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DAS UBERSCHREITEN DER
SCHWELLE

N

Radikale Padagogik richtet ihre Aufmerksamkeit sowohl
auf die alltaglichen Techniken padagogischer Praxis —
Techniken zur Aktivierung eines Begegnungsraumes,
Techniken, sich um die Arbeit und einander zu kimmern,
Techniken des kulturtbergreifenden Zuhorens, Techniken,
sich dem Mehr-als zuzuwenden — als auch auf Techniken
zum »Uberschreiten der Schwelle«. Das Uberschreiten
der Schwelle hangt mit der Art und Weise der Anpassung
(accommodation) zusammen, die es ermdglicht, das
Lernen in all seinen Erscheinungsformen wertzuschatzen.
Es konnte als die primare Technik betrachtet werden, die
alle anderen moduliert: ein padagogischer Ansatz, der
das Uberschreiten der Schwelle nicht mitberticksichtigt,
riskiert, die ableistische Politik eines neurotypischen
(weifsen) Seminarraums fortzuschreiben. » wennichmichauf das
Neurotypische konzentriere, denke ich immer an eine Rickmeldung von Fred Moten zu meinem
Buch The Minor Gesture: alles Schwarze Leben ist neurodiverses Leben. Ich bespreche das ausfiihr-
lich in »Fugitively, Approximately«, For a Pragmatics of the Useless (im Erscheinen). ¢

Mit dem Uberschreiten der Schwelle wird spiirbar, dass
die Architektur des Lernens nie neutral ist.

. Als Erstes mochte ich auf die Universitat als Schwel-
le aufmerksam machen. Wer Uiberschreitet diese
Schwelle mihelos? In Kanada wird sie am leichtesten
von Siedler*innen und denen Uberschritten, die auf-
grund ihrer intellektuellen und finanziellen Klasse dar-
aufvertrauen kdnnen, dass sie flir das, was sie wissen,
Anerkennung ernten. Vielen ist es nicht maoglich, diese
erste Schwelle zu Uberschreiten. Diese mangelnde
Fahigkeit, die Schwelle zu Uberschreiten, kann techni-
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scher Natur sein — etwa, wenn die Universitat sich
weigert, nicht sprechende Autist*innen aufzu-
nehmen, weil sie falschlicherweise glaubt, diese
konnten nicht selbststandig denken. » nursenrwenige
Autist*innen haben einen Universitatsabschluss, weil die Universitaten sich weigern,
die von ihnen bendtigten Unterbringungsformen zu organisieren und zu unterstitzen.
Vgl. »What Real Inclusion for Nonspeaking People Means« von DJ Savarese:
https://www.opensocietyfoundations.org/voices/ga-what-real-inclusion-nonspeaking-
autistic-people-means ¢ Sie kann auch systemisch sein —
wenn die Universitat einfach nicht als realisierbare
Option empfunden wird. Wie vielen Schwarzen,
Braunen und Indigenen Kindern wird erzahlt, dass
ihre Fahigkeiten nicht den universitaren Werten
entsprechen?

Wie wenige Fakultatsmitglieder spiegeln fir diese
ausgeschlossenen Kinder die Moglichkeit, die
Schwelle zu Uberschreiten, wider? Wie frih wird
das Uberschreiten zur Unméglichkeit? Ich denke
hier an die fast 50 % der Jungen in Montréal, die
die High-School nicht abschliefsen, von denen

30 % Schwarz oder Braun sind. Ich denke an die
im Reservat lebende indigene Bevdlkerung, deren
Absolvent*innenzahlim ganzen Land nur bei

