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Gabriele Strobel-Eisele / Albrecht Wacker

Einleitung

Lernen ist zu einer epochalen Forderung avanciert und steht sowohl im Fokus der gesell-
schaftlichen und politischen Diskussion als auch der wissenschaftlichen Forschung und
Reflexion. Die internationalen Studien zur Messung der Bildungsergebnisse (TIMSS; PI-
SA) kénnen als ein Indiz fiir gesteigerte Lernerwartungen an die nachwachsende Gene-
ration angesehen werden, da sie Lerndefizite ganzer Schiilerkohorten aus den Mitglieds-
staaten der OECD indizieren und auf deren Kompensierung dringen. Die Erwartungen
an das Lernen erstrecken sich in der Moderne iiber das Lernen des Kindes- und Jugend-
alter hinaus: Es geniigt nicht mehr, dass Kinder und Jugendliche maximale Lernniveaus
erreichen, auch Erwachsene sollen lebenslang weiterlernen. In seiner allgemeinen Be-
deutung ist Lernen damit die Bezeichnung dafiir, dass Menschen aller Altersstufen An-
schluss an sich verindernde Umwelten erlangen konnen. Die Lernanforderungen dehnen
sich zudem iiber die Individuen hinaus auf soziale Organisationen und Institutionen aus,
denen, etwas metaphorisch formuliert, ebenso Lernprozesse zugemutet werden. Mit
,Lernen wird sogar das spezifische Merkmal moderner Gesellschaften charakterisiert,
wie der Buchtitel ,,Die lernende Gesellschaft von SCHON (1971) verdeutlicht. Dabei lie-
gen die Griinde fiir die Hochkonjunktur des Lernens auf der Hand. Die aufgrund dkono-
mischer und digitaler Verdnderungen akzelerierten Temporalstrukturen der modernen
Gesellschaften verlangen von ihren Mitgliedern neben Mobilitit immer mehr und
schnellere Neu- und Umlernanstrengungen, damit sie mit den neuen Herausforderungen
der ,,Beschleunigungsgesellschaft bestéindig Schritt halten kénnen (ROSA 2005, S. 120).
Es ist somit nicht verwunderlich, dass das Lernen in seinen Voraussetzungen, Formen,
Prozessen und Ertrigen auf breiter wissenschaftlicher Basis erforscht wird und viele
Wissenschaften dabei beteiligt sind. Inzwischen kann man auf ein umfangreiches Wissen
iiber Lernen verweisen, an dessen Produktion nicht mehr nur die drei klassischen Hu-
mandisziplinen Philosophie, Psychologie und Padagogik beteiligt sind, sondern auch die
Soziologie, die Neuropsychologie, die NeuroSkonomie als jiingste Disziplin, und vor
allem die Neurobiologie. Letztere dominiert gegenwértig das Lernthema unter dem Dual
,,Gehirn und Lernen und motivierte die Ausdifferenzierung der Neuropidagogik, einer
Subdisziplin, deren Ziel es ist, eine ,,gehirngerechte Péddagogik® auf der Basis der Biolo-
gie zu entwickeln. Anscheinend ist im Konzert der Wissenschaften die Erziehungswis-
senschaft gegenwirtig nicht mehr die Leitwissenschaft fiir das Lernen und nimmt nur
eine Randstellung ein (GOHLICH/ZIRFAS 2007, S. 11). Damit wire die vor 40 Jahren von
Giinther BUCK getroffene Behauptung, Lernen fiille das Feld ihres (der Erziehungswis-



senschaft, G. S.-E.) Gegenstandes fast vollig aus, nicht mehr zutreffend (1967, Vorwort).
Allerdings lisst sich gegen diese behauptete Randsténdigkeit der Piddagogik beziiglich
der Erforschung des Lernens einwenden, dass es inzwischen neuere Publikationen gibt,
die sich der Thematik zuwenden (z.B. KUNZLI 2004, S. 621-637; GOHLICH/ZIRFAS 2007;
GOHLICH/ZIRFAS/WULF 2007). Die Bedeutung der Thematik spiegelt sich ebenfalls in
den viel gebrauchten semantischen Leitformeln des aktuellen erziehungswissenschaftli-
chen Diskurses wider, zu denen beispielsweise das ,,Lebenslange Lernen®, die ,,Kultivie-
rung der Lernfahigkeit* oder das ,,Selbstorganisierte Lernen* gehdren.

In jedem Falle tragen der Diskurs um das Lernen, seine begriffliche Prézisierung, seine
(inter)disziplindre Verortung und die Forschungslage dazu bei, dass in der Erziehungs-
wissenschaft eine (Wieder-)Besinnung auf das Lernthema beziehungsweise die Bemii-
hung um eine padagogische Bestimmung des Lernens in Gang gekommen ist.

Auf diese Sachlage zielt auch der vorliegende Band. Die Beitrige gehen zum grofen
Teil auf eine Tagung zuriick, die die Kommission Wissenschaftsforschung der DG{E im
Oktober 2005 an der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg durchgefiihrt hat. Im Vor-
griff auf die einzelnen Beitrdge und zu ihrem besseren Verstindnis scheint es sinnvoll,
einige orientierende Anmerkungen zum Verstindnis der folgenden Ausfiihrungen zu ma-
chen und dabei vor allem den Einwand angemessen zu begreifen, Lernen sei kein eigent-
liches Thema der Pidagogik beziehungsweise die Erziehungswissenschaft habe (noch)
keinen einheimischen Begriff des Lernens entwickelt. In die folgenden einleitenden Be-
merkungen fiigen sich die Beitrige des Bandes an einigen Stellen ein, ebenso zeigen sich
dabei die verschiedenen diszipliniren Zugriffe auf den Lernbegriff.

Ein wesentlicher Grund dafiir, dass in der Erziehungswissenschaft Lernen an sich, als
Thema von Publikationen, eher selten thematisiert wurde, sondern liberwiegend die Seite
des Erziehens und damit die pidagogische Einflussnahme auf das Lernen (vgl. CORIAND
in diesem Band), liegt mit im Phdnomen des Lernens selbst begriindet: Lernen an sich
lasst sich als direkter Vorgang nicht beobachten; auf Lernen kann man nicht hinweisen
wie auf einen Baum oder eine physiologische Reaktion nach einer medikamentdsen Be-
handlung; es lisst sich nur aus sekundéren Anzeichen riickerschliefen, etwa bei einem
vor Anstrengung ,,rauchenden Kopf*, wie die Alltagsweisheit dies plastisch beschreibt,
oder an zeitlich nachfolgenden Kompetenzzuwéichsen festmachen. In dieser Hinsicht
wurde Lernen schon im Behaviorismus als ,black box“ bezeichnet und als Fall eines in-
direkten Nachweises begriffen, wie er auch bei der Erforschung von Neutronen, Quarks
und Protonen gegeben ist. Lernen wird somit zurecht mit Attributen wie intransparent,
unsichtbar und individuell im Sinne von unvertretbar belegt (vgl. PRANGE 2005; PRAN-
GE/STROBEL-EISELE 2006 sowie PRANGE in diesem Band), aber gleichzeitig wird seine
soziale Verortung betont und seine Forderungsbediirftigkeit von Seiten des Erziehens
aufgewiesen.

Lernen stellt sich beim Menschen nur in wenigen Bereichen einfach ein, dafiir stehen
Begriffe wie ,Reifung®, ,,Entwicklung®, und ,,Wachstum®, aber auch diese Formen sind
an einen sozialen Kontext gebunden. Um den Kompetenzbereichen zu entsprechen, die
in den Bildungsstandards moderner Gesellschaften formulierten sind, bedarf das Lernen
der besonderen Herausforderung und Anleitung durch die Piddagogik in Form von
erzieherischen Handlungen und Kontexten, iiber die die Lernprozesse der Individuen
entfaltet und optimiert werden. Diese konnen nur in einem begrenzten Umfange selbst
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fiir Lernen sorgen, dariiber kénnen auch die vielfiltigen Formen, in denen Lernen er-
scheint, nicht hinwegtiuschen: Auch wenn in diesem Sinne vom natiirlichen, mimeti-
schen, leiblichen, explorativen, entdeckenden, exemplarischen, reflexiven, informellen,
asthetischen Lernen und so weiter gesprochen wird, so korrespondiert ihm jeweils eine
bestimmte soziale, erzieherische Form. Diese Einflussnahme von Seiten der sozialen
Kommunikation respektive der erzieherischen Kommunikation auf das Lernen von Kin-
dern und Jugendlichen, wird umso spezifischer und intensiver, je anspruchvoller die
Aufgaben und Ziele werden, die an es gerichtet werden. An die Seite der sozialen Ein-
bettung des Lernens tritt in der paddagogischen Betrachtung in jedem Falle noch die sach-
liche Dimension, in der die fiir die Individuen und die Gesellschaft bestandswichtigen
Inhalte thematisiert sind. Erst ein In-Beziehung-Setzen von Sache und Sozialitdt l4sst
Lernen als einen padagogischen Zusammenhang erscheinen, iiber den der Lernende sich
individualisieren und zum Subjekt seines Lernens werden kann (vgl. STROBEL-EISELE
2003, S. 112).

