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VORWORT

Eine Untersuchung Uber die Bedeutung von Enttauschungen im Vollzug des
Lernens zu verfassen, ist ein riskantes Unterfangen. Denn das Risiko, die eigenen
Thesen im Durchgang durch die unterschiedlichen Ideen und Konzepte des
Lernens zu enttauschen, begleitet die Untersuchung, wenn sich der Autor nicht vor
Neuem und Unerwarteten verschlielRen will. Da die Erwartungen an eine Theorie
des Umlernens ihre eigene Negation zum Prufstein nehmen, sind produktive Ent-
tauschungen geradezu erwinscht. So wird im Rahmen der vorliegenden Unter-
suchung ein Verstadndnis des Lernens enttauscht, das sich an der Effizienz und
Kontrollierbarkeit seines Resultats misst. Kontrar dazu wird deutlich gemacht,
warum wir gerade durch leidvolle und leidenschaftliche Erfahrungen lernen. Im
Laufe der Arbeit wird gezeigt, dass dabei der Durchgang durch widerstandige Er-
fahrungen nicht immer zu einem besseren Wissen fihren muss, aber Zugang zu
neuartigen Erfahrungsraumen stiften kann. Dass die erfahrenen Enttduschungen
beim Verfassen dieser Arbeit produktiv in die Uberlegungen einflieBen konnten,
verdanke ich der Unterstlitzung gewisser Personen, die mein Denken anregten,
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1. EINLEITUNG

1.1 Auge in Auge mit der Negativitat. Eine Einfihrung

»Einer, der wirklich wissen mochte, wer er ist, mufdte ein ruheloser, fanati-
scher Sammler von Enttduschungen sein, und das Aufsuchen enttauschter
Erfahrungen mufte ihm wie eine Sucht sein, die alles bestimmende Sucht
seines Lebens, denn ihm stiinde mit grol3er Klarheit vor Augen, dal’ sie nicht
ein heil3es, zerstorerisches Gift ist, die Enttauschung, sondern ein kihler, be-
ruhigender Balsam, der uns die Augen 6ffnet Gber die wahren Konturen un-
serer selbst.«'
Enttduschungen begleiten unsere Erfahrungen, ohne dass wir sie willentlich auf-
suchen missen. Sie stof3en uns zu und bringen unsere Erwartungen ins Wanken.
Die Enttauschung erscheint uns dabei in einem alltaglichen Verstandnis als Rick-
schlag und Hindernis, das sich meist dann aufdrangt, wenn eine Erwartung uner-
fullt bleibt oder eine Annahme widerlegt wird. So haftet der Enttduschung im Alltag
— scheinbar zu Recht — der Ruf eines schmerzlichen Ubels an, das es bestmdglich
zu vermeiden oder eilig zu tberwinden gilt. Die Rede von der Bedeutsamkeit der
Enttduschungen im Lernen lauft dabei Gefahr, missverstanden zu werden. Nimmt
man das Prafix des Begriffs in den Blick, wird bereits deutlich, dass die Enttau-
schung ein wesentlich produktives Moment enthélt. So hebt sie geradezu eine
vorhergegangene Tauschung auf und ist dadurch fir unser Lernen ein fruchtbarer

Néahrboden: Sie ist im wahrsten Sinne des Wortes eine Ent-tduschung.

Unsere Reaktionen auf Enttauschungen reichen von anteilloser Hinnahme utber
schmerzhafte Einsichten bis hin zu traumatischen Erlebnissen. Der Grad des
Schmerzes der durchschauten Tauschung ist dabei Antwort auf die durchkreuzte
Hoffnung, die desillusionierte Phantasie oder den geplatzten Traum der Ver-
gangenheit. In manchen Fallen lernen wir aus Enttduschungen; in anderen Fallen
ignorieren wir diese oder versuchen, sie geschickt zu umgehen. Deutlich erscheint
dabei, dass erst im Durchgang durch die Enttduschungen ein Lernen erdffnet wer-
den kann und erst dabei der eigentimlich produktive Sinn widerstandiger Erfah-

rungen fur unser Lernen deutlich wird.

! Auszug aus Pascal Merciers ,Nachtzug nach Lissabon* (Mercier 2006, 263).



Bemerkenswerte Beispiele fur die Rolle der Enttduschungen fur unser Lernen fin-
den sich in Heldensagen, Marchen, Erzahlungen und Romanen: So verdeutlicht
Pascal Mercier in seinem Roman ,Nachtzug nach Lissabon* warum die Enttdu-
schung in unserem Leben mehr als ,zerstorerisches Gift* denn ,beruhigender Bal-
sam® (Mercier 2006, 263) gilt. Es liegt in der Art und Weise ihres Auftretens: Sie
stol3t uns zu, wir erleiden sie oder sie drangt sich uns auf. Die Idee,
Enttduschungen aktiv anzusammeln, wie sie in der einleitenden Passage Amadeo
de Prado als desillusionierter Held im erwahnten Roman beschreibt, um dadurch
die Konturen seiner selbst zu erkennen, erscheint sonderbar. Denn Enttduschun-
gen holt man sich nicht wie einen guten Rat, sondern sie widerfahren uns, ohne
zuvor um Erlaubnis zu fragen. Die Enttauschung wird dem Romanhelden zum
Vermittler jener Konturen seiner selbst, die erst durch widerstandige Erfahrungen
in sein Blickfeld riicken.? Er kommt dabei zu einer entscheidenden Frage, welche
die Bedeutung der Enttduschung fur unser Lernen bereits anspielt: ,Wodurch,
wenn nicht durch Enttauschungen, sollten wir entdecken, was wir erwartet und
erhofft haben?“ (ebd., 262) Gerade durch die widerfahrende Durchkreuzung der
Erwartung wird deutlich, auf welche Hoffnungen, Erwartungen, Uberzeugungen

und Ideen wir vertraut hatten.

Was hier in den einleitenden Worten durch einen Roman veranschaulicht wurde,
begleitet das Nachdenken tUber die Frage nach der Funktion und dem Sinn solch
negativer Erfahrungen seit der Antike. Als negative Erfahrungen kénnen dabei
jene Erfahrungen bezeichnet werden, die auf Widerstande stof3en und die Erful-
lung einer Erwartung unterbinden.® Im Alltag treffen wir auf unterschiedliche For-
men solcher Erfahrungen: So begehen wir Fehler, erleben Irritationen, stoRen auf
Hindernisse, erleiden Enttduschungen oder fiihlen uns missverstanden. Dabei
treffen wir ebenso auf Lebensweisheiten, die gerade diese negativen Erfahrungen

mit unserem Lernen und Denken in Verbindung bringen: So finden sich antike

% Ob Lernende durch Enttduschungen tatséchlich einen Blick auf die ,wahren“ Konturen ihrer selbst
bekommen, wie es Amadeo de Prado hier andeutet, bleibt fraglich. Die Frage, in welchem Zu-
sammenhang Lernen, Enttduschung, Erfahrungen und das ,Selbst* der Lernenden stehen, zeich-
net sich an dieser Stelle jedoch bereits ab.

3 Vgl. dazu die Untersuchungen in Bezug auf ,Enttduschende Erfahrungen“ von Hampe & Lotter
(2000).
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Spriiche und Weisheiten wie das griechische mathein — pathein® (dt.: Lernen und
Leiden) oder das lateinische per aspera ad astra® (dt.: Auf rauen Wegen zu den
Sternen) und uberlieferte Redewendungen wie no pain, no gain im Englischen
oder Aus Schaden wird man klug im Deutschen, die das lehrreiche Moment der
negativen Erfahrungen thematisieren. Im Alltag scheint somit ein Zusammenhang

zwischen solchen Erfahrungen und unserem Lernen durchaus hergestellt zu sein.

In einem wissenschaftlichen Kontext finden diese Aussagen in einer pointierten
Formulierung des Philosophen Gadamer in seinem Werk ,Wahrheit und Methode*
(1990) ihren Ausdruck:

.Die Negativitat der Erfahrung hat also einen eigentiimlich produktiven Sinn.
Sie ist nicht einfach eine Tauschung, die durchschaut wird und insofern eine
Berichtigung, sondern ein weitgreifenderes Wissen, das erworben wird.”
(Gadamer 1990 [1960], 359)
Die Negativitat der Erfahrung, von der Gadamer spricht, bedeutet in diesem Zu-
sammenhang, dass die Erfahrung nicht nur ein positives — die Erwartung bejahen-
des Moment —, sondern auch ein negatives Moment beinhaltet, an dem die Er-
wartung scheitert. Unsere Erfahrungen werden dabei mitunter negiert und kénnen
uns dadurch Uber unsere Tauschung belehren — also ent-tauschen. Gleichzeitig
erdffnet die Enttauschung ein weitgreifenderes Wissen und kann Lernen ermogli-
chen. Die Enttauschung ist somit ein Moment der Negativitat der Erfahrung. Aber
lernen wir tatsachlich aus Enttauschungen? Oder lernen wir nicht vielmehr, um
gerade den Enttauschungen des Lebens zu entgehen? Und was meint in diesem
Zusammenhang uberhaupt lernen? An eben diesen Fragen setzt die folgende
Untersuchung an, wenn sie versucht, das Phanomen des Lernens durch Enttau-

schung zu erdrtern.

Lernen kommt dabei nicht in seinem Resultat, in seinen Zielen oder in seinen
synaptischen Aktivitdten in den Blick, sondern als Vollzug und Genesis der Erfah-
rung, die einer eigenen Zeitlichkeit folgt (vgl. Meyer-Drawe 2008) und Unbekannt-
heiten, Unstimmigkeiten und Risiken (vgl. Rumpf 2008) birgt. Im Folgenden wird

* Die Bedeutung der antiken Redewendung Lernen und Leiden wurde bereits von Heinrich Dorrie
im Jahre 1956 ausgiebig erdrtert (vgl. Dérrie 1956, 5-41; Meyer-Drawe 2005).

® Erste lateinische Fundstellen sind u.a. bei Cornelius Severus, Silius Italicus, Lucius Annaeus
Seneca, Horaz, Ovid und Publius Sirius zu finden (vgl. Tosi 2000).



also, wenn von Lernen die Rede ist, der Lernvollzug oder der Vollzug des Lernens
behandelt, um seine offene, unabgeschlossene, genealogische, strukturelle, zeitli-
che, raumliche, operationale, handelnde, subjektive, soziale, mediale und seiner
sich der Beobachtung entziehenden Spezifik® zu verdeutlichen. Dabei wird im Be-
sonderen ein Moment im Vollzug des Lernens fokussiert, das aktuell in der Pad-
agogik unter den Schlagworten Umlernen, Lernen aus der Negativitat der Erfah-
rung, Lernen aus Leiden etc. zu finden ist und hier unter dem Leitgedanken
Lernen durch Enttauschung verhandelt wird. Wahrend die Uberlegungen zur Be-
deutung negativer Erfahrungen in der padagogischen Theoriebildung bei Heinrich
Dorrie (1956), Hans-Georg Gadamer (1990), Gunther Buck (1989) und Kate
Meyer-Drawe (u.a. 1982, 2003, 2005, 2008) mehrfach Erwahnung finden’, steht
der Versuch einer grundlegenden Skizzierung eines padagogischen Lernvollzugs
nach wie vor aus. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird ein Beitrag zu
einer solchen Grundlegung geleistet, wobei im Besonderen die vorhandenen An-
satze aufgenommen und mit Blick auf den Vollzug der Erfahrung im Lernen rekon-

struiert werden.

1.2 Problemstellung

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation soll dabei an einen bildungswissen-
schaftlichen Diskurs® angeschlossen werden, der bereits in der antiken Philo-
sophie seinen Anfang nimmt und vor mehreren Jahrzehnten Eingang in die Erzie-
hungswissenschaft gefunden hat.” Im Kontext systematisch-padagogischer und
phanomenologischer Analysen scheint die Diskussion um die Bedeutung nega-
tiver Erfahrungen fur Bildung, Subjektivierung, Biographien und Lernen vor weni-

gen Jahren ihren bisherigen Hohepunkt erreicht zu haben (vgl. Benner 2005; Oser

® Die Beobachtung, aber auch die Verbildlichung des Lernens gehdéren zu den zentralsten methodi-
schen Herausforderungen der Lernforschung. In der vorliegenden Analyse wird ein theoretisches
Konzept entwickelt, das Lernen in seinem Vollzug genealogisch und theoretisch erfasst und nicht
seine reale Praktik zu beobachten versucht. Einen spannenden — durchaus kontrdren Ansatz — zur
Frage nach der Beobachtbarkeit des Lernens findet man u.a. bei Gerold Scholz (2008).

! Vgl. u.a. Benner 2003, 2004, 2005; Gohlich & Zirfas 2007; Gohlich/Wulf/zirfas 2007; Meyer-
Drawe 2008; Mitgutsch/Sattler/Westphal/Breinbauer 2008.

® Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden die Bezeichnung Bildungswissenschaft und Erzie-
hungswissenschaft synonym verwendet.

o Vgl. Glnther Buck 1989; Kate Meyer-Drawe 1982; Lutz Koch 1995.
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2005, 2007). Seither sind vereinzelte Beitrage in Form diverser inhaltlicher Aus-
einandersetzungen und Analysen erschienen, welche die Thematik um Erfahrung
und Negativitat unterschiedlich aufgreifen: Hierbei wird mehrfach die Bedeutung
der Negativitat fur Bildung (Koch 1991, 1995, 2005), fur Fragen nach Erziehung
(Benner 2003, 2005), fur Kategorien des Nicht-Wissens, Leiblichkeit und die An-
fange des Lernens (Meyer-Drawe 1982, 1996, 2003, 2005, 2008), fur eine respon-
sive Didaktik (Dorpinghaus 2007), fur theatrale Ereignisse (Westphal 2007, 2008)
und fir die Frage nach dem Subjekt des Lernens (Ricken 2005) und nach der Ne-
gativitat in biographischen Erfahrungen (Koller 2005) aufgezeigt. Der Versuch, die
Einsichten in den Vollzug der Erfahrung unter der Bertcksichtigung negativer Er-
fahrungen im padagogischen Diskurs zu erarbeiten, ist dabei mehrfach gegluckt
(vgl. Benner 2003, 2005; Meyer-Drawe 2008). Eine systematische Rekonstruktion
der jeweiligen Momente fur den Vollzug des Lernens scheint in diesem Kontext
noch auszustehen und wird in der vorliegenden Arbeit unternommen. Im Besonde-
ren stellt sich dabei die Frage nach der Bedeutung von Enttauschungen im Voll-

zug der Erfahrung und fur unser Lernen.

In diesem Sinne wird nicht nach der Funktion der Negativitdt des Lernens fur
Lernprozesse (vgl. Oser 2005, 2007) oder transzendentalkritisch nach impliziten
Pramissen oder diskurstheoretisch nach Ordnungsstrukturen diverser Lernkon-
zeptionen gefragt, sondern es wird die Thematik um Lernen und Negativitat in ih-
rem antiken Ursprung aufgenommen und in ihrer Neudeutung in der Erziehungs-

wissenschaft entfaltet und weiterfihrend expliziert.

Wie im Rahmen der vorliegenden Untersuchung gezeigt wird, besteht Lernen sei-
ner Struktur nach nicht nur aus der Aneignung von etwas und dem Aufstieg zu
etwas, sondern auch aus der Enttduschung durch etwas. Diese Bestimmung des
Lernens hat — trotz mehrfacher Appelle — nur unzureichend Eingang in
erziehungswissenschaftliche Lerntheorien gefunden. Welche Bedeutung Enttau-
schungen im Lernvollzug zukommt, welche Denkerinnen und Denker eben dieses
Moment des Lernens erdrterten und warum eine Theorie eines negativen Lern-
vollzugs Konsequenzen fiur unser padagogisches Denken und Handeln hat, soll
Thema dieser Arbeit sein.



1.3 Fragestellung und Methode

Welche Methode erscheint angemessen, um die Bedeutung von Enttauschungen
im Vollzug des Lernens in den Blick zu nehmen? Ein Hinweis des Padagogen
Gunther Bucks ist in Bezug auf diese Fragestellung von Bedeutung: Um den Voll-
zug des Lernens ertrtern zu kdnnen, muss der Fokus der Untersuchung auf das
Wie des Lernens gerichtet werden. Wird der Blick, wie in den meisten Theorien
des Lernens, auf das Resultat oder auf abgeschlossene Lernleistungen gerichtet,
verschwindet der Vollzug aus dem Blickfeld (vgl. Buck 1989 [1967]). Der Vollzug
des Lernens ist dabei von der grundlegenden Frage abzuleiten, wie Erfahrung
entsteht und inwiefern Erfahrung und Lernen zusammenhéngen. Der Frage nach
dem Wie des Lernens liegt somit die Frage nach dem Wie der Erfahrung und sei-
ner Entstehung zugrunde. In diesem Sinne gilt es, Lernen genealogisch, also nach
der Logik seiner Genesis, zu untersuchen und seine unterschiedlichen Momente,
wie die Frage nach seinem Vollzug, zu untersuchen'®. Dabei sollen zum einen
historische Uberlegungen zur Bedeutung des Lernens und zur Entstehung von
Erfahrung aufgegriffen und ihre Rezeption im padagogisch-phanomenologischen
Kontext erortert werden. Um die unterschiedlichen Aspekte des Lernvollzugs mit
Blick auf die Frage nach der Bedeutung von Enttauschungen untersuchen zu kon-
nen, gilt es in einem nachsten Schritt, die Wurzeln des Nachdenkens tber Lernen
historisch-systematisch zu ergriinden (vgl. Kapitel 2), um anschliel3end lerntheo-
retisch-genealogisch weitere Aspekte des Lernvollzugs, in Hinblick auf die Negati-
vitat der Erfahrung, rekonstruieren zu kénnen (vgl. Kapitel 3). Diese Uberlegungen
sollen durch kritische Erganzungen und durch die Frage nach der Ermoglichung
padagogischen Handelns unter der Bericksichtigung negativer Erfahrungen er-
weitert werden (Kapitel 4). Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es dabei, die unter-

schiedlichen Momente des Lernens als einen Umlernvollzug zu skizzieren und

% \wenn hier die Genealogie des Lernens zur Sprache kommt (vgl. Kapitel 1.3.5), dann soll einlei-
tend darauf hingewiesen werden, dass eine genealogische Perspektive auf Lernen in der Phano-
menologie u.a. bei Buck, Waldenfels, Meyer-Drawe, Lippitz und Westphal zum Einsatz kommt,
eine systematische Entfaltung in Bezug auf Lernvollziige jedoch noch aussteht. Inwiefern hierbei
Differenzen und Parallelen zu einem Genealogiebegriff von Husserl (1999), Nietzsche und
Foucault (vgl. dazu Dzierzbicka 2006) feststellbar sind, bleibt fraglich, kann an dieser Stelle jedoch
nicht weiter erortert werden.
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abschlieBend die Mdglichkeiten und Grenzen fur padagogisches Handeln zu er-

ortern.t

Die leitenden Fragen sind dabei: Wie ist ein Lernvollzug padagogisch zu fassen,
der sich wesentlich tber die Enttauschung von Erfahrung konstituiert? Wo und wie
werden erste historische Spuren von Lernen, Erfahrung und Leiden deutlich (Kapi-
tel 2)? Welche Momente des Erfahrungs- und Lernvollzugs zeichnen das
Umlernen aus (Kapitel 3)? Welche Momente gebrochener Erfahrungen erscheinen
fur den padagogischen Vollzug des Lernens durch Enttauschung von Bedeutung?
Ist der Vollzug des Lernens padagogisch operationalisierbar (Kapitel 4)? Wie ist
padagogisches Handeln unter der Berlcksichtigung eines negativ-padagogischen
Lernvollzugs denkbar? Und zuletzt: Wie skizziert sich ein padagogischer Umlern-
vollzug und inwiefern kann dieser im padagogischen Handeln bertcksichtigt wer-
den (Kapitel 5)?

Um Antworten auf diese Fragen zu erarbeiten, wurde methodisch ein systematisch
orientierter lerntheoretisch-genealogischer Zugang gewahlt. Die Auseinanderset-
zung folgt systematischen Uberlegungen, die eine Genealogie nicht als bloRes
Nacheinander, sondern als komplexe lickenhafte Verflechtung von Synchronem,
Asynchronem, Sequenziellem und Gleichzeitigem denken. Hierbei wird versucht,
den Umlernvollzug in seiner Genealogie zu skizzieren und nach pédagogischen

Implikationen dieses Lernens zu fragen.

Um den im Rahmen der Arbeit vorgelegten Zugang zu kontextualisieren, werden
nun in weiterer Folge unterschiedliche Zugange zu Lernen erdrtert, um daran an-
schlieBend die einzelnen Kapitel inhaltlich zu skizzieren (siehe Kapitel 1.4). Im
Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, was eine padagogische Theorie

des Lernens ausmacht.

! Die Struktur und der Aufbau der Arbeit wird im Kapitel 1.4 nochmals vertiefend aufgenommen.
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1.3 Theorien padagogischen Lernens

Im historischen wie auch im aktuellen Diskurs der padagogischen Theoriebildung
wird deutlich, dass das Lernen ein eigentimliches Schattendasein fuhrt und bis
heute zu den unaufgeklarten Phdnomenen zahlt (vgl. Buck 1989; Meyer-Drawe
2008)."? Die padagogische Perspektive auf Lernen fokussiert meist aus einer
didaktischen Perspektive das Was des Lernens, statt sich der Frage nach dem
Vollzug oder dem Wie des Lernens zu stellen (vgl. Kapitel 1.3).%

Die grundsatzliche Frage nach dem Anfang, dem Ziel, dem Grund, der Art und
Weise, nach den Mdglichkeiten und Grenzen des Lernens reichen zurtick bis zum
Beginn unserer Geschichte. Die Antworten auf diese bedeutsamen Fragen wurden
seit der Antike unterschiedlich interpretiert und theoretisiert und kénnen auch im-
mer als ,Antwort auf gesellschaftliche Konfliktlagen* (Meyer-Drawe 2008, 46) ge-
lesen werden. So erfassen und ertffnen zahlreiche wissenschaftliche Methoden,
Paradigmen und Zugénge Lernen auf unterschiedliche Art und Weise (vgl. Kapitel
1.3). Dabei wird Lernen mitunter — um einige markante historische Exempel zu
nennen — als gottlicher Erkenntnisakt (Parmenides), als Ubernahme fremden Wis-
sens durch Unwissende (Sophisten), als Wiedererinnerung (Sokrates und Platon),
als Aufstieg zum Allgemeinen (Aristoteles), als Eintubung sittlicher Haltungen
(Clemens Alex), als Uberwindung der Erfahrung (Francis Bacon), als Aneignung
methodischer Fahigkeiten (René Descartes), als geleitete Aneignung von Wissen
(Jean-Jacques Rousseau), als eigenstandiges vernunftiges Hervorbringen
(Immanuel Kant), als rezeptiver Akt (Johann Gottlieb Fichte), als Verhaltensande-
rung (Burrhus Frederic Skinner), als Reiz- und Reaktionszusammenhang (Clark
Leonard Hull), als Speicherung von Information (Earl B. Hunt), als Assimilation
und Akkommodation (Jean Piaget), als kognitiver Aneignungsprozess (David Paul
Ausubel), als strukturelle Koppelung (Ernst v. Glasersfeld) oder jlingst als Veran-
derung der Starke synaptischer Verbindungen im Gehirn (Gerhard Roth) gedeu-

'2 Dieser Umstand fand bereits mehrfache Erwahnung (vgl. u.a. Buck 1989; Prange 1978, 2005;
Meyer-Drawe 1982, 1982b, 1996, 2003, 2005; Westphal 2002; Koch 1991, 1995, 2002; Zirfas &
Gohlich 2006; Wulf/zirfas/Géhlich 2007).

¥ vgl. u.a. Bracht 1997, 2003; Benner 2003; Meyer-Drawe 1982, 1982a, 1996, 2004, 2005.
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tet.'* Wie unterschiedlich die Perspektiven auf das Lernen auch sein mogen, so
wird in den meisten Fallen die Aneignung, das sich zu Eigen machen, das Auf-
nehmen von etwas als das grundlegende Moment des Lernens verhandelt. Be-
merkenswert erscheint hierbei, dass mit der Aneignung nur ein Moment im Lern-
vollzug fokussiert wird, nicht jedoch der gesamte Vollzug des Lernens an sich.
Lernen wird somit meist teleologisch auf sein Ziel (griech.: Telos), die Aneignung
von etwas, reduziert, wodurch durchaus deutlich wird, dass etwas gelernt wurde.

Wie und wodurch Lernen vollzogen wird, bleibt dabei meistens ungeklart.

Fraglich erscheint, ob sich die Padagogik problemlos auf die Erklarungsmodelle
und Begriffe fremder Disziplinen wie der Psychologie, der Biologie, der Neurowis-
senschaften und anderer Diskurse stutzen kann. Denn das psychologische Wo-
durch (vgl. Koch 2002) oder das neurowissenschaftliche Wo des Lernens (vgl.
Elger et al. 2004; Miuller 2007) unterscheidet sich in mehrerer Hinsicht von der
Frage nach dem Vollzug des Lernens. Dabei erscheint die grundlegende Frage
relevant, was tUberhaupt eine padagogische Theorie des Lernens auszeichnet (vgl.
Kapitel 4).%°

Die Frage nach dem Lernen zahlt nach wie vor zu einer der zentralsten Fragen
der Padagogik tUberhaupt. Denn die Problemfelder Lehren, Erziehen und Unter-
richten setzen in Theorie und Praxis eine Vorstellung davon voraus, was es mit
dem Lernen — meist als Aneignung von etwas durch etwas verstanden — auf sich
hat. Umso Uberraschender scheint es, dass das Thema Lernen in der Padagogik
als Wissenschaft nach wie vor ein Schattendasein fuhrt. Auch wenn neuerdings
Lernen als Thema der Padagogik eine gewisse Renaissance erlebt*®, kann nach
wie vor Ginther Bucks AuRRerung aus dem Jahre 1976 als giiltig bezeichnet wer-
den: ,Unter allen menschlichen Leistungen scheint das Lernen seiner Natur nach
zum Verborgensten und Unbekanntesten zu gehoren” (Buck 1989 [1967], 7). Da-

bei ist es durchaus erstaunlich, wie wenige Erkenntnisse der Lerntheorien — jen-

1 Vgl. dazu ausfuhrlicher u. a. Bracht 1997; Wulf 1997; Benner 2005; Ritter/Griinder/Gabriel 1971-
2007.

'*> Der Differenz zwischen psychologischen und padagogischen Theorien des Lernens kann hier
nicht nachgegangen werden. Vgl. dazu u. a. Meyer-Drawe 1982, 2003, 2008;
Benner/Oelkers/Ruhloff 1988; Koch 2002; Kunkler 2008.

'® S0 konnten in den letzten funf Jahren vermehrt Publikationen zu diesem Thema verzeichnet
werden (vgl. u.a. Meyer-Drawe, 2003, 2005, 2008; Benner 2003, 2005; Goéhlich/Wulf/zirfas 2007;
Gohlich & Zirfas 2007; Mitgutsch/Sattler/Westphal/Breinbauer 2008).



seits gewisser konstruktivistischer und neurowissenschaftlicher Trends und tech-
nologischer Entwicklungen im E-Learning®’ — Eingang in die Padagogik in Theorie
und Praxis gefunden haben (vgl. Bracht 1997). Das Lernen ist nach wie vor ,die
Unbekannte in der padagogischen Gleichung” (Prange 2005, 82). Die Griinde da-
fur sind mannigfach und koénnen in der teleologischen Reduktion des Lernens
(Meyer-Drawe 1982), in seiner wissenschaftstheoretischen Verortung (vgl. Oelkers
1997; Bracht 1997; Gohlich & Zirfas 2007; Meyer-Drawe 2008), aber auch in der
Etablierung der Padagogik als Wissenschaft gefunden werden (vgl. Bohm 2004;
Prange 2006).

Schon im Begriff der Padagogik als Logik der paideia (dt.: Erziehung, Bildung),
also als Lehre und Theorie des Erziehens und der Bildung (vgl. Ballauff 1952),
wird deutlich, dass sich die Padagogik mehr als praktische Wissenschaft der Er-
ziehung (vgl. Benner 1994), denn als eine Theorie des Lernens begreift. Dennoch
— so soll hier festgehalten werden — impliziert jede Theorie der Erziehung bereits
eine Theorie des Lernens. Mit Blick auf die Frage nach einer péadagogischen
Theorie des Lernens kann mit Klaus Prange darauf hingewiesen werden, dass
sich das pédagogische Handeln notgedrungen auf Lernen bezieht (vgl. Prange
2006, 12).%°

Beim einleitenden Aufgreifen unterschiedlicher Theorien des Lernens stellt sich
die Frage, wie diese Anséatze in ihrer untberschaubaren ,Vielfalt der Erklarungen®
(Meyer-Drawe 2008, 32) ertrtert und angeordnet werden kénnen. So liegen mo-
mentan einige wenige Publikationen vor, die den Versuch wagen, die Theorien
des Lernens historisch-systematisierend in den Blick zu nehmen (vgl. u.a. Bracht
1997, 2003; Oelkers 1997; Gohlich & Zirfas 2007), diese nach didaktischen Krite-
rien zu sortieren (vgl. Kinzli 2004) oder diskurstheoretisch-ph&dnomenologisch
(Meyer-Drawe 2008) zu skizzieren. Dennoch bleibt deutlich, dass die Geschichte
padagogischer Lerntheorien in ihrer Lickenhaftigkeit schwer zu fassen ist. Es

7 Die im Ubrigen zur Entwicklung einer padagogischen Theorie des Lernens wenig beisteuern,
sondern eher von der Verlegenheit befreien, sich der Frage nach dem Lernen grundlegend zu
stellen (vgl. Mitgutsch 2007).

'8 Winfried Bshm unterstreicht dabei, dass die Herleitung von Padagogik aus ,pais (griech.: der
Knabe) und agein (griech.: fihren)* (Bbhm 2004, 750) irrefiihrend ist, da die Wortschépfung auf die
Logik der paideia abzielt.

!9 Dieser Gedanke findet in Kapitel 5 weitere Ausfiihrungen.
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scheint eine besonders schwierige Aufgabe, die Geschichte eines Phdnomens zu
erfassen, das sich jahrhundertelang im Dunklen des padagogischen Nachdenkens
befand und meist indirekt angedeutet wurde oder nur implizit Erwahnung findet.

In diesem Sinne ware es flr die vorliegende Analyse ebenso moglich, gewisse
typische Metaphern des Lernens, wie das Fullen eines leeren Gefél3es (Sophi-
sten), die Umkehrung der Seele (Platon), das Beschreiben einer unbeschriebenen
Wachstafel (John Locke), die Kultivierung oder Begleitung des Sprésslings (Jean-
Jacques Rousseau), die Konditionierung der black box (John Broadus Watson),
die Perturbation des Systems Mensch (Humberto Maturana) oder die Verstarkung
gewisser synaptischer Spuren im Gehirn (Manfred Spitzer), dem Thema Lernen
zuzuordnen und zu systematisieren. Um jedoch die in dieser Arbeit Anwendung
findende Perspektive auf Lernen von anderen typischen Zugangen abzugrenzen,
sollen unterschiedliche Zugange zum Problem des Lernens differenziert werden.

In weiterer Folge wird der Versuch unternommen, padagogisch-lerntheoretische
Fragerichtungen zu entfalten. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, werden
unterschiedliche Perspektiven auf Lernen und die Modi ihres Antwortens auf das
Problemfeld Lernen zum Ausgangspunkt der Differenzierung gemacht. In diesem
Sinne werden Zugange zur Frage und zum Problem des Lernens perspektiviert,
um die differenten Arten des Zugangs zum Problem des Lernens einleitend unter-
scheiden zu konnen. Diese werden an einigen historischen und aktuellen Exem-
peln verdeutlicht, ohne dabei eine rein historische, methodische oder inhaltliche
Differenzierung zu vollziehen, sondern um die Theorien des Lernens in didakti-
sche (Kapitel 1.3.1), teleologische (Kapitel 1.3.2), methodologische (Kapitel 1.3.3),
topologische (Kapitel 1.3.4) und genealogische (Kapitel 1.3.5) Zugange zu unter-
scheiden. Die Frage ist demnach, wie die jeweiligen theoretisch-padagogischen
Zugange die Frage nach den Inhalten, Zielen, Methoden, Orten oder der Genesis
des Lernens in den Blick nehmen. Diese Differenzierung wird dadurch der Viel-
schichtigkeit des Theorems um Lernen gerecht, ohne gewisse Uberschneidungen
auszuschlieRen oder Anspruch auf Vollstandigkeit erheben zu wollen.?® Die ge-

% 50 ware ebenfalls die Erweiterung um kulturelle, mediale, leibliche, soziale und viele andere
padagogische Perspektiven des Lernens mdglich. Diese Aspekte sind jedoch in den ausgefiihrten
Perspektiven teilweise impliziert und finden dort ihre Anwendung.



nannten Logiken des Lernens kdonnten durch weitere, wie mediale oder kulturelle
lerntheoretische Zugénge, ergéanzt werden und finden systematisch auf unter-
schiedlichen Ebenen statt. Die Theorien des Lernens treten dabei meist in Sym-
biosen wie teleologisch-topologischen oder didaktisch-genealogischen Logiken
des Zugangs zu Lernen auf. Im Kontext der nun folgenden Differenzierung geht es
vorwiegend darum, unterschiedliche padagogische Zugénge danach zu verorten,
wie sie das Problem des Lernens in den Blick nehmen, um die in dieser Arbeit an-
gewandte Perspektive zu verdeutlichen, aber auch abzugrenzen:

1.3.1 Didaktisch

Wahrend die Differenzierung zwischen teleologischen und genealogischen Theo-
rien des Lernens mehrfach anzutreffen ist (vgl. u.a. Meyer-Drawe 1982; Kunzli
2004), erscheint die Kategorisierung in didaktische Lerntheorien durchaus unge-
wohnlich (vgl. Prange 2005; Gohlich/Zirfas/Wulf 2007). Als didaktische Theorien
des Lernens werden hierbei jene Zugange bezeichnet, die Fragen nach dem Ler-
nen dem Problem der Vermittlung unterordnen. Diese in der Padagogik typische
Perspektive fokussierte zunachst Theorien der Vermittlung in Unterricht und Er-
ziehung, um davon ausgehend das Problem des Lernens implizit oder explizit zu
erortern. Die Frage nach der Art und Weise der Vermittlung wird dabei am Gegen-
stand der Vermittlung ausgerichtet:

.Das padagogische Interesse am Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass
es nicht nur nach den Modalitaten des Lernens, sondern auch nach dessen
Inhalten fragt, d.h. danach, was dieses Lernen mit dem Lernenden und der
Welt macht. Im padagogischen Diskurs sind hierzu am ehesten Argumente
und Antworten der Didaktik prasent. [...] In diesem Sinne zielt sie starker auf
Lernziele, auf Lerninhalte und die (im Verhaltnis zum Bildungsbegriff konsta-
tierte) ideologische Neutralitat oder auf die Gestaltung der Lernumgebung,
weniger auf ein tieferes Verstandnis des Phanomens ,Lernen’ insgesamt.”
(Gohlich/zirfas/Wulf 2007, 7)

Wahrend Gohlich, Zirfas und Wulf unter didaktischen Theorien des Lernens
durchaus auch teleologische (Inhalte) und topologische (Raume) Fragen des Ler-
nens subsumieren, sollen im Rahmen der hier intendierten Differenzierung jene
Theoreme darunter versammelt werden, welche die Frage nach der Vermittlung

von Inhalten der Frage nach der Art und Weise des Lernens vorziehen: Die Frage
nach dem Wie der Vermittlung steht dabei im Vordergrund.
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Eines der prominentesten und altesten Beispiele einer didaktischen Lerntheorie
kann bei den Sophisten gefunden werden.?* So ist fiir die Sophisten Lernen nur
durch explizite Unterweisung, Einiibung und Ubernahme von bereits vorhandenem
Wissen moglich (vgl. Ritter/Grinder/Gabriel 1971-2007, Bd. 5, 241). Lernen wird
dabei einer Rhetorik der Wissensvermittlung unterworfen und an die korrekte Dar-
stellung des Wissens ruckgebunden. Den Sophisten ging es weniger darum, wah-
res Wissen zu vermitteln oder Lernprozesse in Gang zu bringen, als vielmehr
darum, in die korrekte Art der Vermittlung einzuweihen, um dem Schiler anzutrai-
nieren, im Wettstreit argumentative Vorzige zu entwickeln: ,lhre Innovation ent-
wickelt sich nicht aus einer Problemstellung, die das Lernen selbst betréfe, viel-
mehr bearbeiten sie die soziale Geltung von Erfahrung und Wissen* (Kiinzli 2004,
620). Die Frage nach dem Lernen und dem Wissen wird durch die Technik der
Vermittlung ersetzt: ,Es ist eine ,technische’ Gesinnung, die sich als Arete /griech.:
Entfaltung und Vervollkommnung/ ausgibt, ohne eine zu sein“ (Gadamer 1985,
154; [Anm. KM]).

Werden jene Lerntheorien als didaktisch bezeichnet, die das Problem des Lernens
der Vermittlung von Wissen und Konnen unterordnen, dann finden sich in der Ge-
schichte der Padagogik unzahlige Beispiele. So wird in den seltensten Féllen eine
differenzierte Theorie des Lernens vorgelegt, dafir aber werden unterschiedliche
Ansétze zur Vermittlung postuliert. Inwiefern eine Theorie des Erziehens und des
Unterrichtens ohne eine Theorie des Lernens auskommen kann, darf an dieser
Stelle in Frage gestellt werden (vgl. Bracht 2003; Kinzli 2004; Gohlich & Zirfas
2007). Deutlich scheint dabei: Didaktische Theorien des Lernens zeichnen sich
dadurch aus, dass sie Fragen des Lernens durch Antworten aus der Theorie der
Vermittlung ersetzen und somit eine lehr-/lerntheoretische Didaktik (vgl. Terhart
2000) entwerfen. In der padagogischen Praxis werden dabei subjektive Erfahrun-
gen aus der Praxis in die Theorie transformiert (vgl. Herbart 1802; Thiemann
1985) und — in einigen Fallen — durch lerntheoretischen Import aus anderen Diszi-
plinen erganzt (vgl. u.a. Holzkamp 1997; Straka & Macke 2002). Die Frage nach
dem Wie und Was der Vermittlung wird der Frage nach dem Wie, Wodurch, Wo
und Was des Lernens vorgezogen. Streng genommen beziehen sich diese Theo-

%! Dazu ausfuhrlicher Kapitel 2.1.1.



rien gar nicht direkt auf eine Theorie des Lernens, sondern eher auf didaktisch-
padagogische Annahmen, wobei die Frage nach dem Lernen nur eine indirekte
(meist implizite) und untergeordnete Rolle spielt. Kombiniert finden sich jene An-
satze oft mit teleologischen Lerntheorien, die in einem néchsten Schritt erdrtert

werden.

1.3.2 Teleologisch

In vielen Fallen finden sich im Kontext didaktischer Theorien des Lernens auch
teleologische Ansatze: Teleologische Theorien des Lernens fokussieren vorwie-
gend das Ziel (griech.: Telos) und das Resultat des Lernens. Dabei kann zum ei-
nen der Prozess des Lernens teleologisch gefasst werden (Leistung, Ergebnis,
etc.) und zum anderen kann das Ziel des Lernens an sich (Vervollkommnung,

Weiterentwicklung, Veredelung des Menschen etc.) zum Thema gemacht werden.

Der Ursprung des teleologischen Lernverstdndnisses kann erneut in der Antike
gefunden werden und nimmt ihren Anfang in einer Abgrenzung zur sophistischen
Rhetorik in den Schriften Platons und durch den Philosophen Sokrates. In seinem
Dialog ,Menon* (vgl. Kapitel 2.2) stellt Sokrates in Frage, ob ein sophistisches
Wissen uberhaupt lernbar sei (vgl. Platon, 1994) und entwirft dabei seine Theorie
der Wiedererinnerung (griech.: Anamnesis) durch Einsicht in das eigene Nicht-
Wissen (vgl. Prange 1973; Benner 2003). Die Frage, ob Tugend lernbar sei, fihrt

Sokrates zu einer der ersten Theorien des Lernens (vgl. Kapitel 2.2.1):

.Im Ergebnis stellt dann Platon das sophistisch verdrehte Verhéltnis von Leh-
ren und Lernen vom Kopf auf die Fil3e. Er konzipiert einen Lernbegriff, der,
obwohl dialogisch expliziert und demonstriert, sich weder von der Erfahrung
noch von der Lehre her bestimmt, sondern sich als Erinnerung darstellt. [...]
Jede Vorstellung von Lernen als Ubernahme fremden Wissens wird ausge-
schlossen. Lernen konstituiert sich reflexiv.” (Kinzli 2004, 622)
Das Lernen wird dabei nicht aus der Erfahrung (genealogisch) oder dem Lehren
(didaktisch) abgeleitet, sondern am Ziel der Wiedererinnerung orientiert. Wahrend
im Dialog ,Menon* die Reflexion des Vorwissens durch die Aporie den Weg zur
Wiedererinnerung freilegt, ohne deren Erfullung zu erlangen, findet in den spate-
ren Schriften Platons das Telos der Einsicht in die Ideenlehre ihre volle Entfaltung

(vgl. Prange 1973).
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In seinem Werk ,Politeia” (Platon 1989) veranschaulicht Platon sein Verstandnis
des Lernwegs als Aus- und Wiedereinstieg im Ho6hlengleichnis und in der Er-
kenntnis der wahren Dinge. In seinem Gleichnis lber die Befreiung eines gefes-
selten Hohlenbewohners, der die Schatten der Dinge fur die wahren Gegenstande
hielt, entfaltet Platon seine ldeenlehre als Ziel jeden Lernens und jeder Bildung:
.Kern dieses Gleichnisses ist die Idee, dass Sinnlichkeit und Wahrnehmung blof3
Schattenbilder, Meinungen und Vermutungen liefern, wahrend Erkenntnis in der
unmittelbaren Anschauung der ldeen besteht* (Gohlich & Zirfas 2007, 66). Nach
Theodor Ballauff kommt es dabei zu einer vierfachen Umwendung (griech.: Peria-
goge) des Menschen: als Abwendung von den Schatten, als Hinwendung zum
Unbekannten und Schmerzhaften, als Richtungsédnderung der Perspektive in einer
Vorschau auf das Kommende und Ruckschau auf das Vergangene und zuletzt als
Abkehr vom urspriinglich Gewohnten und als ,Negation der Negation* (Ballauff
1952, 34) der Vorerfahrung und des Meinens. Lernen wird dabei zum schmerz-
haften und leidvollen Vollzug (vgl. Meyer-Drawe 2005, 2008; Mitgutsch 2008), der
im Ziel der Einsicht in die Ideen und als Uberwindung der aktuellen Erfahrung zu
seiner Vollendung kommt. Klaus Prange sieht eben in der platonischen Ideenlehre
eine teleologische Reduktion des Lernens auf die Ausrichtung nach Zielen und
hoheren Werten, die sich in der Padagogik weitgehend etablierte (vgl. Prange
1973). In ahnlicher Weise findet ein solches teleologisches Lernverstandnis auch
in der katholisch-christlichen Deutung wie u.a. bei Augustinus, Michel de Montai-
gne oder Jan Amos Comenius seine Fortsetzung, auch wenn dort nicht die Wie-
dererinnerung der Ideen, sondern die Ruckkehr in die rechte Ordnung Gottes im
Sinne des Schopfungsgedankens zum Ziel erhoben wird (vgl. Kinzli 2004,
Breinbauer 1998 [1996]).

Auch in aktuellen padagogischen Theorien des Lernens wird oftmals das Ziel des
Lernens dem Lernen selbst vorgezogen. Hierbei werden heute weniger idealisti-
sche oder theologische Zielkategorien angestrebt, als vielmehr konkrete Lernziele
intendiert und deren Erreichung gemessen und uberpruft. Ist heute vom teleologi-
schen Lernverstandnis die Rede, wird darunter die Fixierung auf gewisse Ziel-
kategorien und Ergebnisse verstanden. Das Resultat, nicht der Vollzug, spielt da-
bei die entscheidende Rolle. Eine Tatigkeit wird dann erst als Lernen beschrieben,

wenn ein gewisses Resultat eingetroffen ist und auch beobachtbar gemacht



wurde. So wird im Kontext des Behaviorismus und der Methodik der klassischen
Konditionierung ein Reiz-Reaktions- bzw. Stimulus-Response-Lernen erprobt, das
gerade die Bewusstseinsunabhéngigkeit zwischen Reiz und Reaktion zum Aus-
druck bringt. In diesem Sinne experimentierte lwan Petrowitsch Pawlow mit er-
lernten Reiz-Reaktions-Zusammenhéngen bei der Speichelbildung von Hunden
und John Watson bei seinem neunmonatigen Sohn Albert mit Ratten (vgl. Gohlich
& Zirfas 2007, 20). Dabei steht die Veranderung des Verhaltens als Ziel des Ler-

nens im Vordergrund:

»~Sowohl im alltdglichen wie auch im wissenschaftlichen Gebrauch des Wor-
tes ,Lernen’ dominiert ein teleologisches Verstandnis, das das Lernen jeweils
nur aus Sicht des Gelernten oder zu Lernenden sehen la3t.“ (Meyer-Drawe
1982, 22)
In kritischer Abgrenzung zur klassischen Konditionierung entwickeln Forscher wie
Edward Thorndike, Burrhus Frederic Skinner und Clark L. Hull ein Konzept der
operationalen Konditionierung, in dem die Lernenden aktiv auf ihre Umwelt einwir-
ken, wobei diese Wirkung Einfluss auf ihr Verhalten hat. Edward Thorndike ,for-
muliert dazu drei Bedingungen fiir Lernen: Bereitschaft, Ubung und Auswirkung*
(Swertz 2008, 70). Dennoch bleibt das Lernen auf die Ziele und das Ergebnis des
Lernens sowie auf die Beobachtung des daraus resultierenden Verhaltens be-
schrankt:

.Lernen wurde im Rahmen dieses Ansatzes als Reiz-Reaktionsbeziehung
gedeutet, die durch unterschiedliche Umstande beeinflusst wird. Damit eroff-
net sich die Mdglichkeit, Lernen als Anderung des Verhaltens zu erforschen,
ohne auf die unzuverlassige Introspektion oder wie auch immer geartete
Spekulation Uber Bewusstseinsakte angewiesen zu sein.” (Meyer-Drawe
2008, 17)

Die teleologische Perspektive auf Lernen zielt also auf das Wie des Verhaltens,

das Was der Aneignung, die Modalitat des Resultats sowie auf das Wozu des Er-

kennens ab. Der Fokus auf die Methode der Aneignung und auf die Introspektive

des Lernens wird aus einer ndchsten Perspektive deutlich.

1.3.3 Methodologisch

Ein methodologisches Verstandnis erortert die Frage, welche Funktionen und Pro-

zesse Lernen ermdglichen und wie Informationen und Wissen vom Lernenden
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bestmdglich verarbeitet und gespeichert werden. Historisch kann das Aufkommen
des methodologischen Verstandnisses mit der kognitiven Wende datiert werden
(vgl. Schmid-Schoénbein 1998), die sich durch Einflisse aus Disziplinen wie der
Kybernetik Norbert Wieners und der Datenverarbeitung nach Alan Newell, John
von Neumann und Herbert Simon entwickelte. Der Fokus liegt dabei auf den ko-
gnitiven Operationen der Lernenden und den jeweils nétigen Lehr-/Lerninhalten,
die dauerhaftes Speichern von Information ermoéglichen: ,Aus kognitivistischer
Sicht kommt den Denk- und Verstehensprozessen der Lernenden eine entschei-
dende Rolle zu. [...] Information und Wissen sind aus dieser Perspektive Schlis-
selbegriffe.” (Gohlich & Zirfas 2007, 24) In diesem Sinne werden taxonomische
Modelle entworfen, in denen Wissenstypen mit kognitiven Prozessen verbunden
werden (vgl. Anderson & Krathwohl 2001; Clark & Mayer 2003). Die entworfenen
Wissenstypen werden in obere und untere Wissensarten kategorisiert und dem
kognitiven Vermogen, den entsprechenden Operationen und den Unterrichtszielen
angepasst. Die Konzeption des Lernvollzugs wird teleologisch vom gewtiinschten
Resultat bestimmt und im Sinne der erwartbaren kognitiven Leistungen festgelegt.

Obwohl die kognitionspsychologische Forschung interessante Ergebnisse und
Modelle zur Methode des Lernens und zu Lerntypen prasentiert, bleibt die Anwen-
dung der Modellierung kognitiver Leistung auf spezifische didaktische Ziele hin
fragwirdig. So erscheint der Rickschluss von der Methode der
Informationsverarbeitung auf die Legitimation didaktischer Ziele problematisch.
Dartber hinaus kam es zu mehrfacher Kritik an der Reduktion menschlichen Wis-
sens und Handelns auf kognitive Informationsverarbeitung und der daraus resul-
tierenden Ausblendung von sozialen, emotionalen und leiblichen Aspekten des
Lernens (vgl. Leonhard 1978). Ein weiterer entscheidender Aspekt methodologi-
scher Lerntheorien ist jener der kognitiven Entwicklung und deren Einfluss auf die
Wissensaneignung, die mehrfach mit Jean Piaget in Verbindung gebracht wird.

Analysen der Entwicklungsstadien des Menschen und die Frage nach der Art und
Weise des kognitiven Lernens und ihrer Dynamik sind in besonderer Weise bei
Jean Piaget zu finden. Die Theorien des Entwicklungspsychologen beziehen sich
auf konstruierte Modelle der menschlichen Entwicklung, die er anhand unter-
schiedlichster Experimente Uberprifte. Thomas Kesselring beschreibt die Aufga-



benstellung der genetischen Entwicklungspsychologie, die Piagets Horizont be-

stimmte, folgendermal3en:

.Die Entwicklungspsychologie erforscht, in welchem Entwicklungsalter der
Mensch bestimmte Lernfahigkeiten erwirbt, und die genetische Erkenntnis-
theorie sucht nach einer Erklarung fur die Reihenfolge, in der sich die ver-
schiedenen kognitiven Fahigkeiten aufbauen.” (Kesselring 1988, 67)
Die Entwicklungspsychologie zielt auf die Analyse der unterschiedlichen Entwick-
lungsstadien des Menschen und ihrer Abfolge ab. Dabei ist besonders die Frage
nach den Ubergangen von einer genetischen Entwicklungsaufgabe zur nachsten
Stufe der Entwicklung von Interesse. Besondere Bedeutung kommt dabei dem
Konzept der Aquilibration zu: Jean Piaget (1976) versteht unter der Aquilibration
den Ausgleich eines Spannungszustandes eines Systems oder Organismus’. In-
dem widerstreitende interne Schemen ein Ungleichgewicht beim Lernenden aus-
I6sen, kdnnen diese eine Neuorganisation (Koordination), Adaptation (Anpassung)
durch Assimilation und/oder Akkommodation einleiten (vgl. Mitgutsch 2003). Die
Aquilibration, also das Streben nach Gleichgewicht, stellt dabei den inneren Motor
der kognitiven Entwicklung dar, der darauf abzielt, die erlittenen Irritationen aus-
zugleichen (vgl. Piaget 1976). In den padagogischen Kontext hat im Besonderen
Jerome Brunner — unter dem Titel Entdeckendes Lernen — die kognitivistischen
Erkenntnisse eingefiihrt, wobei er darunter jenes Lernen versteht, in dem die Ler-
nenden problembasiert aus Informationen Regeln ableiten und Wissen generieren
(vgl. Gohlich/Wulf/zirfas 2007). Die Art und Weise — die Methode — der kognitiven
Informationsverarbeitung steht dabei im Vordergrund. Ausgehend von einem
kognitivistischen Denken hat sich in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
eine neue methodologische Theorie des Lernens entwickelt, die unter dem
Schlagwort Konstruktivismus verhandelt wird.

Seit den neunziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts hat mehrfach ein kon-
struktivistischer Zugang Einzug in didaktische Konzeptionen gefunden, der durch
Denker wie Humberto Maturana, Francisco Varela, Heinz von Forster und Ernst
von Glasersfeld angeregt wurde. Den unterschiedlichen konstruktivistischen An-
satzen scheint gemeinsam, dass diese nicht mehr von einem linearen Aneig-
nungs-Austauschprozess der Informationsverarbeitung ausgehen, sondern den

Menschen ,als informationell geschlossenes System® (Gohlich & Zirfas 2007, 25)
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betrachten. Dabei werden viable (gangbare) Wissensinhalte durch Perturbation
(Stoérung) und strukturelle Koppelung (Systemanpassung) standig neu konstruiert
und situiert (vgl. Siebert 2003 [1999]). Die Perturbation (Stérung) des Lernsystems
kann dabei dazu fuhren, dass eine neue Bedingung hinzufiigt werden muss, die
den aktuellen Zustand des Systems transformiert oder ein neues Schema kreiert
(Akkommodation). Lernen findet nach diesem Modell dann statt, wenn ein Ereignis
nicht den Systemanforderungen entspricht und die daraus resultierende Perturba-
tion zu einer Akkommodation des Lernsystems fihrt, die das Gleichgewicht wie-
derherstellt. Lernen bedeutet aus einer konstruktivistischen Perspektive, viables
und gangbares Wissen aktiv anzuwenden, zu entwickeln und zu konstruieren, in-
dem der Lernende auf vorhandene Erfahrungen aufbaut und neues Wissen gene-
riert. Nicht der Lehrende, sondern der Lernende reguliert dabei seine Aneignung
des Gegenstandes und seine Methodik der Konstruktion (vgl. Vol3 2002 [1993]).

Wahrend sich der konstruktivistische Ansatz in der padagogischen Psychologie
scheinbar etabliert hat, kAmpft er in der Padagogik weiterhin um Anerkennung. Die
Transformation der Erkenntnisse des Konstruktivismus auf intentional verfasste
Lernumgebungen (wie Schule oder technische Medien) ist nach wie vor proble-
matisch (vgl. Pongratz/Nieke/Masschelein 2004). Ludwig Pongratz verdeutlicht,
dass neben didaktischen Problemen eine Reihe von erkenntnistheoretischen
Schwierigkeiten und Fragwirdigkeiten in der Anwendung des Konstruktivismus in
der Praxis des Lehrens und Lernens deutlich werden: ,Es tun sich Folgeprobleme
auf, die die Vermittlungsproblematik wieder ins Spiel bringen. Sie kiindigen sich in
zahlreichen Ungereimtheiten und logischen Inkonsistenzen an* (Pongratz 2004,
112). Es darf daruber hinaus an dieser Stelle auf folgenden Vorwurf von Ewald
Terhart hingewiesen werden: ,Denn der ,wirkliche radikale’ Konstruktivismus
wurde didaktisches Denken und Handeln letztendlich sachlich unmdglich sowie
moralisch illegitim und insofern vollkommen Uberflissig machen” (Terhart 1999,
638).

Deutlich wird allemal, dass methodologische Zugange des Lernens, ob
kognitionstheoretisch oder konstruktivistisch, den Modus der Aneignung und die
Methode der Informationsverarbeitung fokussieren. Die bisherige Unterscheidung

zwischen didaktischen, teleologischen und methodologischen Perspektiven auf



das Problem des Lernens soll in weiterer Folge um jene erweitert werden, die eine

Verortung des Lernens selbst zum Thema machen:

1.3.4 Topologisch

Topologische Lerntheorien fokussieren im Besonderen die Frage nach dem Ort
(griech.: Topos) und dem Raum des Lernens. Orte und Raume erdffnen aus ei-
nem padagogischen Blickwinkel unterschiedlichste lern- und bildungstheoretische
Zugange, Einblicke und Ausblicke. Dabei steht die Frage nach der Bedeutung von
Raum und R&aumlichkeiten sowie von Orten und Ortlichkeiten fiir eine padagogi-
sche Orientierung und Theoretisierung im Vordergrund. Der topologische Zugang
wird in zwei (hdchst) unterschiedliche Zugange geteilt: Zum einen in einen didak-
tisch-topologischen, in dem die Frage nach der padagogischen Dimension von
Lern- und Bildungsraumen untersucht wird (1) und zum anderen in einen metho-
disch-topologischen, der das Wo der biologischen, physikalischen und psychi-
schen Prozesse des Lernens thematisiert (2).

(1) Erste didaktisch-topologische Uberlegungen zur Bedeutung des Lehrraumes
und dessen Wirkung auf das Lernen konnen bereits im platonischen Hohlen-
gleichnis gefunden werden (vgl. Mitgutsch 2008b). Aktuell sind unter anderem di-
daktisch-architektonische Uberlegungen (vgl. Parmentier 2007), Analysen zur
mathematischen, symbolischen, sozialen, leiblichen, situativen und kognitiven Di-
mension des Raumes (vgl. u.a. Hasse 2007; Schmitz 1980; Westphal 2007) sowie
mediale Aspekte (Schrammel 2008) und Uberlegungen zum kulturellen und
anthropologischen Raum auffindbar (Bollnow 2004 [1963]; GoOhlich & Zirfas 2006).
Seit den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts kann von einem ,topological
turn” (DUnne & Gunzel 2006) in der Geisteswissenschaft gesprochen werden, mit
dem eine Wende zu topologischen Systemmodellen und zu raumlichen Frageho-
rizonten begonnen hat. Lerntheoretisch kommen dabei Raume und Orte des Ler-
nens (Westphal 2007) in den Blick:

.Raume bzw. Raumlichkeit wird generiert je nach der Weise der Nutzung,
der Machtkonstellation und der Zeitbeziige. Es gibt so gesehen keinen neu-
tralen Raum. [...] R&ume wirken bildend und sind fur Heranwachsende wich-
tige Bedingungsgeflge ihrer Selbst- und Weltaneignung. Raume und ihre
Orte werden sozial, kulturell und sinnlich-symbolisch vermittelt.” (Westphal
2007, 7)
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Die topologische Raumfrage schliel3t dariiber hinaus auch macht-, leib- und medi-
entheoretische Uberlegungen mit ein und befasst sich mit dem Problem der neuen
Verortung und Situierung des Wissens und Koénnens (vgl. Bollnow 2004 [1963];
Gohlich & Zirfas 2007). Besonders in der kulturellen Frage nach dem Lernen sind
in diesem Kontext habituelle, rituelle und soziale Erscheinungsformen von topolo-
gisch-lerntheoretischem Interesse. Dabei wird Lernen in seiner Verflechtung mit
der kulturellen Umgebung als mimetisch und rituell bezeichnet (vgl. Wulf 2007).
Auch die Transformation vom realen zum virtuellen Raum und den darin stattfin-
denden interaktiv-symbolischen Lernprozessen (vgl. Metten 2007) fokussiert den
didaktisch-topologischen Fragehorizont. Die Frage nach dem Ort des Lernens
kann jedoch auch andersartig in Angriff genommen werden:

(2) Die bereits in der Antike aufkommende Frage, welches menschliche Organ fur
das Lernen verantwortlich sein kénnte (vgl. Schirrer 1998), hat in den letzten Jahr-
zehnten in der Frage nach der Lokalisierung des Lernens enormen Aufschwung
erlebt. Durch neuartige genetische, neurobiologische, sozialbiologische und evo-
lutionstheoretische Einsichten gekoppelt mit neuen technologischen Abbildungs-
verfahren rickt das Gehirn als Medium des Lernens in den Mittelpunkt:

»Seit Ende des ,Jahrzehnts des Gehirns’, das nach Meinung einiger Experten
nur die Ouvertire zum ,Jahrhundert des Gehirns’ darstellte, entwickelten sich
die Neurowissenschaften zum wichtigsten lerntheoretischen Referenzpunkt.
Grund hierfur ist nicht ein revolutionédr neuartiges Verstandnis von Lern-
prozessen, das durch die neurowissenschaftliche Forschung gewonnen wer-
den konnte, sondern vielmehr die Entwicklung computergestiutzter Bild-
gebungsverfahren, die einen direkten Einblick in das Gehirn versprechen.”
(Kiinkler 2008, 40)
Die Moglichkeit, neuronale Aktivitdten durch bildgebende Verfahren darzustellen,
erdffnet die Frage nach dem Wo des Lernens neuartig. Dabei werden aus den
Einsichten neurowissenschaftlicher Experimente Rickschlisse auf Lernen und
padagogisches Handeln gezogen (vgl. Spitzer 2007). Lernen wird als neuronale
Aktivitat und synaptische Modifikation verstanden und das Gehirn als Ort des Ler-
nens bezeichnet. Gehirnforschern wie Wolf Singer, Gerhard Huther, Manfred
Spitzer, Gerhard Roth oder Christian Elger (vgl. u.a. Elger et al. 2004) ist es dabei
gelungen, die Modifikation synaptischer Transfers zu lokalisieren und gewisse

Lern- und Aufmerksamkeitsleistungen via bildgebender Messverfahren zu erfas-



sen. Dabei bleibt die Neurowissenschaft nicht bei der Beschreibung der synapti-
schen Aktivitaten und der mathematischen Lokalisierung stehen, sondern zieht
Ruckschlisse auf Themen wie Lernen, Bildung oder den Gebrauch von Medien.
So meinen einige prominente Hirnforscher beurteilen zu kdénnen, welche Lern-

konzepte neurodidaktisch funktional erscheinen:

.Dank dieser Plastizitat [des erwachsenen Gehirns] kann Hans also durch-
aus noch lernen, was Hanschen nicht gelernt hat — auch wenn es mit den
Jahren deutlich schwerer fallt. Die molekularen und zellularen Faktoren, die
der Lern-Plastizitat zu Grunde liegen, verstehen wir mittlerweile so gut, dass
wir beurteilen kbénnen, welche Lernkonzepte — etwa fur die Schule — am be-
sten an die Funktionsweise des Gehirns angepasst sind.“ (Elger et al. 2004,
33; [Anm. KM])
Dabei werden ausgehend von Einsichten zur Lokalisierung des Lernens im
menschlichen Hirn und gestiutzt durch Messdaten Lerntheorien entworfen, die in-
formationstheoretisch untermauert werden: ,Unsere Gehirne sind auf3erst effektive
Informationsstaubsauger, die gar nicht anders kénnen, als alles Wichtige um uns
herum in sich aufzunehmen und auf effektivste Weise zu verarbeiten“ (Spitzer
2002, 10). Abgesehen davon, dass Gehirne kaum als Staubsauger bezeichnet
werden kénnen und sollten, zeugt ein solches Verstandnis von Information als et-
was Aufsaugbares bestenfalls von einem naiven Informationsbegriff. Aul3erdem
gilt es zu differenzieren, was neurowissenschaftliche Erkenntnisse zu einer péad-
agogischen Lerntheorie beitragen kbnnen und was nicht. So kann es als eine Lei-
stung der Gehirnforschung gelten, dass elektromagnetische Feldanderungen ge-
messen und modelliert werden kénnen. In ihrer didaktischen und padagogischen
Interpretation kommt die Neurowissenschaft jedoch an ihre Grenzen. So intendie-
ren neurodidaktische Konzeptionen zwar, ,die Kapazitdt der Schilerhirne mog-
lichst erschopfend auszunutzen* (Meyer-Drawe 2008, 75), mehr als ein reprasen-
tationelles Modell kdnnen sie dabei jedoch nicht begriinden.

Ohne an dieser Stelle die volle Komplexitdt der neurowissenschaftlichen For-
schung ausbreiten zu kénnen oder eine umfassende ph&nomenologische lern-
theoretische Analyse eréffnen zu wollen?, kann deutlich gemacht werden, dass

neurowissenschaftliche Analysen mit Hilfe der bildgebenden Verfahren zentral die

2 Eine bemerkenswerte Analyse dazu findet sich aktuell in Kate Meyer-Drawes Buch ,Diskurse
des Lernens* (2008) und in den Uberlegungen von Thomas Miiller (2007).
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Frage nach dem Wo des Lernens erortern. In ihrer didaktischen Transformation
wird diese Topologie des neuronalen Lernens in den meisten Fallen teleologisch-
methodologisch gewendet; didaktische Begrindungen und Argumentationen wer-
den dabei meist verkirzt (vgl. u.a. Spitzer 2007). Dass die Tatigkeit des Lernens,
welche Synapsen dabei im Gehirn auch feuern moégen, zunéchst an der leiblichen
Erfahrung ansetzt und nicht in der Darstellung von neuronalen Aktivitaten aufgeht,

wird besonders im folgenden genealogischen Zugang deutlich.

1.3.5 Genealogisch

Eine genealogische Theorie des Lernens fokussiert das Wie des Lernens und
dessen Vollzug in seiner Entstehung (Genesis). Die Genesis betrifft dabei nicht die
genetische, sondern die epagogische Dimension (vgl. Buck 1989) und die Struktur
der Erfahrung. Wéahrend der Konnex zwischen Erfahrung und Erkenntnis bereits in
der Antike aufgegriffen wird (vgl. Parmenides; Kapitel 2.1), findet eine theoretische
Entfaltung der Erfahrung als Weg der Hinfihrung (Epagoge) erst bei Aristoteles
seine theoretische Ausfuhrung. Jedes Lernen, Erkennen und Wissen setzt nach
Aristoteles einen urspriinglichen Vollzug und einen Gang der Erfahrung voraus.

Wahrend die teleologische Perspektive, wie sie in den meisten Lerntheorien in der
Psychologie und der Gehirnforschung ihren Einsatz findet, das Resultat als ober-
ste Stufe und die Erfahrung als unterste Stufe des Lernens auffasst, wodurch der
Vollzug des Lernens verschwindet, fokussiert eine genealogische Perspektive auf
Lernen eben diese Gangart des Erfahrens und den Weg des Lernens (vgl. Kapitel
2.3.1). Die Frage nach dem Vollzug, der Gangart, der Entstehung, aber auch den
Widerstanden und Irritationen in der Erfahrung stellt hierbei den zentralen Fokus
dar. Philosophen wie Edmund Husserl, Martin Heidegger, Friedrich Nietzsche,
Maurice Merleau-Ponty, Hans-Georg Gadamer, Bernhard Waldenfels (vgl. Kapitel
3) und Padagoginnen und Padagogen wie Gunther Buck, Wilfried Lippitz, Kate
Meyer-Drawe und Kristin Westphal (vgl. Kapitel 3.4) kbnnen als Vertreterinnen
und Vertreter einer genealogischen Lerntheorie bezeichnet werden. Péadagogi-
sches Handeln wird dabei als ein prareflexives, dezentriertes und sinnlich-leibli-
ches Geschehen verstanden (vgl. Lippitz 2003).

% Eine ausfiihrliche Analyse der Theorie der Epagogik und ihrer Bedeutung fir die weitere For-
schung findet sich in den Kapiteln 2 und 3.