48 % liegt. » Esgibtviele Moglichkeiten, die High-School spater zu beenden

oder ohne High-School als Spatstudierender in Kanada an der Universitat zu beginnen.
Ich mdchte diese Option nicht zu niedrig bewerten. Was ich unterstreichen méchte,
ist, wie der Verlust des Interesses an der Schule viel mit der Unmdéglichkeit zu tun hat,
die Universitét als einen Ort zu begreifen, der diejenigen willkommen heifst, die nicht

ohne Weiteres in ihre (neurotypischen) (weifsen) Reihen passen. ¢
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Die Universitat als Schwelle zu Uberschreiten heifst,
sich nach der Neurotypizitat als systemischer Matrix
des Denkens und des Wertes auszurichten. Die
Universitat als Schwelle, die noch vor der Hochschul-
zulassung in jedem Seminarraum gelebt und prak-
tiziert wird, erfordert eine Zahmung von allem, was
neurodivers ist, von allem, was den normopathischen
Korper Ubersteigt. Natirlich gibt es Ausnahmen,
aber in der Regel meint Passieren, Uberschreiten, in
den Rahmen dessen zu passen, was bereits als einen
Wert habend bewertet wurde. Es bedeutet, all das
aus dem Korper zu entfernen, was Uber die normative
Vorstellung des Menschen als weifs, als mannlich,

als able hinausgeht. Denn Neurotypizitat ist niemals
ein Korper. Sie ist ein Wertesystem, das den Korper
zur Reproduktion ihres Bewertungsstandards formt.

Firviele — die meisten — Professor*innen ist die
Schwelle niedrig.

Fur diejenigen, die, wie flichtig auch immer, gelernt
haben, in den Rahmen zu passen, die gelernt haben,
zu passieren, bedeutet das Uberschreiten der Univer-
sitatsschwelle keine Entlastung: die erste Schwelle
wird zu jeder anderen Schwelle mitgefihrt.

So schwingt im Betreten eines Seminarraums immer
die Schwere dieser ersten Uberschreitung mit.

Eine radikale Padagogik befasst sich damit, wie die
Vervielfaltigung der Schwelle solche Korper annulliert,
die Uberschreiten sollen, obwohl sie nicht passieren

konnen. Gehe nicht davon aus, dass ein Korper
die Last des Uberschreitens nicht tragen muss.
Frage dich, mit welchem Aufwand das Uberschrei-
ten verbunden ist. Passe den Seminarraum in
einer Weise an, die das Uberschreiten erleichtert.
Missen die Studierenden in direkte Sichtbarkeit
treten? Sind die Tische in einer Weise angeordnet,
die von vornherein eine gewisse Frontalitat fest-
legt, als wiirden alle mit dem gleichen Rhythmus
und der gleichen Leichtigkeit eintreten? Besteht
die Annahme, dass das Betreten mit einem
Sprechen verbunden ist? Wird von den Studie-
renden erwartet, in ein Gesprach einzutreten, als
ob das Lernen und das Denken jeden Korper mit
derselben Intensitat und in derselben Geschwin-
digkeit erreichen wirden? Gibt es Platz fir ein
Zuhoren, das sich unter dem Radar der Bewertung
bewegt, fir ein Denken, das entkommt?

Vervielfaltige die Zugange. Nimm nicht an, dass
es Neutralitat gegentiber dem Wissen gibt. Trage
die Schwelle in die Dichte des Lernens hinein
und frage, wie sie noch anders gelebt werden
kann. Denke dartiber nach, wie die Institution
Wissen vermittelt und prife immer wieder, ob du
nicht selbst neue Schwellen errichtest. Erkenne
den Aufwand des Passierens.

Das Risiko besteht darin, dass wir im radikal
padagogischen Seminarraum nicht wissen wer-
den, wie Lernen — oder Partizipation oder
Kollaboration — aussieht. Eine radikale Padagogik
geht dieses Risiko ein, indem sie die Lehre aus




dem Werteregister herausnimmt, das ihr von der
akademischen Institution auferlegt wird. Wenn

das Denken aus diesem Markt des Prestigewerts her-
ausgenommen wird, werden die Kosten des
Uberschreitens spiirbar, wird das Uberschreiten

zur Kunst eines anderen Lernens.

