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HORST RUMPF

Uber die notorische Emsthaftigkeit
des padagogischen Wissens

Erértert an drei Schulbankinschriften und zwei Lehrgesprachen

»Ernst nehmen. Der Intellekt ist bei den allermeisten eine schwerfillige, finstere und knarrende
Maschine, welche iibel in Gang zu bringen ist: sie nennen es ,die Sache ernst nehmen*, wenn sie
mit dieser Maschine arbeiten und gut denken wollen — oh wie ldstig muB ihnen da Gut-Denken
sein! Die liebliche Bestie Mensch verliert jedesmal, wie es scheint, die gute Laune, wenn sie gut
denkt: sie wird ,ernst‘! Und ,wo Lachen und Fréhlichkeit ist, da taugt das Denken nichts‘ — so lautet
das Vorurteil dieser ernsten Bestie gegen alle ,fréhliche Wissenschaft. — Wohlan! Zeigen wir, daB
es ein Vorurteil ist!“ (NIETZSCHE: Die fréhliche Wissenschaft, Buch IV, S. 327).

»Zum ,Erziehungswesen’. — In Deutschland fehlt dem héheren Menschen ein groBes Erzie-
hungsmittel: das Geldchter hoherer Menschen: diese lachen nicht in Deutschland* (NIETZSCHE: Die
frohliche Wissenschaft, Buch III, S. 177).

In der Erziehung prallen Welten aufeinander. Man kann den Eindruck haben, daB Wissen,
das dabei von Seiten der Erwachsenen, gar der Profi-Pidagogen, mobilisiert wird, um
diesen Aufeinanderprall irgendwie handhabbar und durchsichtig zu machen, durchweg
emsthafte Ziige hat. Wenn zur pidagogischen Reflexion oder zur padagogischen Tat ge-
schritten wird, wird es gewoéhnlich ernst; und auch der Pddagogen — Frohlichkeit im Um-
gang mit Kindern und Heranwachsenden haftet etwas Angestrengtes und Beabsichtigtes
an. Pddagogen-Ernst organisiert die Aufmerksamkeit — und es konnte sein, daB er sich
dadurch bestimmte Blindheiten einhandelt.
An Beispielen will ich diesen Verdacht begriinden und konkretisieren.

1. Schulbank-Inschriften

1978 ist unter dem Titel "Bilder von der Schulbank — Kritzeleien aus deutschen Schulen®
ein Buch mit vielen ganzseitigen Fotos von Schulbank-Kritzeleien erschienen. Auf Seite
59 ist eine (hélzerne, gelbbraun lasierte) Schulbankoberflidche abgebildet, auf der in
Druckschrift, blau, vermutlich mit Tinte das Folgende eingraphiert ist:

Beispiel 1:
»Einstein ist tot
Newton ist tot
Und mir ist auch schon so elend!“

Beispiel 2:
»Heilige Jungfrau, gib, daB
ich siindige, ohne zu empfangen,
wie Du empfangen hast, ohne zu siindigen*
(BRACHT 1978, S. 105).
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SchlieBlich: Beispiel 3:
»Wer baggert so spit im Baggerloch?
Das ist der Bagger, der baggert noch” (BRACHT 1978, S. 104).

Mit welcher Art von Wissen werden solche Gegebenheiten des Schulalltags von Padago-
gen aller Arten gewdhnlich iiberzogen, welche Arten des Wissens werden ihnen abge-
wonnen, wie werden sie unter dem Druck von Handlungssituationen, von Institutionen,
von Einschétzungstraditionen entziffert — als Erscheinungen von welchen tieferliegenden
Ziigen?

Eine erste Art von Pidagogenwissen ordnet solches ohne Umschweif als Unfug und
Kinderei oder als Pennalismus ein. Lehrpersonen im schulischen Nahkampf kénnen mit
solchem Wissen aktionsfihig bleiben — entweder schreiten sie zu Ermahnungen und Stra-
fen oder sie finden sich damit ab als mit typischen Lausbiibereien, die quasi naturwiichsig
auftreten. Hausmeister, Direktoren mdgen noch andere Register ziehen: mutwillige Sach-
beschédigung von Staatseigentum, RegreB8pflicht der Eltern...

Dieser Typ von Pidagogenwissen entlastet vom genaueren Hinschauen, von jeder
Nachdenklichkeit iiber den Inhalt dieser Schiilerprodukte, die ja in keiner Weise in den
schulisch honorierbaren Leistungskanon fallen. Bankschmierereien sind es, und die sind
nicht benotbar, es sei denn negativ unter den Ordnungskategorien Betragen und Aufmerk-
samkeit. Wer einwenden méchte, die Texte seien doch keineswegs ,.,geschmiert, sondern
mit groBer Sorgfalt randscharf graphiert, wird diesem Wissen gegeniiber wenig Widerhall
finden: Es liegen keine ernsthaften, d. h. auf den vorgezeichneten und approbierten Lern-
bahnen erbrachten Leistungen vor — nur Unsinn (wenn man freundlich ist), wo nicht
Schlimmeres (wie Gottesldsterung oder Verletzung religidser Gefiihle, was bei Beispiel 2
eingeklagt werden konnte).

Dieser padagogische Ernst kann also mit Bankinschriften von der Sorte der genannten
drei Beispiele nichts anfangen als sie zu iibersehen oder zu verurteilen. Und er war ja
wohl auch beteiligt bei der Durchsetzung jener neuen Schulméblierung, welche durch
Kunststofftischplatten diese Selbstverewigungen abgeirrter Schiilerhiinde unméglich zu
machen sucht. Solche Angriffe auf den Schul-Emnst werden neuerdings also technisch er-
heblich erschwert.

Es gibt ein anderes padagogisches Wissen, das solche Niederschriften sehr ernst
nimmt: als Manifestation einerseits der Hérte der Schul-Institution, andererseits der De-
formiertheit der Schiilerinnen und Schiiler. Das zitierte Buch von dem Kunsterzieher
ULRICH BRACHT dokumentiert das eindringlich, sowohl in BRACHTSs eigenen Kommen-
taren wie auch in dem Vorwort des Erziehungswissenschaftlers JOHANNES ERNST
SEIFFERT. Der schreibt etwa:

