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JOHANNES GIESINGER

DI1e UNMOGLICHKEIT DES LEHRENS —
AUGUSTIN UND WITTGENSTEIN

In seinem Werk ,,De magistro® verteidigt Augustin die These, es sei unmog-
lich, jemanden durch Zeichen zu belehren. Entweder, so Augustin, weif} die
andere Person nicht, worauf sich das Zeichen bezieht. Dann aber kann sie
durch das Zeichen nichts lernen. Oder sie kennt das Ding bereits, welches
durch das Zeichen bezeichnet ist. Dann aber lernt sie durch das Zeichen nichts
Neues (vgl. Augustinus 1974, X, 33). Nicht durch Belehrung, sondern durch
selbstdndiges Lernen ~ in direktem Kontakt mit empirischen Dingen und spiri-
tuellen Realitdten — gelangen wir nach Augustin zu neuem Wissen. Wenn wir
in uns hineinschauen, enthiillt uns Christus — unser innerer Lehrer — die Wahr-
heit {iber die geistigen Dinge (vgl. ebd., XII, 38—40). Der menschliche Lehrer
kann uns nichts beibringen, sondern uns lediglich dazu veranlassen, die Wahr-
heit selbst zu suchen.

In diesem Beitrag mochte ich Augustins Uberlegungen zur Unméglichkeit
des Lehrens in Beziehung setzen zur Spétphilosophie Ludwig Wittgensteins.
Wittgenstein erdffnet seine ,,Philosophischen Untersuchungen® mit einer Pas-
sage aus Augustins ,,Confessiones, in der Augustin schildert, wie er selbst als
Kind sprechen lernte. Die daran anschlieBenden Bemerkungen Wittgensteins
werden meist als Kritik an Augustins Sprachkonzeption gesehen — insbesonde-
re an der Auffassung, Worter stiinden fiir Dinge (vgl. Wittgenstein 1969, §1).
Im Rahmen seiner Auseinandersetzung mit Augustin fithrt Wittgenstein den
Begriff des Abrichtens ein, um das Lehren und Lernen von Sprache zu be-
schreiben. Abrichtung ist kein Grundbegriff moderner Piadagogik. Wird das
Wort iiberhaupt verwendet, so allenfalls dazu, um Begriffe wie Erziehung
oder Bildung dagegen abzugrenzen.' Hunde werden abgerichtet, nicht Kinder.
Wer Kinder abrichtet, so die géngige Auffassung, unterwirft sie damit seinem
Willen und formt sie nach seinen Vorstellungen, ohne ihre Selbsttitigkeit zur
Geltung zu bringen. Wird der Begriff der Abrichtung in einem pidagogischen
Kontext gebraucht, muss mit Abwehrreflexen gerechnet werden.

Augustins Anmerkungen zum selbstindigen Lernen hingegen konnen viel
eher auf Zustimmung z#hlen — zumindest dann, wenn man sie aus ihrer plato-

Paradigmatisch dazu folgende Stelle aus Kants Padagogikvorlesung: ,,Der Mensch kann ent-
weder bloB dressiert, abgerichtet, mechanisch unterwiesen, oder wiirklich aufgeklart werden®
(Kant 1803/1977, A 24).
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nisch-christlichen Theorieumgebung herauslost. Augustins Philosophie des
Lehrens und Lernens hat wesentlich in die moderne Padagogik hineingewirkt.

Interessanterweise findet man bei Wittgenstein eine Uberlegung, die Ahn-
lichkeit mit Augustins Argument fiir die Unmoglichkeit des Lehrens aufweist.
Wittgenstein behauptet nicht, das Belehren sei génzlich unmoglich, aber er
duBert Vorbehalte gegeniiber dem erklirenden Lehren. Er weist darauf hin,
dass erkldarendes Lehren bereits auf bestimmten Voraussetzungen beruht. All-
gemein gesagt, setzt dieses voraus, dass der Lernende bereits in gewisse regel-
geleitete Praktiken — in sogenannte Sprachspiele — eingefiihrt ist. Ansonsten
wiisste er mit den ihm angebotenen Erkldrungen nichts anzufangen.

Wenn Wittgenstein in den Anfangspassagen der ,,Philosophischen Untersu-
chungen® von Erkldrungen spricht, so hat er damit nicht priméar propositionale,
sondern hinweisende Erklirungen im Blick. Eine hinweisende Erklérung be-
steht darin, auf einen Gegenstand zu zeigen und dabei das Wort zu &ufern,
welches den Gegenstand bezeichnet. Die Frage, die Wittgenstein umtreibt,
lautet folgendermaBen: Kann man einem Kind erkldren, was das Wort
,,Fuchs“ bedeutet, indem man ,,Fuchs“ sagt und dabei auf einen Fuchs zeigt?

Nach Wittgensteins Auffassung setzt nicht nur propositionales, sondern
auch hinweisendes Erkldren die Fihigkeit zur Teilnahme an bestimmten
Sprachspielen voraus. Zum Teilnehmer an diesen Sprachspielen jedoch wird
man, wie Wittgenstein betont, erst durch Abrichtung. Wahrend Augustin also
von der Behauptung der Unmdglichkeit des Lehrens zur Idee des selbstindi-
gen — durch gottliche Erleuchtung ermdglichten — Lernens gelangt, fithrt der
Weg bei Wittgenstein zum Begriff der Abrichtung.