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen lésst sich die spezifische Sicht der Gehirn-
forschung auf das Lernen verdeutlichen und auf Unterschiede zum padagogischen Ver-
standnis hinweisen. Die folgenden Anmerkungen sind auch den Beitrdgen des vorliegen-
den Bandes geschuldet, die Bezug auf diesen Ansatz nehmen. Der besondere Anspruch
der modernen Gehirnforschung ist es, die angesprochene ,,Intransparenz* des Lernens zu
iiberwinden und Lernen dort zu beobachten, wo es ablduft, eben im Gehirn. Unkontrol-
lierbare Fremdeinfliisse sollten dabei mdglichst ausgeschaltet werden. Die bildgebenden
Verfahren werden iiber die funktionelle Magnetresonanztomographie oder die Positro-
nenemissionstomographie gewonnen, deren Bildpunkte verglichen und verrechnet wer-
den. Ziel ist es, zu Aussagen iiber anatomische und physiologische Bedingungen des
Lernens zu kommen: Wo sind welche Denkoperationen verortet, Speicher lokalisiert
oder dezentralisiert, wo sind Informationen abgelegt? Im Grunde handelt es sich um Ein-
blicke in den Stoffwechsel, die Anatomie und die Neurochemie, wo ein ,,Normalzu-
stand“ in einen Vergleich mit den Bildpunkten bei Lernvorgidngen gebracht wird. Die
gemessenen Signale der Ruhebedingungen (ohne Lernanregung in kognitiver und emo-
tionaler Hinsicht) werden mit denen in aktiven Zustinden verglichen und dann erst
mathematisch statistisch weiterverrechnet. Das heif3t, auch wenn die codierten Bildpunk-
te auf ein anatomisches Bild des Gehirns projiziert werden, haben wir es nicht mit einem
realen Bild des Gehirns zu tun, das den Lernprozess abbildet, sondern mit einem statis-
tischen Konstrukt. Das Ergebnisbild eines Gehirn-Scans liefert kein Abbild der tatséch-
lichen Gehirnaktivierung, es ist ein statistisches Bild iiber die Orte der strukturellen oder
funktionellen Hirnauffélligkeiten, das anzeigt, an welchen ,,Orten sich der Lernprozess
gerade bewegt und welche Gehirnregionen affiziert sind. Was von der Neurobiologie
beziehungsweise Neuropsychologie kiinftig fiir die Steigerung von Lernprozessen und
Optimierung von Lernpotenzialen zu erwarten ist, ldsst sich gegenwirtig kaum ab-
schitzen.

Bezogen auf den bisherigen Gewinn dieser Forschungsrichtung fiir das Lernen unter
bestimmte Aufgaben und Themen, wie sie z.B. von der modernen Schule gefordert wer-
den, scheint ein kritisches Nachfragen und Abwarten von Seiten der Didaktik gerechtfer-
tigt, da auch unter den Sachverstindigen Skepsis vorherrscht (z.B. SCHIRP 2003, S. 316;
HUTHER 2004, S. 494; STERN 2004a, S. 531-538). BECKER merkt zusammenfassend an:
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,.Selbst die neuesten Erkenntnisse der Hirnforschung kdnnen nicht die letzte Antwort auf
Fragen geben, wie, wann und wo am besten erzogen, ,gebildet’, gelernt wird, auch wenn
es gelegentlich die Neurowissenschaftler selbst sind, die dies postulieren* (BECKER
2002, S. 714).

Derzeit bleibt festzuhalten, dass fiir die pddagogische, besonders aber fiir die darin ver-
ortete didaktische Forschung, die die einzelnen Lerner (Lernsubjekte) im Zusammen-
hang mit konkreten, sach- und zielbezogenen Aufgabenstellungen in bestimmten Kon-
texten erfassen will, noch viele Fragen offen bleiben, wie dies z.B. an der Diskussion um
,Zeitfenster’ in der Entwicklung verdeutlicht werden kann (PAUEN 2004, S. 529f.). Epis-
temologische Uberlegungen zeigen, dass manche Schliisse, die von den Gehirnforschern
aus diesen Forschungsergebnissen abgeleitet werden, auf sehr einfachen Extrapolationen
beruhen, deren Wert fiir didaktische Probleme, die vorwiegend unter den Aspekten von
Sinn, Relevanz und Bedeutung verortet sind, fraglich sind’. Die serise Auseinander-
setzung mit neurowissenschaftlichen Erkenntnissen in piddagogischen Uberlegungen ist
aber dringend geboten: Realistische Erwartungen beziiglich des kiinftigen Nutzens rich-
ten sich neben anderen z.B. auf die frithzeitige Diagnose von potenziellen Sprachsto-
rungen bereits in den ersten Lebensmonaten (vgl. STERN 2004, S. 37). Der Erziehungs-
wissenschaft obliegt die Aufgabe, die Befunde der neuronalen beziehungsweise neuro-
psychologischen Wissenschaften aufzunehmen und in ihren Theorierahmen zu integrie-
ren (vgl. dazu insbesondere Jiirgen GRZESIK in diesem Band). Dabei geniigt der einfache
,.Blick ins Gehirn* noch nicht, um zu sehen, welche Foérderung ein Schiiler braucht be-
ziehungsweise wie man das Lernen in Schulen oder im Lebenslauf didaktisch pédda-
gogisch effektiv anleiten kann. Vor allem aber ist die uniibersichtliche Datenmenge noch
nicht in eine umfassende Theorie des Lernens beziehungsweise des Gehirns iiberfiihrt
worden, welche die genannten Aspekte unter den Pramissen von Reflexivitit, Relevanz
und Bedeutung aufgreift und zu diskutieren vermag. Offensichtlich sind auch kiinftig die
Geisteswissenschaften in ihrem systematischen und historischen Zugriff fiir die Inter-
pretation der neurowissenschaftlichen Daten unentbehrlich, da sich selbst die einfachsten
Lernvorgénge eben nicht allein auf Gehirnvorgénge reduzieren lassen. Moglicherweise
hat die praktische Pddagogik aus diesem Grund die Gehirnforschung bislang kaum als
hoch relevant fiir ihre Aufgabe angesehen. Pddagogen haben zwar nie bezweifelt, dass es
neurophysiologische Grundlagen des Lernens gibt, Sinnesorgane, Rezeptoren, neuronale
Netzwerke mit Speicherungskapazititen, aber diese basalen Aspekte des Lernens wurden
von ihnen stets, dhnlich wie es auch bei der Lernpsychologie der Fall ist, als conditio
sine qua non, als Betriebspramisse der Erziehung, vorausgesetzt. Ganz explizit vertrat
Georg SIMMEL zu Beginn des 20. Jahrhunderts diese pragmatische Haltung (SIMMEL
1915/16, S. 91).