»Um Liebe, HaB und vor allem Tod kreisen die Vorstellungen von Insassen jener Anstait, die sich
euphemistisch Schule nennt. Eingeritzt sind die Zeichen als spontane Visualisierungen in Tisch-
platten... Das Gekritzel ist apokalyptisch; es enthiillt den Ausblick auf das Ende... DaB es an den
Schulen, auch in den eindeutig privilegierten Gymnasien, Leiden en masse gibt, ist bereits ein To-
pos der liberalen Presse dieses Landes... Wo immer méglich hitte die Bildung von Eltern und Leh-
rern das Schiilerdasein zu einem ihrer thematischen Brennpunkte zu machen, wire die Emotionali-
tét der Schiiler ins Interessenfeld der sich Bildenden zu riicken. Die hier vorgelegte Foto-Dokumen-
tation von UDO BRACHT wire fiir die Sensitivierung Erwachsener ein ebenso unmittelbar
seinleuchtendes* wie der fortgesetzten ,Bildmeditation* sich nach und nach deutlicher erschlieBen-
des Curriculum-Element. Sie zur Kenntnis zu nehmen wire nicht nur der Emotionalitit dieser er-
wachsenen Bezugspersonen férderlich... (SEIFFERT in BRACHT 1978, S. 578).
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Was der erstgenannten Wissensart Kinderei und Unsinn war, wird dieser Symptom der
Menschenverstiimmelung und als solches aufriittelndes Curriculum-Element zur Sensiti-
vierung fiir affektive Verstérungen bei Heranwachsenden und Erwachsenen, fiir lebens-
feindliche gesellschaftliche Prozesse. Es geht mir hier nicht um die inhaltliche Triftigkeit
dieser Diagnose und Interpretation. es geht um die Qualitit des Vorwissens, das an diese
Materialien von der Schulbank herangetragen und aus ihnen wiederum herausgezogen
wird: Man kann sich nur ein tiefernstes Gesicht dazu vorstellen, es geht um Tod und Le-
ben, nicht nur bestimmter Menschen, sondern der Welt insgesamt. Im ,,Ausblick auf das
Ende” mufl dem Wissenden das Lachen ebenso vergehen wie die Gleichgiiltigkeit, die
Tatbestinde wie Schulbankinschriften zu bagatellisieren neigt. Sie werden infolgedessen
zu Menetekeln — und als solche sogar zu empfehlenswerten Objekten der Bildmeditation,
zu Curriculum-Elementen.

Der Emst der beiden padagogischen Wissensarten unterscheidet sich: der zuerst skiz-
zierte Praktiker-Ernst bezieht die Inschriften auf sein normatives Wissen um institutions-
konforme Leistungserbringung und deren Bedingungen. Das von Psychoanalyse und Ge-
sellschaftskritik inspirierte Wissen SEIFFERTS ordnet die Inschriften ein in die Perspektive
dessen, dem es ,,um die Aufwertung... der Schiiler, der Menschen, des Menschen* geht.
,»Es geht um die Zartheit respektvollen Umgangs mit den Menschen und der Welt* (SEIF-
FERT in BRACHT 1978, S. 6). Das Vorliegende wird in Beziehung gesetzt zur Aufgabe der
»Aufwertung des Menschen“. Diesem Wissen im Anblick des Weltendes muB} jeder
Leicht-Sinn vergehen — es tastet die Welt auf Alarm-Symptome ab. Und wenn es Sympto-
me ausfindig macht, werden sie zum AnlaB, sich selbst zu priifen, sich zu ,,sensitivieren®,
das heiBt aber auch mit sich ins Gericht zu gehen. Die beiden verschiedenartigen Ermnst-
haftigkeiten stimmen in einem iiberein: sie bleiben merkwiirdig detailunscharf, in der
Nacht des bloBen Schiiler-Unsinns wie der der Menschheitsapokalypse scheinen alle
Katzen gleich grau zu werden. BRACHT schreibt:

»In diesem Klima, das die Schiiler nur noch Ohnmacht gegeniiber dem iibermichtig erscheinenden
Apparat empfinden 148t, in dem ,jeder nur darauf wartet, daB ein anderer etwas falsch macht’, er-
scheint die Jddierte Schulbank als analoge Ubersetzung der personlich empfundenen Zerstérung,
die dekorierte und gestaltete Schulbank als hoffnungsvoller Gegenentwurf auf einen Zustand, in
dem die persénliche Integritit weniger bedroht ist” (BRACHT 1978, S. 99).

Nicht nur als Curriculum-Element zur Selbstreflexion sind sie aufzufassen — auch als Ma-
nifestation der ,,personlich empfundenen Zerstorung wie auch als ,,hoffnungsvoller Ge-
genentwurf* einer besseren Welt. Gewaltige metaphysische Gewichte bringt dieses Wis-
sen in die Betrachtung ein; unschwer sind die Umrisse einer sikularisierten Seelsorge
christlicher Provenienz zu erkennen, der es um Umkehr aus tiefen Verfallenheiten, um
Hoffnungspuren einer kiinftigen besseren Welt geht. Der beschworende Unterton kennt
keinen SpaB. Es geht ums Ganze, ums Letzte. Diese Ingredienzien padagogischen Wis-
sens sind es, die der Aufmerksamkeit vom Typ II den Charakter notorischer Emsthaftig-
keit aufpriigen. Wobei wie gesagt, die Begriindungen in ihrem Wahrheitsgehalt hier gar
nicht zu Debatte stehen — vielleicht stimmen sie ja. Es geht hier darum, bewuBt zu ma-
chen, von welchem affektiven Kaliber die Wissenselemente sind, die an scheinbar ganz
abgelegenen Details des Schulalltags mobil gemacht werden — weil sie in einem be-
stimmten Reservoir bereitliegen.

Es ist sehr wahrscheinlich, da8 sich Vertreter beider Arten von Pidagogen-Emst iiber-
haupt nicht verstindigen konnen. Der Schulpraktiker im herkémmlichen Sinn wird nur
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den Kopf schiitteln dariiber, wie ,,Theoretiker* ganz Nebenséchliches dramatisieren. Und
der theoretische Piadagoge moniert wohl Blindheit als Symptom der Abwehr. Vielleicht
aber leiden beide auch ihrerseits an einer gemeinsamen Sehschwiche. Weil der Ernst
blind machen konnte fiir die gewitzte Darstellung lustvoller Verriicktheit!, die weder als
Kinderei noch als Symptom der MenschheitszerstSrung oder als utopischer Gegenent-
wurf zu entschliisseln wire — mit welchen Interpretationsgriffen sich die notorische
Emsthaftigkeit des Padagogenwissens durchsetzt und immunisiert.

Die drei eingangs zitierten Inschriften auf Schiilerbinken zeigen ein anderes Gesicht,
wenn man eine andere Wissensfolie an sie anlegt. Ich zitiere wenige Sétze aus BACHTINS
Studien iiber die européische Lachkultur und ihren Verfall seit dem 17./18. Jahrhundert —
in der Hoffnung, durch diese andere Perspektive den Inschriften Ziige ablocken zu kon-
nen, die das Padagogenwissen nicht an sich heranlassen kann,

»Das scharfe Empfinden des Sieges iiber die Furcht ist ein wesentliches Moment des mittelalterli-
chen Lachens. Dieses Empfinden driickt sich in einigen Eigentiimlichkeiten der Lachgestalten des
Mittelalters aus. In ihnen ist stets die besiegte Furcht gegenwirtig: in der Form des abstoB8end Ko-
mischen, in der Form umgestiilpter Symbole der Macht und Gewalt, in den komischen Gestaltun-
gen des Todes, in der fréhlichen Zerstiickelung. Alles Bedrohliche wird ins Komische gekehrt
(BACHTIN 1990, S. 35/36).

