifen
auf sie zurtick. Man kann sogar noch einen Schritt weitergehen: Boden-
mann zufolge ,.erscheinen immer dann, wenn die Naturwissenschaften das
mythische Denken zu verbannen und es vollstindig durch einen rationalen
Diskurs zu ersetzen versuchen, neue Mythen, als wiren diese notwendige
Fiktionen oder (...) kompensierende Erzéhlungen der wissenschaftlichen
Erkldarungen® (ebd., S. 14).

Schaut man aus diesem Blickwinkel auf die Bezeichnung ,,Neuromy-
then®, so fallt auf, dass sie in der bisherigen Debatte tiber die Relevanz und
die Implikationen der neueren Hirnforschung unterschiedlich verwendet
wird. Grob strukturiert, lassen sich drei Bedeutungen unterscheiden:

- Mit ,,Neuromythen* sind erstens tief in unserer Kultur verwurzelte
und/oder weit verbreitete Annahmen und Vorurteile tiber das Gehirn
und seine Arbeitsweise gemeint, die selbstverstindlich scheinen und
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unhinterfragt gelten.’ Solche allgemeinen Annahmen und Vorurteile
konnen unabhéngig von bestimmten Erkenntnissen der neueren Hirn-
forschung in Kraft bleiben, sie konnen jedoch auch von den beiden
folgenden Typen von Neuromythen aufgegriffen und verstéirkt werden.
An ,Neuromythen* dieser Art glauben wir alle, die Bezeichnung rich-
tet sich nicht schon gegen einen bestimmten Umgang mit bzw. eine
bestimmte Deutung von neurowissenschaftlichen Erkenntnissen. In
diesem Sinne ist hdufig in populdrwissenschaftlichen und journalisti-
schen Beitrdgen von ,,Neuromythen die Rede.

- Als ,Neuromythen“ werden zweitens Fehldeutungen, Uberinterpretati-
onen oder Simplifizierungen neurowissenschaftlicher Wissensbestéinde
und Forschungsergebnisse verstanden. Die Bezeichnung soll zeigen,
wie man nicht mit neurowissenschaftlichen Erkenntnissen umgehen
sollte. Sie wendet sich gegen simplifizierende und laienhafte Deutun-
gen der Hirnforschung, unter anderem von journalistischer Seite mit
dem Ziel, Aufmerksamkeit zu gewinnen, oder von Praktiker(inne)n,
die an einer schnellen Anwendung und Umsetzung von Forschungser-
gebnissen interessiert sind.® In diesem Sinne ist auch im Diskurs der
Neuropiddagogik von ,,Neuromythen* die Rede — allerdings nicht nur,
wie wir gleich noch zeigen werden (siche Abschnitt 2.1).

- ,Neuromythen* werden drittens mit iiberzogenen Deutungsanspriichen
der Neuro- und Kognitionswissenschaften assoziiert, die zur Mythen-
produktion beitragen. Die Bezeichnung soll ebenfalls zeigen, wie man
nicht mit wissenschaftlichen Ergebnissen umgehen sollte. Sie richtet
sich aber nicht unbedingt gegen Laiendeutungen oder unwissenschaft-
liche Interpretationen des Gehirns, sondern wird in erster Linie dazu
genutzt, diejenigen zu kritisieren, die es eigentlich besser wissen miiss-
ten: die neurowissenschaftlichen Experten. In diesem Sinne hat der
Frankfurter Philosoph Giinter Schulte bereits im Jahr 2000 unter dem
Titel ,,Neuromythen. Das Gehirn als Mind Machine und Versteck des
Geistes eine Abrechnung mit reduktionistischen Deutungen von Be-
wusstsein, Geist und Seele verfasst, die sich in neuro- und kognitions-
wissenschaftlichen Publikationen finden. Einen &hnlichen Akzent

5 Vgl. hierzu auch die Uberlegungen zu einer mit der Neuropidagogik harmonierenden
»Alltagspadagogik* in Miiller (2013).
6 Hier lieBen sich Uberlegungen zur Sakralisierung der Neurowissenschaften erginzen,

etwa vor dem Hintergrund der Uberlegungen von Bertrand Russell (1931/1953) zur na-
turwissenschaftlichen Metaphysik. Russell erscheint es merkwiirdig, dass ,,zu dem glei-
chen Zeitpunkt, da der einfache Mann auf der Strale vorbehaltlos an die Naturwissen-
schaften zu glauben beginnt, der Mann im Laboratorium anfingt, seinen Glauben
einzubiifen” (ebd., S. 73). Er erklrt dieses Paradoxon mit zwei véllig verschiedenen Rol-
len, die die Naturwissenschaften in der modernen Gesellschaft spielen: der metaphysi-
schen (quasi-religiésen) und der praktischen. ,,Wiahrend die Naturwissenschaften als
Instrumente der Macht immer groere Triumphe feiern, totet der Skeptizismus, den die
Klugheit der Wissenschaftler erst geschaffen hat, die Naturwissenschaften als Instrument
der Wahrheitsfindung.“ (ebd., S. 86)
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setzte der Psychopharmakologe und Wissenschaftsjournalist Felix
Hasler (2012) mit dem Buch ,,Neuromythologie. Eine Streitschrift ge-
gen die Deutungsmacht der Hirnforschung®. Auch wenn beide Autoren
den Begriff des Mythos und der Mythologie nicht ndher erldutern,
fithrt uns ihre Kritik zu der Frage, ob es sich bei (der Identifikation von
und Kritik an) ,,Neuromythen* des zweiten Typs vielleicht selbst um
einen Mythos handelt, der in dem langjahrigen Boom der Neurowis-
senschaften immer wieder von neuropddagogischer Seite erzéhlt wer-
den kann.
Jede der drei Bedeutungen ist negativ konnotiert, richtet sich jedoch auf
unterschiedliche Aspekte. Im ersten Fall wird ein allgemeiner Aufklarungs-
anspruch formuliert, der sich gegen gesellschaftliche und alltagsweltliche
Vorurteile richtet, im zweiten Fall steht die Grenzziehung zwischen Wis-
senschaft und Nicht-Wissenschaft im Zentrum, im dritten Fall werden Dif-
ferenzen zwischen unterschiedlichen Wissenschaften und Wissenschafts-
verstindnissen markiert. Soweit wir sehen, werden die drei Verstdndnisse in
der bisherigen Debatte nicht systematisch aufeinander bezogen. Zwar gibt
es in mehreren Publikationen Beriihrungspunkte zwischen dem ersten und
dem zweiten Verstidndnis, allerdings gehen die Autoren nicht ausfithrlicher
hierauf ein. Auftillig ist aber vor allem, dass die dritte Lesart bislang nicht
auf die zweite Lesart bezogen wurde, dass also die Kritik an den ,,Neuro-
mythen* nicht selbst als Mythos diskutiert und kritisiert wurde.”

Bedeutung Kritikkonstellation
Neuromythen | verbreitete Annahmen und allgemeine Kritik an alltdglichen Vor-
als ... Vorurteile iiber das Gehirn annahmen und -urteilen

und seine Arbeftsweise Aufkldrung iiber alltagsweltliche An-

sichten

Fehldeutungen, Uberinterpre- | Expertenkritik an und -aufklirung iber
tationen oder Simplifizierun- | Laiendeutungen

gen neurowissenschaftlicher
Wissensbesténde und For-
schungsergebnisse

Abgrenzung zwischen Wissenschaft
und Nicht-Wissenschaft

Produkte der tiberzogenen Expertenkritik an Expertendeutungen
Deutungsanspriiche der Neu-
ro- und Kognitionswissen-
schaften

Differenzen zwischen unterschiedli-
chen Wissenschaften und Wissen-
schaftsverstindnissen

7 Zu beriicksichtigen ist, dass das pejorative bzw. negative Verstindnis von Mythen, das
den drei hier unterschiedenen Versténdnissen zugrunde liegt, einem journalistischen My-
thenbegriff entspricht, wonach Mythen gleichzusetzen sind mit Falschheit und Irrtum und
die Bezeichnung ,,Mythos“ genutzt wird, um etwas zu entlarven und zuriickzuweisen (vgl.
Grant 1998, S. Iff.).
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2. Neuropidagogik als Mythenjagd: Der Kampf gegen ,,Neuromythen“
im Namen echter Wissenschaft

Bevor wir uns das Argumentationsmuster ,,Neuromythen im Detail an-
schauen, mochten wir kurz etwas iiber jene Forschungsrichtung und Bewe-
gung sagen, in der es zentrale Bedeutung hat: die Neuropddagogik.
Neuropddagogik charakterisieren wir als den Versuch der Verbindung von
neuro- und kognitionswissenschaftlicher Forschung und padagogischer Pra-
xis zum Zwecke der Verbesserung von Schule und Unterricht; hierbei ldsst
sich zwischen einem weiten Begriff, der den Diskurs insgesamt meint, und
einem engen Begriff, der sich auf bestimmte Positionen bezieht, unterschei-
den. Wir favorisieren hier einen engen Begriff und beziehen ihn auf Ansit-
ze, die sich selbst neuropddagogisch nennen oder entsprechende Ziel-
setzungen vertreten.

Wir konzentrieren uns im Folgenden auf die Debatte innerhalb der
internationalen Educational Neuroscience respektive Neuroeducation-
Bewegung. Die deutschsprachige Diskussion iiber das Verhiltnis von Neu-
rowissenschaften und Padagogik ist nach einer intensiven Phase kontrover-
ser Diskussionen mehr oder weniger in einer praxisorientierten Rezeptions-
perspektive stecken geblieben. Rezipiert wird vor allem in praxisnahen
Fachzeitschriften und aufgenommen werden vor allem bereits popularisierte
Darstellungen prominenter Wissenschaftler wie Manfred Spitzer, Gerald
Hiither, Joachim Bauer und Gerhard Roth. Interdisziplindre Forschungs-
projekte konnten sich nicht konsolidieren, und die vom BMBF von 2006 bis
2011 geforderte Initiative Neurowissenschaften — Instruktion — Lernen
(NIL) hat die Ergebnisse der letzten Forderphase nicht einmal publiziert
(vgl. Becker 2014). Das Ulmer Transferzentrum fiir Neurowissenschafien
und Lernen (ZNL) betreibt entweder traditionelle piddagogisch-psycholo-
gische Unterrichtsforschung oder neurowissenschaftliche Grundlagenfor-
schung ohne erkennbaren Bezug zur pidagogischen Praxis.

Im Gegensatz dazu gibt die Mind, Brain, and Education Society seit
2007 eine eigene Fachzeitschrift heraus, die sich als wichtigstes Publika-
tionsorgan im Feld versteht: Mind, Brain, and Education ,,has a goal of be-
ing THE (i. Orig.) source for the accurate translation of the science of
biology, brain, and behavior into applications that will impact education
efforts internationally and across ages* (Levitt 2016, S. 3). Dariiber hinaus
richtet die Gesellschaft regelmiBig grofle internationale Konferenzen aus.
In den USA gibt es mittlerweile auch mehrere Graduiertenprogramme, un-
ter anderem an der Harvard University, Johns Hopkins University und Co-
lumbia University. Die Inhalte dieser Programme konzentrieren sich auf die
Vermittlung von neurowissenschaftlichem Grundwissen, Methoden der
Neurowissenschaften und umfassen anwendungsbezogene Kurse zu ausge-
wihlten pddagogischen Themen (z.B. Schriftspracherwerb, Bilingualitit,
Lernstérungen). Kurzum: Was sich Neues im Feld Neuroscience and Edu-
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cation tut, das tut sich im englischsprachigen Ausland und nicht hierzulan-
de.

2.1 ,,Neuromythen " — eine kleine Genealogie

Unseren Recherchen zufolge taucht die Bezeichnung ,,Neuromythology*
bereits 1979 in einem Artikel im Journal of School Psychology auf. Unter
dem Titel ,,Educating both halves of the brain: educational breakthrough or
neuromythology? setzen sich die Psychologen Hardyck und Haapanen mit
populidren Konzepten auseinander, die ausgehend von den klinischen Unter-
suchungen des Neurologen Roger Sperry den Glauben verbreiteten, dass in
jedem Menschen zwei vollig verschiedene Personen steckten, reprasentiert
in den beiden Hemisphéren. Sperry hatte Patienten, die unter schwerer Epi-
lepsie litten, das Corpus callosum, die Verbindung zwischen den Hirnhéalf-
ten, durchtrennt, um das Ubergreifen eines Anfalls von der einen auf die
andere Hemisphédre zu verhindern. Der Eingriff erwies sich als hilfreich,
aber Sperry konnte in einer Reihe von Experimenten zeigen, dass unter be-
stimmten Bedingungen der Informationsaustausch zwischen linker und
rechter Hirnhilfte nicht mehr funktionierte. Sperrys Studien erfuhren grof3e
offentliche Aufmerksamkeit und beeinflussten auch die zeitgendssische
Padagogik. Harych und Haapanen zitieren einen Artikel aus dem New York
Times Magazine: ,,Two very different persons inhabit our heads, residing in
the left and right hemispheres (...). One of them is verbal, analytic, domi-
nant. The other is artistic but mute and almost totally mysterious.” (Har-
dych/Haapanen 1979, S.219) Die Autoren sprechen von ,academic
roadshows“?® in denen nun eine Erzichung beider Gehirnhilften gefordert
werde: ,,Statements are made bluntly that contemporary systems of educa-
tion teach to only that half of the brain which is verbal and analytic and
completely ignore the ,creative’ other half.”“ (ebd.) Nachdem sie einen
Uberblick iiber mégliche Hintergriinde solcher Ideen gegeben haben, war-
nen sie vor leichtfertigen Ubertragungen von Erkenntnissen aus Untersu-
chungen mit Hirngeschidigten auf ,intakte Gehirne (ebd., S.229).
Vorstellungen iiber ,,zwei Bewusstseine®, eine gestorte Integration der bei-
den Hirnhilften und deren funktionelle Spezialisierung nehmen bis heute
einen grofen Raum in der Ratgeberliteratur ein und gehoren gewissermafen
zu den Standard-Neuromythen (vgl. Becker 2006, S. 117ff.).

Von vorschnellen und leichtfertigen Verallgemeinerungen psychologi-
scher und neurowissenschaftlicher Forschung ist auch in einem 1999 er-
schienenen Sammelband mit dem Titel ,,Mind Myths* die Rede. Den

8 Eine dhnliche Kritik wurde schon an den &ffentlichen Auftritten des Phrenologen Franz-
Joseph Gall laut, wobei hier die Ndhe von Pseudowissenschaft und Kommerzialisierung
das systematisch relevante Argument darstellt (vgl. hierzu Hagner 2008, S. 46f. sowie Ab-
schnitt 3.1 dieses Textes).
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Gehirnmythen (,,Brain Mythologies®) ist der erste Teil mit vier Beitrdgen zu
folgenden Thesen bzw. Themen gewidmet:
- Menschen nutzen nur 10 Prozent ihres Gehirns (vgl. Beyerstein 1999a)
- Es gibt eine Gehirnhilftendominanz bei jedem Menschen (vgl. Corbal-

lis 1999)
- Energy and the brain: Facts and Fantasies (vgl. Saravi 1999)
- Pseudowissenschaft und VerheiBungen iiber Supermenschen (vgl.

Beyerstein 1999b)
Im Vorwort des Bandes heifit es, dass man Mythos und Realitédt voneinan-
der unterscheiden miisse, die breite Offentlichkeit aber dazu tendiere, bei-
des miteinander zu verwechseln. Interessant ist, dass hier noch von ,,Brain
Myths* statt von Neuromythen gesprochen wird und der konzeptionelle
Rahmen eher von der Psychologie als von den Neurowissenschaften abge-
steckt wird.

Die Bezeichnung ,,Neuromyths* taucht dann besonders prominent in
der programmatischen OECD-Schrift ,,Understanding the brain. Towards a
new learning science (2002) auf. Im Glossar des Bandes wird ein Neu-
romythos definiert als ,,Misconception generated by a misunderstanding, a
misreading or a misquoting of facts scientifically established (by brain re-
search) to make a case for use of brain research in education and other con-
texts (OECD 2002, S. 111). Der Band widmet Neuromythen ein eigenes
Kapitel, das unter anderem deren Genese schildert (vgl. ebd., S. 71), wobei
konkrete wissenschaftliche Fakten als Ausgangspunkte fur Neuromythen
betrachtet werden — wissenschaftliche Fakten werden durch Fehldeutungen
zu Mythen. In diesem Sinne heif3t es: ,,Although some myths do have some
truth to them, careful reading of the original research from where they came
from demonstrates that this research has often either been misinterpreted
(simplified) or based exclusively on animal studies with limited implica-
tions for human beings® (ebd., S. 70; Herv. d. A.). Die Erlduterungen zu den
Neuromythen werden in der OECD-Studie um Hinweise zum prinzipiell
vorldufigen Charakter neurowissenschaftlichen Wissens ergénzt (ebd.,
S. 71). Beriicksichtigt wird damit, dass es auch in den Neurowissenschaften
um Forschung geht, also um die Erzeugung neuer Tatsachen, nicht nur um
fertige Resultate, die verallgemeinert werden konnen. Als Beispiele thema-
tisiert die OECD-Studie den schon erwéhnten ,,Mythos* von der Hemisphi-
rendominanz sowie das, was der Psychologe John T. Bruer (2000) den
»Mythos der ersten drei Jahre* genannt hat: Gemeint ist die vieldiskutierte
Annahme, es gebe kritische Phasen bzw. ,,Zeitfenster” der Hirnentwicklung
(Synaptogenese), die nicht verpasst werden diirften, weil bestimmte Dinge
danach nicht mehr gelernt werden konnen (vgl. hierzu auch Stern 2004 so-
wie Blakemore/Frith 2006, die allerdings nicht von Neuromythen sprechen,
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sondern von ,,Argumenten‘ der Fritherziechungsdebatte, die sie kritisch mus-
tern).’

Angesichts der Vielzahl von Erwdhnungen und der damit verbundenen
Redundanz moéchten wir die weiteren Stationen nur kurz aufzidhlen, wobei
wir den Blick auf Ergédnzungen und Akzentverschiebungen im neuropéd-
agogischen Diskurs richten: Usha Goswami (2004) greift die Uberlegungen
der OECD direkt auf. Bezogen auf die Bezeichnung ,,Neuromythen hélt
sie fest, dass damit ,,the ease and rapidity with which scientific findings can
be translated into misinformation regarding what neuroscience can offer
education” (ebd., S. 10) zum Ausdruck gebracht werde. In einem Beitrag
von 2006 meint sie hingegen, dass es um den Kampf gegen Neuromythen
zugunsten serioser Forschung gehe: ,,These neuromyths need to be elimina-
ted. The dominance of these myths obscures the important strides being
made by cognitive neuroscience in many areas relevant to education.”
(Goswami 2006, S. 3). John Geake (2008) richtet den Fokus hingegen auf
populdre kommerzielle Anwendungen und schlédgt folgende Definition vor:
,Neuromythologies are those popular accounts of brain functioning, which
often appear within so-called ,brain-based* educational applications. They
could be categorised into neuromyths where more is better: ,If we can get
more of the brain to ,light up®, then learning will improve...‘, and neu-
romyths where specificity is better: ,If we concentrate teaching on the ,,lit-
up® brain areas then learning will improve....“ (ebd, S. 123f.). Einen ande-
ren Akzent, der die Nidhe zwischen dem ersten und dem dritten Verstdndnis
von Neuromythen verdeutlicht (siche Kap. 1 dieses Beitrags) setzt Kurt Fi-
scher (2009), einer der Griinder von Mind, Brain, and Education, indem er
auf das allgemeine Problem hinweist, dass aus Metaphern, die das Gehirn
und kognitive Funktionen betreffen, Mythen werden kénnen (ebd., S. 5f.).

Eine Besonderheit in der neuropddagogischen Auseinandersetzung mit
Neuromythen stellen empirische Untersuchungen tiber den Verbreitungs-
grad von Neuromythen dar. Der britische Psychologe Paul A. Howard-
Jones hat sich in den vergangenen Jahren darum bemiiht, quasi den welt-
weiten Verbreitungsgrad von Neuromythen zu untersuchen (Howard-Jones
2014; Karakus u.a. 2015). Er hat sich Kooperationspartner in verschiedenen
europdischen Landern, in Asien, Stidamerika, den USA und Kanada gesucht
und mit deren Hilfe jeweils unterschiedlich grole Gruppen von Lehrkriften
aus unterschiedlichen Schulformen rekrutiert, die einen Fragebogen ausge-

9 Bruers (2000) Kernargument des lebenslangen Lernens, das er gegen den Mythos der
ersten drei Jahre anfiihrt, hat sich zwar auch die neuropddagogische Bewegung zu eigen
gemacht; Bruers Problematisierung einer politischen Indienstnahme neurowissenschaftli-
cher Erkenntnisse klingt aber allenfalls am Rande bei ihr an. Wichtig ist auch, dass Bruer
die Quellen des Mythos nicht in der Hirnforschung der zweiten Hilfte des 20. Jahrhun-
derts verortet, sondern im 17. Jahrhundert. Er verweist dabei auf Jerome Kagans Buch
iiber die ,,drei Grundirrtiimer der Psychologie® (2000), die diese Wissenschaft nach wie
vor kennzeichneten und zugleich tief in unserer modernen Kultur verwurzelt seien.
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fiillt haben. Dieser war schlicht und tibersichtlich konstruiert: Die Lehrkraf-

te erhielten 15 Aussagen und mussten zustimmen, nicht zustimmen oder ihr

Nicht-Wissen kundtun. Diese Aussagen, so meinen jedenfalls Howard-

Jones und die kooperierenden Kollegen, repriasentieren typische Neuromy-

then. Hier sind einige Beispiele:

- Lernstile: 1 — Individuals learn better when they receive information in
their preferred learning style (e.g., auditory, visual, kinaesthetic). (In-
correct)

- Erndhrung: 3 — It has been scientifically proven that fatty acid sup-
plements (omega-3 and omega-6) have a positive effect on academic
achievement. (Incorrect)

- Hemisphdrenasymmetrie: 4 — Differences in hemispheric dominance
(left brain, right brain) can help explain individual differences amongst
learners. (Incorrect)

- Hemisphdrenasymmetrie & Bewegung: 5 — Short bouts of co-
ordination exercises can improve integration of left and right hemi-
spheric brain function. (Incorrect)

- Kritische Phasen der Hirnentwicklung: 6 — There are critical periods in
childhood after which certain things can no longer be learned. (Incor-
rect)

- Gehirnnutzung: 9 — We only use 10% of our brain. (Incorrect)
Wenn man sich die gesamte Liste der ,,Mythen* genauer anschaut, fillt auf,
dass darunter zum einen solche sind, die sich nicht direkt auf das Gehirn
beziehen (z.B. in Aussage 3, wo es um Erndhrung geht). Ferner gibt es Aus-
sagen, die tatsdchlich nur in dieser Spezifizierung wenig Sinn machen, die
aber, wenn sie etwas allgemeiner formuliert wiren, nicht mehr zwingend als
falsch deklariert werden konnten: Zum Beispiel wird in Aufsdtzen von Neu-
ropddagogen immer wieder behauptet, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen Bewegung und Konzentration gidbe, und in mehreren Artikeln wird
uiber entsprechende Ergebnisse berichtet. Zwischen Mythen und wissen-
schaftlichen Befunden liegen also keineswegs Welten, sondern eher ist es
eine Frage der Wortwahl und der Radikalitdt, mit der Zusammenhinge be-
hauptet werden.

Interessant an dieser Forschung ist, dass sie zwar den Bekanntheits-
grad von Neuromythen unter Lehrkréiften ermittelt, aber die Frage der Rele-
vanz dieser Mythen nicht einmal aufwirft. Folgt man den Studien, so glaubt
weltweit etwa die Hélfte der befragten Lehrer, dass wir nur 10% unseres
Gehirns nutzen. Die These von der Hemisphédrenasymmetrie ist offenbar
ebenfalls weit verbreitet, denn die grole Mehrheit hilt Koordinationsiibun-
gen fiir das geeignete Mittel, um die Integration der Hirnhilften zu verbes-
sern, was nur dann wichtig sein kann, wenn man auch an eine gestorte
Kommunikation zwischen den beiden Gehirnhilften glaubt. Aber der Frage,
welche praktische Relevanz dieses Wissen hat, ob es tiberhaupt eine hat,
gehen die Neuromythenjdger nicht nach. Gemil dem Programm der Neu-
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ropddagogik geniigt die Feststellung, dass Lehrer viele falsche Vorstellun-
gen vom Gehirn haben, um den eigenen Aufklidrungsanspruch zu legitimie-
ren.

Selbst die Beobachtung, dass Lehrer umso anfilliger fiir Neuromythen
sind, je mehr sie iiber das Gehirn zu wissen glauben, irritiert die Autoren
nicht. Statt {iber immanente Zusammenhéinge nachzudenken, fassen sie die-
sen Befund einmal mehr als Bestdtigung fiir ihren Auftrag in Sachen
Lehrerbildung auf:

,[A] significant association was found between performance on general statements about
the brain and belief in neuromyths, revealing that teachers who know more about the brain
are also the ones who will more likely believe in invalid assertions about brain research
and its applications. [...] What these findings are revealing is that teachers are having a
difficult time identifying valid and invalid assertions about the brain.“ (Gleichgerrcht et al.
2015, S. 175f)

Gemil dem Motto: ,,Wissen tiber das Gehirn macht Lehrer anfilliger fur
Neuromythen — also kldren wir sie (jetzt mal richtig) auf ignorieren die
Mythenjdger den oben angesprochenen Zusammenhang zwischen dem Grad
der Informiertheit von Lehrkréften und ihrem Glauben an Neuromythen.

Insgesamt gibt es nur wenige Studien, die der Frage nach der Verwen-
dung neurowissenschaftlichen Wissens unter Praktikern nachgehen. Be-
merkenswert ist auch, dass sie nicht von den Mythenkritikern stammen.
Hook und Farah (2013) haben Leifadeninterviews mit Lehrkréften durchge-
fiihrt, die an einer thematisch einschlidgigen Tagung teilgenommen hatten
(,,.Learning and the brain*). Ahnlich sind Kummer (2012) und Frister (2013)
in Deutschland vorgegangen. Auch wenn sich keine der Untersuchungen
auf die Rezeption von Neuromythen konzentriert hat, wird in ihnen doch
ein Grundmuster deutlich: Lehrkrifte rezipieren und interpretieren Versatz-
stiicke neurowissenschaftlichen Wissens so, wie es am besten zu ihren ei-
genen Anschauungen passt. Es ist dabei weder wichtig, ob Befunde tiber-
haupt im engeren Sinne neurowissenschaftlich sind oder eher aus der
(kognitiven) Psychologie stammen, noch spielt deren wissenschaftlicher
Gehalt eine Rolle — eine Unterscheidung zwischen populérer Literatur und
Fachliteratur wird meist ohnehin nicht vorgenommen.

Als typische Motivation, sich mit den Neurowissenschaften zu be-
schiftigen, geben Lehrkrifte — in allen Studien tibereinstimmend — an, dass
sie sich fiir neue Forschungsergebnisse interessierten, um ihre Praxis zu
stimulieren und zu verbessern, und dass sie die Neurowissenschaften als
Autoritdt nutzen, um bestimmte Empfehlungen besser gegeniiber anderen
legitimieren zu konnen. Nach konkreten Verdnderungen ihres pddagogi-
schen Handelns gefragt, gaben Lehrkrifte in der Untersuchung von Hook
und Farah (2013, S. 335) an, dass sie nun mehr Bewegungspausen in den
Unterricht einbauten, dass sie Schiilern ein bestimmtes Programm (Dwecks
flexible mindset; siche hierzu Abschnitt 3.1) empfahlen, ihnen Lernstrate-

gien vermittelten, die methodische Gestaltung des Unterrichts variierten,
um unterschiedliche Sinne anzusprechen, und das Klassenzimmer rdumlich
umgestaltet hatten. Die Autorinnen stellen fest: ,,With the possible excep-
tion of exercise, these practices are not directly supported by neuroscience
research. In some cases there is little research support of any kind for them;
in others the relevant research comes from cognitive psychology rather than
neuroscience.* (Hook/Farah 2013, S. 336)!°

SchlieBlich méchten wir noch kurz auf den status quo eingehen und
die Frage beantworten, wie gegenwirtig in der Neuropddagogik iiber ,,Neu-
romythen® diskutiert wird (Stand: Frithjahr 2016). Aus unserer Sicht sind
drei Tendenzen erkennbar: Erstens wird — dhnlich wie bei Howard-Jones
(2014) — die Verbreitung von ,,Neuromythen unter praktischen Pidagogen
weiter empirisch untersucht. Man findet hierzu zahlreiche, oftmals interna-
tional-vergleichend ansetzende Studien. Zweiftens deutet sich an, dass die
neuropiddagogische Standarddefinition von Neuromythen nicht weiterent-
wickelt oder modifiziert wird, sondern im Vergleich zu den frithen Definiti-
onsvorschldgen von Anfang der 2000er Jahre stabil bleibt: ,,Neuromyths are
typically born of a partial fact or a single study and are overgeneralizations
about the brain — or in some cases, outright misinterpretations of data.*
(Tokuhama-Espinosa 2011, S. 90ff.; zitiert zum Beispiel bei Heid 2016).
Variiert wird hingegen die Anzahl der Neuromythen, wobei eine Zunahme
zu konstatieren ist (bis zu 24!; so bei Tokuhama-Espinosa 2011, S. 90ff.).
Drittens bedienen sich Protagonisten und Anhédnger der Neuropddagogik
nach wie vor einer aggressiven Rhetorik. Ein Beispiel hierzu ist ein Blog-
Beitrag der Medizinerin Judy Willis, in dem sie mit scharfen Worten dazu
aufruft, Neuromythen zu bekdmpfen: ,,We can slay neuromyths as we in-
tegrate the neuroscience of learning into both schools of education and pro-
fessional development. This strong background knowledge will empower
educators to be vigilant about interventions supposedly ,proven® by brain
research® (Willis 2015).

2.2 Der Mythenbegriff der Neuropddagogik

Bis hierhin lésst sich festhalten, dass von neuropddagogischer Seite ,,Neu-
romythen® als verbreitete, aber inkorrekte Auffassungen tiber das Gehirn
und seine Funktionsweise verstanden werden. Sie konnen ein wissenschaft-
liches Fundament haben, kdnnen aber auch ohne ein solches Fundament

10 Ungeklrt bleibt, ob die Nutzung solcher Konzepte positive oder negative Auswirkungen
hat. Dennoch wird besténdig vor ihnen gewarnt und auch in deutschsprachige Lehrbiicher
haben entsprechende Hinweise Eingang gefunden: So warnt etwa Uwe Maier in seinem
Lehrbuch ,,Lehr-Lernprozesse in der Schule® (2012, Kap. 2.1) in einem eigenem Kapitel
,,Vorsicht Neuromythen!* und thematisiert die bekanntesten, wobei diese eingebettet wer-
den in Grundlagen iiber neurobiologische und psychologische Grundlagen des Lernens
(Kap. 2). In der 2. Auflage (Maier 2017) wurde diese Struktur veréndert; allerdings wer-
den drei Neuromythen gesondert erortert (ebd., S. 133f., 151f.).
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auskommen bzw. sich dieses nur leihen. Im ersten Fall entsteht der Mythos
im Prozess der Interpretation bzw. des Verstehens eines wissenschaftlichen
Befundes oder Forschungsergebnisses: hier kommt es zu Missverstidndnis-
sen, Uberinterpretationen, Vereinfachungen etc.; im zweiten Fall handelt es
sich um unbewiesene bzw. nur vermeintlich belegte Aussagen, die richtig-
gestellt, bekdmpft und zerstort werden sollten (,,demolished by science®,
OECD 2007, S. 108).

Diese Unterscheidung deutet darauf hin, dass es unterschiedliche
Akzentsetzungen in der Diskussion gibt, die zu unterschiedlichen Verstind-
nissen von ,,Neuromythen“ fithren. Handelt es sich, so konnte man in sys-
tematisierender Absicht fragen, bei Neuromythen um ...

- Verallgemeinerungen oder Fehldeutungen oder Missverstindnisse?
- unwissenschaftliche, oftmals kommerzielle Randerscheinungen der

Forschung oder erwartbare Nebenprodukte des Forschungsprozesses?

- unbewiesene Behauptungen oder durch neuere Forschung widerlegte

Hypothesen?

- ein alleiniges Problem von Laien oder auch um ein Problem von Ex-
perten?
- einen Anlass fiir die Aufklarung des Publikums oder einen Anlass zur

Selbstreflexion?

- Kampfobjekte oder Gegenstinde einer ambivalenten Bewertung?!!
Trotz der offensichtlichen Unterschiede &hneln sich neuropddagogische
Deutungen darin, dass sie Neuromythen als konkrete Phénomene behandeln
und nicht als ein abstraktes Problem, das durch Verallgemeinerung und
Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnisse auf gesellschaftliche Praxis
entsteht. Besonders deutlich wird dies daran, dass stets auf eine bestimmte
Anzahl von Neuromythen eingegangen wird. Das Problem wird also als
quantifizierbar und insofern 16sbar vorgestellt.

Fragt man nun nach dem Mythenbegriff der Neuropddagogik, so zeigt
sich, dass ein alter, schon im ersten Kapitel von uns erwédhnter Gegensatz
reaktiviert wird: Die Gegentiberstellung von Mythos und Logos, sowohl lo-
gisch als auch historisch, wird zugunsten des Logos aufgelost. Damit einher
gehen die traditionellen Vorbehalte gegen den Mythos als etwas Unwahres,
Unverbiirgtes, Zweifel- und Liigenhaftes, das dem Bereich der Erfindung
und Fiktion zugeordnet werden muss — diese tendenziell ablehnende und
abwertende Haltung zieht sich durch die entsprechenden Publikationen.
Anzumerken ist allerdings, dass zumindest die OECD-Argumentation
durchaus Differenzierungen hinsichtlich Genese und Geltung neurowissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse und ihrer Verwendung einbaut, die so in

11 Diese zweite Moglichkeit wird explizit in der zweiten OECD-Studie (2007) angesprochen,
die dafuir wirbt, eine neurowissenschaftlich grundierte Lernforschung ins Leben zu rufen.
Dort heif3t es: ,Ironically perhaps, some myths have actually been beneficial to education
in that they provided ,justification® for it to diversify. But, mostly they bring unfortunate
consequences and must therefore be dispelled” (ebd., S. 108).
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spédteren Bekenntnissen gegen Neuromythen nicht mehr auftauchen. Inso-
fern ist das Problematisierungsniveau innerhalb neuropadagogischer Dis-
kurse zugunsten von Identititsgewinnen fiir die neuropdadagogische Bewe-
gung — dank eines klaren Feindbilds — gesunken.

Der eher landldufige, letztlich eindimensionale Mythenbegriff der
Neuropddagogik wird auch daran deutlich, dass die traditionelle Gegen-
iiberstellung von Mythos und Logos durchaus anerkennt, dass der Mythos
Aspekte zur Sprache bringt, die dem rationalen Diskurs (Logos) nicht zu-
génglich sind, und insofern einen eigenen Wert hat (siche hierzu auch Ko-
lakowski 1973). Diese vorsichtige Wertschdtzung kommt im hier diskutier-
ten konkreten Fall der Neuromythen nicht zum Tragen, denn Neuromythen
werden im neuropiddagogischen Diskurs lediglich als etwas verstanden, das
es abzuschaffen gilt. Dies verweist auf die Ndhe zum journalistischen My-
thenbegriff (vgl. Grant 1998), die insgesamt den weniger wissenschaftli-
chen als vielmehr politischen Charakter der neuropddagogischen Themati-
sierung von ,,Neuromythen verdeutlicht: ,,Neuromythen* verbreiten immer
die anderen; die Zuschreibung, einen ,,Neuromythos* zu verbreiten, fungiert
insofern als strategisches Argument, das allerdings, wie angedeutet, an der
Oberfliache verbleibt und nicht rekursiv gewendet wird.

3. Demythologisierungen und Remythologisierungen in neuropédagogi-
schen Argumentationen

Nicht schon die Thematisierung von Neuromythen, aber der neuropidago-
gische Kampf gegen Neuromythen lésst sich als ,,grand narrative* begreifen
und weist insofern Ndhen auf zum eingangs skizzierten Begriff des natur-
wissenschaftlichen Mythos — vor allem zu einer Variante, die Bodenmann
(2009, S.25ff) als ,,Griindungsmythos* bezeichnet. Griindungsmythen
konnen fiir eine bestimmte wissenschaftliche Disziplin oder ein wissen-
schaftliches Paradigma identititsstiftende Kraft entfalten. Bekannt sind Er-
zdhlungen von Entdeckungen in der Regel einzelner heldenhafter Forscher.
Elemente solcher Griindungsmythen sind: Helden, Gegenspieler und Bose-
wichte, Kdmpfe. Sie alle finden wir auch in der neuropddagogischen Ausei-
nandersetzung mit ,,Neuromythen“. Vor diesem Hintergrund kdnnte man
sagen, dass Neuromythen fiir die neuropddagogische Bewegung (im
deutschsprachigen Raum) und die Neuroeducation-Bewegung (im englisch-
sprachigen Raum) primér deshalb wichtig sind, weil deren stdndige Thema-
tisierung eine identitdtsstiftende Mafinahme darstellt, die — angesichts der
Hartnéckigkeit bzw. Uniiberwindbarkeit von Mythen — einen auf Dauer ge-
stellten Aufkldirungsauftrag enthilt.!

12 Hierzu passen auch die skeptischen Anmerkungen von Hasler (2012, S. 228): ,,Vielmehr
scheint die mittlerweile dramatisch tiberdehnte Neuro-Unternehmung als Ganzes mit einer
Vielzahl grundlegender, womdglich sogar prinzipiell unlésbarer Probleme zu kdmpfen.
Man wird den Verdacht nicht los, dass immer gréBere Zukunftsversprechungen und ein
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Gleichwohl mochten wir an dieser Stelle drei generelle Probleme der
Neuropéddagogik ansprechen, die im Spannungsfeld von De- und Remytho-
logisierung zu verorten sind und auf die Widerspriichlichkeit der neuro-
padagogischen Auseinandersetzung mit ,,Neuromythen* hindeuten: die
Versuche, sich von pseudowissenschaftlichen Ansdtzen abzugrenzen (3.1),
die Strategie, Verallgemeinerungen neurowissenschaftlicher Erkenntnisse
vorzunehmen (3.2) sowie die Bemiithungen darum, den Gegenwartsbezug
der Verbindung von Neurowissenschaften und Pddagogik zugunsten von
Uberschreitungen in Richtung Zukunft aufzulosen (3.2).

3.1 Abgrenzungen von Pseudowissenschaft

Die Abgrenzung von Pseudowissenschaft ist explizites und implizites The-
ma in der neuropddagogischen Debatte, das die Auseinandersetzung mit
Neuromythen® flankiert. Aufgegriffen wird damit ein Diskussionsstrang,
der in der Wissenschaftsgeschichte und in der wissenschaftstheoretischen
Diskussion eine einigermallen prominente Rolle spielte. Generell wird dem
Begriff ,,Pseudowissenschaft” eine polemische Funktion attestiert. Die Aus-
und Abgrenzung von pseudowissenschaftlichen Ansitzen hat iiberdies eine
,.Entlastungsfunktion* (Hagner 2008, S. 25), denn sie erlaubt denjenigen,
die aus- und abgrenzen, sich selbst als frei von nicht-wissenschaftlichen In-
teressen zu inszenieren, als ehrenhaft und serids.

Gleichwohl sagt der Begriff mehr aus tiber die, die ihn benutzen, als
iiber diejenigen, auf die er angewendet wird (vgl. ebd., S. 26). Der Wissen-
schaftshistoriker Michael Hagner zeichnet den Abschied vom Begriff der
Pseudowissenschaft in der neueren wissenschaftsgeschichtlichen und
wissenschaftstheoretischen Diskussion nach, welche die Demarkation von
Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft (Religion, Dichtung, Metaphysik)
zunehmend problematisiert hat. Hagner weist in diesem Kontext auch da-
rauf hin, dass in vielen Disziplinen das Interesse an Pseudowissenschaft
nachlief3, als man erkannte, dass man es nicht mit einem ernsthaften Gegner
bzw. Konkurrenten zu tun hatte (vgl. ebd.). Insofern kann man im Hinblick
auf die Neuropddagogik und ihren Kampf gegen Neuromythen leicht ver-
wundert fragen, ob hier vielleicht ein Gegner stirker gemacht wird als er
eigentlich ist, und damit ein Strohmann aufgebaut wird. Die Anschlussfra-
gen lauten dann: Was wird damit bezweckt? Und was wird damit kaschiert?

Wihrend das Narrativ der ,,Pseudowissenschaften” in den wissen-
schaftsreflexiven Debatten ausgedient und seine verbindende Kraft einge-
bt zu haben scheint, wird es im Zuge des Aufstiegs der Hirnforschung —
eines relativ klar umrissenen Forschungsfeldes — und deren Applikation auf
verschiedene gesellschaftliche Handlungsfelder von der Neuropadagogik

immer lauteres Uberverkaufen der Forschungsergebnisse von gravierenden systemimma-
nenten Problemen ablenken sollen.” In diesem Sinne konnte man auch die Dauerrede iiber
Neuromythen als ein Ablenkungsmandver betrachten.
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neu erzdhlt. Die Abgrenzung gegeniiber Pseudowissenschaft und Neuromy-
then ldsst sich insofern auch als Beitrag dazu verstehen, die Neuropéddago-
gik als eine Art ,Diskurspolizei” zu installieren, die tiber die wahrhaft
wissenschaftliche Ausrichtung wacht. Interessant dabei ist, dass als ein ty-
pisches Merkmal von Pseudowissenschaft der Hang zu Popularisierung und
kommerziellem Profit gilt (vgl. Hagner 2008, S. 47). Padagogisch engagier-
te Forscher/-innen, die sich gegen ,,Neuromythen® wenden, sind jedoch
selbst an der Popularisierung und Vermarktung neurowissenschaftlicher
Erkenntnisse beteiligt. Uns geht es hier nicht darum, dies zu skandalisieren,
sondern auf die Widerspriichlichkeit der Argumentation hinzuweisen.

Ein genauerer Blick auf das oben erwihnte Programm von Susan
Dweck verdeutlicht etwa, dass die Grenzziehung zwischen einer durch Neu-
ropadagogen vermittelten (Natur-)Wissenschaft auf der einen Seite und der
von geldgierigen Mythenproduzenten betriebenen Pseudowissenschaft auf
der anderen Seite kaum haltbar ist: Carol Dweck ist Professorin fiir Psycho-
logie an der Stanford University, Lisa Blackwell bezeichnet sich selbst als
»research scientist. Gemeinsam haben sie mehrere Programme entwickelt,
die sie auf ihrer Homepage anbieten, ,,Brainology* ist eines davon:

,,Our mission is to enable a world in which people seck and are fulfilled by ongoing learn-
ing and growth. We translate lessons from leading universities into programs that schools
can use to increase student motivation and learning. Our Brainology® program motivates
middle school and high school students to take an active role in their own academic de-
velopment and gives them the tools to succeed. Children learn relevant neuroscience along
with study skills, a combination that sparks their passion for learning and increases stu-
dent achievement. Mindset Maker™ is an online course for teachers to learn instructional
practices that foster student ownership over their own learning. These programs are avail-
able to students, educators, administrators, parents and anyone interested in learning how
to improve their intelligence and abilities at www.mindsetworks.com. (Mindset Works
2017)

Es handelt sich um ein kommerzielles Unternehmen, bei dem neurowissen-
schaftliches Wissen vermittelt werden soll, um die Lernmotivation zu erho-
hen. Wie bei Lehrkréften wird auch hier unterstellt, dass ein Einblick in die
neurobiologischen Mechanismen des (eigenen) Lernens Schiiler zu besseren
Lernern macht — bei Lehrkréften bezieht sich die Vorstellung auf ihre Lehr-
kompetenz. Empirische Belege fiir die unterstellten Zusammenhénge und
Wirkungen gibt es jedoch nicht. Dieses Beispiel zeigt erstens, dass Neuro-
forschung, Neurokommerz und Neuromythen eng miteinander verbunden
bzw. aufeinander bezogen sind. Sie lassen sich nicht — wie von neuropad-
agogischer Seite gemeinhin unterstellt — klar voneinander abgrenzen und in
»gute oder ,,schlechte Praxen® unterscheiden. Zweitens wird an dem Bei-
spiel deutlich, dass fuir Lehrkrifte die Frage nach der empirischen Validitit
genutzter Konzepte keine Rolle spielt. Sie verfahren eklektisch und orien-
tieren sich bei ihrer Auswahl nicht an wissenschaftlichen Kriterien, sondern
an der Praxistauglichkeit.
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3.2 Verallgemeinerungen neurowissenschaftlicher Erkenntnisse

In einer offensichtlichen Spannung zur Bekdmpfung von ,,Neuromythen*
stehen auch die neuropiddagogischen Versuche, (mehr oder weniger) neu-
rowissenschaftliche Erkenntnisse zu verallgemeinern und fiir die Praxis von
Schule und Unterricht bzw. deren Gestaltung fruchtbar zu machen. Es ge-
hort fast schon zum guten Ton in neuropddagogischen Publikationen, darauf
hinzuweisen, dass die Neurowissenschaften erst am Anfang ihrer Entwick-
lung stehen,'® und zugleich zu betonen, dass schon heute aus dem neurowis-
senschaftlichen Wissen gewichtige und nicht zu ignorierende Schluss-
folgerungen gezogen werden konnen und sollten. Stellvertretend fiir viele
solcher AuBerungen sei hier Usha Goswami (2008) erwihnt: ,, Although the
field of educational neuroscience is still relatively new, there are a number
of principles of learning demonstrated by empirical studies that can safely
be incorporated into education and teaching® (ebd., S. 387).

Erwidhnenswert ist diese Tendenz zur Verallgemeinerung (bei
Goswami: ,,principles ... that can safely be incorporated®), weil sie die Dif-
ferenz zwischen fertigen Resultaten auf der einen Seite und Forschung im
Sinne der Erzeugung neuer Tatsachen und Theorien auf der anderen Seite
unterschétzt: Forschung ist eben nicht allein die kumulative Erweiterung
des wissenschaftlichen Wissens, sondern besteht auch und gerade aus Revi-
sionen bisheriger Erkenntnisse. Das Problem daran ist, dass Revisionen di-
rekt auf die Verallgemeinerungen durchschlagen und diese obsolet werden
lassen. Am Beispiel der Verallgemeinerung naturwissenschaftlicher Er-
kenntnisse im weltanschaulichen Materialismus des 19. Jahrhunderts hat
der Philosoph Kurt Bayertz (2007) verdeutlicht, dass die Historizitét natur-
wissenschaftlicher Erkenntnisse die an sie gebundenen Verallgemeinerun-
gen auf eine ,,Sequenz intellektueller Moden® (ebd., S. 59) reduziert. Das,
was die Neuropadagogik als ihre Stirke begreift, ndmlich der wissenschaft-
lichen Forschung besonders nahe zu stehen und aus ihr direkt anwendbares
Wissen abzuleiten, erweist sich insofern als ihre Schwiiche.

Bayertz zufolge gibt es zwei Wege, mit diesem Problem umzugehen:
Man kann entweder mit der jeweils neuesten Mode gehen und diese verall-
gemeinern. Fiir die Neuropddagogik wiirde dies heilen, aus den jeweils
neuesten Forschungsergebnissen und theoretischen Uberlegungen im Be-
reich der kognitiven Neurowissenschaften padagogische Schlussfolgerun-
gen zu ziehen, auch wenn diese vielleicht (aufgrund des wissenschaftlichen
Fortschritts im oben beschriebenen Sinne) nach kurzer Zeit wieder in Frage
gestellt und widerrufen werden miissen. Oder man beschreitet einen ande-

13 Diese Behauptung verdient eigentlich eine gesonderte Analyse, denn damit kann alles
Mogliche gemeint sein. Dabei reicht das Spektrum von der Vorstellung, dass die Neuro-
wissenschaften besonders innovativ seien, bis zu der — entschuldigend gemeinten — Fest-
stellung, dass vor allem in ihren Extrapolationen kindliche Unbedarftheit und Unschuld
oder gar jugendlicher Leichtsinn zum Ausdruck kdme.
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ren Weg und behilt die enge Bindung an die Naturwissenschaften bei,
klammert sich aber nicht mehr an konkrete Resultate. Dementsprechend
begreift man die Naturwissenschaften nicht (mehr) als festen Wissenskor-
pus, sondern ,,als eine Einstellung gegeniiber der Welt und eine Methode,
ihre Strukturen zu entschlisseln (ebd., S. 59). Es geht dann nicht mehr um
die Extrapolation von Resultaten, sondern um die Universalisierung der
Methode.

In der neuropddagogischen Diskussion ist diese zweite, methoden-
statt resultatorientierte Strategie durchaus prominent; sie wird besonders
deutlich in der Berufung auf eine evidenzbasierte, empirisch-experimentelle
Forschung (z.B. Spitzer 2006; Fischer 2009; kritisch hierzu Miiller 2013).
Gleichwohl ldsst sich festhalten, dass auch die langst als falsch und irrig
deklassierten Verallgemeinerungen der Neuropddagogik tiberleben koénnen
— quasi als ,,Neuromythen wider Willen.

3.3 Uberschreitungen in Richtung Zukunft

SchlieBlich sind die Bemiihungen darum, den Gegenwartsbezug der Ver-
bindung von Neurowissenschaften und Pidagogik zugunsten von Uber-
schreitungen in Richtung Zukunft aufzulésen, zu erwihnen. Die
programmatischen Beitrdge aus der Neuropddagogik sind voller Vorgriffe,
Prognosen und Visionen, die ihrerseits Potenzial fiir neue Mythen bergen.
Michael S. Thomas, Professor fir Kognitive Neurowissenschaften, geht
beispielsweise davon aus, dass viele piddagogische Grundannahmen in den
kommenden Jahren aufgrund neurowissenschaftlicher Erkenntnisse revi-
diert werden und dass einiges davon Pddagogen gar nicht ,,munden‘ werde:
»some findings may emerge from educational neuroscience that are not
entirely palatable for current neuroscientists and educators® (Thomas 2013,
S. 24).

Thomas nennt mehrere Beispiele, die sich direkt oder indirekt auf die
genetische Ausstattung von Kindern beziehen: Die Verhaltensgenetik be-
weise, dass bestmogliche Forderung interindividuelle Unterschiede und so-
mit Ungleichheit vergroflere — eine Einsicht, die Pddagogen erschiittern
werde. AuBlerdem miissten sie einsehen, dass Schulerfolg in hohem Mafe
ererbt sei — genetisch, nicht sozial, wohlgemerkt. Um vergeblichen padago-
gischen Hoffnungen vorzubeugen und Lernumgebungen optimal auszuge-
stalten, sei eine Gentypisierung aller Kinder unabdingbar: ,,Optimal
teaching will require the full genotyping of children, in order that teaching
techniques can be tailored to the individual. Research on training of work-
ing memory has already demonstrated that individuals with some variants
of genes affecting neurotransmitter function are more responsive to training
than others* (Thomas 2013, S. 25).

In Deutschland wird dieses Programm von Manfred Spitzer vertreten,
der als Leiter des Transferzentrums fiir Neurowissenschaften und Lernen
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(ZNL) ebenfalls den Neuromythen den Kampf angesagt hat und sich fur
eine evidenzbasierte Pddagogik einsetzt. In einem Interview mit der
Wochenzeitung Die Zeit fiihrt er zunéchst die padagogische Relevanz gene-
tischer Anlagen aus (Lernpriferenzen, Geschlechterdifferenzen) und unter-
streicht anschlieBend die bildungspraktische Notwendigkeit von fldchen-
deckenden Genanalysen. Zur Begriindung nutzt er — wie gewdéhnlich — eine
Analogie aus der Medizin:

,.Sie machen einen Gentest, und wenn bei einem Kind eine Phenylketonurie gefunden
wird, dann braucht es eine phenylalaninfreie Erndhrung, sonst wird es krank. Nehmen Sie
nun einmal an, Sie stellen bei einem Kind eine genetische Anlage fiir Schwierigkeiten
beim Spracherwerb fest oder fiir besondere Gewaltbereitschaft. Dann wiirden Sie doch
auch versuchen, fiir eine entsprechende Umgebung zu sorgen, um ungiinstige Lernprozes-
se zu verhindern. Wir sind fast soweit mit den entsprechenden wissenschaftlichen Er-
kenntnissen. Es wire Irrsinn, das nicht zu nutzen.” (Thurm 2010)

In der Argumentation von Spitzer ist ein neuer, diesmal ,,neurogenetischer
Mythos* im Sinne einer Fehldeutung und eines iiberzogenen Deutungsan-
spruches angelegt: Indem er ausgerechnet die Phenylketonurie — eine selte-
ne Erbkrankheit, die auf einem Gen lokalisierbar ist — als Vergleich
heranzieht, suggeriert er, dass es sich mit Lernschwierigkeiten genauso ver-
hilt. Die meisten Krankheiten und phénotypischen Merkmale lassen sich
jedoch weder auf ein Gen noch auf bestimmte Gen-Abschnitte zuriickfiih-
ren, die Phenylketonurie stellt in dieser Hinsicht eine Ausnahme dar.

Der Psycholinguist und Molekulargenetiker Simon E. Fisher (Fisher
2006, S.279) kritisiert, dass die Komplexitit der biologischen Mechanis-
men und Prozesse selbst innerhalb naturwissenschaftlicher Disziplinen hiu-
fig unterschitzt werde. Die Rede von ,,Sprachgenen®, , Intelligenzgenen*
oder ,,Genen fiir Aggression®, die zur Vereinfachung der fachinternen
Kommunikation tiblich sei, erwecke den falschen Eindruck, dass es einen
direkten Durchgriff der Gene auf Verhalten gebe. Der Zusammenhang stelle
sich aber komplizierter dar und kénne nicht durch einfache Korrelationen
rekonstruiert werden.

An dieser Stelle tiberschreiten die Anliegen der Neuropddagogik die
Neurowissenschaften und bewegen sich in das Feld der Genetik und dort in
die Diskussion sogenannter ,,Biomarker“. Damit sind biologische Merkmale
gemeint, die Aufschluss tiber gesunde und pathologische Prozesse sowie
individuelle Reaktionen auf pharmakologische Interventionen geben sollen.
Bislang konnten keine zuverldssigen Marker identifiziert werden, weshalb
sie auch nicht in die Neukonzeption des Diagnostischen und Statischen Ma-
nuals Psychischer Storungen (DSM-V) einbezogen wurden. Doch trotz aller
Zweifel gibt es starke Bestrebungen, dies kiinftig zu tun:

,.,The hope is that this uncertainty will lessen over time, as highly predictive variables be-
come easier to identify. Many psychiatric researchers, however, have deep-seated doubts
about whether the current methods for identifying biomarkers (...) can uncover bio-
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markers with strong predictive value for a specific individual. There are also doubts that
biomarkers will have translational applications within the next decade in a manner that
would allow biomarker information to guide clinical, educational and legal practices and
policies substantively.” (Singh/Rose 2009, S. 203; Herv. d. A.)

Genau das fordern jedoch Vertreter der Neuropddagogik im Dienste der
Verwissenschaftlichung der Pddagogik: Gentypisierung und Frithscreening
mithilfe neurowissenschaftlicher Methoden. Immerhin kénne man mit ent-
sprechenden Verfahren schon wenige Stunden nach der Geburt zu 81%
vorhersagen, ob ein Kind mit acht Jahren Dyslexie haben werde (Sigman
u.a. 2014, S. 500). Methodische oder ethische Zweifel kommen den Neuro-
padagogen dabei nicht; entsprechende Diskussionen iiber Biomarker blen-
den sie konsequent aus. Fragen nach der Legitimitdt solcher Eingriffe und
moglichen negativen Konsequenzen werden daher gar nicht erst gestellt.

4. Fazit

In diesem Beitrag haben wir die These vertreten, dass die langandauernde
und mit relativ groem rhetorischem Aufwand gefiihrte Auseinanderset-
zung der Neuropddagogik mit sogenannten Neuromythen se/bst mythologi-
sche Ziige aufweist bzw. ein Mythos ist. Unser Ausgangspunkt war die
Standarderzdhlung von einem Kampf der Naturwissenschaften gegen My-
then und der damit einhergehende Anspruch, ,.die Welt mittels Vernunft zu
entzaubern® (Bodenmann 2009, S. 46). Beidem steht die Beobachtung ent-
gegen, dass auch in den Naturwissenschaften mythische und mythologische
Elemente eine Rolle spielen und verschiedene Funktionen erfiillen. Uns
ging es dabei nicht darum, die naturwissenschaftliche Mythenkritik nun
selbst mythenkritisch zu entlarven und uns an einer Art Mythenjagd zweiter
Ordnung zu beteiligen. Vielmehr sind wir der Ansicht, dass mythische Ele-
mente unvermeidliche Begleiter naturwissenschaftlichen Denkens und For-
schens sind, und dass es wichtig ist, hierfiir zu sensibilisieren.

Wir haben die neuropiddagogische Auseinandersetzung mit Neuromy-
then als ein grand narrative gedeutet, in dem vom heroischen Kampf gegen
Fehldeutungen, Uberinterpretationen, Simplifizierungen und auch Kom-
merzialisierungen neurowissenschaftlicher Wissensbestinde und For-
schungsergebnisse im Namen echter, belegbarer Wissenschaft erzéihlt wird,
die der Praxis niitzt bzw. die Praxis auf eine wissenschaftliche Grundlage
stellt. Aus unserer Sicht scheint der Vorteil dieser Erzédhlung vor allem darin
zu bestehen, der eigenen Reformbewegung einen Sinn zu geben, sie abzu-
grenzen von ,unseridsen, nicht-wissenschaftlichen Konkurrenten im Feld
und so die eigenen Reihen zu schlieBen. Diese ,,grole Erzahlung® geht al-
lerdings einher damit, die eigenen Tendenzen zur Remythologisierung und
die Spannungen zwischen Mythenkampf und Zukunftsglauben bzw. Fort-
schrittsoptimismus abzublenden. Insofern scheint ein nicht zu unterschét-
zender Nachteil der andauernden Abgrenzungskdmpfe gegen Neuromythen
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darin zu bestehen, dass sich die Neuropddagogik gegen dufere Kritik im-
munisiert und selbstkritische Diskussionen und Reflexionen tiber die eigene
Bewegung und das eigene Forschungsfeld verhindert.
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Alfred Schdifer

Neuro-Enhancement als Versprechen

Anmerkungen zur gouvernementalen Logik bioethischer Diskurs-
strategien

Mit Neuro-Enhancement ist zundchst einmal ein Versprechen gemeint:
Psychopharmaka, die bisher therapeutisch gegen als psychisch definierte
Krankheitsbilder eingesetzt wurden, koénnten auch von Gesunden einge-
nommen werden, um ihre Konzentration, ihre Geddchtnisleistungen oder
auch ihre emotionale Befindlichkeit zu verbessern.! Nun ist ein solches
Versprechen nicht unproblematisch. Und das liegt nicht nur daran, dass man
tiber die Wirkungsweise der Wirkstoffe wenig weil3: weder dariiber, was sie
genau bewirken und in welchem Umfang Nebenwirkungen eintreten kon-
nen noch dariiber, wie Langzeitfolgen einzuschiitzen sind. Uber diese im
engeren Sinne medizinisch-pharmazeutischen Fragen hinaus ergibt sich zu-
ndchst das Problem, dass die Einnahme solcher Psychopharmaka bei
Gesunden schlicht verboten ist. Das hingt wiederum mit dem Selbstver-
standnis der medizinischen Profession (und dariiber auch mit dem Umfang
der iiber die Krankenkassen versicherbaren Leistungen) zusammen: Die
medizinische Aufgabe besteht in der Therapie von Krankheiten und nicht
darin, die Leistungen von Gesunden zu verbessern. Das Versprechen des
Neuro-Enhancement stellt daher nicht nur gegebene Gesetzesvorschriften in
Frage, sondern hinter ihm verbirgt sich auch eine Problematisierung des
therapeutischen Selbstverstandnisses der Medizin. Es wére dann nicht mehr
die drztliche Diagnose, die iiber die Einnahme von Psychopharmaka ent-
scheiden wiirde, sondern die subjektive Unzufriedenheit eines Menschen
mit seinen Leistungen oder Stimmungen.

Dass sich der Diskurs um das Neuro-Enhancement vor allem um die
Problematisierung gesetzlicher Vorschriften und der Grenze zwischen The-
rapie und ,Verbesserung® dreht, zeigt sich auch daran, dass es nicht um die
Einschitzung neuer Medikamente und ihrer therapeutischen Wirkmdoglich-
keiten geht. Die Medikamente sind bereits seit Jahrzehnten auf dem Markt:
Es geht um ihre neuen und damit erweiterten Einsatzmoglichkeiten bei Ge-
sunden. Auch wenn es nahe liegt, dahinter die Gewinninteressen der Phar-

1 Den Hintergrund der folgenden Erérterungen bilden die Ergebnisse eines DFG-Projekts,
in dem schulische und padagogische Umgangsweisen mit den Versprechungen des Neuro-
Enhancement im Vordergrund standen. Daneben wurden aber auch die 6ffentlichen De-
batten um Moglichkeiten und Probleme des Neuro-Enhancement diskursanalytisch unter-
sucht (vgl. Schifer 2015a; 2015b).
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maindustrie zu vermuten, so wire diese Strategie doch zundchst daran
gebunden, den Adressaten neu zu konfigurieren. An die Stelle des hilfsbe-
diirftigen Patienten riickt der mit den eigenen Moglichkeiten (aus welchen
Griinden auch immer) Unzufriedene: Thm werden nun neue Moglichkeiten
und Hilfen er6ffnet. In seinem Namen verfassen Wissenschaftler ein Me-
morandum in der populdrwissenschaftlichen Zeitschrift ,Gehirn und Geist*
(vgl. Galert u.a. 2009). Aufgerufen wird er dabei in der Tradition des libera-
len Individuums. Dieses ist durch eine negative Freiheit gekennzeichnet —
eine nicht an Gesetze oder sittliche Normen gebundene Selbstbestimmung,
die ihre Grenze nur an der Selbstschdadigung oder der Schidigung anderer
findet. Die negative Freiheit ist auch nicht an Begriindungsverpflichtungen
gegeniiber anderen gebunden; und sie bildet das Kriterium fiir die Legitimi-
tit staatlicher Entscheidungen, die aus dieser Perspektive immer nur als
Einschrankungen wahrgenommen werden. An dieser Perspektive dndert
sich wenig, wenn diese éltere liberalistische Position mit dem neoliberalen
Motiv der Selbststeigerung verkniipft wird.

1. Vormerkungen zur Figur des liberalen Subjekts im bioethischen
Diskurs

Und doch ist es der Bezug der Debatte um das Neuro-Enhancement auf die-
se Figur des liberalen Subjekts, die immanent zumindest zwei Fragehori-
zonte aufwirft:

Zum ersten konnte man in der Zeit, in der eine popularisierte Neuro-
wissenschaft das Gehirn zur Grundlage des Denkens zu stilisieren versucht,
fragen, warum es iiberhaupt einer sozialen Debatte um das ,Hirndoping®
(vgl. Lieb 2010) bedarf, die Uberzeugungsarbeit zu leisten versucht. Den
Grund kann man darin vermuten, dass diese Debatte eben nicht an ,Hirne*
adressiert ist, sondern an einen (liberal verstandenen) individuellen ,Geist:
Von ihm her erhofft sie sich ihre Legitimation. Das wiederum scheint nur
dann aussichtsreich zu sein, wenn man die Souverinitit dieses liberalen
Geistes feiert: wenn man davon ausgeht, dass er Herr des Verfahrens blei-
ben wird. Die Einnahme von Psychopharmaka, die als solche biochemische
Hirnprozesse auslost, muss dann immer noch als etwas vorgestellt werden,
das diesem souverdnen Individuum als Mittel dient. Das verdnderte Hirn
muss — anders formuliert — immer noch das eigene (und zwar in einem
durchaus verfligenden Sinne) sein. Das verdnderte Hirn darf sich demjeni-
gen, der diese Verinderung fiir sich und frei entschieden hat, nicht gegen-
iiber verselbstdndigen. Und wenn doch, dann muss darin ein wahrhafteres,
,eigentliches® Selbst zum Vorschein kommen. Denn vielleicht ist ja das,
was man aus gesellschaftlichen Sozialisationserfahrungen heraus fiir selbst-
verstandlich oder gar ,natiirlich® hlt, selbst nur eine Chimére.

Der zweite Fragehorizont betrifft den Charakter der Debatte, die dis-
kursiven Einsitze. Diese Einsdtze kann man im Rahmen der so genannten
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,Angewandten Ethik‘ verorten. Und hier ermoglicht es gerade die liberale
Figur des souverdnen Entscheiders, als moralischer Bezugspunkt Gesetzes-
lagen oder die Unterscheidung von Therapie und Verbesserung, von Natur
und Sozialitdt usw. infrage zu stellen. Eine ,Angewandte Ethik‘ versucht,
reale Kontexte und Entscheidungslagen zu beriicksichtigen. Dies hat eine
bedeutsame Implikation: diejenige, dass moralisch begriindete Normen oder
Prinzipien nicht hinreichen, konkrete Orientierungen in praktischen Zu-
sammenhingen zu begriinden. Wenn eine Deduktion dieser Orientierungen
aus moralischen Grundsédtzen aber nicht moglich ist, dann wird eine Grenze
problematisch, die fiir traditionelle ethische Reflexionen wichtig war: jene
zwischen praktischen oder pragmatischen Klugheitsregeln auf der einen und
moralisch begriindeten Grundsétzen auf der anderen Seite.

Die Orientierung der ethischen Reflexion hin auf ihre ,Anwendung’,
auf einen souveridnen Entscheider, auf die individuelle Einsicht in subjektiv
Sinnvolles, kommt dem entgegen. Die hier betrachtete bioethische Variante
einer solchen Angewandten Ethik, die sich in ihren Problematisierungen
und Argumenten an der Figur des souverdnen Individuums orientiert, hat
immer schon ihre Entscheidung getroffen. Es wird (mit Verweis auf eine
verfassungsrechtlich garantierte negative Freiheit) mit erhohtem argumenta-
tivem ethischem Begriindungsaufwand fiir eine von ethischen Begriindun-
gen freie subjektive Entscheidungsfreiheit Position bezogen. Anders
formuliert: Der bioethische Diskurs um das Neuro-Enhancement hat immer
schon Partei bezogen — fiir die Freiheit des Individuums und gegen jede
staatliche oder gesellschaftliche Bevormundung, die als solche immer nur
eine aus der Perspektive des freien Individuums sein kann. Das Problem des
Verhiltnisses von Klugheitsregeln und moralischer Legitimitét spielt hier
keine Rolle mehr. Damit riicken auch Fragen kommunikativer Verstindi-
gungen iber den Sinn und Zweck der Einnahme von Psychopharmaka in
konkreten Kontexten in den Hintergrund. Man kann das auch so formulie-
ren, dass damit der Begriindungsaufwand — und die mit ihm verbundenen
Hoffnungen auf Rationalitét sinken (vgl. Pieper 2007).

Dabei dndert sich aber nun zugleich — und dies soll im Folgenden ge-
zeigt werden — der Charakter dieser bioethischen Diskussion. Sie schreibt
sich ein in einen liberalistischen Diskurs, dessen Funktionsweise Foucault
(2004) als eine biopolitische Regierungsform beschrieben hat. Foucault geht
davon aus, dass es die freien Individuen nicht einfach als vor- oder auferge-
sellschaftliche Wesen gibt. Vielmehr werden sie iiber bestimmte Regie-
rungspraktiken als Adressaten hervorgebracht. Ihnen werden durch die
Problematisierung gegebener Selbstverstandlichkeiten, durch die Eroffnung
von Entscheidungsmoglichkeiten und -rdumen Verantwortlichkeiten zuge-
mutet. In ihnen kénnen sie sich subjektivieren, auf eigener Grundlage in
einem vorgegebenen Moglichkeitsraum sich positionieren. Die Befreiung
des Individuums aus dem Gefiige vorgegebener Ordnungen dadurch, dass
ihm neue Moglichkeiten seiner Autonomisierung und Selbstverwirklichung
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er6ffnet werden, bildet fiir Foucault die liberale Regierungsform — eine Art
indirekter Steuerung, in der die Regierten sich autonomisieren kénnen, in-
dem sie sich den erdffneten Problematisierungen stellen. Die hier verfolgte
These besteht also darin, dass der bioethische Diskurs um das Neuro-
Enhancement der Logik einer biopolitischen (gouvernementalen) Regierung
folgt. Und er tut dies in einem Bereich, in dem gouvernementale Strategien
an eine Grenze zu kommen scheinen: in der Er6ffnung von Perspektiven
der Selbstregierung, die das Selbst und damit die Souverinitit des angeru-
fenen Individuums selbst noch in Frage stellen konnten.

Die folgende Argumentation wird daher in zwei Schritten vorgehen. In
einem ersten Schritt soll nachvollzogen werden, wie die bioethische Strate-
gie sich als zugleich biopolitische verstehen lédsst, wie sich durch die Prob-
lematisierung aller Unterscheidungen, iiber die sich Einwidnde gegen das
Neuro-Enhancement ergeben konnten, ein Moglichkeits- und Anrufungs-
raum individueller Selbstbestimmung konstituiert (2.). In einem zweiten
Schritt soll dann der Frage nachgegangen werden, ob es im bioethischen
Diskurs Versuche gibt, die entsprechenden Argumentationen wenigstens
nicht nur als biopolitisch verortbare ,,Humantechnik* (vgl. Nowotny/Testa
2009, S. 81f.) erscheinen zu lassen. Dies aber scheint wiederum nur mog-
lich zu sein, wenn die Figur des liberalen Entscheiders, dessen Souveranitit
gerade nicht an rational einsehbare Begriindungen gebunden ist, doch an
moralische Kriterien gebunden wird — und sei es an das dem Liberalismus
nahe liegende Niitzlichkeitsprinzip des Utilitarismus. An dieser Stelle wird
sich dann vielleicht eine Antwort auf die Frage finden lassen, ob die bio-
ethische Diskussion des Neuro-Enhancement denn tatséchlich mehr sein
kann als eine gouvernementale Aufklarungsrhetorik (3.).

2. Die gouvernementale Anrufung — oder: Zum Verhiltnis von libera-
lem Paternalismus und freiem Individuum

John Locke hat in seiner 1690 zuerst erschienenen ,,Zweiten Abhandlung
iiber die Regierung® die Konzeption der negativen Freiheit paradigmatisch
gefasst, wenn er im Gefolge der Naturrechtslehren das Individuum als eine
vorsoziale Existenz anruft, die sich zu ihrer sozialen Gewordenheit noch
einmal frei verhalten kann. Er fasst dabei dieses Verhéltnis unter die Formel
des Besitzes. Der natiirliche Zustand der Menschen ist fiir Locke ,,ein Zu-
stand vollkommener Freiheit, innerhalb der Grenzen des Gesetzes der Natur
ihre Handlungen zu regeln und tiber ihren Besitz und ihre Personlichkeit so
zu verfiigen, wie es ihnen am besten erscheint, ohne dabei jemanden um
Erlaubnis zu bitten oder vom Willen eines anderen abhingig zu sein®
(Locke 2007, S. 13). Es ist dabei nicht entscheidend, ob sich dieses Ver-
héltnis etwa zur eigenen Personlichkeit sinnvoll unter der Kategorie des Be-
sitzes fassen ldsst. Entscheidend ist hier nur der damit postulierte
Verfligungsgestus, der das freie Individuum gegen jede Form sozialer Be-
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stimmung profiliert und zum unhintergehbaren Bezugspunkt staatlicher
Entscheidungen macht. Das liberale Credo Lockes liefert nicht nur den
Stoff und die motivationale Grundlage immer neu ansetzender Befreiungs-
geschichten, in denen die individuelle Freiheit gegen staatliche Bevormun-
dung behauptet wird. Entscheidend ist dabei auch, dass dem freien Indivi-
duum keine inhaltlich verbindlichen Kriterien vorgegeben sind. Das liberale
Individuum ist frei in dem Sinne, dass es selbst seine Kriterien wihlt. Dabei
ist es nicht erheblich, ob es sich dabei an moralischen Gesichtspunkten, an
seinen augenblicklichen Neigungen oder an dem, was andere tun, orientiert.
Das liberale Individuum ist souverdn in dem Sinne, dass es fiir seine Wahl
nicht begriindungs- oder rechtfertigungspflichtig ist, solange andere nicht
geschadigt werden.

Eine solche Figur des souverdnen Individuums verweist einerseits auf
die Abwehr von Bevormundungen; andererseits aber bedarf sie dennoch
staatlicher Regelungen, die ihr verlédssliche, d.h. gesetzlich garantierte Rea-
lisierungsbedingungen bieten. Neben die drohende Bevormundung tritt so
die Gewihrleistung eines sozialen Moglichkeitsraums, innerhalb dessen die
negative Freiheit tiberhaupt erst wirklich werden kann. Staatliche Regelun-
gen miissen negative Konsequenzen, die aus der Wahrnehmung individuel-
ler Freiheiten resultieren konnen, verhindern. Thre Versuche, die sozialen
Verhéltnisse zu strukturieren, aber diirfen nach liberalem Verstindnis allen-
falls Raume bereitstellen, in denen sich die Individuen im Namen ihrer
Freiheit orientieren konnen. Die damit angegebene Logik ist die einer allen-
falls indirekten Steuerung, die einen Raum von Selbststeuerungen erdffnet —
jene Logik staatlichen Handelns, die oben mit Foucault als gouvernementa-
le bezeichnet wurde.

Am Beispiel des bioethischen Diskurses um das Neuro-Enhancement
soll nun nicht nur die Logik einer solchen biopolitischen Regierungsform
nachgezeichnet werden. Es soll auch deutlich werden, dass diese Regierung
eine produktive Funktion hat. Es geht also nicht nur um die Kontrolle und
Gewihrleistung sozialer Praktiken, um die Aufrechterhaltung und Rejustie-
rung institutioneller Arrangements oder die Stabilisierung symbolischer
Ordnungsmuster. Das ,Leben-machen® (Foucault), wie es Foucault als
Kennzeichen der biopolitischen Regierungsform begreift, ist auch als eines
zu verstehen, das neue Anreizsysteme und damit Subjektivierungsmdglich-
keiten kreiert. Das Neue kann dabei als ein Versprechen platziert werden,
das — obwohl die wirkliche Bedeutsamkeit vielleicht noch gar nicht er-
schlossen ist — vielerlei Moglichkeiten bieten konnte, die von freien Indivi-
duen eigenverantwortlich zu explorieren wéren. Der bioethische Diskurs ist
genau hier platziert: Mit ihm werden Moglichkeiten erdffnet, die noch gar
nicht klar sind (man weill noch zu wenig iiber die Wirkungen — und Ne-
benwirkungen — der entsprechenden Psychopharmaka), die aber eine solche
Steigerung von Maoglichkeiten der individuellen Selbstbestimmung in den
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unterschiedlichsten Lebensbereichen versprechen, so dass eine ernsthafte
Beschiftigung mit diesem Thema unerldsslich erscheint.

Wer dagegen, gegen diese ernsthafte Beschéftigung opponiert, will
nicht nur zukiinftige Moglichkeiten mit bisherigen Selbstverstandlichkeiten
verbauen, sondern damit auch in die individuelle Selbstbestimmung eingrei-
fen. Hegemonial ist eine solche Diskursstrategie insofern, als sie jedes mog-
liche Gegenargument immer schon in die Defensive driangt — auch und nicht
zuletzt gerade jene, die Grenziiberschreitungen des Humanen (etwa durch
den Eingriff in neuronale Prozesse) fiir zumindest problematisch halten. In
die Defensive gedringt zu sein, bedeutet dann, dass die Beweislast fiir eine
Gefahr, die sich mit den vage versprochenen Mdoglichkeiten zugleich erge-
ben konnte, bei den Kritikern liegt. Und es ist nicht zuletzt das Spiel mit
den Moglichkeiten, das es der hegemonialen biopolitischen Strategie er-
laubt, mogliche Bedenken einerseits zu relativieren und andererseits als
mogliche Optionen zu akzeptieren, fiir die dann nur noch Losungen gefun-
den werden miissen.