Noch ein Blick auf die empirischen Psychologie beziehungsweise die Lernpsychologie.
Sie kann als vorrangige Disziplin angesehen werden, wenn es darum geht, die Lernent-
wicklung respektive den Lernprozess zu beschreiben, Lernen unter technische Regeln zu
bringen und kontrolliert anzuleiten. Dabei zeigt sich wiederum ein spezifischer metho-
dologischer Zugriff auf das Lernen. Neben den bekannten Einwinden gegen die Aus-

'Kritisch dazu Christopher WINCH, (1998, S. 4) und Nicole BECKER (2006), die auf Trivialitdten (u.a.: ,,Am
besten lernt der, der mit Freude dabei ist*) bei Manfred SPITZER (2002) hinweisen.



blendung des Innerpsychischen und des Sozialen im Rahmen behavioristischer Ansétze,
erweisen sich ihre Forschungsmethoden aus erziehungswissenschaftlicher Sicht als
restriktiv und objektivierend: Sie formuliert Hypothesen iiber das menschliche Lernen,
die dann im Experiment oder mit anderen Verfahren an der Wirklichkeit zu iiberpriifen
sind, um damit endgiiltige Aussagen iber das menschliche Lernen zu ermdglichen.
,,Eine Anzahl von Hypothesen, die im Experiment abgesichert sind und sich bestétigen,
werden zu kleinen Theoriesystemen zusammengestellt und als vorlaufig geltende Aus-
sagen behandelt” schreibt hierzu RUPRECHT (1974, S. 22). Das Lernen wird somit objek-
tiviert und unter Standardbedingungen von sozialen Kontexten isoliert. Die in die Mo-
dellannahmen eingegangenen Annahmen werden oftmals nicht diskutiert und haufig
wird das Lernen nicht im Zusammenhang mit seinen je spezifischen Inhalten, erzie-
herischen Handlungen und subjektiven Zielvorstellungen thematisiert. Letzteres ist fiir
die Padagogik stets bedeutsam gewesen, da sie die Lernenden als Subjekte begreift, und
deren Selbstreferentialitdt im Lernprozess beriicksichtigt (ROTH 1957, S. 217; KRON
2000, S. 245). Die Pddagogik akzentuiert diesen subjektbezogenen Zugang beispiels-
weise in der Reflexion der biographischen und sozialen Entwicklung bei Lernprozessen
und bringt damit auch eine ethische Perspektive ein.

In den verschiedenen Zweigen der psychologischen Forschung wurde inzwischen ein
umfangreiches Wissen iiber das menschliche (und tierische) Lernen bereitgestellt, aber
eine allgemeine Theorie des Lernens im umfassenden Sinne konnte daraus bisher nicht
entwickelt werden — auch wenn sich die Psychologen vor allem seit Mitte des 20. Jahr-
hunderts um Theoriebildungen bemiiht haben”. Das trifft auch auf die in dieser Tradition
sich bewegenden neueren Ansitze der Lehr-Lernforschung® zu, die ebenfalls noch nicht
den Status einer integrativen Theorie erreicht haben, vor allem, weil gegenwirtig viele
widerspriichliche Ergebnisse und daraus abgeleitete Empfehlungen aus empirischer For-
schung nebeneinander stehen. Offensichtlich steht diese Forschung immer noch vor der
Tatsache, dass nicht zu wenig, sondern zu viel Wissen angehauft und dadurch der Klar-
heit und Einheitlichkeit des Lernthemas moglicherweise sogar entgegengearbeitet wird.
Zu diesem Fazit kommt Christopher WINCH: ,,The rapid growth of the study of learning
as a branch of psychology has been largely responsible both for the increase in infor-
mation and the decline in clarity of the topic” (WINCH 1998, ix). Fiir die Erziehungs-
wissenschaft hat auch die Tatsache, dass sich die empirische Lernforschung auflerhalb
der Erziehungswissenschaft etablierte, die grundlegende Schwierigkeit impliziert, diese
Ergebnisse erst in die Erziehungswissenschaft integrieren zu miissen.

Im Blick auf den erziechungswissenschaftlichen Diskurs lassen sich einige grundlegende
Ausgangspunkte dariiber angeben, wie Lernen begriffen und systematisiert wurde, in-
wiefern es sich als ,,einheimischer Begriff* (HERBART) darstellen ldsst und wie es mog-
licherweise stirker akzentuiert und phdnomenologisch-konstruktiv weiter entfaltet wer-
den kann.

?Dazu zahlt vor allem die amerikanische Lernpsychologie (vgl. die ersten umfassende Berichte unter anderem
von Emnest R. HILGARD: Theory of Learning, New York, 1956), die iiber die Erforschung des Lernens einen
Einblick in die menschliche Natur beziehungsweise die GesetzméaBigkeiten der Personlichkeitsentwicklung
gewinnen wollten.

*Vgl. unter anderem die Studie von Andreas Helmke (2003).
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In der padagogischen Tradition wird Lernen als Existenzgrund des Erziehens angesehen
und die Erziehungswissenschaft als betreuende Disziplin fiir beide Bereiche, fiir Er-
ziehen und Lernen, zustindig erklédrt. In dieser Funktion sieht Johann Friedrich HER-
BART die Padagogik, ndmlich als aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet, die dem Er-
zieher ein Wissen bereitstellt, mit dessen Hilfe er das Lernen treffen und fortleiten kann
(vgl. HERBART 1804/1989, S. 262). Weil dem Menschen nur Weniges von Natur mitge-
geben ist und sich darauf seine Lernbediirftigkeit und seine aulergewdhnliche Lernfa-
higkeit griindet, bedarf er der Erziehung. Auf diesen Sachverhalt referiert HERBARTS
Begriff der ,,Bildsamkeit“: Bildsamkeit blickt gewissermaf3en auf beide Seiten, auf die
des Lernenden und auf die es unterstiitzende, anleitende und herausfordernde Seite des
Erziehens. In seiner Philosophie der Erfahrung spricht HERBART von Erfahrung und Um-
gang als ,,Urquellen” fiir das geistige Leben, aus denen sich Lernen speist, ja iiberhaupt
erst ermoglicht und zeitlich sowie sachlich in Gang gebracht wird. , Fiille, Starke, indivi-
duelle Bestimmtheit fiir alle unsere Vorstellungen, — Uebung im Anwenden des Allge-
meinen, AnschlieBen ans Wirkliche, an das Land, an die Zeit, Geduld mit den Menschen,
wie sie sind: — dies alles muss aus jenen Urquellen des geistigen Lebens geschopft wer-
den“ (HERBART 1806/1989, S. 291). Die Erfahrung gibt dem Menschen die erste ,,Kun-
de“ von der Welt, hier sammelt er Kenntnisse, die sich dann als Sedimente der Erfahrung
niederschlagen. Von Lernen ist somit erst dann die Rede, wenn man aus der Erfahrung
etwas ,,behdlt” oder Schliisse ziehen kann, das heift, man lernt nicht ,,automatisch* aus
dem, was einem sozusagen im Leben begegnet und widerfihrt!. An diese grundlegenden
Erfahrungen lassen sich dann weitere, komplexere Formen des erzieherischen Handelns
anschlielen, insbesondere der Unterricht beziehungsweise methodisch-systematisches
Lehren. Gerade in Unterrichtsfichern, in welchen den Schiilern ,,Kunde* im Sinne von
Lehrgebieten wie Staatskunde oder Landeskunde vermittelt wird, konnen diese aufgrund
schon gemachter Erfahrungen lernen.

Unter diesem systematischen Gesichtspunkt lassen sich einige Grundeinsichten festhal-
ten: Wie ersichtlich war, wird Lernen in der Erziehungswissenschaft vorwiegend im Zu-
sammenhang mit Erziehen beziehungsweise erzieherischen Handlungsformen in sozia-
len Kontexten gesehen. Es kann, grob unterschieden, iiber indirekte und direkte Erzie-
hungsformen angesprochen werden: So gibt es ein Lernen, das sich eher beildufig und
unabsichtlich aufgrund von Erfahrungen bei einem Verhalten vollzieht, das ganz andere,
jedenfalls keine erzieherisch intendierten, Ziele verfolgt. Fertigkeiten, Wissen und Kom-
petenzen werden dabei beildufig und ohne direkte Lernabsicht erworben, dazu zéhlt z.B.
der Spracherwerb in den ersten Jahren. Im anderen Fall wird Lernen auch vom Lernen-
den her als absichtlicher, bewusster Erwerb von Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten
gesehen, der durch direkte erzieherische Formen, vorrangig denen des Lehrens im Kon-
text von erzieherischen Institutionen, initiiert wird. Christopher WINCH beschreibt dies
folgendermalBen: ,,I use the term learning generically to cover not only those situations,
where people apply themselves deliberately and carefully to aquiring knowledge, skill