Was Furcht einfloBt, wird auf Belachbarkeit hin stilisiert. Die drei eingangs zitierten
Bank-Texte wecken beim Leser zunichst Lachen — wenn er Padagoge ist, wird er freilich
geneigt sein, unverziiglich die Stirn in Falten zu legen und das ihn insgeheim Belustigen-
de als bedenkenswertes und dann auch schon als bedenkliches Symptom zu betrachten.
Es konnte aber sein, daB er es kraft dieser Transformation schon verkennt. Natiirlich wir-
ken groBle Namen wie EINSTEIN und NEWTON einschiichternd, man ist als Adressat des
Unterrichts soviel wie nichts, im Aufblick zu diesen Geistesriesen, die im Lehrbuch, von
der Lehrperson als die Entdecker und Erzeuger von Wissen zitiert werden, von dessen
Beherrschung das Schulschicksal, wenn nicht mehr, abzuhingen scheint. Die Inschrift in
Beispiel 1 verriickt die schuloffiziellen MaBstibe — der Riesenabstand zwischen dem
Wissenschaftsheros und dem erschopften leeren Schiilerkopf wird durch die pathetisch
hergestellte Parallele so gut wie anulliert: beide sind tot, und dem Schreiber ist auch
schon ,,s0 elend. Das Ganze hat auch durch die graphische Gestalt, die lustvoll ausgeko-
stete Wiederholung (,,ist tot*, ,.ist tot*), die ja von der inhaltlichen Logik her iiberfliissig
ist (da konnte es heiBen: ,,Einstein und Newton sind tot“) einen Effekt, der auf die sinnli-
che Sprachgestalt, die Form hinweist. An ihr explodiert das Lachen. Es handelt sich um
etwas anderes als um die irgendwie verschliisselte Mitteilung, daB dem Schiiler oder der
Schiilerin elend zumute ist. Die Lernsituation wird auf eine groteske Parallele hin stili-
siert und diese Stilisierung wird in eine seriose und pathetisch aufgedonnerte Gestalt ge-
bracht, die zum Lachen ist. Das Bedrohliche wird komisch. Licherlichmachen statt De-
pression oder Anklage oder Flucht oder Analyse.

,»Mit dem Entsetzlichen wird ein Spiel getrieben, es wird ausgelacht. Das Furchtbare wird zu einem fréh-
lichen Popanz gemachit... Deshalb schlieBt das festtigliche Lachen des Volkes nicht nur das Moment
des Sieges iiber die Furcht vor den Schrecken des Jenseits, vor dem Geheiligten, vor dem Tod in sich
ein, sondern auch das Moment des Sieges iiber jede Gewalt, iiber die irdischen Herrscher, tiber
die Michtigen der Erde, iiber alles, was knechtet und begrenzt* (BACHTIN 1990, S. 36/37).

»-.€S begann eine andere Wahrheit zu ténen: lachend, nirrisch, unziemlich, fluchend pa-
rodierend, travestierend. Furcht und Liige zerstreuten sich vor dem Trinmph des Mate-
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riell-Leiblichen und des Festtiglichen (BACHTIN 1990, S. 39). Die einschiichternde
Ubermacht der Wissensheroen (EINSTEIN und NEWTON), der Ehrfurchts- und Andachts-
zwang vor dem Heiligsten (das Gebet an die Heilige Jungfrau Maria), der Respekt vor ge-
heiligten und jeden subjektiven Einspruch zuriickweisenden Bildungsgiitern wie dem
~Erlkonig* — sie werden nicht durch diskursive Einwiinde angefochten, sie werden weg-
gelacht, diese GroBen werden heruntergeholt mit Mitteln der parodistisch variierenden
Nachiffung (,,Wer baggert so spit im Baggerloch), der unziemlichen bis gotteslésterli-
chen Verwendung der Gebetsform um eine Siinde, in der sich ein Zentralsatz des alt-
christlichen Glaubens paradox verzerrt — in raffiniertem Wortspiel (,,siindigen ohne zu
empfangen statt empfangen ohne zu siindigen) werden die MaBstiibe verriickt. Lachlust
wird frei, nicht nur weil das Ehrfurchtstabu dessen, was sonst schweigen heischend da-
herkommt, angetastet wird, sondern auch weil die Lust am Sinnlichen, am Verriickten,
am Unreglementierten sich ihrerseits scharf geschliffener Formen bedient?, (welche iibli-
cherweise nur im Interesse der Durchsetzung der geheiligten Giiter verwendet werden).

Herk6mmlich ernsthaftem pAdagogischen Denken mag es naheliegen, in all dem nur
eine Art Protest zu sehen, nirrischen Protest, der sich ein Ventil sucht, weil andere AuBe-
rungsformen verboten sind. BACHTIN macht darauf aufmerksam, daB solche Globaldeu-
tung Lachkultur verkennt, wenn sie das Lachenmachende wie das Lachen zum Mittel fiir
etwas entschérft, was prinzipiell auch anders ausgedriickt werden konnte:

»Das Lachen ist primir keine duBere, sondern eine wesentliche innere Form. Man kann das Lachen
nicht in Emnst verwandeln, ohne den Inhalt der sich im Lachen eréffnenden Wahrheit zu vernichten
oder zu entstellen. Das Lachen befreit nicht nur von der duBeren Zensur, sondem vor allem vom
groBen inneren Zensor, von der in Jahrtausenden dem Menschen anerzogenen Furcht vor dem Ge-
heiligten, dem autoritéren Verbot, dem vergangenen, vor Macht* (BACHTIN 1990, S. 39).

Angesichts der BACHTINschen Interpretationsfolie werden einige der Bankinschriften
(die in ihrem lapidaren Stil wie in ihrer sinnlichen Gestalt ja gar nicht zutreffend als Krit-
zeleien bezeichnet werden diirfen, wie es der Untertitel des genannten Buches zu tun sich
unterfidngt) zu etwas ganz anderem als zu Symptomen von ldppischen Kindereien oder
von apokalyptisch umwitterten Tiefenschiden. Lust an der Verriickung der MaBstéibe, an
der Zerstorung von Emnsthaftigkeit — Lust daran, die Verriicktheit der Welt, der Kultur,
der Ordnung des Zusammenlebens aufzuspiiren und diese verniinftige Welt symbolisch
in die Luft gehen zu lassen, ihren Ernst als angemaBten, der Sinnlichkeit und Sterblich-
keit der Menschen unangemessenen in einer geschliffenen Gestalt (und nicht in Argu-
mentationen) bloBzustellen. Diese Lust wird in einigen dieser Inschriften spiirbar, wenn
man sich dazu bereit findet, den Filter des beflissen emnsthaften Pddagogenwissens ein-
mal beiseite zu lassen. Merkwiirdig, daB P4adagogen so schwach sensibilisiert sind fiir den
Strom unserer Kultur, der in vielen Produkten — von RABELAIS bis JACQUES OFFENBACH,
CHARLES CHAPLIN und auch THOMAS BERNHARD - die Verriicktheiten ins Extrem treibt,
um sie kunstvoll raffiniert dem (auch bitteren) Lachen preiszugeben. Des ERASMUS VON
ROTTERDAM ,,Lob der Torheit“, das ja die lustvoll bissig ausgezeichneten Verriicktheit
der Menschenwelt zur Narrheit Gottes in Beziehung setzt (denn der erloste die Welt
durch Torheit, nicht durch Weisheit — vgl. ERASMUS 1973, S. 103) ~ dieses ,,Lob der Tor-
heit* hatte in den folgenden von Glaubenskdmpfen und Disziplinierungszwangen verdii-
sterten Jahrhunderten wenig Resonanz — schon gar nicht bei Pédagogen, die als angestell-
te Zuchtmeister oder sikularisierte Seelsorger mit Lachlust und Akzentuierung von Ver-
riicktheit begreiflicherweise wenig anfangen konnten oder durften. Um noch einmal
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BACHTIN zu zitieren, der Ursachen fiir die von ihm so genannte ,,Degradation des La-
chens® in der Neuzeit skizziert — und damit auch eine Aufmerksamkeitsrichtung umreit,
die die Eigenart unserer Erzichungskultur in neuem Licht sehen lassen kann:

»In der neuen offiziellen Kultur (sc. des Klassizismus und Rationalismus seit dem 17. Jahrhundert)
nehmen die Tendenzen zur Stabilitit und Abgeschlossenheit des Seins, zur eindeutigen und einté-
nigen Emsthaftigkeit der Gestalten iiberhand. Die Ambivalenz des Grotesken wird inakzeptabel.
Die hohen Gattungen des Klassizismus 16sen sich véllig von der groBen Lachtradition* (BACHTIN
1990, S. 45).