Im ersten Teil dieses Beitrags befasse ich mich mit Augustins Argumentatio-
nen, wihrend ich mich im zweifen Teil den Bemerkungen Wittgensteins zu-
wende. Im letzten Teil verdeutliche ich, warum ich es fiir lohnenswert halte,
sich in erziehungsphilosophischer Perspektive mit Augustin und Wittgenstein
zu beschiftigen: Insofern Augustin als Vorldaufer moderner padagogischer
Theoretiker gelesen werden kann, ist Wittgensteins Kritik an seinen Positio-
nen auch eine Kritik der modernen Pidagogik. Wittgenstein stellt die Auffas-
sung in Frage, wonach Kinder durch den Gebrauch ihrer Vernunft — und un-
abhiingig von sozialen Einfliissen — zu giiltigen Einsichten gelangen kdnnen.
Folgt man Wittgenstein in diesem Punkt, so bedeutet dies aber nicht, dass die
Errungenschaften moderner Pidagogik insgesamt iiber Bord zu werfen sind.
Wie ich aufzeigen méchte, ist Wittgensteins Konzeption des Lehrens und Ler-
nens mit der Auffassung vereinbar, wonach das Kind ein selbsttitiges Wesen
ist, dessen Selbstbestimmungsfihigkeit pidagogisch gefordert werden kann.
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1. Augustin, die Unméglichkeit des Lehrens und die
Bedeutung des selbstidndigen Lernens

In einer langwierigen Argumentation kommt Augustin in ,,De magistro“ zu-
néchst zum Schluss, dass man ohne Zeichen nichts lehren kann. Dies betrifft
auch das hinweisende Erkléren’: So sei es unméglich, die Bedeutung des Wor-
tes ,,Gehen“ durch das Vorzeigen der entsprechenden Tatigkeit zu erkliren.
Wgnn man gefragt wird, was ,,Gehen* bedeutet, und dies »erklart”, indem man
seine Schritte etwas verschnellert, so kann dies, wie Augustin erliutert, als Er-
klarung des Wortes ,.Eilen“ missverstanden werden (Augustin 1974, 111, 6/X
29). Offensichtlich sind — wie auch Wittgenstein 1500 Jahre spéter fests,teller;
wird — hinweisende Erklarungen stets mehrdeutig.

.Augustin allerdings scheint diese Sichtweise spiter zu revidieren: Plstzlich
wird es als mdglich dargestellt, von einem Vogeljiger durch bloBes Zuschauen
zu lernen, wie man — mit Hilfe von Greifvogeln — einen Vogel jagt (ebd., X
32). Es scheint also, wie Augustin betont, moglich, andere Personen o,hne’
Verwendung von Zeichen zu belehren. Mit dieser Revision der fritheren These
bereitet Augustin das Terrain fiir seine Kernthese vor: »Wenn du die Sache
aber noch sorgfiltiger betrachtest, wirst du draufkommen, dass iiberhaupt
nichts durch sein Zeichen gelehrt werden kann. (ebd., X, 33)°

A-ugu.stin erldutert dies an Hand eines Auszugs aus dem biblischen Buch
Daniel, in dem das Wort sarabarae gebraucht wird. Augustin vermutet, dieses
Wort stehe flir eine bestimmte Art von Kopfbedeckung. Er behaup‘;et nun
man kénne das Wort nicht verstehen, wenn man sarabarae nicht selbst gese—’
hen habe. Die direkte Vertrautheit mit dem entsprechenden Ding ist fiir ihn die
Voraussetzung fiir ein Verstehen des entsprechenden Zeichens.

GemidB einem naheliegenden Einwand kann man das unbekannte Wort
durch bereits bekannte Wérter (wie ,,Kopf und ,,bedecken*) erkiiren, selbst

Wlttgenst_eins Auffassung von hinweisendem Erkldren beruht auf der Vorstellung, dass man
Jjeweils ein Wort duBert, wenn man auf etwas zeigt. Dies ist aber, streng genon;rnen kein
Lehren ohne Zeichen. Deshalb wihlt Augustin einen andere Darstellung: Man wird g’efragt
und versucht die Frage durch eine hinweisende Erkldrung zu beantworten.

Nur am Rande sei auf dhnliche Bemerkungen Rousseaus verwiesen: ,,Setzt tiberhaupt niemals
das Zeichen an die Stelle der Sache®, heift es im dritten Buch des ,,Emile* (Rousseau 1971

S.162). Rousseau argumentiert — im Unterschied zu Augustin — nicht fiir die Unméglichkeié
des Lehrens. Wer nur durch Zeichen lernt und belehrt wird, so Rousseau, denkt nicht selbst
und Versteh't nicht, was er aufnimmt: Emile ,darf nichts wissen, weil ihr és ihm gesagt habt

sondern _Well er es selbst verstanden hat“ (ebd., S. 159). Nur wer sich den Dingen zuwendet Z
anstatt sich an Zeichen zu orientieren — gelangt zu wahrem Verstehen. Ahnlich sagt auch Au-
gl‘lst{n, Verstehen beruhe auf einer unmittelbaren Vertrautheit mit Dingen. Anders als Augu-
stin Jedoch bringt Rousseau diese Auffassung in Zusammenhang mit der Idee des autonomen
Subjekts, welches selbst denkt, anstatt sich an Autorititen zu orientieren (vgl. ebd., S. 1591).
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wenn man das entsprechende Ding nicht zeigen kann. Augustin meint demge-
geniiber, derartige Erkldrungen seien nicht moglich.

Betrachten wir einen etwas anderen Fall: Ein Lehrer stellt einen Sachverhalt
sprachlich dar, der den Lernenden unbekannt ist. Er benutzt dafiir aber aus-
schlieBlich bekannte Zeichen: ,,Der Luchs jagt, wenn er starken Hunger hat,
bisweilen auch einen Fuchs®. Nehmen wir an, die Lernenden haben bereits
einmal einen Fuchs und einen Luchs gesehen und verstehen auch die anderen
Elemente des Satzes. Sie haben aber noch nie einen Luchs gesehen, der einen
Fuchs jagte. Trotzdem, so die allgemeine Auffassung, verstehen sie die vom
Lehrer geduBerte propositionale Erkldrung und lernen etwas Neues dazu.