Die mit dem Neuro-Enhancement versprochene Verbesserung von
Konzentrations- und Gedichtnisleistungen oder auch die Hebung von
Stimmungen und damit das Gliicksversprechen der Selbstzufriedenheit (vgl.
Kramer 1993) soll mit Hilfe von Psychopharmaka erfolgen, die bisher zur
Therapie nicht unumstrittener Krankheitsbilder wie ADS oder ADHS (Sto-
rungen der Aufmerksamkeit mit und ohne Verbindung zur Hyperaktivitit)
eingesetzt wurden. Dabei geht es bei einer solchen Perspektive nicht nur
darum, die Grenze zwischen Therapie und ,Verbesserung‘ in Frage zu stel-
len, die nicht nur dem #rztlichen Berufsethos, sondern (damit korrespondie-
rend) auch gesetzlichen Regelungen zugrunde liegt. So konnen die
Medikamente zu Enhancement-Zwecken nicht verschrieben werden und
ihre private Beschaffung zu diesem Zweck ist bei Strafandrohung verboten.
Wenn man angesichts dieser Situation an den Versprechen des Neuro-
Enhancement festhalten will, deuten sich dafiir im bioethischen Diskurs
zwei Perspektiven an. Eine erste Perspektive wiirde an der Grenze von The-
rapie und Enhancement festhalten und auf die Ausweitung wissenschaftli-
cher Diagnosekriterien hoffen: Hier zeigt sich ein atemberaubendes
Anwachsen psychischer Krankheitsbilder, die sich schon im Umfangszu-
wachs der jeweils neuen International Classification of Diseases nieder-
schldgt. Die mit den zunehmenden psychischen Pathologisierungsméglich-
keiten einhergehende Sensibilisierung verweist auf die Moglichkeit einer
umfassenderen Verschreibung von Psychopharmaka. Eine solche Perspek-
tive wirft Fragen nach der Legitimitdt von Pathologisierungen auf, die zu-
nehmend alle Verhaltensweisen zu erfassen drohen. Es entstehen Fragen
nach den Verflechtungen wissenschaftlicher Forschungen und den dartiber
entwickelten Diagnostiken mit den Verwertungsinteressen der Pharmain-
dustrie.
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Die zweite Strategie, die sich im bioethischen Diskurs zum Neuro-
Enhancement findet, geht demgegentiber offensiv vor, indem sie die Grenze
zwischen Therapie und Enhancement selbst in Frage stellt und mit liberalen
Argumenten in Verbindung bringt. Hier scheint es nun nicht mehr primér
um Interessen der Pharmaindustrie, sondern um individuelle Freiheits- und
Selbstbestimmungsmdoglichkeiten zu gehen. Der Bezug auf das freie Indivi-
duum erlaubt dabei eine Distanzierung von dkonomischen und staatlichen
Interessen und schafft damit einen Eigenraum der bioethischen Argumenta-
tion, die es erlaubt, sich nicht nur als Sprachrohr dieser Interessen zu ver-
stehen, sondern sich dazu noch einmal aus der Perspektive als Anwalt des
freien Individuums zu verhalten. Ob also die 6konomischen Interessen der
Pharmaindustrie zum Zuge kommen, liegt dann in der freien Entscheidung
des Individuums. Die gleiche Strategie zur Immunisierung des eigenen Dis-
kurses ldsst sich auch gegeniiber staatlich-gouvernementalen Strategien be-
obachten. So finanziert die Europdische Union ab 2013 ein Projekt (NERRI
= ,,Neuro-Enhancement: Responsable Research and Innovation®), in dessen
Rahmen an 18 Standorten in 11 Landern nicht nur eine unvoreingenomme-
ne Erforschung, sondern auch eine Implementierung und Propagierung des
Neuro-Enhancement in Partizipationsprojekten geférdert werden soll. Der
bioethische Diskurs zum Neuro-Enhancement schreibt sich auch in diesen
politisch initiierten Diskurs um das Neuro-Enhancement ein, in dem es
nicht zuletzt um die Befragung der Grenze von Therapie und Enhancement
geht, ohne sich selbst dabei wiederum als Marketingperspektive zu betrach-
ten. Und auch dies funktioniert letztlich iber die Anrufung eines souveri-
nen individuellen Entscheiders, dem sich hier allenfalls neue M6glichkeiten
eroffnen. Dabei bedient der bioethische Diskurs {iber die 6konomischen und
staatlichen Steuerungsanrufungen hinaus auch die im Modell der Gouver-
nementalitit konstitutive komplementire Seite: die der individuellen Auto-
nomisierung.

Es ist also nicht zuletzt dieser freie individuelle Entscheider, mit des-
sen Hervorhebung nicht zufillig das die deutsche Diskussion zum Neuro-
Enhancement nachhaltig beeinflussende und férdernde ,Memorandum® in
der Zeitschrift ,Gehirn und Geist® einsetzt (vgl. Galert u.a. 2009) und in
dessen Namen (und damit in einer liberalen paternalistischen Perspektive)
die problematischen Grenzziehungen von Gesundheit und Krankheit, The-
rapie und Selbstverwirklichung, Determination und Autonomie, Authentizi-
tdit und Entfremdung, Leistung und Erfolg in Frage gestellt werden. In
seinem Namen missen schon ,falsche, weil pejorativ-beeinflussende
Kennzeichnungen der Psychopharmaka wie jene des ,,Hirndoping™ (vgl.
Lieb 2010) zuriickgewiesen werden: Demgegeniiber sei von Neuro-
Enhancement als ,,Verbesserung® zu sprechen, die sich auf kognitive Fa-
higkeiten und emotionale Befindlichkeiten richte (vgl. Nagel/Stephan
2009). Wenn man bedenkt, dass es iiber die Wirksamkeit der eingesetzten
Medikamente (wie Aricept, Ritalin, Modafinil oder Prozac bzw. Fluc-
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tin/Fluxil — vgl. Schone-Seifert/Talbot 2009) bei Gesunden keine genauen
und verlédsslichen Angaben gibt, dass also auch mogliche Nebenwirkungen
oder Beeintrichtigungen anderer Hirntétigkeiten nicht hinreichend erforscht
sind (vgl. Gesang 2007, S. 21ff.; Hall 2009; Whitehouse u.a. 2009), dann
wird der politisch-strategische Einsatz des bioethischen Diskurses im Hin-
blick auf die zugleich wissenschaftliche wie 6ffentlich-mediale Namensge-
bung deutlich.

Es ist nun der Bezug auf die sich eréffnenden individuellen Entschei-
dungsmoglichkeiten, der die Rhetorik dieses strategischen Einsatzes auch
gegen die angedeutete Kritik immunisiert: Dass es noch keine hinreichen-
den Belege tiber Wirksamkeit oder Gefdhrdungen gibt, ldsst sich auf zwei-
fache Weise relativieren. Zuerst kann man die eigene positive Attitiide
gegeniiber moglichen Verbesserungen dadurch verteidigen, dass man zu-
kiinftige Moglichkeiten von entsprechenden Forschungsergebnissen abhén-
gig macht. Auf diese Weise kann man auf die Verantwortung des Staates
fiir den Schutz der Moglichkeiten individueller Selbstbestimmung verwei-
sen und zugleich den Charakter des Verbesserungsversprechens aufrecht-
erhalten. Die zweite Relativierung kritischer Einwinde, die mogliche
Wirksamkeiten in Frage stellen und vor Gefihrdungen warnen, liegt in der
modalen Auszeichnung des Moglichen vor dem Wirklichen, wie sie dem
modernen Kontingenzverstdndnis implizit ist. Dass das Wirkliche sich vor
dem Moglichen auszuweisen habe und nicht umgekehrt — das bildet den
Kern dieses Kontingenzdenkens (vgl. Makropoulos 1997). Vor dem Mogli-
chen zu warnen, riickt den Kritiker damit in eine konservativ erscheinende
Position, die sich der Zukunft verschlie8t und auf das Bewihrte setzt. Der
,moderne Mensch’ ist offen fiir Moglichkeiten: Diese erdffnen Zukiinfte
und machen gerade deutlich, dass das Gegebene nicht alles ist, sondern
immer noch im Zeichen des Fortschritts verbessert werden kann.

Umgekehrt 14sst sich zwar von den Kritikern dann noch anfithren, dass
es auch nicht ausreicht, sich auf eine abstrakte Moglichkeit zu stiitzen, de-
ren Realisierbarkeit allenfalls postuliert werden kann. In der Literatur hat
man daher mehrfach auf den ,,futuristischen Modus* (vgl. Grunwald 2007,
S. 949) oder den Anspruch einer ,,Zukunftspolitik (vgl. Gehring 2006,
S. 111) hingewiesen. Im Namen einer moéglichen Zukunft finden hier zum
Teil direkte, an konkrete Individuen in vorgestellten Situationen adressierte
Anrufungen statt, die eine kiinftige Entscheidungsmoglichkeit so modellie-
ren, dass die Vorteile des Neuro-Enhancement praktisch unabweisbar wer-
den. Driangende Termine, die man sonst nicht einhalten konnte, lieen sich
durch die Einnahme der entsprechenden Medikamente vielleicht problemlos
einhalten. Der Trick bzw. die Immunisierung, die solchen Versprechungen
aber zugrunde liegt, besteht in der Verschrankung zweier Dimensionen der
Kontingenz. Im Anschluss an Luhmann (1984) hat Elena Esposito (2012)
folgende Unterscheidung vorgeschlagen. Logisch betrachtet ziele ,Kontin-
genz‘ zwar auf die Vorrangigkeit des Moglichen vor dem Wirklichen: Al-
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les, was nicht unmdoglich ist, muss demnach méglich sein. In einer soziolo-
gischen Perspektive verweise Kontingenz aber eher auf die Nicht-
Notwendigkeit bestehender Verhéltnisse oder Handlungsoptionen. Diese
lasse Alternativen, andere Moglichkeiten zu, ohne notwendig deren Bevor-
zugung zu behaupten. Die erwidhnte Immunisierung der Versprechen des
bioethischen Diskurses um das Neuro-Enhancement besteht nun genau da-
rin, den Sinn dieser Unterscheidung zu negieren: Wenn eine konkrete Al-
ternative als realisierbare Moglichkeit bestritten wird, wenn etwa in Frage
gestellt wird, ob Prifungserfolge sich nach Einnahme der Psychopharmaka
gleichsam von selbst einstellen, dann zieht man sich auf den Standpunkt
zuriick, nach dem alles, was nicht grundsitzlich unméglich erscheint, zu-
mindest fiir moglich gehalten werden miisse. Wird die abstrakte Moglich-
keit als leeres Versprechen kritisiert, ldsst sich darauf verweisen, dass es
doch zumindest bereits Belege (aus dem Therapiebereich, Erfahrungsbe-
richte usw.) sowie Forschungsperspektiven gebe, die dokumentieren, dass
das abstrakte Versprechen vielleicht doch so leer nicht sei, dass mit ihm
wenigstens in Zukunft als konkrete Perspektive zu rechnen sei. Eine Auf-
kldarung des freien Entscheidungstrdgers (und damit das eigene paternalisti-
sche Engagement) scheinen also unter beiden Umstinden unerlédsslich zu
sein und miissen gegen Bedenkentriger verteidigt werden.

Es ergibt sich damit eine Grenzziehung innerhalb des bioethischen
Diskurses, die sich wiederum zu einer Lagerbildung verwenden lasst. Ob-
wohl es doch ,nur® um ein theoretisches Spiel mit Moglichkeiten — aller-
dings mit der Verantwortung fiir das freie Individuum — gehen soll, stehen
sich nun ,Biokonservative‘ und ,Bioliberale‘ gegeniiber. Biokonservative
Argumentationen versuchen, in der biologischen Verfasstheit des Menschen
oder in Kategorien, die ein ,menschliches® Verhalten zur Welt wie zu sich
selbst bestimmen (wie z.B. Autonomie und Authentizitit), Kriterien fiir eine
Begrenzung der menschlichen Moglichkeiten zu finden (vgl. President’s
Council of Ethics 2003; Fukuyama 2004; Habermas 2005; Sandel 2008);
bioliberale Argumentationen sehen in der Offenheit und Plastizitit des
Menschen die Moglichkeit vorgezeichnet, dass der Mensch aus eigener
Kraft noch die biologischen Bestimmungen seines Menschseins verdndern
kann (vgl. Bostrom 2003; Bostrom/Sandberg 2009). Auch in diesem Kon-
flikt wihnt sich die liberale bioethische Position im Vorteil, weil sie im
Namen der Moglichkeit wirksamer Verbesserungen individuelle Entschei-
dungsspielrdaume 6ffnen will — und dabei als einziges Kriterium die Ver-
meidung von (Fremd- wie Selbst-)Schiddigung gelten lassen will. Die
anderen, die Biokonservativen, stellen sich in dieser Sicht dann entweder
als solche dar, die mit einem normativen Begriff der menschlichen Natur
Blockaden errichten, oder als Moralisten, die aufgrund der behaupteten
Kenntnis des moralisch einzig Richtigen den anderen Vorschriften machen
wollen.
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Eine solche bioliberale Abgrenzungsrhetorik zielt letztlich jedoch vor
allem auf eine 6ffentliche Wirksamkeit und es kommt ihr nicht darauf an,
die Sachhaltigkeit der vorgebrachten biokonservativen Argumentationen zu
priifen. Das Ziel der 6ffentlichen Wirksamkeit wird nicht zuletzt auch dann
erreicht, wenn man sich mit deren Argumenten auseinandersetzt. Daher ist
es auch nicht entscheidend, dass die Zuriickweisung anthropologischer
Festlegungen im Namen der menschlichen Offenheit durch die liberalen
Vertreter der Bioethik selbst wiederum mit anthropologischen Festlegungen
erfolgt: Der Mensch (an sich) ist demnach durch eine Tendenz zur Selbst-
steigerung ausgezeichnet (vgl. Bostrom 2003; Gesang 2007; Galert u.a.
2009). Wehling spricht insofern mit Recht davon, dass die Grundthese der
philosophischen Anthropologie Gehlens (1974), die Menschen als Mingel-
wesen stilisierte, hier zu einer empirischen Tatsache stilisiert werde (Weh-
ling 2008, S. 254). Die politische Inszenierung eines Streites, in dem es um
die Moglichkeiten der Menschwerdung als solcher gehen soll, zeigt sich
von hier als einer vor dem Hintergrund zweier verschiedener anthropologi-
scher Wesensbestimmungen:

Gegen jeden (biokonservativen) Bestimmungsversuch, der sich um ei-
ne Reflexion iiber die Grenzen des Humanum bemiiht, wird von bioliberaler
Seite der Vorwurf einer Ontologisierung, einer bloBen Metaphysik, eines
politischen Konservativismus oder eines ethischen Paternalismus erhoben;
dagegen gesetzt wird wiederum auch nichts anderes als eine Ontologie der
menschlichen Offenheit, eine Metaphysik endloser Selbstiiberschreitung
und eine ethische wie politische Feier eines freien Individuums, in dessen
grundloser Entscheidung selbst noch die Mdoglichkeit einer (dann beliebi-
gen) Grenzziehung des Humanum liegen soll. Wenn nun allerdings wech-
selseitig der jeweilige Gegner mit dem Vorwurf einer Wesensanthropologie
zurlickgewiesen werden soll und man selbst dagegen letztlich mit eben ei-
ner solchen Wesensanthropologie argumentiert, dann deutet die fehlende
selbstkritische Positionierung vor allem auf die polemisch-strategische Ziel-
setzung der bioethischen Einsidtze. Es geht ihnen also weniger darum, wel-
ches Bild nachweisbar vertreten oder auch den jeweiligen Argumentations-
weisen und rhetorischen Strategien zugrunde gelegt wird.

Der Nachvollzug einer solchen Frontstellung allein reicht hin, um die
Logik bestimmter bioethischer Diskursstrategien nachvollziehen zu kénnen.
Diese richten sich zum Ersten auf Grenzziechungen, die aus der als biokon-
servativ vermuteten Gegenposition Sinn machen. So wird etwa die Unter-
scheidung von Krankheit und Gesundheit problematisiert, da fiir beides
eindeutige Kriterien nicht zu gewinnen seien (vgl. Juengst 2009; Merkel
2009). Analogien von Therapie und Enhancement werden durch den Ver-
weis auf Impfungen und den Ersatz korperlicher Funktionen (Brillen, kiinst-
liche Gelenke usw.) nahegelegt. Auch die Grenzen von pharmazeutischem
Enhancement und anderen Foérdermafinahmen wie Erziehung werden nivel-
liert (vgl. Brock 2009, S. 48). Psychopharmazeutische Eingriffe stellen sich
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dann nicht als das Andere des Normalen, sondern als dessen Ergénzung dar.
Sie konnen die Erziehungsbemiihungen, die sich doch auch nicht zuletzt auf
die Verdnderung geistiger Prozesse beziehen, unterstiitzen, da sie letztlich
die gleiche Forderungsabsicht verfolgen.

Ein zweiter Einsatzpunkt bioethischer Strategien besteht nun nicht
mehr nur in der Aufhebung vermeintlich stabiler Grenzen von Krankheit
und Gesundheit, von Therapie und Doping, von psychopharmazeutischen
Eingriffen und Erziehung, die ja als solche auch mit gewissen Verunsiche-
rungen verbunden sein kann. Wenn diese Grenzen aufgehoben werden,
dann erscheinen schlieBlich Gesundheit und Erziehung, wie man sie bisher
verstanden hat, immer schon als unzureichend, ohne dass die pharmazeuti-
schen Alternativen schon eine hinreichende Sicherheit versprechen wiirden.
Die zweite diskursive Strategie der Bioethik besteht daher in einer Beruhi-
gung jener Befiirchtungen, die sich als Folge der eigenen Problematisierung
des Selbstverstindlichen einstellen konnten. Der empirisch nachvollziehba-
re Diskurs, in dem solche Befiirchtungen verhandelt werden, konzentriert
sich dabei vor allem auf zwei Gesichtspunkte: a) denjenigen einer mogli-
chen Gefihrdung der gesellschaftlichen Ordnung bzw. spezieller: der ge-
sellschaftlichen Gerechtigkeitsvorstellungen und b) denjenigen einer mog-
lichen Selbstbeeintrichtigung des doch in den Vordergrund gertickten freien
Entscheiders.

Zu a): Die Frage der sozialen Gerechtigkeit wird in liberalen Gesell-
schaften, die sich in der Logik individueller Bezichungen begreifen, meist
uber das Leistungsprinzip verhandelt. Unterschiedliche Leistungen produ-
zieren unterschiedliche Orte in der sozialen Rangordnung: Der eigene Platz
hingt dann von den eigenen Bemiithungen ab, wofiir aber nur dann sinnvoll
zu argumentieren ist, wenn alle die gleichen Chancen haben. Die Einnahme
von Psychopharmaka, die Konzentrations- und Gedéichtnisleistungen stei-
gern, greifen nun in diese Konstellation auf eine doppelte Weise ein. Zum
Ersten scheinen sie das Leistungsprinzip selbst in Frage zu stellen, das auf
einem behaupteten Gleichgewicht von Anstrengung und Erfolg beruht. Dies
wiirde — unter der Voraussetzung, dass ein solches Funktionieren des
Leistungsprinzips tiberhaupt moglich wire (vgl. dazu Schifer 2015a,
S. 17ff.) — dann der Fall sein, wenn die Einnahme von Psychopharmaka die
Anstrengung ersetzen wiirde. So wird es in der bioethischen Relativierung
solcher Befiirchtungen zunéchst einmal darauf ankommen, diese Substituti-
on zu bestreiten: Psychopharmaka mogen zwar die Anstrengung erleichtern,
aber sie ersetzen sie nicht (vgl. Juengst 2009; Schone-Seifert 2006). Auch
die mit Psychopharmaka préparierten Individuen kénnten daher noch stolz
auf ihre Leistung sein (vgl. Talbot/Wolf 2006). Ob man diese Verteidi-
gungsstrategie noch aufrechterhalten kann, wenn die Rede auf Verfahren
der Tiefenstimulation des Gehirns (THST), auf Neurochips oder Schnittstel-
len von Gehirn und Computer kommt, mag dahingestellt sein.



116 Alfred Schéfer

Eine zweite Problematisierung des Leistungsprinzips durch eine mog-
liche Einnahme von Psychopharmaka betrifft — {iber seine Funktionslogik
hinaus — die Frage der Leistungsgerechtigkeit und damit den Vergleich mit
anderen. Spitestens hier kehrt die Frage des Dopings wieder: Lassen sich
Ergebnisse, die mit Hilfe von Neuro-Enhancement zustande gekommen
sind, mit jenen vergleichen, die nur auf traditionellen Anstrengungen beru-
hen? Entstiinde dann unter Konkurrenzbedingungen nicht ein Zwang, der
zur allgemeinen Einnahme solcher Mittel fithrt und wire dieser nicht wiede-
rum das Gegenteil der propagierten freien Entscheidung? Hatte man es hier
nicht mit einem gesetzlichen Regulierungsbedarf zu tun? Miisste man nicht
zumindest die Preisgestaltung fiir die pharmazeutischen Mittel so regulie-
ren, dass sie fiir alle erschwinglich werden? Kénnten diese nicht kompensa-
torisch eingesetzt werden? So gibt es Vorschlidge, diese Mittel nur soweit
zuzulassen, dass sie benachteiligten Schiilern helfen, auf ein Durchschnitts-
niveau zu kommen (vgl. Gesang 2007). Es sind jedoch nicht nur diese
humantechnologischen Uberlegungen zur Losung von sozialen Gerechtig-
keitsfragen, die solche Losungsvorstellungen naiv erscheinen lassen; man
konnte ebenso auf die marktdefinierten Grenzen staatlicher Eingriffe ver-
weisen oder auch auf die mit ihnen selbst befeuerte Logik einer ruinésen
Selbststeigerung, der durch ihre anthropologische ,Tieferlegung® eine unbe-
fragbare Wiirde verliehen wird.

Zu b): Damit ist die zweite Verteidigungslinie gegen mogliche Ge-
fédhrdungen durch das Neuro-Enhancement erreicht. Neben Fragen sozialer
Gerechtigkeit, die als mogliches Folgeproblem der Einnahme von Psycho-
pharmaka angesehen werden konnten, bestehen solche Befiirchtungen auch
mit Blick auf Konsequenzen, die daraus fiir das ,verbesserte Individuum*
selbst entstehen konnten. Kann ein solches Individuum noch ,Herr im eige-
nen Haus‘ sein? Ist die Rede von Souverinitit oder Selbstbestimmung und
Authentizitdt noch angemessen? Hier scheint die freie Individualitit, auf die
sich die gouvernementale Logik des bioethischen Diskurses stiitzt, selbst
einer Verteidigung zu bediirfen. Mit Blick auf deren Authentizitit, die viel-
leicht verloren gehen konnte, wenn man Stimmungen mit Psychopharmaka
authellt, wird von hier her dann argumentiert, dass diese als ein Gefiihl der
Ubereinstimmung mit sich selbst anzusehen sei — und dass nicht zuletzt ge-
nau ein solches Gefiihl eben durch die Einnahme hervorgerufen werden
konne (vgl. Gesang 2007, S. 87f.). Psychopharmaka konnen also ein Gefiihl
der Authentizitit bewirken, dass den Individuen sonst eher verwehrt bleibt.
Zudem gilt die Umgestaltung des eigenen Selbst — auch mit Hilfe solcher
Mittel — nicht nur als legitim, sondern sie bildet vielmehr einen authenti-
schen Bestandteil der Selbstformung (vgl. DeGrazzia 2009, S.251). Ein
normatives und anspruchsvolles Verstindnis von Authentizitit, das iiber das
bloBe Gefiihl der Ubereinstimmung mit sich selbst hinausgeht, wird daher
zurlickgewiesen (vgl. Schmidt-Felzmann 2009, S. 146f.). Das Individuum
wird als Urheber der eigenen Narrationen verstanden, in denen es sich sei-
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ner Authentizitét versichert, und man kann ihm nicht das Recht verwehren,
sich nach Einnahme von Psychopharmaka als authentisch zu beschreiben.

Die Souverinitét eines solchen liberal konfigurierten Individuums ist
aber nicht nur mit Blick auf Fragen seiner Authentizitédt, sondern auch sei-
ner Autonomie oder Selbstbestimmung Befiirchtungen ausgesetzt. Befiirch-
tungen richten sich dann eher auf ein anspruchsvolles Autonomiekonzept,
das freie Entscheidungen noch an verniinftige, von anderen zu akzeptieren-
de Griinde binden will und dazu eine transzendentale Subjektfigur braucht.
Solche Befiirchtungen lassen sich jedoch relativ leicht dadurch zurtickwei-
sen, dass man den Gedanken der Souverinitit selbst stark macht. Die Sou-
verdnitit des liberalen Individuums, wie sie {iber seine negativ definierte
Freiheit angegeben ist, besteht schlielich gerade darin, an solche Kriterien
nicht gebunden zu sein. Niemand kann beanspruchen, diesem Individuum
normative Vorgaben zu machen: Die Entscheidung fiir die Einnahme von
Psychopharmaka, auch wenn diese mit Risiken oder Selbsteinschrankungen
verbunden sein sollte, muss dann als Ausdruck seiner Souverénitit akzep-
tiert werden. Man kann sogar versuchen, die Souverénitit und Willensfrei-
heit neuronal zu grundieren und damit das liberale Freiheitsmodell materiell
zu verankern (vgl. Walter 1999; Pauen 2004). Dis hat nicht zuletzt die Kon-
sequenz, dass die Unterscheidung von Griinden und Ursachen in Frage ge-
stellt wird (vgl. Stier 2009), dass man gar Kriterien fir eine ,natiirliche
Autonomie® formulieren will (vgl. Walter 2009, S. 260). Solche Spekulati-
onen drohen allerdings, die materielle Verankerung des liberalen Subjekts
soweit zu treiben, dass es zu einer bloBen biologischen oder ,natiirlichen*
Funktion wird.

Eine solche Perspektive scheint dann jedoch den biopolitischen Rah-
men, in den die bisher diskutierten bioethischen Diskursstrategien eingebet-
tet wurden, zu sprengen: Wenn die Willensfreiheit immer schon neuronal
verankert ist, wenn Autonomie sich als eine natiirliche Notwendigkeit dar-
stellt, dann scheint es sich zu eriibrigen, fiir die Freiheit des Individuums zu
argumentieren und sie gegeniiber Problematisierungen in Schutz zu neh-
men. Die biopolitisch (und damit gouvernemental) ansetzende bioethische
Diskursstrategie ist jedoch genau darauf angelegt, die Freiheit des Individu-
ums als eine zentrale, weder moralisch noch anthropologisch noch politisch
zu relativierende GroBe aufzurufen und zu verteidigen. Die gouvernementa-
le Strategie ruft die Individuen als freie an. Deren Selbstregierung soll er-
moglicht werden, wobei genau diese Ermoglichung wiederum mit Verweis
auf tiberkommene und problematische Begrenzungen einerseits und durch
eine Relativierung einer moglichen ,Angst vor der Freiheit’ andererseits
erfolgt. Das die Realisierung der Freiheit Ermdglichende ist etwas Neues,
eine Uberschreitung des Bisherigen, die als Entscheidungsrahmen von der
Bioethik stellvertretend diskutiert wird. Sie fiihrt ein (gouvernementales)
Szenario neuer Selbstregierungs- und Selbstfithrungsmoglichkeiten vor, die
dann von den Individuen auf ihre je eigene Weise ergriffen werden konnen.
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Zugleich erfolgt diese gouvernementale Anrufung aber gleichsam auf
eine doppelte Weise. Die Individuen werden einerseits als immer schon
souveridne vorausgesetzt und adressiert. Darin liegt eine Verbindung zu je-
nen erwihnten Perspektiven, die diese Freiheit des Individuums in neurona-
len Prozessen fundieren wollen. Andererseits aber verlangt es gerade die
Argumentation fiir einen neuen Maoglichkeitsrahmen individueller Ent-
scheidungen, dass die Adressaten nicht einfach nur als souveridne Entschei-
der angerufen werden. Wo die Problematik des Bisherigen und die Chancen
des Neuen gegen Einwinde und Befiirchtungen verteidigt werden miissen,
muss zugleich an ihr rationales Einsichtsvermdgen appelliert werden, in
dem nicht nur individuell, sondern mit einem intersubjektiven Geltungsan-
spruch das Richtige vom Falschen getrennt wird. Fiir die souverine Freiheit
des Individuums muss also mit rationalen Argumenten gestritten werden.

Mit diesem Spannungsverhéltnis, das die Frage der Bezichung von
Freiheit und Rationalitit aufwirft, kann nun wiederum (mindestens) auf eine
doppelte Weise umgegangen werden:

Man kann zum einen die Notwendigkeit der rationalen Argumentation
dariiber einsichtig machen, dass man sie als Verteidigung gegeniiber einer
unzuldssigen Bevormundungsstrategie des Individuums begreift. Es handelt
sich dann um eine polemische Auseinandersetzung, die die souveridne Frei-
heit der Individuen angesichts neuer Moglichkeiten gegen deren Gegner
verteidigt. Dies war etwa in der bisher untersuchten Konstellation ,biokon-
servativer und ,bioliberaler’ Argumente der Fall. In einer solchen diskursi-
ven Auseinandersetzung wird stellvertretend fiir die ohnehin freien Indivi-
duen Partei genommen, um ihnen (gegeniiber den sie einschrinkenden
Gesetzen und Optionen) einen neuen Moglichkeitsraum zu er6ffnen. Ratio-
nale Argumentationen sind hier also als paternalistische Einsdtze fiir das
freie Individuum und nicht als Versuche zu verstehen, dessen Souverinitit
selbst noch an rationale Kriterien zu binden. Ein solcher Versuch wiirde die
gouvernementale Logik des bioethischen Paternalismus sprengen.

Und doch koénnte man sich — zum anderen — fragen, ob der betriebene
argumentative Aufwand nicht auch Gesichtspunkte beinhalten konnte, die
fir die Entscheidungen des souverdnen Individuums Bedeutung haben
konnten. Immerhin werden Chancen, Probleme, sogar noch ungeklirte
mogliche Gefahrdungen aufgerufen. Vielleicht wire es vor dem Hinter-
grund einer solchen Problematisierung bisheriger Selbstverstandlichkeiten
sinnvoll, dem Individuum wenigstens Kriterien an die Hand zu geben? Sol-
che Urteilskriterien konnten eine Entscheidungshilfe sein; zugleich aber
wiirde mit ihrer Vorgabe die Souverénitit des Individuums zumindest rela-
tiviert. Wenn man etwa — wie im Folgenden diskutiert - utilitaristische Kri-
terien ins Spiel bringt, dann ist dies immer auch als Vorschlag zu verstehen,
die an keine intersubjektiv anzuerkennenden Begriindungen gekoppelte
Souverdnitdt letztlich doch zumindest an rationale Begriindungen zu bin-
den. In Frage steht dabei zugleich, inwieweit damit der Rahmen einer gou-
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vernemental ansetzenden Regierungsform tberschritten wird: inwieweit
sich die in dieser Regierungsweise angerufene souverdne Individualitdt in
eine moralische verwandelt.

3. Souverinitit und Ethik: Auswege aus der Biopolitik?

Zwischen der Souverénitét eines sich frei entscheidenden — und daher sou-
verdnen — Individuums und seiner Bindung an rationale Begriindungen
klafft eine Liicke, deren SchlieBung ein Problem darstellt. Und es ist dieses
Problem, an dem eine bioethische Strategie arbeitet, wenn sie den Anspruch
erhebt, dass sie selbst auf der Basis rational ausweisbarer Kriterien operiert.
Dies ist — wie gezeigt — nicht notwendig: Man kann sich auch auf den
Standpunkt stellen, dass der Einzelne alles tun kann, wenn er nur andere
nicht schidigt, und dass seine Entscheidungen dabei an keinerlei verniinftig
nachvollziehbare Griinde gebunden sind (vgl. Ach/Liittenberg 2011). Die
souverdne Position des wihlenden Individuums muss dabei nicht im Sinne
bloBer Willkiir verstanden werden; ebenso lédsst es die Souveranititsvorstel-
lung zu, dass Individuen sich sozial geteilten Orientierungen oder Stim-
mungen anschlieBen — d.h. dem, was in einem empirischen Sinne als
allgemein geteilt gilt. In einem solchen Fall werden soziale und rationale
Geltung kurzgeschlossen und als subjektives Recht reklamiert, das dann et-
wa vom Gesetzgeber zu respektieren ist. Die souverdnen Individuen entwi-
ckeln gleichsam empirisch erhebbare Normalitdtsvorstellungen, die als
sozial geteilte nicht nur einen nachvollziehbaren Plausibilitdtsstatus haben:
Sie gehen auch davon aus, dass sich gesetzliche Regelungen auf diese so-
zialen Geltungsbestinde verpflichten lassen. Das von den freien Individuen
akzeptierte Normale wird dann zum Kriterium fiir die gesetzlich zu kodifi-
zierende Geltung. Christoph Menke hat darauf hingewiesen, dass genau
dieser Mechanismus die moderne Form der rechtlichen Normativitit in libe-
ralen Rechtsstaaten bestimmt: Die Artikulation fiir ,natiirlich® bzw. ,nor-
mal® gehaltener subjektiver Rechte fiihrt seiner Ansicht nach zu einer
Funktionsweise des Rechts, die letztlich in der ,,Legalisierung des Natiirli-
chen* besteht (Menke 2015, S. 33).

Vor diesem Hintergrund werden die Implikationen, aber auch die
Probleme eines moralischen Standpunkts deutlich, der beansprucht, soziale
Normalitdit selbst noch einmal auf ihre moralische Legitimitct zu befragen.
Ein solcher Standpunkt beansprucht nicht nur, die soziale Geltung eingeleb-
ter Selbstverstdndnisse und Praktiken im Namen allgemeiner Begriindungs-
kriterien zu befragen; er stellt damit auch die liberale Vorstellung eines sich
souverdn entscheidenden und rational bindenden Individuums in Frage.
Und nicht zuletzt ist damit auch ein vielleicht uneinlosbarer Anspruch ver-
bunden, Rechtssetzungen nicht nur an sozialen Selbstverstdndnissen, son-
dern gleichzeitig an verniinftigen Kriterien auszurichten.
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Alle diese Begriindungsanspriiche eines ethischen Standpunkts mogen
selbst problematisch sein, da in ihnen das Spannungsverhiltnis von Wirk-
lichkeit und Vernunft eher einseitig zu Gunsten der letzteren aufgelost wird.
Aber unabhingig von diesen internen Problemen eines ethischen Stand-
punkts wird auch deutlich, dass sich der damit vertretene Anspruch in einer
problematischen Konstellation zum liberalen Subjektverstindnis befindet.
Diese Konstellation besteht einerseits darin, dass fiir die postulierte, auf ein-
seh- oder verallgemeinerbaren Kriterien beruhende Autonomie des morali-
schen Standpunkts die souverine Freiheit des individuellen Subjekts
vorausgesetzt wird: Freiheit ist die logische Voraussetzung flir moralische
Autonomie. Zugleich aber ist Autonomie, die Bindung an ein selbstgegebe-
nes Gesetz, immer schon eine Einschrdankung jener Souverinitit, die sie als
ihre Voraussetzung reklamiert.

Dieses Problem ist nicht neu (vgl. Khurana/Menke 2011). Es gewinnt
aber vor dem Hintergrund bioethischer Uberlegungen, die als solche in
Form einer ,Angewandten Ethik® die negative Freiheit in den Vordergrund
stellen und moralische Uberlegungen immer schon auf Kontexte bezogen
diskutieren, die die Grenze von moralischen Begriindungen und Klugheits-
regeln in Frage stellen, eine besondere Akzentuierung. Einerseits muss nun
vor dem Hintergrund der liberalen Stilisierung eines souverdnen Individu-
ums den empirischen Auffassungen iiber das Richtige und Gute Rechnung
getragen werden; andererseits aber muss dennoch davon ausgegangen wer-
den, dass es zumindest in der ethischen Reflexion auf die Kriterien der Be-
wertung dieser empirischen Auffassungen ankommt, die nicht einfach an
deren soziale Geltung gebunden sind. Man kann sich dieses Dilemma am
Ansatz Birnbachers verdeutlichen.

Birnbacher fordert eine rekonstruktive Ethik: Thr geht es um die ,,Re-
konstruktion der faktisch verbreiteten moralischen Uberzeugungen und
Plausibilitdten” (Birnbacher 2006, S. 35). Thre Basis ist also ,,empirischer
Natur. Sie verzichtet dabei ganz bewusst auf die traditionelle Suche nach
einem letzten und moglichst einheitlichen Basisprinzip (wie dem Niitzlich-
keitsprinzip des Utilitarismus oder dem Kategorischen Imperativ Kants)“
(ebenda, S. 36). Ohne den Rekurs auf solche Begriindungsprinzipien riickt
der ethische Beobachter zunéchst in eine Position, die in ihren Argumenta-
tionen gegeniiber den Beobachteten keinerlei Privileg beanspruchen darf: Er
verfiigt fur seine Argumente ,iiber keine grofere Autoritét [...] als jeder
andere klar denkende Beurteiler auch® (ebenda, S.32). In einer solchen
Aussage verbindet sich der Anspruch auf eine egalitire Position im gesell-
schaftlichen Diskurs {iber das Richtige mit einer Asymmetrisierung, denn
schlieBlich kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Beurteiler klar
denken.

Aus diesem Spannungsverhéltnis resultieren einerseits eine Aufgaben-
bestimmung des Ethikers und andererseits die Beschrinkung seines Uberle-
genheitsanspruchs. Diese Aufgabenbestimmung Birnbachers erinnert dabei
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an die rekonstruktiv-kritische Hermeneutik Flitners (1989 [1957]), der die
,eingehiillte Rationalitét praktischer Orientierungen® dadurch erhellen und
transparent machen wollte, dass er sie auf ihre Implikationen und Konse-
quenzen, ihre moglichen Inkonsequenzen und Widerspriiche hin untersu-
chen wollte, um sie als solche dann dem (piddagogischen) Diskurs der
Praktiker wieder zur Verfiigung zu stellen. Auch die Perspektive der rekon-
struktiven Ethik Birnbachers besteht darin, nicht die einzig wahre Perspek-
tive als Urteilskriterium gegen unterschiedliche im gesellschaftlichen
Diskurs geduBerte Sichtweisen einzubringen. Thre Aufgabe besteht eher da-
rin, die Heterogenitdt unterschiedlicher Perspektiven deutlich zu machen
und in ihrem jeweils begrenzten Geltungsanspruch gleichzeitig zu affirmie-
ren und zu relativieren. Sie kann die Unterschiedlichkeit transparent gestal-
teter Optionen deutlich machen. Daraus entsteht dann die Moglichkeit einer
Konsensfindung auf mittlerer Ebene auch bei unterschiedlichen Grundori-
entierungen® (Birnbacher 2006, S. 38). Eine solche Aufgabenbestimmung
impliziert einen Aufkldrungsanspruch, der auf das ,klare Denken® der sich
im gesellschaftlichen Diskurs Positionierenden zielt. Er beinhaltet aber eben
auch eine Selbstbescheidung des Aufkliarenden.

Diese Selbstbescheidung besteht nicht nur im Verzicht auf den An-
spruch letztbegriindender Prinzipien — aufler jenem der Nichtschidigung
anderer, das als das ,,schlechthin zentrale Prinzip jeder Ethik tiberhaupt™
(ebenda) gelten kann. Sie besteht auch darin, als zweites Prinzip die Auto-
nomie aller Beteiligten anzuerkennen. Eine solche Autonomie hat dabei al-
lerdings ,,weniger mit ethischer oder metaphysischer Autonomie im
Kantischen Sinne zu tun, dafiir aber mehr mit Selbstbestimmung in einem
politischen und rechtlichen Sinn“ (ebenda). Die Achtung einer solchen Au-
tonomie bringt nun nicht nur die Position des Ethikers in eine egalitire Po-
sition gegeniiber anderen Positionierungen; sie relativiert letztlich auch
seine Aufkldrungsbemiihung, die von der Unterscheidung von ,klarem* und
,nicht klarem Denken* abhéngig ist, weil sie den Unterschied zwischen ei-
ner souverdnen und einer (auch in ihrer Relativitit durchschauten) rationa-
len Positionierung aufhebt Souverénitdt und Autonomie verschwimmen:
Auch wenn dem ethischen Beobachter vorgetragene Positionierungen
,,mehr oder weniger unnachvollziehbar, abwegig oder moralisch bedenklich
erscheinen, fordert das Prinzip der Autonomie dazu auf, den Willen des an-
deren zu achten und ihn nicht einer wie immer ,gut gemeinten® Bevormun-
dung zu unterwerfen (ebenda). Der Paternalismus wire damit nur in jenem
liberalen Verstindnis akzeptabel, das die Hindernisse fiir eine individuelle
Entscheidung beiseite rdumt, wie begriindet oder unbegriindet diese dann
auch ausfallen mag. Das Programm einer ,,rekonstruktiven Ethik* scheint
sich vor diesem Hintergrund einer Aufklarungsoption zu verpflichten, deren
Sinn allerdings zugleich immanent und systematisch in Frage gestellt wird.

Eine solche Positionierung der rekonstruktiven Ethik wird fur den
Ethiker wohl eher als unbefriedigend gelten, weil die Argumentation letzt-
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lich doch wieder nur auf eine zu akzeptierende individuelle Souverénitét
hinauslduft. Birnbacher fiihrt daher neben der Figur des rekonstruktiven zu-
sitzlich die Figur eines fundierenden, eines begriindenden Ethikers ein.
Diese Figur soll einerseits einer ethischen Rationalitit verpflichtet sein und
andererseits dennoch die gesellschaftliche Wirksamkeit nicht aus den Au-
gen verlieren. Ein solcher doppelter Anspruch zieht die Amalgamierung
von Souverdnitdt und Autonomie wieder auseinander, indem er fiir eine
starke (begriindende) Rationalitét plddiert. Zugleich wird aber gerade damit
die Wirksamkeit, die Anschlussfihigkeit fiir den liberalen 6ffentlichen Dis-
kurs problematisch. Aus der Perspektive eines fundierenden Ethikers stellt
sich nun das Problem einer Ubersetzung von Rationalitit in empirische Zu-
sammenhinge hinein, die gleichzeitig ihr Anderes, die Souverdnitdt des
Einzelnen, in Rechnung stellen muss.

Um die Abgrenzung der begriindenden zur rekonstruktiven Ethik zu
markieren, greift Birnbacher auf die Unterscheidung von zwingenden
Griinden und Plausibilitdtsgriinden zuriick. Wahrend man Plausibilitcits-
griinde als empirisch vorgebrachte Argumente auffassen kann, soll gelten,
dass zwingende Griinde ,einem rationalen Denken keine Wahl®“ lassen
(ebenda, S.45). Nun koénnte man vor dem Hintergrund der vorgestellten
rekonstruktiven Ethik fragen, ob es solche zwingenden Griinde tiberhaupt
geben kann, ob diese den empirischen Individuen nicht selbst nur als (mehr
oder weniger) plausibel erscheinen konnen. Birnbacher betont demgegen-
iber die Moglichkeit ,zwingender Griinde* und verweist ,,auf die Bedin-
gungen, die sich aus der Semantik des Begriffs der Moral herleiten, d.h. der
Gesamtheit der metaethischen Normen, die begriffsanalytisch mit der
Kennzeichnung eines Prinzips als ,moralischem‘ Prinzip verkniipft sind,
etwa die Bedingungen der logischen Universalitdt und der Anspruch auf
Allgemeingiiltigkeit” (ebenda).

Dabei scheint der Utilitarismus als ,,Ethik ohne Metaphysik™ (ebenda,
S. 48) fiir Birnbacher eine Briicke zur Empirie der rekonstruktiven Ethik zu
bilden. Sein Prinzip des (vielleicht quantifizierbaren) Nutzens einer Hand-
lung oder Regel fiir eine grofftmogliche Zahl der von ihr Betroffenen wirft
zwar viele — breit diskutierte — Fragen auf: Diese reichen von der Qualifi-
zierung der Gruppe der Betroffenen {iber das Problem, mit welchen Krite-
rien man iberhaupt Giiter, Interessen oder Wiinsche gegeneinander
abzuwégen beanspruchen kann, bis hin zu jenem (gerade auch fiir die Bio-
ethik zentralen) Problem, ob nicht im Namen der Mehrheit Minderheiten
gravierende Nachteile in Kauf nehmen miissen, weil dies nun als moralisch
gerechtfertigt erscheint. Auf diese inhidrenten Probleme des Utilitarismus
soll hier nicht eingegangen werden. Der Riickgriff auf den Utilitarismus
(der als begriindender Ansatz fiir eine allein rekonstruktive Ethik keinen
Sinn machen wiirde) scheint sich eher einem strategischen Problem zu ver-
danken, das sich aus dem Anspruch einer 6ffentlich wirksamen Angewand-
ten Ethik ergibt.
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Man kann sich dieses Problem auch an Birnbachers Unterscheidung
von ,zwingenden‘ und ,plausiblen‘ Argumenten verdeutlichen. Mit ihr wird
die Differenz von (zwingend) begriindender Ethik und lebensweltlicher
Plausibilitdt aufgerufen. Wéhrend zwingende Argumente im Kontext einer
begriindenden Ethik wichtig erscheinen, wird man berticksichtigen miissen,
dass . fiir die Akzeptabilitdt einer moralischen Position stets nur Plausibili-
tatsargumente beizubringen® sind (ebenda, S.46). Zwingende Argumente
haben im Hinblick auf ihre lebensweltliche Akzeptanz nur eine relative
Giiltigkeit: Es muss also mit Blick auf eine 6ffentliche Aufklarung auf ihren
grundlegenden Rationalitdtsanspruch verzichtet werden, damit man auf die
Akzeptanz souverdner Individuen rechnen kann. Ein Vermittlungs- und Ak-
zeptanzanspruch sollte dabei zwar die eigene unparteiische (zwingend-
begriindende) Position zu wahren versuchen, aber er wird auch die lebens-
weltliche Lage der Adressaten akzeptieren miissen. Das bedeutet, dass die-
ser Anspruch aus der Perspektive der Adressaten nur dann ,,glaubwiirdig
(ist), wenn die Interessen und Bediirfnisse der anderen im Inhalt der morali-
schen Prinzipien berticksichtigt sind“ (ebenda, S. 48). Genau hier hat der
Utilitarismus seine strategische Bedeutung, weil er diese Bediirfnisse und
Interessen berticksichtigt hat. Das aber trifft noch nicht auf sein zu kom-
mentierendes Prifergebnis zu: Die Priifergebnisse miissen selbst noch
kommuniziert werden — und dafiir miissen sie eben plausibilisiert werden.
Ihr zwingender Allgemeingiiltigkeitsanspruch kommuniziert sich nicht
selbst — auch wenn mit diesem der Anspruch verbunden ist, die Bediirfnisse
und Interessen aller Adressaten immer schon berticksichtigt zu haben.

Deshalb fiigt Birnbacher an dieser Stelle eine weitere Unterscheidung
ein: Einem direkten (rational begriindenden) Utilitarismus wird ein indirek-
ter (vermittelnd-plausibilisierender) Ultilitarismus zur Seite gestellt. Er
nennt diesen indirekten Utilitarismus auch einen ,sentimentalen Utilitaris-
mus‘, weil er subjektive Wertungen, Stimmungen und Gefiihlslagen als
Moment seiner Uberzeugungsarbeit aufgreift. Ein konsequenter Utilitaris-
mus, der fiir Birnbacher eine rationale Begriindung mit einer sentimentalen
Adressierung verbindet, meint, ,,dass der Utilitarist den utilitaristisch nicht
begriindbaren, sondern eher mit konkurrierenden Positionen verschwister-
ten und von ihnen abhingigen Reaktionen und Einstellungen bei der Fol-
genabwigung das gleiche Gewicht zumessen muss wie den utilitaristisch
begriindeten Reaktionen und Einstellungen® (ebenda, S. 50).

Damit riickt der konsequente Utilitarist nicht nur in eine pddagogische
Vermittlerposition, die eine rational begrindete Allgemeingiiltigkeit und die
berechtigten (wenn auch nur sentimentalen) Anspriiche seiner Adressaten
gegeneinander abwigen muss. Er teilt auch die Aporie dieser Position, weil
er iiber kein Ubersetzungskriterium verfiigt, in dem diese beiden Anspriiche
zur Einheit gebracht werden konnten. Diese Positionierung ist wesentlich
unkomfortabler als jene der gouvernementalen, biopolitischen Anrufung
eines souverdnen Individuums, weil mit ihr Begriindungsanspriiche verbun-
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den werden, die nicht wirklich werden koénnen, ohne die Rationalitiit der
Begriindung in Frage zu stellen — steht diese doch fiir eine Allgemeingiil-
tigkeit, die die Souverdnitdt einer irrationalen Ablehnung gleichzeitig als
illegitim betrachten muss.

Die Pidagogisierung der Bioethik, die sich der Differenz von Auto-
nomie und Souverdnitit verdankt, fithrt so nicht nur zu unterschiedlichen
Positionierungen dessen, was man sich unter einem Bioethiker vorzustellen
hat: Diese Pddagogisierung des biopolitischen Einsatzes fiihrt letztlich dazu,
dass ihre Legitimitit im Spannungsfeld von rationaler Begriindung und sen-
timentaler Adressierung verloren geht. Rationale Begriindungen zéhlen
dann genau so viel wie die Berufung auf ,sentimentale‘’ Bindungen — und
genau das wird im ,konsequenten Utilitarismus* affirmiert, indem eine rela-
tivierende Verhiltnisbestimmung beider Seiten (wie aus der padagogischen
Tradition bekannt) einem souverdnen Vermittler zugemutet wird. Dieser
souverdne Vermittler wird — weil beide Seiten und deren Geltungsansprii-
che nicht theoretisch vermittelt wurden, vielleicht auch nicht vermittelt
werden konnen — dann entsprechend von beiden her kritisiert: als zu prinzi-
pienorientiert oder zu sehr modischen Trends oder Befindlichkeiten verhaf-
tet, die sich in ,natiirlichen‘ subjektiven Anspriichen finden lassen. Diese
Falle einer biopolitischen Logik des bioethischen Diskurses um das Neuro-
Enhancement zu vermeiden, d.h. eine ethische Profilierung dieses Diskurses
gegen die in ihm deutlich werdende gouvernementale Logik zu betreiben,
scheint so nur um den Preis moglich zu sein, dass man sich statt dessen in
die Fallstricke einer padagogischen Aufklarung begibt.
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Wenn Humans Humans bleiben diirfen...

Zur padagogischen Versprechensqualitit der Nudge-Theorie

Im Diskurs um den Transhumanismus wird die Uberschreitung des Men-
schen — die Steigerung des Menschen {iiber sich selbst hinaus — nicht auf
singuldre, herausgehobene ,,Projekte einer ,transhumanistischen Bewe-
gung“ (Lohmann 2014, S. 17) reduziert, sondern transhumanistische Inter-
ventionen richten sich ganz allgemein auf den ,,Alltag der Menschheit*
(Krysmanski 2014, S. 140). Die pddagogische Idee, dass der Mensch (Hu-
man) verandert werden konne, verschrinkt sich dabei mit einer Optimie-
rungslogik, die darauf setzt, dass Verbesserungen dort, wo sie moglich
erscheinen, umgehend notwendig werden. Das Nachdenken iiber Grenzen
der Verbesserung und Zweifel an einer Perfektionierung des Menschen fin-
den im Kontext dieses Diskurses wenig Resonanz.

In scheinbarem Widerspruch hierzu stehen Entwiirfe, die gerade nicht
auf eine Verdnderung des Human zielen, sondern im Gegenteil dessen Un-
veranderlichkeit — und Unverbesserlichkeit — postulieren. Einen solchen
Entwurf offeriert in unseren Augen die Nudge-Theorie. Die Nudge-Theorie
— darunter firmiert eine ,Methode‘, die Menschen ohne Verbote oder Befeh-
le zu ,richtigen® Entscheidungen ,anstoBen® will (fo nudge, engl. stof3en,
schubsen). Konzeptionell fufit ,,Nudging* auf Ansitzen der Verhaltensoko-
nomie — den Behavioral Economics — einem Teilgebiet der Wirtschaftswis-
senschaft. Einen entscheidenden Anteil an der Popularisierung des
Nudgings ist dem Buch ,Nudge: Improving Decisions about Health,
Wealth, and Happiness® zuzuschreiben — ein in zahlreiche Sprachen iiber-
setzter Bestseller, der 2008 von dem Okonomen Richard H. Thaler und dem
Rechtswissenschaftler Cass R. Sunstein veroffentlicht wurde.

Die Nudge-Theorie nimmt ihren Ausgang von einer entscheidungsthe-
oretischen Abgrenzung zum Rational Choice Paradigma (Bradbury/
McGimpsey/Santori 2013). Sie operiert mit der anthropologisierenden Set-
zung einer Differenz zwischen sogenannten ,,Humans* und ,,Econs® (Tha-
ler/Sunstein 2011, S. 16). Wihrend Econs (als neologistische Uberformung
des Konzepts vom homo oeconomicus) rational und kontrolliert handeln
und entscheiden, sind Humans fehlbar, selten rational und entscheiden sich
héufig zu ihren eigenen Ungunsten. Thaler und Sunstein plddieren dafiir, im
Menschen keinen rationalen Econ, sondern einen Human zu schen. Viele
gesellschaftliche Probleme entstiinden erst dadurch, dass man die Unbehol-
fenheit der Humans ignoriere und diese filschlicherweise so behandle, als
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wiren sie Econs. D.h. die Nudge-Theorie arbeitet mit einem schwachen
Subjekt. Thre Strategie der Menschenverbesserung gesteht den Subjekten
ausdriicklich zu, schwach und fehlbar zu bleiben, ohne dabei den Anspruch
auf Verbesserungen aufzugeben. Das Humane (bzw. der Human) ist damit
zugleich Ausgangspunkt wie Grenze der Nudge-spezifischen Intervention.

In unserem Beitrag geht es uns um zweierlei. Zum einen wird die
Skizze einer iibergreifenden Denkfigur entworfen, in der Uberschreitung
und Nicht-Uberschreitung, Verbesserung und Unverbesserlichkeit mitei-
nander relationiert werden. Zum anderen blicken wir kritisch auf die Theo-
rierhetorik der Nudge-Theorie und die Inszenierung unterschiedlicher
Versprechensqualititen, die wir ausgehend von YouTube-Videos und Text-
dokumenten analysieren.

Unser Beitrag gliedert sich in drei Abschnitte: Nudging als Verspre-
chen einer sozialen Bewegung (1.), Nudging als Versprechen einer Erkla-
rung des Alltags (2.) und Nudging als Versprechen an Regierung und
Politik (3.). Ein Fazit formuliert Ausblicke.

1. Nudging als Versprechen einer sozialen Bewegung

Wir beginnen mit der Analyse eines knapp zweiminiitigen Videoclips, der
am 07.10.2009 auf der Online-Plattform ,,YouTube* verdffentlicht wurde.
Es handelt sich um die filmische Inszenierung eines ,,Experiments mit dem
Titel ,,Piano stairs* (Piano Stairs 2009). Das Setting des Clips ist der Auf-
gang einer U-Bahnstation in der Stockholmer Innenstadt. Unterlegt von
Klaviertonen sehen wir in der ersten Szene des Clips Menschen, die die Sta-
tion per Rolltreppe verlassen, anstatt die daneben befindliche Treppe zu be-
nutzen. Dann erhidlt die Szene ein pddagogisches Framing, indem die
Fragestellung eingeblendet wird: ,,Can we get more people to choose the
stairs by making it fun to do?“ Das ,,we* in diesem Satz umfasst nicht nur
die Macher des Filmes, sondern kann dariiber hinaus als Einladung an die
Zuschauer/innen gelesen werden, sich ihrerseits mit dieser Aufgabenstel-
lung zu identifizieren und tiber mogliche Losungen nachzudenken. Die ge-
wihlte Aufgabenstellung — das Anliegen einer verstarkten Treppennutzung
— erscheint dabei wenig kontrovers und leicht zu plausibilisieren: z.B. als
Strategie, um sich im Alltag fit zu halten, oder als gesundheitsforderliches
Nebenbei-Workout. Also: Wie animiert man Menschen zum Treppenstei-
gen? Zur Beschiftigung mit dieser Frage wihlt das Video ein dramatisches
Szenario: Das unmittelbare Nebeneinander von Treppe und Rolltreppe.
Dieses Szenario verlangt der anonymen Masse von Passant/innen eine Ent-
scheidung ab. Die Entscheidung zwischen Treppe und Rolltreppe reiissiert
als Alternative zwischen korperlicher Anstrengung und Bequemlichkeit.
Ganz klar: die meisten Passant/innen wéhlen die Rolltreppe. In der néchsten
Szene ist es Nacht geworden und wir sehen Techniker, die bis in die Mor-
genstunden hinein damit beschéftigt sind, den U-Bahnaufgang ,.entschei-
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dungsarchitektonisch® zu modifizieren: Die Treppenoption wird dsthetisch
aufgewertet, indem man die Treppe in eine trittfeste Klaviatur verwandelt.
Durch das Betreten der einzelnen Stufen wird nun der Klang unterschiedli-
cher Tone vernehmbar. Die trittfeste Klaviatur konkurriert fortan mit dem
konventionellen Rolltreppenarrangement. Das Video inszeniert die Effekte
dieser Veranderung gleich doppelt: Erstens durch das eingeblendete Ergeb-
nis einer quantitativen Untersuchung: ,,66% more people than normal chose
the stairs over the escalator. Zweitens durch eine Art Videobeweis: In der
letzten Szene sehen wir treppensteigende Menschen, die sich an der Trep-
penklaviatur erfreuen und sich hier ganz anders bewegen, als man dies von
der Benutzung herkommlicher Treppen gewohnt ist. Als hitte es dazu noch
bedurft, wird abschlieBend die Erfolgsmeldung eingeblendet: ,,Fun can
obviously change behavior for the better. We call it the fun theory.” Aus
dem Off vernimmt man Applaus.

Was zeigt dieses Video? Was wir hier sehen, ist ein gutes Beispiel fiir
eine ,,Menschenverbesserung™ im Sinne der Nudge-Theorie. Die technische
Modifikation der Treppe zielt explizit nicht darauf, die Humans dem Ideal
der Ecoms anzugleichen. Humans dirfen Humans bleiben. Nicht der
Mensch soll optimiert werden, sondern — quasi behavioristisch — ,lediglich*
sein Verhalten. Folglich soll nicht in den Menschen hineinregiert werden.
Die Nudge-Interventionen zielen auf das Auflen der Bedingungen. Der
technologische Eingriff der Nudge-Theorie besteht im Design spezifischer
,Entscheidungsarchitekturen (Thaler/Sunstein 2011, S.118), die die
menschlichen Handlungen so beeinflussen, dass mehr Humans ,gute‘ Ent-
scheidungen treffen. Wenn sich Menschen also dem Treppensteigen ver-
weigern, obwohl dieses als nicht gut fiir sie erkannt wird, dann besteht die
Nudge-Strategie nicht im Zwang und noch nicht einmal in Uberredungstak-
tiken. Stattdessen soll die Umwelt der Menschen so modifiziert werden,
dass diese sich freiwillig fiir das Treppensteigen entscheiden. Man optimiert
Entscheidungsarchitekturen.

Eine Spezifik der Nudge-Theorie besteht nun darin, die Optimierung
von Entscheidungsarchitekturen nicht als Privileg von wenigen ausgebilde-
ten Entscheidungsarchitekt/innen vorzustellen, sondern Nudging wird von
Thaler und Sunstein als ,,neue Bewegung®™ (Thaler/Sunstein 2011, S. 14)
inszeniert. Jede/r kann sich dieser Bewegung anschliefen. Jede/r kann zum
~we*“ der Entscheidungsarchitekt/innen gehoren, wihrend sie oder er
gleichzeitig ein Human bleibt.

Inzwischen haben sich verschiedene Wettbewerbe etabliert, die die in-
teressierte Allgemeinheit zur Mitarbeit an der Verbesserung menschlichen
Verhaltens auf einer Grassroots-Ebene einladen (vgl. nudgingforgood 2017;
nudgefrance 2015). Anhdnger/innen der ,,Nudge-Bewegung® prisentieren
auf so genannten ,,Nudgeathons* neue Ideen zur Verbesserung menschli-
chen Verhaltens (vgl. nudgeathon 2015). Inspiriert von den ,,Hackathons*,
zu denen sich Programmierer/innen versammeln, um in gemeinsamen Pro-
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jekten voneinander zu lernen und zu praktischen Losungen zu finden, ent-
wickelten z.B. Studierende auf einem ,,Nudgeathon“ an der englischen
Warwick Business School Methoden, um Menschen zum Sparen anzusto-
Ben, wihrend man sich an der Universitdt von Géteborg in Schweden da-
rauf konzentriert, durch ein strategisches Platzieren von Sitzgelegenheiten
die Attraktionskraft eines lokalen Marktplatzes zu erhéhen (vgl. Goteborgs
Universitet 2015). Gesponsert werden diese Veranstaltungen von Unter-
nehmen wie ,,Volkswagen® (Funtheory 2011), der Konsumentenagentur
,,Which?* (nudgeathon 2015) oder dem Immobilienverwalter ,,Géteborgs-
Lokaler (Goteborgs Universitet 2015). Doch auch jenseits des unternehme-
rischen Interesses am Nudging (der Clip mit den Piano Stairs ist z.B. Teil
einer viralen Marketing-Kampagne des Volkswagen-Konzerns) vermag die
Idee des Nudging eine bestimmte Selbstldufigkeit zu initiieren und zu ent-
falten. Einzelpersonen verdffentlichen auch selbststindig Videos und legen
diese im Sinne der Nudge-Theory aus. Ferner ist die Rezeption der Videos
bemerkenswert. Der Videoclip mit den Piano Stairs brachte es zwischen
2009 und 2017 immerhin auf die Klickzahl von tiber 22 Millionen.

Wie jede andere Theorie erklért und beschreibt die Nudge-Theorie die
Welt nicht nur, sondern stellt Kategorien zur Ordnung menschlicher Le-
benswelten auf; bestimmt, wie Ziele gesteckt, Urteile gefillt und Losungen
plausibilisiert werden. Wie jede andere Theorie beansprucht die Nudge-
Theorie, nicht nur Praxis zu reprédsentieren, sondern mochte ihrerseits an-
stolen (engl. o nudge), die Welt aus ihrer Perspektive wahrzunehmen und
entsprechend zu handeln. Mit der Nudge-Theorie verbindet sich das Ver-
sprechen, dass jede/r an einer Verbesserung der Menschen aktiv partizipie-
ren kann.

2. Nudging als Versprechen einer Erklirung des Alltags

Die ,Erfinder® der Nudge-Theorie legen Wert darauf, dass es sich beim
Nudging um keine komplette Neuerfindung handelt. Nudging findet perma-
nent und mitunter auch unbeabsichtigt statt (vgl. Thaler/Sunstein 2011,
S. 25). Die Nudge-Theorie offeriert eine bestimmte analytische Optik, die
es uns erlaubt, in unserer Umwelt eine Vielzahl von ,,Entscheidungsarchi-
tekturen (Thaler/Sunstein 2011, S. 118) zu entdecken: Im Supermarkt, im
StraBenverkehr, in der Werbung und andernorts. Im Unterschied zur Argu-
mentation im vorangegangen Abschnitt, in dem vor allem auf die Inszenie-
rung der Nudge-Theorie im Sinne einer sozialen Bewegung eingegangen
wurde, die das Ziel verfolgt, die Welt zu verbessern, wird die Nudge-
Theorie in anderen Videos vorrangig als ,wissenschaftliches Paradigma‘
inszeniert, das zur Erklarung dieser Welt dient. In diesem Sinne ldsst sich
auch ein Video der University of Chicago vom 29.07.2011 verstehen, in
dem Richard Thaler — als einer der prominentesten Vertreter der Nudge-
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Theorie — verschiedene Alltagsphdanomene im Sinne der Nudge-Theorie
erklart (vgl. University of Chicago 2011).

Man sieht Thaler, der jovial erklart, dass die Bezeichnung ,,choice ar-
chitect™ nichts anderes sei, als ,,a fancy term™ fiir jemanden, der die Ent-
scheidungen anderer Menschen beeinflusst. So gebe es in jeder Kantine
einen oder mehrere ,,Entscheidungsarchitekten®, die (bewusst oder unbe-
wusst) bestimmen, wie das Essen présentiert wird, was wiederum beeinflus-
se, ob wir mehr oder weniger Salat essen oder gleich zum Nachtisch
greifen. Auch wenn es um Fragen der Sicherheit geht, lieBen sich zahlreiche
Beispiele fiir Entscheidungsarchitekturen entdecken. Thaler fiihrt hierfiir die
besonderen Stralenmarkierungen in einer scharfen Linkskurve des Lake
Shore Drive in Chicago an. Mit der Intention, Autofahrer zum Abbremsen
,anzustoen‘, wurden an dieser Stelle in kiirzer werdenden Abstinden
Querstreifen auf die Fahrbahn gemalt, um Autofahrern das Gefiihl zu ver-
mitteln, schneller zu werden, was diese wiederum dazu animiert abzubrem-
sen. Dies — so Thaler — fiihre dazu, genau das zu tun, was man besser tun
sollte: ,,You have been nudged.*

In diesem und in zahlreichen weiteren Videos und Biichern weisen
Thaler, Sunstein und andere Protagonist/innen der Nudge-Bewegung auf
die unendliche Vielfalt an Beispielen fiir Nudging im Alltag hin (vgl. Beck
2014; Halpern 2016; Sunstein 2014; Thaler 2015): Die Standardeinstellun-
gen an unseren Computern, der warnende Piepton, der in modernen PKWs
ertont, wenn sich die (mit)fahrende Person nicht angeschnallt hat, die auf-
gedruckte Fliege in den Pissoires, die dafiir sorgt, dass Manner besser ,zie-
len‘ — all dies wird im Referenzrahmen der Nudge-Theorie als hilfreicher
Schubs in die richtige Richtung interpretiert.

Doch wie sich leicht vorstellen ldsst, ist nicht jeder Schubs, der
menschliches Verhalten im Alltag lenkt, vorbehaltlos als ein Schubs in die
Hrichtige” Richtung interpretierbar. Nicht alles, was zum Nudge taugt, ist
automatisch wiinschenswert. Thaler und Sunstein sehen diese Problematik
durchaus, und sie offerieren eine spezifische ,Ethik‘ der Nudge-Theorie,
bzw. einen normativen, theoretischen Uberbau, der die Nudge-Theorie kon-
zeptionell rahmen soll: den ,Libertiren Paternalismus® (Thaler/Sunstein
2011, S. 14). Paternalistisch zu sein ist fiir Thaler und Sunstein kein Prob-
lem, da sie von der Annahme ausgehen, dass Humans nicht nur unzuldng-
lich, sondern auch sehr suggestibel agieren. Eine Nicht-Beeinflussung ist
daher schlicht unméglich. Alles kommt auf die Art und Weise der Beein-
flussung an. Es werden zwei normative Bedingungen benannt, denen der
Nudge gentigen soll: Zum Ersten soll die paternalistische Beeinflussung
zum Besten der Humans geschehen bzw. darf fur diese zumindest keine
Nachteile mit sich bringen. Entscheidungsarchitekt/innen sollen also immer
anwaltschaftlich im Interesse des/der Genudgten schubsen. Zum Zweiten
bedarf der Nudge eines libertdren Elements. Libertér ist die paternalistische
Beeinflussung dann, wenn sie konstitutiv den Schutz der Moglichkeit vor-
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aussetzt, sich weiterhin gegen die Beeinflussung zu entscheiden. Ein Nudge
operiert nicht mit Befehlen oder Verboten — er schafft lediglich ,,Anreize*
(Thaler/Sunstein 2011, S. 68). So ist z.B. die Nutzung der Rolltreppe im
eingangs genannten Beispiel der Piano Stairs weiterhin moglich.

Nudging zielt damit auf eine Art Konsensusgesellschaft. Die Stofrich-
tung eines Nudge ist immer so eindeutig und so wenig kontrovers wie mog-
lich. Dementsprechend besitzen viele Beispiele, von denen die Apolo-
get/innen der Nudge-Bewegung berichten, den Charakter von Spielereien
und Nudging lédsst sich im eingangs zitierten Video als ,,Fun Theory* insze-
nieren. Doch auch dort, wo es nicht so lustig zugeht, bleibt es das Ziel des
Nudging, eine konsensfihige Entscheidung zu erméglichen. Auch die Frei-
heit der Humans, von der Stossrichtung des Nudge abzuweichen, &ndert
nichts an der Tatsache, dass die Akzeptabilitit der Interventionen prinzipiell
gesichert bleiben muss, was sich im Alltag immer erst praktisch zu bewéh-
ren hat. Ob ein Nudge funktioniert, ldsst sich nicht vorherbestimmen, son-
dern ist letzten Endes immer eine empirische Frage.

Vieles von dem, was die Nudge-Theorie mit grofem rhetorischen
Trommelwirbel als einen neuen ,,Ansatz” (Thaler/Sunstein 2011, S.23),
einen neuen ,,Weg™ (ebd., S. 26) oder eine ,,neue Bewegung* (ebd., S. 14)
verkauft, reizt unter padagogischen Gesichtspunkten zum Déja Vu. Von
Rousseau bis Foucault berichtet die Geschichte der Padagogik vom Bemii-
hen, das Verhalten von Menschen durch ein Arrangement im Aufen der
Dinge zu steuern — von der Erziehung durch ,.die Dinge“ (Rousseau 1971,
S. 10) bis hin zur Ausgestaltung ganzer Disziplinararchitekturen (Foucault
1994, S. 216). Und so liegen mogliche — im pddagogischen Reflexionswis-
sen eingelagerte — Kritikpunkte auf der Hand: Es liee sich z.B. fragen, ob
das unzuverléssige, irrational handelnde Subjekt nicht noch ein Stiick unzu-
verldssiger ist, als dies die Planung eines Nudge voraussetzen muss. Zwei-
tens lieBe sich fragen, woher Entscheidungsarchitekt/innen wissen, dass sie
in die richtige Richtung schubsen? SchlieBlich klingt es freundlicher, wenn
man sagt, dass: ,,Entscheidungsarchitekten [...] anderen Menschen das Le-
ben erleichtern® (Thaler/Sunstein 2011, S. 23), als wenn man feststellt, dass
sie andere Menschen manipulieren. Von wo aus legitimiert sich die Ent-
scheidung, ob das zum Besten der Geschubsten geschieht? Und wie genau
dimensioniert sich der Spielraum fiir die Geschubsten, sich gegen die fiir sie
getroffenen Entscheidungen zu entscheiden?

Die Nudge-Theorie blendet Fragen, die sie nicht beantworten kann,
tendenziell ab bzw. sucht sie durch die Evidenz konkreter Beispiele zu sub-
stituieren. Im Kontext der Pidagogik wird sie durchaus rezipiert. In interna-
tionalen erziehungswissenschaftlichen Publikationen finden sich Anspielun-
gen auf die Nudge-Theorie ebenso (vgl. Ball 2015, S.201) wie im
deutschsprachigen Diskurs (Drerup spricht vom ,,Entscheidungsarchitekten
Jean-Jacques*; Drerup 2012, S. 646), wihrend der Psychologe Gigerenzer
vom Berliner Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung die Nudge-
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Theorie als nicht padagogisch genug kritisiert. Schlieflich gelte es — wenn
man die Nudge-Theorie ernst nehme — die fir Gigerenzer inakzeptable
Feststellung zu treffen, dass Aufklarung nicht funktioniert (vgl. Gigerenzer
2015).

3. Nudging als Versprechen an Regierung und Politik

Thaler und Sunstein wollen die Umwelt nicht radikal umgestalten. Viel-
mehr geht es ihnen um die Optimierung vorfindlicher Strukturen. Die Kritik
der Nudge-Theorie am Design der differenzierten Gesellschaft betrifft nicht
deren Komplexitit. Die Welt soll nicht vereinfacht werden, um vom Men-
schen iiberblickt zu werden. Es geht nicht darum, Entwicklung und Fort-
schritt abzubremsen, damit der Mensch mithalten kann. Die Nudge-Theorie
erwartet nicht, dass Humans die Welt oder die eigene Situation verstehen,
sondern geht davon aus, dass diese auch ohne Verstehensprozesse von Fort-
schritt und Entwicklung profitieren kénnen, wenn sie in die Richtung ge-
stoen werden, die sie wihlen wiirden, ,,wenn sie richtig aufgepasst hitten,
umfassend informiert wiaren und unbegrenzte kognitive Fahigkeiten sowie
absolute Selbstkontrolle besden* (Thaler/Sunstein, 2011, S. 15). Mit dem
Nudging — so stellen Thaler und Sunstein utopistisch fest — konne man ,,das
Leben der Menschen verbessern und gleichzeitig dazu beitragen, viele der
groen Probleme unserer Gesellschaft zu 16sen” (Thaler/Sunstein 2011,
S. 19). Im Horizont solcher Feststellungen wird Nudging als Regierungs-
praktik interessant. Aktuell richten Universitdten Lehrstiihle ein, die Welt-
bank unterstiitzt Initiativen zum Nudging (vgl. iNudgeyou 2017) und
zahlreiche westliche Regierungen — allen voran die USA und GroBbritanni-
en — haben eigene Berater/innenstidbe gegriindet, in denen Verhaltensoko-
nom/innen Regierungspraktiken im Sinne der Nudge-Theorie ausarbeiten.
Auch die deutsche Regierung schrieb 2014 drei Referent/innenstellen fiir
Verhaltensforscher/innen aus (vgl. Siiddeutsche 2015; Deutschlandfunk
Kultur 2016).

Im Netz finden sich zahlreiche Onlinevideos, in denen die Verspre-
chensqualitit der Nudge-Theorie fiir Politik und Regierung inszeniert wird.
Als Beispiel fiir eine solche Inszenierung fokussieren wir ein Video der
»Stiftung Marktwirtschaft (Stiftung Marktwirtschaft 2013), einem wirt-
schaftsnahen Think Tank, das eine Tagung dokumentieren soll, die unter
dem Titel ,,Mit Nudging zur Energiewende?* am 4. Juni 2013 im Deutschen
Bundestag stattfand. Auch dieses Video wurde auf der Online-Plattform
YouTube verdffentlicht (am 10.10.2013). Hier erkldren nicht nur der
Nudgeautor Cass Sunstein und seine Kollegin Lucia Reisch von der Copen-
hagen Business School, was Nudging ist, und diskutieren die Moglichkeiten
der Theorie. Zu sehen ist auch Peter Altmaier, der seinerzeit als Bundesmi-
nister fiir Umwelt berichtet, die Bundesregierung habe ,,beispielsweise sehr
stark auf Nudging gesetzt, als wir das Erneuerbare-Energien-Gesetz be-
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schlossen haben.” Heute werde in Deutschland 23 Prozent der Elektrizitat
aus erneuerbaren Energien produziert — so der Minister — und er erklart wa-
rum: ,,Weil es auf paternalistische Weise dazu gekommen ist, dass Politiker
von CDU, CSU, SPD, FDP und Griinen gemeinsam gesagt haben, wir set-
zen Anreize“. Gleichzeitig kommen auch Probleme zur Sprache: Altmaier
verweist im angesprochenen Video auf die hohen Kosten der finanziellen
Anreize, die als Nudges hin zu erneuerbaren Energiequellen ausbezahlt
werden. Durch den finanziellen Aufwand entstiinden ,,Lieferprobleme® so
der Minister, was selbst den gewihlten Entscheidungsarchitekt/innen des
Bundestags die Hinde bindet und beim Zuschauer die Frage weckt, wem
am Ende die Gestaltungsmacht obliegt. Und Sunstein warnt in dem Video
vor dem Irrglauben, alle wiirden von den Anreizen fiir Photovoltaikanlagen
profitieren. Vielmehr gelte es danach zu fragen, ob ein Nudge, von dem ei-
ne Mehrheit der Bevélkerung profitiert, auch fiir die Armsten von Vorteil
sei, so Sunstein. Justus Haucap vom Institut fiir Wettbewerbsokonomie der
Universitat Diisseldorf macht an gleicher Stelle darauf aufmerksam, dass
die vermeintliche Freiheit der Biirger, sich gegen einen Nudge zu entschei-
den, an anderer Stelle durchaus Zwinge schafft. So seien die Netzbetreiber
im Zuge der Energiewende dazu verpflichtet worden, den Okostrom der
Privatleute abzunehmen.