Nichts davon ist einfach. Die Schwelle sptiirbar zu
machen bedeutet, an die harten Grenzen eines
Systems zu stofden, das fir viele nicht zu ertragen ist.
Nimm das mit in den Seminarraum und arbeite
dessen Denken heraus. Mache es zu einem Teil des
Lernens. Ube nicht den Druck der Anpassung

auf die Wenigen aus. Mach dir bewusst, dass wir alle
Unterstitzung bendtigen und beginne dort.
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. Studium Lass die Seminarrdume Einladungen zum
Studium sein, nicht zum Wissenskonsum. Hiite dich
vor der Vorstellung, dass bestimmte Dinge »abgedeckt
werden missen«. Beim Studium, so argumentieren
Fred Moten und Stefano Harney, geht es darum, Disso-
nanzen zu schaffen (vgl. Harney/Moten 2016). Es geht
darum, dem Lernen zu gestatten weiterzugehen, und es
nicht unaufhoérlich im Namen dessen zu unterbrechen,
von dem wir, schon vor unserem Zusammenkommen,
beschlossen haben, es als wissenswert zu bezeichnen.
Suche nicht allzu verbissen nach dem roten Faden.
Kummere dich nicht zu sehr darum, eine Linie zu zie-
hen. Mache das Lernen zu einem Gewebe.

Beginne in der Mitte wenn wir das Studium
zur Weise unseres Eintritts in den Pakt des kollektiven
Lernens machen, miissen wir die Gewohnheit verlernen,
das Denken zu unterbrechen, um es erneut zu begin-
nen. Denk an all die Male, die du einen Seminarraum
betreten hast, in dem bereits eine lebhafte Diskussion
im Gange war, nur um diese zu beenden. Wir, die Leh-
renden, tendieren dazu, den Seminarraum so zu gestal-
ten, dass der Beginn des Lernens durch unser Eintreten
markiert wird. Was geht bei dieser Geste verloren? Was
bleibt ungehort?

eigere dich, die Klasse zur Ordnung zu rufen«, schrei-
ben Moten und Harney. Erkenne die Zerbrechlichkeit
des Lernens. Lerne, aus der Mitte der vielen Gesprache

129 heraus zuzuhéren. Verbinde dich mit dem Rhyth-

mus. Betrachte ihn als eine Klanglandschaft:

»Wenn wir Musik horen, missen wir die Vorstellung

zurlickweisen, dass Musik nur dann geschieht, wenn
die Musiker*in eintritt und ein Instrument in die Hand
nimmt; Musik ist auch die Vorfreude auf die Auffiih-
rung und die Gerdusche der Wertschitzung, die sie
erzeugt, und das Sprechen, das durch und um sie her-
um geschieht, das sie erzeugt und sie liebt, das in ihr
ist, wihrend es zuhort.« (Halberstam in Moten/Harney
2013: 9; Ubersetzung C. C.)

Die Klanglandschaft des Lernens ist voll von Ahnungen,

die unterhalb der Schwelle der tatsidchlichen Wahr-
nehmung liegen. Begreife den Ort des Lernens als das
umfassend, was er nicht vollstindig artikulieren kann.
Hoére zu, wie das klingt, auch wenn du es nicht genau
horen kannst. Es macht einen Unterschied.

»Wenn wir den Ordnungsruf zuriickweisen — die Lehrer*in

hebt das Buch auf, die Dirigent*in hebt den Taktstock,
die Redner*in bittet um Ruhe, der Folterer zieht die
Schlinge fest — lehnen wir die Ordnung als die Unter-
scheidung zwischen Larm und Musik, Geschwétz und
Wissen, Schmerz und Wahrheit ab.« (Halberstam in
Moten/Harney 2013: 9; Ubersetzung C. C.)

Denke tiber die Institution hinaus Ein
pddagogischer Prozess, der in der Mitte beginnt, hat viel
grofsere Schwierigkeiten zu bestimmen, wer die Lehre
und wer das Lernen tbernimmt. Wenn diese Unter-
scheidung ausgehohlt wird, hat der Unterricht immer
schon begonnen. Es geht hier nicht um das Denken, das
von der Institution als Voraussetzung betrachtet wird,
obwohl es wahrscheinlich nach und nach erlernt wer-
den wird. Die Institution kann zwar einen Ort zur Ver-
figung stellen, aber das Lernen kann nicht anders, als
tber diesen hinauszugehen. Es gibt keine Moglichkeit,
das Lernen nach Lehrplan aufrechtzuerhalten.