Einen Hinweis darauf, wie Augustin diesen Fall behandelt, geben seine
Anmerkungen dazu, wie wir biblische Geschichten verstehen (ebd., X, 37).
Diejenige Passage im Buch Daniel, in der von sarabarae die Rede ist, erzdhlt
von drei Minnern, die in einen heiBen Ofen geworfen werden, diesem aber
dank ihres Gottvertrauens lebendig wieder entsteigen. Offensichtlich verste-
hen wir diese Geschichte, obwohl wir bei den erzihlten Ereignissen nicht da-
bei waren. GemiB Augustin verstehen wir sie, weil wir ihre einzelnen Elemen-
te verstehen (z.B. ,,Ofen* oder ,,Feuer”). Was wir nicht verstehen, sind die
Namen der drei Minner — denn diese Méanner haben wir nie getroffen.

Wihrend sich diese Uberlegungen auf der Ebene der einzelnen Worter be-
wegen, scheint sich eine weitere Bemerkung Augustins auf die Geschichte als
ganze zu beziehen. Er schreibt: ,,Im iibrigen muss ich gestehen, dass ich all
das, was sich damals zutrug (...) eher glaube, als dass ich es weil.” (ebd.)

Augustin unterscheidet also zwischen Glauben auf der einen und Wissen
auf der anderen Seite. Wie im Weiteren deutlich wird, setzt er dem Glauben
nicht nur das Wissen, sondern auch das Verstehen gegeniiber: ,,[N]icht alles,
was ich glaube (credo), verstehe ich auch (intellego). Alles, was ich verstehe,
weif} ich (scio), hingegen weiB ich nicht alles, was ich glaube.“ (ebd., X, 37)

Einerseits also verstehen wir die Erzihlung einer Geschichte, die wir nicht
selbst erlebt haben, insofern wir mit den einzelnen Elementen der Geschichte
vertraut sind. Wir empfinden die Erzdhlung der Geschichte nicht als Ansamm-
lung sinnloser Gerdusche. Andererseits aber konnen wir die Geschichte als
ganze doch nur glauben — nicht aber verstehen. Ubertragen auf das propositio-
nale Erkliren — ,,.Der Luchs jagt bisweilen einen Fuchs® —, bedeutet dies, dass
wir solche Erkliarungen sowohl verstehen, als auch nicht verstehen. Diese wi-
derspriichliche Schlussfolgerung entsteht, wenn der Kern von Augustins Kon-
zept des Verstehens — die Notwendigkeit personlicher Vertrautheit mit der Re-
alitit — sowohl auf Worter, als auch auf Sitze und Geschichten angewandt
wird. Diese Kernvorstellung von Verstehen und Wissen prigt Augustins Auf-
fassung von selbstindigem Lernen®, wie sie in ,,De magistro® skizziert wird:

*  Handelt es sich dabei tatsichlich um ,selbstindiges Lernen‘? Es ist Christus, der innere Leh-
rer, der dem Lernenden die Wahrheit enthiillt. Der Mensch kann — so betrachtet — nichts
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Wesentlich ist, dass die Realitiit — sei es mit den Sinnen oder dem ,inneren
Auge* — unmittelbar gesehen wird.?

Auch in den ,,Confessiones® arbeitet Augustin, wie gesagt, mit der Idee des
selbstédndigen Lernens. Hier behauptet er, als Kind selbstindig sprechen ge-
lernt zu haben: ,,Das Sprechen lehrten mich nimlich nicht die Erwachsenen
(...), sondern ich lehrte es mich selbst mit dem Verstand, den du, mein Gott,
mir gegeben hast.“ (Augustinus 1964, I, 8) Diese Parallele zum Werk ,.De
magistro® — das elf Jahre frither entstand — sollte nicht dariiber hinwegtiu-
schen, dass die Idee des selbstindigen Lernens hier eine andere Ausprigung
erhilt als in ,,De magistro®. Zwar wird auch in den ,,Confessiones® auf die
Rolle Gottes Bezug genommen, aber der Erwerb von Sprache wird nicht als
Innenschau beschrieben. Hier muss sich das Kind auf die Autoritit Erwachse-
ner verlassen. Warum hidlt Augustin trotzdem an der Idee des selbstindigen
Lernens fest?

Erstens stellt er das selbstiindige Lernen dem Lehren mittels einer ,,be-
stimmten Lehrmethode gegeniiber. Wihrend Buchstabieren in der Schule
mgthodisch gelehrt wird, ist der frithe Spracherwerb nicht auf Lehren ange-
wiesen.

Zweitens fallt auf, dass Augustin sich selbst als Kleinkind nicht in einer
passiven Rolle sieht. Das Kind ist von Anfang an aktiv — es hat Wiinsche und
versucht diese mit Schreien und Bewegungen kundzutun. Es ist frustriert, weil
seine kommunikativen Bemiihungen nicht immer verstanden werden. Daraus
entwickelt es den Antrieb, die Sprache der Erwachsenen zu lernen.

Es ist auffillig, dass Augustin seinen Spracherwerb in der ersten Person be-
schreibt:

»[Ilch sah, wie die Erwachsenen ein Ding nannten und wie sie in Ubereinstim-
mung damit den Korper dem Ding zuwandten, und ich merkte mir, wenn sie et-
was benannten, wie das klang, sobald sie es mir zeigen wollten. Was sie aber

selbst herausfinden. Andererseits ist es der Mensch selbst, der die Wahrheit siekt, die ihm
enthiillt wird. Der Kirchengeschichtler Alfred Schindler schreibt dazu: ,,Welchen Anteil hat
also der Mensch am Erkennen, und welchen hat Gott? Und wie kann die von den Glaubenden
angestrebte Gotteserkenntnis, ja Gottesschau, von der von jedermann zuginglichen Ideener-
kc?nntnis des Guten, Schénen usw. unterschieden werden? Auf diese Fragen gibt es bei Augu-
stin .keine prézisen und befriedigenden Antworten. (...) Gnade ist auch Illumination, und Il-
lumination ist auck Gnade. Alle Erkennbarkeit und jedes Erkenntnisvermégen hangen von der
gnadenhaften Erleuchtung des trinitarischen Gottes ab.* (Schindler 1979, S. 666)