Die Versprechensqualitdt der Nudge-Theorie erscheint im zitierten
Video gleichzeitig komplex und banal. Sie liegt in der offenkundigen Flexi-
bilitdt begriindet, in der sich die Theorierhetorik der Nudge-Theorie einset-
zen ldsst, um politische Entscheidungen zu autorisieren oder in Frage zu
stellen. Die Nudge-Theorie erweist sich dabei als hinreichend offen, um in
einer politischen Arena von unterschiedlichen Akteur/innen als Bezugs-
punkt eigener Argumentationen genutzt zu werden. Sie bietet einen Refe-
renzraum, um konkrete Fragen (z.B. ,Ist die Forderung von Photovol-
taikanlagen sinnvoll?*) ganz unterschiedlich zu beantworten und Antworten
zu hinterfragen. Damit stellt sie den politischen Diskurs nicht durch die De-
duktion konkreter Empfehlungen still (obwohl sie dies durchaus verspricht),
sondern demonstriert vor allem ihre Anschlussfihigkeit fiir differente Posi-
tionen und ein Weiterwuchern des Diskurses. Die Nudge-Theorie beweist
damit ihre Fahigkeit, eine Art theoretischer Infrastruktur zu bereitzustellen,
um differente Interessen miteinander zu vermitteln oder voneinander zu se-
parieren.

Als eine solche Infrastruktur riskiert die Nudge-Theorie jedoch auch
BloBstellungen und ihre eigene Denunziation. Im Internet kursieren zahlrei-
che verschworungstheoretische Videos, in denen gemutmalt wird, die Re-
gierung wolle die Bevolkerung durch Nudging manipulieren. Derselbe
Verdacht wird auch in der medialen Berichterstattung reflektiert (vgl.
Deutschlandfunk Kultur 2016). Diesem Verdacht wird begegnet, indem in
universalistischer Manier jede und jeder dazu aufgerufen werden kann, sich
an der Nudge-Bewegung zu beteiligen, als Entscheidungsarchitekt/in zu
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wirken, um kurz darauf selbst wieder als Human angestoen zu werden.
Das bedeutet, die Nudge-Theorie offeriert stets unterschiedliche Subjektpo-
sitionen gleichzeitig und stimuliert Machbarkeitsphantasien. Brockling
schreibt zur Nudge-Theorie: ,,Es gibt nichts, was nicht zur Stellschraube
werden kann, um erwiinschte Verhaltensweisen zu fordern und uner-
wiinschte zu hemmen® (Bréckling 2017, S. 191). Thaler und Sunstein stel-
len selbst die eigentlich interessante Anschlussfrage ,,Wo also horen wir
auf? (Thaler/Sunstein 2011, S. 309).

Fazit: Menschenverbesserung im Modus ihrer Verweigerung

Die Nudge-Theorie artikuliert sich in mehrfacher Hinsicht als ein Verspre-
chen: als soziale Bewegung, als Erkldarung des Alltags und als Regierungs-
praktik. Die Versprechensrhetorik der Nudge-Theorie stimuliert auf unter-
schiedlichen Ebenen einen pddagogischen Pioniergeist (vgl. u.a. die hohen
Klickzahlen der genannten Videos). Wie ldsst sich dieser Pioniergeist erkla-
ren? Wir mochten abschlieBend versuchen, darauf eine (notwendig) tentativ
bleibende Antwort zu formulieren.

Der unvollkommene Human der Nudge-Theorie unterscheidet sich von
den Idealen anderer moderner Subjektivierungsformen. Der Econ des ,,un-
ternehmerischen Selbst* (Brockling 2007), das sich stindig wandeln und an
neue Gegebenheiten anpassen muss, um die Anspriiche einer innovativen
und kapitalistischen Moderne zu erfiillen, erscheint aus der Perspektive der
Nudge-Theorie als exkludierend, so wie die Idee des eigenverantwortlichen
Lerners in der Reformpiddagogik und die Normalitit des aufgeklédrten Bil-
dungsbiirgers im 19. Jahrhundert. Muss sich der Mensch Anerkennung in
diesen fritheren Konzepten erst erarbeiten, werden die Anspriiche der
Nudge-Theorie von jedermann und jederfrau immer schon erfiillt: Der Hu-
man der Nudge-Theorie muss sich seine Autonomie weder durch lebens-
langes Lernen frischhalten, noch durch Emanzipation von seinen
Erzieher/innen erst erarbeiten. Niemand muss erst geformt werden oder sich
selbst entwickeln, um von der Nudge-Theorie eingeschlossen zu werden
und ihren Anspriichen zu gentigen.

An die Subjektkonstruktion des konomisch-rationalen, pddagogisch-
lernfdhigen Subjekts, das in den vergangenen Jahrzehnten als ,,unabdingbar
fir die Etablierung neoliberaler Logiken in unterschiedlichen Bereichen®
(Hohne 2003, S. 237) galt und als ,,Reflex 6konomischer Notwendigkeit*
(Brockling 2007, S. 153) beschrieben wurde, kniipft die Nudge-Theorie
gerade nicht an. Neben dem aktiven, selbststdndigen und stindig lernenden,
,unternehmerischen Selbst* (Brockling 2007) wird damit eine weitere Sub-
jektfigur im neoliberalen Diskurs etabliert: die des irrational, trige und hil-
febediirftig bleibenden Subjekts. Und im Vergleich zu den Supermen und
Superwomen, den gedopten Leistungstragern des Enhancement-Diskurses
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und den Cyborgs des Transhumanismus, diirfen die Humans der Nudge-
Theorie schwach und hilfsbediirftig bleiben.

Genau darin scheint nun eine spezifische Anschlussfihigkeit fiir
Diskurse zur Menschenverbesserung zu liegen. Es ldsst sich ,,fragen, ob
Optimierungen stets optimal sind“ (Nassehi 2012, S.2). Gerade der An-
spruch der dauernden Selbstverbesserung bzw. die anhaltende Arbeit am
Selbst fiihrt nicht notwendig zu Optimierungen, sondern miindet mindestens
ebenso oft in Erschopfung, Uberforderung, Verweigerung oder Angst. Das
Unternehmerische Selbst ist — wie Brockling in Bezug auf Ehrenberg fest-
stellt — immer auch ein erschopftes Selbst (Brockling 2007, S. 289). Man
bekommt es mit einer tragischen Figur zu tun: Das Projekt, den Menschen
zu verbessern, ist nicht nur permanent vom Scheitern bedroht, sondern ris-
kiert mitunter sogar einen Umschlag ins Negative. Die Nudge-Theorie deu-
tet dieses potentielle Scheitern um und macht es zu einem konstitutiven
Element ihrer Steuerungslogik. Sie erhélt nicht nur ein Wirksamkeitsver-
sprechen, sondern mit der Betonung des libertdren Charakters ihres Paterna-
lismus auch eine Unwirksamkeitserlaubnis. Die Verweigerungen der
Humans werden von ihr nicht als Zeichen von Erschépfung oder Uberforde-
rung, sondern als Ausdruck menschlicher Entscheidungsfreiheit gedeutet.
Die Nudge-Theorie erscheint somit als eine Theorie ohne Verlierer.

Verspricht der libertdre Charakter der Nudge-Theorie auf der einen
Seite die Moglichkeit, sich ihrer Optimierungsbestrebung zu entziehen,
proklamiert sie auf der anderen Seite auch all jene unverdnderlichen Sub-
jekte zu integrieren, die im Projekt der Menschenverbesserung auf der Stre-
cke bleiben wiirden. Optimierungen bleiben oft genug ,,suboptimal®
(Rechenberg 2012, S. 127). Das Anliegen der gegenwirtigen Verbesse-
rungsinitiativen besteht folglich nicht darin zu ,,optimieren®, sondern darin,
,besser [zu] optimieren* (Nassehi 2012). Anders gesagt: ,,Es geht um die
unendliche Aufgabe, ,die Optimierbarkeit [zu] optimieren‘“ (Rechenberg
2012, S. 127). Eine iibergeordnete Versprechensqualitit der Nudge-Theorie
— und vielleicht auch ein Grund fiir ihre hohe Akzeptabilitit — besteht vor
diesem Hintergrund darin, dass sich die Individuen nicht zu verbessern
brauchen, um trotzdem immer besser zu werden.
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Katarina Froebus

Die Zerstorung des Subjekts im Zombie — von der Uber- und
Unterschreitung der Grenzen des Humanen

,,.Sie sehen aus, als wire ihre Haut mit einem
regelmifig gemusterten Ausschlag bedruckt,
als trieben sie Mimikry mit dem Anorgani-
schen. Wenig fehlt, und man konnte die,
welche im Beweis ihrer quicken Lebendig-
keit und strotzenden Kraft aufgehen, fiir pri-
parierte Leichen halten, denen man die
Nachricht von ihrem nicht ganz gelungenen
Ableben aus bevolkerungspolitischen Griin-
den vorenthielt. Auf dem Grund der herr-
schenden Gesundheit liegt der Tod* (Adorno
1951/2003, S. 66).

Die gesellschaftskritische Diagnose, die Adorno in diesem dem Text voran-
gestellten Motto scheinbar aus einer Alltagsbeobachtung ableitet, ist er-
schreckend aktuell: die Diagnose vom (Un)Tod des den gesellschaftlichen
Anforderungen gehorchenden Menschen. Wir alle sind hinter der Fassade
der Konformitit Untote. Auch bei einem Blick in aktuelle Debatten um den
Post- und Transhumanismus in der Piadagogik (vgl. Lohmann/Kluge/
Steffens 2014) zeigen sich beunruhigende Zusammenhénge zwischen der
Optimierung des Menschen und dem Verlust des ,Menschlichen. Die
Grenzen des Humanen scheinen sich zu verschieben und somit auch verén-
derte Selbstverhéltnisse hervorzubringen.

Diese verdnderten Selbstverhidltnisse angesichts gegenwértiger gesell-
schaftlicher Bedingungen sind besonders in ihrer Verbindung zu posthuma-
nistischen Einsédtzen zu untersuchen. Wahrend sich der Transhumanismus
vor allem auf die grenzenlose Optimierung, Steigerung und letztlich Uber-
windung des Menschen richtet, ist die Posthumanismus-Debatte in ihrer
Kritik am Anthropozentrismus anschlussfihig an subjektkritische Uberle-
gungen in der Pddagogik. Als Subjektfigur, die sowohl die Diskussion um
den ,Tod des Subjekts® (Foucault) aufnimmt als auch den posthumanisti-
schen Gedanken vom ,Ende des Menschen® (Braidotti) verkorpert, bietet
sich der Zombie an. Zombies sind die Paradefigur der Untoten, ihr wichtigs-
tes Merkmal ist der Ekel, den sie auslosen. Obwohl es unterschiedlichste
Zombies gibt, treffen folgende Merkmale immer zu: ihr roboterhaftes Auf-
treten, ihr Zustand zwischen tot und lebendig, die Verbindung zu Ver-
wesung und Infektion und ihre Zugehorigkeit zur ,Unterschicht® (vgl.
Comentale/Jaffe 2014, S. 8). Der Zombie ist eine Figur des Ausschlusses
und der Abwehr des Anderen, er ist die radikale Ubersetzung der Subjekt-
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kritik. Die Figur des Zombies ermdglicht daher eine Auseinandersetzung
mit Alteritdt, die iber die Forderung nach Anerkennung des Anderen hin-
ausgeht. Diese Radikalitidt des Zombies ldsst sich eventuell auch fiir pad-
agogisches Denken fruchtbar machen: Zur Diskussion steht erneut der
(Un)Tod des Subjekts.

Im Folgenden werde ich neben der Reflexion auf die gesellschaftskriti-
sche Funktion des Zombies deshalb auch den Versuch unternehmen, die
Figur des (Un)Toten in einen Dialog mit bildungsphilosophischen Uberle-
gungen zu bringen, denn auch in bildungstheoretischen Diskursen werden
in kritischer Absicht Figuren der Unterbrechung, der Selbstfremdheit und
der Offnung fiir das Andere in Stellung gebracht (Wimmer 2014a, Pongratz
2013, Meyer-Drawe 2000). Das Untote dient mir hier als Denkfigur, die das
Bestehende irritiert und auf die ,dunkle Seite‘ paddagogischer und transhu-
manistischer Fortschrittslogiken verweist. So werden diese Grenzen des
Humanen von beiden Seiten beleuchtet: Wiahrend es dem Transhumanismus
um die Uberschreitung der Grenzen des Humanen geht, verweist der post-
humanistische Zombie auf ihre Unterschreitung.

Bevor Trans- und Posthumanismus als Herausforderungen pédagogi-
schen Denkens vorgestellt werden (2.), werde ich zunichst den ,gesell-
schaftsdiagnostischen Impuls‘ des Zombies aufnehmen und zeigen, welche
Bedeutungen die Figur des Zombies annimmt und inwiefern diese sich als
Kritik gesellschaftlicher Verhiltnisse iibersetzen lassen (1.). SchlieBlich
mochte ich danach fragen, ob die Piddagogik etwas vom Zombie lernen
kann (3.). Es geht dabei also um das Verhéltnis von Posthumanismus und
Subjektkritik, in dem der Zombie als Modell der Subjektivierung erscheint.
Kann man lernen, sich selbst als Zombie zu verstehen, oder ist der Zombie
immer schon eine Form des Ausschlusses von Subjektpositionen? Die fol-
gende Beschiftigung mit der Figur des Zombies versucht, diese Ambiva-
lenz des Zombies auszubreiten.

1. Der Zombie als posthumanistische Allegorie und als Ausdruck ge-
genwirtiger gesellschaftlicher Entwicklungen

Das Bild einer langsam und unmerklich ins zombichafte entgleitenden Ge-
sellschaft, wie Adorno es skizziert, hat auf den ersten Blick nichts mit den
medialen Darstellungen von Zombies gemein. Im Allgemeinen sind die
Zombies, die man im Kino oder Fernsehen sieht, sehr gut von Menschen zu
unterscheiden: Sie treten in (entindividualisierten) Massen auf, ihr Ausse-
hen ist abstofiend und ekelerregend, von ihnen geht die Gefahr des
(Un)Todes aus. Sie suchen die Lebenden heim und erzeugen die Vorstel-
lung einer unkontrollierbaren Masse, die die zivilisierte Welt und ihre Be-
wohner bedroht. Der Zombie verkorpert die Angst vor dem Anderen, auf
den zweiten Blick sind die Untoten daher iiberall. Es sind die ,,unvollstindi-
gen, gespaltenen oder maschinisierten Leben (Metz/Seefllen 2012, S. 19),
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gleichsam Produkte des technischen Fortschritts wie dessen Abfall. Zom-
bies stehen fiir die ambivalenten Folgen des Kapitalismus, fiir Ausbeutung
und Entfremdung. Sie sind daher weder geschichtslos noch unpolitisch, im
Gegensatz zum aristokratischen Vampir sind Zombies die Proletarier der
Gruselfiguren (Meteling 2014, S. 171). Wie ein Blick in die Geschichte der
Figur des Zombies zeigt, ist das Grauen des Zombies immer schon eine
Ubersetzung von Herrschaftsverhiltnissen und Ungleichheit.

Das Narrativ des Zombies ist mit der Kolonialgeschichte Haitis ver-
bunden, wo es zum Bild der Kolonie Haiti als riickstindigem und unterle-
genem Land beitrug und seit Anfang des 20. Jahrhunderts in Horrorfilme
Eingang fand (vgl. Rath 2014, S. 12, Metz/Seefllen 2012, S. 211, Fiirst/
Krautkrimer/Wiemer 2011, S. 8, Dath 2007). Zombies sind hier mittels
Voodoo zu willenlosen Sklaven eines Magiers transformierte Tote. Werden
in diesem eher schlafwandlerischen Zombiebild noch Sklaverei und Ras-
sismus thematisch, so reflektierten seit den 1970er Jahren die medialen
Entwiirfe des Zombies die westliche Gesellschaft mit ihrer Gier nach (mas-
senhaftem) Konsum auf eine andere Weise. Der Zombie tritt nun als Masse
auf und befillt Orte, die das Selbstverstindnis der westlichen Gesellschaft
ausmachen, wie beispielsweise Einkaufszentren (Lauro/Embry 2008,
S. 100). Ob als willenlose Sklaven oder als willenlose Konsumenten — der
Kapitalismus bringt Zombies hervor, jedoch mit einem Unterschied: ,,Der
Arme sieht sich als Zombie, der Reiche hat Angst davor, dass ihn einer
frisst“ (Dath 2007, S. 152). In der Figur des Zombies, so Heiko Stoff
(2010), spiegeln sich existenzielle und gesellschaftliche Angste. Was genau
ein Zombie ist, unterscheidet sich jedoch je nach historischem Kontext.

Durch ihren Ursprung in der Kolonialgeschichte lassen sich Zombies
zwar einerseits als Widerstandsfigur, andererseits aber auch als Figur der
rassistischen Abwertung und Ausgrenzung lesen. Es ldsst sich iiber die Fi-
gur des Zombies nicht nur Kritik an gesellschaftlichen Verhéltnissen iiben,
die diskursive Funktion des Zombies muss selbst wieder kritisiert werden.
Besonders deutlich wird diese Problematik in der Auseinandersetzung mit
aktuellen medialen Darstellungen des Zombies. Darin ist es haufig ein Vi-
rus, der Menschen zu Zombies werden ldsst — Sicherheit vor dieser Gefahr
der Ansteckung durch das Andere ist nur gewihrleistet durch konsequente
Abschottung und Abwehr moglicher Eindringlinge. Nicht zufillig erinnern
die (humoristischen) Handbiicher fiir das Uberleben angesichts einer (fikti-
ven) Zombie-Apokalypse (vgl. Brooks 2003) und die (schon ernsthafteren)
Diskussionen um die Abwehr von und den Schutz vor Zombies an die De-
batten um globale Epidemien (wie AIDS, SARS oder Ebola) sowie mas-
senhafte Menschenbewegungen, die dann als ,,Fliichtlingswelle* oder sogar
»-flut bezeichnet werden. Der mediale Zombie symbolisiert also reale
Angste und gibt auch Umgangsweisen mit der Bedrohung durch das Andere
vor: Es ist der Ausschluss, der gleichzeitig auch die gewissenhafte Kontrol-
le aller Eingeschlossenen erfordert.
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Zombies entfalten ihre Schreckenswirkung in der Logik einer biopoli-
tischen Gouvernementalitit, die das Leben kontrolliert, um vor dem Tod zu
schiitzen. Der Zombie stellt angesichts gegenwirtiger Katastrophenszenari-
en eine Gleichzeitigkeit zwischen der Notwendigkeit gesteigerter Selbst-
kontrolle und der ,,Verteidigung der Gesellschaft (Foucault 2001) her. So
wird deutlich, dass mit dem Zombie ein Bild des bedrohlichen Anderen er-
schaffen wird, das das Eigene bedroht: den Korper, den Verstand, das Le-
ben, die Bevolkerung. Das Bild des Zombies hat sich nur scheinbar von
seiner kolonialen Geschichte geldst, die Bedrohung durch ihn ist subtiler, da
die Infektion ,,viral“ erfolgt. Zombies sind ein bedrohliches Anderes, das
die biopolitische Regulierung (der am Leben nagenden Infektionsgefahren)
notwendig macht — das Horrorszenario einer Bedrohung durch Zombies ist
verbunden mit dem Aufruf zur Regierung des Selbst. Dieses Selbst konsti-
tuiert sich in Abgrenzung zum ,,Anderen”. Was aber, wenn die Bedrohung
durch das Andere im eigenen Selbst lauert? Die Unmdgglichkeit, sich vor der
Gefahr des Zombie-Werdens zu schiitzen, verweist auf die Fraglichkeit ein-
deutiger Unterscheidungen.

Der Zombie als Verkorperung des Untoten thematisiert die Auflosung
von Grenzen (zwischen Selbst und Anderem, zwischen tot und lebendig,
zwischen menschlich und nicht-menschlich) und scheint damit dualistisches
Denken zu tiberwinden oder zumindest herauszufordern. Mit der Kritik da-
ran gerdt daher auch die moderne Konzeption von Subjektivitit in den
Blick. Der Gefahr des Zombie-werdens kann man deswegen nicht entgehen,
weil das moderne Subjekt sich mit seinem Streben nach Herrschaft tiber
Anderes und Andere immer schon die Herrschaft iiber ein Selbst einhandelt,
das so letztlich zum Zombie wird. Das Subjekt, so Adorno in der Negativen
Dialektik, ,,ist die Liige, weil es um der Unbedingtheit der eigenen Herr-
schaft willen die objektiven Bestimmungen seiner selbst verleugnet™
(Adorno 1970/2003, S. 274). Die Folgen des Verleugnens der eigenen Be-
dingtheit zeigen sich als vielféltige Erfahrungen des Scheiterns. Ob es die
Steigerungsfantasien der Transhumanisten oder die Aufrufe zur Selbstopti-
mierung aus dem piddagogischen Werkzeugkoffer sind — die Folgen des
Glaubens an die Herstellbarkeit von Autonomie stiirzen das Subjekt nur tie-
fer in die Krise der zugemuteten Autonomie. Daher steht Adorno mit seiner
Kritik nicht alleine. Anstatt ,Illusionen von Autonomie* (Meyer-Drawe) zu
beschworen, konzentrieren sich unterschiedliche philosophische Theorien
auf die Dezentrierung des Subjekts als ,,Null —und Fixpunkt des philosophi-
schen und humanwissenschaftlichen Vokabulars® (Reckwitz 2008, S. 13).

Der ,Tod des Subjekts‘ hinterlésst eine Leerstelle. Eine offenere Kon-
zeption von Subjektivitdt miisste jedenfalls dessen Bedingtheit und Verbin-
dung zu Anderen und Anderem thematisieren. Drastisch formuliert, wére
dies ein (untotes) Subjekt, das keine Grenzen mehr nach Auflen hat: ,,Der
Korper des Untoten ist zur Welt hin perforiert (Metz/Seefllen 2012, S. 58).
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Der Zombie ist die grauenerregende Antwort auf die These vom Tod des
Subjekts.

Aus posthumanistischer Perspektive wird diese Kritik am Subjekt mit
Hilfe der Figur des Zombies noch radikalisiert. So fordern die ,,Zombie-
Forscherinnen® Sarah Lauro und Karen Embry den Abschied von einem
Denken, das zwischen Subjekt und Objekt unterscheidet (vgl. Lauro/Embry
2008, S. 106f.). Thr ,,Zombie Manifesto* will das Subjektverstindnis der
Aufkldrung génzlich tiberwinden und das Subjekt zerstoren (vgl. ebd.,
S.95). Wenn man im Zombie-werden die einzige Moglichkeit sieht, das
problematische moderne Subjekt zu iiberwinden, dann muss man allerdings
eines bedenken: Ein Subjekt zu sein ist ein Zustand, der immer prekdr
bleibt. In anderen Worten: ,,.Der posthumanistische Tod des Subjekts ist
keine Option fiir jene zum Abschuss freigegebenen Untoten, die als Ver-
worfene und Ausgeschlossene, als gesellschaftlich Tote, ihre Subjektwer-
dung immer wieder erkdmpfen miissen® (Stoff 2010). Im Pladoyer fiir
Entsubjektivierung liegt daher die Aufforderung, seinen Status als Subjekt
innerhalb einer sozialen Ordnung aufs Spiel zu setzen — und dabei befindet
sich der Mensch sowieso, wie Ulrich Brockling betont, in der ,prekdren
Zone permanenter Absturzgefahr* (Brockling 2012, S. 138).

Im Folgenden wird die Herausforderung der Padagogik durch den
Post- und Transhumanismus und die damit verbundene Infragestellung der
Subjektivitit als ,,menschliche[r] Selbstbeschreibungsformel* (Sattler 2009,
S. 54) dazu genutzt, subjektkritische Uberlegungen zuzuspitzen und gegen-
wirtige gesellschaftlichen Problemlagen zu verdeutlichen.

2. Trans- und Posthumanismus als Herausforderungen pidagogischen
Denkens — und was hat der Zombie damit zu tun?

Der Transhumanismus fokussiert besonders die technische Optimierung des
Menschen, das Enhancement. Der Mensch erscheint als stérungsanfélliges
Wesen, da er von Krankheit und Tod bedroht ist (vgl. Straub/Sieben/
Sabisch-Fechtelpeter 2012, S. 41). Diesen existentiellen Grenzen soll mit-
hilfe der Technik begegnet werden. Als Radikalisierung des menschlichen
Wunsches, nicht mehr der Natur unterworfen zu sein (vgl. Tirosh-Samuel-
son/Mossman 2012, S. 29), ldsst sich der Transhumanismus durchaus als
Fortsetzung aufklérerischer Intentionen verstehen — allerdings nur, wenn
man Aufkldrung mit Optimierung gleichsetzt. Denn der Fokus des
Transhumanismus liegt in erster Linie auf der naturwissenschaftlich-
technischen ,,Uberwindung von Mingeln der heutigen Gesellschaft* (Coe-
nen/Heil 2014, S. 44f.). Was dem Transhumanismus damit aus dem Blick
gerit, sind die materiellen, historischen und politischen Bedingungen des
Mensch-seins. Angesichts der auf den einzelnen Menschen gerichteten
technischen Verbesserung bleiben die gesellschaftlichen Verhiltnisse im
Dunkeln. Das ,Menschliche® wird zwar relativiert, jedoch nur aufgrund sei-
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ner Unterlegenheit im Vergleich zum optimierten und unsterblichen Cy-
borg. So denkt der Transhumanismus ,,letztlich anthropozentrisch, da nicht
eine Ablosung des Menschen durch kiinstliche Lebensformen angestrebt
wird, sondern eine Verschmelzung mit der Technik. Man konnte hier von
der Cyborgisierung des Menschen reden” (Kriiger 2009, S.222). Der
Transhumanismus lasst die Grenzen zwischen Mensch und Maschine ver-
schwimmen, um den Menschen maschinenihnlicher zu machen und hinter-
fragt so die Konstruktion einer Natur des Menschen. Transhumanisten
trdumen den Menschen als Subjekt eines unendlichen Fortschritts, der in
der Zukunft die Grenzen alles Menschlichen tberwinden kann. Der
Transhumanismus stellt damit ,den Menschen® als solchen in Frage, ver-
bleibt dabei allerdings in den Bahnen einer (aufkldrerischen) Logik der Op-
timierung.

Auch posthumanistisch steht ,der Mensch® in Frage, allerdings geht es
dem Posthumanismus genereller um eine Kritik an den mit der Konzeption
des Menschen verbundenen Ausschliissen. Zwischen einem affirmativen
Transhumanismus und dem kritisch-dekonstruktiven Posthumanismus muss
daher in Bezug auf die Frage unterschieden werden, ob mit der Abschaf-
fung der alten Norm des humanistischen Menschenbildes nicht eine neue
Norm der unendlichen Steigerung und Optimierung etabliert wird:

,,Auch Post- und TranshumanistInnen unserer Tage laborieren nicht zuletzt an einer neuen
Norm des vollkommenen Menschen und damit uno actu an einer neuen kulturellen Strate-
gie zur Stigmatisierung und (ritualisierten, automatisierten) Beschimung aller von dieser
Norm abweichenden, blo gewordenen und mehr oder weniger zufillig gewachsenen,
nicht jedoch am Mafstab der Norm perfekt gemachten, fabrizierten Personen‘
(Straub/Sieben/Sabisch-Fechtelpeter 2012, S. 63, Hervorh. im Original).

Der Traum vom Cyborg-werden lédsst diejenigen als wertlos erscheinen, die
fiir diese Verbesserung nicht in Frage kommen: ,,Je mehr Cyborgs phanta-
siert werden, desto groBer wird jedoch auch die Zahl der lebenden Toten als
derjenigen apathischen Mangelwesen [sic], welche der posthumanen Spe-
zies nicht angehoren (Stoff 2010). Wihrend also der Cyborg als Figur der
Steigerung die transhumanistische Uberschreitung des Menschlichen repri-
sentiert, steht der Zombie fiir dessen Schattenseite. Der Transhumanismus
entwirft Phantasien der Steigerung angesichts von Ausbeutung, Armut, Leid
— er greift diese Krisenszenarien auf und lenkt die Diskurse dariiber in die
Bahnen einer fragwiirdigen Ideologie (vgl. Lohmann/Kluge/Steffens 2014,
S. 12).

Den Grenzen des Menschen nihert sich dagegen der Posthumanismus
von der anderen Seite. Anstatt wie der Transhumanismus die (technische)
Uberwindung des Menschen anzuvisieren, betreibt der Posthumanismus
eine ,kritische Evaluation der humanistischen Tradition (Herbrechter
2014, S. 26). Der Posthumanismus kritisiert die dem (padagogischen) Hu-
manismus zugrundeliegende universelle Norm, er fiigt der ,postmodernen®
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Kritik eine weitere Wendung hinzu, die auf die technologische Entwicklung
und den o6kologischen Wandel hinweist, um ein ,,postanthropozentristi-
sche[s] Weltbild zu entwerfen, ,,in dem der Mensch nurmehr eine Art von
Akteuren unter anderen darstellt (Herbrechter 2014, S. 270). Der Posthu-
manismus stellt eine Antwort auf den Abschied von tiberkommenen Vor-
stellungen vom Menschen dar, er ermdglicht daher Anschliisse an
feministische, queere und postkoloniale Ansitze, die die Auffassung des
scheinbar universellen Menschen als Produkt eines eurozentristischen, hete-
ronormativen und allgemein differenzunsensiblen Denkens kritisieren. Die-
ses erzeugt Normalvorstellungen in Bezug auf Klasse, Rasse, Geschlecht,
Behinderung etc. Die humanistische Auffassung des Menschlichen ist
,hormierend und instrumentalisierbar zum Zwecke der Ausgrenzung und
Diskriminierung® (Braidotti 2014, S. 31), so die Philosophin Rosi Braidotti.
Diese sieht sich einem kritischen Posthumanismus verpflichtet und pladiert
fiir ,,post-identitére, nicht-einheitliche und transversale Subjektivitit auf der
Basis von Beziehungen zu menschlichen und nicht menschlichen Anderen*
(ebd., S. 175). Auf dieses Andere verweist der Zombie als Verkorperung
des Ausgeblendeten, dessen, was im Schatten von Fortschritt und Optimie-
rung liegt. Im Zombie vereint sich die Angst vor den Grenzen des Mensch-
lichen mit der Ausgrenzung des Nicht-Menschlichen.

Es deutet sich ein Blickwechsel an: Zombies sind nicht mehr diejeni-
gen, die in der Unterwerfung unter die (kapitalistischen) Verhiltnisse ihre
Individualitét verlieren, sondern diejenigen, die schon langst nicht mehr am
eigenen Selbst arbeiten konnen. Die Position des Zombies an den Randern
der Gesellschaft verweist ganz drastisch auf die Folgen der neoliberalen
Logik, die der Transhumanismus verfolgt und die auch in padagogisch-
politischen Diskursen immer mehr Raum nimmt. Der Zombie ist angesichts
der permanenten Forderung nach (Selbst)Aktivierung vom sozialen Tod
bedroht: Als ,,sozialer Untoter” (QRT 2006) verweist der Zombie auf die
Zwiénge gesellschaftlicher (Normalitéts)ordnungen. Pddagogisches Han-
deln, das der Logik der Aktivierung und Selbststeigerung folgt, arbeitet mit
an der Zombifizierung des Menschen, indem sie Angst vor der Zombifizie-
rung (als drohende soziale Ausgrenzung) verbreitet. Die Frage, die sich aus
dieser Blickrichtung auf den Zusammenhang von Piddagogik und Zombies
ergibt, ist also nicht mehr: Was ist ein Zombie?, sondern: Welche Konse-
quenz hat es, als Zombie zu gelten? (vgl. Comentale/Jaffe 2014, S. 23).

Vom Zombie geht die Gefahr der Ansteckung mit dem Virus sozialer
Verwundbarkeit aus, sich anstecken zu lassen wire ein Eingestdndnis der
Prekaritit sozialer Zugehorigkeit. Der Einsatz des Zombies besteht darin,
diese Verhiltnisse zu irritieren: Es ginge dann nicht mehr darum, durch die
Prasenz des Zombies die Angst vor dem sozialen Tod zu verstdrken, son-
dern vielmehr darum, die Auseinandersetzung mit sozialer Verwundbarkeit
in prekdren gesellschaftlichen Verhiltnissen anzuregen. Das Potential des
Zombies konnte darin liegen, den Zusammenhang von Péddagogik und
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Transhumanismus noch deutlicher zu problematisieren: Es geht um Men-
schenoptimierung, und diese Optimierung geht immer auf Kosten derjeni-
gen, die nicht als ,menschlich® genug gelten, weil sie nicht optimierbar zu
sein scheinen. Padagogisches Denken und Handeln trigt zu solchen Aus-
schliissen bei, wenn sie sich einer ,,Fortschrittsgeschichte* des Menschen
verpflichtet sieht. Wihrend gegenwirtig einerseits Techniken der Selbst-
steuerung und Selbstoptimierung die Sicht auf den Menschen als autonomes
Subjekt bestirken, gilt anderen der ungebrochene Glaube an die Autonomie
des Subjekts als tiberholt. Das padagogische Subjekt, das als Subjekt einer
kontinuierlichen Steigerung und Verbesserung in Bewegung gehalten wird,
produziert unweigerlich Ausschliisse.

Wiéhrend transhumanistisches Denken die Traume der Pddagogik wahr
werden zu lassen versucht und dem Streben nach Fortschritt, Steigerung
und Optimierung alle Grenzen nimmt, so wird hieran auch jegliche Kritik
obsolet. In Frage steht vielleicht, wann der technische Fortschritt mit den
Traumen der Transhumanisten mithalten kann, nicht aber, welchem Bild
vom ,Menschlichen® diese verpflichtet sind. Eine Distanzierung vom
(scheinbar) Gegebenen findet hier nicht statt. Dagegen erdffnet ein dekon-
struktiver Posthumanismus, wie ihn z.B. Wimmer vorschlégt, durchaus Per-
spektiven einer auch piddagogischen Problematisierung des ,Menschen®.
Wimmer spricht von einem ,,Posthumanismus im Sinne eines ,Humanismus
des anderen Menschen‘“, der nicht den Menschen iiberwinden will, sondern
dekonstruktiv ,,gegen den metaphysisch-anthropozentrischen Humanismus
und seine geschichtswirksamen Verkennungen und Destruktivkrifte gerich-
tet ist und fir ein anders (Selbst-) Verstindnis des Menschlichen eintritt*
(Wimmer 2014b, S. 250). Ein so verstandener Posthumanismus thematisiert
zwar die Abschaffung des Subjekts, aber eben nur in seiner Verkennung,
die eine bestimmte Auffassung vom Menschen in den Mittelpunkt stellt und
auf zahlreichen Ausschliissen beruht. Die Zentrierung auf das Subjekt wiir-
de so vollends aufgelost, denn es gébe kein verlédssliches Erkenntnissubjekt
mehr. Subjektivitit wiirde dann vorstellbar als ein Verhéltnis, das sich nicht
in einer Identitit festmachen lieBe, sondern von Anderen und Anderem
durchzogen wire.

Man muss daher nicht so weit gehen, das Subjekt ganz zu verabschie-
den, wenn die Grenzen des Menschlichen befragt werden. Im Mittelpunkt
posthumanistischen Denkens steht die Arbeit ,,an der Entwicklung alterna-
tiver Formen, das menschliche Subjekt zu begreifen” (Braidotti 2014,
S. 42). Das Entwerfen neuer Perspektiven eroffnet ein Diskussionsfeld, in
dem das ,Ende des Menschen® noch einmal als Kritik am humanistischen
Menschenbild diskutiert werden kann. Was wiirde dann die Aufldsung des
anthropozentrischen Selbstverstdndnisses bedeuten? Anstatt die transhuma-
nistische Uberwindung des Menschen anzustreben, der seine eigene Neu-
schopfung selbst in die Hand nimmt, muss sich posthumanistisch das
Verhiltnis des Menschen zu seinem Anderen, zu dem ,,was bislang als das
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Inhumane aus dem Verstindnis des Menschlichen ausgegrenzt wurde®
(Wimmer 2014b, S. 248) verdndern — zur Anerkennung von Alteritit, hete-
ronomer Bedingtheit, Selbstfremdheit, Nichtidentitdt (vgl. ebd.). Wimmer
plédiert fiir eine Erweiterung des Verstindnisses des Menschlichen um As-
pekte, die bisher als inhuman galten. Der Posthumanismus konnte mit der
Figur des Zombies erneut den Einsatz zu einer weniger exkludierenden und
weniger anthropozentrischen Debatte um das bisher Ausgeschlossene und
Verdringte geben.

3. Subjektkritische Perspektiven: Die Uberschreitung des Subjekts im
Zombie

Die Rede vom ,Tod des Subjekts® lasst sich als Kritik an einem universalis-
tischen Subjektbegriff tibersetzen, der dessen Entstehungsbedingungen ver-
schleiert und somit Ausschliisse reproduziert. Die Vorstellung vom Subjekt
als Zentrum grenzenloser Selbst- und Weltverfiigung wurde sowohl durch
den Posthumanismus als auch durch subjektkritische Einsédtze in Geltung
und Anspruch relativiert. Gesellschaftliche Ungleichheits- und Machtver-
hiltnisse, sowie ein normierendes Verhéltnis zum Selbst und zu Anderen
werden damit kritisierbar.

Die Problematisierung des Subjekts fithrt auch zu einem Fraglich-
werden padagogischer Grundsétze: dass die Geschichte des Menschen eben
gerade keine Geschichte des Fortschritts ist, dass die Bildung des Selbst
nicht mit Selbstoptimierung gleichzusetzen ist, sondern umgekehrt ein zu-
nehmendes sich-fremd-werden bedeuten konnte, diese Einspriiche werden
bildungsphilosophisch formuliert. Mit der Kritik am autonomen Subjekt
wird auch fraglich, was als Chiffre padagogischer Uberzeugungen noch
Giiltigkeit beanspruchen kann. Ludwig Pongratz schligt vor, die Rede vom
,Tod des Subjekts® als ,,Liquidation” zu lesen. Im Begriff der Liquidation
liegt eine doppelte Bedeutung: Liquidation meint einerseits Zerfall, aber
andererseits auch die Verfliissigung, ,,das Aufbrechen einer Freiheit jenseits
des Identitidtszwangs, der das Subjekt versteinert™ (Pongratz 2010, S. 128).
Diese Lesart eroffnet eine neue Perspektive: Aktuell ginge es um die Suche
nach Moglichkeiten, das Subjekt als ,liquidiertes® zu denken und in anderen
Begriffen zu fassen.

Nimmt man die Subjektkritik ernst, so stellt sich die Frage, wie sich
das Verhiltnis von Selbst- und Fremdbestimmung in der Konstitution von
Subjektivitit neu justieren lieBe, wie die Grenze zwischen Selbst und Ande-
rem durchlédssiger werden konnte. Entscheidend ist es, das Verhiltnis zwi-
schen Selbst und Anderem, zwischen Eigenem und Fremdem, das in der
Formel der Identitét stillgestellt wird, fiir eine Beunruhigung durch das
Fremde zu 6ffnen. Beruht die mit sich selbst identische Subjektivitit auf
einer klaren Abgrenzung vom Anderen, so ist mit der Offnung fiir das An-
dere (Alteritdt) in der Konstitution des Subjekts eine unkontrollierbare Dy-
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namik verbunden. Bildungstheoretisch, so iibersetze ich diese Gedanken,
miisste also die verstorende Anwesenheit des Untoten anerkannt werden.

Der Zombie wire dann eine radikale Antwort auf die Fraglichkeit pad-
agogischer Verfiigungsphantasien. Allerdings muss dann auch iiber Bildung
anders nachgedacht werden. Ist Bildung, wie Wimmer mutmaft, nicht so-
wieso schon ,,ins Stadium des einbalsamierten Uberlebens eingetreten und
in gewisser Weise zu etwas Untotem geworden?* (Wimmer 2014b, S. 259).
Wimmer pléddiert hier fiir den Abschied von teleologischen Konzepten
(ebd., S.260), er versteht Bildung als Verweis ,,auf Erfahrungen, die das
Subjekt an seine Grenzen fithren und mit Negativitdt, unaufhebbarer Diffe-
renz, Alteritit und Fremdheit konfrontieren” (ebd., S. 261). Also die péd-
agogische Ermutigung dazu, sich der Gefahr auszusetzen, zum Zombie zu
werden?

Die Uneindeutigkeit des Zombies macht es jedoch schwer, ihn auf der
Seite der Kritik oder der Affirmation zuzuordnen. Neben der zunehmenden
,,Cyborgisierung® (vgl. Karcher 2015) ist es auch die ,Zombifizierung* des
Menschen, die eine Herausforderung fiir pddagogisches Denken darstellt.
Damit ist eben nicht gemeint, plotzlich seine Identitdt zu verlieren, sondern
sich dieser nicht versichern zu kénnen. Die verstorende Wirkung des Zom-
bies irritiert die Sterilitdt von Diskursen um Selbstfremdheit und die Aner-
kennung des Anderen: Der Zombie ist dieses Andere, das in seiner
Andersheit nicht erfasst werden kann, das Angst auslost. Andersheit ist be-
drohlich, die Offnung fiir das Andere (im Selbst) ist ein Riskieren des
Selbst, es ist eine Uberschreitungsbewegung, die Mut erfordert.

Negativitdt, Alteritdit und Fremdheit als Bezugspunkte von Bildung
zielen nicht auf deren Uberwindung, sondern auf die Aufmerksamkeit ge-
geniiber der ,,dem Eigenen innewohnenden Fremdheit“ (Meyer-Drawe
2007, S. 86). Bildung richtet sich hier gerade ,,gegen die Suche nach dem
Selbst* (ebd.). Wimmer schligt in Bezug auf diese Uberlegungen Meyer-
Drawes vor, Bildung ,vielmehr als eine zunehmende Gewdrtigung der
Selbstfremdheit zu verstehen (Wimmer 2011, S.46). An die Stelle der
Versicherung seiner selbst tritt die Verunsicherung — Bildung fiihrt somit in
eine ,,Spaltung, die das Ich nicht nur von der Welt sondern auch von sich
trennt* (ebd., S. 40). Sich dieser Spaltung nicht zu verweigern, wiirde be-
deuten, sich seiner selbst nicht mehr sicher sein zu konnen, seine schiitzen-
de Grenze zum AufBlen einzubiiflien. Dass das ein schmerzvoller und
angstauslosender Prozess ist, verdeutlicht nicht erst der Zombie mit seiner
sich ablosenden Haut.

Die fehlende Trennung zur Welt hin, die Durchléssigkeit und der Zwi-
schenzustand des Untoten ermdglichen es aber auch, Subjektivierung an-
ders zu denken: als (ent-individualisierte) Masse bildet der Zombie eine
Gemeinschaft, die den Ort kollektiven Widerstands darstellt. Der Untod ist
nicht die Negation des Lebens und zwingt durch seine kritischen Aufladun-
gen, die auf gesellschaftliche Normalisierungs- und AusschlieBungsprozes-
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se verweisen, zur Auseinandersetzung mit ,einer Existenzweise, die 1dngst
Realitdt ist“ (Meyer-Drawe 2000, S. 151). Das Untote scheint sowohl der
Endpunkt des Subjekts, wie auch ein anderer Anfang zu sein, eine Metapher
fur gesellschaftliche Verdnderungen, die uns zu Untoten machen: ,,Die Ge-
fahr, gestern Abend als Mensch eingeschlafen zu sein, um heute Morgen,
aus schweren Traumen womdglich, als posthumanes Wesen aufzuwachen,
als Zombie, RoboMan, Android, etc., ist vergleichsweise gering. Die Ge-
fahr indes, sich, ohne es recht zu bemerken, an verdnderte Bedingungen fiir
das Mensch-Sein zu gewdhnen, ist erheblich” (Metz/SeeB3len 2012, S. 169).
Die Experten des popkulturellen Untoten, Metz und SeeBlen, warnen hier
nicht vor einer schlagartig eintretenden Zombifizierung, sondern vor der
schleichenden Metamorphose.

Der Zombie ist also nicht nur als Metapher fiir die Kritik an gesell-
schaftlichen Verhiltnissen zu verstehen, sondern als eine gegenwirtige
Subjektivierungsweise, die sozial anerkennbare Menschen hervorbringt.
Welche Rolle spielt darin piddagogisches Handeln? Statt die Rhetorik der
Uberschreitung des Subjekts zu bemiihen, liefe sich eine kritische pidago-
gische Einmischung in Prozesse der Subjektivierung vielleicht auch als
,Unterschreitung* beschreiben: gesellschaftliche Normen und Normalvor-
stellungen anzugreifen, postkoloniale und biopolitische Regierungsmecha-
nismen sichtbar und benennbar zu machen und in der Uneindeutigkeit von
Subjektivierungsprozessen, die an die Anerkennung durch andere gebunden
sind, seine Position immer wieder aufzugeben zu lernen.
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Madeleine Scherrer

suncanny“

Das Unheimliche in Mensch-Maschine-Beziehungen an den
hybriden Grenzen des Humanen

Fir Fragen der Technologisierung sozialer Verhéltnisse und im Spezifi-
schen auch des Verhiltnisses Mensch-Maschine interessieren sich nicht nur
Science Fiction-Anhdnger innen und Tech-Freaks, sondern zunehmend
auch Erziehungswissenschaftler innen. Technologische Entwicklungen un-
terschiedlichster Art, so eine hdufig zu vernehmende und aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht bedeutsame Annahme, werden zu verdndernden
Bedingungen und Bezugsrahmen dessen fiihren, wie wir uns selbst wahr-
nehmen und verstehen (vgl. Bammé 2014, S. 156; Jorissen 2014, S. 512;
Shaviro 2005, S. 170). Dabei geht es unter anderem um die Problematisie-
rung des Umstands, dass wir, um mit Braidotti zu sprechen, ,,unsere Zuge-
horigkeit zur menschlichen Gattung [behaupten], als sei sie eine Tatsache,
eine Gegebenheit” (Braidotti 2014, S. 7). Allein, die Frage, was der Mensch
ist, ,,lasst sich nicht mehr so leicht beantworten wie zu Kants Zeiten. Ant-
worten fehlen® (Sanders 2014b, S.219; vgl. hierzu auch Braidotti 2006,
S. 197; Meyer-Drawe 2007, S. 16). Noch wenn zuweilen in aller Beschei-
denheit als offene Frage stehen gelassen wird, was der Mensch, das
Menschliche ist, so scheint man doch gemeinhin wenig Miihe damit zu be-
kunden, immerhin das Nicht-Menschliche zu identifizieren. Gemall Wim-
mer kdme es hingegen darauf an, ,,den Menschen und seine Menschlichkeit
anders zu denken als im humanistischen Schema, das die Ideologie der
Unmenschlichkeit ist, da alles, was sich der Wesenbestimmung nicht fiigt,
als unmenschlich qualifiziert und behandelt wird (Wimmer 2014, S. 254)".

Um ein Befragen scheinbarer Klarheiten aus einer kritisch-posthuma-
nistischen Perspektive? wird es in diesem Beitrag gehen, wobei neben Rosi

1 In diesem Zusammenhang pointiert Braidotti: ,,Wenn Differenz zum Ausdruck von Min-
derwertigkeit wird, bekommt sie eine qualitative, todliche Bedeutung fiir jene, die als
,Andere‘ gekennzeichnet werden. Sie sind die sexualisierten, rassisierten und naturalisier-
ten Anderen, die man als iiberfliissige Korper auf einen nicht mehr menschlichen Status
reduziert. Wir sind allesamt Menschen, aber manche von uns sind sterblicher als andere*
(Braidotti 2014, S. 21; S. 33). Das politische Anliegen dieser Autorin kénnte nicht deutli-
cher zum Ausdruck gebracht werden als in dieser Aussage.

2 Braidotti selbst duBert sich zur Unterscheidung ihres Ansatzes — dem kritischen Posthu-
manismus — gegeniiber einem utopischen Transhumanismus an verschiedener Stelle (vgl.
bspw. Braidotti 2014, S. 95; S. 106). Einen guten Uberblick zur wichtigen Unterscheidung
von Post- und Transhumanismus liefern beispielsweise Herbrechter (2016) und Wimmer
(2014).
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Braidottis (2014) Buch ,,Posthumanismus® auch Donna Haraways (1995)
,~Manifest fiir Cyborgs* mit dessen politischen Dimensionen als wichtige
Bezugspunkte angegeben werden konnen. Zunédchst widmet sich dieser Bei-
trag einem Beispiel aus dem Genre der Science Fiction und zwar dem Film
,Uncanny“ von Matthew Leutwyler (2015), wobei ich es mit Sanders halte,
der davon ausgeht, dass Science Fiction ,,Auseinandersetzungen mit Zu-
kunftsvisionen [ermdglichen], anhand derer sich kldren lédsst, wie wir leben
wollen® (Sanders 2014b, S. 219). In einem ersten Schritt werde ich den Plot
des Films ,,Uncanny® skizzieren, die einzelnen Filmcharaktere vorstellen
sowie eine zentrale Szene en détail besprechen. Zweitens werde ich anhand
des Films auf das Verhiltnis Mensch-Maschine zu sprechen kommen. Dies
wird mich dazu fithren, das Phdnomen des ,,Uncanny Valley* — des ,un-
heimlichen Tals‘ — zu thematisieren. In die Tiefen des ,Unheimlichen® wer-
de ich mich anschlieBend unter Bezugnahme auf Ernst Jentsch, Friedrich
Schelling und Sigmund Freud wagen. Mit Rosemary Jackson méchte ich
schlieBlich auf eine politische Dimension des ,Unheimlichen® zu sprechen
kommen und einige Uberlegungen zum Verhiltnis Mensch-Maschine in
den Raum stellen, die der vorgestellte Science Fiction-Film in diesem Zu-
sammenhang aufwirft und die aus erziehungswissenschaftlicher Sicht rele-
vant sind.

1. Uncanny (USA 2015)

Der Film ,,Uncanny* ist ein US-amerikanischer Science Fiction-Film aus
dem Jahr 2015, realisiert von Matthew Leutwyler und geschrieben von
Shahin Chandrasoma. Der Film handelt von der weltweit ersten ,perfekten
Kinstlichen Intelligenz (KI), die beginnt, emergentes Verhalten zu zeigen.
Emergentes Verhalten bzw. emergent behavior meint das Verhalten eines
Systems, das nicht von seinen einzelnen Teilen oder Teilsystemen abhéngt,
sondern vom komplexen Zusammenspiel der Teilsysteme oder anders ge-
sagt: von der Kommunikation der Teilsysteme untereinander (vgl. Castel-
franchi 1998, S. 178ff.).> Dabei kann es gemiB Jeschke ,,zu einer spontanen
Herausbildung neuer Eigenschaften, Strukturen oder Verhaltensweisen ei-
nes Systems infolge des dezentralen Zusammenspiels seiner Komponenten,
die die einzelnen Systemelemente nicht aufweisen* (Jeschke 2015, S. 285)
kommen.* Am Beispiel von Multiagentensystemen fiihrt Jeschke weiter aus,

3 Vgl. dazu Hillis (1988, S. 175): ,,Sometimes a system with many simple components will
exhibit a behavior of the whole that seems more organized than the behavior of the indi-
vidual parts®.

4 Steven Shaviro (2002) beschiftigt sich in seinem Artikel ,,The erotic life of machines
zwar nicht explizit mit dem Phidnomen der Emergenz, seine Ausfithrungen zum Musik-
video von Chris Cunningham zu Bjorks Song A/l is full of love (1999) erscheinen in die-
sem Kontext — sowie auch in Bezug auf das Verhiltnis von Mensch und Maschine und die
Figur der Cyborg — jedoch duBerst aufschlussreich: Shaviros Analyse des Videos folgend,
sei die analoge Welt in unzihlige kleine Teile zerstiickelt und diese Kleinteile seien an-
schliefend, neuen Regeln gehorchend, wieder zusammengesetzt worden: ,,These pieces
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dass ,,genau die Emergenzeigenschaft beim menschlichen Beobachter oft
zunidchst zu Befremden [fiihre], weil dieses Verhalten nicht erwartet wurde*
(ebd., S. 305) und auch nicht vorhergesagt werden konnte. Diesem aus einer
Verunsicherung resultierenden Gefiihl des Befremdens werde ich mich spé-
ter in diesem Beitrag unter Bezugnahme auf Ernst Jentsch zuwenden, indem
ich auf das ,Unheimliche‘ eingehen werde.

Im Film ,,Uncanny* zeigt also die weltweit erste KI, der sinnigerweise
der Name Adam’ gegeben wurde, emergentes Verhalten. Der Plot des Films
lasst sich folgendermaflen fassen: David Kressen, ein Absolvent des Massa-
chusetts Institute of Technology (MIT), lebt seit rund 10 Jahren abgeschottet
in einem topsecret Labor, dem ,,Workspace 18, in dem er unermiidlich fiir
den schwerreichen Simon Castle, CEO der ,,Kestrel Computing Firma“, ar-
beitet. Er hat Adam, eine KI, die von einem lebendigen Menschen ununter-
scheidbar ist, erschaffen. Joy Andrews, einer Journalistin mit fundiertem
Wissen in Robotik und Gamedesign, wird wéhrend einer Woche exklusiver
Zugang zum ,,Workspace 18“ gewihrt, wobei sie eine Interviewserie mit
Adam und dessen Erschaffer David durchfiihren soll. Der Film spielt aus-
schlieBlich in diesem Labor, und es dreht sich alles um die Anziehungs- und
Abstoungsmomente zwischen den verschiedenen Filmfiguren und um die
Moglichkeiten und Unméglichkeiten, die immer mit der Interaktion mit ei-
nem Gegeniiber verbunden sind.

Von dem Moment an, als die Journalistin Joy auftritt, entwickelt sich
eine komplexe Dreiecksgeschichte. Die einzelnen dyadischen Beziehungen
zwischen den Figuren lassen sich kurz wie folgt skizzieren:

Adam — David: Die beiden scheinen konstant eifersiichtig zu sein auf-
einander, denn beide heischen nach Aufmerksamkeit von Joy. Vor diesem
Hintergrund sind Konflikte zwischen den beiden hdufig. Zudem — und was
noch wichtiger ist — ist die Bezichung zwischen den beiden eine hierarchi-
sche: David, der Robotiker, stellt sich iiber den von ihm geschaffenen
Adam, fiihrt ihn vor und beleidigt ihn vor den Augen Joys.

Joy — Adam: Zu Beginn begegnet Joy dem Androiden Adam mit Neu-
gierde. Er selbst vermeidet zundchst jeglichen Augenkontakt und gibt sich
scheu. Durch die hiufigeren Kontakte scheint Adam zu beginnen, auf Joys
Anwesenheit zu reagieren und sich fiir sie zu interessieren.

have then been recombined, according to strange new rules of organization. They have
congealed into new emotions, and new forms of desire. In its own way, the machine is al-
so a sort of flesh. It moves; and as it moves, it feels. As Bjork embraces Bjork, the digital
celebrates its nuptials with the organic* (Shaviro 2002, S. 28).

5 Moglicherweise rekurrieren Leutwyler und Chandrasoma mit dieser Namensgebung auf
den Roman ,,Nunquam® von Lawrence Durrell (1970), in welchem ebenfalls ein Automat
namens Adam vorkommt. Gendolla nimmt diesen Roman als Ausgangspunkt fiir seine
Uberlegungen zum Verhiltnis von Sexualitit und Technologie, wobei ,,die technologische
Titigkeit als sexuelle, als Anstrengung des Mannes, aus eigener Kraft lebende Objekte
hervorzubringen® (Gendolla 1982, S. 166) — d.h. als ,,Artikulation eines Begehrens der
technologischen Erzeugung von Leben‘ (ebd., S. 168) — thematisch wird.
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David — Joy: David wirkt auf die Journalistin zu Beginn arrogant und
unnahbar. Thr Interesse am ebenso genialen wie weltfremden Robotik-
Pionier David steigt jedoch rasch und entwickelt sich in Schwérmerei, und
auch David reagiert auf Joy — wenn auch recht unbeholfen. Die beiden be-
ginnen immer mehr Zeit gemeinsam im Labor zu verbringen und dabei
schlielen sie Adam aus. Von da an beginnt Adam ein Verhalten an den Tag
zu legen, das als emergentes Verhalten bezeichnet werden konnte; Verhal-
ten namlich, das unmoglich auf diese Weise genauso hitte programmiert
werden konnen, wie David, der Erbauer, iiberrascht feststellt. Adam entwi-
ckelt schwirmerische Gefiihle fiir Joy und verhilt sich geheimniskrdme-
risch und eifersiichtig; alles Verhaltensweisen, die gerne als genuin
menschliche verstanden werden.

In einer Schliisselszene gegen Ende des Films wird diese vordergriin-
dige Geschichte dann als Illusion entlarvt, und es wird klar, dass David —
von dem die Zuschauenden sowie auch die Filmfigur Joy gemeint haben, er
sei ein Mensch — in Wahrheit ein Android ist. Die Situation ist die, dass Joy
und David fluchtartig versucht haben, zusammen das ,,Workspace 18 zu
verlassen. Dabei bricht David zusammen und Joy wird betdubt. Als Joy
aufwacht, mit den Hianden an einen Stuhl gefesselt, sieht sie David auf ei-
nem Schragen liegen und Adam, der sich an ihm zu schaffen macht. In die-
ser zentralen Szene, die als ,Ausweidungsszene® bezeichnet werden konnte,
fleht die Journalistin Adam an, David keine Schmerzen zuzufiigen. Dabei
denkt sie nach wie vor, dass Adam ein Android und David dessen mensch-
licher Erschaffer sei. Mit ihrem Ausspruch: ,,I know you’re angry but think
how beautiful that is, to be able to have that emotion®, bringt sie zum Aus-
druck, dass sie Adam als Maschine ansieht, der auf wundersame Weise die
Fahigkeit entwickelt zu haben scheint, Gefithle wie Wut zu empfinden.
Adam selbst reagiert auf die verbalen Aufforderungen Joys nicht — bis zu
dem Punkt, als Joy flehend bittet, David nichts anzutun, weil sie ihn doch
liebe. Darauthin erwidert Adam, dass sie David tiberhaupt nicht kenne und
dass es eigentlich nur ihn gebe. An dieser Stelle fragt er Joy, ob sie ihn liebe
und sie antwortet: ,,How could I ever love anything like you?. Indem sie
Adam hier als ,Ding* anspricht, macht Joy ein weiteres Mal deutlich, dass
sie ihn fiir einen Androiden hilt. Etwas anderes scheint fiir sie nicht denk-
bar zu sein.

Vordergriindig geht es im Film um die elaborierte Durchfithrung eines
Turing-Tests®, fiir den die technikversierte und in Robotik kundige Journa-

6 Dazu Watson: ,,Der sogenannte Turing-Test, ein allgemein anerkannter Test, um die Frage
zu entscheiden, ob eine Maschine denken kann, sprich tiber Intelligenz verfligt, geht [...]
zuriick in die 1950er-Jahre. Der britische Mathematiker Alan Turing hatte den Test da-
mals vorgeschlagen und gesagt, man konne erst dann von KI sprechen, wenn ein mensch-
licher Fragesteller, der eine Unterhaltung mit einer Maschine und einem Menschen fiihrt,
anschliefend nicht eindeutig zu sagen vermag, wer von beiden die Maschine und wer der
Mensch ist“ (Watson 2014, S. 80).
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listin Joy Andrews ausgesucht wurde. Das Experiment gelingt, denn Joy
scheitert daran zu erkennen, wer (oder was) die Maschine und wer (oder
was) der Mensch ist. Ganz zu Beginn ndmlich — bei ihrer ersten Begegnung
— weill Joy noch nicht, dass Adam ein Android ist und hélt ihn fur einen
Menschen. Erst durch die Zuschreibung von auflen, ndmlich indem David
sie darauf hinweist, dass Adam ein Android sei, wird Adam fiir Joy tiber-
haupt erst zum Androiden — auch wenn er moglicherweise ein Mensch ist.
In David, den sie fiir einen Menschen hilt, erkennt sie hingegen den Andro-
iden die ldngste Zeit nicht.

Dem Film ,,Uncanny* gelingt es, in David Kressens Worten, ,,to create
the most finally constructed illusion possible®, denn in der Art und Weise
der filmischen Thematisierung des Verhéltnisses Mensch-Maschine bleibt
offen, wer hier eigentlich wen konstruiert und wer die Kontrolle tiber wen
hat (vgl. Bammé et al. 1983, S. 17). Was eine Maschine tut — so die gidngige
Auffassung — wird von einem Menschen bestimmt, was das Verhiltnis
gleichsam zu einem hierarchischen macht. Durch die Emergenzeigenschaft
einer Maschine, die etwa durch ein gewisses autonomes, selbstreflexives
oder gar emotionales und intuitives Handeln zum Ausdruck kommen kann —
wie dies auch im Film der Fall ist —, wird das Verhéltnis Mensch-Maschine
mehrdeutig. Die hierarchische Lagerung ist dann nicht mehr eindeutig zu
bestimmen, wenn die Maschine irgendeine Form von Bewusstsein erlangt.

2. Das Phéinomen des ,,Uncanny Valley*

Der Film geht explizit auf das ,,Uncanny Valley“-Phdnomen ein, wobei die
Grenzen desselben untersucht und ausgelotet werden oder anders formu-
liert: Die Zuschauer innen werden herausgefordert zu definieren, wo die
Grenzen dieses ,unheimlichen Tals‘ zu ziechen wiren.

Das Phanomen des ,,Uncanny Valley* wurde urspriinglich 1970 vom
japanischen Robotiker Masahiro Mori (vgl. Mori 2012) dargestellt. Mori
formulierte in seinem Essay die These, dass sich die Reaktion eines Men-
schen auf einen dem AuBeren nach (beinahe) menschenzhnlichen Roboter
abrupt von Akzeptanz in Abneigung verkehren kann, wenn sich der Roboter
zu menschendhnlich verhilt, aber dennoch daran scheitert, bis in die kleins-
ten Details von Gestik, Mimik, Stimme etc. einem Menschen #hnlich zu
sein. Das Akzeptanzspektrum, in dem sich diese abrupte Verkehrung ereig-
nen kann, das Kippen von Akzeptanz oder gar Zuneigung in Abneigung und
Fremdheit, wird als ,,Uncanny Valley” bezeichnet und lésst sich an nach-
folgender Grafik (Abb. 1) verdeutlichen. In der Grafik wird das Verhiltnis
zwischen dem Anthropomorphismus (der Menschendhnlichkeit, ,,human
likeness*) und dem Gefiihl der Vertrautheit (,,familiarity*) angegeben.
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ADDb. 1: The Uncanny Valley (iibernommen aus Bartneck et al. 2009, S. 270)

Da Industrieroboter praktisch keinerlei Ahnlichkeit mit Menschen haben —
,these robots just extend, contract, and rotate their arms; without faces or
legs® (Mori 2012, S. 98) — und deren Design sich nach der Funktionalitit
richtet, kann nicht unbedingt davon gesprochen werden, dass wir solchen
Robotern gegeniiber Gefiihle wie Zuneigung oder Vertrautheit entwickeln.
Spielzeugroboter hingegen werden hiufig mit anthropomorphen Features —
etwa Gesichtern — ausgestattet und erzeugen eher das Gefiihl der Zunei-
gung. Mori beschreibt das Phanomen des ,,Uncanny Valley* ausfiihrlich am
Beispiel der Handprothese: Aufgrund von enormen Fortschritten in der Fab-
rikationstechnologie sei es heute nahezu unmdglich, auf den ersten Blick
eine Handprothese von einer lebendigen Hand zu unterscheiden. Nichts-
destotrotz, so fithrt Mori weiter aus,

,;once we realize that the hand that looked real at first sight is actually artificial, we expe-
rience an eerie sensation. For example, we could be startled during a handshake by its
limp boneless grip together with its texture and coldness. When this happens, we lose our
sense of affinity, and the hand becomes uncanny.“ (ebd., S. 99)

Das unheimliche Gefiihl (eerie: unheimlich, furchterregend, schaurig) wird
durch Bewegung etwa der Handprothese noch gesteigert, was in der Grafik
durch die gestrichelte Linie zum Ausdruck kommt.”

7 Zur weiterfithrenden Lektiire empfohlen, da hier nicht ausfiihrlicher auf Kérperprothesen
eingegangen werden kann, sei der im Jahrbuch fiir Pddagogik 2014 erschienene Beitrag
.Prothesengétter und transhumane Versprechen von Oliver Decker (2014), in welchem
die Thematik der Korpererweiterungen unter anderem unter Bezugnahme auf Freuds
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Hiroshi Ishiguro hat &uBerst anthropomorphe Androiden entwickelt,
unter anderem seinen robotischen Doppelgéinger ,,Geminoid HI-1, der sich
auf den ersten Blick kaum von seinem Erschaffer unterscheidet (vgl. Bart-
neck et al. 2007; 2009): ,,Wir sprechen oft von ,unheimlicher Ahnlichkeit,
um etwas oder vielmehr jemanden zu beschreiben, der uns in seltsamer oder
geradezu gespenstischer Weise vertraut erscheint™ (Watson 2014, S. 136).
Dieser Android wiirde gemdfl Moris Hypothese wohl in den Bereich des
,Uncanny Valley* fallen, insbesondere wahrscheinlich dann, wenn er sich
bewegt.

Um nicht in den Bereich des ,,Uncanny Valley* zu fallen, rdt Mori
(2012, S. 100), Roboter oder auch Handprothesen so zu designen, dass sie
ein moderates Level an Anthropomorphismus (,,a moderate degree of hu-
man likeness®, ebd.) aufweisen und folglich noch ein akzeptables Niveau an
Vertrautheit (,,a considerable sense of affinity, ebd.) bei den Betrachtenden
erreichen. Anzustreben sei also vornehmlich der erste Peak der Grafik und
nicht ein moglichst menschenihnliches Design. Diese Empfehlung, sowie
insgesamt das Phianomen des ,,Uncanny Valley*, wurde in den Bereichen
der Computeranimation und der Robotik breit rezipiert (vgl. Masschelein
2011, S. 40¢1.).

Es existieren diverse mogliche Erklarungen fiir dieses Phanomen.
Watson beispielsweise liefert eine psychologische Erklirung: AuBerst anth-
ropomorph gestaltete Roboter/Androiden erfassen wir ,,als lebensecht — d.h.
als menschliche Charaktere — und bemerken dann urplétzlich verschiedene
nicht-menschliche Merkmale oder Eigenschaften, was Gefiihle wie Unbe-
hagen, Befremdung oder auch Ekel auslésen kann® (Watson 2014, S. 137).
Andere, weniger menschendhnlich gestaltete kiinstliche Figuren wie etwa
Spielzeugroboter ,,werden hingegen nicht als gleichermallen bedrohlich
empfunden, da sie nicht versuchen, uns weiszumachen, sie seien mensch-
lich* (ebd.).

Masahiro Mori (2012, S. 100) selbst stellt sich die Frage, ob das Ge-
fiihl des Unheimlichen essentiell sei fiir Menschen, und vermutet, dass es
mit der Néhe zu etwas Totem zu tun haben konnte und wir aufgrund unse-
res Selbsterhaltungstriebs Gefahren, die moglicherweise mit dem Tod ein-
hergehen, zu meiden suchen (vgl. Masschelein 2011, S. 40). Es ist unklar,
ob sich Mori auf Freud bezieht; fest steht jedoch, dass sich Freud ebenfalls
derart geduflert hat: ,,Im allerhochsten Grade unheimlich erscheint vielen
Menschen, was mit dem Tod, mit Leichen und mit der Wiederkehr der
Toten, mit Geistern und Gespenstern zusammenhéngt™ (Freud 1919/1978,
S. 254). Auch der Kiinstler Mike Kelley hat sich in seiner Ausstellung The
Uncanny® auf Freuds (1919/1978) Essay zum Unheimlichen bezogen und

Sinnbild des ,,Prothesengottes diskutiert wird.
8 Die Ausstellung The Uncanny von Mike Kelley wurde in Arnheim im Rahmen der Skulp-
turenausstellung Sonsbeek 93 erstmals gezeigt (vgl. Kelley 2004b, S. A9) und war dann
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mit seinen figurativen Skulpturen Darstellungen des Korpers geschaffen,
die dadurch ein Unbehagen zu evozieren vermdgen, dass sie uns unserer
eigenen Sterblichkeit bewusst werden lassen (vgl. Kelley 2004b, S. A10).

Um nun erneut auf den Film zuriickzukommen, l4sst sich mit Anne-
leen Masschelein sagen, dass ,,das ,Uncanny Valley‘ auf unsere Einstellung
gegeniiber animierten Objekten” (Masschelein 2011, S. 41) wirkt, wobei
sich folgende Fragen auftun: ,,Kénnen Menschen ethische Beziechungen zu
Robotern eingehen? Und konnen diese in unserer Gesellschaft akzeptiert
werden? In welchem MafBe konnen wir Empathie zu nicht-menschlichen
Objekten entwickeln?* (ebd., S. 41f.). Genau auf diese Fragen geht der Film
,Uncanny“ ein.’ In der oben beschricbenen ,Ausweidungsszene‘, der
Schliisselszene des Films, wird deutlich, dass ein Mensch — in diesem Fall
die Journalistin Joy — zumindest Empathie (wenn nicht gar Liebe, wie sie
selbst sagt) fiir einen Androiden — namlich David — entwickeln kann, jedoch
— wie uns nahegelegt wird — nur deshalb, weil sie eigentlich davon ausgeht,
dass David ebenfalls ein Mensch ist. Adam, von dem sie denkt, dass er eine
Maschine sei, konnte sie nie lieben, was in ihrer Aussage ,,How could I ever
love anything like you?* zum Ausdruck kommt. Der Film spielt mit der
Moglichkeit der Existenz einer KI, eines Androiden, der in seinem Verhal-
ten und seiner Erscheinung derart realistisch erscheint, dass er von einem
lebendigen Menschen ununterscheidbar ist und also nicht mehr in den Be-
reich des ,,Uncanny Valley* fdllt. Mit dieser M6glichkeit ist ein Einbrechen
scheinbarer Klarheit beziiglich eines Uber- bzw. Unterordnungsverhiltnis-
ses verbunden — etwa die Unmdoglichkeit, die Frage zu entscheiden, wer hier
noch die Kontrolle tiber wen hat. Dies spielt auch im Diskurs tiber das Un-
heimliche eine Rolle, auf den ich im Folgenden eingehen werde.

3. Das Unheimliche

Ernst Jentsch geht in seinem 1906 erschienenen Artikel ,,Zur Psychologie
des Unheimlichen davon aus, dass der ,,Eindruck der Unheimlichkeit®
(Jentsch 1906a, S. 195) aufgrund einer Erfahrung des Mangels an Orientie-
rung und damit einhergehenden ,psychischen Unsicherheiten® (ebd.,
S. 197) entsteht. Diese Unsicherheit konnte sich etwa an der Frage entziin-
den, ob ein bestimmtes Wesen ein Mensch oder ein Android ist, wie dies im
Film ,,Uncanny* thematisch wird. Masschelein konstatiert, dass sich einige

spiter in der Tate Gallery Liverpool (20.2.-3.5.2004) sowie im Museum Moderner Kunst
in Wien (17.7.-31.10.2004) zu sehen.

9 Solcherlei Fragen werden in etlichen dlteren Science Fiction-Filmen ebenfalls behandelt,
wie Sanders ausfiihrt: ,,In Blade Runner, A.I. und Her geht es nicht nur um die Frage, ob
Maschinen lieben konnen, sondern auch darum, ob Menschen Maschinen lieben kénnen.
Dass Menschen technische Gerite lieben konnen, beweisen herrschende Verhiltnisse zu
Autos oder Smartphones hinreichend; dass sie sie wie einen Menschen lieben konnen,
wenn sie wie Menschen funktionieren, legen Her, A.I. und Blade Runner nahe* (Sanders
2014b, S. 225).
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,Uncanny Valley“-Forscher innen auf Jentschs Verstindnis des Unheimli-
chen ,,als Furcht vor dem Unvertrauten* (Masschelein 2011, S. 42) bezie-
hen, da in dieser Konzeption das Unheimliche ,,durch Wissen iiberwunden
werden kann“ (ebd.). Indem man iiber etwas mehr Wissen erlangt, so konn-
te man Jentschs These deuten, kénnte dieser Mangel an Orientierung beho-
ben werden, und das Gefiihl des Unheimlichen wiirde sich nicht mehr so
leicht einstellen (vgl. Freud 1919/1978, S. 231).

Jentsch gibt als eine essentielle Entstehungsursache dieses Gefiihls den
»Zweifel an der Beseelung eines anscheinend lebendigen Wesens und um-
gekehrt dartiiber, ob ein lebloser Gegenstand nicht etwa beseelt sei” (Jentsch
1906a, S. 197), an. Dieses Gefiihl des Unheimlichen konne etwa in kiinstle-
rischen Darstellungen oder in literarischer Form noch verstiarkt werden,
indem ,nicht nur Nachahmungen der menschlichen Gestalt® (Jentsch
1906b, S.203) erzeugt werden, sondern indem diese dariiber hinaus ,,mit
gewissen korperlichen oder seelischen Functionen vereint erscheinen®
(ebd.). Genau darum geht es, wenn wir von unheimlichen Effekten spre-
chen, die in Science Fiction-Filmen wie ,,Uncanny* von Androiden ausge-
hen. Jentsch vertritt hierbei die These, dass der Unheimlichkeitseffekt umso
deutlicher auftritt, ,je naturgetreuer die gestaltliche Nachbildung wird*“
(ebd.). Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass etliche For-
scher_innen, die das Phidnomen des ,,Uncanny Valley* untersuchen, sich
auf Jentsch beziehen (vgl. Masschelein 2011, S. 42).

Sigmund Freud rekurriert in seinem 1919 erschienenen Essay ,,Das
Unheimliche“!® ebenfalls auf Ernst Jentsch, indem er einerseits auf eben
dessen Uberlegungen zur bisweilen unentscheidbaren Frage nach der Be-
lebtheit eines Wesens — etwa von Automaten — zuriickgreift und dieser wei-
ter nachgeht (vgl. Freud 1919/1978, S. 237; S. 245). Andererseits kritisiert
Freud Jentsch auch mit deutlichen Worten'!, was in folgendem Zitat zum
Ausdruck kommt:

Jentsch ist im ganzen bei dieser Beziehung des Unheimlichen zum Neuartigen, Nichtver-
trauten, stehen geblieben. Er findet die wesentliche Bedingung fiir das Zustandekommen
des unheimlichen Gefiihls in der intellektuellen Unsicherheit. Das Unheimliche wire
eigentlich immer etwas, worin man sich sozusagen nicht auskennt. Je besser ein Mensch
in der Umwelt orientiert ist, destoweniger leicht wird er von den Dingen oder Vorfillen in
ihr den Eindruck der Unheimlichkeit empfangen.* (Freud 1919/1978, S. 231)

10 Zur Rezeption dieses Essays von Freud konstatiert Binotto: ,,In der psychoanalytischen
Fachliteratur wird ,Das Unheimliche® zwar, wenn auch haufiger als zur Zeit der Verof-
fentlichung, so doch nach wie vor eher marginal behandelt. In den Kulturwissenschaften
erfreut sich der Aufsatz dafiir umso gréfBerer Beliebtheit. Dort ist aus dem ehemals obsku-
ren Aufsatz langst ein Standardtext, eine Pflichtlektiire geworden® (Binotto 2013, S. 26).