2. Ein Unterrichtssplitter

Arten der Aufmerksamkeit artikulieren uns das Weltgewimmel, ordnen es auf, lassen es
sichtbar werden. Und sie nihren sich aus Arten des Wissens, das in die Situation mitge-
bracht wird - so wie seinerseits das, was in die Netze der Aufmerksamkeit geht, nach ei-
ner bestimmten Verarbeitung das Mitgift-Wissen wieder anreichert.

An einer kleinen Unterrichtsszene mdchte ich das Vorwissen, die Aufmerksamkeitsart
und das neu resultierende Wissen bei einem Erforscher des ,,Hidden Curriculum®, bei
J. HENRY, etwas genauer unter die Lupe nehmen: Was kommt unter der Oberfliche der
scheinbar offen zutageliegenden Geschehnisse heraus, welche Art Wissen wird virulent —
und wie steht es mit dessen Ernsthaftigkeit?

»Boris hatte Schwierigkeiten, 12/16 so weit wie moglich zu kiirzen und kam nur bis 6/8. Die Leh-
rerin fragte ihn ruhig, ob das der kleinste Nenner sei. Sie schlug ihm vor, dariiber ,nachzudenken®.
Viel Fingergeknipse und viele hochgereckte Arme bei den anderen Schiilern. Alle begierig, ihn zu
korrigieren. Boris ziemlich ungliicklich. Vermutlich intellektuell gesperrt. Die Lehrerin, ruhig, ge-
duldig, iibersieht die anderen und richtet Blick und Stimme ganz auf Boris. Sie fragt: ,Gibt es eine
Zahl, die gréBer als zwei ist, mit der du beide Seiten des Bruchs teilen kannst?* Nach ein oder zwei
Minuten beginnt sie zu dréingen, aber von Boris kommt nichts. Darauf wendet sie sich der Klasse
zuund fragt: ,Na gut, wer kann Boris sagen, welche Zahl es ist?* Fast alle melden sich. Die Lehre-
rin ruft Gretchen auf. Gretchen erklirt, daB vier die Zahl sei, durch die sich Zihler und Nenner tei-
len lassen* (HENRY in ZINNECKER 1975. S. 42, 43).

Die deutende Durchdringung der Szene von HENRY 148t sich durch wenige Sétze aus sei-
nem Kommentar illustrieren:

»Das Versagen von Boris hat Gretchen also den Erfolg ermoglicht; seine Niedergeschlagenheit ist
der Preis fiir ihre blendende Laune; sein Elend der AnlaB zu ihrer Freude. Solche Szenen kenn-
zeichnen die Grundschule... Wir finden Gretchens Verhalten selbstverstindlich. Und das ist es ja
auch. Wie konnte unsere Gesellschaft sonst weiterbestehen... Wir verharmlosen die Sache, wenn
wir sagen, die gesellschaftlichen Institutionen ,lehren* die Heranwachsenden etwas. In Wirklich-
keit dringt die bestehende Gesellschaft in die letzten Poren des Gehirns ein... Weil sie nicht schei-
tern wollen, sind die meisten Schiiler bereit, nahezu alles von ihren Lehrern anzunehmen, ohne sich
weiter um die Wahrheit des Ubermittelten zu kiimmern. So wird man entfremdet aus bloBer Angst*
(HENRY 1975, S. 43/44).

Wie modelliert die Aufmerksamkeit die Szene in der artikulierten Beschreibung? Da sind
einige Akteure voll prisent bei einer urdidaktischen Titigkeit — dem Stellen einer Aufga-
be, der Bemiihung um die Lésung einer Aufgabe. Sie sind deutlich voneinander abge-
grenzt, identifizierbar in ihrer Aktion wie in ihrem korperlichen UmriB — sie sind ja auch
physisch an einer identifizierbaren Raumstelle, in einer durch die Uhr me8baren Zeitpha-
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se spielt sich alles ab: die Lehrerin fragt Boris, wartet, muntert etwas auf, hilft — und die
anderen Kinder knipsen mit den Fingern und wollen das richtige Ergebnis sagen. Eindeu-
tig die Frage, eindeutig die Nichtantwort des Boris, eindeutig des Begehren der anderen
Kinder. Es scheint, das seien beinharte, abgrenzbare und fiir jeden beobachtenden Blick
identifizierbare Tatbestidnde. Diesem Blick und dem in ihm virulent werdenden Wissen
bleibt gewohnlich verborgen, wie nachhaltig er die Gegebenheiten modelliert, die er nur
aufzufassen wihnt. ,,Alle begierig, ihn zu korrigieren®, heiBt es. Konnte die glatte Spra-
che die Aufmerksamkeit nicht erblinden lassen — konnte das Korrigierenwollen nicht so-
viele Namen und Gesichter haben wie Kinder in der Klasse sind?’ Sich fiir ein Unbill r4-
chen wollen, das Boris einem angetan hat in der Pause? Eine Scharte auswetzen, die ei-
nen bei der Lehrerin in schlechtem Licht hat erscheinen lassen? Zuhause erzihlen wollen,
daB man eine Antwort gefunden hat, die ein anderer nicht schaffte? Den andern imponie-
ren? Sich die bodenlose Langweile vertreiben? Und so fort: und was alles kann sich in der
Frage der Lehrerin, in ihrer Hilfe melden? Ein Gewimmel von Aktivititen und Gefiihlen
kann sich als Frage manifestieren — Informationsbeschaffung fiir kritisch-bissige Eltern,
fiir das féllige Zeugnis, Diipierung eines bestimmten Hochmuts bei Boris; Bediirfnis,
iiber die Zeit der Stunde auf bequeme Art hinwegzukommen, Lust am Zappelnlassen, usf.
Ein Meer von Unbekanntheiten wird in der scheinbar so prizisen und unanfechtbaren
Tatsachenbeschreibung unkenntlich. Keine Lebenspraxis ist moglich ohne solche Art,
vieldeutige Geschehnisse identifizierbar zu machen, gewil — aber solche vergeblich bein-
harten Tatbestéinde sind Erzeugnisse unseres Wissens, unserer Aufmerksamkeit, unsere
Handlungskonventionen; sie zeichnen bestimmte Ziige der Widerfahrnisse aus und kom-
binieren sie mit anderen zu einem Netz von sogenannten Tatsachen. Die Schul-Welt wird
liberschaubar, traktierbar — gewiB. Ob aber auch bekannt, ist sehr zweifelhaft.