Moderne Kommentatoren von ,,De magistro (wie Scheffler 1964/1993, Burnyeat 1987, King
1998, Matthews 2003) sehen die Leistung Augustins primér darin, die Unlehrbarkeit des Ver-
stehens — d.h. der selbsténdigen Einsicht — aufgezeigt zu haben. Allerdings wird man kaum
behaupten koénnen, Augustin habe eine brauchbare Konzeption des Verstehens entwickelt.
Was wir (heute — in einem didaktischen Kontext) als Verstehen bezeichnen, ergibt sich nicht
aus dem direkten Kontakt mit einem isolierten Ding oder Sachverhalt. Erstens kann man ein
einzelnes Element nur verstehen, wenn man es in einen groBeren Kontext epistemischer Ele-

me{(lte einordnet. Zweitens muss man nicht alles mit eigenen Augen sehen, um es verstehen
zu konnen.
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wollten, ging aus ihren Korpergesten hervor, jener Natursprache, die allen Vél-
kern gemeinsam ist und sich zusammensetzt aus Miene und Blick, Bewegung
der Glieder und dem Ton der Stimme, womit die Gefiihlsregungen des Verlan-
gens und Habenwollens, des Zuriickweisens und Fliehens der Dinge zum Aus-
druck kommen. Auf diese Weise sammelte ich nach und nach die Worte in mir
auf, die ich in ihren Bedeutungen jeweils an ihrem Platze immer wieder ver-
nommen hatte, und begriff, fiir welche Dinge sie die Zeichen waren, und gab so-
dann mit dem nach diesen Zeichen gezihmten Mund durch sie meine Wiinsche
kund®“. (Ebd.)

Dies ist die Passage, die Wittgensteins ,,Philosophische Untersuchungen* er-
offnet. Schauen wir genauer, was Wittgenstein dazu zu sagen hat.

2. Wittgenstein — Abrichten und Erkldren

In §32 der ,,Philosophischen Untersuchungen® verdeutlicht Wittgenstein seine
Kritik an Augustin. In dessen erstem Abschnitt heifit es: ,,Wer in ein fremdes
Land kommt, wird manchmal die Sprache der Einheimischen durch hinwei-
sende Erklarungen lernen, die sie ihm geben; und er wird die Deutung dieser
Erklarungen oft raten miissen und manchmal richtig, manchmal falsch raten.*
Diese Ausfithrungen schlieBen an die in fritheren Abschnitten der ,»Philosophi-
schen Untersuchungen® gefiihrte Diskussion zur Moglichkeit des hinweisen-
den Erklérens an.

Zunichst betont Wittgenstein, die Bedeutung von Wértern kénne nicht
hinweisend erklért oder definiert werden, solange das Kind ,,noch nicht nach
der Benennung fragen® kénne (Wittgenstein 1969, §6). Damit will Wittgen-
stein sagen, dass das Fragen nach der Benennung und das hinweisende Erkli-
ren bereits ein regelgeleitetes Sprachspiel darstellen, welches das Kind an-
féanglich nicht beherrscht. Dieses Sprachspiel setzt Abrichtung bereits voraus:
[ W]ir werden erzogen, abgerichtet, dazu, zu fragen: ,Wie heifit das?* (ebd.,
§27)

Allerdings: Auch zu einem Zeitpunkt, wo das Kind am Sprachspiel des
Fragens und Erklérens noch nicht teilhat, besitzt es die Voraussetzungen zur
Teilnahme an einem noch einfacheren Sprachspiel — dem Sprachspiel des
hinweisenden Lehrens (vgl. ebd., §23), welches gemil Wittgenstein ,als
wichtiger Teil der Abrichtung® (ebd., §6) zu sehen ist. Es besteht wie das hin-
weisende Erkldren darin, dass die lehrende Person auf einen Gegenstand weist
und dazu das entsprechende Wort duBert. Auf diese Weise, so Wittgenstein,
kann die Bedeutung von Wortern nicht erkldrt, wohl aber gelehrt werden.
Durch hinweisende Abrichtung, verbunden mit ,.einem bestimmten Unter-
richt” (ebd.), gelangt das Kind dazu, Worter zu verstehen. Verstehen ist hier,
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im Gegensatz zu Augustin, nicht durch eine selbstidndige Einsicht in die Natur
der Dinge charakterisiert, sondern durch die Beherrschung der Regeln, welche
ein Sprachspiel konstituieren.

Im Weiteren kommt Wittgenstein zum Schluss, dass hinweisendes Erkliren
auch dann problematisch ist, wenn das Kind bereits in das entsprechende
Sprachspiel eingefiihrt ist (vgl. ebd., §28). Wer auf zwei Niisse zeigt und dabei
das Wort ,,zwei“ duBert, eroffnet damit vielfiltige Deutungsmoglichkeiten ~
zum Beispiel konnte man zum Schluss kommen, dass das geduflerte Wort zur
Bezeichnung von Niissen verwendet wird. Um die Erkldrung richtig zu deu-
ten, muss man bereits wissen, dass damit ein Zahlwort eingefithrt werden soll.
Man wird sie ganz anders interpretieren, wenn man annimmt, dass sie von
Formen, Farben oder Friichten handelt (vgl. ebd., §30/31). Das heifit: Auch
wenn man das Sprachspiel des Fragens und Erkldrens beherrscht, wird man
oftmals Schwierigkeiten mit der Deutung der Erklarung haben.

Vor diesem Hintergrund ist die bereits zitierte Stelle in §32 zu lesen: Wenn
wir in ein fremdes Land kommen, k6nnen wir auf Grund hinweisender Erkl4-
rungen manchmal die Bedeutung uns unbekannter Worter erraten. Daran
schlieft sich folgende Kritik an Augustin an. Wittgenstein schreibt:

,,Und nun kénnen wir, glaube ich, sagen: Augustinus beschreibe das Lemen der
menschlichen Sprache so, als kdme das Kind in ein fremdes Land und verstehe
die Sprache des Landes nicht; das heifit: als habe es bereits eine Sprache, nur
nicht diese. Oder auch: als konne das Kind schon denken, nur noch nicht spre-
chen. Und ,denken‘ hie3e hier so etwas, wie: zu sich selber reden.