Genealogie meint jedoch nicht ein blo3es Nacheinander im Sinne der Ahnenfor-
schung, sondern eine liickenhafte Verflechtung von Synchronem, Asynchronem,
Sequenziellem und Gleichzeitigem. Bezogen auf Lernen kann die Phanome-
nologie deshalb als ,Wissenschaft vom Aufbau /... /des Lernens* (Gohlich & Zirfas
2007, 43) bezeichnet werden. Bei der genealogischen Sichtweise kann dabei nicht
von einer fixierten und trennscharfen Methodologie gesprochen werden, sondern
von einer ,flexiblen Seh- und Frageweise, die verschiedene Richtungen nimmt,
sich standig neu erprobt und sich nicht auf eine fertige ldentitat verteilt*
(Waldenfels 1980, 8 in: Lippitz & Meyer-Drawe 1982, 6). Dabei stehen Aspekte
der Leiblichkeit, der Vorerfahrung, der Medialitat, der Sozialitat, der Zeitlichkeit
und der Alteritat im Vordergrund. Indem das Vorwissen, die Antizipation, aber
auch die Medialitat, die Alteritat und die Leiblichkeit durch die Phanomenologie zu
Wort kommen, kénnen auch jene Momente des Lernens zur Sprache gebracht
werden, die in didaktischen, teleologischen, methodologischen und topologischen
Analysen im Dunklen bleiben:

.Phanomenologischen Betrachtungen des menschlichen Lernens ist es ei-
gentumlich, dass sie diesen Entzug im Lernen selbst betonen. Nicht Lernen
aus Erfahrung, sondern Lernen als Erfahrung steht dabei im Mittelpunkt des
Interesses.” (Meyer-Drawe 2008, 206)
Indem der Blick auf den Entzug der Erfahrung jenseits seiner Ziele oder seiner
didaktischen Anspriche gerichtet wird, wird das Phanomen des Lernens in ein
neues Licht geriickt. Dabei werden gewisse Momente, die andere Theorien aus-
fuhrlicher analysieren, weniger bertcksichtigt; dafir treten neuartige Aspekte aus
dem Schatten der Missachtung. Aus der Perspektive didaktischer und teleologi-
scher Lerntheorien kann dem genealogischen Zugang ein gewisser Mangel an
systematischen Theorieentwurfen vorgeworfen werden. So neigen die phdnome-
nologischen Ansatze mehrfach dazu, Anmerkungen zum Vollzug des Lernens vor-
zulegen, ohne diese in einen systematischen Zusammenhang zu bringen. Ob es
jedoch jemals Anliegen einer genealogisch-phanomenologischen Zugangsweise
war, eine Systematik des Lernens aufzustellen, darf an dieser Stelle bezweifelt
werden. So zeichnet sich die Phanomenologie gerade dadurch aus, Systematiken
zu brechen und die Zwischenrdume der Prinzipien, Axiome, Grundsétze und Ver-
einheitlichungen zu beleuchten (vgl. Waldenfels 2002; Meyer-Drawe 2008). Sie

versucht geradezu, den ,Eingang in eine andere Ordnung* (Waldenfels 1990, 31)
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zu 6ffnen, ohne eine neue Ordnung herzustellen, um dabei im Zwischen oder an
der Schwelle zu verweilen. Das grof3e Telos einer systematischen Theorie wird
dabei nicht intendiert. Die Frage nach dem Wie des Lernens kommt nicht ohne die
Frage nach dem Was und Wer, aber sehr wohl ohne die Frage nach dem teleolo-
gischen Wohin des Lernens aus.?*

Die vorliegende Untersuchung setzt methodisch an einem genealogischen Zugang
zum Pha&nomen des Lernens an und skizziert die unterschiedlichen Thesen zum
Vollzug des Lernens am Beispiel des Umlernens. Dabei werden im Besonderen
Fragen nach der Bedeutung von Enttduschungen und Irritationen im Lernen fo-
kussiert, die bisher nur unzureichend Einzug in erziehungswissenschaftlichen
Analysen des Lernens gefunden haben.

** Der Gedanke, dass die hier angefiihrten Anséatze und Zugéange zum Problem des Lernens auch
unterschiedliche Kulturen des Wissens und der Wissensgenerierung implizieren, ware fir weitere
Analysen von Interesse, kann hier jedoch nicht ndher ausgefuhrt werden (vgl. dazu Galtung 1985).
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1.4 Struktur und Aufbau

Nach den einleitenden Bemerkungen, den methodischen Uberlegungen und der
lerntheoretischen Verortung werden im Rahmen des zweiten Kapitels die antiken
Anfange des Lernens bei Parmenides aufgenommen und Anmerkungen zu Lernen
bei Sokrates und Platon aufgegriffen und in ihrem Zusammenhang beleuchtet, um
erste Spuren des Lernens in der Antike zu erortern. Hierbei liegt der Fokus im Be-
sonderen auf den ersten Indizien einer antiken Auffassung des Zusammenhangs
zwischen Leiden und Lernen (griech.: mathos — pathos®). Mit dieser Perspektive
auf die epagogischen Theorien des Aristoteles wird das Verhaltnis von Erfahrung,
Lernen und Leiden in der Antike rekonstruiert und die Wendung vom Pathos zum
Logos in den Theorien des Lernens veranschaulicht (vgl. Kapitel 2).

Im dritten Kapitel wird ausgehend von den antiken Indizien des Lernens und des
Aufbaus der Erfahrung die Wiederentdeckung der Negativitat im Vollzug der Er-
fahrung bei Francis Bacon aufgenommen (vgl. Kapitel 3.1). Dabei steht im Beson-
deren die Idee der Produktivitdt der Negativitat der Erfahrung in der Lesart von

Hans-Georg Gadamer im Interesse der Analyse (vgl. Kapitel 3.1.4).

Daran anschlie3end wird die Spurensuche nach den Theorien um Lernen und Ne-
gativitat mit den Ausfuihrungen von Gunther Buck vervollstandigt und das Theorem
des Umlernens entfaltet. In einem weiteren Schritt werden jene Momente des
Umlernens und des Lernens aus der Negativitat der Erfahrung (Kapitel 3.2), wel-
che weitere Ausfihrungen verlangen, auf phdnomenologischem Terrain fortge-
setzt (3.3). Dabei wird den Fragen nach der Person des Lernens, der Struktur der
Erfahrung und dem pathischen Moment im Lernen mit Bernhard Waldenfels nach-
gegangen. Dieses zentrale Kapitel abschlielRend wird diese phanomenologische
Perspektive padagogisch gewendet und (u. a. mit Kate Meyer-Drawe und Andreas
Dadrpinghaus) nach dem pathischen Umlernvollzug anhand gebrochener Erfahrun-

gen gefragt (vgl. Kapitel 3).

Im vierten Kapitel wird dem Zusammenhang zwischen Lernen und padagogi-

schem Handeln und der Operationalisierung von Lernen auf den Grund gegangen.

* Die Bedeutung der antiken Redewendung Lernen und Leiden wurde bereits von Heinrich Ddrrie
im Jahre 1956 ausgiebig erdrtert (vgl. Dorrie 1956, 5-41; Meyer-Drawe 2005).
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Anhand der Ausfuhrungen des Padagogen Klaus Prange wird ein pragmatisches
Lernverstandnis herangezogen und entfaltet, um Moglichkeiten und Hindernisse
im Ubergang zwischen Lernen und padagogischem Handeln zu erértern. Hierbei
steht im Besonderen die Frage nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwi-
schen dem Konzept des Umlernens durch pathische Erfahrungen (Kapitel 3) und
einem pragmatisch padagogischen Lernverstandnis im Vordergrund. Bedeutsam
ist in diesem Kontext die Frage, inwiefern ein Lernen, das auf den Gebrauch der
Dinge abzielt (Klaus Prange) mit einem Umlernen im Sinne Gunther Bucks ver-
gleichbar ist und welche Implikationen fir padagogisches Handeln dadurch deut-
lich werden (vgl. Kapitel 4).

Ausgehend von den Uberlegungen zu den Spuren des negativen Lernvollzugs
(Kapitel 2) und zur pathischen Struktur der Erfahrung (Kapitel 3) sowie zum Kon-
nex zwischen operativem Lernen und padagogischem Handeln (Kapitel 4), wird im
abschlieBenden Kapitel eine Skizze eines padagogischen Umlernvollzugs ent-
worfen. Skizziert werden dabei die in den einzelnen Kapiteln erérterten Momente
des Umlernvollzugs, ihr Verlauf sowie die Besonderheiten pathischen Erfahrens.
Daran anschlielRend sollen Anmerkungen zu den padagogischen Implikationen der
Thesen um Lernen als Enttauschung, ihrer Anerkennung und Konsequenzen ent-
faltet werden. Aul3erdem gilt es, auf weitere Moglichkeiten und Grenzen des For-
schens im Feld von Lernen und Negativitat richtungweisend darzulegen und zu-

kunftige Herausforderungen zu positionieren.

Im nun folgenden Kapitel werden die antiken Wurzeln der Frage nach dem
Zusammenhang zwischen Lernen, Leiden und Erfahren aufgenommen und eror-
tert. Die Theorien finden im Rahmen der weiteren Untersuchung mehrfache Er-
wahnung und kénnen als erste heuristische Grundlage der Skizze eines padago-
gischen Umlernvollzugs gesehen werden. Der Rickgang zur Antike eréffnet dabei
gewisse Indizien, Spuren und Fundstlcke, die fir unser heutiges Verstandnis von
Lernen grundlegend scheinen. Diese Suche — die nicht alleine der Frage nach der
Enttduschung im Lernvollzug gilt — wird einige malRgebliche Gedanken des antiken
Lernverstandnisses beleuchten, die in gangigen Publikationen zum Thema Lernen
zwar mitunter Erwahnung finden, wobei aber die Komplexitat dieser Anséatze nur
gestreift wird. Dass die Anfange des Lernens mehr argumentative Fulle bieten als
viele aktuelle Theorien des Lernens, soll im nachsten Kapitel deutlich werden.
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2. DIE ANFANGE DES LERNENS?

Mit dem folgenden Kapitel wird eine doppelte Ruckwendung intendiert: Zum einen
werden die Wurzeln des theoretischen Nachdenkens uber Lernen in seinem anti-
ken Ursprung erortert. Zum anderen soll im Zuge dessen eine Perspektive auf die
Gangart des Lernens wiederentdeckt werden, die im aktuellen Lernverstandnis
(vgl. Kapitel 1.3) eher ein Schattendasein fristet. Um die Frage nach der Sinnhaf-
tigkeit eines solchen historischen Ruckblicks zu klaren, ist an dieser Stelle auf die
korrektiv-kritische und rhetorisch-argumentative Funktion historisch-padagogi-
schen Wissens zu verweisen (vgl. Fischer 1997). Denn zunachst kann durch eine
historische Reduktion (im ursprunglichen lateinischen Sinne des Wortes: Zuruck-
fuhrung) das Lernen aus seinem modern-teleologischen Korsett befreit werden
(vgl. Kapitel 1.3.2) und, kontrastierend dazu, kritisch auf dessen systematischen
Ursprung in der Antike verwiesen werden. DarUber hinaus kann durch die Analyse
der damaligen Argumentation bezuglich des Lernens das antike Lernverstandnis
in seinen differierenden Rezeptionen skizziert, reflektiert und problematisiert wer-
den. Die primare Intention der nun folgenden Ruckwendung ist jedoch aufzuzei-
gen, so kann einleitend mit Wolfgang Fischer formuliert werden, dass ,historisch
padagogisches Wissen systematisch-padagogisches Denken inspirieren und ,auf
etwas bringen’ [kann], das so noch nicht als problematisch empfunden wurde* (Fi-
scher 1997, 17; [Anm. KM]). In diesem Sinne soll hier einleitend die antike Frage

nach dem Leiden im Lernen neu aufgenommen werden.

Friedrich Kittler, das ,Enfant incompatible“ (Miller 2006, 0.S.) der Geisteswissen-
schaft, sorgt mit einer aktuellen Publikation fur Aufruhr, in der er die Mathematik
im altgriechischen Sinne als mathein (dt.: Lernen) Ubersetzt und diese gemeinsam
mit der Musik (der Muse) als Quelle unserer Kultur und unseres Verstehens ver-
ortet:

,von fast der selben Wurzel wie die Muse stammt padenoig, das Lehren ganz
im allgemeinen, und die Mathematik, das Zahlendenken im besonderen.

*® Diese Uberschrift erinnert nicht nur zufallig an einen Artikel von Kate Meyer-Drawe, wobei ihre
Analyse der ,Anfange des Lernens” (2005) zwar durchaus historische Quellen heranzieht, dabei
aber besonders der Frage nachgeht, ,wie“ Lernen anfangt, und den medialen Charakter des ersten
Lernens verdeutlicht (Meyer-Drawe 2005, 25). Das vorliegende Kapitel hingegen intendiert, histo-
risch-systematisch (vgl. Fischer 1997) nach den Anfangen des Nachdenkens Uber den menschli-
chen Lernprozess in der Antike zu fragen.
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Denken, danken und gedenken sind dasselbe. Das lassen wir uns sagen.
paBeiv [Lernen] nennt im Gegenteil ein dunkles Wissen, das Helden bei Ho-
meros erst nach Jahrzehnten des Erfahrens in Fleisch und Blut gefahren ist.
Wunden und Schicksale tun es ihnen an, dies Wissen aus dem Dulden. Un-
ter den wenigen Reimen, die in Griechenohren widerhallten, blieb der alte
Spruch traBeiv pabeiv, ,aus Leiden lernen’ unverloren.” (Kittler 2006, 15;
[Anm. KM])
In der antiken Lebensweisheit pathei mathos?’ (dt.: durch Leiden lernen) entdeckt
Kittler den homerischen Lernbegriff wieder, in dem durch mihsame Erfahrung und
das Erdulden des Schicksals ein langsames Lernen ermdglicht wird.?® Trotz der
unorthodoxen Methodik Kittlers und seiner Positionierung der Musik (oder der
Muse) als Quelle jeder menschlichen Erkenntnis verdeutlicht er dabei einen ent-
scheidenden Aspekt, der in weiterer Folge die Geschichte des menschlichen Ler-
nens pragen sollte. Kittler spricht von einer Drehung (oder Wendung) des Lern-
begriffs ,vom Morgen zum Abend” (Kittler 2005, 0.S.) des antiken Griechenlands.
Er deutet diese Drehung als eine Abwendung von der Muse und einem Verstand-
nis des Lernens als leidvolles Erfahren, wie es noch in Homers Odyssee anzu-
treffen war, hin zur kognitiven Vernunftleistung und zur theoretischen Erkenntnis
der klassischen Philosophie und der Spatantike. Ohne hier den weiteren musikali-
schen und leidenschatftlichen Ausfuhrungen Kittlers folgen zu wollen, sollen die
von ihm angedeutete Wendung des Lernbegriffs und die Relevanz des Leidens im

Lernen einer genaueren Analyse unterzogen werden.

Wenn in der klassischen Philosophie der Antike nicht mehr die Muse und das Lei-
den als Quellen des menschlichen Lernens galten, stellt sich die Frage, welche
neuen Quellen dem Lernen zugrunde gelegt wurden. Der hier intendierte Streifzug
durch die Antike sucht in diesem Sinne nach Klarung zweier Fragen:

An welchen Orten werden Indizien antiker Erkenntnis sichtbar, die als Fundstellen
fur menschliche Lernvollzige verstanden werden konnen? Und welche Spuren
des Lernens lassen sich dort aufzeigen und richtungweisend interpretieren? Der
Fokus liegt hierbei nicht auf einer umfassenden Erorterung der padagogischen

" Die Bedeutung dieser Redewendung wurde bereits von Heinrich Dérrie im Jahre 1956 ausgiebig
erortert. Er verdeutlicht, dass der antike Reim in unterschiedlichen Epochen unterschiedlich aufge-
nommen und transformiert wurde (vgl. Dorrie 1956, 5-41).

8 Johannes Lohmann erlautert, dass Lernen im homerischen Sinne noch in einer ethischen
Dimension gedacht wurde, wobei die Gewdhnung an das Schicksal hierbei die zentrale Funktion
des Lernens war (vgl. Lohmann 1970).



Relevanz der antiken Erkenntnistheorie?®, sondern auf dem Phanomen des Ler-
nens, seinen Orten und seinen Spuren bei Klassikern wie Parmenides, Sokrates,
Platon und Aristoteles. In diesem Sinne wird zunachst nach Indizien antiker Er-
kenntnis bei den Sophisten und bei Parmenides gesucht (Kapitel 2.1); daran an-
schlieBend werden Fundstellen maieutisch-anamnetischen Lernens bei Sokrates
und Platon analysiert und kritisch interpretiert. In einem dritten Schritt wird der
aristotelische Lernbegriff rekonstruiert (Kapitel 2.3), um abschlieRend Grinde fur
die Abwendung vom Pathos im antiken Lernverstandnis zu suchen (Kapitel 2.4).
Doch nun zu den Anfangen der Frage nach dem Lernen bei den Sophisten und

bei Parmenides.

2.1 Indizien antiker Erkenntnis: Sophisten und Parmenides

2.1.1 Die Mdoqglichkeit des Wissens

Wer nach Spuren sucht, der bezieht sich nicht nur direkt auf die Sache selbst,
sondern zunéchst auf Hilfstatsachen, um Ruckschlisse auf die Sachlage eines
Umstandes zu erhalten. Auch wenn hier, kontrér zu einem juristischen Verfahren,
kein Urteil gefallt werden soll, beginnt die Suche nach dem Lernen in der Antike
mit zwei Indizien, namlich mit der Frage nach der Erkenntnis und der nach dem
Wissen (vgl. Gadamer 1999).

Die Frage nach der Mdglichkeit des Erwerbs von Wissen spielt in der antiken Phi-
losophie eine bedeutsame Rolle. So zieht sich die Streitfrage, ob und wie man als
Nicht-Wissender ein wahrhaftes Wissen erkennen konne, wie ein roter Faden
durch die antike Denkensart. Eindeutig scheint diese Frage in der sophistischen
Argumentation beantwortbar: Die Aneignung von Wissen baut auf bereits vorhan-
denen Dispositionen auf und kann nur durch dauerhaftes Training und rhetorische
Unterweisung eingetbt werden. So wird zum Beispiel die Muttersprache durch die
Eingew6hnung in die bei den Eltern vorherrschenden Muster erworben (vgl. Platon

1994, ,Prot.“, 327e.). Warum spielen die Fragen nach der Wissensaneignung, der

* Eine solche liegt bereits mehrfach vor (vgl. dazu Ballauff 1949 etc.).
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Erkenntnis und dem Erlernen im Kontext der sophistischen Auffassung eine so

bedeutsame Rolle?

Eine Erklarung, warum das Lernen gerade zur Zeit der Sophisten an Bedeutung
gewann, kann im Wandel der griechischen Gesellschaft von einer landwirtschatftli-
chen Adelsordnung zu einer handelsorientierten Demokratie gesehen werden.
Herrschaft wurde nicht mehr allein durch Abstammung garantiert, sondern musste
durch Wissensaneignung und argumentatives Geschick untermauert werden:
.Man konnte sich nicht mehr auf die Gottesgaben verlassen. Das menschliche
Lernen wurde zum zentralen Thema“ (Meyer-Drawe 2008, 47). Der Anspruch auf
Unterweisung war deswegen noch kein Allgemeingut, sondern musste teuer be-
zahlt werden, was wiederum nur den Reichen moglich war. Lehren und Lernen zu
svergeldlichen* schien eine zielfihrende Moglichkeit, um die Machtverhaltnisse der
Fiihrungsschicht zu stabilisieren und zu sichern.®® Das Lernen in einem sophisti-
schen Sinne ist fir Unwissende nur durch Unterweisung, Einiibung und Uber-
nahme von Schon-Wissen (meist durch sophistische Lehrer) mdglich — Nicht-
wissen und Irrtimer haben fur den Erwerb von Wissen keine foérderliche und pe-
kuniare Relevanz (vgl. Ritter/Grinder/Gabriel 1971-2007, Bd. 9, 1075). Die sokra-
tische Kritik an der sophistischen Methodik ist somit mehr als nur eine lerntheo-
retisch motivierte — sie trifft die Elite der griechischen Polis an ihrer verletzlichsten

Stelle: der Etablierung gesicherter Machtanspriche durch Wissenskapital.

In diesem Sinne kritisiert Sokrates (vgl. Platon, ,Menon®, 1994) am sophistischen
Lernverstandnis, bei dem Wissen nur durch argumentative Methodik erworben
werden kann, dass Lernen somit entweder unmdéglich, da der Lernende ein
Schon-Wissen besitzen musste, um darauf aufbauend zu lernen, oder nicht not-
wendig sei, weil bereits Wissen vorhanden ware und somit nichts mehr dazuge-
lernt werden konnte. In der Geschichte der Padagogik und Philosophie finden sich

unterschiedliche Antwortversuche auf diese sophistische Streitfrage.

* |nwiefern die Frage nach dem Lernen auch immer eine politische und gesellschaftlich motivierte
ist, erscheint ein interessantes Thema fir diskursanalytische Untersuchungen, besonders weil
nicht nur der Zugang zum Lernen, sondern auch die Art und Weise des Lernens und seine institu-
tionelle Rahmung Rickschliisse auf die Anspriiche einer Gesellschaft zuldsst. Erste Antworten
finden sich in der Analyse von Kate Meyer-Drawe (2008); weitere Untersuchungen erscheinen
jedoch notwendig.



Bevor jedoch auf padagogische Klassiker eingegangen wird, die diese berihmte
sophistische Feststellung zu widerlegen versuchten, soll zunéchst ein Schritt zu
den — wie Hans-Georg Gadamer es ausdrickte — Anfangen des Wissens bei Par-
menides folgen (vgl. Gadamer 1999). Denn kontrar zur sophistischen Argumenta-
tion, dass der Mensch das Mal? aller Dinge sei und dass er Wissen durch eine
vermittelte ,universal anwendbare Denkweise® (vgl. Ritter/Griinder/Gabriel 1971-
2007, Bd. 9, 1075) zu seinen Gunsten nitzen kdnne, negiert Parmenides die
Maoglichkeit des Erkenntnisgewinns durch menschliches Erfahren und verortet den
Ursprung der Erkenntnis in gottlichen Spharen. Erst indem die Sophisten das Er-
lernen von Wissensgitern erfanden, wurde Lernen Thema der menschlichen An-
eignung und nicht mehr einer goéttlichen Erkenntnis. Parmenides’ Nachdenken
Uber Lernen offnete dem Diskurs um Lernen in der Antike die Turen und liel3 neue

Perspektiven auf das sophistische Paradoxon zu.

2.1.2 Gottliche Erkenntnis

Der Grund, beim vor-sokratischen Nachdenken Uber den Erwerb von Wissen an-
zusetzen, liegt in der Art und Weise des frihen antiken Reflektierens und in der
enormen Wirkung der damaligen Thesen auf jene Ausfiihrungen, die man heute
als Anfang des systematischen Nachdenkens tiber Lernen deklariert®*. In diesem
Sinne wird hier mit einem Philosophen der Anfang gemacht, der in historischen
Analysen des Lernens normalerweise keinen Platz findet, aber durch seine Theo-
rien einen (geistigen) Stein ins Rollen brachte und prominentere Denker wie So-
krates, Platon und Aristoteles nachweislich beeinflusste, indem er der Erfahrung
im Lernen eine wesentliche Bestimmung gab. In weiterer Folge wird nun in den
Gedankenkreis dieses Philosophen Parmenides eingefiihrt, um daran anschlie-
Rend nach den Spuren des Lernens in seinen Thesen zu fragen.

Der aus Elea stammende Philosoph (ca. 600 v. Chr.) schien sprichwortlich fir sei-
nen vorbildlich sittsamen Lebensstil bekannt gewesen zu sein. So galt ein parme-
nideisches Leben unter den Griechen als besonders ehrenwert und gerecht. Kon-
trar zu seinem zeitgendssischen Antipoden Heraklit bestreitet Parmenides dessen

' Nach Joachim Ritter sind die ersten Stellen, in denen Lernen (matheis) thematisiert wurde, bei
Epicharm, Xenophanes, Demokrit und Parmenides zu finden (vgl. Ritter/Grinder/Gabriel 1971-
2007).
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These, dass sich das gesamte Sein in einem unaufhorlichen Werden und Verge-
hen der Dinge befinde (vgl. De Crescenzo 1997). Nicht das Werden® der Dinge ist
in seinem Sinne von Bedeutung, sondern der Seins-Zustand bzw. der Nicht-Seins-
Zustand von diesen. Seine These besagt vereinfacht formuliert: Was ist, ist, was
nicht ist, ist nicht. Das Seiende ist nach Parmenides ein Ganzes, das in seiner
Unentstandenheit und Unverganglichkeit wesentlich unteilbar ist und keine Bewe-
gung innerhalb seiner selbst zulasst. Aufgrund der Unveranderlichkeit des Seien-
den kommt er zu dem logischen Schluss, dass die Objekte der sinnlichen Wahr-
nehmung nicht das wahre Seiende selbst darstellen, da diese die Kriterien der
Unveranderlichkeit und Unvergénglichkeit nicht erfiillen kdnnen. Parmenides sieht
im menschlichen Erkenntnisvollzug den Vorrang der sprachlichen Formulierung
vor jeder sinnlichen Erfahrung. Giuseppe Scuto deutet diese Thesen des Parme-
nides als die Trennung des Ganzen in seine Teile durch die Ubertragung ,des
(noch nicht wartlichen) Sinnlichen in das (nur wortliche) Sprachliche® (Scuto 2005,
106)*. So kénnen wir zwar die Vielheit veréanderlicher Dinge erfahren, doch ist die
Zuverlassigkeit dieser Erfahrungen im parmenideischen Sinne in Zweifel zu ziehen
und ihre Erfahrung nichts mehr als lllusion. Das Wissen, das wir aus unserer Er-
fahrung schopfen kdnnen, ist somit kein falsches Wissen, sondern immer objekt-
bezogen und folglich illusorisch oder ,wahr, soweit das Scheinen als solches wahr
sein kann* (Scuto 2005, 107). Dem Schein der Wahrnehmungserkenntnis ist nach
Parmenides die zwingende Vernunfteinsicht gegentuberzustellen, wobei nur die
Vernunfterkenntnis der Forderung absoluter, d.h. von der Erfahrung prinzipiell un-
abhangiger und daher auch durch die Erfahrung nicht korrigierbarer, Wahrheit ge-
nigt. Theodor Ballauff fasst den menschlichen Erkenntnisvollzug im parmenidei-
schen Sinne folgendermal3en auf:

%2 Die Struktur des Werdens besteht kontrar zu einigen Interpretationen nicht im Alles flief3t, son-
dern bezieht sich wesentlich auf das Eine, das im Wandel des Werdenden Bestand hat. Dieses
Eine ist aber jedoch keine gefestigte Substanz, sondern die Einheit des gegensétzlich Werdenden.
Somit vertreten Parmenides und Heraklit keine absoluten Gegensétze; vielmehr leugnet Parmeni-
des das Werden prinzipiell, wahrend Heraklit das komplexe dialektische Beziehungsverhéltnis von
Werden und Sein erdrtert.

% Giuseppe Scuto wendet hierbei ein, das Parmenides hier nicht die menschliche Wahrnehmung
und Erkenntnis zu degradieren versucht, sondern: ,Vielmehr geht es ihm darum, dieses Faktum,
diese Notwendigkeit des (begrifflichen) Erfahrens zu konstatieren. Namen zu setzen ist also die
einzige Mdglichkeit, die sich dem Menschen anbietet, um ein Wissen Uber die erfahrene, sinnliche
Welt gewinnen zu kdnnen“ (Scuto 2006, 106ff.).



-Wie aber kann der Mensch das reine Sein an ihm selbst denken? Doch nur
dadurch, dal3 er sich aus der Befangenheit in die Doxa [Meinung] l6st und
zur Aletheia [Wahrheit] erhebt, zur Unverborgenheit des Seins.” (Ballauff
1949, 9; [Anm. KM])
Wenn der Mensch also nicht durch Erfahrung, durch Meinung und durch scheinba-
res Wissen zur Erkenntnis kommt, stellt sich die Frage, wie er Uberhaupt zum
Wissen um die Wahrheit kommen kann. Offenbar ist menschliche Erkenntnis aus
einer parmenideischen Perspektive nicht moglich. Und doch liefert uns der Philo-
soph richtungweisende Indizien dafur, wie der Mensch zum Wissen der Wahrheit
kommen kann. Ob dieses Wissen um die Wahrheit jedoch als ein Lernen verstan-

den werden kann, soll in weiterer Folge erortert werden.

Parmenides verortet den Ursprung wahrhafter Erkenntnis, von der Erfahrung prin-
zipiell unabhangig, in gottlichen Sphéren. Aus einer Perspektive, die nach Spuren
des Lernens bei Parmenides sucht, erscheint besonders die parmenideische Auf-
fassung Uber die Bedeutung der menschlichen Erfahrung im Prozess der Erkennt-
nis relevant zu sein. Parmenides entwirft in seinem beriihmten, von Simplicius
fragmentarisch Gibermittelten Lehrgedicht ,Uber die Natur* (Parmenides 1985) laut
Hans-Georg Gadamer ,die gro3e Wahrheit des Seins, die vollige Nichtigkeit des
Nichts* (Gadamer 1999, 9). Zu dieser Ansicht tber die Mdglichkeit und Unmadg-
lichkeit menschlicher Erkenntnis kommt der antike Philosoph, indem er die Weis-
sagung einer Géttin erfahrt und diese wiedergibt:*

»Alles sollst du erkunden, sowohl der tUberredenden Wahrheit unwankendes
Herz (étor) als auch der Sterblichen Meinungen, in denen kein wahres Wis-
sen (pistis aléthés) ist. Aber von diesem Wege halte fern den forschenden
Gedanken, nicht nétige dich die vielversuchte Gewohnheit auf diesem Weg
dem unbedachtsamen Aug’ und dem schallenden Ohr und der Zunge zu fol-
gen. Nur mit der Vernunft muf3t du die vielgepriifte Lehre erwagen, die ich dir
sagen werde. Den Weg verfehlt allein die Begierde.” (Hegel 1840, 272)

Die Gottin, die hier zu Parmenides spricht, differenziert einerseits zwischen zwei
Arten von Wissen: dem wahren goéttlichen Wissen und dem sterblichen (menschili-

chen) Meinen. Sie deutet andererseits auch darauf hin, wie ihre Lehre erkundet

werden kann: ,nur mit der Vernunft‘ (ebd.). So soll sich Parmenides nicht dem

* Die Mdglichkeit des Wissenserwerbs wird an dieser Stelle des Lehrgedichts besonders deutlich,
die uns in der Ubersetzung von Georg Wilhelm Friedrich Hegel vorliegt (vgl. Hegel 1840).
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sinnlichen (auditiven, visuellen und haptischen) Erforschen hingeben, da er nur
durch das verniunftige Abwéagen der gottlichen Weissagung zu wahrem Wissen
kommen konne. Das menschliche Lernen, eingebettet im sterblichen (menschli-
chen) Meinen, wird somit als ein Erlernen der lllusionen und des menschlichen
Fur-Wahr-Haltens verstanden. Lernen aus Erfahrung und durch menschliche
Vermittlung erscheint wertlos, und trotzdem verlangt die Gottin, dass Parmenides

beides ,erkunde* (ebd.).*

Es gilt an dieser Stelle anzumerken, dass in den Uberlegungen des Parmenides
und seiner Schiler noch keine systematischen Erérterungen des Lernens vorlie-
gen, aber der Diskurs Uber die Moglichkeit des Lernens wegweisend erdffnet
wurde. Lernen, so kdnnte mit Parmenides formuliert werden, ist im Austausch mit
Welt und Mitmenschen nutzlos — nur goéttliche Erkenntnis ist flr die menschliche
Vernunft erkundenswert. Auch wenn der Philosoph dadurch die Mdglichkeit der
Erkenntnis aus unserer Welt verbannt und der Weissagung einer Gottin zu-
schreibt, setzt er einen wesentlichen Kontrapunkt zur sophistischen Dienstleistung
der rhetorischen Belehrung. Die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Ler-
nen, Erfahrung und Erkenntnis scheint eroffnet.

Eine ausfuhrlichere Erorterung des menschlichen Lernens wird jedoch erst in den
Analysen eines Philosophen thematisiert, auf den Parmenides der Erzdhlung nach
auf einer seiner Reisen nach Athen stof3t: Sokrates. Der junge Sokrates konfron-
tierte, so berichten Antiphon und Pythodoros in Platons ,Phaidon* (Platon 2004),
Zenon und Parmenides in Athen wahrend eines Vortrages mit einer gewagten
Provokation: Sokrates versucht in jenem ersten Zusammentreffen, die Differenzen
und Parallelen zwischen der Seinslehre des Parmenides und jener seines Schui-
lers Zenon zu verdeutlichen. Hierbei schafft er Klarheit tber die Unterscheidbarkeit
des wesentlich unwahrnehmbaren Einen (Parmenides) und des wahrnehmbaren
Vielen (Zenon) (vgl. Ruhloff & Schénherr 2004).%° Auch wenn das Zustandekom-

% Man spekuliert jedoch, dass die Antwort auf diese Fragen in den nicht Uberlieferten Teilen der
Kosmologie und der Astronomie des Parmenides enthalten sein kénnten, die, so Gadamer, die
.dem Menschen erschlossene Welterfahrung“ (Gadamer 1999, 9) fassen dirften. Da diese Schrift-
stiicke nicht erhalten sind, kann mit Parmenides keine Antwort auf diese Fragen gegeben werden.
% Auf diese Provokation, die Zenons Theorie als eine Kopie der parmenideischen Lehre bezeich-
net, antwortet dieser, dass sein Vortrag ,eine Hilfe fiir den Satz des Parmenides gegen diejenigen
sei, welche sich herausnehmen, ihn zu verspotten, als ob, wenn Eins ist, gar vielerlei Lacherliches
und ihm selbst Widersprechendes bei dem Satz heraus kame* (Platon, ,Phaidon*, 2004, 4).



men dieses Dialogs historisch durchaus fragwirdig erscheint, da Sokrates wohl
etwas zu jung fir AuRerungen dieser Art war®’, wird deutlich, dass Sokrates (und
somit auch Platon und Aristoteles) mit der Lehre dieses Philosophen durchaus
bekannt war und mit Sicherheit in einem Diskurs mit dessen Thesen stand.

Platon wurdigt die Leistungen des begnadeten Philosophen Parmenides, indem er
ihn im Dialog ,Theaitetos* als ,ehrwurdig” (vgl. Platon, ,Theaitetos”, 2004, 183e)
bezeichnet. Platon offnet in weiterer Folge den Raum zwischen dem Wahren und
dem Seienden, indem er die Doxa (dt.: das Wahr-Scheinende) als Zwischendi-
mension der beiden Instanzen setzt (vgl. Scuto 2005, 169). Durch diese Wendung
von Platon, die auch im Liniengleichnis in Platons ,Staat* anzutreffen ist (vgl. Pla-
ton, ,Der Staat”, 1989; 509d), kann die Doxa, auch wenn sie nur einen Schein ab-
bildet und keine Ursachen erklaren kann, zum Handeln anleiten. Das Lernen aus
Erfahrung ist somit nicht mehr unndétig (Sophisten) oder unmdglich (Parmenides),
sondern es ist unter bestimmten Voraussetzungen moglich und erstrebenswert.
Dann namlich, wenn man die wahre Meinung — laut Sokrates — ,festbindet durch
denkende Einsicht des Grundes*® (Platon, ,Menon®, 1994, 98a).

Der nachste Schritt der vorliegenden Analyse fuhrt zu den Wurzeln des systemati-
schen Nachdenkens Uber Lernen: zunachst zur Anamnesis bei Sokrates und Pla-
ton (Kapitel 2.2) und anschlieend zu den Ausfuhrungen bei Aristoteles (Kapitel
2.3).

2.2 Fundstellen maieutisch-anamnetischen Lernens: Sokrates und

Platon

Wenn nun in weiterer Folge das sokratisch-platonische Verstandnis von Lernen
erdrtert und reflektiert wird, muss zunéchst auf einige Besonderheiten und gleich-
zeitig elementare Schwierigkeiten der sokratischen Thesen — im Speziellen, wenn
Lernen zum Thema gemacht wird — hingewiesen werden. Ohne hierbei in die Dis-

kussion dariiber abzugleiten, ob die Dialoge des Sokrates tatséchlich so stattge-

87 Hegel deutet in seiner Analyse an, dass zum Zeitpunkt des von Platon Uberlieferten Zusammen-
treffens Sokrates nicht &lter als zwdlf gewesen sein kann. ,Parmenides sei schon sehr alt gewe-
sen, mit ganz grauen Haaren, schon von Ansehen, ungefahr fiinfundsechzig Jahre alt, Zenon nahe
an vierzig. Man setzt diese Reise in die 80. Olympiade (460 bis 457 v. Chr.). So scheint doch
Sokrates, da er Ol. 77, 4 (469 v. Chr.) geboren, immer noch zu jung gewesen zu sein, um solche
Dialoge, wie Platon sie angibt, gefiihrt zu haben.” (Hegel 1840, 270)
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funden haben, wie sie von Platon verschriftlicht wurden®, soll zunachst auf die
maoglichen Differenzen zwischen einem sokratischen und einem platonischen
Lernverstandnis hingewiesen werden, um daran anschlie3end ein sokratisch-pla-

tonisches Verstandnis von Lernen zu verorten.

Im Dialog ,Menon“ (vgl. Platon, ,Menon®, 1994), der uns in weiterer Folge als
Fundgrube des sokratischen Verstdndnisses von Lernen dienen soll, wendet
Platon die Zielsetzung der typisch sokratischen Methodik der Maieutik (dt.:
Hebammenkunst) in jene der Anamnesis (dt.. Wiedererinnerung). Wahrend
Sokrates seine friihen Dialoge nach dem Fragen, Prufen und Hinfihren zur Aporie
zu einem offenen Ende fuhrt und der Lernende sich durch die Prifung (griech.:
Elenchos) seines Nicht-Wissens bewusst wird (vgl. Fischer 1997), kommt es im
Dialog ,Menon“ zur Uberwindung der Aporie. Wolfgang Fischer deutet bezuglich
dieses Umstandes an, dass im ,merkwirdigen Vergleich* (Fischer 1997, 61) des
Sokrates im Dialog ,Menon* eher Platon als dessen Lehrer Sokrates spricht:

.0em Dialog wird gewohnlich und mit guten Grinden eine Schnittstellen-
position im Werke Platons zugesprochen; denn nach einem ergebnislos en-
denden ersten Tell, [...] wird im zweiten, mittleren Teil mit der bekannten und
berihmten Doktrin vom Lernen als Wiedererinnerung erstmalig bei Platon
ein Ausweg aus dem Dilemma angedeutet.” (Fischer in Ruhloff & Schonherr
2004, 61)
So bleibt Sokrates im Dialog ,Menon“ seiner fragenden, widerlegenden und Wahr-
heitsanspriche priufenden Methodik treu, nicht jedoch allein, um den Gesprachs-
partner mit seinem Nicht-Wissen zu konfrontieren, sondern ,damit sich die Seele
,der Wahrheit’ erinnert, die ihr zutiefst innewohnt* (Platon, ,Menon®, 1994, 86b).
Wolfgang Fischer sieht darin einen nicht unerheblichen Beweis dafir, dass in die-
sem Dialog die Auffassung Platons seinem Lehrer Sokrates in den Mund gelegt
wurde. Im Dialog ,Menon®, den Fischer als ,zu platonisch® (Fischer 1997, 78) be-
zeichnet, fuhrt Platon den Dialog des ,nichtwissenden, elenktisch in die Ausweglo-
sigkeit steuernden Sokrates* (Fischer ebd., 91) zur Losung durch die metaphysi-
sche Ideenlehre. Das bedeutet, dass Sokrates in diesem berihmten Dialog durch
die Einfuhrung der Anamnesis Uber seine rein skeptische Methode hinausgenht,

wobei Spuren der platonischen Ideenlehre sichtbar werden. Dieser Umstand ware

% Vgl. dazu Ruhloff & Schénherr 2004, 46-64.



durchaus problematisch, wirde es darum gehen, explizit einen rein sokratischen
oder platonischen Lernbegriff zu entfalten, da eine eindeutige Trennung zwischen
der maieutischen (sokratischen) und der anamnetischen (platonischen) Methodik
des Lehrens und Lernens schwer mdglich scheint. Wenn jedoch die Lehren des
Sokrates als Ausgangspunkt der platonischen Uberlegungen gesehen werden, die
dessen Lernbegriff im platonischen Dialog ,Menon* zu Grunde liegen, dann kann
an dieser Stelle von einer erganzenden Symbiose der beiden Philosophien ge-
sprochen werden. In diesem Sinne wird in weiterer Folge von einem sokratisch-
platonischen Lernbegriff ausgegangen, der sowohl die elenktische (dt.: prifende)
und maieutische (dt.: gebardende) Methodik des Sokrates als auch das Hypothe-
sisverfahren (die indirekte Losung von Fragen) und die Anamnesislehre, die viel-

leicht eher Platon zuzurechnen sind, beinhalten.*®

Wenn nun an dieser Stelle aus der Vielzahl an Dialogen der Dialog ,Menon* als
Exempel eines sokratisch-platonischen Lernbegriffs herangezogen wird, dann
deshalb, weil diesem Dialog in den Schriften Platons eine besondere systemati-
sche Stellung zukommt. Denn in diesem Dialog treffen wir auf einen Lernbegriff,
der direkt aus dem Vollzug des Lernens entfaltet und noch nicht aus der platoni-
schen Ideenlehre abgeleitet wird.*° Nun aber zu jenem beriihmten Dialog, der uns
von Platon iibermittelt wurde und erste Spuren eines sokratisch-platonischen®*

Lernbegriffs sichtbar macht.

2.2.1 Lernen als sokratisch-platonische Choreographie

In diesem Dialog erortert Sokrates mit seinem Gesprachspartner Menon, dem
Sohn einer reichen thessalischen Adelsfamilie, die Frage, ob Tugend lehr- und
lernbar sei (vgl. Platon, ,Menon*, 1994). Nachdem sein Gegenuber im Zuge des
Gesprachs mehrmalig an einer Definition des Begriffes der Tugend scheitert, gibt
er zu, an ,Mund und Seele betdubt* (80a) zu sein, woraufhin Sokrates seine

These der Anamnesis (Wiedererinnerung) ins Spiel bringt. Um seine durchaus

¥ Ein Aspekt, der mit Sicherheit mehr dem platonischen Gedankengeb&ude zugerechnet werden
kann, ist jener der Trennung zwischen Sinnenwelt und Ideenwelt und die daraus resultierende
Ideenlehre. Wahrend Parmenides zwischen dem wahren géttlichen Wissen und dem sterblichen
(menschlichen) Meinen differenziert, verortet Platon den Dualismus nicht bei einer Gottheit, son-
dern zwischen den unhintergehbaren Ideen und den sinnhaften Dingen.

40 Vgl. dazu ausfiihrlicher Prange 1973 und Kapitel 2.2.2.

L Auf eine vertiefende Auseinandersetzung mit einem ,rein“ sokratischen oder platonischen
Lernbegriff soll hier verzichtet werden.
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metaphysische Vorstellung der Anamnesislehre seinem Gesprachspartner Menon
zu verdeutlichen, konfrontiert er — scheinbar spontan — einen ungebildeten Pflege-
jungen (griech.: pais) mit einer mathematischen Problemstellung. Sokrates befragt
diesen, wie sich ein Quadrat so verdoppeln lasst, dass wiederum ein doppelt so
groRes daraus resultiert. Ohne die Einzelheiten des Dialoges zu entfalten*, sei
hier auf die Gangstruktur oder Choreographie (dt.: Tanzschrift) des sokratisch-

platonischen Lernbegriffs im Dialog ,Menon“ hingewiesen.*

Der Dialog beginnt also mit der Frage danach, ob Gutsein lehr- bzw. lernbar (70a)
sei; er tendiert in weiterer Folge in die Fragerichtung, was denn eigentlich das
Gutsein an sich sei (70d). Nach mehrmaligem Scheitern endet Menon in der
Wortlosigkeit und im bewussten Nicht-Wissen (80a). Nun beginnt die wirkliche —
unvoreingenommene — gemeinsame Suche nach dem Wesen des Gutseins. Doch
zuvor bringt Menon das sophistische Argument ein, dass man nicht nach etwas
suchen kénne, von dem man nichts wisse (80d)**. Und in dieser ausweglosen
Situation stellt nun Sokrates die These auf, dass die Seele in ihrer Unsterblichkeit
bereits alles kennengelernt habe und sich nur an dieses bereits Bekannte erinnern
miisse.” Man solle sich also — laut Sokrates — im Lernen auf die Suche nach der
Wiedererinnerung begeben: ,Das Suchen und das Lernen sind also ganzlich Wie-
dererinnerungen® (80d). Dass Lernen sich als Wiedererinnern vollzieht und kein
Lehren benotigt, sondern nur Fragen, verdeutlicht Sokrates nun im Lehrbeispiel
mit dem Sklaven. Diesem fuhrt er zunachst sein Nicht-Wissen vor Augen (84b)
und verdeutlicht an seinem Scheitern*® den Zugang zur Wiedererinnerung, da der
Sklave dadurch erst verstehe, nach was er suchen musse. Durch die Fragen des
Sokrates erkennt daraufhin der Sklave, dass er von der Diagonale auf die dop-

*2 Die genaue Abfolge des Gesprachs ist ein bemerkenswertes Beispiel fir die sokratische Lehre,
soll hier aber nicht weiter ausgefiihrt werden (vgl. dazu u.a. Prange 1973, Benner 2003).

*® Hier wird ausschlieBlich auf den Lernbegriff im Dialog ,Menon“ Bezug genommen, da in diesem
die platonische Ideenlehre noch nicht explizit vorkommt. Das Erinnern an die Idee wird hierbei aus
dem Vollzug des Lernens selbst abgeleitet und nicht mythologisch manifestiert. In den Dialogen
.Phaidon“ und ,Kratylos* und besonders in der ,Politeia“ finden sich Bezlge, die der Ideenlehre
naher stehen (vgl. Benner 2003).

4 Vgl. Kapitel 2.1.1.

*> An dieser Stelle spricht Sokrates — in der Ubersetzung von Margarita Kranz — davon, dass man
dieses Erinnern ,gewdéhnlich Belehrung nennt“. Hierbei kommt es zur falschen Ubersetzung von
matheton (Lernen) mit Lehren, was aber als didakton bezeichnet werden musste.

*® Hier wird bereits ein Moment der Negation im Lernen deutlich, auf den ich an einer spéateren
Stelle zuriickkommen werde (vgl. Kapitel 3).



pelte Flache des Quadrates schlieRen kdnnte (85b). Dieses Erkennen deutet
Sokrates als einen Akt des Wiedererinnerns (Anamnesis) (85e) — oder eben als
Lernen —, da der Sklave zuvor nicht in Geometrie geschult worden war und noch
nie diese Gleichung gelOst hatte. Motiviert durch dieses Exempel der Wiederer-
innerung drangt nun Sokrates seinen Gesprachspartner Menon zur Suche nach
der Beschaffenheit und Lehrbarkeit des Gutseins (86b). Und beide kommen ab-
schlielend zu dem Schluss, dass das Gutsein nicht von Natur aus gegeben sei,
nicht durch Wissen erworben werden kénne (98d) und somit auch nicht durch be-
grindete Argumentation (98a) lehrbar sei (99e).*’ Die sokratisch-platonische

Choreographie des Lehrens beruht also auf folgenden Momenten:

' D
A, AmA C E

Skizze 1: Sokratisch-platonisches Lernen

Die Grundvoraussetzung des sokratisch-platonischen Lernens (siehe Skizze 1)
scheint — bei ndherer Betrachtung — die Annahme des Gegenubers zu sein, etwas
bereits zu wissen (A). Sokrates entlarvt durch seine Methodik des Fragens und
Prifens das Nicht-Wissen des Gesprachpartners und ftihrt diesen in eine Aporie
und in den Zustand des bewussten ,Nichtwissens® (A), was er als Fortschritt im
Erinnern bezeichnet (83e). Nun beginnt die Suche nach der Wiedererinnerung,
motiviert durch die Hypothesis des angestrebten Erinnerns (C) im Vollzug der be-
griundeten Argumentation (D). Am Ende des Dialogs folgt die Wiedererinnerung

der Seele (E), die jenes Wissen in sich bereit hielt , ,da sie alles hier und im Hades

*" Dass Sokrates bereits von dem wiedererinnerten Inhalt wusste, ist nach Klaus Prange durchaus
bedenkenswert. Es wird erneut deutlich, dass im sokratisch-platonischen Lernverstandnis Lernen
(und somit auch die Anamnesis) immer im Modus seiner Lehrbarkeit gedacht wurde. Sokrates
kennt die mathematische Formel der Quadration und weil3 von der Unbestimmbarkeit der Tugend
— die Wiedererinnerung ist somit ein didaktischer Akt. (Vgl. Prange 1973, 693ff.)
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geschaut hat* (85c) (Ag). Suchen (Forschen) und Lernen sind demnach — im Sinne
des Sokrates — ,ganz und gar Wiedererinnerung* (Platon, ,Menon*, 1994, 81d).

Nach dieser Skizze der sokratisch-platonischen Choreographie des Lernens soll
anschlieBend nach weiterfihrenden Spuren des Lernens in diesem Theorem ge-
sucht sowie eine Grenzziehung zwischen Lehren und Lernen vorgenommen wer-

den:

2.2.2 Die Grenzen des sokratisch-platonischen Lernens

Wenn in weiterer Folge das sokratisch-platonische Theorem im Dialog ,Menon*
einer genaueren Analyse unterzogen wird, dann wird dabei einer doppelten Ziel-
setzung gefolgt. Zum einen soll auf eine bedeutsame Begriffsverschiebung zwi-
schen Lernen und Lehren bei Sokrates und Platon hingewiesen werden und zum
anderen sollen Konsequenzen dieser Verschiebung eroértert und problematisiert
werden. Hierbei wird deutlich, dass es durch eine Analyse des Dialogs ,Menon*
maoglich wird, ,einen Begriff des Lernens wiederzugewinnen, der gewissermal3en
,vor’ dem voll entfalteten Dualismus, der platonischen Ideenlehre liegt [...]* (Prange
1973, 687). Denn diese frihen Fundstellen maieutisch-anamnetischen Lernens
werden direkt aus dem Vollzug des Lernens abgeleitet und noch nicht getrennt

von empirischer Erkenntnis in der aporetischen Ideenlehre verortet*®,

2.2.2.1 Lehren statt Lernen

Der Dialog ,Menon“ behandelt die Fragestellung, ob Tugend lehrbar sei. Menon
beginnt den Dialog mit folgenden richtungweisenden Worten:

~Sokrates, kannst du mir sagen, ob man Gutsein lehren kann? Oder kann
man es nicht lehren, sondern einiiben? Oder kann man weder durch Ubung
noch durch Lernen gut werden, sondern ist man es von Natur aus oder auf
sonst irgendeine Weise?* (Platon, ,Menon*®, 1994, 70a)

*® Klaus Prange sieht in der platonischen Ideenlehre nicht nur eine erste Theorie des Lernens,
sondern auch den Ursprung der Trennung zwischen Lehrgegenstand und Lernvollzug. Indem
Platon zwischen apriorischer und empirischer Erkenntnis differenziert, kommt es zur Trennung
zwischen dem Ziel und der Methodik des Lernens, wobei die Frage nach dem Vollzug vernachlas-
sigt wird: ,In der Tat entspricht der Lehre von den Ideen eine Lehre vom Lernen, namlich als Auf-
stieg aus dem Bereich der sinnhaften Dinge in den Bereich der unwandelbaren, zeitenthobenen
Ideen, oder im Bild des Hohlengleichnisses: als Aufstieg aus dem Dunklen der Hohle in das Licht
der Sonne" (Prange 1973, 685).



Die Ausgangsfrage von Menon lautet also, ob das Gutsein lehrbar (griech.: di-
dakton) ist; sie wird ergéanzt durch die Zusatzfrage, ob Gutsein vielleicht nicht lehr-
bar sei, daflr aber eingeibt (griech.: asketon) werden kdnne. Menon stellt also in
Frage, ob man weder durch Ubung noch durch das Lehren (griech.: didaskein) gut
werden koénne. Im darauf folgenden ersten Teil des néachsten Satzes kommt es
jedoch zu einer interessanten und bemerkenswerten Verschiebung der Begriffe:
Statt nach der Mdglichkeit der Lehrbarkeit (didakton) zu fragen, fragt er danach,
ob man ,weder durch Ubung noch durch Lernen[!] gut werden“ (Platon, ,Menon*,
70a; [Anm. KM]) kénne. Hierbei kommt es zu einer Vermengung der zuvor frag-
lichen lehrbaren Idee des Gutseins und des nun plétzlich lernbaren Gutwerdens.
Dass diese Verschiebung von Lehren auf Lernen nicht unerhebliche Konsequen-
zen fur den Lernbegriff im Dialog ,Menon* hat, ist nachvollziehbar. Denn Lernen
wird hierbei auf das bezogen, was lehrbar erscheint. Und vice versa kann nur das

gelernt werden, was bereits jemandem bekannt ist und von diesem gelehrt wird:

.Indem das, was gelehrt werden kann, gegen das, was nur eingeubt oder
sonstwie erworben wird, abgehoben wird, wird gleichsam unter der Hand das
Lernbare (matheton) mit dem Lehrbaren (didakton) gleichgesetzt.” (Prange
1973, 690)
Die Frage, wie gelernt werden kann und ob etwas potenziell erlernbar ist, wird
somit mit der Frage danach beantwortet, ob dieser Lerngegenstand tberhaupt
lehrbar sei, also didaktisch und teleologisch zu erortern ist.*® Diese Frage nach
der Lehrbarkeit fuhrt wiederum zur Frage nach der wesentlichen Beschaffenheit
des Gegenstandes und zu seiner allgemeinen begrifflichen Bestimmung. Der Dia-
log ,Menon* ertffnet somit die Frage nach der Mdglichkeit des Lehrens (und Ler-
nens) mit der Frage nach der allgemeinen begrifflichen Bestimmung der Tugend.
Aus dieser Perspektive betrachtet hat der sokratisch-platonische Lernbegriff eine
prinzipiell teleologische Ausrichtung, die sich mit dem Wesen des Lehr-
/Lerngegenstands auseinandersetzt und dessen Lehrbarkeit problematisiert, nicht
aber damit, /... /wie ein Gebrauch in concreto eingetbt wird* (Prange 1973, 691).
Und folgerichtig kann festgestellt werden, dass die Gleichung, dass nur lernbar ist,
was auch lehrbar ist, nicht aufgeht. Und noch mehr: ,/...] doch sie geht auch ge-

* An dieser Stelle kann auf die einleitende Perspektivierung auf Lernen verwiesen werden, das in
diesem Fall als didaktisch zu verorten wére (vgl. Kapitel 1.3.1).
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rade deshalb nicht auf, weil das Wissen zwar das Lernen mitbestimmt, aber das
Lernen nicht im Wissen der Sache aufgeht” (ebd., 690).

2.2.2.2 Konsequenzen fur den sokratisch-platonischen Lernbegriff

Die Frage also, ob Tugend lernbar sei, kann mit der Frage, ob man Tugend lehren
kann, nicht gleichgesetzt werden. Aufschlussreich erscheint im Rahmen unserer
Uberlegungen Peter Chotts Analyse des Begriffs des Lernens, der auf die punk-
tuelle und lineare Differenz des Lernens (mathein bzw. manthanein) in seinem
antiken Ursprung hinweist und verdeutlicht, dass das Lernen einem Selbstwillen
folgt und nicht mit Lehren gleichgesetzt werden kann:

.Beide Verbformen stehen im Infintiv und bedeuten ,lernen’. ,Manthanein’
steht im Infinitiv Prédsens und ,mathein’ im Infinitiv Aorist. Der zuerst Ge-
nannte meint eine lineare, abfolgende Tatigkeit, wahrend der zweite ein
punktuelles, plotzliches Tun bezeichnet. ,Manthanein’ weist also auf einen
Prozess hin, wahrend ,mathein’ auf ein pl6tzliches Erkennen deutet. Beide
Verben bedeuten lernen um der Bildung willen.“ (Chott 1998, 392)*°
Lernen kann sich in diesem Sinne sowohl als Prozess wie auch als plotzlicher Er-
kenntnisgewinn vollziehen. Im Vergleich dazu bedeutet das Wort Lehren (di-
daskein) im aktiven Sinne Lehren und Unterrichten und im passiven Sinne belehrt
werden.* Wenn hier an die einleitenden Bemerkungen von Kittler erinnert werden
darf, dann wird an dieser Stelle eine weitere Drehung des Begriffs des Lernens in
der Antike deutlich (vgl. Kittler 2005). Lernen wird nicht nur von der Muse und dem
Leiden abgegrenzt und der Vernunft subsumiert, sondern das Lernen selbst wird
ein Akt der Belehrung. Indem das Pathos (dt.: Leiden) vom Logos (dt.: Vernunft)
abgel6st wird, wird die Erfahrung vom Lehren her verstanden. Vielleicht liegt in
dieser letzteren begrifflichen Verschiebung sogar ein Moment, das von Kittler nicht
bemerkt wurde, jedoch weitreichende Folgen fur das platonische und aristoteli-
sche Denken uber Lernen hatte. Denn nun galt die Erérterung des Lernens nicht
mehr dem Weg des Lernens, sondern der Methode der Vermittlung und deren
Gegenstand, also der Didaktik. Welche Konsequenzen hat nun die Verschiebung

von Lehren auf Lernen fur den sokratisch-platonischen Lernbegriff?

%0 Spannend erscheint Chotts an dieser Begriffsbestimmung anschlieBende Bemerkung Uber die
Bedeutung des Begriffs Mathetik: ,Mathetik ist demnach die Klarung des im Unterricht stattfinden-
den Lerngeschehens — und zwar aus der Sicht des Schiilers* (Chott 1998, 392).

51 Vgl. dazu den Artikel ,Didaktik” im ,Wérterbuch Padagogik® (Schaub & Zenke 2004).



Lehren — im sokratisch-platonischen Sinne — setzt am Scheinwissen des Lernen-
den an, fuhrt den Lernenden zum Nichtwissen, stitzt sich auf die Hypothese des
menschlichen Wiedererinnerungsvermégens und bringt durch verninftige Argu-
mentation den Lernenden zur Erkenntnis. Zu Recht kann man im sokratischen
Sinne feststellen, dass Lehren, d. h. die Befragung und Prifung des Lernenden,
die Wiedererinnerung ermdoglicht.

Der Vollzug des Lernens setzt jedoch an einer anderen Stelle an, die Sokrates im
Dialog ,Menon“ nicht expliziert: dem Vergessen®?. Denn erst dadurch, dass unsere
Seele vergessen hat, dass sie bereits ,alles hier und im Hades geschaut hat®
(85c), ist der Lernende darauf angewiesen sich wiederzuerinnern, sonst hatte er
das Lernen nicht notwendig oder es ware unmadglich. Das Vergessen ist also der
argumentative Grund und der Anfang des Lernens, um im Wiedererinnern des
Vergessenen dessen Ziel (griech.: Telos) zu erreichen. Dieses Telos erscheint nur
erreichbar durch die Auseinandersetzung mit der Welt und der menschlichen Er-
fahrung, die im Scheinwissen ihren Anfang hat und durch den Prozess des
Scheiterns und Wiedererinnerns zurtick zur Idee fihrt. Das Suchen und das Wie-
dererinnern (81d) beziehen sich also mehr auf die Belehrung, wahrend sie in der
Gangstruktur des Lernens Teilaspekte sind, die im Vergessen ihren Grund haben
und erst durch die Erfahrung und dessen Scheitern ins Rollen kommen. Dieser
Aspekt der sokratisch-platonischen Lerntheorie soll durch eine kritische Fest-
stellung von Klaus Prange zum Dialog ,Menon* verdeutlicht werden: ,Darin nam-
lich soll ja das eigentliche Lernen des Sklaven bestehen: sich aus der Kraft der
Wiedererinnerung etwas Vergessenes neu anzueignen® (Prange 1973, 694).

Prange postuliert hierbei, dass das Motiv des Lernens in der Spannung des Ler-
nenden (in seiner Ratlosigkeit) der Sache gegeniber liegen musste. Denn der
Sklave versucht, im Dialog die ihm zugefligte Spannung durch das genaue Befol-
gen der Anweisungen seines Lehrers (Sokrates) abzuwenden. Er befindet sich bei
genauerer Betrachtung zwar in einer aporetischen Situation, dieser Zustand fthrt
ihn jedoch nicht zur Lésung, sondern zur Erfullung der Vorgaben seines Lehrers

*2 |n Platons ,Der Staat* findet der Akt des Vergessens der Ideen eine genauere Ausfiihrung: Die
Seele, die bereits ihr zukinftiges Leben zugelost bekommen hat und in die Welt der Sterblichen
Ubergeht, wird durch die Ebene der Vergessenheit zum Fluss der Sorgenlosigkeit gefiihrt. Dort
trinkt sie — vor der Reinkarnation — aus diesem, wodurch jene, die nicht durch die Weisheit gerettet
werden, ihr himmlisches Wissen von den Ideen vergessen. (Vgl. Platon, ,Der Staat®, 1989.)



2. Die Anfange des Lernens / 53

Sokrates: ,Der eigentliche Akt des Findens wird vom Akt der Einsicht getrennt: das
Lernen bezieht sich auf das Klarmachen des Vorgefundenen® (ebd., 695). Der
Sklave wird somit durchaus belehrt und Sokrates identifiziert in dessen Erkenntnis
den Akt seiner Wiedererinnerung. Trotzdem war die Spannung nicht Quelle der
Erkenntnis (oder der Wiedererinnerung), sondern Motivation, die Vorgaben des
Lehrers Sokrates zu prufen und letztendlich zu bestatigen. Ob der Sklave den
Weg des Lernens Uber das Vergessen, die Erfahrung, die Aporie, die Suche und
das Wiederfinden in vollem Bewusstsein vollzogen hat, bleibt zweifelhaft. Durch
die Verschiebung des Lernens als ein lineares Erkennen des Gelehrten wird jene
Spur, welcher der Lernende folgt, um zu einem neuen Wissen zu gelangen, durch
die Vorgaben des Lehrenden deformiert und verkirzt. So stellt das Lernen des
Sklaven die einsichtige Reproduktion der sokratischen Erkenntnis und nicht die
innovative Produktion oder Transformation eines noch unbekannten Wissens dar.
Wie namlich der Sklave von den préexistenziellen Prinzipien zur konkreten An-
wendung seines Wieder-Wissens kommt, bleibt im Dialog véllig unklar (vgl. Buck
1989 [1967], 22).

Klaus Prange erkennt in der ideologischen Fixierung auf die Ideenlehre bei Platon
— als bereits gegebenes Allgemeines — die Tendenz der Padagogik, nicht die Ent-
stehung von Neuem, sondern die Vermittlung von bereits Bekanntem zu intendie-
ren. Im Dialog ,Menon* fuhrte gerade die Unbestimmtheit der Ideenlehre zur Ver-
schrankung von apriorischer® Voraussetzung und der lebensweltlichen Erfahrung,
die durch die Postulierung der Ideen in den spateren Werken Platons aufgehoben
wurde. Platon 6ffnet den Raum zwischen dem Wahren (den Ideen) und dem Sei-
enden, wodurch er die parmenideische Trennung zwischen Wahr-Scheinendem
und -Seiendem uberwindet und dabei das padagogische Moment der Méglichkeit
der Lehre stiftet:

,Das Sein des Parmenides, um das alle Erkenntnis sich miht und durch
dessen Erfassung sie allein Erkenntnis wird, lehrt Platon als Reich der Ideen,
als die unwandelbare Fulle des Seins in seinen Bestimmtheiten, die dem
Menschen im Reich der Doxa nur in wandelbarer, unvollkommener Abbild-
lichkeit erscheinen.” (Ballauff 1949, 26)

*% Die Bezeichnung ,a priorisch* bezieht sich hierbei nicht auf Erkenntnis im kantischen Sinne, die
von der Erfahrung unabhangig ist, sondern im wdrtlichen Sinne ,von einem Friiheren“ (einem
Prius) stammend (vgl. dazu Buck 1989 [1967], 28ff.).



Die Erfahrung und die Wahrnehmung erscheinen jedoch aus platonischer Per-
spektive unzureichende Adressaten fir die Ermittlung der ldeen (vgl. Mitgutsch
2008b). So fasst Platon den Prozess des Lernens nicht analytisch auf, sondern
sieht darin nur die Veranlassung, durch die sich die Seele auf die Erkenntnis der

Ideen besinnt:

.0enn es muss der Mensch um das Allgemeine wissen und aus den vielen
Wahrnehmungen verninftig das Eine zu sammeln verstehen: das ist seine
Erinnerung an jene hohen Dinge, welche die Seele schaut, da sie mit dem
Gotte zog und, was uns fur wirklich dinkt, verachtete und den Blick zum
wahren Sein gehoben hatte.” (Platon, ,Phaidon®, 2004, 35-42)
Das Lernen wird somit im Ideal der Reproduktion von bereits bekanntem Allge-
meinem gedacht. So beschreibt Platon durchaus einen Weg des Lernens, nur be-
trifft dieser eher den Aufstieg aus der Hohle und Abstieg in die HOhle des die
Ideen Erkennenden (vgl. Meyer-Drawe 2005; Mitgutsch 2008b), nicht aber den
Vollzug des Lernens selbst. Platon wirdigt zwar das schmerzliche Moment im
Lernen (vgl. Meyer-Drawe 2008), liefert aber aul3er der Negation des Wissens

keine Einsichten in den Vollzug des Lernens als Erfahrung.

Wie sich also der Weg des Lernens vollzieht und welche Rolle dabei die Erfahrung
spielt, bleibt bei Platon weitgehend unbeantwortet. Seine Ausfiihrungen beziehen
sich mehr auf die Belehrung, wéhrend das Moment der Entdeckung und die
Gangstruktur des Lernens sowie die Rolle der Erfahrung fast ganzlich ungeklart
bleiben. Dieser entscheidende Aspekt wurde von einem prominenten Schiler
Platons, von Aristoteles, weiterentwickelt. Aristoteles tberwindet sowohl das so-
phistische Dilemma des Lernens als auch die Problematik der Anamnesislehre.



2. Die Anfange des Lernens / 55

2.3 Rekonstruktion antiken Lernens: Aristoteles

In den Ausfihrungen des griechischen Philosophen Aristoteles findet sich eine
Vielzahl von Bemerkungen zum Problem des Lernens®*. Ohne eine grundlegende
Interpretation des umfangreichen Werks des Philosophen Aristoteles zu intendie-
ren, soll an dieser Stelle der Leitfrage dieses Kapitels nachgegangen werden, mit
der ermittelt wird, welches Verstandnis von Lernen sich aus seinen Ausflihrungen
rekonstruieren lasst. Doch zunéchst soll hier Erwdhnung finden, inwiefern Aristo-
teles auf die Aspekte des sokratisch-platonischen Lernbegriffs Bezug nimmt und
welche Konsequenzen er aus den Ausfiihrungen von Platon zieht.