Wertschétze das, was tber den Lehrplan hinausgeht, das

Unwissbare, wie es in den Zwischenrdumen der unruhi-
gen Klanglandschaft zu horen ist, die den immer tber-



bordenden Seminarraum ausmacht. Hore hier 1 3 0
zu, wo der Wert noch im Begriff ist, sich her-
auszubilden.

Jenseits des Wertes Ander Universitit wird der
Wert in (Bildungs-)Krediten gemessen. Mit jedem Kredit
wird eine Gebiihr erhoben. Fiir einige ist diese Gebiihr
exorbitant, was zu einem Teufelskreis aus Schulden und
Krediten fuhrt. Fur andere ist sie finanziell machbar,
und so werden die Schulden scheinbar in Schach gehal-
ten. Aber so oder so ist die Verschuldung am Werk. Sie
verfolgt uns, sie geht tiber uns hinaus, und sie bleibt, wie
die Gabe, die ihre Unterseite bildet.

Es besteht ein direkter Zusammenhang zwischen Krediten

und dem Wert der Bildung an der akkreditierten aka-
demischen Institution. Wie erfolgreich wir sind, hangt
davon ab, wie viele Credit Points wir sammeln. Diese
Ansammlung stellt klare Anforderungen an die Art und
Weise, wie Lernen gelebt und definiert wird. Mit dem
Sammeln von Credit Points kommt der Ordnungsruf. Es
gibt einen bestimmten Weg zu lernen, es gibt Stoff, der
abgedeckt werden muss und Aufgaben, die bewertet
werden muissen. Wert ist dabei direkt an Nutzen gebun-
den: Zur Lektion, die wir lernen (wenn wir erfolgreich
sind), gehort, dass unser Wert mit unserer Fahigkeit, zur
Ordnung gerufen zu werden, zusammenfallt.

Die Studierende in den Undercommons widersetzt sich die-

sem Ordnungsruf. Aber sie tut es nicht im Modus der
Kritik. Thr Nein ist affirmativ. Sie ist lernbegierig, ein
Eifer, der sie anderswo hinfiithrt als zum Ordnungsruf
oder dem Ordnen ihres Kredits/ihrer Credit Points.
Genau genommen nimmt sie den Ruf kaum war, so
beschéftigt ist sie, zu lernen. Diese Studierende ist
eine schlechte Schuldnerin: Sie ldsst nicht zu, dass der
Kredit ihr Leben bestimmt. Sie hat echte Schulden, mit
denen sie kdmpft, hat nicht einen, sondern zwei Teilzeit-
jobs inne, und dennoch weigert sie sich, nachzugeben.
Sie hort den Ruf des Kredits kaum.

»[D]ie Studierende hat eine Angewohnheit, eine schlechte

Angewohnheit. Sie studiert. Sie studiert, aber sie lernt

131 nicht. Wirde sie lernen, kénnten sie ihren Fort-

schritt messen, ihre Eigenschaften bestimmen,
ihr einen Kredit einrdumen. Aber die Studierende stu-
diert weiter, sie plant zu studieren, sie rennt weiter, um
zu studieren, sie studiert weiter einen Plan, sie arbeitet
weiter an den Schulden. Die Studierende hat nicht vor zu
bezahlen.« (Harney/Moten 2016: 71)