“Darauf hat Niklas LUHMANN aufmerksam gemacht, der Erziehung hier aus soziologischer Sicht thematisiert
(vgl. LUHMANN 1970, S. 94).
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and understanding, but also to those situations, where they aquire these things either
without apparent effort or through the normal process of growth (WINCH 1998; S. 1).
Diese Beobachtung macht deutlich, dass eine theoretische Beschreibung des Lernens ein
vielfiltiges Spektrum von Lernformen zu beriicksichtigen hat. Vielféltig deshalb, weil
darin sowohl intendierte als auch nichtintendierte Prozesse Beriicksichtigung finden
miissen. Beide Formen, sowohl die indirekte, originire als auch die direkt vermittelte Er-
fahrung miissen von den Kindern erlernt und in einen vom Subjekt konstruierten sinn-
haften Verstehensrahmen integriert werden. Lernen durch Lehren ist im Prinzip nichts
anderes als Lernen durch selbsterlebte oder organisierte Lernerfahrungen. Auch das ein-
same Lernen ist nicht kommunikationsfrei, denn es bewegt sich im Medium der Sprache,
deren Bedeutungen wir mit den anderen teilen (vgl. den Beitrag von SCHOLZ im vorlie-
genden Band.) Daher kann der Mensch sich auch Wissen und Haltungen selbst vermit-
teln, vor der Vermittlung anderer. Von dieser Weise des Lernens handelt in der Regel
das biographische Lernen (vgl. dazu GOHLICH/ZIRFAS in diesem Band). Jede Form des
padagogischen Handelns, jeder Zeigeakt, lasst das Lernen in einer bestimmten Weise
sichtbar werden und setzt ein bestimmtes Wissen dariiber voraus, wie es optimal an-
geleitet werden kann. Lernen ist die grundlegende Moglichkeit des Menschen, weil er
sich auch selbst, sobald er ein gewisses Kompetenzniveau erreicht hat, Wissen, Hal-
tungen, Einsichten und Fertigkeiten vermitteln kann. Die Grundkompetenzen erwirbt er
aber nicht ohne Zutun anderer, ohne erzieherische Zuwendung, Erfahrung und Beleh-
rung. Lernen erweist sich somit durchaus elementarer als das Erziehen, es ist der Exis-
tenzgrund fiir die Erziehung, nicht umgekehrt, aber ohne Erziehung wiederum kann es
sich nicht entfalten.

Diese Uberlegungen liefern einen moglichen Grund dafiir, weshalb im padagogischen
Kontext nicht vorrangig das Lernen an sich thematisiert wurde, sondern im Rahmen des
Erziehens, in Korrespondenz mit der jeweiligen padagogischen Handlungsform, z.B. im
Dual von Lernen und Gewdhnung, Lernen und Lehren/ Uben/ Behalten, Lernen und Ein-
sicht (vgl. die Ubersicht bei Heinrich ROTH 1957, S. 199-205). Der Zusammenhang von
Formen des Lehrens im Blick auf Lernen gehort zu den hiufig aufgegriffenen Themen
(vgl. die Beitrdge von KOCH und PASCHEN in diesem Band). Oft wird dann ,,.Lernen in
den Titeln der Abhandlungen ganz weggelassen, aber auch wenn von ,,Gewdhnung®,
,,Ubung* oder ,,Umgangserziehung® gesprochen wird, ist der Lernaspekt mindestens mit
angesprochen, wenngleich mehr oder weniger explizit.

Die Piadagogik schaut also, so konnen wir zusammenfassend festhalten, vom Erziehen
auf das Lernen, betrachtet es im Zusammenhang mit seinen Voraussetzungen, mit erzie-
herischen Handlungen und Aspirationen. Diese Perspektive verfolgt nicht die gleichen
Unterscheidungen und methodischen Zugénge wie die in den diskutierten Wissenschaf-
ten gegebenen. In der von Klaus PRANGE vorgeschlagenen Differenz von Erziehen und
Lernen (PRANGE 2005) findet sich diese Sicht bereits formuliert und konnte als kon-
struktive Differenz fiir weitere begriffliche Bestimmungen pédagogischer Lernkonzepte
angesehen werden. Die Geschichte der Pddagogik zeigt, welche Fiille an Wissen dariiber
gewonnen worden ist, wie die Offenheit und das Potenzial des menschlichen Lernens
didaktisch-methodisch genutzt werden konnen, welche Artikulationsschemata sich
anbieten beziehungsweise allgemein formuliert, wie das Lernen der Kinder zu
verschiedenen Zeiten in verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten und bezogen auf
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unterschiedliche Ziele von der Seite des Erziehens umkreist wurde, um es entsprechend
anzuleiten und effizient auf den Weg zu bringen’. Selbstverstindlich gilt auch dabei die
Beobachtung KUNZLIS, dass spitestens ab dem 19. Jahrhundert die vorhandenen
Paradigmen nicht grundsitzlich iiberholt, das heiflt neu erfunden, sondern im Wesent-
lichen weiterentwickelt und erginzt werden (vgl. KUNzLI 2004). Beispielsweise stellt
sich das ,,Selbstorganisierte Lernen®, das seit Ende des 20. Jahrhunderts Gegenstand von
Forschungsbemiihungen und Reflexion der Erziehungswissenschaft ist, bei genauer
Betrachtung als eine interessante Gemengelage unterschiedlicher didaktisch-methodi-
scher Handlungsformen dar, unter denen sich Formen der direkten Instruktion genauso
finden wie indirekte, arrangierte Selbstlemphasen, eingebunden in Lernumgebungen
oder kooperative Phasen (vgl. HEROLD/LANDHERR 2003).

Insofern gilt offensichtlich nach wie vor die anfangs zitierte Annahme Giinther BUCKS:
Das Lernen ist das hauptsichliche Anliegen der Erziehung und ihrer Institutionen und
ein wichtiger Teil des menschlichen Lebens; die Padagogik ist die Wissenschaft, die die-
sen fundamentalen Gegenstand systematisch zu betreuen und zu bearbeiten hat. Dabei
lassen sich drei Koordinaten benennen, die bei der Konturierung erziehungswissen-
schaftlicher Lernkonzepte eine Rollen spielen kénnen: Zum einen sind es die Methoden
beziehungsweise didaktisch-methodischen Reflexionen, die ein umfangreiches technolo-
gisches Wissen zutage gefordert haben. Das Spektrum reicht von der Mieutik des SOK-
RATES iiber die natiirliche Methode, wie sie in der Didactica Magna von COMENIUS vor-
geschlagen wurde, bis zu den Methodenreflexionen der Philanthropen und schlieflich
der Reformpidagogen. Daneben kommt der Frage nach den Inhalten und Themen des
Lernens eine ebenso wichtige Bedeutung zu. Was gelernt werden soll, Fragen des Ka-
nons und der Bildungsinhalte, machen die thematisch-ethische Koordinate aus, die bei
der begrifflichen Fassung des Lernens nicht auBler acht gelassen werden sollte. Als dritte
Koordinate ist die pidagogische Anthropologie mit zu beriicksichtigen. Sie befasst sich
mit den Vorgegebenheiten des Menschen als Naturwesen und den grundlegenden Vo-
raussetzungen des lernenden Subjekts. Es geht, etwas grob formuliert, um die Ausstat-
tung, darum, wie das ,,Material® beschaffen ist, das ihn typisiert und was er als lernendes
Wesen von sich aus verlangt, um sein Lernen erzieherisch zu stiitzen und zu fordern.
Dabei spielt in jedem Falle auch das Alter des Lerners eine zu beriicksichtigende Rolle
(vgl. den Beitrag von Klaudia SCHULTHEIS in diesem Band).

Die Themen der folgenden Beitrdge bewegen sich zum einen im Rahmen der drei Ko-
ordinaten, insofern sie piddagogische Konzepte des Lernens in verschiedenen Kontexten
und Aspekten thematisieren; zum anderen reflektieren sie die Begrifflichkeit der p4da-
gogischen Lernkonzeptionen selbst und erweitern oder konstruieren sie neu (vgl. insbe-
sondere die Beitrdge von Elmar ANHALT und Theodor SCHULZE in diesem Band). Gera-
de im Aufgreifen des Vorgedachten und seiner sinnhaften Einbettung in Theorien, die
iiber das Erkldren hinaus dem Verstindnis dienen wollen, zeigt sich ein spezifischer Zu-
gang der Erziehungswissenschaft auf Lernen, der fiir die Integration von Wissensbestéin-
den aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen offen ist. In jedem Falle wird in den
vorliegenden Beitragen der Einsicht Rechnung getragen, dass Lernen nicht zu den ,,ver-

In Harm PASCHENS Buch ,,Pddagogiken (1997) finden sich Beispiele dafiir, auf welch unterschiedlichen
Weisen das Zusammenspiel von Erziehen und Lernen thematisiert wurde.
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gessenen Zusammenhéngen“ in der Paddagogik gehort. Um dies zu verdeutlichen, wird in
diesem Band von Konzepten des Lernens gesprochen, in denen Lernen zwar fokussiert,
aber dabei im Kontext des Erziehens reflektiert und theoretisch begriffen werden soll.