In der ,Zweiten Analytik*>®

(vgl. Aristoteles 1998) knupft Aristoteles an jener
Problematik an, die bereits bei Platon im Dialog ,Menon* ihren Anfang genommen
hatte. Hier befasst er sich zum einen mit der sophistischen Argumentation, dass
jedes Lernen unmdglich sei, da dafir ein unverfligbares Schon-Wissen nétig ware;
zum anderen erweitert er die platonische Anamnesislehre durch die Differenzie-

rung des Vor-Wissens im menschlichen Erfahrungsprozess:

YAller Unterricht und alles Lernen geschieht, soweit beides auf dem Denken
beruht, mittels eines schon vorher bestandenen Wissens.|[...] Wéare dies nicht
S0, so geriete man in die im Menon dargelegte Schwierigkeit, dass man ent-
weder nichts lernen kann, oder nur das, was man schon weil3.“ (Aristoteles,
»Anal. post.“, 1998 I., 71a.,1)
Wahrend Platon die sophistische Argumentation dahingehend entkréftet, dass er
auf die Mehrdeutigkeit des Wissens verweist, welches eben latent als Archiv des
Wiedererinnerns verfiigbar bleibt, ohne spontan und rhetorisch verfigbar zu sein
(vgl. Platon, ,Menon®, 1994), erweitert Aristoteles das platonische Anamnesistheo-
rem, indem er den Anfang des Lernens als einen doppelten fasst: Unser Vor-Wis-

sen besteht in einem aristotelischen Sinne einerseits aus einem der sinnlichen

** Dabei kommen folgende Stellen in den Blick: Aristoteles: ,,Organon“ (1998): Anal. Pri., 2., Kap.
21; Anal. post., 1., Kap. 1; Anal. post., 1., Kap. 2; Anal. post., 1., Kap. 18; Anal. post., 2., Kap. 19;
Topik, 5., Kap. 3; Topik, 4., Kap. 4; Soph. Wid., Kap. 4; Soph. Wid., Kap. 20; Soph Wid., Kap. 22;
Aristoteles: ,Physik" (1987-88): Buch 3, Kapitel 3; Buch 5, Kapitel 2; Buch 5, Kapitel 5; Buch 7,
Kapitel 3; Aristoteles: ,Metaphysik" (2003): Buch 1, Kapitel 1; Buch 2, Kapitel 2; Buch 5, Kapitel 1;
Buch 6, Kapitel 2; Buch 9, Kapitel 8; Buch 11, Kapitel 12; Aristoteles: ,Nikomachische Ethik"
(2001): Buch 2, Kapitel 1; Buch 6, Kapitel 3; Buch 6, Kapitel 9; Buch 6, Kapitel 11; Buch 10, Kapitel
2; ,Poetik" (1982).

% Vgl. Aristoteles, ,Anal. post.”, 1998, 71a bis 72a5.



Wahrnehmung Friheren und andererseits einem Friheren von Natur aus, das

wiederum von unserem sinnlichen Eindruck des Fritheren weit entfernt ist:

,0enn das der Natur nach Frihere ist nicht dasselbe mit dem Fruheren fur
uns und ebenso ist das der Natur nach Bekanntere nicht dasselbe mit dem
fur uns Bekannterem. Unter dem fir uns Friheren und Bekannteren verstehe
ich das, was der sinnlichen Wahrnehmung naher liegt; unter dem schlechthin
Friheren und Bekannteren das davon Entferntere. Am entferntesten ist das
am meisten Allgemeine; am nachsten das Einzelne; beide sind einander ent-
gegengesetzt.” (Aristoteles, ,Anal. post.”, 1998, I., 71b, 33)
Die von Natur®® aus friiheren Prinzipien sind zu unterscheiden von dem uns frither
Bekannten. Die einzelne Erfahrung steht uns zu Beginn am nachsten; im Ver-
gleich dazu steht das Wissen um das Allgemeine von unserer ersten Erfahrung
aus gesehen in weiter Ferne.®” Wenn wir jedoch von unseren einzelnen Erfahrun-
gen auf ein Allgemeines schlie3en, dann erkennen wir, dass eben das Allgemeine
dem Einzelnen zugrunde liegt. Wodurch der erste und der oberste Grundsatz be-
reits ein und dasselbe sind. Der Lernende geht in diesem Sinne den Weg vom
Besonderen zum Allgemeinen, bis zu den Prinzipien, die wiederum das von Natur

aus Bekanntere sind und auch das uns Bekannte ausmachen.

Warum erscheint diese Differenzierung der doppelten Erfahrung von Bedeutung?
Und welcher Begriff von Lernen findet hier seine Anwendung? Durch den von Ari-
stoteles eingefihrten Weg des Lernens uber die Vor-Erfahrung wird die platoni-
sche Schwierigkeit Uberwunden, nur durch eine irgendwie gewonnene Wieder-
erinnerung der Ideen lernen zu kénnen. Im aristotelischen Sinne ist Lernen nicht
Wiedererinnerung, sondern ein aufsteigender erfahrender Weg der Hinfiihrung
(Epagoge) zu den Prinzipien (vgl. Buck 1989 [1967], 33). Die Prinzipien sind also
keine Ideen einer anderen Wirklichkeit, die unabhangig von unseren Erfahrungen
gedacht werden kdnnen, sondern sie sind Anfang und Ende unseres Erfahrungs-

*® Giinther Buck sieht in dieser Wendung eine oft Ubersehene Leistung der aristotelischen Analytik,
die im wissenschaftlichen Diskurs unzureichend bertcksichtigt wurde: ,Entsprechend der Unter-
scheidung eines Fruheren [...Jund eines Friheren [...] gibt es prinzipiell zwei Arten des Lernens
von gegensatzlicher Struktur. Prinzip oder Anfang /[...] eines Prozesses sind beide, das von Natur
aus Fruhere und Bekanntere und das fiir uns Frilhere und Bekanntere. Es sind Anfange gegenlau-
fi79er Wege." (Buck 1989 [1967], 32)

> Als Exempel kann die kindliche Erfahrung des eigenen Vaters als ,ein“ Mann herangezogen
werden. Durch den Kontakt zu anderen Menschen erkennt das Kind, dass der eigene Vater ein
Mann unter ,anderen* Mannern ist. Wenn das Kind — im Sinne des Aristoteles — die ,ldee" oder das
.Prinzip“, das allen Mannern zu Grunde liegt, erkannt hat (falls es dazu in der Lage ist), erfahrt es
rickwirkend dieses Prinzip als Bestandteil der ersten Erfahrung des eigenen Vaters als ,Mann*.
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prozesses und kdnnen erst durch den Weg der Erfahrung selbst erkannt, entfaltet
und begriindet werden. Sie stammen a priori (im aristotelischen Sinne des Wortes)
von einem Friheren her, sind aber nicht a priori im leibnizschen und kantischen
Sinne, also von der Erfahrung unabhéngig und unvermittelt. In der ,Ersten Analy-
tik“ verdeutlicht Aristoteles seine Lesart der platonischen Anamnesislehre, wobei
er die Wiedererinnerung als Akt der Erkenntnis des Allgemeinen im Einzelnen si-

tuiert:

,Ahnlich verhalt es sich mit dem Beweis in Platos Menon, wonach das Ler-
nen ein Wiedererinnern sei. Denn es wird dort keineswegs gefolgert, dass
man das Einzelne schon friher gewusst habe; sondern dass man bei Vorfih-
rung des Einzelnen es gleichsam als in dem Allgemeinen enthalten wieder-
erkenne; denn Manches wisse man sofort, wie z.B., dass die Gestalt zu-
sammen zwei rechte Winkel enthalte, wenn man wisse, dass sie ein Dreieck
sei. Ebenso verhalt es sich auch in andern Fallen.“*® (Aristoteles, ,Anal. pr.*,
1998, 11., 21, 343)
Nach Aristoteles ist in der einzelnen Erfahrung schon immer ein Moment der All-
gemeinheit engagiert. Die Idee oder das Prinzip ist also nicht mehr Teil einer au-
RBer-weltlichen Sphéare vor der Geburt des Menschen (wie noch im Anamne-
sistheorem Platons), sondern sie ist in den Dingen selbst enthalten und kann
durch das humane Vermdgen der Wahrnehmung und Erinnerung abgeleitet wer-
den (vgl. v. Fritz 1964, 36ff.). Der Erfahrende wiedererinnert sich in der Konfron-
tation mit neuen Erfahrungen, den Prinzipien, die er bereits im Einzelnen gesam-
melt hat. Dabei setzen sowohl das sokratische wie auch das aristotelische Lern-
verstandnis an unterschiedlichen Arten des Vorwissens (Wiedererinnerung bzw.

Bekanntheit der Dinge) an.

Aristoteles positioniert in seiner Bestimmung der Art und Weise des Erfahrens das
Allgemeine im Einzelnen, die Prinzipien der Erfahrung und den Weg vom Anfang
bis zum Ende der Hinfuhrung der Erfahrung. Dieses Hinfiuhren vom Einzelnen zum
Allgemeinen bezeichnet Aristoteles, wie bereits erwéhnt, als Epagoge (émmaywyn).
Ob die Epagoge und das Lernen hierbei gleichzusetzen sind, soll in weiterer Folge
gepruft werden. Wie also vollzieht sich dieses Hinfihren vom Einzelnen zum All-

gemeinen?

*% In diesem zitat wird erneut deutlich, dass sich der sokratisch-platonische Lernbegriff wesentlich
auf das Lehren als Vorfihrung des Einzelnen beschrankt (vgl. Kapitel 2.2.2.1).



2.3.1 Epagoge oder der Weqg des Lernens

Wenn in einem aristotelischen Sinne von Epagoge gesprochen wird, dann gilt es
einleitend darauf hinzuweisen, dass Aristoteles diesen Begriff in seinen uns uber-
mittelten Schriften nicht umfassend systematisch entfaltet und mehr dessen di-
daktisches Potenzial der Belehrung durch Beispiele im zwischenmenschlichen
Diskurs im Blick hat. Diese Bemerkung ist deswegen von Bedeutung, weil die Be-
zeichnung Induktion (als Ubersetzung von Epagoge) in der modernen Logik seit
John Stuart Mill*® als Instrument der gesicherten Wahrheitsfindung fiir den wissen-
schaftlichen Erkenntniserwerb gesehen wird, wodurch die padagogisch-dialogi-

sche Dimension weitgehend ausgeklammert wurde:

»~Wo immer bei ihm [Aristoteles] von der émaywyr [Epagoge] die Rede ist,
geht er vielmehr sozusagen von dem Phanomen der Induktion aus, d.h. von
der beobachtbaren und erprobbaren Tatsache, dal3 es moglich ist, jemanden
dadurch, da? man ihn an einen einzelnen Fall ,heranfihrt’ oder ihn auf meh-
rere analoge Falle aufmerksam macht, dazu bringt, einen allgemeingiltigen
Zusammenhang wirklich oder vermeintlich einzusehen.” (v. Fritz 1964, 51,
[Anm. KM])
Ohne damit die Induktion/Epagoge als Quelle der wissenschatftlichen Erkenntnis in
Frage stellen zu wollen, soll deutlich werden, dass die Epagoge bei Aristoteles in
verschiedensten Gebieten und mit unterschiedlichem Grad der Exaktheit aufzufin-
den ist und im Lehren und Lernen durch die Erfahrung ihren Ursprung hat. Denn
jedes Wissen und jede Erkenntnis setzt nach Aristoteles einen urspringlichen
Weg der Erfahrung voraus. Um ein Wissen von den Ursachen, Prinzipien und
Elementen zu erhalten, die nach Aristoteles der ersten Natur der Dinge am nach-
sten stehen, muss der Lernende zuerst bei den ihm bekannten und deutlichen —
noch weitgehend unsystematischen — Erfahrungen ansetzen. In diesem Sinne ist
jedes Wissen um die Allgemeinheit eines Gegenstandes das Ende eines Weges

der Erfahrung, der erst ex post facto seine systematische Situierung erhalt.*°

Der Padagoge Gunther Buck fuhrte den Begriff der Epagogik in Anlehnung an die
aristotelische Analyse der Epagoge in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs

%9 Vgl. J.S. Mill, ,A System of Logic” (1877) und Kapitel 3.1.2.

% sSomit erscheint das deduktive Verfahren des wissenschaftlichen Beweises an einem Wissen
anzusetzen, das bereits den Weg Uber die Epagoge vollzogen hat. Der deduktive Schluss also,
vom Allgemeinen auf das Einzelne, lauft kontréar zum Weg der Induktion, muss diesen aber gegan-
gen sein, um Uberhaupt an einem Allgemeinen ansetzen zu kénnen.
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ein (vgl. Bohm 2005 [1971], 180). Er deutet den Gang der herbeifihrenden Er-
kenntnis (Epagoge) als genealogische Gangstruktur jeder Art des Lernens. Im
unthematisch leitenden Vor-Bekannten steckt bereits der Keim des Prinzips, das
es im Lauf der Erfahrung zu erkennen gilt:

.Der Bereich dieses Vorverstandnisses wird durch den Gang zum schlecht-
hin Bekannteren nicht tGberschritten, sondern die Epagoge ist nichts anderes
als die Explikation, die Ausarbeitung des in dem fir uns Friheren stecken-
den an sich Friheren, des im Kennen des uns Bekannteren enthaltenen ei-
gentlich Bekannten, das wir noch nicht ausdricklich zur Kenntnis genommen
haben.” (Buck 1989 [1967], 37)
Der aristotelisch apriorische Gehalt des Wissens um Prinzipien der Erfahrung ist
somit nicht vom Prozess der Erfahrung getrennt, sondern geht gerade in diesem
auf. Die Erfahrung wendet sich am Gipfel ihrer Allgemeinheit auf die grundlegen-
den Prinzipien ihres Zustandekommens zurick. Ohne eine unthematische Ver-
trautheit mit den Prinzipien in der Epagoge ware die Fragerichtung, die zur letzt-
endlichen Erkenntnis der Prinzipien fuhrt, orientierungslos. Der Begriff Epagoge
kann also als eine aristotelische Auffassung der Induktion gesehen werden, die
sich in vieler Hinsicht von einem empirischen Verstandnis der Induktion unter-
scheidet, jedoch haufig irrefihrend (zumindest nicht weiterfihrend) mit Induktion
Ubersetzt wird (vgl. Mittelstral3 1980-1996, 562). Aristoteles entwickelt zwar keine
zusammenhéangende oder systematisierte Theorie der Induktion, doch lassen
seine vereinzelten Bemerkungen Ruckschlisse auf einige interessante Thesen
zu.?! Aristoteles fasst die Fahigkeit des Menschen, den Weg der Erfahrung zu ge-
hen, als Quelle jedes Lernvollzugs auf. Dieser Weg des Lernens in der Epagoge
soll in weiterer Folge genauer erdrtert werden. Die entscheidende Textstelle zur
aristotelischen Epagoge befindet sich in seiner ,Zweiten Analytik” im neunzehnten
Kapitel des zweiten Buches:

»EIn solches Vermdgen scheint nun in allen Geschdpfen vorhanden zu sein;
denn alle haben ein angeborenes Unterscheidungsvermégen, was der Sinn
genannt wird. [...] Aus den Wahrnehmungen bilden sich, wie gesagt, blei-
bende Vorstellungen und aus diesen, wenn sie in Bezug auf ein und densel-
ben Vorgang oft eintreten, die Erfahrung; denn die der Zahl nach vielen Erin-
nerungen werden zur einer Erfahrung. [...] Es bestehen also keine getrenn-

®® Stellen zur Induktion bei Aristoteles: .T0p. 1”12, 105a 13f.; ,Anal. Pr. II” 23, 68b 15ff.; “Anal.
Post. 1“ 18, 81a 38ff.; ,Anal. Post. II“ 19, 100b 3).



ten Vermogen in der Seele, noch entstehen sie aus anderen starker erken-
nenden Vermogen, sondern sie entstehen aus den Wahrnehmungen; gleich
dem, wenn in der Schlacht eine Flucht entstanden ist und dann, wenn Einer
stehen bleibt, auch der Andere und wieder ein Anderer stehen bleibt, bis es
zum Obersten gelangt.” (Aristoteles, ,,Anal. Post.”, 1998, Il, K. 19, 99b-100b)

Resumiert man diese These, so entsteht folgendes Bild (siehe Skizze 2):

|‘4
\ Universelle Prinzipien

o

4 \ Allgemeine Erfahrung

\ Einzelne Erfahrung
Erfahrender =

Skizze 2: Epagoge nach Aristoteles

Die Fahigkeit der Geschopfe, aus der Wahrnehmung von etwas durch den Sinn
(das angeborene Unterscheidungsvermogen) auf eine Vielzahl von Erinnerungen
zu schliel3en, grindet Aristoteles in ihrem Vermdgen, die Wahrnehmung zu be-
halten (zu erinnern). Aus dieser Vielzahl an Erinnerungen entfaltet sich durch de-
ren Wiederholung die einzelne Erfahrung und aus dieser wiederum die Erkenntnis
ihrer zugrundeliegenden Allgemeinheit. Durch die Erinnerung kénnen Menschen
von einzelnen Erfahrungen auf die Allgemeinheit schlie3en, die sich jedoch erst im
Vollzug der weiteren Erfahrung als rechtmé&Rig beweisen muss.

In der ersten Erfahrung mindet also eine erste Allgemeinheit, die aus der Wieder-
erinnerung der einzelnen Wahrnehmungen besteht und eine letzte unhintergeh-
bare Allgemeinheit anstrebt. Somit beinhaltet jede aktuelle einzelne Erfahrung im
Lernprozess eine noch unthematische Allgemeinheit.®?

%2 50 nehme ich zwar einen Tisch aktuell als diesen einen Tisch war, erinnere ihn aber als einen
Tisch.
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Die Epagoge ist sowohl in der Vereinheitlichung der einzelnen Wahrnehmung, in
der Verallgemeinerung der singularen Erfahrung und in der Vollendung der erfah-
renen Prinzipien am Werk, als auch in der Reflexion tber den Vollzug des Erfah-
rens an sich (Buck 1989 [1967], 46ff.). Nach dieser Interpretation des aristoteli-
schen Lernbegriffs und der Funktion der Epagoge drangt sich die Frage auf, ob
die Epagoge und der Vollzug des Lernens identisch sind. Dieser Frage soll in
weiterer Folge nachgegangen werden, wenn die Grenzen und Konsequenzen des

aristotelischen Lernbegriffs erdrtert werden.

2.3.2 Grenzen und Konsequenzen des aristotelischen Lernens

Wie Aristoteles in seiner ,Zweiten Analytik* einleitet, vollzieht sich Lernen notwen-

digerweise entweder als Epagoge oder als Demonstration:

~Jede Form von Lehre und jedes uber den Verstand gehende Lernen erfolgt
von einer vorher schon vorhandenen Kenntnis aus. [...] Beide [die Formen
der Deduktion und Epagoge] bewirken die Belehrung durch vorher schon Er-
kanntes; die einen, indem sie es sich abholen von Leuten, die es wissen, die
anderen, indem sie das Allgemeine dadurch aufzeigen, dal3 das Einzelne
klar ist.“ (Aristoteles, ,,Anal. Post.“, 1998, |, K. 1, 71a; [Anm. KM]).
Und doch setzt jedes Lehren und jedes Lernen an der Epagoge und am Vorwis-
sen an, durch welche die Erfahrung zum Wissen um die Allgemeinheit aufsteigt.
~Was einer lernt, weild er in gewissem Sinne schon, in anderem Sinne hat er noch
keine Kenntnis davon.“ (ebd., I, K. 1, 71b) ® Wir lernen also durch den Gang der
Epagoge und ,vermittelst eines vorher bestandenen Wissens*” (ebd., I, K. 1). Die-
ses Vorverstandnis liegt im Lernen und in der Epagoge nicht aul3erhalb der Erfah-
rung, sondern dient als Grund und vollzieht sich als Explikation. Die Epagoge (und
somit auch das Lernen) setzen an der einzelnen Wahrnehmung an, die durch das
Erinnern zur Einheit der Erfahrung wird und in der Allgemeinheit der Erfahrung
endet. Der Gang — oder die Gangart — der Epagoge und des Lernens scheinen fur
Aristoteles identisch und trotzdem sind sie, so soll hier Uber Aristoteles hinaus

verdeutlicht werden, different.

% Hier spielt Aristoteles wiederum auf den Dialog ,Menon“ an und Uberwindet die Lésung im
Anamnesistheorem, indem er zwischen unterschiedlichen Arten des Wissens differenziert und das
Moment des Vor-Wissens in die Erfahrung selbst legt.



Vergleicht man das Lernen mit einer Choreographie, dann wére die Epagoge die
Choreographie und das Lernen die Improvisation: Im improvisierten Tanzen gehen
die Tanzenden den Weg einer spontanen Schritt- und Bewegungsfolge. Nun ist
die Choreographie der Weg — oder der Vollzug — des Tanzes, nicht aber der Tanz
selbst. Es ist die ihm zugrundeliegende Gesetzmaligkeit, die den Tanz als Tanz
ermdglicht, nicht aber selbst ein innovativer Tanz an sich. Nach vollendeter Impro-
visation kann eine Choreographie rekonstruiert und als dem Tanz zugrundelie-
gend interpretiert werden und doch finden Tanz und Choreographie auf zwei un-
terschiedlichen Ebenen statt. Um auf das Lernen und die Epagoge zurtickzukom-
men: Der Lernende geht den Weg der Epagoge, er geht aber nicht voll in dieser
auf. Wahrend die Epagoge als hinfihrender Vollzug der Erfahrung im Gange ist,
weild der Lernende weder vom Anfang noch vom Ende seines Lernvollzugs. So
kann er nach dem Erreichen von oder dem Scheitern an seinen Lernzielen versu-
chen, den Gang seiner Erfahrung zu reflektieren und darin (wenn tberhaupt) die
Epagoge entdecken, jedoch erkennt er dabei nur die Spur seines Ganges und
nicht den Gang selbst.

Mit Aristoteles kbnnte man an dieser Stelle ergéanzen, dass sich die Epagoge und
das Lernen in ihrer Aktualitat als hinfihrender Vollzug der Erfahrung realisieren,
aber in seiner Potenzialitat liegt das Lernvermdgen der Epagoge zugrunde und
findet in ihr und durch sie zu ihrer Aktualitat (vgl. Aristoteles, ,Metaphysik“, 2003,
9., 8). Fraglich bleibt jedoch, aus welchem Grund sich die Allgemeinheit als Allge-

meinheit ergibt?

Bereits Hans-Georg Gadamer verdeutlichte in seinem Werk ,Wahrheit und Me-
thode” (1990), dass dieser Aspekt in der aristotelischen ,Analytik* weitgehend un-
geklart bleibt: ,Das Verhaltnis von Erfahrung, Behalten und der sich daraus erge-
benden Einheit der Erfahrung bleibt dabei in auffallender Weise unklar* (Gadamer
1975, 333). Wie namlich die Epagoge und das Lernen in Gang oder in Bewegung
kommen und dabei von der einzelnen Erfahrung zur nachsten aufsteigen, bleibt
bei Aristoteles fragwirdig. Subtrahiert man die aristotelische Teleologie von den
den Dingen innewohnenden Prinzipien, stellt sich die Frage, durch welchen Me-
chanismus der Weg zum Allgemeinen beschritten werden kann. Auch wenn Ari-
stoteles Lernen als Erfahrungsprozess untersucht und dessen Gang als Epagoge
und die Funktion der Vorerfahrung erortert, bleibt weitgehend offen, wie nun dieser
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Gang vollzogen wird und warum die Epagoge zum Wissen um das Allgemeine
fuhrt.

Obwohl Aristoteles die platonisch-mythologische Fundierung des Lernens durch
die Ideenlehre tUberwindet und den Gang der Erfahrung im Lernen verdeutlicht,
verdeckt er ein spezifisches Moment im sokratischen Dialog, das eben das Lernen
bei diesem in Bewegung setzt: die Irritation und die Aporie. Die Irritation des Skla-
ven und seines Herren Menon waren fur Sokrates elementare Voraussetzungen
fur deren Lernprozesse. In weiterer Folge soll nun versucht werden, die leidende
Erkenntnis von Sokrates und Platon mit den Thesen des Aristoteles zu konfrontie-
ren, um Aufschluss dartber zu erhalten, welcher Anstol3 den Gang von der ein-

zelnen Erfahrung zum Prinzip ermdglichen konnte.

2.4 Uberfiihrung des Pathos und der Negativitat des antiken Lernens

Lassen wir die hier vollzogene Spurensuche nach einem antiken Lernbegriff kurz
Revue passieren: Aristoteles setzt an einer Kritik der platonischen Anamne-
sistheorie an, die wiederum in Anlehnung und Abgrenzung an die Thesen des
Parmenides und der Sophisten anknipft. Wahrend fur Platon die Mehrdeutigkeit
des Wissens als Archiv des Wiedererinnerns verfiigbar bleibt (Anamnesis), fasst
Aristoteles den Anfang des Lernens als einen doppelten und propagiert die Mdg-
lichkeit, etwas zu wissen und doch noch nicht zu wissen. In diesem Sinne baut der
Mensch auf einem Vor-Wissen der sinnlichen Wahrnehmung auf, in welchem ein
Wissen von Natur aus eingebettet ist, das wiederum durch den Gang der Erfah-
rung in der Epagoge erschlossen werden kann. Sowohl bei Platon also auch bei
Aristoteles — im Kontrast zu Parmenides — ist die Konfrontation mit der Welt durch
die Erfahrung anscheinend notwendig, um Lernen zu ermdglichen. Der Erfahrende
wird lernend von neuen Erfahrungen getroffen, die zu neuen Erkenntnissen fih-

ren. Die Padagogin Kate Meyer-Drawe formuliert dies folgendermalien:

.In beiden Versionen [Platon und Aristoteles] wird kenntlich, dass Lernen im
Sinne der Erdffnung einer neuen Erkenntnishinsicht, einer anderen Wahr-
nehmungsperspektive und auch Handlungsweise letztlich der Initiative des
Betroffenen entzogen ist.“ (Meyer-Drawe 2005, 28; [Anm. KM.])



Das Lernen ist somit nicht allein ein willentlicher Akt, sondern es ist auch auf die
Konfrontation mit der Au3enwelt angewiesen, um die Anamnesis bzw. die Epa-
goge voranzutreiben. Wahrend die erlittene Konfrontation bei Sokrates noch einen
zentralen Stellenwert im Lehr-/Lernprozess einnimmt und sich in den sokratischen
Dialogen als radikale Aporie im Sinne des bewussten Nichtwissens aul3ert sowie
im platonischen Hohlengleichnis als stechender Schmerz in den Augen des Be-
freiten erscheint (vgl. Meyer-Drawe 2005; Mitgutsch 2008b), spielen die Irritation
und das Leiden bei Aristoteles fur den Erkenntnisprozess zunachst eine unbe-

deutende Rolle:

~Wahrend Platon noch den positiven Sinn des Negativen herausstreichen
kann, wird dies fur Aristoteles schwieriger, weil fur ihn das Leiden zu den
Affekten zahlt, der nous aber ,unleidensfahig’ (,apathes’) ist.” (Meyer-Drawe
2008, 149)
Obwohl Aristoteles dieses Moment des Lernvollzugs in seiner Epagoge nicht ein-
bezieht, spielen die Widerstandigkeit der Welt und das Leiden an der unzurei-
chenden Erfahrung in seinem Denken eine entscheidende Rolle. Deutlich wird
dieser Aspekt nicht in seinen Analytiken oder der ,Metaphysik“, sondern in seinem
Werk zur ,Poetik“.®* Um Einblicke in die Bedeutung des Leidens in der aristoteli-
schen ,Poetik* zu geben, soll diese zunachst kurz erértert werden (Kapitel 2.4.1),
um daran anschlieRend die Uberfiihrung des pathisch-negativen Lernens zu ver-
suchen (Kapitel 2.4.2) und abschlieRend zu resimieren (Kapitel 2.4.3):

64 Vgl. Aristoteles, ,Poetik”, 1992.
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2.4.1 Lernen durch theatrales Leiden

Welche Rolle spielt das Leiden fur das Lernen bei Aristoteles? In der aristoteli-
schen ,Poetik” werden sowohl die Dramatik, die Lyrik wie auch die Epik als Nach-
ahmungen (griech.: Mimesis) charakterisiert.”> Nicht nur Philosophen, sondern
auch die normalen Menschen (wenn auch nur mit Anteilen) empfinden beim Be-

trachten von Nachahmungen:

.ole [die Philosophen und tbrigen Menschen] freuen sich also deshalb tber
den Anblick von Bildern, weil sie beim Betrachten etwas lernen und zu er-
schlieBen suchen, was ein jedes sei, z.B. dal3 diese Gestalt den und den
darstelle. Wenn man indes den Gegenstand noch nie erblickt hat, dann be-
reitet das Werk nicht als Nachahmung Vergniigen, sondern wegen der Aus-
fuhrung oder der Farbe oder einer anderen derartigen Eigenschaft. (Aristo-
teles, ,Poetik”, 1982, IV, 1448b-1449a; [Anm. KM])
Aristoteles sieht in der Nachahmung — besonders von jenen Dingen, die wir im
Alltag zu ubersehen versuchen (z.B. den Tod, Gefahren oder Unasthetisches), —
die menschliche Leidenschaft, aus Darstellungen und deren Imitation zu lernen.
Die Inszenierung von Fehlern, Missgeschicken und Schicksalsschlagen spielt da-
bei eine zentrale Rolle: In seiner ,Poetik” skizziert Aristoteles drei Teile der Fabel,
wobei die Peripetie (1) als Umschlag des Erwarteten in Sieg oder Niederlage und
die Wiedererkennung (2) als Umschlag von Unkenntnis in Kenntnis durch das

schwere Leid (3) getragen wird:

.Denn eine solche Wiedererkennung [einer Person] und Peripetie bewirkt
Jammer oder Schaudern, und es wurde ja vorausgesetzt, dafd die Tragodie
Nachahmung von Handlungen mit diesen Wirkungen sei.” (Aristoteles, ,Poe-
tik*, 1982, XI, 1452a-1452b; [Anm. KM])
Durch die Nachahmung durch den Schauspieler und durch sein Leiden an der Pe-
ripetie und an der Wiedererkennung lernt der Zuschauer, und es kommt zur Reini-
gung des Rezipienten von seinen Leidenschaften (Katharsis). Hans-Georg
Gadamer erinnert uns daran, dass die Begriffe Jammern und Schaudern nicht mit
den subjektivistischen Konnotationen unserer heutigen Zeit gedacht werden kon-

nen. Hier geht es weniger um ein privates Mitleiden, sondern ,beides sind viel-

® |nwieweit die Mimesis ein zentrales Moment im Lernvollzug ist, soll hier nicht weiter erdrtert wer-
den. Welche Bedeutung die Nachahmung im Lernen hat, verdeutlichen die Ausfiihrungen von
Christoph Wulf (2007, 2007b).



mehr Widerfahrnisse, die den Menschen (berfallen und mitreilen® (Gadamer
1990 [1960], 135). Um beim Publikum die héchstmégliche Wirkung zu erreichen,
soll es laut Aristoteles in der Peripetie nicht zu einem zufalligen Umschlag des
Schicksals von schlecht zu gut bzw. unglticklich zu glicklich kommen, sondern es
soll ein mdglichst gut und gewissenhaft Handelnder einen elementaren Fehler be-

gehen, der in seiner Konsequenz das Leiden provoziert.

.Die gute Fabel mul3 also eher einfach sein als — wie es einige wollen —
zwiefach, und sie darf nicht vom Ungliick ins Gluck, sondern sie muf3 viel-
mehr vom Gluck ins Unglick umschlagen, nicht wegen der Gemeinheit, son-
dern wegen eines grol3en Fehlers entweder eines Mannes, wie er genannt
wurde, oder eines besseren oder schlechteren.” (Aristoteles, ,Poetik®, 1982,
XIll, 1453a)
Durch den tragischen Fehler®® kommt der Held zu sich und muss von nun an sein
Schicksal ertragen.®” Der Dramatiker Maxwell Anderson deutete die Ausfilhrungen
des Aristoteles folgendermalien: ,Mit anderen Worten: Der Held muss eine Erfah-
rung machen, die ihm die Augen flir seinen eigenen Fehler 6ffnet. Er muss durch

Leiden lernen® (Anderson 1939, 0.S.).

Bei der Wiedererkennung oder Wiedererinnerung wird der Zuschauer, wie Hans-
Georg Gadamer es deutet, geradezu aus seiner Subjektivitat gerissen: ,Jammer
und Bangigkeit sind Weisen der ,Ekstasis’ des Auller-sich-seins, die den Bann
dessen bezeugen, was sich vor einem abspielt” (Gadamer 1990 [1960], 135). Der
Zuschauer lernt am tragischen Fehler durch Nachahmung, indem er sich ange-
sichts seiner Beobachtung ,selbst zurtickstellt® (ebd., 137) — also sich selbst und
seine subjektiven Erfahrungen angesichts eines fremden Leidens relativiert und in

Frage stellt.

Nun scheint im Rahmen der aristotelischen ,Poetik* das Leiden fur das Lernen
doch ein zentrales Moment darzustellen. Kontrar dazu vollzieht sich der Gang des

Lernens von den einzelnen Wahrnehmungen zum obersten Prinzip in seinen

% Entscheidend bleibt hierbei, dass der tragische Fehler nicht aus einer Charakterschwéache des
Helden resultiert, sondern aus einer irrtimlichen Einschatzung einer Situation: ,Der Ausdruck
duapria (,Fehler) bezeichnet die falsche Einschétzung einer Situation, die durch ein Versagen der
Einsicht beruht“ (Anmerkung von Fuhrmann in Aristoteles, ,Poetik", 1982, 118).

o7 Typisch hierfur sind Tragddien von Homer und Aischylos.

® Die Selbstzerstiickelung der Tragik erinnert stark an die ,Konturen unserer Selbst“, von denen
Merciers Romanheld in den einleitenden Zitaten dieser Untersuchung aus dem Roman ,Nachtzug
nach Lissabon” (Mercier 2006) schreibt.
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Analytiken scheinbar reibungslos. Ein Widerspruch wird an dieser Stelle deutlich:
Im Theater lernt der Zuschauer durch das Betrachten des nachgeahmten Leidens,
in der wissenschaftlichen Induktion durch verninftiges Schliel3en von einzelnen
Erfahrungen auf allgemeine Prinzipien. Im ersten Fall trifft der antike Spruch
pathei mathos zu, im zweiten Fall scheint es vielmehr zu hei3en Lernen statt
Leiden. Es dréangt sich die Vermutung auf, dass Aristoteles hier mit zwei Mal3sta-

ben misst: Warum wird im Theater aus Leiden gelernt und in der Epagoge nicht?

2.4.2 Rationales oder pathisches Lernen?

Heinrich Ddarrie stellt, rekurrierend auf die Bedeutung des Leidens bei Philosophen
wie Aristoteles, eine affektive Verschiebung des Leidens in der hellenistischen
Epoche (336 bis 30 v. Chr.) fest. Wahrend bei Aischylos (525 v. Chr.) und anderen
Denkern und Dichtern seiner Zeit (auf die Aristoteles in seiner ,Poetik” Bezug
nimmt) die lehrende Wirkung des Leidens als tiberlegene Instanz jeder Belehrung
gilt, die zur Transformation der unbedachten Haltung des Lernenden fuhrt, wird bei
Platon (427 v. Chr.) und Aristoteles (348 v. Chr.) das Leiden als bloRe Emotion
und Stimmung des Menschen degradiert. Wiewohl das Leiden (pathos) in seinem
Ursprung nicht nur das Leiden, ,sondern schlechthin das Durchmachen, das Erle-
ben, das Mit-Einbezogen-Sein in eine Handlung“ (Dorrie 1956, 28), also die aktiv-
pathische Erduldung des Schicksals durch den Lernenden meinte, wurde seit
Platon® das Leiden als Verzerrung der Seele und der Erkenntnis betrachtet.
Diese Verzerrung der Seele durch den Schmerz, das Leiden oder das Widerfahr-
nis gilt seit Platon nicht mehr als Quelle der Erkenntnis, sondern als Hindernis, die
volle Kraft der Seele und der Vernunft zu benutzen. Durch die platonische Veror-
tung des Leidens als schadlicher Affekt wurde konkomitierend verninftiges Lernen
von einem sinnlich mimetischen Prozess zu einem kognitiven Vollzug zunehmen-

der Rationalitat.

Kontrar zu Aristoteles wirdigt Platon die besondere Art des Pathos als Ungetriibt-
sein der Seele und als die sprachliche Mdglichkeit fur ein positives Leiden der

Seele, auch wenn sie als nicht-rationale und materielle Komponente fungiert.

® 30 interpretiert Doérrie Platons ,Phaidros” wie folgt: ,Alle Wahrnehmungen, noch mehr alle
Leidenschaften, triben die Seele und machen gleichsam trunken. Nur wenn die Seele zu sich
selbst kommt und wirklich sie selbst sein darf, nur dann geht es ihr gut. [...] Phaidros 247C* (Ddrrie
1956, 31).



Jacob Bernays, der bereits Friedrich Nietzsches Ausfiihrungen zur ,Geburt der
Tragodie“ (Nietzsche 2005) beeinflusste, verdeutlichte an dieser Stelle die Tren-
nung bei Platon und Aristoteles zwischen dem rationalen Vermdgen der Vernunft
und dem ekstatischen Erleben des Leidens: ,Denn alle Arten von Pathos sind we-
sentlich ekstatisch” (Bernays 1970 [1858], 7). Dieses ekstatische Erleben bezieht
sich jedoch spezifisch auf jene Momente, welche die Erfahrungen des Unerfahre-
nen Uberschreiten und von auf3en an dessen Seele herangetragen werden: ,Wo
aber der Menschgeist noch nicht in sich selber eingewohnt hat, da wird das Au-
sser-sich-sein fur heilig und gottlich gehalten” (ebd., 43).

SchlieB3lich wird bei Aristoteles das Pathos als passive Offenbarung gedeutet und
das Lernen als aktive Erkenntnis: ,Kurz, nicht viel anders als aktives und passives
Verhalten stehen einander Erkenntnis und Offenbarung gegentber” (Ddrrie 1956,
34). Lernen und Leiden werden in einem aristotelischen Sinne zu Gegensatzpaa-
ren, die differente Formen von Erleben bzw. Erkennen darstellen und einander
wechselseitig ausschlieBen. Der Leidende kommt Uber den Weg der Entriickung
und der ekstatischen Verzweiflung zur mystischen Offenbarung; er nimmt den
Weg der Epagoge und der verninftigen Reflexion und zielt auf ein Wissen um all-
gemeine Prinzipien ab. Mit Aristoteles — so postuliert Heinrich Dorrie — nimmt die
Geschichte der gedanklichen Verbindung von Leiden und Lernen ein Ende. Jenes
Lernen, von dem Aristoteles in seiner ,Poetik” spricht, in dem durch das nachge-
ahmte Leiden des Schauspielers das Publikum zum Mitleiden und Lernen ange-
regt wird, bezieht sich somit auf eine passive Offenbarung des Schicksals, das
kontrar zu einem wissenschaftlichen (und wohl nicht jedem Burger der Polis zu-

ganglichen) Vollzug der Erkenntnis zu verstehen ist.

Lernen bedeutet also in einem aristotelischen Sinne einen aktiven rationalen epa-
gogischen Vollzug von einzelnen Erfahrungen zu allgemeinen Prinzipien. Befreit
man aus unserer heutigen Perspektive nun das Pathos von seiner affektiven Far-
bung und sieht das pathische Moment der Erfahrung nicht als passives Erleiden,
sondern als ein notwendiges Konfrontiertsein-mit-der-Welt, dann wird ein wesent-
lich produktives und doch negatives Moment des Lernvollzugs deutlich (vgl. Kapi-
tel 3.1.4). Wirde sich namlich der Lernende der Konfrontation mit neuen Erfah-
rungen widersetzen, ware ein weiterer Lernvollzug unmdglich, da lediglich fur

Wiederholungen, nicht aber fur die Innovation der Erfahrung Raum bliebe. An die-
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ser Fragestellung anschlieRend formuliert der Philosoph Hans-Georg Gadamer
unter Verweis auf Francis Bacon (vgl. Kapitel 3.1.2) seine Kritik an der aristoteli-
schen Teleologie, in welcher der Philosoph den rationalen Vollzug des Lernens als
wesentlich widerstandslos bestimmt (vgl. Gadamer 1975). In diesem Zusammen-
hang soll ein Hinweis von Dietrich Benner zitiert werden, der unter Bezug auf
Hans-Georg Gadamer die problematische ontologische Ordnungsstruktur des ari-

stotelischen Lernbegriffs verdeutlicht:

.Indem er [Aristoteles] Lernen als Aufstieg von der Erfahrung zu einer der zu
wissenden Sache selber immer schon zugrunde liegenden Ordnung inter-
pretierte, argumentiere er aus der Sicht dessen, der um diese Ordnung be-
reits weil3, nicht aber vom Standpunkt dessen, der eine Ordnung, die er noch
nicht kennt, sucht.” (Benner 2003, 100; [Anm. KM])
Der Gang der Erfahrung als Aufstieg zum wissenschaftlichen Wissen erscheint bei
Aristoteles einer produktiven Teleologie zu folgen, die in impliziten Prinzipien der
Dinge ihren Ursprung hat und dem Wissenden bereits bekannt ist. Im Sinne eines
epagogischen Erkenntnisprozesses ist die oft eintretende Wiederholung einer Er-
fahrung jene Instanz, die von einem Einzelnen auf ein Allgemeines schliel3en
l&sst. Aristoteles verdeutlicht dieses Zustandekommen der allgemeinen Erfahrung
mit seiner beriihmten Metapher des fliehenden Heeres.”® Das Allgemeine ergibt
sich in diesem Sinne aus der Wiederholung des Einzelnen und aus der Erkenntnis
dieser Wiederholung. Fir Hans-Georg Gadamer wird in seiner Analyse die Kehr-
seite der aristotelischen Verbildlichung des fliehenden Heeres deutlich, indem er
konstatiert, dass Aristoteles einerseits von der Voraussetzung ausgeht, dass es
vor der Flucht einen Stillstand gab und andererseits, dass jener erneute Stillstand
dem Erfahrenden problemlos zugénglich ware. Gadamer thematisiert in diesem
von Aristoteles beschriebenen Bild kontrar zu dessen Verallgemeinerung die we-
sentliche Unzuganglichkeit und Unkontrollierbarkeit der Erfahrung. Wenn Aristo-
teles den Stillstand des fliichtenden Heeres als ein Zustandekommen des Allge-
meinen in der Erfahrung verbildlicht, setzt er bereits eine ihm bekannte Allgemein-
heit in der Erfahrung voraus. Als wisste Aristoteles jene Stelle auf dem Schlacht-
feld, an welcher der erste Krieger zum Stillstand kommt und an der es ihm seine
Verbundeten gleichtun. Doch weder in der Schlacht noch im Vollzug der Erfahrung

70 Vgl. dazu ausfiihrlicher Kaptel 2.3.1.



ist vorher bekannt, wo der Stillstand und wann die Verallgemeinerung eintritt: ,Die
Allgemeinheit des Begriffs ist fur ihn ein ontologisches Prius* (Gadamer 1975,
335). Gadamer erortert weiter, dass Aristoteles von einer bereits bekannten All-
gemeinheit ausgeht und somit eher untersucht, wie die Erfahrung zur Entstehung
von Begriffen und Allgemeinheit beitragt. An dieser Stelle kommt Gadamer zu ei-
ner entscheidenden Erkenntnis, die das pathische Moment des Erkenntnisprozes-
ses (wieder)entdeckt:

~Wird so Erfahrung auf ihr Resultat hin betrachtet, so wird damit der eigentli-

che Prozel’ der Erfahrung tbersprungen. Dieser Prozel3 namlich ist wesent-

lich negativer. Er ist nicht einfach als die bruchlose Herausbildung typischer

Allgemeinheit zu beschreiben. Diese Herausbildung geschieht vielmehr da-

durch, daf3 standig falsche Verallgemeinerungen durch Erfahrung widerlegt,

fur typisch Gehaltenes gleichsam enttypisiert wird.” (Gadamer 1975, 335)
Jener Vorwurf den Gadamer hier bezlglich der aristotelischen Epagoge postuliert,
scheint ein wertvolles Indiz bei der Suche nach einem antiken Lernbegriff zu sein.
Obwohl Aristoteles den Blick auf die Gangstruktur des Lernens ertffnet, denkt er
diesen Gang von seinem Ergebnis aus und ubersieht dabei ein wesentliches Mo-
ment im Vollzug der Erfahrung im Lernen: das Negative. Um von einzelnen Erfah-
rungen auf allgemeine Prinzipien zu schliel3en, ist die Negation der Erfahrung im
Vollzug der Epagoge — fur Gadamer — wesentlich notwendig. Dadurch kénne aus
der unzuganglichen Vielzahl der Erfahrungen auf Verallgemeinerbares geschlos-
sen und wiederum voreilig Verallgemeinertes als unangemessen erkannt werden.
Erst durch die Erfahrung des Widerstandigen kann fur den Hermeneutiker aus der
Erfahrung gelernt werden und der Weg der Epagoge in Gang kommen. Ausge-
hend von der aristotelischen Epagoge wendet Gadamer den ontologischen Prius
und wurdigt den produktiven Aspekt der Negation:

.Die Negativitat der Erfahrung hat also einen eigentiimlich produktiven Sinn.
Sie ist nicht einfach eine Tauschung, die durchschaut wird und insofern eine
Berichtigung, sondern ein weitgreifenderes Wissen, das erworben wird.”
(Gadamer 1975, 336)
Und mit Recht kann an dieser Stelle auf die Kritik von Dietrich Benner, Glinther
Buck und Hans-Georg Gadamer hingewiesen werden: Wahrend die Epagoge eine
Kontinuitdt zunehmender Verallgemeinerung darstellt, vollzieht sich das Lernen

nicht als ein ,aus lauter positiven Schritten bestehender Stufengang“ (Buck 1989
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[1967], 47), sondern als wesentlich briichiger, spontaner und widerstandiger Voll-
zug. Im Lernen ist nicht nur ein Gelingen, sondern auch ein Scheitern im Gang der

Epagoge moglich und vielleicht sogar wesentlich und notwendig.

.Die nur positive Erfahrung und Induktion kann wahrhaftes Lernen geradezu
verhindern; insofern namlich, als die immer wieder bewahrte Erfahrung ge-
wohnheitsbildend wirkt, d.h. den Spielraum moglicher Erfahrungen und Ein-
sicht vergessen lafi3t.“ (Buck 1989 [1967], 47)
Das pathische Moment des Lernens an der Widerstandigkeit der Erfahrung wurde
also mit der systematischen Analyse des Lernens bei Aristoteles verschuttet und
erst Uber zweitausend Jahre spéater in den Erdrterungen von u.a. Bacon, Husserl,
Hegel und Gadamer neuartig aufgenommen, ohne diese einer christlichen Teleo-
logie zu unterwerfen. Diese Spur des negativen Lernens soll, nach einem kurzen

Fazit, in weiterer Folge wieder aufgenommen werden.
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2.4.4 Fazit

Rekapituliert man die hier vollzogene Spurensuche nach Indizien und nach Fund-
stellen sowie die Rekonstruktion eines antiken Lernbegriffs, wird die enge themati-
sche und theoretische Verkniupfung der unterschiedlichen Philosophen deutlich.
Im Fresko ,Die Schule Athens* von Raffael wird dieser Konnex verbildlicht:

Abbildung 1: Raffael von Urbino, Die Schule Athens, Fresko 577x814

Wenn wir den in diesem Kapitel gegangenen Weg Revue passieren lassen, dann
wird deutlich, dass Lernen bei dem Vorsokratiker Parmenides nicht an der empiri-
schen Wirklichkeit ansetzt, da diese fir ihn blof3er Schein und die daraus resultie-
rende Erfahrung lllusion ist. Lernen bedeutet bei ihm, nach der zwingenden Ver-
nunftseinsicht das wahrhaft gottliche Wissen zu erkennen und somit der menschli-
chen Meinung uber die Wirklichkeit zu entsagen. Kontrar zu dieser Auffassung
offnet Platon den Raum zwischen dem wahren Géttlichen und dem menschlich

™ Zu den Personen: Zentral im Bild sind links Platon und rechts Aristoteles zu sehen, vier Perso-
nen weiter links (mit dem Ricken zu ihnen) findet man Sokrates und weiter vorne (zu den Fif3en
des Sokrates) ist Parmenides (vielleicht auch Xenocrates oder Aristoxenes) abgebildet. Eine inter-
essante Analyse dieses Bildes wurde von Rafael Capurro (2001) vorgelegt.
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Seienden, indem er das Wahr-Scheinende als der Erkenntnis zugangliche Zwi-
schendimension zwischen die Ideen und die Dinge setzt.

Durch diese Wendung von Platon kann die Doxa (das Wahr-Scheinende), auch
wenn sie nur einen Schein abbildet und keine Ursachen erklaren kann, zum Han-
deln anleiten. Das Lernen ist somit nicht mehr unnétig (Sophisten) oder unmaoglich
(Parmenides), sondern es ist unter bestimmten Voraussetzungen moglich und an-

strebenswert.

So sind im Dialog ,Menon“ Spuren eines sokratisch-platonischen Lernbegriffs an-
zutreffen, der bei der metaphysischen Schau der Ideen ansetzt, im Vergessen den
Grund und den Anfang des Lernens hat, am gescheiterten Scheinwissen des Ler-
nenden ansetzt und durch dessen bewusstes Nichtwissen mit Hilfe der Argumen-
tation den Lernenden zur Wiedererinnerung fuhrt. Als problematisch kann hierbei
erscheinen, dass Platon Lernen prinzipiell im Modus des Lehrens denkt und der
Lernvollzug des jungen Sklaven mehr einsichtige Reproduktion der sokratischen
Erkenntnis als innovative Produktion eines noch unbekannten Wissens darstellt.
Der sokratisch-platonische Lernbegriff reduziert den Vollzug des Lernens auf
dreifache Weise: einmal, indem er Lernen auf die Méglichkeit der Belehrung be-
schrankt, ein zweites Mal, weil dadurch das eigentlich unzugangliche Vor-Wissen
bereits bekannt sein muss, und ein drittes Mal, da Sokrates den Vollzug des Ler-
nens nicht analytisch fasst, sondern diesen nur als Ausloser sieht, durch den sich
die Seele auf die Erkenntnis der Ideen besinnt.

An die Ausfuhrung Platons anschlieRend erweitert Aristoteles das platonische
Anamnesistheorem, in dem er den Anfang des Lernens als einen doppelten fasst,
namlich als ein uns in der Erfahrung friher scheinendes Wissen uber einen Ge-
genstand und als ein von Natur aus friheres Wissen (als Prinzip), das wiederum
erst im aufsteigenden Gang der Erfahrung vom Menschen erkannt werden kann.
Im aristotelischen Sinne ist Lernen nicht Wiedererinnerung, sondern ein aufstei-
gender Weg der Epagoge zu den Prinzipien, was durch das humane Vermdgen
der Wahrnehmung und Erinnerung ermoglicht wird. Bei Aristoteles ist der apriori-
sche Gehalt des Wissens als Prinzip nicht vom Prozess der Erfahrung getrennt,
sondern geht gerade in diesem auf. Durch die Wahrnehmung von etwas (durch
den Sinn) kann der Mensch auf eine Vielzahl von Erinnerungen schlie3en, und
durch sein Vermogen, die Wahrnehmung zu behalten, kann er einzelne Erfahrun-



gen resumieren und aus diesen die dauernde Erkenntnis der Allgemeinheit gewin-

nen. Lernen ist fur Aristoteles der Gang der Erfahrung: die Epagoge.

Fraglich bleibt, ob Lernen tatséchlich identisch mit dem Vollzug der Epagoge sein
kann. In diesem Falle wurde verdeutlicht, dass Lernen und Epagoge zwar den
gleichen Weg der fortschreitenden Erfahrung nutzen, jedoch Lernen nicht voll und
ganz im Weg der Epagoge aufgeht. Wahrend das Lernen den Gang der Epagoge
reflexiv bearbeitet, endet die aristotelische Epagoge in der Erkenntnis des allge-
meinen Prinzips. Dartber hinaus bleibt fragwirdig, wie die Epagoge und das Ler-

nen in Bewegung kommen.

An dieser Stelle wurde auf jenes Moment im Dialog ,Menon“ von Platon verwie-
sen, durch das bei diesem der Lernprozess in Gang kommt: die Irritation. Wéah-
rend bei Platon die Aporie und die Irritation wesentliche Bestandteile des Lehr-
/Lernvollzugs sind, erscheinen diese bei Aristoteles im Sinne der teleologischen
Fixierung rudimentar zu werden. Und trotzdem spielt die Negation der Erfahrung
bei Aristoteles eine entscheidende Rolle.

Aristoteles setzt zwar nicht in seiner ,Analytik”, dafir aber in seiner Abhandlung
Uber die Tragodie auf die Bedeutung des Leidens im Lernen. Gerade durch die
dreifache Konfrontation mit dem tragischen Fehler wird demnach Lernen beim Zu-
schauer gefordert, um dessen Katharsis zu ermdglichen. Jedoch wird bei Aristo-
teles das Pathos (Leiden) als passive (pathische) Offenbarung gedeutet und das
Lernen als eine aktive Erkenntnis. Der Lernende nimmt den Weg der Epagoge
und der vernunftigen Reflexion und zielt auf ein Wissen um allgemeine Prinzipien
ab; der Leidende hingegen kommt tber den Weg der Entrickung und der ekstati-
schen Verzweiflung zur mystischen Offenbarung. Im epagogischen Lernvollzug
gibt es somit kein Leiden, sondern nur den positiven Aufstieg zum Wissen um
Prinzipien. Befreit man jedoch das aristotelische Pathos von seiner affektiven Ge-
wichtung und sieht das pathische Moment der Erfahrung nicht als emotionalen
Schmerz oder passives Erleiden, sondern als ein notwendiges Konfrontiertsein-
mit-der-Welt, dann wird ein wesentlich produktives und doch pathisches Moment
des Lernvollzugs deutlich. Dieser wesentliche Aspekt des Lernvollzugs findet je-
doch im Theorem des Philosophen Aristoteles keine ausreichende Begrindung

oder Erwahnung.
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Abschlieliend wurde mit Hans-Georg Gadamer gezeigt, dass erst durch das Er-
fahren des Widerstandigen aus der Erfahrung gelernt werden und der Weg der
Epagoge in Gang kommen kann. Hierbei geht es nicht um die affektive Reaktion
des Lernenden (die durchaus eine Rolle spielen kann), sondern um den epagogi-
schen Vollzug des Lernens, der wesentlich auf die Widerlegung falscher Verall-
gemeinerung und unzureichender Vorerfahrungen angewiesen ist. Im Lernen ist
das Scheitern moglich und vielleicht sogar wesentlich und notwendig. Welche
Rolle die Negation der Erfahrung im Lernprozess hat und wie welcher Lernbegriff
daraus resultiert, soll im nun folgenden dritten Kapitel erértert werden, in dem die

Spurensuche fur die Skizze eines padagogischen Lernvollzugs fortgesetzt wird.
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3. AUF DEN SPUREN EINES NEGATIVEN LERNVOLLZUGS

In diesem Kapitel werden jene Spuren des Nachdenkens Uber Lernen wiederauf-
genommen, die bereits in der Antike ihren Anfang genommen haben. Eine solche
Spurensuche ware zum Scheitern verurteilt, wirde sie versuchen, alle unzahligen
Fahrten aufzunehmen, die Momente des Lernens beinhalten. Im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit werden deshalb jene Ideen und Theorien des Lernens in ihrer
Weiterentwicklung aufgegriffen, die fur eine Skizze eines Umlernvollzugs im Gang
der Erfahrung von zentraler Bedeutung scheinen: Ideen und Theorien, die der
Frage nach der Bedeutung der Erfahrung, ihrem Gang und ihrem negativen Mo-
ment nachgehen. Hierbei gilt es insbesondere, historische wie aktuelle padagogi-
sche Interpretationen dieser ersten Spuren systematisch zu reflektieren und neu-
artige Akzentuierungen und Analysen zu erortern. Methodisch werden jene Spu-
ren aufgenommen, die bedeutsame Aspekte des padagogischen Umlernvollzugs
beinhalten und fur die Skizze des Lernens durch Enttduschung von Relevanz sind
(vgl. Kramer 2007).

Was im Spruch pathei mathos einen Anfang genommen hat, der den Zusammen-
hang zwischen Leiden und Lernen bedeutsam anspielte, bekommt, wie im vorigen
Kapitel gezeigt wurde, in den Theorien der Spatantike eine neue Wende. Wahrend
das Leiden bei Homer mit Lernen untrennbar vereint ist und bei Platon noch eine
gewisse Funktion im Lernen durch Wiedererinnerung einnimmt, wird bei Aristote-
les das Leiden als passive Offenbarung gedeutet und vom Lernen als aktivem ra-
tionalem Erkenntnisakt getrennt. Aristoteles versteht Lernen als einen rationalen
aufsteigenden Gang der Erfahrung vom Einzelnen zum Allgemeinen bis hin zu
den unhintergehbaren Prinzipien. Das Leiden hat in der aristotelischen Epagoge
jedoch keinen Platz. Fraglich bleibt, warum der Lernende in der Epagoge wider-
standslos zum Wissen um die Prinzipien aufsteigt, wenn im Rahmen des mimeti-
schen Lernens der aristotelischen ,Poetik” das Leiden zum Lernen fuhrt. Weiter
blieb in unserer bisherigen Spurensuche undeutlich, wie Lernen von den einzelnen
zu den allgemeinen Erfahrungen aufsteigt, in welchem Zusammenhang der Gang
der Erfahrung und das Lernen stehen und welche padagogischen Implikationen

sich daraus ergeben.

Drei zentrale Aspekte sollen die weitere Suche bestimmen: Die Frage nach (1)
dem Gang der Erfahrung, (2) der Struktur der Vor-Erfahrung und (3) dem Moment



des Leidens und der Negation im Lernen. Wie also wurde jenes Theorem, das mit
Aristoteles als Epagoge bezeichnet wurde, aufgenommen? Welche Ruckschlisse
auf den Vollzug des Lernens und auf das Moment der Enttduschung und der Ne-
gation lassen sich dabei ziehen? Die Spur eben dieser Fragen soll nun mit Blick

auf die Genealogie des Lernens weiter aufgenommen werden:

Rekonstruiert man fragmentarisch die Rezeption der epagogischen Lerntheorie in
ihrem historischen Verlauf seit Aristoteles, verlieren die Epagoge, aber auch das
Lernen in der uns uberlieferten wissenschaftlichen Reflexion an Bedeutung (vgl.
Ritter/Grunder/Gabriel 1971-2007, Bd. 4, 323-335). Wéahrend die Theorien um
Lernen, Leiden und Epagoge bei den Stoa (ca. 300-150 v. Chr.) keine besondere
erkenntnistheoretische Relevanz mehr haben (vgl. ebd., 242) und erst bei Seneca
(1-65 n. Chr.) wieder Erwahnung finden (vgl. Zirfas 2008), wird Lernen im Mittel-
alter hauptsachlich im Kontext theologischer Uberlegungen verhandelt. Eine Kon-
frontation zwischen der aristotelischen Metaphysik und teleologischen Uberlegun-
gen zum Wissenserwerb expliziert Thomas von Aquin (1225-1274), indem er die
Implikationen der aristotelischen Erfahrungstheorien in seinen Thesen erdortert,
wobei er nicht explizit von Lernen spricht’?. Im Kontext des Humanismus und der
Renaissance verliert der Lernbegriff weiter an Bedeutung und findet erst bei René
Descartes (1596-1650) eine erneute Wiurdigung (vgl. Cassirer & Berben 2005
[1939]). Johann Amos Comenius (1592-1670) beruft sich in seinem Werk ,,Opera
didactica omnia“ (1657) mittelbar auf Aristoteles, wenn er den lehrhaften Stufen-
gang der Bildung exploriert (vgl. Buck 1989). Im aufkommenden p&dagogisch-wis-
senschaftlichen Diskurs der damaligen Zeit finden sich auch Uberlegungen explizit
zu Lernen u. a. bei John Locke (1632-1704) und bei Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778). Wahrend Locke Lernen als ,vom Erzieher geleitete Aneignung von
Wissen versteht” (vgl. Ritter/Grinder/Gabriel 1971-2007, Bd. 5, 243), postuliert

Rousseau das Lernen als Leistung des Lernenden durch ,negative Erziehung“’.

2 Fur Thomas von Aquin ist die Induktion notwendig auf die Offenbarung Gottes angewiesen.
Siehe dazu ausfiuhrlicher Maclintyre (1998) und Fischer & Léwisch (1998) [1989].

% In seinem fiktiven Roman ,Emile* exploriert Rousseau, welche Rolle Enttduschungen, Konflikte
und Widerstande fir die Entwicklung eines jungen Knaben in der padagogischen Provinz spielen.
Er setzt das negative Moment in der Erziehung im Ziel zu verhindern, dass mit dem Zdgling etwas
getan wird (vgl. Breinbauer 1998, 63f). Das ,Negative" der Erziehung kann hier als Kontrastierung
zur erzieherischen Einwirkung der damaligen Pariser Gesellschaft gelesen werden. Vielmehr solle
in der Erziehung das kindliche ,Herz vor Laster* und der ,Verstand vor Irrtimern“ (Rousseau 1997
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Eine umfassende Theorie des Lernens und der Erfahrung, in der die aristotelische
Epagoge erneut aufgenommen wird, ist jedoch nicht in der Philosophie, sondern in
den empirischen Schriften von Francis Bacon (1561-1626) zu finden. Erstmals seit
Aristoteles wird dort der Versuch unternommen, den aufsteigenden Weg der Er-
fahrung durch Induktion der Erfahrung (nicht der gottlichen Schopfung) neu zu
begrinden und Riuckschlisse auf wissenschaftliche Methoden zu ziehen. Bacon
postuliert dabei einen Aspekt im Vollzug der Erfahrung, der fir die weitere Unter-
suchung richtungweisend ist. Der Gang der Erfahrung, die Struktur der Vor-Erfah-
rung, aber auch das Moment der Negation im Erfahrungsvollzug finden bei ihm
eine neuartige Wendung. Diese wird in einem né&chsten Schritt genauer erdrtert

werden.

3.1 Die Wiederentdeckung der Negativitat im Vollzug der Erfahrung

Um die Bedeutung der Negativitat im Erfahrungsvollzug zu verdeutlichen, ist — wie
bereits fragmentarisch angedeutet — ein Sprung zu den Anfangen der modernen
Wissenschaftstheorie nétig: zu Francis Bacon. Trotz des paradigmatischen Bruchs
zwischen der aristotelischen Metaphysik und dem Wegbereiter der Empirie Bacon,
wird hierbei einer Spur nachgegangen, die ein neues Moment im Gang der Erfah-
rung deutlich macht. Warum gerade einer der vehementesten Kritiker von Aristo-
teles an dieser Stelle herangezogen wird, soll im Zuge der Ausfiihrungen zum
Vollzug der Erfahrung im Laufe dieses Kapitels deutlich werden.

3.1.1 Epagoge vs. Induktion

Obwohl die Gedankengebaude der antiken Philosophie und der neuzeitlichen Em-
pirie denkbar unterschiedlich sind, beriihren sie sich — wenn es um den Gang der
Erfahrung geht — mehrfach. Francis Bacon setzte sich in seinen Werken wie u. a.
.De Sapientia Verterum® (Bacon 1609) mit dem Spannungsverhéaltnis zwischen
den Thesen der frihen Antike und den Anforderungen der Neuzeit auseinander.
Dabei negiert Bacon — im Gegensatz zur mittelalterlichen Rezeption des Aristote-
les — eine direkte Auslegung der antiken Mythologie auf die Neuzeit und setzt

[1762], 72) bewahrt werden. Eine explizite Theorie des Lernens durch die Negativitat der Erfahrung
bleibt bei Rousseau jedoch aus.



kontrar dazu eine Lesart im Sinne einer modernen Bedeutungskonstruktion zeit-
gemaRer Fragestellungen und Probleme.” Dieser Zuschnitt wird im Kontext der
aristotelischen Lehre der Epagoge deutlich, die Bacon kritisch aufnimmit.

Sowohl Aristoteles als auch Bacon fassen Erfahrung als einen aufsteigenden Pro-
zess, der bei der sinnlichen Wahrnehmung beginnt und im Wissen um das Allge-
meine endet. Beide intendieren ein umfassendes Wissen um die Prinzipien der
Dinge. Sowohl Aristoteles als auch Bacon verorten den sukzessiven Erkenntnis-
fortschritt in einem kontinuierlichen Vollzug der Erfahrung, wobei sich ihre Vor-
stellungen von Erkenntnis und von den Prinzipien der Dinge wesentlich unter-
scheiden.” Dessen ungeachtet bleibt der Einfluss von Aristoteles auf Bacon fiir

seine Werke von zentraler Bedeutung:

»1here are and can be only two ways of searching into and discovering truth.
The one hurries on rapidly from the senses and particulars to the most gene-
ral axioms, and from them, as principles and their supposed indisputable
truth, derives and discovers the intermediate axioms. This is the way now in
use. The other constructs its axioms from the senses and patrticulars, by as-
cending continually and gradually, till it finally arrives at the most general axi-
oms, which is the true but unattempted way.” (Bacon 1984 [1620], 50)
Francis Bacon erkennt in der aristotelischen Theorie der Epagoge die ,Schwierig-
keit und anthropologische Fragwurdigkeit® (Gadamer 1990 [1960], 354) einer
Theorie der Erfahrung als Theorie des wahren Schlusses. Bacon entdeckt ein
Moment im Gang der Erfahrung, das Aristoteles nicht in seiner vollen Bedeutsam-
keit erfasste: Die Erfahrung steigt nicht ungehindert vom Einzelnen zum Allgemei-

nen auf — sie wird mit negativen Instanzen konfrontiert.

3.1.2 Learned experience and negative instances

Bacon beschreibt im Kontext seiner Kritik der humanen Irrtumsquellen vier Arten
von Trugbildern, die den menschlichen Geist besetzen: Idola Tribus (Trugbilder
der Gattung), ldola Specus (Trugbilder der Hohle), Idola Fori (Trugbilder des
Marktes) und Idola Theatri (Trugbilder des Theaters) (vgl. Bacon 1984 [1620],

74 Vgl. dazu ausfiihrlicher Jurgen Kleins Analyse zu Bacons Rezeption der Antike in seinem Werk
,De sapientia veterum* (Klein 1999).