Wer ist diese Studierende, die, verschuldet, iber den Kredit

hinaus (ver)lernt? Sie ist die Studierende, die ihre Tex-
te liest und spricht und trdumt. Sie ist die Studierende,
von der du lernst, so lange du bereit bist, ebenfalls dem
Ordnungsruf zu widerstehen. Sie ist diejenige, die Stel-
lung bezieht, wo sie auch ist, und nicht unterscheidet
zwischen Graden und Schattierungen des Lernens. Der
Seminarraum ist nur einer der Orte, an denen sie erfin-
det und erforscht. Sie ist die Studierende, die »jenseits
des Interesses« verharrt, in einem Beziehungsfeld, das
den Teufelskreis von Schulden und Kredit nicht akzep-
tiert. Sie versteht von vornherein, dass Schulden immer
die Kapazitat ihrer Riickzahlung tbersteigen werden,
und weifs, dass das Lernen nicht in einer engen Auffas-
sung von Interesse eingeschlossen werden kann, wel-
che noch vor dem Geben abgegrenzt wird. Sie betrachtet
das Lernen als ein Geschenk.

Sie weifs, dass die Schulden den Kredit bei weitem tberstei-

gen, und sie ist stolz darauf, in der Schuld des Lernens
zu stehen. Sie ist verschuldet und sie wiirdigt die Schul-
den. Je mehr sie lernt, desto verschuldeter ist sie. Dies ist
ein Lernen, das den Kredit zuriickweist, das den Kreis-
lauf zurtickweist, der vorgibt, dass unsere Grundlagen
im Voraus abgedeckt werden kénnen.

»Interessiert die Studierenden! Die Studierende kann durch

ihre Schulden kalkuliert werden, sie kann ihre Schul-
den mit ihren Interessen kalkulieren. Sie hat Kredit in
Aussicht, einen Abschluss in Aussicht, sie hat es in Aus-
sicht, Glaubiger*in zu sein, in Bildung angelegt zu sein,
eine Blirger*in zu sein.« (Harney/Moten 2016: 78f.)

Sie interessiert sich einfach nicht dafiir, was der Kredit ver-

spricht. Sie zieht die beunruhigende Wechselseitigkeit
unbezahlbarer Schulden und Gaben ohne Rickgabe



vor. Das bedeutet nicht, dass sie ihre Schulden 132
nicht bezahlt. Aber sie weifs, dass Schulden

und Kredite nicht so einfach aufeinander zu beziehen
sind, dass die Angleichung von Schulden und Krediten
die Gabe diskreditiert. Sie will ihr Interesse nicht quan-
tifizieren. Sie nimmt den Kredit, aber sie wird nicht fir
ihn arbeiten. Sie wird arbeiten, obwohl ihr gesagt wird,
was es wert und was es nicht wert ist zu wissen. Sie
wird der Vorstellung widerstehen, dass Lernen durch
die Interessen einer Disziplin erfasst werden kann. Sie
widersetzt sich der Disziplin.

»Die Studierende mit Kredit kann ihre eigene Universitit

privatisieren. Die Studierende kann ihre eigene NGO
griinden, sie kann andere einladen, ihre Interessen zu
identifizieren, sie vorzubringen, in den globalen Aus-
tausch einzutreten, fiir sich selbst zu sprechen, Kredit
zu bekommen, Schulden zu verwalten.« (Harney/ Moten
2016: 79)

Diese Studierende will keine private Universitidt. Tatsich-

o1

lich erzeugt die Privatisierung, wie sie sie versteht, nur
mehr Bedarf an Krediten. Und so erfindet sie andere
Arten von Kollektivititen, die an den Undercommons
partizipieren, wihrend sie entstehen.

Jenseits der Evaluation sie ist schwer zu
bewerten, diese Studierende, die sich dem Kredit wider-
setzt. Die Institution findet sie schwer fassbar: Sie macht
ihre Arbeit, bekommt sogar den Kredit, aber das scheint
nicht das zu sein, was sie motiviert. Sie weif3, wie man
einen guten Aufsatz schreibt, wie man die notwendigen
Grundlagen abdeckt, und doch versinkt sie, wenn sie
sich an diesen Ansatz hilt, in einem schwarzen Loch. Es
muss noch um etwas anderes gehen, und das ist es, was
sie wirklich motiviert.