L. Reflexionen zur Begrifflichkeit piidagogischen Lernens

ELMAR ANHALT stellt die grundsitzliche Frage danach, ob es einen ,,Lernbegriff der
Pidagogik gibt. Seinen Analysen zufolge ist pddagogische Grundlagenforschung iiber
,,Lernen* noch ein Desiderat, das moglicherweise der erschopfenden Beschéftigung der
Disziplin mit Ausdifferenzierungsprozessen geschuldet ist. Die disziplindren Forschun-
gen sollten sich entsprechend auf die Konstruktion eines systematischen, innerhalb der
Disziplin entwickelten padagogischen Lernbegriffs konzentrieren.

Unter dem Titel ,,Provoziertes Lernen* entwickelt KLLAUS PRANGE den Gedanken, dass
sich ein padagogischer Lernbegriff nicht als Zusammenschau anderwirts gewonnenen
Wissens iiber das Lernen ergibt, sondern erst im Zusammenhang mit paddagogischem
Handeln beziehungsweise im Kontext des Erziehens angemessen beschrieben werden
kann. Kontextorientierung und Beriicksichtigung der Subjektivitit der Lernenden sind
die Grundlagen fiir ein pddagogisches Verstindnis des Lernens.

THEODOR SCHULZE entwirft Leitlinien fiir eine ,,Theorie komplexer und ldngerfristiger
Lernprozesse, die Lernen aus der evolutioniren und expansiven Sicht in den Blick
nimmt und auf die Makro-, Meso- und Mikroebene bezieht. Er fiihrt aus, was es bedeu-
tet, dass nicht nur Individuen, sondern auch Systeme und Kulturen lernen kénnen.

JURGEN GRZESIK stellt die Zusammenhénge zwischen Neurologie und Psychologie he-
raus, die fiir die Grundlegung einer ,,Theorie fiir das komplexe System des menschlichen
Lernens* wichtig sind. Neuropsychologische Erkenntnisse vertiefen das Verstehen so-
wohl von einfachen als auch komplexen Lernprozessen, erweitern das operative Wissen
iiber Lernen und lassen sich didaktisch nutzen.

Der Zusammenhang von ,,Leiblichkeit und Lernen” wird von KLAUDIA SCHULTHEIS
auf der Basis anthropologischer Grundlagen entfaltet. Wesentliche leibbezogene Lerner-
fahrungen des Kindes (Spielen und Tétigsein) werden dabei herausgearbeitet, die funk-
tional sind fiir seine spétere kognitive Entwicklung.

I1. Reflexionen pidagogischer Lernkonzepte in verschiedenen Kontexten

ROTRAUD CORIAND fragt, inwiefern ,,Lernen ein einheimischer Begriff der Paddagogik
ist oder als solcher konstruiert werden kann, wobei sie das padagogische Werk HER-
BARTS empirisch nach der Haufigkeit des Wortes ,,Lernen® untersucht und dabei auch
die Reflexionen Otto WILLMANNS zum Verstindnis des theoretischen Zusammenhangs
von Lehren und Lernen heranzieht.
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Um ,,Wissendwerden* unter Bedingungen von Lehre und Unterricht geht es LUTZ
KOCH in seinem Beitrag ,,Lernen und Denken, Funktion und Riickwirkung®. Dabei wird
das Begriffslernen und das Lernen durch Begriffsgebrauch als zentral angesehen und die
unterschiedlichen Riickwirkungen beziehungsweise Effekte, die beim Lernenden ausge-
16st werden konnen, beschrieben.

Auf die ,aktuellen Aspekte der integralen Natur von Lernen und Lehren* weist HARM
PASCHEN hin. Beide Seiten miissen voneinander Kenntnis nehmen und sich synchroni-
sieren. Er plddiert dafiir, Pddagogiken integral bezichungsweise ganzheitlich zu sehen
und verweist auf jene Pddagogiken, die bereits integral angelegt sind.

MICHAEL GOHLICH und JORG ZIRFAS sehen Lernen unter dem Gesichtspunkt ,.Leben
lernen* und rekonstruieren den damit verbundenen padagogischen Diskurs. Lernen wird
unter dem Gesichtspunkt des ,,Weltlernens* beschrieben, mit Blick auf biographische
und individuellen Zusammenhénge, in denen es um Selbstvermittlung von Wissen und
Haltungen vor der Vermittlung anderer geht.

GEROLD SCHOLZ sieht ,,Lernen als kommunikative Haltung* und als zentrale Grund-
lage fiir die Entwicklung eines erziehungswissenschaftlichen Lernbegriffs. Lernen wird
als kollektiver, sozialer beziehungsweise kultureller Prozess gesehen, der sich auf reale
und symbolische Sachverhalte bezieht und dadurch unterschiedliche Einstellungen ge-
geniiber der Umwelt ermdglicht. Die Didaktik wird dabei neu herausfordert.
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17



Elmar Anhalt

Gibt es einen Lernbegriff der Pidagogik?

1. Problemstellung

Die Problemstellung dieses Beitrages beruht auf der These, dass in der Pddagogik eine
systematische Reflexion auf das Lernen in Erziehung und Unterricht vernachléssigt wird
und dies mit dem AusmaB der disziplinir erreichten Ausdifferenzierung in Verbindung
steht’. Pidagogen beschiftigen sich mit einer Vielzahl von Themen, dem Thema ,,Ler-
nen‘ wird hingegen (oder: deshalb?) nur wenig Beachtung geschenkt.

Dieser These steht das nicht zu {ibersehende Pladoyer fiir eine Beschiftigung mit dem
Lernen gegeniiber. Das Lernen, so heifit es immer wieder, sei ein, wenn nicht sogar der
zentrale Gegenstand fiir Pidagogen. Damit reihen sie sich ein in den Kreis der Wissen-
schaftler, die das Lernen als einen zentralen Aspekt menschlicher Entwicklung aus ihren
disziplinspezifischen Perspektiven thematisieren.

Vor diesem Hintergrund ist folgendes Spannungsverhéltnis zu beobachten: Zwar soll das
Lernen, wie iiberall zu horen ist, eine zentrale Rolle in Erziehung und Unterricht spielen
und Theorien sollen Beschreibungen von Erziehung und Unterricht nicht anfertigen,
ohne auf diese Rolle Bezug zu nehmen, so dass erwartet werden diirfte, dass man sich in
der Pidagogik iiber elaboriertes theoretisches Wissen auf dem gegenwértigen wissen-
schaftlichen Forschungsstand informieren kann, wenn man dies mdchte — aber von der
Pidagogik wird diesem Umstand kaum weiter Beachtung geschenkt. Eine Reflexion auf
das Lernen in Erziehung und Unterricht verlangt der Disziplin, so scheint es, keine be-
sonderen systematischen Forschungsanstrengungen ab’. Sie operiert vorzugsweise mit

®Die Ausrichtung der P4ddagogik auf Erziehung und Unterricht soll nicht unterschlagen, dass in verschiedenen
Teildisziplinen des Faches, wie z.B. der Sozial- oder Gesundheitspadagogik sowie der Erwachsenenbildung,
andere Leitbegriffe Orientierung stiften. Der mittlerweile erreichten Ausdifferenzierung disziplindrer Grund-
beziehungsweise Leitbegriffe kann jedoch nicht Rechnung getragen werden, zumal es dem Fach insgesamt
schwer zu fallen scheint, ein ,,Zentrum® auszumachen, auf das alle Teildisziplinen bezogen werden konnten.
Das Fehlen eines solchen ,,Zentrums* héingt meines Erachtens auch damit zusammen, dass die Disziplin der
Aufgabe wenig Beachtung schenkt, ihre Grund- beziehungsweise Leitbegriffe einer systematischen Reflexion
zu unterziehen. Dieser Umstand wird in diesem Beitrag am Beispiel des Lernbegriffes exemplarisch fiir Er-
ziehung und Unterricht behandelt. Fiir einen anderen Zugang vgl. z.B. OELKERS 1996.