® Dass die baconschen Termini Prinzip, Natur und Erfahrung kontrar zur aristotelisch-ontologi-
schen Seinslehre verlaufen und er weniger das Wesen der Dinge als die GesetzmaRigkeit der
Grundlagen des Wissens erforscht, steht hier auRer Frage (vgl. dazu Bacon 1984 [1620]).
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109f.). Der auffalligste Irrtum des Menschen sei jedoch, mehr die Bestatigung als

die Widerlegung seiner Antizipation’® zu fokussieren:

.Besides, even in the absence of that eagerness and want of thought (which
we have mentioned) it is the peculiar and perpetual error of the human un-
derstanding to be more moved and excited by affirmatives than negatives,
whereas it ought duly and regularly to be impartial; nay, in establishing any
true axiom the negative instance is the most powerful.” (Bacon 1984 [1620],
110)
In seinem Konzept der kritischen Induktion zeigt Bacon die unreflektierte und vor-
urteilsgepragte Tendenz der ,bloRen Erfahrung” (Gehrmann 2001, 53) bei der
Wahrheitssuche.”” Das Telos der kritischen Induktion hingegen ist die experimen-
telle Entdeckung der zugrundeliegenden Natur, des inneren Aufbaus und der Ge-

setzmaligkeit des Gegenstandes.

Bacon legt hierbei drei zentrale Momente der Erfahrung frei: Erstens erkennt er
die Bedeutung widerstrebender Erfahrungen im Aufstieg zum Wissen um Gesetz-
maligkeiten; zweitens postuliert er die Tendenz, sich mehr der Bejahung seiner
Erwartung als deren Widerlegung zu widmen. Und drittens deutet er an, dass
kontrar dazu zur Begrindung eines wahren Grundsatzes negative Instanzen von
grolRerer Bedeutung sind. Durch die Sichtung aller nur moglichen positiven Ein-
zelfalle und ihrer Konfrontation mit negativen Einzelféllen sowie ihrer Untersu-
chung nach tabellarisch erfasster Veranderung intendiert Bacon diese Neigung zur
Affirmation des Menschen (,error of the human understanding” (ebd.)) Uberwinden

zu koénnen.

Ohne an dieser Stelle der Frage nach den Mdglichkeiten und Grenzen der expe-
rimentellen Induktion nachgehen zu wollen, soll in weiterer Folge die Besonderheit
der baconschen Entdeckung fir den Gang der Erfahrung deutlich gemacht wer-

den.

® Im Rahmen der vorliegenden Erérterung wird der problematische Begriff der Antizipation (vgl.
Meyer-Drawe 2003) im Sinne seines lateinischen Ursprungs verwendet, namlich als der Vollzug
eines Vor-Wegnehmens (lat.: ante capio) einer zuklnftigen Erfahrung durch eine Erwartung an
einen wahrgenommenen Gegenstand. Im Sinne Rombachs ist somit die Antizipation eine
SVesensvoraussetzung des Lernens” (Rombach 1969, 17).

Tun general, he who contemplates nature should suspect whatever particularly takes and fixes his
understanding, and should use so much the more caution to preserve it equable and unprejudi-
ced.” (Bacon 1984 [1620], 115)



Wahrend bei Aristoteles die Erfahrung weitgehend widerstandslos — und frei von
Irrtimern — zu ihren Prinzipien aufsteigt, argumentiert Bacon, dass unsere Vorer-
fahrung in den meisten Féllen von Fehlern heimgesucht wird. Diese Irrtimer ver-
festigen sich in den Antizipationen und entziehen sich ihrer Widerlegung. Die Er-
fahrung neigt dazu, den Irrtum zu Ubersehen, der Negation auszuweichen und
eher falsche Vorahnung (anticipatio naturae) zu bestatigen als zu verwerfen. Die
Epagoge (oder eben Induktion) hat demnach, will sie zum ,wahren* Wissen auf-
steigen, die Widerlegung falscher Annahmen zum Ziel und den affirmativen Dog-
matismus zum Feind. Der Aufstieg zur Wahrheit impliziert die Konfrontation mit
Unwahrheit. Bacon entdeckt das negative Moment der aristotelischen Epagoge.
Und noch heute gilt die Kritik des menschlichen Ganges der Erfahrung als heraus-

ragende Leistung von Francis Bacon:"®

»Seine eigentliche Leistung liegt vielmehr darin, daf er die Vorurteile, die den
menschlichen Geist besetzt halten und von der wahren Erkenntnis der Dinge
abfuhren, umfassend untersucht und damit eine methodische Selbstreini-
gung des Geistes vollbringt, die mehr eine disciplina als eine Methode dar-
stellt.” (Gadamer 1990 [1960], 355)
Bacon entdeckte die Eigenart des induktiven Schliel3ens, nicht widerstandslos zur
Verallgemeinerung aufzusteigen, sondern auf Widerstande (negative instances)
zu stofRen. Der aufsteigende Gang der Erfahrung (siehe Skizze 3) vollzieht sich
hierbei als ein Prozess fortwahrender Widerlegung unzureichender Antizipationen
und Vorerfahrungen. Erst durch die Konfrontation mit negativen Instanzen und
durch das vernunftige Abwiegen und Vergleichen kann nach Bacon auf die me-

chanischen Prinzipien der Natur geschlossen werden.

® Denn wahrend Bacons Versuch, die Natur durch die experimentelle Methode véllig zu unterwer-
fen, illusorisch blieb und viele seiner Thesen und Erfindungen wenig Nutzen fiir die Wissenschaft
einbrachten, liegt sein Erfolg in seiner kritischen Problematisierung der humanen Antizipation und
der daraus resultierenden Erfahrung: ,One of Bacon's strongest contributions to modern scientific
method” (Wright 1951, 152).
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4 \ principle
i \ experience

\ negative instance

learner

Skizze 3: Theorie der Induktion nach Francis Bacon

Nicht seine experimentelle Methode der Wahrheitsfindung, in der Bacon dem Ziel
folgt, die Erfahrung methodisch zu instrumentalisieren und zum wahren Wissen
um unumstoBlliche Naturgesetze aufzusteigen, die Gadamer als methodisch ent-
tduschend und als metaphysisch konnotiert bezeichnet (vgl. Gadamer 1990
[1960], 354), sondern seine Analyse der menschlichen Vorurteile scheint fir un-
sere Fragestellung von Bedeutung zu sein.” Eine genauere Analyse, warum die
Antizipation in den meisten Fallen irrt, ob das Scheitern am Widerstand in der Er-
fahrung fir den Vollzug des Lernens bedeutsam ist oder ob die Konfrontation mit
den negativen Instanzen als ein Leiden gedeutet werden kann, findet sich in den

Ausfihrungen Bacons nicht.

Wahrend historisch die Frage nach der Induktion von Denkern wie David Hume,
Nelson Goodman und Karl Popper mehrfach aufgenommen und weiterentwickelt

wurde® und neue Theorien des Lernens und der Erfahrung entstanden®', wird die

" Interessant erscheint hierbei Gadamers Relativierung der Bedeutung negativer Instanzen im
Erfahrungsprozess: ,Ob in jedem Betracht der Vorrang des Positiven in der Erinnerung giltig ist,
ob die Tendenz des Lebens, Negatives zu vergessen, in jedem Betracht kritisch zu behandeln ist,
ware noch zu fragen. Das Wesen der Hoffnung ist seit Aischylos’ Prometheus eine so klare Aus-
zeichnung der menschlichen Erfahrung, dall man angesichts ihrer anthropologischen Bedeutung
das Prinzip, den teleologischen Maf3stab der Erkenntnisleistung allein gelten zu lassen, als einsei-
tig ansehen muf3.“ (Gadamer 1990, 355)

% Dieser interessanten Frage kann hier nicht nachgegangen werden.



Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Negation der Erfahrung, dem Ler-
nen und dem Leiden im Kontext der hermeneutischen Philosophie Hans-Georg
Gadamers erneut aufgenommen und weiterentwickelt. Dass Lernen und Induktion
auch in anderen Theorien aufgegriffen werden, die zwischen den Uberlegungen
Francis Bacons und Hans-Georg Gadamers liegen, ist unbestritten. Der Zusam-
menhang zwischen der baconschen Induktion, der aristotelischen Epagoge und
den Konsequenzen der Negativitat der Erfahrung fiir unsere lebendige Erfahrung
findet sich jedoch erst in den Uberlegungen Gadamers, in denen er die Thesen
Hegels, Husserls, Nietzsches und Heideggers aufgreift (vgl. Gadamer 1990
[1960]). Ausgehend von Bacons Analyse zieht Gadamer Schlisse Uber die Rolle
der Negation im Erfahrungsvollzug und eroffnet dabei eine differente Perspektive
auf die Negativitat der Erfahrung, die fur den Vollzug des Lernens nicht ohne Fol-
gen bleibt. Die nachste Station der Spurensuche fuhrt uns also zu Hans-Georg
Gadamers Werk ,Wahrheit und Methode* (1990).

3.1.3 Vorbemerkung zur hermeneutischen Erfahrung

Die Theoriegebaude der Empirie und der Hermeneutik unterscheiden sich in vie-
lerlei Hinsicht. Bevor nun ausfiihrlicher eine hermeneutische Perspektive auf Er-
fahrung und Negativitat eroffnet wird, soll deshalb jener methodische Sprung er-
Ortert werden, der von der neuzeitlichen Empirie Francis Bacons zur hermeneuti-

schen Philosophie erfolgt.

Gadamer versteht die Hermeneutik als ,die Kunst des hermeneuein, d. h. des
Verkindens, Dolmetschens, Erklarens und Auslegens” (Gadamer 1974, 1062).
Hermeneutik wird von ihm als eine Theorie des Verstehens und der Interpretation
verstanden, in der es gilt, fremde Sinnzusammenhange in das eigene Verstehen
zu Ubertragen, ohne das Fremde zu assimilieren. Das hermeneutische Verstehen
kann hierbei als eine Form der Erkenntnis verstanden werden, die nicht nach kau-
salen Griunden, Gesetzmaligkeiten oder Ursachen fragt, sondern den Sinn und
den Bedeutungszusammenhang eines Gegenstandes zu erfassen sucht. So
postuliert Wilhelm Dilthey in seinem Versuch, die Geisteswissenschaft durch eine
Methodik des Verstehens zu charakterisieren: ,Diese Kunstlehre des Verstehens

81 Vgl. dazu ausfiihrlicher Bracht 2007, Oelkers 2007 und Ritter/Griinder/Gabriel 1971-2007.
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schriftlich fixierter Lebensaul3erungen nennen wir Hermeneutik® (Dilthey 1957
[1900], 332f.).

Der italienische Philosoph Emilio Betti fasst in seinem Werk ,Allgemeine Ausle-
gungslehre als Methodik der Geisteswissenschaften (1967) das Verstehen als
einen Vollzug, ,mit dem ein denkender Geist auf die Botschaft eines anderen Gei-
stes antwortet, der zu ihm durch sinnhaltige Formen spricht* (Betti 1967, 60 in:
Wucherl 1989, 101). Der Hermeneutik geht es demnach um die methodische
Auslegung von Sinn, also der Inhalte des praktischen und theoretischen Agierens
und Reagierens. Im Unterschied zur Empirie — zum Beispiel jener eines Francis
Bacon — wird in der hermeneutischen Methodik nicht versucht, nach der Ursache
oder dem Zweck zu fragen oder diese aus Pramissen abzuleiten, sondern Be-

deutung und Sinn eines Artefakts zu erfassen:

.,Haufig wird der Unterschied zwischen Natur- und Geisteswissenschaft
durch das Begriffspaar ,Erklaren — Verstehen’ erlautert. Die Naturwissen-
schaften erklaren einen Vorgang, d.h. sie leiten diesen logisch aus allgemei-
nen Naturgesetzen und bestimmten Randbedingungen ab. Solche Erklarun-
gen sind in den hermeneutischen Wissenschaften sekundér. Es geht in den
Augen der Hermeneutiker weniger um allgemeine Gesetzesaussagen, son-
dern vielmehr um individuelle Manifestationen des menschlichen Geistes, die
verstanden werden sollen.” (Wucherl 1989, 100)
Ein methodisches Charakteristikum der hermeneutischen Analyse ist die genealo-
gische Perspektive auf die Entstehungsgeschichte des Objekts und der Erfahrung
(vgl. Rittelmeyer & Parmentier 2001, 14; vgl. Kapitel 1.3.5). Die geisteswissen-
schaftliche Hermeneutik fragt dabei ebenso nach der Legitimation und der Entste-

hung jenes Wissens, das als methodisch gesichert gilt.®?

Wahrend Francis Bacon dem Ziel folgt, die Erfahrung methodisch zu instrumenta-
lisieren und zum Wissen um unumst6i3liche Naturgesetze aufzusteigen, versucht
Gadamer im Rahmen seiner Herangehensweise, jene Pramissen freizulegen, die
Bacon in seiner Analyse voraussetzt. Hans-Georg Gadamer setzt in seinem Werk
~Wahrheit und Methode” (1990) mit seiner Kritik am wissenschaftlichen Wahr-
heitsanspruch nach dem Vorbild der mathematisch-naturwissenschaftlichen Me-

82 Ausfiihrlicher zur Methodik der Hermeneutik siehe: Betti 1967; Wuchterl 1989, 100-108; Grondin
1996, 1350-1374; Gadamer 1990; Herrmann 2000.



thoden an, mitunter auch an Francis Bacons (Wieder)Entdeckung der Struktur des
Vorurteils. Gadamer hebt hierbei die Bedeutung hervor, die der historische Ort des
Verstehenden fur dessen Verstehen besitzt. Diese Bedeutung erlautert er am Be-
griff des Vorurteils®. Dieses wird bei ihm nicht, wie in der Tradition der Aufklarung
und auch noch bei Schleiermacher, verneinend als Quelle des Missverstehens

ausgelegt, sondern als wesentlicher Aspekt der Erfahrung selbst gefasst.

Doch welche Bedeutung kann die hermeneutische Philosophie Hans-Georg
Gadamers fur unsere Spurensuche nach dem Phanomen des Lernens und der
Enttduschung haben? Gadamer spricht in seinen Schriften mehr von Erfahrung
und Erkenntnis als von Lernen oder Lernvollziigen. Durch Gadamers kritische
Analyse der ,Struktur der Erfahrung® (Gadamer 1990 [1960], 352) und ihrer
.nneren Geschichtlichkeit* (ebd.) legt er eine Spur der Erfahrung frei, die fur eine
Theorie des Vollzugs des Lernens grundlegend ist. Gadamers Leistung besteht
nicht nur darin, die Geschichtlichkeit — oder die Genealogie — der Erfahrung aus
einem teleologisch-naturwissenschaftlichen Korsett zu befreien, sondern darin,
ausgehend von der aristotelischen Epagoge (vgl. Kapitel 2.3.1) und Bacons Theo-
rie der negative instances (vgl. Kapitel 3.1.2) ein spezifisches Moment des Erfah-

rungsprozesses neuartig aufzunehmen und richtungweisend zu interpretieren.

3.1.4 Uber die Produktivitat der Negativitét

Gadamer thematisiert in seiner Analyse den ,Begriff der Erfahrung® (Gadamer
1990 [1960], 352). Er stellt hierbei die beiden klassischen Auffassungen einander
gegenuber, dass Erfahrung entweder nur durch Widerlegung neuer Erfahrung
Gliltigkeit erlangt (wie etwa bei Bacon) oder auf standige Bestatigung angewiesen
bleibt (wie bei Aristoteles). Um eine Klarung in diesem Zwiespalt zu erlangen,
wendet sich Hans-Georg Gadamer Aristoteles und dessen Texten zur Lehre der
Epagoge zu. In dessen Erorterung der aufsteigenden Erfahrung und in der Meta-

pher des fliehenden Heers erkennt Gadamer einen bedeutsamen Aspekt:

In der aristotelischen Metapher des Zustandekommens der Erfahrung im Bild ei-
nes fliehenden Heeres, das nach und nach zum Stillstand kommt®*, wird deutlich,
wie Wissenschaft (und jede allgemeine Wahrheit) im aristotelischen Denken ent-

8 vgl. Gadamer 1990, 270-305.
84 Vgl. dazu ausfiihrlicher Kapitel 2.4.2.
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steht: namlich durch die Ubereinstimmung einzelner Erfahrungen. Wenn
Aristoteles den Stillstand des flichtenden Heeres als ein Zustandekommen des
Allgemeinen in der Erfahrung verbildlicht, setzt er jedoch nach Gadamers Auffas-
sung bereits eine ihm bekannte Allgemeinheit in der Erfahrung voraus. Das Heer
kann nicht prinzipiell auf der Flucht sein, sondern Aristoteles nimmt vorweg, dass
zuvor ein Stillstand stattgefunden haben muss, von dem aus die momentane Be-
wegung als Fluchtbewegung erscheint. Erst durch die raumliche und zeitliche Dif-
ferenz zwischen dem stehenden und dem fliehenden Heer wird die Flucht als eine
solche deutlich.

Nach Gadamer wird an dieser Stelle ersichtlich, dass Aristoteles prinzipiell von
einer bereits bekannten Allgemeinheit ausgeht und somit untersucht, wie die Er-
fahrung zur Entstehung von Begriffen und Allgemeinheit beitragt, die er jedoch als
gegeben voraussetzt. Aristoteles unterliegt dabei dem Irrtum, die Allgemeinheit
der Erfahrung als prinzipiell bekannt zu denken. Gadamer dazu kritisch: ,Als ob
sich die Typik der Erfahrung widerspruchslos von selbst ergébe. [...] Die Allge-
meinheit des Begriffs ist fur ihn ein ontologisches Prius* (Gadamer 1990 [1960],
358). An dieser Stelle formuliert Gadamer eine bedeutsame These, die das nega-
tive Moment des Erkenntnisprozesses (wieder)entdeckt und die flr unsere Spu-

rensuche richtungweisend ist:

~Wird so Erfahrung auf ihr Resultat hin betrachtet, so wird damit der eigent-
liche Prozel3 der Erfahrung tbersprungen. Dieser Prozel3 namlich ist ein we-
sentlich negativer. Er ist nicht einfach als die bruchlose Herausbildung typi-
scher Allgemeinheit zu beschreiben. Diese Herausbildung geschieht viel-
mehr dadurch, dal’ standig falsche Verallgemeinerungen durch Erfahrung
widerlegt, fir typisch Gehaltenes gleichsam enttypisiert wird.” (Gadamer
1990 [1960], 358ff.)
Dieser Vorwurf, den Gadamer hier bezuglich der aristotelischen Epagoge erhebt,
ist ein wertvolles Indiz fur die Suche nach den Spuren des Lernvollzugs, da er
damit deutlich macht, dass sich das Allgemeine nicht ohne Bruch, ohne Wider-
stand und ohne negative Instanzen ergibt. Aristoteles setzt eine Allgemeinheit und
Typik voraus und unterwirft die Epagoge ihrer Erfullung. Obwohl Aristoteles den
Blick auf die Gangstruktur des Lernens ertffnet, denkt er diesen Gang von seinem
Ergebnis aus und negiert dabei ein wesentliches Moment im Vollzug der Erfah-

rung im Lernen: das negative Moment. Entgegen der aristotelischen Auffassung



der Epagoge, in der von einzelnen Erfahrungen auf allgemeine Prinzipien ge-
schlossen wird, ist die Negation der Erfahrung im Vollzug der Erfahrung jedoch
wesentlich notwendig. Erst dadurch kann aus der unzugénglichen Vielzahl der
Erfahrungen auf Verallgemeinerbares geschlossen und wiederum voreilig Verall-
gemeinertes als unangemessen erkannt werden. Durch die Erfahrung des Wider-
standigen wird die Erfahrung fur den Erfahrenden fruchtbar. Ausgehend von der
aristotelischen Epagoge wendet Gadamer den ontologischen Prius und wirdigt
den produktiven Aspekt der Negation:

.Die Negativitat der Erfahrung hat also einen eigentiimlich produktiven Sinn.
Sie ist nicht einfach eine Tauschung, die durchschaut wird und insofern eine
Berichtigung, sondern ein weitgreifenderes Wissen, das erworben wird.”
(Gadamer 1990 [1960], 359)
Dieses Zitat Gadamers markiert eine richtungweisende Feststellung auf unserer
Spurensuche nach dem Vollzug des Lernens. Die Negativitat der Erfahrung — das
Erleben von Widerstdnden und Enttduschungen — ist produktiver Bestandteil der
Erfahrung selbst (vgl. Benner & English 2003). Denn unser Scheitern belehrt uns
Uber unsere vorgéangige Erfahrung und o6ffnet somit den Raum flr neuartige und
unerwartete Erfahrungen. Die Erfahrenden machen nicht nur eine neue Erfahrung
Uber einen Gegenstand, sondern sie machen eine neue Erfahrung uber ihre alten

Erfahrungen und Uber sich selbst als Erfahrende.

Die Produktivitat der Negativitat beinhaltet dabei mehr Sinn und Bedeutung fur die
Erfahrenden als Bacon es im Kontext der Empirie postulierte. Produktiv ist das
negative Moment im Vollzug der Erfahrung nicht allein deshalb, weil gesicherte
Axiome manifestiert werden (,establishing any true axiom®, Bacon 1984 [1620],
110), sondern die Negativitat impliziert die ,eigentimliche Produktivitat® der Kon-
frontation der Erfahrenden mit sich selbst. Diese Art der produktiven Negation be-
zeichnet Gadamer als eine bestimmte Negation und als dialektische Erfahrung
(vgl. Gadamer 1990 [1960]).%°

Zur Untermauerung dieser differenten Lesart der Negation im Erfahrungsvollzug
zieht Gadamer die Uberlegungen Hegels in seinem Werk ,Phanomenologie des
Geistes” (Hegel 1971 [1806]) heran. Hierbei bezieht er sich hauptsachlich auf

% Dieser Gedanke wird spater noch einmal vertiefend aufgenommen (vgl. Kapitel 3.2.2).
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Hegels Analyse des Erfahrungsprozesses, die er als die Umkehrung des Be-
wusstseins auf sich selbst bezeichnet:

.Er gewinnt seine Wabhrheit nur, indem er in der absoluten Zerrissenheit sich
selbst findet. [...] er ist diese Macht nur, indem er dem Negativen ins Ange-
sicht schaut, bei ihm verweilt. Dieses Verweilen ist die Zauberkraft, die es in
das Sein umkehrt.” (Hegel 1971 [1806/07], 26)
Das Erfahrende Sein kehrt sich im Sinne Hegels durch die Negation auf sich
selbst zuriick und kommt durch diese dialektische Bewegung am Fremden zu ei-
ner neuen Bestimmung. Nach Gadamer — der eben diesen Gedanken aufnimmt —
wird die dialektische Erfahrung jedoch nicht im hegelschen Ideal ihrer Uberwin-
dung gedacht werden: Denn Hegel verortet die Negation im Telos ihrer letzt-
endlichen Uberwindung, in der kein neues Wissen mehr angeeignet werden muss
und kein anderer mehr die Erfahrung negiert, sondern die Dialektik letzten Endes
Uberwunden wird. Er zielt auf eine Vollendung der Erfahrung, eine Gewissheit
Uber alles Wissen, also auf eine echte Wissenschaft ab. Gadamer jedoch macht
deutlich, dass hierbei das Wesen der Erfahrung ,von vornherein von dem her ge-
dacht wird, worin Erfahrung tberschritten ist* (ebd., 361). Denn aus der hegel-
schen Perspektive wird das Wesen der Erfahrung durch ein Telos determiniert,
das der Erfahrung selbst zuwiderlauft. Erfahrung bezieht sich im gadamerschen
Sinne immer auf die Ermdglichung neuer Erfahrungen und kann die Allgemeinheit
der Wissenschatft nie erreichen. Der Erfahrene kann — radikal gesehen — den End-
punkt der Erfahrung nicht erreichen, da es wesentlich fur die Erfahrung bleibt,
dass sie ihre Wahrheit in ihrer Negation sucht. Der durch die Erfahrung Gegan-
gene weild — so Gadamer — um die Relativitat, Begrenztheit und Subjektivitat sei-
ner Erfahrung. Was sich also im Bewusstsein durch die neue Erfahrung am Ge-
genstand umkehrt, ist der Horizont der Erfahrung.

Anders als Hegel entwirft Gadamer kein Ideal der Uberwindung der dialektischen
Erfahrung, sondern formuliert seine Idee einer radikal undogmatischen Erfahrung.
Weiter halt er fest: ,Erfahrung kann nie Wissenschatft sein“ (Gadamer 1990 [1960],
361). Denn wahrend die ,eigentlich“ humane Erfahrung ihre Widerlegung zum Ziel
hat, hat die wissenschaftliche Erfahrung ihr Ziel in der Uberwindung ihrer Wider-
legung — also in ihrer methodisch gesicherten Bestatigung. Erfahren sind nach
Gadamer jene, die sich Uber die Relativitat ihrer Erfahrungen klar geworden sind,



was in einer radikalen Offenheit fir Neues miindet. Hierbei denkt er durchaus an
eine Vollendung der Erfahrung, die sich jedoch nicht wie bei Hegel als Aufhebung
der Dialektik versteht, sondern — ganz im Gegenteil — radikal die Offenheit fur die
Dialektik von Erfahrung kennzeichnet:

,Die Dialektik der Erfahrung hat ihre eigene Vollendung nicht in einem ab-
schlielBenden Wissen, sondern in jener Offenheit flr Erfahrung, die durch die
Erfahrung selbst freigespielt wird.“ (Gadamer 1990 [1960], 361)
Wird diese Perspektive auf Erfahrung auf den Akteur des Erfahrens angewendet,
kann festgehalten werden: Beim Erfahrenden zeigt sich der Status seiner Erfah-
renheit an der Bereitschaft, neue Erfahrungen zu ermdoglichen. Wer sich aus der
Erfahrung der Negation belehren lasst, erweist sich dabei als ,der radikal Undog-
matische” (ebd.).

An dieser Stelle zeigt sich eine Doppeldeutigkeit des Erfahrungsbegriffs. Es han-
delt sich nicht nur um Erfahrung als Belehrung tber einen Gegenstand, sondern
um Erfahrung der Erfahrung: ,Diese ist jene Erfahrung, die stets selber erworben
sein mufl3 und niemandem erspart werden kann® (ebd.). Eine solche Erfahrung darf
und kann nicht erspart oder verhindert werden, sie muss selbst erlitten werden:
.Erfahrung in diesem Sinne setzt mannigfache Enttduschung von Erwartungen

voraus und dadurch wird Erfahrung erworben* (ebd., 362).

Damit wird bereits jene Spur angedeutet, die flir unsere Fragestellung nach
Lernen durch Enttauschung relevant scheint: Gadamer legt dar, dass negative
Instanzen und die Negation der Erwartung (Bacon) sowie die bestimmte Negation
(Hegel) fur den Erfahrungs- und Lernprozess notwendig sind. Die Einsicht in die
Entstehung der Erfahrung und die produktive Negativitat ist hierbei fur den Erfah-
renden bedeutsam. Es entsteht eine zirkulare Bewegung im Vollzug der Erfah-
rung, die den Lernenden mit der Negativitat der Erfahrung konfrontiert, eine Um-
kehrung auf ihn einleitet und eine Erweiterung bisheriger Erfahrungen ermaoglicht
(siehe Skizze 4):
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Erfahrung Lernender Erfahrung

Skizze 4: Die Produktivitéat der Negativitdt nach Hans-Georg Gadamer

Mit dem Moment der Einsicht, zu der man kommt, die man erfahrt, fihrt Gadamer
zum Phanomen des Leidens zurlick, das bereits in der Antike bei Aischylos und

Homer von zentraler Bedeutung fur das Lernen watr:

»Durch Leiden Lernen’ (pathei-mathos). Diese Formel meint nicht nur, dal3
wir durch Schaden klug werden und die richtige Erkenntnis der Dinge erst
durch Tauschung und Enttduschung erwerben mussen. [...] Was der Mensch
durch Leiden lernen soll, ist nicht dieses oder jenes, sondern ist die Einsicht
in die Grenzen des Menschseins, die Einsicht in die Unaufhebbarkeit der
Grenzen zum Géttlichen hin." (Gadamer 1990 [1960], 363]
Im Leiden wird nicht nur eine neue Erfahrung, ein neues Wissen oder eine Er-
kenntnis Uber einen Gegenstand ertffnet, sondern es kommt zur Erfahrung der
eigenen Grenzen und der eigenen Relativitat. Worin liegt aber die Differenz zwi-
schen dem Machen einer produktiv negativen Erfahrung und dem Lernvollzug
selbst? Ist die Negativitat der Erfahrung ein Moment im Vollzug des Lernens oder
geht Lernen dariber hinaus? Und sind das Leiden und die Erfahrung von Wider-
standen identische Vollziige? Auf diese Fragen, die fiir unsere Spurensuche rele-
vant scheinen, finden wir bei Hans-Georg Gadamer keine Antworten. Der Raum
zwischen der Erfahrung, der Negativitdt und der bestimmten Negation bleibt bei

Gadamer weitgehend im Dunkeln.

Denn obwohl die Negation der Erfahrung fur das Lernen unumgénglich ist, klart
dieser Umstand noch nicht den Grund, warum es zu einer Negation oder Uber-
haupt zur Bewegung in Richtung Negation kommt. Auch wenn wir nun von den
Neigungen des menschlichen Geistes, das Negative zu tbersehen, und von der
Bewegung einer bestimmten Negation wissen, bleibt die Frage offen, warum sich



diese Bewegung vollzieht. Aus welchem Grund I6sen die Widerstande die Umkeh-
rung auf sich selbst aus? Ist diese Umkehrung ein Lernvollzug oder ein Erfah-

rungsvollzug?

Die Analyse Gadamers gilt der Kritik der Methodologisierung der Erfahrung in der
Wissenschaft, nicht der einer Analyse von Lernprozessen aufgrund negativer Er-
fahrungen. In seiner Analyse rekonstruiert Gadamer den Weg des bereits Erfahre-
nen, der im Gang durch die Negativitat der Erfahrung und durch das erlittene
Schicksal zur Einsicht in seine Endlichkeit und in die Relativitat seiner Erfahrungen
kommt. Welche Ruckschlusse daraus fur das Ph&dnomen des Lernens zu ziehen
sind, bleibt jedoch weitgehend offen®®. Die Frage nach der lerntheoretischen Rele-
vanz und ihrer Implikation fur die Padagogik greift Gunther Buck, ein Schuler
Gadamers, in seinen Theorien der Epagogik (vgl. Buck 1969, 1989) auf. Um wei-
tere Klarung dieser Fragen aus einer padagogischen Perspektive zu erhalten, wird
in einer letzten Station der Spurensuche nach dem Vollzug des Lernens durch

Enttauschung die Theorie des Umlernens von Ginther Buck herangezogen.

% Ein Beispiel, wie Gadamers Erfahrungsbegriff fur lern- und bildungstheoretische Analysen

Verwendung finden kénnte, ist bei Schitz zu finden (vgl. Schiitz 1984).
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3.2 Spuren von Lernen und Negativitat

Jene Spur, die eine Antwort auf die Frage nach der Bedeutung der Enttduschung
im Lernen ermoglicht, findet sich in den Theorien Gunther Bucks zur padagogi-
schen Induktion, die er in Anlehnung an die aristotelische Analyse der Epagoge in
die Erziehungswissenschaft einfuhrt (vgl. Bohm 2005 [1971], 180). Buck setzt an
den Uberlegungen von Aristoteles, Francis Bacon, Edmund Husserl, Georg
Wilhelm Friedrich Hegel und Hans-Georg Gadamer an und bezieht deren Thesen
auf die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Erfahrung, Negation und
Lernen im padagogischen Kontext. Nun nimmt Buck nicht nur die bisher erdrterten
Thesen zur Produktivitat der Negativitat auf, sondern er deutet diese neu und
transformiert sie in einen padagogischen Kontext. Sein bedeutsamstes Werk,
.Lernen und Erfahrung“, erschien 1967 und tragt im Untertitel den Begriff der
~Epagogik®, also der didaktisch-padagogischen Induktion. Bedeutsam in den epa-
gogisch-hermeneutischen — manchmal phanomenologischen — Thesen Bucks er-
scheinen dessen Analysen der Vorerfahrung, der Antizipation sowie des Phéno-
mens des Umlernens. Auf seine Uberlegungen zu Lernen, Erfahrung und Negati-
vitat soll hier nun eingegangen werden, um daran anschlie3end offene Fragen des

Lernvollzugs zu stellen und auf bisher unbeleuchtete Aspekte einzugehen.

3.2.1 Implikation und Explikation der Vor-Erfahrung und des Lernens

Wahrend mit Parmenides, Platon, Aristoteles, Bacon und Gadamer Einsichten
zum Zusammenhang zwischen Erfahrung, Lernen und Negativitat erortert werden
konnten, gilt es nun, den Lernvollzug auf padagogischem Terrain zu untersuchen.
In diesem Sinne ist die Leitfrage jene nach dem Zusammenhang zwischen Erfah-
rung und Lernen. Gunther Buck ertffnet seine Antwort auf diese Frage mit den
Uberlegungen Johann Friedrich Herbarts (1776-1841), der die Erfahrung als eine
der ,Urquellen des geistigen Lebens* (Herbart 1851 [1806], 59) bezeichnet.®” Die

Erfahrung liege dem Lernen zugrunde. Erst indem auf Erfahrungen aufgebaut und

8 Dazu ausfiihrlicher: ,In der That, wer méchte Erfahrung und Umgang bey der Erziehung entbeh-
ren? Es ist als ob man des Tages entbehren, und sich mit Kerzenlicht begniigen sollte! [...] Nur
Schade! Erziehung hat Erfahrung und Umgang nicht in der Gewalt* (Herbart [1806] 1851, 59f.).
Gunther Buck deutet darauf hin, dass Herbarts Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen Er-
fahrung und Lernen in der paddagogischen Rezeption weitgehend unbericksichtigt blieben (vgl.
Buck 1989 [1967], 13).



neue Erfahrungen erlebt werden konnen, wird Lernen als Folge der Erfahrung
maoglich. Erfahrung fungiert fir Buck jedoch nicht nur als Grund einer mdglichen
Folge im Lernen, sondern als eingeleitete Not, die durch das Lernen gewendet
werden kann: ,Das Lernen gehdrt notwendig zur Erfahrung und ist in ihr enthalten
wie die Folge im Grund” (Buck 1989 [1967], 15). Die Erfahrung liegt dem Lernen
zugrunde und vice versa ist die Erfahrung auf das Lernen angewiesen, da die
Maoglichkeit oder Unmoglichkeit weiterer Erfahrungen im Nicht-Lernen oder Lernen
aus Erfahrung angelegt wird. Jede Erfahrung ist in den Kontext eines bereits aus
friheren Erfahrungen Gelernten eingebettet und somit ebenfalls Folge vorgangi-
ger Erfahrung. Erst durch die Erfahrung wird Lernen ermdglicht und notwendig.
Der Gang der Erfahrung steht in einem engen Zusammenhang mit dem Vollzug
des Lernens und wird von Aristoteles sogar gleichgesetzt: ,Mathesis [Lernen] und
Epagoge [Induktion] sind im Grunde identische Begriffe* (Buck 1989 [1967], 34;
[Anm. KM]). Worin liegt nun der Unterschied zwischen der Erfahrung, der Epa-

goge und dem Lernen?

Von besonderem Interesse scheint fur die Klarung dieser Frage die Struktur der
Vorerfahrung zu sein. Gunther Buck setzt daher an der aristotelischen Differenzie-
rung zwischen der Implikation und der Explikation der Erfahrung an (vgl. Kapitel
2.3.1) und erortert das Modell der Epagoge in Bezug auf den Zusammenhang
zwischen Lernen und Erfahrung. Dabei wird ein zweifacher Aspekt deutlich: Zum
einen entstammt das Lernen aus der einzelnen Erfahrung und steigt zur allge-
meinen Erfahrung auf, wobei ,die Erfahrung Anfang und Grund eines Prozesses
ist, der die Erfahrung Ubersteigt [...]* (Buck 1989 [1967], 43). Zum anderen kann
es bedeuten, dass das Lernen und die Epagoge identische Prozesse sind, denen
,zufolge der Gang der Erfahrung und der Gang der ,Induktion’ gleichzusetzen*
(ebd.) sind. Hierbei wendet Buck ein, dass die Epagoge uber die Erfahrung hin-
ausreicht: ,Sie ist nicht einfach Erfahrung, sondern sie bearbeitet die Erfahrung, ist
dieser gegenuber also wesentlich reflexiver Natur” (ebd., 44). Erfahrung leitet ein
erstes Kennenlernen ein, das im epagogischen Gang des Lernens reflektiert wird:
»Sle [die Erfahrung] weild Uber das Dal3, nicht aber das Warum* (ebd.; [Anm. KM]).
Die Klarung der Frage nach dem Warum ist Aufgabe des Lernvollzugs und somit
Folge der Erfahrung, deren weiterer Grund sie wiederum sein kann. Man kann

also festhalten: Die Erfahrung belehrt uns dariiber, dass etwas so oder so ist, und
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dieses Wissen hat sie im Zuge der Epagoge erfahren. Die Grunde flr dieses Wis-
sen von diesem Etwas, vom Erfahren selbst und seiner Relativitat kann jedoch
erst in einem Lernvollzug erschlossen werden. An dieser Stelle wird die Bedeu-

tung der Vorerfahrung fur das Lernen deutlich.

Wie bereits Hans-Georg Gadamer (vgl. Kapitel 3.1.4) greift Gunther Buck bei der
Frage nach der Struktur der Vorerfahrung® Francis Bacons Feststellung auf, dass
der Mensch mehr zur Affirmation seiner Antizipation als zum Aufmerken negativer
Instanzen in seiner Erfahrung neigt. Bacon tendiert hierbei dazu, die naturliche
Erfahrung (vgl. Bacon 1989 [1967]) — also jene Erfahrung, die vom vorurteilsge-
pragten, unreflektierten und stumpfsinnigen Verstehen des Menschen geformt ist®
— im Sinne seiner experimentellen Induktion zu tberwinden, die bei Aristoteles

noch die Bedingung der Moéglichkeit des Lernens war:

.Bacon entlarvt dasjenige Moment der natirlichen Erfahrung, welches bei
Aristoteles als Vorblick auf die Prinzipien verstanden wird, als Hang zu irre-
fuhrenden Antizipationen. [...] Die Vertrautheit des alltaglich Vertrauten ist
nicht der positive Grund, sondern der Feind des wahrhaften Lernens.” (Buck
1989 [1967], 54)
Buck stimmt zwar mit Bacons Entdeckung Uberein, hélt jedoch entgegen, dass
jene methodisch gesicherte Erfahrung, die Bacon anstrebt, die Leistung des
menschlichen Lernvollzugs verkirzt: Nicht nur das Scheitern an der Negation und
das anschlieRende Uberwinden der natirlichen Erfahrung sind fir das Lernen von
Bedeutung, sondern die ,prinzipielle Erfahrung Uber die alltagliche Erfahrung*
(Buck 1989 [1967], 57) — also die Erfahrung tber die Relativitat der ,bloRen* und
ungesicherten Erfahrung — leitet ,Lernen im vollen Sinne* (ebd.) erst ein. Die har-
monisierende, verallgemeinernde und unreflektierte Art das Antizipierens, Den-
kens und Sprechens kann nicht — wie Bacon es annahm — tberwunden werden,

sondern sie ist Bestandteil unseres Erfahrungsvollzugs. Eben unsere unzurei-

8 Von besonderem Interesse erscheint hierbei auch Bucks Gegeniberstellung zwischen Empiris-
mus und Apriorismus, wobei er die Pattstellung zwischen den beiden Denkrichtungen auflést. Er
verdeutlicht, dass eine Einheit von Apriori, Erfahrung und Lernen durchaus denkbar sei, wenn in
einem aristotelischen Sinne das A Priori als ein Frithes und nicht selbst als Prius postuliert wiirde
g\g/gl. dazu Buck 1989 [1967], 21-28).

Dazu Bacon: ,But by far the greatest impediment and aberration of the human understanding
proceeds from the dullness, incompetency, and errors of the senses: since whatever strikes the
sense preponderates over every thing, however superior, which does not immediately strike them”
(Bacon 1984 [1620], 111).



chende Art des Erfahrens und Verstehens — wie Bacon sie bezeichnet — stiftet
gleichzeitig den Rahmen, in dem wir durch die Konfrontation mit Widerstanden
neue Erfahrungen ermdglichen: ,Erfahrung ist nur insofern belehrend, als Antizi-
pation und negative Instanz korrelative Momente einer einheitlichen Struktur sind,
in der eines das andere voraussetzt* (Buck 1989 [1967], 58).

Gegen Bacons radikale These, dass die Antizipation der Induktion zuwiderlauft
und methodisch unterworfen werden muss, verweist Buck auf Edmund Husserls
Analyse der Antizipation in dessen Werk ,Erfahrung und Urteil* (1999 [1939]).
Husserl erkennt die Funktion der Antizipation in ihrer Sinnestransparenz. Jede
neue Erfahrung impliziert und expliziert neue Erfahrungen, wodurch das Unbe-
kannte immer bereits ein relativ Bekanntes ist. Die Erfahrung ertffnet implizit
einen Raum fur weitere Antizipationen, aus denen wiederum neue Erfahrungen
und Antizipationen entstehen: ,Es ist diese Sinnestransparenz, die den epagogi-
schen, d. h. belehrenden Charakter der Erfahrung ausmacht* (Buck 1989 [1967],
63). Buck sieht in Husserls Analyse drei weitere wesentliche Bestandteile der In-
duktion: die Horizontstruktur (1), die Intentionalitat (2) und die Enttauschung der
Erwartungsintention (3):

1. Die Transzendenz der Erfahrung fasst Edmund Husserl im § 8 seines Werkes
.Erfahrung und Urteil* (1999 [1939], 26-33) als Horizontstruktur, die Gber die
gegebenen, erfahrenen und bekannten Inhalte hinausreicht:

.Niemals vollzieht sich eine Erkenntnisleistung an individuellen Gegen-
standen der Erfahrung so, als ob diese erstmalig vorgegeben waren als noch
ganzlich unbestimmte Substrate. Welt ist fiir uns immer schon eine solche, in
der bereits Erkenntnis in der mannigfaltigsten Weise ihr Werk getan hat; [...]
dieses Vorwissen ist inhaltlich unbestimmt oder unvollkommen bestimmit,
aber nie vollkommen leer [...]. Jede Erfahrung hat ihren Erfahrungshorizont.”
(Husserl 1999 [1939], 26f.)

Im Erfahrungshorizont des Erfahrenden erdffnen sich unspezifische und spezi-
fische Antizipationen, die zur weiteren Explikation oder Widerlegung zur Verfu-
gung stehen. Diese Antizipationen sind nicht Gegner der Erfahrung, sondern —

so Buck — notwendiger Bestandteil der Induktion und die Bedingung der Mdg-

lichkeit des Lernens aus der Erfahrung:

LAUf Grund seiner Vorbekanntheit ist das Unbekannte erfragbares Unbe-
kanntes. Die Weise der Horizontalitat der Erfahrung als Weise der relativen
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Vorbekanntheit sind Weisen der Befragbarkeit des Unbekannten.” (Buck
1989 [1967], 65)
So kommt Husserl entgegen Bacons Auffassung zu dem Schluss, dass jede
Erfahrung einen ,Innenhorizont” impliziert und eine ,untrennbare Induktion in
jeder Erfahrung selbst (Husserl 1999 [1939], 28) bedeutet.

. Die Horizontalitat bezieht sich jedoch nicht nur auf das erfahrene Objekt
(Innenhorizont), sondern auch auf weitere Objekte, die zwar aktuell noch nicht
erfahren werden, deren Moglichkeitsraum jedoch er6ffnet wurde:

.Das heildt, jedes erfahrene Ding hat nicht nur einen Innenhorizont, sondern
es hat auch einen offenen endlosen Aul3enhorizont von Mitobjekten (also ei-
nen Horizont zweiter Stufe, bezogen auf den Horizont erster Stufe, sie impli-
zierend) von solchen, denen ich zwar im Augenblick nicht zugewendet bin,
denen ich mich aber jederzeit zuwenden kann.” (Husserl 1999 [1939], 28)
Buck sieht diese Differenzierung Husserls zwischen einem Innen- und Aul3en-
horizont der Erfahrung als unzureichend ausgefiihrt (vgl. Buck 1989 [1967],
63); fur ihn scheint der Gedanke der Intentionalitdt von grol3erer Bedeutung.
Denn die Antizipation zeichnet sich in der Art und Weise ihrer Intentionalitat
aus. Nach Husserl bleibt die Antizipation zum einen unthematisch und im Hin-
tergrund der Wahrnehmung des Objekts, also dem Erfahrenden unbewusst,
und zum anderen ist diese Antizipation keine rein subjektive Transformation,
sondern ganz im Gegenteil vom Objekt der Betrachtung determiniert. Diese
vage Typik des Antizipierens erfahrt der Erfahrende in der Konfrontation mit
dem Gegenstand. In der Erfahrung wird diese Antizipation auf die Probe ge-

stellt und dem Gegenstand mehr und mehr angepasst. So Giinther Buck:

,Die die Erfahrung leitende vorgreifende Anschauung lernt im Fortgang der
Erfahrung sich immer mehr in den Grenzen des jeweiligen gegenstéandlichen
Sinnes zu halten, sie wird im Gange der Erfahrung gekonnter; sie ist ein Pro-
dukt der Bildung durch Erfahrung.” (Buck 1989 [1967], 73)

. Sowohl die Antizipation als auch die Explikation kénnen einen Wandel des
Erfahrungshorizonts auslésen. Indem die unthematische Antizipation scheitert
oder die Explikation zum Stillstand kommt, kann ein Phdnomen ausgemacht
werden, das mit Husserl als Enttauschung der Erwartungsintentionen bezeich-

net werden kann, wahrend im Normalfall die Erwartungsintention ungehemmt



erfullt wird: ,Der Gegenstand steht dann in schlichter Glaubensgewil3heit als
seiend und so seiend vor uns* (Husserl 1999 [1939], 94). Nun kann es sich je-
doch auch anders verhalten und ,das die Erwartung enttduschende Bewul(3t-
sein des Anders” (ebd., 94) tritt auf.

Diese Enttauschung (die Husserl in seinen Thesen stark auf die Wahrnehmung
bezieht) betrifft jedoch nicht den Erfahrungshorizont in seiner Gesamtheit, sondern
tritt immer nur partiell ein. Ein einheitlicher Sinnesrahmen stiftet das produktive
Moment im Erfahrungsprozess, das trotz der Negation und der Irritation an einem
relativ konstanten Erfahrungshorizont verhatftet bleibt: ,Die Erfahrung der Nichtig-
keit von Antizipation bedarf selbst eines Vertrautheitshorizonts, der von der Nega-
tivitat nicht berthrt wird, ihr gegentiber wahrhaft a priori ist* (Buck 1989 [1967],
76). Dieser Aspekt trifft vorrangig auf unsere gelebte Erfahrung (vgl. Mitgutsch
2008a) zu und nur nachrangig auf jene gesicherte, veranstaltete, methodisierte,
Uberzeitliche und entsubjektivierte Erfahrung der Wissenschaft. Auch wenn
Husserl sein Verstandnis der Enttduschung explizit im Kontrast zur verwissen-
schaftlichten Erfahrung postuliert, sieht auch er die ,ungehemmte® (Husserl 1999
[1939], 94) Bestatigung der Erwartung als den Normalfall an. Er fragt sich dem-
nach, ob eine glatte Enttauschung der Erwartung, also eine vollkommene Hetero-
genitat, tberhaupt méglich ist.”* Wenn jedoch die Negation der Erwartung tatsach-
lich eintrifft (Husserl bedenkt auch ein Zwischenstadium des Zweifels), dann
kommt es zu einer rickwirkenden Bewegung, die eine alte Erwartung durchkreuzt
und eine neue postuliert: ,Die noematische Wandlung strahlt in Form einer rick-
wirkenden Durchstreichung zuriick in die retentionale Sphare und wandelt ihre aus
den frGheren Wahrnehmungsphasen stammende Sinnesleitung“ (Husserl 1999
[1939], 96). Ohne an dieser Stelle den weiteren Ausfihrungen der Horizontalitat

folgen zu wollen, soll eben diese umkehrende Bewegung einer genaueren Be-

% Dies mag im Besonderen daran liegen, dass Husserl hierbei mehr von der sinnlichen Wahrneh-
mung als von der Struktur der Erfahrung ausgeht. Dass die Struktur der Erfahrung von der Wahr-
nehmung bestimmt wird und in Bezug auf Lernen ebenfalls genauerer Analysen bedarf, kann hier
nur angedeutet werden: ,Im Falle der ungehemmten Auswirkung des Interesses erfillt sich dabei
die protentionale Erwartung, der Gegenstand erweise sich in seinen Eigenheiten als das, als was
er antizipiert war, [...] es erfolgt Naherbestimmung, eventuell partielle Korrektur, oder — im Falle
der Hemmung — Enttduschung der Erwartung, partielle Modalisierung” (Husserl 1948, 115).
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trachtung unterzogen werden. Ist es die Umkehrung der Erfahrung durch die Ent-
tduschung, die den Lernvollzug in Gang bringt?

3.2.2 Lernen als Umlernen

Gunther Buck versucht, die Uberwindung der Negation abzuwehren und so der
Radikalitat der produktiven Negativitat Raum zu geben. Im Moment der Umkeh-
rung, dem Durchstreichen vorhergehender Erfahrungen und der Einsicht in die
unuberwindbaren Unzulanglichkeiten der Erfahrung erkennt er ein besonderes

Moment im Vollzug des Lernens.

Im Sinne Nietzsches empfiehlt Buck, die Verwandlung oder Umwandlung des
Selbst® aufgrund der Enttauschung als Sinn der Enttauschung im Lernen zu fas-
sen. Der produktive Sinn der Negation liegt nicht nur in einem besseren Wissen
um den Gegenstand, sondern in einer neuen Erfahrung Gber die eigene Erfahrung
und uber sich selbst: ,Das Werk der negativen Erfahrung ist ein Sich-seiner-be-
wuldt-Werden“ (Buck 1989 [1967], 80). Darunter versteht Buck in einem hegel-
schen Sinne (vgl. Hegel 1971 [1806/07]) ein anfangliches An-Sich des Bewusst-
seins am Obijekt, das sich von diesem An-Sich zu einem ,Fir das Bewusstsein®
des ,An-sich” transformiert — was Hegel als dasjenige bezeichnet, ,was Erfahrung
genannt wird* (ebd., 71). Und mit Hegel halt Buck in weiterer Folge fest, dass in
der Erfahrung eine Ruckbestimmung auf die Erfahrung selbst folgt:

~Erfahrung ist die anfangliche und fir alle weitere (begriffliche) Vermittlung

grundlegende Vermitteltheit der Dinge und meiner selbst, in der mich die
Dinge Uberhaupt erst etwas angehen.” (Buck 1989 [1967], 14)

Uber die Umkehr des Bewusstseins am Gegenstand andert sich das Wissen um
den Gegenstand und das erfahrende Bewusstsein selbst sowie dessen Horizont.
Entscheidend ist hierbei — unter Bezug auf Gadamer — die Umkehrung des Be-

wusstseins des Erfahrenden auf sich selbst:

% Giinther Buck deutet die Thesen Nietzsches prominent an, ohne sie jedoch wirklich auszufiihren.
Fur weitere Analysen scheint eine vertiefende Auseinandersetzung mit Nietzsches Werk von be-
sonderem Interesse zu sein. Besonders seine Thesen zur Verwandlung des Geistes in ,Also
sprach Zarathustra" (1883-1885) sind in diesem Zusammenhang lesenswert. Sie zeigen, inwiefern
die Negation, das Leiden und die Umwandlung zur Wandlung des Geistes beitragen (vgl.
Nietzsche 1999).



,50 hat sich das erfahrene Bewul3tsein umgekehrt — namlich auf sich selbst
zugekehrt. Der Erfahrende ist sich seiner Erfahrung bewul3t geworden — er
ist ein Erfahrener. So hat er einen neuen Horizont gewonnen, innerhalb
dessen ihm etwas zur Erfahrung werden kann.” (Gadamer 1990 [1960],
359)

Nach Hegel hat die Erfahrung die Struktur einer Umkehrung des Bewusstseins
und somit kommt es zu einer dialektischen Bewegung. Hegel beschreibt, welche
Erfahrung das Bewusstsein mit sich selber macht. Im Fremden des Objekts er-
kennt sich das Bewusstsein selbst und kehrt sich um. Die dialektische Erfahrung
wird jedoch dabei, hier kann wieder mit Gadamer argumentiert werden, im Ideal
ihrer Uberwindung gedacht, indem kein neues Wissen mehr angeeignet werden
muss, sondern die Dialektik letzten Endes tberwunden wird:

.Heidegger hat mit Recht, wie mir scheint, darauf hingewiesen, dal} Hegel

hier nicht die Erfahrung dialektisch interpretiert, sondern umgekehrt, was

dialektisch ist, aus dem Wesen der Erfahrung denkt.” (Gadamer 1990
[1960], 360)

Bei Hegel kommt es zur Vollendung der Erfahrung, zur Gewissheit tiber alles Wis-
sen, das er als die Wissenschaft bezeichnet. Gadamer macht deutlich, dass hier-
bei das Wesen der Erfahrung ,von vornherein von dem her gedacht wird, worin
Erfahrung tberschritten ist“ (ebd., 361). Aus dieser Perspektive wird das Wesen
der Erfahrung durch ein Telos determiniert, das der Erfahrung selbst zuwiderlauft.
Der Erfahrene kann nie den Endpunkt des Erfahrens erreichen, da es wesentlich
fur die Erfahrung ist, dass sie ihre Wahrheit in ihrer Negation sucht. Buck schlief3t
hierbei an Gadamers Kritik an Hegels Auffassung an, indem er anmerkt, dass
selbst Hegel die dialektische bestimmte Negation im Ideal ihrer Uberwindung
denkt.”> Restimiert man Giinther Bucks Uberlegungen zu Lernen, Erfahrung und

Negativitat, ergibt sich folgende Skizze:

%2 |In ahnlicher Weise kritisiert Gunther Buck die lerntheoretischen Uberlegungen Thorndikes,

Deweys und Piagets, welche die Negation und den Gang der Erfahrung zwar fassen, das Moment
des Widerstandes jedoch aber letztendlich auf ein zu Uberwindendes Hindernis reduzieren. Der
Lernende kommt hierbei zwar zu einem neuen Wissen oder einer neuen Erfahrung, jedoch kehrt
sich sein Horizont dabei nicht um und es kommt zu keiner Erfahrung Uber das eigene Erfahren und
Uber sich selbst. Diese These trifft auch noch auf die meisten géngigen teleologischen, methodolo-
gischen, neurowissenschaftlichen und didaktischen Lerntheorien zu (vgl. Kapitel 1.3).
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3.2.3 Skizze des Lernvollzugs als Umlernen

Skizze 5: Umlernen nach Gilinther Buck

Gunther Bucks epagogischer Lernbegriff zeichnet sich — unter Bezugnahme auf
Denker wie Aristoteles, Bacon, Herbart, Husserl, Hegel, Nietzsche und Gadamer —
durch folgende Aspekte aus: Jedes Lernen impliziert vorgangige Erfahrungs-
horizonte (1), die auf vorhergehenden Erfahrungen aufbauen und durch die
Transzendenz der Erfahrung das aktuelle Erfahren tbertreffen. Durch dieses un-
thematische, allgemeine und unbewusste Kennengelernte entwerfen die
Erfahrenden Antizipationen Uber die Welt und zukinftige weitere Erfahrungen
(1a). Auf diesem Horizont der Erfahrung aufbauend differenziert Buck zwischen
unterschiedlichen Arten des Lernens: einem blof3en Kennen-Lernen, einem Dazu-
Lernen und einem Um-Lernen. Wahrend die Erfahrung im blof3en Kennenlernen
nur unmittelbare Konsequenzen fir den Lernenden hat und den Horizont und zu-
kunftige Antizipationen transformiert, stellt das Dazu-Lernen einen kontinuierlich
aufsteigenden (epagogischen) Prozess der Explikation von der Erfahrung dar (2).
Eigentliches Lernen jedoch — so argumentiert Buck — vollzieht sich als ein Prozess
des Umlernens, in dem Vor-Erfahrungen, Antizipationen und Erwartungen kon-
frontiert, negiert, enttduscht und berichtigt werden. Die Erfahrung kehrt sich dabei
auf den Lernenden um (3). Dieses Lernen impliziert nicht nur neue Erfahrungen
Uber einen Gegenstand (2), sondern auch neue Erfahrungen tber den Lernenden
selbst und uber die Art seines Erfahrens, Denkens, Antizipierens und Lernens (4).
Dadurch transformiert sein Wissen seinen Erfahrungshorizont und ermdglicht
neue unthematische Antizipationen fur weitere Erfahrungen (5). Im Umlernprozess

kommt es nach Buck zu einem ,Sich-seiner-bewul3t-Werden* (Buck 1989 [1967],



80). Es vollzieht sich ,[...] ein Umschlag von einer Art der Erfahrung zu einer
neuen Art, welche die alte Art im ganzen reflektiert® (Buck 1969, 24). Und mit
Gadamer postuliert Gunther Buck die Vollendung der Erfahrung nicht in ihrer dia-
lektischen Uberwindung (Hegel), sondern in der radikalen Undogmatik und prinzi-
piellen Offenheit des Erfahrenden fir neue und widerstrebende Erfahrungen (vgl.
Buck 1989).

Lernen zielt also nicht auf die Uberwindung der Negation, der Enttauschung und
des Widerstandigen ab, sondern das Ziel liegt im Sinne Bucks in der Einsicht in
den eigenen Vollzug der Erfahrung, in seine Unabgeschlossenheit und in der
prinzipiellen Offenheit zur Widerlegung von Erfahrungen. Diese Einsicht in die
grundlegende Unvermeidlichkeit der Vorurteile und der subjektiv verzerrten Erfah-
rung — oder wie er mit Nietzsche sagt, des Gewahrwerdens der ,grof3en Dumm-
heit, die wir sind [...]* (Nietzsche 1886/1988, 170) — kann Ziel eines Lernens aus

Enttaduschung sein.

Hier endet die grundlegende theoretische Erorterung Gunther Bucks zur Theorie
des Umlernens.”® Somit kommt an dieser Stelle auch unsere Spurensuche zu
einem ersten Ende. In weiterer Folge soll nach jenen Momenten im Lernvollzug
als Enttduschung gefragt werden, die weiterer Analysen und Klarungen und ge-
nauerer Betrachtungen bedidrfen. Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen nun
jene Leerstellen der Spur, die zur Skizze eines padagogischen Lernvollzugs not-

wendig scheinen.

3.2.4 Leerstellen in den Spuren von Lernen und Negativitat

Gunther Bucks Analyse der Epagoge, der Negation der Erfahrung und des Um-
lernens ist bis heute fur eine padagogische Theorie des Lernens von zentraler Be-
deutung. Er legt nicht nur eine der wenigen padagogischen Theorien des Lernens

vor®, sondern er ergriindet dabei ein Moment im Lernvollzug, das bis dahin im

% Buck (1989) fuhrt seine Thesen in weiterer Folge am Exempel des Beispiel- und Analogie-
Verstehens aus (vgl. Buck 1989 [1967], 177-246).

% Die ungebrochene Aktualitat dieser Theorien spiegelt sich in einer Vielzahl padagogischer
Publikationen zum  Thema Lernen der letzten Jahre wider: Benner  2005;
Duncker/Scheunpflug/Schultheis 2004; Koch 1995, 2002; Meyer-Drawe 1996, 2003, 2005, 2008;
Mitgutsch/Sattler/Westphal/Breinbauer (Hg.) 2008; Neider/Huther/Kdhler/Kihlewind 2004; Oser &
Spychiger 2005; Prange 2005; Rauschenbach/Dix/Sass 2005; Westphal 2002, 2004, 2005;
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padagogischen Denken und Handeln kaum Beachtung fand und bis heute eher
ein Schattendasein fuhrt: das Moment der Negation. Indem Buck die aristotelische
Idee der Epagoge aufgreift, diese mit den Ausfiihrungen Bacons, Hegels, Husserls
und Gadamers konfrontiert und — das ist fir unsere Analyse entscheidend — deren
Ausfuhrungen Uber die Erfahrung auf Lernen tbertragt, legt er eine erste Theorie
eines Umlernvollzugs vor.”® Dabei verdeutlicht er, dass eine padagogische
Theorie des Lernens nicht von spezifischen Prinzipien, Ideen oder aus der Praxis
abgeleitet werden muss, sondern aus dem Gang, der Dynamik und dem Vollzug
der Erfahrung selbst erfolgt. Diese Einsicht erscheint fur das Ziel der vorliegenden
Analyse, einen padagogischen Umlernvollzug zu skizzieren, von besonderer Be-

deutung.

Ohne den Stellenwert Bucks in Bezug auf seine Theorie des Umlernens schma-
lern zu wollen, verdeutlicht gerade ein systematischer und reflexiver Blick auf
diese einige Fragen, die im Kontext seiner Uberlegungen offen bleiben. Um den
Vollzug des Umlernens unter Berlcksichtigung der Negativitat der Erfahrung zu
skizzieren, verlangen einige Aspekte in diesem Kontext weiterer Ausfihrungen. So
scheint zum einen die Dynamik im Zwischenraum zwischen Negation und Erfah-
rung einige Lucken aufzuweisen (1), zum anderen bleibt der Akteur des Um-
lernens in seiner Selbstbestimmung an manchen Stellen undeutlich (2) und zuletzt
kann die Frage nach der Einheitlichkeit der Erfahrung unter Berucksichtigung der
Negativitat gestellt werden (3). Eben diese drei Fragehorizonte sollen vorerst er-

offnet werden, um sie anschlieBend aufzugreifen und weiterfithrend zu erértern:®

1. Gunther Buck verortet die Bedingung der Moglichkeit des Lernens aus Erfah-
rung durch Negation in der Transzendenz der Erfahrung. Indem durch das

Umlernen der Erfahrungshorizont des Lernenden transformiert wird, ertffnen

Westphal & Hoffmann (Hg.) 2007; Zirfas & Gohlich 2007; Wulf/Zirfas/Goéhlich (Hg.) 2007;
Woulf/Althans/Blaschke 2007.

% Die Frage, ob nicht bereits John Dewey eine Theorie des Umlernens aus Erfahrungen vorlegte,
erscheint interessant, soll an dieser Stelle jedoch nicht weiter ausgefiihrt werden. Angemerkt darf
an dieser Stelle sein, dass sich Buck von der pragmatischen Denkensart Deweys mehrfach ab-
grenzt und meint, dass dieser nur eine Ebene des Umlernens an Gegensténden erfasst, nicht aber
die Umkehrung des Bewusstseins auf das eigene Selbst (vgl. Buck 1989 [1967]; English 2008).

% Es ware hierbei auch denkbar, andere Aspekte der buckschen Analyse aufzugreifen. In der
vorliegenden Untersuchung erscheint jedoch die Frage nach dem Subjekt, der Bewegung des
Umlernens und der Rolle der Homogenitat im Lernen zwingender, um eine Skizze von Lernen und
Enttauschung zu erméglichen.



sich eine Vielzahl an neuen Mdglichkeiten fur weitere Erfahrung. Husserl hat
diesen Aspekt als ,den offenen endlosen Aufl3enhorizont* (Husserl, 1999
[1939], 28) bezeichnet, als einen Erfahrungshorizont auf einer zweiten Stufe,
der aktuell nicht erfasst wird, jedoch prinzipiell fir neue Erfahrung den Raum
offnet. In seinem Aufsatz zur ,Freudigkeit jenes Sprungs® (vgl. Buck 1975) for-

muliert Buck dazu:

-Nur weil die Erfahrung an jedem Punkt ihres Ganges prinzipiell Uber jede
einzelne Kenntnisnahme bzw. Uber den Gesamtbestand aktualer Kenntnis-
nahme hinausgreift, diese transzendiert, kann sie Uberhaupt Einzelnes
kennenlernen und von da aus weiter zu umfassenden Erfahrungen fort-
schreiten, d.h. einen Gang haben.” (Buck 1975, 171)
Die Transzendenz und transformierbare Horizontalitat der Erfahrung erméglicht
Lernen, da jede neue Erfahrung bereits relativ bekannt und eingebettet in
einen Erfahrungshorizont ist: ,Eben darauf beruht die Mdglichkeit von Lern-
prozessen und eben deshalb ist die Idee absoluter Neuanfange in Bildungs-
prozessen abstrus.” (ebd., 172) Lernen wird demnach durch die Transzendenz
der Erfahrung ermoéglicht und kommt erst durch sie in Gang. Fraglich bleibt
hierbei jedoch, wie die Transzendenz — also das die konkrete Erfahrung tber-

steigende Moment — das Lernen in Bewegung setzt.

Die relative Bekanntheit mag zeigen, dass und wodurch die Transzendenz der
Erfahrung Lernen anregt, nicht jedoch wie aus diesen Sinnuberschissen ge-
lernt werden kann. Die Transzendenz der Erfahrung, das Scheitern an Nega-
tionen, die Horizontalitat, die Umkehrung des Lernenden auf sich selbst und
die radikale Offenheit sind durchaus notwendige Bedingungen des fort-
schreitenden Ganges des Lernens — sie klaren jedoch nicht, wie Lernen selbst
in Gang kommt, denn es fehlt eine Analyse des ziindenden Moments oder der
sich erhebenden Revolution der Erfahrung des Lernenden. Wie bereits in den
Thesen des Aristoteles bleibt die Frage offen, wie die Bewegungen des zirkula-
ren Stufengangs des Umlernens ermdglicht oder verunmoéglicht werden kon-
nen. Ware das zirkular-negative Umlernen ein automatisierter Vollzug, waren

Erfahrungen des Stillstands, des Eben-Nicht-Lernens und, im Extremfall, der
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Traumatisierung nicht moglich®’. Der Umstand, dass Lernen nicht intentional
steuerbar ist, sich nicht nur dem Lehrenden, sondern im Besonderen auch dem
Lernenden entzieht, deutet auf diesen Umstand hin. Die Transzendenz der
Erfahrung alleine liefert vielleicht die Bedingung der Moglichkeit — sie erklart
jedoch nicht die Ursache oder den Grund fur den fortschreitenden Lernvollzug.
Wird die Frage nach der Bedeutung der produktiven Negativitat der Erfahrung
im Vollzug des Lernens gestellt, scheint das Problem der Bewegung im Lern-
vollzug von Interesse. Die Transzendenz der Erfahrung ist, so zeigt Buck mit
Husserl, eine notwendige Bedingung des Lernens; ob sie jedoch auch eine hin-
reichende Bedingung ist, um das Lernen in Gang zu setzen, darf hier in Frage
gestellt werden und bedarf weiterer Analysen.