Wie kann man eine solche Studierende unterrichten, die

jenseits und trotz der Evaluation lernt? Die Studierende,
die so eindringlich fiihlt und dem Gefiihl folgt? Die Stu-
dierende, die keine Angst vor Reibung hat, die sich nicht
nur an die Frage anpasst, sondern auch an das, was
unartikuliert, aber nicht ungehort bleibt?

133 »Arbeiten heifst heute, mehr und mehr dazu auf-

gefordert sein, ohne Denken auszukommen, ohne
Emotionen zu fiihlen, sich ohne Reibung zu bewegen,
sich ohne Frage anzupassen, ohne Pause zu libersetzen,
ohne Ziel zu begehren und ohne Unterbrechung Verbin-
dungen einzugehen.« (Harney/ Moten 2016: 103)

Pragmatik des Nutzlosen Eine Padagogik,
die sich auf eine Pragmatik des Nutzlosen einldsst,
erfindet Werte im Lernprozess. Sie entscheidet nicht
im Vorhinein, was niitzlich ist. Sie ist sogar skeptisch
gegeniiber der Idee, dass wir im Voraus wissen sollten,
wohin das Lernen uns fithren wird. Die ganze Diskussi-
on Uber die Zukunft, Giber Arbeitspldtze und Sicherheit
stinkt nach Machtpolitik. Ist nicht genau das der Ord-
nungsruf? Wie kénnen wir wissen, was in einer noch zu
erfindenden Zeit von Wert sein wird? Selbst das Kapital
gibt nicht vor, dies zu wissen.

Eine Pragmatik des Nutzlosen widmet sich der Nutzlosig-

keit, den Praktiken, die noch nicht in Ubereinstimmung
mit einem von aufsen auferlegtem Wert definiert wur-
den. Eine Pragmatik des Nutzlosen feiert die Tatsache,
dass wir nicht wissen, wohin uns ein Gedanke fiihren
kann. Sie erfreut sich am Studium um des Studiums
willen.

Eine Pragmatik des Nutzlosen ist pragmatisch in dem Sinne,

7.

dass sie sich uneingeschrankt mit dem beschaftigt, was
sich genau jetzt in der Welt befindet, und spekulativ in
dem Sinne, dass sie offen fiir Transformationen durch
die potentialisierende Kraft dessen ist, wohin Studium
uns fithren kann.

Denken-Machen wert st oft mit dem verbunden,
was artikuliert werden kann. Was ist mit den Kréften in
der Erfahrung, die gefiihlt werden, aber unsagbar blei-
ben? Was ist mit anderen Ausdrucksweisen, die sich
der Artikulation entziehen? Was ist mit den Klangland-
schaften, die uns mehr durch ihren Sog als durch ihre
Wellen bewegen? Duchamps Konzept des Infradiinnen
bertihrt diesen unaussprechlichen Sog der Erfahrung.
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seiner Entstehung hinaus verallgemeinert

werden. Es ist exemplarisch. Wie Duchamp schreibt:
»Man kann nur Beispiele dafiir geben« (in de Duve 1991:
160, Ubersetzung C.C.). Aus Duchamps handgeschriebe-
nen Notizen: »Die Warme eines Stuhls (den man gerade
verlassen hat) ist infra-dinn (#4),« »U-Bahn-Tlren — die
Leute / die im letzten Moment einsteigen / Infra ditnn —
(9 recto),« »Samthosen —/ ihr pfeifendes Gerdusch (beim
Gehen) wenn / die 2 Beine aneinander reiben ist eine/
infra dinne Trennung signalisiert / durch Gerdusch.
(es ist kein infra diinnes Gerdusch) (#9 verso),« »Unter-
schied zwischen dem Kontakt/von Wasserunddemvon/
geschmolzenem Blei z.B., / oder von Sahne. / mit den
Wiéanden seines / eigenen Containers, der um die Flissig-
keit herum bewegt wird. ... dieser Unterscheid zwischen
zweil Kontakten ist infra dinn. #14)« ( in Perloff 2002:
101, Ubersetzung C. C.).