Freilich, HENRY gibt sich auf seine Weise nicht zufrieden mit den von ihm herausmo-
dellierten Frage-Antwort-Tatbestéinden in der Klasse. Aber nicht so, daB er ihre Eindeu-
tigkeit auflésen wiirde durch Reflexion auf in ihnen sich meldende subjektive Konstitui-
onsleistungen — sondem so, daB ein systematischer Zusammenhang zwischen ihnen her-
gestellt wird, der seinerseits auf eine dahinterliegende eigentliche Wirklichkeit verweist:
die Konkurrenzgesellschaft, in der sich Triumph und Hochgefiihl des einen vom Versa-
gen und der Niederlage des anderen nihrt. Das Unterrichtsgesprach wird zum Illustra-
tionsfall eines allgemeinen Musters, wie Menschen in einer bestimmten Gesellschaft mit-
einander umgehen (miissen). Wobei die aligemeineren Horizonte geschichtet sind — der
erste Durchdringungsblick sieht nur das Muster der Grundschule (,.Solche Szenen kenn-
zeichnen die Grundschule®). Der zweite sieht die Gesetze der Gesellschaft. Und die sind
auf Neid, HaB, Entfremdung hin gepolt.

Kein Zweifel, daB das hier vorausgesetzte und sich anreichernde Wissen jeden, der es
erzeugt oder zur Kenntnis nimmt, dazu bringt, die Stirn in Falten zu legen. Es handelt
sich um nichts Geringeres als um die Ruinierung von Kindern, um das Ausléschen von
Umgangsformen, die die Konkurrenzkampfkapazitit schwichen konnten. Der scheinbar
so vertraute und normale Schul-Vordergrund im Frage-Antwort-Spiel wird wissend
durchstoBen und veréndert dabei sein harmloses Gesicht. Eine Bestie wird sichtbar. Ein
Allgemeines tritt hervor. Am Lehrgesprich der Grundschulklasse zeigt sich die Un-
menschlichkeit der Gesellschaft. Und der Piddagoge ist — fast mochte man sagen — zu die-
sem Wissen verflucht; er ist mit diesem von ihm erzeugten Wissen geschiagen. Das
kann nicht heiter stimmen, das verbietet jeden Leichtsinn, das fordert Umkehr, das
muB eigentlich einen praktizierenden Lehrer in die Nédhe der Verzweiflung bringen,
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weil er ja aufgeklirt wird, daB er im Grunde nicht Kinder in bestimmten Kulturtechni-
ken unterrichtet. Padagogenwissen dieser Art filtert aus eindeutig (gemachten) Tatbe-
stidnden tieferliegende allgemeine Wahrheiten heraus, die ihrerseits zu strengen nor-
mativen Urteilen iiber Handlungspraxen AnlaB geben. Das Wahre und das Gute, um
das es hier geht, 148t keinen Jux, kein Augenzwinkern zu. Die affektive Qualitit, die
das Wissen gewinnt, ist im Falle HENRY (wie auch zuvor im Fall SEIFFERT) die des
tiefen Emstes. Die Welt liegt im Argen, der Vordergrund tduscht — es steht schlimmer,
als es scheint. Man wird vermuten diirfen, daB der nicht zu iibersehende Ernst pid-
agogischer Gespriche, Texte, Wissensgewinnungsformen mit solchen Weltbildern ei-
ner sikularisierten Seelsorge zusammenhingt. Wobei ich iiber Wahrheitsanspriiche
hier nicht richte — vielleicht treffen sie ja zu. Der affektive Aggregatzustand des Wissens
verdient Aufmerksamkeit auch ganz unabhingig von der Wahrheitsfrage. Das hiermit
Angepeilte wird wohl deutlicher, wenn der HENRY-Text mit einem anderen Text kon-
frontiert wird, in dem es auch um eine Unterrichtsszene geht, die mit Lehrerfrage und
Schiilernichtwissen zu tun hat. Ich zitiere einen Abschnitt aus dem Biichlein von
ERNST EGGIMANN: Landschaft des Schiilers (Ziirich 1973):

»Der Lehrer faBt zusammen. Am SchluB faBt der Lehrer zusammen. Dabei fragt er die Schiiler und
will wissen, was er eben erzihlt hat. Natiirlich wissen es die Schiiler nicht so gut wie er, und er wird
oft ungeduldig. Dann sagt er alles selbst noch einmal. Man muB8 ihn nur lange genug warten lassen.
Warum will der Lehrer alles noch einmal wissen, wenn er es doch schon wei? Auf einmal fragt er:
Wie kommt es, daB immer genug Sauerstoff zum Atmen da ist? Ja, du! sagt der Lehrer und schaut
vielleicht gerade den Schiiler an. Es ist besonders peinlich, wenn man in diesem Augenblick nichts
weiB. Der Lehrer empfindet es als Beleidigung, wenn man so kurze Zeit, nachdem er etwas erklart
hat, schon nichts mehr davon weiB. Der Schiiler schaut auf die Tafel, da stand es doch, aber der Lehrer-
hat es ausgewischt. Wer produziert auf der Erde Sauerstoff? hilft der Lehrer nach. Wenn es nur nicht in
diesem Augenblick lautet! Dann kann die Klasse erst in die Pause gehern, wenn der Schiiler die Antwort
gegeben hat. Von iiberall hért er nun: die Pflanzen, die Pflanzen, die Pflanzen. Der Schiiler erinnert sich
an griine Blatter auf der Wandtafel und an eine gelbe Sonne mit Strahlen. Er sagt: die Pflanzen! und ver-
sucht sich weiter zu erinnern. Eine Urwaldstimmung kommt ihm wieder in den Sinn. Er hat an seine In-
sel gedacht, die griin ist, weil sie unten am Berg eine frische Quelle hat, die das ganze Jahr Wasser fiihrt.
Dort scheint auch die Sonne, und das Meer ist warm und blau. Mann kann von Fischen leben und von
den Orangen, Bananen, Kokosniissen. Der Schiiler hat einen Freund, einen Indianer, den sein Stamm,
der auf einer groBeren Insel im Osten lebt, hier ausgesetzt hat, um ihn dem bésen Gott der Insel zu op-
fern. Als der junge Indianer ihn zum ersten Mal sah, fiel er auf die Knie, und noch heute dient er ihm mit
Ergebung. Der Schiiler hat ihn schon einige deutsche Worter gelehrt. Auch kann er schon einige Buch-
staben schreiben. Nur Rechnen fillt ihm schrecklich schwer.

Der Lehrer fragt einen anderen, von dem er weiB, daB er es kann. Schnell hat der Schiiler auf
die Uhr geschaut. Noch viereinhalb Minuten. Das kann sehr lange dauern. Gegen den SchluB ist
die Stunde auch wirklich todlangweilig geworden. Ein Mi#dchen spricht sehr leise, der Lehrer
wiederholt zufrieden, was das Madchen gesagt hat. Der Schiiler ist schon dran gewesen, nun kann
er getrost warten. Die andern warten auch. Wenn es ldutet, miissen Sie ein Handballtor besetzen.
Der Lehrer faBt selber zusammen. Auch er schaut auf die Uhr. Da darf der Schiiler auch noch ein-
mal. Noch immer zwei Minuten. Der Schiiler beginnt zu zihlen. Wenn der Lehrer nur nicht
Uber das Lauten hinaus macht. Dann haben die Neuntklissler beide Tore. Einer nimmt die
Turnschuhe aus dem Pult hervor, andere versorgen das Biologiebuch und das Biologieheft.
Die beiden, die immer pokern, versorgen die Pokerwiirfel. Die Stunde ist noch nicht zu En-
de. Wer faf8t es zusammen? in zwei, drei Sitzen. Niemand hilt die Hand auf. GroBes Schwei-
gen. Der Schiiler hat keine Ahnung, was der Lehrer gefragt hat. Er starrt am Lehrer vorbei auf
die Wand. Immer noch meldet sich keiner. Es ldutet. Der Lehrer wiederholt die Frage: Was ist
Assimilation? Thr kénnt erst in die Pause, wenn jeder die Frage beantwortet hat. Und schon
teilt er Bldtter aus* (EGGIMANN 1973, S. 33-36).
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Daf} in diesem Textabschnitt Wissen von (oder solite man sagen ,,Wissen um*?) Unter-
richt zur Sprache kommt, 148t sich wohl nicht anzweifeln. Ich erinnere mich an eine Se-
minarsitzung, bei der Studierende einem solchen Abschnitt ziemlich gebannt zuhdrten —
nachher kamen sie und wollten in dem Buch bléttern; einer sagte: ,,Genau so ist es, genau
so war es“. (Eine solche AuBerung ist mir nach der Darlegung von Befunden empirischer
Unterrichtsforschung nie zu Ohren gekommen).