Die Padagogen Dietrich Benner und Andrea English spielen auf einen &hnli-
chen Gedanken an, wenn sie nach jenem Raum fragen, der sich zwischen der
bestimmten Negation der Antizipation und der Umstrukturierung des Wissens
auftut (vgl. Benner & English 2003):

-Wie aber verhalt es sich im Raum zwischen der Erfahrung der Negativitat
und der bestimmten Negation, in dem die Enttduschung eines Vorwissens
manifest, die Umstrukturierung des Wissens und seines Gegenstandes aber
noch nicht abgeschlossen, die Negativitat eine Irritation erlitt, die Not, in
welche diese fuhrt, aber noch nicht gewendet, das Alte zwar als das Falsche
erkannt und in durchaus bestimmter Weise negiert, das Neue aber noch
nicht gefunden ist?* (Benner & English 2003, 102)
Dietrich Benner und Andrea English spielen hier darauf an, dass eine erfah-
rene Enttduschung nicht notwendigerweise ein Vorwissen transformiert, son-
dern dass sie ebenso zu einem Stillstand im Vollzug der Erfahrung fihren
kann. Sie weisen darauf hin, dass eine eingeleitete Not durch die Erfahrung in
manchen Fallen noch keine hinreichende Bedingung ist, um einen Umlern-
prozess in Gang zu setzen. Was also bringt den Vollzug des Lernens, der

durch die Transzendenz der Erfahrung ermoéglicht wird, in seiner Genesis in

" Dieser Gedanke kann mit Bernhard Waldenfels verdeutlicht werden: ,Ein schockartiges Pathos
laRt sich auf direktem Wege weder fassen noch verarbeiten, als héatten wir es lediglich mit einem
unbestimmten, noch formlosen X zu tun, das auf seine Bestimmung und Nutzung wartet. Was uns
schlagartig trifft, hat weder raum-zeitliche Horizonte, in denen es sich entfalten kénnte, noch zeigt
es bestimmte Eigenschaften, die sich beschreiben und verwerten lieRen“ (Waldenfels 2004, 133).
Vgl. dazu auch Waldenfels 2002, 323-335.



Bewegung? Diese Frage lasst sich in Bezug auf unsere bisherige Spurensuche
nicht eindeutig klaren und soll in unserer weiteren Analyse als Leitfrage fort-
gefuhrt werden.

2. Neben der Frage nach dem bewegenden Moment im Lernvollzug bleibt ein
weiterer Aspekt strittig: die Frage nach jener Instanz, die eben diesem Vollzug
ausgesetzt ist. Buck operiert in seinem Werk ,Lernen und Erfahrung® mit einem
Subjektbegriff, der sich vom hegelschen Bewusstseinsbegriff ableiten lasst
(vgl. Hegel 1971 [1806/07]). Lernen verortet Buck hierbei an dem sich umkeh-
renden Bewusstsein, ohne eindeutig zu klaren, wie dieses ,Bewusstsein® des

Lerners analytisch gefasst werden kann.

Im Vergleich zu Buck deutet Hegel seinen Bewusstseinsbegriff in einer Diffe-
renzierung des korrelierenden Verhaltnisses zwischen Wissen als Beziehung
des Gegenstandes auf das Bewusstsein und Wahrheit als einen auch aufl3er-
halb dieses Verhaltnisses existierenden Bewusstseinszustand. Auch wenn
Buck sich kritisch gegeniiber der letztendlichen Uberwindung der bestimmten
Negation durch das umkehrende Bewusstsein aul3ert, bleibt offen, wie er jene
Instanz denkt, auf die sich die Erfahrung umkehrt. Inwiefern namlich das Um-
lernen ein ,Sich-seiner-bewul3t-Werden* (Buck 1989 [1967], 80) ermdglicht und
wie dieses Subjekt zu denken ist, das sich hier tGber etwas bewusst wird, bleibt
weitgehend unbeantwortet. Birgt nicht das Widerstandige im Lernvollzug die
Spur des Fremden, des Unkontrollierbaren und des Unzuganglichen? Ist nicht
jenes Erfahren enttduschend, das uns in unseren Lernerwartungen desillusio-
niert? Wie ist dieses ,Sich* zu denken, das sich in der Enttduschung seiner
.pbewusst* wird und doch niemals bei sich ankommt? Wie ist ein ,Selbst* zu
denken, das sich dadurch bestimmt, dass es sich eben nicht bestimmt, nicht
zum Stillstand und zu keiner Einheit kommt, sondern die eigene Endlichkeit er-
kennt. Ware hierbei nicht eher ein Sich-seiner-nicht-bewusst-Werden denkbar,
das die radikale Undogmatik des Erfahrenden aushélt?®® Wie der Lernende als
Subjekt, als Bewusstsein oder vielleicht als Respondent (vgl. Waldenfels 2002)

% Buck spielt zwar mit Nietzsche auf die Einsicht der eigenen Endlichkeit und Unfassbarkeit an,
fuhrt diesen Gedanken jedoch in Bezug auf seine eigene Lerntheorie unzureichend aus (vgl. Buck
1989 [1967], 94) .
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3.

des Umlernens gedacht werden kann, erscheint somit ebenso als eine unge-
|oste Frage, die im weiteren Verlauf der Analyse zu beantworten ist.

Abschlie3end soll ein dritter Fragebereich angespielt werden, der neben der
Bedingung der Bewegung (1) und der Frage nach dem Selbst des Lernens (2)
nun die Frage nach dem Vollzug der Erfahrung als Einheit in den Vordergrund
ruckt. Das Phanomen der Erfahrung wird bei Gunther Buck trotz seiner kriti-
schen Analyse als homogene Einheit verstanden, die sich aus unbestimmten
Grinden aus der Wahrnehmung ergibt und in einem zirkularen Stufengang zu
uns selbst fihrt. Das heif3t, auch wenn die Erfahrung in ihrer Genesis und
Struktur analysiert wird, fasst Gunther Buck die Erfahrung selbst als eine ein-
heitliche Gesamtheit auf. Inwiefern jedoch das Erfahren von Widerstanden zu
einer Erfahrung, also zu einem gewissen — wie auch immer gearteten — verein-
heitlichten Ganzen wird, bleibt fraglich. Buck spricht mit Husserl durchaus von
Sinnuberschissen, die Erfahrung selbst wird jedoch noch als epagogische
Einheit gedacht, die einem Gang folgt.”® Resultiert aus jedem Erfahren von
etwas eine Erfahrung? Ist diese Erfahrung eine Einheit oder ist sie durch die
Transzendenz nicht weitgehend offen und somit unabgeschlossen? Kann in
diesem Fall Gberhaupt noch von einer Erfahrung gesprochen werden, die je-
mand gemacht hat? Oder impliziert nicht die Transzendenz der Erfahrung
eigentlich eine prinzipielle Unabgeschlossenheit des Erfahrens als Tun? Auch
diese Fragen verdienen genauer erortert zu werden, wenn die Skizze eines

padagogischen Umlernvollzugs zum Thema gemacht wird.

Um diese drei Fragen aufzunehmen und fir eine Skizze eines padagogischen

Lernvollzugs zu beantworten, wird in einem nachsten Schritt ein Exkurs zu einem

Zugang gewahlt, der jenem von Gunther Buck durchaus &ahnelt, der jedoch die

Frage nach dem Ph&nomen der Erfahrung in einer anderen Art und Weise in den

Blick nimmt und auf einem phanomenologisch-philosophischen Terrain erortert.

Hierbei wird ein Blickwechsel vorgenommen, um die Struktur der Erfahrung einer

% An dieser Stelle soll darauf hingedeutet werden, dass Buck durchaus auf die Uneinheitlichkeit
der Erfahrung anspielt, diese jedoch nur in kritischer Distanzierung zu einer empirisch-wissen-
schaftlichen Erfahrung setzt und nicht weiter ausfiihrt, inwiefern Erfahrung in seinem Lernvollzug
als Einheit oder eben Nicht-Einheit gedacht werden kann. Die Ergdnzung schlie3t somit mehr an
Bucks Uberlegungen an, als diese zu widerlegen.



phanomenologischen Analyse zu unterziehen und um neuartige Antworten auf die
aufgekommenen Fragen zu erhalten. Anschliel3end soll dieser Exkurs wieder in
einen padagogischen Kontext eingebettet werden und zu einer Skizze des Lern-
vollzugs als Enttauschung fuihren.
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3.3 Phanomenologie der Erfahrung: Pathos, Bruch und Lernen

Die drei Fragebereiche, die sich im Kontext der Theorien um Lernen als Umlernen
ergeben, betreffen die Bedingung der Genesis, der Bewegung und der Dynamik
des Lernens, die Frage nach dem Lernenden als Akteur des Erfahrens und zuletzt
die Struktur der Erfahrung im Lernvollzug. Wenn nun diese Fragen in einem
phanomenologischen Diskurs verortet werden, dann unter der Annahme, dass
durch diese Perspektive, in der das Wie des Erfahrens explizit aufgegriffen wird,
neuartige Aspekte im Erfahrungsvollzug deutlich werden kénnen, die fir unsere
Analyse des Lernens bedeutsam sind. Einleitend wird nun dargelegt, welcher Dis-
kurs im folgenden Teil dieses Kapitels im Kontext einer philosophisch-ph&nomeno-
logischen Analyse der Erfahrung und des Lernens herangezogen wird.

Unser Exkurs stutzt sich dabei auf die Ausfilhrungen des Philosophen Bernhard
Waldenfels, da sich dieser im Besonderen mit der Struktur und Genealogie®® der
Erfahrung, der Intention des Erfahrenden, dem Leiden und der Person der Nega-
tion auseinandersetzt. Auch wenn andere Denker wie David Hume, Nelson
Goodman, Karl Popper oder John Dewey die Frage nach der Struktur der Erfah-
rung fokussieren und theoretisch zu erfassen versuchen, bieten sich seine Uber-
legungen in besonderer Weise fur die weiterfihrende Analyse unserer Frage-
stellung an. Denn in seinen Werken kommt nicht nur explizit die Struktur des Er-
fahrungsvollzugs zur Sprache, sondern es werden auch Momente der Negativitat
der Erfahrung und die Frage nach der Person des Erfahrens aufgegriffen und

umfassend und neuartig erértert.'%*

Ohne hierbei das Gesamtwerk Bernhard Waldenfels’ ausfiihren zu kénnen und
ohne den Kontext einer phanomenologischen Methode umfassend entfalten zu

wollen, sollen jene drei Fragefelder, die sich in unserer Spurensuche aufgetan

1% \wenn bei Waldenfels von Genealogie die Rede ist, dann nicht in einem historisch-

wissenschaftlichen Sinne als Ahnenforschung oder Herkunftskunde und auch nicht in einem philo-
sophischen Sinne Nietzsches als Methode der Ideologiekritik, sondern in einem husserlschen
Sinne als phdnomenologische Ursprungsklarung (vgl. Husserl 1999, 9), die nach der Entstehung
und Struktur des Phdnomens der Erfahrung fragt.

101 Es soll darauf hingewiesen sein, dass hierbei das Terrain der hermeneutisch-phdnomenologi-
schen Padagogik eines Giinther Bucks verlassen und mit einem phanomenologisch-philosophi-
schen Diskurs konfrontiert wird. So dringt Bernhard Waldenfels in seiner phdnomenologischen
Reduktion der Erfahrung an einigen Stellen tiefer in die Prozessstruktur und Genealogie der Erfah-
rung ein als Ginther Buck fast vierzig Jahre vor ihm. Er reduziert dabei die Erfahrung auf eine
Ebene, die den Vollzug des Erfahrung noch radikaler in seine Bestandteile differenziert.



haben, im Kontext seiner Analysen bearbeitet werden (vgl. Kapitel 3.2.4). Hierbei
wird — in umgekehrter Reihenfolge — zunachst die Frage nach der Struktur der
Erfahrung (Kapitel 3.3.1) behandelt, um daran anschlieRend die bewegenden
Momente des Erfahrens zu ertrtern (Kapitel 3.3.2). Abschlie3end soll der Erfah-
rende im Kontext der Negation (Kapitel 3.3.3) untersucht werden, um in einem
nachsten Schritt eine padagogische Wendung dieses Exkurses zu ermdglichen
(Kapitel 3.4).

3.3.1 Briiche in der Struktur der Erfahrung

In seinen ph&nomenologischen Untersuchungen lasst Bernhard Waldenfels ,her-
kommliche erkenntnistheoretische Streitigkeiten [...] ins Leere laufen* (Waldenfels
2006, 814). Konfliktreiche Korrelationen, wie jene zwischen Subjekt und Objekt,
zwischen Ideen und empirischen Daten, zwischen Realismus und Idealismus etc.,
fihrt er dabei analytisch an ihre Grenzen und tiberschreitet diese mitunter.'® Fur
unsere Fragestellungen sind seine Werke zu den ,Bruchlinien der Erfahrung®
(2002) und zu den pathischen Momenten der Erfahrung (2004, 2006) von beson-

derem Interesse.'®

Wenn nun in einem ersten Schritt die Vereinheitlichung der
Erfahrung an ihre Grenzen gefihrt und ein phanomenologisches Verstehen dieser
Erfahrung erortert wird, dann soll nun einleitend geklart werden, wie hier Erfahrung

Uberhaupt in den Blick genommen wird.

Bis zum jetzigen Zeitpunkt wurde ein Verstandnis der Erfahrung angefuhrt, das die
aktive Seite des Lernenden und Erfahrenden betonte (vgl. Platon, Aristoteles,
Bacon, Gadamer, Buck). Erfahrung wurde verstanden als ein Etwas, das erlebt
oder erfahren wird — also ein Etwas, das nur darauf gewartet hat, vom Erfahren-
den eingeholt, erreicht, aufgespurt und trotz aller Widerstande aufgenommen zu

92 1n einer Vielzahl von Veroffentlichungen setzt Waldenfels sich mit eben den Grenzen (1990)

und den Schwellen und Zwischenrdumen (1999, 2007) der Erfahrung sowie mit den Phdnomenen
der Aufmerksamkeit (2004), des Dialogs (1961), des Fremden (1997) und neuerlich der Moral
(2006) auseinander.

% 1n seinem Werk JAntwortregister” (2007 [1994]) finden sich ebenfalls einige interessante An-
satze zur Analyse padagogischer Lernvollziige. Waldenfels verdeutlicht mehrfach, dass sein Werk
.Bruchlinien der Erfahrung” (2002) auf der friheren Antwortlogik (2007 [1994]) aufbaut, diese je-
doch um das pathische Moment erweitert und durch seine ,patho-logische Betrachtung unterfiit-
tert* (Waldenfels 2002, 165). Inwiefern das waldenfelssche Spiel zwischen Frage und Antwort auch
fur padagogische Dialoge von Interesse sein kénnte, erscheint eine fruchtbare Fragestellung fir
weitere Erérterungen.
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werden'®. So stoRen die Erfahrenden bei Giinther Buck zwar auf Hindernisse und
Widerfahrnisse, sie bleiben dabei jedoch Herr (oder Herrin) der Lage und die Er-
fahrung kehrt sich im besten Fall auf sie selbst zurtick (vgl. Hegel, Gadamer,
Buck). Er oder sie macht Erfahrungen einer Negation und lernt aktiv daraus — oder

eben nicht.1%®

Im Kontext einer neueren phanomenologischen Perspektive auf Erfahrung wird
danach gefragt, wie Uberhaupt jemandem etwas aufmerkt, woher dieses Etwas
kommt und wovon dieses Etwas stammt sowie wodurch es in Bewegung gerat
(vgl. Westphal 2002). Erfahrung ist hierbei nicht mehr, wie noch bei Glinther Buck,
als eine Einheit zu verstehen, in der etwas erfahren wird, sondern in der Erfahrung
tritt etwas als etwas in Erscheinung. Diese Differenzierung scheint fur das weitere
Verstehen von Erfahrung von Bedeutung: Das erscheinende Etwas ist von seinem
originaren Etwas zu unterscheiden und tritt im Medium eines als auf.!®® Was auf
einen ersten Blick wie ein belangloses Spiel mit Begriffen wirkt, birgt ein radikales
Neudenken der Erfahrung: ,Das Als fungiert als Scharnier zwischen dem, was ist,
und dem, als was es ist, indem es zugleich eine Kluft zwischen beidem aufreil3t”
(Waldenfels 2002, 29). So erfahren wir einen Gegenstand (z.B. einen Baum) nicht
unmittelbar, sondern wir nehmen ihn, gebunden an unseren Leib, unsere Wahr-
nehmung, unsere Medialitdt und Antizipation als einen Baum wahr. Wir nehmen
dieses Etwas (den einzigartigen Gegenstand) als etwas (einen Baum) wahr —
wobei eine Kluft zwischen dem originaren Baum und unserer erfahrenden Wahr-

nehmung von diesem entsteht.

In der Erfahrung findet sich dieses Etwas als ein Etwas in mehrfacher Weise
wieder: einmal, indem es sich mit vorgangigen Erfahrungen deckt und unsere
Vorannahmen bestatigt. Dieser Modus der Erfahrung, den Waldenfels als
.Schwache Variante der Erfahrung“ (ebd., 30) bezeichnet, wird in seiner positiven
Auslegung als Habitualisierung und Normalisierung verstanden und kann in seiner

extremsten Form zur Verfestigung des als etwas und so zu Dogmatik und fixierten

104 Kontrastierend dazu wurde Parmenides angefihrt (vgl. Kapitel 2.1.2).

1% Warum Erfahrende aus manchen Widerstanden eben nicht lernen, bleibt bei Buck weitgehend
unbeantwortet (vgl. Buck 1989 [1967]).

1% pass die Medialitat in jeder unserer Erfahrungen am Werk ist, erscheint ebenso ein wichtiger
Gedanke zu sein, der bei Buck wenig aufgegriffen wird, der fir unser Denken (vgl. Kramer 1998),
unser Lernen und unsere Bildung (vgl. Swertz 2000) aber von zentraler Bedeutung ist.



Schemen fuhren. Zum anderen erértert Waldenfels eine starke Variante der Erfah-
rung, in der etwas als etwas Uberraschendes, Ungewohntes und Widerstandiges
auftritt. In ihr geraten wir an die Grenzen unserer bisherigen Erfahrung, aber auch
an die Grenzen der Erfahrung selbst. Die starke Variante der Erfahrung ist nicht
mehr als Einheit denkbar, sie ist vielmehr in sich selbst gebrochen. Dazu
Waldenfels:

.Eine derartige Erfahrung ist von Bruchlinien durchzogen, an denen Bewe-
gungen an- oder abbrechen und Neues aufbricht, sie weist Breschen auf, wo
Einbriche, Ausbriche und Durchbriiche stattfinden, sie gerét in ein Gelande,
wo der Boden nachgibt und einbricht.” (Waldenfels 2002, 9)
In der Erfahrung tritt dem Selbst etwas als etwas entgegen, welches sich durch
eine ,signifikante Differenz” (ebd., 29) auszeichnet, die durch das Scharnier des
als transformiert wird. Auf unser Beispiel des Baumes zuriickkommend: Wir erfah-
ren nicht diesen Baum in seiner Originaritat, sondern wir nehmen ihn transformiert
im Medium unseres Leibes, unserer Wahrnehmung und unseres Geistes als et-
was wahr. Der existierende Baum und unsere Erfahrung dieses Baumes ist nicht

deckungsgleich, sondern eben signifikant different.*®’

In der Erfahrung, die wir in den Analysen Gunther Bucks noch aktiv machen, wird
das zunachst relativ unbestimmte Etwas in ein bestimmtes Etwas transformiert
und dabei vereinheitlicht. Dabei wird die Erfahrung, das Erleben von etwas als
etwas, als ein spezifisches Etwas manifestiert — die Briiche der Erfahrung werden
dabei umgangen, um letzten Endes eine Einheit zu erhalten. Mit Waldenfels wird
das Scharnier oder der Zwischenraum zwischen der Erfahrung von etwas als et-
was und dem origindren Gegenstand deutlich. Dieser Raum — dieses als — er-
scheint jedoch fur unsere Erfahrung besonders bedeutsam, da es unsere Erfah-

rung transformiert und bestimmt.

Die Erfahrung selbst, so zeigt Waldenfels in seiner Analyse der starken Variante
der Erfahrung, vollzieht sich in einem gebrochenen und uneinheitlichen Verhaltnis
zum Fremden. Denn zwischen dem originédren Etwas, seinem Auftreten als etwas

in unserer leiblichen und medialen Wahrnehmung (vgl. Merleau-Ponty 1974), sei-

97 pieser Gedanke findet seinen Ursprung bei Husserl (1999), Heidegger (2001 [1926]) und, bezo-

gen auf den Leib, bei Merleau-Ponty (1974).
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ner Strukturierung und Zuordnung, seiner Negation oder Affirmation liegt eine
Vielzahl von Brichen. Dieses Zwischen mit all seinen Briichen und Spriingen und
der Vollzug seiner Transformation umspannen jenen Prozess, den wir im Alltag als
Erfahrung bezeichnen. Wir denken und erinnern das wahrgenommene Etwas als
ein Etwas, als eine bestimmte Erfahrung von etwas und vergessen dabei die
signifikante Differenz zwischen unseren Erfahrungen und dem origindren Gegen-
stand selbst. Dass unsere Erfahrungen von der Welt und ihre tatsachliche Ver-
fasstheit differieren, erkennen wir meist erst im Scheitern an unseren Erwartun-
gen. Erst dann wird uns bewusst, dass wir etwas als etwas und nicht als ein ande-
res Etwas wahrgenommen haben. Erfahrung wird zwar als eine Einheit erinnert,
vollzieht sich jedoch seiner Struktur nach in einem gebrochenen Verhaltnis zwi-
schen Erfahrendem und Erfahrungsgegenstand.

Auf unsere Frage nach der Struktur der Erfahrung zurickkommend, wird mit
Waldenfels deutlich, dass der Vollzug der Erfahrung — als Grundlage des Lernvoll-
zugs — nicht als Einheit gefasst werden kann, sondern von Brtichen, Rissen und
Sprungen durchzogen ist. Gerade die Negation der Erfahrung und ihre Umkeh-
rung kénnen die ,signifikante Differenz* (Waldenfels 2002, 29) nicht tGberwinden;
vielmehr wird die Differenz zwischen einem Etwas und der Erfahrung von etwas
als etwas gerade in der Erfahrung von Widerstédnden deutlich. Die produktive Ne-
gativitat der Erfahrung belehrt uns Uber die unausweichliche Unzulanglichkeit un-
serer Erfahrung.

Erfahrung ist hierbei keine homogene Einheit, sondern ein heterogenes Geflige
von gebrochenen Differenzerfahrungen. Mit Waldenfels wird dabei eine signifi-
kante Differenz im Erfahrungsvollzug deutlich, die als ein weiteres negatives Mo-
ment der Erfahrung — wenn auch auf einer anderen Ebene — verstanden werden
kann. Welche Konsequenzen diese Feststellung fur den Vollzug des Lernens ha-
ben kann, mdchte ich an spaterer Stelle fragen, wenn die padagogischen Implika-
tionen dieser ph&dnomenologischen Sichtweise erdrtert werden (vgl. Kapitel 3.4.1).
In weiterer Folge soll die zweite Frage, die Frage nach der Bewegung im Vollzug
der Erfahrung, aufgegriffen werden.



3.3.2 Anstol3 im Vollzug der Erfahrung

Wird die Erfahrung aus den Fesseln ihrer Vereinheitlichung befreit und in ihrer
Genealogie als gebrochenes Verhaltnis zwischen Selbst und Fremd verstanden,
scheint deutlich, dass wir unsere Erfahrungsinhalte weder unmittelbar rezipieren
noch autonom konstruieren, sondern dass uns etwas als ein fremdes Etwas wider-
fahrt. Weder stirzt etwas auf uns ein, noch entzieht sich das Fremde unserem
direkten Zugriff vollig — vielmehr handelt es sich, nach Bernhard Waldenfels, um
ein pathisches Verhaltnis. Ob eben das pathische Moment im Lernen die Frage
nach der Bedingung der Bewegung im Erfahrungsvollzug klaren kann, soll in wei-
terer Folge erortert werden. Wie also versteht Waldenfels das Phanomen des
Pathos?

,Fur solche Ereignisse, die nicht als abrufbares Etwas auftreten, als warteten
sie blof} auf unser Stichwort oder auf unseren Tastenbefehl, die uns vielmehr
widerfahren, zustol3en, zufallen, uns uberkommen, Uberraschen, Uberfallen,
scheint mir das alte Wort ,Pathos’ angebracht, das in dem sprichwortlichen
TaBel pabog ein Lernen durch Leiden, nicht aber ein Erlernen des Leidens
verheil3t.“ (Waldenfels 2004a, 817)
Bernhard Waldenfels deutet hierbei auf ein Moment hin, das in unseren vorherigen
Ausfuhrungen zu Lernen aus der produktiven Negativitat der Erfahrung von Be-
deutung war und seit der Antike im Erfahrungs- und Lernvollzug in Vergessenheit
geraten ist: das Leiden und Erleiden (vgl. Kapitel 2). Die Rede vom Pathos lauft
dabei Gefahr, missverstanden zu werden. So kdnnte man die phanomenologische
Kritik des aktiven Erfahrens, dessen der Erfahrende Herr ist, direkt proportional
wenden und meinen, nun sei die Erfahrung Herr Uber den Erfahrenden. Dieses

duale Denkschema liegt Waldenfels jedoch fern:

.Pathos bedeutet nicht, dal} es etwas gibt, das auf uns einwirkt, es bedeutet
aber ebenso wenig, dal} etwas als etwas verstanden und gedeutet wird. Es
bedeutet zugleich weniger und mehr als das, es entzieht sich der Alternative
von Kausalitat und Intentionalitat in all ihren traditionellen Formen.” (Walden-
fels 2004a, 818)
Wenn wir erfahren, sind wir andere als Beobachter oder Tater. Weder sind wir
Herr der Lage, noch sind wir von der Erfahrung unabhangig und zuletzt nicht ihr
passives Opfer. Pathische Erfahrungen implizieren ein Widerfahren von etwas als

etwas, ohne uns zuvorkommend die Chance auf Zu- und Anordnung zu geben
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oder Grunde des ZustolRens zu offenbaren. Was hier wem woraufhin zustof3t, wo-
her dieser Appell kommt und was hier auf wessen Frage antwortet, verschwimmt
im gebrochenen Raum zwischen Erfahrung und Widerfahrnis. Die Erfahrung wird
zur Antwort, die sich in Richtung eines unbekannten Anspruchs zu orientieren ver-
sucht: ,Erst im Antworten auf das, wovon wir getroffen sind, tritt das, was uns trifft,
als solches zutage” (Waldenfels 2002, 59). Diese Erfahrung ist mehr als ein passi-
ves Erleiden oder ein aktives Tun, sie ist ein vorgangiges und nachtragliches
pathisches Zwischen-Erfahren:

.Pathos bedeutet, dal3 wir von etwas getroffen sind, und zwar derart, dal3
dieses Wovon weder in einem vorgangigen Was fundiert, noch in einem
nachtraglich erzielten Wozu aufgehoben ist.” (Waldenfels 2004a, 818)
Doch das Wovon, von dem wir getroffen sind, differiert von dem Worauf, auf das
wir antworten: ,Das Worauf des Antwortens nimmt im Wovon des Widerfahrnisses
eine pathische Farbung an“ (Waldenfels 2002, 60). Neuerlich wird ein Bruch deut-
lich — sogar ein doppelter. Zum einen unterscheidet sich unsere Erfahrung von
etwas in ein Worauf und ein Wovon der Erfahrung und zum anderen bricht ein

pathisches Moment in unsere Erfahrung ein.'®

Das Pathos meint hierbei immer dreierlei: ein uns zustoRendes Widerfahrnis, ein
Widriges, das wir erleiden, und eine Leidenschaft, die uns bewegt (vgl. Waldenfels
2006, 3).'® Im Weiteren unterscheidet Waldenfels zwischen unterschiedlichen
Formen des Pathos. Er unterscheidet ,solche episodischer und chronischer Art,
solche, die auf ,vulkanische’, und solche, die auf ,neptunische’ Weise wirken*®
(Waldenfels 2004a, 818). AuRerdem differenziert er zwischen ,einem gebundenen
Pathos, das den Hintergrund unseres gewohnlichen Verhaltens bildet und so un-
auffallig auftreten kann wie der alltagliche Gruf3, und einem freigesetzten Pathos,
das uns aus den gewohnten Zusammenhangen herausreil3t* (Waldenfels 2006, 3).

Im Ubertragenen Sinne kodnnen uns Widerfahrnisse unverhofft oder erduldend

treffen, das Widrige kann temporar (episodisch) oder bestandig (chronisch) auf-

198 \aldenfels spricht beim Doppelaspekt des Worauf und des Wovon nicht nur von einem Bruch,

sondern von der Urdiastase, dem genuin Auseinandertretenden selbst (vgl. Waldenfels 2002, 60).
Dieser Gedanke wird spéater in dieser Arbeit wieder aufgenommen.
199 Zzur Bedeutung der Leidenschaft im Lernen vgl. Mitgutsch & Sattler 2008.



treten und das Leidenschaftliche kann uns vehement (vulkanisch) oder verdeckt
(neptunisch) in Mitleidenschaft ziehen. AuRerdem trifft uns das Pathos in unter-
schiedlichen Intensitatsgraden und stof3t uns dabei auf unterschiedliche Art und
Weise (gebunden oder freigesetzt) an. Die Erfahrung ist demnach weder eine
aktive Handlung, die wir machen, noch ein passives apathisches Ausgeliefertsein,
sondern sie ist ein pathisches Erleiden, das seinen Sinn verhullt und uns in unter-
schiedlicher Art und Weise aufmerkt. Dieses Zwischen-Erfahren aufgrund erlebter
Widerstande kann dabei schmerzhaft und beglickend sein:

,Dal bei solchen Widerfahrnissen das Moment des Widrigen, des Gefahr-
denden und des Gewaltsamen uberwiegt, wie es sich in dem sprichwortli-
chen 11dBo¢ pabog [griech. Leiden und Lernen] andeutet, hat nichts mit einer
pessimistischen Lebensauffassung zu tun, die stets mit dem Schlimmsten
rechnet, sondern es ruhrt daher, dal® alles, was uns aus dem Vertrauten und
Gewohnten herausreil3t, Erwartungen enttauscht, dal} es in bestimmte Ord-
nungen einbricht, ohne sich naht- und schmerzlos in sie einzufigen.”
(Waldenfels 2004, 55; [Anm. KM])
Indem wir Erfahrungen weder aktiv machen noch diesen passiv ausgeliefert sind,
sondern von ihnen pathisch getroffen werden, findet eine zeitliche Verschiebung
zwischen dem Widerfahrnis und unserer Erfahrung statt. Indem ich von etwas ge-
troffen bin, antworte ich auf dieses Wovon mit einem Worauf. Meiner Erfahrung
von etwas als etwas geht demnach das von etwas Getroffensein voraus. Oder wie
Waldenfels es fasst: ,Widerfahrnisse gleichen einer Wunde, die wir schon empfan-
gen haben, wenn wir sie vorweisen* (Waldenfels 2002, 56). Die Erfahrung bildet
sich demnach aus einem zeitlichen Abstand zum Widerfahrnis heraus, sie hinkt ihr
hinterher und antwortet auf sie. Aber erst in unserer Antwort tritt dieses Etwas, das
uns getroffen hat, als ein Etwas hervor, auf das wir antworten. Wurde uns ein
Widerfahrnis in keiner Form tangieren (was uns nicht zur Wahl steht, aul3er bei
Traumata, Amnesien und anderen vehementen Varianten), konnte der Gegen-
stand unserer Erfahrung auch nicht erfahren werden. Und doch holen wir das
Worauf in unserer Erfahrung nicht ein, sondern es bleibt ein weiterer uniberwind-
barer Spalt zwischen dem Widerfahrnis und unserer Antwort auf dieses — nach

Waldenfels eine ,responsive Differenz* (ebd., 60).

Nun kdonnte man daraus schliel3en, dass uns Widerfahrnisse zufallig treffen und
von uns unabhangig auftreten und auf uns eintreffen. Wem hier jedoch was zu-

stolt, ist von besonderer Bedeutung:
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.Das Widerfahrnis ist kein Widerfahrnis ohne jemanden, der von ihm getrof-

fen wird, so wie Erleidende keine Erleidende sind, ohne von etwas getroffen

zu sein.” (Waldenfels 2002, 100)
Was theoretisch getrennt werden kann, fallt in der Genesis der Erfahrung zusam-
men, ohne die Lucke zu fullen, die sich zwischen dem Wovon und dem Worauf
auftut. Erst durch meine Antwort entsteht jener Vollzug, den wir Erfahrung nennen,
und der Gegenstand meiner Erfahrung tritt erst dadurch als ein solcher hervor.
Unsere Erfahrung lasst sich nicht als Reiz-Reaktions-Leistung verstehen, sondern
die Erfahrung selbst besteht aus diesen widerstrebenden, gebrochenen und un-
einheitlichen Momenten und Bewegungen. Erst durch uns, getroffen vom Pathos,
wird etwas in seinen spezifischen Bedeutungszusammenhang gestellt und somit
als etwas wahrgenommen. Der gebrochene Tanz zwischen dem Wovon des
Widerfahrnisses und der pathischen Erfahrung, in der etwas als etwas wahrge-
nommen wird, stiftet in seiner Zusammensetzung eine Einheit, ohne jemals zu

einem geschlossenen Ganzen zu werden.

Die Bedingung der Bewegung im Erfahrungsvollzug, die im Kontext unserer bishe-
rigen Spurensuche undeutlich blieb, wird demnach, wie bereits Buck mit Husserl
feststellte, durch die Transzendenz der Erfahrung bedingt. Der einzige Unter-
schied besteht darin, dass im waldenfelsschen Sinne diese Uberschisse der Er-
fahrung in einem pathischen Verhaltnis zwischen dem Erfahrenden und seinen
Erfahrungsgegenstanden entstehen und widerfahrenen Ereignissen gleichen
(ebd., 56), auf die wir notwendig antworten.

Erst indem wir pathisch getroffen sind, wenden wir uns diesem Etwas zu und er-
fahren dieses Etwas als ein Etwas. Nicht nur die Transzendenz der Erfahrung,
sondern auch die Widerstandigkeit der uns fremden Welt eréffnet ein pathisches
Moment im Erfahrungsvollzug, das seine Bewegung in Schwung setzt.

Ohne hier der Frage nachgehen zu wollen, warum ein solches Pathos auftritt,

110 soll mit Waldenfels nicht die

aufmerkt und bewegt oder eben zum Trauma fuhrt
Ursache, sondern das bedingende Wie des Erfahrungsvollzugs deutlich gemacht
werden. Wéhrend die Transzendenz der Erfahrung Raum fir neue Erfahrungen

offnet, leitet das erlittene Pathos den Vollzug des Erfahrens ein. Indem ich dem

119 pazu ausfihrlicher Waldenfels 2002 (323-335) und 2004 (133ff.).



Pathos ausgesetzt bin, wende ich im Erfahren diese Not und konfrontiere mich mit
seiner Herkunft: Der Erfahrungsvollzug setzt sich in Bewegung. Das Pathos kann
uns jedoch auch in einer solchen vulkanischen und ungebundenen Intensitéat tref-
fen, dass wir diese Not nicht wenden kénnen und uns eine Antwort ausbleibt — und

wir im Extremfall sogar pathologisch reagieren.

Dass wir in unserem Erfahren diese pathische Bewegung nicht dogmatisch ab-
schlielen und die Briche und Risse im Erfahrungsvollzug nie ganzlich glatten
kénnen, wurde bereits erdrtert. Indem uns etwas als etwas widerfahrt, wenden wir
uns diesem Etwas zu und verhalten uns zu diesem. Oder, wie Waldenfels es aus-
druckt: ,Dieses Wovon des Getroffenseins verwandelt sich in das Worauf des
Antwortens [...].“ (Waldenfels 2004, 81) Im Erfahren wenden wir uns dem erlitte-
nen Widerfahrnis zu: Wir antworten durch unser Erfahren darauf und beziehen uns

auf dieses Etwas, von dem wir getroffen sind**.

Bevor nun nach den Implikationen dieser Feststellung fur Lernvollziige gefragt
wird, soll die Frage geklart werden, wie ein Ich oder Subjekt zu denken ist, das
pathisch im gebrochenen Erfahrungsvollzug antwortet. Wenden wir uns nun der
dritten Frage zu, die im Kontext unserer Frage von Bedeutung ist, der Frage nach

dem Subjekt des Erfahrens.

3.3.3 Das Selbst im gebrochenen Vollzug der Erfahrung

Waldenfels erortert, wie jenes Subjekt des Erfahrens gedacht werden kann, das
sich im Zwischenraum von Widerfahrnis und antwortendem Erfahren bewegt. Wer
hier erfahrend antwortet, ist fir Waldenfels nicht mehr in der Kategorie eines
klassischen Subjektbegriffs zu verorten, sondern wird zu einem Patient und Re-
spondent. Der Erfahrende ist hierbei nicht autonomes Subjekt, das sich intentional
einem Gegenstand widmet, sondern das Fremde bricht in sein Selbst ein und sein
Tun ist eine Antwort auf dieses pathische Widerfahrnis: ,Dem entspricht ein
Selbst, das als ,Patient’, Adressat und Respondent verschiedene Weisen des
Selbstwerdens durchlauft” (Waldenfels 2002, 165). Wer durch pathische Wider-
fahrnisse von etwas als etwas getroffen ist, bei dem tritt eine Selbstabweichung
und Selbstspaltung auf, was klassische Figuren, wie jene des Subjekts, in Frage

! pazu ausfuhrlicher Kapitel 3.3.2.2.
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stellt. Dabei geht das Fremde nicht voraus, sondern es geht sich selbst voraus.
Das Selbst befindet sich als Respondent im Zwischen eines vorgangigen Pathos

und eines nachtraglichen Antwortens:

,Das Selbst durchlauft nicht nur verschiedene Phasen der Selbstwerdung
vom erleidenden Uber das provozierte und angesprochene Selbst bis zum
antwortenden Sprecher und Tater, es spaltet sich auf in ein groRes Selbst
(S), das dem Ich (je, I) des Sagens entspricht, und in ein kleines Selbst (s),
das dem Mich (moi, me) korrespondiert. Indem S [Ich] sich als s [Mich] dar-
stellt, gewinnt es eine ldentitat, wird zum Selben; der Ruckbezug auf S [Ich]
setzt der Identifizierung Grenzen.” (Waldenfels 2002, 184; [Anm. KM])
So trifft mich (s) etwas als etwas und ich (S) antworte auf dieses pathische Wider-
fahrnis in meiner Erfahrung. Das Selbst spaltet sich in erleidende und antwortende
Phasen und setzt sich in Bezug zu einem Fremden. Es bleibt uneinheitlich, nicht-
identifizierbar und es bezieht sich auf und entfernt sich von sich selbst, ohne den
Absprung von sich selbst zu schaffen oder endgultig beim Fremden anzukommen.
Das Selbst (als Patient und Respondent) riickt ins Zwischen von Widerfahrnis und
Erfahrung, die selbst wiederum gebrochen ist, ohne zu einer eindeutigen Einheit

zu verschmelzen:

,ES ist immer nur etwas an ihm [dem Selbst/dem Fremden] identifizierbar
und etwas von ihm [dem Selbst/dem Fremden] integrierbar. [...] Wenn wir
also von einer Selbstspaltung und Selbstteilung sprechen, so besagt dies,
dal im Prozel3 des Sichspaltens und Sichzeigens das Sich nicht
vorausgesetzt ist, als lage alldem ein identisches Selbst zugrunde, sondern
es besagt, dall das Selbst entsteht, indem es sich spaltet und teilt.”
(Waldenfels 2002, 204; [Anm. KM])**?

Entgegen einem klassischen Modell von Subjektivitdt, in dem ein autonomes
Selbst unserem Tun und Denken vorausgeht und Herr der Lage ist (vgl. u.a.
Sattler 2008), entsteht das Selbst, als Respondent auf pathische Erfahrungen, im
gebrochenen Verhaltnis zwischen noch Fremd und schon nicht mehr Selbst. Im
pathischen Erfahren kommt das Selbst zu sich, aber nicht in einer vorausgesetz-
ten und autonomen Gesamtheit, sondern in einem gebrochenen und gespaltenen
Verhéltnis. Bernhard Waldenfels bezeichnet diese Transformation als eine ,Um-

wandlung des erleidenden in ein antwortendes Selbst* (Waldenfels 2002, 102).

112 biesem Gedanken soll hier nicht weiter gefolgt werden — er ist jedoch auch fur die Padagogik

von zentralem Interesse (vgl. Lippitz 2003, Ricken 2005, Koller 2005, Meyer-Drawe 2008).



Neue Erfahrungen regen die Umwandlung an, ohne ein vollendetes Selbst oder

einen gesamten Gegenstand ermdglichen zu kdénnen.

Die Instanz der negativen Erfahrung, die bei Buck noch handelndes autonomes
Subjekt war, ist somit ins Zwischen von Erwartung, Erfahrung und Widerstand ge-
raten.'*® Die pathische Erfahrung sprengt unseren Sinn fiir die Ordnung, mit der

wir unser Selbst positionieren.

In diesem Exkurs zu einer phanomenologischen Perspektive auf den Vollzug der
Erfahrung konnten einige bedeutsame Aspekte tber die Person des Erfahrenden
und Uber das pathische, gebrochene und bewegende Moment in der Erfahrung
erOrtert werden. Dass es Waldenfels dabei nicht um péadagogische Fragestellun-
gen geht, verdeutlicht allein sein eher unbedachter Umgang mit dem Lernbegriff.

Jene Fragen, die auf der Spurensuche eines antiken Lernverstandnisses (Kapitel
2) und in der Analyse des Theorems um Erfahrung und Negativitat sowie um Um-
lernen (Kapitel 3) weitgehend offen blieben, namlich die Fragen nach der Einheit
der Erfahrung, nach dem Akteur des Umlernens und nach dem Antrieb der Gene-
sis der Erfahrung werden durch eine ph&nomenologische Lesart im Sinne
Bernhard Waldenfels’ einer neuen Perspektive ausgesetzt. Inwiefern seine Fest-
stellungen auf padagogische Implikationen umsetzbar sind, wird im Kontext seiner
Analysen nicht zum Thema gemacht. Es gilt, nach den hier explorierten Ausfih-
rungen der Frage nachzugehen, wie diese phanomenologischen Markierungen in
einem padagogischen Gedankengebaude verortet werden kénnen.

3.4 Lernen durch pathisches Erfahren

Die Rede von pathischer Erfahrung, von ihren Brichen in der Struktur der Erfah-
rung und vom responsiven Akteur des Erfahrens scheint auf einen ersten Blick fur
padagogische Fragestellungen unzugéanglich. Wird padagogisches Handeln, wie in
den meisten Fallen, als ein soziales Tun verstanden, das intentional die Veréande-

rung von menschlichen Verhaltnissen und Bedingungen zum Ziel (vgl. u.a.

3 Eine genauere Analyse des Subjektbegriffs im Lernvollzug erscheint an dieser Stelle von

besonderer Bedeutung zu sein, da in den meisten Lerntheorien nach wie vor von einem autono-
men Subjekt ausgegangen wird. Da diese Problematik mehr Aufmerksamkeit verlangt als einen
exemplarischen Diskurs, sei hier auf vertiefende Lektire verwiesen: Ricken 2005, 2007; Meyer-
Drawe 1990; Kiinckler 2008.
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Giesecke 2007 [1987], 21) und dabei Lernen teleologisch als die Modifikation von
Wissen und Kénnen'** als ,zentrale Aufgabe“ (ebd., 15) hat, erscheint Erfahrung
in einem waldenfelsschen Sinne als unpéadagogisch. Denn wo ,das Gesagte nicht
mehr das Gemeinte ist* (ebd., 27), kommt p&dagogisch inszeniertes Lernen an
seine Grenze. Wird padagogisches Handeln also auf einen intentionalen Zugriff,
auf die didaktische Modifikation von Wissen und Koénnen, beschrankt, erscheinen
jene attentionalen Momente des Erfahrens, die Waldenfels erortert (vgl.
Waldenfels 2002), tatsachlich grenzgangig. Wenn nun aus einer genealogischen
Perspektive pathische Momente im Erfahren Briche zwischen dem Widerfahrnis,
den Respondenten und ihren Antworten deutlich machen, kbnnte man — im Sinne
des Padagogen Hermann Giesecke — ein solches Lernen als padagogisch unzu-
ganglich bezeichnen. Hier entzieht sich ndmlich genau das, was fir intentionales
padagogisches Tun transformiert werden sollte. Konnen demnach pathische Er-
fahrungen als Erlebnisse von Widerstdnden und Enttauschungen didaktisch tber-
haupt gewendet und als Momente im p&dagogischen Lernvollzug postuliert wer-

den?

Mit Gunther Buck konnte im Kontext seiner Theorie des Lernens als Umlernen ein
differierendes Verstandnis von Lernen ertrtert werden. Lernen erweist sich in sei-
nen Theorien nicht nur als ein linearer Akt der Erkenntnis, des Dazu-Lernens und
des Erlernens von gesicherten Wissensbestanden, sondern auch als ein zirkularer
Erfahrungsgang, der sich am Widerstandigen als ein Umlernen aufgrund der
Transzendenz der Erfahrung vollzieht (vgl. Buck 1989). Unklar bleibt jedoch dabei,
wie Lernen in Schwung kommt und wie ein solches Lernen padagogisch fruchtbar
gemacht werden konnte. In jenem an Buck anschlielBenden Exkurs zu Waldenfels
wurden im Rahmen der vorliegenden Analyse zwar die Risse und Brtiche im Er-
fahrungsvollzug deutlich und das Zwischen von Widerfahrnis und Respondent be-
deutsam; ob und wie diese Briiche jedoch padagogisches Handeln und Denken
bereichern kdnnen, blieb weitgehend unbeantwortet. Die padagogischen Implika-
tionen pathischer Erfahrungen erscheinen somit auf einen ersten Blick fragwirdig.
Auf einen zweiten Blick, der padagogisches Handeln nicht nur intentional, sondern

1% Dazu wortlich Giesecke: ,Den Begriff des ,Lernens’ mdchte ich dabei im umgangssprachlichen

Sinne inhaltlich offen halten: Gelernt habe ich dann etwas, wenn ich nun etwas weil? oder kann,
was ich vorher nicht gewusst oder gekonnt habe" (Giesecke 2007, 25).



vor allem auch ,attentional” (vgl. Dérpinghaus 2007, 164) denkt und die respon-
sive und signifikante Differenz der Erfahrungsstruktur (Waldenfels 2002) bertck-
sichtigt, wird eine neuartige Bedeutung des Pathos im Lernen mdglich. Denn wird
Lehren und Lernen nicht als Reiz-Reaktions-Zusammenhang nivelliert und der
Intention und Steuerung unterworfen, sondern genealogisch als relationales, re-
sponsives, pathisches, leibliches und mediales Verhéltnis verstanden, so kann
dabei deutlich gemacht werden, dass padagogisches Denken und Tun eben diese
Bedingungen anerkennen und daraus konstruktive Rickschlisse fur padagogi-
sches Handeln ziehen kann. In diesem Sinne kommt Andreas DoOrpinghaus zu der

These:

.Die  Ermdglichung solcherlei [pathischer] Erfahrungen ist die Grundlage
einer padagogisch-didaktischen Lernvorstellung, die, ausgehend vom
Pathos, die Schilerinnen und Schuler mit ihrer Aufmerksamkeit in eine Frag-
lichkeit verwickelt.“ (Dorpinghaus 2007, 171; [Anm. KM])
Die Briche und Risse im Erfahrungsvollzug sind in einem solchen Verstandnis
kein Hindernis im Lernen und Lehren mehr, sondern sie liegen dem pédagogi-
schen Tun zugrunde. Dazu die Padagogin Kate Meyer-Drawe: ,In diesen Rissen
kann Lernen beginnen“ (Meyer-Drawe 2003, 511). Die Risse und Briche markie-
ren durchaus eine Grenze fur den intentionalen Zugriff durch den Lernenden —
gerade darin liegt jedoch ein produktives Moment fir den Lernvollzug selbst. Denn
Lernen hat eben in der Transzendenz dieser Risse und Briche seinen Anfang. In
diesem Sinne werden in weiterer Folge jene Fragen, die im Kontext der Analysen
Gunther Bucks unzureichend entfaltet wurden, aufgegriffen, mit den Thesen
Bernhard Waldenfels’ neu interpretiert und daraufhin in einen padagogischen

Lernvollzug gewendet.

a. Lernen aus der gebrochenen Transzendenz der Erfahrung

Mit Gunther Buck konnte gezeigt werden, dass Lernen sich epagogisch-zirkular
als ein Umlernen an widerstandigen Erfahrungen vollzieht (vgl. Buck 1989). Frag-
lich bleibt, ob die Erfahrung hierbei eine abgeschlossene Einheit darstellt oder ob
der produktiven Negativitat (vgl. Gadamer 1990 [1960]) nicht auch in der Struktur
der Erfahrung Rechnung getragen werden muss. Oder anders: Wenn wir Lernen-
den mit unserer Antizipation und Vorerfahrung brechen, kdnnen wir dann noch von

einem homogenen und einheitlichen Erfahrungs- und Lernvollzug sprechen?
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Im Zuge unserer Frage nach der Struktur der Erfahrung wurde mit Waldenfels
deutlich, dass Erfahrung keine abgeschlossene Einheit darstellt, sondern sich ihrer
Struktur nach in einem gebrochenen und pathischen Verhaltnis zwischen Respon-
dent und Erfahrungsgegenstand vollzieht und Sinntberschisse impliziert. Das
Erfahren zeichnet sich dabei durch Briche, Risse und Spriinge aus und impliziert
eine ,signifikante Differenz” (Waldenfels 2002, 29). Was bedeutet dies nun fur un-
sere Frage nach der padagogischen Relevanz des Umlernens? Besonders der
methodische Wechsel der Blickrichtung erscheint hierbei von Interesse: ,Wenn
nicht mehr vordergriindig nach dem Was und Wer gefragt wird, also nach dem
klassischen Subjekt-Objekt-Schema der Erkenntnistradition, sondern nach dem
Wie und Woraufhin [...]" (Westphal 2002b, 98) des menschlichen Zur-Welt-Seins,
dann tritt das Resultat des Lernens in den Hintergrund und der Vollzug des Ler-

nens in den Vordergrund.

Meyer-Drawe  verdeutlicht in ihren  padagogisch-phanomenologischen'*
Bemerkungen zum Lernvollzug**® die Bedeutung der unthematisch leitenden Rolle
der Vorerfahrung im Lernprozess (vgl. Meyer-Drawe 1982b) und der Horizontalitat
und Transzendenz eines sich erweiternden Moglichkeitsraumes im Umlernen. Den
Umlernprozess fasst Meyer-Drawe dabei nicht als harmonisierend zirkular, son-
dern als diskontinuierlich und sprunghaft: ,Der Ubergang zu der neuen Sicht lasst
sich nicht beschreiben als linearer Annaherungsprozel3, sondern als Sprung, aber
nicht aus einem bestimmten Horizont heraus, sondern innerhalb dieses Erfah-
rungsfeldes” (ebd., 520).

Jener Sprung, der die Briche der Erfahrung nicht glattet, sondern der eben durch
diese die Dynamik des Lernens in Bewegung setzt, erscheint somit fur das Lernen
nicht hinderlich, sondern fordernd. Denn die Licke stellt nicht ein Manko im Lern-
vollzug dar, sondern entspricht der signifikanten Differenz der Erfahrung, von der

Bernhard Waldenfels spricht. Gerade die Differenz birgt eine Transzendenz, die

15 Eine solche Betrachtungsweise kann im Kontext eines padagogisch-phdnomenologischen

Diskurses verortet werden, der bei der leiblichen Faktizitat des Menschen ansetzt und als kollektive
Grundstruktur auf die ,menschliche Leiblichkeit (K. Meyer-Drawe), Freiheit (E. Schiitz), Zeitlichkeit
und Geschichtlichkeit (Lippitz), Sozialitat und Sprachlichkeit (K.Schaller; K. Meyer-Drawe)" (Benner
2000, 256) hinweist.

18 Kate Meyer-Drawe begrenzt ihre Thematisierung des menschlichen Lernvollzugs explizit auf
phanomenologische Bemerkungen (vgl. Meyer-Drawe 1982, 510).



unthematische Vorerfahrungen erodffnet und Raum flr weitere Lernvollziige

schafft:

.Lernen ist ein intersubjektiver Vollzug, in dem sich Erfahrungsmadglichkeiten
begegnen und gegeneinander durchsetzen, in dem der Sinniberschul3, den
ich durch die Mehrdeutigkeit meines Sagens und Handelns hervorbringe,
vom anderen aufgegriffen und in seinem Sinne zur Sprache gebracht werden
kann.” (Meyer-Drawe 1996, 95)
Eingebettet in einen sozialen, situativen und leiblichen Raum erleiden die Lernen-
den enttauschende, widerstrebende und unerwartete Erfahrungen, die Uber ihren
Horizont hinausgehen und neue Moglichkeits- und Erwartungsraume in Form von
Rissen und Briuchen eroffnen. Auch wenn Buck, wie in seiner Erorterung ,Die
Freudigkeit jenes Sprungs...“, nicht nur die Negativitat, sondern auch die Sprung-
haftigkeit und die ,Diskontinuitat” (Buck 1975) der Erfahrung bedenkt, impliziert
seine Theorie des Umlernens die Vorstellungen eines letztlich geschlossenen Er-
fahrungsvollzugs. Dass jedoch eben in der Heterogenitat und Unabgeschlossen-
heit der Erfahrung ein padagogisches Moment steckt, wird in der starken Variante
der Erfahrung, in der etwas als etwas Uberraschendes und Widerstandiges auftritt
und sich dabei unserer Ein- und Anordnung entzieht, deutlich (vgl. Waldenfels
2002, 30). Bruche im Lernvollzug regen den padagogischen Dialog in besonderer
Weise an:
,Das Selbstverstandliche wird fraglich, wird widerstandig und lasst sich
nicht unmittelbar einfiigen in eine Ordnung des bereits Gedachten. Lernen

findet Anlass durch etwas, was die kurze Verbindung von Frage und Ant-
wort unterlauft.” (Dérpinghaus 2007, 171)

Die Inhomogenitat der Erfahrung birgt somit in ihrer Transzendenz, ihren Sinn-
Uberschussen, ihrer Heterogenitat und ihrer Unabschlie3barkeit einen bedeutsa-
men Lernanlass. Denn obwohl — oder gerade weil — ,das Gesagte nicht mehr das
Gemeinte ist“ (Giesecke 2007 [1987], 27) werden zukinftige Lernereignisse er-
maoglicht und neue Erfahrungsrdume eroffnet. Es lasst sich demnach als These
festhalten: Im Vollzug des Umlernens durch Enttauschung von Vorerfahrungen an
Widerstanden und gebrochenen Erfahrungen wird neues Lernen und Erfahren

veranlasst.
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b. Pathos als das dynamische Moment im Lernvollzug

Die Bedeutsamkeit des Pathos im Lernprozess haben wir bereits an einer anderen
Stelle der vorliegenden Analyse in der antiken Denktradition aufgegriffen (vgl. Ka-
pitel 2). Bernhard Waldenfels bringt dabei den Gedanken des ,sprichwértlichen
mdBo¢ uabog” (Waldenfels 2004, 55) — des Leidens und Lernens — in einen Zu-
sammenhang mit der gebrochenen Struktur der Erfahrung. Im Erfahren ist der Er-
fahrende weder aktiv noch passiv, sondern pathischer Respondent. Wer erfahrt,
dem sté3t etwas zu und durch sein Erfahren antwortet er auf dieses Widerfahrnis.
Genau im Zwischenraum zwischen aktiv und passiv findet das pathische Erfahren
statt. Wer hier etwas erfahrt, ist Respondent (Antwortender) erlebter Widerstande.
Durch die pathisch erlittene Erfahrung von Widerstanden &andert sich der Erfah-
rungshorizont und transformiert sich. Durch die Transzendenz der Erfahrung wird
der Moglichkeitsraum fur neue Erfahrungen eroffnet — das erlittene Pathos setzt
den Vollzug des Erfahrens in Bewegung. Wohin diese Bewegung fihrt, liegt dabei
weder im alleinigen Ermessen des Erfahrenden noch in jenem der Aul3enwelt,
sondern entzieht sich dem unmittelbaren Zugriff. Kann ein Lernen aufgrund pathi-
scher Erfahrung péadagogisch gedacht werden?

Im Sinne von Kéate Meyer-Drawe kann die hier gemeinte Variante des Pathischen
als ,aktive Passivitat” (Meyer-Drawe 2005, 29) bezeichnet werden, in der wir an
Tatigkeiten und Erfahrungen beteiligt sind, ohne diese intentional auszulésen. So
werden wir enttduscht, sind dabei aktiv getroffen und zugleich passiv dem Wider-
fahrnis ausgesetzt. Das Anfangen des Lernens entzieht sich dabei unserem akti-
ven Tun, aber auch dem Appell der anderen. Diesen Gedanken sieht die Erzie-

hungswissenschaftlerin bereits im antiken Denken verankert:

~S0wohl als Wiedererinnerung als auch als Umstrukturierung eines Vorwis-
sens ist Lernen der ausschlief3lich eigenen Initiative entzogen. Wir sind im-
mer schon von anderen Menschen, aber auch von den Dingen in Anspruch
genommen, bevor wir in bestimmter Weise uber sie sprechen.” (Meyer-
Drawe 2003, 510)
Inwiefern hat der Umstand, dass das Pathos unser Lernen in Gang setzt, aber
selbst nicht direkt initiiert werden kann, fir unser padagogisches Denken und
Handeln Konsequenzen? Andreas Dorpinghaus meint dazu: ,Die Frage nach dem

Pathos ist eine nach dem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler und meint genau



genommen nichts anderes als ein Widerfahrnis und ein Bewegtwerden* (Dorping-
haus 2007, 165). Das Erleben — und im Besonderen das Aufmerken — von Wider-
standen und Enttauschungen ist demnach im Lernen aus pathischen Erfahrungen
von besonderer Bedeutung.'’’ Das Pathos verweist hierbei fiir padagogisches
Handeln auf die Orientierung am ,,attentionalen’ Lernen“ (Ddrpinghaus 2007, 167)
und erdffnet dadurch den Blick auf die Entwicklung, die Biographie und Herkunft
des Lernenden selbst. Gerade der Umstand, dass sich das Lernen dem direkten
Zugriff durch andere entzieht, von diesem Zugriff jedoch nicht unberihrt bleibt,
sondern diesem pathisch ausgeliefert ist, deutet eine paradoxe und bedeutsame

padagogische Implikation an.

Dorpinghaus sieht dabei die Frage nach der Aufmerksamkeit des Widerstandigen
als notwendige Voraussetzung des Lernens. Denn erst indem die Lernenden sich
ihrer Enttauschung bewusst werden und sie im Zwischen von Widerstand und
Antwort innehalten und ihre Vor-Erfahrungen in Frage stellen, ohne eine sofortige
Antwort darauf zu erhalten, kann der Lernvollzug in Gang kommen: ,|[...] sie [Ler-
nen und Bildung] haben didaktisch betrachtet ihren Anfang in einem Aufmerken,
das eine Antwort auf eine sachliche oder soziale Widerstandigkeit ist. Der Mensch
lernt, indem er die Dinge anders sieht” (ebd., 171; [Anm. KM]).

Andreas Ddrpinghaus verdeutlicht hierbei, dass die Attentionalitat des pathischen
Lernens eine bedeutsame padagogische Implikation birgt. Denn das padagogi-
sche Tun zeigt durchaus seine Wirkung: neben jener, die wir intentional herbei-
steuern, auch eine, die sich in einem pathischen Verhaltnis vollzieht, die in einen
spezifischen biographischen, sozialen und situativen Rahmen eingebettet ist und
die im Raum zwischen Widerstand und Respondent Konturen annimmt. Dieser
Umstand kann als ein paradoxes Spezifikum des Lernens bezeichnet werden, das
in unserem padagogischen Handeln bertcksichtigt werden sollte. Das Pathos im
Lernen als ein Aufmerken von Widerstanden ermdoglicht neue Erfahrungen, ver-
weist auf die Verflechtung zwischen Lehrenden und Lernenden und erinnert doch

an die Bedeutung der Attentionalitdt. So kbnnen wir in einer zweiten These fest-

7 Dass die Frage nach dem ,Aufmerken* fiir die paddagogische Frage nach dem Lernen relevant

scheint, ist eine oft Ubersehene, aber vielversprechende Feststellung, die fir weitere Analysen des
Lernens von besonderer Bedeutung scheint. Denn die Frage, ob uns etwas ,aufmerkt‘ und unsere
Aufmerksamkeit erweckt, erscheint fur jede Analyse der Erfahrung und des Lernens grundlegend.
(Vgl. dazu ausfuhrlicher Waldenfels 2005, Dérpinghaus 2007, Meyer-Drawe 2008.)
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halten: Das Pathos ist ein bewegendes Moment im Lernvollzug, das seinen An-
fang im Aufmerken des Widerstandigen im Zwischenraum des Erfahrens nimmt

und padagogisch attentional eine neue Sicht auf Welt und Selbst eroffnet.

c. Lernen als Respondent

Eine dritte Frage, die in der Analyse des Lernens als Umlernen offen blieb, war
jene nach der Person des Lerners. Ist dieser Jemand, der in einem gebrochenen
Erfahrungsvollzug steht und durch Widerstande zur Umkehr seines Erfahrungsho-
rizonts gebracht wird, noch als autonom handelndes Subjekt denkbar? Zeichnet
sich der Erfahrende nicht eben dadurch aus, dass er nicht mehr Herr der Lage ist?
Mit Waldenfels wurde gezeigt, dass der Erfahrende, der sich pathisch zu uner-
warteten Widerfahrnissen antwortend verhalt, nicht mehr in der Kategorie eines
klassischen Subjektbegriffs verortet werden kann, sondern zu einem Patient und
Respondent wird (vgl. Waldenfels 2002). Im pathischen Erfahren kommt der Re-
spondent des Widerfahrnisses zu sich selbst, aber nicht im Sinne seiner autono-
men, geschlossenen und souveranen Gesamtheit, sondern in einem gebrochenen
und gespaltenen Verhéltnis zum Fremden. Der Respondent ist dabei in einem
standigen Wandel im Zwischen von Widerstand und Antwort verortet, wodurch

eine unumstdRliche Positionierung als Selbst und Fremd ausbleibt.**®

Welche pad-
agogischen Implikationen fur die Erziehenden, die ein Téatigsein mit einem Re-

spondenten im Lernvollzug intendieren, erscheinen hierbei von Bedeutung?

Dass unser pathisches Verhéltnis zum Fremden als Respondent ein padagogi-
sches Moment im Lernvollzug erdffnet und dieses tberhaupt erst ermdglicht, ver-
deutlicht Kate Meyer-Drawe. Gerade in unserem Antworten auf fremde Irritationen,
aber auch in unserem Aufmerken des Anderen im pathischen Erfahren, wird Ler-
nen in Gang gesetzt. Besonders im Austausch mit anderen werden Widerstande
und Mehrdeutigkeiten transformiert und transportiert. An dieser Stelle manifestiert
sich fur Meyer-Drawe ein spezifisch padagogisches Moment: Der Andere hat die
Moglichkeit, den Lernenden mit den Grenzen seiner Erfahrung und seines Erfah-

rens zu konfrontieren und neue Sinniiberschiisse zu initiieren:

18 Vgl. dazu ausfiihrlicher Meyer-Drawe ,lllusionen von Autonomie* (1990) und Norbert Ricken

(2005).



,ES ist die Toleranz des Andersseins, die uns dartuber belehren kann, dal3 wir
etwas nicht verstehen, nicht weil der andere aul3erstande ist, sich verstand-
lich zu machen, sondern weil wir versagen im Hinblick auf eine Frage, die
dem anderen eine Antwort allererst moglich macht. Die Empfanglichkeit ftr
die Antwort des anderen, diese engagierte Passivitat, ist das Gegenteil jeder
Behauptung, sei es der des eigenen oder der des fremden Selbst. Sie ist die
Bedingung der Moglichkeit des Lernens von anderen — sowohl fur den Ler-
nenden als auch fur den Lehrenden.” (Meyer-Drawe 1996, 97f.)
An dieser Stelle wird die Bedeutung des Pathos im Lernvollzug fir die Person des
Lernenden deutlich. Indem wir fir die Antwort des Anderen empfanglich sind und
zu diesem in einem pathischen (gebrochenen) Verhaltnis stehen, riicken wir von
uns selbst als geschlossene Einheit ab. Unser Nicht-Verstehen des Anderen be-
deutet jedoch nicht einen Stillstand oder einen Abbruch des Transfers zwischen
Selbst und Fremd, dieser ,wird allererst mdglich in der Dynamik zwischen Verste-
hen und Nicht-Verstehen* (Ostertag 2001, 134). Indem der Andere den Lernenden
anruhrt, ihn mit dem Unerwarteten konfrontiert, seine Erwartungen durchkreuzt
und fir dessen Bewegungen empfanglich bleibt, kdbnnen Lernprozesse erotffnet
und ermdglicht werden. Die ,engagierte Passivitat* (ebd.) als das pathische Erfah-
ren des Respondenten, in dem das Eigene mit dem Fremden verschrankt wird und
Sinndberschisse entstehen, eréffnet Raum fur Erfahrungs- und Lernanlasse. Das
Lernen nimmt hierbei jedoch nicht im Akt einer aktiven Weltaneignung seinen An-
fang, sondern kann als eine ,Art des Erwachens” verstanden werden, ,das von

einem fremden Anspruch ausgeldst wird“ (Meyer-Drawe 2003, 505).

Fur Andreas Dorpinghaus erscheint hierbei der Entzug der unverstellten Sicht auf
den Anderen in attentionalen padagogischen Konstellationen grundlegend. Indem
das Selbst in das padagogische Tun ,responsiv verwickelt* (Dorpinghaus 2007,
164) ist, kann der Lehrende, Erziehende oder Vermittelnde eben nicht unmittelbar
auf sein Gegenuber als Respondenten zugreifen. Dieser Umstand verhindert da-
bei nicht das Lehren und Lernen, muss jedoch notwendigerweise in unserem pad-
agogischen Tun und Handeln berlcksichtigt werden: ,Sie [die Lehrenden] haben
den Unterricht nicht ,im Griff’, aber gerade dazu sollten sie sich verhalten kbnnen*®
(ebd.; [Anm. KM]). Die Einsicht in die unausweichliche Unzulénglichkeit des Leh-
rens erscheint fur die Frage nach dem padagogischen Tun mit der Tatsache des
Lernens unangenehm, ist aber unausweichlich (vgl. Prange 2005). Denn auch

wenn der Fremde nicht unmittelbar auf den Umlernvollzug des Respondenten
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zugreifen kann, ist dieser in einen prekéren und pathischen Transfer mit seiner
Umwelt involviert. Dazu Kristin Westphal: ,Das ICH wird immer durch andere mit-
konstituiert” (Westphal 2003b, 17).

