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Vorbereitende Bemerkungen
1

1 Ich will sprachlich im unregelmäßigen Wechsel einmal die weibliche, dann wieder die männliche Form nutzen.
Der Hinweis auf die größere Praktikabilität der männlichen Versprachlichungsform zieht nicht – denn er wirkt
latent diskriminierend.

Lehre erzeugt Spuren – das gilt für explizite wie implizite Lehre gleichermaßen.

Unter expliziter Lehre verstehe ich ein bewusst herbeigeführtes pädagogisches
Handeln, das einen Adressaten wie ein Lernziel zu benennen vermag.

Dabei muss Lehre nicht immer Wissensvermittlung bedeuten, braucht auch nicht
unabdingbar eine Lernumgebung, die durch das Gegenüber von Lehrenden und
Lernenden gekennzeichnet ist.

Lehre wird hier eher als Oberbegriff für unterschiedlichste Formen pädagogi-
schen Agierens genutzt.

Implizite Lehre meint in diesem Argumentationskontext ein pädagogisches Wir-
ken, das als solches nicht intendiert ist, dennoch imAllgemeinen von den so Wir-
kenden bejaht werden kann. Medien für implizite Lehre sind in der Regel nicht
vorrangig das Reden und das Schreiben, sondern vielerlei andere Formen der
öffentlichen Wirkung, die von Personen ausgehen bzw. von Materialien, die
diese Personen geschaffen haben. Bei den Personen-Wirkungen lässt sich an
Kleidung, Habitus, Stimme denken, bei den Materialien etwa an Bücher, Auf-
sätze, an Kunstwerke oder Filme.

Spuren, die sich durch erfahrene Lehre ergeben, sind vornehmlich in drei Seg-
menten von Innerlichkeit der jeweils Lernenden vermutbar:

Deutungsmuster,

Wahrnehmungsprioritäten und

Selbstdefinitionsakzente.

‘Deutungsmuster’meint jene vom Individuum oft in einer frühen Entwicklungs-
phase verinnerlichten Methoden, komplexe Phänomene für sich zu deuten und
sie damit, auch in einem übertragenen Sinne, „handhabbar“ zu machen. Deu-
tungsmuster haben die für den Einzelnen angenehme Eigenschaft, Komplexität
so zu reduzieren, dass die ihr Irritationspotential weitgehend verliert. Ein
„Medium“ dafür stellt oft das Bemühen dar, nach etwas Vertrautem, Ähnlichem
zu suchen, mit dem bereits Handlungserfahrungen gemacht wurden.

Rhetorisch schlägt sich das zum Beispiel nieder in einer Äußerung wie:

„Das erinnert mich an . . .!“

Der Terminus ‘Wahrnehmungsprioritäten’ überschreibt die Neigung, im Zuge
von Wahrnehmungsprozessen bestimmte Erscheinungen als Figur im Vorder-
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grund, andere wiederum im Hintergrund, eben als Grund, zur Kenntnis zu
nehmen. Die Gestaltpädagogik spricht vom Figur-Grund-Phänomen. Wahr-
nehmungsprioritäten sind wie Deutungsmuster in der Regel früh erworben,
scheinen, wie uns die Sozialpsychologie lehrt, in einem engen Zusammenhang
mit den im jeweiligen Herkunftsmilieu gepflegten Prioritäts-Systemen zu stehen
und schlagen sich oft in einer Art Wahrnehmungshabitus nieder – der sich wie-
derum in der Außendarstellung des Individuums artikulieren kann:

Ein Individuum hat einen Satz wie „Kleider machen Leute“ als Lebensmotto
verinnerlicht, was zum Anlass genommen wird, bei „Auftritten“ sehr auf die
jeweils angemessen erscheinende Kleidung zu achten.

‘Selbstdefinitionsakzente’ zum Dritten, die auf Bedürfnisse der Innenwelt wie
auf Zuweisungen der Außenwelt reagieren, werden bewusst wie unbewusst
gesetzt und strukturieren die Identität des Individuums.Auch sie schlagen sich in
der Außendarstellung nieder, machen bestimmte Haltungen wie Handlungen
wahrscheinlich, weil in ihnen die Selbstdefinitionsakzente berücksichtigt
werden.

In der Regel sind die durch Lehre ausgelösten Spuren in diesen Innerlichkeits-
Segmenten nur erahnbar, können aber von dem lernenden Individuum in Prozes-
sen der Selbstbeobachtung benannt werden.