In welches Licht wird Unterricht von der Aufmerksamkeit, dem Wissen dieses Autors
getaucht? Ein Katarakt von unverbundenen, kaum vorhersehbaren, schwer einzuordnen-
den inneren und duBeren Geschehnissen zieht am Leser voriiber — diese Landschaft ist al-
les andere als iibersichtlich, sie hat skurrile Ziige, Schriinde, Zacken; es handelt sich nicht
um einen priparierten Lernpfad mit Stufen, eher um ein wildes Zickzack. Der Schiiler, in
dessen BewuBtseinsstrom mit allen Stromschnellen und Verlangsamungen der Leser sich
einbezogen sieht — dieser Schiiler ist keineswegs ganz ,.da“, als identifizierbare GroBe
mit festen Eigenschaften, zu diesem Zeitpunkt an diese Ort. Seine zeitlichen und rédumli-
chen Ausfliige verlassen durchaus seinen Sitzplatz im Schulsaal; Friiheres und Kiinftiges,
Phantasierealititen sind ihm wirklicher présent als der raumlich nahe und zeitlich koexi-
stente Lehrkorper mit seinen Fragen. Die Merkwiirdigkeit des Geschehens um ihn, das
eigentlich Unglaubliche streift ihn, wenn er das Selbstverstindliche der Lehrerwiederho-
lungsfrage denn nun doch nicht so ganz selbstverstindlich finden kann. Er weiB es doch
eh besser — warum fragt er? Es stand doch an der Tafel, warum hat er es ausgewischt?
Angst und Hoffnung durchfluten ihn bei der Zusammenfassungsaktion: macht er linger,
so daB das Handballtor nicht mehr frei ist, die Aufbruchs- und Aufraumgebérden der an-
deren beschleunigen die lahme Zeit auch nicht. Und zum SchluB unverhofft noch eine
Frage, die das aus der Pausen-Hoffnungen bedeutet...

In drei Ziigen unterscheidét sich diese Art, Unterricht zu Gesicht zu bringen, Wissen
um Unterricht aufzubauen, grundlegend von der Betrachtungsweise HENRYS:

Es tauchen keine identifizierbaren und eindeutigen Aktionen von randscharf umrisse-
nen und voll prisenten Akteuren auf. Der Schiiler, dessen Landschaft hier zum Vorschein
kommt, ist eher ein Strudel oder ein Gewimmel von Ideen, Einwénden, Phantasien, Ang-
sten, Hoffnungen, Verlegenheitsgesten als ein deutlich zentriertes Subjekt, das durch eine
bestimmte Frage angefordert wird und nach MaBgabe seines Wissens reagiert. Der Ak-
tionsvordergrund bei HENRY zeichnet sich j Ja durch groBe Eindeutigkeit und Abgrenzbar-
keit der Personen und der Handlungen aus*. Bei EGGIMANN rutschen Phantasien und
Realititen ineinander, jihe Uberraschungen durchkreuzen das Erwartete, kein souveréiner
Beobachterposten wird dem Leser angeboten: ein dienstbarer Schiiler-Indianer, ein
Handballtor, abgerdumte Pokerwiirfel, verstorte Geistesabwesenheit — unterlegt mit Vor-
sagegeraune der richtigen Antwort, Starren auf eine leere Tafel, leise Médchenstimme,
die etwas sagt, was nicht aufgenommen wird: man mdchte sagen, ein krudes Durcheinan-
der — und das soll Wissen von oder um Unterricht transporticren? Von HENRY aus gese-
hen (und von jeder konventionellen Unterrichtsbeschreibung oder Beobachtung) ist diese
Zertrimmerung eindeutiger und identifizierbarer Tatbestinde und Aktionsformen der er-
ste auffallende Zug: Fragmente, Diskontinuititen, Liicken, wohin man schaut: Wie rea-
giert der Lehrer auf das Vorsagen? Was sagt das leise Madchen? Wie passen die verschie-
denen Zusammenfassungen zusammen, wie bauen sie aufeinander auf? Solche Struktu-
rierungswiinsche, die sich ein konsistentes Bild machen wollen, werden enttduscht. Das
Ganze hat etwas von tagtraumartiger Verriicktheit mit Leerstellen und Verwerfungen.
Und doch #uBert sich darin Wissen. Wie das? Der zweite grundlegende Unterschied zu
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HENRYs Art, einem Unterricht Wissen abzugewinnen, liegt in dem volligen Fehlen von
Durchdringungsbemiihungen. Da ist kein vordergriindiges Geschehen, dessen harmlos
alltéiglichen Anschein es durch theoriegeschirfte Tiefblicke zu durchschauen gilte. Was
erzihlt wird, wird nicht zum Symptom tieferliegender, verborgener, unheilschwangerer
Befindlichkeit oder zum Material, mithilfe dessen sich aligemeine Zusammenhiinge (die
dem vordergriindigen Blick, der am Einzelnen haftet, verborgen bleiben miissen) illu-
strieren, beweisen oder bestreiten lassen. Und es scheint ja gerade das zu sein, was das
ernsthafte Wissen von Erziehung, von Unterricht charakterisiert: die Uberwindung des
Zufilligen, des krud Einzelnen und Einmaligen, die Durchleuchtung auf Allgemeines.
Daraus lassen sich Theorien bauen — und vielleicht auch Praxisfolgerungen ableiten.
Nichts als Mangel also bei EGGIMANN — und von daher die naheliegende Einschétzung:
literarische Spielerei, Feuilleton, fiir Wissenschaft wie fiir Praxis nutzlos und belanglos,
weil kein triftiges, identifizierbares, iiberpriifbares Wissen abwerfend. Wieso aber dann
doch der schwer zu leugnende Eindruck, hier trete Wissen von Unterricht zutage?

Ein dritter Zug, aufgrund dessen man geneigt sein mag, der EGGIMANN-Wissensver-
sion jede Emsthaftigkeit abzustreiten, ist der totale Verzicht darauf, das présentierte Ge-
schehen in irgendeiner Form auf seine pidagogische, menschlichkeitsforderliche Quali-
tit hin zu beurteilen’. Es scheint, daB hier eine Aufmerksamkeit am Werk ist, die so ge-
bannt von den sich iiberlappenden skurrilen Geschehnissen und Gefiihlen ist, da sie mit
ihrer Vergegenwirtigung voéllig ausgefiillt ist.