Wird namlich, so die dritte These, das Verhaltnis zwischen Fremd und Selbst als
responsiv anerkannt, wird deutlich, dass die tatsachliche Vermittlung immer eine
gebrochene und unverstandene bleibt und dass dieser Austausch attentional, si-
tuativ und sozial im Lernvollzug entspringt.''® Als Respondent ist der Lernende
empfanglich fur die Antwort des Anderen, die ihn als Widerfahrnis trifft und auf die
er sich responsiv in seinem Erfahrungsvollzug verhalt. Kommt es dabei zu einer
Irritation oder Enttduschung des eigenen Erfahrungshorizonts, der bisherigen Vor-
Erfahrungen und Antizipationen, kann ein Umlernvollzug stattfinden, der neue
Sinndberschisse eréffnet und Risse und Briche freilegt. Wer hier lernt, ist Patient
eines Widerfahrnisses und Respondent eines fremden Etwas, das es als etwas zu
erfahren gilt. Dieser Vollzug ist zirkular, ohne sich zu schlie3en, er ist mehrdimen-
sional, ohne eine Positionierung zu ermoglichen, er ist pathisch und attentional.
Denn das Widerfahrnis lasst sich nicht einholen, die Erfahrung nicht vereinheitli-
chen, das Selbst nicht abgrenzen, das Fremde nicht eindeutig identifizieren und
das Lernen weder funktionalisieren noch beherrschen: ,Dazu gehért auch, dal3 wir
durch Leiden und Enttduschungen lernen. ,Erfahrungen machen’ heildt, etwas
durchmachen und nicht etwas herstellen” (Waldenfels 1997, 67).

d. Pathisches Umlernen in gebrochenen Lernvollzigen: Ein Fazit

Die Skizze eines Umlernvollzugs nimmt nun Gestalt an (vgl. Kapitel 5). Was in den
antiken Mythen mit dem sprichwortlichen durch Leiden lernen seinen Anfang
nimmt und im Denken bei Parmenides, Sokrates, Platon und Aristoteles eine neue
Wendung erfahrt (vgl. Kapitel 2), wird in der Neuzeit neu aufgegriffen und im
Kontext einer hermeneutischen Padagogik als negativ-produktiver Lernvollzug
gewendet. Mit Gunther Buck wird — an den Theorien von Aristoteles, Bacon und
Gadamer ansetzend — eine Theorie des Umlernens entworfen. In diesem Sinne

impliziert jedes Lernen vorgéngige Erfahrungshorizonte, die durch die Transzen-

19 Doérpinghaus kommt dabei im Rahmen seiner ,Rhetorischen Didaktik” zu folgender These:

zunterricht ist somit ein Vermittlungsgeschehen des didaktischen Gefliges selbst, in dem sich
Ethos, Pathos und Logos in der Performanz des Unterrichts vermitteln“ (Dérpinghaus 2007, 166).



denz der Erfahrung auf vorhergehenden Erfahrungen aufbauen. Im Vollzug des
Lernens werden diese — zuvor als korrekt angenommenen — Vorerfahrungen und
Antizipationen mit Widerstanden und Enttauschungen konfrontiert, was einen zir-
kularen Umlernvollzug er6ffnen kann. Hierbei kommt es zu einer Umkehrung der
Erfahrung auf die Lernenden selbst, zu einer neuen Erfahrung Uber den Erfah-
rungsgegenstand und Uber die Art und Weise des eigenen Erfahrens, Denkens
und Lernens. Aufgrund der Transzendenz der Erfahrung leitet das Umlernen neue
unthematische Antizipationen ein, die neues Erfahren und zukiinftiges Umlernen
ermdglichen. Wahrend Buck das Ziel des Umlernens im ,Sich-seiner-bewuf3t-
Werden* (Buck 1989 [1967], 80) verortet und die radikale Undogmatik und prinzi-
pielle Offenheit des Erfahrenden fir neue und widerstrebende Erfahrungen einfor-
dert, bleibt in seinen Thesen die Frage nach der Schwungkraft des Umlernens
unbeantwortet und die Frage nach dem Subjekt des Lernens sowie der Homoge-
nitat der Erfahrung weitgehend offen. In einem Exkurs zu Bernhard Waldenfels
und seiner padagogischen Reinterpretation konnte diesbeziiglich festgehalten
werden, dass der Vollzug der Erfahrung dabei von Brichen und Rissen durchzo-
gen ist und sich durch eine responsive und signifikante Differenz auszeichnet (vgl.
Waldenfels 2002). Im Getroffensein und Antworten verhalt sich der Lernende als
Respondent auf das erlittene Wovon eines Widerfahrnisses mit dem Worauf sei-

nes Lernens.

Indem wir im Umlernen auf das Widerfahrnis, die Enttauschung und die Irritation
antworten, begegnen wir dem Fremden und machen uns fur neue Erfahrungen
empfanglich. Dieses Lernen als Umlernen an gebrochenen, pathischen Erfahrun-
gen bleibt dabei attentional, jedoch nicht unpadagogisch — es verlangt sogar nach
besonderer padagogischer Aufmerksamkeit. Berticksichtigt man nadmlich das pa-
thische Verflechtungsverhaltnis zwischen dem Respondenten und seinem Wider-
fahrnis, die Briche und Risse in der Struktur des Erfahrens, die Attentionalitat und
die Unmaglichkeit des direkten Zugriffs sowie die Bewegung des Umlernens und
die Kraft der Enttauschung in der Transzendenz der Erfahrung, stellt sich die
Frage nach dem padagogischen Aspekt des Lernens neu:

,Die Ermdglichung solcherlei Erfahrungen ist die Grundlage einer padago-
gisch-didaktischen Lernvorstellung, die, ausgehend vom Pathos, die Schile-
rinnen und Schuler mit ihrer Aufmerksamkeit in eine Fraglichkeit verwickelt.”
(Dérpinghaus 2007, 171)
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Fur Andreas Dorpinghaus liegt eben im Entzug des Lernens fur das Lehren die
besondere Herausforderung des padagogisch-didaktischen Handelns. Gerade
indem wir es mit Fragen zu tun haben, ,deren Antwort nicht schon bereit liegt"
(ebd.), und mit Lernenden als Respondenten, die in einem pathischen Verhéltnis
zur Welt stehen, ergeben sich neue Mdoglichkeiten und Grenzen des padagogi-
schen Handelns. Dieses Handeln kann nicht mehr als ein soziales Tun verstanden
werden, das intentional die Verdnderung von menschlichen Verhaltnissen und Be-
dingungen zum Ziel hat (vgl. Giesecke 2007 [1987], 21); vielmehr stellt sich die
Frage nach dem padagogischen Handeln neuartig. In einem ahnlichen Sinne for-
muliert Klaus Prange: ,Wie kann man noch erziehen, wenn es solche festen Ziele
nicht mehr gibt?* (Prange 1998, 167) Kann in diesem Kontext trotz der ,Entsub-
jektivierung des Subjekts und Auflosung des Identitdtskonzepts” (ebd., 163), trotz
der Attentionalitat des Umlernens, trotz des pathischen und gebrochenen Verhalt-
nisses zwischen Lernenden als Respondenten und ihren widerstandigen Erfah-
rungen ,padagogisch* gehandelt werden? Und wie kann ein solches ,padagogi-
sches Handeln* gedacht werden, das die Grenzen seines Tuns mit Blick auf Ler-
nen anerkennt? Denn wenn Lernen als ,unumgangliche Operation“ (Prange 2005,
7) der Padagogik gilt, kann dieses auch in der Anerkennung der Negativitat und
zirkularen Heterogenitat operationalisiert werden? Wenn Erziehung ,insgesamt
und in seinen einzelnen Auspragungen auf das Lernen bezogen“ (ebd., 63) ist,
dann scheint eine Neubestimmung des Lernvollzugs nicht ohne Konsequenzen fur
unser padagogisches Denken und Handeln zu bleiben: ,Die Struktur des Lernens,
des individuellen wie des kollektiv-organisierten, zeichnet der Wissenschaft vom
Lernen und Erziehen vor, wie sie ihr Thema zur Sprache bringt‘ (Prange 2003,
149). Die Frage, wie ein solches Handeln verstanden werden kann, das der Nega-
tivitat im Lernen Rechnung tragt, und welche Implikationen es birgt, soll im an-
schlieRenden Kapitel ertrtert werden. Die Leitfrage lautet hierbei: Wie kann péad-
agogisches Handeln unter der Berlcksichtigung des Lernens als ein pathisches

Umlernen gedacht werden? %

20 15 den letzten Jahren wurde die Thematik um Lernen, Erfahrung und Negativitat vereinzelt in

der Erziehungswissenschaft aus unterschiedlichen Perspektiven aufgenommen. So untersucht
bzw. untersuchen Norbert Ricken den Zusammenhang von Macht und Negativitat (vgl. Ricken
2005, 2007), Andrea English negative Momente der Grundstruktur des Lernens im Pragmatismus
(vgl. English 2005), Hans-Christoph Koller den Zusammenhang von Bildung, Lernen und Negati-



Um Antwort auf diese Frage zu erhalten, soll eine padagogische Lerntheorie he-
rangezogen werden, die sich spezifisch mit der Korrelation zwischen dem pad-
agogischen Tun und dem Lernen auseinandersetzt und danach fragt, wie dieses
als grundlegende Operation der Padagogik verstanden werden kann. Dieses Vor-
haben wurde in den letzten Jahrzehnten in besonderer Weise von Klaus Prange
umgesetzt, der trotz der Unzulénglichkeit des intentionalen Zugriffs (vgl. Prange
1998) der Frage nachgeht, ,wie es moglich ist, dass Lernen erreicht werden kann*
(Prange 2005, 93). Ob und wie Prange die Negativitat der Erfahrung bertcksichtigt
und inwiefern er der Attentionalitat des Lernens und seinem pathischen Moment
Rechnung tragt, soll dabei erdrtert werden. Zunéachst soll jedoch der Zusammen-

hang von Lernen, Erfahrung und Erziehung exploriert werden.

vitdt anhand biographischer Analysen (vgl. Koller 2005), Lutz Koch padagogische Apologien und
das Moment des Nicht-Wissens im Lernen (vgl. Koch 1991, 1995, 2005), Fritz Oser die Rolle von
Fehlern in didaktischen Prozessen (vgl. Oser 2005, 2007), Michael Gohlich die Verflechtung von
Negativitat, Erfahrung und Lernen (vgl. Gohlich 2007), Malte Brinkmann (vgl. Brinkmann 2008) das
Phianomen des Ubens im Horizont von Erfahrung und Negativitat (Brinkmann 2008), Kristin West-
phal die Rolle von Briichen, Staunen und Widerstdndigem und Ereignissen fur Lern- und Erfah-
rungsvollziige (vgl. Westphal 2004, 2007), Elisabeth Sattler und Konstantin Mitgutsch fir den Zu-
sammenhang von Erfahrung, Leiden und Lernen (vgl. Mitgutsch 2003, Mitgutsch & Sattler 2008,
Mitgutsch 2008a, 2008b) und Dietrich Benner die systematische Verortung von Erfahrung, Negati-
vitat und Lernen in der Erziehungswissenschaft (vgl. Benner 1983, 2003, 2005, 2008).
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4. LERNEN AUS PRAGMATISCH-OPERATIVER PERSPEKTIVE
Nach der genealogischen Analyse des Lernvollzugs unter Berticksichtigung der
pathischen Struktur des Erfahrens und der negativen Momente des Lernens stellt
sich nun die Frage, wie ein solches Lernen p&dagogisch gedacht werden kann.
Wie Uberhaupt kann eine Theorie padagogischen Handelns unter Bertcksichti-
gung der Negativitat des Lernens exploriert werden? Entzieht sich nicht gerade
das negative Moment dem intentionalen Zugang, der im padagogischen Handeln
bedeutsam scheint?

Um die strittige Frage nach dem Zusammenhang zwischen Lernen und padagogi-
schem Handeln aufzunehmen, soll in weiterer Folge ein Theorem expliziert wer-
den, das im Kontext der Operativen Padagogik (vgl. u.a. Prange 1978, 1981,
2005, 2006) entwickelt wurde und das den Zusammenhang zwischen einer pad-
agogischen Lerntheorie und der ,Eigenart des padagogischen Verhaltens und
Handelns* (Prange 2005, 22) systematisch entfaltet.*** Auch wenn aus den weni-
gen aktuell vorliegenden Erorterungen zu padagogischen Theorien des Lernens
(vgl. Kapitel 1.3) einzelne die Implikationen fir pddagogisches Handeln mitbeden-
ken, liefert nur Klaus Prange ein differenziertes systematisches Modell. Wahrend
Fragen des Lernens in den meisten padagogischen Theorien entweder aus der
Perspektive der Erziehung und der Didaktik abgeleitet und teleologisch verkirzt
werden (vgl. Meyer-Drawe 1982) oder ph&nomenologisch und anthropologisch
beschrieben werden (Gohlich & Zirfas 2007), ohne die Frage nach einer pragma-
tisch-padagogischen Wendung zu stellen, bestimmt Prange das Lernen als ein-
heimische padagogische Operation (vgl. Prange 2005):

,ES ist nicht ganz einfach, vom Erziehen zu sprechen und es fir sich als die
die Erziehung fundierende Operation zu fassen, ohne zugleich auch das
Lernen zur Sprache zu bringen. Wenn von Erziehung die Rede ist, meldet
sich zugleich und offenbar unvermeidlich das Lernthema, so dass vielfach
nicht zu erkennen ist, ob tatsachlich das Erziehen und nicht vielleicht mehr
vornehmlich oder ausschlief3lich nur das Lernen gemeint ist.” (Prange 2005,
57)

21 Als Operative Padagogik wird ein Zugang verstanden, der die Frage nach der fundierenden

Operation des Erziehens zu beschreiben und zu erklaren versucht (vgl. Prange 2005, Berdelmann
& Fuhr 2008). Dabei findet im Rahmen der vorliegenden Erérterung die operative Lerntheorie Jur-
gen Grzesiks keine nédhere Ausfiihrung, da diese eher versucht, psychologische Lerntheorien mit
neurobiologischen Erkenntnissen in Verbindung zu bringen, als den Konnex zwischen Lernen und
padagogischem Handeln genealogisch zu erfassen (vgl. Grzesik 2002).



In diesem Sinne steht Erziehung immer in einem Konnex mit der Frage nach dem
Lernen, wobei dies meist in impliziter und unreflektierter statt in expliziter und diffe-
renzierter Form der Fall ist. Indem Prange sowohl die Frage nach der relativen
Unverflgbarkeit des Lernens als auch nach den grundlegenden Operationen des
Erziehens stellt, kann er auch in eben jenem Fragehorizont verortet werden, den
wir mit der Frage nach der Méglichkeit des padagogischen Handelns unter Be-
rucksichtigung der Negativitat des Lernens er6ffnen. Denn wenn Erziehung ,ins-
gesamt und in seinen einzelnen Auspragungen auf das Lernen bezogen® (ebd.,
63) ist, dann bleibt eine Neubestimmung des Lernvollzugs nicht ohne Konsequen-
zen fur unser padagogisches Denken und Handeln. Dazu meint Klaus Prange:
,Die Struktur des Lernens, des individuellen wie des kollektiv-organisierten, zeich-
net der Wissenschaft vom Lernen und Erziehen vor, wie sie ihr Thema zur Spra-
che bringt* (Prange 2003, 149).

Die padagogischen Ausfiihrungen zum Phdnomen des Lernens von Klaus Prange
eignen sich dartber hinaus aus folgenden Griunden dazu, die Frage nach der Mo-
dalitdt der Transformation der Struktur des Lernens zu erortern: Zum einen ent-
faltet Prange eine ausfihrliche Anthropologie des Lernens und leitet dabei seine
Theorie des Lernens unter Berucksichtigung der Genesis der Erfahrung ab, indem
er explizit den ,Prozel3 der Erfahrung selber zum Thema macht* (Prange 1978,
16). Daruber hinaus erortert er den Zusammenhang zwischen Erfahrung und Ler-
nen und verdeutlicht die didaktisch-padagogischen Relationen zwischen Lernen
und Lehren bzw. Erziehen. Ein weiterer Grund, der diese padagogische Wendung
sinnvoll erschlielen lasst, ist Pranges Berucksichtigung der Pathologie (vgl.
Prange 1981) und der Rezeptivitat (vgl. Prange 1978, 2005) des Lernens. Eine
fokussierte Auseinandersetzung mit Pranges Ansatz, seinem Lernbegriff und sei-
ner padagogischen Wendung erscheint somit fur die Fundierung der Skizze eines

padagogischen Lernvollzugs vielversprechend.

Die nun folgende Auseinandersetzung mit Pranges operativer Padagogik wird da-
bei auf die Fragestellung, wie sich ein padagogischer Umlernvollzug skizzieren
lasst, fokussiert, aber auch begrenzt bleiben. So werden in seinen Werken u. a
auch Fragen uber den Bildungskanon, das Recht in der Erziehung, das Kerncurri-
culum, Sozialpadagogik, 6konomische und ethische Fragen der Erziehung, Kind-
heit und Familie, Anthroposophie, Asthetik und Bildung, Turn- und Sportspiele,
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Motivation und Institution, Professionalisierung, die Waldorfschule, Lernziele und
vieles mehr erortert. Im Rahmen dieses Kapitels sollen jene padagogischen Di-
mensionen seines Gedankengeb&audes berucksichtigt werden, die flur die Skizze
eines padagogischen Lernvollzugs, der die Negativitat der Erfahrung inkludiert,
bedeutsame Rickschlusse zulassen. Dabei werden die zentralen Gedanken
Pranges zu Lernen, Zeigen und padagogischem Handeln erértert und erklart, um
die drei Fragehorizonte des letzten Kapitels aufzugreifen und zu bedenken (vgl.
Kapitel 3.2.4). Der Schwerpunkt liegt hierbei auf der Frage, wie ein reflektiertes
padagogisches Handeln unter Bezugnahme auf Lernen mdoglich ist (1), inwiefern
dabei die Negativitat der Erfahrung und die pathische Struktur des Erfahrens be-
rucksichtigt werden kann (2) und welche padagogischen Implikationen zu Lernen

und Negativitat sich aus Pranges Theorien ableiten lassen (3).'%

In diesem Sinne wird im Rahmen dieses Kapitels Klaus Pranges theoretisch-
pragmatische Herleitung des Lernens erdortert (4.1.1), um daran anschlie3end Ler-
nen als grundlegende Operation der Erziehung zu bestimmen (4.1.2). In weiterer
Folge werden mit Prange das ambivalente Verhaltnis zwischen Lernen und pad-
agogischem Handeln zum Thema (4.2) und der didaktische Ubergang (4.2.1) so-
wie die Operation des Zeigens (4.2.2) und dessen Schematisierung (4.2.3) inhalt-
lich erschlossen. Mit Blick auf die oben ausgefuhrte Leitfrage wird abschliel3end
Pranges Perspektive auf die Negativitat im Lernen skizziert (4.3) und mit einem
phanomenologischen Verstandnis pathischer Erfahrungen im Sinne Gunther
Bucks und Bernhard Waldenfels’ in Beziehung gesetzt (4.3.1). Dabei wird die Im-
plikation des negativen Moments fir die Operation des Lernens (4.3.2) und fir den
Ubergang zum padagogischen Handeln (4.3.3) beriicksichtigt und resiimierend
abgeschlossen (4.3.4).

122 per Anspruch, die Systematik der Operativen Padagogik zu dekonstruieren oder kritisch auf

unreflektierte Pramissen zu durchleuchten, wird hierbei nicht erhoben. Vielmehr gilt es, kritisch-
systematisch nach Mdglichkeiten und Grenzen des Anschlusses fir die Skizze eines padagogi-
schen Umlernvollzugs zu fragen.



4.1 Ein pragmatisch-padagogisches Lernverstandnis

Klaus Prange entwirft seine Theorie des Lernens im Kontext einer Operativen
Padagogik.'?® Hierbei steht fiir ihn die Frage nach der fundierenden Operation des
Erziehens, also ,nach der Form des Erziehens* (Prange 2005, 22), im Vorder-
grund, von der ausgehend Fragen nach den Inhalten, den Methoden, den Zielen
und den Aufgaben der Erziehung erértert werden. Methodisch bezeichnet Prange
sein Vorgehen als ,Rickgang auf die elementaren Operationen des Erziehens®
(ebd.) und als ,philosophisch-anthropologische Argumentation® (Prange 1978,
36).1** Dabei beruft er sich, in Anlehnung an die phanomenologische Reduktion
von Hermann Schmitz (1980), auf eine ,analytisch-rekonstruktive Methode*
(Prange 2005, 27), der es ,nicht um die Behauptung vorgegebener Evidenz, son-
dern um das Evidentmachen von etwas” (Prange 2005, 26) geht. Unter Bezug-
nahme auf padagogische Klassiker (vgl. Prange 2008) und richtungweisende phi-
losophische Denkerinnen und Denker (vgl. Prange 1978, 1979, 2005) entfaltet
Prange seine Theorie der Erziehung. Die zwei grundlegenden Ph&nomene der
Erziehung sind fur Prange das Lernen und das Zeigen. Im Kontext der Frage nach
der Bestimmung der Erziehung postuliert Klaus Prange das Zeigen als die grund-
legende Operation des padagogischen Handelns, aber auch als Ausgangspunkt
lerntheoretischer Analysen:

.Demgegenuber ist festzuhalten: Das Lernen ist der Padagogik vom Erzie-
hen und seiner maligebenden Operation, dem Zeigen, her zu erfassen, nicht
um anderes Wissen abzuwehren, sondern um es unter den Mal3gaben pad-
agogischer Erfahrung rezipieren zu kénnen.” (Prange 2005, 87)
Die padagogische Erfahrung wiederum bezeichnet Prange als ein ,anthropologi-
sches Fundament” (1978, 39-68). Indem Prange deutlich macht, dass im Zustan-

dekommen von Erfahrung bereits die wesentlich lernende Verfassung des Men-

128 Dabei stiitzt er sich auf die Uberlegungen der ,Erlanger Schule* und leitet diese unter Bezug-

nahme auf unterschiedlichste Denker wie Platon, Aristoteles, Immanuel Kant, Ludwig Wittgenstein,
Johann F. Herbart und Friedrich Schleiermacher ab. Er ergénzt sie um phanomenologische An-
merkungen von Edmund Husserl, Hermann Schmitz und Werner Loch. In einem neu erscheinen-
den Werk wird die Operative Padagogik erneut aufgegriffen und kritisch gewtrdigt. Auf dieses
kann hier nur verwiesen werden (vgl. dazu Berdelmann & Fuhr 2008).

124 An dieser Stelle wird bereits eine Besonderheit an Pranges methodischem Zugang zum Phéno-
men des Lernens deutlich. So unternimmt er einerseits eine padagogisch-anthropologische Fun-
dierung des Lernens (vgl. Prange 1978; Kapitel 4.1.1) und wendet andererseits eine phdnomeno-
logisch analytisch-rekonstruktive Methode an (vgl. Prange 2005). Die Frage, ob diese durchaus
differierenden methodischen Zugédnge kommensurabel sind, kann als strittig bezeichnet werden.
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schen begrindet ist, bestimmt er den Menschen als ,homo discens” im Sinne ei-
nes idealtypischen Konstrukts, ,ohne das sich die Padagogik als Wissenschaft
und Praxis des Lernens und Lehrens nicht entwickeln lasst* (vgl. Prange 1978,
39).'® Wwie also ist die lernhafte Verfassung des Menschen als Grundlage
padagogischer Erfahrungen denkbar?

Um diese Frage zu klaren, soll in weiterer Folge in Pranges anthropologische
Grundlegung eingefuhrt werden, die seinen Theorien des Lernens, Zeigens und
Erziehens zugrunde liegt. Bemerkenswert erscheint hierbei, dass Prange durch
seinen padagogisch-anthropologischen Zugang eine lern- und erfahrungstheoreti-
sche Fundierung vorlegt, die sich nicht an einem defizitdiren Menschenbild, son-
dern an der offenen Bestimmung des Menschen orientiert. In seinen Ausfiihrun-
gen zur Anthropologie der Erfahrung (vgl. Prange 1978) entfaltet der Padagoge
das theoretische Konzept seines padagogisch-anthropologischen Zugangs zum
Phanomen des Lernens, das auch noch in seinen jungeren Publikationen anzu-
treffen ist (vgl. Prange 2005, 2006, 2007, 2008). Seine Ausfiihrungen geben Ein-
blick in die Bestimmung des Menschen als lernendes Wesen und kdnnen als
Grundlage seines Gedankengebaudes verortet werden. Auf eben jene Gedanken
soll nun mit Blick auf den Lernvollzug eingegangen werden, wobei zunachst an-
thropologische und erkenntnistheoretische Fragen (4.1.1) unter Berucksichtigung
der Zeitlichkeit des Lernens (4.1.2) ertrtert werden, um daran anschlieRend das
Moment der Wahrnehmung (4.1.3) und die Operation des Lernens (4.1.4) auf-

zugreifen.

4.1.1 Das anthropologische Fundament der Erfahrung

Um die urspringliche Lernverfassung des Menschen sichtbar zu machen, ver-
deutlicht Prange, dass in psychologischen Lerntheorien (vgl. u.a. Skowronek
1969) vielfach analytische Klassifikationen wie Lernarten, Lerntypen, Lernleistun-
gen und Lernschwierigkeiten vorausgesetzt werden, mit Hilfe derer kognitive oder

affektive Lernereignisse — meist in Form erfolgter Aneignung — gemessen werden.

125 Prange fasst hierbei diese anthropologische Bestimmung nicht als Abstraktionsprodukt einer

Wissenschaft, Praxis oder Institution (wie es etwa beim homo oeconomicus oder homo sociologi-
cus der Fall ist), sondern vice versa leitet er die Padagogik als Wissenschaft und Praxis aus der
grundlegend lernhaften Verfassung des Menschen ab (vgl. Prange 1978).



Diesen Voraussetzungen gehen anthropologische Vorentscheidungen voraus, die
den Menschen seinem Wesen nach Uberhaupt als lernfahig auszeichnen. Prange
meint dazu: ,[...] der Frage, wie der Mensch etwas Bestimmtes lernt und dadurch
sein Verhalten &ndert, ist vorgeordnet der Ausweis, daflé er lernt” (Prange 1978,
44).** Bevor analytisch Lernleistungen gemessen oder Lerntypen klassifiziert wer-
den kdnnen, muss die Frage geklart werden, inwiefern Menschen tberhaupt in der
Lage sind, etwas zu lernen. Inwiefern ist also die Grundverfassung des Menschen

als Lernwesen denkbar?

Klaus Prange erotffnet seine Anthropologie des Lernens mit der Feststellung, dass
jeder Theorie des Lernens eine Theorie der Erfahrung zugrunde liegt. Unser Den-
ken und Tun baut notwendigerweise auf vorhergehenden Erfahrungen auf und
bestimmt somit unser Erkennen und unsere Erkenntnis. Die Frage nach der Erfah-
rung zu Ubersehen, bedeutet demnach fur Prange, die grundlegende Frage der
Padagogik zu negieren: ,Die Sache der Padagogik ist in der Weise zu bestimmen,
dal’3 der Begriff der Erfahrung im Hinblick auf die Formen des Lernens, Lehrens
und Erziehens entfaltet wird“ (ebd., 16).

In seinen Ausfuhrungen unternimmt Prange zun&chst einen kritischen Ruckgriff
auf die Thesen Immanuel Kants transzendentaler Analytik, bei der eine Trennung
zwischen der Form der wissenschaftlichen und der gelebten Erfahrung erfolgt.
Zum anderen bezieht er sich auf das Konzept der lebensweltlichen Erfahrung
Edmund Husserls, in dem dieser zwar die Erfahrung lebensweltlich bestimmt, je-
doch der lllusion eines ,ersten’, vortheoretischen* Erfahrens unterliegt (ebd.,
27).'%" Indem das Zustandekommen objektiver Erfahrung ,unter dem Gesichts-

128 1n dieser Unterscheidung verortet Prange einen entscheidenden Unterschied zwischen padago-

gisch-anthropologischen und psychologischen Theorien des Lernens: ,Darin unterscheidet sich die
Anthropologie des Lernens von der Lernpsychologie: ihr Thema ist nicht die Verhaltensénderung
durch Lernen, sondern die Analyse des Verhaltens als Lernen. Erst auf dem Boden dieser Analyse
ist neues oder gedndertes Verhalten zu verstehen* (Prange 1978, 45). Ob der Analyse des Ver-
haltens nicht die Analyse der Struktur der Erfahrung vorzuziehen ist, bleibt an dieser Stelle offen.

2" Die Ambivalenz der Verknipfung von transzendental-philosophischen und pha&nomenologi-
schen Theorien sowie bildungswissenschaftlichem Denken und pragmatischem Handeln zieht sich
wie ein roter Faden durch das Theoriegebdude Pranges. So kombiniert er die Thesen Kants mit
jenen von Husserl, Schleiermacher und Herbart und 6ffnet immer wieder Raum fiir Anmerkungen
durch Loch und Schmitz sowie durch aktuelle padagogische Theorien. Diese Synthese ist bemer-
kenswert, mitunter aber auch strittig: So bleibt das intentionale kantsche Subjekt trotz aller phéno-
menologischer Relativierung im Lernen Herr der Lage und der Hiatus zwischen Selbst und Fremd
dréngt besténdig auf eine synthetisierte Erganzung. Ohne hier die Problematik in ihrer Tiefe ent-
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punkt des Erwerbs, der Vermittlung und der Anwendung in einen systematischen
Zusammenhang* (ebd., 33) gebracht wird, bestimmt Prange das p&dagogische
Moment der Erfahrung. Fur Prange impliziert das Moment des Zustandekommens
von Erfahrung eine spezifisch lerntheoretische Pramisse. Erst durch die Fahigkeit
zu lernen sind Menschen imstande, eine Erfahrung als solche zu machen und vice
versa wird Erfahrung erst zur gemachten Erfahrung, indem aus ihr gelernt wird.
Diese anthropologische Fundierung des Lernens leitet er dabei nicht aus idealtypi-
schen Modellen oder aus der ,Defektibilitat des Menschen® (ebd., 46) ab, wie es in
vielen gangigen padagogisch-anthropologischen Erorterungen der Fall ist.*?® Viel-
mehr deutet er an, dass der Mensch in diesen Theorien als M&ngelwesen vom
Ideal seiner Vervollkommnung her abstrahiert und erst im Kontext kultureller Wei-
terentwicklung gedacht und somit auch kreiert wird. Erst aus der Perspektive des
perfekten kulturell gepragten Menschen erscheint der ,ursprtingliche* Mensch als
Mangelwesen — die Zuschreibung des Mangels impliziert bereits eine Wertung und
kann somit nicht als faktisches anthropologisches Fundament gelten. Prange
nimmt zwar die Thesen dieser organologisch gefarbten Anthropologien auf, ab-
strahiert davon jedoch keine Grundbestimmung des Menschen, sondern reduziert
daraus die fundamentale Verfassung der Offenheit: ,Urspringlicher als einzelne
Mangel des Lebewesens ,Mensch’ ist seine Offenheit. Damit Mangel als Mangel
festgestellt werden kbénnen, ist seine offene Verfassung zu beachten, zu der im-

mer auch gehort, den gegebenen Zustand aufzuheben* (ebd., 48).%

Fur Prange liegt nicht im existenziellen Mangel, sondern im Potenzial der Offen-
heit die wesentliche anthropologische Bestimmung des Menschen verankert. In
diesem Sinne erscheint jede grundlegende Bestimmung des Menschen relativiert,
da sich der Mensch durch seine Offenheit dieser zugleich entzieht.**® Und den-
noch bleibt der Mensch in seiner Unbestimmbarkeit wesentlich bestimmbar, auch

wenn diese Bestimmtheit sich ihrer Endgultigkeit entzieht. Im Zwischen von Offen-

falten zu wollen, soll an spéaterer Stelle (vgl. Kapitel 4.3) am Exempel pathischer Erfahrungen die
Pzgagmatische Reduktion der Differenzen des Zur-Welt-Seins erortert werden.

Vgl. dazu z.B. Schéfer 1996.
129 piese These sieht Prange im Begriff der ,Bildsamkeit” bei Herbart gestutzt (vgl. Herbart (1964)
1802]).
Eso An dieser Stelle ware eine Gegenuberstellung mit Dietrich Benners praxeologischem Konzept
der Imperfektheit und der daraus resultierenden prinzipiellen Lern- und Erziehungsbediirftigkeit von
Interesse (vgl. Benner 1996 [1987]). Auf diese Gegenuberstellung kann hier jedoch nicht vertie-
fend eingegangen werden.



heit und offener Bestimmung vollzieht sich das Leben des Menschen: ,[...] beides
Zusammen, Offenheit und Bestimmung in der Offenheit, fassen wir terminologisch
als die offene Bestimmtheit des Menschen” (ebd., 49f.). Die offene Bestimmtheit
der Menschen ert6ffnet dabei eine Notwendigkeit, zu der sie sich im Vollzug des
Lebens lernend zu verhalten hat. In diesem Sinne liegt in der offenen Bestimmtheit
der Menschen ihre ,lernhafte Verfassung® (ebd., 50) begriindet. Mit Werner Loch
(vgl. 1963) argumentiert Prange, dass das Lernen die Mitte zwischen dem Erken-
nen (Theorie) und der Lebenspraxis (Praxis) markiert. Indem der Mensch ver-
sucht, seine ,offene Bestimmtheit® (Prange 1978, 50) begrifflich zu fassen, sich
also zu bestimmen, begibt er sich in den Kreislauf zwischen dem sich wandelnden
Leben und der aktuellen Erkenntnis. Der Versuch, die Bestimmbarkeit der offenen
Bestimmtheit zu fassen, vergegenstandlicht die Erfahrung und macht sie zu einer
begrenzten und endlichen Einheit, wodurch das offene Werden verdeckt wird. In
diesem Zwischen von Bestimmung und Bestimmtheit wird die wesentliche Be-

deutung des zeitlichen Moments der Erfahrung fur Prange deutlich.

4.1.2 Das Moment der Zeitlichkeit der gelebten Erfahrung

Klaus Prange verdeutlicht dieses Wechselverhéltnis zwischen erkennendem Ist-

Zustand und gelebtem Werden, bedingt durch die lernhafte Verfassung, im Kon-

131

text der Kategorie Zeit™", die unsere Erfahrung rahmt: Wahrend aus einer

132

theoretischen Perspektive ein Vorgang datenzeitlich (dimensional)™ erfasst wird,

wird die gelebte Zeit ekstatisch™*?

als Modus, in dem etwas (modalzeitlich) erfah-
ren wird, erlebt. Wahrend die Modalzeit als Horizont, in dem sich Zukunft, Gegen-
wart und Vergangenheit begegnen, nicht im sprichwdrtlichen Sinne ,vergeht* und

von der dimensionalen Zeit unterschieden werden kann, die als Folge von Zeit-

181 Prange verortet dabei die kantsche Schemalehre als ,Ausgangs- und Angelpunkt in der

Untersuchung des menschlichen Erkennens und des Denkens" (Prange 1978, 53), wobei er die
Zeitlichkeit als zentrales Thema auffasst. Hierbei geht er jedoch — im Sinne W. Bréckers (vgl.
Brocker 1970) — Uber ein kantsches Verstandnis der vergehenden Datenzeit hinaus.

132 Zum Verstandnis des Begriffs ,Modalzeit* meint Prange: ,Sie findet ihren angemessenen Aus-
druck in der Uhr, mit der wir Zeitpunkte und ihren Abstand voneinander festhalten, um darauf Er-
gebnisse abzubilden. [...7In der Regel wird diese Zeit als ein stetiger Fluss vorgestellt, der aus der
Vergangenheit kommt, Gegenwart wird und auf die Zukunft zugeht, die dann ihrerseits wieder erst
Gegenwart und dann vergangen ist* (Prange 2005, 112f.).

133 Vgl. dazu ausfiihrlicher Minkowski 1971/72 und Brécker 1970.
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punkten unserer Zeitrechnung entspricht, treffen die beiden Zeiten nach Prange im
praktischen Vollzug der Erfahrung faktisch zusammen:

,Daraus ergibt sich: das Verhalten des Menschen steht in einer doppelten
Ordnung: dem Nacheinander der Zeitpunkte, in dem das Leben vergeht, und
dem modalen Zeithorizont, in dem die formale Bedingung daftir gegeben ist,
dal3 sich das Zeitkontinuum in die Phase des Vergangenen, Gegenwartigen
und Zukunftigen gliedert.” (Prange 1978, 54)
Die offene Bestimmtheit des Menschen wird jedoch erst in der ,temporalen Diffe-
renz“ (ebd. 55) zwischen dem zukinftig erlebbaren und der datenzeitlichen Ver-
gangenheit deutlich: Indem etwas Neues erfahren wird, entsteht ein Riss zwischen
zukinftigem Werden und vergangenem Ergebnis, der sich in der gelebten Zeit
verortet. In diesem Sinne unterscheidet Prange zwischen der dimensionalen Da-
tenzeit, der Modalzeit als Bedeutungshorizont und der gelebten Zeit. In der Offen-
heit der gelebten Zeit fur Unerwartetes und Neuartiges liegt die Moglichkeit auf
zukuinftige Bestimmung, die jedoch immer durch Erwartungen, Angste und Hoff-
nungen gepragt ist: ,Die Erwartung ist also die Form, in der uns Zukunft erschlos-
sen und damit das Gegenwartige als offene Gegenwart gegeben ist* (ebd. 56).
Indem die Erwartung auf Neues vorgreift und dabei auf Altes zuriickgreift, erhalt
die offene Bestimmtheit des Menschen einen Sinn in der Zeit. Da fur unser Han-
deln der Horizont des ,Vergehens und Vorgreifens® (ebd.) immer impliziert bleibt,
wird die doppelte Seite des Lernens in ihrer Funktion und Symbolik deutlich. Der
Vorgriff in die Zukunft wird vom aktuellen Umgang und von vergangenen Erfah-
rungen bestimmt und wirkt wiederum auf den aktuellen Umgang und zukinftige
Vorgriffe ein. Das datenzeitliche Eintreten bleibt dabei nicht linear auf die modal-
zeitliche Erwartung bezogen, sondern wird in einer ,gleichzeitigen Entsprechung®
(ebd. 58) verortet: ,Der Vorgriff innerhalb des Horizonts der Modalzeit &3t das
datierbare Geschehen als je entsprechende Erflllung erscheinen“ (ebd.). Dieses
Erscheinen der Erwartung spiegelt sich nach Prange in einem Sich-Zeigen als
Ausdruck wider. In Form von Anzeichen, Zeichen, Hinweisen etc. artikuliert sich
das Zusammentreffen von datenzeitlicher Erfullung und modalzeitlicher Erwartung

in der gelebten Erfahrung als Sprache®**.

134 Prange merkt an dieser Stelle an, dass Sprache hier ,noch nicht die Rede meint, sondern in

einem vorlaufigen Sinne alles, was erscheint und im Erscheinen sich zeigt* (Prange 1978, 58).



Unter Bezug auf Ludwig Wittgenstein verdeutlicht Prange die Beriihrung von Er-
wartung und Erfullung in der Artikulation des Sich-Zeigenden. Hierbei verdeutlicht
er die ,technisch-funktionale* Seite des Lernens, in der Funktionen erkannt und
eingesetzt werden, und dessen ,symbolisch-soziale* (ebd., 61f.) Seite, in der wir
uns mit anderen dartber austauschen. Gegenstande treten immer in gewissen
Bedeutungshorizonten auf, die in einem sozialen Zusammenhang stehen und den
Gebrauch und Umgang der Dinge zum Thema haben. Der Umgang bezieht sich
dabei auf die Doppelung aus funktionalem Bewirken (Machen) und dem symboli-
schen Darstellen (Sich-Zeigen) und vollzieht sich nach Prange als Umgangserfah-
rung. In der gelebten Umgangserfahrung kommt es dabei zu einem gleichzeitigen
datenzeitlichen Bewirken und modalzeitlichen Darstellen. Im Umgang mit den Din-
gen und den Anderen, die an eben diesem Umgang direkt oder indirekt teilhaben,
vergegenwartigt sich ein Mdglichkeitsraum fur neue Erfahrungen, der wiederum
immer in einen Sinn- und Bedeutungszusammenhang eingebettet ist. Lernen wird
hierbei nicht als Nebenprodukt des praktischen Umgangs verortet, sondern ,als
menschliche Grundbedingung, unter der tberhaupt erst so etwas wie Umgang,
Welt- und Menschenkenntnis, Sinnesorientierung und Wahlmdglichkeit zustande-
kommen* (ebd., 75). *** Indem Neues im Durchgang durch Bekanntes erfahren
wird, kbnnen lernend Erfahrungen zu- und angeordnet und wiederholbar gemacht
werden. Horizont, Erwartung und Lernen auf der einen Seite, Faktum, Erwartung
und Erfahrung auf der anderen Seite konkretisieren sich in offenen Situationen

und im sozialen Gebrauch der Dinge.

Im Vollzug des Lernens tritt der Hiatus zwischen Bedeutungshorizont und datier-
tem Faktum auseinander; in seiner nachtraglichen Reflexion erscheinen die bei-
den als Einheit. Trotzdem ist Lernen in der Umgangserfahrung bereits am Werk —
die Erfahrung wird erst im Vollzug des ,mitgangigen Lernens* (Prange 1989,

72)"%, also ohne explizit thematisiert zu werden, im Handeln vollzogen.

%5 An dieser Stelle wird deutlich, dass sich Erfahrung fir Prange erst im Umgang mit der Welt

vollzieht. Ob jedoch der Vollzug der Erfahrung (mit all seinen Liicken und Uberschiissen) voll und
ganz im Umgang aufgeht, darf bezweifelt werden. So sinnvoll die pragmatische Pramisse fur das
Lernen sein mag, so wenig kann damit hinreichend der Vollzug der Erfahrung auf den Umgang
reduziert werden. Dieser Gedanke wird spater wieder aufgenommen.

% Die Bezeichnung mitgéngiges Lernen soll hierbei die konstitutionelle Verflechtung zwischen
Erfahrung, Umgang und Lernen verdeutlichen. Lernen kommt nicht zum Umgang hinzu, sondern
der Umgang und die Erfahrung entstehen durch mitgéngiges Lernen. Diese Form des Lernens liegt
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Es lasst sich somit festhalten: Die offene Bestimmtheit des Menschen, im Zwi-
schen von datenzeitlichem Ist-Zustand und modalzeitlichem Werden, begriindet
die lernhafte Verfassung und die Artikulation im gemeinsamen Umgang und be-
stimmt dadurch die funktionale und symbolische Seite des Lernens. Durch diese
hier skizzierte anthropologische Auszeichnung des Lernens, gegrindet auf der
offenen Bestimmung des Menschen und dem Riss zwischen modalzeitlichem Be-
deutungshorizont und datenzeitlichem Faktum, bestimmt Klaus Prange das Ler-
nen als notwendiges Moment der Erfahrung. Im Lernen treten die Ebenen des
Bewirkens und der Bedeutung im Umgang mit den Dingen und Menschen zu-
sammen und auseinander und beziehen sich wechselseitig aufeinander. Fraglich
bleibt hierbei, wie die Lernenden die Erfahrung im Umgang erfassen kénnen. Um
diesen Aspekt zu behandeln, wird ein argumentativer Wechsel von einer erkennt-
nistheoretischen und anthropologischen Perspektive auf Lernen zu einem phano-
menologisch-wahrnehmungstheoretischen Verstandnis des Lernens deutlich.
Hierbei wird, nach der hier erérterten Auszeichnung des Menschen in seiner offe-
nen Bestimmtheit, die Frage nach dem pragmatischen Wie seines Lernens, Erfah-

rens und Wahrnehmens aufgenommen.

4.1.3 Die Rezeptivitat der gelebten Erfahrung

Klaus Prange bestimmt Lernen als einen wesentlich rezeptiven Akt, in dem wir
nicht selbstwirksam gestalten und formen, sondern der uns betrifft. Unsere rezep-
tive Aneignung ,von etwas als etwas* (Prange 1978, 74) wird durch unsere Form
der Auffassung bestimmt.**” Diese Aneignung vollzieht sich wiederum im Umgang
und wird von den Mitmenschen und Erfahrungsgegenstdnden mitbestimmt — ,in

die Auffassung eines Gegebenen geht die Verfahrensweise dessen ein, der je-

der ausdriicklichen Form (durch Lehre oder Ubung) zugrunde. Ob dieses Lernen als ein mimeti-
sches Lernen gedeutet werden kann (vgl. Wulf 2007), erscheint eine interessante Frage fiir weitere
Analysen.

37 Die Frage nach der Form der Erziehung und dem Formgedanken in der Padagogik nimmt
Prange in unterschiedlichen Analysen mehrfach auf (vgl. Prange 1973). Bedeutsam erscheint fur
Prange die triadische Formkausalitat zwischen dem Thema (causa finalis), dem Erziehungssubjekt
(causa efficiens) und dem Erziehungsobjekt (causa materialis), die sich in der Form (causa forma-
lis) der Erziehung vollziehen (vgl. Prange 2005, 55).



weils etwas aufnimmt” (ebd.). In einem spateren Text erweitert Prange diese Auf-

fassung:

~enn wir lernen, greifen wir nicht, um es etwas grol3formatig zu sagen, in
das Weltgeschehen ein; wir bewirken nichts in Hinsicht auf Sachverhalte und
andere Personen. Vielmehr erscheinen wir als Adressaten fur das, was um
uns herum geschieht und sich zeigt, was wir héren und sehen; mit einem
Wort: was wir wahrnehmen.” (Prange 2005, 94)
In dieser Passage aus dem Werk ,Die Zeigestruktur der Erziehung“ (2005) werden
drei weitere bedeutsame Momente des Lernens thematisiert: Zum einen wird die
Wahrnehmung als Basis des Lernens postuliert; zum anderen wird deutlich, dass
Lernen kein rein willentlicher Akt ist, sondern ein rezeptives Erfahren impliziert,
und zuletzt bestimmt Prange die Lernenden als Adressaten fur Wahrnehmungser-
eignisse. Die Rezeptivitat denkt der Padagoge dabei jenseits der dichotomen
Trennung zwischen aktivem Tun und passivem Erleiden. Indem unsere Rezepti-
vitat im Phanomen des Wahrnehmens begrindet liegt, spricht Prange von ,poeti-
scher und produktiver Rezeptivitat* (ebd., 95). In unserem Wahrnehmen bringen
wir durch unser Tun poetisch die Gestalt des von uns Wahrgenommenen hervor.
D.h. in unserem und durch unser Wahrnehmen transformieren und kreieren wir
Erfahrungen und in unserem Denken kommen wir nachtraglich auf das Erfahrene
zurtck. Hierin liegt die pragende Wirkung unseres Lernens, da unser zukulnftiges
Wahrnehmen von den Voraussetzungen beeinflusst wird, wie wir lernen sowie
was wir bereits gelernt und erfahren haben. Dabei nehmen wir bereits wertend,
pra-reflexiv und erfahren wahr: ,Sie [die Wahrnehmung] ist selber schon reflex
gewissermal3en hineinbildend und nicht nur abbildend [...]* (ebd., 97; [Anm. KM]).
In diesem Sinne sind wir im Lernen weder blol3 aktiv noch blof3 passiv, sondern
rezeptiv — also aktiv und passiv zugleich. Das Wahrgenommene wirkt mittels
poetischer Rezeptivitat auf uns ein: ,[...] wir sind da in erster Linie nicht handelnd,
sondern wir erleben, erleiden und empfangen etwas* (ebd., 90).**® Dennoch wirkt
in unserer Wahrnehmung ein Moment des Allgemeinen, der auf den situativen

Umgang und auf die darstellende Bedeutung des Gegenstandes zurtickzufiihren

% Op diese Form des Leidens, die Prange hier anspricht, jene Dimension der pathischen Erfah-

rung, wie wir sie bei Bernhard Waldenfels erfasst haben (vgl. Kapitel 3), meint, bleibt hier undeut-
lich und soll an einer anderen Stelle nochmals aufgegriffen werden (vgl. Kapitel 4.3).
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ist.'* Durch unsere offene Bestimmtheit kann etwas als etwas angeeignet,

zukunftig wiederholt und fir weitere Erfahrungen gedffnet werden:

.Damit haben wir die mal3gebenden Momente bezeichnet, die das Lernen
gerade in seiner beilaufigen, unausdriicklichen Form ausmachen: es ist Ein-
heitsbildung, insofern etwas als etwas erfahren wird; es enthélt Unterschied,
insofern Faktum und Horizont inkongruent bleiben; es ist auf Folge angelegt,
sofern das je Erfahrene wieder in einer neuen Situation angewendet, abge-
wandelt und fortgesetzt werden kann.” (Prange 1978, 79)
Bedeutsam erscheint hierbei fir Prange, dass dieses etwas als etwas nicht ein-
fach wahrgenommen, erfahren und gelernt wird, sondern dass Erfahrung, Wabhr-
nehmung und Lernen miteinander verflochten sind und in der situativen Anwen-
dung vollzogen werden: ,Nicht als Datenensemble begegnen die Dinge, sondern
als gedeutete, aus dem Umgang und im Umgang erfahrene Welt“ (Prange 1978,
80).1*° Doch impliziert unser datenzeitliches Verhalten auch immer eine Figur oder
Form, die Uber die aktuelle Situation hinausgeht, in ihrer Erfullung offen bleibt und
gelbt werden kann. Im Vollzug einer situativen Handlung kann die allgemeine
Figur abstrahiert, erlernt und getibt werden und steht danach fir neue Situationen
zur Verfigung. So lernt man im aktuellen Versuch zu schwimmen durch gewisse
Bewegungen das Schwimmen und somit die Figur des Schwimmens selbst. Im
praktischen Umgang mit Dingen erlernen wir den Gebrauch und leiten die Figur
des Umgangs ab. Besonders im Uben** einer neu erlernten Figur im Vollzug wird

der Gebrauch erlernt und perfektioniert.

Zusammenfassend lasst sich mit Prange festhalten, dass sich der Mensch durch
seine offene Bestimmtheit im Zwischen von modalzeitlichem Werden und daten-
zeitlichem Ist-Zustand im Umgang mit sich und anderen artikuliert. In der gleich-
zeitigen Doppelung aus Erwartung und Erftillung, aus der symbolischen und funk-
tionalen Seite des Lernens und aus dem Bewirken (Machen) und Darstellen (Sich-
Zeigen), vollzieht sich nach Prange die Umgangserfahrung durch mitgangiges

189 Prange bezeichnet in Anspielung auf Kant diese Art der Wahrnehmung als ,praktische Synthe-

sis" (Prange 1978, 76) im Vergleich zur reproduktiven (Einheit) und projektiven (Allgemeinheit)
Sgnthesis (vgl. Prange 1978, 75-78).

% Dieser Einwand ist deswegen von besonderer Bedeutung, da hier zwar die phdnomenale For-
mel von ,etwas als etwas" angesprochen wird, jedoch in diesem Zusammenhang besonders das
Motiv der Aneignung gewichtet wird.

1 Zum Aspekt des Ubens in Pranges Verstandnis des Lernens sei hier auf einen aktuellen Beitrag
von Malte Brinkmann verwiesen (Brinkmann 2008).



Lernen. Dabei bleibt die Umgangserfahrung in einen sozialen Rahmen eingebettet
und wird von der poetischen und produktiven Rezeptivitat transformiert und als
Erfahrung hervorgebracht. Die Wahrnehmung wirkt auf unser Erfahren und Lernen
im Umgang ein und bestimmt wiederum zukunftiges Wahrnehmen, Erfahren und
Lernen. Dabei bildet sich ein Gebrauch der Dinge als Figur im Vollzug heraus, der
aus dem situativen Geflecht herausgelost und gelernt und gelbt werden kann.
Aufbauend auf diesen Grundannahmen leitet Prange die Operation des Lernens

ab, auf die nun genauer eingegangen wird.

4.1.4 Lernen als Operation

Wie bereits ausgefuhrt argumentiert Klaus Prange Lernen als einen anthropologi-
schen Tatbestand, der unhintergehbar unserer Kultur zugrunde liegt. Die Lernfa-
higkeit des Menschen wird somit als padagogische Grundpramisse ausgezeichnet
und als ,nichtnegierbarer Sachverhalt” (Prange 2005, 58) angenommen, zu dem
die Padagogik Stellung beziehen muss.**? In seinem Werk ,Die Zeigestruktur der
Erziehung® (ebd.) erdffnet Prange die spezifische Problemlage, dass Lernen als
.eine unbestimmte und nur bedingt bestimmbare Grol3e genommen wird* (ebd.,
82). Im alltdglichen aber auch im wissenschaftlichen Tun und Denken wird mit
Metaphern und Bildern operiert, die jenes Phanomen, das wir im Alltag als Lernen
bezeichnen, zu umschreiben versuchen.'*® Mit diesen Metaphern und Vorstellun-
gen versuchen wir, Lernen zu erfassen und beobachtbar und damit zuletzt steuer-
bar zu machen (vgl. Prange 2007a). Dennoch bleibt das Lernen im Alltag und in
den meisten Theorien ,die Unbekannte in der padagogischen Gleichung“ (Prange
2005, 82).

Nach Prange wird Lernen in seinem praktischen Gebrauch entfaltet und folgt in
seinen Anfangen einer Stufenfolge vom zentrisch-leibbezogenen Uber das dezen-

trisch-objektbezogene zum reflexiven Lernen (vgl. ebd.). Diese Stufenfolge kann

2 Der Umstand, dass Prange zwar das Lernen als grundlegende Pramisse der Padagogik postu-

liert und trotzdem das Zeigen vor dem Lernen entfaltet, deutet auf einen bemerkenswerten Zu-
sammenhang hin. Obwohl er Lernen als Grundpramisse des Zeigens bestimmt, legt er eine erzie-
hungstheoretische Analyse des Lernens vor und leitet Lernen nicht alleine aus dem Vollzug der
Erfahrung ab, wie es bei Ginther Buck vorzufinden ist (vgl. Kapitel 3.2.2).
% 50 finden wir in Erziehungstheorien u. a. Metaphern fiir Lernen wie der Spréssling als Pflanze,
als unbeschriebenes Blatt, als formbare Wachstafel usw. (vgl. Kapitel 1.3).



4. Lernen aus pragmatisch-operativer Perspektive / 147

im Lebenslauf des Menschen beobachtet werden, geht in diesem jedoch nicht auf.
Prange geht es darum, die Genesis des Lernens aus seiner Allgemeinheit abzu-
leiten und somit keine faktische, sondern eine normative Stufung zu setzen. Die
Unterscheidung der unterschiedlichen Lernstufen dient nicht dazu, die Entwicklung
aus dem menschlichen Verhalten abzuleiten, sondern reduktiv aus der anthropo-
logischen Fundierung eine Stufung deutlich zu machen und diese auf ihre Lern-
herausforderungen hin zu untersuchen: ,Normativ ist die Genese des Prozesses
der Erfahrung insofern, als sie nicht auf das einmalige, zuféllige Zustandekommen
einer bestimmten Erfahrung abhebt, sondern vielmehr darauf, wie Uberhaupt Er-
fahrung entsteht, objektiviert und wieder angewendet werden kann“ (Prange 1978,
37). Jenes anfangliche Lernen liegt allen Menschen — jenseits sozialer, histori-
scher oder kultureller Differenzen — zugrunde und wird nicht nur aus der Entwick-
lung des Menschen abgeleitet, sondern auch — aufgrund eines spezifisch padago-
gischen Interesses — in die Beobachtungen hineingelegt.

In der normativen Stufung, die Prange in Anlehnung an Werner Lochs padagogi-
sches Lebenslaufstheorem (vgl. Loch 1979) entwirft, verortet Prange Lernen in
drei Stufen: Das anfangliche und urspriingliche Lernen (z.B. das Saugen) wird als
elementarer Akt der Einverleibung und der Ubung verstanden.'** Erst durch die-
ses erste zentrisch-leibbezogene Lernen und seine Eintibung kdnnen wir die fun-
damentalen Anforderungen unseres Lebens bewéltigen, wobei die Ubung als wie-
derholte Einverleibung des Wahrgenommenen lebenslang fir unser Lernen not-
wendig bleibt (vgl. dazu u.a. Prange 2006, Brinkmann 2008). Das zentrisch-leib-
bezogene Lernen ist somit nicht allein Vollzug des Kleinkindes, sondern ein
Aspekt jedes elementaren leibbezogenen Lernens. FiUr unsere Fragestellung
scheint hierbei von besonderem Interesse, dass das urspringliche Lernen in spe-
zifischer Verflechtung mit der menschlichen Lebenspraxis verschrankt ist und

hierbei noch nicht ausreichend zwischen Bedeutung und Wirkung differenziert

144 Argumentativ mag es stimmig sein, das urspringliche Lernen aus der Entwicklung des

Neugeborenen abzuleiten. Im Sinne einer phdnomenologischen Reduktion wie sie Prange vorlegt
(vgl. Prange 2005) wird hierbei jedoch ein gewisser Widerspruch deutlich: So scheint das Argu-
ment des ,Saugreflexes” biologisch plausibel, kann jedoch nur durch Theorieimport aus der Ent-
wicklungspsychologie oder der Biologie argumentiert werden. Inwiefern das Kind ,lernt”, sich Uber
die Brust der Mutter zu erndhren, erscheint hierbei spekulativ. Bereits der Konnex zwischen Lernen
und der Erndhrung, die Prange mehrfach als Metapher heranzieht, bleibt dabei diskussionswiirdig
(vgl. Brinkmann 2006).



werden kann. Der Lernende ist dabei mit seinem Leib so sehr auf den Lerngegen-
stand bezogen, dass er sich von diesem nicht ausreichend distanzieren kann, um
Uber ihn zu reflektieren. In diesem Sinne hat das Scheitern einer Erwartung, wel-
ches nach Prange auf den modalzeitlichen ,Rahmen des Situationsverstandnis-
ses” (Prange 1978, 58) verweist, eine potenziell lebensbedrohliche Wirkung: ,Das
Scheitern in diesem Lernen ist zugleich ein Scheitern in der Situation: das Kind,
das nicht versteht, seinen Hunger an der Brust der Mutter zu stillen, gefahrdet sein
Leben® (ebd., 73). Die Enttduschung hatte demnach in ihrer extremsten Form in

diesem einverleibenden und elementaren Lernen gefahrvolle Auswirkungen.**

In einem zweiten Lernschritt beginnt der Lernende, Gegenstdnde und Menschen
zu ergreifen und Nahe und Ferne zu erfahren. Hierbei kommt es zuné&chst zu ei-
nem schlichten ,Kennenlernen* von Welt und spater zum ,Lernen als Erwerb von
Kenntnissen* (Prange 2005, 100). Besonders die Handhabung und der Umgang
(in haptischer und leiblicher Art und Weise) sind in diesem Zusammenhang fur das

Lernen bedeutsam.

In einem dritten Schritt erheben sich die Lernenden aus ihrer statischen Position
und nehmen — wortwdrtlich — Stellung zu den Gegenstanden ein. Sie kbnnen nun
neben der Eintbung (1. Stufe) und der Fertigkeit (2. Stufe) auch tber die Welt und
die Menschen reflektieren. Die Bewegung zwischen Selbst und Fremd eroffnet
dabei die Moglichkeit der Reflexion. Der Mensch tritt in diesem reflexiven Lernen
nicht nur in ein Selbstverhaltnis zu seinem Lerngegenstand, sondern das Selbst-

verhaltnis wird zum Thema gemacht (vgl. Prange 1989):

»Zuerst wird wahrgenommen, was unmittelbar und leibhaft den bedurftigen
Gesamtzustand angeht, namlich in leiblicher Betroffenheit [1]. Dann bildet
sich Uber das Greifen die Differenz von Umgebung und Eigenleib heraus [2];
die operativ vermittelte, poetische Qualitat des Wahrnehmens tritt [sic!] deut-
licher hervor. Und schlief3lich wird sie im Hin-Zu und Weg-Von beweglicher
und wahlerischer [3][...].“ (Prange 2005, 101; [Anm. KM])

%% Die Frage, ob die Negativitéat im Lernen an dieser Stelle tatséchlich hinderlich und vermeidbar

ist, oder ob hier nicht die Struktur der Erfahrung unter die Umgangserfahrung subsumiert wird, wird
an spaterer Stelle nochmals aufgenommen (vgl. Kapitel 4.3).
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Im Sinne des Grundschemas von Einheit (Identifikation), Differenz (Distanzierung)
sowie der Vereinigung von Einheit und Differenz (Zugriff und Entfernung)**® ist,
wie bereits in der anthropologischen Bestimmung des Lernens erortert, das an-
fangliche Lernen ein produktiv-rezeptorischer Akt. In der Erziehung gilt es dem-
nach, der Stufenfolge des Lernens Beachtung zu schenken und sie adaquat in die
Erziehungsaufgabe zu integrieren. Unter Beziehung auf Lochs Lebenslaufstheo-
rem verdeutlicht Prange, dass die Erziehung notwendigerweise in einem ,prak-
tisch-operativen Zirkel* (ebd., 104) zum Lernen steht und in ihrem Tun auf dieses
bezogen werden muss. Neben dieser grundlegenden Bestimmung des Lernens
fuhrt Klaus Prange drei fundamentale Einsichten zur Bedeutung des Lernens fur
das Erziehen ein: ,(1.) Lernen ist der Erziehung und der Erziehungswissenschaft
unableitbar vorgegeben; (2.) Lernen ist unvertretbar; (3.) Lernen ist im wesentli-
chen unsichtbar.” (ebd., 87f.) Wie sind diese Aussagen zu verstehen? Folgende
Argumentation findet sich zu den einzelnen Einsichten als Fundament eines pad-

agogischen Verstandnisses des Lernens:

1. Unser Erziehen bezieht sich notwendigerweise auf Lernen — erst die Fahigkeit
zu lernen macht den Heranwachsenden fur unser padagogisches Tun zugang-
lich: ,Fir uns Padagogen gibt es das Lernen. Es ist sozusagen die Betriebs-
pramisse aller Malinahmen des Erziehens* (Prange 2002, 7). Lernen ist nach
Prange eine ,anthropologische Konstante* (Prange 2005, 88), die aus keiner
anderen Pramisse abgeleitet werden kann oder muss: ,Das Lernen ist dem Er-
ziehen vorgegeben, ein urspringliches Kénnen, das zur menschlichen Verfas-
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sung gehort wie das Atmen und die Verdauung® (ebd.).”™ Wie bereits in der

anthropologischen Fundierung skizziert (vgl. Kapitel 4.1.1) ist die lernhafte

%% pas Verstandnis von Einheit, Differenz und ihrer Vermittlung liegt der theoretischen Konzeption

Pranges von seiner Anthropologie Uiber erkenntnis- und wahrnehmungstheoretische Fragen bis hin
zur schematischen Modellierung zwischen Lernen und Lehren (vgl. Kapitel 4.2.3) zugrunde. Span-
nend erscheint an dieser Stelle, dass neue phdnomenologische Konzepte wie jenes von Bernhard
Waldenfels (vgl. Kapitel 3.3) eben dieses dialektische Denken an seine Grenzen filhren und ge-
rade die Unvereinbarkeit der Differenz als Grundvoraussetzung fassen.

7 Diese Feststellung ist, so einsichtig sie klingen mag, tiberraschend wenig in die bildungswissen-
schaftliche Theoriebildung eingeflossen, was sich in der bescheidenen Erwéhnung in der padago-
gisch-lerntheoretischen Literaturlandschaft widerspiegelt. So finden sich Fragen nach dem Lernen
eher in dunklen und versteckten Ecken des padagogischen Denkens, wahrend andere Theoreme,
die eigentlich auf der Frage nach dem Lernen aufbauen, mit enormer Aufmerksamkeit bedacht
werden. So kommen zum Beispiel Uberraschend viele bildungswissenschaftliche und medienpad-
agogische Anséatze ohne einen differenzierten Lernbegriff aus (vgl. Mitgutsch 2007).



Verfassung des Menschen in seiner offenen Bestimmtheit angelegt. Zu dieser
unumganglichen Einsicht hat sich die Erziehung zu verhalten und muss diese
als gegeben voraussetzen, um Uberhaupt padagogisch handeln zu kdnnen.
Pointiert formuliert: Ohne Lernen gibt es keine Erziehung und kein Lehren. Die
zweite Einsicht bezieht sich auf den Adressaten des Lernvollzugs:

2. Eine zweite fundamentale Einsicht ist fur Prange die Unvertretbarkeit des Ler-
nens. Lernen kann einem niemand abnehmen — es kann nur selbst gelernt
werden. Dieses Faktum wirkt in einer Zeit, in der sich ,soziales” und ,koopera-
tives® Lernen grof3er Beliebtheit erfreut, einsichtig und fragwtrdig zugleich.
Denn auch wenn notwendigerweise mit und durch andere gelernt wird, bleibt
niemandem das eigene Lernen erspart — es ist individuell, nicht sozial. Somit
ist sowohl soziales Lernen, als auch isoliertes, individuelles Lernen unmadglich.
Man lernt individuell und eingebettet in einen situativ, sozial und medial, be-
stimmten Raum. An dieser Stelle wird jedoch auch die Unverflugbarkeit des
Lernenden fur die Lehrenden oder Erziehenden deutlich. Im Lernen, das man
nur selbst tun kann, verhalt man sich auch zu sich selbst. Diese Selbstreferenz
ist dem Lernen eigentimlich und kann auch durch die Technologisierung der
Erziehung nicht Gberwunden werden: ,Die Selbstreferenz der Adressaten des
padagogischen Handelns dokumentiert die eigentimliche Intransparenz des
Verstehens im Umgang miteinander* (Prange 2007a, 125). Zusétzlich zur Un-
vertretbarkeit des Lernens bleibt der Vollzug des Lernens fiir den Erziehenden

unzuganglich, was zur dritten Einsicht fihrt:

3. Lernen entzieht sich dem Blick des Betrachters. Es kann nur durch ,sekundéare
Anzeichen* (Prange 2005, 91) entnommen werden.**® In den meisten Fallen
bleibt es sogar fir den Lernenden selbst unsichtbar, wenn nicht sogar unbe-
merkt. Erst bei besonderen Herausforderungen, bei Aufgaben oder im Fall des
Scheiterns werden wir auf unser Lernen aufmerksam: ,Eltern und Lehrer sehen
Fortschritte des Koénnens, aber nicht das Lernen; und gerade Lehrer missen

deshalb auch prifen, sonst wissen sie nicht, ob im Unterricht wirklich etwas

148 Prange kindigt an dieser Stelle einen gewissen ldeologieverdacht an — so finden sich bei

Verbildlichungen von ,Lernenden“ meistens Schulkinder beim Schreiben, Kinder beim Staunen
oder Nachdenken. Die Mythologisierung des Lernens scheint eines der grof3ten Probleme der
Lernforschung zu sein und bedarf umfassenderer Untersuchungen.
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gelernt worden ist* (Prange 2002, 8). Auch wenn der Akt des Erziehens, des
Lehrens und des Vermittelns beobachtbar ist, bleibt eine ,padagogische Diffe-
renz* (Prange 2005, 92) zwischen dem Zeigen und dem Lernen — sie operieren

auf zwei unterschiedlichen Ebenen.

Wie lasst sich nun das soeben skizzierte Verstandnis eines pragmatisch-péadago-
gischen Lernens in Bezug auf padagogisches Handeln denken? Diese Frage wird

im anschlieRenden Kapitel erortert.