7Auch die Erhebungen im Rahmen der OECD-Unternehmungen, wie z.B. TIMSS und PISA, die derzeit das
Fach insgesamt zu dominieren scheinen, erfassen nicht das Lernen der im konkreten Schulunterricht inter-
agierenden Personen, sondern Daten, die aus Tests von Kenntnissen und Wissen gewonnen und die als
Ergebnisse vorangegangenen Unterrichts interpretiert werden, um Annahmen iiber Leistungserfolge und
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Theorien des Lernens aus anderen Disziplinen und stellt nicht die systematische
Reflexion auf das Lernen und die Arbeit an einer padagogischen Theorie des Lernens in
den Mittelpunkt ihrer eigenen Forschungsaktivititen. Das Thema ,,.Lernen“ wird in der
Pidagogik als ein Thema neben anderen und nicht immer als ein besonders wichtiges be-
handelt. Aus dem Grunde verfiigt sie nicht iiber die Mittel, um kontrollieren zu konnen,
ob die Transformation von Lernbegriffen aus anderen Disziplinen fehlerhaft durch-
gefiihrt wird oder nicht.

Das Lernen, so hat es den Anschein, ist zwar aus der padagogischen Theoriebildung
nicht wegzudenken, gleichzeitig wird es aber mit einer solchen Selbstverstindlichkeit als
gegeben hingenommen, dass der fiir ein wissenschaftliches Fach geforderte reflektierte
Gebrauch eigener Termini aus dem Blick zu geraten droht. Der Begriff , Lernen® mutiert
dann zu einem Ausdruck, der wie selbstverstindlich verwendet wird, er {ibt in der P4da-
gogik aber keine Funktion als wissenschaftlicher Problembegriff aus. Was mit dem Be-
griff bezeichnet werden soll, bleibt den einzelnen Personen selbst iiberlassen. Sie konnen
beziehungsweise miissen mit sich selbst ausmachen, was der Begriff bezeichnet, und sie
tun dies wegen ihrer sonst noch zu bewiltigenden Aufgaben in der Mehrzahl, ohne
Riicksicht auf aktuelle wissenschaftliche Diskussionen iiber Probleme, die mit dem Ler-
nen verbunden werden. Nur wenige Vertreter des Faches haben sich iiberhaupt des The-
mas angenommen, um einen Forschungsbeitrag zu einer padagogischen Theorie des Ler-
nens zu leisten®.

Um es sehr deutlich in Anlehnung an ein Bild zu sagen, das Johann Friedrich HERBART
in einem anderen Zusammenhang gebraucht hat: Gegeniiber dem Lernen scheint die Dis-
ziplin in einen ,,Schlendrian® verfallen zu sein, weil in ihr keine systematische Reflexion
auf diesen Sachverhalt stattfindet, sondern weil es weitgehend der Eigenverantwortung
der in padagogischen Kontexten tatigen Personen anheim gestellt wird, sich eigene Vor-
stellungen iiber das Lernen zu machen und diesen entsprechend zu agieren (HERBART
1802/1887, S. 7). So wie der 90jdhrige Dorfschullehrer in dem von HERBART gegebenen
Beispiel keine offentliche ,Kritik seiner Leistungen und seiner Methode* kennt und
damit die Differenziertheit piddagogischer Sachverhalte auf das persénliche Mal} der
Intuition und Handlungsroutine des einzelnen Lehrers im jeweiligen Fall reduziert ist
(ebd., S. 7), so operieren heute Akteure und Beobachter im Erziehungssystem weitge-
hend ohne Riickbindung an eine systematisch konzipierte und im disziplindren Diskurs
entwickelte piadagogische Theorie des Lernens und somit in Orientierung an ihren
eigenen Vorstellungen iiber das Lernen in padagogischen Kontexten oder an Vorstel-
lungen fachfremder Provenienz.

,Schlendrian® bedeutet, ,keine Regel des Handelns anerkennen zu wollen, deren
Ausfiihrbarkeit nicht bewihrt ist“ (HERBART 1800/1887, S. 119). Die einzige Be-
wihrung, die einem Erzieher beziehungsweise Lehrer unmittelbar vertraut ist, ist aber

Leistungsdefizite formulieren und bildungspolitische MaBnahmen fiir eine Regulierung des internationalen
Wettbewerbs, der als Rahmen der Beurteilung menschlicher Entwicklung gesetzt worden ist, ableiten zu
konnen. Uber z.B. spezifische padagogisch legitimierte MaBnahmen zur individuellen Forderung von Lernen
ist in diesen Erhebungen ebenso wenig die Rede wie iiber Anregungen oder Storungen individuellen Lernens
im sozialen Miteinander.

8Vgl. z.B. BUCK 1989; GRZESIK 2002; KOCH 1991; MEYER-DRAWE 1984; SCHAFER 1995.

19



nur die, die er durch eine von ihm selbst praktizierte Ausfilhrung von Handlungen
gewinnt. Ungeachtet der Vorteile solcher Vertrautheit ist die Kritik der Leistungen und
der Methode durch ihn jedoch sehr stark eingeschréankt. Er erfahrt ndmlich, wie Herbart
an anderer Stelle schreibt, ,,nur sich, nur sein Verhidltnis zu den Menschen, nur das Miss-
lingen seiner Pline, ohne Aufdeckung der Grundfehler, nur das Gelingen seiner Metho-
de, ohne Vergleichung mit den vielleicht weit rascheren und schoneren Fortschritten bes-
serer Methoden“ (HERBART 1802/1887, S. 284f.). Wer dem ,,Schlendrian“ in diesem
Sinne erliegt, der nimmt nur sich selbst als Bewédhrungsinstanz ernst.

Dem, so lautete HERBARTS Vorschlag, sollte eine wissenschaftliche Vorgehensweise an
die Seite gestellt werden. Wenn aber eine wissenschaftliche Beobachtung des Erzie-
hungssystems nicht zu einer systematischen Erforschung des Lernens fiihrt, dann kann es
in ihm auch keine andere Bewéhrungsinstanz fiir Annahmen iiber das Lernen in pada-
gogischen Kontexten geben als die Akteure selbst. Werden diese als Verantwortliche in
Fragen der Erziehung und des Unterrichts angesprochen, dann kdnnen sie sozusagen nur
ohne kontrollierte Riickversicherung durch eine in der Padagogik gefiihrte Auseinan-
dersetzung iiber das zur Diskussion gestellte Problem antworten’. Dies bedeutet nicht
zwingend, dass die Vorstellungen der Akteure ohne jede Riickbindung an Auseinan-
dersetzungen in der wissenschaftlichen Offentlichkeit gebildet werden. Es ist nicht nur
moglich, sondern auch tatséchlich der Fall, dass Akteure in pddagogischen Kontexten
Vorstellungen vom Lernen entwickeln, die an anderen wissenschaftlichen als an péda-
gogischen Theorien des Lernens Orientierung finden, wie z.B. organisationstheoreti-
schen', psychologischen11 und neurobiologischen Theorien.

Orientierung finden Akteure in padagogischen Kontexten dann iiber die Vergewisserung
ihrer eigenen Vorstellungen vom Lernen und iiber die Vermittlung dieser Vorstellungen
mit theoretischem Wissen, das iiberwiegend in anderen als paddagogischen Disziplinen
formuliert worden ist, weil ihnen eine im Erziehungssystem verortete Forschung zum
Lernen nicht bekannt ist, das heifit eine offentliche und mit den Methoden der Wissen-
schaft gefiihrte Auseinandersetzung iiber das Lernen in Erziehung und Unterricht und
moglichen Alternativen zu ihnen sowie piddagogischen Konzepten des Lernens, die in
Auseinandersetzung mit den Akteuren einerseits und den Nachbarwissenschaften der
Pidagogik andererseits entwickelt worden sind, nicht in den Blick gelangt. Das Interesse
richtet sich nicht auf eine systematisch betriebene facheigene Forschung, die den am
Geschift der Erziehung und des Unterrichts beteiligten Personen und Institutionen be-
gleitend zur Seite steht.