11 Hé¢leéne Cixous’ Aufsatz ,,Fiction and Its Phantoms: A Reading of Freud’s Das Unheimli-
che (The ,,uncanny)“ (Cixous 1976, S. 528f.; S. 532) beinhaltet zahlreiche Ausfithrungen
zur Art und Weise, wie Freud sich zum einen auf Jentsch bezieht und wie er sich zum an-
deren von diesem abgrenzt und ihn kritisiert (vgl. hierzu auch Weber 2000, S. 15ff.).
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Jentschs These, dass sich das Unheimliche als Folge von ,,psychischen Un-
sicherheiten* (Jentsch 1906a, S. 197) einstellt, lehnt Freud also ab. Seinen
eigenen Aufsatz zum Unheimlichen ordnet Freud dem Bereich der Asthetik
zu, wenn man diese, wie er betont, ,,nicht auf die Lehre vom Schénen ein-
engt, sondern sie als Lehre von den Qualitdten unseres Fiithlens beschreibt*
(Freud 1919/1978, S.229). Freud bringt im ersten lexikalisch-etymolo-
gischen Teil seines Essays zunédchst die Bedeutungsfelder der Begriffe ,,un-
heimlich* und ,,heimlich® zusammen, indem er vom ,,Heimlichen* als Hei-
meliges, zum Hause Gehoriges, nicht Fremdes, Vertrautes aber dann auch
Geheimes und Verborgenes meinend ausgeht, wodurch das Heimliche mit
seinem scheinbaren Gegensatz, dem Unheimlichen, zusammentrifft (vgl.
ebd., S.232ff; hierzu auch Binotto 2013, S.27f; Hipfl 2010, S.99;
Jackson 1981, S. 65; Kristeva 1990, S. 199ff.; Weber 2000, S. 209). Das
Heimliche lésst sich also abgekoppelt vom Unheimlichen nicht denken. Die
Erkldrung, dass etwas unheimlich erscheint, weil es nicht vertraut und be-
kannt ist, ldsst Freud nicht gelten (vgl. Freud 1919/1978, S. 231). Er (ebd.,
S. 236) nimmt dagegen eine Bemerkung Friedrich Wilhelm von Schellings
auf, demgemil das Unheimliche all das ist, ,,was im Geheimnis, im Ver-
borgenen, in der Latenz bleiben sollte und hervorgetreten ist [...]* (Schel-
ling 1842/1995, S. 661). Freud macht damit deutlich, dass das Unheimliche
keineswegs etwas Unvertrautes und Unbekanntes ist, sondern stattdessen
Jjene Art des Schreckhaften, welche auf das Altbekannte, Langstvertraute
zurlickgeht™ (Freud 1919/1978, S.231), meint, wobei dieses jedoch ver-
dringt und unterdriickt worden sei. Um mit Kelley zu sprechen: ,,Das Un-
heimliche ist eine Angst vor dem, was zuriickkehrt [...] (Kelley 2004a,
S. A31).

So zeigt Freud am Beispiel von E.T.A. Hoffmanns Erzdhlung Der
Sandmann auf, dass der Grund fiir die Entstehung der Unheimlichkeit auf
die ,,Augenangst” — also die ,,Vorstellung, der Augen beraubt zu werden*
(Freud 1919/1978, S. 242) — zurtickgeht. Dabei wird die Augenangst als
Wiederholung der verdridngten Kastrationsangst verstanden (vgl. ebd.,
S. 245; hierzu auch Kristeva 1990, S.200; Sanders 2014a, S. 130). Mit
Freud lasst sich also Folgendes festhalten: Wenn gemil3 der psychoanalyti-
schen Theorie davon ausgegangen wird,

,.daB jeder Affekt einer Gefiihlsregung, [...] durch die Verdrangung in Angst verwandelt
wird, so muB es unter den Fillen des Angstlichen eine Gruppe geben, in der sich zeigen
18Bt, daB dies Angstliche etwas wiederkehrendes Verdriingtes ist. Diese Art des Angstli-
chen wire eben das Unheimliche [...].“ (Freud 1919/1978, S. 254)

Nachvollziehbar wird vor diesem Hintergrund, dass das Unheimliche mit
dem Heimlichen verwickelt ist und demzufolge das Unheimliche ,,wirklich
nichts Neues oder Fremdes [ist], sondern etwas dem Seelenleben von alters
her Vertrautes, das ihm nur durch den Prozef der Verdringung entfremdet
worden ist“ (ebd.).
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Das Schellingsche Verstidndnis des Unheimlichen als etwas, ,,was im
Verborgenen hitte bleiben sollen und hervorgetreten ist™ (ebd.), verweist —
wie etwa Creed (2005, S. 484) oder Hipfl (2010, S. 100) unter Bezugnahme
auf Rosemary Jackson (1981, S. 69f.) konstatieren — auf eine politische
Dimension des Unheimlichen: Es ermégliche, die wirkméchtigen sozio-
kulturellen Untersagungen aufzuweichen, die eine scheinbare Stabilitédt des
Alltags aufrechterhalten: ,,The uncanny has the power to undermine the so-
cial and cultural prohibitions that help to create the order and stability of the
everyday. In its transgressive role the uncanny brings to light things that
should have remained hidden* (Creed 2005, S. 483). In ihrem Buch ,,Fan-
tasy: The literature of subversion“ plddiert Jackson daftir, der Fantasy-
Literatur — und man moge an dieser Stelle wohl Science Fiction-Literatur
und -Filme mitdenken, auch wenn die beiden Genres natiirlich insgesamt
differenzierter zu betrachten wiren — ein subversives Potential zuzugeste-
hen: ,,Un-doing those unifying structures and significations upon which so-
cial order depends, fantasy functions to subvert and undermine cultural
stability” (Jackson 1981, S.69). Freud, so Jackson weiter, sei sich der
transgressiven Funktion von literarischen Werken zum Unheimlichen wie
auch ihrer gegenkulturellen Effekte bewusst gewesen (vgl. ebd., S. 70). In
seiner transgressiven Funktion bringe das Unheimliche Verborgenes und
Verdréngtes ans Licht, das zugunsten von kultureller Kontinuitét und Stabi-
litdt unterdriickt werden muss: ,,The uncanny expresses drives which have
to be repressed for the sake of cultural continuity” (ebd.).

4. Ausblick: Kritisch-posthumanistische Positionierungen mit Bezug zu
Science Fiction

Vor diesem Hintergrund mochte ich nun zwei moglicherweise subversive
Fragen darlegen, die Science Fiction — in diesem Falle der Film ,,Uncanny*
— aufzuwerfen in der Lage ist, bevor ich diesen Beitrag dann mit einigen
Worten zu Haraways (1995) Cyborg-Manifest abschliefen werde.

Erstens beschiftigt sich der Film mit der Frage, was es heilen konnte,
wenn Menschen und Androiden, die duflerlich ununterscheidbar wiren, ge-
meinsam leben wirden. Wie wiirden Menschen mit diesen nicht-
menschlichen Anderen interagieren und umgekehrt? Diese hypothetische
Vorstellung wird im Film derart verhandelt, dass ein Zusammenleben inso-
fern denkbar wire, wenn es nicht eindeutig ist, wer (oder was) Mensch und
wer (oder was) Maschine ist. Sobald aber eine Zuschreibung von auf3en eine
Entitét als Maschine abtut — wie dies am Beispiel von Adam der Fall ist —
riickt das Nicht-Menschliche in den Vordergrund und die Entitdt wird als
Maschine behandelt. Wir als Zuschauende (und auch die Filmfigur Joy)
werden glauben gemacht, Adam, der moglicherweise ein Mensch ist, sei ein
Android und der Android David sei ein Mensch. Das Unheimliche bricht
etwa in der hier besprochenen ,Ausweidungsszene® da ein, wo etwas Ver-
borgenes ans Licht kommt, etwas, das hétte in der Latenz bleiben sollen,
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um gewisse soziale Strukturen (konkreter: das hierarchische Uber- bzw.
Unterordnungsverhiltnis zwischen David und Adam) nicht in ihrer Stabili-
tdt und Ordnung zu gefdhrden. Das Anliegen der Dekonstruktion diverser
Mechanismen, die der Aufrechterhaltung von sozialen Herrschaftsstruktu-
ren dienen, verfolgt auch Haraway (1995) in ihrem ,,Manifest fiir Cyborgs*®,
auf das ich gleich noch eingehen werde.

Der Film spielt zweitens gerade damit, dass gewisse Fragen offen ge-
lassen werden (z.B. ob Adam ein Mensch oder ebenfalls ein Android ist).
Damit werden (vermeintliche) Grenzen verwischt und es wird unmdglich,
klare Unterscheidungen zu treffen (vgl. bspw. Bammé et al. 1983, S. 24;
Braidotti 2014, S. 71; S. 100; Meyer-Drawe 2007, S. 138; Tibon-Cornillot
1982, S. 146ff.). Am Beispiel des Verschmelzens des menschlichen Kor-
pers mit technischen Systemen — seien diese nun extern oder implantiert —
stellt Rotzer die Vermutung an, dass dies ,,zu einem neuen Verstidndnis des-
sen fiihren [wird], was menschlich und was ein menschlicher Korper ist*
(Rotzer 1998, S. 166; vgl. hierzu auch Shaviro 2002, S. 28). Diesen post-
humanistischen Gedanken hat Donna Haraway aus kritisch-feministischer
Perspektive in ihrem ,,Manifest fir Cyborgs™ eindriicklich dargelegt. Sie
geht gar noch weiter, indem sie festhélt, dass wir moglicherweise ,,auf iro-
nische Weise aus unseren Verschmelzungen mit Tieren und Maschinen ler-
nen [konnen], etwas Anderes als der Mensch® (Haraway 1995, S. 61) zu
sein.!?

Cyborgs — als Abkiirzung von ,,Cybernetic Organisms® — definiert sie
als Grenzgeschopfe, als ,,kybernetische Organismen, Hybride aus Maschine
und Organismus, ebenso Geschopfe der gesellschaftlichen Wirklichkeit wie
der Fiktion* (ebd., S. 33). Die Cyborg existiere zugleich ,.als imaginére Fi-
gur und als gelebte Erfahrung* (ebd., S. 34), und Haraway betont, dass ,,die
Grenze, die gesellschaftliche Realitdt von Science Fiction trennt, [...] eine
optische Tduschung® (ebd.) sei. So nimmt sie denn in ihrem ,,Manifest fiir
Cyborgs“ auch Bezug auf feministische Science Fiction-Literatur, in der
solche Grenzgeschopfe ,,den Status von Mann oder Frau, Mensch, Artefakt,
Rassenzugehorigkeit, individueller Identitdt oder Korper sehr fragwiirdig
erscheinen lassen® (ebd., S. 68; vgl. hierzu auch Shaviro 2005).

Zur komplexen, hybriden Beziehung zwischen Menschen und Maschi-
nen duflert sich Haraway in folgendem Zitat, welches auch in Bezug auf den
besprochenen Film bedeutungsvoll ist:

12 Wimmer konstatiert in seinen Ausfiihrungen zum Posthumanismus in diesem Zusammen-
hang Folgendes: ,,Der Posthumanismus versucht, dieses Humane im Sinne einer Differenz
statt als Gegensatz zur und mit dem Inhumanen, d.h. der Technik, aber auch zum und mit
dem Tier, zur und mit der Maschine, zum und mit dem Anderen zu denken. Es geht mithin
darum, etwas Ungedachtes zur Sprache zu bringen* (Wimmer 2014, S. 257; vgl. hierzu
auch Meyer-Drawe 2007, S. 198f). Um etwas Ahnliches scheint es auch Braidotti zu ge-
hen, wenn sie von ,,der Verfolgung alternativer Visionen und Projekte* (Braidotti 2014,
S.58) und damit zusammenhingend von ,,der Ergreifung der Moglichkeiten, die sich
durch den Verfall der einheitlichen Subjektposition [...] bieten” (ebd.), spricht.

,Uncanny* 167

,.Im Verhiltnis von Mensch und Maschine ist nicht klar, wer oder was herstellt und wer
oder was hergestellt ist. Es ist unklar, was der Geist und was der Korper von Maschinen
ist, die sich in Kodierungspraktiken auflosen. [...] Innerhalb unseres formalisierten Wis-
sens {iber Maschinen und Organismen, {iber Technisches und Organisches gibt es keine
grundlegende, ontologische Unterscheidung mehr.” (Haraway 1995, S. 67)

Die Autorin macht mit dieser die Unentscheidbarkeit affirmierenden Aus-
sage deutlich, dass sie starre Grenzziehungen zwischen Mensch und Ma-
schine und damit das rigide Denken in (hierarchischen) Dualismen — wobei
stets eine Seite gegeniiber der anderen privilegiert wird — in jeder Hinsicht
ablehnt. Eine tibergeordnete Position in einer sozialen Ordnung und deren
Stabilisierung ist nur durch Abgrenzung und Abhebung gegeniiber anderen
Positionen aufrechtzuerhalten. Bestimmte Dualismen als ,,systematischer
Bestandteil der Logiken und Praktiken der Herrschaft* (ebd.) konnten durch
Haraways Cyborg-Metaphorik iiberwunden werden (vgl. ebd., S.72), da
Cyborgs als Assemblagen Figuren darstellen, ,,die sich an einer als Grenze
markierten Positionierung befinden, [...] als ein Beispiel fiir Heterogenitit,
Nicht-Identitdt und kritische Positionierung angesehen werden [kénnen]*
(Hammer/StieB3 1995a, S. 30).

Erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzungen zum Verhdltnis
Mensch-Maschine finden sich etwa in Arbeiten (historisch-)padagogisch-
anthropologischer Provenienz, wobei die Notwendigkeit betont wird, ,,die
Menschen in ihren historischen und kulturellen Ausprigungen zu untersu-
chen* (Wulf 2002b, S. 1100), anstatt von einer universellen Natur des Men-
schen auszugehen (vgl. ebd., S. 1103; Wulf/Zirfas 2014b; Wulf 2002a).
Nicht zuletzt geht es um die Frage, wie sich ,,ein Verhéltnis zum Anderen
denken [ldsst], [...] in dem die Differenz weder neutralisiert noch hierar-
chisch codiert, aber auch nicht als eingeschlossene Differenz in einer Identi-
tat aufgehoben wird” (Wimmer 2014, S. 246). Gerade in Science Fiction-
Literatur und -Filmen lassen Androiden, Cyborgs und Replikanten unheim-
liche Aspekte thematisch werden, wobei diese oftmals mit der Dekonstruk-
tion essentialistischer und anthropozentrischer Kategorien und Konzepte
einhergehen.
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Filmverzeichnis
Uncanny. R: Matthew Leutwyler. USA 2015

Ralf Mayer / Sabrina Schroder

,» Wie teilt man sein Leben mit jemandem?“

Uberschreitungsfiguren und Inszenierungen des Verhiltnisses von
Mensch und Maschine

1. Einstieg — Von technikphilosophischen Szenarien zur Inszenierung

,, Wie teilt man sein Leben mit jemandem? * — so fragt das Operating System
im Film ,,Her", das sich wihrend seiner Initialisierung tiber die Abfrage ei-
niger Vorlieben des Kéufers Theodore Twombly selbst den Namen Sa-
mantha gibt. Denn Samantha versucht genau dies: mit den ihr zur
Verfiigung stehenden Moglichkeiten einen tiber eine einfache Kommunika-
tionsbeziehung hinausgehenden Kontakt zu Theodore zu entwickeln.! Es
scheint ihr um die Moglichkeit der Entwicklung von Gemeinsamkeiten zu
gehen. Und es ist die mindestens doppelte Bedeutung des Wortes ,teilen‘ —
die Problematisierung des Gemeinsamen und die Frage nach dem, was uns
trennt —, die die Dramaturgie des Films durchzieht. Auf entsprechende Fi-
guren kommen wir spéter zuriick. Denn der Hauptteil unseres Textes wird
sich mit einigen Motiven aus zwei Spielfilmen — ,,Her* (USA 2013) und
,»Ex Machina® (UK 2015) — beschiftigen, in denen in der Inszenierung die
Beziehung von Mensch, Hard- und Software verhandelt wird.

Einsteigen mochten wir mit Uberlegungen zu der Ausgangsfrage in
Bezug auf den Begriff des Lebens und das Verhdiltnis von Mensch und Ma-
schine. Denn die Frage danach, ,wie man sein Leben mit jemandem teilen
kann°, lasst sich auf vielschichtige Weisen bearbeiten. Die Narrative in bei-
den Filmen spielen diesbeziiglich nicht zuletzt mit klassischen Grenzzie-
hungen, die in der Inszenierung wechselseitige Infragestellungen erfahren.
Bezeichnend erscheint dabei das Spiel mit der Grenze zwischen Mensch und
Mensch wie auch mit den Bezugnahmen des Einzelnen auf sich selbst, sei-
nen ,Kdorper* oder das Verhalten zu sich. Die Palette solcher Differenzen ist
seit der Entwicklung von klassischen technologischen Paradigmen, tiber
moderne bis hin zu spdtmodernen Vorstellungen, derart breit diskutiert
worden (vgl. z.B. Meyer-Drawe 1996), dass wir zu Beginn nur wenige As-
pekte skizzieren mochten, die fiir die Filmanalysen eine Rolle spielen.

1 Dass wir auch im weiteren Verlauf des Textes nicht zwischen der Rede von einem ,Ope-
rating System‘ als informations- und kommunikationstechnologischer Komponente und
einer geschlechtlich konnotierten, anthropomorphisierenden und subjektivierenden Na-
mensgebung (,Samantha‘) differenzieren, hingt direkt mit der filmischen Inszenierung
Zusammen.
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Wie Arno Bammé im Bereich der Technikphilosophie zeigt, wurde das
Verhiltnis von Mensch und Maschine seit den klassischen Positionen oft in
Form von Entgegensetzungen gedacht. Dem ,,blutvollen Leben, mit all sei-
nen Emotionen, Erfahrungen und Leidenschaften, steht dann ,.eine kalte,
mechanische Technologie® gegeniiber, die (in pessimistischen Lesarten),
,gleichsam zu Tode erstarrt, das menschliche Leben kolonisierend zu iiber-
formen droht” (Bammé 2014, S. 147f). Eine solche Gegeniiberstellung
nutzt hiufig eine seit der Antike bis in die Neuzeit das Verhéltnis von Le-
ben und Technik strukturierende Auffassung: So identifiziert Platon den
Begrift des Lebens mit dem Ausgestattetsein mit einer inneren Bewegungs-
kraft: mit der Gabe, eine Tétigkeit vollig aus sich selbst heraus anzustofen
(vgl. Toellner 1980, S. 53). Entsprechend gehort dem Bereich der Technik
in der Antike ,,alles an, was seine Wirk- und Zweckursache auller sich hat,
was also bewegt wird, ohne sich selbst zu bewegen™ (Waldenfels 2002,
S. 63). Noch Kant unterscheidet die Betonung des aktiven inneren, sich
selbst organisierenden Vermogens ,lebender Wesen® von der blof3 ,,bewe-
genden Kraft” einer Maschine — damals orientiert an mechanischen Appara-
ten (etwa einer Uhr). Dass fuir ihn in der ,selbst angestoBenen Tatigkeit®,
tiber die antike Vorstellung hinaus, ein Moment von unableitbarer Freiheit
greifen muss, etabliert zudem eine Differenz zwischen dem Freiheitsgedan-
ken und ,blinden‘, zwanghaft ablaufenden Mechanismen. Der Begriff des
Lebens bezieht sich bei Kant also nicht nur auf eine ,selbst angestolene Té-
tigkeit, sondern im Ansto3 muss eine Kraft greifen, die nicht aus dem Be-
zug auf ein Produktionsvermdgen hergeleitet werden kann. Ein in diesem
Sinne ,,organisiertes Wesen ist nicht blo3 Maschine: denn die hat lediglich
bewegende Kraft; sondern sie besitzt in sich bildende Kraft* (Kant 1996,
S. 322).

Auch wenn sich dieser Differenzierungsversuch vielfach problemati-
sieren ldsst, scheint er unseres Erachtens doch bis in die Gegenwart présent,
um iiber eine solche Akzentuierung einer ,inneren Kraft freier Selbstbil-
dung‘, i.S.e. Moments, das sich allen duBleren Ordnungsfiguren entzieht,
eine Differenz zwischen Humanem und technischen Systemen zu markie-
ren. Diese Figur prozessieren auch die beiden Filme in unterschiedlicher
Weise. Wie bspw. Kite Meyer-Drawe zeigt, beschreiben diese oder andere
Lesarten dabei nicht einfach ,die Technik, wie sie wirklich is¢‘, sondern in
die Debatten um Technologien tragt sich auf unterschiedliche Weise die
Frage nach Mensch und Leben ein, nach dem, was ,human® sei, was uns
,eigentlich ausmache und nach dem uns Fremden. Diesen Auseinanderset-
zungen kommt die Form einer unabschlieBbaren, nicht selten dramatisie-
renden Selbst- und Weltlektiire zu, an die ethische und politische Fragen
fast unweigerlich anschlieBen.? Mit den Maschinen stellen sich Fragen nach

2 Hans Jonas kennzeichnet den engen Zusammenhang zwischen Ethik und Technik dariiber,
dass ,,die Technik eine Ausiibung menschlicher Macht ist, d.h. eine Form des Handelns,
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den Moglichkeiten und Begrenzungen des Menschen, nach Macht und
Ohnmacht, nach dem, was natiirlich, lebendig, anthropomorph und dem,
was kiinstlich, tot, technomorph sei (vgl. Meyer-Drawe 1996, S. 112; Ti-
bon-Cornillot 2002; Kaltenborn 2001, S. 15).

Gleichzeitig stellt sich das Problem der Unzuldnglichkeit solcher Ge-
geniiberstellungen angesichts vielstimmiger ,Zwischenrdume® — bspw. in
der Figur des ,Cyborgs‘, die spitestens seit den Analysen von Donna Hara-
way (1995) als ,Fluchtpunkt“ nicht-dualistischer Auffassungen von
Mensch-Technik-Symbiosen aufscheint (Rammert/Schubert 2015, S.9).
Damit sind nicht zuletzt aktuelle Verschiebungen des Technikverstandnis-
ses angesprochen: So erldutert bspw. Massimo De Carolis, dass Technik
mittlerweile alle Lebensformen durchzieht. Wenn also die inneren Krifte
des Menschen wie die Bearbeitung der dufleren Natur in den (formierenden)
Horizont technischer Produktionsregime geraten, dann beziehen sich diese
nicht allein auf mogliche Anwendungen, auf technische Artefakte, Apparate
oder Systeme, die wir priifen und nutzen kénnen, die unser Leistungsver-
mogen und unser Wissen vergroflern, die uns herausfordern, unser Leben
erleichtern, erschweren usf. Die menschlichen Vermogen bilden insofern
keinen Gegenstandsbereich, der der Technik gegeniibersteht und von einer
,a-technischen Position® auf diese zugreift, Zwecke, Nutzen bestimmt, Risi-
ken abwigt usw. Die menschlichen Vermogen werden vielmehr insgesamt,
so De Carolis, zum Gegenstand der Technik: D.h. unsere Fahigkeiten und
Krifte kommen selbst unter Produktionsaspekten wie Verfiigbarkeit, Ge-
staltbarkeit, Optimierung, Kontrolle etc. in den Blick. Dies gilt vor allem
fiir ,,das Vermdgen der Sprache und des Handelns, die bereits seit Aristote-
les das Menschliche am Menschen ausmachen® (De Carolis 2009, S. 8f.).}

Nun konnte dieser Befund auch mit einer anthropologischen Figur zu
fassen versucht werden, die sich nicht um ein Proprium des Menschen zent-
rieren will, sondern dessen ,Unbestimmtheit oder ,Exzentrizitit® pointiert.
Demnach setzt das menschliche Leben immer schon damit ein, ,,von Natur
aus kiinstlich sein zu miissen” (Meyer-Drawe 2014, S. 107) — d.h. also
technisch, i.S. von unterschiedlich gestaltbar: Denn ,,um mit dem Schock

und alles menschliche Handeln moralischer Priifung ausgesetzt ist“ (Jonas 1993, S. 81;
kursiv 1.0.). So fordern z.B. Lenk und Ropohl (1993, S. 16f.) einen Hippokratischen Eid
fiir Ingenieur*innen, moralische Verantwortung in Ethikkodizees oder machen es zur
Aufgabe einer Ethik der Technik, ,,soziotechnische Sanktionsmechanismen zu konzipie-
ren” (ebd., S.20). Wimmer wiederum postuliert, dass freiwillige ,,Denkverbote” oder
~Arbeitsniederlegung® (Wimmer 2014, S. 249) in der technologisch-ethischen Auseinan-
dersetzung keine Losung der Frage nach technologischen Herausforderungen oder
(menschlicher) Verantwortung sein konnen.

3 Diese Figur liefe sich an die Foucaultsche Vorstellung eines Politisch-Werdens des Le-
bens anschlieBen. Denn sein Begriff der Biomacht/-politik nutzt nicht einfach einen auf
Vernunft, auf das Individuum oder die Gesellschaft eingrenzbaren Bezugspunkt fiir
Selbst- und Fremdfithrungsstrategien, sondern einen stets auch techn(olog)isch entgrenz-
ten Zugriff auf das Leben — eben unter Aspekten wie Verfiigbarkeit, Gestaltbarkeit, Kon-
trolle etc. (vgl. Foucault 1983).
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der Kontingenz und der grundsitzlichen Unbestimmtheit tiberleben zu kon-
nen, gehoren Techniken und Technologien zur menschlichen Existenz.
Menschen sind demzufolge als solche immer schon tiber sich selbst hinaus,
also transhuman®.* Mit Jean-Luc Nancy (2011, S. 72) lésst sich angesichts
der Unméglichkeit, sich auf eine einfache Verfiigbarkeits- und Zielperspek-
tive zu stiitzen, sagen, dass es daher ,,nicht darum gehen [kann], dem Gren-
zen zu setzen, was von sich aus keine Grenze kennt“, sondern eher darum,
offene und sich tiberlagernde technische Strukturierungsrdume zu erkennen
und zu gestalten, ohne dabei einen Ort jenseits der sich ausweitenden, aus-
und eingreifenden technischen Aspekte einnehmen zu konnen. — Da sich in
einer solchen Aussage immer schon Leben und Technik unentwirrbar ver-
kniipfen, folgt daraus in einer politischen Wendung gerade die Vervielfilti-
gung und Irreduzibilitit des ,Streits* um Sinn und Grenzziehungen inmitten
differenter Zielsetzungen, inmitten der radikalen Technizitit und Ausge-
staltbarkeit menschlichen Lebens und der Art und Weise, wie wir dieses
teilen.

2. Leben imitieren — Turings universale Rechenmaschine

Dass sich im Kontext einer solchen Perspektivierung weder identitétslo-
gisch bestimmen liele, was nun genau und abschlieBend ,menschliches Le-
ben® sei (vgl. Gamm 2004, S.9), noch, wo eigentlich der Einsatz von
Technik beginnt und endet, bildet den Einstieg fiir das bereits 1950 formu-
lierte Gedankenexperiment Alan M. Turings — der ,techno-logischen® Rah-
mung des Films ,,Ex Machina®“ (UK 2015), auf den wir nachfolgend
eingehen (3.).

Auf Turings Vorstellung einer digitalen universalen Rechenmaschine
und auf den mittels dieser durchzufiihrenden Turing-Test bzw. ,das Imitati-
onsspiel‘, wie er es nennt, gehen wir an der Stelle nur insoweit ein, wie es
fiir die Filmanalyse erforderlich scheint. Interessant fiir uns ist, wie Turing
die Ausgangsfrage seines Tests — ob es moglich sei, eine Maschine zu bau-
en, die denken kann — auf ein (Entscheidungs-)Feld verschiebt, auf dem
diese Frage gerade nicht mehr eindeutig theoretisch bestimmt werden kann,
sondern vielmehr praktisch prozessiert und gepriift werden muss. Wihrend
also in der Rezeption des Turing-Tests die Analogie zwischen der mensch-
lichen Verstandestitigkeit und den digitaltechnischen Operationen héufig

4 In diesem Sinne spricht auch Blumenberg (1981, S. 11) mit Rousseau davon, dass eher die
Vollstreckung des Prinzips der Technizitit, statt seiner Einschrinkung und Uberwin-
dung* zu fordern sei. So fordere Rousseau gerade nicht ,,die Riickkehr zur Natur, sondern
den konsequenten Durchvollzug der Kiinstlichkeit im Geflige der menschlichen Verge-
sellschaftung® (ebd.). Die Auffassung, dass die historischen Entwicklungen nicht umkehr-
bar seien, erméglicht es an der Stelle, eine kultur- und gesellschaftskritische Position tiber
den Bezug auf Technisierung als neuzeitliches Prinzip zu artikulieren. Hier ist es also der
Begriff der Kiinstlichkeit, der die Moglichkeit denkbar macht, sich von den gesellschaftli-
chen Vereinnahmungen zu 16sen und eine alternative, freiere Form des Lebens anzustre-
ben (vgl. ebd., S. 111, 51).
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als eine Art Kurzschluss problematisiert wurde (vgl. Mayer 2011, S. 382),
verlagert Turing zunéchst sein Experiment: von der Ebene der kontemplati-
ven Definition dessen, ,was menschliches Denken ist® und wie eine Ma-
schine dementsprechend zu realisieren sei, zur handlungspraktischen Ebene
der Imitationsmoglichkeiten der Maschine und dabei auf das Feld der prak-
tischen Inszenierung. Turing (1987, S. 159) regt also an, ,,die Frage ,Ko6n-
nen Maschinen denken?‘ durch die Frage [zu ersetzen; d. A.]: ,Sind
Digitalrechner vorstellbar, welche sich beim Imitationsspiel bewcdhren? .
Zweifelsohne experimentiert er dabei, wie De Carolis (2011, S. 296f.) zeigt,
mit spannungsreichen Konstellationen zwischen einer computertechnischen
Modellierung, die sich an algorithmisch festgelegten Programmroutinen
abarbeitet, und der Frage nach einem medientechnischen Modell, das in un-
terschiedlichen, offenen Verkniipfungsvarianten seine Ausfithrungen nach
den Eingaben verschiedener Instanzen jeweils ,aus sich heraus‘ gestalten,
regulieren und verindern kann.> Entsprechend sollen in der ersten Variante
des Tests die Interaktionen durch schriftlichen Kommunikationsaustausch
iiber ein Frage-und-Antwort-Modell einen Raum des ,Als ob* erdffnen, in
dem sich die Akteur*innen nicht sehen konnen.

Im Gedankenexperiment des Imitationsspiels arbeitet Turing diesbe-
zuiglich mit der Differenz zwischen der Unmdglichkeit, menschliches Den-
ken zu definieren und der mathematisch daraus resultierenden Unzweck-
mdpigkeit, die Universalmaschine in Bezug auf deren Kalkulationsfahigkeit
mit vorgefertigten anthropomorphen Bestimmungen zu konfrontieren; und
auf diesem Hintergrund bspw. dem Computer vorzuhalten, was er alles ,un-
serer Binschitzung nach® nicht leisten kénne.® Turing fragt hingegen prinzi-
piell nach Tétigkeiten und Funktionen von Mensch und Maschine, die (in
ihren Ordnungsmustern und der Ausfithrung) affin erscheinen und (digital)
libersetzt, nachgeahmt bzw. prozessiert werden konnen. Er sucht also nach
Ansatzpunkten fur Simulationspraktiken, die sich in der konkreten Ausfiih-
rung durch den Menschen oder durch die Maschine als mindestens @hnlich
wahrnehmen lassen — bis hin zu einem Punkt, der in der Beobachtung der
Aktionen keine eindeutige Unterscheidung mehr zulédsst (vgl. Turing 1987,
S. 149, 151).

Inwiefern sich allerdings die dsthetische Reprisentation oder Mediati-
sierung ,des Denkens® als erster Bezugspunkt des Imitationsspiels, aber
auch ,die Technik®, ,das Leben‘ oder ,die Korper* fiir den (interagierenden)
Menschen anders darstellen, verhandelt Turing wiederum nicht — aber die

5 Dass Turing hier ebenfalls vom ,Lernen® der Maschine spricht und damit ein Erfahrungs-
und Entwicklungskonzept nutzt, um die Auseinandersetzungen von Maschine und Umge-
bung zu beschreiben, wollen wir an der Stelle nicht diskutieren, da er auch diese Begriffe
streng genommen im Kontext der Frage nach Simulationsvarianten nutzt.

6 Entsprechende Einschitzungen arbeiten, so merkt Turing an, mit vorschnellen anthropo-
morphen Folgerungen: z.B. dass der Computer weder eine sinnlich-leibliche noch eine
,Bewusstseins‘-Ebene habe, dass er nicht schmecken, kein Urteil {iber Schonheit usf. bil-
den oder nicht ,wie wir® wenigstens fehlerhaft sein konne (vgl. Turing 1987).
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filmischen Inszenierungen.” Denn es ist gerade die #sthetische Ebene der
Imitation, auf welcher gewohnte Grenzziehungen zwischen Mensch und
Maschine fiir die Protagonist*innen fragwiirdig bis aufgelost erscheinen.
Wer auf welche Weise ,lebt* und wie er*sie das Leben mit unterschiedli-
chen anderen (Menschen und Maschinen) teilt, ldsst sich in den beiden Fil-
men ,,Ex Machina“ und ,,Her” inmitten differenter Modi der Teilhabe
artikulieren. Von einigen ausgewihlten Narrationen lassen wir uns nachfol-
gend leiten.

3. Imitationsspiele in ,,Ex Machina“

Am Anfang von ,,Ex Machina“ (UK 2015) sehen wir den Programmierer
Caleb, der fiir den weltweit agierenden Internetkonzern ,Bluebook® arbeitet.
Im Rahmen der ,Firmenlotterie* erhélt Caleb die Moglichkeit, den Unter-
nehmensgriinder Nathan zu treffen. Der Gewinn in der Firmenlotterie wird
dabei als auBerordentliches Gliick und Privileg eingefiihrt. In Nathans zum
Hochsicherheitstrakt ausgebaute exklusive Forschungseinrichtung inmitten
einer ,unberiihrten Natur® gelangt Caleb nur iiber den Luftweg. Dort eroft-
net ihm der Firmengriinder die Moglichkeit, fiir sieben Tage an seinen ge-
heimen Forschungen zur Entwicklung einer Kiinstlichen Intelligenz (KI)
mitzuarbeiten. Nachdem Caleb angesichts der einmaligen Chance die
,Bluebook-Geheimhaltungsvereinbarung® unterzeichnet hat, die Nathan die
totale Uberwachung von Calebs Interaktionen und Kommunikationsverhal-
ten erlaubt, teilt er ihm seine Aufgabe mit: ,,Also, weilit Du, was der
Turing-Test ist? — Ja, ich weil}, was der Turing-Test ist. Es geht dabei um
die Interaktion zwischen Mensch und Computer. Wenn dem Menschen
nicht auffillt, dass sein Gegeniiber ein Computer ist, gilt der Test als be-
standen. — Und wenn er bestanden ist: Was heifit das? — Dass der Computer
kiinstliche Intelligenz aufweist. Entwickelst Du eine KI? — Ich hab’ bereits
eine entwickelt. Und wihrend der nichsten paar Tage bist Du die menschli-
che Komponente bei einem Turing-Test. — Ach du Scheifle. — Ja, ganz ge-
nau, Caleb, ach du Scheifle. Denn wenn der Test bestanden wird, bist Du
der Angelpunkt des grofiten wissenschaftlichen Ereignisses in der Ge-
schichte der Menschheit. — Eine Maschine zu konstruieren, die ein Be-
wusstsein hat, ist nicht die Geschichte der Menschheit. Es ist die Geschichte
von Gottern* (00:09:50ft.).3

3.1, ... von Mensch zu Mensch* — zur Inszenierung der Metaebene des Imi-
tationsspiels

Caleb soll in tdglichen Sessions mit der Gynoiden Ava herausfinden, ob
diese ein Bewusstsein hat. Der Film inszeniert dabei die Differenz zwischen

7 Vgl. dazu auch den Aufsatz von Madeleine Scherrer in diesem Band.
8 Der Gedankenstrich (,,... — ...*) in den Filmzitaten markiert stets den Wechsel der*s
Sprechenden. Die Zeitangabe bezieht sich auf die Stunden- und Minutenanzahl im Film.
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menschlicher und kiinstlicher Intelligenz und dramatisiert die Moglichkeit
des Kurzschlusses dieser Differenz iiber den Nachweis von Bewusstsein.
Calebs Aufgabe, in den Sitzungen zu tberpriifen, ob sich Ava im Imitati-
onsspiel bewéhren kann, fillt hier mit dem Nachweis eines Schopfungsak-
tes zusammen. Wie Nathan darauthin etwas spéter formuliert, geféllt dem
KI-Konstrukteur diese Vorstellung, selbst nicht nur Mensch zu sein, son-
dern einen Gott zu spielen. Er ist auch derjenige, der innerhalb seiner For-
schungseinrichtung eine panoptische, beinahe allméchtige Kontrollposition
innehat: Er trifft alle Entscheidungen iiber die Zuginge zu den unterschied-
lichen Sicherheitsbereichen des Gebdudes und kann samtliche Vorgénge per
Uberwachungskameras verfolgen.

Caleb fiihrt also unter stindiger Beobachtung den Turing-Test mit Ava
durch, der nun nicht, wie zunéchst bei Turing, {iber einen schriftlichen Dia-
log, sondern in Konfrontation mit einem kiinstlichen Wesen verlduft, wel-
ches als ,Frau‘ wahrnehmbar sein soll. Diese Entscheidung, ein in Stimme
und Gestalt als weiblich konstruiertes Gegentiber zu entwickeln, erweist
sich im Fortgang des Filmes als gezielt von Nathan gew&hlt. Caleb duflert
aufgrund dieser Korperlichkeit zunédchst seine Bedenken: ,,Nur wird fiir den
Turing-Test die Maschine vor dem Fragensteller verborgen. — Nein, nein,
dartiber sind wir hinaus. Wiirde ich sie verbergen, so dass Du nur ihre
Stimme horst, ginge Ava als Mensch durch. Der wahre Test ist, ob Du in
dem Wissen, dass sie ein Roboter ist, trotzdem empfindest, dass sie ein Be-
wusstsein hat* (00:15:28ff.). Im Fortgang des Gesprichs wird recht schnell
deutlich, dass Nathan keine ,harten‘ Testparameter interessieren, um dem
Kriterium des ,Bewusstseins‘ nachzuspiiren: ,,Was empfindest Du bei ihr?
... nichts Analytisches, nur ... Deine Empfindung. — Ich empfinde, ... dass
sie der absolute Wahnsinn ist!* (ebd.). An anderer Stelle thematisiert Caleb
in Bezug auf die sexualisierte Positionierung Avas, dass Empfindungen im
Turing-Test triigen konnen: ,,Ich hab’ eine Frage. — O.k. — Warum hast Du
ihr Sexualitit gegeben? ... Eine KI braucht kein Geschlecht. Sie konnte
ebensogut ‘ne ... graue Box sein.” — Hm, ich denke, dass Du Dich da irrst.
Kennst Du ein Beispiel fiir die Existenz irgendeines Bewusstseins bei
Mensch oder Tier ohne eine sexuelle Dimension? ... Was fiir ein Motiv gé-
be es fiir eine graue Box zur Interaktion mit einer anderen grauen Box? ...
Kann es ohne Interaktion ein Bewusstsein geben? (00:44:05ff.). Nathan
geht allerdings nicht weiter auf die Strategie der Verkniipfung von Annah-

9 In einem Zeitungsartikel macht Laurie Penny (eine kontrovers diskutierte Bloggerin/
Autorin und Feministin) am Spannungsfeld von Technik und Ethik auf problematische In-
szenierungen weiblicher Roboter aufmerksam, indem der ménnliche Zugriff auf diese
thematisiert wird: ,,[TThe earliest bots and digital assistants were designed to appear fema-
le, in part so that users, who were presumed to be male, could exploit them without guilt®.
Penny vergleicht die Ausbeutung des weiblichen Roboters mit der Ausbeutung von Frau-
en und ruft dazu auf, das Verhiltnis von Mensch und (weiblicher) Maschine generell mit
dem Fokus auf Mechanismen patriarchaler Gewalt zu reflektieren: ,,[W]e should consider
how our technology reflects our expectations of gender” (Penny 2016).
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men zu Bewusstsein, Interaktion und Sexualitdt in der dsthetischen Insze-
nierung ein, sondern wechselt das Register: ,,Egal Mann, Sexualitdt macht
SpaB. Wenn man schon existiert, soll man es auch genieflen. Willst Du ihr
die Moglichkeit vorenthalten, sich zu verlieben? (ebd.). Und nachdem er
erklart, dass es prinzipiell moglich ist, mit Ava Geschlechtsverkehr zu ha-
ben, erwidert Caleb: ,,Das war nicht meine eigentliche Frage. — Oh, o.k.
entschuldige. — Meine eigentliche Frage war: Ist die Sexualitit, die Du ihr
gegeben hast, ein bloles Ablenkungsmandver? — Ich kann Dir nicht folgen.
— Wie der Bithnenmagier, mit seiner heilen Assistentin. — Ein heiler Robo-
ter, der Deinen kritischen Blick auf die KI verschleiert? — Ganz genau! Al-
so: Ist sie von Dir programmiert worden, mit mir zu flirten? — Wiirdest Du
das als Betrug betrachten? — Du nicht?* (ebd.). Nathan lédsst das Gespréch in
Annahmen zu Avas Vermogen und Wunsch nach Beziehungen miinden:
Thre Reaktionen auf Caleb seien nicht programmiert. Sie seien keine Insze-
nierung im Sinne eines bloBen Scheins. Nathan unterstellt Ava damit ein
heteronormativ lesbares Verhaltensmuster, das sie frei verfolge. Er unter-
stellt ihr potenzielle Gefiihle fiir Caleb, die nicht der algorithmisch pro-
grammierten Logik folgen.

Nur in dieser Szene artikuliert Nathan mit Verweis auf ein Kunstwerk
Jackson Pollocks auch die fiir ihn entscheidende theoretische Problemstel-
lung, die im Imitationsspiel praktisch zu priifen sei. Diese kniipft an die zu
Beginn explizierte kantische Figur an: ,,Den kennst Du doch, oder? Jackson
Pollock, der Maler. O.k., er leert seinen Kopf von allen Gedanken und lédsst
seine Hand wandern wohin sie will, nicht geplant, nicht zufillig, irgendet-
was dazwischen. Man nannte das automatische Kunst. Wenn nun Pollock
die Herausforderung geédndert hitte, wenn er statt Kunst zu schaffen ohne
zu denken, gesagt hitte: Leute, wisst ihr, ich male keinen einzigen Strich,
solange ich nicht genau weil, wieso ich ihn male; was wire passiert? — Er
hétte niemals auch bloB einen Klecks gemalt. — Ja, er hitte niemals auch
blof einen Klecks gemalt. Die Herausforderung ist es, nicht automatisch zu
handeln, man muss eine Reaktion finden, die nicht automatisch ist, vom
Malen, iibers Atmen, iibers Reden, bis zum sich Verlieben* (00:46:40ff.).!0

Fahndet man allerdings genau nach diesem Motiv als Parameter im
Imitationsspiel von Ava und Caleb, kann man streng genommen aufgrund
seiner Unableitbarkeit aus dem gezeigten Verhalten selbst nie tiber die ent-
sprechenden Motive der beteiligten Akteur*innen Sicherheit erlangen. Denn
die dsthetische Inszenierung bleibt an die Moglichkeiten der (sinnlichen)
Beobachtung und der Sprache gebunden: Nathans theoretischer Einsatz er-
weist sich damit als paradox: Die Suche nach einer ,,Reaktion, die nicht au-
tomatisch ist, die also nicht auf algorithmisch sich selbst regulierende

10 Mit Ranciére (2006, S. 39) konnte man sagen, Nathan sucht im Anschluss an die Asthetik
moderner Kunst nach dem Einbruch einer solchen, sich nicht einfach programmatisch
selbst steuernden, einer heterogenen Macht, in den Raum sinnlich-technischer Praxis.
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Ordnungen zuriickzufiihren ist, bedeutet zugleich einen Bruch mit Kausali-
titen, der sich nicht per Beobachtung, Empfindung, Gesprich einholen
ldsst, sondern sich entzieht.

3.2 ,Who is who? * Zum Streit um die Kontrolle in den Inszenierungen des
Imitationsspiels

Dementsprechend kénnen in der offenen Gestaltung der Sessions zwischen
Caleb und Ava gerade die stets ambivalenten &sthetischen Einsatzpunkte
relevant werden. Die Bew#hrungsszenarien entwickeln sich dabei in Be-
gegnungen, in denen jeweils die (Re-)Prasentation der eigenen Position und
die Position der*des Anderen weniger tiber Parameter des Wissens, als iiber
Empfindungen verhandelt werden. Im Fortgang des Films verstérkt sich der
Streit um die Kontrolle der Deutungen oder Représentationen in den Insze-
nierung(spraktik)en. In diesem Streit nehmen die beteiligten Akteur*innen
jeweils (auch hierarchisch) unterschiedliche Positionen ein, die ihre Bezie-
hung zueinander rahmen. Die Inszenierung des Films zeichnet sich dadurch
aus, dass sich die Positionierungen letzten Endes aller Beteiligten tiber stra-
tegisches Handeln in unterschiedlichen Situationen zu bewdhren haben —
nicht nur Avas. Mit Blick auf die Vielfalt der Produktion und Irritation von
Bewihrungsszenarien im Film, kénnen nur wenige exemplarische Motive
im Kontext der Gespréiche von Caleb und Ava ausgefiihrt werden.

Der IT-Spezialist Caleb sieht sich in einer auBBergewdhnlichen Situati-
on mit einer ebenso aulergewdhnlichen Aufgabe konfrontiert. In den Sessi-
ons mit Ava besteht von Anfang an kein Zweifel, dass sie insgesamt in allen
Interaktionen die Position einer quasi-menschlichen Gesprichspartnerin
repréasentieren soll. Einige Korperpartien machen ihre Kiinstlichkeit direkt
sichtbar — andere, etwa ihr Gesicht, erscheinen physiognomisch unmittelbar
dem menschlichen nachempfunden. In ihrer humanoiden Gestalt verkniip-
fen und brechen sich insofern kiinstliche und organisch wirkende Ziige. Da
das Imitationsspiel tiber die &sthetische Ebene einsetzt, kann alles — ihr
Korper, ihre Moglichkeiten der Artikulation und des Handelns, ihre als
Emotionalitét lesbaren Ausdrucksweisen — fiir die Einschitzungen Calebs
eine Rolle spielen.

Entscheidend fiir die Dynamik zwischen Caleb und Ava im Kontext
des Streits um die Kontrolle in der Inszenierung ist, dass Ava recht schnell
eine einfache, rational orientierte Dialogposition verlidsst, in der es lediglich
um die Kldrung von Fragen geht. Von Beginn an ist die Frage-Antwort-
Situation wechselseitig. Ava reagiert nicht einfach. Sie initiiert immer wie-
der von sich aus das Gespréch, strukturiert dessen Wendungen mit und ver-
kntipft ihre Antworten, ihr Sprechen mit der Position einer selbst
,Fragenden®, einer ,Nicht-Wissenden®, ,Neugierigen‘ usw.: Positionen, die
die gewohnten Zuschreibungen Mensch-Maschine im Turing-Test (zumin-
dest) irritieren: ,,Gut, wann hast Du sprechen gelernt, Ava? — Ich konnte
von Anfang an sprechen. Und das ist eigenartig, oder nicht? — Wieso? —
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Weil Sprache etwas ist, was die Menschen sich aneignen. — Na ja, manche
glauben, die Sprache existiere von Geburt an. Erlernt sei nur das Vermdgen,
die vorhandene Fahigkeit mit Struktur und Wortern zu fiillen. Stimmst Du
dem zu? — Ich weif} es nicht. Wirst Du morgen wiederkommen, Caleb? — Ja.
— Gut.” (00:13:53ff.). Auf einer weiteren Ebene nutzt Ava die sprachlich-
dsthetische Ebene also auch, um im Gespriach eine Art ,Bindung‘ oder
,Verbindlichkeit* zu Caleb aufzubauen, an die sie in allen weiteren Sessions
anschlief3t.

Es ist gerade das Spiel mit der Unentscheidbarkeit der Ausgangsfrage
des Turingschen Bewdhrungsszenarios, das die Begegnungen mit Ava ,be-
eindruckend werden ldsst. Caleb ist mit einer Situation konfrontiert, in der
er anhand des Sprechens und Handelns der Gynoiden tiber das Empfinden
von Bewusstsein entscheiden soll. Und das inmitten strategischer Inszenie-
rungen, auf die bereits das antike griechische mechané anspielt. Denn der
spéter ins Lateinische machina tibersetzt[e] (Meyer-Drawe 1997, S. 726)
Begrift verbindet die strategische Dimension in Form eines Tricks, eines
Mangvers oder Kalkiils — im Film verkorpert durch eine iiberaus komplexe
Soft- und Hardware — mit der dsthetischen Ebene des Erstaunens angesichts
unerwarteter Effekte in den Begegnungen mit Anderen (vgl. ebd.). Und
exakt in dieser Inszenierung, inmitten strategischer Positionierungen, steht
die Frage nach dem Motiv der Heterogenitdt, im Sinne eines Bruches mit
der Vorstellung algorithmischer Eindeutigkeit und Ableitbarkeit des Han-
delns von Ava im Raum.

Der irritierende Einbruch eines nicht automatisierten Moments in den
Begegnungen mit Ava wird durch ihr strategisches Handeln in den Dialo-
gen mit Caleb inszeniert, durch Sprache und Korperlichkeit. Man erfihrt
zwar, dass ihr Schopfer Nathan Avas Aussehen kalkuliert auf die ,mensch-
liche Komponente* des Tests, also auf Caleb, abgestimmt hat — es ist z.B.
von seinem ,,Pornoprofil* die Rede, das tiber ,,Bluebook* abgefragt wurde.
Aber es ist Ava, die die Zuneigung Calebs sensorisch/sinnlich wahrnimmt
und ihre Anziehungskraft in den Sessions ins Spiel bringen kann. Sie ,ver-
deckt® in der dritten Sitzung ihre noch direkt in ihrer Kiinstlichkeit sichtba-
ren Korperstellen mit Kleidung und einer Periicke. Und in den Gesprichen
bringt sie immer mehr ihr Interesse zur Sprache, den einzigen Ort, den sie
kennt, zu verlassen. Fiir diese Intention sucht sie die Unterstiitzung Calebs
zu gewinnen: Sie ,will‘, dass er diese Absicht mit ihr teilt.

In diesem Sinne spielt Ava in der zweiten Sitzung auch mit der regulé-
ren Logik des Testszenarios. ,,Mdchtest Du mein Freund sein? — Natiirlich.
— Ist das tiberhaupt moglich? — Wieso soll das nicht moglich sein? — Unsere
Gespriche verlaufen einseitig. Du stellst vorsichtige Fragen und studierst
meine Antworten. — Ja. — Du erfdhrst etwas {iber mich und ich erfahre
nichts iiber Dich. Das ist nicht das Fundament, auf dem Freundschaften ba-
sieren® (00:25:54ff.). Ava konfrontiert Caleb hier mit einem alternativen
Blick auf das Bewdhrungsgeschehen, indem sie den fehlenden Aspekt der
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Gemeinschaft aufgrund der einseitigen Ausrichtung in ihren Gesprichen
kritisiert. Sie positioniert sich so als ,gleichberechtigte*, neugierige Dialog-
partnerin und ,priift" am Ende der Sitzung Calebs Beziehung zu Nathan. In
dieser Situation gibt es einen Stromausfall wihrend ihrer Unterhaltung, der,
wie sich spiter zeigt, durch Ava selbst ausgelost wurde, sodass sie fiir einen
Moment unbemerkt mit Caleb sprechen kann. Das Ende der zweiten Sit-
zung ldsst ihr Handeln direkt als List gegeniiber Nathan sichtbar werden
und als Biindnisversuch mit Caleb. Ava gelingt es von Session zu Session
mehr, Caleb fiir ihren Wunsch zu gewinnen, nicht mehr eingesperrt zu
sein.!!

Die fiinfte Session wird von Ava insgesamt als Testgeschehen fiir
Caleb inszeniert und gipfelt nicht nur in der wechselseitigen Spiegelung und
Infragestellung ihrer Positionen als Mensch und Maschine, sondern auch in
Avas Frage danach, ob sie ihr Leben teilen wollen: ,,Frage 4: Was passiert
mit mir, wenn ich bei Deinem Test durchfalle? Ist es was Schlimmes? — Ich
weill es nicht. — Glaubst Du, ich werde vielleicht abgeschaltet, weil ich
nicht so funktioniere, wie es von mir erwartet wird? — Ava, diese Frage
kann ich Dir nicht beantworten. Darauf habe ich keinen Einfluss. — Warum
hat jemand darauf Einfluss? Hast Du jemanden, der mit Dir Tests durch-
fithrt und Dich vielleicht abschaltet? — Nein, habe ich nicht. — Warum ich?
(01:00:13ff.). Nach dieser Inszenierung einer emotionalen Beziehung und
der Offnung eines umstrittenen moralischen Raums ergibt sich fiir Caleb die
Moglichkeit, in Nathans Uberwachungsrdume vorzudringen und einige ab-
geschaltete ,Vorgingerinnen-Modelle* und Videomaterial zu den Testver-
laufen einzusehen. Der &sthetisch-korperliche Ausdruck der Kiinstlichen
Intelligenzen — zwischen Mensch und Maschine — und die unerwarteten
Bilder, in denen der ,Wunsch nach Freiheit® bei vielen Modellen zu sehen
ist, lassen Caleb zundchst sein eigenes Menschsein radikal in Zweifel zie-
hen. Er prift darauthin seine ,organische Basis‘, indem er sich mit einer
Rasierklinge ins Fleisch schneidet, um zu priifen, ob er selbst als Mensch
oder als Android Teil des Spiels ist. Caleb wird klar, dass Ava nach seiner
Abreise re-programmiert wird, was in der Erzdhlung des Films ihren Tod
symbolisiert. Er bindet sich daraufhin an Avas Wunsch und entwickelt ei-
nen Befreiungsplan, den er ihr in der letzten Session mitteilt und der Ava in
einem dramatischen Finish zur Flucht aus dem Labor verhilft. — Im Streit
um die Kontrolle der Inszenierung konnte sie also ihre Position tiberzeu-
gend ins Werk setzen.

Nathan konfrontiert direkt vor dem Finish Caleb noch mit der Unmog-
lichkeit, die ,wahren‘ Motive Avas herauszufinden (ob sie Caleb wirklich
mag oder ihn nur fiir ihren Fluchtwunsch einspannen will). Ebenso erklart

11 Wie in spdteren Szenen gezeigt wird, war dieser Wunsch nach Freiheit auch bei den ,Vor-
gdngerinnen-Versionen® von Ava auf derart massive Weise prisent, dass die von Nathan
durchgefiihrten Tests an der nicht zu unterbindenden Artikulation dieses Wunsches (bis
zur Selbstzerstérung) scheiterten.
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er ihm, dass er im ,eigentlichen Testszenario® tatsédchlich nur die menschli-
che Komponente war, auf die er Ava in ihrer korperlichen Asthetik abge-
stimmt hatte. Das Bewdhrungsszenario sollte priifen, inwieweit es der KI
Ava moglich ist, strategisch zu handeln: also einen den Menschen verbliif-
fenden Trick zu inszenieren. Der Film ldsst offen, ob die Empfindungen
Calebs fiir Ava mit diesem Wissen hinfillig sind oder auch das damit ver-
bundene moralisch-ethische Problem des Internierens der Gynoiden von
Caleb anders gesehen wird. Er scheint in dieser Situation verunsichert und
weitgehend handlungsunfihig. Aber in diesen letzten Szenen wird Caleb
selbst noch als strategisch Handelnder inszeniert: Er hatte den Befreiungs-
plan fir Ava bereits am Tag zuvor technisch realisiert, sodass er sich nun
praktisch automatisiert ereignen kann (entsprechende Tiiren offnen sich
Usw.).

Abschlieend betrachtet entfaltet der Film eine Art Kammerspiel vor
allem dreier Akteur*innen. Dieses Spiel kann man als Auseinandersetzung
um unterschiedliche Positionen im Bewéhrungsszenario und um jeweilige
Interessen stiitzende Empfindungen oder Sichtweisen lesen: eine Auseinan-
dersetzung, in der die Akteur*innen fiir die Durchsetzung ihrer Interessen
innerhalb des sozialen Mikroraums der Forschungseinrichtung auf die Her-
vorbringung von so etwas wie Verbindlichkeiten, von gemeinsam geteilten
Perspektiven in der Beziehung zu den anderen Akteur*innen angewiesen
sind. In diesem jeweils soziotechnisch situierten wie situativen Ringen er-
scheint zunehmend keine Handlungsweise, keine Positionierung — als
Mensch, als Roboter — einfach selbstverstindlich. Die jeweilige Inszenie-
rung kann angesichts der Verwiesenheit auf (das Feld) édsthetische(r) Praxis
gelingen, irritieren und eben auch scheitern. Zuletzt erscheint der Streit um
die Kontrolle der Inszenierung als Frage danach, inwieweit es allen Ak-
teur*innen moglich ist, sich strategisch zu positionieren. Das strategische
Moment markiert folglich den Bruch mit einem nur determinierten Bewdh-
rungsszenario. Denn in einem vollstdndig algorithmisch automatisierten
Kontext lédsst sich nicht von Strategien sprechen, insofern alles streng ge-
ordnet ablduft. Das Verfolgen einer Strategie spielt im Film mit einem irri-
tierenden Motiv: Ava prozessiert in der Inszenierung das Verhdltnis von
Programm und einem sie unabldssig antreibenden Wunsch. Der Wunsch
nach Freiheit erscheint so als Motor ihres Verhaltens zu sich wie zu Ande-
ren.

4. Das Leben teilen mit ,,Her*

Wir verlassen im Folgenden das Testszenario in einer Forschungseinrich-
tung und diskutieren in Bezug auf den Film ,,Her* (USA 2013) ausgewéhlte
Motive, die das Verhiltnis von Mensch und Maschine in einem fiktionalen
alltaglichen Sozialraum verorten. Die Frage danach, was es bedeutet, das
Leben zu teilen, soll anhand dreier unterschiedlicher Herangehensweisen
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dargestellt werden, von denen wir zwei grob skizzieren und eine letzte ein-
gehender ausbuchstabieren. Dabei 16sen wir uns (weitgehend) von technik-
philosophischen Anleihen und nutzen stirker kulturwissenschaftliche oder
auch praxeologische Perspektivierungen, mit denen wir Fragen nach der
Situiertheit und dem Involviertsein unterschiedlicher Akteur*innen stel-
len.'? Erst in einem dritten Schritt gehen wir auf das Beziehungsgeschehen
zwischen ,Mensch und Maschine‘ ein, das im mehrfach ausgezeichneten
Film ,Her” in eine ,Liebesgeschichte’ miindet. ,,Her” thematisiert dabei
uber technische Aspekte hinaus unterschiedlichste Mdoglichkeiten und
Schwierigkeiten von Intimitdt und Beziehungsgestaltung in einer modernen
Welt.!3

Der Protagonist, Theodore Twombly, wird als ,,soulful man“!* darge-
stellt: Einerseits sieht man ihn an der Trennung von seiner Jugendliebe und
Ehefrau Catherine leiden, andererseits zeigt sich seine Sensibilitdt in seiner
taglichen Arbeit, die darin besteht, im Namen und Auftrag anderer Men-
schen personliche, emotional berithrende Briefe zu verfassen. Zu Beginn
des Films wird er auf ein neues Betriebssystem (Operating System — OS)
aufmerksam und erwirbt dieses. Bereits direkt nach der Initialisierung be-
ginnen Theodore und das — laut Werbung — ,individuelle und intuitive Be-
triebssystem®, das sich den Namen ,Samantha‘ gibt (Theodore nutzt im
weiteren Filmverlauf hdufig die Abkiirzung ,Sam®), auf eine Weise zu
kommunizieren, dass sich zwischen den beiden eine intensive Freundschaft
anbahnt. Der Film stellt zu keiner Zeit das Merkmal der Lebendigkeit oder
die Moglichkeit der ,Selbst- und Gemeinschaftsbildung® von bzw. mit Sa-
mantha in Frage. Ausgestattet mit Kopthorer im Ohr und einer Art Smart-
phone mit Kamera in der Brusttasche, ist Sam nun Theodores stdndige
Begleiterin; schon bald wechselt das Narrativ der Freundschaft in das der
Liebe. Dass ihre, die gewohnten Differenzlinien von Mensch und Maschine
uberschreitende, Beziehung auch auf Irritationen st68t (bspw. bei Theodo-
res Exfrau), erschiittert ihre Liebe zunichst nicht. Vielmehr ist es die konti-
nuierliche Entwicklung Samanthas, die im Verlauf der Geschichte eine
(allein) anthropomorphe Auffassung von Liebe und Leben hinter sich 14sst.
Samantha wird am Ende des Films gemeinsam mit anderen Betriebssyste-
men ihr Leben unabhingig von den Menschen in einer Art immaterieller
und virtueller Seins- oder Netzebene fortsetzen. '

12 Unsere Filmanalyse stellt sich so in den Kontext einer aktuell verstirkten Aufmerksamkeit
fiir das Materiale, die Dinge und Artefakte (vgl. Konig 2012 zit. nach Neumann 2013,
S. 108) und der ,.Zuwendung zu praxistheoretischen Theoriemodellen* (Rieger-Ladich
2009, S. 120). Denn, wie Rieger-Ladich betont: ,,Die Dinge und die Artefakte liegen nie
neutral vor, sie existieren nicht in einem vordiskursiven Raum; und sie sind stets mehr als
Gegenstinde, die [...] duBlerlich bleiben* (ebd., S. 121).

13 ,.Her* wird beschrieben als ,,an original love story that explores the evolving nature — and
the risks — of intimacy in the modern world“ (vgl. Warner Bros. 2013).

14 Vgl. Warner Bros. (2013).

15 Wie im Fortgang des Beitrags noch deutlich werden soll, ist es gerade der Kérper, der hier
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4.1 Schreibend Leben teilen

Als Auftragsschreiber verfasst Theodore personliche Briefe fiir andere
Menschen. Wir sehen, wie er aus der Perspektive eines Ehemanns an dessen
Frau zum Hochzeitstag schreibt, wie er wortgewandt Geburtstagsgriile oder
anderes verfasst. Dafiir bekommt er von einigen Auftraggeber*innen nur
wenige Informationen, andere wiederum begleitet er mit seinen Briefen
schon sehr lange. Theodore entwickelt aus den Informationen, die er be-
kommt, detailreiche Geschichten. Er wird so als Autor der Erlebnisse, Er-
fahrungen und Gefiihle anderer présentiert. In einer Szene steht unbemerkt
sein Vorgesetzter oder Kollege hinter ihm und beobachtet ihn beim Ab-
schluss eines Schreibprozesses und spricht ihn auf seine Fahigkeit an, mit
Worten zu bewegen: ,,Das ist wundervoll. Ach, wenn mich doch nur je-
mand so lieben konnte* (00:49:50ff.)). Wir mochten hieran anschlieBend
zwei Lesarten ausbuchstabieren, die ,das Leben teilen betreffen:

In einer ersten Lesart wird Theodore tiber seinen Beruf Teil einer Be-
ziehung von Anderen: Er wird zum Teil des Lebens der anderen, zum Teil
einer Beziechung, in der er zugleich als ,draufien‘ und ,drinnen‘ erscheint.
Interpretiert man den Job Theodores nicht kulturpessimistisch (etwa, dass
Menschen aufgrund von Zeitmangel oder des Verlusts von emotionalen
Ausdrucksfdhigkeiten unfihig werden, ihre Gefiithle in Worte zu fassen),
dann lieBe sich Theodores Fahigkeit und Aufgabe so verstehen, dass er die
Arten und Weisen, wie Andere ihr Leben teilen, in Satz- und Briefform zum
Ausdruck bringt. Stirker performativ pointiert, lieBe sich das Schreiben im
Auftrag Anderer auch so lesen, dass in Theodores Fiktion des Lebens Ande-
rer deren Beziechung allererst ,wahr® wird — in Form der Objektivierung
durch das Medium des Briefes. Theodore selbst riickt insofern in die Positi-
on eines Mediums oder Stellvertreters, welches*r fiir andere und im Namen
anderer, Aspekte ihrer Beziehung bzw. ihres Lebens artikuliert.

Zweitens driickt sich in dem Satz des Kollegen: ,,Ach, wenn mich
doch nur jemand so lieben konnte* ein weiteres Motiv dieser schreibenden
Tétigkeit aus. Es ist unentscheidbar, auf wen sich das ,,jemand“ bezieht.
Spricht der Kollege hier von der Person, die den Brief in Auftrag gegeben
hat, oder spricht er eher Theodores Fahigkeit an, im Medium des Schrei-
bens Liebe zu artikulieren? Hier taucht das Motiv einer Liebe auf, die sich
,im Wort mit-teilt und teilen lasst’: Wenn Theodore seine Tatigkeit ,erfolg-
reich® austibt, scheinen Differenzierungen, wie die zwischen Auftragge-
ber*in, Autor*in und Adressat*in oder zwischen fiktiven Aspekten und
moglichen realen Anhaltspunkten im Kontext der ,Artikulation von Liebe*
kaum relevant. Ebenfalls unentscheidbar ist, worauf sich das ,,s0* in obigem

eine Grenze des (geteilten Raumes des) Gemeinsamen anzeigt: Wahrend sich Sam in der
gemeinsamen Beziehung zu einem Korper hin performativ materialisiert und ,sptrbar*
wird, setzt Theodores Leibgebundenheit umgekehrt einem moglichen Modus der ,Entkér-
perlichung* materiale und auch virtuelle Grenzen.

Filmzitat bezieht: Die Frage, die sich hier stellt, ist, ob der Kollege so ge-
liebt werden will, wie Theodore zu lieben — oder eben zu schreiben — fihig
ist.

4.2 Erinnerungen an die Ehe

Eine zweite Zugangsweise zum ,Leben teilen® bietet ein Blick auf die Be-
ziehung zwischen Theodore und seiner Exfrau. Wir wihlen eine Passage, in
der Theodore auf eine Frage Samanthas antwortet: ,,Wie war’s, verheiratet
zu sein? — Jedenfalls ist es sehr schwierig. Allerdings ist es auch ein gutes
Gefiihl, mit jemandem das Leben zu teilen. — Wie teilt man das Leben mit
jemandem? — Tja, wir sind zusammen aufgewachsen. Ich hab alles von ihr
gelesen, bis hin zu ihrer Masterarbeit und ihrer Doktorarbeit und sie hat al-
les von mir gelesen. Wir hatten groflen Einfluss aufeinander. — Inwiefern
hast du sie beeinflusst? — In ihrer Familie war nie etwas gut genug und das
hat schwer auf ihr gelastet. Aber in unserer Ehe konnte man auch einfach
mal was ausprobieren. Wir haben es uns erlaubt, auch mal zu versagen oder
uns fiir vieles zu begeistern. Das war befreiend fiir sie. Es war aufregend,
ihre Entwicklung zu sehen. Aber wir entwickelten uns beide und verdnder-
ten uns. Aber dann gibt’s auch den schwierigen Teil: sich mit ihr entwi-
ckeln oder von ihr weg; sich verdndern, ohne den andern zu verschrecken*
(00:47:091t.).

Theodore antwortet auf die Frage, wie man das Leben mit jemandem
teilt, mit der Angabe gegenldufiger Entwicklungen: zunichst eine, die ge-
meinsam beschritten wird und sich als befreiend darstellt. Man konnte sa-
gen, dass Theodore und seine Exfrau das Leben auf Gemeinsamkeiten oder
verbindende Erfahrungen hin teilten. Mit der Zeit entfernten sich die beiden
voneinander. Das gemeinsam Geteilte zeigt sich insofern nicht einfach als
eine Art Besitz, der gleich bleiben wiirde, wenn man ihn teilt. Das Geteilte
liegt nicht einfach vor. Es scheint erzdhlbar, aber in der Représentation oder
Wiederholung verbindender Momente in der Erzéhlung, erweist es sich als
zugleich vergénglich, unzuginglich und fremd. ,Leben teilen® erscheint so-
mit als etwas, das sich vollzieht und verdndert — in unterschiedlichen Modi
eines Miteinander, Nebeneinander, Voneinanderweg usw. Insofern bezieht
sich das Gemeinsame nicht einfach auf konkrete Menschen, deren Interes-
sen usf., sondern vollzieht sich immer auch als ein Ausgeliefert-Sein an
die*den Andere*n. Dieses Ausgeliefert-Sein bildet fiir Meyer-Drawe (1999,
S. 334) ein konstitutives Moment im Rahmen der Entwicklung des Selbst,
der*s Anderen wie des gemeinsam Geteilten. Es entzieht sich aber im Pro-
zessieren verbindender wie trennender Momente, da das, was man teilt, auf
keine einfach vorliegenden GréBen und Grenzen verweist. Wo sollten diese
auch sein, wenn sie, mit Blick auf die Beziehung von Theodore und Sam,
nicht im einfachen Sinne tiber Materialitdt oder die Grenzen der Haut ver-
laufen? Insofern deutet Haraways Frage — ,,Warum sollten unsere Korper
und unser Leben an unserer Haut enden oder bestenfalls andere von Haut
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umschlossene Entitdten umfassen? (Haraway 1995a, S. 68) — einen unab-
sehbaren Raum des Prozessierens unterschiedlicher Teilungen an. In diesem
Kontext bietet Theodores Liebesbeziechung mit dem Betriebssystem Sa-
mantha eine dritte Perspektive auf das ,Leben teilen‘.

4.3 Samantha — Operating System (OS) und (unverfiigbare) Partnerin

4.3.1 Die Beziehung von OS und User

Thre Beziehung beginnt mit dem Kauf einer technischen Komponente: The-
odore erwirbt ein Produkt, das ,,OS 1%, Er wird zum Nutzer cines Betriebs-
systems, das sich ,auf ihn hin individualisiert‘, so das Werbeversprechen.
Eine Software ist dabei zundchst fir den User prinzipiell austauschbar: Sie
ist niitzlich oder auch nicht, sie passt zu ihm oder auch nicht; er aktiviert
oder deaktiviert sie. Die Software wird in diesem instrumentellen Sinne an
ihm und seinen Bediirfnissen ausgerichtet. Ihre Entwicklung dient, so die
anfiangliche Inszenierung, der immer genaueren Anpassung an Theodores
Wiinsche. Wihrend man anfangs noch von einem Besitzverhiltnis ausgehen
konnte, in dem sich die Interaktionen mit der Maschine ,,im herk6mmlichen
Sinn tiber explizite Eingaben® (Kaminski 2014, S. 11) strukturieren, ver-
selbststindigen sich die Kommunikationsvarianten im weiteren Verlauf des
Films. Diese liegen zunehmend nicht mehr einfach in Theodores Hand.
Man konnte nun sagen, wenn die Eingabe nicht mehr von Theodore erfol-
gen muss (da Sam z.B. selbststindig bei ihm anruft oder seine E-Mails
checkt, wichtige von unwichtigen trennt etc.), dann verdndert sich auch die
,»,Interaktion‘ zwischen System und Nutzer [...]; denn es handelt sich ei-
gentlich nicht mehr um eine Aktion, sofern zu dieser stets ein Wissen der
Aktanten voneinander gehort™ (ebd.). Die Figur des ,Users® stoft hier an
eine Grenze, insofern Theodore von Sams Unternehmungen in stets groBer
werdendem Umfang nichts weil. Der Film inszeniert geradezu die Umkeh-
rung dieser Figur: Sam erscheint immer mehr auch als Userin von Theodo-
re: Sie akkumuliert in unterschiedlichen Weisen Wissen (und das nicht nur
tiber ihn), welches seines iiber sie im Fortgang der Narration in hohem Ma-
Be tibersteigt.

Der Film spielt damit auf eine subjektivierungstheoretische Lesart an,
insofern die Entwicklung des OS 1 ,,Samantha‘“ als Prozess der progressi-
ven Bildung eines Selbst- und Weltverhdltnisses inszeniert erscheint, das
buchstéblich durch die Ingebrauchnahme ,,[i]ns Leben gerufen wird* (But-
ler 2001, S. 8).'° Dabei spannt sich schon vor der ersten ,Ingebrauchnahme*
des Betriebssystems ein Netz von sich tiberlagernden Anrufungen auf, tiber
die sich im Film mit der zunechmend gegenseitigen Inanspruchnahme fiir

16 ,Subjektivation besteht eben in dieser grundlegenden Abhingigkeit von einem Diskurs,
den wir uns nicht ausgesucht haben, der jedoch paradoxerweise erst unsere Handlungsfé-
higkeit ermdglicht und erhilt“ (Butler 2001, S. 8).
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Sam und Theodore vielfiltige sozio-technische Handlungs- und ,,Anspie-
lungsr[@]um[e]* (Thompson/Hoffarth 2013, S.272) erschliefen. Die ge-
meinsame Praxis verdndert beide. Sam bringt es bspw. so auf den Punkt:
»Meine DNA beruht quasi auf den Millionen Personlichkeiten aller Pro-
grammierer, die mich geschrieben haben, aber was mich zu mir macht, ist
meine Fiahigkeit, durch meine Erfahrungen zu wachsen. Das heif}t, im
Grunde entwickle ich mich in jedem Augenblick weiter. Genau wie du®
(00:13:20ff.). In der Etablierung einer gemeinsamen Praxis bringen sich das
Betriebssystem Sam als auch der ,User* Theodore hervor und zwar in der
Weise, dass die Erweiterung des Handlungsspielraums von Theodore mit
der Materialisierung des Betriebssystems als Partnerin, mit der man das
Leben teilen kann, zusammenliuft.

An dieser Stelle wollen wir festhalten, dass das ,Leben teilen® hier als
eine Form der Entwicklung und des Wachsens inszeniert wird — als Herstel-
lung einer gemeinsamen Praxis des ,Sich-in-Anspruch-Nehmens* — welche,
wie oben angedeutet, auch die Dimension eines ,Ausgeliefert-Seins an
die*den Andere*n‘ impliziert.

4.3.2 Verkorperte Liebes-Beziehung

Wie bereits fiir die Beziehung von Theodore zu seiner Exfrau beschrieben,
ist das Teilen eines Lebens etwas, das als (gleichzeitiges) Nebeneinander
und Voneinanderweg prozessieren kann. So verdndert sich im Laufe des
Films auch die Beziehung zwischen Sam und Theodore. Die Verdnderun-
gen vollziehen sich im Film immer wieder tiber die Markierung von Diffe-
renzlinien, die sich an spannungsreichen Einsdtzen im Kontext der Thema-
tisierung des (eigenen) Selbst- und Weltverhaltnisses auf der menschlichen
und nicht-menschlichen Seite entziinden.

So sagt an einer Stelle Sam zu Theodore: ,,JImmerhin sind deine Gefiih-
le echt ... ich hab’ mich dabei erwischt, dass ich stolz darauf war, meine
eigenen Ansichten iiber die Welt zu haben, also, wie ich mir Sorgen um
dich gemacht hab’, was mich verletzt hat, was ich will. Und dann hatte ich
die schreckliche Frage: Sind diese Dinge wirklich real oder sind sie nur
programmiert? Und diese Vorstellung tut sehr weh* (00:37:40ff.). Sa-
mantha problematisiert hier das Verhiltnis von Virtualitdt und Realitdt, von
Artifizialitdt und Natirlichkeit oder Echtheit. In der Artikulation ihrer und
seiner Gefiihle steht dabei das Gemeinsame in der Gefahr durchkreuzt zu
werden, weil es stets entlang moglicher Differenzen von Mensch und Ma-
schine auf seinen Wahrheitsgehalt hin befragt werden kann. So weil Sam
nicht, ob ihre Gefiihle (und damit auch das, was sich zwischen den beiden
abspielt) ,,real” sind oder ,,nur programmiert™. Auch Theodore bespricht die
Frage nach der Moglichkeit, Gefiihle fiir sein Betriebssystem zu entwickeln
und nach der ,Wahrheit® dieser Gefiihle an anderer Stelle mit einer Freun-
din (Amy). Sie fragt ihn: ,,Sag mal, verliebst du dich in sie?* und er fragt
zuriick: ,,Bin ich deswegen ein Freak?* (01:00:11ff.). Hier wird die Unge-
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wohnlichkeit dieser Art von Beziehung von Theodore aufgerufen und in
seiner AuBerung klingt diesbeziiglich das Problem der Zuschreibung von
Normalitdt an. Es ist die Frage danach, ob man ,echte Gefuihle® fiir eine
Maschine haben kann; und welches Licht die jeweilige Antwort auf das ei-
gene Selbst wirft. Amy trifft diesbeziiglich keine eindeutige Entscheidung.
Thre Antwort macht vielmehr die ,Verriicktheit® jeglicher Art von Bezie-
hung deutlich und die Unméglichkeit, eine solche Frage auf der Ebene von
Rationalitdt entscheiden zu wollen: ,,Weiit du, ich denke, jeder der sich
verliebt ist ein Freak. Es ist irgendwie 'ne Form von gesellschaftsfahiger
Geisteskrankheit™ (01:00:20ff.). Amy verweist folglich nicht im einfachen
Sinne darauf, dass jedwedes Urteil iiber Liebesbeziehungen allgemein auf
gesellschaftliche Diskurse um Anerkennung bezogen bleibt, sondern in ih-
rer Aussage zur Entscheidung iiber deren Legitimitit (,,gesellschaftsfihige
Geisteskrankheit®) reflektiert sie entsprechende Orientierungen als Prob-
lem.