Wittgenstein scheint Augustin hier zu unterstellen, er arbeite in seiner Schilde-
rung des primédren Spracherwerbs mit der Idee des hinweisenden Erkidrens.
Aus der von Wittgenstein verwendeten Passage aus den ,,Confessiones erge-
ben sich aber keine Hinweise darauf, dass Augustin der Auffassung ist, Er-
wachsene konnten dem Kind Bedeutungen eindeutig erkldren. Aus ,,De magi-
stro* geht hervor, dass Augustin sich dieses Problems durchaus bewusst ist.
Gemil seiner Darstellung ist das Lernen von Wortern in einen Kontext von
Bewegungen, wechselnden Mienen und stimmlichen Ausdriicken eingebettet,
und die Wérter miissen hdufig in unterschiedlichen Kontexten gehért werden,
um letztlich verstanden zu werden (vgl. Luntley 2010, S. 39). Dieses Bild des
Sprachlernens deckt sich mit Wittgensteins Auffassung, wonach sich die Be-
deutung von Wértern aus dem Gebrauch in spezifischen Kontexten erschlief3t.*

Jedoch ist Wittgensteins Unterstellung, Augustin konzipiere den Spracher-
werb analog zum Lernen einer Fremdsprache, nicht aus der Luft gegriffen. In

¢ Vgl. dazu Wittgensteins beriihmte Bemerkung zur Bedeutung von ,,Bedeutung® (Wittgenstein

1969, §43): ,,.Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der Sprache®. Weniger be-
kannt ist der daran anschlieBende Satz. ,,Und die Bedeutung eines Namens erkldrf man
manchmal dadurch, dass man auf seinen Triger zeigt.” (Hervorh.: J.G.) Wie bereits in §32
halt Wittgenstein auch hier fest, dass hinweisendes Erklaren durchaus sinnvoll sein kann.
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der Tat erweckt Augustin den Eindruck, das sprachunfihige Kleinkind verfiige
bereits iiber eine geistige Sprache — ein System vorgefertigter Bedeutungen,
die aber noch nicht sprachlich ausgedriickt werden kénnen. In den ,,Confes-
siones* wird dem Baby der Wunsch zugeschrieben, das auszudriicken, was es
in seinem Herzen fithlt. In ,,De magistro™ wird klar, dass Augustin Begriffe
wie Verstehen, Wissen, Denken oder Lernen nicht an die Sprachfihigkeit bin-
det: Es ist moglich, unabhingig von Sprache selbstindige Einsicht in die Na-
tur der Dinge zu gewinnen.’

Hier stellt sich die Frage nach Wittgensteins Position in dieser Sache: Kann
man etwas wissen, ohne sprechen zu kdnnen? Ist es moglich zu denken, ohne
an Sprachspielen teilzuhaben? Aus der zitierten Passage konnte man folgern,
dass ein Wesen, das nicht sprechen kann, auch nicht denken kann. Wittgen-
steins Auffassung ldsst sich kaum auf eine solche Formel reduzieren (vgl. da-
zu Glock 2006). Es scheint aber klar, dass er das Bild vom Lernen, welches
Augustin in ,,De magistro” zeichnet, ablehnt. Spezifisch menschliche Formen
des Denkens, Wissens und Verstehens sind an die Teilhabe an einer menschli-
chen Lebensform — an regelgeleiteten Sprachspielen — gekoppelt. Erst in der
Initiation in eine gemeinsame Praxis differenziert sich die begriffliche Welt
des Kindes aus. Wie wir die Welt begrifflich strukturieren, hingt nach Witt-
genstein von unserer Erziehung ab. So schreibt er, unterschiedliche Formen
von Erziehung konnten fundamental verschiedene Begriffssysteme hervor-
bringen.?

Erst wenn das Kind in regelgeleitete Praktiken eingefiihrt ist, kann ihm et-
was propositional erkldrt werden. ,,Die Grundlage jeglicher Erkldrung ist das
Abrichten (Das sollten Erzieher bedenken)“ (Wittgenstein 1970b, §419),
schreibt Wittgenstein. Um Erkldrungen — propositionale oder hinweisende —
verstehen zu konnen, muss das Kind vielfiltige Abrichtungsprozesse durch-
laufen haben.

Wie bereits deutlich wurde, zweifelt Wittgenstein an der erklarenden Kraft
des Zeigens: ,,[D]ie hinweisende Definition kann in jedem Fall so oder anders

7 Dies wird auch in Augustins Schrift ,,Vom ersten katechetischen Unterricht” (,,De catechizan-

dis rudibus®) deutlich. Hier spricht der Autor von der ,,Einsicht®, die in ihm pl&tzlich aufblit-
ze, und die er dann in Worte zu fassen suche. Er betont, jene Einsicht sei nicht sprachlich ge-
bunden. Die entsprechenden Eindriicke seien ,,weder lateinisch, noch griechisch noch hebri-
isch, noch irgendeinem anderen Volksstamm zu eigen, sondem sie entstehen im Geist, wie
der Gesichtsausdruck am Korper (Augustinus 1985, S. 15). In den ,,Confessiones™ bezeich-
net Augustin die Korpersprache als ,Natursprache, die allen Volkern gemeinsam® sei. Hier
nun wird eine Analogie gezogen zwischen der Koérpersprache und den geistigen Eindriicken.
Diese konnen, so steht zu vermuten, gemdl Augustin ebenfalls als universale Natursprache
betrachtet werden.