In diesem Zusammenhang ist auch auf auflerwissenschaftliche Referenzen hinzuweisen,
die im Zuge einer zunehmenden Medialisierung der Offentlichkeit immer stirker die
Aufmerksamkeit an sich binden konnen. Vorstellungen vom Lernen, die Akteure und
Beobachter im Erziehungssystem haben, erhalten auf diesem Wege eine Prigung durch
Meinungen, die in den Medien verbreitet werden, die es schwierig, wenn nicht sogar un-
moglich macht, trennscharfe Grenzlinien zwischen einer Pddagogik mit wissenschaft-
lichem Anspruch und einer ,,Allerweltspadagogik™ zu ziehen. Letztere ist eine Pida-

*Vgl. hierzu z.B. HEID 1995.
1%ygl. z.B. GEIBLER 1995.
!1Vgl. z.B. MANDL/FRIEDRICH 1992; WEINERT 1996.
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gogik der Meinungen und Uberzeugungen, die iiberall dort anzutreffen ist, wo Personen
sich zu Fragen der Erziehung und des Unterrichts duflern konnen, ohne dass einschligi-
ges, das heif3t in diesem Fall wissenschaftliches Wissen erwartet wird"2,

Gemil der erlauterten Diagnose ist davon auszugehen, dass eine wichtige Stelle in
Erziehung und Unterricht fiir den Bereich der Forschung im Erziehungssystem ,,dunkel“
bleibt. Wer Licht in dieses Dunkel zu bringen versucht, wird immer auch etwas zur
Situation sagen miissen, in der das Erziehungssystem vorhandenes Wissen rezipiert und
in Handlungen transformiert, denn Lernen wird von in padagogischen Kontexten agie-
renden Personen anvisiert und von anderen Disziplinen der Wissenschaft systematisch
erforscht. Thnen gegeniiber wird ein Vertreter des Erziehungssystems in die Rolle des
Abnehmers von Erkenntnissen geriickt, wenn er nicht auf eine eigenstéindige Forschung
im eigenen Fach zuriickgreifen kann.

Vor diesem Hintergrund werde ich die Frage im Titel meines Beitrages in drei Schritten
zu beantworten versuchen.

In den ersten beiden Schritten erldutere ich Griinde dafiir, dass es keinen Lernbegriff der
Piadagogik gibt, der im Sinne der erwahnten Orientierungsfunktion wissenschaftlicher
Begriffe den Vorstellungen iiber Lernen im Erziehungssystem an die Seite gestellt wird.
Ein erster Grund besteht gemaf} der eingangs formulierten These darin, dass die Diszi-
plin durch die Fiille von Aufgaben, die unter den Bedingungen der Ausdifferenzierung
an sie gestellt werden, von der systematischen Bestimmung eines pddagogischen Lern-
begriffs abgelenkt wird. Dieser Grund wird unter Punkt 2 erldutert. Ein zweiter, eng mit
diesem Aspekt verbundener Grund besteht in einer unzureichend entwickelten einschla-
gigen Grundlagenforschung in der Disziplin. Dieser Grund wird unter Punkt 3 behandelt.
Im dritten Schritt gehe ich auf eine wichtige Konsequenz ein, die sich aus den zuvor ge-
nannten Griinden ergibt: Es gibt in der Pddagogik nicht nur einen, sondern gleich meh-
rere Begriffe des Lernens, ndmlich so viele wie es Auffassungen iiber das Lernen in
Erziehung und Unterricht gibt. Gemifl der eingangs gegebenen Diagnose werden die
verschiedenen Begriffe und ihr Verhéltnis zueinander nicht ausreichend durch eine ein-
schldgige Forschung im Erziehungssystem problematisiert”’. Dem steht die Forderung
entgegen, im Erziehungssystem eine Forschung zu etablieren, die sich dieses Themas
annimmt, oder, um mit HERBART zu sprechen, einen eigenstindigen Forschungskreis
aufzubauen, der an ,.einheimischen Begriffen* erkennbar ist (HERBART 1806/1887, S.

’Dies trifft auch auf Personen zu, die in wissenschaftlichen Kontexten agieren, denn niemand vermag zu allen
Problemstellungen einer wissenschaftlichen Disziplin unter Wahrung der in ihr erreichten Standards Stellung
zu nehmen, jede Person ist immer auch in Kontexten unterwegs, in denen er sozusagen ungedeckt durch wis-
senschaftliche Expertise Stellung nimmt im Sinne einer ,,Allerweltspadagogik®. Das ist der Normalzustand
und insofern auch kein Problem. Problematisch wird es erst, wenn geklart werden soll, mit welchem
Geltungsanspruch Aussagen im Sinne der ,,Allerweltspadagogik* vertreten werden (diirfen).

BEs gibt viele Belege dafiir, dass Pidagogen sich von einem Negativbild des Lernens abheben: dem so
genannten konditionierten Lernen. Andere Arten des Lernens, wie z.B. das Lernen durch Einsicht, werden
weitaus positiver behandelt, ohne dass allerdings das Verhéltnis der beiden Arten des Lernens aus péda-
gogischer Perspektive zum Gegenstand der Forschung gemacht wiirde. Wann und wie konditioniertes Lernen
in piddagogischen Kontexten vorkommt beziehungsweise wann und wie Lernen durch Einsicht von
konditioniertem Lernen abgeldst werden sollte, weil es padagogisch gefordert erscheint, sind dann Fragen, zu
denen Pddagogen wenig mehr als Vermutungen beisteuern kénnen, wenn sie nicht auf eine disziplineigene
Forschung zuriickgreifen kénnen.
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8)*. Diese Aufgabe kann allerdings nicht darauf abzielen, Heilsversprechungen einzul-
sen, indem abschlieBende Antworten auf die Frage, was Lernen in Erziehung und Unter-
richt ,,ist, gegeben werden. Endgiiltige Losungen lassen sich mit einer Paddagogik nicht
formulieren, die an der Idee der Grundlagenforschung festhdlt. Dieser Zusammenhang
wird unter Punkt 4 behandelt. Unter Punkt 5 gehe ich dann noch kurz auf die Funktion
und den systematischen ,,Ort des Lernens ein, wie es vor dem Hintergrund der in den
Punkten 1-4 erlduterten Ausfiihrungen bestimmt werden kann.

Die Problemstellung soll auf ein fiir die gegenwartige Péddagogik spezifisches theore-
tisches Bedingungsverhéltnis aufmerksam machen, denn dass es keine einschléagige dis-
ziplindre Forschung zum Lernen gibt, die den Akteuren und Beobachtern im Erziehungs-
system Orientierung bieten kann, hat zur Konsequenz, dass es den Akteuren und Beo-
bachtern iiberlassen bleibt, welche Vorstellung von Lernen von ihnen als mafigeblich an-
gesehen wird, und umgekehrt erschwert der Umstand, dass es viele verschiedene Vor-
stellungen vom Lernen in Erziehung und Unterricht gibt, die Bestimmung eines Begrif-
fes des Lernens fiir die Padagogik.

2. Vernachliissigung des Lernens aufgrund von Aufgabenvermehrung

Der Ausdruck ,,Lernen“ gehdrt nicht zu den hapax legomena. ,,Lernen“ gehort zu den
Ausdriicken, die zum selbstverstindlichen Sprachschatz paddagogisch interessierter Per-
sonen zdhlen und die deshalb in nahezu allen pddagogischen Texten und dort an vielen
Stellen anzutreffen sind.