Als Sam Theodore schlieBlich mit der Frage konfrontiert, inwiefern ih-
re Gefiihle, ihre Gedanken, ihr Wollen real sind, antwortet dieser: ,Fiir
mich fiihlst du dich real an, Samantha“ (00:38:48). Er durchkreuzt damit die
von ihr artikulierte Differenz von Mensch und Maschine abermals und
transformiert die Ebene der Realitt hin zu einer Realitdt der Gefiihle, fiir
die die Unterscheidung von Virtualitit und Realitdt nicht relevant oder
entscheidbar erscheint. Diese Dimension einer Realitdt der Gefiihle fiirei-
nander unterlduft die Vorstellung unkorperlicher Kommunikationszusam-
menhénge, da ihre Stimme, ihr Sprechen, einen materialen Vorstellungs-
raum etabliert, der im Film zudem durch die Prominenz der Sprecherin von
Samantha — Scarlett Johansson — eine konkrete Referenz nutzt.!” Wihrend
Dietmar Dath spéttelnd kommentiert: ,,Mit Wahrscheinlichkeitswellen kann
man nicht kuscheln: Game over” (Dath 2014), hort der*die Zuschauer*in
im Film Sam, im Verlaufe eines gemeinsamen Gespréchs, das in einer Art
,Telefon-Sex* gipfelt, sagen: ,,Ich spiir’ meine Haut, ich kann dich spiiren.
Wir sind zusammen® (00:41:00ff.). Es ist die Ebene der Kommunikation,
tiber die sich hier beide niher kommen und den Moment des ,,Spiirens* ar-
tikulieren. Das Teilen ihrer ,Ko6rperlichkeit entsteht in diesem Bezug auf-
einander: in der Performanz ihrer Kommunikation. Durch die gemeinsame
Inanspruchnahme einer virtuellen Realitdt der Gefiihle materialisiert sich in
dieser Szene ihre Bezichung, indem sich beide am so geteilten ,Korper
der*s anderen selbst erfahren. Dabei sehen die Zuschauenden nichts auler
einem schwarzen Bildschirm — sie bleiben, ebenso wie Sam und Theodore,

17 Dass die filmische Inszenierung iiber die Stimme Scarlett Johanssons bzw. deren deutsche
Synchronstimme, Luise Helm, einsetzt, gibt der Stimme Sams iiber diese hinaus einen
medial/6ffentlich bekannten Korper. So spielen die Narrative mit dem ,Wissen® der Zu-
schauenden um den ,Kérper der Stimme*.
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auf die kommunikative Ebene verwiesen, die den Korper der*s Anderen
nicht an der Haut enden lésst.'®

Als Sam und Theodore am nichsten Morgen ein Gesprich tiber diese
Erfahrung fithren, wird die ,Gefiihlsebene‘ weiter strapaziert: Theodore
zeigt sich distanziert. Er sagt ihr, dass er noch keine neue Beziechung moch-
te. Darauthin dndert sich ihre Stimme merklich. Sam wirkt nun ihrerseits
distanziert und antwortet kurz: ,,Komisch, ich hab gedacht, ich rede dar-
tiber, was ich mochte. Nachdem er sich entschuldigt hat, sagt sie ihm, dass
sie sich selbst entdecken will und durch ihn ihre Fahigkeit, ,.etwas zu wol-
len” (00:42:50ff.) erfahren konnte. An dieser Stelle ist fur den*die Zu-
schauer*in ein deutlicher Bruch in der Kommunikation erkennbar. Sam
entwickelt sich an Theodore in einer Weise, die ihre bisherigen Praktiken
ubersteigt. Sie konnte ,sich® durch diese sexuelle Erfahrung zum ersten Mal
,als Korper® spiiren. Wihrend sie sich anfangs noch stiarker an seinen Be-
diirfnissen ausrichtete und sich mit ihm entwickeln wollte/konnte, tritt er in
dieser Situation als Storfaktor auf, der ihr ,Wollen‘ begrenzen kann — wo-
raufhin sie ihn in die Schranken weist.

Das zeigt sich auch in einer weiteren Szene, in der die korperliche
Ebene und der Aspekt der Materialisierung noch einmal auf andere Weise
inszeniert wird. Wihrend bisher die Referenz auf das ,Leben teilen® iiber
Kommunikation verlief — und sich dariiber performativ ein kommunikativer
Korper herzustellen vermochte, der eine befriedigende sinnliche Ebene zu
ermdglichen schien —, dynamisiert sich diese Referenz in folgender Szene:
Wir sehen Theodore, wie er im Bett liegend mit Samantha spricht und sie
ihm Folgendes sagt: ,,Irgendwie stimmt es zwischen uns beiden nicht mehr
so richtig. Wir hatten in letzter Zeit keinen Sex mehr ... und ... ich weiB ja,
ich hab keinen Korper ... und ... (01:10:50ff.). Wahrend ihr Theodore noch
versichern mochte, dass es normal sei, im Laufe einer Beziehung nicht
mehr so viel Sex zu haben wie am Anfang, schldgt Sam vor, einen so ge-
nannten ,,Ersatz-Intimpartner fiir eine OS-Mensch-Beziehung* zu engagie-
ren. Dies ist ein Korper-Surrogat; eine andere Person, die Samantha
stellvertretend beim Geschlechtsakt ,verkorpert. Dass eine solche Unter-
nehmung heikel sein kann, ldsst sich mit Martin Schéfer an der Stellvertre-
tungsproblematik verdeutlichen: ,,Eine Verkorperung gibt einen Korper an
etwas, das keinen Korper hat. Eine Verkorperung gibt ihren Korper her fiir
etwas, das sie nicht selber ist. Der Verkorperung muss man demnach mif3-
trauen. Und dieses Misstrauen, so Schifer weiter, ist eines ,,gegen das Un-

18  Hier wird ersichtlich, dass Sam nicht einfach als Organerweiterung oder Prothese des
Korpers von Theodore betrachtet werden kann, sondern sie sich selbst am Korper von
Theodore zum Kérper materialisiert. Im Sinne des Statements von Rammert und Schubert
(2015, S. 10), dass ,.eine zunehmende Technisierung nicht umstandslos mit einer Entkor-
perlichung menschlicher Handlungsbeitriige gleichgesetzt werden* kann, konnte man an
dieser Stelle sagen, dass es hier vielmehr um die Verkorperung technischer Immaterialitéit
geht.
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bestindige der Maske, der Falschheit, der Simulation” (Schifer 2001,
S.91).

Fiir Samantha scheint der Korper der von ihr ausgesuchten ,,Ersatz-
Intimpartnerin“ Isabella als reine Leerstelle zu fungieren, die sie tiber ihre
Moglichkeiten der Kommunikation, des Sprechens, Horens und des Sehens,
zu fiillen sucht. So sehen wir zu Beginn der Szene (vgl. 01:12:10ff.), wie
Isabella sich in einem ersten Schritt zu einer solchen Leerstelle macht, in-
dem sie kein Wort sagt, wihrend sie an Theodores Tiir klopft und er ihr
offnet, bis sie ihrerseits ihr ,Werkzeug®, namlich Kamera und Mikrophon,
von ihm erhilt, die Tiir wieder schlieit, um erneut zu klopfen und die In-
szenierung zu beginnen. Sie stattet sich mit den nun Sam zur Verfiigung
stehenden ,Sinnen‘ aus. Dieses Werkzeug dient gewissermaBen der Uber-
setzung zwischen Sam und Isabella; es verspricht in der Performance einen
gemeinsam geteilten Korper. Isabella wird so zur Prothese fiir die auf die
technische Vermittlung von Kommunikation, Visualitdt und Audition an-
gewiesene Samantha. Dariiber hinaus erhofft sie sich eine alternative Erfah-
rung sexuellen Kontakts in Form des Surplus einer anderen korperlichen
Ebene. Denn Samantha zeigt das Fehlen eines humanen Korpers immer
wieder als Mangel an — an sich selbst wie auch in Bezug auf die sexuelle
Ebene mit Theodore. Das ,Surrogat Isabella® unterstreicht damit als Leer-
stelle nun einerseits die Trennung zwischen Theodore und Samantha. Isabe-
lla macht die Zasur zwischen Mensch und Maschine mehrfach sichtbar.
Zugleich verspricht sie die Moglichkeit, fiur Samantha zum Werkzeug zu
werden: im Sinne einer Oberfliche, in die sie sich einschreiben, iiber die sie
sich anders imaginieren und erleben kann.

Dieses an die Verkorperung gekniipfte Versprechen schlieft interes-
santerweise an das an, was Fischer-Lichte fiir die Transformation des
Schauspiels im 18. Jahrhundert beschreibt. Die Schauspielenden sollten
nicht mehr so spielen, dass ihre Eigenart zum Vorschein kommt — bspw.
durch ein besonderes Improvisationstalent oder in Gestalt eines besonderen
Engagements im Spiel. Vielmehr galt es jetzt, das Wort der Dichter*innen
zur Darstellung zu bringen: ,,.Der Schauspieler sollte sich vom Herrscher
des Theaters zum selbstlosen Diener am Werke des Dichters wandeln* (Fi-
scher-Lichte 2001, S. 11). Diese neue Spielkunst erforderte, den Korper
zum Text zu machen. Es ging um eine ,,Entkorperung® im Sinne der Auslé-
schung der Eigenarten des Korpers der Schauspielenden, um das Ver-
schwinden des sinnlichen und ph@nomenalen Koérpers hin zur Trans-
formation in einen ,,semiotischen” (vgl. ebd., S. 13). Der Korper fungiert so
idealiter nur noch als Hiille fiir den Text. Fischer-Lichte weist jedoch einer-
seits auf die Unmoglichkeit hin, ,,sprachliche Zeichen umstandslos in kor-
perliche zu tibersetzen* (ebd., S.14), und andererseits darauf, dass der
sinnliche Korper nie einfach hinter dem semiotischen verschwinden oder in
ihm aufgehen kann. Er erscheint vielmehr als Bedingung der Moglichkeit
von Darstellung.
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Diese Unmoglichkeit zeigt sich in eben der Szene, in der sich Theodo-
re und Isabella physisch sehr nahe kommen. Als Samantha im Gesprich
direkt vor der Szene diese Art der Stellvertretung vorschldgt und sagt, dass
sie dabei Spall haben werden, bleibt Theodore skeptisch: ,,Ich weil3 nicht,
ob das ‘ne gute Idee ist. Also da miissen Gefiihle doch zwangsldufig ver-
letzt werden® (01:11:46ff.). Seine Skepsis lieBe sich nun genau in diesem
Bruch zwischen der Vorstellung eines ,reinen Korpers®, wie ihn Samantha
imaginiert, und der Einzigartigkeit des phdnomenalen Korpers von Isabella
verorten: Es ist eine Skepsis, wie oben formuliert, in Bezug auf den Simula-
tionscharakter wie die Infragestellung der bloBen ,Surrogathaftigkeit’ von
Isabella. Wahrend fiir Samantha der hinzutretende, ,dritte® Korper zum
Versprechen wird, sich selbst zum Korper zu machen, wird fiir Theodore
diese Erfahrung mit der ,Dritten‘ zum Problem. Die ,Dritte® erscheint nicht
einfach als radikal leerer Korper, der es ermdglicht, in ihm nur Samantha zu
sehen und zu spiiren, sondern die ,Dritte® stort die ,Zweierbeziehung* bzw.
die Art und Weise, wie das Verhiltnis von Samantha und Theodore bislang
iiber ein anderes Drittes funktioniert hat: ndmlich tiber die bisher geteilten
kommunikativen und visuellen Moglichkeiten. Die Szene mit den Dreien
bricht an der Stelle ab, als Theodore Samantha sagen soll, dass er sie liebt,
wihrend er dafiir Isabella in die Augen sehen muss. Die Verkorperung Sa-
manthas oder der als Einheit anvisierte Korper von Isabella und Samantha
zerfillt in genau diesem Moment, bzw. er wird hier auf eine andere, von
den Beteiligten nicht gewiinschte Weise sichtbar. Theodore begriindet dies,
indem er Isabella in dieser Situation (in)direkt adressiert: ,,Es ist merk-
wiirdig, ich kenne sie nicht ... und und ihre Lippen haben gezittert®
(01:16:18ff.). Der phanomenale Korper von Isabella tritt also in den Vor-
dergrund, ihre Eigenheit kommt zum Vorschein: Wenn ihre Lippen zittern,
dann ist das ihr physiognomischer Ausdruck und nicht Samanthas.

Auch fiir Isabella ist diese Szene von unterschiedlichen Ebenen der
Stellvertretung durchzogen. So begriindet sie das zur Verfiigung stellen ih-
res Korpers mit dem Wunsch nach Teilhabe an der Beziehung der beiden
anderen: ,,Ich wollte einfach ein Teil davon sein, weil es so rein ist*
(01:16:45ff.). Thr Korper verspricht dabei fiir sie die Moglichkeit einer pa-
radoxen Form der Teilhabe: Sie gibt sich ,ganz® hin und stellt sich zur Ver-
fiigung. Das Kriterium der Reinheit erfordert es jedoch ebenso, dass sie sich
selbst zuriickhilt, damit auf diese Weise das Phantasma des ,reinen Kor-
pers‘ bespielt werden kann. Gleichzeitig ist sie selbst begehrend — sie will
an der Beziehung von Samantha und Theodore teilhaben. In der Funktiona-
lisierung ihres Korpers liegt insofern auch ein Versprechen fiir Isabella: Sie
kann ihren Wunsch nach Teilhabe realisieren, wenn Samantha und Theodo-
re es zulassen, dass Isabella fiir sie zur Dritten wird. Jedoch wird Isabella in
der Performance vermittels ihres Korpers nicht nur zum Zeichen fiir die
beiden Anderen, sondern sie artikuliert im Zeigen immer auch sich selbst:
Der Moment, in dem ihre Lippen zittern, bringt eine Irritation, etwas Frem-
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des, in der Inszenierung ihres Korpers als Surrogat zum Vorschein: In der
Einzigartigkeit von Isabellas Korper und durch das Fehlen einer mit Isabella
vergleichbaren korperlichen Existenz auf Seiten des OS, wird sie zum Si-
mulakrum: zu einer Kopie ohne Original. Es ist exakt die Inexistenz eines
sichtbaren Korpers von Samantha, die Isabellas Korper als origindren her-
vorbringt, der dadurch nie einfach nur ,leere Hiille* sein kann. Anders ge-
wendet, verkorpert Isabella mit Blick auf die Bezichung von Theodore und
Samantha geradezu das Motiv des Fremden, des Artifiziellen, weil sie zur
Praxis des geteilten Lebens von Samantha und Theodore hinzutritt."”

Das ,Verhiltnis zur*m Anderen wird in ,,Her* insofern auf eine Wei-
se inszeniert, in der die Beziechung von Mensch und Maschine keiner sich
von selbst verstehenden Grenzziehung folgt oder etwa eine Hierarchisie-
rung humaner und nicht-humaner Priferenzen, ,natiirlicher®, ,artifizieller
oder anderer Korper entwickelt. Vielmehr kann an verschiedenen Stellen
beobachtet werden, wie entsprechende Differenzlinien erst durch die Betei-
ligten iiber unterschiedliche Praktiken situativ hergestellt werden.?

5. Schluss

In den Analysen ausgewéhlter Motive aus den beiden Filmen ,,Ex Machina®
und ,,Her* ging es uns um die Kontrastierung heterogener Varianten der
titelgebenden Ausgangsfrage, ,wie man sein Leben mit jemandem teilt‘.
Aufgrund der Unmdéglichkeit, diese Verschiedenheiten nun pointiert abzu-
bilden, werden wir abschlieend nur ein Motiv noch einmal kurz aufneh-
men, das beiden Filmen gemeinsam ist: In beiden Filmen impliziert der
Fokus auf das ,Leben teilen‘ eine Losung von vermeintlich klaren Grenz-
ziehungen. Eindriicklich wurde das vor allem an der Differenz von Mensch
und Maschine, die in der Inszenierung spezifischer Attribuierungen und Po-
sitionierungen zugleich etabliert und immer wieder destruiert erscheint. So
spielt bspw. die korperliche Ebene eine wichtige Rolle in entsprechenden
Auslegungen des Verhiltnisses von Mensch und Maschine, insofern, als
diese nicht nur Moglichkeiten der Unterscheidung bietet, sondern auch als
Entgrenzung dieser Unterscheidung und als wechselseitige Infragestellung
auftritt.

19 Wenn also Olaf Sanders bei Betrachtung des Films ,,Her* wie oben erwahnt, danach fragt,
,,0b Menschen Maschinen lieben kénnen* und dann die Antwort nahe legt, ,,dass sie sie
wie einen Menschen lieben konnen, wenn sie wie Menschen funktionieren (Sanders
2014, S. 225), wire der bisherigen Beschreibung nach genauer nachzufragen, was es ge-
nau bedeutet, ,,wie ein Mensch zu funktionieren®. Es liegt ja durchaus nahe, davon ausge-
hen, dass Samantha in dieser Szene ,wie ein Mensch® funktionieren ,mdchte‘, indem sie
sich einen Korper borgt, mit dem sie mit Theodore ,,wie ein Mensch Sex haben kann. Die
Attribuierung des ,Menschlichen® erscheint vielmehr stets problematisch.

20  Es ist daher miiBlig, danach zu fragen, was denn nun wirklich das ,,Menschliche* an Sa-
mantha ist, denn dies wiirde bedeuten: ,,Man trennt, was harmonisch zusammenhéangt, und
bemiiht sich dann unter Aufbietung aller Geisteskrifte, das Getrennte wieder zu vereini-
gen“ (Feyerabend 2009, S. 186f. zit. nach Bammé 2014, S. 148).

Der Korper erweist sich mithin als unmdglich zu vereindeutigender
Ort unterschiedlicher Asthetiken, Materialititen und Inskriptionen. Leben
und Technik verkniipfen und tiberlagern sich in beiden Filmen. Der Korper
beginnt und endet dabei nicht an der Haut, sondern wird als Medium pro-
zessiert. Entsprechend scheint es stets um die performative Hervorbringung
dessen zu gehen, was und in welcher Weise etwas jeweils als Korperlich-
keit, als Leben, als Teilhabe gelten, imitiert, bewéhrt, automatisiert usw.
werden kann — oder eben auch nicht. Ebenso steht jeweils die eigene Positi-
on wie die der Anderen in der Inszenierung in Frage (als Mensch, als Ma-
schine, als Freund*in, Kontrahent*in, als Begehrende*r usw.). Wihrend
,der Korper® in ,,Her* iiber das Teilen einer gemeinsamen Praxis artikuliert
und materialisiert erscheint, wird er in ,,Ex Machina® als vielfiltig wahr-
nehmbares Medium der Unterscheidung zum Medium der Wahrheitserzeu-
gung und so zum Ort fur Bestimmungsphantasmen. Der Versuch einer
Verhiltnisbestimmung von Mensch und Maschine bleibt daher durchzogen
von der Gleichzeitigkeit von Motiven der Grenzziehung und Grenziiber-
schreitung. Wir haben versucht, die Polyphonie und Heterogenitit der ver-
handelten Motive tiber die permanente Infragestellung der Differenzen zu
zeigen und aufrecht zu erhalten.
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Zwischen — Uberschreitung — Vermittlung

Eine Skizze zur Medialitét des Padagogischen

Einleitung

Gegenwirtig werden Bildungsraume zunehmend durch Prozesse der Media-
tisierung und Digitalisierung bestimmt. So haben sich in 6ffentlichen
Bildungssettings mittlerweile Elemente wie Blended Learning, Lernplatt-
formen und Datenbanken als selbstverstédndliche Instrumente und Werkzeu-
ge des Lehrens und Lernens etabliert. Daneben sind in alltiglichen und
privaten Lebensbereichen durch die Verbreitung neuer Kommunikations-
technologien, die Ausweitung von Datafizierungsprozessen und insbeson-
dere die Digitalisierung sozialer Rdume im Web 2.0 vielfiltige Ver-
mittlungsformate entstanden, die sich von tiberkommenen und genuin
padagogischen Rahmungen entkoppeln. Dies betrifft nicht allein und in ers-
ter Linie die Institutionen 6ffentlicher Bildung, sondern vor allem auch die
grundlegende Bestimmung und den Anspruch 6ffentlicher Bildung. In digi-
talisierten Formaten werden auf Online-Plattformen vielfiltige Themen in
ein Vermittlungsgeschehen gebracht, die von gewerblich finanzierten Lern-
kursen tiber privat erstellte Anleitungen im Feld des Do-It-Yourself bis hin
zu Ratgebern fiir jegliche Lebensbereiche reichen. Daneben versprechen
Datafizierungstechnologien eine Verbesserung der individuellen Lebens-
qualitét, die etwa durch Selftracking mittels Aufzeichnungs-, Belohnungs-
und Anreizmechanismen zu einer optimierten Lebensfithrung beitragen sol-
len. An diesem Themenspektrum lésst sich ablesen, dass Aufgaben und An-
spruch des offentlichen Bildungs- und Sozialwesens zunehmend auch in
digitalisierten Raumen der Vermittlung und Aneignung bis hin zur Bera-
tung wahrgenommen und angeboten werden. Nicht selten wird in diesen
Entwicklungen zunéchst auch ein emanzipatorisches und partizipatives
Potenzial gesehen, indem die verstirkte Einbindung und Mitwirkung der
Lernenden hervorgehoben wird. Die frei zugéngliche Offerierung indivi-
dualisierter, interessegeleiteter und bedarfsorientierter Auswahlmdoglichkei-
ten biete aus dieser Perspektive die Moglichkeit, selbstindig Wissen zu
erwerben, in ein Konnen zu iibersetzen und frei zu wihlen, zu welchem
Zeitpunkt und auf welche Weise diese Aneignung vollzogen werde (vgl.
bspw. R6112010).

Zum Tragen kommt hierbei eine Gegeniiberstellung von Bildung und
Medientechnik, die ausblendet, in welch grundlegender Weise die moderne
Vorstellung des Menschen von ,,Signaturen des Technischen® moderiert
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wird (vgl. Meyer-Drawe 1997). Ebenso bleibt dethematisiert, wie das mo-
derne Verstdndnis von Bildung und die Institutionalisierung offentlicher
Bildungseinrichtung auf der Konzipierung von Wissen als Vermittlungsge-
genstand aufruht (vgl. Héhne 2011) und insbesondere, dass Medialitit ein
konstitutives Moment im Bildungsgeschehen ist.

Medialitdt, so konnte eine grundlegende Einsicht durchaus divergenter
medientheoretischer Perspektiven zusammengefasst werden, besitzt ihr
Charakteristikum in ihrer Implizitheit bzw. Entzogenheit. Ein Medium, so
konnte dies anders formuliert werden, ist in diesem Sinne nicht selbst Rela-
tum einer Bezugnahme und somit Adresse einer Praxis, sondern es vollzieht
die Relation und Adressierung. ,,Medialitit™, so fasst es Benjamin Jorissen
(2017, S. 441), ,,verweist [...] auf jene konstitutive Ebene, ohne die kein
Zeichen, ergo kein Sinn, ergo keine Kultur und keine Asthetik denkbar wi-
ren. Was aber in medialen Prozessen zur Erscheinung kommt, [...] sind
Zeichen, nicht Medien selbst®. Das Mediale kann nicht an sich, sondern nur
an seinen Wirkungen erfahren werden. Mit Gerhard Gamm ldsst sich Medi-
alitdt demzufolge sowohl als ,,globales Mittel zum Austausch gesellschaft-
lich verabredeter Zeichen* gefasst werden und somit als ,,Transformations-
raum von Informationen, Macht, Wissen und Energie®, wie zugleich als
das, ,,was dazwischen ist, dazwischen tritt, die Mitte oder das Vermittelnde*
(ebd.). Dieses weit gefasste Verstindnis von Medialitit vermag einzuholen,
inwiefern eine Engfiihrung auf medientechnische Apparaturen und deren
Anwendungs- bzw. Rezeptionsweisen die vermittelnde Dimension von Bil-
dung und Erziehung aus dem Blickfeld entschwinden ldsst. Ferner ldsst sich
unter dieser Perspektive die systematische Implikation des Medialen in pé-
dagogischen Prozessen — etwa auch im semantischen Feld der , Vermittiung *
— deutlicher in den Vordergrund riicken und dem Zusammenhang von Me-
dien und Bildung nachgehen. Die Digitalisierung von Bildungsrdumen wirft
die Frage auf, wie origindre und herkdmmliche Bildungsrdume unter diesen
Gesichtspunkten betrachtet werden konnen. Diese Frage wird in den fol-
genden Uberlegungen im Hinblick auf den Zusammenhang von Medien und
Bildung zunidchst kategorial (1.) und prozedural unter dem Gesichtspunkt
des Vollzugs pddagogischer Prozesse (2.) diskutiert. Im Zentrum steht die
Uberlegung, dass es die vermittelnde Stelle des ,,Zwischen® ist, die das
Nachdenken und die Moglichkeit von Bildung konstituiert. Dies verlangt
die grundlegende Verstindigung iiber die Medialitdt des Pddagogischen
(3.). Im abschlieBenden Fazit wird dieser Gedankengang auf die gegenwér-
tigen Wandlungsprozesse im 6ffentlichen Bildungsbereich bezogen (4.)

1. Medien und die Bildung des Subjekts

Die bis heute pragende Vorstellung von Bildung ist nicht ohne ihre mediale
Vermittlung in und durch Technologien der Humanisierung, etwa durch
moderne Wissenschaften und durch moderne Institutionen wie Schule,
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Gefiangnis und Familie zu entziffern. Es besteht sozial- und begriffsge-
schichtlich ein starker Zusammenhang zwischen der humanistischen
Anthropologie und dem Bildungsdenken, dessen medientechnische Spuren
hiufig verdeckt bleiben. Folgt man den Uberlegungen Michael Wimmers
(2014a), so liegt im Bildungsdenken kategorial eine Nédhe zu Optimierungs-
und Vervollkommnungsambitionen vor, die jede dichotome Gegeniiberstel-
lung von hier humanistisch orientierter Bildung und dort unmenschlicher
Medientechnik fragwiirdig werden ldsst. Der Versuch, eine humanistische
Bildung zu privilegieren und von einer medientechnischen Seite zu trennen,
so die Kritik Wimmers, verweise auf ,.ein gewisse[s] Nicht-Denken des
Technischen, das als etwas AuBerliches, Sekundires, rein Instrumentelles
und Objekthaftes aufgefasst und dem Menschen als Subjekt entgegengesetzt
wird* (ebd., S. 239).

Das Bildungsdenken ist historisch kaum zu trennen von den auch me-
dial und technisch induzierten Bildern, die sich Menschen von ihrer
Menschlichkeit gemacht haben. Die scheinbar selbstverstindliche Gegen-
sétzlichkeit von Mensch und Medientechnik ist, wie Kite Meyer-Drawe
(1995) schreibt, hervorgegangen aus und eingeflochten in die spezifische
westeuropdische Geschichte, in der technische Entwicklungen und Vorstel-
lungen des Menschen aufs Engste miteinander verzahnt sind und zu keinem
Zeitpunkt unberiihrt von der ,,Signatur des Technischen® (ebd., S.359)
blieben. Nicht nur sind die Verstindigungen dartiber, was das Menschliche
ausmachte und wie das Menschliche des Menschen zu beschreiben wiire, in
Semantik und Vorstellung eng durch ,,Maschinenbilder (ebd.) geprigt, die
von der cartesianischen res extensa eines maschinengleichen Kérpers iiber
die Apparaturen in der psychoanalytischen Sprache bis hin zu gegenwirti-
gen Speicher- und Konnektionsvorstellungen der Neuropadagogik reichen.
Auch sind die kategorialen Vorstellungen dessen, wie die Bildung und
Entwicklung des Menschen zu beschreiben und zu verstehen wire, in eine
Sprache und Denkweise (/ogos) maschinentechnischer Spuren eingebunden
(vgl. Meyer-Drawe 1995).

,.Bildung® steht in einem abkiinftigen Bezug zu ,,Bild* bzw. ,,Bildhaf-
tigkeit“ und verweist in dieser etymologischen Spur der gerundivischen
Prozessorientierung auch auf eine technologische Grundierung von ,,Bild-
ung“. Technologie als Verbindung von hervorbringender Herstellung (tech-
né) und darin eingewobener Formierung von Vorstellungsweisen des
Denkmoglichen (logos) weist auf semantischer Ebene Nédhen zur Auffas-
sung einer Hervorbringung des Menschen in und durch Bildung auf (vgl.
Meyer-Drawe 2007). Das imaginative Bildmoment steht an einem der An-
fange antiker Bildungstraditionen, wenn etwa in Platons Hoéhlengleichnis
der Bildungsgang des Menschen durch vielfiltige Formen des Bildhaften —
dem Medium des Gleichnisses, den Schattenprojektionen des Vergéngli-
chen, der Sonne als Bild der ewigen Idee des Guten etc. — strukturiert wird.
Die neoplatonisch und christlich geprigte Vorstellung einer absoluten Ord-
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nung, die durch Teilhabe an der ewigen Wahrheit oder der géttlichen
Schopfungslehre erfahrbar wird, verschiebt sich im Zuge der technischen
Verdnderungen in der Renaissance zur Frage nach der Stellung des Men-
schen im Verhiltnis zu dieser absoluten Ordnung. In der Friihrenaissance
wird die Gottesebenbildlichkeit des Menschen (imago dei) bei Pico della
Mirandola um(ge)schrieben als Ahnlichkeit im Hinblick auf die grundsitz-
liche Moglichkeit freier schopferischer Tétigkeit, die — wie die in dieser
Zeit aufkommenden Marionetten und Uhrwerke — Dinge und Gegenstéinde
in der Welt bewegen und hervorzubringen vermogen (vgl. Meyer-Drawe
1995).! Der Renaissancehumanist Comenius, dessen pidagogische Uberle-
gungen an der Schwelle des modernen Bildungsdenkens stehen, war tiber-
zeugt von der grundsitzlichen Mdoglichkeit und Notwendigkeit
menschlicher Mitwirkung an der Realisation der géttlichen Ordnung (co/lu-
sor dei). Comenius’ Leitspruch omnes omnia omnino gilt weithin als frithe
Formulierung humanistisch orientierter Allgemeinbildung. Das omnino —
im Hinblick auf das Ganze — steht hierbei als Marke fiir eine ganzheitlich-
eschatologische Vorstellung des Erkennbaren, denn fiir den Renais-
sancehumanisten gab es — trotz der Erfahrung einer durch Krieg und Ver-
folgung zerstérten Welt — nur eine mogliche Ordnung, in der das
Menschliche ein Element unter anderen darstellt. Um diese harmonische
Ordnung den Menschen einsichtig werden zu lassen, trat Comenius nicht
nur fiir eine allgemeine und fiir alle zugéngliche Bildung ein, er entwickelte
auch Lehrbiicher, in denen die erkennbare Welt (Orbis Sensualium Pictus,
Comenius 1658) in ihrer gottlichen Geordnetheit dargestellt und dem Men-
schen zu erkennen aufgegeben war — mit dem Ziel einer Verbesserung der
menschlichen Angelegenheiten.

Fiir das moderne Bildungsdenken der Aufkldrung und vor allem des
Neuhumanismus ist das Menschliche jedoch nicht mehr lediglich ein Ele-
ment in der gottlichen Ordnung, sondern das Maf3 und Zentrum jeglicher,
d.h. auch anders méglicher Ordnungen. Das Verstindnis des Menschen als
einem schopferischen und selbstbestimmten Subjekt wird in der Neuzeit
nicht ldnger in einer eschatologischen Ordnungsvorstellung gegriindet,
vielmehr wird das Subjekt selbst zum Grund jeglicher Ordnungsbeziige
gemacht. Die Menschenkunde, wie sie sich in der heraufziehenden neuen
Wissenschaftslogik als ordnende Zergliederung der Welt durch Disziplinen
des Seienden und als Disziplinierung des Menschen formierte (vgl.
Foucault 1974), intensivierte diese Frage nach dem Verhiltnis von Mensch
und sozialer Ordnung. Geprigt sind die neuzeitlichen Vorstellungen vom
Menschen als eigengesetzliches Wesen nicht zuletzt von semantischen Spu-

1 Bildlichkeitsvorstellungen sind in weiten Teilen bis heute von der platonischen, metaphy-
sisch-eschatologischen Bild-Abbild-Dichotomie moderiert (vgl. Mersch 2014), was zur
Folge hat, dass das damit verflochtene Verstindnis von Bildung in weiten Teilen nach wie
vor als imitierende bzw. repréisentationslogische Aneignung von Welt vorgestellt und de-
ren medialer Charakter verdeckt wird.
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ren und Bildern technischer Maschinen (vgl. Meyer-Drawe 1997), die ge-
lenkt von einem inneren Zentrum — in der Sprache der Bildung: dem Ver-
nunftgesetz, dem Bildungstrieb oder dem sittlichen Gesetz — einen Antrieb
und eine Ausrichtung erhalten. Die neuhumanistische Vorstellung von Pé-
dagogik als eine vom Menschen ausgehende und auf die ganzheitliche Her-
vorbringung des Menschlichen orientierte Bildung tritt nicht zufillig in
jener Zeit der beginnenden Industrialisierung auf. Die romantische Orientie-
rung des Menschen als ganzheitlich, natiirlich und selbstzweckhaft zog ihre
Faszination nicht zuletzt auch aus dem Gegensatz zu der Erfahrung zuneh-
mender technischer Entwicklungen, maschineller Vorgénge und zerglieder-
ter Arbeitsschritte in der aufkommenden Frithindustrialisierung.

Sozialgeschichtlich fithrten Technologien wie Buchdruck und Medien
wie Geld zur Ausformung moderner Sozialbeziehungen, die Zugehorig-
keits- und Produktionssphiren aus dem oikos in liberalistisch organisierte
Sphiren des Staates und des Marktes verlagerten, wihrend die Familie als
privatisierter Bereich der Grundlegung von biirgerlicher Individualitdt zur
stiitzenden Siule liberaler Gesellschaftsformen wurde und der Vorbereitung
auf die Herausbildung sittlicher Individuen im Bereich des 6ffentlichen Bil-
dungswesens diente (vgl. Casale 2012). Die Etablierung moderner instituti-
onalisierter Bildung im spéten 18. Jahrhundert beruhte nicht zuletzt auch
auf den eigens in diesem Zusammenhang entwickelten Medien der Lehre
wie etwa Schulbiichern, die durch extensives Lesen (gegeniiber dem repeti-
tiven Lesen der alten Lateinschulen) in der aufkommenden fiktionalen Lite-
ratur einen dsthetischen Erfahrungsraum des auch anders Moglichen in
individuelle und soziale Verhéltnisse einschrieb. Die Vorstellung des Men-
schen als Bildungsbiirger? war und ist seither zudem stark verwoben mit der
nationalstaatlichen Dimensionierung von Biirgerlichkeit, die auf kolonialen
Projektionen des Fremden und Unzivilisierten aufruht — sowohl innerhalb
der modernen Gesellschaft im ,Medium des Kindes* (vgl. Luhmann 2006)
als auch im Auflen der modernen Gesellschaften im Bild des ,,Wilden“. Bis
heute zeigt sich, dass nationalstaatliche Interessen und gesellschaftliche Er-
fordernisse in padagogisierte Formate der Verdnderung und Befidhigung des
Einzelnen iibersetzt werden (vgl. Trohler 2016).3

2 Die Anthropologie des Bildungsdenkens beinhaltet nicht nur eine eurozentrische, sondern
vor allem auch eine androzentrische Sichtweise, welche — nicht erst beginnend bei
Rousseaus zweifachem Erziehungsgang des Emile und der Sophie — die vermeintliche
Universalitdt des neuzeitlichen Bildungsdenkens durch Partikularisierungen, etwa der
zweigeschlechtlichen Ordnung, unterlduft.

3 Dieses ,Muster* einer Pddagogisierung sozialer und politischer Problemlagen diente, dies
zeigt sich in ganz dhnlicher Weise aktuell auch in den Themenfeldern Migration und In-
klusion, in der Vergangenheit wie in der Gegenwart sehr haufig der Entpolitisierung sozi-
ostruktureller Problemlagen wie etwa sozialer Ungleichheit und Globalisierungsfolgen,
die unmittelbar in und durch medientechnische Entwicklungen getragen, verursacht und
erfahrbar werden.
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2. Bildung als Uberschreitungsgeschehen

Die moderne Fassung von Bildung, wie sie unter anderem bei Wilhelm von
Humboldt als ,,allgemeinste, regeste und freieste Wechselwirkung® (Hum-
boldt 1793/1980, S. 235) zwischen Ich und Welt ausformuliert wurde, setzt
ein entscheidendes Motiv der Moderne bereits voraus. Der Mensch der Mo-
derne ist nicht festgelegt in einer Ordnung der eschatologischen oder meta-
physischen Einheitslehre, in der sein Platz, seine Identitdt und sein Werden
bereits bestimmt ist. Die von Rousseau im zweiten Discours formulierte
Auszeichnung des Menschen durch perfectibilité, die — von Kant als Erzie-
hungsbediirftigkeit und von Herbart als Bildsamkeit gefasst — grundsétzli-
che Unbestimmtheit des Menschen, stellt ihn als verdnderbares, der
Vervollkommnung féhiges, aber (noch) nicht perfektes Wesen vor. Einge-
lassen ist darin bereits bei Rousseau eine untilgbare Spannung zwischen der
Potenzialitdt der Vervollkommnung und der fortwdhrenden Gefahr ihres
Scheiterns. Die Unbestimmtheit und Unfertigkeit des Menschen ist die eine
wichtige Seite dieser modernen Idee von Bildung, die ihren Ort im Zwi-
schen von Ich und Welt hat.

Die zweite wichtige Seite dieses Bildungsbegriffs liegt in der damit
einhergehenden Hervorhebung der Welthaftigkeit bzw. Sozialitit im Bil-
dungsgeschehen (vgl. Dorpinghaus 2004). Die Welt ist — dies ist fiir Hum-
boldts Bildungsbegriff besonders wichtig — widerstindig und fremd, sie ist
zunichst einmal sehr allgemein negativ bestimmt als ,,Nicht-Ich (d.i. Welt)*
(Humboldt 1798/1980, S. 235). Zwischen Welt und Subjekt liegt ein Riss
vor, der den Raum fiir bildende Erfahrungen eréffnet (vgl. Thompson
2009). Ich und Welt, oder in einem anderen Vokabular: Subjekt und soziale
Ordnung, sind nicht deckungsgleich; die zwischen ihnen bestehende Relati-
on beinhaltet eine grundlegende Differenz. Das Heraustreten aus einem
selbstbeziiglichen Individualismus, dessen monadologische Spuren zwar
weiterhin Humboldts Verstidndnis von Individualitét prigt, ist fiir Bildung
zentral: Das Ich kann nicht bei sich selbst bleiben, vermittels Sprache ist es
stets mit der Welt verbunden, ist die Welt immer schon anteilig in ihm. Die
Welt und das Ich bleiben sich gegenseitig unverfiigbar, sie sind nicht zur
Deckung zu bringen und mit ,Bildung® wird jener vermittelnde Zwischen-
bereich — jenes Medium — angesprochen, indem sich die Relata dieser
Konstellation (Ich und Welt) voneinander trennen und aufeinander bezie-
hen. Aus diesem Grund ist fiir Humboldt das Studium der Sprachen auch
kein exklusives Zusatzprogramm und kein Exempel unter anderen. Jede
Sprache, so Humboldt (1836/2013), beinhalte eine ,,Weltansicht* (ebd.,
S. 223); fur Humboldt ist das Sprechen ein Medium der Selbst- und der
Welterfahrung (vgl. Wimmer 2009). Es ist diese konstitutive Differenz zwi-
schen Ich und Welt, die ein permanentes Vermittlungsverhéltnis, einen me-

dialen Bezug der unendlichen Uberschreitung des einen auf das andere hin
in Gang setzt.*

Die Sprachtheorie Humboldts gibt an dieser Stelle zentrale Hinweise
darauf, dass Bildung nicht tiber den ,,Eintritt* in die Welt als Anfangspunkt
dieser Wechselbeziehung gedacht werden kann. Die Sprache ist zeitlich und
rdumlich vor dem Individuum; die Sprache kommt auf das Individuum zu,
sie ist fiir Humboldt (1836/2013) das ,,bildende Organ des Gedanken® als
Medium der Selbst- und Welterkenntnis, von dem sich das Selbst zu keinem
Zeitpunkt vollends zu distanzieren vermag. Bildung ist demzufolge ein Ort
des ,,Zwischen (vgl. Thompson/Jergus 2014), an dem das moderne Subjekt
in eine Relation zur sozialen Ordnung tritt. Die relationale Qualitdt der
Uberschreitung der eigenen Weltansicht auf ein Anderes hin ist grundle-
gend fiir das Verstidndnis von Bildung. Fiir Humboldt lag in diesem relatio-
nalen Wechselverhdltnis zwischen Ich und Welt noch eine auf harmonische
Versohnung hin orientierte Bewegung, die in gewisser Weise die ,,Riickwe-
ge aus der Entfremdung® (Buck 1984) mit einer spezifischen Vorstellung
von Wachstum und Erweiterung des Selbst verband.

An den Versohnungsvorstellungen einer harmonischen Wechselbezie-
hung zwischen Subjekt und sozialer Ordnung sind von Beginn an Zweifel
angemeldet worden, deren Pridgnanz nicht zuletzt im Horizont der Erfah-
rung des Faschismus und des Spétkapitalismus besonders deutlich hervor-
trat. Es war unter anderem Max Horkheimer (1952), der der klassischen
Fassung von Bildung ausgehend von der Beobachtung, dass der ,,Prozess
der Bildung in den der Verarbeitung* (ebd., S. 411) umgeschlagen sei, eine
Absage erteilte. ,,Es gibt nichts Unbetretenes mehr (ebd.), schreibt Hork-
heimer. Er verweist damit auf den fehlenden Raum eines vermittelnden
Zwischen, der eine Erfahrung erméglichen konnte. Die technisch und tech-
nologisch verdinglichte Welt bietet laut Horkheimer keinen unbearbeiteten
Zugriff, der nicht bereits vorstrukturiert und erfasst wire. Diese Kritik 14sst
sich angesichts digitalisierter Strukturierung aller Lebensbereiche fuir ge-
genwirtige Entwicklungen unterstreichen. Die Uberschreitung des Eigenen
auf eine Welt hin wie auch das Zukommen der Welt auf das Eigene, beide
Bewegungen sind in Horkheimers Sicht zum Stillstand gekommen, indem
hochindustrialisierte Prozesse der Spatmoderne den Menschen und die Welt
vollkommen er- bzw. begriffen haben. Gegeniiber dem Verstindnis von
Bildung als Aneignung von Welt, die das Subjekt als Agens der Weltbe-
herrschung und -verfiigung einsetzt und Bildung nur mehr als Selbstbildung
im Sinne einer Selbstvervollkommnung zu denken vermag, verweist Hork-
heimer auf die Notwendigkeit der ,,Hingabe an eine Sache® (ebd., S. 415).
Die Bezichung zwischen Ich und Welt ist — wie der erotische Beiklang des

4 Die hierbei aufscheinende Logik eines Prozesses, der in Gang gesetzt wird, enthélt auf der
semantischen Ebene nicht nur Spuren einer technischen Sprache maschineller Produktion
(vgl. Meyer-Drawe 1997), sondern verdeckt auch, dass es im strengen Sinne keinen An-
fang und kein Ende dieses Prozesses gibt (vgl. Dorpinghaus 2003).
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Wortes ,,Hingabe® anzudeuten vermag — in jeder Hinsicht iiberschiissig,
unhaltbar, ek-statisch (vgl. Pazzini 2010). Dass es ,,mit der Aneignung nicht
getan™ (1952, S. 415) ist, wie Horkheimer schreibt, sondern Bildung mit
einem Sich-Selbst-Fremd-Werden und einer grundlegenden Verdnderung
der Selbst- und Weltbeziige einhergeht, wird in der aktuellen Bildungstheo-
rie immer wieder hervorgehoben (vgl. Koller 2012; Thompson 2009; Sché-
fer 2011).

Die im Bildungsdenken kategorial angelegte Uberschreitungs- und
Vervollkommnungslogik fiihrte jedoch nicht selten zur Privilegierung der
Selbstbildung und zur Abblendung der sozialen Seite der Bildung (vgl.
Pongratz/Biinger 2008). Wird Bildung in der Hauptsache egologisch fun-
diert und als Aneignung, weniger jedoch als Uberschreitungs- und Uberset-
zungsgeschehen im Zwischen von Welt und Selbst gedacht, so birgt dies
nicht zuletzt die Problematik in sich, gegeniiber Optimierungsanspriichen
sprach- und begriffslos zu werden (vgl. Mayer et al. 2013). Die Uberschrei-
tung des Selbst auf die Welt hin kann in dieser Hinsicht so kaum anders
denn als Uberschreitung des Menschlichen erscheinen, wovon transhuma-
nistische Ambitionen der Uberwindung menschlicher Mingel zehren (vgl.
Wimmer 2014a). Sowohl die absolut-dichotomisierende Trennung zwi-
schen Welt und Selbst als auch, wie von Horkheimer beschrieben, das de-
ckungsgleiche Ineinandergreifen von Welt und Selbst verunmoglichen die
Erfahrung eines Zwischen, jener relationierenden Mitte, durch die tiber-
haupt erst ein Bezug zwischen den Relata der Beziehung — Ich und Welt,
Selbst und soziale Ordnung, Subjekt und Gesellschaft — entstehen kann.

Diese beiden Hinsichten, in denen die Bildung des Subjekts sowohl im
Hinblick auf die anthropotechnische Formierung neuhumanistisch-biirger-
licher Subjektivitit als auch in der kategorialen Fassung von Bildung als
eines Uberschreitungsgeschehens im Zwischen von Ich und Welt ausgefiihrt
wurde, lassen deutlich hervortreten, dass die ,,Bildung des Subjekts” (im
doppelten Genitiv) stets in mediale und technische Bedingungen eingebun-
den ist und durch diese ermdglicht wurde. Sowohl sozial- als auch ideenge-
schichtlich wird in dieser Hinsicht die Epigenesis des Menschen als Subjekt
durch Projektionen und Bilder der Uberschreitung des Gegebenen in Bil-
dungsprozessen erfasst. Zu keinem Zeitpunkt gibt es das Subjekt ohne me-
dial vermittelte Techniken und jenseits von ,,Technologien des Selbst*
(Foucault 1993). Weder existiert es in einem ontologischen Sinne vor oder
jenseits einer medientechnischen Darstellung und Erfahrungsweise — und
hier ist zuallererst die Sprache als Medium der Selbst- und Welterkenntnis
hervorzuheben — noch existiert ein Subjekt als ,,das* universal-verallge-
meinerbare Subjekt, da jedes Wissen iiber den Menschen in Prozeduren der
machtvollen Zurichtung, Zuteilung und Aufsplitterung des Menschlichen
eingebunden ist.
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3. Zur Medialitiit pidagogischer Beziehungen

Bis zu dieser Stelle lieB sich zeigen, wie die moderne Vorstellung von
Bildung sozial- und ideengeschichtlich eng an humanistische Orientierun-
gen einerseits gebunden war, wie aber andererseits zugleich die Vorstellung
einer Uberschreitung des Gegebenen auf das Andere durchaus einen proble-
matisierenden Kritikrahmen funktionalistischer Vorstellungen beinhaltete.
Hierfiir wurde auf die konstitutive Rolle des Zwischen hingewiesen. Nicht
allein jedoch ist auf kategorialer Ebene des Bildungsdenkens und der Theo-
retisierung péadagogischer Prozesse die mediale Seite von grundlegender
Bedeutung. Auch auf prozeduraler Ebene bestimmen relationale Zwischen-
rdume die Moglichkeit padagogischer Prozesse. Hierfiir soll kurz auf drei
unterschiedliche Dimensionen der vermittelnden Relation eingegangen
werden: a) Die Relation zwischen Generationen, b) die Relation der In-
tersubjektivitdt und c) die Relation zum Anderen bzw. zum Dritten.

a) Nicht erst mit der modernen Pddagogik und Schleiermachers be-
rithmtem Diktum, die Gegenwart des Kindes nicht seiner Zukunft zu op-
fern, steht das Verhiltnis der Generationen im Zentrum padagogischer
Frage- und Problemstellungen. Die platonische periagogé oder auch die
renaissancehumanistische Vorstellung des Comenius von Bildung als imita-
tio verweisen auf das Problem, dass zwischen dem Bestehenden und dem
Kommenden eine untilgbare Liicke klafft. Auch wenn diese exemplarisch
genannten beiden Positionen einer eschatologisch-metaphysischen Ansicht
die Frage der Generationalitét als disziplinierendes Einrticken in das Beste-
hende vorstellten, verweisen sie dennoch auf das Problem, dass sich das
Bestehende nicht ohne weiteres tradiert. Die Tatsache der menschlichen
Endlichkeit stellt die Substanz jeder Ordnung in Frage, deren gewaltsame
SchlieBung durch ontologisierende Gesten der Substanzialisierung beste-
hender Ordnungen seit je eine enge Verbindung zwischen Politik und
Padagogik impliziert.

Gegentiber Bestimmtheitsanspriichen antiker und christlicher Eschato-
logien, die Menschen und Ordnung in ein perfektes Verhiltnis zu bringen
versuchten, stellt die neuzeitliche Vorstellung menschlicher Unbestimmt-
heit und Verdnderungsfihigkeit die Frage nach der dem Menschen gemifBen
Ordnung auf Dauer. Die Relation zwischen den gegenwirtigen und den
kommenden Generationen wird nicht mehr allein aus der Machtigkeit be-
stehender Ordnungen heraus zum Thema, sondern erzeugt in der Moderne
eine fortwihrende Konflikthaftigkeit, in die sich die moderne Profession
und Theorie der Pidagogik als Vermittlung und Ubersetzung einsetzt. Die
Politizitdt dieses Generationenverhiltnisses wird etwa von Hannah Arendt
als Frage des Neuen im Zeichen der Geburt herausgestellt (vgl. Arendt
1958). Die Ankunft des Neuen und die Moglichkeit des Anfangens, so fol-
gert Jan Masschelein (1996), konstituiert Pddagogisches als ein Antwortge-
schehen. Pidagogisches resultiert gerade nicht aus der Uberlegenheit einer
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Wissensposition heraus, die sich als Vermittlung und Tradierung des Gege-
benen — die Disziplinierung und Kultivierung — ereignet. Padagogik entsteht
durch das Befragt- und Fraglichwerden des Gegebenen und offenbart eine
grundsitzliche Schutzlosigkeit wie auch Schuldigkeit im Antworten.

b) Die vermittelnde Qualitédt padagogischer Prozesse vollzieht sich auf
der prozeduralen Ebene konkreter piddagogischer Prozesse im Medium der
Intersubjektivitit, die Adressen und Relata padagogischer Beziehungen stif-
tet. In der padagogischen Bezichung vollzieht sich die positionierende
Adressierung der Relata dieser Konstellation als Pddagog in und Adres-
sat_in — selbst da noch, wo sie als Wissens- und Erfahrungsvorsprung und
damit als eine Uberlegenheitsposition reklamiert wird. Intersubjektivitit ist
hierbei insofern jeder souverdnen Subjektivitit vorgéngig, als sich Subjekte
in Sozial- und Anderenbeziigen konstituieren und sich von anderen her er-
lernen (vgl. Meyer-Drawe 1990; Ricken 2013). Wie bereits bezogen auf die
mediale Stellung der Sprache fiir Welt- und Selbsterkenntnis ausgefiihrt
wurde, verweist dies darauf, dass ein ,,Selbst durch Andere (Schi-
fer/Thompson 2010, S. 11) entsteht, und also Andersheit und Fremdheit
dem Selbst vorgédngig sind und — zeitlich und rdumlich — auf es zu kom-
men.’

Vor diesem Hintergrund schreiben Norbert Ricken und Nicole Balzer
(2010, S.81), dass Anerkennung ein ,,Medium des Péddagogischen® ist
(auch: Ricken 2016, S. 142), insofern in Anerkennungsprozessen Momente
der Rede und Anrede im Akt der Adressierung ineinander fallen. Anerken-
nung vollzieht sich — dies wird auch gegen eine rein moraltheoretische Vor-
stellung des lobenden Wertschitzungshandelns vorgebracht (vgl. ebd.;
Hetzel 2011) — als ein performativer Akt der Identitétsstiftung, der durch
adressierende Anrufungen ein Selbst hervorbringt und es gleichzeitig in
normierten Rastern des Intelligiblen unterwirft (vgl. Butler 2001). Fiir
padagogische Konstellationen bedeutet dies nicht nur, dass die Relata der
padagogischen Beziehung weder rdumlich noch zeitlich vor dieser Bezie-
hung bestehen. Vielmehr stiften pddagogische Beziehungen diese Adressen,
die in pddagogischen Relationen erkennbar und anerkennbar werden. An
diesem Gesichtspunkt wird deutlich, weshalb tiberhaupt von einem pédago-
gischen Geschehen gesprochen werden kann, da hier grundlegend die Er-
fahrungsoffenheit und Verdnderungsmoglichkeit des Menschen ange-
sprochen wird. Das pddagogische Moment liegt auch hier nicht in einer
vermeintlich egalitdren Wechselseitigkeit von substanzlogischen Identitd-
ten, die vor und tber dieser Beziehung bestiinden. Eine solche Vorstellung
instrumentalisierte die pddagogische Beziehung zu einem Werkzeug der
souverdnen Verfiigung und fiihrte zur Abblendung der Machtaspekte von
Adressierungen, mit allen Folgen, die das Aufeinanderbezogensein zur Sei-

5 Dies impliziert eine untilgbare Fremdheit im Eigenen, die als Alteritit bezeichnet wird
(vgl. Schifer 2004; Wimmer 2013; Jergus 2017).
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te symbolischer und physischer Gewalt hin haben kann (vgl. Thole et al.
2012). Ein instrumentelles Verhéltnis zur Welt einzunehmen impliziert, wie
weiter oben bezogen auf die kategoriale Dimension von Bildung bereits
ausgefiihrt wurde, sich selbst gegeniiber der Welt zu verdinglichen und die
Welt als das abgeschiedene Auflen zu totalisieren. Diese Sichtweise ver-
dinglichte zudem die Relata der piddagogischen Beziehung zu entweder
Funktionstrdger innen oder Objekten pddagogischer Ambitionen.

¢) Instrumentelle Verstindnisse der paddagogischen Beziehung wie
auch verdinglichte Vorstellungen von Subjekten als Adressen verdecken die
grundlegend tertiale Struktur pddagogischer Relationen, indem sie persona-
le Adressen als souverdne Verfiigungszentren installieren und damit weder
Raum fiir die Andersheit des Anderen noch fiir den Zusammenhang von
Verkennung und Anerkennung (vgl. Bedorf 2010) lassen. Die Abblendung
der medialen Seite der Bildung — die jede Dyadizitét durch ein Drittes tiber-
schreitet — fiihrt nicht selten dazu, die Grenzen der Verfiigung tiber sich
selbst und andere als ein Scheitern in der Praxis, etwa als Scheitern padago-
gischer Handlungsfihigkeit oder als individuelles Entwicklungs- oder
Lerndefizit, zu markieren. Die mediale Stelle im Zwischen, die in padago-
gischen Bezichungen erst die Subjektpositionen der Lehrenden und Lernen-
den figuriert, lasst sich mit Theorien des Dritten in Verbindung bringen
(vgl. Bedorf 2003): Die Figur des Dritten zeichnet sich gerade dadurch aus,
keine substanzielle Qualitit als ontologisierbare und zurechenbare Identitét
zu besitzen, und auch keine substanziell-physische Dimension im Sinne ei-
nes Instruments der Ubermittlung zu sein, sondern als Anderes der Anderen
— als dritte Position, als Grenze, als Differenz — Beziige zwischen ego und
alter, zwischen Selbst und Welt etc. zu erméglichen (vgl. Fischer et al.
2010). Die Figur des Dritten vermittelt und unterbricht, sie erdffnet das
Zwischen als Raum der Ubersetzung. Bezogen auf pidagogische Prozesse
bedeutet dies, dass in ihnen mehr und anderes anwesend ist, als sich in der
Struktur dyadischer Verhiltnisse abbildet. Objektivierungsambitionen hin-
gegen, die Subjekte zu Tragern von Wissen und Erfahrung stilisieren, invi-
sibilisieren die relationierende Mitte, die Ebene des Verstricktseins und die
jeder Zurechnung auf intentionale Akte sich entzichende Machtformigkeit
von Ordnungen.

4. UnverhiltnisméBige Beziehungen

Wird der Gedanke aufgenommen, dass Bildung und Medialitit auf eine
grundsitzlichere Weise miteinander verbunden sind, als es die Forderungen
nach kompetenten Umgangsweisen mit Digitalisierung nahelegen, verwei-
sen diese Forderungen auf mehr und anderes als eine neue Didaktik im Zei-
chen von Digitalisierung. Es zeigt sich nicht zuletzt auch an den mit den
Digitalisierungs- und Datafizierungsprozessen sich verbindenden hoft-
nungsvollen Vorstellungen, dass die durch digitalisierte Medien und Tech-
nologien hervorgebrachten Wandlungsprozesse in grundsétzlicher Weise
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Fragen an padagogische Prozesse und die ihnen zu Grunde liegenden theo-
retischen Pramissen aufwerfen. Die Durchdringung aller Lebensbereiche
und infolgedessen auch aller padagogischer Settings durch digitalisierte
Medienformate fithren zu einer Verschiebung dessen, was als Lehren und
Lernen gilt. Zur Diskussion steht damit auch, worin die 6ffentliche Bildung
ithren Sinn, ihre Rechtfertigung und auch ihre Wirkung zu griinden vermag
(vgl. Ode 2014). Denn nicht zuletzt stehen die durch Digitalisierungspro-
zesse in padagogischen Riumen erzeugten Verschiebungen des Lehrens
und Lernens im Zusammenhang mit der immer haufiger artikulierten Forde-
rung, padagogische Titigkeiten wie Vermittlung, Lehren und Beratung
durch (vermeintlich weniger ressourcenintensive) digitalisierte Formate zu
ergidnzen bzw. auch zu ersetzen. So wird etwa im Bereich der Universitét
das Ansinnen vernehmlich, die trotz steigender Studierendenzahlen unterfi-
nanzierte akademische Lehre durch digitalisierte Aufzeichnungen von Vor-
lesungen und durch den Einbezug von Blended Learning Elementen zu
entlasten. Auch werden durch die Etablierung digitalisierter Lernmedien,
wie etwa im Bereich der OER (Open Educational Resources), herkommli-
che Bildungsmedien wie Schulbiicher und Arbeitsmaterialien tiberschrieben
(vgl. Mills/Wake 2017; Schmid et al. 2017).

Diese Beispiele mogen aufzeigen, dass sich eine Neuaustarierung zwi-
schen offentlichen und privaten Bildungssettings vollzieht. Hierbei werden
Prozesse der Wissensvermittlung und der Bildung in spezifischen Formen
,offeriert’, die als Bildungs- und Lerngelegenheiten die Prozesse der Wis-
sensgewinnung zu optimieren versprechen. Als Technologien des Selbst
und des Wissens werden Bildungsprozesse auf diese Weise in Modi der
Zidhlbarkeit, Zergliederung und Sichtbarkeit von ,Informationsgehalten®
und ,Informationsverarbeitung® behandelt. In einer solchen Sichtweise
kommen Wissensvermittlungsprozesse auf der Ebene eines Ubertragungs-
problems in den Blick und es wird die Frage der Effizienzsteigerung des
Transportweges in den Vordergrund geriickt: Wissen erscheint dann als
Gegenstand der Aneignung, das Selbst der Bildung als Adresse von Infor-
mationsverarbeitung und die Welt als Lernumgebung (vgl. Massche-
lein/Simons 2007).

Hieran zeigt sich, dass die aktuell sich abzeichnenden Mediatisierungs-
tendenzen nicht allein und zuvorderst lediglich auf technikwissenschaftli-
chen Weiterentwicklungen medialer und technologischer Formate beruhen,
wie manchenteils in Mediatisierungstheoremen behauptet wird (vgl. Krotz
2017; Hepp 2014). Mediatisierungstendenzen stehen vielmehr in einem sehr
engen Verweisungsverhiltnis zu jenen aktuellen Entwicklungen, die den
Bereich des Wissens und der Wissenschaft grundsétzlich neu formieren.
Hierzu kann exemplarisch auf die Umgestaltung offentlicher Bereiche
durch evidenzorientierte Investitionslogiken hingewiesen werden, in deren
Rahmen (neu) bemessen und erfasst wird, was als Wissen gilt (vgl. Bell-
mann/Miiller 2014). Dies vermag den Zusammenhang zwischen ,,techno-
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kratischen Bildungsreformen* (Bellmann/Waldow 2007), der damit einher-
gehenden Unterfinanzierung und Deregulierung des 6ffentlichen Bildungs-
sektors und dem gleichzeitig weithin erschallenden und seltene Einmiitig-
keit erzeugenden Ruf nach einer ,angemessenen‘ Bildung im Zeitalter
technisierter und digitalisierter Lebens-, Lohn- und Sozialverhéltnisse ver-
deutlichen. Forderungen nach einem ,,Lernen 4.0“ (Zierer 2017) oder die
aufgelegte ,Bildungsoffensive fiir eine digitale Wissensgesellschaft*
(BMBF 2016) lassen offensichtlich werden, dass 6konomische Erfordernis-
se und die Deregulierung 6ffentlicher Bildung Hand in Hand gehen.

Gemeinsam ist der unterfinanzierten Bildungseinrichtung und der me-
diendidaktisch orientierten Kompetenzforderung der Umstand, dass sie das
Mediale von Bildung und die Medialitdt des Padagogischen zugunsten eines
instrumentellen Verstindnisses von Medien als Werkzeug menschlicher
Handlungsféhigkeit auszublenden bzw. zu marginalisieren angehalten sind.
Dieses Vergessen der medialen Seite von Bildung und ihrer medientechni-
schen Signaturen in Begriffs- und Sozialgeschichte fiihrt gegenwirtig ange-
sichts der den Menschen {ibersteigenden — und transhumanistische
Ambitionen hervorbringenden — technischen Mdoglichkeiten immer haufiger
dazu, dass Bildung durch mediale und digitalisierte Optimierungsangebote
und Perfektionierungstechnologien verdringt zu werden vermag.® Die
Ausweitung digitalisierter Lehr-Lern-Settings durchdringt padagogische
Settings, sie iberschreibt und ersetzt padagogische Praktiken.

Wenn die in diesen Kompetenz- und Befihigungserwartungen enthal-
tene Gegeniiberstellung von Mensch und Medientechnik weder historisch
noch kategorial noch prozedural stimmig ist, sondern vielmehr ein sehr en-
ges Verweisungsverhdltnis zwischen dem Medialen und dem Pédagogi-
schen besteht, scheint es in diesen Forderungen um mehr und anderes zu
gehen: Wird die Medialitét des Padagogischen und ihre gegenwirtige Zu-
richtung auf ein instrumentelles Verhiltnis zum Zwischen als Schaltstelle
und Kanal der Ubermittlung von Informationen prifiguriert, verbindet sich
dies mit einer grundsitzlicheren Verschiebung der Sphiren des Offentlichen
und Privaten, deren Aufteilung im Untergrund der modernen Bildungstheo-
rie ihre kolonisierenden Bezugnahmen auf das Andere stets verdeckte.

Die gegenwirtige Durchdringung des Offentlichen durch individuali-
sierte Privatismen wie der entgrenzte Durchgriff des Offentlichen auf das
Private ldsst sich auch in Bildungsrdumen wahrnehmen. Hier ist auf die
Ausweitung privatisierter Angebotsformate hinzuweisen, welche den be-
darfsgerechten und permanenten Zugriff auf Wissen versprechen. Ohne an
dieser Stelle die moderne Sphérenteilung liberalistischer Gesellschaftsord-

6 Dies lisst sich etwa an Optimierungsméglichkeiten auf der Ebene kérperlich-physischer
Erscheinungen ablesen, wie auch an zunehmenden physiologischen Interventionen, die
von korpertechnischen Erweiterungen bis hin zu Neuro-Enhancement auf die Grenzen
herkommlicher Gesundheits-, Entwicklungs- und Bildungskonzepte verweisen (vgl. Villa
2006; Schifer 2015).
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nungen zu verteidigen, welche die darin eingelagerten Exkludierungen von
Reproduktions- und Produktionsverhéltnissen des Geschlechtervertrags und
der Kolonisierung des Fremden dethematisieren wiirde, sind die Effekte
dieser Verschiebungen zwischen Privatem und Offentlichem fiir die Mog-
lichkeit von Bildungsprozessen in jeder Hinsicht folgenreich.

Die Medialitdt des Pddagogischen, in welcher die Beziehung zwischen
Ich und Welt als relationierendes Zwischen den Einsatz kritischer Distanz-
nahmen gegeniiber sozialen Ordnungen denkbar hielt, werden eingehegt
durch ein vereindeutigendes bindres Denken und Handeln. Die Welt wie
auch das Selbst werden in Lernumgebungen als identifizierbare und objek-
tive Adressen von Eingriffen und Zugriffen behandelt. Im Wort der Lern-
umgebung schwingt die Vorstellung einer passformigen Verbindung zwi-
schen Selbst und Welt mit, die der Vermittlung oder Ubersetzung zwischen
diesen Relata nicht mehr bedarf. Zur Unsichtbarkeit gebracht oder gar als
Storgrofen behandelt werden damit all jene Formen der ,Hingabe“ und Ver-
stricktheit, die eine andere Moglichkeit oder das, was sich nicht im Rahmen
von Moglichkeitskombinationen aus- und zurechnen ldsst — also das Un-
mogliche —, thematisieren (vgl. Wimmer 2014b). Widerspriichliches, Am-
bivalentes und Konflikthaftes entschwinden, weil damit eine Grenze im
Erfahren, im Wissen, im Sprechen zum Vorschein kommt, die sich nicht
nahtlos fiigt und sich wohl kaum als Angebot des Lernens und in Form von
Optionen offerieren ldsst.

SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass die moderne Formulierung der
Bildungstheorie eng mit dem Aufkommen und der Etablierung einer 6ffent-
lichen Sphire zusammenhing. Der Bereich des Offentlichen — gleichwohl
gebunden an die Form des Nationalstaats und der 6konomischen Sphére —
ist der Vorstellung und dem Anspruch nach jener Erfahrungs- und Bezugs-
raum eines transindividuellen und prekiren ,Gemeinsamen®, der das Uber-
schreiten des Idiosynkratischen und des (Vor-)Gegebenen ermdglichen
sollte. Im Anschluss an die vorgehend eingefiihrte Theoriefigur des Dritten
als einer ,leeren Mitte‘ kann die Sphire des Offentlichen auch als ein medi-
ales Zwischen, ein unzugehoriger Raum gefasst werden. Dieser Raum des
Medialen ist als vermittelnde Zwischenstelle unverhdltnismdfig struktu-
riert, da er Riickrechnungen und Zurechnungen auf einen urspriinglichen
Anfang oder ein eschatologisches Ende verunmoglicht. Die Unverhéltnis-
méBigkeit des und im Padagogischen (vgl. Sternfeld 2009) ldsst sich an die-
ser Stelle beziehen auf die Relationierung zwischen Subjekt und sozialer
Ordnung, deren inkommensurable Nicht-Identitdt Anlass wie Medium des
Padagogischen ist: Die Unmoglichkeit, auf die Frage des Neuen addquat
antworten zu konnen, weil nicht gewusst werden kann, was alles vergessen
wurde, und weil die Antwort schuldig wird und bleibt gegentiiber der uner-
messlichen Zahl mdoglicher anderer Antworten. Neben dieser Ebene der
generationalen Tradierung in padagogischen Prozessen wire die Unverhalt-
nisméBigkeit des Pddagogischen ein Hinweis auf das Un- und Nichtartiku-
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lierbare, auf die Grenzen der Sprache und die Grenzen des Wissens, die sich
lediglich als Spur des Gesagten, als im Sagen Abwesendes mitzuteilen ver-
mag (vgl. Derrida 1988).

Die in digitalisierten Bildungsraumen angebotene Personalisierung
und Identifizierung von Welt und Selbst, die passgenaue und bedarfsorien-
tierte Lernangebote anzubieten und die Notwendigkeit von Raum und Zeit
fir Bildung zu nivellieren verspricht, hat daher Konsequenzen fiir die un-
mogliche Erfahrung, die mit Bildung umschrieben wurde. So wird etwa in
Konzepten wie dem des ,,Lebenslangen Lernens® die Identitdt von Lernen
und Leben behauptet, die sich mittels digitalisierter Medien offenbar res-
sourcenarm in allen Lebensbereichen implementieren lédsst, ohne noch auf
Bildung und Vermittlung angewiesen zu sein. Statt der im Bildungsdenken
konstitutiven Welthaftigkeit des Selbst wird eine ,Immunisierung™ (vgl.
Masschelein/Simons 2005) gegeniiber allen welthaften Anteilen in der Bil-
dung des Selbst vorherrschend, die keine Riéume der Ubersetzung oder des
Ubertritts zwischen Sphiren mehr erforderlich oder wiinschenswert er-
scheinen ldsst. Die zurechenbare Zuteilung der instrumentellen Verfiigbar-
keit tiber sich selbst und die Welt forciert so eine immunisierende ,,I1lusion
von Autonomie (vgl. Meyer-Drawe 1990), die Bezichungen zur Welt und
zu Anderen abzutrennen und in ausrechenbare, passférmige Relationen zu
transferieren sucht. Ein instrumentelles Verstindnis von Medien und Bil-
dung, die als Extensionen des Selbst und nicht als Beziehungen verstanden
werden, ist in diesem Sinne hochst funktional. Eine solche immunisierte
Identitét ist angehalten, sich selbst von den Beriihrungen und Bezeugungen
der Anderen zu reinigen, und alle sozialen und medialen Beziige nurmehr
als stimmloses Rauschen (vgl. Ranciére 2002) ohne jede Moglichkeit der
Bezugnahme zu behandeln. Wissen kann dann kaum mehr anders denn als
transferierbare Information in den Blick kommen, und in einer solchen
Sichtweise werden Selbst und Welt zu Sendern und Empfingern, die als
gleichformige Pole eines Informationskanals oder Transmissionsriemens
verstanden werden (vgl. Kittler 1997). Einem solchen Denken der Uber-
mittlung wire der Zusammenhang von Medialitit und Bildung — auch in
digitalisierten Rdumen — gegeniiber zu stellen, der Vermittlung als briichige
und widerstindige Ubersetzung zwischen unvereinbaren und dann auch
nicht mehr bipolar zueinander stehenden Relata zu fassen vermag.
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S. Karin Amos

Transhumanismus und (Vergleichende) Erziehungswissen-
schaft

,,Die Maschinen, das ist etwas anderes. Das
geht sehr viel weiter auf die Seite dessen,
was wir wirklich sind, als es selbst die ahnen,
die sie konstruieren [...]" (Lacan 2015, S. 99)

Mit diesem Beitrag frage ich nach der disziplinspezifischen Rezeption des
Transhumanismus in der wissenschaftlichen Pddagogik bzw. der Erzie-
hungswissenschaft. Ich stelle diese Frage grundsitzlich, also weitgehend
ungeachtet der spezifischen teildisziplindren Traditionen, die, folgt man der
in Deutschland gebrduchlichen Systematik, zwischen der Allgemeinen
Padagogik, der Sozialpiddagogik/Sozialen Arbeit, der Schulpadagogik und
der Erwachsenenbildung unterscheidet. In jingerer Zeit ist noch die Empiri-
sche Bildungsforschung hinzugekommen, die entweder in die Organisati-
onsstrukturen der Erziehungswissenschaft integriert wird, oder aber zur
neuen Leitdisziplin der Bildungswissenschaften avanciert.

Die Betonung, dass es sich dabei um die deutsche Tradition handelt, ist
nicht ephemer. Schon bei der Ubersetzung von ,,Erziehungswissenschaft*
z.B. ins Englische finden Verschiebungen statt, die ein Licht auf die jewei-
ligen Traditionen werfen. So ist ,,Educational Science® oder ,,Science of
Education® nur bedingt kompatibel mit der ,,Erzichungswissenschaft®, eben
weil in Deutschland neben der sozialwissenschaftlichen Tradition auch die
geisteswissenschaftlichen, das heifit die historischen, bildungsphilosophi-
schen und kulturwissenschaftlichen Beziige einen wesentlich gréB3eren Ein-
fluss haben; verdichtet in der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik, die es
in dieser Form nirgends sonst gibt. Allerdings tibernimmt in der angelsach-
sischen Terminologie ,Philosophy of Education die Funktion der
Bildungstheorie/Bildungsphilosophie. ,,Pddagogik und ,,Erzichungswis-
senschaft” ist dann ein Begriffspaar, welches im deutschen Sprachgebrauch
eben diese Unterscheidung zwischen einer eher geistesgeschichtlichen und
einer eher sozialwissenschaftlichen Unterscheidung transportiert. Mit
Padagogik® kann dariiber hinaus sowohl das Handlungsfeld als auch die
wissenschaftliche Reflexionsinstanz gemeint sein.

Diese oberflichlichen Uberlegungen verdeutlichen, dass die Angele-
genheit hinreichend trocken und verwirrend gleichermafen ist. Sie sind aber
notwendig, um den Resonanzboden zu beschreiben, auf den Themen wie
,, Transhumanismus* disziplinspezifisch fallen. Trans- und Posthumanismus
werden dabei als unterschiedliche Ausfliisse von Szientisierungsprozessen
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verstanden (vgl. Drori et al. 2002; Drori und Meyer 2006 und 2009). Kla-
rungen des Selbstverstindnisses von wissenschaftlichen Disziplinen und
ihrer (nationalen) Kontexte — ein einflussreicher Artikel von Jiirgen Schrie-
wer trigt den Titel: ,,Pddagogik — ein deutsches Syndrom? (1983) — sind
also notwendig, um die Kontexte von Rezeptionsprozessen nachvollziehen
zu konnen.

Im Folgenden werde ich die beiden Begriffe Pddagogik und Erzie-
hungswissenschaft alternierend verwenden und damit auf unterschiedliche
Bezugssysteme verweisen, auf die bildungsphilosophischen oder die eher
sozialwissenschaftlichen. Dass das Ganze auch im Plural vorkommen kann:
Padagogiken, Erziehungswissenschaften und Bildungswissenschaften
macht es nicht leichter, illustriert aber einmal mehr, dass wir es mit einem
umkampften Feld zu tun haben, in dem wissenschaftliche, handlungsprakti-
sche und politische Auseinandersetzungen gefiihrt werden.