Vgl. dazu Wittgenstein 1970b, §387f: ,Ich will sagen: eine ganz andere Erziehung als die un-
sere konnte auch die Grundlage ganz anderer Begriffe sein. Was uns interessiert, wiirde sie
nicht interessieren. Andere Begriffe wiren da nicht unvorstellbar. Ja, wesentlich andere Be-
griffe sind nur so vorstellbar.*

DIE UNMOGLICHKEIT DES LEHRENS 39

gedeutet werden.” (Wittgenstein 1969, §28) Diese Formulierung gemahnt an
Wittgensteins Erwdgungen zum Problem des Regelfolgens, die spiter in den
»Philosophischen Untersuchungen® ansetzen. Eine Regel, bzw. deren Formu-
lierung, heiflit es hier, kann stets so oder anders gedeutet werden. Kenne ich
die Formulierung einer Regel, so kann ich nicht sicher sein, wie ich nach ihr
handeln muss. Miisste ich also hinter die unterschiedlichen Ausdrucksweisen
der Regel zuriickgehen, um die wahre Regel — gewissermaBen die (platoni-
sche) Idee der Regel — aufzusuchen? Wittgenstein lehnt es ab, Regeln als ab-
strakte Entititen zu sehen, die auBerhalb von Raum und Zeit angesiedelt sind
(vgl. Baker/Hacker 1985, S. 43f). Weder durch Kenntnis einer abstrakten Enti-
tdt, noch durch Kenntnis von Regel-Formulierungen gelangen wir dazu, rich-
tig nach einer Regel zu handeln.

Um zu erldutern, wie der Graben zwischen dem Ausdruck der Regel und
dem Handeln nach der Regel iiberbriickt werden kann, bringt Wittgenstein
wiederum den Begriff des Abrichtens ins Spiel: ,,Was hat der Ausdruck der
Regel — sagen wir, der Wegweiser — mit meinen Handlungen zu tun? Was fiir
eine Verbindung besteht da? — Nun, etwa diese: ich bin zu einem bestimmten
Reagieren auf dieses Zeichen abgerichtet worden, und so reagiere ich nun.
(Wittgenstein 1969, §198) Durch Abrichtung, so Wittgenstein weiter, werde
ich dazu angeleitet, an einer ,,Gepflogenheit” — einem ,,Gebrauch® oder einer
»Institution teilzuhaben (ebd., §198/199). Als Gegenbegriff zu Abrichten er-
scheint hier wiederum das Erkldren: Man kann niemanden durch (propositio-
nales) Erkldren dariiber belehren, wie er nach einer Regel handeln soll. Man
muss ihn in entsprechender Weise abrichten.

Zum Schluss

Wie eingangs gesagt, 16st Wittgensteins Auffassung vom Lehren als Abrichten
unter Pddagogen Irritation und Abwehr aus, wihrend Augustins Konzeption
cher Sympathie hervorruft. Augustins pddagogischer Ansatz scheint ,moder-
ner‘ zu sein als derjenige Wittgensteins.’

Andererseits wird Augustins Denken — vor allem seine Gnadenlehre — oftmals als unvereinbar
mit den Grundideen moderner Philosophie betrachtet. Als Vorldufer der Moderne wird Augu-
stin u.a. von Charles Taylor eingestuft — Augustin habe die Vorstellung einer inneren Stimme
aufgebracht. Taylor erldutert: ,,At first, this idea that the source is within doesn’t exclude our
being related to God or the Ideas; it can be considered our proper way to them. In a sense, it
can be seen just as a continuation and intensification of the development inaugurated by Saint
Augustine, who saw the road to God as passing through our own reflexive awareness of our-
selves.” (Taylor 1991, S. 26f) Bei Rousseau etwa, dem Begriinder der modernen Pidagogik,
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In der Tat wird Wittgensteins Spatphilosophie oftmals als Abwendung von
wesentlichen Elementen moderner Philosophie — insbesondere deren Konzen-
tration auf das Subjekt — gedeutet. Die Vorstellung, wonach das verniinftige
Subjekt selbstindig, d.h. unabhingig von Autorititen, zu Einsichten gelangen
kann, ist pragend fiir Philosophie und Pddagogik der Moderne.

Wittgenstein stellt demgegeniiber Begriffe wie Lebensform und Sprachspiel
ins Zentrum seines Denkens; an die Stelle des monologisch operierenden Sub-
jekts tritt die Gemeinschaft derer, die nach bestimmten Regeln handeln. Das
Selbst bildet sich durch die Initiation in eine Lebensform — und die Ubernah-
me von deren Regeln. Dies fithrt zu einer Verschiebung der pidagogischen
Vorstellungen: Gemdl diesem Bild némlich besitzt das Kind nicht die Fihig-
keit, kraft seiner eigenen Vernunft herauszufinden, wie man richtig handelt. Es
muss sich auf Autorititen verlassen, welche ihm die Regeln der Gemeinschaft
vermitteln. Damit gewinnt das Lehren an Gewicht — allerdings nicht das erkli-
rende Lehren, dessen Unmdéglichkeit Augustin behauptete. Das Lehren, wel-
ches das Lernen grundlegender Regeln ermdglicht, ist nach Wittgenstein als
Abrichtung zu sehen.

Damit scheinen wesentliche Errungenschaften moderner Piddagogik in Fra-
ge gestellt. Zum einen scheint Wittgenstein das lemende Kind als passives Ob-
jekt padagogischer Einwirkung zu sehen — wihrend Augustin es als selbsttiti-
ges Wesen beschreibt. Zum anderen driangt sich die Frage auf, ob Abrichtung
dazu taugt, Kinder zu selbstbestimmungsfihigen oder autonomen Personen
heranzubilden. Meines Erachtens konnen diese Bedenken zerstreut werden.