Ich vermute, daB das die drei Griinde sind, die dazu fiihren, dal man Wissen um Er-
ziehung und Schule vom Typ der EGGIMANNschen Darstellung gemeinhin den Charakter
ernsthaften padagogischen Wissens absprechen wird — und da83 dabei Grundziige dessen
aufscheinen, was die notorische Ernsthaftigkeit des padagogischen Wissens konstituiert:
(1) Es muB um eindeutig identifizierbare oder identifizierbar gemachte Akteure und
Handlungen gehen, wenn eine sprachliche Darstellung den Anspruch auf Wissensprésen-
tation erhebt. (2) Es muB jedenfalls die Bemiihung deutlich werden, eine Ebene der vor-
dergriindigen singuldren Tatsachen auf eine Ebene dahinterliegender, allgemeiner, ver-
borgener Zusammenhinge hin zu durchdringen, iibersteigen, durchleuchten. (3) Die sol-
cherart durchleuchteten und ihrer Einmaligkeit entwundenen Geschehnisse sind auf ihre
Qualitit hin zu beurteilen — sei es unter Gesichtspunkten der Effizienz, sei es unter Ge-
sichtspunkten inhaltticher Zielvorstellungen von Erziehung und Unterricht.

Aber man macht es sich zu leicht, die EGGIMANNsche Aufmerksamkeit so abzuquali-
fizieren, um damit die Ernsthaftigkeit des Pddagogenwissens gegen fundamentale Riick-
fragen zu immunisieren.

Es konnte doch sein, daB dieses Ausscheren aus den iiberlieferten Identifizierungs-,
Durchdringungs- und Beurteilungszwingen Ziige an sozialen Geschehnissen zutageb-
ringt, die zwar jeder lebensweltlich kennt und in ihrem Realititsgewicht kaum verleug-
nen kann, die aber systematisch weggefiltert werden, wenn nur das ernsthafte Wissen
gilt. Es konnte sein, daB das, was dem BewuBtseinsstrom in seiner Diskontinuitiit, Viel-
deutigkeit und in seiner Durchbrochenheit aufst6ft, Ziige von Realitit aufbrechen 148t,
die der wissensoffiziellen Zurichtung der Wirklichkeit prinzipiell verschlossen bleiben.
Warum muB Wissen immer und prinzipiell auf Hintergriinde, auf Allgemeines durchsto-
Ben? Ist die Oberfliche nur die Oberfliche? Hat NIETZSCHE nie gelebt, méchte man pa-
thetisch dagegen fragen. Denn er hat ja immer wieder darauf aufmerksam gemacht, da
es eine Sehschwiiche sein konnte, die einen dazu verfiihrt, Ahnlichkeiten, Allgemeinhei-
ten wahrzunehmen und Hinterwelten aufzusuchen — eine Sehschwéche fiir das vieldeuti-
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ge, faszinierend schillernde Einmalige: ,,...die Ahnlichseherei und Gleichmacherei ist das
Merkmal schwacher Augen®, die unfahig sind, ,,das Einmalige zu sehen“ schreibt er
(NIETZSCHE, Die frohliche Wissenschaft I11, 228, 1955, S. 152/153).

Die Oberfliche, das Oberflichliche gilt der deutschen Bildungstradition, in die das
padagogische Denken tief verwickelt ist, als kein Gegenstand fiir ,tieferes* Wissen.
Nicht nur die moderne Kunst — wenn auch sie besonders, nicht nur die moderne #stheti-
sche Theorie konnte ihm freilich den Star stechen fiir ein Wissen, das die Gewaltsamkeit
der Zwinge zur Identifizierung, zur Durchdringung, zur Bewertung hinter sich 148t — und
anderen Wissensarten spielerisch Raum gibt. Keine zupackende, isolierende, sondern
eine gleichschwebende Aufmerksamkeit, die auf Zensuren und Belehrungen, auf das
Ausfiillen von Liicken und auf das Auflésen von Ungereimtheiten verzichtet, wire wohl
die Entstehungsbedingung von solcher Art Wissen. Und die Fahigkeit, Imaginationen
spielen zu lassen und sie in eine Gestalt zu bringen, welche das Einzelne nicht bloB8 sub-
sumiert oder verstiimmelt (vgl. GAMM 1990, S. 103-107). Die &sthetische Dimension
psychoanalytischer Aufmerksamkeit, auf die GERHARD GAMM jiingst eindringlich hinge-
wiesen hat, kann zum Zug kommen, wenn es denn eine Art padagogischen Wissens von
spielerisch #sthetischem Charakter geben sollte. Dafiir ist EGGIMANNs Text gewi} ein
kleines Beispiel.

GAaMM formuliert Impulse, die dem padagogischen Wissen guttun konnten, wenn
denn der notorische Ernst seine Monopolstellung aufgeben wiirde; wenn uns bei Kinder-
geschichten, Schulbankinschriften, sich hinziehenden Unterrichtsminuten auch anderes
einfallen und auffallen diirfte als die angeblich dahinterliegenden politischen, morali-
schen oder theoretischen Rahmungen; mit diesem von GAMM artikulierten Sucher gébe
es vermutlich einiges zu entdecken, was die dsthetische Moderne in Beziehung zu pid-
agogischem Wissen und Handeln bringen konnte; der GAMM-Text formuliert positiv,
worum es mir ging, wenn ich bei den Schulbank-Inschriften und bei der Betrachtung von
Lehrerfrage und Schiilerantwort auch fiir eine notorisch nicht ernsthafte Leseart pladierte:

,.Die asthetische Modemne deutet an, was es heiBt, entgegen dem Erwartungsdruck der Gesellschaft,
Perspektiven und Wahrnehmungen umzustellen und das Bruchstiickhafte der Eindriicke und Bil-
der, der Affektkonstellationen und Erinnerungen von den Identitdtszumutungen des gesellschaftli-
chen Ethos befreit vorzustellen. Sie zieht die realitdtssichernden, dinghaften Distinktionen von
Subjekt und Objekt in Zweifel und unterminiert den §ffentlich kommunizierten Sinn. Nicht die all-
gemeine Betriebsvorstellung zuhandener Dinge oder der Regelkanon niitzlicher Gebrauchswertei-
genschaften dominiert die Weltwahrnehmung, sondern die einheitsauflésende und kontinuitits-
sprengende Eigengesetzlichkeit von Teilsemantiken, welche schockartig die gleichsam kristalline
Realitit als Konstruktion und Reduktion entlarven'* (GAMM 1990, S. 126).

Man mag fragen: wo bleibt da die padagogische Verantwortung? Dominiert hier privati-
stische #sthetische Geschmicklerei und Beliebigkeit? Was soll solches Wissen unserer
Lernkultur bringen? Wird hier erklartermaBen nicht nur zersetzt, was Halt, Vorhersehbar-
keit, Beherrschbarkeit gewahren kann? Und versinken wir ohne solchen Halt nicht in
Chaos und Terror? So muB selbstrebend vom ernsten Padagogen-Ethos aus gefragt wer-
den. Aber vielleicht ist diese Angst unbegriindet, weil sie blind macht fiir den ,,Moglich-
keitssinn“, dessen Auftreten schon bei MUSIL der Schule und ihren Lehrern Schrecken
einjagte (MUSIL 1952, S. 16-19). Noch einmal einige Sitze von GAMM in seinem Auf-
satz, der — was das Verhaltnis von Ethik und Asthetik angeht, wichtig werden konnte:

»Unter der Oberfliche konventionell abgestimmter Schemata des Handelns und Identifizierens ent-
falten sich (sc. in der sthetischen Modemne) Texte und Bilder einer verengten, verschobenen oder
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perspektivisch verkehrten Welt, die sowohl den verdeckten Gewaltszusammenhang der Dinge
sinnlich wahmehmbar werden lassen, als auch sensibel machen fiir neue, individuell wie kollektiv
noch nicht verwirklichte Lebensmdglichkeiten (GAMM 1990, S. 126).