4.2 Das Verhaltnis zwischen Lernen und padagogischem Handeln

Der Begriff des padagogischen Handelns hat sich in unserem Sprachgebrauch
etabliert und meint in den meisten Féllen alle nur denkbaren Formen erzieheri-
scher Tatigkeiten. Klaus Prange verortet den Begriff des padagogischen Handelns
in Relation zu seinem pragmatischen Lerntheorem: ,Demgegenuber soll hier ,pad-
agogisches Handeln’ alles umfassen, was dadurch eine erzieherische Bedeutung
hat, dass es sich auf Lernen bezieht* (Prange 2006, 12).**° Dieses Tun kann je-
doch nur unter der Annahme stattfinden, dass dabei das Lernen der betreffenden
Person oder Personengruppe ,zu erreichen, zu férdern und zu begrenzen, zu stit-
zen und zu begleiten” (ebd., 13) intendiert wird. Ob diese Handlung gelingt oder
(eventuell) nicht, bleibt fir unsere Fragestellung unbedeutsam; bedeutsam ist,
dass die Erziehenden, Lehrenden oder Belehrenden in ihrem Handeln anerken-
nen, dass das Lernen des Anderen nicht direkt hervorgebracht werden kann, son-
dern nur Anlésse geschaffen werden kénnen, dieses anzuregen.*® Die padagogi-
sche Handlung ist dabei immer auf einen gewissen Gegenstand bezogen, in eine
gewisse Zeitlichkeit und soziale Form eingebettet und wird durch Medien vermit-
telt, ohne jemals die ,padagogische Differenz” (Prange 2005, 58) zwischen Lernen

und Erziehen zu tUberwinden. Diese Differenz zeigt sich im gebrochenen Verhalt-

4% wie trivial dieser Gedanke auch erscheinen mag, so bedeutsam ist er fur padagogisches Den-

ken und Tun. Bedenkt man, wie gering die Aufmerksamkeit fir Lernen in der bildungswissen-
schaftlichen Theoriebildung ist, wird das Forschungsdesiderat mehr als offensichtlich (vgl. Oelkers
1997, Bracht 2003, Meyer-Drawe 2008).

%0 piese Begrenzung des Erziehens und Lehrens, in dem Lernen nicht direkt, sondern nur indirekt
erreicht werden kann, erscheint fiir jede padagogische Lerntheorie bedeutsam und verdeutlicht die
Problematik teleologischer Lerntheorien, die im Sinne eines Reiz-Reaktionsdenkens Lerninputs auf
ihre Wirkung tberprufen.



nis zwischen Lernen und Erziehen, aber auch zwischen Vermittlung und Aneig-
nung und lasst sich durch kein padagogisches Handeln tiberwinden.'®* Trotzdem
befreit die Verlegenheit, auf das Lernen des Anderen nicht direkt zugreifen zu
kénnen, nicht von der Notwendigkeit, auf den Lernenden indirekt einzuwirken. Der
Ubergang von Erziehen auf Lernen bleibt die zentrale Herausforderung fur unser

padagogisches Tun.

Dabei hat unser padagogisches Handeln immer mit Ubergangen zu tun, auf die
reagiert und eingegangen werden muss. Indem sich das Lernen im Raum zwi-
schen einem datenzeitlichen Ist-Zustand und einem modalzeitlichen Werden be-
wegt, bezieht sich die Erziehung auf eben jene Ubergéange: ,Allemal handelt es
sich dabei, allgemein gesprochen, um die Differenz ,nicht mehr : noch nicht’. Auf
dieser Grenze siedelt die Erziehung und versucht sich da einzubringen® (Prange
1996, 137). Wie auf diese Ubergange und die aus ihnen entstehenden Erwartun-
gen, Enttauschungen, Hemmungen oder Uberschatzungen zu reagieren ist, ist

das Thema des padagogischen Handelns.

Klaus Prange entwickelt unter Bezug auf klassische Denker wie Jean-Jacques
Rousseau, Immanuel Kant, Johann Friedrich Herbart, Friedrich Ernst Daniel
Schleiermacher, aber auch in Anschluss an aktuelle bildungspolitische Diskurse
und die Uberlegungen von Werner Loch und Jochen Kade die charakteristische
Form des padagogischen Handelns. In Erganzung zu Werner Lochs konstitutiven
Fahigkeiten des Erziehens entwirft Prange schematisch die Grundform der Erzie-

hung:

~Wer erzieht, hat innerhalb eines sozialen Kontakts die oder den Adressaten
fur das Darstellen und Zeigen zu gewinnen, sei es aktivierend oder auch be-
ruhigend, sei es, dass an die schon vorhandene Lernbereitschaft angeknipft
wird; dann kann etwas dargestellt und gezeigt, aber auch eingetibt werden
[...] und schlie3lich kommt es darauf an, dem Lernenden zurickzumelden,
was er leistet oder erreicht hat, sei es bekréaftigend oder anspornend oder
sachlich bewertend.” (Prange 2006, 35)

Durch Aktivierung, Kontaktierung, Darstellung und Eintbung sowie durch Rick-

meldung zeichnet sich padagogisches Handeln aus, wobei Prange die Darstellung

*! Dass der Versuch der Uberwindung der padagogischen Differenz zu neuartigen Formen der

Indoktrination fuhrt, wurde neuerdings mehrfach erértert (vgl. Schiuf3 2007).
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— das Zeigen — als die zentrale padagogische Operation fasst. Denn: ,Uberall wo
erzogen wird, wird etwas gezeigt* (ebd., 38). Wie die Operation des Zeigens hier
zu verstehen ist, bleibt an dieser Stelle noch auf3er Betracht und wird im nachsten
Abschnitt behandelt. Zunéchst soll ein vertiefender Blick auf die Relation zwischen
Lernen und Zeigen geworfen werden, um den Ubergang einer Theorie des Ler-
nens zur Operation des Zeigens zu ergriinden. Eben dieser Ubergang von Lernen
zu padagogischem Handeln ist mit Blick auf die Skizze eines padagogischen
Lernvollzugs fur unsere Fragestellung bedeutsam und soll hier mit Prange aufge-
nommen werden. Denn gerade die Frage nach der padagogischen Relevanz des
Umlernens kann dadurch aufgegriffen werden.

4.2.1 Der Ubergang von Lernen zu Lehren

Die grundlegenden Fragen zum Verhaltnis zwischen Lernen und padagogischem
Handeln lauten: Was Uberhaupt macht padagogisches Handeln erforderlich, wenn

der Mensch in seiner offenen Bestimmtheit von Natur aus lernt?

Klaus Prange verdeutlicht im Kontext dieses Fragehorizonts die prdgende Be-
deutung der kulturellen, sozialen und situativen Umgangserfahrung. Im Lernen
befinden wir uns bereits im Raum gedeuteter Erfahrungen und somit in einem
Vermittlungszusammenhang mit anderen Menschen und Dingen. Auch wenn un-
ser Handeln und Denken in der Umgangserfahrung ,die Lebensfiihrung im ganzen
deuten will* (Prange 1978, 97), erfasst sie diese immer nur situativ, individuell und
somit partiell im Kontext eines spezifischen Lebenskreises. Was aber, wenn dieser
Umgang ins Stocken gerat und in seinem Gebrauch scheitert? Wenn somit in der
offenen Bestimmtheit des Menschen die Erwartung und die Erfullung inkongruent
bleiben? Im Moment solcher negativen Widerfahrnisse liegt nach Prange der
Grund, um — Uber die Umgangserfahrung hinaus — neue Fragehorizonte zu eroff-
nen: ,Solange der Gebrauch funktioniert, bleibt die [theoretische | Frage verdeckt;
sie bricht auf, wenn ein Verhalten, das immer auch etwas ausdrtckt, nicht mehr
ohne weiteres gelingt. /.../ an dieser Bruchstelle entsteht die Frage, was ,eigent-
lich’ gemeint und ,eigentlich’ geschehen war“ (Prange 1978, 97; [Anm. KM]). Im
Sinne der bereits angesprochenen temporalen Differenz kommt es im Scheitern

zum Bruch zwischen zukunftig Erlebbarem und dem datenzeitlichen Ergebnis.



Prange verdeutlicht diesen Gedanken am Lacheln: So kann ein Lacheln je nach
sozialem, kulturellen und situativen Kontext als Zuwendung, Ermunterung oder als
Spott gelten.™® Erst wenn in einer spezifischen Situation ein L&cheln falsch
interpretiert wird, entsteht das Bedurfnis, die Deutung der Situation zu reflektieren
und grundlegendere Fragen abzuleiten. Indem die Deutung und die Wirkung aus-
einandertreten, wird es notwendig, die Elemente zu isolieren und zu verallgemei-
nern und sie fir neue zukinftige Situationen zu reproduzieren. In der Funktionali-
sierung der Umgangserfahrung liegt dabei die Bedingung der Méglichkeit, isolierte

Erkenntnis zu vermitteln:

.Das, was sich wiederholen lasst, kann nicht nur prinzipiell von jedermann
gelernt, sondern selber als Gegenstand vorgestellt werden. Diese Abhebung
der Lebensvollztige und ihrer reprasentativen Erfassung in isolierten Lern-
gangen ist die Bedingung fur die Lehrbarkeit der Welt.” (Prange 1978, 98)
Indem die Erfahrung aus der Verschréankung der Lebensvollziige abgehoben wird,
kann ein reflexives Verstandnis eines Lernganges erfolgen. Die Wiederholbarkeit
der grundlegenden Erfahrung einer Erfahrung eroffnet dabei flr neuartige Situa-
tionen, die Uber das singulare Ereignis hinausgehen, die Lehrbarkeit der Um-
gangserfahrung.’® Dafir muss die Umgangserfahrung nach Prange elementari-
siert, also aus ihrem praktischen Verweisungszusammenhang isoliert, formalisiert,
im Sinne einer funktionalen sprachlichen Systematisierung, und generalisiert, im
Sinne einer geregelten Allgemeinheit, werden. Durch die reproduktive Elementari-
sierung, praktische Formalisierung und projektive Generalisierung der Umgangs-
erfahrung (vgl. ebd., 104) wird die Allgemeinheit des Vorstellens abstrahiert und
die Erfahrung dadurch objektivierbar, wiederholbar und mitteilbar: ,Die Lehrbarkeit
der Welt ist davon abhangig, dal3 die Erfahrung den Charakter des Vorstellens
annimmt, indem die Welt zu Elementen vereinzelt, auf formale Sprache bezogen

und insgesamt als Regelzusammenhang aufgefal3t wird“ (ebd., 105).

152 Erganzend kann hier erwahnt werden, dass auch im Fall kultureller Ubereinstimmung in der

zwischenmenschlichen Interaktion unterschiedliche Deutungen des Lachens (oder des Lachelns)
entstehen kdnnen. So kann ein Zulacheln auch eine freundliche Ablehnung bedeuten, muss aber
nicht als solche interpretiert werden.

%% Ob die Wiederholbarkeit nicht mehr die Lehrbarkeit als die Lernbarkeit betrifft, soll hier als frag-
lich markiert werden. Tritt Lernen nur durch die Wiederholbarkeit ein oder wird hier nicht vom Ende
des Lernvollzugs ausgegangen, indem dieser bereits beendet wurde? Dass das Lernen jedoch
nicht in seinem Resultat aufgeht, hat Prange selbst mehrfach verdeutlicht (vgl. Prange 1978).
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Der Grund fur die Transformation der Umgangserfahrung in die wissenschaftlich-
objektive Erfahrung ist dabei in der anthropologisch offenen Bestimmtheit des
Menschen verankert. Wahrend der Mensch durch seine offene Bestimmung auf
neue Erfahrungen und Lernvollziige angewiesen ist, legt die Objektivierung der
Erfahrung das Abschirmen und Sichern vor der Offenheit nahe, um den Horizont
zukunftiger Erfahrungen zu vergegenstandlichen und lehrbar zu machen. Sie ver-
sucht, ein Scheitern durch die Offenheit zu verhindern und gesicherte Erfahrungen

wiederholbar zuganglich zu machen.**

Um die Intersubjektivitat und die Vermittlung des gesicherten und isolierten Wis-
sens zu gewahrleisten, ruckt der kommunikative Aspekt der wissenschaftlichen
Erfahrung in den Blick. Erst indem die objektivierbare Erfahrung vermittelt wird,
erfullt sie ihren Zweck fur die zukinftige Umgangserfahrung. Im Sinne von Imma-
nuel Kants Frage nach der Kommunikabilitdt von Vorstellungen verdeutlicht
Prange, dass Erfahrungsgegenstande auf die rekonstruktive Verfahrensweise des
Verstandes angewiesen sind, wodurch die Vielfalt der Welt geordnet und wieder-
holbar wird. In sprachkritischer Erganzung zu Kant weist er jedoch darauf hin,
dass dazu bereits eine ,reprasentative Zeichenwelt erforderlich” (ebd., 108) ist und
vorhanden sein muss. Die Dinge stehen unserem Verstand nicht direkt gegen-
Uber, sondern sind fur uns nur medial ,durch die Deutung der Zeichen* (ebd.) zu-
ganglich. Demnach ist uns etwas in triadischer Relation zwischen ,Objekt, Subjekt
und Medium“ (ebd.) als etwas gegeben.*® Indem die Sprache der Umgangserfah-
rung methodisch veranschaulicht und durch Zeichen dargestellt werden kann, er-
Offnet die wissenschatftliche Erfahrung ein Sprachspiel, das ihre Erkenntnisobjekte

selektiv transformiert.

* Dass diese Tendenz der Isolierung des Wissens aus seinem gelebten Bedeutungszusammen-

hang nicht fur alle Kulturen gilt, sondern in unterschiedlichen Kulturkreisen unterschiedlich vollzo-
gen wird, soll an dieser Stelle erinnert werden. So setzen manche Kulturen, die wir mitunter als
~primitiv‘ bezeichnen, eben auf die gelebte und nicht objektivierte Erfahrung der Heranwachsenden
%/gl dazu Schéfer 1999).

Prange operiert an dieser Stelle mit einem Medienbegriff, der sich durch die Transformation und
die Vermittlung durch die Medien auszeichnet. In der Medienpadagogik findet sich ein solch dia-
lektisches Verstandnis in den Ausfuhrungen von Norbert Meder und Christian Swertz (vgl. Meder
2007, Swertz 2000). Das Moment medialer ,Spuren” (vgl. Kramer 1998, 2006), in dem sich etwas
als etwas der direkten Zuordnung, Anordnung und Aufnahme entzieht, aber gerade deshalb in
seiner Medialitat deutlich wird, erscheint hierbei fir Prange weniger relevant.



Die Objektivierung der Erfahrung bezieht sich dabei immer schon auf die Verall-
gemeinerung, die im Lernen der Umgangserfahrung selbst stattfindet, wobei sie
das Allgemeine selbst zum Gegenstand macht. Nicht der Gebrauch der Dinge,
sondern die Regeln, nach denen die Dinge gebraucht werden, sind dabei von In-
teresse.’ Indem wir im Gebrauch der Umgangserfahrung mit etwas die Regeln
des Gebrauchs von etwas ableiten und elementarisieren, ermoéglichen wir Lehren.
Im Lehren wiederum wird nicht nur das Lernbare dargeboten, sondern auch die
regelhafte Anweisung wird vermittelt, die der Lernende selbst Ubernimmt und in
seiner Umgangserfahrung anwendet. Die Lernenden mussen also im Sinne ihrer
offenen Bestimmtheit an ihren bisherigen Erfahrungen ansetzen und durch die
Anweisung den eigenen Gebrauch erlernen. Die Erfahrung wird demnach
versprachlicht (formalisiert) und auf das Regelallgemeine hin generalisiert und
somit fur das Lehren operationalisiert. Diese Operationalisierung der Erfahrung
bestimmt die Moglichkeit, aber auch die Grenzen des Lehrens, denn was nicht aus
der Umgangserfahrung elementarisiert, formalisiert und generalisiert werden kann,
kann auch nicht gelehrt werden: ,Die Grenzen der Lehre sind die Grenzen dessen,
was schematisiert und in eindeutiger Weise in Operationen reproduziert umgesetzt
werden kann“ (ebd., 116). Dieser Hinweis auf die Grenze des Lehrbaren ist dabei
fur unsere Frage nach der Mdglichkeit padagogischen Handelns unter Beriick-
sichtigung der Negativitat des Lernvollzugs von besonderer Bedeutung und wird

spater explizit aufgenommen werden.*’

Prange macht hierbei unter dem Stichwort ,didaktische Differenz* (ebd., 126)
deutlich, dass sich das Lehren zwar immer auf die Rekonstruktion des Lehrbaren
bezieht, dass dadurch jedoch die ,Erweiterung durch das Auffinden neuer Satze

nicht in gleicher Weise konstruierbar und auch nicht zu lehren ist* (ebd., 125).**®

%% Diesen Gedanken lehnt Prange an ein Zitat Heideggers in seinem Werk ,Die Frage nach den

Dingen“ (1962) an: ,Aber wir kénnen strenggenommen ein Ding nicht lernen, z. B. eine Waffe;
lernen kénnen wir nur den Gebrauch des Dings. Das Lernen ist demnach ein Nehmen und Aneig-
nen, wobei der Gebrauch angeeignet wird. Solche Aneignung geschieht durch das Gebrauchen
selbst” (Heidegger 1962, 54f. in: Prange 1978, 114).

> Prange verdeutlicht diese Grenze des Lehrens und das Problem der Vermittlung fremder
Erfahrungen im Aspekt der ,Schulbildung“. Diese schuldidaktisch relevante Problematik soll hier
jedoch nicht explizit aufgenommen werden (vgl. dazu Prange 1978, 117-142).

%8 In einem spateren Werk bezeichnet Prange diese Differenz auch als eine ,pddagogische", wo-
bei Lernen als unhintergehbares Phanomen und anthropologische Verfassung vom Erziehen als
Tatigkeit und Konstruktion, die auf Lernen bezogen ist, unterschieden wird (vgl. Prange 2005, 59
und 92).
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So kann zwar das methodische Vorgehen zur Entdeckung neuer Erfahrungen re-
konstruiert, wiederholt und gelehrt werden, die tatsadchliche Aneignung muss je-
doch im Umgang selbst erschlossen werden. Deutlich wird an dieser Stelle, dass
das Lehren nicht im Lernen aufgeht, da sich die Erfahrung letztendlicher Objekti-
vierung entzieht, und somit padagogisches Handeln nur im Rahmen seiner M6g-
lichkeiten und Grenzen Lernen anregen kann. So kann weder eine zukunftige
Welterfassung rekonstruiert werden, noch die Selbsterfassung des Subjekts durch
die eigene reflexive Verfahrensweise objektiviert werden.

Das padagogische Handeln bezieht sich in seiner Ermoglichung auf die Objektivie-
rung der Umgangserfahrung und die Ableitung aus dem Lernvollzug, begrenzt sich
durch eben diese und kann im Sinne der didaktischen Differenz nicht direkt in
Umgangserfahrung integriert werden. Die Umgangserfahrung betrifft das Lehren
nur insofern direkt, indem dabei wiederum ein gemeinsamer Umgang z.B. im
Klassenraum entsteht, der in der subjektiven Verflechtung der gelebten Erfahrung

vollzogen wird.

Trotzdem entledigt uns diese Differenz zwischen Lehren und Lernen nach Prange
nicht der Aufgabe, padagogisch tatig zu werden. Vielmehr hat sich der Lehrende
oder Erziehende mit der Frage der Koordination zwischen Lernen und p&dagogi-
schem Handeln auseinanderzusetzen und sich darum zu kimmern, dass das Ge-
zeigte auch die Aufmerksamkeit des Lernenden erreicht und auf sein Verstandnis
trifft:

~Sobald wir etwas vor Augen ricken oder horen, sei es ostensiv-direkt oder
reprasentativ Uber Bilder und Geschichten, sei es direktiv, indem wir dem
anderen sagen, was wir von ihm halten und von ihm erwarten, gleicht unser
Vorgehen einem Vorstol3.” (Prange 2005, 117)

Jedes Zeigen impliziert einen intentionalen Vorstol3 und auch wenn dieser nicht
direkt Lernen erzwingen kann, so fordert er zumindest eine Reaktion beim Gegen-
Uber ein. Das Aufmerksammachen auf etwas als etwas stellt die grundlegende
Funktion des padagogischen Handelns dar und macht Lernen durch Zeigen mog-
h.159

lic Wahrend man im Lernen durch das Gezeigte angestof3en und auf sich

%9 pas Aufmerken auf etwas als etwas erscheint fur didaktische und erzieherische Tatigkeiten von

besonderem Interesse (vgl. Waldenfels 2004; Dérpinghaus 2007).



selbst und seine Moglichkeiten zurtckgeworfen wird, wird im Lehren dem Lernen
vorgegriffen und dieses nachtréglich erinnert: ,Zeigen ist vorlaufender Ruckgriff,
Lernen rucklaufiger Vorgriff* (ebd., 118). Im Lernen wird dabei bereits auf ein Vor-
wissen und auf Vorerfahrungen in der Umgangserfahrung zurickgegriffen, um

neues Lernen zu ermdglichen.

Welche unterschiedlichen Formen des Zeigens konnen im Sinne der Operativen
Padagogik differenziert werden? In einem nachsten Schritt soll zunachst die Ope-
ration des Zeigens skizziert werden, um daran anschlielend die Transformation
des Lernens in die Formen des Erziehens schematisch dargestellt zu erértern
(Kapitel 4.2.3).

4.2.2 Die Operation des Zeigens

Klaus Prange sieht in der Operation des Zeigens fur das Erziehen eine notwen-
dige Funktion und verdeutlicht diese unter dem Motto ,Ohne Zeigen keine Erzie-
hung“ (Prange 2006, 44). Indem jemandem etwas unter Bertcksichtigung zeitli-
cher, thematischer und sozialer Aspekte gezeigt wird, vollzieht sich eine kommu-
nikative Handlung, die Lernen zum Ziel hat. Dabei geht es nicht nur darum, auf
etwas zu zeigen, es zu benennen oder die Aufmerksamkeit auf dieses Etwas zu
richten, sondern das Zeigen bezieht mannigfache Methoden mit ein, um ,Mensch
und Welt fir die Lernenden in Erscheinung zu bringen” (ebd., 47). Dabei findet das
Zeigen immer in einem situativen und sozialen Kontext statt und ist auf Wieder-
holung angelegt. D.h., um dem Zeigen einen padagogischen Sinn einzurdumen,
soll es nicht nur Lernen ermdglichen und anregen, sondern auch zur weiteren
Vermittlung genutzt und wiederholt werden. Prange unterscheidet dabei vier Modi
des Zeigens, die in weiterer Folge ertrtert werden:

1. Das ostensive Zeigen zielt auf jenes Lernen ab, das bereits als elementares
Lernen und Uben bezeichnet wurde. Dabei wird der Lernende zur Mitah-
mung*®® und zur einverleibenden Wiederholung aufgefordert. Ostensiv ist diese
Form des Zeigens, indem das Lernthema ,direkt vor Augen liegt und bis zu
einem gewissen Grade von dem, der die Ubung gibt, wie dem, der ihr ent-

190 per Begriff der Mitahmung verdeutlicht die aktiv-verflochtene Teilnahme wéahrend der Nachah-

mung.
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spricht, gemeinsam ausgeutbt wird" (ebd., 49). So ergibt es z.B. wenig Sinn, um
einem Kind Tischmanieren beizubringen, diesem die notwendigen Informatio-
nen des Verhaltenskodex’ einfach mitzuteilen oder als Lektire zu geben. Viel-
mehr erscheint das Erlernen der kulturellen Regeln der Nahrungsaufnahme
durch ostensives Zeigen, Mitahmung und Eintbung angeregt. Diese Art des
Zeigens verlangt vom Erziehenden ein vorbildliches und mitahmbares Tun, das
dessen Zeigen begleitet, vielleicht sogar nur dadurch in Erscheinung tritt. Da-
bei wird jedoch nicht nur die Mitahmung durch gemeinsames Handeln, sondern
auch durch leibliche Gesten erganzt. Diese Art des Zeigens aul3ert sich in ihrer
elementarsten Form im Umgang mit S&uglingen und dem Einleben in Rituale
und Gewohnheiten und reicht bis hin zu komplexeren Ubungsformen (z.B. in
Sportarten) und zur Eindbung sozialer Formen; sie spiegelt sich zuletzt im
Meister-Lehrling Verhaltnis wider. Immer bleibt das Gezeigte dabei situativ und
leibgebunden auf den unmittelbaren Umgang, die Wiederholung durch Ubung

und die Einverleibung angewiesen.

2. In Erweiterung zum unmittelbaren Mitahmen wird im reprasentativen Zeigen
der Inhalt in Zeichen transformiert und aus der situativen Verflechtung ge-
lost.*** Diese Form des Zeigens vergegenwartigt etwas Abwesendes in einer
dargestellten Welt, die wiederum eine imaginierte Welt voraussetzt. So kann
einem Kind in einem Bilderbuch ein Lowe gezeigt und dadurch eine Vorstel-
lung des Lowen ausgeldst werden, ohne dass dieses je in der gelebten Um-
gangserfahrung mit dieser Spezies in Berihrung kam. Wir nutzen Medien, um
reprasentatives Zeigen zu ermoglichen und um Orientierung in einer darge-
stellten Welt zu erzeugen. In seiner elementarsten Form treffen wir hierbei auf
die Zeigebewegung bei Erzédhlungen auf Bilder, in seiner komplexeren auf
Symbole und Modelle. Die daraus resultierende Differenz zwischen dem Zei-
chen von etwas und der Sache selbst eroffnet nicht nur neue Erfahrungs-
raume, sondern eignet sich auch zu Verfalschung und Indoktrination: ,Es eig-
net sich sowohl zur Aufklarung Uber verborgene Zusammenhange und gibt
dem Erleben eine Ordnungsstruktur wie auch zur lllusionierung bis hin zur ma-

nifesten Manipulation® (ebd., 66). Bedeutsam bleibt hierbei, ob der Zeigende

181 Op nicht das Zeigen selbst bereits ein Zeichen ist, kann an dieser Stelle in Frage gestellt wer-

den (vgl. Swertz 2008).



nicht nur das verbildlichende Moment der Repréasentation erlautert oder ob er
auch die sachlogische und phanomenale Dimension der Gegenstande erklart.
Im reprasentativen Zeigen wird der Sachverhalt aus der Umgangserfahrung
gelost, elementarisiert und formalisiert — die Erfahrung wird objektiviert. Die
Welt wird fur die Lernenden lesbar und in ihrer Reprasentation erdffnet sie die

Méglichkeit auf Orientierung und Verstandnis.*®

3. In einem engen Zusammenhang mit dem Uben (1) und dem Darstellen (2) voll-
zieht sich das direktive Zeigen — hier argumentiert Prange mit Dietrich Benner
— als ,Aufforderung zur Selbsttatigkeit” (vgl. Benner 1996, 80). Im Wechselspiel
zwischen Selbst- und Fremdbestimmung richtet sich diese Art des Zeigens auf
gewisse Sachverhalte und Situationen und artikuliert sich in der Absicht, eine
spezifische Handlung des Lernenden einzufordern. Dabei hat der Lernende die
Maoglichkeit, die Aufforderung zu negieren und anders zu handeln oder daraus
zu lernen. Obwohl die direktive Form — im Vergleich zum ostensiven und re-
prasentativen Zeigen — die Freiheit des Anderen in besonderer Weise ein-
raumt, betrifft sie gerade ,die erlebte und ,gefuhlte’ Erziehung“ (Prange 2006,
77). Gerade im Widerstand zur Aufforderung wird die Freiheit des Lernenden
manifest. Dabei vollzieht sich diese in unterschiedlichen Modi: von der Anwei-
sung und dem Befehl (hdchste Dringlichkeit) zur Anregung und Ermutigung (in
Hinblick auf zuktinftiges Verhalten) bis hin zur Umkehrung des padagogischen
Verhaltnisses in der Beratung und der Aufforderung zur Selbstaufforderung
und Selbsttatigkeit. Immer bleibt die Aufforderung dabei auf die Selbsttatigkeit
und Freiheit des Lernenden bezogen, setzt an dessen Erfahrungen an und
richtet sich auf zukinftige Lernpotenziale. Hierbei erscheint die Rickmeldung
des Lernenden uber seinen Lernvollzug von Interesse, was zur vierten Form

des Zeigens fihrt:

4. Anders als beim direktiven Zeigen, das in die Zukunft gerichtet ist, bezieht sich
das reaktive Zeigen auf die Ergebnisse des Lernens. Sowohl beim Uben (1) als
auch beim Darstellen (2) und Auffordern (3) treten gewisse Lernleistungen ein

182 pass Medien nicht nur die Welt lesbar machen, sondern mitunter gewisse Machtkonstellationen

manifestieren (vgl. Swertz, In Druck) oder sich der Lesbakeit entziehen, klingt bei Prange zwar an,
verdient jedoch eine genauere Analyse. Besonders die Transformation von Inhalten, bei der etwas
als etwas und durch etwas reprasentiert wird, erscheint hierbei von besonderem Interesse.
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In

oder eben nicht ein und werden dementsprechend in einem reaktiven Sinne
vom Erziehenden oder Lehrenden den Lernenden zuriickgemeldet. Dabei wird
zum einen das vergangene Lernen thematisiert und zum anderen wird der Ler-
nende selbst zum Thema. Das reaktive Zeigen betrifft dabei nicht allein lineare
Formen der Bestarkung oder Missbilligung, der Beurteilung oder der systema-
tisierten Form der Evaluierung oder Prifung. Vielmehr geht es darum, das Ler-
nen des Anderen zu verbessern oder zu steigern, wobei das Moment der An-
erkennung des Lernenden eine erhebliche Rolle spielt. So kann Lob und Tadel
in unterschiedlichster Art und Weise eingesetzt werden (auch zur Ausibung
von Macht). Das reaktive Zeigen kann somit unterschiedlichste Verhaltenswei-
sen auslosen und betrifft die angesprochene Person in besonderem Malie:
.Insgesamt ist festzuhalten, dass das reaktive Zeigen diejenige Form des pad-
agogischen Handelns ist, die wir sowohl als Lernende wie als Eltern oder Leh-
rer als besonders ,erzieherisch’ erleben und in Erinnerung behalten* (Prange
2006, 93). Dennoch liegt in der Reaktion auf das Lernen des Adressaten eine
notwendige Bedingung dafir, die Situation und Bedurfnislage des Lernenden

zu erkennen und das Zeigen adaquat anzuwenden.

allen vier Formen des Zeigens wird das Lernen durch die situative, zeitliche,

soziale und mediale Artikulation bestimmt, wobei die Verzeitlichung ,darlber ent-

scheidet, was Thema werden kann und wie es sozial zu inszenieren ist* (Prange

1996, 143). Prange bringt diese vier Formen des Zeigens in einen Zusammen-

hang mit drei Formen der Erziehung, die nun in einer schematischen Darstellung

verbildlicht und anschlieRend naher erdrtert werden.

4.2.3 Pranges Modell der Erziehung

Um die bisher entfaltete Koordination von Lernen, Zeigen und der Artikulation'®®

des Verhéltnisses in der Erziehung im Sinne Klaus Pranges zu veranschaulichen,

dient folgende Schematisierung:*®*
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Die Artikulation meint dabei jenes Medium, in dem sich padagogisches Handeln vollzieht — auf

das Gesprach: ,Artikulation ist Gliederung und Organisation der Zeit, um Themen und Personen so
zusammenzufthren und aufeinander zu beziehen, dass wir ihnen etwas zeigen kénnen“ (Prange
2006, 42).
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Abbildung 2: Modell der Erziehung nach Klaus Prange

Wie bereits naher ausgefuhrt wurde, ist die Operation des Lernens (Kapitel 4.1) in
einem Ubergang (Kapitel 4.2) zur Operation des Zeigens (Kapitel 4.2.2) begriffen.
Wo das mitgangige Lernen an seine Grenzen stof3t und darauf angewiesen ist,
durch eine Zeigebewegung auf etwas aufmerksam gemacht zu werden, setzt sich
das Zeigen in eine Relation zum Lernen. Die Form des Zeigens bleibt dabei wie-
derum auf den Modus des Lernens angewiesen und vollzieht sich im sozialen,
medialen und zeitlichen Rahmen der Artikulation mit anderen. Jene Zeitraume der
Artikulation, in denen es zur Relationierung von Lernen und Zeigen im padagogi-
schen Handeln kommt, sollen nun abschlielRend erortert werden, um Lernen und

Zeigen in Beziehung setzen zu kdnnen.

%4 pie Darstellung bezieht sich auf die Schematisierung Pranges in seinem Werk ,Die Zeigestruk-

tur der Erziehung“ (2005, 121) und wurde von Autor um die jingeren Ausfihrungen zum reaktiven
Zeigen (Prange 2006, 84-103) erganzt.
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Der Vollzug des Lehrens und Erziehens in seiner kontextuellen und situativen
Konstellation findet in ,Zeitrumen der Artikulation“ (vgl. Prange 2005, 124) statt.
Der Begriff der Zeitraume wird dabei nicht in einem alltaglichen Sprachgebrauch
als verdinglichte Zeitspanne begriffen, sondern in einem operativen Sinn verstan-
den: ,[...] sie [die ZeitrAume] zeitigen sich als das Verhaltnis von Hier, Ich (wir) und
Jetzt (ebd., 126; [Anm. KM]). Das Zeigen operiert Uber ein datenzeitliches Nach-
einander; das Lernen uber ein modalzeitliches Vollziehen im situativen Moment.
Im Medium der Artikulation wird die Zeitlichkeit des Lernens und des Erziehens
gegliedert und mit Bezug auf Themen und Menschen padagogisch organisiert.
Demgemal} unterscheidet Klaus Prange die Zeitrdume der Erziehung in drei Ar-

ten:

1. Die Gelegenheitserziehung bestimmt die situative Lage des Lernens und
artikuliert sich im zeitlichen und sozialen Verhéltnis zwischen ostensivem Zei-
gen auf der einen und dem Uben und Mitahmen auf der anderen Seite: ,Wir
lernen bei Gelegenheit und nach Lage der Dinge durch Mitibung und Mitma-
chen, mitahmend und im Kreis derjenigen, mit denen wir zu tun haben“ (ebd.,
130). In der Gelegenheitserziehung treten die Modal- und Datenzeit zueinan-
der als ,Zusammen von Ich-Hier-Jetzt* (ebd.), woraus sich die Umgangserfah-
rung bildet. Dabei wird in der Erziehung Gelegenheit zur Ubung durch ,raum-
lich-soziale Arrangements” (ebd., 132) in Form von Spielen, Spielplatzen oder
Ausfliigen gegeben.

2. Treten der thematische Inhalt und die direkte Umgangserfahrung auseinander,
wird das reprasentative Zeigen durch Zeichen und das Einsehen sowie der
Erwerb von abstrakten Kenntnissen bedeutsam. In diesem Fall spricht Prange
von Erziehung durch Lehre; in ihr wird etwas reprasentiert, das situativ nicht
(mehr) gegeben ist, aber einen gewissen Inhalt veranschaulicht. Der Sachver-
halt wird dabei von der urspringlichen Situation geldst und abstrahiert und in
ein Zeichen transformiert. Dadurch bleibt dieser auf bereits gesichertes Wissen
verwiesen. Hierbei ist die Artikulation auf die Sprache angewiesen und hat im

Fall des Gelingens kognitive Einsicht zur Folge.

3. Ebenfalls sprachlich vollzieht sich das direktive Zeigen, wenn es den Selbstbe-
zug und die Haltung des Lernenden zum Ziel hat. Diese Form der Erziehung
fasst Prange als Erziehung durch Evokation auf. Indem durch Appelle, Forde-



rungen und Beratung die Lernenden auf ihren Selbst-Bezug aufmerksam ge-
macht werden, kommt ein Hinweis auf zuktinftiges Verhalten in den Blick. Da-
bei werden die Lernenden durch Evokation (von lat.: evocatio; dt.: ,Aufruf’) auf

ihre Moglichkeiten und Grenzen verwiesen.

Zusammenfassend formuliert Prange die Aufgabe der Erziehung darin, die
asynchronen Operationen des Zeigens, Lernens und der Erziehung zu syn-
chronisieren. Dabei unterscheiden sich die Zeitlichkeiten der Artikulation von
Lernen und Zeigen nach Art der Aneignung, Thema, Umgang und Zeigeform.
Und mit Blick auf Pranges normative Stufung (vgl. Kapitel 4.2.1) finden eben
jene Lern- und Zeigevollzige in unterschiedlichen Zeitlichkeiten ihre Entfal-

tung:

.Diesen ZeitrAumen entsprechen unterschiedliche Lernformen: was zu wis-
sen ist, betrifft unsere Einsicht, das kognitive Lernen; was zu wollen ist, be-
trifft das vorgreifende Lernen im Selbstbezug; und beidem voraus (sic!) liegt
das Uben im Zeitraum des an sich gegebenen oder arrangierten Umgangs.*
(Prange 2005, 135)
Die schematische Darstellung von Lernen und Zeigen (siehe Abbildung 2) be-
inhaltet somit die Stufung des Lernens, die Arten des Zeigens sowie die Zeit-
lichkeit und Medialitat und ihre Relationierung. In allen drei Formen der Erzie-
hung spielt dariber hinaus die Rickmeldung eine entscheidende Rolle (vgl.

Prange 2006).

. Erstindem in der Gelegenheitserziehung, in der Erziehung durch Lehre oder in
der Erziehung durch Evokation auf die Wirkung des Zeigens im Lernen Rulck-
sicht genommen wird, kbnnen die padagogischen Initiativen den Anforderun-
gen des Themas und der Person angepasst werden. Das reaktive Zeigen be-
zieht sich wie das direktive Zeigen auf das Verhalten der Lernenden, richtet
sich dabei aber nicht in die Zukunft, sondern auf Ergebnisse und Resultate des

Lernens:

,ES geht um die Reaktion darauf, wie die Kinder und Schiler als die Adres-
saten unseres padagogischen Handelns eben darauf reagieren, was wir ih-
nen zeigen, sei es in der Form der Einlbung, der Darstellung oder der Auf-
forderung.” (Prange 2006, 84)
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Indem sich das reaktive Zeigen auf aktuelle Lernleistungen bezieht, diese be-
urteilt und sanktioniert, richtet es sich auf die Vergangenheit des Lernens.
Denn jedem Lernergebnis geht ein Lernvollzug voraus, der sich wiederum auf
die unterschiedlichen Zeigeformen bezieht. Wie aber ist die Ausrichtung jener
Erziehungsformen denkbar, die sich in den Zeitraumen der Erziehung artikulie-
ren? Was durch das Modell der Erziehung nicht beantwortet werden kann, ist
die Frage, welche Ziele dem padagogischen Handeln dabei zugrunde gelegt

werden kénnen.

Der jeweilige Zeitraum der Artikulation verdeutlicht zwar die Relation zwischen
Lernen und Zeigen bezogen auf ein gewisses Thema; daraus leitet sich jedoch
noch keine Zielkategorie der Erziehung ab. So betrifft die Artikulation der Erzie-
hung die Form, nicht den Inhalt der Erziehung oder der Lehre. Der Spalt zwischen
.pedeutsam medialem Lernen und funktional-scholastischem Lernen* (Prange
1978, 144) kann jedenfalls nicht automatisch durch die Artikulation der Erziehung
geschlossen werden. Die theoretische Erfahrung geht nicht direkt in der gelebten
Umgangserfahrung auf. Der Erziehende muss dabei durch seine Artikulation an
der Sinndimension der Selbstbestimmung des Lernenden im intentionalen Mitein-
ander anschliel3en. Prange verdeutlicht in dieser die notwendige Rolle des Ande-
ren im Lernprozess: ,Erziehung ist die Einwirkung, die sich auf das Lernen des
Anderen bezieht, in der Absicht, ihm dazu zu verhelfen, sich selbst zu bestimmen.
Insofern liegt — formal gesehen — das Ziel des Erziehens im Lernen des oder der
Anderen” (ebd., 151). Die Erziehung hat das Erlernen der Selbstbestimmung zum
Ziel. Wahrend das scholastische Lehren die Vermittlung objektiver Erfahrungen
zum Inhalt hat und auf die Aneignung von Kenntnissen abzielt, bezieht sich die
Erziehung auf das bedeutsam mediale Lernen im Umgang und dessen Sinnset-
zung in Bezug auf sich selbst und andere. Dabei bildet sich eine neuartige Erfah-
rung als ,Selbsterfahrung” heraus, die Prange als ,moralische Erfahrung“ (ebd.,
155) bezeichnet, die nicht direkt gelehrt, aber geweckt und indirekt provoziert wer-
den kann. Die erzieherische Einwirkung zielt auf einen Lernvollzug, in dem der
Lernende in seiner offenen Bestimmtheit sich selbst ,als Subjekt des Erfahrens
begreift* (ebd., 175), er sich als Selbst erfahrt, ,d.h. sich selbst als Subjekt ken-
nenlernt (ebd.). Es gilt, auf den Lernenden so einzuwirken, dass er sich selber als



Zweck erkennt und dadurch verwirklicht.'®> Mit Blick auf das entworfene Modell
der Erziehung hat die Artikulation der Erziehung in ihrer Relation zwischen Zeigen
und Lernen das Lernen der eigenen offenen Selbstbestimmtheit zum Ziel.

In weiterer Folge soll ein Moment in Pranges Werk aufgenommen werden, das
von diesem in seinen aktuellen Publikationen nicht mehr systematisch entfaltet
wird, dem aber im Kontext des Lernens, wie gezeigt werden wird, eine bedeut-
same Rolle zukommt: das Pathos im Lernen. In weiterer Folge werden die verein-
zelten Gedanken zum pathischen Lernen bei Prange gesammelt und im Kontext
unserer Frage nach der Skizze eines negativen Lernvollzugs aufgenommen.*®
Inwiefern ist die Negativitat der Erfahrung bzw. das pathische Moment des Ler-
nens in einem pragmatischen Lernvollzug denkbar? Um diese Frage zu beant-
worten, ruckt im Besonderen die Rolle der Negativitat im Umgang, in der Rezepti-
vitat und im pragmatischen Vollzug in den in den Vordergrund.

165 Prange argumentiert in weiterer Folge bezlglich der ethischen Frage der Erziehung unter Be-

zug auf den kategorischen Imperativ. Dieser Gedanke soll hierbei nicht weiter verfolgt werden.
Dennoch wird an dieser Stelle Pranges Vorstellung des autonomen Selbst, das ,sich selbst als
Subjekt kennen lernt* (Prange 1978, 175) deutlich. Wer hier zu sich selbst kommt, ist kein pathi-
scher Respondent gebrochener Erfahrungen, sondern ein reflexives Subjekt, das durch das eigene
Lernen Einheit und Differenz verbindet. An dieser Stelle wird ein deutlicher Bruch zwischen Pran-
ges padagogisch-pragmatischer Phanomenologie und einer radikaleren genealogischen Phéno-
menologie Bernhard Waldenfels’ deutlich (vgl. Waldenfels 2008).

%8 |ch beziehe mich dabei hauptsachlich auf die Werke ,Pathologie der Erfahrung“ (1981),
.Padagogische Erfahrung“ (1989), auf einige Ausfihrungen in den ,Schlisselwerken der Padago-
gik“ (2008) sowie auf seine Aufsatze ,Die Funktion des padagogischen Takts im Lichte des Tech-
nologieproblems der Erziehung“ (2007a) und ,Lernen ohne Weltbild“ (2007b).



4. Lernen aus pragmatisch-operativer Perspektive / 167

4.3 Pathologie des Lernens

Klaus Prange verortet die Pathologie'®” im Lern- und Erfahrungsvollzug prominent,
wenn er postuliert: ,Die Erfahrung als praktisch erlebte ist im genauen Sinne pa-
thisch® (Prange 1981, 13). Unter Pathos versteht er dabei die Erfahrung von
Schwéche, von Grenze und Entbehrung, die uns tber uns selbst belehrt: ,\Was wir
tatsachlich erleben und tun, macht nur die Grenzen deutlich, die wir erleiden®
(ebd., 11). In unserem Denken und Erwarten treffen wir nicht nur auf Bestatigung
und Bejahung, sondern gerade in der gelebten Umgangserfahrung stof3en wir auf
Hindernisse, die uns in unsere Schranken weisen. Die Erfahrung setzt dabei in der
.gebrochenen Mitte, im Pathos des erlebten Lebens* (ebd., 25) an. Prange ver-
deutlicht hierbei die Bedeutung der Verflechtung zwischen Logos (Vernunft), Ethos
(Sitte und Moral) und Pathos (Erleiden):

»S0 ist das Pathos des Lebens — seine Leiden und Irrgénge, seine Versuche
und Grenzgénge, seine Bedurftigkeit und die Notausgange — die Stelle, wo
der Logos wirklich und das Ethos der Erfahrung manifest werden muf3.”
(Prange 1981, 13)
Wahrend unser Denken vereinheitlicht, verweist das Pathos als Grenzgang der
Erfahrung auf jene Aspekte, die im praktischen Handeln nicht aufgehen. Eben in
diesen Bruchstellen vollziehen sich das Leben und die Erziehung und diese ma-
chen deutlich, dass im Raum zwischen Reflexion und Verwirklichung die Erfah-
rung einbricht: ,Sie [die Pathologie der Erfahrung] ist die Lehre davon, dald der
Logos der Erfahrung nur in der Brechung durch das Pathos des Lebens wirklich
wird, und das heil3t: ein begrindetes Ethos ausbildet* (ebd., 14; [Anm. KM]). Im
Lernen aus der Umgangserfahrung entauf3ert sich der Lernende und kommt erlei-
dend an die Grenzen seiner bisherigen Erfahrungen. Dieses pathische Erfahren
eroffnet dabei jedoch neue Erfahrungen, die — nach Prange — jenen Grenzen ab-
gerungen sind, die das menschliche Dasein bestimmen. Durch die ,offene Be-

stimmtheit* des Menschen und seine ,lernhafte Verfassung® (Prange 1978, 50) ist

187 Klaus Prange verwendet den Begriff der Pathologie nicht in einem medizinischen Sinne als die

Lehre von Krankheiten, sondern mehr als Lehre des Pathos der Erfahrung fir Lern- und Erzie-
hungsprozesse: ,Die Pathologie der Erfahrung handelt insofern davon, was Lernen, Lehren und
Erziehen notwendig macht, weil Erfahrung in sich begrenzt, endlich und gebrochen ist* (Prange
1981, 9).



der Mensch auf das Pathos als Gang an die Grenzen der Erfahrung angewiesen,

um den vereinheitlichenden Logos zu brechen und ein Ethos auszubilden.

In seinen Ausfihrungen bezieht sich Klaus Prange mehrfach auf die Argumenta-
tionen Platons und Hegels. In seiner lerntheoretischen Interpretation des platoni-
schen Hohlengleichnisses verdeutlicht Prange die Rolle des Pathos im Lernen,
indem er den Schmerz des Lernens ausfuhrt: ,Lernen geht nicht nur aus dem Fra-
gen und der blof3en Neugier hervor, sondern aus dem Leid und aus dem Schmerz
der Negation“ (Prange 2008, 33). Die Negation betrifft dabei die anfangliche Posi-
tion des Lerners als Entsagung vertrauter Ansichten und mindet in einer Negation
der Negation im Sinne Hegels. Als Ubergang von einem Nicht-Mehr zu einem
Noch-Nicht wird das bewegende Moment des Lernens dabei fir Prange sichtbar.
Dabei geht der Lernende von seiner subjektiven leibhaft-sinnlichen Gewissheit des
»+An-Sich* (Position) Uber zum Stadion des ,Fir-Sich* (einfache Negation), indem
mit Hilfe des Verstandes der abstrakt-begriffliche Zustand erkannt wird. Zuletzt
kommt es zur verninftigen Einsicht des ,An-und-Fur-Sich” (Negation der Nega-
tion) zum vollendeten Wissen um das Wahre (vgl. ebd., 238-251). Dieser hegel-
sche Bildungsgang wird von Prange lerntheoretisch reinterpretiert, wobei er seine
dreifache Stufung des Lernens (leibzentrisch, methodisch, reflexiv) bestatigt sieht,
jedoch die Unabschlie3barkeit des Lernens einfordert:
»Aber dieses Lernen hat kein Ende, weder individuell noch kollektiv, und folg-
lich lasst es sich auch nicht in einem curriculum universale darstellen, son-
dern immer erst im Nachhinein beschreiben. [...] das Lernen erfolgt in Kon-
texten, aber noch der weiteste Kontext, den Hegel ins Auge fasst — das
Ganze — kbnnen wir nicht zum Thema machen, sondern wir lernen an The-
men, die durch das Lernen sich verandern [...].“ (Prange 2008, 251)
Das Pathos verweist auf die Relativitdt unseres Wissens und die Offenheit fur un-
ser Werden und impliziert dadurch einen besonderen p&adagogischen Bezug:
»=Enttauschungen sind nicht blof3 vorlaufige Hemmnisse des Lernens, sondern ge-
horen konstitutiv dazu“ (Prange 1989, 194). Indem die Enttduschung auf jene
Sicht verweist, die wir zuvor Ubersehen hatten, zwingt sie uns dazu, eine neue
Position zu den Dingen und Menschen in unserem praktischen Umgang einzu-
nehmen. Die Lernbereitschaft zeigt sich hierbei besonders in der Bereitschaft, die
alte Position aufzugeben und eine neue Perspektive einzunehmen. Diese Art des
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Lernens — sowohl in gesellschaftlichen Umbruchsituationen wie in individuellen

Krisen — fordert eine besondere Art des padagogischen Umgangs heraus:

.Erlebnisse dieser Art, unvordenklich und unberechenbar, fordern An-
schlisse, Antworten und Fortsetzungen heraus, die weder durch schulisches
Lernen noch mitgangig erworben werden koénnen. Kein Bild bereitet darauf
vor und sagt, wie man sich zu verhalten habe; es gibt keine Lehrmeister und
kein Curriculum des Neuen, auch wenn die Beteiligten selbst in der Situation
gar nicht anders kdnnen, als ihr Handeln, Denken und Sprechen in alten Ko-
stimen vorzufihren.” (Prange 2008b, 85)

Leiden, Enttduschungen und Grenzgange spielen somit im reflexiven Lernen fir

Prange eine konstitutive Rolle, da sie die Lernenden in ihrem Umgang an ihre

Grenzen fuhren und zur Neupositionierung auffordern.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Aussagen Klaus Pranges zur Negativitat im
Lernen — wie wir jenes Phanomen im Vollzug des Lernens bis jetzt bezeichnet ha-
ben — wird deutlich, dass Prange diese Dimension durchaus beriicksichtigt und
das Pathos als bildendes Moment im pragmatischen Lernvollzug postuliert. So
verortet er jenes Moment, in dem Lernen ,nicht mehr ohne weiteres gelingt*
(Prange 1978, 97), als die Bruchstelle, an der das Lehren und die Transformation
der Umgangserfahrung in objektive Erfahrung tGberhaupt erst moglich wird. Auch
in seiner anthropologischen Bestimmung des Menschen, in der poetischen Re-
zeptivitat, im misslungenen Umgang, in der Entfremdung des Selbst, in der Trian-
gulation von Pathos, Logos und Ethos schwingen Momente der Negativitat mit und
machen Lernen und Zeigen Uberhaupt erst moglich. Nicht zuletzt durch die offene
Bestimmtheit des Menschen wirkt nach Prange ein spezifisch pathisches Moment
auf seinen Umgang ein, das den Logos hemmt und sich erst im Erfahrungsvollzug
zeigt: ,Das Ziel ist nicht gegeben, um noch in das Leben tberfuhrt zu werden; es
liegt in dem Weg, auf dem Weg, auf dem wir das verarbeiten und aufzuheben su-
chen, was den Logos in uns behindert, verdeckt und hemmt“ (Prange 1981, 10).
Dennoch scheint Pranges Auffassung von pathischem Erfahren und der Negativi-
tat im Lernen different von jenem von Gunther Buck und Bernhard Waldenfels,
aber auch von Andreas Ddrpinghaus und Kate Meyer-Drawe zu sein. In einer
Textstelle zum elementaren Lernen meint Prange etwa: ,Das Scheitern in diesem
Lernen ist zugleich ein Scheitern in der Situation® (Prange 1978, 73). Auch wenn

sich Prange auf die Nahrungsaufnahme eines S&auglings bezieht und das Schei-



tern im Lernen als ein Verhungern deutet, wird hierbei ein spezifisches Verstand-
nis der Negativitat im Lernen deutlich. Denkt Prange die Negativitat im Lernen als
Mittel zum Zweck oder als wesentlichen Bestandteil im Lernen? Woher leitet er die
Negativitat der Erfahrung ab? Diesen Fragen soll in weiterer Folge nachgegangen
werden, um Ruckschlisse flr eine Skizze eines padagogischen Umlernvollzugs

zuzulassen.

4.3.1 Die Neqativitat der Erfahrung im Umgang

Um zu erkennen, wie Klaus Prange das Moment der Negativitdt im Vollzug des
Lernens fasst, muss daran erinnert werden, wie Prange sein Lerntheorem verortet:
In seiner anthropologisch-philosophischen Perspektive liegt die lernhafte Verfas-
sung des Menschen in der fundamental offenen Bestimmtheit des Menschen be-
grindet. Durch diese Bestimmtheit kommt es im Lernen zu einer offenen Bewe-
gung zwischen datenzeitlichem Ist-Zustand und modalzeitlichem Werden, die sich
durch eine ,temporale Differenz” (ebd., 55) auszeichnet. Im Riss zwischen modal-
zeitlichem Bedeutungshorizont und datenzeitlichem Faktum der Erfahrung tritt ein
Lernvollzug ein, der die Inkongruenz zwischen Faktum und Horizont verdeutlicht
und in der Umgangserfahrung neue Anwendung, Transformation und Fortsetzung
einfordert. Erfahrung, Lernen und Wahrnehmung von etwas als etwas sind dabei
miteinander verflochten und entfalten sich in der situativen Anwendung. Der Voll-
zug des Lernens wird demnach in der anthropologischen Bestimmung, im Vollzug
der Erfahrung und Wahrnehmung und im situativen Umgang fundiert. Dabei voll-
zieht sich die Erfahrung in einem offenen Raum zwischen Pathos, Logos und
Ethos, wobei das Pathos das entaul3ernde und erleidende Moment der Umgangs-
erfahrung darstellt: ,Die Erfahrung als praktisch erlebte ist im genauen Sinne pa-
thisch* (Prange 1981, 13). Welche Rolle spielt nun das Pathos der Erfahrung fur

den Lernvollzug?

Auf einen ersten Blick scheint Pranges Theorie des Lernens sowohl den Vollzug
des Umlernens im Sinne Gunther Bucks (vgl. Kapitel 3.2) als auch die pathische
Struktur der Erfahrung, wie sie bei Bernhard Waldenfels (vgl. Kapitel 3.3) aufzufin-
den ist, zu implizieren. Auf einen zweiten Blick wird jedoch deutlich, dass Prange
das Moment des Pathos im Lernen andersartig fasst. So wird das Pathos nicht als
Moment in der Struktur des Erfahrungsvollzugs verankert, sondern im tatséchli-
chen Erleben als Erleiden im Umgang verortet. Diese Differenz mag zunachst
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marginal erscheinen, ertffnet jedoch eine neue Ebene und einen differenten Zu-
gang zum Phanomen des Pathos. Dabei verortet Prange die Negativitat der Erfah-
rung auf einer anderen Stufe als Buck und Waldenfels — namlich auf jener der
Umgangserfahrung. Nach Prange widerfahrt den Lernenden das Pathos in ihrer
gelebten Erfahrung und im Umgang mit Dingen und Mitmenschen. Im Sinne sei-
nes pragmatischen Zugangs leitet das Pathos (als emotionaler Appell durch Lei-
den) den Logos (als rationales Moment) und das Ethos (als sittliches und morali-
sches Erfahren) ein, jedoch vollzieht sich diese Transformation erst in der Um-
gangserfahrung. So spricht Prange vom ,Pathos des Lebens* (ebd., 14), vom Er-
leben von Hindernissen, Grenzen und vom Scheitern im Umgang. Indem dieses
die Objektivierung der Erfahrung notwendig macht, das Lehren einleitet und Un-
terstitzung durch Erziehung einfordert, wird die konstitutive Bedeutung des
Scheiterns fur Lernen und Zeigen deutlich.

Indem Erfahrung, Lernen und Wahrnehmung von etwas als etwas miteinander
verflochten sind, entfalten sie sich erst in der situativen Anwendung. Der Vollzug
des Lernens wird demnach durch die anthropologische Bestimmung, die Erfah-
rung und die Wahrnehmung im situativen Umgang definiert. Prange macht da-
durch deutlich, dass Gegenstande immer in gewissen Bedeutungshorizonten ein-
gebettet auftreten, die wiederum in einem sozialen Zusammenhang stehen und
den Gebrauch der Dinge und dessen Umgang zum Thema haben. Im Umgang
treffen das datenzeitliche Bewirken und das bedeutungsbeladene Darstellen zu-
sammen, die in der Erfahrung auseinandertreten. Dabei spielen, wie bereits im
epagogischen Lernvollzug Bucks, die Vorerfahrung und die Antizipation eine be-
deutsame Rolle, jedoch macht Prange nicht nur den Ort, sondern auch das Ziel
des Lernens im Umgang mit den Dingen deutlich. Verallgemeinert formuliert: Im
Sinne Pranges transformiert das Lernen die Erfahrung im situativen, sozialen,
kommunikativen und pragmatischen Umgang mit der Welt und findet erst dort
seine Gestalt. Der Vollzug der Erfahrung und das Lernen sind situativ eingebettet
und betreffen das geistige oder leibliche Tun der Menschen. In diesem Hinweis
auf die Bedeutung des Handelns als Umgang im Lernen liegt eine besondere Lei-
stung des pragmatischen Lernbegriffs Pranges.

Im Unterschied zum Theorem Lernen als Umlernen (vgl. Kapitel 3.2 und 3.3) wird

deutlich, dass Buck das Lernen aus dem Vollzug und der Struktur der Erfahrung



ableitet und daraus Schlisse zieht fur das Ziel der Umkehrung ,von einer Art der
Erfahrung zu einer neuen Art* (Buck 1969, 24), die im ,Sich-seiner-bewul3t-Wer-
den” (Buck 1989 [1967], 80) resultieren soll. Buck setzt am epagogischen Vollzug
der Erfahrung an, Prange wiederum am situativen Umgang mit Blick auf die be-
stimmende Operation des Zeigens. In beiden Fallen handelt es sich bei der Nega-
tivitat im Lernvollzug um ein bedeutsames Moment, jedoch auf unterschiedlichen
Ebenen und aus differierenden Perspektiven: bei Buck als Negativitat der Erfah-
rung, bei Prange als Negativitat der Umgangserfahrung. Im einen Fall fuhrt die
Negativitdt zu einem Umlernvollzug an widerstandigen Erfahrungen, im anderen
Fall I6st das Scheitern im Umgang eine Not aus, die im Zeigen gesicherter Erfah-
rung gewendet wird. Dabei bleibt die Negativitat im Lernen fir Buck produktiver
Bestandteil des Lernens, fur Prange wiederum kann es im elementaren Lernen
lebensbedrohliche Folgen haben und dient auch in anderen Formen des Lernens

als Mittel zum Zweck, um die Hindernisse des Logos zu bearbeiten.

An dieser Stelle wird deutlich, dass die unterschiedliche Gewichtung und Veror-
tung der Negativitdt im Lernvollzug weitreichende Konsequenzen fir die Frage
nach dem Lernen hat. In diesem Sinne soll nun in weiterer Folge genauer auf die
grundlegenden Differenzen zwischen dem Lernen als Umlernen und dem pragma-
tischen Lernen sowie zwischen dem Pathos im Umgang und den pathischen Mo-
menten in der Struktur der Erfahrung eingegangen werden. Dadurch soll deutli-
cher herausgearbeitet werden, inwiefern Pranges Verstandnis des Pathos im ne-
gativen Umlernvollzug durch Enttauschungen bedeutsam ist und wo neue Formen

des padagogischen Handelns notwendig scheinen.

In weiterer Folge werden drei spezifische Momente der Negativitat im Lernvollzug
erdrtert: Zunachst soll grundlegend die poetische Rezeptivitdt vom pathischen Er-
fahren unterschieden werden (Kapitel 4.3.2), um daran anschlie3end die Differen-
zen zum Vollzug des Umlernens herauszuarbeiten (Kapitel 4.3.3). AbschlieRend
soll die Frage nach dem padagogischen Handeln und den Ubergangen von Ler-
nen auf Erziehen resuimierend aufgenommen werden (Kapitel 4.3.4). Leitend soll
dabei die Grundfrage sein, ob padagogisches Handeln im Sinne Pranges auch

unter der Berticksichtigung der Negativitat moglich ist.
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4.3.2 Poetische Rezeptivitit oder pathisches Erfahren?

Wie bereits mit Parmenides, Sokrates, Platon und Aristoteles historisch belegt und
in den Ausfuhrungen von Bacon und Gadamer, Buck und Waldenfels weiter ent-
wickelt, baut Lernen auf dem Vollzug der Erfahrung auf. Auch Klaus Prange ent-
faltet in diesem Sinne den ,Begriff der Erfahrung im Hinblick auf die Formen des
Lernens, Lehrens und Erziehens* (Prange 1978, 16). Dabei werden Lernen und
Erfahren davon bestimmt, wie unsere Wahrnehmung und Aneignung ,von etwas
als etwas” (ebd., 74) auf uns wirkt und ,was wir wahrnehmen* (Prange 2005, 94).
Prange spricht in diesem Sinne von der poetischen und produktiven Rezeptivitat,
wobei die Wahrnehmung aus vergangenen Erfahrungen und mit Blick auf zuktnf-
tiges Lernen gepragt ist und sich als gedeutete Umgangserfahrung vollzieht. Dazu
Prange:

,ES [das Wahrnehmen] ist poetisch in der Bedeutung, die das Wort poiesis
im Griechischen hat, namlich als Hervorbringung durch eigenes Tun [...].
Was wir wahrnehmen, gewinnt nicht erst nachtraglich eine Gestalt durch die
Zutat der Reflexion, sondern es ist schon Form und hat eine bildhaftver-
standliche Gestalt, auf die wir dann allerdings auch wieder und noch einmal
reflektierend zurickkommen kénnen.” (Prange 2005, 95f.; [Anm. KM])
Prange geht davon aus, dass die Frage, wie wir etwas wahrnehmen, durch unser
angelerntes Vorwissen beeinflusst wird und jedes weitere Lernen bestimmt. Die
Rezeptivitat des Menschen von etwas als etwas ist demnach schon immer von
unserem Umgang, unserer Vergangenheit und Zukunft determiniert. Ganz im
Sinne der Thesen Guinther Bucks und auch Bernhard Waldenfels’ stellt die Wahr-
nehmung dabei kein rein aktives Tun oder passives Ausgeliefertsein dar, sondern
in der poetischen Rezeptivitéat ,erleben, erleiden und empfangen* (ebd., 90) Ler-
nende etwas. Fraglich bleibt dabei: Sind die Lernenden nun dem Widerfahrnis
pathisch ausgesetzt und poetische Miterzeuger der Erfahrung? Um diese Frage zu
klaren, soll hier das Verstandnis des Pathos im Sinne Bernhard Waldenfels’ erin-

nert werden.

Nach Waldenfels sind wir — vor jeder poetischen Rezeption — pathischen Wider-
fahrnissen ausgesetzt, die unsere Erfahrung pragen und Risse sowie Sinnuber-
schisse implizieren, die zukunftiges Erfahren und Lernen Uberhaupt erst moglich



machen. Waldenfels bringt dabei ein pathisches Verstandnis der Erfahrung ins

Spiel, das Uber das poetische Wahrnehmen hinausweist:

~Pathos bedeutet nicht, dass es etwas gibt, das auf uns einwirkt, es bedeutet
aber ebenso wenig, dal3 etwas als etwas verstanden und gedeutet wird. Es
bedeutet zugleich weniger und mehr als das, es entzieht sich der Alternative
von Kausalitdt und Intentionalitat in all ihren traditionellen Formen.* (Wal-
denfels 2004a, 818)
Waldenfels verdeutlicht hierbei, dass wir in der Erfahrung — und mit Erfahrung
meint Waldenfels hier nicht Umgangserfahrung — einem Widerfahren von etwas
als etwas ausgesetzt sind, ohne zuvorkommend die Chance auf Zu- und Anord-
nung zu bekommen. Anders formuliert: Was hier wem woraufhin zusto3t und wo-
her dieser Appell kommt, verschréankt sich im gebrochenen Raum zwischen Erfah-
ren und Widerfahrnis. Das Wozu und Wofur der pathischen Umgangserfahrung,
das nach dem Gebrauch der Dinge fragt, ist dabei erst als Antwort auf ein Wider-
fahrnis denkbar und setzt ein Wovon eines Widerfahrnisses und das Worauf vor-
aus. Indem Waldenfels den Vollzug der Erfahrung in unterschiedliche Struktur-
merkmale zergliedert wird deutlich, dass Prange die Erfahrung als zeitlich ver-
schobene Einheit denkt, die von der Wahrnehmung im Umgang gepragt wird. Der
poetisch Rezipierende steht jedoch selbst in einem pathischen Verhaltnis zur Welt,
wobei er seine Erfahrung nicht passiv-aktiv erzeugt (im Sinne eines Hervorbrin-
gens, griech.: poisis), sondern den Widerstdnden der Welt pathisch ausgesetzt ist
und erst durch seine Erfahrung darauf antworten kann. Die produktive Erfahrung
Pranges setzt unter Berucksichtigung der Struktur der Erfahrung eine Intentionali-
tat und ein hervorbringendes Tun voraus, welche jedoch selbst erst vollzogen
werden, wenn unser Erfahren bereits von etwas getroffen wurde und als etwas in
der Erfahrung zu- und angeordnet wird. Anders formuliert: Die produktive und
poetische Rezeptivitat ist bereits Antwort auf ein Pathos als Widerfahrnis in der
Struktur der Erfahrung. Dabei kommt es im Vollzug der Erfahrung nach
Waldenfels zu Bruchen und Rissen, in denen das Widerfahrnis und die daraus

resultierende Erfahrung inkongruent bleiben.

An dieser Stelle kann eingewendet werden, dass Prange durchaus die temporale
Differenz als ,Hiatus zwischen Gewordensein und offener Gegenwart* (Prange
1978, 57) berucksichtigt. Dabei sind ,negative Widerfahrnisse® (ebd., 101) eben

jener Anstol3, der uns dazu bringt, unserer Umgangserfahrung besondere Auf-



4. Lernen aus pragmatisch-operativer Perspektive / 175

merksamkeit zu schenken und diese zu reflektieren. Aus der temporalen Differenz
ergibt sich somit das Potenzial des Menschen, die Kenntnis der Sache vom Be-
deutungszusammenhang der Umgangserfahrung zu abstrahieren, um objektive
Erfahrung aus dem Lernen abzuleiten, wodurch wiederum Lehren und Erziehen
maoglich werden. Fraglich bleibt an dieser Stelle, ob sich alle Erfahrungen wider-
standslos elementarisieren, formalisieren und generalisieren lassen und ob nicht
bereits in der Umgangserfahrung Aspekte des Erfahrungsvollzugs ausgeblendet
bleiben. Diese Problematik scheint mit Blick auf die Umgangserfahrung und das
daraus abgeleitete Wissen und seiner Vermittlung nachrangig zu sein, weil die
Wiederholbarkeit der Erfahrung die Voraussetzung des Zeigens in der padagogi-

schen Handlung darstellt.