Es stimmt, dass die Lernenden bei Wittgenstein oftmals als passiv und un-
terwiirfig dargestellt werden. Dies mag Wittgensteins pddagogischen Vorstel-
lungen — und seiner Praxis als Volksschullehrer — durchaus entsprechen. So
gesehen ist es vielleicht kein Zufall, dass Wittgenstein das Wort Abrichtung,
welches fiir viele abstoBend klingt, so hiufig verwendet. Dennoch muss betont
werden, dass die Vorstellung autoritdrer Unterwerfung nicht den Kern von
Wittgensteins Begriff der Abrichtung ausmacht. Die Grundidee ist vielmehr,
dass der Lernende epistemisch auf diejenigen angewiesen ist, die bereits kom-
petente Teilnehmer an Sprachspielen sind. Um in eine Lebensform hineinzu-
wachsen, muss das Kind lernen, so zu handeln, wie ,man‘ im Rahmen dieser
Lebensform handelt — und das fiir richtig zu halten, was ,man‘ fiir richtig hlt.
Dies bedingt, dass das Kind Erwachsene als epistemische Autorititen aner-
kennt, nicht aber, dass es sozial unterworfen und seiner Fihigkeit zur Selbstti-
tigkeit beraubt wird.

In der Padagogikvorlesung Kants wird Abrichten als Gegenbegriff zu Aduf-
kldren eingefuhrt: ,,Wiirklich aufgekldrt” wird das Kind nur, wenn es zum Ge-

ist die Idee einer inneren Stimme ~ des Gewissens — nach wie vor in einen religiosen Kontext
eingebettet: ,,Gewissen! Gewissen! Gottlicher Instinkt! Unsterbliche und himmlische Stim-
me!“ (Rousseau 1762/1971, S. 306)
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brauch der eigenen Vernunft veranlasst und so zur Einsicht in das moralische
Gesetz gefiihrt wird (Kant 1803/1977, A 24). Gem&B diesem Modell verfiigt
der Mensch tiber epistemische Autarkie, d.h. er ist in der Erkenntnis des mora-
lisch Richtigen nicht auf epistemische Autorititen angewiesen. Kant stellt kei-
neswegs die Bedeutung pidagogischer Autoritit in Frage, betont er doch die
Unverzichtbarkeit der Disziplinierung. Das Kind hat sich dem Erzieher sozial
unterzuordnen. Das Wissen um das moralisch Richtige und die entsprechen-
den Motivationen jedoch kann und soll es nicht vom Erzieher iibernehmen,
sondern muss es selbst entdecken. Die Aufgabe des Erziehers besteht darin, im
sokratischen Gesprich seine Vernunfttitigkeit anzustoBen (ausfiihrlicher dazu:
Giesinger 2011; vgl. auch Koch 2003).

Nach Wittgenstein ist nicht davon auszugehen, dass der Mensch Einblick
in eine von sozialen Praktiken unabhiingige Sphire der Vernunft gewinnen
kann. Was richtig oder falsch ist, kann nicht als ,a priori¢ gegeben betrachtet
werden. Vielmehr entwickeln wir die normative Unterscheidungsfihigkeit erst
in Prozessen der Abrichtung. Nur wenn wir uns an bereits vorhandenen nor-
mativen MaBstiben orientieren und diese zunichst kritiklos itbernehmen, kon-
nen wir die Fahigkeit zu selbstindigem Denken — und zur Kritik des Gegebe-
nen — entwickeln. Wittgenstein selbst schenkte dem Problem der Selbstbe-
stimmung oder Autonomie keine Beachtung. Es soll also nicht behauptet wer-
den, die Abrichtung figuriere in Wittgensteins Denken als Bestandteil einer
,Erziehung zur Autonomie‘. Die hier vertretene These lautet lediglich, dass
die Praxis der Abrichtung nicht mit dem Erziehungsziel der Autonomie in
Konflikt steht. Wer sich fragt, ob eine bestimmte Erwigung einen angemesse-
nen Grund zum Handeln abgibt, greift dabei auf basale Fahigkeiten zuriick,
die er durch Abrichtung erworben hat.

Nicht nur mit Autonomie als padagogischer Zielvorstellung ist die Idee der
Abrichtung vereinbar, sondern auch mit der Auffassung, wonach das lernende
Kind als ,selbsttitiges* Wesen zu sehen ist. Wittgenstein hilt Augustins Bild
des Kleinkinds fiir problematisch, weil es den Eindruck erweckt, das Kind be-
sitze bereits eine vorgefertigte, begrifflich strukturierte mentale Welt und kén-
ne schon ,denken‘. Sich von diesem Bild zu verabschieden bedeutet aber
nicht, dem Kind jegliche Fihigkeit zur Selbsttitigkeit abzusprechen. Es
scheint klar, dass ein Kind bereits iiber gewisse Fihigkeiten — und bestimmte
Formen von Aktivitit — verfiigen muss, um {iberhaupt abgerichtet werden zu
konnen. Unterzieht man Hunde oder Katzen der hinweisenden Abrichtung, so
werden sie dadurch nicht zu kompetenten Sprachbenutzern. Ihnen fehlen nim-
lich die Fahigkeiten, um iberhaupt in den Prozess des Spracherwerbs einzutre-
ten. Der Wittgenstein-Interpret Michael Luntley (2010, S. 44) vertritt die Auf-
fassung, nach Wittgenstein sei die Fahigkeit zu zweckgerichteter Aktivitit —
genauer: die Fahigkeit, sein Verhalten unter Bezugnahme auf Dinge zu orga-
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nisieren {,,the capacity to direct [one’s] behaviour with respect to things®) —
als Voraussetzung fiir den Erwerb von Sprache betrachten.”

Diese Art des Tatigseins setzt gemifl Luntleys Einschitzung keine begriff-
lichen Fahigkeiten voraus — denn die Akteure lassen sich nicht von Begriffen,
sondern von Dingen leiten. Kleine Kinder nehmen den Stuhl nicht als Stuhl
wahr, sind aber mit ihm vertraut und weisen ihm in der Ausgestaltung ihrer
Aktivitat unterschiedliche Rollen zu — sie ziehen sich daran hoch, um darauf
zu sitzen, kippen ihn um, wenn sie wiitend sind, usw. So gesehen ist die prak-
tische Vertrautheit mit Dingen eine Voraussetzung dafiir, um in den gemein-
samen Handlungsraum einer Lebensform eintreten zu kénnen.