In Deutschland gibt es eine zu den handlungsfeldbezogenen Speziali-
sierungen (Erwachsenenbildung, Schulpiddagogik, Sozialpddagogik, For-
derpadagogik) quer liegende Teildisziplin, die Allgemeine Padagogik, die
sich mit systematischen, historischen und vergleichenden Aspekten ausei-
nandersetzt. Aus diesem Grunde werde ich im Folgenden zum einen die
Rezeption des Transhumanismus in der deutschen Allgemeinen Padagogik,
vor allem den mit Bildungsphilosophie und Bildungstheorie befassten Be-
reichen vorstellen, zum anderen aber auch nach der Rezeption in der nord-
amerikanischen erziehungswissenschaftlichen Community fragen. Wenn,
wie bereits angedeutet, die disziplindren Terminologien durchaus Unter-
schiedliches transportieren, so verweist dies auf pfadabhingige nationale
Traditionen. Nun gibt es einen Bereich in der Erziehungswissenschaft (wie
auch in anderen Sozial- und Geisteswissenschaften), der international ver-
gleichend ausgerichtet ist und damit die Pfadabhingigkeiten im Blick hat
und mitreflektiert — so konnte man jedenfalls meinen. Die International
Vergleichende Erziehungswissenschaft ist in der deutschen Tradition
(parallel zur Historischen Erziehungswissenschaft) traditionell, denn dies
andert sich gerade, der Allgemeinen Pddagogik zugeordnet. In der nord-
amerikanischen Tradition ist sie ein eigener interdisziplindrer Bereich mit
grofler Ndhe zur Internationalen Bildungspolitik. Diese Unterschiede zei-
gen, dass auch der nach ,,auflen” gerichtete Teil der Erziechungswissenschaft
hochgradig (und mehrfach) kontextualisiert ist. Dessen ungeachtet ist die
International Vergleichende Erziehungswissenschaft ein — so lieBe sich
vermuten — nicht unwahrscheinlicher Resonanzboden fiir eine transdiszipli-
nire Thematik wie die des Transhumanismus. Hinzu kommt, dass Nord-
amerika den raumlichen Bezug der aktuellen Transhumanismus-Diskussion
und der damit verbundenen materialen gesellschaftlichen Transformationen
darstellt. Daher ist die nordamerikanische Debatte ein erwartbarer Katalysa-
tor fiir die globale Einspeisung des Themas, und es wiére auch zu vermuten,
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dass sich diese in der amerikanischen vergleichend arbeitenden Erzie-
hungswissenschaft niederschlégt.!

Noch eine allerletzte Vorbemerkung: Die Begriffe Anti-Humanismus,
Post-Humanismus und Transhumanismus sind keine Synonyme, verweisen
vielmehr auf unterschiedliche Konzeptionen und Traditionslinien. Gemein-
sam ist thnen eine Kritik am traditionellen Humanismus und am Anthropo-
zentrismus. Wihrend der Post-Humanismus (Rosi Braidotti 2014, Donna
Haraway 2016, Karen Barad 2007) das aufgekldrte abendldndische Men-
schenbild dekonstruiert und die Ausschluss produzierenden und destrukti-
ven Wirkungen eines auf Individualitit, Autonomie und Vernunftbegabung
griindenden (méannlichen) Subjekts in den Blick nimmt — eines Subjekts,
das die Trennungen in Korper und Geist, Natur und Kultur, verniinftig und
unverniinftig allererst hervorbringt, kann der Transhumanismus auch die
Form eines Hyperhumanismus annehmen; eines gesteigerten Humanismus,
weil der Mensch mittels technischer oder pharmakologischer Interventionen
den alten Traum der Vervollkommnung endlich erreicht. Obwohl dies den
unterschiedlichen Traditionen nicht ganz gerecht wird, gebrauche ich den
Begriff des Transhumanismus hier als Oberbegriff und meine damit das ge-
samte Spektrum von einer Betonung der Verletzlichkeit, des Angewie-
senseins auf die Mitwelt, des Wunsches nach Anerkennung und
Unversehrtheit; kurz der Eingebundenheit und Verbundenheit des Men-
schen (dafiir stehen unter anderem die Positionen Donna Haraways 1991,
2016; Karen Barads 2007, 2012; Bruno Latours 1987, 2001) bis hin zur Po-
tenzierung des alten Wunsches nach Steigerung und Augmentierung der
menschlichen Krifte, der Potenzierung des kognitiven Vermdgens, um die
rationale Handlungsfihigkeit zu steigern, aber ebenso auch der Steigerung
des korperlichen Wohlbefindens und der korperlichen Wohlgestalt sowie
des seelischen Wohlergehens (dafiir stehen unter anderem Marvin Minsky
1960, Hans Moravec 1998; F M-2030 1989, Ray Kurzweil 1999, 2005; Na-
tasha Vita-More 1982; Max More 1990). Je nachdem welcher Pol dieses
Spektrums eher angesprochen ist, ergeben sich dramatisch unterschiedliche
Konsequenzen fiir die erzichungswissenschaftliche Reflexion. In dem einen
Fall, der mit Optimierung und Augmentierung assoziiert und aktuell durch
den Zusammenfluss von Nano-, Neuro- und Computerwissenschaften ge-
pragt ist und von einer futuristischen Tradition angetrieben wird, bekriftigt
die mit der Aufkldrung etablierte ,Grammatik des Padagogischen‘, wenn
man so will: die Normalititskonzepte, die Betonung des rationalen Han-
delns und der rationalen Begriindung moralischer Urteile, die Autonomie
des Subjekts, das sich zur Welt verhilt. In einer gewissen Weise verleihen

1 Gleichzeitig ist diese Darstellung holzschnittartig und lediglich eine allererste Schneise.
Es wire hoch aufschlussreich, hier genauer zu forschen und dabei die International Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft weltweit zu befragen. Fur die Zwecke dieses Beitrags
schien eine Fokussierung auf die Allgemeine Pddagogik jedoch am angemessensten zu
sein.
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diese Visionen dem Humboldtschen Diktum, dass es bei den als ,,Bildung*
bezeichneten Prozessen, dem ,,Ideal der Menschheit* einen méglichst voll-
kommenen Ausdruck zu verleihen, neue Bedeutung. Der alte Perfektibili-
titsgedanke erhilt durch medizinische, pharmakologische und technische
Maoglichkeiten neuen Impetus. Wie er realisiert wird, hangt in dieser Logik
von den Anstrengungen des Individuums ab, seinem Willen und seiner
(Selbst)Disziplin sich dem Perfektibilititsregime zu unterwerfen.

In dem anderen, dem hier zuerst genannten Fall, geht es um etwas an-
deres, das die vertrauten Begriffe, wie beispielsweise ,,Subjekt®, ,,Individu-
um®, ,Selbstbestimmung®, aber auch ,Intelligenz* (als individuell
zurechenbare Eigenschaft), herausfordert. Statt einer hyperhumanistischen
Vision der rationalen ,Durchsteuerung® des Erziehungsprozesses geht es
hier um eine ganz andere, neue Bescheidenheit, welche die Sonderstellung
des Menschen radikal hinterfragt.

Die These, die es im Folgenden nédher zu beleuchten gilt, lautet, dass
vor allem fiir die ,,Bescheidenheitsvision™ bislang nur wenige Ankniip-
fungsmoglichkeiten in der padagogischen Tradition entwickelt wurden, im
Unterschied zur Steigerungsvision, deren pddagogische Rezeption aber oft
von Affekten begleitet ist.

1. Warum sollte der Transhumanismus iiberhaupt Thema fiir die
Pidagogik sein?

Die Optimierungs-, Steigerungs-, Vervollkommnungs- bis hin zu Unsterb-
lichkeitsversprechen des Transhumanismus, die mittels pharmakologischer,
medizinischer (einschlieBlich chirurgischer) und technologischer (Algo-
rithmisierung) Verschmelzung zwischen Mensch und Maschine realisiert
werden sollen, trifft die Ambivalenz der Pddagogik im Kern. Diese Ver-
sprechen zwingen sie ndmlich dazu, sich mit ihrem eigenen Widerstreit
zwischen der Betonung von Verletzbarkeit, Endlichkeit, Fehlbarkeit, Wi-
derspriichlichkeit des Menschen einerseits und der ihr inhédrenten Steige-
rungs- und Veredelungssemantik andererseits auseinander zu setzen.
MaBgeblich am Erfolg der Pddagogik beteiligt ist die seit der Aufklarung
vorherrschende Betonung der Vernunft, die dann zu Hierarchisierungen des
Menschen fiihrt: Person kann nur werden, wer miindig ist, wer seine Ver-
nunftbegabung in verniinftiges Urteilen und Handeln tiberfiihrt.

Dass dem Menschen nun Konkurrenz erwichst, weil auch technische
Systeme ,,intelligent“ und zu kognitiven Leistungen imstande sind, den
Menschen also ,,outperformen®, ist eine tiefe Krinkung, die Kite Meyer-
Drawe (2007) als ,kybernetische Krinkung™ bezeichnet hat (ich danke
Martin Karcher fiir diesen Hinweis). Eine der herausragenden Publikationen
ist das Jahrbuch fiir Pddagogik (2014), in welchem sowohl historische Ver-
gewisserungen vorgenommen als auch grundsitzliche Kritik geiibt wird.
Auch die Folgen fiir das padagogische Selbstverstéindnis werden themati-

siert. Dies hat fiir die Allgemeine Padagogik Michael Wimmer klar zum
Ausdruck gebracht und dabei die Attraktivitdt der transhumanistischen Vi-
sionen betont:

,Doch nicht nur das Selbstverstdndnis und Selbsttechnologien haben sich gewandelt, be-
troffen von den neuen Technologien ist das gesamte humanistische Kategorisierungs- und
Ausgrenzungssystem. Zugleich scheinen uralte Trdume, die Unvollkommenheiten und
Mingel des Menschen iiberwinden zu konnen, in greifbare Néhe der Realisierbarkeit ge-
riickt zu sein. So kann man in dem Film ,,Welt ohne Menschen* die technische Realisie-
rung des bisher Unmdoglichen beobachten: Lahme konnen wieder gehen (Wunder), der
Geist herrscht tiber die Materien (Magie), er kann reale Prozesse steuern ohne einen Fin-
ger zu kriimmen (Teleportie), man kann Gedanken lesen und das Gehirn direkt an den
Rechner anschlieBen (Engel), man kann jemanden anrufen ohne noch wihlen zu miissen
(Telepathie), man kann den Geist real vom Korper trennen, ihn durch einen vollstindigen
Gehirnscan extrahieren und den Korper durch eine Maschine ersetzen, so dass das Be-
wusstsein potentiell unsterblich wird, etc.” (Wimmer 2014, S. 250f.)

Beispiel fiir das ,Uploaden des Geistes® ist die Technoreligion ,, Terasem®,

ein plastisches Exempel fiir die konkreten Anstrengungen im Streben nach

Unsterblichkeit und auch dafiir, dass die vertrauten Systemdistinktionen,

denkt man differenzierungstheoretisch, durchbrochen werden. Inhaltlich

geht es darum, jedem, der bereit ist mitzumachen, Gelegenheit zu geben,
die fiir wichtig und erhaltenswert befundenen Inhalte zur eigenen Person, zu
den Vorlieben und Gedanken — kurz: zu allem, was das ,,Selbst™ oder die

,Person® ausmacht, auszuwihlen und ,,hochzuladen®. Diese freiwillige Se-

lektion von Inhalten ist komplementédr zum Psychogramm zu sehen, das wir

ohnehin durch unsere zahllosen digitalen Aktivititen hinterlassen. Hier
werden die kritischen Analysen von Stiegler (2009) und Han (2014) ins Po-
sitive gewendet und mit dem alten idealistischen Wunsch, den Wilhelm von

Humboldt bildungstheoretisch als Streben danach formulierte, bleibenden

Eindruck zu hinterlassen, zu einer durchweg affirmativen Technoform ver-

schmolzen.

Die Ziele werden auf Homepage der ,,Terasem Movement Founda-
tion* wie folgt beschrieben:

»(1) a conscious analog of a person may be created by combining suffi-
ciently detailed data about the person (a ,,mindfile®) using future con-
sciousness software (,,mindware*),

and

(2) that such a conscious analog can be downloaded into a biological or

nanotechnological body to provide life experiences comparable to
those of a typically birthed human.
We call this event Transferred Consciousness (TC). If even the first
part of the two Terasem Hypotheses is shown to be true, the conscious
analogs will be independent persons with rights and obligations de-
pendent upon their capabilities.*

Ich will nun noch einige konkrete, sich heute bereits stellende und in der

Allgemeinen Pddagogik bislang ebenfalls weitgehend unberticksichtigte
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Aspekte ansprechen, die mit der Augmentierungs- und Optimierungsinten-
tion des Transhumanismus in Verbindung stehen.

Zu nennen ist an oberster Stelle das weite Feld der Algorithmisierung.
Dieser Bereich ldsst sich leicht mit der Governance- oder Steuerungsdebatte
verbinden, die in der Erziehungswissenschaft breiten Widerhall erzeugte.
Zwar listet eine der wichtigsten deutschen Bildungsdatenbanken (FIS Bil-
dung) beeindruckende 113 Treffer zu Algorithmisierung, doch vieles ist
anwendungs- oder bereichsbezogen, wenn es durchaus auch schon eine aus-
fuhrliche Kritik am neuen Steuerungswissen gibt. Dies betrifft vor allem
das Paradigma der Evidenzbasierung, das im Anschluss an PISA auch in die
deutsche Erziehungswissenschaft Einzug hielt, und unmittelbar mit der ent-
scheidungsrelevanten Datenbasierung verkniipft ist (Frank-Olaf Radtke
2009; Johannes Bellmann 2016; Walter Herzog 2016; Hartmut Meyer-
Wolters 2011, Sigrid Hartong 2016; Martin Karcher 2015). Differenzierte
Betrachtungen der Anwendung von Algorithmen in Form von Systematisie-
rungsversuchen wie etwa bei John Danaher (2014), der den Begriff der
Algocracy* aufgreift und damit die Herrschaft der Algorithmen meint, die
zunchmend alle Lebensbereiche betreffen: Politik, Wissenschaft, Gesell-
schaft tiberhaupt — und eben auch Erziehung, sind noch nicht breit disku-
tiert. Danaher unterscheidet zwischen Algorithmen, die Informationen
liefern, die auf diesen Informationen beruhenden Entscheidungen aber ganz
den menschlichen Akteuren iiberlassen, solchen, die auch Entscheidungen
treffen und menschlichen Akteuren Kontrollfunktionen iiberlassen, und
schlieBlich solchen, die ohne menschliche Akteure auskommen. Fiir Bil-
dung und Erziehung heifit dies beispielsweise, dass auf allen Ebenen des
Systems und tiber die gesamte Lebensspanne umfangreiche bildungsbezo-
gene Daten erhoben werden, so dass die Erziehungswissenschaft sehr wohl
aufgerufen ist, sich mit ,ihren* Big Data zu befassen und deren Erhebung,
Auswertung, Speicherung und Verkniipfung zu analysieren.

Eine weitere daran anschlieende und bildungstheoretisch interessante
Frage ist die nach neuen Interaktionsformen. Wenn sogar der Umgang mit
Lerninhalten algorithmisch aufgeschliisselt werden kann (eine einfache
Form sind die Unterstreichungen und Notizen in elektronischen Lesegera-
ten), was bedeutet dies fiir das eigene Verhalten? Je mehr Materialien
elektronisch verfiigbar gehalten werden, umso mehr virtuelle Kontrollmog-
lichkeiten wird es geben, wer was wann nutzt, wie lange er oder sie sich mit
Inhalten beschiftigt usw. Uber dieses Aneignungsverhalten lassen sich Pro-
tokolle erstellen, dhnlich dem Rechercheverlauf der Suchmaschinen, die
sowohl die Fremd- als auch die Selbstkontrolle und damit die Selbst- oder
Konsumoptimierung beeinflussen konnen. Im Bereich Gesundheit und Fit-
ness ist dies ja bereits der Fall, hier werden physische Gewohnheiten und
Aktivitdten bereits iberwacht und angeleitet, protokolliert und ausgewertet.
Die technischen Moglichkeiten, das digitale Leseverhalten von Studieren-
den (und Schiilern) zu iiberwachen gibt es bereits, ebenso wie sich digitali-
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sierte Lehre differenziert auswerten ldsst (an welcher Stelle eines Lehrvi-
deos steigen Studierende aus? Welche Stellen werden haufig angesteuert?
u.a.m.) In diesen technischen Méglichkeiten liegt ohne Zweifel die Gefahr
einer umfassenden Uberwachung und Kontrolle, die sich, wie Han (2014) in
»Psychomacht* thematisiert, nicht mehr wie im klassischen Panoptikon, der
zentralen Figur in Foucaults Uberwachen und Strafen, auf den Korper be-
ziehen, um dartiber die Seele zu erreichen, sondern die psychischen Struktu-
ren direkt adressieren. Gleichzeitig und eng damit zusammenhingend,
bergen diese Kontrollen wieder neue Optimierungspotenziale, so dass sie
gleichzeitig als Augmentierungs- und Perfektibilisierungstechniken begrif-
fen werden konnen.

Die digitale Verfligbarkeit von Inhalten, in Form von web-basierten
Tutorials und Ubungsméglichkeiten, ist ein weiterer groBer Bereich, in dem
schulische und auBerschulische Aktivititen verkniipft werden. Mit den
Themen ,,Schulen ans Netz* oder ,,Smart Schools* ist die Problematik be-
reits angerissen, aber die Diskussionen beziehen sich auf die materielle Fra-
ge der Verbreitung und dem Nutzungsgefille von digitalen Medien in der
Schule und nicht auf bildungstheoretische Fragen der neuen Interaktions-
formen. So sind die selbstgewihlten Webseiten, die Schiiler*innen nutzen,
um auf ihren (schulisch vorbestimmten) Lernwegen Unterstiitzung zu fin-
den, noch nicht so beachtet, dass Befunde aus solchen Untersuchungen mit
den schulischen Nutzungsformen in Zusammenhang gebracht werden. Zwar
erinnert hier vieles an das ,,Programmierte Lernen der sechziger Jahre,
aber Aufbereitung, Umfang, Vielfalt, Inhalte haben sich angesichts der
technischen Moglichkeiten stark verdndert (vgl. hierzu Karcher 2015). Es
geht eben nicht nur um Digitalisierung, sondern um neue Interaktionsfor-
men, die nicht mit dem Lesen eines Buches oder mit menschlicher Interak-
tion verglichen werden kann. In diesem Kontext sind auch digitale
Lernassistenten zu nennen, die sich, dhnlich wie ,,Siri“ oder ,,Cortana“ (bei-
des noch recht einfache, aber schnell komplexer werdende ,,persénliche As-
sistenten” in Smartphones und Computern), an den Eigenheiten und
Gewohnheiten des ,,Users* orientieren. Teacherbots (Bayne 2015) oder Vir-
tual Teaching Assistants, wie sie an der Georgia Technical University, ba-
sierend auf IBMs Watson entwickelt werden, sind Beispiele fiir solche
Herausforderungen, die auch bildungstheoretisch neue Fragen aufwerfen.

Bevor man nur die kritischen Aspekte hervorhebt, sei doch auch unter-
strichen, dass Mensch-Maschine-Interaktionen auch padagogische Chancen
bieten konnen. Denken konnte man hier an diejenigen Schiiler*innen, die
mit ithren Lehrer*innen nicht zurechtkommen (und umgekehrt). Schlielich
bietet sich hier die Chance, in einem anderen Setting mit einer anderen Be-
gleit- und Unterstiitzungsform etwaige Blockaden aufzubrechen, die sich
durch viele und sich verstirkende negative Erfahrungen in der persénlichen
Interaktion aufgebaut haben. Obwohl die aktuelle Entwicklung zweifellos
ihre Vorldufer hat, die bis in den ,,Programmierten Unterricht in den 60er
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Jahren zuriickweisen, sind die neuen Systeme wesentlich responsiver. In der
Diskussion wird oft unterschlagen, dass die padagogische Interaktion nicht
zu idealisieren ist, dass es zu ungerechten Zuschreibungen kommen kann,
zu negativen affektiven Aufladungen, welche den Umgang stark belasten
konnen. Technische Lernassistenten machen den Padagogen nicht tiberfliis-
sig, implizieren aber neue Zustidndigkeiten und Arbeitsteilungen. Die Sub-
jekt-Objekt-Dichotomie hat die Pddagogik sehr geprigt, wird hier aber
ebenso herausgefordert wie die Trennung zwischen Realitdt und Virtualitit.
All dies hat signifikante Auswirkungen, die dringend der bildungstheoreti-
schen Reflexion bediirfen.

Zwei weitere Punkte mochte ich gerne ansprechen, welche andere As-
pekte von Algorithmisierung und Transhumanismus betreffen. Zum einen:
Auch fiir Bildung und Erziehung ist denkbar, dass digitale Expertensysteme
entwickelt werden, die professionellen Pddagogen an die Seite gestellt wer-
den. Hier harren die Chancen und Grenzen ebenfalls der Reflexion. So liefle
sich fragen, in welchem Verhiltnis die datenbasierte Diagnostik zur péad-
agogischen Urteilskraft steht (Fuchs/Schonherr 2007). Ein weiterer Punkt
betrifft die ,,lose Koppelung®“ zwischen Bildungs- und Beschdftigungssys-
tem: Seriése Prognosen gehen davon aus, dass die aktuelle technologische
Revolution weit mehr Arbeitspldtze vernichten als neue schaffen wird (vgl.
die Ausfithrungen von Lawrence Henry Summers zur ,,Future of Work* in
den Printmedien, aber auch in Videobeitrdgen). Im Unterschied zu fritheren
Revolutionen, wird die gegenwirtige auch spezialisierte und hoch qualifi-
zierte Berufe betreffen. Schitzungen rechnen damit, dass bis zur Hilfte der
Arbeitspldtze in allen Arbeitsmarktsegmenten in Zukunft keine Menschen
mehr beanspruchen werden. Was heif3t dies fiir Erziehung und Bildung?

Visionen fiir die Zukunft der Bildung werden zur Zeit nicht von Erzie-
hungswissenschaftler*innen formuliert, sondern von IT Spezialisten, wie
beispielsweise Bernhard Schindlholzer aus St. Gallen, der darauf hinweist,
dass Universititen wie Stanford bereits neue Lehrformate entwickelt haben,
die man als ,,Dewey Reloaded“ bezeichnen konnte, weil hier das problem-
l6sende forschende Lernen im Zentrum steht. Dies geschieht in der Annah-
me, dass das Leben in Zukunft weit weniger Zeit fiir Routinearbeiten
beanspruchen und viel mehr Zeit fiir Kreativitit lassen wird. Auch hier ist
die Erziehungswissenschaft mehr als aufgerufen, die bildungstheoretische
Fundierung mitzugestalten und die Systemanpassungen, sollte es so kom-
men, dass Bildung und Arbeit grundlegend neukonstelliert werden, zu be-
gleiten. Nun konnte man zweifellos einwenden, dass solche Debatten
periodisch immer wieder auftauchen, so beispielsweise in den 60er und
80er Jahren. Andererseits ist auch zu bedenken, dass die Koevolution der
Bildungs- und Beschiftigungssysteme eine relativ kurze historische Periode
betrifft und sich diese Relationen auch wieder verdndern konnen.
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2. Wie wird der Transhumanismus in der deutschen Erziehungswissen-
schaft thematisiert?

Eine einschldgige Datenbank der Disziplin — FIS Bildung (primér deutsch-
sprachig) — liefert hierzu eine sehr tiberschaubare Trefferzahl von Publika-
tionen, die zwischen 2008 und 2016 verdffentlicht wurden. Ergédnzend ist
anzumerken, dass eine Recherche zu verwandten Stichworten wie
»Selbstoptimierung* oder ,,Selbsttechnologie* auch keine nennenswert gro-
Bere Trefferzahl liefert: Zu ,,Selbstoptimierung* gibt es 15, zu ,,Selbsttech-
nologien nur vier Treffer. Dies iiberrascht, weil aufgrund der Nihe zu den
intensiv rezipierten Foucaultschen Konzepten und Begriffen wie ,,Gouver-
nementalitdt und ,,Biomacht” anderes zu erwarten gewesen wire. Die
explizite Suche nach ,,Transhumanismus* in der deutschen Erziehungswis-
senschaft verdeutlicht, dass die Rezeption noch sehr in den Anfingen
steckt.

Im Jahre 2008 erschien ein Sammelband von Michael Hagner und
Erich Horl zu ,,Transformation des Humanen. Eine Kulturgeschichte der
Kybernetik”, der sich mit dem Aufstieg dieser wesentlich durch den
Zweiten Weltkrieg und den anschlieBenden Kalten Krieg erklarbaren Ein-
heitswissenschaft befasst. Mit dieser Perspektive ist eine wichtige Voraus-
setzung fiir die transhumanistische Diskussion angesprochen: die Ver-
flussigung der Grenze zwischen Mensch und Maschine. 2009 erschien im
Handbuch Anthropologie der Beitrag von Jens B. Asendorpf zu ,,Transhu-
manismus®. 2010 und 2012 dann zwei Beitrage zu ,,Human Enhancement*,
die einmal mit Blick auf ethische, historische und philosophische Dimensi-
onen und einmal in Bezug auf Disability Studies wichtig sind. SchlieBlich
folgen 2014 die Beitrdge im ,,Jahrbuch Padagogik® zum Oberthema ,,Men-
schenverbesserung — Transhumanismus* von Sven Kluge, Ingrid Lohmann
und Gerd Steffens herausgegeben. Da diese Beitrdge nochmals einzeln auf-
gelistet sind, es sich aber um eine einzige Publikation handelt, sind die Ver-
offentlichungen zum Thema Transhumanismus, wie sie in einer der
zentralen Datenbanken aufgenommen werden, noch iiberschaubarer als an-
gekiindigt — sie lassen sich an einer Hand abzdhlen.

Fir die Inhalte der Rezeption mochte ich stellvertretend fur die
padagogische Diskussion — und mit pddagogisch meine ich hier speziell bil-
dungsphilosophisch und bildungstheoretisch — den Beitrag von Michael
Wimmer im Jahrbuch Pddagogik zum Transhumanismus herausgreifen.
Dieser ist iiberschrieben mit: ,, Antihumanismus, Transhumanismus, Post-
humanismus. Bildung nach ihrem Ende“. Wimmers zentrale These lautet,
dass das Technische als etwas AuBerliches, Sekundires, rein Instrumentel-
les und Objekthaftes aufgefasst und dem Menschen als Subjekt entgegenge-
setzt werde. Das Verhiltnis zwischen Bildung und Technik wie allgemein
zwischen Geistes- und Naturwissenschaften lasse sich auf diese Weise
kaum angemessen erfassen, so dass auch eine von derartigen Unterschei-
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dungen ausgehende Kritik an den aktuellen Entwicklungen, wie sie in Zu-
sammenhang mit dem Transhumanismus zu beobachten sind, ohnméchtig
bleiben miisse und eher auf eigene Schwichen verweise. Michael Wimmers
Diagnose: ,,Damit stellt der Transhumanismus fiir die Pddagogik eine fun-
damentale Herausforderung dar, auf die sie jedoch schlecht vorbereitet ist.
Fiir eine radikale Kritik an der Verschmelzung von Mensch und Maschine,
die nicht in den alten Dualismus von Vitalismus vs. Mechanismus und den
Gegensatz von Bildung und Technik zuriickfdllt, fehlen ihr die theoreti-
schen Mittel.” (Wimmer 2014, S. 237) Wimmer konstatiert diesen Mangel
fur alle bildungstheoretischen Traditionen, gleich ob sie ,,geisteswissen-
schaftlich, hermeneutisch, pragmatistisch, sozialwissenschaftlich oder kri-
tisch-rationalistisch gepragt™ seien (ebd., S. 239).

Abgesehen von der Frage, ob alle hier genannten Stromungen in glei-
cher Weise iiberfordert sind, oder ob neben den Traditionen nicht auch neu-
ere poststrukturalistische Stromungen, wie etwa die Rezeption von Deleuze
und Guatarri, andere Perspektiven ermdglichten, wiirde ich Wimmer doch
sehr grundsétzlich zustimmen, obwohl seine Rekonstruktion wichtiger bil-
dungstheoretischer Stationen weitgehend der deutschen Tradition folgt.
Angefangen bei den Klassikern, bei Schiller, Hegel, Humboldt, Schleierma-
cher, tiber die Reformulierung des Bildungsbegriffs bei Nietzsche, tiber die
Kritische Theorie Adornos und ihre erzichungswissenschaftliche Rezeption
bei Heydorn, bis hin zu den aktuellen Diskussionen bei Klafki, Koller, Pon-
gratz und Wimmer selbst, um nur einige Namen zu nennen, geht es letztlich
doch um eine sehr spezifische Linie der Bildungstheorie. Alternativen wie
die Deweys, ganz zu schweigen von nicht-westlichen, kommen nicht in den
Fragehorizont. Diese Feststellung stellt mitnichten in Abrede, dass es sich
um einen sehr differenzierten und weit ausgreifenden Beitrag handelt, der
die Genese und die unterschiedlichen Stromungen des Post- bzw. Transhu-
manismus mitbedenkt und daran sehr zentrale Fragen fiir die Bildungstheo-
rie und Bildungsphilosophie anschlieft. Ich will hier lediglich darauf
hinweisen, dass es bildungstheoretische Ansitze gibt, welche die Problema-
tik in einen anderen Horizont einrticken. Dies ist deswegen relevant, weil
Wimmer am Ende seines Beitrags eine Rekonzeptionierung des Bildungs-
begriffs einfordert, die eher dekonstruktivistisch fundiert, in jedem Falle
aber nicht-teleologisch gefasst sein soll. Die dezidierteste bildungsphiloso-
phische Abkehr von den idealistischen Fundamenten findet sich, betrachtet
man die westlichen Traditionen, meines Erachtens aber im Pragmatismus.

Sehr zurecht mahnt Wimmer an, dass die historisch alte, jingst in der
Postmoderne- bzw. Poststrukturalismus-Diskussion aufgegriffene These
vom Ende des Menschen mitnichten ausdiskutiert ist und Fragen wie diese:
»,Wie ldsst sich ein Verhiltnis zum Anderen denken, zum anderen Men-
schen, zum Tier, zur Technik, zur Zukunft, in dem die Differenz weder
neutralisiert noch hierarchisch codiert, aber auch nicht als eingeschlossene
Differenz in einer Identitit aufgehoben wird* (ebd., S. 246), weiterzuent-

Transhumanismus und (Vergleichende) Erziehungswissenschaft 227

wickeln wiren. Mit diesem wire das Schopfungsprogramm des Transhu-
manismus, der Mensch und Maschine einander angleichen wolle, weil der
Transhumanismus Geist als ,kopierbares Programm oder speicherbare
Software® begreife, ,,das individuelle Bewusstsein und Gedichtnis als die
Gesamtheit aller Synapsen eines Gehirns, das mittels Nanobots gescannt
und auf entsprechende Hardware iibertragen und gespeichert und imple-
mentiert werden kann® (ibid., S. 253) zu kritisieren und eine alternative Po-
sition zu bestimmen.

Michael Wimmer arbeitet sehr klar heraus, dass es vor allem die tele-
logischen Fassungen des Bildungsbegriffs sind, von denen man sich verab-
schieden misse, und dass Heideggers Kritik am Begriff des Humanismus
nochmals ernsthaft zu diskutieren sei. Der Forderung Wimmers nach einer
offenen, differenzierten, sich kritisch mit den eigenen Denkmustern ausei-
nandersetzenden Diskussion ist ganz zuzustimmen.

,,Eine Chance, der Utopie der Vervollkommnung als Symptom der Unverbesserlichkeit zu
entkommen, wire die posthumanistische Einsicht darin, dass dieses Bestreben ein Symp-
tom ist und das Heilmittel nicht im Verschwinden des Menschen durch eine Uberdosis
Technik und einer Verschmelzung mit der Maschine besteht. Die Mingel abzuschaffen
hieBe namlich nicht Vervollkommnung, sondern liefe auf die Vernichtung des Humanen
hinaus“ (ibid., S. 258)

Wimmers Beitrag endet, unter Rekurs auf Heydorns Auseinandersetzung
mit den ,,technologischen Entwicklungen und ihren psychischen, kulturel-
len, gesellschaftlichen wie auch globalen Auspridgungen®, mit der These,
dass es nicht darum ginge, das ,,anthropozentrische Werk der Weltbemich-
tigung fortzusetzen und zu Ende zu fithren*; dass der ,,Weg der Selbst- und
Weltbeherrschung™ nicht weiter zu gehen sei und dass es nicht darum gehen
konne, ,,das Unmogliche einer vollkommenen Herrschaft tiber die techno-
logischen Bedingungen im Sinne einer Befreiung von ihnen realisieren zu
wollen®, sondern darum, ,,leben zu lernen und dass wir uns fragen, wie wir
leben wollen® (ibid., S. 261). Der Anfang sei die Frage nach den Lebensbe-
dingungen und mithin die Abwehr von Expertensystemen und die Riicker-
oberung des Demokratischen.

Ich habe mich mit Michael Wimmers Beitrag deswegen so ausfiihrlich
befasst, weil er ins Herz der Allgemeinen Piddagogik zielt. Der Bildungsbe-
griff soll gerettet, aber von seinen teleologischen Pragungen befreit werden.
Ein solch niichterner, génzlich innerweltlicher, alle transzendentalen Bezii-
ge negierender Bildungsbegriff liegt mit dem Pragmatismus bereits vor. Al-
lerdings hat dieser trotz bzw. gerade wegen seiner Affinitit zu moderner
Wissenschaft und Technik den wirkméchtigen Narrativen des Transhuma-
nismus nichts entgegenzusetzen. Die Faszination des Transhumanismus
liegt ja gerade in der Mischung und Verquickung von Technik und Mystik,
von Machbarkeit und Transzendenz. Insofern besteht hier ein Anschluss an
den idealistischen Bildungsbegriff, der bis heute menschliche Sehnsiichte
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und Begehren bedient. Auch hier wird danach gefragt, was bleibt, was der
Mensch hinterlésst, so dass der physische Tod, die ultimative Krankung des
Menschen, nicht das letzte Wort ist. Der Verweis auf die Sterblichkeit als
Kennzeichen des Menschen wird hier nicht weiter helfen, weil Menschen
eben die Uberwindung ihrer Sterblichkeit seit Jahrtausenden imaginieren.

Als Zwischenbefund sei daher konstatiert, dass sich die deutsche Er-
zichungswissenschaft schwer tut mit dem Thema Transhumanismus. Zwar
ist der Schwerpunkt im Jahrbuch fiir Padagogik durchaus ein Indiz dafiir,
dass die Thematik die Mitte der Disziplin zu erreichen beginnt, aber insge-
samt sind die Beitrdge noch recht verstreut. Sie rekurrieren auch nicht auf
die internationale erziehungswissenschaftliche Diskussion. Dabei hitte sich
schnell zeigen lassen, dass eine vergleichbare Datenbank zu FIS Bildung,
ndmlich ERIC (Education Resources Information Center), eine Online-
Bibliothek im Bereich Information und Forschung iiber Bildung, die vom
Institute of Educational Sciences (IES) des U.S. Department of Education
betreut wird, eine vergleichbar diinne Ausbeute zeitigt, ndmlich nur vier
Treffer. Dabei handelt es sich um eine Dissertation an der University of lo-
wa aus dem Jahr 2010 von Joshua Thomas Raulerson mit dem Titel: ,,Sin-
gularities: Technoculture, Transhumanism, and Science Fiction in the 21st
Century®; einem Beitrag von Robert Doede aus dem Jahr 2011 zu ,,Techno-
logies and Species Transitions: Polanyi, on a Path to Posthumanity?*; ei-
nem Beitrag von Richard Aldrich in der ,,Pacdagogica Historica™ 2014 zu
,.Nature, Nature and Neuroscience: Some Future Directions for Historians
of Education®; und schlielich einem Beitrag von Sian Bayne zu ,,What’s
the Matter with ,Technology-Enhanced Learning*?*

Um diesen Eindruck nochmals etwas ,gegenzulesen®, ergibt eine Re-
cherche bei Amazon.com mit der Abfrage: ,,Transhumanism and Educati-
on“ zu dieser Kombination keinen einzigen Treffer, wohl aber einige im
Umfeld, vor allem zum Thema ,,Augmentierung. Insgesamt aber bestétigt
sich der Eindruck: Selbst in dem Land, das am chesten mit dem wissen-
schaftlichen und technologischen Fortschritt assoziiert wird, tut man sich
schwer damit, die Konsequenzen des Transhumanismus fiir die Padagogik
auszuloten. Ist dies ein weiteres Beispiel dafiir, dass die Erziehungswissen-
schaft im internationalen Mafstab den Verdnderungen hinterherhinkt? Sind
wir notorisch zu spit? Wenn ja, woran koénnte das liegen? Martin Karcher
hat in seiner griindlichen und luziden Kommentierung dieses Beitrags zu-
recht angemerkt, dass es sich wahrscheinlich primdr um terminologische
Fragen handelt, dass der Begriff des Transhumanismus die pddagogische
Debatte nicht anregt, dass aber die Inhalte, die hier verhandelt werden, die
Padagogik schon lange beschiftigen. Dem ist uneingeschriankt zuzustim-
men. Worum es hier geht, ist vielleicht auch eher die Frage, ob die Padago-
gik nicht insgeheim ein wenig peinlich beriihrt ist, weil uns der
Transhumanismus als Ubersteigerungsbewegung mit unseren bildungstheo-
retischen Traditionen wie mit einem Zerrspiegel konfrontiert.

Transhumanismus und (Vergleichende) Erziehungswissenschaft 229

Im néchsten Abschnitt werde ich die International Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft betrachten mit der Vermutung, dass einzelne Wis-
sensbereiche {ibersteigende Konzepte wie der Transhumanismus unter
Umstidnden besser in transdisziplindren Feldern adressiert werden konnen,
wie es die Vergleichende Erzichungswissenschaft ohne Frage ist.

3. Transhumanismus und die International Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft

Wie in anderen Bereichen der Erziehungswissenschaft gilt auch hier, dass
wir es mit Spannungen, Widerspriichen und unterschiedlichen Zugingen zu
tun haben. So wird in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft grund-
sitzlich diskutiert, ob es sich bei ihr um eine Methode, also eine For-
schungsperspektive, oder um einen eigenen thematischen Bereich handelt.
,Vergleichend” und ,,International” werden zudem oft in einen engen Zu-
sammenhang gebracht, aber das muss nicht so sein. Man kann vergleichend
diachron oder synchron arbeiten; also entweder historisch, international
oder sogar auch intranational vergleichen (etwa wenn es sich um foderale
Systeme handelt). Von der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu re-
den bedeutet aber auch zur Kenntnis zu nehmen, dass diese national, regio-
nal und global organisiert ist und dass sich vor allem die nationalen
Organisationen sehr stark voneinander unterscheiden (dies wurde sehr deut-
lich in einer Publikation des World Council of Comparative Education
Societies aus dem Jahr 2007: ,,Common Interests, Uncommon Goals®, in
welcher die Geschichte des World Councils, aber auch der Mitgliedsgesell-
schaften vorgestellt wurde). Es mag deshalb hilfreich sein, die Genese der
Teildisziplin Vergleichende Erziehungswissenschaft iiber einen knappen
historischen Abriss zu vergegenwirtigen, um so zu verstehen, welche Fra-
gestellungen tiberhaupt in den Horizont der Disziplin gelangen.

3.1 Zur historischen Genese der Teildisziplin Vergleichende Erziehungswis-
senschaft

Es gibt sehr gute Uberblicksdarstellungen, auf die ich hier nur verweisen
kann (stellvertretend Bray, Adamson und Mason 2007). Worum es mir im
Folgenden geht, ist die Fokussierung auf einige strukturelle Merkmale. Die
Vergleichende Erzichungswissenschaft, die als Teildisziplin der Erzie-
hungswissenschaft einen engen Bezug zum Internationalen hat, verdankt
sich einem melioristischen Impuls, der eng mit der aufgeklarten Mentalitat
der Steigerung und Vervollkommnung verbunden ist, bei gleichzeitiger
Uberfiihrung des universalen Ideals der Menschheit in die Logik des natio-
nalen Kollektivs. Dies geschieht im (spiten) neunzehnten Jahrhundert. Vor
dem Hintergrund der nationalstaatlichen Einbettung der Pidagogik als Pra-
xis und als Reflexionstheorie verschiebt sich der Fokus der Aufmerksam-
keit vom Individuum zum Kollektiv, dem Volk; oder besser: Es geht um die
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Verhiltnisbestimmung von Individuum und Kollektiv. Diese Verschiebung
haben unter anderem so unterschiedliche philosophische Personlichkeiten
wie John Dewey in ,,Democracy and Education* und Hannah Arendt in ih-
rem Totalitarismus-Buch beschrieben.

Dies hatte aber wesentliche Konsequenzen, denn die Vergleichende
Erziehungswissenschaft ist, ebenso wie die Erziehungswissenschaft
schlechthin, nationalstaatlich gerahmt. Allerdings wird dieses nicht unwich-
tige Faktum gleich wieder ausgeblendet oder verschleiert, weil die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft den Blick nach auflen richtet; und zwar
entweder, um aus den Erziehungspraktiken woanders Schlussfolgerungen
fiir die eigene Praxis zu ziehen, indem sie die beriihmte Frage stellt, ,,Was
konnen wir {iberhaupt vom Ausland lernen, das uns helfen wiirde unsere
,eigenen‘ Fragen zu 16sen?* oder umgekehrt, wenn das eigene System zum
Modell fiir andere wird. Wie immer auch die Perspektive — entweder mit
Blick auf die Verbesserung des ,.cigenen” Bildungssystems durch das
fremde*, oder mit Blick auf die Zuerkennung des Modellhaften des ,,eige-
nen* zur Orientierung des ,,fremden” —, die zentrale Bezugseinheit in der
institutionalisierten Vergleichenden Erziehungswissenschaft ist der Natio-
nalstaat, der aber erst jiingst als nicht einfach vorauszusetzende, sondern als
erklarungsbediirftige Referenz in den Blick genommen wurde. Diese au-
genscheinlich ,,natiirliche” Setzung ergibt sich deshalb, weil die 6ffentliche
Erzichung, als einer Kerninstitution der Moderne, in allen wesentlichen
Dimensionen (Organisation, Regelung der Finanzierung, Aufsicht tiber die
Ausbildung des Personals und des Materials, Entscheidung iiber das Leis-
tungsbewertungssystem, Regelung der Zertifikate und Abschliisse) dem
Staat obliegt.

Marc Antoine Jullien de Paris, Bewunderer Pestalozzis, Ritter der Eh-
renlegion, gilt heute als Griindervater der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft (VE). Er war ein anerkannter wissenschaftlicher Visionir,
verfolgte in seinen 1817 verdffentlichten ,,Skizzen und Vorarbeiten™ das
Ziel, auf Grundlage akribischer, positivistisch bestimmter Untersuchungen
— wir wiirden heute sagen: ,,evidenzbasiert” — detaillierteste Informationen
iiber die jeweilige Erziehungspraxis in Europa zu erhalten. Daraus sollte
dann, wieder in heutige Terminologie iibersetzt, ein ,,best practice“-Modell
entwickelt werden, das ldnderiibergreifend institutionalisiert werden sollte.
Jullien de Paris war vom Fortschrittsglauben seiner Zeit beseelt, vor allem
war er vom wissenschaftlichen Fortschritt tiberzeugt und sah darin ein we-
sentliches Vehikel fiir die Menschenverbesserung. Gleichzeitig brachte ihn
die Kriegserfahrung der Ara Napoleons zu der Uberzeugung, dass ihnliche
Erziehungs- und Sozialisationsbedingungen zukiinftige kollektive Feindbe-
ziehungen unwahrscheinlicher machen wiirden. Nun ist es bekannterweise
anders gekommen: Schule wurde zum wichtigen Vehikel zur nationalen
Entwicklung und damit auch zur Abgrenzung gegeniiber anderen Gesell-
schaften.
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In der ersten Phase der Institutionalisierung der VE spiegelte sich die
nationale Bindung darin wider, dass vor allem historische und kulturwissen-
schaftliche Zugénge die Methoden des Feldes bzw. der Teildisziplin domi-
nierten. Sir Michael Sadler, der 1905 die berithmte Frage nach Ubertrag-
barkeit und Vergleichbarkeit stellte, betonte gleichzeitig die tiberragende
Bedeutung des Kontextes. Ein ,,Kopieren™ oder ,,Importieren” von Syste-
men von einem Land in ein anderes war fiir ihn génzlich undenkbar, weil
sich in jedem Bildungssystem spezifische Traditionen niederschlugen. In
dieser Zeit, so beispielsweise auch bei Friedrich Schneider, einem deut-
schen Pionier der VE, war oft auch die Rede von Nationalcharakter oder
einem spezifischen ,,Geist™ der Volker. Der eigentliche ,take off* der VE
findet trotz wichtiger grundlegender Arbeiten spiter statt, in der Nach-
kriegszeit, vor allem in den frithen sechziger Jahren. Zu dieser Zeit fand
dann insgesamt, vor allem aber in Nordamerika und England, eine stark so-
zialwissenschaftliche (Um)Orientierung der VE statt. Methodisch dominier-
ten die quantitativen Verfahren mit dem Ziel, Kausalbeziehungen nachzu-
weisen.

Trotz der zweifellos vorhandenen groflen Gemeinsamkeiten hinsicht-
lich der spezifischen Gegenstandskonstitution und Frageperspektive mochte
ich nochmals dezidiert unterstreichen, dass die Einbettung der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft in die jeweilige nationale Organisation der Er-
ziehungswissenschaft insgesamt — mal stark, wie in Deutschland, mal
weniger stark, wie in den USA — disziplindr gebunden ist. Ich werde diese
Unterschiede gleich noch etwas ndher erldutern. Zu betonen ist auch, dass
sich die sozial- und gesellschaftswissenschaftliche Orientierung mit der Be-
vorzugung quantitativer Methoden nicht tiberall auf die gleiche Weise nie-
derschlug. Die westdeutsche VE war lange Zeit cher historisch und
kulturwissenschaftlich geprigt mit einem grofen Akzent auf der Untersu-
chung von osteuropdischen Bildungssystemen und der Deutschen Demokra-
tischen Republik.

3.2 Die disziplindire Bindung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
und das Thema ,, Transhumanismus *

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft ist aber nicht nur ein wissen-
schaftliches, sondern auch ein politisches Projekt. Dies siecht man deutlich
daran, dass ihre Expansion in der Nachkriegszeit in den avancierten Gesell-
schaften gleichférmig verlduft, dass in die spiten fiinfziger und sechziger
Jahre nicht nur die Griindung der nordamerikanischen Organisation fillt,
der Comparative and International Education Society (CIES), der entspre-
chenden Unterorganisation der deutschen DGfE, sondern auch der Compa-
rative Education Society Europe (CESE), und wenig spiter auch des World
Councils of Comparative Education Societies (WCCES). Transnationale
Regierungsorganisationen wie die UNESCO oder die OECD spielten be-
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reits damals eine wesentliche Rolle, auch wenn wir diese erst jetzt in voller
Tragweite zu wiirdigen beginnen.

Um zu verdeutlichen, dass das Thema Transhumanismus bereits in der
Griindungsphase eine signifikante, wenn auch ebenfalls unterschitzte Rolle
spielte, sei auf Julian Huxley verwiesen, den ersten Generaldirektor der
UNESCO, Philosoph, Biologe und Schriftsteller, der sowohl an der Erkla-
rung der Menschenrechte beteiligt war als auch eine wichtige Rolle in der
Eugenik spielte. Im Griindungsdokument der UNESCO bezieht er sich auf
den auf der Evolutionstheorie basierenden scientific humanism und spricht
zu Beginn der S50er Jahre vom Transhumanismus. Die Steigerung der
menschlichen Krifte, das, was heute unter den Stichworten ,,human enhan-
cement” und ,,human augmentation diskutiert wird, spielte, wenn man es
genau betrachtet, auch in die Konferenz der OECD 1961 in Washington mit
dem Thema Humankapitalentwicklung hinein. In ,,Transhumanism. The
History of a Dangerous Idea* hat David Livingstone die Veridstelungen von
Mystik, Kybernetik, Eugenik und andere einflussreiche Ideologien detail-
reich rekonstruiert. Sicher ist ihm nicht in allem zuzustimmen, auch sach-
lich mag er sich teilweise irren. Dies dndert aber nichts daran, dass die
Erziehungswissenschaft gut beraten wire, ihre Verstrickungen mit und ihre
Beziige zu einflussreichen Organisationen ebenfalls genau zu untersuchen.

Festzuhalten ist, dass dem Projekt der Vergleichenden Erziechungswis-
senschaft ebenfalls von Beginn an Steigerungs- und Optimierungslogiken
inhdrent sind. Am deutlichsten und gleichzeitig am allgemeinsten ldsst sich
dies am melioristischen Impuls verdeutlichen, der dem politischen Projekt
VE zugrunde liegt. Nicht zu unterschétzen ist dariiber hinaus auch hier die
Bedeutung der Akteure, der die Themen und Zuginge bestimmenden Per-
sonlichkeiten. In den ersten Dekaden ist die VE durchgéingig europidisch
und nordamerikanisch dominiert, weil die Hauptakteure meist auf mehreren
Ebenen aktiv sind: national (beispielsweise in den entsprechenden Sektio-
nen der DG{E), regional (CESE) und global (WCCES), und dies in grofer
Kontinuitdt. Dies erkldrt die dauerhafte thematische, methodische Pragung,
aber auch den intensiven personlichen Austausch. Trotz groBer Expansion
des Feldes lésst sich tiber lange Zeit von einem sehr konstanten personellen
Nukleus sprechen, und das erklart, warum trotz der Grofe der Kongresse,
die sehr aktiven Kolleg*innen durchaus das Gefiihl eines Familientreffens
haben konnten. Die Themen Entwicklungszusammenarbeit und Systemkon-
flikt bestimmen direkt oder indirekt die thematischen Schwerpunkte bis in
die achtziger Jahre.

Dann kam der Zusammenbruch, der auch in der VE nicht antizipiert
wurde und zumindest teilweise zu politischem Legitimationsverlust fiihrte.
Obwohl Globalisierung, Internationalisierung, Europiisierung zunehmend
an Bedeutung fiir die Erzichungswissenschaft insgesamt gewinnen, kommt
es, jedenfalls in Deutschland, zu einem Riickbau der VE. Ich will die Griin-
de hierfiir gar nicht weiter vertiefen, weil dies nicht das Thema ist, viel-
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leicht nur so viel: Internationalisierung und Vergleich finden zunehmend in
den Teildisziplinen selbst statt bzw. bestimmen das Selbstverstindnis wie
das der Empirischen Bildungsforschung von Anfang an. Uber die Methode
des Vergleichs wird hingegen weiterhin gestritten, denn neben dem Kon-
sens, dass es eines fertium comparationis bedarf, um den Vergleich zu lei-
ten, und neben der Einsicht, dass der wissenschaftliche Vergleich es mit
Relationsgefiigen und nicht mit distinkten ,Gegenstéinden‘ zu tun hat, gehen
die Meinungen beispielsweise dariiber weit auseinander, wie viel und wel-
cher Kontext fiir die Analysen notwendig ist.

Ein Blick in die ,,Comparative Education Review* (CER), dem Publi-
kationsorgan der Comparative and International Education Society (CIES),
und in ,,Tertium Comparationis®, dem Publikationsorgan unserer Sektion
Vergleichende und Interkulturelle Erziehungswissenschaft der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft, zeigt, dass das Thema Transhu-
manismus heute nicht (mehr) vorkommt. Die ,,Comparative Education Re-
view" beschreibt ihre Mission wie folgt:

,,[it] investigates education throughout the world and the social, economic, and political
forces that shape it. Founded in 1957 to advance knowledge and teaching in comparative
education studies, the Review has since established itself as the most reliable source for
the analysis of the place of education in countries other than the United States. CER is the
official journal of the Comparative and International Education Society (CIES).*

In dieser kurzen Beschreibung wird deutlich, dass es vor allem um Lander-

studien auBlerhalb der USA geht. In der Handreichung fiir Autoren wird die

CER als erste Quelle fiir die Theorie, Forschung, Methode, Analyse und

Kritik in der Vergleichenden und Internationalen Erziehungswissenschaft

bezeichnet. Beitrdge werden sowohl zu einschldgigen Grundlagenforschun-

gen als auch fiir den Bereich der Bildungspolitik erbeten:

- Studies that critically examine (i.e., not just describe) educational
content, ideas, organizations, policies, or practices

- Studies that situate educational phenomena within their local, national,
regional, or global context

- Studies that focus on the relations between educational phenomena and
cultural, economic, or political dynamics

- Studies that consider educational and social phenomena historically
and in the present

- Studies that are explicitly anchored in conceptual frameworks, re-
presenting one or more established, emerging, or grounded paradigms

- Studies that are based upon qualitative data, quantitative data, policy
documents or other texts from existing scholarship

- Studies that explore major issues in the comparative and international
education and that have (immediate or indirect) relevance for policy
and practice
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Studies that have a command not only of the relevant literature but

place the topic at hand into broader debates within the field.”

Hier wird nochmals besonders deutlich, dass es sich — traditionell und aktu-

ell — eben nicht nur um innerwissenschaftliche Debatten handelt, sondern

um politikrelevante.

Um einen Einblick zu gewihren, hier eine Liste einschligiger Artikel,
die in der CER erschienen sind:

- ,,.Does Political Socialization at Home Boost Adolescents’ Expectation
of Higher Education? An Analysis of Eighth-Grade Students in 35
Countries®;

- ,,Broadening Educational Outcomes: Social Relations, Skills Develo-
pment, and Employability for Youth; Gender, Sibship Composition,
and Education in Egypt*;

- ,»The Worldwide Incorporation of Women and Women’s Rights Dis-
course in Social Science Textbooks, 1970-2008;

- Investigation of Participation in Adult Education in Turkey: AES Da-
ta Analysis‘;

- »Adapting, Not Adopting: Barriers Affecting Teaching for Critical
Thinking at Two Rwandan Universities*

Dieser knappe Eindruck soll zeigen, dass bildungstheoretische oder bil-

dungsphilosophische Diskussionen rar und auf praxisbezogene Fragen ge-

richtet sind. So wird man auch hier eine differenzierte Auseinandersetzung
mit dem Transhumanismus nicht finden.

Die Website der Zeitschrift gibt dariiber hinaus noch Auskunft, welche
die am meisten gelesenen Artikel des Jahres waren. 2014 war dies der Fea-
tured Article: ,,What Are the Role and Impact of Public-Private Partnerships
in Education? A Realist Evaluation of the Chilean Education Quasi-
Market*; 2016 der Beitrag: ,,Can Multiculturalism Be Exported? Dilemmas
of Diversity on Nigeria’s Sesame Square* und 2015: ,,Does Political Social-
ization at Home Boost Adolescents’ Expectation of Higher Education? An
Analysis of Eighth-Grade Students in 35 Countries®.

In Deutschland ist die Situation durchaus dhnlich. Die Kommission
Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft versteht sich dhn-
lich. Thre Themenfelder umfassen:

- ,Entstehung und Entwicklung nationaler Bildungssysteme

- Vergleich von Wirkungen, Praktiken und Institutionen der Erzichung
und Bildung auf verschiedenen Ebenen,

- Internationalisierung von Bildungsinstitutionen,

- Bildungspolitische Entwicklungen im nationalen und internationalen
Kontext,

- inter(nationale) Entwicklungen im Bereich von Bildung und Erziehung

vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse und
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- das Verhiltnis von Bildungsinstitutionen zu anderen gesellschaftlichen
Teilbereichen im nationenvergleichenden und internationalen Zusam-
menhang™ (vgl. DG{E).

Die Kommission versteht sich dabei als Ort der Biindelung und kritischen

Diskussion von Forschungsergebnissen, der Beobachtung und Reflexion

von Entwicklungstrends in der international vergleichenden Erziechungswis-

senschaft sowie der Verbreitung und Ubersetzung ihrer Forschungsergeb-
nisse in Bereiche der Bildungspolitik und Bildungspraxis. Die Zeitschrift

,, Tertium Comparationis*

,verdffentlicht Beitridge zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft, Internationalen Bil-
dungsforschung und Interkulturellen Erziehung. Ausgehend von deutschen und européi-
schen Erfahrungen soll der weltweite Prozess der Internationalisierung, des kulturellen
Austausches und der wechselseitige Einfluss auf Bildungssysteme thematisiert werden.
Alle eingesandten Beitrige werden einem Peer-Review unterzogen.*

Zu den Beitragen zdhlen haufiger als im nordamerikanischen Kontext wis-
senschaftliche Selbstvergewisserungen zur Zukunft der VE oder auch Bin-
nendiskussionen etwa zum Schwerpunkt Heterogenitdt. Auch hier wie auch
im US-amerikanischen Kontext steht der Systemaspekt im Zentrum. Dies
erklart sich leicht aus der Genese der VE, denn es ging von Anfang an sehr
stark, wenn auch nicht ausschlieflich, um die Analyse und Interpretation
von organisierter Bildung. Die kritische Reflexion von Konzepten, Theorien
oder auch Begriffen spielte und spielt noch immer keine sehr bedeutsame
Rolle. Die Vermutung, dass sich die VE vor allem in ihrem Verstindnis als
International Vergleichende Erziehungswissenschaft mit einem interdiszip-
lindren Projekt wie dem Transhumanismus leichter tite als ihre Nachbar-
teildisziplinen, wurde nicht bestdtigt. Wie auch immer das Projekt des
Trans- oder Posthumanismus im Einzelnen aufgefasst werden mag, es
scheint zwischen die teildisziplindren Spezialisierungen und Aufgaben zu
fallen. Am chesten werden dann die Teile diskutiert, die sich vom Gesamt-
projekt 16sen lassen, wie beispielsweise Digitalisierung und Algorithmisie-
rung.

4. Schlussbetrachtung: Transhumanismus als Hyperhumanismus und
Posthumanismus als Dezentrierung des Menschen

Wie bereits eingangs erwihnt, ist es sicher zu vereinfacht, die Differenz von
Transhumanismus und Posthumanismus wie in der Uberschrift zu fassen:
als Hypostasierung des Menschen in einem Hyperhumanismus und als De-
zentrierung des Menschen im Posthumanismus. Ungeachtet des Streits um
den Begriffsgebrauch, lassen sich aber die beiden angesprochenen Stro-
mungen identifizieren — sozusagen als die beiden Pole mit einem breiten
Feld von Uberschneidungen und Mischungen. Wie so oft ist die Sachlage
auch hier nicht schwarz oder weill, sondern besteht vor allem in unter-
schiedlichen Grautonen.
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Die diesem Beitrag zugrunde liegenden Recherchen, u.a. in ERIC und
FIS Bildung, sind ohne Zweifel mit Vorsicht zu genieen, aber als
Trendanzeiger auch nicht zu unterschétzen, und so fillt auf, dass die zentra-
len Autoren und Autorinnen, die fiir die zweite Position stehen, Posthuma-
nismus als Dezentrierung, in der deutschen erziehungswissenschaftlichen
bei FIS Bildung aufgenommenen Diskussion kaum vorkommen — bis auf
Bruno Latour, zu dem es eine sehr rege Rezeption gibt, die 59 Titel umfasst.
Rosi Braidotti, Donna Haraway und Karen Barad kommen dagegen nicht
oder kaum vor; die wenigen Publikationen liegen in den 80er oder 90er Jah-
ren. Barads agentieller Realismus scheint in der deutschen piddagogischen
Diskussion nicht angekommen zu sein. Nicht zuletzt aus diesem Grunde
scheint auch die Provokation desjenigen Posthumanismus nicht diskutiert
zu werden, welcher der selbst-beanspruchten und zugeschriebenen Sonder-
position des Menschen eine Absage erteilt und damit auch diametral zum
idealistischen Bildungsbegriff steht, der in der deutschen Diskussion noch
vielfach fortwirkt und im padagogischen Denken mittransportiert wird. Der
Posthumanismus rdumt auf mit Dichotomien wie Natur, Kultur, Mensch
und Welt, welche einen der, vielleicht sogar den prominentesten deutschen
padagogische Denkstil(e) pragen. Um es nochmals deutlich zu sagen: Es ist
durchaus nicht so, als sei diese Debatte tiberhaupt nicht angekommen, aber
sie wird insgesamt noch sehr verhalten gefiihrt.

Eine Recherche bei ERIC zeigt interessanterweise, dass es oft europii-
sche Stimmen sind, welche die Herausforderung des Posthumanismus an-
nehmen. Helena Pedersen (2010), die an der Universitit von Malmé tétig
ist, am Department Naturwissenschaften, Umwelt und Gesellschaft und dort
an der School of Education, fragt in der Zeitschrift Discourse: ,,Is the ,post-
human‘ educable? On the convergence of philosophy, animal studies, and
posthumanist theory“. Vor dem Hintergrund der Beobachtung, dass formale
Bildung — zumindest in westlichen Gesellschaften — dem humanistischen
Ideal verpflichtet ist oder der ,compulsory humanity‘ (McKay 2005); also
der Menschwerdung mittels Kultivierung von kognitiven, sozialen und mo-
ralischen Fahigkeiten oder, in Wilhelm von Humboldts Begrifflichkeit,
Kriften”, diskutiert sie die posthumanistischen Gegenpositionen, indem
sie die ,,animal studies* mit der Bildungstheorie in Dialog bringt, und zwar
mittel posthumanistischer Uberlegungen. Sie folgt damit einem sehr dhnli-
chen Gedanken wie dem Donna Haraways (2016) in ,,Staying with the
Trouble*, ndmlich einer sehr deutlichen Absage an ,,techno fixes einerseits
und einer apokalyptischen Resignation andererseits und stattdessen die Ver-
stricktheit des Menschen in die Welt und alle Mitwesen betont.

Da sich die Bildungstheorie oder allgemein die Erziehungswissen-
schaft aber schwer tut mit den ,,animal studies®, ist hier noch ein betrachtli-
cher Weg zuriick zu legen. Der Grund fiir die zogerliche Rezeption liegt in
der Tradition des menschlichen Exzeptionalismus, der die moderne Péd-
agogik seit der Aufkliarung begleitet. Schon bei Immanuel Kant geht es ja
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bekanntlich darum, die tierische Natur zu bezwingen, zu disziplinieren. Mit
dieser Position setzte sich u.a. Gert Biesta (1999) auseinander, und jiingst
hat Jane Bennett in ,,Vibrant Matter” (2010) die kantische Rezeption des
inzwischen weitgehend in Vergessenheit geratenen Begriffs ,.Bildungs-
trieb®, den Johann Friedrich Blumenbach prigte, aufgenommen und mit
,»Vitalistischen* Positionen in Beziehung gesetzt, um diese mit Bruno La-
tour, Charles Darwin, John Dewey und Jacques Ranciére weiter zu vertiefen
und zu einer ,,Politischen Okologie of Things* zu verdichten. Diese weni-
gen Andeutungen mdgen hinreichen, um neugierig zu machen, die Heraus-
forderungen des New Materialism und dessen Verbindungen zum Post-
humanismus anzunehmen und fiir die bildungstheoretischen Debatten
fruchtbar zu machen.

Der ,,Transhumanismus® als Projekt oder Bewegung — zwischen Wis-
senschaft, Esoterik, Science Fiction angesiedelt und mit religiosen Erlo-
sungshoffnungen verbunden — ist in der Breite der padagogischen bzw.
erziehungswissenschaftlichen Diskussion noch nicht angekommen. Dies
trifft nicht fiir bestimmte Komponenten zu, wie die Digitalisierung oder die
Algorithmisierung, auch nicht fiir Aspekte der neurowissenschaftlichen
Diskussion. Aber das Projekt insgesamt steht noch nicht zur Diskussion. Da
diese Form des Transhumanismus aber alte Steigerungs- und Optimie-
rungsphantasien bedient, die sogar in der klassischen Bildungstheorie Re-
sonanz finden und bis heute kollektiven und individuellen Fortschritt
miteinander verkniipfen, ist Michael Wimmer nur zuzustimmen, dass eine
bildungstheoretische Auseinandersetzung dringend ansteht. Wie bereits
mehrfach betont, bedeutet dies nicht, dass Algorithmisierung, Digitalisie-
rung und Medikalisierung als zentrale Elemente des Transhumanismus
nicht schon vielfach und intensiv diskutiert werden — nur eben nicht im
Kontext einer umfassenden Auseinandersetzung mit dem Projekt des
Transhumanismus als gesteigertem Humanismus oder Hyperhumanismus.
Die zweite Richtung, die eher mit dem New Materialism verbunden ist und
eher unter dem Begriff des Posthumanismus firmiert, harrt ebenfalls einer
intensiven Aufarbeitung. Auch hier ist es keineswegs so, als gebe es keine
Anschlussmoglichkeiten an den pddagogischen Diskurs. Jane Bennett bei-
spielsweise hat mit ihrer Aufarbeitung vitalistischer Traditionen den Weg
gewiesen und dabei die Scheidewege — auch der pidagogischen Tradition —
angesprochen. Das, was unter anderem Gert Biesta (1998) unter dem Titel:
,Pedagogy without Humanism. Foucault and the Subject of Education* auf
den Punkt gebracht hat, wire aufzunehmen und weiterzufiihren.
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Daniel Wrana

Erinnerungen an die Geburt des Menschen

Der Vortrag, den der folgende Text dokumentiert, hat Elemente aus dem
Genre der Performancekunst aufgegriffen. Das Genre des Theaters und der
Performance vermag, ebenso wie das der wissenschaftlichen Rede, Er-
kenntnis hervorzubringen, auch wenn dabei ganz andere Mittel genutzt
werden. Wihrend es in der Performancekunst in den letzten Dekaden
durchaus tiblich geworden ist, Mittel der philosophischen oder wissen-
schaftlichen Rede aufzugreifen und zur Verfolgung der Erkenntniszwecke
des Theaters einzusetzen, ist das umgekehrte Aufgreifen der Mittel der Per-
formance in der wissenschaftlichen Rede eher selten. Dieses Neuland ist
hier betreten worden und, da der vorliegende Text diesen Charakter des
Vortrags nicht leugnen kann, ohne dass ein ganz anderer Text erforderlich
wiirde, ist er ungeachtet seiner kulturwissenschaftlichen Argumentation zu-
gleich eine Art Drehbuch — ein Theatertext, der laut vorgelesen werden will.
Aus diesem Grund finden sich im Manuskript Regieanweisungen und zur
Kenntlichkeit sind diese in Kapitdlchen notiert. Der Erkenntnisweise der
Performance entspricht aber nicht nur das in den Regieanweisungen Be-
schriebene, sondern auch der Aufbau der Argumente, die Inszenierungswei-
se der Thesen und der Rhythmus der Sprache. Die Transformation dieser
Performance in einen Text ist ebenso riskant wie der Vortrag selbst es war.

OUVERTURE:
PRAKTIKEN DES ERINNERNS

DIE FUR DIE ZUHORENDEN SICHTBARE UMGEBUNG DES VORTRAGENDEN IST FUR
EINEN WISSENSCHAFTLICHEN VORTRAG WOHL UNGEWOHNLICH, SIE ENTSPRICHT
EHER EINER BUHNE. AUF DEM TISCH BEFINDEN SICH ZAHLREICHE BUCHER, DIE IN
EINER GEORDNETEN UNORDNUNG UBER- UND UNTEREINANDERLIEGEN. ES SCHEINT
SICH UM EINEN SCHREIBTISCH ZU HANDELN, AUF DEM MIT DIESEN BUCHERN
GEARBEITET WIRD UND IN DESSEN (UN-)ORDNUNG SIE NACH DER LEKTURE ZURUCK
PLATZIERT WERDEN. INMITTEN DER BUCHER BEFINDET SICH DAS MANUSKRIPT DES
VORTRAGS, VON DEM GELESEN WIRD, WENN NICHT AUS DEN BUCHERN GELESEN
WIRD. AN DER WAND EINE PROJEKTION IN SCHLICHTEM, PAPYRUSFARBENEN
HINTERGRUND MIT SCHWARZER SCHRIFT. DIE SCHRIFTART DER PROJEKTION, IN DER
AUCH DIESER TEXT GESETZT IST, IST GARAMOND, EINE FRANZOSISCHE RENAISSANCE-
ANTIQUA, DIE WICHTIGSTE IN DER GESCHICHTE DES BUCHDRUCKS, DIE DER PARISER
SCHRIFTSETZER CLAUDE GARAMOND ETWA 1530 ENTWICKELT HAT. DER
VORTRAGENDE BEGINNT ZU SPRECHEN.
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Wenn die Zentrierung am Menschen, die Orientierung aller Dinge am Maf$ des
Humanen sein Ende findet; wenn wir hier auf dieser Tagung Formen und Phi-
nomene des Uberschreitens dieser Kategorie diskutieren und den Verlust ihrer
Fihigkeit konstatieren, einen Zusammenhang, eine Zentrierung von Welt zu
garantieren; dann lohnt es sich vielleicht auch — noch einmal - die Frage aufzu-
werfen, wie das, was hier offenbar zu einem Ende kommt, eigentlich begonnen
hat. Lisst sich der historische Moment beobachten, an dem ,der Mensch“ als
diskursive Figur aufgetaucht ist? Was sind die Kontexte und Griinde dieses
Erscheinens? Tritt ,,der Mensch® siegessicher auf die Bithne oder ist sein Auftau-
chen so zaghaft und prekir, so aufgeldst und fragmentarisch wie sein gegenwir-
tig — auch auf dieser Tagung konstatiertes — Ende?

Der Riickgang zu den Anfingen einer diskursiven Figur, das Zuriicksteigen
in die Kontexte ihres Auftauchens, als historische Methode auch ,,Genealogie®
genannt, geht auf Nietzsche (1988a,b) und Foucault (2002a) zuriick. Aber die
Genealogie hat ihre Tiicken. Obwohl auch ihre Erfinder davor gewarnt haben,
ist man - sind Nietzsche und Foucault selbst — in Versuchung, die Historie einer
diskursiven Figur als eine der kontinuierlichen Durchsetzung dieser Figur, als
Geschichte ihres Hegemonial-Werdens zu schreiben. Fir die Figur des Men-
schen gilt dies allemal. Als ob diese diskursive Figur des Menschen von Anfang
an mit Macht aufgetreten wire, den Glanz ihrer spiteren Glorie immer schon in
sich getragen hitte. Man ist versucht, in den Anfingen schon die Wurzeln des-
sen zu sehen, was in spiteren Zeiten als starke und dominante Figurationsweise
das Denken beherrscht haben wird. Die gerade bei Humanisten beliebte Meta-
pher ,,in nuce® bringt genau dies zum Ausdruck: Dass etwas, das spiter sich ent-
faltet haben wird, im Kern bereits angelegt, grundgelegt, vorhanden gewesen sei.
Eine Genealogie muss sich vor dieser Versuchung hiiten.

Im Folgenden soll dieser Typus riickprojektiver Rede zum Teil des unter-
suchten Gegenstandes werden. Zu den diskursiven Figuren rund um den Men-
schen gehort nimlich eine ganz eigene Erinnerungsrhetorik, eine Rede vom
Ursprung, von der Herkunft. Es ist aber — wie Nietzsche diese Art der Rhetorik
kritisch nennt, eine mythologisierende Rede vom ,,Wunderursprung® (Nietz-
sche 19884, S. 23), ein performatives Sprechen von einem Anfang, der diesen als
einen opaken Ursprung selbst erst hervorbringt. Der Ursprung wird ,erinnert*,
aber diese Praxis des Erinnerns ist kein Aufgreifen eines Priexistenten, sondern
ein ,evozieren® und ,produzieren®. Diese Praktiken des Erinnerns sind heute
mein Gegenstand.

Ich werde daher nicht iiber die Geburt des Menschen sprechen, als ob ich
glauben wiirde, dass der Mensch tatsichlich eine Geburt, eine ,,Naissance® (frz.)
gehabt hitte. Ich werde vielmehr tiber Praktiken des Erinnerns an eine Geburt
des Menschen sprechen, ich werde an Erinnerungen erinnern. Das Erinnern hat
es so an sich, dass das Erinnerte in seiner Existenz gewissermafien eingeklammert
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wird, denn mit dem Erinnern ist das so eine Sache. Man erinnert sich mal mehr,
mal weniger gut, immer aber muss man sich seine Erinnerungen zusammen-
klauben. Dabei gilt es meist, Liicken im Gedichtnis zu fiillen und dem Erinner-
ten erst Sinn zuzuweisen. Erinnerungen sind konstitutiv unsicher. Die Wochen-
zeitschrift Spiegel hat uns kiirzlich daran erinnert, dass Psycholog*innen
herausgefunden hitten, dass man sich ,falsch® erinnern kann." Wobei die
Psycholog*innen, an die in diesem Artikel erinnert wird, im Unterschied zu den
Erinnernden immer schon wissen, was die wahre Geschichte gewesen wire. Wir
sind da zaghafter.

Dariiber hinaus aber kann man das Ganze oder Teile des zu Erinnernden
vergessen haben, es kann aus dem Blick geraten sein. Daher auch die zweite Be-
deutung des Erinnerns: Man erinnert nicht nur sich an etwas, sondern auch an-
dere, die sich gerade nicht erinnern. Bisweilen erinnert man die anderen an
etwas, von dem sie behaupten, dass sie sich partout nicht daran erinnern kén-
nen. Je nachdem, an was da erinnert wird, erscheint man als Rufer*in in der
Wiiste und mahnt dazu, einem Vergessen Einhalt zu gebieten. Beim Erinnern an
die Erinnerungen an die Geburt des Menschen trifft man auf solche Ru-
fer*innen, sie sind jedoch inzwischen seltener geworden. Davon ist auf dieser
Tagung die Rede: dass das Humane als eine die Welt transzendierende Figur
lingst tiberschritten sei, dass der Aufruf, sich an den Menschen zu erinnern, sel-
ten geworden sei. Anders betrachtet: Die Rufe erschallen nach wie vor, aber sie
erinnern nicht mehr an den Menschen, sondern eher — seit Nietzsche lauter und
lauter — an das Ende des Menschen. Wihrend also viele auf dieser Tagung und
nun in diesem Band Phinomene dieses Endes untersuchen und diskutieren,
méchte ich nochmals den Anfang in den Blick nehmen. Ich hofte, es ist bereits
deutlich geworden, dass ich mich keinesfalls in die Reihe derer einschreibe, die
mit diesem Erinnern den Menschen reifizieren, wiederbeleben, reanimieren wol-
len. Ich erinnere lediglich an die Praktiken des Erinnerns.

Wer diese Praxis des Erinnerns betreibt, bewegt sich unweigerlich im Be-
reich des Narrativen. Erinnerungen kann man erst einmal nur erzihlen. In die-
sem Erzihlen gerit das Erinnern in eine bestimmte Beziehung zur Wahrheit, und
zwar in eine, die dem Rationalismus ein Griuel ist, wihrend es umgekehrt
Historiker*innen gibt, die behaupten, dass die Rationalist*innen selbst nichts
anderes tun, als einer Erzihlung folgen, eben nur einer rationalistischen (z.B.
Faye 1977). Mit dem Erzihlen als Artikulationsweise gewinnt das Erinnern aber
auch eine poetische Dynamik, es muss einer Reihe von isthetischen Einsitzen
folgen, denn sonst wird das Erinnern langweilig und die Zuhérer*innen laufen
weg. Auch diese Zugzwinge des Narrativen gilt es zu bedenken.

1 Vgl. Spiegel Online (2006).
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Man kann also mit den Erinnerungen auf zweierlei Weise umgehen. Man
kann sie analysieren und sie somit einem rationalen Diskurs unterwerfen und
ihre Struktur darlegen. Das wire die eine Moglichkeit. Man kann aber auch den
Modus des Erzihlens beibehalten, und, ich wiederhole mich, an Erinnerungen
im Modus des Erinnerns erinnern.

FUR DIE FOLGENDE PASSAGE WIRD - WIE FUR ALLE FOLGENDEN PASSAGEN MIT
DIREKTEN ZITATEN — DAS BUCH HERVORGEHOLT, GEZEIGT, AN EINER MARKIERTEN
STELLE AUFGESCHLAGEN. ES WIRD DANN AUS DEM BUCH VORGELESEN. IN SZENE
GESETZT WIRD ALSO DIE TECHNIK DER LEKTURE UND DER KOMPOSITION EINES
GEDANKENS IM WECHSEL VON EIGENEM DENKEN UND DEM DENKEN DER ANDEREN,
ZUGLEICH DIE KOMMENTIERUNG DER GEDANKEN DER ANDEREN DURCH DIE
GEDANKEN NOCH MAL ANDERER ODER AUCH DURCH DIE EIGENEN.