Das Infradiinne interessiert sich fiir das, was in der Erfah-

rung im Hintergrund bleibt und doch einen Unterschied
macht. In der Regel ist das, was tatsédchlich erfasst wer-
den kann - der tatsdichliche Anteil der im Entstehen
begriffenen Erfahrung — das Mafs des Gebrauchswerts.
Was im Falle einer Erfahrung oder in einem Ereignis
nicht wirklich enthalten ist, wird als nutzlos betrachtet.
Dieser nicht-aktualisierte Teil ist nicht nur zu schwierig
zu beschreiben, er ldsst sich auch nicht messen. Wie
sollte er iberhaupt evaluiert werden?

Doch es ist diese Unmessbarkeit, die der Erfahrung ihren

Wert gibt. Die Studierende weifs das, und deshalb lernt
sie, wo auch immer sie hingeht. Tatsdchlich ist die Uni-
versitdt nur einer von vielen Orten, an denen sie die
sprudelnde Kraft der Undercommons erfdhrt. Manch-
mal fragt sie sich sogar, ob die Undercommons nicht
einen stirkeren Sog, weg von den Mauern der akade-
mischen Institution, haben. Aber sie bleibt, denn sie
ist eine lebenslang Lernende und liebt die Vorstellung,
dass es einen Ort gibt, welcher der Pddagogik gewidmet
ist. Sie weifs aus ihrer Erfahrung, die Kanten (edgings)
in der Erfahrung zu valuieren, dass es selbst in den

135 starrsten Systemen emergente Kollektivitdten

gibt. Und so findet sie Wege, dem spekulativen
Teil der Erfahrung weiterhin zu begegnen und zu erfor-
schen, wie er das Ereignis in seinem Pragmatismus
einfarbt. Wie alle lebenslang Lernenden, weifs sie um
die Magie des Randes (verge).

Neue Formen des Wissens Der Rand ist eine
neue Form des Wissens, die schon immer da war. Der
einzige Grund, weshalb sie nicht aufgefallen ist, besteht
darin, dass sie eine Art des Wertes aktiviert, die sich der
Bewertung widersetzt. Wir konnten sie nur nicht sehen,
wirwaren so beschéftigt mit unseren Bewertungen. Das
konnte zu ihrem Vorteil sein: Sie hat noch das Potenzial,
neue Formen des Wertes zu erschaffen, neue nutzlose
Weisen, die im Entstehen begriffene Erfahrung wertzu-
schéatzen.

Wenn wir von unseren Bewertungen aufblicken, kénnen

wir feststellen: Das Denken war immer transversal, der
Seminarraum immer ein Ort fiir ein Lernen am Rande.
Was wir brauchen ist kein neuer Seminarraum, nicht
neue Studierende, sondern neue Techniken zur Aus-
richtung der Wahrnehmung.

Studium transversal zu denken bedeutet, den Begriff des

Denkens selbst neu zu denken. Das Denken wird auf den
Beginn eines jeweiligen Ereignisses hin neu ausgerich-
tet, auf die Befragung des Studiums. Es verzichtet darauf,
dieses auf die bestehenden akademischen Definitionen
von Intellektualitit zu beschrianken. Wo geschieht das
Denken sonst noch?

Wir miissen aufserdem das Denken aus seiner Abhdngigkeit

vom menschlichen Subjekt herauslésen. Das Denken ist
nicht zuerst im Verstand. Es entfaltet sich als Korper-
Werden (bodying). Und das Korper-Werden geschieht
immer in einer Okologie der Praktiken. Was aus der
Okologie der Praktiken emergiert, in der es nicht der
Verstand ist, der spricht, ist kein subjektzentriertes Nar-
rativ, sondern eine Beschreibung dessen, wie das Den-
ken sich bewegt, wie es uns und die Welt bewegt. Einer
Praxis des kollektiven Lernens geht es um die Bewe-
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anderimmanenten Grenze auseinandersetzt,

wo es noch vollstdndig im Akt des Geschehens ist. Ler-
nen geschieht durch uns, mit uns. Wir sind in dem Sin-
ne Tréager*innen des Denkens, dass es mitgefithrt wird.
Wir bewegen uns in diesem Tragen, und das Tragen
bewegt uns.