Im Eventualfall sind Pädagoginnen und Pädagogen in der Lage, dafürVersprach-
lichungs-Angebote zu unterbreiten, wohlgemerkt Angebote, die nicht für sich in
Anspruch nehmen, Faktisches zu konstatieren.

Spur ist die Präsenz des Abwesenden,

damit reale Virtualität –

ein inspirierendes Paradoxon!

Das lässt sich auch für die benannten Spuren im Inneren Lernender konstatieren.
Zumal implizite Lehre, eine nicht explizite Pädagogik, ist alsVerursacherin einer
Präsenz des Abwesenden verstehbar.

Dieser Text begreift sich als ein Lehrmedium, will die Lesenden ermutigen, sich
komplexen Gedankengängen selbstbewusst anzunähern. Dafür ist es sinnvoll,
den Leseprozess mit unterschiedlichen Referenzen zu gestalten – um es mit
Metaphern zu verdeutlichen:
Einmal die eine, dann eine ganz andere Brille aufzusetzen oder erst den einen,
dann wieder einen ganz anderen Scheinwerfer anzustellen, der jeweils unter-
schiedliche Segmente des Geschehens in den Lichtkegel rückt.
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Eine Referenz ist das Ich der Lesenden:

Immer neu werden Bezüge hin zur eigenen Erfahrungs- und Wissenswelt herge-
stellt. Dabei wirkt dieses Bezugnehmen selbstverständlich, zumindest in der
ersten Annäherung, auch normativ.

Eine weitere Referenz kann das soziale System sein, das Autor und Leserinnen
bzw. Leser miteinander teilen.

Primäre Adressatinnen und Adressaten für dieses Buch sind Menschen, die in
unterschiedlichen Rollen mit oder in Bildungsprozessen mit Erwachsenen zu tun
haben – ob nun als Lehrende, als Teilnehmende oder als Studierende. Dabei geht
es mir sowohl um Hochschullehre als auch um außeruniversitäre Lehr-Lernorte.

Der vorliegende Text ist auch ein Bildungs„Roman“, wobei hier die Doppelbe-
deutung des Terminus’ ‘Bildung’ mitklingen soll:

zum einen das Ergebnis zunehmender Wissens- und Kompetenzerweiterung,
zum anderen die Gesamtpersönlichkeit eines Individuums, diese Synergie aus
Physis und Psyche, bewussten Entscheidungen und „Getriebenheiten“.

Ein Menschenbild, basierend auf einem Bildungsbegriff des deutschen Idealis-
mus, der nicht zuletzt in den Arbeiten Friedrich Schillers und Wilhelm von Hum-
boldts seinen Niederschlag gefunden hat.

Es scheint gerechtfertigt, hier von einem Roman zu sprechen, weil nicht nur die
wissenschaftsorientierte Analyse, sondern auch die Narration, ein erzählendes,
assoziatives Element, in meinen Reflexionen eine wichtige Rolle spielt – spätes-
tens dann, wenn der fiktive Ich-Erzähler Stefan auf den Plan tritt.

Das Wechseln zwischen mir und Stefan ist als Ausdruck für die Lust auf Rollen-
Vielfalt zu verstehen, somit auch als OperationalisierungAdorno’schen Denkens
wie als Rekurs auf das „Sowohl als auch“ eines Jacques Derrida.

Ich will versuchen, Leben als Lehre, und zwar, sowohl in expliziten wie implizi-
ten Pädagogik-Formen, am Beispiel von fünf Sozialphilosophen zu rekonstruie-
ren, die für die erwachsenenpädagogischen Diskurse der vergangenen Jahr-
zehnte eine herausragende Rolle spielten bzw. sie nach wie vor innehaben:

Theodor W. Adorno,

Hannah Arendt,

Walter Benjamin,

Martin Buber und

Jacques Derrida.