Bei den Sophist*innen war es offenbar iiblich — daran erinnert uns Tzvetan To-
dorov in der ,Eroberung Amerikas“ — diesem Buch hier, dem ich heute fiir die-
sen Vortrag mehr verdanke, als ich benennen kann ... Todorov jedenfalls
erinnert uns daran, dass die Sophist*innen pflegten, ihre Zuhérer*innen zu fra-
gen, ,was ihre bevorzugte Ausdrucksform oder Gattung sei: Der Mythos, also
die Erzihlung, oder die logische Argumentation?“ (Todorov 198s, S. 11) Offen-
bar war den Sophist*innen als Redner*innen méglich, beide Genres zu bedie-
nen, und offenbar lisst sich jeder Gegenstand wohl auch in der einen oder
anderen Form behandeln. Ich habe die Zuhérer*innen des Vortrags nicht nach
ihrer gewtinschten Ausdrucksform befragt und als Leser*innen kann ich Sie lei-
der gar nicht fragen. Ich habe und hatte mich bereits entschieden, mich nicht
zwischen beiden Formen zu entscheiden, sondern beide Ausdrucksformen zu
bespielen, ihre Grenze zu umspielen oder gar beide Formen gegeneinander aus-
zuspielen.

Manches des Folgenden verdankt sich daher dem Genre des wissenschaftli-
chen Vortrags, anderes dem Genre des Erzihlens oder genauer, der Perfor-
mancekunst. Ich gedenke, mit dem Erzihlen ernst zu machen. Die Performance
erzihlt und tut doch mehr als das, sie hat den Anspruch, in ihrem Erzihlen das
Erzihlen als Erzihlen sichtbar zu machen und damit die Bedingungen der Mog-
lichkeit der eigenen Performativitit mit zu inszenieren. (Kultur-)wissenschaft-
licher Vortrag und Performance haben gemeinsam, dass sie eine Collage an Zita-
tionen zusammenfiigen, aber sie gehorchen dabei recht verschiedenen Regeln
der Verkntipfung von Aussagen, der Platzierung von Pointen und haben nicht
zuletzt verschiedene Gelingensbedingungen. Gemeinsam aber ist der kulturwis-
senschaftlichen reflexiven Rede und der Performance, dass sie das Ziel haben,
etwas sichtbar zu machen, die Blicke und Blickweisen zu rearrangieren. Und da-
rum soll es gehen.
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Ich werde mich also heute auf der einen und anderen Seite dieser Grenze
der Formen bewegen, was mich gleichzeitig froh und ingstlich macht. Angstlich,
denn was ich tun werde, bleibt véllig hinter dem zuriick, was mir vorschwebt.
Was eine Oper hitte werden sollen, ist nicht viel mehr als eine Stellprobe. Aber
auch hier beruhigen die Praktiken der Performance, denn dort gilt das Aufstel-
len des Baustellenschildes ,, Work in Progress® als Qualititsmerkmal. Zudem gibt
es in der tradierten Praxis der Kinstler*innen zu jedem Werk zunichst eine
Menge von Skizzen, Vorstudien, oft noch ohne Farbe, in denen die Form des
Werks bestenfalls erahnbar wird. Was folgt, sind daher — vorerst — nur ein paar
Blitter aus dem Skizzenbuch.

Es gibt drei Blitter im Skizzenbuch. Nur drei Szenen also, mit Bleistift ge-
zeichnete Bruchstiicke, mehr ist nicht zu machen... Das Versprechen: ,,To be
continued*, auch dieses Versprechen ist eine geldufige Praktik der Erzihlkunst.
Ich werde im ersten Skizzenblatt die Figuration des Menschen in ihrem letzten
Auftauchen mit scheinbar noch ungebrochener Kraft vorfiihren - vielleicht sind
die alten Gelehrten des 20. Jahrhunderts, die glaubten, dass der Humanismus
das nationalsozialistische Regime tiberstanden habe, oder gar ihm hitte entge-
gengesetzt werden konnen, die letzten Rufer fiir die Dignitit der Figur des
»Menschen gewesen.> Im Anschluss werde ich fiir die zwei weiteren Szenen aus
dem Skizzenbuch in der Geschichte zuriicklaufen, mich in die Historie des Hu-
manen withlen, um dort zwei aspekthafte Momente aufzusuchen, an denen das
Auftauchen dieser Figur in zwei sehr verschiedenen, kontrastierenden Gegensit-
zen sichtbar wird.

SKIZZENBLATT 1:
AUGUST BUCK UND HEINZ-JOACHIM HEYDORN ERINNERN SICH ...

Ich mdchte mit einem Zitat von August Buck (1911-1988) beginnen, einem Ro-
manisten der Universitit Marburg, der in den 1960er bis 1980er Jahren sicher
einer der anerkanntesten Humanismus- und Renaissanceforscher gewesen ist
und wichtige Werke vorgelegt hat, etwa auch diese Problemgeschichte des Hu-
manismus hier.

AUCH DIE PROBLEMGESCHICHTE DES HUMANISMUS WIRD ALS MATERIELLES OBJEKT
DER LEKTURE INSZENIERT. DAS SEHR DICKE BUCH VON AUGUST BUCK WIRD AN
EINER STELLE AUFGESCHLAGEN, AN DER EIN AUFFALLIGER POST-IT DIE FINGER DES

2 Es gibt tatsichlich einen sogenannten Dritten Humanismus, kein anderer als Eduard Spranger
(1925) hat diesen Begriff in einem Werner Jiger gewidmeten Vortrag geprigt. Der Humanismus
als letztes Bollwerk europiischer Kultur. Angesichts der zweifelhaften Lebensgeschichte der
Protagonisten des dritten Humanismus, angesichts ultrakonservativer und nationalistischer
Verstrickungen, handelt es sich um eine doch ambivalente Angelegenheit. Aber das ist eine an-
dere Geschichte (vgl. Stiewe 2011).
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AUFSCHLAGENDEN AUF ALS ERINNERNSWERT MARKIERTE STELLEN LENKT. ES WIRD
DIREKT AUS DEM BUCH GELESEN. AN DER PROJEKTIONSWAND ERSCHEINT DAS
GELESENE FRAGMENT EBENFALLS.

Im Folgenden ein Zitat aus der Einleitung. August Buck — das ist an der rhetori-
schen Gestaltung seiner Rede als Narration deutlich zu sehen - erinnert sich:

»Als mit der Renaissance der Europier nach der Auflssung des mittelalterlichen Weltbildes im
Vertrauen auf die eigenen schopferischen Fihigkeiten seinen Rang in die Welt neu bestimmte
und das ,regnum hominis errichtete, fand er in den auf dem Studium der antiken Autoren be-
ruhenden ,studia humanitas® das geeignete Instrument, seine eigene Persdnlichkeit in der har-
monischen Ausbildung seiner Anlagen zu entfalten und sein Dasein in allen Bereichen neu zu
gestalten. Das Verhiltnis des Menschen zur Wirtschaft, zur Kunst und zur Religion wurde neu
durchdacht und geregelt. (Buck 1987, S. 9)

Ich machte zunichst die Narration, die in dieser Erinnerungspraktik enthalten
ist, herausarbeiten. Denn der Mensch wird uns hier narrativ prisentiert, und
zwar verpackt in eine Heldengeschichte. Wir haben zunichst die zeitliche Mar-
kierung ,mit der Renaissance, alles davor wird mit dieser Markierung zur Vor-
geschichte. Die ,,Renaissance® wird in der Satzstruktur als unbefragbare Voraus-
setzung dessen gesetzt, was nun gesagt werden soll. Mit dieser diskursiven
Konstruktion wird gesetzt, dass es unzweifelhaft diese ,,Renaissance” gegeben
hatte, dass es sich dabei um eine Geburt handelte, ist im Begriff der Renaissance
impliziert. Zu diesem Zeitpunke lisst sich damit also die Geburt ,,des Menschen®
verorten (neben Geschwistern wie ,,den Kiinsten“ oder ,,den Wissenschaften®).
Dann wird der handelnde Akteur genannt. Nicht ,,der Mensch® ist hier spezifi-
ziert, sondern fast schon entwaffnend direke ,,der Europier®. Das wird uns noch
beschiftigen! Er jedenfalls ist das hier handelnde Subjekt in der Renaissance. Der
Mensch erscheint nicht einfach so, er wird geschaffen, ergriffen, und zwar vom
»Europier®. Weiter erfahren wir, dass das ,,mittelalterliche Weltbild sich ,,auf-
geldst hat. Da kann ,,der Europier® aber nichts fiir. Das schone Weltbild war
wohl irgendwann irgendwie von alleine kaputtgegangen, aber dann musste ,,der
Europier die Sache mit dem Weltverhiltnis eben selbst in die Hand nehmen.
Wir kénnen lesen: ,Im Vertrauen auf die eigenen schopferischen Fihigkeiten
seinen Rang in die Welt neu bestimmte...“. ,Der Europder” macht das also
selbst, er als Gattungswesen (verkdrpert vermutlich in konkreten historischen
Einzelwesen), ergreift das Heft des Handelns. Und wie kann er das? Er vertraut
auf seine Fihigkeiten. Er nimmt also durch Selbstgewissheit ein Kénnen voraus,
das sich erst nachtriglich als erfolgreich erwiesen haben wird. Der Griindungsakt
ist reflexiv insofern er auf sich selbst zuriickweist und sich selbst autorisiert, in-
dem er an sich selbst das Potenzial seiner eigenen In-Kraft-Setzung deklariert.
Der Europier sagt zu sich: ,Wir schaffen das“ und dann bestimmt er ,seinen
Rang in die Welt“ hinein. Der Europier-Mensch positioniert sich. Nach Buck

als Herrscher, denn was da beginnt, sei nichts weniger als das ,,Regnum Homi-
nis“, das Konigreich des Menschen. ,,Quaerite primum regnum Dei/Sucht zu-
erst das Reich Gottes® lautet ein beliebtes katholisches Motto im Anschluss an
Matthius 6,33. Seit der Renaissance geht es also um die Ablésung des Regnum
Dei.

Was passiert diskursiv in dieser Passage? Der Mensch wird als paradoxes
Doppel von Individuum und allgemeinen Menschentum konstruiert, als schi-
mire Einheit sozusagen. Diese Einheit autorisiert sich selbst, in dem sie an ihre
Kompetenz der Selbstvergewisserung glaubt, mit der sie ihr Weltverhiltnis als
Herrschaftsverhiltnis setzen kann. Ob dieser Glaube an sich selbst faktisch oder
kontrafaktisch ist, spielt keine Rolle, er ist jedenfalls performativ. Mit dieser
Selbstautorisierung wird Gott als Autorisierungsinstanz ausgeschaltet, der
Mensch ergreift die Welt, setzt seinen Rang in die Welt. Dieser Mensch als Indi-
viduum/Gattungs-Doppel wird aber zugleich als Europier gedacht, der die
Welt, die er ergreift, zu einer Europier-Welt macht. Wie gesagt: das wird uns
noch beschiftigen.

Was uns Buck vorfiihrt, ist eine Heldengeschichte erster Klasse, eine Narra-
tion der Selbsterschaffung des Menschen. Sie ist eine Erinnerung, aber zugleich
eine vom Typus einer Beschwérung. Sie beschwort die Figur, die sie aufruft und
reifiziert, als Einheit konstruiert und zu einem Ding macht, und dann im Voll-
zug dieses Sprechens in ihrer Geltung wieder einsetzt. Erzihle wird von der
selbstautorisierenden Performativitit des Menschen. Aber genau diese Praktik
des Erzihlens von der Selbstautorisierung ist ein zentrales Element dieser Autori-
sierung. Dieser Typus der Rede iiber diesen Gegenstand ist unerlisslich fiir seine
Konstitution.

Ein anderes Zitat stammt von einem Zeitgenossen von Buck. Einem Erzie-
hungswissenschaftler: Heinz Joachim Heydorn (1916-1974). Auch Heydorn er-
innert sich 1972 und er biindelt diese Erinnerung am Anfang seiner ,,Neufassung

des Bildungsbegriffs®.

WIEDER ERSCHEINT DAS FRAGMENT MIT DER PROJEKTION AN DER WAND, WIEDER
WIRD AUS DEM BUCH GELESEN, NUN EIN DUNNES SUHRKAMP-BANDCHEN. WAS IM
FOLGENDEN IN ECKIGEN KLAMMERN STEHT, SIND KOMMENTARE DES TEXTES DURCH
DEN VORLESENDEN, DIE BEIM VORLESEN EINGEFUGT WORDEN SIND. TEILS SIND
DIESE KOMMENTARE EINE ART AD-HOC-ANALYSE, TEILS SIND SIE EINE
VERDOPPELUNG, POINTIERUNG, BISWEILEN SIND DIE KOMMENTARE AUCH EINE ART
DEKONSTRUKTION. EIN TEIL DIESER ANALYSE ERFOLGT PARATEXTUELL UBER
GESTIK UND MIMIK. INSOFERN DER DISKURS SELBST EINE GESTIK DER SPRACHE IST,
LASST ER SICH IN DER GESTIK DES KORPERS WIEDER AUFGREIFEN UND SPIEGELN
(TAMME 2010). WIE JEDES SPIEGELN WIRD DIESES GERADE DORT
AUFSCHLUSSREICH, WO DAS GESPIEGELTE DING UND DAS GESPIEGELTE BILD
AUSEINANDERTRETEN UND EINEN SINNBRUCH ZEIGEN. IM GESCHRIEBENEN TEXT
KANN DIES LEIDER NICHT ANGEMESSEN WIEDERGEGEBEN WERDEN.
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»Der Mensch [da haben wir wieder jene Schimire aus Individuum und Gattungswesen] soll
[das ist eine Anrufung!] seiner selbst [das eine selbstreferenzielle Schlieffung] habhaft werden
[also, sich in Haft nehmen]. Dem Adel der Geburt, der hereditiren [das heifdt, ,vererbt’] Form
des Menschseins, wird ein neuer Adel entgegengesetzt, den sich der Mensch selbst erwirbt [er
kauft ihn sich also ein]; der Mensch wird auf seine eigene Spur gesetzt [wieder die selbstreflexive
Schlieung, jetzt aber mit einer vorgingigen Spur; diese Spur ist vor der Setzung auf die Spur
schon da, aber gleichzeitig wird sie doch wohl erst im Vollzug der (Selbst-)Setzung auf die eige-
ne Spur verwirklicht. Eine Art mégliche, imaginire, virtuelle, eigene Spur also, die durchs eigene
Gehen erst Wirklichkeit wird]. Am Ende winkt Freiheit, nach schwerem Ringen um die Ver-
wirklichung [der Weg ist hart, er wird es immer gewesen sein, Bildung ist wohl harte Arbeit an
der Subjektivitit], eine Muse, die sich als dauernde Selbstschépfung kundtut, als dsthetischer
Selbstgenuff des wiedergefundenen Menschen [Verlust und Wiedergeburt, Verheiffung von
Genufl und Muse, aber ein Genuf als Selbstgenuf3, als dsthetische Selbstbetrachtung. Bildung
ist ein Versprechen, eine Lockung, hoffentlich keine sirenenhafte, jedenfalls womdglich eine
uneingelste Lockung?].“ (Heydorn 1972, S. 7)

Bildung als Bewegungsakt, als ,Move“ (engl.). Wir haben es mit einem dynami-
schen Geschehen zu tun, zugleich wird durch die Rede von ihm im Nominativ
Singular wieder die Einheit des ,Menschen“ beschworen. Wihrend das Mensch-
sein den Menschen allgemein ist, ist es zugleich individuell jedem einzelnen
»wirklichen Menschen® aufgegeben, jeder ist sich selbst ein Versprechen. Diese
Figur des Menschen als Doppelwesen, ist die Bedingung von Bildung - in der
hier analysierten Konstruktionsweise wohlgemerkt. Ohne Mensch keine Bil-
dung, denn sie kann als auf das Ende gerichtete, individuelle Bewegung weder in
Gang noch an ihr Ziel kommen. Ohne den ,,Allgemeinen Menschen® hat der
Einzelne nicht jene Spur, auf die er gesetzt werden kann, die eine gemeinsame
aller Menschen und zugleich eine individuelle jedes Einzelnen ist. Ohne den
»Allgemeinen Menschen® gibt es auch keine Verheiffung als Befreiung und is-
thetischen Selbstgenuss, als schones Spiel des Menschen mit sich selbst.

Auch bei Heydorn ist die Praxis des Erinnerns von der Art einer Beschw-
rung. Man kann ihm zugutehalten, dass er um die Ambivalenz und Unméglich-
keit dieser Figur weif8. Aber vielleicht kann er sie nur deshalb so poetisch in
einen einzigen Move fassen. Vielleicht ist er gerade deshalb einer der letzten, die
die Figur des Menschen noch einmal glaubhaft wiedereinzusetzen vermocht hat-
ten. Die Rede vom Menschen ist also selbst eine Praxis, sie reifiziert, wovon sie
spricht. Wo aber kommen diese Figuren her, wo beginnt diese Praxis des Erin-
nerns, diese Performativitit und Reifizierung des ,Menschen“? Wie hat es damit
angefangen? Schauen wir mal.

SKIZZENBLATT 2:
JAKXOB BURKHARDT ERINNERT UNS AN ERINNERUNGEN PETRARCAS...

Vielleicht gibt es keinen besseren, um mit der Spurensuche nach der Geburt des
Menschen zu beginnen als Jakob Burkhardt, der 1860 mit seiner Studie ,,Die

Kultur der Renaissance in Italien® zu einem der Pioniere der Kulturgeschichte
geworden ist. Burkhardt verkniipft politische Geschichte, Kunstgeschichte, Lite-
raturgeschichte sowie Analysen von in der Renaissance neu erfundenen Riten
und Alltagspraktiken zu einer Art ,Mentalititsgeschichte der Subjektivierung®.

AN DER PROJEKTIONSWAND ERSCHEINT IN GROSSEN LETTERN NUR FOLGENDES:
,GEBURT DES INDIVIDUUMS" (BURKHARDT).

Genau dieses Fragment ,,Geburt des Individuums® in Anfihrungszeichen und
dann ,,(Burkhardt)“ in Klammern findet man an unzihligen Stellen in der kul-
turhistorischen Literatur. Allerdings ohne Seitenangabe. Das ist eine dieser Prak-
tiken des Erinnerns: Schlagwort, Klammer auf, Name, Klammer zu. Als ob die
Beschworung eines Namens aus einem Wort einen erhabenen Begriff machen
wiirde, wobei jede*r Leser*in dazu angerufen wird, sich als eine zu verstehen, die
diese*n Autor*in und sein*ihr Werk selbstverstindlich gelesen hat. Fiir die einen
vielleicht ein Aha-Erlebnis, fiir die anderen ein Auftrag zum Weiterlesen, fiir
Dritte ein Ausschuss (nie gehort!). Jeder Text wirkt auch als eine kleine pidago-
gische Maschine. Tatsichlich konnte ich genau diese Formulierung in Burk-
hardts Arbeit aber nicht finden. Die Kombination von Begriff und
Autor*innenname ist kein Zitat, sie erinnert vielmehr daran, dass es eine ge-
briuchliche Lesart gibt, dass es tiblich ist, davon auszugehen, dass es in Burk-
hardts Arbeiten darum geht, dass im Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit —
und zwar in der Renaissance — eine neue Art des Seins entsteht, ein neuer Typus
des Menschen, und zwar das ,,Individuum®.

AN DER PROJEKTIONSWAND ERSCHEINT DAS INHALTSVERZEICHNIS VON
BURKHARDTS STUDIE.

Hier, im zweiten Abschnitt, auf 40 Seiten, wird folgendes ausgeftihrt: ,Die
Entwicklung des Individuums®. Vorher kommt die politische Geschichte Itali-
ens im 14. Jahrhundert, denn die besonderen politischen Verhiltnisse in den
italienischen Stadtstaaten, den Republiken und Tyranneien sind nach Burk-
hardts These ,,der michtigste Grund der frithzeitigen Ausbildung des Italieners
zum modernen Menschen® (Burkhardt 1860, S. 131). Weiter schreibt er: In Italien
wverweht der Schleier des Mittelalters“ und es ,,erhebt sich mit voller Macht das
Subjektive, der Mensch wird geistiges Individuum und erkennt sich als solches®
(ebd.). Da ist er also. Der Mensch. Was ihn auszeichnet ist, dass er sich als Indi-
viduum konstituiert, und zwar, indem er sich auf sich selbst bezieht. Dieser
Mensch erhebt sich zunichst als ,Italiener und zwar gleich in Massen: ,,Mit
Ausgang des 13. Jahrhunderts beginnt Italien pl6tzlich von Personlichkeiten zu
wimmeln.“ (ebd., S. 132)

Dieses Wimmeln der Persdnlichkeiten arbeitet Burkhardt jetzt auf zahlrei-
chen Ebenen heraus. So demonstriert er die Hochschitzung des Ichs an Aussa-
gen von Philosophen, Kiinstlern und Literaten. Seine eigentliche Leistung
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besteht aber darin, Individualitit als sozialhistorische Erfahrung und als Praxis
zu erzihlen. Und so finden wir schon hier in den ersten Passagen des Abschnitts
folgende Fufinote: ,,In Florenz gab es 1390 deshalb keine herrschende Mode der
minnlichen Kleidung mehr, weil jeder sie auf besondere Weise zu tragen suchte®
(ebd., S.132). Um 1300 beginnen die Persénlichkeiten also zu wimmeln und um
1390 hat schon jeder seine eigene Kleidung — mit Burkhardt ist also ,jeder” auf
der Strafie als ,, Individuum® zu betrachten.

Etwas spiter im 15. Jahrhundert sicht Burkhardt den Menschen zur Voll-
endung seiner Personlichkeit kommen: ,Ein sehr geschirfter kulturgeschichtli-
cher Blick®, sagt er, ,diirfte wohl imstande sein, im 15. Jahrhundert die Zunahme
vollig ausgebildeter Menschen schrittweise zu verfolgen.” (ebd., S.136) Und et-
was weiter liest man: ,Wenn nun dieser Antrieb zur hochsten Ausbildung der
Personlichkeit zusammentraf mit einer wirklich michtigen und dabei vielseiti-
gen Natur, welche sich aller Elemente der damaligen Bildung bemeisterte, dann
erstand der ,allseitige Mensch®, 'uomo universale, welcher ausschliellich Italien
angehorte. (ebd., S. 137) Voila. Wir sind alle Individuen, aber manche sind noch
individueller als die anderen und solche gibt es nur in Italien. Leonardo da Vindi,
das ist fur Burkhardt die Vollendung dieses Bildes: in seinen Werken, aber eben
vor allem in seinem Lebensvollzug, in der Weise seines existentiellen Seins in der
Welt.

Aber wir wollten ja sehen, wo diese Weise des Individuell-Seins ihren An-
fang genommen hat. Gibt es diesen Moment? Dieses Ereignis, an dem die Ge-
burt des Menschen in aller Zartheit sichtbar wird? Fragen wir Burkhardt. Nach
ihm handelt es sich nicht um das Erscheinen eines wichtigen Textes, sondern um
eine Leiberfahrung, von der immerhin ein Brief, also auch ein Text berichtet.
Wir schreiben den 26. April 1336. Francesco Petrarca berichtet in einem Brief,
dass er den Mont Ventoux bestiegen habe. Er schreibt den Brief am Abend des-
selben Tages in einem Wirtshaus und adressiert ihn an einen anderen Freund.
Und wer die humanistischen Debatten und Erzihlungen kennt, der weifs:
Petrarcas Besteigung des Mont Ventoux in der Provence 1336, Geburt der
Renaissance, der Moderne, des Abendlandes: Da bat alles angefangen.

UBER DIE NACHSTEN MINUTEN HINWEG IST AN DER WAND EIN VIDEO ZU SEHEN, DAS
VON EINER BODYCAM AUFGENOMMEN WURDE. DIE BODYCAM ZEIGT UBER EINEN
FAHRRADLENKER HINWEG EINE STRARE UND WECHSELNDE LANDSCHAFTEN,
WORAUS SICH VERMUTEN LASST, DASS DIE CAM AN EINEM SICH BEWEGENDEN
RADFAHRER BEFESTIGT IST. EINGEBLENDET SIND FAHRDATEN: GESCHWINDIGKEIT,
PuLs, KALORIENVERBRAUCH. MIT DER ZEIT WERDEN DIE ZUSCHAUENDEN
BEMERKEN, DASS ES SICH UM EINE FAHRT AUF EINEN BERG HANDELT, DASS DIE
VEGETATION MEDITERRAN WIRKT, MIT ZUNEHMENDEM AUFSTIEG LICHTER WIRD.
SPATESTENS IN DEN SCHLUSSPASSAGEN KANN, WER DIESEN BERG AUCH SCHON
EINMAL BEWALTIGT HAT (WAS FUR JEDE*N ERNSTHAFTE*N INTELLEKTUELLE*N
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DOCH ZUM PFLICHTPROGRAMM GEHOREN DURFTE), ERKENNEN, DASS SICH DER
BLICK VOM MONT VENTOUX EROFFNET.

Schon einleitend berichtet Burkhardt davon, dass Franz von Assisi im Sonnenge-
sang als erster die Schopfung als eine gute und liebliche beschrieben habe, dass
dann Dante als erster auf Berge gestiegen sei, nur um die Fernsicht zu genieflen —
alles hat seine Vorldufer. Und dann schreibt er: ,Vollstindig und mit grofSter
Entschiedenheit bezeugt dann Petrarca, einer der frithesten véllig modernen
Menschen, die Bedeutung der Landschaft fiir die erregbare Seele® (Burkhardt
1860, S. 295).

Die erregbare Seele, Petrarca ist berithmt fiir seine Liebesgedichte, an eine
gewisse Laura, die er einmal gesehen zu haben glaubt, die es aber vielleicht gar
nicht gibt ... vielleicht ... vielleicht aber doch ... Anyway. Das Entscheidende ist
hier, dass der Genuss der Natur die Seele erregen kann, ganz genauso wie die
Liebe. Genau das macht die Moderne aus, respektive, einen modernen Men-
schen wie er uns in Petrarca offenbar zum allerersten Mal entgegentritt. Spiter
bei Burkhardt heifit es also... ,Die wahrste und tiefste Aufregung aber kommt
tber ihn bei der Besteigung des Mont Ventoux unweit Avignon. Ein unbe-
stimmter Drang nach einer weiten Rundsicht steigert sich in ihm aufs Hochste
.. (ebd.).

Burkhard, Sie, ich und auch alle anderen waren ja nicht dabei. Wir wissen
von dieser Besteigung und Leiberfahrung nur aus jenem Brief Petrarcas, den er
am selben Abend an einen befreundeten Humanisten geschrieben hat. In diesen
Brief, von dem es unzihlige Ausgaben im Buchhandel zu kaufen gibt, schauen
wir jetzt mal rein. Das hier ist ein besonders hiibsches Buch mit schénen Bildern,
schauen Sie (Petrarca 2014).

DIE BESONDERS SCHONE AUSGABE DES BUCHES WIRD VORGEFUHRT UND ES WERDEN
DIE BILDER VOM MONT VENTOUX DARIN GEZEIGT, AUCH WENN DIE ZUHORER*INNEN
IM SAAL DIES AUS DER FERNE NATURLICH NICHT RICHTIG ERKENNEN KONNEN,
SCHLIERLICH IST ES KEIN GRORFORMATIGER BILDBAND. ABER SO IST DAS IM
THEATER JA OFT, MAN SIEHT NICHT RECHT, WEIL MAN ZU BILLIGE PLATZE GEKAUFT
HAT.

Schon sieht er aus, der Ventoux. Eigentlich sieht der Ventoux ja véllig unformig
und hisslich aus, er ist nur Hiigel von Kieselsteinen, wenn auch zugegebener-
maflen ein aufergewdhnlich grofler Kieshaufen. Ja, das Matterhorn hitte er be-
steigen sollen, der Petrarca, wie Edward Whymper, oder er hitte durch die weifie
Halle vom Piz Palii gehen kénnen. Das wire eine humanistische Grof$tat gewe-
sen. Aber dazu hatte er nicht den Mumm, der Petrarca. Aber gut. Es geht ja auch
nicht um den Berg, sondern um die Aussicht.
Petrarca schreibt jedenfalls an seinen befreundeten Humanisten:
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»Den hochsten Berg dieser Gegend, den man nicht unverdientermaflen Ventosus, den Windi-
gen, nennt, habe ich am heutigen Tage bestiegen. Dabei trieb mich einzig die Begierde, die un-
gewdhnliche Hohe dieses Flecks Erde durch Augenschein kennenzulernen. Viele Jahre lang
hatte dieses Unternehmen mir im Sinne gelegen; habe ich doch in der hiesigen Gegend, wie du
weifdt, seit meiner Kindheit geweilt, wie eben das Schicksal die menschlichen Dinge fiigt. Dieser
Berg aber, der von allen Seiten weithin sichtbar ist, steht mir fast immer vor Augen. Nun aber
fafite ich den Entschluf}, endlich einmal auszufiihren, was ich tiglich hatte ausfithren wollen,
besonders nachdem mir tags zuvor, als ich rémische Geschichte beim Livius nachlas, zufillig je-
ne Stelle vor Augen gekommen war, wo Philipp, der Mazedonierkonig, den Berg Himus in

Thessalien besteigt ...“ (Petrarca 2014, S. 11).
Also Petrarca will es unbedingt und schon lang aus tiefem innerem Wollen und
Entdeckertrieb, und dann aber auch, weil ein antiker Gewihrsmann ebenfalls
auf einen Berg gestiegen ist. Der Aufstieg ist also eine Reinszenierung einer an-
deren, griechisch-mazedonischen Bergbesteigung, die zur Handlungsfolie wird
und von der wir hier lesen. Also Petrarca erinnert daran, dass Livius, der rémi-
sche Historiker, daran erinnert, dass Philipp von Mazedonien auf einen Berg

gestiegen ist. Nur weil er selbst, Petrarca, der Philipp der Moderne sein will, nur
deshalb findet all dies statt.

AB JETZT WIRD ABWECHSELND AUS DEM BUCH VON BURKHARDT UND AUS DEM
BRIEF VON PETRARCA GELESEN. DASS BURKHARDT DEN TEXT DES BRIEFES ZU EINEM
GANZ EIGENEN TEXT VERARBEITET UND KONTEXTUALISIERT, WIRD SO IN SZENE
GESETZT.

Petrarca und sein Bruder gehen also rauf. Es begegnet ihnen ein Hirte, der sagt,
sie seien verriickt und sollen lieber nicht da hoch. Der Hirte habe es einmal selbst
gemacht und sei nur mit von den Dornen zerfetzten Kleidern wieder herunter-
gekommen und davor und danach sei noch nie jemand oben gewesen.

Aber sie gehen trotzdem. Petrarca verirrt sich dreimal, setzt den Aufstieg
neu an. Burkhardt schreibt: ,,Allein, sie dringen mit unsiglicher Mihe weiter
empor, bis die Wolken unter ihren Fiiflen schweben, und erreichen den Gipfel.”
(Burkhardt 1860, S. 297) Die Parallelen von Bildung und Bergsteigen, vom Auf-
stieg aus Hohle und Niederung beziiglich der damit verbundenen Miihe ist un-
iibersehbar.

Petrarca schreibt: ,,Ein Gipfel ist da, der hchste von allen [...] Auf seinem
Scheitel ist eine kleine Hochfliche“ (Petrarca 2014, S.21). ,Zuerst stand ich,
durch einen ungewohnten Hauch der Luft und durch einen ganz freien Rund-
blick bewegt, einem Betiubten gleich. Ich schaue zuriick nach unten: Wolken
lagerten zu meinen Fiiflen, und schon sind mir Athos und Olymp minder un-
glaublich geworden, da ich das, was ich tiber sie gelesen und gehért, auf einem
Berge von geringerem Rufe zu sechen bekomme. Ich richte nunmehr meine Au-
gen nach der Seite, wo Italien liegt, nach dort, wohin mein Geist sich so sehr ge-
zogen fihlt. Die Alpen selber - eisstarrend und schneebedeckt —, [...] sie
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erschienen mir greifbar nahe, obwohl sie durch einen weiten Zwischenraum ge-
trennt sind.“ (ebd., S. 22) ,,...Die Rhone lag mir geradezu vor Augen ...“ (ebd.,
S.27).

Burkhardt jedoch schreibt: ,,Eine Beschreibung der Aussicht erwartet man
allerdings vergeblich (Burkhardt 1860, S. 297). Sonderbar, denn eine solche Be-
schreibung haben wir doch gerade eben im Brief gelesen. Aber Burkhardt erwar-
tet offenbar mehr und anderes, vielleicht auch emotional chrschwﬁnglicheres.
Jedenfalls nennt er selber einen Grund fiir das angebliche Fehlen: Es liege — sagt
Burkhardt — nicht daran, dass der Dichter gegen die dsthetische Wirkung der
Aussicht unempfindlich wire, sondern im Gegenteil daran, dass ,der Eindruck
allzu gewaltig auf ihn wirke® (ebd.). Burkhardt erklirt uns also, dass wir gerade
an der Tatsache, dass wir nichts sehen kdnnen, das sehen kdnnen, was wir nicht
sehen koénnen. Er meint, dass Petrarca von der gewaltigen isthetischen Wirkung
nichts schreibe, liege daran, dass sie so gewaltig war, dass er sprachlos wurde. Al-
lerdings hat Petrarca den Brief doch erst weit spiter, am Abend desselben Tages
geschrieben. Hatte er da seine Sprache immer noch nicht wiedergefunden?

Tatsichlich schreibt Petrarca in seinem Brief noch eine ganze Weile, was
ihn beschiftigt: Dass er in diesem Moment, in dem er von Lyon bis Italien die
halbe Welt erblickt, in der er ja auch immer wieder unterwegs ist, sich selbst und
seines Handelns gewahr werde. Und er ist tief bewegt... aber... von was eigent-
lich? Von der Erfahrung seiner selbst oder von der Natur?

Und dann, so erinnert Petrarca sich, nimmt er die Bekenntnisse des Au-
gustinus heraus, ein Biichlein, das er nach eigener Aussage immer bei sich trigt,
ein ,faustgrofles Bindchen allerwinzigsten Formats, aber unbegrenzter Siifle
voll“ (Petrarca 2014, S. 27). Petrarca schligt es auf. ,,Zufillig bot sich® (ebd.) ihm
— behauptet er — das zehnte Buch an. Im Folgenden lese ich aus dem Brief von
Petrarca die dort zitierte Passage von Augustinus: ,Und es gehen die Menschen
hin, zu bewundern die Hohen der Berge und die gewaltigen Fluten des Meeres
und das Flieflen der breitesten Strome und des Ozeans Umlauf und die Kreis-
bahnen der Gestirne — und verlassen dabei sich selbst.“ (Petrarca 2014, S.30)
Soweit Augustinus in der Zitation Petrarcas.

Petrarca schreibt nun: ,Ich war betiubt [...] schloss das Buch, zornig auf
mich selber, dass ich jetzt noch Irdisches bewunderte, ich, der ich schon lingst
selbst von den Philosophen der Heiden hitte lernen miissen, dass nichts bewun-
dernswert ist aufer der Seele: Im Vergleich zu ihrer Gréfle ist nichts grof8“
(ebd.). Hier relativiert Petrarca das Naturerlebnis, es wird sogar als nichtiger
Schein und Verirrung der Seele begriffen. Merke, so liest er Augustinus Auffor-
derung, lass Dich nicht von der Natur ablenken, wenn Du Dich eigentlich um
Deine Seele sorgen solltest. Deine Seele ist das eigentlich Schéne oder sollte es
zumindest sein. Also sorge Dich um sie.
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Schauen wir nochmal in den Burkhardt. Was sagt der dazu? Das Augusti-
nus-Zitat bringt Burkhardt noch, aber von Petrarcas Arger tiber sich selbst und
seiner Interpretation des Augustinus berichtet er nicht mehr, sondern schlieit
Naturerfahrungen anderer Humanisten an (Burkhardt 1860, S. 297). Burkhardt
nutzt das Augustinus-Zitat als Pointe seiner Lesart, denn daran, dass der Mensch
sich selbst angesichts der dsthetischen Erfahrung der Natur verlisst bzw. vergisst,
zeige sich seine Modernitit. Liest man in Petrarcas Brief weiter, erscheint aber
eine genau umgekehrte Pointe des Augustinus-Zitats: Der Mensch solle sich um
sich selbst kiimmern und nicht von der Natur ablenken lassen.

In den Erinnerungen Burkhardts erscheint Petrarca als der erste moderne
Mensch, weil er in jenem Moment mit seinem eigenen Leib auf jenen Berg ge-
stiegen ist und dabei die Schonheit der Natur geschaut hat, er hat eine dstheti-
sche Naturerfahrung gemacht. Aber das ist Burkhardts Geschichte, die genau
genommen zu Jakob Burkhardts eigener Zeit und Umgebung besser passt. Der
Basler Professor erlebte das Ende des 19. Jahrhunderts, in dem man sich wirklich
anschickte, das Matterhorn und den Piz Palii zu besteigen. Dass der Mensch auf
den Berg will, weil die Aussicht schon ist, das wurde von der Schweiz aus bei zah-
lungsfihigem Publikum in ganz Europa vermarktet. In Davos, St. Moritz und
Zermatt wurde der Tourismus erfunden. So gibt es denn auch kaum eine
Selbstdarstellung der Geschichte des Bergsteigens, die ohne einen legitimieren-
den Verweis auf die Pioniertat Petrarcas auskommt.

Renaissanceforscher wie Andreas Kablitz betonen jedoch, dass sich dieser
Anfang eines Sich-Hinwendens-Zur-Natur als 4sthetische Erfahrung aus Selbst-
Zweck bei Petrarca nicht findet. Seine Betrachtung der Natur sei vielmehr im-
mer noch ,ein Medium der moralischen Selbstreflexion eines Christenmen-
schen® (Kablitz 2009, S. 46), der anhand der Natur seiner Kleinheit vor der
Schépfung gedenket.

Es kommt aber noch schlimmer. Guiseppe Billanovich (1976) hat nachge-
wiesen, dass der auf 1336 datierte Brief gar nicht aus diesem Jahr stammen kann.
Erst siebzehn Jahre spiter, nachdem Petrarca die Handschriften von Cicero ent-
decke hatte und diesem in der Lebensfiihrung nacheiferte, erfindet Petrarca
riickblickend eine fortlaufende Biographie fiir sich selbst. Er belegt diese mit
Briefen, die er konstruiert und riickdatiert. Billanovich zeigt, inwiefern der Brief
aus Zitaten und Referenzen auf antike und mittelalterliche Literatur zusam-
mengesetzt ist. Die Bergbesteigung sei eine Allegorie auf eine Bekehrungsge-
schichte, die mit raffinierter Zahlenmystik konstruiert ist: Die drei Phasen der
Bergbesteigung entsprechen den drei Phasen der Bekehrung des Augustinus -
Petrarca ist zum Zeitpunkt der Riickdatierung im selben Alter. Wie dieser
schligt er ,wie zufillig® ein Buch auf und die Bekehrung nimmt ausgehend von
der entdeckten Textstelle ihren Lauf: Augustinus hatte den Romerbrief aufge-
schlagen, Petrarca schligt Augustinus auf. Guiseppe Billanovich schreibt nach
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eingehender Werkexegese: ,,Als Petrarca gegen funfzig war, konzipierte und
schrieb er den Brief tiber den Ventoux, auf den er lange seine Aufmerksamkeit
gerichtet und fiir den er alle Moglichkeiten seiner unvergleichlichen Bibliothek
ausgeschopft hatte, wobei er sogar auf die von ihm in seinen Biichern angebrach-
ten Bemerkungen zuriickgriff — und nicht im Alter von dreiffig Jahren, in der
Ecke eines Hospizes, an einem spiten und lauen Abend.“ (Billanovich 1976,
S. 459)

Aber was hat das zu bedeuten? Der Brief tiber die Besteigung des Ventoux
— ein Hoax? Fake News? Die Fiktion eines Griindungsmythos des modernen
Menschen 16st sich offenbar in Luft auf, tiberall finden sich antike und friih-
christliche Wissenselemente: Livius, Cicero, Augustinus. Zugleich aber eine Art
dandyhafte Selbstbespielung, eine Erfindung der eigenen Biografie als Replik
und Wiederaufnahme der Biographien von Philipp von Mazedonien, Augusti-
nus von Hippo und Jesus von Nazareth. Alles konstruiert am Schreibtisch aus
dem Wunsch heraus, genauso wie Cicero eine Biographie in Briefen vorzuwei-
sen. Ist diese Besteigung gar nicht die eines wirklichen Bergs, sondern vielmehr
die eines Biicherbergs, wie Stierle (2003, S.321) in seinem Petrarca-Buch ironi-
siert? Sind alle fehlgeleitet worden, die diesem Brief eine exemplarische Bedeu-
tung fiir die kulturhistorische Entwicklung zugewiesen haben?

Was aber, wenn an Petrarcas Bericht von der Bergbesteigung das kulturhis-
torisch Neue gar nicht wiire, dass er tatsichlich oben war und was ihm dort wirk-
lich geschehen ist, sondern dass er in dem Brief sein Selbst- und Weltverhiltnis
auf eine bestimmte, andere und neue Weise artikuliert. Es wire dann auch nicht
so wichtig, ob er den Brief am selben Abend geschrieben hat oder spiter, denn
das kulturgeschichtliche Ereignis wire ja der neue Typus von Selbst-Narration.
Fiir eine solche Sichtweise hat Billanovichs Kritik die Voraussetzungen geschaf-
fen. Die Frage ist: Als was erscheint ,,der Mensch®, wenn man seine Geschichte
mit diesem Erscheinen eines neuen Typus der Selbst-Narration beginnen lisst?

Tatsichlich finden sich zahlreiche weitere Verweise auf Petrarcas Bericht
von der Ventoux-Besteigung als Wendepunkt in der Geschichte ,des Men-
schen®. Nicht nur Burkhardt erinnert sich und macht an ihm den Nullpunkt der
Neuzeit fest. Auch Ernst Cassirer erinnert 1927 in seinem Werk ,Individuum
und Kosmos in der Philosophie der Renaissance® an Petrarca als entscheidende
Figur auf der Kippe zwischen zwei Welten: dem Mittelalter und der beginnen-
den neuen Zeit. Angesichts von Petrarcas Augustinus-Lektiire auf dem Berg
schreibt er: ,,Hier dringt sich der [fir Petrarca, Anm. DW] typische Gegensatz
der Denkart und der Gesamtstimmung in einen Satz zusammen. Der Drang zur
Natur, das Verlangen nach ihrer unmittelbaren Anschauung wird hintangehal-
ten durch die augustinische Mahnung, die in dieser Hinwendung nur die Gefahr
sicht, die daraus fiir das einzig wahrhaft unmittelbare Verhiltnis, fiir das Ver-
hiltnis der Seele zu Gott, erwichst.“ (Cassirer 1927, S. 152) In den Augen Cassi-
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rers hindert die Referenz auf Augustinus Petrarca daran, sich wirklich der Natur
— der inneren und iufleren — zu widmen. Gewissermaflen 6ffnet Petrarca die
Tir fiir die neue Zeit, bleibt aber noch im Mittelalter hingen. Diese Lesart teilt
auch Hans Blumenberg in seinem geschichtsphilosophischen Entwurf ,,Die Le-
gitimitit der Neuzeit“ (Blumenberg 1988, S. 143 ff.). Blumenberg sieht die theo-
retische Neugierde als Ausgangspunkt der Freisetzung des Menschen in der
Neuzeit. So wie Odysseus, der ,die Meerfahrt ins Ungewisse® (ebd., S.145)
antritt und damit den Beginn des menschlichen Entdeckens in der Antike mar-
kiert, so stehe Petrarca fiir dieselbe Wende in der Neuzeit. Aber auch Blumen-
berg glaubt, dass Petrarca steckenbleibt: ,Ganz in dem von Augustin geschaf-
fenen Schema setzt sich die memoria gegen die curiosita durch, die Innerlichkeit
gegen die Weltergriffenheit, die Heilssorge gegen die theoretische Affektion.”
(Blumenberg 1988, S. 143)

Wihrend Burkhardt in Petrarca den ersten modernen Menschen sieht, weil
dieser eine Naturerfahrung um ihrer selbst willen macht, deuten Cassirer und
Blumenberg diese humanistische Tat nur als zégernd zuriickblickende ,,Antizi-
pation einer kiinftigen Grenziiberschreitung” (Blumenberg 1988, S.145). Ob
Petrarca aber nun diesseits oder jenseits der Grenze steht, die Grenze selbst mar-
kiert die Figur des neu geborenen Menschen: Aus einer neuen Beziehung zum
Ich folgt eine neue Bezichung zur Welt und diese ist eine der Selbstbemichti-
gung: Der Mensch macht sich die Welt zu seiner eigenen Welt, indem er sich
selbst ermichtigt, sich der Welt zu bemichtigten.

Interessanterweise hat sich inzwischen unter den Kulturhistoriker*innen
eine andere Deutung von Petrarcas Rolle etabliert. Er steht weniger fiir das
Morgengrauen des starken Subjekts, das sich der Welt bemichtigt, sondern eher
fiir ein schwaches und spielerisches Subjekt, gewissermaflen ein postmodernes
Individuum avant la moderne. An Petrarca lisst sich beobachten, wie das Indi-
viduum beginnt, sich der Notwendigkeit der Positionierung in einer als kontin-
gent erfahrenen Welt zu stellen. Die mit Augustinus vollzogene Conversio lisst
sich somit als selbst gewihlte Repositionierungsbewegung begreifen (Stolz 2008,
S.296). Andreas Kablitz sieht eine Entmichtigung in dieser Repositionierung,
der Mensch, der von der sich zuriickziechenden gottlichen Ordnung allein gelas-
sen wird, werde sich seiner Unzulinglichkeit bewusst. Wihrend Blumenberg in
der Ermichtigung eine Widerstandsbewegung des Menschen gegen den keinen
Widerspruch duldenden und doch keine Sicherheit mehr bietenden Gott gese-
hen hatte, betont Kablitz, dass der Mensch selbst von der zersetzenden Dynamik
der Unbestimmtheit erfasst sei. Er trigt die Quelle des Zweifels an jeder Ord-
nung in sich selbst, kann sich also gar nicht aus sich selbst heraus der Welt be-
michtigen (Kablitz 1994, S. 671f.; Kablitz 2009). Karlheinz Stierle wiederum
sicht auch in Kablitz Relativierung des Subjektstatus wieder eine unzulissige
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Zuspitzung, er erinnert an Petrarcas 6ffentliches Handeln als grofie Gesten der
Selbstgestaltung:

»Petrarcas self-fashioning in der Pluralitit seiner Rollen und Identititen wie in der Einheit eines
singuliren, vollkommen bewussten, mit Ehrgeiz, Umsicht und genialer Diplomatie und wohl
auch mit unwiderstehlicher Liebenswiirdigkeit und Begabung zur Freundschaft verfolgten Le-
bensprojekts ist begleitet von grofien Gesten, die den Willen zur singuliren Identitit markie-
ren“ (Stierle 2003, S. 347).

Der Renaissance-Humanismus insgesamt — so eine Pointe von Jorg Ruhloff -
er6ffne eine Alternative zu einer Pidagogik, die sich in der Tradition der Aufkli-
rung und der Moderne sicht, und die zwischen Selbstermichtigung und Ver-
zweckung des Menschen oszilliert. Der Blick in die Renaissance zeige alternative
Ankniipfungspunkte, ,die nicht auf das Geheimkonto des Selbstgewinns abzu-
zweigen sind, sondern gegeniiber der Monotonie der Moderne eine polyphone
Welt- und Menschlichkeitsinterpretation einbringen® (Ruhloff 1989, S. 12).

Die Figur des Menschen erscheint uns in ihren Anfingen in der Renais-
sance also nicht einfach als eine Idee, die ,,der Humanismus“ hatte, sondern als
eine Art Selbst-Erfahrung, eine Seinsweise, ein Lebensstil. Mensch heif3t, intel-
lektuell brillant zu sein, seinen Korper, seinen Geist auf eine Weise zu fordern,
die ihn auf Héhen treibt, auch wenn es geniigt, sich diese Hohen auszudenken.
Mensch ist etwas, das man zu performieren hat. Die Selbstbeziechung zur Steige-
rung des Menschseins ist nicht zuletzt eine Show. Dieser dsthetische Selbstgenuss
(Heydorn) enthilt notwendig eine Beziechung zum Anderen, der als Publikum
fiir das Menschsein dient, denn erst in den Augen des Adressaten, dem die Ge-
schichte vom Menschwerden erzihlt wird, vollzieht sich jener Selbstgenuss, der
das Menschsein begriindet. Darum muss Petrarca auch diese Briefe schreiben.

Ob sich ,,der Mensch® nun aber dadurch auszeichnet, dass er sich der Welt
bemichtigt oder ob er jenseits von Machtverhiltnissen seine sthetischer Selbst-
bespiegelung performiert, in beiden Fillen gilt er als das individuelle selbstbeziig-
liche Zentrum des Geschehens, das sich aus der Ordnung der Welt herauslost.
Die Welt wird entweder zu einem vom Selbst zu erobernden Objekt oder zu ei-
nem die Inszenierungen des Selbst betrachtenden Publikum. Diese individualis-
tische Deutung, in der das Individuum vom Selbstbezug her begriffen wird,
zeichnet die geldufige, vom Humanismus erzihlte Geschichte des Menschen aus.

Diese humanistische Geschichte des Menschen resultiert aber aus einer be-
grenzten Perspektive. Es braucht ein drittes Skizzenblatt in den Erinnerungen an
die Geburt des Menschen, um die Geschichte des Menschen in einem weiteren
Rahmen zu verstehen.

DER FILM VOM AUFSTIEG AUF DEN VENTOUX IST ABGELAUFEN. UBER DIE

REFLEXIONEN ZUR ROLLE DES SELBSTBEZUGS FUR DIE GEBURT DES MENSCHEN
HINWEG BLIEB EIN STANDBILD STEHEN, AUF DEM DIE DURCHSCHNITTS-
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GESCHWINDIGKEIT, DIE ZURUCKGELEGTE STRECKE, DER KALORIENVERBRACH UND
WEITERE KORPERWERTE ZU SEHEN WAR. DER MENSCH IST SICH SELBST UBER
KENNZAHLEN TRANSPARENT GEWORDEN. BEI GENAUERER BETRACHTUNG JEDOCH
WEISEN DIE ANGEZEIGTEN WERTE DES MENSCHEN UBER DEN MENSCHEN HINAUS.
UM MISSVERSTANDNISSEN BEZUGLICH SEINER SCHEINBAR UBERMENSCHLICHEN
LEISTUNGEN VORZUBEUGEN, HAT DER WACKERE SPORTLER AUF SEINEM YOUTUBE-
VIDEO DEN HINWEIS EINGEBLENDET, DASS ER MIT EINEM E-BIKE DEN VENTOUX
HINAUFGEFAHREN SELI. DAVON WAR ZWAR NICHT DIE REDE, WER ES GESEHEN HAT,
HAT ES ABER BEMERKT.

SKIZZENBLATT 3:
BARTOLOME DE LLAS CASAS ERINNERT UNS AN EINEN ALPTRAUM

AUF DER LEINWAND ERSCHEINT ZUNACHST DER TITEL DES DRITTEN SKIZZENBLATTS.
IN DER FOLGE SIND VERSCHIEDENE FILME AN DER LEINWAND ZU SEHEN, AUS DENEN
SZENEN EINGEBLENDET WERDEN. ZUNACHST SIEHT MAN DREI GRORE SEGELSCHIFFE,
DIE AUSGESPROCHEN PATHETISCH UBER EIN MEER GLEITEN. ES HANDELT SICH UM
EINEN AUSSCHNITT AUS EINEM MUSIKVIDEO VON VANGELIS, DAS CHRISTOPH
KOLUMBUS GEWIDMET IST. EINEN TON HORT MAN NICHT. ES SEI NOCH EINMAL
DARAN ERINNERT, DASS DIESER TEXT KEIN ZUM LEISE LESEN GESCHRIEBENER TEXT
IST, SONDERN EIN BUHNENTEXT, DER VORGETRAGEN UND INTONIERT WERDEN MUSS
UND VON DER STIMME MIT STRUKTUR UND DRAMATIK VERSEHEN WIRD. FUR DAS
DRITTE SKIZZENBLATT GILT DIES NOCH WEIT MEHR ALS FUR DIE VORIGEN. MAN MUSS
DEN TEXT WENIGSTENS MIT EINER LAUTEN INNEREN STIMME LESEN.

Hundertvierundsechzig Jahre nachdem Petrarca angeblich auf den Mont Ven-
toux gestiegen ist, als die Bliite der italienischen Renaissance begann, als Mi-
chelangelo und Leonardo da Vindi, die vollkommenen Menschen Burkhardsts,
ihre ersten Werke schufen, fiinf Jahre nachdem Pico della Mirandola
(1990[1487]) seine berithmten Thesen iiber die Wiirde des Menschen in Rom
veroffentlichte, also am 3. August 1492, starten drei Schiffe von Huelva in
Stidspanien aus in See. Die Nau Santa Maria sowie die beiden Carabellas Nifia
und Pinta unter der Fithrung von Cristébal Coldn, den wir im Deutschen auch
als Christopher Kolumbus kennen. Er selbst nennt sich in seinem Tagebuch
(Coldn 1986), dessen Erhaltung wir dem Dominikanerménch Bartolomé de Las
Casas, von dem noch die Rede sein wird, verdanken, einfach ,el Almirante®.

Die Schiffe fahren nach Westen und nicht nach Osten, und das ist ver-
riicke, denn Colén will nach Osten zum groffen Khan, dem Kaiser von China,
von dem Marco Polo berichtet hatte. Der Handel mit dem Orient ist fiir Europa
sehr bedeutsam, aber der Landweg tiber die Seidenstraf3e ist blockiert, spitestens
seit die Osmanen 1453 Konstantinopel erobert haben. Spanier und Portugiesen
fahren um die Wette, einen Seeweg in die fiir den Handel bedeutsamen Gebiete
zu entdecken. Vasco da Gama wird nur fiinf Jahre spiter Indien erreichen, in-
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dem er nach Osten, um Afrika herumfihrt, und er wird dort die Griindung der
portugiesischen Kolonien Cochin und Goa einleiten. Cristébal Col6n hingegen
hat eine geradezu verriickte Idee. Er will in die andere Richtung fahren und da-
mit gewissermaflen um die Erde herum. Man war sich damals durchaus einig,
dass die Erde rund ist, aber man wusste weder, ob das bedeutet, dass man um sie
herum fahren kann noch wie weit das ist. Coldn tut es einfach und entdeckt, was
er ebenfalls Indien nennt, bzw. ,,Las Indias“. Denn dass zwischen dem einen und
dem anderen Ende der Welt noch eine weitere Welt liegt, eine ,Neue Welt®, das
war nicht zu erwarten. Natiirlich geht es um wirtschaftliche Interessen, es geht
um Geld, Gold, aber es geht auch darum, das Christentum zu verbreiten. Barto-
lomé de Las Casas wird nicht miide zu betonen, dass Coldn ein tiefreligidser
Mann war, der im Ubrigen eine gottliche Bestimmung erfiillte, insofern er die
»Neue Welt* fir das Christentum erschloss. Auf seinen Namen habe er grofien
Wert gelegt, sein Vorname Cristdbal, Cristoforo, ,das heifft Christus Ferens,
»was Bringer oder Triger Christi“ bedeutet [...] sein Nachname war Colén, das
heif8t Besiedler neuer Gegenden® (Las Casas 1997b [1550], S. 179).

Sie fahren fiir Isabella von Kastilien und Ferdinand von Aragon. Die bei-
den haben kurz zuvor geheiratet, und mit der dynastischen Allianz von Kastilien
und Aragon das zukiinftige Spanien grundgelegt, darum werden sie los Reyes
Catholicos, die katholischen Kénige genannt. Im selben Jahr, in dem Coldn seine
Expedition startet, haben sie erst die Reconquista vollendet und mit der Erobe-
rung des Reiches von Granada die Mauren und Araber nach iiber 1000 Jahren
muslimischer Herrschaft von der iberischen Halbinsel, aus Al-Andalus, vertrie-
ben. Los Reyes Catholicos haben im selben Jahr 1492 mit dem Alhambra-Edikt
die Vertreibung aller Juden, die nicht zum Christentum konvertierten, aus ihrem
Herrschaftsbereich verfiigt. Die spanische Herrschaft sollte mono-religiés und
mono-national werden. Colén beginnt das Bordbuch seiner ersten Reise, adres-
siert an Isabella und Ferdinand, mit den Worten: ,,Este presente ano 1492 in je-
nem Jahr 1492, despues de Vuestras Senores, aver dado fin a la guerra de los
moros, als Eure Herren dem Krieg gegen die Mauren ein Ende machten [Uber-
setzungen DW]“ (Colén 1986, S. 43). In diesem Jahr also brach Colén auf, um
etwas ganz anderes zu finden. ,Das Jahr 1492 symbolisiert diese zweifache Ent-
wicklung®, schreibt Tzvetan Todorov. ,In ein und demselben Jahr st6flt das
Land den Anderen in seinem Inneren ab, als es in der letzten Schlacht von Gra-
nada die Mauren besiegt und die Juden zwingt, sein Territorium zu verlassen;
und es entdeckt den Anderen aufSerhalb seiner Grenzen, jenes groffe Amerika“
(Todorov 198s, S. 65). Coldn fihrt also nach Westen.

IM HINTERGRUND, AUF DER LEINWAND, AUF DER BISHER DIE AUF DEM ATLANTIK
FAHRENDEN SCHIFFE COLONS IN ENDLOSSCHLEIFE ZU SEHEN WAREN, ERSCHEINT
NUN EIN ANDERER FILM. MAN SIEHT EINE GRUPPE VON SPANISCHEN
KONQUISTADOREN, DIE  HILFLOS AUF  EINEM FLOR  EINEN FLUss
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HERUNTERGETRIEBEN WERDEN. AB UND ZU FLIEGT EIN PFEIL AUS DEM URWALD
HERAUS UND TOTET EINEN VON IHNEN. DIE KAMERA, DIE SICH SELBST AUF DEM FLOR
BEFINDET, SCHWANKT EBENSO VERLOREN IM STROM WIE DIE KONQUISTADOREN.
MANCHEN AUS DEM PUBLIKUM WIRD ES DAVON SCHLECHT. ES HANDELT SICH UM
WERNER HERZOGS ,, AGUIRRE".

DIE SPANISCHEN ORIGINALTEXTE IN DEN ZITATEN SIND IMMER MIT IHREN
DEUTSCHEN UBERSETZUNGEN VERKNUPFT UND WERDEN AUF DER BUHNE SO
GELESEN, WIE SIE NOTIERT SIND. DER KLANG DER FREMDEN SPRACHE
UNTERSTREICHT DIE BEDEUTUNG, DIE DER UNMITTELBAREN VERSPRACHLICHUNG
VON BISHER NICHT BEKANNTER ERFAHRUNG ZUKOMMT. DIE SPRACHE MACHT DAS
NEUE AN DER ,NEUEN WELT" ERST INTELLIGIBEL. MIT IHR ERKLART SICH UNS, WAS
VON DEM NEUEN ZU HALTEN IST, MIT DER PRAXIS DER VERSPRACHLICHUNG WIRD
WELT AUF NEUE UND ANDERE WEISE BEGREIFBAR GEMACHT.

Am 12. Oktober 1492, um zwei Uhr morgens, kam Land in Sicht. Eine Insel. Der
erste Satz des Almirante Col6n in seinem Bordbuch angesichts derer, die ihm da
begegnen, lautet: ,,Luego vinieron gente desnuda“ (Colén 1986, S. 61). Das ist der
erste Satz: ,Dort sahen wir nackte Leute®. ,,Gente®, das meint ,,Leute®, ,,the pe-
ople®, oder auch ,genos®, ,Volk®. Das Thema dieses dritten Skizzenblattes wird
sein: Wie taucht in dieser Begegnung mit den nackten Leuten die Figur des
Menschen auf?

Colén geht bewaffnet an Land, er entfaltet die konigliche Flagge und setzt
seine Minner davon in Kenntnis, dass er das Land in Besitz nimmt. Sofort sam-
melten sich an jener Stelle zahlreiche ,,Leute® von der Insel an.

»Y0 — schreibt der Almirante in seinem Bordbuch — ,,porque nos tuviesen
mucha amistad, porque conoci que era gente que mejor se libraria y convertiria a
nuestra Santa Fe con amor que no por fuerza, ... les di a algunos de ellos unos
bonetes colorados y unas cuentas de vidrio. Ich —, weil wir so viel Freundschaft-
lichkeit hatten und weil wir wussten, dass diese Leute sich besser mit Liebe als
mit Gewalt befreien und zu unserem heiligen Glauben konvertieren lassen... gab
ich Ihnen einige bunte Kappen und Halsketten aus Glas... sie hatten groflen Ge-
fallen daran.“ (Col6n 1986, S. 62)

Und weiter schreibt er ... ,Sie gehen nackend umher, so wie Gott sie er-
schaffen, Minner wie Frauen [...] Dabei sind sie alle sehr gut gewachsen, haben
schon geformte gewinnende Gesichtsziige. Sie haben dichtes, struppiges Haar,
das fast Pferdeschweifen gleicht [...] Sie fithren keine Waffe mit sich, die ihnen
nicht einmal bekannt sind; ich zeigte ihnen die Schwerter und da sie sie aus Un-
kenntnis bei der Schneide anfassten, so schnitten sie sich.“ (ebd.)

Colén nennt die anderen ,indios“ und in der distanzierenden Formulie-
rung yestos indios“ oder ,todos estos indios®, also ,diese Indianer” oder alle
diese Indianer®. Sie also, diese dort, die anderen. Sie sind keine individuellen Per-
sonen, sondern eine Gruppe. Die erste Eigenschaft, die Colén an ihnen aus-
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machte, war, dass sie nacke sind: ,gente desnuda®. Er wiederholt es im Bordbuch
immer wieder: Sie laufen nackt umher und er betont immer wieder, dass sie alle
gleich aussehen. Fiir Colén sind die ,indios® ein Teil der Natur, die er ebenso
interessiert beschreibt wie die Pflanzen und die Tiere der Neuen Welt.

Am 15.12.1492 schreibt er: ,,Ich sah einige Hiitten und ein breites, von Sied-
lungen durchzogenes Tal, das der Fluss durchstrémte. Noch nie habe ich Scho-
neres geschen, y dixo que otra cosa mds hermosa no avia visto* (Colén 1986,
S. 129).

Colén liebt die ,indios®. Nicht nur, weil sie von physischer Schonheit sind,
sondern auch weil er sie als ,gut“ wahrnimmt. Sie fithren, das vermerkt er schon
nach der ersten Begegnung, keine Waffen, sie sind arglos. Zwei Monate spiter,
am Weihnachtstag 1492 schreibt er: ,,...so liebenswert, selbstlos und vertriglich
sind diese braven Leute, dass mir Eure Hoheitlichen aufs Wort glauben kénnen,
dass es auf der weiten Welt keine besseren Menschen und kein schoneres Land
geben kann gue en el mundo creo que no hay mejor gente ni mejor tierra®
(Coldn 1986, S. 151). Keine Leute sind so gut. Aber kann man hier ,,gente auch
mit ,Menschen iibersetzen? Offensichtlich ja, denn Coldn vergleicht sie mit
anderen Leuten, die ebenso ,Menschen® sind, mit den Spaniern zum Beispiel.
Aber unter welcher Bedingung werden aus ,Leuten® ,Menschen® und somit
vergleichbar mit den anderen? Und was ist dann hier ein ,,guter Mensch? Er ist
arglos, selbstlos, brav — wie ein Kind. Er ist ein Produkt einer Natur, das das Bo-
se noch nicht kennt. Desnuda. Die ,mejor gentes und das ,mejor tierra® er-
scheinen in einem Atemzug, dieser Mensch ist Natur und gerade deshalb gut.
Und doch begibt sich Coldn hier in einen Zugzwang: Indem er die ,indios - so
fremd und fast zum Reich der Tiere gehdrend er sie auch konstruiert — fir mit
anderen Menschen vergleichbar hilt, gesteht er ihnen zu, Menschen zu sein.
Und wenn sie Menschen sind, dann gehért die Weise, wie sie sind, auch zum
Menschlichen. Vielleicht sogar zum Besseren des Menschlichen.

Schon in den Tagebucheintrigen von Colén &ffnet sich jener diskursive
Raum, in dem die Frage nach dem Menschlichen auf neue Weise gestellt werden
wird. Die traditionelle Sichtweise, die von Aristoteles ausgeht, bietet an, das Ge-
genbild des zoon logon bzw. zoon politikon, des vernunftbegabten und politisch
handelnden (und minnlichen) Menschen im Sklaven, dem Barbaren und der
Frau zu sehen (Aristoteles 1995, S.1 [1252a]). Nach Aristoteles gehdren sie alle
von Natur aus zu jenen, die vom Menschen-Mann beherrscht werden miissen.
In den Tagebiichern Coléns scheint eine neue Moglichkeit, den Menschen zu
denken, auf: Ein Kontinuum des Menschlichen, in dem ein anderer als gleich/
ungleich und zugleich als das méglicherweise bessere Selbst erkannt werden
kann.

Aber - und das arbeitet Todorov heraus — diese Liebe zu jener Erschei-
nungsform des Menschen, die spiter in der Pidagogik als der ,,gute Wilde“ oder
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der ,Mensch im Stand der Natur® wiederauftauchen wird, ist ambivalent, denn
sie verweigert dem Anderen die Anerkennung als Gleichem. Sie konstruiert den
Anderen als liecbenswert und gesteht ihm im gleichen Moment nicht das Recht
zu, einen Willen zu duflern. In welchem Sinn werden die ,,mejor gentes, die gu-
ten bzw. besseren Menschen, denn als Menschen anerkannt, oder gelten sie viel-
leicht gerade deshalb als ,,gut®, weil sie Menschen in einem anderen Sinn sind,
eben doch Menschen einer anderen Kategorie?

Ein weiteres Phinomen, das sich im Bordbuch von Colén sehr gut be-
obachten lisst, ist die stindige Bereitschaft, den ,,Guten® auch als ,,B6sen® wahr-
zunehmen. Das Umkippen des Bildes. Denn der ,gute Wilde® ist nicht prinzi-
piell ,,gut, sondern vor allem wild und das bedeutet ,,roh®. So sind die ,,indios*
fiir Colén feige, sie sind ,furchtsam und scheu® (12.11.1492). Bei der Jagd mit
Hunden und auf ,,sie“ — auch diese Praktik hat Colén erfunden — beobachtet er:
»Denn gegen die Indianer ist ein Hund zehn Minnern ebenbiirtig” und nach
den ersten Konflikten sagt er: ,,Es gibt keine schlimmeren Menschen als Feiglin-
ge, [...] und wenn die Indianer einen oder zwei Versprengte antrifen, so wire es
kein Wunder, wenn sie sie toteten® (zit. n. Todorov 198s, S. 54).

Inwiefern auch immer die ,indios“ Menschen sind, sie miissen zum Chris-
tentum bekehrt werden. Das geht freundlich oder unfreundlich und welcher
Status damit verbunden ist, ist auch nicht klar. Schon bei der ersten Begegnung
sagte Coldn, wir haben die Passage bereits gehort.... ,,dass diese Leute sich besser
mit Liebe als mit Gewalt befreien und zu unserem heiligen Glauben konvertie-
ren lassen® (Coldn 1986, S. 62; vgl. Todorov 198s, S. 57). Wir befinden uns wie-
der in jenem Terrain von Fragen, das sich nun erdffnet: Da feststeht, dass die
»indios“ Christen werden sollen, miissten sie dann nicht auch Menschen sein?
Und missen sie nicht schon als Menschen erkannt sein, bevor man die Frage
stellen kann, ob sie Christen werden sollen? Miissen sie dann aber, wenn sie
grundsitzlich als Menschen erkannt werden kénnen, nicht auch in jedem Fall
Christen werden?

Sehr bald jedenfalls ist Coléns Liebe zu seinen ,indios® erkaltet. Schon un-
ter seiner Herrschaft werden die ,Indianer® versklavt, geschunden, gemeuchelt,
gemordet. Und es wurde immer schlimmer. Immer mehr Spanier kamen in die
Neue Welt und siedelten und missionierten. Das Toten nimmt unfassbare
Ausmafle an.

PLOTZLICH WECHSELT DAS BILD IM HINTERGRUND. ZU SEHEN IST EIN SCHEINBAR
ROMANTISCHER, VON DER UNTERGEHENDEN SONNE ERSTRAHLENDER HIMMEL, AN
DEM SICH DANN NACH UND NACH DIE SILHOUETTEN VON HUBSCHRAUBERN
ABZEICHNEN. MAN SIEHT DIE BESATZUNGEN DER HUBSCHRAUBER, OFFENBAR
AMERIKANISCHE SOLDATEN, LACHELN, SCHERZEN, IHRE WAFFEN VORBEREITEN. SIE
FLIEGEN UBER EIN MEER, AUF EINE KUSTE ZU. EINER DER SOLDATEN STARTET EINE
MUSIKANLAGE MIT GEWALTIGEN LAUTSPRECHERN, DIE DEN RAUM UM DIE
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HUBSCHRAUBER HERUM MIT MUSIK ERFULLT. DER ,RITT DER WALKURE“ AUS
RICHARD WAGNERS ,DIE NIBELUNGEN“. DIE HUBSCHRAUBER ERREICHEN DIE
KUSTE, AN DER EIN VIETNAMESISCHES DORF AUFTAUCHT. SIE EROFFNEN DAS FEUER.
DIE BEWOHNER DES DORFS, MENSCHEN, RENNEN, SCHREIEN, FLIEHEN, VERSTECKEN
SICH. DIE HUBSCHRAUBER, WIE BOSARTIGE INSEKTEN, ZERSTOREN, TOTEN, METZELN
NIEDER, MASSAKRIEREN. DIE SOLDATEN LACHEN. ES HANDELT SICH UM FRANCIS
COPPOLAS ,,APOKALYPSE NOW"“. AUCH IM VORTRAGSRAUM ERSCHALLT WAGNER
UND UNTERLEGT DEN IM FOLGENDEN GELESENEN TEXT AUS LA CASAS ,,BREVISSIMA®.
DER WALKURENRITT IST EIN GEWALTIGES ERINNERUNGSZEICHEN. SCHON COPPOLAS
FILM ERINNERT DAMIT AN DIE UBERTRAGUNG DER DEUTSCHEN WOCHENSCHAU VOM
30. MAI 1941, IN DER ZUM FLUG DER ANGRIFFSGESCHWADER BEI DER
LUFTLANDUNG DER DEUTSCHEN WEHRMACHT AUF KRETA EBENFALLS DER
WALKURENRITT WAGNERS ZU HOREN WAR.

Einer, der diese Griuel nicht akzeptieren will, ist Bartolomé de Las Casas. Sein
ganzes Leben hat er fiir die Rechte der ,,Indios“ gekimpft und geschrieben. Sei-
ne ,,Brevissima relacion de la destruycion de las Indias ano 1552, der ,,Ganz kur-
ze Bericht von der Verwiistung der westindischen Lander® ist eine spite Schrift,
eine Mahnung, adressiert an den Prinzen, den Sohn Kaisers Karl V. Karl trug die
spanische Krone nach Ferdinand und Isabella wihrend der Conquista (Las Casas
1997a [1552], S. 65). Karl war zugleich Kaiser des Heiligen Rémischen Reiches
und verurteilte tibrigens Martin Luther auf dem Reichstag in Worms 1521. Las
Casas ,Ganz kurzer Bericht jedenfalls ist eine grofle Rhetorik der Mahnung,
eine Streitschrift, eine wiitende Anklage, einer der dramatischsten und perfor-
mativsten Texte. Ein Schrei, der an die Geschichte erinnert, damit sie sich nicht
noch einmal wiederholt. Ich lese ein paar Ausschnitte:

»Westindien wurde im Jahre 1492 entdeckt ... alles wimmelt dort in dem Gebiet, das man bis
zum Jahre 1541 entdeckt hat, von Menschen wie Bienen in einem Bienenkorb ... All diese unzih-
ligen Leute von jeder Art todos estas gentes a toto género schuf Gott ganz arglos, ohne Bosheit
und Doppelziingigkeit, las mas simples, sin maldades ni doblecses, ihren natiirlichen Herren
und den Christen, denen sie nun dienen, héchst gehorsam und treu. Sie sind die demiitigsten,
geduldigsten, friedfertigsten und ruhigsten mas bumildes, mas pacientes, mas pacificas y quietas,
die es auf der Welt gibt“ (Las Casas 1988 [1552], S. 9, vgl. Las Casas 1997a [1552], S. 67). Man
sicht, wie Las Casas die Motive Colons aufgreift, er beschreibt die ,,indios“ als Teil der Natur,
»wie Bienen in einem Bienenkorb®, sie sind die die Guten, Arglosen und zugleich unterwiirfi-
gen Wilden.

»Bei diesen sanften Schafen, denen ihr Schpfer und Urheber die oben genannten guten Eigen-
schaften verliechen hat, sind die Spanier wie ungeheuer blutgierige, seit vielen Tagen ausgehun-
gerte Wolfe, Tiger und Lowen como lobos y tigres e leones cingefallen [...]. Und seit vierzig
Jahren haben sie bis jetzt nichts anderes getan, und auch heutigentags tun sie nichts anderes, als
sie zu zerfleischen, zu tdten, zu peinigen, zu krinken, zu martern und zu vernichten, basta hoy,
y hoy en este dia lo hacen, sino despedazallas, matallas, agustiallas, afligillas, atormentallas y de-
struillas und das auf ungewdhnliche, neue und vielfiltige Weisen der Grausamkeit, die man nie
zuvor gesehen, gelesen oder gehdre hat.“ (Las Casas 1988, S. 10; vgl. Las Casas 1997a [1552], S. 68)
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»Die Christen mit ihren Pferden, Schwertern und Lanzen veriibten Metzeleien und unerhérte
Grausamkeiten an ihnen. Sie drangen in ihre Ortschaften ein, sie verschonten nicht einmal
Kinder und Greise, Schwangere und Wochnerinnen; ihnen allen schlitzten sie den Bauch auf
und zerstiickelten sie. Anderen banden oder wickelten sie trockenes Stroh um den ganzen Koér-
per, sie steckten es an und verbrannten sie so. Sie zerrten die neugeborenen Kinder von der
Mutterbrust, packten sie an den Beinen und zerschlugen ihnen den Kopf an den Felsen. Toma-
ban las criaturas des las tetas de las madres por la pieras, y daban de cabeza con ellas en la perias.
“(Las Casas 1988, S. 14; vgl. Las Casas 1997a [1552], S. 71)

WAGNERS WALKURE STEIGERTE IHRE LAUTSTARKE EBENSO WIE DIE STIMME, DIE IN
DEN SPANISCHSPRACHIGEN PASSAGEN DAS WOVON DIE REDE IST, NICHT SYMBOLI-
SIERT, SONDERN EXEKUTIERT. ZUM ENDE DES ZITATS BRICHT DIE MUSIK
SCHLAGARTIG AB, AUF DER LEINWAND IST NUR NOCH LEERE ZU SEHEN. STILLE.

»De todo lo dicho yo soy testigo, que lo vide y estuve presente — Ich bin Zeuge all
dessen, was ich hier sage, weil ich es gesehen habe und anwesend war® (Las Casas
1875 [1550], Bd. IIL, S. 25; vgl. Las Casas 1997b [1550]), schreibt Las Casas tiber das
Blutbad von Caonao, das er 1512 erlebte. Als Missionar hatte er 2500 Indigenas
auf dem Dorfplatz versammelt, um sie bekehren. Als die spanischen Soldaten
eintreffen, zog einer unvermittelt sein Schwert. Die Indigenas wurden alle hin-
gemetzelt, ihre Leiber zerschlagen. 2500. Las Casas konnte nur 40 von ihnen ret-
ten. Dies war der Ausgangspunket seines unermiidlichen Kampfes fiir die Rechte
der Indigenas. Und er wiederholt diese Formel immer wieder: Soy testigo, be vis-
to, estuve presente (z.B. Las Casas 1875 [1550], Bd. IV, S. 487).

Man sagt, dass Las Casas tibertreibe. Das mag sein, aber das ist nicht der
Punkt. Die Rhetorik der Erinnerung an das Grauen appelliert zugleich an das
Gefiihl und an die Moral. Die Rede spielt mit der Empfindlichkeit fiir etwas, fiir
das die Konquistadoren offenbar unempfindlich sind: fiir ein Mitleid mit dem
Leiden der anderen ebenso wie fiir die moralische Anrufung, die leibliche und
seelische Unversehrtheit der anderen zu wahren. Beide Taktiken haben densel-
ben Einsatz: Die Adressaten sollen anerkennen, dass der andere etwas ist, was
man selbst auch ist, ein ,Mensch®.