Die Leidenschaft, der Welt die Widerstindigkeit, die Verriicktheit, die Wirrnis, die
Oberflichlichkeit zu nehmen — durch VorstoBe in hintergriindige Zusammenhénge,
durch Identifikation von eindeutigen und abgrenzbaren Tatbestéinden, durch Rahmun-
gen und Normierungen, die gut-schlecht, richtig-falsch-Urteile zulassen und begeh-
bare Wege zu auszumachenden Zielen festlegen — diese Leidenschaft ist ja eine Lei-
denschaft zu solidem Wissen, und dessen scheint eine so ernsthafte Angelegenheit
wie die Erziehung nicht entraten zu k6nnen. Freilich, es konnte sein, daB iiber diesen
Bemiihungen die Welt zum Verschwinden gebracht wird, worauf eine fréhliche Wis-
senschaft seit ERASMUS VON ROTTERDAM, seit NIETZSCHE des ofteren auf freilich un-
seriose Weise aufmerksam zu machen sucht, wenn etwa einer ihrer Vertreter emp-
fiehlt, was in keiner methodologischen Abhandlung iiber Verfahren zum Gewinnen
von Einsichten Platz haben diirfte:

,,Man muB zuweilen trinken, um den Ideen, die in eines Gehirn liegen, und den Falten mehr Ge-
schmeidigkeit zu geben und die alten Falten wieder hervorzurufen* (LICHTENBERG 1953, S. 137).

(Es geht ihm also nicht um das Wegbiigeln, sondern um das Starkmachen der Falten!)

Oder, wenn derselbe Autor sich gar, als Fachmann auf diesem Gebiet, herausnimmt,
iiber die lehrbuchmiBigen Niederlegungen der denkbar seriésesten Wissenschaft und den
Preis dieser ernsthaften Aufordnung zum Zweck der Belehrung in folgender Weise zu
sinnieren:

,Ein etwas vorschnippischer Philosoph, ich glaube Hamlet, Prinz von Dinemark, hat gesagt, es gi-
be eine Menge Dinge im Himmel und auf der Erde, vowon nichts in unseren Compendiis steht. Hat
der einfiltige Mensch, der bekanntlich nicht recht bei Trost war, damit auf unsere Compendia der
Physik gestichelt, so kann man ihm getrost antworten: ,Gut, aber dafiir stehen auch wieder eine
Menge von Dingen in unseren Compendiis, wovon weder im Himmel noch auf der Erde etwas vor-
kommt*“ (LICHTENBERG 1953, S. 153).

Warum mu8 ich einen langen ernsthaften Aufsatz schreiben, wenn LICHTENBERG és in
wenigen Zeilen, die einem Hofnarren der Wissenschaft in den Mund gelegt sein kénnten,
sagen kann? Weil es fiir Narren an diesem Hof weder Ausbildungsginge noch Planstellen
gibt. Die Sache ist halt zu ernst. ~

Anmerkungen

1 FrEUDs Abhandlung ,.Der Witz und seine Beziehung zum UnbewuBten* gibt den Blick frei fiir
die ,,.Lust am Unsinn", deren ,,Auflehnung gegen den Denk- und Realititszwang" — wie er dem
Heranwachsenden zusehends auferlegt wird — ,eine tefgreifende und lang anhaltende ist
(FReUD 1973, S. 140/141).

2 ,,Der (sc. lustgeladene Witz-) Gedanke sucht die Witzverkleidung, weil er durch sie sich unse-
rer Aufmerksamkeit empfiehlt, uns bedeutsamer, wertvoller erscheinen kann, vor allem aber,
weil dieses (sc. z. B. in geschliffenen Verkiirzungen und Antithesen daherkommende) Kleid un-
sere Kritik besticht und verwirrt" (FREUD 1973, S. 149).

3 ,.Die Handlungen sind niemals das, als was sie uns erscheinen! Wir haben so viel Miihe gehabt
zu Jernen, daB die duBeren Dinge nicht sind, wie sie erscheinen, — nun wohlan! Mit der inneren
Welt steht es ebenso! (NIETZSCHE, Morgenréte Buch 11, 116; 1954, S. 1091)
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Auch: ,,Die Sprache und die Vorurteile, auf denen die Sprache aufgebaut ist, sind uns vielfach
in der Ergriindung innerer Vorgénge und Triebe hinderlich... Wir sind alle nicht das, als was wir
nach den Zustinden erscheinen, fiir die wir allein BewuBtsein und Worte — und folglich Lob
und Tadel haben* (NIETZSCHE 1954, S. 1090).

4 Die Ausklammerungen von Resten und Uberschiissen, welche die imperiale Weltgebirde des
sich autonom machenden Ich vornimmt, hat KATE MEYER-DRAWE jiingst vor allem aus phéno-
menologischen Traditionen von MERLEAU-PONTY und vom spéten ADORNO her bewuBt ge-
macht. Der Emst der padagogischen Rede und der pidagogischen Gedanklichkeit 148t sich
nach dieser eindringlichen Analyse leicht als Abwehr-Angst interpretieren — als Abwehrangst
vor den ausgeklammerten und drauBen zu haltenden Resten und Skurrilititen, welche an Iden-
tifizierbarkeit, Beurteilbarkeit und Subsumierbarkeit nagen kénnten, wiirde man sich auf sie
einlassen: ,Der Bearbeitbarkeit der Natur im gesellschaftlichen Proze8 entspricht im wissen-
schaftlichen Bereich die kognitive Arbeit an dem empirisch Zufilligen und Unreinen... Erken-
nen wird in dieser Sicht zum Identifizieren, das allergisch auf alles Fremde reagiert"* (MEYER-
DRAWE 1990, S. 54). Und: ,,Die Reduktion rationaler Méglichkeiten auf ein bloB kognitives
Begreifen erweist sich als kiinstliche und gewaltméB8ige Inthronisierung ausschlieBlich einer
Erkenntnisméglichkeit* (MEYER-DRAWE 1990, S. 55).

5 ,.Das Leben soll geliebt werden, denn! Der Mensch soll sich und seinen Nichsten férdern,

denn! Und wie alle diese Solis und Denns heifen und in Zukunft noch heien mégen... , . Der
ethische Lehrer... Ja! er will durchaus nicht, daB wir iiber das Dasein lachen, noch auch iiber
uns — noch auch iiber ihn* (NIETZSCHE, Die fréhliche Wissenschaft, I, 1 — in NIETZSCHE 1955,
S.34/35).
Da8 unter der Last des Moralisierens sich Gold in Blei verwandelt, ist eine andere Diagnose
NIETZSCHES, die auf die Herkunft der ,notorischen Ernsthaftigkeit” in padagogischen Gedan-
kenfithrungen aufmerksam machen kann (vgl. Die fréhliche Wissenschaft, Buch X, IV, 292;
NIETZSCHE 1955, S. 292).
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