Alle fünf sind Denk-Ikonen zumal der zweiten Hälfte des zwanzigsten Jahrhun-
derts für Deutschland, die USA und Frankreich – jüdische Denker, an die es sich
auch im dritten Jahrzehnt des einundzwanzigsten Jahrhunderts zu erinnern
lohnt, Gelehrte, die für meine beruflich-wissenschaftlichen Reflexionen zum
Teil seit Jahrzehnten eine Richtung weisende Bedeutung haben. Ich rezipiere sie
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hier mit dem Ziel, sie für erwachsenenbildnerische Theoriebildung, aber ebenso
für erwachsenenpädagogische Praxis zu nutzen.
Dafür lässt sich in einer ersten Annäherung auf jeweils unterschiedliche Lehr-
Lernkonzepte zurückgreifen, die die Autorin und die vier Autoren allerdings in
der Regel kaum explizit entfaltet haben:
Theodor W. Adorno steht für eine Erwachsenenpädagogik mit dialektischen
Denk- und Handlungs-Bewegungen. Im Bewusstsein des einen Phänomens
immer auch das andere mitzudenken, das war seine Form des dialektischen
Argumentierens. Darüber hinaus ist für ihn eine kritische Pädagogik, die gesell-
schaftliche Ungerechtigkeiten zu benennen vermag, konstitutiver Teil eines
Reflektierens, das neben der negativistischen auch eine bejahende Komponente
hat.
Hannah Arendt lässt sich mit einer ‘gutes Leben’ bejahenden Bildung in Verbin-
dung bringen, einer Bildung die ein „Denken ohne Geländer“ zulässt. Letzteres
meint auch grenzüberschreitendes Reflektieren als reichlich sprudelnde Quelle
für ein inspirierendes und dadurch hedonistisch erlebbares Sein. Darüber hinaus
ist fürArendt das Lernen imAllgemeinen eine Ressource, auf die ein Individuum
regelmäßig zurückgreifen sollte.
Walter Benjamin personifiziert eine Pädagogik, die immer neu die beiden Denk-
figuren ‘Flaneur’ und ‘Perlentaucher’ fokussiert:
der ‘Flaneur’ als Metapher für einen Lerner, der sich von Lernimpulsen unter-
schiedlichster Provenienz ansprechen lässt, weil er in seiner Basishaltung für sie
offen ist,
der ‘Perlentaucher’ als ein Mensch, der sich im Lehr-Lernprozess auf Tiefe, auf
emotionale wie intellektuelle Abenteuer bei der Auseinandersetzung mit Lern-
themen einlässt, bereit ist, sich dabei auch mit Gefahren und Herausforderungen
zu konfrontieren.

Martin Buber lässt sich mit einer dialogischen Erwachsenenpädagogik identifi-
zieren, die der Kreativität eines raumzeitlichen ‘Zwischen’ vertraut – das Zwi-
schen verstanden als Ort, an dem sichAtmosphären artikulieren, die, bei Berück-
sichtigung wahrnehmbarer Sinnesreize, benannt werden können, mit denen man
lehrend-lernend spielen kann, indem man sie mit neuen Akzenten versieht –
Spielen hier verstanden als Überschrift zu einer Abfolge von
Probefühlen,
Probedenken,
Probesprechen und
Probehandeln.

Letztlich Jacques Derrida, auf den sich eine dekonstruktive Erwachsenenpäda-
gogik beruft, ein pädagogisches Geschehen, das auf die Souveränität der Lernen-
den setzt, dabei alles auch nur annähernd Ideologische als solches erkennbar
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macht, allerdings nicht, um es im selbenAtemzug einer Nutzung durch Lernende
zu entziehen.
Idealtypisch lässt sich die Dekonstruktion mit Anerkennung und Dialog im
Umgang der denkend wie handelnd Agierenden verknüpfen. Dann kann es den
Lernenden geschehen, dass sie sich als respektiert erleben, obwohl ihr Denken
als dekonstruierenswert erscheint. Dabei wird ihnen seitens der Dekonstruieren-
den in einer dialogischen Weise, wenn man so will, auf Augenhöhe begegnet.
Für alle fünf Gelehrte gilt mehr oder weniger ausgeprägt eine

Selbstverpflichtung auf die normative Kraft der Kontingenz,
was meint, dass sie allesamt offen sind für einen mehrperspektivischen Blick auf
die Welt. Da geht es aber um eine Mehrperspektivität, die keinesfalls alles
gleich-gültig werden, von langweilig selbem Wert erscheinen lässt.
Da werden vielmehr Kontingenz und Norm als zwei Seiten derselben Medaille
gedacht.

Entsprechende Offenheit gilt, zumindest per Anspruch, auch, wenn es um die
Zuweisung von Kausalitäten geht:
Da wird versucht, jeweils verschiedene Ursachen für erkennbare Phänomene zu
benennen, aber möglichst so, dass auch diese nicht einer gleichmachenden
Beliebigkeit anheimfallen. Sie vertrauen, dabei nicht grenzenlos, auf eine Dyna-
mik, die in der Kontingenz ihren Anfang nehmen kann, eine Lust auf Offenheit,
Flexibilität, Innovation – aber auch selbstaufrüttelnde Irritation ist in Haltungen
und Handeln erkennbar.
Alles das widerspricht, zumindest alsVorsatz, einer Eindimensionalität imArgu-
mentieren, sei sie nun literarisch, philosophisch oder pädagogisch.