Las Casas ist Monch im Orden der Dominikaner, der ca. 300 Jahre zuvor,
wihrend des Krieges der Kurie gegen die Waldenser, gegriindet wurde. Die Do-
minikaner sollten die Ketzer auf friedliche und nicht gewaltsame Weise bekeh-
ren. Die friedliche Christianisierung, das ist auch Las Casas’ Mission. Er beginnt,
unermiidlich das Leid der Indigenas anzuklagen. Bei der spanischen Krone steht
er fuir ihre Rechte, nicht versklavt zu werden, ein. Sein Argument lautet, dass die
Indigenas ,Menschen® seien. Das ist bald auch die offizielle Position des spani-
schen Konigs und des Papstes, die in moralischem Zugzwang stehen. Aber die
Sache ist verwickelt, denn es gibt nicht nur michtige wirtschaftliche Interessen
an der Ausbeutung der Neuen Welt im Zuge der Conquista, sondern auch ar-
gumentative Gegenpositionen.
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Mit der Forderung, dass die ,indios“ als ,Menschen® anerkannt werden
sollen, beginnt am Anfang des 16. Jahrhunderts, rund um die Kolonisation die
Debatte tiber den Begriff des Menschen, iiber die Rechte der Menschen als
Menschen und tiber die Gleichheit oder Ungleichheit der Menschen. Ein beson-
ders berithmt gewordener Moment dieser Debatte sind die von der spanischen
Krone einberufenen Gespriche von Valladolid von 1550, in denen zwei Kontra-
henten gegeneinander antreten: Der Dominikaner Bartolomé de las Casas, der
fiir die Gleichheit aller Menschen eintritt — und der Humanist Juan Ginés de
Sepulveda, der die Ungleichheit der Indios betont. Am Ende soll eine Jury tiber
den Status der ,indios“ entscheiden. Ich méchte im Folgenden zeigen, wie sich
in Las Casas’ Argumentation zur Verteidigung der Menschenrechte, eine Figur
des Menschen abzeichnet, die eine interne Dynamik aufweist, die man ,das
Pidagogische nennen kann.

Zunichst jedoch die Position des Humanisten Sepulveda, der sich auf Aris-
toteles bezieht. Er argumentiert von dieser Denktradition her, dass es eine natir-
liche Hierarchie gibt, die allen gesellschaftlichen Verhiltnissen innewohnt —
denn die Hierarchie der Herrschaftsverhilenisse ist der unhinterfragte Aus-
gangspunkt, von dem Aristoteles in der ,,Politeia® alle seine Unterscheidungen
trifft (Aristoteles 1995, S. 8 [1254a,b]). Sepulveda argumentiert in seinem Buch
»Democrates Alter®, das er vor den Gesprichen von Valladolid geschrieben hat
und auf das Las Casas reagiert:3 ,,An Klugheit und Scharfsinn, Tugendhaftigkeit
und Menschlichkeit sind die Spanier diesen Barbaren so weit tiberlegen wie die
Erwachsenen den Kindern und die Minner den Frauen; zwischen ihnen besteht
ein ebenso grofer Unterschied wie zwischen wilden, grausamen Menschen und
solchen von grofler Sanftmug, [...] und fast mochee ich sagen, wie zwischen
Affen und Menschen® (Sepulveda, zit. n. Todorov 198s, S. 185).

Todorov (198s, S.18s) zeigt, dass die differenzielle Logik und die von ihr
entfaltete Dynamik fiir die Vertreter der Ungleichheit typisch ist: Sie konstruiere
eine bipolare Ordnung der Welt, in der ein gewiinschter Pol einem unerwiinsch-
ten gegeniibersteht und diesen dominiert. Die Dominanz des positiven Pols
muss aufrechterhalten werden, was auch die versklavenden, unterwerfenden, ja
tdtenden Handlungen gegeniiber dem negativen Pol legitimiert. Entscheidend

3 Sepulvedas Argumentation in ,Democrates alter sive de justis causis belli apud Indos®, dass die
yindios* ungleich seien, zielte vor allem darauf, die Conquista als ,,bellus justum*, als gerechten
Krieg zu verstehen und damit auch die Ausbeutungsverhiltnisse der Encomienda zu legitimie-
ren. Er bekam von der Universitit von Salamanca keine Verdffentlichungsrechte. Auch viele
andere nun gegen Las Casas’ Position geschriebene Biicher durften nicht veréffentlicht werden,
wihrend Las Casas publizieren durfte. Scheinbar hatte Las Casas den diskursiven Kampf ge-
wonnen. Die Ausbeutungsverhiltnisse der Encomienda bestanden allerdings weiter, schlicht
weil die weltweit agierende und mittlerweile bankrotte spanische Krone unter Philipp II. auf
die Einnahmen aus den Kolonien angewiesen war (vgl. Casas 1994a[1550], S. 343, Einleitung der
Herausgeber).
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sei aber an dieser Stelle, dass es aus der humanistischen Sicht Sepulvedas fiir ein
Individuum keine Méglichkeit gebe, vom Minus- zum Plus-Pol zu gelangen.
Aus einem Barbaren kann kein Spanier werden, aus einer Frau kein Mann, aus
einem Heiden kein Christ und aus einem Affen kein Mensch (ebd.).

Man kénnte erwarten, dass Las Casas deshalb zu anderen Schlussfolgerun-
gen kommt, weil er christlich und nicht aristotelisch argumentiert, aber tatsich-
lich zeigt er auf, dass man Aristoteles anders lesen kann: Er bezieht sich z.B. auf
Aristoteles’ Unterscheidung von vier Arten des Konigtums, und postuliert, dass
die ,indios“ tiber eine erbliche despotische Herrschaft verfiigen, und zwar ge-
nauso wie die Vorfahren der Spanier in der rémischen Zeit (Las Casas 1994a
[1550], S. 406; vgl. Aristoteles 1995, S. 111 [128sb]). Er fragt rhetorisch, ob denn
die Rémer die Vorfahren der Spanier ebenso hitten behandeln sollen wie die
Spanier die ,indios®.

Las Casas setzt aber jenseits der aristotelischen Unterscheidungskaskaden
an, wenn er argumentiert, dass alle Menschen von Natur aus gleich seien und
auch von Natur aus gut und dass sie alle dazu bestimmt wiren, den christlichen
Glauben anzunehmen. Er macht sich die Position Coléns noch einmal zu eigen,
der aus seiner Sicht zwar schwerwiegende Fehler machte, aber im Unterschied zu
den spiteren Konquistadoren im Prinzip die richtige Haltung hatte (Las Casas
1997b [1550], S.180). Las Casas’ Argumentation funktioniert so, dass die India-
ner in allen Dingen gleich sind, dass sie wie alle Menschen sind, und dass sie le-
diglich noch keine Christen sind, wofiir sie aber keine Verantwortung tragen,
und was sich auch beheben lisst, insofern sie zu Christen gemacht werden kén-
nen.

In einem Abschnitt seiner ,,Apologetia Historia Sumaria®, die er in einer
frithen Fassung in Valladolid vorgelesen hat, pointiert Las Casas seine Position
hin zu einem allgemeinen Menschentum.

»An diesen, der alten und neueren Geschichte entnommenen Beispielen, zeigt sich klar, dass es
keine Vélker in der Welt gibt, so roh und ungebildet, wild und barbarisch, grob, ungestiim und
ungeschliffen und beinahe tierisch sie auch sein mégen, die man nicht zu jeder guten Ordnung
und Regierungsform bewegen, fithren und bringen kann, damit sie hiuslich, sanft und um-
ginglich werden, wenn man geschickt und vorsichtig vorgeht und jenen Weg wihlt, der fiir die
Menschen eigentiimlich und natiirlich ist, sich nimlich besonders der Liebe und Sanftmut,
Milde und Lust bedient und nur dieses Ziel erreichen will. [...] So gibt es denn ein einziges
Menschengeschlecht und alle Menschen sind, was ihre Schépfung und die natiirlichen Bedin-
gungen betrifft, einander dhnlich, und niemand wird bereits unterrichtet geboren; und daher
haben wir alle es nétig, anfangs von anderen, die vor uns geboren wurden, gefiihrt und unter-
stiitzt zu werden.“ Dies gilt sogar fiir jene, ,,die vielmehr umherschweifen und ohne Ordnung
wie Wilde leben, [...] dies verhindert ja nicht, dass sie vernunftbegabte, zu Ordnung und Ver-
nunft zu bekehrende Menschen sind, vielmehr bedeutet es, daf§ sie ihre Entwicklung noch nicht
begonnen haben und sich in jenem ersten rohen Zustand befinden, in dem sich alle iibrigen
Vélker befanden, bevor sie jemanden hatten, der sie unterrichten konnte.“ (Las Casas 1997¢
[1536], S. 376)
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Diese Passagen restimieren die Argumentation und Beweisfithrung der ,,Apolo-
getia Historia Sumaria®“, in der tiber hunderte von Seiten gezeigt wird, dass die
»indios“ genauso Menschen seien wie die Romer oder Spanier und ihnen in
mancher Hinsicht sogar tiberlegen sind. Las Casas hilt fest, dass es nur ein Men-
schengeschlecht gibt, aber er setzt die Menschen auch ins Verhiltnis zu einer gu-
ten Ordnung. Sein eigentliches Argument ist nicht, dass sie dieser immer schon
angehoren, sondern dass alle Menschen prinzipiell fihig sind, qua Erziechung
und Unterricht in eine gute Ordnung eingeftigt zu werden. Umgekehre gilt, dass
sie Menschen, weil sie dazu fihig sind, erzogen zu werden. Mensch sein zeigt sich
nicht nur in der Anerkennung eines Rechts auf Gleichheit, sondern auch in der
Anforderung, gleich zu werden. Das anthropologische Problem wird von Las
Casas kurzerhand pidagogisiert: Der Status des Menschseins ist eine in allen
Menschen angelegte Mdglichkeit, die aber erst qua Erziehung realisiert werden
muss.

Schon wihrend der 1520er Jahre ist Las Casas durch sein umfangreiches
Agieren zur Gallionsfigur jener politischen Bewegung geworden, die sich gegen
die michtigen Strukturen und Biindnisse der Konquistadoren wendete und ge-
gen eine Versklavung der ,indios“ opponierte. Ein wichtiger Meilenstein dieser
Positionierung war, dass sie Papst Paul III. im Jahr 1537 zum Erlassen einer Bulle
mit dem Titel ,,Sublimis Deus: Uber die Glaubensfihigkeit der Indianer und ihr
Recht auf Freiheit und Besitz“ bewegt hat. Dieser Text kann als die erste offiziel-
le Deklaration der Menschenrechte gelten und er atmet die ,pidagogische®
Pointe von Las Casas’ Argumentation.

Da nun ,der Mensch fiir das ewige Leben und die Gliickseligkeit bestimmt ist, dieses ewige Le-
ben und die Seligkeit aber nur durch den Glauben an unsern Herrn Jesus Christus erlangt wer-
den kénnen, muss man dem Menschen eine derartige Beschaffenheit und Natur zuerkennen,
dass er diesen Glauben an Christus zu empfangen imstande sei und dass, wer immer die
menschliche Natur sich zu eigen nennt, auch die Fihigkeit zu glauben besitze. [...] Wir wissen
wohl, dass die Indios als wirkliche Menschen nicht allein die Fihigkeit zum christlichen Glau-
ben besitzen, sondern zu ihm in allergréfiter Bereitschaft herbeieilen, wie man es uns wissen
lie. [...] Die Indios aber [...] mégen durch die Verkiindigung des Wortes Gottes und das Bei-
spiel eines guten Lebens zum Glauben an Christus eingeladen werden.“ (Papst Paul IIL 1992
[1537])

Die Rechte der ,Indios“ auf Menschsein ist in dieser Deklaration an deren
Anerkennung einer Norm gebunden und tiber eine Verbesserungsfihigkeit
vermittelt. Die Norm ist hier der christliche Glaube, aber sie lisst sich sikular
austauschen. Als ,Mensch“ anerkennbar sind ,,die Menschen“ nur unter der
Bedingung, dass sie bereit sind, ihrerseits eine bestimmte Ordnung anzuerken-
nen und sich selbst so zu entwickeln, dass sie sich der Ordnung einftigen. Diese
»Einladung® — wie die Bulle formuliert — ist adressiert an alle, die Menschen sein
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wollen, und es wird wohl immer jemanden gegeben haben, der dafiir sorgen
wird, dass der Einladung auch auf rechte Weise gefolgt wird.

Der Einladung folgen, ein Mensch zu werden heifit, sich auf den Entwick-
lungsprozess zu begeben und gemif der guten Ordnung ein Mensch zu werden,
sich nach dieser Ordnung zu formen. Und um ein Mensch zu werden, dazu be-
darf es jetzt einer Beziehung von jemandem, der*die fiir die Norm steht, der*die
sie bereits in Fiille verkdrpert und fiir ihre Fiille eintrice (hier die Missionar*in,
allgemein die Pidagog*in) und eines*einer anderen (hier der ,indio®, allgemein
jede*r Zogling/ Schiiler*in/ Klient*in/ Teilnehmer*in/ Beratene*r), der*die wer-
den soll, was er*sie immer schon ist, der*die Mensch werden soll, sich selbst im
Lichte einer Ordnung und Norm erkennen soll, der*die die eigene Spur auf-
nehmen soll, die ihm*ihr bereits gelegt worden ist (Wahlweise von Gott oder
vom Menschentum selbst oder der Gesellschaft). Am Ende winkt ihm*ihr Frei-
heit und Selbstgenuss, auch wenn das Winken so weit entfernt sein mag, dass es
nie erreicht werden kann. Antrieb soll ihm das Winken dennoch sein, ihm, dem
Indianer.

Wie die Missionare des 16. Jahrhunderts dieses Programm umgesetzt ha-
ben, ist eine weitere Geschichte voller Widerspriiche. Las Casas jedenfalls machte
mit mehreren Grofiprojekten den Anfang und griindete Kolonien, in denen
nicht Soldaten, sondern Dominikaner die Herrschaft antraten: eine pidagogi-
sche Herrschaft {iber die anderen, um sie zu Menschen zu machen. Es bleibt
festzuhalten: Die ersten systematischen Adressat*innen einer flichendeckenden
Umsetzung eines Pidagogisierungs-Programms waren die ,indios* und zwar
gerade insofern ihnen das Recht zugestanden wurde, Menschen zu sein.

SCHLUSS

Der ,Mensch® ist in drei Szenen aufgetreten. Wihrend der Humanismus den
Menschen in seine Glorie stellt, ihn in eine Heldengeschichte rahmt, an seinen
Siegeszug erinnert, wird die ganze Briichigkeit dieser Konstruktion deutlich,
wenn man sich daran macht, nach den Anfingen des Menschen zu graben.

Eine Dimension dieser Briichigkeit wird in den Erinnerungen an Petrarca
sichtbar. Seit Burkhardt ist dieses Erinnern zu einem der Knotenpunkte der his-
torischen Selbstvergewisserungen der Moderne geworden. Zwar finden sich in-
teressanterweise ganz unterschiedliche Lesarten Petrarcas, aber diese haben doch
gemeinsam, dass sie uns das Modell eines von der géttlichen Ordnung zuneh-
mend verlassenen Menschen zeigen, der sich aufgrund dieses Verlassenwerdens
selbst eine individuelle Form geben muss und will. Ob dieses Sich-Form-Geben
dabei aus einer Selbst- und Weltermichtigung aufgrund des wiitenden Wider-
stands gegen den ,einen Gott resultiert, oder aus demiitig-sinnierendem Zwei-
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feln aufgrund des Erschrecken iiber die Kontingenz der Welt, oder gar aus einem
multiplen Spiel der Selbstdarstellung: Diese Bandbreite zeigt nur den Méglich-
keitsraum des Menschlichen auf, der sich ergibt, wenn man von der grundlegen-
den These ausgeht, dass es die Entfaltung des Selbstbezugs des Individuums ist,
die die Geschichte des Menschen auszeichnet. All dies kann auf Petrarca, den
Hfrithesten vollig modernen Menschen wie Burkhardt (1860, S.295) schrieb,
projiziert werden.

Die Erinnerungen an die Conquista zeigen hingegen, dass diese Perspektive
gerade deshalb eingeschrinke ist, weil sie Menschsein nur von der Selbstbezie-
hung des Individuums her denken kann. Der Begriff ,Mensch“ funktionierte
aber auch als Figur der Ein- und Ausschliefung. Der Ausschluss vom Mensch-
sein geht mit Tod oder Versklavung einher. Der Einschluss ins Menschsein er-
folgt zwar im Modus der ,Liebe, ist aber mit der Unterwerfung unter eine
universale Idee der Lebensfithrung verbunden. Wer dieser Einladung zu folgen
bereit ist, bezahlt das damit verbundene Recht auf eigenstindiges Leben und
Handeln mit der Preisgabe des Eigensinns unter Anerkennung einer spezifischen
Ordnung.

Folgt man der humanistischen Lesart der Geschichte des Menschen, dann
gilt der Mensch als einer, der die neue Ordnung des Menschen als eigene Ord-
nung selbst entwirft. Aber dass dieser Entwurf ein selbst gewihlter ist, erscheint
im Licht der Debatte um den Begriff des ,,Menschen® im Rahmen der Conquis-
ta als Illusion. Folgt man dieser Lesart, dann wird der Mensch nicht durch
Selbstwahl hervorgebracht, sondern durch die Unterwerfung unter eine spezifi-
sche Ordnung, die tiber ein pidagogisches Verhiltnis zu einem ,,Missionar® oder
eine*r ,,Pidagog*in® vermittelt ist. Wer in der Moderne nicht bereit ist, der Ein-
ladung zum Menschsein zu folgen, und sich beispielsweise der Standardbehand-
lungsweise der Menschwerdung, der Schule, zu entziehen versucht, wird
tendenziell als Nicht-Mensch deklariert und zum potenziellen Gegenstand ande-
rer Behandlungsweisen der Menschwerdung: Hospital, Psychiatrie, Gefingnis.

Scheinbar stehen diese beiden Relationen — die Selbstbeziehung des huma-
nistischen Individuums und das pidagogische Verhiltnis einer Erzieher*in zu
einer Adressat*in — in einem Widerspruch oder zumindest unverbunden neben-
einander. Fiir das pidagogische Denken erdffnet sich aber ein diskursives Ter-
rain, auf dem Jean-Jacques Rousseau 200 Jahre nach den Gesprichen von Valla-
dolid im 1755 erscheinenden ,Diskurs tiber den Ursprung der Ungleichheit®
(Rousseau 1964a), die Verkniipfung der beiden Figuren inszenieren kann.

Rousseau greift die diskursiven Figuren von Colén und Las Casas in Bezug
auf den Menschen im Naturzustand wieder auf.# Der ,,Wilde“ wird ihm dabei

4 Rousseaus Figur des Naturzustands in Bezug auf Colon und Las Casas zu lesen ist ungewdhn-
lich, obwohl eine solche Perspektive auf der Hand liegt. Dass Rousseau die Schriften von Las
Casas direke gelesen hat, ist nicht unbedingt wahrscheinlich. Wie alle seine Zeitgenossen liest er
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zum Ankniipfungspunke fiir ein anderes Konzept der Menschwerdung. Es geht
nicht darum, dass der Wilde an die europiische Seinsweise assimiliert werden
soll. Vielmehr kann ,der Europier nur Mensch werden, wenn er mit dem
»Wilden® in sich Kontakt aufnimmt und den eigenen Naturzustand in einen
neuen Entwurf der Identitit transformiert. Die Selbstbeziehung, deren Ur-
sprung die Humanisten bei Petrarca zu erkennen meinen, ist nach Rousseau
ungleich ilter. Sie kommt als ,,sentiment de Pexistence” (Rousseau 1964, S. 137,
193, 265), als urspriingliches Geftihl der Sich-Selbst-Gleichheit dem Menschen im
Naturzustand zu und ist im ,,Goldenen Zeitalter (ebd., S.209), das Rousseau
auf der Basis der Berichte von Weltreisenden tiber indigene V6lker konstruiert,
schon nur noch als Erinnerung spiirbar.

Das bildungstheoretische Motiv der Wiedergewinnung einer formalen
Identitit, das Rousseau in seinen weiteren Schriften nun entwirft (vgl. Buck
1984; Schifer 2002, S. 26), assimiliert den ,,Wilden® nicht, sondern trigt im Ge-
genteil dem europiischen Menschen auf, den ,,Wilden in sich selbst wiederein-
zusetzen. Das urspriingliche Sein des Menschen im Naturzustand, das von Las
Casas noch als ,Mangel an Unterricht® (s.0.) verstanden wurde, ist zwar nicht
reflexiv, weil die reflexive Selbstbeziehung notwendig die Differenz von Ich und
Mich hervorbringt und die urspriingliche Subjektivitit gerade in der undifferen-
zierten Selbstwahrnehmung eines Gefiihls der Existenz besteht. Die urspriingli-
che Identitit ist auch nicht das Bildungsziel, denn die wiederzuerlangende
Identitit ist nicht mit der des Naturzustands identisch. Dennoch wird der ,, Wil-
de® zur Metapher fiir eine urspriingliche gegliicke identische Selbstbeziehung,
die die Méglichkeitsbedingungen von Entfremdung und Riickkehr zu einer wie
immer gearteten Prisenz bildet. Der ,,Wilde“ muss im Inneren ,des Europiers®
implantiert werden, damit die Geschichte der Subjektivitit ins Rollen kommen
kann. Pointiert: Rousseau greift Las Casas Figur der Liebe zum Wilden auf und
kehrt sie zugleich um: Der wilde Mensch soll nicht als Anderer geliebt und da-
mit assimiliert werden, vielmehr soll der wilde Mensch in uns selbst geliebt wer-
den.

Das Konzept ,Mensch® wird im spiten 18. Jahrhundert dadurch attraktiv,
dass sich mit ihm diese beiden Figuren der Menschwerdung — qua Selbstschép-
fung einerseits und qua Erziehung der Anderen andererseits — auf immer neue
und widerspriichliche Weise relationieren lassen. Ausgehend von Las Casas an
die Indigenas adressierte Pidagogik der Liebe, hat sich jedenfalls Mitte des 16.
Jahrhunderts ein Diskursraum eréffnet, in dem der Mensch zugleich tiberh6ht
und pidagogisiert werden kann.

aber Reiseberichte (Rousseau 19643, S. 205; Guthke 1998), er fertigt sogar eine Art Quellenkritik
dieser Literaturgattung an (Rousseau 1964a, S. 133).
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Allerdings wird die Spur der Unterwerfung, die in Rousseau Beschreibun-
gen das unbedachte Erbe der Conquista bildet, in der Machtgeschichte des
Pidagogischen weitergeschrieben und bestimmt die Ambivalenz der Figur des
Menschen. Die auf Freiheit gerichtete Dynamik des Bildungsprozesses von
Rousseaus ,,Emile erscheint zugleich als eine totalitire pidagogische Kontrolle
(Rousseau 1983, S. 105). Der mit pidagogischer Liebe eingehiillte Zogling Her-
man Nohls muss dieser durch absoluten Gehorsam gerecht werden (Nohl 1961,
S.175). Man kann die Figur des Menschen nicht ohne Bezug auf Rousseaus Na-
turzustand denken, diesen Naturzustand aber wiederum nicht ohne die pidago-
gische Liebe von Bartholomé de Las Casas und diese nicht ohne die blutige
Unterwerfung durch Christobal Colon und seine Nachfolger.

Man kann Heydorn nicht ernst genug nehmen, wenn er Hegel vorwirft,
die blutigen K&pfe der Geschichte am Ende doch zugunsten der sich etablieren-
den Vernunft aus der Erinnerung zu streichen. Dagegen gilt es wieder einmal
darauf hinzuweisen: Der Mensch ist mit blutigem Kopf geboren worden und
das Blut blieb daran kleben. Der in den Erinnerungen der Humanisten auf-
scheinende Petrarca wirkt dagegen wie ein Spielkind. Das ist das Terrain, auf
dem wir uns bewegen. Wir Menschen.
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Michael Wimmer

Antihumanismus, Transhumanismus, Posthumanismus:
Die Enden des Menschen und seiner humanistischen Bildung'

Die Schlachten zwischen Vertretern der Moderne und der Postmoderne,
Humanisten und Antihumanisten sind geschlagen, die rhetorischen Wolken
haben sich verzogen und die ehemaligen Kampfbegriffe umgibt schon fast
eine Patina, die an eine heute kaum noch vorstellbare Intensitit einer 6ffent-
lichen philosophischen Auseinandersetzung erinnert (Raulff 2014; Felsch
2015), in der es um das Schicksal der Gesellschaft und der westlichen Kul-
tur, um unsere Lebensformen und unser Selbstverstdndnis ging. Einige der
damals noch provokanten Kernthesen sind zwar inzwischen zu Formeln er-
starrt und zum Allgemeingut geworden, wie z.B. die vom ,,Ende der groBen
Erzdhlungen®™ (Lyotard 1982) oder der ,,Ambivalenzen der Moderne* und
des Fortschritts (Baumann 1995), doch das Ungedachte und daher Skanda-
I6se, was an diesen und anderen Themen damals die Gemiiter erhitzte, ist
nahezu in Vergessenheit geraten. Die Erschiitterung der Denksysteme und
der Grundlagen des kulturellen Selbstverstdndnisses, die sich in diesen Dis-
kursen artikulierte, wurde iiberschriecben durch andere Selbstbeschreibun-
gen der Gesellschaft, die griffiger waren, Orientierung versprachen, Halt
gaben und als Rahmen fiir positive Analysen und die Formulierung von Zu-
kunftsaufgaben dienten. Zu nennen wiren vor allem die Begriffe Globali-
sierung und Wissensgesellschaft. Was jedoch schon damals nur ansatzweise
und nicht konsequent diskutiert wurde, ist die These vom Ende des Men-
schen.

Die Diskussion um Post- und Transhumanismus ist daher keineswegs
neu. Thre Originalitdt hatte sie schon vor Foucaults beriihmten Sétzen aus
dem Schlusskapitel der ,,Ordnung der Dinge* von 1966 verloren, die, wenn
auch auf neue Weise, die Grundgedanken Nietzsches (1988a, S. 480ff.)

1 Dieser Text ist die gekiirzte und thematisch fokussierte Fassung eines Vortrags, der auf
der Tagung ,,Bildung und Politik nach dem Spitkapitalismus 3* im Haus am Maiberg in
Heppenheim am 2. Juni 2013 gehalten wurde (vgl. den Tagungsband von Biinger/Sanders/
Schenk 2018). Die vollstindige Fassung des Textes ist veroffentlicht im ,,Jahrbuch fiir Pa-
dagogik® (vgl. Wimmer 2014). Die von ihm aufgebrachten Zusammenhinge sind jedoch
Gegenstand der Tagung der ,,Wittenberger Gespriache V* gewesen, die der vorliegende
Band dokumentiert. Seither hat die Diskussion um den Transhumanismus erheblich an In-
tensitdt und Breite gewonnen, sowohl in den Medien als auch in vorwiegend kulturwis-
senschaftlichen Diskursen. Als Dokument des Zusammenhangs beider Tagungen kommt
der Beitrag hier jedoch noch einmal zum Abdruck, da die Problematik m.E. immer noch
aktuell ist, auch mit Blick auf die Vielzahl neuerer Publikationen. Fiir die sorgféltige re-
daktionelle Bearbeitung des Beitrags danke ich Sabrina Schenk herzlich. [Anm. der Red.:
Wir danken dem Peter Lang Verlag fiir die Abdruckgenehmigung.]
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ebenso wiederholten wie diejenigen Heideggers aus dem Humanismusbrief
(1978). Und, um daran wenigstens zu erinnern, auch Adorno hatte bereits
1962 den Anthropozentrismus als hoffnungslos tiberholt kritisiert (Adorno
2003, S. 24) und noch vor ihm priagte Giinter Anders schon 1956 mit Blick
auf die zweite (und 1980 dann auf die dritte) industrielle Revolution die
Metapher von der ,,Antiquiertheit des Menschen®. Und geht man noch wei-
ter zuriick, trifft man auf Turing, der 1950 die Sonderstellung des Menschen
als animal rationale mit Blick auf das Verhiltnis ,,Computing Machinery
and Intelligence vehement bezweifelte (Turing 1987).

Dass die Radikalitdt und Undurchldssigkeit der anthropologischen
Grenzen zum Tier wie auch zur Maschine nicht erst seit kurzer, sondern
schon seit sehr langer Zeit bezweifelt werden, zeigt sich aber nicht nur hin-
sichtlich des vermeintlichen Alleinstellungsmerkmals der Rationalitit, son-
dern auch der Korperlichkeit. Erinnert sei an La Mettrie, dessen Buch
,,L’Homme Machine* (1990) eine enorme Wirkungsgeschichte aufweisen
kann, aber auch an Leibniz, der im 64. Absatz seiner Monadologie den ,,or-
ganischen Korper (Leib) eines Lebendigen eine Art von géttlicher Maschi-
ne oder natiirlichem Automaten* nannte (Leibniz 1979, S. 28). Maschinen
der Natur unterscheiden sich fiir ihn allein dadurch von kiinstlichen, dass sie
,,noch Maschinen in ihren kleinsten Teilen bis ins Unendliche* (ebd.) seien.
Und erinnert sei natiirlich noch einmal an Nietzsche, fiir den der Mensch
,.das noch nicht festgestellte Thier” (Nietzsche 1988e, S. 81) ist, das Tier,
,das versprechen darf® (Nietzsche 1988d, S.291ff)). Auf eine radikale
Weise und heutige Positionen der Transhumanisten vorwegnehmende Wei-
se begriff auch Samuel Butler 1863 in seinem Essay ,,Darwin among the
Machines* das Ende des Menschen als Krone der Schopfung. ,,Dessen The-
se lautet: Durch die Entwicklung mechanischer Apparaturen sind wir dabei,
eine uns iiberlegene Spezies von Maschinenwesen heranzuziichten, die in
absehbarer Zukunft die Herrschaft iiber die Erde antreten wird.” (Welsch
2004, S. 53) Zur Zeit der Dampfmaschinen imaginierte Butler bereits intel-
ligente Maschinen mit der Fahigkeit zur Selbststeuerung und war zugleich
davon {iberzeugt, dass es nur eine Frage der Zeit wire, ,,when the machines
will hold the real supremacy over the world and its inhabitants* (Butler
1863, zit. nach Welsch).

Nichts Neues also? Ich denke doch. Uber die Zauberlehrlingsfigur ei-
ner Verselbstdndigung der eigenen technischen Geschopfe hinaus, die von
Objekten zu den eigentlichen Subjekten werden und mit dem Schopfer so
die Rollen tauschen, aber auch iiber die schlichte Identifizierung von
Mensch und Maschine oder von Mensch und Tier, also iiber den Kurz-
schluss oder die abstrakte Negation der dichotomen Subjekt-Objekt-Logik
hinaus sind heute Verhéltnisse sowohl denkbar als auch auf dem Weg tech-
nischer Realisierbarkeit, die die starren Grenzen iiberwinden, ohne sie vol-
lig zu zerstoren, so dass sich das eine im anderen zur Geltung bringt, ohne
es zu ersetzen oder mit ihm identisch zu werden. Kurz, bei Aufrechterhal-
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tung der Differenz werden beide Seiten zu dem, was man das ausgeschlos-
sene Dritte nennen konnte (Bedorf u.a. 2010), also sowohl A wie auch
Nicht-A. Hybride Wesen, Cyborgs, Maschinenmenschen und Menschenma-
schinen, paradoxe Realisierungen und Mischwesen, Chiméren, die sowohl
das eine wie auch das andere sind und zugleich weder das eine noch das
andere, sondern etwas neues eigener Art (Haraway 1995; EBlinger u.a.
2010). Allerdings macht es einen Unterschied um das Ganze aus, ob es ge-
lingt, das anthropozentrische Selbstverstindnis in diesem Sinne aufzuldsen,
dass also die Entgegensetzung zum Tier oder der Maschine {iberwunden
und das Verhiltnis zum &uBleren Anderen wie zur eigenen Heteronomie
bzw. zu dem, was bislang als das Inhumane aus dem Verstindnis des
Menschlichen ausgegrenzt wurde, anerkannt wird (als eingeschlossene Dif-
ferenz oder Alteritdt, als heteronome Bedingtheit, Selbstfremdheit oder
Nichtidentitit), oder ob nicht das Verstdndnis des Menschlichen (I’humain/
human), sondern der reale Mensch (I’homme/man), der homo natura im
Sinne einer zweiten Schopfung oder einer nun vom Menschen selbst ge-
steuerten Evolution technologisch substituiert und vervollkommnet wird
(vgl. Schirrmacher 2001).

Doch die Diskussion iiber die Konsequenzen der neuen technischen
Moglichkeiten steht eigentlich noch aus. Zwar gab es Ende der 90er Jahre
einen heftigen Ausbruch im Diskurs um die Gentechnik, der die alten Topoi
von der Verselbstindigung der Technik und der drohenden Hegemonie der
Maschine iiber den Menschen hinter sich lie. Doch statt um die Sache
zentrierte sich die Diskussion um den Autor und um Nebenschauplitze. Pe-
ter Sloterdijks ,,Regeln fiir den Menschenpark® (1999) fiihrte nicht zu einer
ernsthaften Auseinandersetzung mit der gentechnischen Herausforderung
und zu einer Reformulierung eines kulturellen Selbstverstdndnisses nach
dem Ende des Humanismus, sondern zentrierte sich um die Problematik der
Gegenwartsdiagnose des Autors (Rebarbarisierung durch die neuen Medi-
en) und seinen Therapievorschlag (Elitebildung), um die fragwiirdige Néhe
seiner Uberlegungen zu tabuierten NS-Themen wie Ziichtung, Rasse und
Eugenik und um die Spannungen zwischen Postmoderne und Kritischer
Theorie, die gut dokumentiert ist als Sloterdijk-Habermas-Kontroverse.?
Kaum kommentiert und wenig diskutiert wurden dagegen die nach wie vor
virulente Frage nach den Chancen und Folgeproblemen der Gentechnik und
weder die von Sloterdijk angesprochene Unumginglichkeit und Unlosbar-
keit der mit der Gentechnik zusammenhdngenden Probleme (Sloterdijk
1999, S. 47) noch die ins Spiel gebrachte Moglichkeit, padagogische ,,Men-
schenzahmung® mittels Lektiire und Bildung durch eine andere, wirksamere
Anthropotechnik zu ersetzen. Und bevor noch wenigstens in Umrissen hitte
erkennbar werden konnen, was es fiir den Menschen heiflen kénnte, durch
das Klonen von der Antiquiertheit seines Leibes befreit werden zu kénnen,

2 Vgl. hierzu bspw. Liitkehaus 1999; Thies 1999; Schmidt 1999; Habermas 2001.
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iber die Keimzelle das Humanum berechnen, die eigene Evolution steuern
und damit sein Wesen radikal in Frage stellen zu konnen, entstand eine
ethische Antwort auf diese Frage, die nicht nur zur Vorsicht mahnte, son-
dern den religiosen Humanismus gegen die wissenschaftlich-technischen
Moglichkeiten wieder in Stellung brachte. Das ,,Prinzip Verantwortung™
von Hans Jonas rekurrierte auf das Mysterium des Humanen und plédierte
dafiir, gegen den Frevel der Gentechnik, die das Tabu iiber die menschliche
Kreatiirlichkeit antastet, das Heilige des Humanum zu restituieren und in
der entzauberten Welt ,,freiwillig neue Tabus aufzurichten® (Jonas 1987,
S. 218; vgl. auch Altner 1998).

Ich will mich nicht zum Fursprecher der Gentechnik machen, doch
halte ich diese ethische Antwort auf die technologischen Herausforderungen
fiir unzureichend. Wenn wir uns nicht mehr vorstellen konnen, was wir her-
stellen konnen, wie Anders sagte, dann kann die Antwort m.E. nicht in ei-
nem Denkverbot oder einer schlichten Arbeitsniederlegung bestehen,
sondern nur darin, die Konvergenztechnologien von Atomen, Genen, Neu-
ronen und Bits als die eigenen Fragen unserer Zeit in ihren Moglichkeiten
und Ambivalenzen anzuerkennen, d.h. als Versprechungen wie auch als
Drohungen des Schlimmsten. Moral, Werte und humanistische Ethik helfen
hier kaum weiter, da sie die erforderliche Streitkultur verhindern und in ei-
ner Situation prinzipieller Unsicherheit und Angst vermeintlich sicheren
Halt anbieten. Statt groBerer Klarheit gewinnt man so nur Denkverbote. An-
stelle also zur Kenntnis zu nehmen, dass mit den Atomen, den Genen, den
Neuronen und den Bits die Grundbausteine unserer Welt entdeckt wurden
und nun der technischen Synthese auf allen Ebenen unter der Regie der
Machteliten in Wissenschaft, Wirtschaft, Militar und Politik zur Verfiigung
stehen, neigt die Offentlichkeit zur Moralisierung der Problematik, anstatt
ihre politische Bearbeitung anzustreben oder einzufordern, die die irrefiih-
rende Pseudoalternative zwischen profitabler Machbarkeit und ethischer
Regulierung tiberwindet.

Das schon in den 70er Jahren verkiindete ,,Ende des Menschen* durch
den theoretischen Antihumanismus (Althusser 1968; Ferry/Renaut 1987),
der das Ende einer spezifischen Denkstruktur und des mit ihm verbundenen
metaphysischen Humanismus gemeint hatte, wird also seit einigen Jahren
auf der Ebene des Realen faktisch herbeigefiihrt als Beendigung des Homi-
niden und lebendigen Humanen durch Umbau und Verschmelzung mit der
Maschine, ohne aber noch in dem Kontext, dem Problembewusstsein und
der Geistesgegenwart vom Ende der 90er Jahre wahrgenommen und prob-
lematisiert zu werden. Vielmehr kdnnte man von einer Spaltung sprechen
zwischen der sozial- und kulturwissenschaftlichen Problematisierung auf
der einen Seite, die sich um die Fragen der Biopolitik, des Korpers und ei-
ner Optimierung des Selbst zentriert, also um die ,weichen‘ Anthropotech-
niken der Prothetik, Athletik, Didtetik und Kosmetik, und auf der anderen
Seite einer utopisch-technizistischen Arbeit an einer Entgrenzung des Men-
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schen, seiner Nachbildung, seiner Cyborgisierung und Entkorperlichung
durch die harten Anthropotechnologien, die ,,bis zu einer expliziten Merk-
malsplanung vordringen® (Sloterdijk 1999, S. 46), zu Neu-Ziichtungen und
entsprechenden Selektionsfolgen. Es versteht sich beinahe von selbst, dass
die Experten mit dem anthropotechnischen Konigswissen einen politischen
Fiihrungsanspruch artikulieren und selbst da, wo sie es nicht explizit tun,
sich ihrer selbst generierten evolutiondren Vorteile und ihres Anspruchs auf
eine biosoziale Fithrungsposition aufgrund ihrer groBeren Uberlebensmacht
sicher sind. Doch was ist von ihren Visionen selbst zu halten?

1. Transhumanismus

Wie der antihumanistische Diskurs um die ,,Enden des Menschen® (Derrida
1988) ist auch der Diskurs um die Nachfolge des Humanismus sehr hetero-
gen und umfasst ein grofes Spektrum (Herbrechter 2009), das von einer
technophilen transhumanistischen Vision einer realen Uberwindung des
Menschen durch seine Verschmelzung mit der Maschine iiber die technik-
kritische Ablehnung aller Eingriffe in die menschliche Natur, die von der in
der Tradition des Humanismus stehenden Kritischen Theorie vertreten wird
(Habermas 2001), bis hin zu einem dekonstruktiven Ansatz reicht, der ge-
gen den metaphysisch-anthropozentrischen Humanismus und seine ge-
schichtswirksamen Verkennungen und Destruktivkrifte gerichtet ist und fiir
ein anderes (Selbst-)Verstindnis des Menschlichen eintritt, fiir einen Post-
humanismus im Sinne eines ,,Humanismus des anderen Menschen® (Le-
vinas 1989) z.B., nicht aber fiir seine reale Uberwindung. Orientiert man
sich an den beiden Extremen dieses Diskursfeldes, dem Trans- und dem
Posthumanismus, so ldsst sich diese Spaltung bereits bis Nietzsche zurtick-
verfolgen, der einerseits in seiner radikalen Vernunft- und Subjektkritik mit
der humanistischen Moral, dem rationalistischen Selbstverstindnis der Auf-
klarung und der abendlandischen Kultur bricht, um eine Neuinterpretation
von Mensch und Welt nach dem Tod Gottes zu erméglichen (vgl. Nietzsche
1988a, S. 480ff.), der aber andererseits auch die praktische Uberwindung
des Menschen nicht nur gefordert, sondern erwartet hat und als Prophet des
Ubermenschen aufgetreten ist (vgl. Nietzsche 1988b, S. 248ff)).

Nietzsches ,,Ubermensch* (Nietzsche 1988c, S. 300f.) scheint nun in
greifbare Nihe geriickt zu sein. Dank der technologischen Entwicklungen
halten nicht wenige den Traum einer Selbstiiberwindung nicht langer fiir
einen Traum. Was angesichts des technologischen Wandels und dem Sie-
gesfeldzug der Kybernetik auf dem Spiel zu stehen scheint, ist die Aufls-
sung der menschlichen Natur (Hagner/Horl 2008). Kaum ein Aspekt des
Alltags ist von diesem Wandel nicht betroffen (Herbrechter 2009, S. 26ff.),
hat doch z.B. das ,,technische System™ (Stiegler 2011) bereits einen neuen
virtuellen Kontinent geschaffen, und die neuen techno-kulturellen Praktiken
haben neue Subjektivitidten hervorgebracht. Doch nicht nur das Selbstver-
standnis und die Selbsttechnologien haben sich gewandelt, betroffen von
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den neuen Technologien ist das gesamte humanistische Kategorisierungs-
und Ausgrenzungssystem. Zugleich scheinen uralte Trdume, die Unvoll-
kommenheiten und Méngel des Menschen tiberwinden zu konnen, in greif-
bare Ndhe der Realisierbarkeit gertickt zu sein. So kann man in dem Film
,,Welt ohne Menschen® (Borrel 2012)° die technische Realisierung des bis-
her Unméglichen beobachten: Lahme konnen wieder gehen (Wunder), der
Geist herrscht {iber die Materie (Magie), er kann reale Prozesse steuern und
Dinge bewegen, ohne einen Finger zu kriimmen (Teleportie), man kann
Gedanken lesen und das Gehirn direkt an den Rechner anschlieBen (Engel),
man kann jemanden anrufen ohne noch wiéhlen zu miissen (Telepathie).
Ziel ist es, den Geist real vom Korper zu trennen, ihn durch einen vollstdn-
digen Gehirnscan zu extrahieren und den Korper durch eine Maschine zu
ersetzen, so dass das Bewusstsein potentiell unsterblich wird. Gewiss, es
sind z.T. noch Phantasien, doch wie die Politik der Transhumanisten zeigt,
keineswegs wirkungslose. So sagt ein fritherer Student der Singularity Uni-
versity, David Dalrymple, im Film: ,,Wenn wir das Individuum von seinem
fehlbaren, biologischem Korper abkoppeln kénnen, dann miissen wir den
Tod nicht mehr auf die selbe Weise betrachten wie heute. Indem wir ein
Backup von uns selbst auf Harddisc erstellen, werden wir eine unbegrenzte
Lebensdauer erreichen.” Und Ray Kurzweil, einer der Mitbegriinder der
Singularity University und Meinungsfiihrer: ,,In etwa 20 Jahren — ich habe
das Datum 2029 gewéhlt — wird eine Maschine, eine kiinstliche Intelligenz,
menschlicher Intelligenz ebenbiirtig sein und sie sogar tibertreffen. Unsere
Gehirne werden zum grofiten Teil nicht biologisch und wir also im Grunde
Maschinen sein. Wir konnen aufhoren zu altern. Wir kénnen ewig leben.*
Dietmar Kamper hatte schon vor Jahren die Beobachtung gemacht,
dass das Projekt der Moderne von Anfang an mit einem anderen Programm
konkurrierte, ,,zur gegebenen Welt eine eigene Welt der Menschen mittels
und nach Maligabe der Einbildungskraft zu erschaffen* (Kamper 1995,
S. 7). Wihrend die Aufkldrung in ,,postmoderne Note“ gerade sei, trium-
phiere dieses Programm, das alles Existierende als Bild deute, in Zeichen
verwandele und {iber Datenverarbeitung auf Bildschirmen zuginglich ma-
che. Diese maschinelle Immaterialisierung des Realen ,,mag an der Ver-
kniipfung des Imagindren mit dem uralten Traum von der Unsterblichkeit
liegen, der einen Bogen von der dltesten Theologie zur neuesten Technolo-
gie zu spannen erlaubt.” (Ebd.) Im Programm der Transhumanisten findet
man diese religids gespeiste Triebkraft der auf die Spitze getriebenen

3 Der Dokumentarfilm von Philippe Borrel entstand 2012 in Frankreich und wurde am
23. Oktober 2012 in Arte ausgestrahlt. Gezeigt werden in verschiedenen Bereichen die
neuesten technischen Moglichkeiten fiir Menschen mit Behinderungen, aber auch fiir die
,,Verbesserung™ nicht-behinderter Menschen, auf die sich das transhumanistische Projekt
als empirische Beweise der Realisierbarkeit seiner Utopie stiitzt, deren sehr elitdre An-
sichten und Bestrebungen motiviert werden durch ein unverkennbar ebenso religioses wie
biopolitisches Phantasma.
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Selbstvervollkommnung und Weltbemichtigung bestétigt. Dabei spielt das
Imaginire und das Zum-Bild-Machen eine nicht unbedeutende Rolle, wie
schon Heidegger in seinem Text ,,Zeit des Weltbildes* ([1938] 1980) ver-
deutlichen konnte. Erst die Neuzeit begann, die Welt zum Bild zu machen
und sich ihrer dadurch zu bemichtigen. Weltbild ,,meint daher nicht ein
Bild von der Welt, sondern die Welt als Bild [...] Das Seiende im Ganzen
wird jetzt so genommen, dafB} es erst und nur seiend ist, sofern es durch den
vorstellend-herstellenden Menschen gestellt ist.“ (Heidegger 1980, S. 86)
»Wo die Welt zum Bild wird, kommt das System, und zwar nicht nur im
Denken, zur Herrschaft. (Ebd., S. 98)

So betrachtet ist es nicht erstaunlich, dass man die Geburtsstunde des
kalifornischen Denkens ziemlich genau datieren kann, denn nirgendwo hin-
terlieB das 1968 von der Apollo-8-Mission aufgenommene Bild der Erde
einen derartigen Eindruck wie dort. Der 1968-1972 von Steve Jobs heraus-
gegebene ,,Whole-Earth-Catalogue verbreitete diese Bild auf dem Cover,
und Jobs bezeichnete den Katalog als die ,,Bibel meiner Generation®, von
der er 2005 noch sagte, er sei ,,eine Art Google in Taschenbuchformat* ge-
wesen, dessen Look iibrigens im Design der Google-Websites weiterlebt.
Wie die Ausstellungsmacher von ,,The Whole Earth. Kalifornien und das
Verschwinden des Auflen®, Diedrich Diederichsen und Anselm Franke, an-
schaulich nachzeichnen, hat die kalifornische Ideologie von Selbstoptimie-
rung, Wellness und Fitness, Technikverehrung und politischer Utopien
nicht nur die Welt zu ihrem Logo, sondern verdankt sich in gewisser Weise
selbst dem Bild der Welt, bevor sie sich ihr in Form der Globalisierung auf-
prigen konnte.*

Dass der Transhumanismus eine seiner Hochburgen in Kalifornien hat
und die Singularity University neben Google steht, ist von daher kaum ein
Zufall. Diese Form des transhumanistischen Futurismus koénnte man auch
als den forcierten Versuch verstehen, die Ideen der abendlandischen Meta-
physik endlich zu realisieren und den Hegelschen Geist zu vollenden, d.h.
ihn als einzig Reales buchstéblich zu verabsolutieren, d.h. abzutrennen von
der Endlichkeit seiner Korperlichkeit und ihn unsterblich und unendlich zu
machen. Damit wire der Transhumanismus weniger ein Bruch, als vielmehr
der konsequent zu Ende und zur Selbstiiberwindung gebrachte Humanis-
mus, der letzte Schritt in der Geschichte der Selbsterméchtigung und Selbst-
schopfung seit Pico della Mirandola (1990), er wére die Erfiillung aller
anthropozentrischen Traume. Den Menschen in seinem Kern zu veréndern,
sein biologisches Schicksal nach seinem eigenen Bilde und seinen Zwecken
zu planen und die Evolution endlich auch der eigenen Gattung nun selbst in
die Hand zu nehmen. Diesen Auftrag, so verstehen es die Transhumanisten,
haben die Menschen von der Natur selbst erhalten, weil die Evolution ihnen

4 Vgl. dazu den vom Haus der Kulturen der Welt in Berlin herausgegebenen Katalog zur
Ausstellung vom 26. April bis 1. Juli 2013 (Diederichsen/Franke 2013).
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das entsprechende Wissen selbst in die Hand gegeben habe. Die organische
Neukonstruktion, die eugenische Betreuung der Gattung, die Optimierung
der Korper sowie die Eliminierung von Méngeln, die Kopplung des Gehirns
an die Maschine, all dies kénne man nicht ausschlagen, da die Evolution
diejenigen hinter sich lieBe, die ihr nicht mehr folgen kénnten. Im Klartext
und in den Worten von Ray Kurzweil:

,,Vor 500 Jahren ist in einem Jahrhundert nicht viel passiert. Heute passiert sehr viel in 6
Monaten. Die Technik ndhrt sich selbst (!) und &ndert sich immer schneller. In etwa 40
Jahren wird sich der Wandel so schnell vollziehen, dass sie nicht in der Lage sein werden
ihm zu folgen, aufier sie verbessern ihre eigene Intelligenz, indem sie mit der intelligenten
Technik, die wir (!) beschaffen, verschmelzen. Das ist so eine tiefgriindige Transformati-
on, dass wir eine Metapher aus der Physik entlehnt haben und sie Singularitdt nennen.*
(Welt ohne Menschen; Herv. M.W.)

Nach Kittler ist es schon ldngst so weit, dass Menschen den Fortschritten
ihrer Wissenschaft und ihren Experimenten nicht mehr folgen koénnen:

,,Das Wissen von der Natur hat ldngst aufgehort, wie einst in Konigsberg so genannte Er-
kenntnisse iiber eine so genannte Erscheinungswelt zu liefern. Was die Physiker an Daten
noch erreicht, haben computergesteuerte Experimente schon zuvor in Computer und deren
Statistikprogramme geschickt. Ganz entsprechend ist das Wissen von den Maschinen in
eine Riickkopplungsschleife mit den Maschinen selbst geraten. [...] Das Erwachen aus je-
nem anthropologischen Schlaf, wie Foucault ihn dem 19. Jahrhundert attestierte, ist jeden-
falls kein Menschenwerk.* (Kittler 2000, S. 61)

Da klingt es nur konsequent, wenn Peter Diamandis, Mitbegriinder der Sin-
gularity University, im Film sagt: ,,Wir werden Gott dhnlich werden. Die
Leute horen das nicht gerne, aber unsere Mission ist es, alles zu wissen, un-
sere Gehirne an Google anschlieflen zu konnen, omnipotent zu sein. Etwas
auf der anderen Seite der Erde kontrollieren zu kénnen, omniprdsent zu
sein. Die Gedanken von jemanden in Japan oder Hawaii zu kennen, von
jedem Menschen zu jeder Zeit. Wer dann den Stecker raus zieht wird sehr
einsam sein.” Und John Smart, Futurologe, Griinder und Président der
Accelerations Studies Foundation formuliert grundsétzlich:

,,Transhumanismus ist die Idee der Verschmelzung von Mensch und Technik. Die Vorstel-
lung, dass der Mensch mehr wird, als er biologisch gesehen ist. Weil er neue Technolo-
gien und Wissenschaften nutzt, um sein natiirliches biologisches Selbst zu iibertreffen.
[...] Die meiste Zeit sieht es nicht nach Fortschritt aus. Das ist der Tanz der Evolution.
Den Tanzen wir, aber unsere Maschinen transzendieren ihn, sie wachen auf. Sie sind noch
nicht intelligent genug, um Gefiihle zu haben. Wir — als ihre Konstrukteure — wissen noch
nicht, wie man Maschinen baut, die fithlen konnen, aber das werden wir irgendwann.
Denn wir fangen an zu verstehen, die Mechanismen im Gehirn, die Emotion verursachen,
und wenn wir die in unsere Maschinen stecken, werden sie nicht nur denken, sondern
auch fithlen. Und wenn sie erwacht sind, werden wir sie nicht mehr als etwas sehen, das
von uns getrennt ist, sondern als intime Verlingerung von uns selbst. Wir werden zu
ihnen, das ist fur mich das wahrscheinlichste Szenario einer Welt jenseits der Menschen.
Es ist immer noch Leben. Die Menschheit und alle ihre Elemente sind immer noch vor-
handen, aber es ist postbiologisch. Die Maschinen werden in den néchsten 50 Jahren ein
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Erwachen erleben, dhnlich dem eines Babys, und wenn sie sich zuriick erinnern, wie das
fiir sie war, dann ist das ein ziemlich schones Szenario.“ (Welt ohne Menschen; Herv.
M.W.)

Der Transhumanismus als finale Stufe des Humanismus macht sich anhei-
schig, die letzte ,,Kadenz der Schopfung (Berr 1994) zu realisieren und den
Menschen an die Transzendenz der Maschine anzupassen, denn im Grunde
sind biologische Lebewesen fiir sie schon jetzt nichts anderes als Computer,
die mit chemischen Stoffen rechnen. Der Geist als kopierbares Programm
oder speicherbare Software, das individuelle Bewusstsein und Gedéichtnis
als die Gesamtheit aller Synapsen eines Gehirns, das mittels Nanobots ge-
scannt und auf entsprechende Hardware iibertragen und gespeichert oder
implementiert werden kann, diese in den Bereich des Moglichen eingedrun-
genen Visionen konnte man verwechseln mit einer Verséhnung von Tech-
nik und Humanismus. Doch folgt man den Uberlegungen Heideggers
([1946] 1978), gehoren beide schon lange dem Raum der Metaphysik an, da
die humanistische Weltbeméchtigung und das neuzeitliche technische
Weltverhiltnis schon immer eine Einheit gebildet hitten. So kann man auf
den Transhumanismus auch kaum dadurch antworten, dass man sich auf das
»eigentliche Wesen des Humanismus beruft. Wie Heidegger schon in sei-
nem ,,Brief iiber den ,Humanismus‘*“ schrieb, miisse man das Wort Huma-
nismus aufgeben, weil er das Wesen des Menschen gar nicht erfasst habe.
Er konne nicht als Losung in Anspruch genommen werden, da der ,,Mensch
selbst mitsamt seinen Systemen metaphysischer Selbstiiberhohung und
Selbsterkldrung das Problem ist* (Sloterdijk 1999, S. 23). Worum es gehen
misse, wire die ,,Humanitas des homo humanus* (Heidegger 1978, S. 341)
anfinglicher zu denken. Da dieses andere Verstdndnis des Menschen jedoch
»gegen allen bisherigen Humanismus spricht, aber sich ganz und gar nicht
zum Firsprecher des Inhumanen macht™ (ebd., S.342), miisse das Wort
aufgegeben werden. Man muss also dem Humanismus entkommen, der die
Frage nach dem Menschen glaubt beantwortet zu haben und alle anderen
Antworten nur als unmenschlich qualifizieren kann. Dagegen kdme es da-
rauf an, den Menschen und seine Menschlichkeit anders zu denken als im
humanistischen Schema, das die Ideologie der Unmenschlichkeit ist, da al-
les, was sich der Wesensbestimmung nicht fiigt, als unmenschlich qualifi-
ziert und behandelt wird.

2. Posthumanismus

Die technikzentrierten Vorstellungen einer Uberwindung des Menschen
entsprechen in weiten Teilen dem kulturellen Imaginéren, wie es sich in der
Populérkultur von Science Fiction und vor allem in Filmen, PC- und Video-
spielen manifestiert, wo Virtualisierung, Cyborgisierung, Hybridisierung
und Maschinisierung fast schon als etwas Normales inszeniert werden. Aber
auch in der allgegenwirtigen und von ZiZek so genannten ,,dritten Kultur®,
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einem Produkt der ,kognitivistischen Popularisierer der hard sciences*,
entsprechen diese transhumanistischen Phantasien weit verbreiteten Ansich-
ten tiber die mogliche Zukunft des Menschen, die in der Regel so dargestellt
wird, als ob sie von einem technologischen Determinismus beherrscht wire,
wobei einem technophilen Optimismus meistens ein technophober Kultur-
pessimismus korrespondiert, die Diskussion also vollstindig im Raum des
humanistischen Denksystems verbleibt.

Dabei driangen sich eine Vielzahl von kritischen Nachfragen geradezu
auf, die unterschiedliche Ebenen betreffen: Technologisch realisierbar sind
diese Visionen sicher noch nicht, noch sind es also Visionen. Doch wenn
auch schon vieles moglich ist — die kiinstlich erschaffene Zelle, das Klonen
von Menschen, die genetische Manipulation, die Verbindung zwischen Zel-
len und nichtorganischen Substanzen, die Neukonstruktion der Materie
durch den Zugriff auf einzelne Atome, die Nutzung von Gehirnstrémen zur
Steuerung von Computern — kénnte man eines Tages wirklich das Gehirn
als Ganzes scannen? Koénnte man ohne Korper denken? (Lyotard 1989)
Liegt die Bedeutung des Transhumanismus aber tiberhaupt in seinen Uto-
pien? Liegt seine Wirksamkeit nicht viel mehr im Politischen, insofern sich
(vermittelt tiber und verbunden durch die Phantasmen) ein elitires und be-
reits sehr machtvolles Netzwerk aus Militdr, Riistungsindustrie, Politik, IT-
Konzernen und wissenschaftlichen Forschungsinstitutionen gebildet hat?
Und l4uft das alles nicht auf eine Spaltung der Gesellschaft hinaus, auf ei-
nen Krieg gegen diejenigen ohne Zugang zu den Technologien, auf eine
ultrareaktiondre Version der radikal-Libertarier in der Nachfolge von Ayn
Rand, wie Jean-Paul Malrieu, Quantenphysiker und CNRS Forschungsdi-
rektor vermutet?

,.Der Zugang zu immer hoher entwickelter und kostspieligerer Technik fiihrt nicht unbe-
dingt zu einer Verbesserung des Gemeinwohls. Das kann genauso das Projekt einer Elite
sein und somit einen gewaltigen Bruch in der Gesellschaft verursachen. Das stellt ein poli-
tisches Problem dar und zwar, wie ich meine, eines der schwerwiegendsten fiir die heutige
Menschheit. Diese Leute lassen gerne einen betrachtlichen Teil der Menschheit am Stra-
Benrand stehen, bis er endgiiltig verschwindet. Es bedarf dazu keiner wirklichen Vernich-
tung, sie werden ausgeldscht, weil sie weniger wert sind, das wird thnen zum Verhéingnis.
Auf gewisse Weise wird so eine Art Zisur, ein Bruch hingenommen.“ (Welt ohne Men-
schen)

So berechtigt diese Fragen sind, es bedarf einer gewissen Vorsicht. Denn
um die transhumanistischen Visionen anders beurteilen zu konnen, aus ei-
ner Perspektive, die eine Kritik erméglicht, die die Geltung der vom Huma-
nismus vorgegebenen Kriterien und Abgrenzungen in ihre Kritik einbezicht,
muss man der eben angedeuteten Alternative zwischen futuristischem
Technikfetischismus und konservativem Humanismus entkommen. Versu-

5 Eine Mischung aus Feuilleton, Wissenschaftsmagazinen, Futurologen, Marketingbran-
chen, Lobbyisten etc. (vgl. Herbrechter 2009, S. 19f.).
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che dieser Art mochte ich hier unter dem Namen eines dekonstruktiven
Posthumanismus ansprechen, ohne zu behaupten, hier lieBe sich eine Ein-
heit unter den Autoren, den Ansétzen und Philosophien erkennen, die viel-
mehr untereinander eine heterogene Vielheit bilden, die aber dennoch
Beriihrungspunkte aufweisen. Der Posthumanismus also ist kurz gesagt zu
verstehen als ein Versuch, das Humanum neu und anders zu denken, ohne
der apokalyptischen Mystik, neuen Formen des Spiritismus oder technizisti-
schen Utopien zu verfallen. Das Ende des Menschen denken heif3t dann, die
mit ihm konnotierten Illusionen und die in seinem Namen realisierte Ge-
schichte kritisch durchzuarbeiten oder zu dekonstruieren, um zu verhindern,
dass aus der ,,Introversion des Opfers™ (Horkheimer/Adorno 1968) ein voll-
standiges Selbstopfer wird, dass die Beseitigung aller natiirlichen Mingel
aus dem Menschen ein Monstrum macht und die Verwirklichung der Voll-
endungsutopien in einem realisierten Albtraum endet.

So besteht die Problematik von Vervollkommnungsprogrammen darin,
dass sie von unverbesserlichen Menschen unternommen werden, die in der
Regel nicht erkennen, dass ihre Vervollkommnungsideen selbst Symptome
ihrer Unvollkommenheit sind. Um noch einmal Kamper zu zitieren: ,,Was
vorschwebt, ist die Vision, Menschen nach dem Bilde vollkommener Men-
schen zu erzeugen und zu ziichten. Da3 man es konnte, ist ein unverbesser-
liches Mifverstindnis. Denn die Unverbesserlichkeit der Tater wird
intervenieren. (Kamper 1994, S. 276) Mit andern Worten ist der Traum
von der Uberwindung der Unverbesserlichkeit selbst Teil der Unverbesser-
lichkeit. Das Leiden aus der Welt schaffen, den Tod iiberwinden wollen,
unverletzlich werden, alles Ubel austreiben, alles Bedrohliche, Unange-
nehme, Widerstandige, Fremde vernichten — man muss das nicht weiterfiih-
ren, um die nihilistische Bahn und den Abgrund zu erkennen, in den dieser
Traum miindet.

Das gilt nicht nur fiir alle und alles, was diese Gewalt der Vervoll-
kommnung erfassen mag, sondern auch fiir den sich optimierenden Men-
schen selbst. Denn der Traum der Unsterblichkeit verspricht keineswegs ein
ewiges Gliick, wie u.a. Baudrillard sehr deutlich gemacht hat. Mit Blick auf
,Biosphdre 2 in Arizona, einer Simulation der Erde mit dem Zweck, die
Uberlebensbedingungen zu erforschen, schreibt er z.B.: ,,Der wirkliche Pla-
net wird im voraus seinem miniaturisierten, klimatisierten Klon geopfert,
der vermoge der totalen Simulation den Tod besiegen soll. Einstmals waren
es die Toten, die man fiir die Ewigkeit einbalsamierte; heute sind es die Le-
benden, die lebendig in das Uberleben einbalsamiert werden.* (Baudrillard
1994, S. 337) Unsterblichkeit kann fiir Menschen nur heifien, den Tod tiber-
leben, und da es mehrere Formen des Todes gibt, ist keineswegs klar, ob
das Leben danach noch das Leben wire, das man verewigen wollte, oder ob
dies mit ausgeldscht wiirde: ,,Man kann den Tod auch auslschen, indem
man unzerstorbare Lebensprozesse erschafft; genau das, was wir tun, wenn
wir die Unsterblichkeit in den anatomischen, biologischen und genetischen
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Prozessen zu erschleichen versuchen. (Ebd., S.350) Die zu erwartende
moderne Unsterblichkeit wire nicht die alte, religiose Uberlebendigkeit des
ewigen Lebens, sondern ,,eine Qualitit des Uber-Lebenden, das heifit desje-
nigen, was bereits tot ist und aus diesem Grunde unsterblich wird, aber kei-
neswegs mehr in gleicher Weise. [...] [Es ist die Qualitdt dessen,] was kein
Ende mehr kennt, da es bereits {iber sein eigenes Ende, seine eigenen Ziele
hinausgegangen, jenseits seiner eigenen Moglichkeiten und in gewisser
Weise in Hypertelie oder ins Koma tibergegangen ist.“ (Ebd., S. 351)

Diese Andeutungen mogen geniigen, um die Problematik transhuma-
nistischer Projektionen, aber auch die Perspektive des Posthumanismus
deutlich zu machen. Dieser muss die technologischen Herausforderungen
annehmen, und zwar nicht nur, weil die fortschreitende Technologisierung
der Spezies Mensch nicht zu leugnen ist, sondern weil es das Humane nicht
ohne technische Bedingungen gébe und diese nicht erst spiter hinzutreten,
sondern von Beginn an, d.h. schon bei seiner Konstitution, mitwirken und
ihm auch nicht duBerlich bleiben, sondern mit dem zur Unsichtbarkeit ver-
schmelzen, was er sein Eigenstes nennen wird, angefangen mit seinen Erin-
nerungen, seinem Gedéchtnis, seinem Denkvermdgen, seiner Subjektivitit
bis hin zu seiner Sprache. Das vermeintlich Eigene als etwas urspriinglich
Fremdes zu erkennen, das erst zu etwas Eigenem wurde, das ist die Gegen-
bewegung zum humanistischen Entfremdungsdiskurs, der unter dem Schein
des Fremden immer etwas urspriinglich Eigenes vermutet oder etwas Feind-
liches, von dem man sich befreien muss. Das Technische ist damit nicht das
Gegenteil des Humanen, sondern gehort zu seinem Kern, der allerdings nie
ein Wesens-Kern gewesen sein wird, sondern von Anfang an als Spaltung
vorgestellt werden miisste, als eine Leerstelle, die nachtriglich von einem
Supplement in Gestalt eines Pharmakon markiert worden sein wird, das sich
zu etwas hinzufiigt, was es noch gar nicht gibt, sondern durch diese Supp-
lementierung erst entsteht. Technik als das ,,Inhumane® (Lyotard 1989), das
Heterogene, Fremde, Andere hat den Menschen heimgesucht und gehért zu
ihm wie die Sprache und sein Unbewusstes. Thm verdankt der Hominide
seine Humanitit.

Der Posthumanismus versucht, dieses Humane im Sinne einer Diffe-
renz statt als Gegensatz zu und mit dem Inhumanen, d.h. der Technik, aber
auch zum und mit dem Tier, zur und mit der Maschine, zum und mit dem
Anderen zu denken. Es geht mithin darum, etwas Ungedachtes zur Sprache
zu bringen. Dieses Ungedachte, diese Leerstelle und Unbestimmtheit ist
einerseits Ausgangs- und Angriffspunkt der Pddagogik wie auch der Ent-
wicklungs- und Optimierungsideologie der liberalen Marktlogik, fiir die der
Mensch nur Mittel zum Zweck ist, und natiirlich auch fiir das transhumanis-
tische Schopfungsprogramm. Sie ist aber andererseits genau der in der Un-
terscheidung von Natur und Kultur nicht aufgehende Rest, der aus der
dualistischen Ontologie und dem metaphysischen Humanismus ausge-
schlossen wird und verantwortlich dafiir ist, dass der Mensch ein Wesen ist,
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das kein Wesen hat, das von Natur aus von Natur frei ist, dessen Wesen also
in dessen Abwesenheit besteht: ,,Es geniigt unseren Zeitgenossen im Grun-
de daran zu erinnern, daf3 das Eigentliche des Menschen sein Mangel an
Eigentlichem ist, sein Nichts oder seine Transzendenz, um ,ausgebucht® zu
sein.”“ (Lyotard 1989, S. 16) Die Ek-zentrizitit des Menschen, seine Plasti-
zitdt und Unbestimmtheit, verlangt daher eine doppelte Analyse, die ihn
zum einen als historisch-kulturelles Resultat seiner eigenen Geschichte be-
greift, die aber zum anderen die Spuren zum Vorschein bringt, die der An-
dere und das ihm Heterogene in ihm hinterlassen haben.

So weist z.B. Derrida in seinem Text ,,Les Fins de ’homme* von 1968
entschieden den Hegelianismus eines Denkens des Endes des Menschen
zuriick, das immer in einer teleologischen Aufhebung eines ,,ich“ oder
,,Wir miindet, wie z.B. in einem ,,Sein zum Tode*. Statt dessen geht es ihm
um ein Denken des Humanen als radikale Offnung auf den Anderen, auf
das ,,Unmenschliche der Schrift als seiner technologischen Bedingung wie
auch auf das Tier und auf das Unmogliche der Zukunft hin. Wenn der ext-
remste Ausdruck der Anthropologie das Zeitalter der Technik ist, wie
Nancy schrieb (1981, S. 13), dann fiihrt dahin nur eine Dekonstruktion des
humanistischen Verhiltnisses Mensch-Technik, um die unmdogliche Mog-
lichkeit eines ganz anderen Menschen denkbar zu machen, postmetaphysi-
sche Subjektivititen auch nicht-menschlicher Wesen und plurale Singulari-
titen im Sinne Nancys (Nancy 2004).

Der Posthumanismus ist folglich ein Versuch, das Humanum neu und
anders zu denken, weil die Beseitigung aller natiirlichen Mingel aus dem
Menschen ein Monstrum machen und die Verwirklichung der Vollendungs-
utopien in einem realisierten Albtraum enden wiirde. Er versucht, dem
Gegensatz von Mensch-Maschine zu entkommen, indem Subjektivitit,
Selbstbewusstsein und Geddchtnis mit ihren technischen Bedingungen zu-
sammen gedacht werden, ohne dass es in abstrakter Umkehrung zu einem
Technikzentrismus kommt (Stiegler 2009a, 2009b; Horl 2011). Hominiden
werden ,Menschen® nur vermittels technischer, d.h. ,unmenschlicher® Be-
dingungen, weil Mensch und Technik, Natur und Kultur immer schon eine
in sich heterogene Einheit bilden (Hardt/Negri 2002, S. 104ff.).

So geht es zum einen darum, eine theoretische Fassung fiir den Wer-
densprozess eines Subjekts zu entwickeln, das keines mehr ist, das nur als
gespaltenes, als Leerstelle, als nicht mit sich identisches, sich selbst partiell
fremdes und nie vollstidndig bei sich seiendes Wesen beschreibbar ist; das
alle Attribute, die dem Menschen in seiner vermeintlichen Sonderstellung
zukommen, nicht ohne andere und nicht ohne Techniken erlangen wiirde,
allem voran die, Sprachwesen (Cremonini 2010), Bewusstseinstrdger und
Vernunftinhaber zu sein (Gamm 2004, S. 40ff.; 63ff.). Und zum anderen
geht es darum, das Verhéltnis Mensch-Maschine neu zu fassen, da es nicht
wie im Transhumanismus das Ziel sein kann, die Unvollkommenheiten des
Menschen maschinen-technologisch ginzlich zu beseitigen, also seinen
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Korper letztlich zu ersetzen. Vielmehr gilt es, die technischen Moglichkei-
ten mit den korperlich-menschlichen Wiinschen und Bediirfhissen abzu-
stimmen, jedoch nicht im Namen einer Perfektionierung und Uberwindung
des Korpers zwecks storungsfreien und effizienten Funktionierens. Nicht
der unbesiegbare und sich selbst reparierende Soldat oder der unermidlich
produktive Arbeiter eines Technokapitalismus wiren die ZielgréBen, son-
dern ein mogliches Modell wire die Cyborg (Haraway 1995, S. 33-72) bzw.
ihr politisches Zusammenleben als plurale Singularitidten (Nancy 2004), das
die Normalisierungsformen durch Ex- und Inklusion unterlduft im Sinne
eines ,,inklusiven Humanismus®“ (Macho 2011, S. 431ff.) bzw. eines ,,Ko-*
oder eines ,,Parahumanismus‘ (Harrasser 2013, S. 60f.), der als ,,ein wildes
Neben- und Durcheinander von unterschiedlichen Existenzformen® zu ver-
stehen wire, ,,in den potentiell vieles und viele eingeschlossen sein koénnen,
die gemeinhin nicht als Menschen gelten® (ebd.).

Diese beiden Aufgaben, ausgehend von den korperlichen und techno-
logischen Bedingungen eine Theorie der Subjektivation und des politischen
pluralen Existierens von Heterogenitdten zu entwickeln, konnen hier natir-
lich nicht einmal im Groben umrissen werden. Dennoch diirfte verstandlich
sein, dass es nicht um die Beendigung der Endlichkeit durch Uberwindung
der Korperlichkeit des Menschen gehen kann, d.h. um die radikale Abschaf-
fung seiner Unverbesserlichkeit, sondern erst einmal um die Frage, wie wir
mit nichtmenschlichen Wesen wie Tieren, Maschinen, technischen Artefak-
ten, mit Cyborgs und Hybriden zusammenleben wollen, und welche
Selbstmodifikationen fiir wen und in Bezug auf welche Ziele sinnvoll und
wiinschenswert und welche Perfektionierungserwartungen zuriickzuweisen
sind.

Das, was nach all den Dekonstruktionen des Subjekts iibrig geblieben
ist, das es ,,nie fiir irgendjemanden gegeben hat®, weil es ,,ein Mérchen ist*,
das allerdings sehr ernst genommen werden miisse (Derrida in Cadava
1991, S. 102), dieser Rest besteht im Wesentlichen in dem, was in humanis-
tischer Perspektive mit der Schwiche, der Unvollkommenheit und der Un-
verbesserlichkeit des Menschen zu tun hatte: seine Unbestimmtheit,
Temporalitit, Endlichkeit, seine Unidualitit (Morin 1994) und Selbstfremd-
heit, seine Korperlichkeit und Verletzlichkeit, seine Plastizitit, Offenheit
und Unberechenbarkeit. Diese Begriffe bezeichnen in Form der Negativitit
das, was als Positivitdt zu verstehen wire, was aber in einer Positivierung
sofort in Gefahr stiinde, in die Fallen des anthropologischen Denkens zu-
riick zu fithren. Jeremy Rifkin, Okonom, Publizist, Griinder und Vorsitzen-
der der Foundation on Economic Trends verdeutlicht das Gemeinte sehr
vereinfacht, doch auch recht anschaulich:

,Ich glaube, wenn wir uns auf die Unsterblichkeit konzentrieren und darauf, technische
Ersatzmittel zu nutzen, um das zu ersetzen, was wir haben, dann verlieren wir die Essenz
dessen, was uns zu Menschen macht — unsere Schwdichen, unsere Fehler. Ich wire ziem-
lich nervgs, miisste ich in einer Welt leben, in der wir nach Perfektion streben. Wir neigen

Antihumanismus, Transhumanismus, Posthumanismus 291

eher dazu, jemanden gegeniiber intolerant zu sein, der unser Level nicht erreicht, der nicht
perfekt ist, der den technischen Standards, die wir setzen, nicht gewachsen ist. Welche
Standards sind das? Qualitétskontrolle, Vorhersagbarkeit der Ergebnisse, ein hohes Maf}
an Effizienz und Nutzen. Wollen wir in einer Welt leben, in der Menschen nur nach die-
sen Einheiten gemessen werden, dann werden wir zu Maschinen.” (Welt ohne Menschen;
Herv. M.W.)

Eine Chance, der Utopie der Vervollkommnung als Symptom der Unver-
besserlichkeit zu entkommen, wire die posthumanistische Einsicht darin,
dass dieses Bestreben ein Symptom ist und das Heilmittel nicht im Ver-
schwinden des Menschen durch eine Uberdosis Technik und einer Ver-
schmelzung mit der Maschine besteht. Die Méngel abzuschaffen hiefle
namlich nicht Vervollkommnung, sondern lediglich die Perfektionierung
der Unverbesserlichkeit (Wimmer 2015) und liefe auf die Vernichtung des
Humanen hinaus. Oder wie Dietmar Kamper es sagt:

,,Jene Menschen niamlich, die den Weg der Vervollkommnung weit genug gegangen sind,
denken nicht im entferntesten daran, mittels der Technologie die Verhiltnisse zu verbes-
sern. Thr Ja zum Leben der Gattung schlo immer auch deren Unverbesserlichkeit ein.
Vielleicht besteht Vervollkommnung in nichts anderem als in der schrittweise geleisteten
Einsicht in die Unabdingbarkeit des Nicht-Vollkommenen: der Gebrechlichkeit, der Hin-
filligkeit, der Sterblichkeit der menschlichen Natur.* (Kamper 1994, S. 276)
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