Rucken wir jedoch erneut den Blick auf das pathische Moment im Erfahrungsvoll-
zug in einem waldenfelsschen Sinne, wird eine zeitliche Verschiebung sichtbar,
die vor der temporalen Differenz zwischen datenzeitlichem und modalzeitlichem
Erfahren liegt. Wir erinnern uns an die These Bernhard Waldenfels’, dass dem
Erfahren von etwas als etwas das Getroffensein von etwas voraus geht (vgl.
Waldenfels 2002). Die ,signifikante Differenz” (ebd., 29) zwischen einem origina-
ren etwas und unserer Erfahrung von etwas als etwas (vgl. Kapitel 3.3.1) bedenkt
Prange — im Kontrast zu Giinther Buck — durchaus (vgl. Prange 1978, 1981).'%®
Mit Waldenfels wird jedoch noch eine zweite Differenz im Vollzug der Erfahrung
deutlich, die auf einen weiteren Bruch hinweist: Die Erfahrung bildet sich demnach
aus einer zeitlichen Differenz zum Widerfahrnis heraus, wobei wir das Worauf in
unserer Erfahrung nicht einholen kbnnen. Zwischen dem Widerfahrnis und unserer
Antwort als modalzeitliche Erfahrung bleibt dabei eine ,responsive Differenz*
(Waldenfels 2002, 60). Erst durch den Einsatz des Pathos wird etwas in seinen
spezifischen Bedeutungszusammenhang gestellt und somit vom Erfahrenden als
etwas wahrgenommen und eingeordnet. Dabei bleiben spezifische Sinnuber-
schisse bestehen, die Uber die momentane Situation hinausgehen und sich —
kontrar zur Auffassung Pranges — jeder Ein- und Zuordnung entziehen. Die re-
sponsive Differenz zwischen Widerfahrnis und Erfahrung kann dabei nicht tber-

%8 Hierbei sei nur darauf hingewiesen, dass Prange jedoch die Scharnier-Funktion des als der

signifikanten Differenz (vgl. Waldenfels 2002) nicht in der selben Radikalitat wie Waldenfels fasst.
Dennoch scheint ein grundlegendes Verstandnis der Relativitéat unserer Erfahrung gegeben.



wunden werden, sondern ist der vereinheitlichten Erfahrung implizit. Unsere Erfah-
rung als Antwort bleibt dabei dem Widerfahrnis gegenuber signifikant different und
erdffnet Sinndberschisse und Risse, die an spateren Erfahrungen angeknipft
werden konnen, eine Anknlupfung aber nicht notwendig voraussetzen. Wéahrend
fur Prange im Sinne seines anthropologischen Grundschemas von Einheit (Identi-
fikation), Differenz (Distanzierung) und Vereinigung von Einheit und Differenz
(Zugriff und Entfernung) (Prange 2005) das Lernen die Asynchronitat der Um-
gangserfahrung synchronisiert, bleibt die responsive Differenz des Erfahrens nach
Waldenfels in der Erfahrung bestehen. Die Vereinigung von Einheit und Differenz
bleibt somit aus. Lerntheoretisch gewendet verhindert die responsive Differenz
dabei das Lernen nicht, sondern eben in den Rissen und Brichen liegt ein pro-
duktives Moment fur den Lernvollzug selbst (vgl. Meyer-Drawe 2003). Lernen
nimmt gerade in den Sinnidberschiissen dieser Risse und Briiche seinen Anfang,
indem durch das Pathos der Vollzug der Erfahrung in Bewegung gehalten wird.**®
Fur den momentanen und situativen Umgang macht der Uberschuss (noch) kei-
nen Sinn und der Riss gefahrdet seine reibungslose Anwendung. Gerade dieser
Umstand verdeutlicht jedoch, dass die Umgangserfahrung nur gewisse Momente
im Lernvollzug zur Sprache bringt. Lernen als Vollzug des Lernens an widerstan-
digen Erfahrungen impliziert mehr als in seinem Gebrauch und Umgang gezeigt
wird. Indem Prange das Pathos auf die kommunikative Handlung beschréankt, wird
das pathische Moment der Erfahrung und die responsive Differenz zwischen Wi-
derfahrnis und Erfahrung verdeckt. Dennoch haben eben diese Risse und Sinn-
Uberschisse Bedeutung fur unser Lernen und Handeln, indem sie im gebroche-
nen unobjektivierbaren Raum des Spalts neue Erfahrungen einleiten. Der tempo-
ralen Differenz liegt somit eine signifikante und responsive Differenz zugrunde, die
sich sowohl dem Bedeutungshorizont als auch der datenzeitlichen Wirkung ent-
zieht. Das Pathos ist bereits am Werk bevor es im Handeln deutlich wird und sich
als Schmerz und Hindernis auf3ert. Welche Konsequenzen diese Einsicht fir pad-
agogisches Handeln hat, soll im abschlielenden Kapitel im Rahmen der Frage
nach der Skizze eines padagogischen Umlernvollzugs aufgenommen werden. Da-
bei drangt sich zugleich die Frage auf, inwiefern das Phdnomen des Umlernens im
pragmatischen Lernvollzug Erwéahnung findet und welche Bedeutung diesem zu-

169 Vgl. dazu Mitgutsch & Sattler 2008.
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geschrieben wird. Auf diesen Gedanken soll in einem nachsten Schritt eingegan-

gen werden.

4.3.3 Pragmatisches Lernen als Vollzug des Umlernens

Der Begriff des Umlernens findet bei Prange mehrfach Erwahnung (vgl. Prange
1989)*°. Unter Umlernen versteht er dabei den Anschluss an bereits Gelerntes,
das Umformen, Erganzen und Ersetzen des bereits Aufgefassten. In diesem Zu-
sammenhang schlagt Prange die didaktische Figur der Umorientierung durch
Wiederholung vor, um ein Umlernen aufgrund bereits Gewusstem zu ermoglichen.
Unter dem Motto: ,Noch einmal, aber anders® (ebd., 196) oder neuerdings mit
Samuel Becketts , Try again. Fail again. Fail better.“ (Beckett 1983, 7 in: Prange
2007a, 131) wird deutlich, dass Prange unter Umlernen ein anderes Umlernen
meint als Gunther Buck. Buck denkt das Umlernen zirkular negativ mit Blick auf
Erfahrung; Prange wiederum linear reproduktiv mit Blick auf ein mdgliches Ein-
Uben. Das Eintben betrifft dabei fir Prange den anderen Umgang und die andere
Sicht auf die Dinge in ihrem Gebrauch, nicht die Er6ffnung eines neuen Horizonts
durch dessen Durchkreuzung. Beide setzen auf eine radikale Undogmatik des
Lernens, wobei bei Buck das Erfahren selbst und bei Prange der Gebrauch im
Zentrum des Interesses stehen.

Wie bereits zuvor unter dem Aspekt der pathischen Struktur der Erfahrung wird
dabei deutlich, dass Prange das Umlernen auf den Umgang mit den Dingen be-
zieht und somit auf einer anderen Ebene verhandelt als Buck. Fir Klaus Prange
kann ein Sich-seiner-selbst-bewusst-Werden im Sinne Bucks und die Einsicht in
die radikale Undogmatik der Erfahrung nach Gadamer nur in einem gemeinsamen
Handeln im Umgang vollzogen werden. Der Vollzug der Erfahrung und des Ler-
nens kann bei ihm nicht vom sozialen, situativen, kommunikativen, medialen und
pragmatischen Kontext seiner Entstehung getrennt werden. Auf3erdem bleibt fur
ihn die Generalisierung der Erfahrung und deren Wiederholbarkeit fir jedes pad-
agogische Handeln grundlegend, was in Bucks Umlernvollzug keine Beachtung
findet. Wenn Prange festhalt: ,die enttduschte Erwartung provoziert die einiibende
Wiederholung“ (Prange 1978, 86), wird deutlich, dass die Negativitat der Erfah-

10 50 findet sich in seinem Aufsatz .Lernziel Lernen“ der Untertitel ,Zur Kunst des Umlernens*

(Prange 1989).



rung den Moglichkeiten der padagogischen Handlung entsprechend gekirzt wird.
Das Umlernen bezieht sich auf gesicherte Inhalte im Umgang, nicht auf eine Mo-
difikation des Erfahrungshorizonts durch Widerstande. An dieser Stelle wird einer-
seits ersichtlich, dass jedes Umlernen als zirkulares Erfahren von Widerstanden
auf eine spezifische Situation und einen sozial-kommunikativen Kontext bezogen
bleibt. Andererseits wird fraglich, ob sich das Umlernen im Gebrauch der Dinge
erschopft oder nicht vielmehr die Erfahrung der eigenen Endlichkeit und Relativitat
zum Thema hat. Fur Buck besteht eben in der Umkehrung der Erfahrung auf den
Lernenden selbst und dessen Erfahrungsvollzug der Sinn des Umlernens; die
neue Erfahrung Uber den Gegenstand und eventuell dessen Gebrauch erscheint
dabei sekundar.

Mit Blick auf Pranges Stufung des Lernens kann interpretiert werden, dass im
zentrisch-leibbezogenen Lernen das Umlernen notwendigerweise auf den Ge-
brauch bezogen bleibt und ein zirkular-reflexives Einsehen in die Relativitat des
eigenen Erfahrens unter prekaren Voraussetzungen stattfindet. So ware die Ein-
sicht in die radikale Undogmatik des Erfahrens durch das Erleben von Widerstéan-
den fiir einen Saugling zwar lehrreich, aber riskant.'’* Bei Buck findet diese
lebensbedrohende Variante des Umlernens keine Erwdhnung — die Enttauschung
betrifft bei ihm nicht den Umgang, sondern die Struktur der Erfahrung. Mit Blick auf
den Vollzug des Lernens impliziert jeder Umgang Enttauschungen der Vorerfah-
rung, die jedoch nicht unwiederbringlich ein Scheitern in der Situation bedeuten.
Die Negativitat der Erfahrung im Sinne Bucks findet auf einer epagogischen (und
nicht pragmatischen) Ebene statt und geht nicht im Gebrauch der Dinge auf.

Wird das Lernen jedoch dem Gebrauch und letztlich dem Zeigen subsumiert, ist
das zirkulare Umlernen an Widerstdnden nicht elementarisierbar, formalisierbar
und generalisierbar und entzieht sich somit in seiner Unwiederholbarkeit dem
padagogischen Handeln. Die Operationalisierung der Erfahrung bestimmt nach
Prange die Mdglichkeiten, aber auch die Grenzen des Lehrens, denn was nicht

" Dass jedoch leibliche Erfahrung bei Jugendlichen, Erwachsenen und Seniorinnen und Senioren

durchaus mit Umlernen an Widerstandigem zu tun hat, soll an dieser Stelle angemerkt werden.
Prange verdeutlicht zwar, dass diese Form des Lernens lebenslang vollzogen wird, erdrtert dieses
leib-zentrische Lernen jedoch nicht im Zusammenhang leiblichen Scheiterns bei Nicht-Sauglingen.
Weitere diesbeziigliche Analysen wéaren von besonderem Interesse.
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aus der Umgangserfahrung elementarisiert ist, kann auch nicht gelehrt werden
(vgl. ebd., 116).

Dennoch kann mit Buck deutlich gemacht werden, dass das epagogische Umler-
nen mitunter auf die Grenzen des Zeigens verweist, aber trotzdem notwendiger
Bestandteil des Lernvollzugs selbst ist. Lernen erschopft sich nicht im Gebrauch
der Dinge und in der Aneignung dieses Gebrauchs, sondern es setzt an der Erfah-
rung von Widerstadnden an, die mitunter einen Umlernvollzug und eine Modifikation
des Erfahrungshorizonts ermdglichen, diesen aber nicht gewéhrleisten kénnen.
Umlernen ist nur dann nicht als eigentliches Lernen zu bezeichnen, wenn das Ler-
nen von der Operation des Zeigens bestimmt wird. Wird Lernen jedoch von der
Struktur der Erfahrung und vom epagogischen Vollzug aus interpretiert, dann bil-
den die Aneignung und der Gebrauch spezifische Momente des Lernens und nicht
umgekehrt. Lernen als Umlernen an widerstandigen Erfahrungen hat Anteil an
allen Formen des Lernens, auch wenn dies erst im reflexiven Lernen nach Prange
zur Geltung kommt. Wahrend der Gebrauch eine neue Kenntnis oder Erfahrung
voraussetzt, in der das Umlernen ein voriibergehendes Ende finden muss, bleibt
im Vollzug der Erfahrung die Anwendung weitgehend offen und das Wissen unab-
geschlossen. Umlernen und pragmatisches Lernen schlie3en sich somit nicht aus;
sie finden auf unterschiedlichen Ebenen des Erfahrungsvollzugs statt, wobei der
Gebrauch aus einem Umlernvollzug resultiert, der in diesem nicht aufgeht. Frag-
lich bleibt, wie padagogisches Handeln unter der Beriicksichtigung des epagogi-
schen Umlernvollzugs gedacht werden kann.

4.3.4 Pragmatisches Lernen im Ubergang — Ein Fazit

Restimierend kann festgehalten werden: Klaus Prange legt durch seinen pragma-
tischen Lernbegriff ein anthropologisches Fundament des offenen Lernvollzugs
vor, indem er Lernen als Bewegung zwischen datenzeitlichem Ist-Zustand und
modalzeitlichem Werden fasst, die sich durch eine ,temporale Differenz* (ebd., 55)
in der gelebten Zeit auszeichnet. Er bestimmt dabei die poetische und produktive
Rezeptivitat der Weltaneignung als grundlegend und unterscheidet die Stufung
vom zentrisch-leibbezogenen, dezentrisch-objektbezogenen und reflexiven Voll-
zug des Lernens. Der Erwerb, die Vermittlung und Anwendung der Umgangser-

fahrung bleiben dabei im sozialen, situativen, medialen und kommunikativen



Rahmen verortet und zielen auf die Regeln des Gebrauchs der Dinge ab. Neben
den fundamentalen Einsichten des Lernens fur das Erziehen — namlich der Unab-
leitbarkeit, der Unvertretbarkeit und der Unsichtbarkeit des Lernens — verdeutlicht
Prange den Bezug auf padagogisches Handeln. Durch die Elementarisierung,
Formalisierung und Generalisierung der Umgangserfahrung kann diese operatio-
nalisiert und vermittelbar gemacht werden. Das Aufmerksammachen auf etwas als
etwas stellt die grundlegende Funktion des padagogischen Handelns dar, wobei
das Zeigen als vorlaufender Ruckgriff und das Lernen als ricklaufiger Vorgriff ver-
standen werden kann. Dabei wird das Lernen in Beziehung zur Operation des
Zeigens in den Zeitraumen der Artikulation gesetzt, wobei das ostensive Zeigen
das Uben in der Gelegenheitserziehung, das reprasentative Darstellen das Einse-
hen von Kenntnissen durch Lehre und das direktive Zeigen die Stellungnahme
und Haltung in der Erziehung als Evokation zum Thema hat. All diese Erzie-
hungsformen sind in eine spezifische Zeitlichkeit eingebettet und finden im reakti-
ven Zeigen die Uberpriifung ihres Gelingens. Das Zeigen kann dabei nicht direkt
auf das Lernen einwirken, jedoch kdnnen die Regeln des Gebrauchs im situativen
Umgang vermittelt und die Selbsttatigkeit des Lernens angeregt werden. Im Ge-
brauch selbst stof3en die Lernenden mitunter auf Hindernisse und auf die Grenzen
ihrer Erfahrung und ihres bisher Gelernten. Durch das erlebte Pathos als Schei-
tern und Leiden im Umgang werden die Lernenden zur Relativierung der eigenen
Stellung aufgefordert. Dieser Grenzgang eroffnet die Notwendigkeit, Erfahrungen
aus dem situativen Kontext zu I6sen und objektiviert vermittelbar und somit lernbar
zu machen. Das Ziel der Erziehung durch Lehre, Gelegenheit und Evokation liegt
in diesem Sinne im Lernen selbst begrindet. Die erzieherische Einwirkung hat
dabei Einfluss darauf, dass der Lernende sich selbst als Akteur seines Erfahrens
begreifen lernt.

Mit Blick auf die Frage nach der Bedeutung negativer Erfahrung im Lernvollzug
wurde in Kontrastierung zu Bernhard Waldenfels und Guinther Buck deutlich, dass
Prange Lernen nicht aus der Struktur der Erfahrung oder dem epagogischen Voll-
zug ableitet, sondern den sozialen, situativen, kommunikativen und medialen Ge-
brauch im Umgang und die Operation des Zeigens fokussiert. Somit eroffnet er
nicht nur eine differente Perspektive auf Lernen, sondern er leitet die Operation
des Lernens methodisch aus einer anthropologisch-pragmatischen Perspektive
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ab. Dadurch kommt die Negation der Erfahrung bei ihm nicht als Strukturmoment
der Erfahrung (Waldenfels) oder im Erfahrungsvollzug (Buck) in den Blick, son-
dern als hinderliches — wenn auch notwendiges — Moment in der Umgangserfah-
rung. Auch wenn Prange die temporale Differenz des Lernens bedenkt und die
signifikante Differenz bertcksichtigt, bleibt das pathische Moment der Erfahrung,
das einen Hiatus zwischen Widerfahrnis, Erfahrung und dem Respondenten reil3t,
auf eine pragmatische Handlungsebene begrenzt. Das produktive Moment dieser
responsiven Differenz, in der Sinnuberschisse und Briche der Erfahrung entste-
hen, die neues Erfahren auf den Weg bringen, kommt in der Frage nach dem Ge-
brauch nicht auf. Ebenso wenig geht das Umlernen im Sinne Pranges als das Er-
lernen eines neuen Gebrauchs im Umlernvollzug im buckschen Sinne als Umkeh-
rung des Lernenden auf sich selbst durch widerstandige Erfahrungen auf. Das
Scheitern in der Situation ertffnet dabei mehr als ein reflexives Lernen fassen
kann, das auf neue Formen des Gebrauchs und der Selbsterfahrung abzielt. Ge-
rade die zirkulare Umkehrung der Erfahrung durch Enttauschungen leitet einen
Umlernprozess ein, der vor jeder Frage nach dem Gebrauch liegt und Uber diese
hinausweist. Bedenkt man im Sinne Bernhard Waldenfels’ und Kate Meyer-Dra-
wes die Bruche, Risse und Sinnuberschisse des Erfahrungsvollzugs, wird deut-
lich, dass Lernen sich als zirkular-gebrochener Vollzug skizzieren lasst, der unab-
geschlossen den Lernenden als Respondent pathischer Erfahrungen herausfor-
dert. Durch die pragmatische Perspektive auf Lernen wird jedoch deutlich, dass
der zirkular-gebrochene Vollzug des Lernens durch Enttduschungen in einem so-
zialen, historischen und medialen Kontext eingebettet ist. Dennoch geht das Um-
lernen aus pathischen Erfahrungen nicht im Gebrauch der Umgangserfahrung auf.

Dieses Kapitel zu Pranges Lernverstandnis abschliel3end, kann Folgendes festge-
stellt werden: Wenn padagogisches Handeln auf Lernen gerichtet ist, dieses Ler-
nen jedoch auf gesicherte und wiederholbare Inhalte bezogen bleibt, kommt das
pathische Moment in der Struktur der Erfahrung nicht in den Blick. An dieser Stelle
wird deutlich, dass ein Umlernen im zirkular-gebrochenen Vollzug des Lernens ein
pragmatisches Lernkonzept an seine Grenzen fuhrt. Indem diese Form des Um-
lernens nicht in der Umgangserfahrung aufgeht, heterogen und intentional unzu-
ganglich ist, scheint sie sich dem Zeigen und somit dem padagogischen Handeln
zu entziehen. Wenn jedoch der Anspruch geltend gemacht werden kann, dass



padagogisches Handeln alles umfasst, ,was dadurch eine erzieherische Bedeu-
tung hat, dass es sich auf Lernen bezieht* (Prange 2006, 12), wird deutlich, dass
der zirkular-gebrochene Vollzug des Lernens durch Enttauschung auch fur die
Erziehung von Relevanz ist. Dass ein auf pathisches Umlernen bezogenes pad-
agogisches Handeln neue Formen der Erziehung einfordert, stellt dabei eine be-

sondere Herausforderung der Padagogik in Theorie und Praxis dar.

Abschliel3end werden nun die Indizien (Kapitel 2), Spuren und Strukturmomente
(Kapitel 3) und pragmatischen Uberlegungen (Kapitel 4) in der Skizze eines pad-
agogischen Umlernvollzugs erfasst.
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5. SKIZZE EINES PADAGOGISCHEN UMLERNVOLLZUGS

Im Durchgang durch die unterschiedlichen Theorien des Lernens, der Erfahrung
und deren Vollzug von der Antike bis zu aktuellen Konzeptionen, konnten einige
bedeutsame Aspekte und Besonderheiten der Genesis und der Bewegung des
Umlernens aufgegriffen und erdrtert werden. Um in weiterer Folge diese Momente
in einer Skizze des Umlernvollzugs in Beziehung zu setzen, sind zunachst die

Maglichkeiten, aber auch die Grenzen einer solchen Skizze zu bedenken.

5.1 Vorbemerkungen zu den Mdglichkeiten und Grenzen der Skizzie-

rung

Der Begriff Skizze wurde im 18. Jahrhundert in Italien gepréagt (ital.: schizzo) und
meint zum einen das Festhalten eines Eindrucks oder ,einer Idee in einer vorlaufi-
gen Form“ (Duden 1974, 672). Eine Skizze meint aber auch eine erste, fliichtig
entworfene Darstellung von etwas oder eine kleine Geschichte. Im Sinne des
Festhaltens einer vorlaufigen Form geht es in weiterer Folge darum, die im Rah-
men der Analyse herausgearbeiteten Momente des Lernens als genealogischen
Vollzug des Umlernens darzustellen. Eine solche Skizze kann dabei nicht auf ein
reales Objekt der Erfahrung zurtickgreifen oder ein direkt beobachtbares Lernen
festhalten, denn das Lernen bleibt fir den Beobachter wesentlich unsichtbar (vgl.
Prange 2005, 87f.). Der Vollzug des Lernens wird demnach nicht direkt aus der
Praxis, sondern indirekt aus einer genealogischen Theorie des Lernens abgeleitet.
Dazu wird die Genesis — die Entstehung der Erfahrung (vgl. Kapitel 2) — unter Be-
rucksichtigung des Aspekts der Negativitat der Erfahrung und des Umlernens (vgl.
Kapitel 3) und der pathischen Struktur der Erfahrung (vgl. Kapitel 3 und 4) darge-
stellt. Der Versuch, das Umlernen zu skizzieren, ,hinkt“ dabei der Bewegung des
Lernens zeitlich hinterher: Denn hierbei wird versucht, einen dynamischen Vollzug
statisch darzustellen.”® Mit den bereits entwickelten Einsichten in das Phanomen

der Erfahrung wurde deutlich, dass Erfahrungen nicht einfach als abgeschlossene

2 Indem der Umlernvollzug durch die Skizzierung zum Stillstand kommt, wird er in seiner konkre-

ten Situiertheit und Dynamik abstrahiert; dafiir kdnnen dadurch seine Struktur und Bestandteile
thematisiert werden. An dieser Stelle soll der ,Nicht-Koinzidenz von Reflexion und Vollzug” (Meyer-
Drawe 1984, 254) Rechnung getragen werden.



Einheiten gemacht werden, sondern uns diese vielmehr zustoRen und wir sie in
ihrer unabgeschlossenen Offenheit erleiden. Das markiert zugleich die Grenze der
hier intendierten Skizze. Die Skizze versucht daher, die Genesis des Umlernens
und seine Dynamik zu rekonstruieren und darzustellen, wird dabei jedoch nicht als

abgeschlossen und endguiltig verstanden, sondern als beweglich und fltichtig.

Die von Johann Wolfgang von Goethe markierte Eigenschaft jeder Skizze, ndmlich
kein ,Ganzes hervorzubringen* (Goethe (1897) [1833], 210), wird dabei nicht als
Manko, sondern als Voraussetzung dienen. Es geht nicht darum, den Lernvollzug
als ein geschlossenes Ganzes zu entwerfen, sondern darum, bedeutsame Mo-
mente im Vollzug des Umlernens zu konturieren, diese in ihrem Bewegungsablauf

zu erfassen und offene Stellen auszuweisen.

Eine weitere Eingrenzung betrifft die Beschrankung auf den Vollzug des Umler-
nens, nicht auf das Lernen im Allgemeinen. Nicht jedes Lernen ist auf die Nega-
tion durch widerstandige Erfahrungen angewiesen. Gunther Buck differenziert, wie
bereits erwahnt wurde (vgl. Kapitel 3.2), zwischen drei Formen des Lernens: ei-
nem Kennen-Lernen, einem Dazu-Lernen und einem Um-Lernen. Wahrend im
Dazu-Lernen die Vorerfahrung bestatigt und erganzt wird (so zum Beispiel beim
Vokabeln Lernen), wird erst bei einem Kennen- oder Erlernen eine neuartige Vor-
erfahrung entfaltet. Beim Umlernen wird die Vorerfahrung durch die Negation an
Widerstdnden modifiziert (vgl. Buck 1989 [1967]; vgl. Kapitel 3.2.3). Fur Klaus
Prange ist das zentrisch-leibbezogene und dezentrisch-objektbezogene Lernen in
ahnlicher Weise auf Bestatigung und nicht auf Negation angewiesen (vgl. Prange
2005). So erscheint fur ihn im elementaren zentrisch-leibbezogenen Lernen die
Negation lebensbedrohend und im schlichten ,Kennenlernen“ und im ,Erwerb von
Kenntnissen® (ebd., 100) der Umgang auf Wiederholung der Erfahrung und nicht
auf Widerlegung angewiesen zu sein.*”® Wird jedoch der Blick auf die Genesis des
Umlernens als Vollzug der Erfahrung gerichtet, wird die zirkulare Umkehrung der
Erfahrung auf den Lernenden durch pathische Enttduschungen deutlich. Daher
soll an dieser Stelle daran erinnert werden, dass wir es im Alltag nicht fortwahrend
mit Umlernvollziigen zu tun haben, da dann die Bewaltigung des Alltags nicht

% Dass sich Prange hierbei auf ein Lernen als Umgang und den Gebrauch der Dinge bezieht,

wurde bereits im vorhergehenden Kapitel erdrtert (vgl. Kapitel 4).
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mehr moglich ware.™ In diesem Sinne kann festgehalten werden: Lernen als Um-
lernen — in dem sich unser Erfahren, unser Horizont und unsere Selbsterfahrung
andert und unsere Erwartungen enttaduscht werden — ist ebenso relevant fur unser

Erfahren wie ein Erlernen oder ein Dazulernen.

In welchen Bewegungen sich ein Umlernprozess nun vollziehen kann und wie er
seine Dynamik entfaltet, wird in weiterer Folge erortert. Die einleitend formulierte
Frage, wie ein Lernvollzug padagogisch zu fassen ist, der sich wesentlich Gber die
Enttduschung von Erfahrung konstituiert, soll abschlie3end in Form einer Skizze
des Umlernvollzugs beantwortet werden. Zunéchst werden die einzelnen Mo-
mente resimierend zusammengefasst, um diese anschlieRend in einer Skizze
darzustellen (Kapitel 5.2) und abschliel3end nach padagogischen Implikationen fir
padagogisches Denken und Handeln zu fragen (Kapitel 5.3).

1ra Tagtéaglich haben wir es mit einer Vielzahl an Erfahrungen zu tun, die unseren Erwartungen

entsprechen und mit Lernvollziigen, die nur geringen Erweiterungen unseres Erfahrungshorizonts
entsprechen, ohne diesen umzukehren. Die Bedeutung dieser alltdglichen Form des Lernens soll
keinesfalls geschmaélert werden. Die Spezifik des Dazu-Lernens wurde im Rahmen dieser Erdrte-
rung nicht ausgefihrt. In den Uberlegungen Klaus Pranges wurden jedoch einige Modi des Dazu-
Lernens behandelt und expliziert (vgl. Kapitel 4).
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5.2 Der Vollzug des Umlernens — eine Skizze

Verbindet man resimierend aus einer genealogischen Perspektive die verschie-
denen Aspekte des Umlernvollzugs, die im Kontext der vorliegenden Untersu-
chung erortert wurden, ergeben sich folgende Momente, die nun in den unter-
schiedlichen Phasen ihrer Genesis dargestellt werden. In der ersten Phase des
Umlernvollzugs werden die Akteure des Umlernens sowie seine anfangliche Be-

wegung dargestellt:

(1)
Skizze 6: Umlernen als gebrochener Vollzug — Phase 1

Der Vollzug des Umlernens nimmt seinen Anfang in einem pathischen Widerfahr-
nis (1). Der Lernende ist dabei nicht — wie es in den meisten Theorien des Lernens
aufgefasst wird — Herr der Lage, sondern Respondent (R), Antwortender auf einen
pathischen Anstol3, ausgeldst durch das/ den Andere(n) (A). Mit Verweis auf
Bernhard Waldenfels konnte deutlich gemacht werden, dass der Lernende im
Umlernen nicht einfach eine Erfahrung macht oder diese aufsucht, sondern sie im
Sinne eines antiken Verstandnisses'” erleidet. Der Lernende ist in diesem Sinne
— mit Blick auf sein Erfahren — nicht autonomes Subjekt oder ein sich bewegendes
Bewusstsein wie bei Gunther Buck, sondern ein Respondent (R) pathischer Wi-
derfahrnisse (1). Das Selbst des Lernenden transformiert sich durch den fremden

Anspruch im Umlernen vom Patienten und Adressaten zum antwortenden Re-

5 1m zweiten Kapitel wurde die Bedeutung der antiken Idee des pathei — mathos, des Lernens

durch Leiden, als pathisches Moment der Erfahrung, das jenseits der Trennung zwischen aktiv und
passiv auf die Verflechtung zwischen Selbst und Fremd verweist, wiedererinnert. Vgl. dazu Dérrie
(1956); Kittler (2006); Meyer-Drawe (2005, 2008); Kapitel 2.
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spondenten.'’® Das Selbst spaltet sich dabei in erleidende und antwortende Pha-

sen und setzt sich so in Bezug zum Anderen.*”’

Wird der Lernende als Respondent (R) bestimmt, stellt sich die Frage nach jenem
Gegeniber, das eine Antwort einfordert. Die Erfahrung wird zur Antwort, die sich
in Richtung eines Anspruchs zu orientieren versucht. Unsere Erfahrung und unser
Lernen wie auch unser Umlernen sind dabei immer auf gewisse Erfahrungsge-
genstande oder andere Personen, hier als der oder das Andere (A) bezeichnet,*"®
angewiesen. Ohne etwas, das oder jemanden, der oder das uns widerfahrt (1) und
auf dessen Anspruch wir antworten (3), kann weder eine Erfahrung noch ein
Lernen in Bewegung kommen.'”® Dabei ist der Lernende jedoch nicht den Gegen-
standen seines Erfahrens ausgeliefert oder dessen passives Opfer, sondern er
transformiert seine Erfahrung durch seine Vorerfahrungen, seine Wahrnehmung
und sein Aufmerksamwerden.'® In diesem Sinne verdeutlicht Kate Meyer-Drawe,
dass besonders im Austausch mit anderen (A) Widerstande generiert und Mehr-
deutigkeiten transformiert und transportiert werden: Das Andere (A) ertffnet die
Maoglichkeit, die Lernenden (R) mit den Grenzen ihrer Erfahrung und ihres Erfah-
rens zu konfrontieren und neue Sinnuberschisse zu initiieren. ,Die Empfanglich-
keit fur die Antwort des anderen, diese engagierte Passivitat, /.../ ist die Bedin-
gung der Mdglichkeit des Lernens von anderen — sowohl fir den Lernenden als
auch fur den Lehrenden.” (Meyer-Drawe 1996, 97f.)

An dieser Stelle wird die Bedeutung des Pathos im Lernvollzug fir den Respon-
denten deutlich. Indem wir fur die Antwort des Anderen empfanglich sind und zu

dieser in einem pathischen Verhéltnis stehen, ricken wir von unserem Selbst als

176 seine responsive Selbstwerdung transformiert sich dabei in Bezug auf die unterschiedlichen

Phasen seines Lernvollzugs /... Jvom erleidenden Uber das provozierte und angesprochene Selbst
bis zum antwortenden Sprecher und Tater /... ' (Waldenfels 2002, 184).

L Vgl. dazu ausfiihrlicher Kapitel 3.4.d.

8 Dass uns Dinge anders anriihren als Personen, ist von zentraler Bedeutung fur unser Lernen
und Lehren. Diese unterschiedlichen Modalitaten sind auch fiir didaktische Uberlegungen von Be-
deutung, erscheinen jedoch in der Padagogik noch unzureichend untersucht und analysiert worden
zu sein. Dieser Gedanke kann hier nur angespielt und nicht ausgefuhrt werden (vgl. dazu Wal-
denfels 2007 [2004)]).

179 Diesbezuglich formuliert Kate Meyer-Drawe: ,Wir sind immer schon von anderen Menschen,
aber auch von den Dingen in Anspruch genommen, bevor wir in bestimmter Weise Uber sie spre-
chen” (Meyer-Drawe 2003, 510).

180 Klaus Prange bezeichnet diese Form der Rezeptivitat als eine poetisch-produktive (vgl. Prange
2005), Malte Brinkmann als eine ,aktive Empfanglichkeit und engagierte Passivitat* (Brinkmann
20064, 300).



geschlossene Einheit ab. Indem der oder das Andere (A) den Lernenden anrihrt,
ihn mit dem Unerwarteten konfrontiert und seine Erwartungen durchkreuzt und er
fur dessen Anspruch empfanglich bleibt, kbnnen Lernprozesse ertffnet und er-
maoglicht werden (1). Das pathische Moment des Umlernvollzugs entspricht einem
Widerfahren von etwas als etwas, ohne zuvor dem Lernenden die Chance auf Ein-
und Zuordnung zu geben. Dieses erste Bewegen durch pathisches Erfahren im
Umlernvollzug impliziert zwei bedeutsame Aspekte fur den Umlernvollzug. Zum
einen ist es das Pathos als Widerfahrnis, jenes Moment das unser Erfahren in
Bewegung setzt und somit die Dynamik des Umlernens ertffnet, zum anderen
wird dadurch eine zeitliche Verschiebung zwischen dem Widerfahrnis und unserer
Antwort auf dieses deutlich:*®!

,ES [das Pathos] kommt stets zu frih, als dass wir uns dessen versehen

kénnten, unsere Antwort kommt immer zu spat, um ganz und gar auf der
Hohe der Erfahrung zu sein. [...] Erfahrung, die einem Widerfahrnis ent-

stammt, beginnt nicht bei sich selbst, im Eigenen, sondern anderswo, in der

Fremde. [...] Daraus folgt: Ein Pathos habe ich nicht, wie ich Gefuhle ,habe’,

einem Pathos bin ich ausgesetzt.“ (Waldenfels 2006, 3; [Anm. KM])
Indem wir pathische Erfahrungen erleiden (1), wird die dynamische Bewegung
unseres Erfahrens in Gang gesetzt und ein Umlernvollzug kann eingeleitet wer-
den. In diesem Sinne vollzieht sich Umlernen als Gang der Erfahrung, wobei eine
temporale Differenz zwischen der modal- und datenzeitlichen Struktur der geleb-
ten Erfahrung (vgl. Prange 1978) erhalten bleibt. Der Erfahrende holt das erlittene
Pathos nicht ein; er verhalt sich durch seinen Umlernvollzug zu ihm. Nun kann

eine zweite Phase des Umlernens deutlich gemacht werden (siehe Skizze 2):

¥ Dass pathische Widerfahrnisse in unterschiedlichen Intensivitdtsgraden auftreten kénnen und

uns dabei unterschiedlich zustoRen, wurde bereits im Kapitel 3.3.2 néher ausgefihrt.



5. Skizze eines padagogischen Umlernvollzugs / 189

) - -~ . ) - S, !..
’ . © . (3a/3b)
k
I(2) T e ——
\ /(1) /
N L s, (3) -

Skizze 7: Umlernen als gebrochener Vollzug — Phase 2

Um einen Umlernprozess in Gang zu bringen, muss das erfahrene Pathos (1) die
Aufmerksamkeit des Lernenden erwecken. Dabei kommt es zuné&chst zu einem
Auffallen von etwas, dann zu einem Aufmerken durch den Lernenden sowie zu
einem Erfassen und Auffassen von etwas als etwas (vgl. Waldenfels 2004). Das
pathische Widerfahrnis wird anschlielend im bisherigen Horizont der Erfahrung
(2) verortet, dabei jedoch noch nicht rational angeordnet oder eingegliedert. In
diesem Sinne erschreckt uns z.B. ein Schrei, bevor wir diesen als ,harmlos“ oder
,uns angehend” zuordnen kénnen. Ohne den Lernenden die Chance auf bewusste
Strukturierung ihres Erfahrens geben zu kénnen, wird das zugestol3iene Etwas von
ihnen als ein Etwas lokalisiert. Im Erfahrungshorizont entstehen dabei mitunter
Licken, Risse und Sinnlberschisse, die sich der Einordnung entziehen, tber die
aktuelle Situation hinausweisen und auf nahere Bestimmung drangen.'®* Das
aktuelle Widerfahrnis beinhaltet mehr als wir in unserer Erfahrung erfassen; es
stiftet mehr Sinn als wir zu erfassen in der Lage sind. Dabei ergeben sich Risse
und Uberschiisse im Erfahrungshorizont, die fiir zukiinftiges Erfahren bedeutsam
sind. Eine besondere — signifikante — Differenz bleibt dabei zwischen dem Erfah-
rungsgegenstand in seiner Originaritdt und unserem Aufmerken und Erkennen von
diesem als etwas erhalten. Mit Waldenfels konnte gezeigt werden, dass es sich

dabei um eine signifikante und responsive Differenz (vgl. Kapitel 3.4.d) handelt,

82 Aus diesem Grund wird der Erfahrungshorizont nicht durch eine durchgehende sondern durch

eine gepunktete Schleife abgebildet. Ob der Horizont des Erfahrens dabei tatséchlich eine kreisar-
tige Form annimmt, darf bezweifelt werden, soll hier aber zur Vereinfachung als solche dargestellt
werden.



die durch unsere zeitliche, leibliche, mediale und soziale Situierung gestiftet wird
und nicht tiberwunden werden kann.'®® In unserem Erfahrungshorizont wird etwas
als etwas anders verortet als es ,tatsachlich” ist. Jeder Erfahrungshorizont impli-
ziert dabei vorgéangige Erfahrungshorizonte, die auf vorhergehenden Erfahrungen
aufbauen. Gunther Buck spricht in diesem Sinne von der Transzendenz der Erfah-
rung (vgl. Buck 1989), die unser Umlernen bedingt. Durch das pathische, unthe-
matische und unbewusste Kennenlernen von etwas entwerfen wir als Respon-

denten Antizipationen Uber die Welt und zukuinftige weitere Erfahrungen (3).

AngestolRen durch pathische Erfahrungen (1), die unsere Aufmerksamkeit auf sich
ziehen und im Erfahrungshorizont verortet werden (2), antworten wir (R) durch
Antizipationen (3) Uber den Erfahrungsgegenstand (A). Je nachdem, wie das pa-
thische Widerfahrnis im Erfahrungshorizont verortet wurde, wird diese Antizipation
nun am Anderen bestétigt (3a) oder negiert (3b). Im ersten Fall kann das pathi-
sche Widerfahrnis einem bestimmten Etwas zugeteilt und die Vorerfahrung besta-
tigt werden — also etwas als etwas Bekanntes verortet bzw. dazu-gelernt werden.
Im anderen Fall, der fir das Umlernen bedeutsam ist, zeigt sich die bisherige Vor-
erfahrung als noch unzureichend (3b). Wahrend hierbei in extremen Fallen patho-
logische Erfahrungen auftreten konnen, also die Negation der Vorerfahrung igno-
riert oder verdrangt wird,'®* leitet sich beim Umlernen eine riickwirkende Umkeh-
rung der Erfahrung auf den Lernenden ein. In einer nachsten Phase des Umlern-
vollzugs kommt es somit zur Umkehrung der Erfahrung durch die Enttduschung
unzureichender Vorerfahrung (siehe Skizze 3):

'8 |n der Skizze wird diese Differenz durch einen Stern dargestellt. Vgl. dazu ausfihrlicher Kapitel

3.4.b und Waldenfels 2002.
'8 Diese Falle erscheinen mehr Thema der Psychologie und Therapie als der Padagogik zu sein
(vgl. Waldenfels 2004).
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Skizze 8: Umlernen als gebrochener Vollzug - Phase 3

Die Antizipation (3) st6f3t in einem nachsten Schritt auf Widerstande und kehrt sich
auf den Respondenten des Erfahrens um (4). Wahrend die bisherigen Aspekte auf
jedes Erfahren zutreffen und auch das Dazu-Lernen einschlie3en kénnen, wird
nun ein Umlernen notwendig. Da der Umlernvollzug durch Risse und Licken
durchzogen ist, soll er hier als gebrochen dargestellt werden. Die Bewegung, die
der Vollzug dabei einnimmt, ist mit einer Helix zu vergleichen, die hier als Schleife
skizziert wird und — kontrar zu einem linearen Verstandnis — die Offenheit und
Heterogenitat des Umlernens betont.'® Die Bewegung des Umlernvollzugs durch
Enttduschungen gleicht somit einer zirkular-gebrochenen Helix.

Die Tauschung (die falsche Erwartung) wird nun als Enttauschung wahrgenom-
men und eine Transformation des bisherigen Erfahrungshorizonts tritt ein (5). Die-
ses Lernen impliziert nicht nur ein neues Erfahren tber den Gegenstand der Er-
fahrung (A), sondern auch eine neue Erfahrung tber den Lernenden selbst (R)
und Uber die Art seines Aufmerkens, Erfahrens, Denkens und Antizipierens
(2,3,4,5). Dadurch transformiert sich sein bisheriges Wissen und sein Erfahrungs-
horizont. Neue Antizipationen fur weitere Erfahrungen werden generiert und der
Vollzug des Umlernens kommt in Bewegung. Es vollzieht sich ,[...] ein Umschlag

von einer Art der Erfahrung zu einer neuen Art, welche die alte Art im ganzen re-

1% Reinhold Stipsits bezeichnet in einem &hnlichen Sinne die Struktur des Lernens als rhizoma-

tisch (vgl. Stipsits 2008).



flektiert” (Buck 1969, 24). Dabei bleibt jedoch ein temporarer Spalt und eine signi-
fikante und responsive Differenz zwischen dem Widerfahrnis (1), unserer Art des
Antwortens (3), der Umkehrung unseres Horizonts (5) und unserem Gebrauch.
Zuletzt kommt ein weiterer Aspekt des Umlernens zur Geltung, der mit Prange als
Gebrauch der Dinge bezeichnet wurde.

Wahrend Gunther Bucks Theorie des Umlernens auf den epagogischen Vollzug
des Lernens beschrankt bleibt (vgl. Kapitel 2.2) und Bernhard Waldenfels die pa-
thische Struktur der Erfahrung und das Selbst als Respondent fokussiert (vgl. Ka-
pitel 2.3), konnte mit Klaus Prange deutlich gemacht werden, dass Lernen erst im
situativen, sozialen, kommunikativen und pragmatischen Umgang mit der Welt
Gestalt annimmt (vgl. Kapitel 4). Der Vollzug des Umlernens kann nicht einfach
aus seiner lebensweltlichen Rahmung geldst werden, sondern ist situativ einge-
bettet, einzigartig und betrifft das leibliche Tun des Menschen. Diese Einbettung
betrifft auch die Umkehrung am Widerstand. Die Umkehrung der Erfahrung auf
den Lernenden als Respondenten (R) findet in einer Anwendung und im Umgang
(6) mit dem Anderen (A) ihre Gestalt und Form. Dieser Umstand ist deswegen so
bedeutsam, weil dadurch offenkundig wird, dass der Umlernvollzug letztendlich —
aber nicht bereits in seiner Genesis — auf einen Gebrauch der Dinge oder auf eine
Verstandigung mit Mitmenschen abzielt. Gerade im Umgang mit dem Anderen (A)
und dem Widerstandigen und Enttduschenden zeigt sich, ob das pathische Wi-
derfahrnis (1) im Umlernvollzug zu einer neuen anwendbaren Erfahrung gefihrt
hat. Dabei kann die neue Vor-Erfahrung oder Antizipation entweder im Gebrauch
bestétigt (6a) oder erneut widerlegt werden (6b). Im Fall der Bestatigung wird die
Produktivitat des Umlernvollzugs deutlich, im Fall der neuerlichen Negation wird
ein weiterer Umlernvollzug eingeleitet oder der Vollzug stagniert. Durch die Sinn-
Uberschusse und Risse im Erfahrungshorizont bleibt der zirkular-gebrochene Voll-
zug des Umlernens auf neue Erfahrungen, Enttauschungen, Umkehrungen und

Erweiterungen angewiesen.

Welche Antwort kann nun abschliel3end auf die Frage nach dem padagogischen
Vollzug des Umlernens gegeben werden? Der Vollzug des Umlernens lasst sich
als gebrochen-zirkulare Helix, die ihren Anfang in einem pathischen Widerfahrnis
nimmt (1), durch dieses ihre Dynamik in Gang setzt, skizzieren. Dabei nimmt der

Respondent (R) attentional das Widerfahrnis wahr und es kommt zu einer ersten
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Verortung im Erfahrungshorizont (2). Aufbauend auf den bisherigen Vorerfahrun-
gen wird eine Antizipation und Erwartung (3) an den Erfahrungsgegenstand ge-
richtet (A). Dabei kommt es beim Umlernen zur Enttduschung der Erwartung und
zur Ruckwendung (4) auf den Lernenden (R) sowie zu einer Transformation und
Modifikation des Erfahrungshorizonts (5). Jedoch bleibt der Gegenstand signifikant
von der Erfahrung des Gegenstandes unterschieden und Sinnuberschisse und
Risse werden im Erfahrungshorizont eroffnet, die Uber die einzelne Erfahrung hi-
nausweisen und neue Antizipationen fur zuktnftiges Lernen erméglichen. Auf den
Umlernvollzug folgt eine Anwendung der neuen Erfahrung am Gegenstand im
Umgang mit anderen. Dabei kommt der Lernende nach Gunther Buck nicht nur zu
einer neuen Erfahrung Uber den Gegenstand zu einem neuen Wissen uber die-
sen, sondern auch zu einer neuen Erfahrung tber sich selbst und Uber die Relati-
vitat seines Erfahrens. Das Umlernen kann dabei zur Einsicht in die Unzulanglich-
keit des eigenen Erfahrens und zu einer radikal undogmatischen Haltung gegen-
Uber dem Fremden und Unbekannten fuhren (vgl. Gadamer 1990 [1960]). Durch
Umlernen kann die Offenheit des Erfahrenden fir neue und widerstrebende Erfah-
rungen moglich werden. Die Einsicht in die prinzipielle Unvermeidlichkeit von Vor-
urteilen, Enttauschungen und unzureichenden Vorerfahrungen kann dabei als
produktive Besonderheit des Umlernens verstanden werden. Um die Frage nach
der padagogischen Relevanz eines solches Umlernens zu stellen, sollen nun ab-
schliel3end und ausblickend padagogische Implikationen des Umlernens restimiert

werden.
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5.3 Ein Ausblick

Die Frage, inwiefern die padagogischen Implikationen des Umlernens fur die Pad-
agogik in Theorie und Praxis relevant sein kénnen, soll nun abschliel3end erdértert
werden. Zunachst kann fir die Erziehungswissenschaft deutlich gemacht werden,
dass ein genealogischer Blick auf Lernen neuartige Aspekte des Lernvollzugs er-
Offnet, die bei einem didaktischen, teleologischen, methodologischen oder topolo-
gischen Blick auf das Lernen (vgl. Kapitel 1.3) nur teilweise oder gar nicht erfasst
werden. Dabei konnte gezeigt werden, dass negative Erfahrungen, wie Enttau-
schungen, Widerstande und Irritationen, flr das Lernen als Umlernen von beson-
derer Bedeutung sind. Wird mit Prange konstatiert, dass die ,Struktur des Ler-
nens* (Prange 2003, 149) der Wissenschaft des Lernens und Erziehens vorzeich-
net ,wie sie ihr Thema zur Sprache bringt* (ebd.), dann wird die Relevanz der Ein-
sichten in den Vollzug des Umlernens offensichtlich. Denn Umlernen ist in diesem
Sinne fur die Padagogik, auch wenn dieses fur den Beobachter unsichtbar sowie
durch andere unvertretbar bleibt (vgl. Prange 2005, 87f.), nicht nur didaktisch rele-
vant, sondern es verweist auch auf die produktive Bedeutung von Enttauschun-

gen, pathischen Widerfahrnissen und widerstandigen Erfahrungen im Lernen.

Wird padagogisches Handeln jedoch als ein soziales Tun verstanden, das teleolo-
gisch und intentional die Veranderung von menschlichen Verhéltnissen und Be-
dingungen zum Ziel hat (vgl. u.a. Giesecke 2007 [1987], 21), und dabei Lernen als
die Modifikation von Wissen und Kdnnen begriffen, zeigt das Phanomen des Um-
lernens die Grenzen dieses Konzepts auf. Denn Umlernen entzieht sich dem di-
rekten intentionalen Zugang durch Andere: ,Der Vollzug selbst entzieht sich so-
wohl dem Zugriff des Lernenden in lebensweltlicher als auch dem Forschenden in
wissenschatftlicher Hinsicht® (Meyer-Drawe 2008, 213). Das Umlernen entzieht
sich zwar dem intentionalen Zugang, ist dabei jedoch nicht unpadagogisch, son-
dern es verlangt nach besonderer padagogischer Aufmerksamkeit. Jemanden
zum Umlernen zu zwingen, erscheint mit Blick auf die pathische Struktur der Er-
fahrung unmaoglich. Sehr wohl mdglich scheint es jedoch, die Moglichkeit auf Um-

lernvollztige offen zu halten.

Im Umlernen ist die Negation der Vorerfahrung des Lernenden notwendiger Be-
standteil. Bleibt diese aus, kann der Erfahrungshorizont weder erweitert noch



transformiert werden. Berlcksichtigt man das pathische Verflechtungsverhaltnis
zwischen dem Respondenten und seinem Widerfahrnis, die Briche und Risse in
der Struktur des Erfahrens, die Kraft der Enttauschung sowie die Transzendenz
der Vor-Erfahrung, stellt sich die Frage nach padagogischem Handeln in Relation

zum Lernen neu.

Ausgehend von den Uberlegungen zur Genealogie der Erfahrung bei Aristoteles,
Francis Bacon, Hans-Georg Gadamer und Bernhard Waldenfels sowie den pha-
nomenologischen Anmerkungen von Gunther Buck, Kate Meyer-Drawe und An-
dreas Doérpinghaus wurde in der vorliegenden Untersuchung eine Skizze des péad-
agogischen Umlernvollzugs vorgestellt. Diese Skizzierung stellt dabei nicht nur die
unterschiedlichen Momente des Umlernvollzugs in seiner dynamischen Genealo-
gie dar, sondern bietet auch fir zukinftige Untersuchungen Anschluss. Abschlie-
Bend sollen nun vier Fragehorizonte des padagogischen Handelns und Forschens
unter Bericksichtigung des Umlernens aufgenommen werden, die als Herausfor-

derungen fur weitere Analysen gelten kénnen:

1. Die Frage nach dem Aufmerksamwerden auf Umlernanlasse

Da die Unzuganglichkeit des Umlernens fur padagogisches Handeln kein Hin-
dernis, sondern die notwendige Besonderheit des Lernens darstellt, ergeben
sich neue Herausforderungen fur die Vermittlung und die Erziehung. Mit Blick
auf den genealogischen Vollzug des Umlernens beginnt jedes Lernen mit dem
Aufmerksamwerden auf pathische Widerfahrnisse. Die Frage nach der Auf-
merksamkeit von etwas als etwas stellt die grundlegende Voraussetzung des
padagogischen Handelns dar. Indem den Lernenden widerstandige Erfahrun-
gen zustol3en, ihnen diese auffallen und ihre Aufmerksamkeit erregen, kann
das Umlernen in Schwung kommen.'®® Das Aufmerksamwerden auf widerstan-
dige Erfahrungen zu ermdglichen oder zumindest dieses nicht zu unterbinden,
ist eine besondere padagogische Herausforderung. Das Fragwurdigmachen
des Dogmatischen, das Irritieren des Gesicherten und das Relativieren des als

1% Dabei kommt der Verflechtung des fremden Anspruchs und der eigenen Antwort darauf beson-

dere Bedeutung zu, die sich zwischen dem Auffallen von etwas und dem ,Wie des Aufmerkens*
(Waldenfels 2004, 272) von diesem vollzieht.
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absolut Gesetzten wird damit zur Aufgabe eines padagogischen Handelns, das
die Moglichkeit auf Umlernanlasse erdffnen mochte. Dazu missen nicht nur
Fragen gestellt werden, ,deren Antwort nicht schon bereit liegt* (Doérpinghaus
2007, 171), sondern auch die Lehrenden an die Grenzen ihres Wissens und
Kdnnens gefuihrt werden. Die Frage, inwiefern ein solch pathisches Lehren in-
stitutionell moglich ist und wo es an seine Grenzen stol3t, bedarf weiterer Un-

tersuchungen.*®
2. Die Frage nach der Bedeutung der Vorerfahrung fur das Umlernen

Bedeutsam ist im Umlernvollzug das Moment der Vorerfahrung. Fur Gunther
Buck wird durch das Vorerfahren ,das Unbekannte erfragbares Unbekanntes*
(Buck 1989 [1967], 65). Indem Lernende ihre bisherigen Erfahrungen auf die
Probe stellen und an diesen nicht dogmatisch festhalten, sondern sie vielmehr
zum Anlass nehmen, produktiv enttauscht zu werden, kann die Moglichkeit auf
Umlernen erdffnet werden. Gerade darin liegt eine besondere Herausforderung
fur padagogisches Handeln: ,Dieses Vorwissen zu ermitteln, ist eine der
schwierigsten Aufgaben des Lehrens, weil es sich dabei vor allem um be-
wahrte Denkgewohnheiten handelt, die sich nicht so ohne weiteres zeigen und
die man nicht gerne aufgibt* (Meyer-Drawe 2008, 96).'%® Die Frage nach Vorer-
fahrungen in Unterricht und Erziehung zu involvieren und die Relativitat des
subjektiven Antizipierens und Urteilens in Frage zu stellen, ist dabei die Bedin-
gung, um die Moglichkeit zum Umlernen offen zu halten. Dazu bedarf es eines
padagogischen Spielraums, der das Scheitern im Umlernen zulédsst und die
Produktivitat des Scheiterns erkennt und anerkennt. Die weitere Untersuchung
der Struktur der Vorerfahrung und Beobachtungen zum Umgang mit Enttau-

schungen in Erziehung und Unterricht sind dabei von Relevanz.*®®

¥ In diesem Sinne stellt Kristin Westphal fest: ,Die Frage nach der Aufmerksamkeit ist im schuli-

schen Kontext sténdig an- und abwesend zugleich [...] Nun lassen sich diese nicht nur technisch
oder qua Wollen herstellen, sondern sie haben auch einen passiven Charakter, der sich haufig der
Intention des Lehrenden entzieht bzw. eine Eigendynamik entfaltet, die jenseits padagogischer
Absichten liegt* (Westphal 2008b, 0.S.).

%8 Ohne hier die Unterschiede zwischen Vorwissen und Vorerfahren ausfiihren zu konnen, soll
zumindest darauf verwiesen werden, dass in der Vorerfahrung der prozessuale Aspekt starker im
Vordergrund steht, wahrend das Vorwissen mehr statisch zu erfassen ist.

% |nteressante Untersuchungen zum Umgang mit Enttduschungen im Unterricht sind zum Beispiel
in den Analysen von Ray McDermott (2005) zu finden.



3. Die Frage nach den Sinnuberschissen und Rissen im Umlernen

Ein weiterer Aspekt des Lehrens und Erziehens unter Berlcksichtigung des
Umlernens liegt in der Bedeutung von Sinntberschissen und den Rissen im
Erfahrungshorizont der Lernenden. Die Briche, Risse und Sinntiberschiisse im
Erfahrungsvollzug sind kein Hindernis im Lernen und Lehren, sondern sie lie-
gen dem padagogischen Tun zugrunde. Dazu kénnen die Worte Kate Meyer-
Drawes wiederholt werden: ,In diesen Rissen kann Lernen beginnen“ (Meyer-
Drawe 2003, 511). Die Risse und Uberschiisse des Erfahrens eréffnen ein
produktives Moment fuir den Lernvollzug selbst. Problematisch erscheint dabei,
dass gerade die Sinntberschisse und Risse im Erfahrungshorizont weder dem
Lernenden noch dem Lehrenden bewusst werden. Doch allein die Feststellung,
dass unser Lernen immer mehr impliziert als es in einem bestimmten Umgang
aufzugehen scheint, kann fir padagogisches Handeln von Interesse sein.
Demnach geht es in Unterricht und Erziehung nicht nur darum, fertiges, abge-
schlossenes und wiederholbares Wissen zu reprasentieren oder gesichertes
Wissen zu rekonstruieren, sondern auch darum, Uberschiissen und Liicken
eine Position einzuraumen, die wiederum weitere Umlernvollziige ermdglichen.
Der Vollzug des Umlernens setzt an den Uberschiissen und Rissen vorheriger
Erfahrungen an und kommt durch pathisches Widerfahren in Bewegung. Die-
sem bewegenden Aspekt des Umlernens, angeregt durch die Risse, Uber-
schisse und Irritationen im Erfahrungshorizont der Lernenden, kommt dabei

190 \Werden diese

auch im padagogischen Handeln besondere Bedeutung zu.
im Sinne eines geordneten Vermittelns Ubergangen oder unterdrtickt, wird

auch die Moglichkeit des Umlernens eingeschrankt.
4. Der oder das Andere als Umlernanlass

Als vierter Aspekt des Umlernens kann die Relativierung des Eigenen durch

das Fremde genannt werden. So formuliert Bernhard Waldenfels: ,Das radikal

1% Dietrich Benner sieht dabei die Funktion des padagogischen Frage-Antwort-

Spiels darin, die Bewegung durch Irritationen in Schwung zu bringen: ,Die Fragen sind dabei von
den Lehrenden jeweils so zu stellen, dass sie nicht die zu suchenden Antworten vorgeben, son-
dern bei den Lernenden eine Denkbewegung in Gang setzen, die Uber Irritationen, Staunen und
negative Erfahrungen in schon erworbenen Wissenszusammenhangen ,Spalte' 6ffnen, an die sich
Neues anlagern kann.“ (Benner 2008, 11)
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Fremde taucht ferner als UberschuB auf, als das Unerlernbare in allem Lernen,
das sich steigert, je naher wir ihm kommen, je mehr wir von ihm wissen und
begreifen (Waldenfels 2001, 52). Wird das Verhéaltnis zwischen Fremd und
Selbst als ein responsives bestimmt, wird deutlich, dass jedes padagogische
Tun immer auch eine gebrochenes und unverstandenes bleibt.*** Als Respon-
dent pathischer Erfahrung ist der Lernende offen fir den Anstof3 durch den
Anderen, durch das Fremde und Unbekannte. Fraglich bleibt, ob dieses Zusto-
Ben produktiv in einen Umlernvollzug transformiert wird oder nicht. Die Garan-
tie auf Umlernen bleibt der Padagogik entzogen, aber die Frage nach der Er-
maoglichung wird dadurch erst bedeutsam. Indem der Lernende in seinem Um-
lernen auf das/den Andere(n) angewiesen ist, kommt gerade dem Lehrenden
und Erziehenden bedeutsamer Raum fur Umlernprozesse zu. Dennoch kénnen
den Lernenden ihre Enttauschungen und Erfahrungen nicht erspart werden.
Gerade in unserem Antworten auf (fremde) Irritationen, aber auch in unserem
Aufmerken des Anderen im pathischen Erfahren, wird Umlernen in Gang ge-
setzt.

Erste systematisch-didaktische Uberlegungen zum Umlernen sind zwar bereits in
Bearbeitung (vgl. Dorpinghaus 2007), dennoch erscheint es als eine wichtige Auf-
gabe der Padagogik, weitere Forschung in diesem Feld zu betreiben. So sind
weitere genealogische Untersuchungen des Umlernvollzugs, die besonders die
Bedeutung der Sinnuberschiisse und die Struktur des Erfahrungshorizonts fokus-
sieren, notwendig. Weiterhin offen bleibt die Frage, ob Umlernvollziige und pathi-
sche Erfahrungen mitunter stagnieren, statt das Lernen in Gang zu bringen. Nicht
zuletzt konnten empirische Untersuchungen zum Umlernen und zum Umgang mit
Enttauschungen fiur die weitere Arbeit an einer padagogischen Theorie des Um-

lernens neue Einsichten ermdglichen.

Am bedeutsamsten erscheint jedoch fur padagogisches Denken und Handeln die
Frage, wie man sich zu einem Lernen als Umlernen verhalten kann, ohne dieses

zu intentionalisieren, zu verkirzen oder zu umgehen. Durch Enttduschungen zu

¥ 1 diesem Sinne deutet Michael Wimmer die zentrale Herausforderung der Padagogik und ihrer

Profession, sich zur paradoxen Relation zwischen Wissen, ,Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Koén-
nen“ (Wimmer 1997, 425) und dem Anderen, als unbestimmbares Moment des Erfahrens, verhal-
ten zu kdnnen.



lernen ist eine schwierige und notwendige Herausforderung, nicht nur fur die Ler-
nenden, sondern auch fur die Lehrenden und Erziehenden. Eine Herausforderung,
derer sich eine Padagogik als Wissenschaft der Erziehung anzunehmen hat, so
sie Lernen zu ihren einheimischen Begriffen zahlt. Umlernen durch widerstandige
Erfahrungen bedeutet, die eigenen Grenzen zu erkennen und gerade durch erlit-
tene Enttauschungen diese Grenzgange als produktives Moment im Lernvollzug

anzuerkennen.



5. Skizze eines padagogischen Umlernvollzugs / 201

Abbildung 3: Larry Mason, Bubble Burst, 18" x 24"
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KURZFASSUNG

Im historischen wie auch im aktuellen Diskurs der padagogischen Theoriebildung
wird deutlich, dass das Lernen ein eigentimliches Schattendasein fuhrt und bis
heute zu den am wenigsten geklarten Phanomenen zahlt. Obwohl die Frage nach
der Struktur, der Genese und dem Aufbau des Lernens bereits in der Antike auf-
genommen wurde, bleibt der Vollzug des Lernens bis heute réatselhaft. Die pad-
agogische Perspektive auf Lernen fokussiert in Theorie und Praxis meist das
~Was"“ des Lernens, statt sich der Frage nach dem Vollzug oder dem ,Wie" des
Lernens zu stellen. Kommt jedoch — wie in der vorliegenden Arbeit - die Frage
nach dem Vollzug des Lernens und seiner Dynamik in den Blick, riickt die Bedeut-
samkeit widerstandiger Erfahrungen wie Irritationen, Fehler und Enttauschungen
in den Vordergrund. Aus dieser Perspektive wird deutlich, dass Lernen seiner
Struktur nach nicht nur aus der Aneignung von etwas und dem Aufstieg zu etwas,

sondern auch aus der Enttduschung durch etwas besteht.

In dieser Arbeit wird die Thematik um Lernen und Negativitat in ihrem antiken Ur-
sprung aufgenommen und in ihrer Neudeutung in der Erziehungswissenschaft
entfaltet und weiterfihrend expliziert. Die leitende Frage ist, wie ein Lernvollzug
padagogisch zu fassen ist, der sich wesentlich Uber die Enttduschung von Erfah-
rung konstituiert. Um diese Frage erortern zu kbénnen, wird der Vollzug des Lernen
genealogisch, also nach der Logik seiner Genesis, untersucht und in Bezug zur
Frage nach den Mdglichkeiten und Grenzen padagogischen Handelns gestellt.
Das Ziel der vorliegenden Untersuchung liegt dabei darin, die unterschiedlichen
Momente des Lernens als einen Umlernvollzug zu skizzieren. Aufbauend auf den
antiken Uberlegungen zur Verflechtung zwischen Erfahrung, Lernen und Leiden,
wird das Konzept des Umlernens aus der hermeneutischen Philosophie aufge-
nommen und um péadagogisch-ph&dnomenologische Anmerkungen erweitert. Ne-
ben der Prazisierung des Lernvollzugs wird dabei die Frage nach der Moglichkeit
padagogischen Handelns unter Berlcksichtigung des Umlernens erortert und
weiterfihrend entfaltet. Damit wird im Rahmen der Untersuchung gezeigt, welche
Bedeutung Enttauschungen, Irritationen und Widerstande im Lernen zukommen,
wie sich dieses Umlernen in seiner Genese vollzieht und warum eine Theorie ei-
nes padagogischen Umlernvollzugs Konsequenzen fur unser padagogisches Den-
ken und Handeln hat.
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ABSTRACT

Learning is a major topic of educational sciences and there is a long tradition of
investigations into the phenomena of learning since ancient times. Nevertheless,
the question stays inscrutable how learning as a process of experiencing is struc-
tured and how it gains its movement. In this regard the educational scientific ap-
proach focuses more on the subjects of learning and the results of teaching than
on the formation and the structure of learning. In most educational theories, lear-
ning is understood as a process in which knowledge and ability are appropriate. In
this view, learning is seen as a linear act of achieving knowledge and abilities from
another person, a group or an object through experience. Some authors, however,
focus on the so-called “negativity” of learning, which has been overlooked in the
majority of studies. They conceive learning as a process in which a person’s expe-
rience of knowledge and ignorance is a key figure to set learning in motion. From a
genealogical perspective outlined during this dissertation the genesis and dynamic
of learning and experiencing is analysed. Therefore the significance of irritations,
failures, disillusions and disappointments and passion for the process of learning

for relearning, unlearning and learning anew gets evident.

This thesis presents a concept of learning as a circular process of relearning and
learning anew that has been mainly overlooked in most theories of learning. The
research question addressed will be how the process of relearning can be scrat-
ched in its circular movement and how it could be considered in a theory of educa-
tion and teaching. The major task of the investigation is to give insights into the
process of relearning, unlearning and learning anew and to prove the evidence of
irritations, of suffering and disillusionment through resisting experiences and
unapproachable knowledge. Therefore the concept of suffering and learning gets
reconsidered within the ancient philosophy, and the concept of relearning, unlear-
ning and learning anew is investigated within a hermeneutical and phenomenolo-

gical approach.

Inspired by the fundamental works of thinkers like Aristotle, Socrates, Francis
Bacon, Edmund Husserl, Hans-Georg Gadamer, Gunther Buck, Bernhard Wal-
denfels, Kate Meyer-Drawe, this contribution outlines the relationship between
learning and the negativity of experience. It is shown that the dimension of passion



and disillusionment within the process of relearning is evident for a theory of lear-

ning in general.
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