Verschriftlichungs-Weisen, aus denen sich Lese-Weisen ergeben
Dieses Buch weiß sich einem poststrukturalistischen „Sound“ verpflichtet, denn
Leserinnen und Leser heute, zumal im akademischen Feld, sind es gewohnt,
assoziativ bzw. in Gestalt von sogenanntem „multi-tasking“ zu lesen.
Ich lade meine Leserinnen ein, eigenen Gedanken nachzugehen und im Zuge
dessen die in sich selbst registrierten Überlegungen für die Genese eines visio-
nierten Hypertextes zu nutzen:
Assoziationen + Text = Hypertext 2

2 Der Hypertext ist für mich auch einer, an dem mehrere Autorinnen bzw. Autoren beteiligt sind und der aus die-
sen vielfältigen Quellen heraus in der Lage ist, etwas Eigenständiges zu generieren.

, wobei das erfahrene Leben mit dem gedach-
ten Schreiben idealerweise eine sinnerschließende Verbindung eingeht.
Ich werde, wie bereits benannt, einen fiktiven Ich-Erzähler (Stefan) einführen,
der über diverse, auch einander widersprechende Persönlichkeits-Segmente ver-
fügt:
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introvertiert wie extravertiert ist,

bühnenbedürftig ebenso wie angewiesen auf den regelmäßigen Rückzug in
einen „elfenbeinernen Turm“,

Intellektueller und Künstler,

vor allem aber Erwachsenenbildungs-Wissenschaftler gleichermaßen zu sein
versucht.

Dieser zweite Ich-Erzähler begegnet im Zuge seiner schriftlichen Reflexionen
unterschiedlichen Denk-Figuren der oben genannten Referenzautoren, aber
gelegentlich auch mir als dem Alter Ego, mit dem er sich austauscht.

Die Reflexionen Stefans erhalten Akzente dadurch, dass er auf Reisen ist, im In-
und Ausland, Vorträge zu pädagogisch-philosophischen Themen hält, Seminare
durchführt, Gespräche mit Bekannten pflegt. Medien für die Äußerungen von
Stefan stellen Mails gegenüber Kollegin Carla und Tagebuch-Einträge dar, aber
immer auch monografische Textteile, die emphatisch räsonieren bzw. wissen-
schaftlich analysieren.

Es entsteht für mich als Autor im Zuge der Verschriftlichungen etwas Auto(r)-
Biografisches, das allerdings keine Autobiografie sein will und sein kann, viel-
mehr ein Text ohne Anspruch auf Wahrheit oder Authentizität, der zwischen Fic-
tion und Non-Fiction pendelt. Mit Dieter Thomä ließe sich die generelle Unmög-
lichkeit behaupten, so etwas wie eineAutobiografie zu schreiben, die mehr ist als
„schöne Literatur“. 3

3 Referenz dazu kann das lesenswerte Dieter Thomä-Sammelwerk sein: Biografien sind Konstrukte, literarische
Gebilde und nur sehr begrenzt eine Wiedergabe nachprüfbarer Fakten.
Vgl. dazu auch die inspirierenden Reflexionen bei Max Frisch, etwa im „Homo Faber“ oder in den „Tagebü-
chern“.

Generell will ich immer wieder erkennbar machen: Es ist eine Lust, sich als
Künstler und Wissenschaftler gleichermaßen zu verstehen! Das soll sich in den
Versprachlichungen des Buches niederschlagen. Für die Selbstdefinitions-
Akzente stehen exemplarisch Stefan und sein Alter Ego. Dennoch verweigere
ich die bruchlose Festlegung auf einen Typus des Erzählens:

Auch Stefan vermag, seriös zu argumentieren, sein Alter Ego ist ebenfalls in der
Lage, Hedonistisches zu priorisieren und assoziativ zu reflektieren.

Das Votum im Hintergrund dafür lässt sich überschreiben mit „Freiheit der
Selbstdefinition!“: Ein ‘Sowohl als auch’ markiert den hier eingeschlagenen
Weg. Dafür lautet der philosophie- bzw. pädagogikgeschichtliche Rahmen: Post-
strukturalismus – eine Emanzipation von mehr oder weniger festgelegten Struk-
turen, auch wenn die plausibel, weil systematisch begründet, generiert werden
können.
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