Allerdings stellt sich die Frage, ob Luntleys vorsichtige Formulierung nicht
auch auf gewisse Tierarten anwendbar ist, denen offensichtlich die Fihig-
keit zur Teilnahme an einer menschlichen Lebensform abgeht (vgl. dazu auch
Glock 2009): Eine neukaledonische Krihe, die ein Werkzeug herstellt, um an
Nahrung zu kommen, organisiert ihr Verhalten mit Riicksicht auf Dinge (vgl.
Taylor et al. 2007). Es ist ohne Weiteres méglich, ihr eine Form zweckgerich-
teter Aktivitét zu unterstellen.

Mir scheint, dass Wittgenstein in seinen Bemerkungen zur Abrichtung noch
eine andere implizite Voraussetzung macht: Den Lernenden wird nicht nur ei-
ne basale Form von Aktivitit zugeschrieben, sondern auch eine grundlegende
soziale Fahigkeit: Sie miissen in der Lage sein, ihre Aufmerksamkeit von einer
anderen Person lenken zu lassen. Ohne diese Fahigkeit — die den meisten Tier-
arten fehlt — wire hinweisendes Abrichten gar nicht moglich: ,,Ein wichtiger
Teil der Abrichtung wird darin bestehen, dass der Lehrende auf die Gegen-
stinde weist, die Aufinerksamkeit des Kindes auf sie lenkt, und dabei ein Wort
ausspricht. (Vgl. Wittgenstein 1969, §6; Hervorhebung: J.G.)"

Folgt man diesen Annahmen, so ist das Kind — im Rahmen des Wittgen-
steinschen Ansatzes — als selbsttitiges Wesen zu sehen, welches einerseits sein
individuelles Tun zweckgerichtet organisiert, andererseits aber auch fihig ist,
sich aktiv auf das Handeln anderer einzulassen, indem es deren Aufmerksam-
keit teilt. Wenn das Kind nicht von sich aus an sozialen Handlungsvollziigen

Vgl. dagegen die Darstellung von Wolfgang Huemer (2006), der Abrichtung mit Konditionie-

rung gleichsetzt. Im sogenannten ,.Brown Book* (vgl. Wittgenstein 1965, S. 77), dessen iiber-
arbeitete Fassung in deutscher Sprache unter dem Titel ,,Eine philosophische Betrachtung®
erschien, setzt Wittgenstein das Abrichten von Tieren mit dem Abrichten von Kindern gleich.
Diese Gleichsetzung fehlt jedoch in der deutschen Version (vgl. Wittgenstein 1970a, S. 117),
die dann die Vorlage zur Ausarbeitung der ,,Philosophischen Untersuchungen® bildete. Dies
kénnte damit zusammenhéngen, dass die Gleichsetzung in der englischen Fassung zur Erldu-
terung des mehrdeutigen Wortes training nétig erscheint. Das deutsche Wort Abrichtung
spricht demgegeniiber flir sich.
Diese Bemerkung spielt auf das Phidnomen an, das von Entwicklungspsychologen als ,,ge-
meinsame Aufmerksamkeit” (joint oder shared attention) bezeichnet wird. Zur philoso-
phischen Aufarbeitung des Phinomens vgl. Brinck (2004) und die Beitridge in Eilan et al.
(2005).

DIE UNMOGLICHKEIT DES LEHRENS 43

teilnimmt, wird man es nicht abrichten kénnen. Ebenso gilt, dass die erwach-
sene Person, die das Kind abrichtet, sich auf das Kind als Gegeniiber einlassen
muss. Die intersubjektive Verbindung zwischen Kind und Erwachsenem —
sowie ihre gemeinsame Bezogenheit auf Gegenstinde — erscheint damit als
Voraussetzung der Praxis des Abrichtens.”

Abrichtung wiederum ist die Voraussetzung fiir erkldrendes Lehren. Dessen
Moglichkeit also beruht auf der Initiation in regelgeleitete Praktiken. Weil wir
im Zuge unseres Aufwachsens vielfiltiges Regelwissen erworben haben, kén-
nen wir dariiber belehrt werden, ,,dass der Luchs manchmal einen Fuchs jagt®,
ohne dass wir den entsprechenden Sachverhalt personlich beobachtet haben.
Die Moglichkeit des erkldrenden Lehrens beruht auf dem Vorhandensein einer
gemeinsamen Basis, die durch Abrichtung geschaffen wird. Wer in die ge-
meinsame Sphire eingeflihrt ist, kann auf dieser Grundlage weitere Lem-
schritte unternehmen. Das heifit: Die Voraussetzungen des erkldrenden Leh-
rens sind nicht identisch mit dem anzustrebenden Resultat.

Damit kommen wir einer Eigenheit von Augustins Argumentation auf die
Spur: Das Belehren durch Zeichen ist gemidfl Augustin nicht méglich, weil
man die Zeichen nicht versteht, sofern man den entsprechenden Sachverhalt
nicht kennt. Die personliche Vertrautheit mit den Dingen ist demnach die
Voraussetzung dafiir, um Zeichen zu verstehen und durch sie etwas lernen zu
konnen. Sobald diese Voraussetzung erfiillt ist, gibt es jedoch nichts mehr zu
lehren und zu lernen. Im Gegensatz zu Wittgensteins Sichtweise ist es hier
nicht mdéglich, Voraussetzungen anzugeben, die weitere Lernschritte ermdogli-
chen. Diese Grundidee erlaubt es Augustin, in radikaler Weise gegen die Mog-
lichkeit des Lehrens zu argumentieren. Wittgensteins Ansatz hingegen fithrt
zur — weit plausibleren — Auffassung, wonach erklarendes Lehren mdoglich ist,
sofern lehrende und lernende Person iiber einen Schatz gemeinsamen Regel-
wissens verfiigen.
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