Jenseits der Methode Ein methodischer
Ansatz gerdt ins Wanken, wenn er danach fragt, was
Wissen macht. Was Wissen macht, kann nicht verpackt
werden. Es gibt keinen Ordnungsruf fir das Denken im
Akt. Studium sickert und entweicht und verschiebt sich
und hipft.

Denken kann als Studium dem Streben (appetitions), das

im Alltdglichen freigesetzt wird, Aufmerksamkeit
schenken, und sich dem Denken-im-Akt strikt in sei-
nen eigenen spekulativen Begriffen stellen. Denken
beginnt jetzt mit der kreativsten Definition der Philo-
sophie Gibereinzustimmen, einer Philosophie, die fragt,
wie und was noch? Keine Methode wird die Philosophie
jemals in diesem Unterfangen des Denkens-im-Akt
unterstiitzen, und keine Methode wird ein adaqua-
ter Mantel fir die Dissonanz der Klanglandschaft des
Denkens sein. Jedes Denken-im-Akt muss seine eige-
nen Praktiken des Lernens erfinden, seine eigenen
Techniken des Tragens. Was wir im Studium suchen,
ist nicht die Homogenisierung des Denken-Handelns,
sondern die Erschaffung von Bedingungen der opera-
tiven Transversalitit der Differenz zu begegnen, die im
Zentrum allen Lebens steht.

10. Research-Creation Am SenseLab haben wir

diese Aktivitit des Denken-Handelns Research-Creation
genannt. Research-Creation, in der Art wie wir damit
experimentieren, ist Studium. -~ Fir eine eingehendere Ausein-
andersetzung mit der Frage von Studium und Research-Creation siehe »Against
Method« in Erin Manning The Minor Gesture (2016). « Wir haben gefragtj
Wie kann das Umdenken, wie Wissen im Kontext klinst-
lerischer Praxis geschaffen wird, zu einer Offnung

137 werden, die Philosophie selbst als eine Praxis

zu denken?

Wie konnte, Deleuze folgend, eine Neusituierung von

Research-Creation als einer Praxis, die denkt, uns das
Vokabular zur Verfiigung stellen, ernst zu nehmen, dass
die philosophische Theorie »ebenso wie ihr Gegenstand
[...] eine Praxis« ist? »Keineswegs ist sie abstrakter als
ihr Gegenstand. Sie ist eine Praxis der Begriffe, und es
gilt, sie hinsichtlich anderer Praktiken, mit denen sie
interferiert, zu beurteilen.« (Deleuze 1991: 358).

Research-Creation fordert uns dazu auf, uns direkt auf

einen Prozess einzulassen, der, in vielen Fillen, nicht
in der Sprache artikuliert ist oder werden kann. Dies ist
das Paradox: diese Philosophie will durchaus Worte fiir
das Denken im Akt finden. Die laufende Arbeit der kre-
ativen Kollaboration, die Research-Creation darstellt,
besteht darin, die Dissonanz des Push-Pull der Textu-
ren und Bewegungen einer Praxis zu wertschitzen, die
sich der Benennung entzieht, und den Nachhall dessen
zu fithlen, was nicht génzlich in Worte gefasst werden
kann, wihrend im Schreiben das Infradiinne aktiviert
wird, das ebenso sehr klingt wie es spricht.

Research-Creation benotigt keine neuen Methoden. Was es

bendtigt ist eine Neubewertung dessen, was Schreiben
im Prozess des Denken-Handelns zu tun vermag. Dazu
gehort das Experimentieren mit einem Zuhoren am
Rand, eine Praxis, die sich auf das Noch-nicht im Zen-
trum des Lernens einldsst. Das ist radikale Pddagogik:
das Engagement fiir die Erschaffung von Praktiken, die
hervorheben, wie Lernen seinen eigenen Wert schafft.

Aus dem kanadischen Englisch von Christoph Carsten
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