Das Lernen wird beschworen als der Vorgang, der der Péddagogik ihre Legitimation ver-
leiht. Die Tatsache, dass Menschen lernen, sogar lernen miissen zu lernen und das ein
Leben lang, fungiert quasi als conditio sine qua non padagogischer Argumentationen.
Ohne Lernen wiren Erziehung und Unterricht und in deren Gefolge auch Beschrei-
bungen von Erziehung und Unterricht, mithin Pddagogik, sinnentleerte Angelegenheiten.
So heifit es z. B. schon 1865 in der Encyklopddie des gesammten Erziehungs- und Unter-

“Die ,,einheimischen Begriffe” der Padagogik sollen nach HERBART dem Umstand Rechnung tragen, dass der
junge Mensch in seiner Entwicklung geférdert wird, ,,um das zu werden, was er einmal wiinschen wird
geworden zu seyn® (HERBART 1810/1888, S. 77). Vor diesem Hintergrund verlangt HERBART, die Erziehung
als ,,Wohlthéterin der Einzelnen® zu begreifen. Der Adressat, an den sich Erzieher wenden, soll begriffen
werden ,.als ein veranderliches Wesen, — als ein Wesen, das aus einem Zustande in den anderen iibergehe, —
das aber auch mit einer gewissen Stetigkeit in dem neuen Zustande zu beharren féhig ist“ (HERBART
1802/1887, S. 290). HERBART denkt, wenn er von der ,gewissen Stetigkeit™ spricht, mit der der sich
entwickelnde Mensch in einem ,,neuen Zustande zu beharren féhig ist“, an die ,,Natur-Anlagen® und die ,,auf
jeder Altersstufe erworbenen Fahigkeiten des Weiterkommens®, die er unter den Begriff ,,Bildsamkeit“
subsumiert (HERBART 1831/1897, S. 342f.). Es geht nach HERBART also darum, den sich entwickelnden
Menschen als ein sich verdnderndes Wesen zu begreifen, das erst zu einem Zeitpunkt iiber die Umsténde und
Griinde der vergangenen Entwicklung wird urteilen kénnen, wenn die Verdnderungen stattgefunden haben,
deren Verlauf und Konsequenzen zum Zeitpunkt der Erziehung noch nicht abzusehen waren. HERBART
verlangt die Beobachtung der individuellen Entwicklung durch den Erzieher. Allerdings beschrinkt
HERBART dessen Blick nicht auf den je aktuellen Zustand des sich entwickelnden Menschen, sondern er
pladiert dafiir, den Gang der Entwicklung bis in die Zukunft hinein zu verfolgen — allerdings im Wissen
darum, dass die Zukunft der Entwicklung von der Gegenwart aus nicht eingesehen und vom Erzieher nicht
vorausgesehen und geplant werden kann.
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richtswesens: ,,Was das Lehren sei, und wie gelehrt werden soll, wird zunédchst aus dem
Wesen und der Art des Lernens zu erkennen sein. Denn das Lehren ist doch nur
diejenige geistige Thatigkeit, durch welche das Lernen erzielt wird“ (Roth 1865, S.
188)".

Angesichts dieses Umstandes wire zu erwarten, dass der Lernbegriff einer der bestens
gepflegten Begriffe der padagogischen Fachsprache ist. Aber dem Ausdruck , Lernen‘
ergeht es in der Piadagogik dhnlich wie anderen Ausdriicken, die als ,,Grundbegriffe der
Disziplin und ihrer Theorien eingefiihrt wurden: Der Lernbegriff wird nicht als ein
terminus technicus behandelt, der in der Ausbildung wie im Diskurs prizise Verwen-
dung findet und zu dessen Kldrung eine systematische Reflexion in der Disziplin betrie-
ben wird. Erkennbar ist vielmehr, dass er in den meisten padagogischen Texten unbe-
stimmt bleibt. In zahlreichen Beschreibungen von Erziehung und Unterricht weist der
Ausdruck eine nicht zu iibersehende Aquivozitit auf, die den Nachvollzug zwecks Prii-
fung der in den Beschreibungen erhobenen Geltungsanspriiche erschwert beziehungs-
weise sogar unmdglich gemacht, so dass die Gefahr besteht, dass unter der Hand Bedeu-
tungen eingeschoben werden, die bei ndherer Betrachtung piddagogisch nicht mehr zu
rechtfertigenden sind. So ist z.B. meist nur von Lernen die Rede, ohne dass geklart wird,
ob das Lernen z.B. im Sinne einer der bekannten Konditionierungstheorien (der Lern-
oder Verhaltenstheorien), der Gestaltpsychologie oder einer Variante der Kognitions-
psychologie gemeint sein soll. In diesen Beschreibungen kann folglich auch nur unspezi-
fisch vom Lernen in Erziehung und Unterricht die Rede sein.

Eine systematische Reflexion auf das Lernen in seinen verschiedenen Facetten und auf
dem Stand des jeweils erreichten wissenschaftlichen Wissens wire das Mittel, mit dem
die Padagogik zur Klirung in diesem Fall beitragen konnte. Ahnlich verhilt es sich in
dem Fall, dass Pidagogen Erziehung und Unterricht auf ein Lernen beziehen, wie es in
der Neurobiologie aus dem Nachweis neuronaler Aktivitit abgeleitet wird. Auch hierbei
wiren eine Einarbeitung in das neurobiologische Forschungsparadigma sowie eine Kla-
rung des Verhiltnisses zwischen dem Lernen, wie es als Aktivitit des Zentralen Nerven-
systems beschrieben wird, und dem Lernen, wie es als Aktivitit einer Person im Kontext
von Erziehung und Unterricht beschrieben wird, als Voraussetzung fiir ein Urteil iiber
eine pidagogisch zu rechtfertigende Grenzziehung zwischen diesen Lernarten anzu-
sehen'®.

Die systematische Reflexion auf zentrale Begriffe, mit denen im Erziehungssystem
operiert wird, ist eine, nicht aber die einzige Aufgabe der Padagogik. Weitere Aufgaben
ergeben sich z.B. aus den Erfordernissen einer Organisation des gesamten Systems in der
funktionalen Differenzierung, die es bis heute erreicht hat und die weiter vorangetrieben
wird. Hierzu zdhlen innersystemische Aufgaben, wie z.B. die Bereitstellung von Wissen,
das an verschiedenen Stellen im Erziehungssystem gewonnenen wird, fiir andere Stellen
im System durch Implementierung des diversifizierten Wissens in die funktional
differenzierte Binnenstruktur des Systems. Hinzu kommen intersystemische Aufgaben,
die von Niklas LUHMANN als , Leistungen* fiir andere gesellschaftliche Systeme be-
zeichnet werden, wie z.B. die Integration der teilsystemspezifischen Wissensproduktion

5Vgl. hierzu z.B. BONSCH 1986.
16ygl. hierzu KANDEL 2006; KANDEL/HAWKINS 1994.
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in das gesellschaftliche Gesamtsystem (vgl. LUHMANN 1984; 1997). Intersystemische
Leistungen erfiillt das Erziehungssystem z.B. fiir das Rechtssystem, indem es die nach-
wachsende Generation im Sinne der Allgemeinbildung auf die Teilhabe an einem mit der
Leitdifferenz rechtjunrecht operierenden Funktionssystem vorbereitet oder, wie es z.B.
als Auftrag fiir das Gymnasium formuliert wird, indem es Schiilerinnen und Schiiler mit
der fiir das Wissenschaftssystem maligeblichen Unterscheidung wahrjunwahr vertraut
macht.

Die intra- und intersystemischen Aufgaben, die im Erziehungssystem bewiltigt werden
(sollen), sind verkniipft mit Erwartungen von Leistungen, deren Standards in Systemen
formuliert werden, die schwerpunktméBig mit diesen Aufgaben befasst sind. Organisato-
rische Standards werden beispielsweise in Unternehmens- und Organisationstheorien so-
wie in Verwaltungstheorien formuliert. Die im Erziehungssystem zu erbringenden und
tatsichlich erbrachten Leistungen konnen an solchen Standards gemessen werden. Ein
Vergleich ist jedoch nur sinnvoll, wenn man den ortsspezifischen Bedingungen Rech-
nung trigt, das heift in diesem Fall, wenn die organisatorischen Leistungen, die im Er-
ziehungssystem zu erbringen sind, im Hinblick auf die Moglichkeiten und Grenzen beur-
teilt werden, die im Erziehungssystem an der Stelle vorliegen, wo die Leistungen gefor-
dert und erbracht werden.

In diesem Beitrag geht es nicht um die Einzelheiten, wohl aber um die Rahmenbedin-
gungen eines solchen Vergleichs. Eine Rahmenbedingung, die eine Beurteilung von im
Erziehungssystem zu erbringenden Leistungen unter dem Gesichtspunkt organisato-
rischer Giitekriterien zu beriicksichtigen hétte, besteht darin, dass das Erziehungssystem
zu den Systemen zihlt, in denen der Prozess der Ausdifferenzierung mit einer Aufgaben-
vermehrung einhergeht.

Intra- und intersystemische Aufgaben der Padagogik sind in der Vergangenheit nahezu
ausschlieBlich vermehrt worden. Es sind nicht alte Aufgaben durch neue Aufgaben er-
setzt worden, so dass der Aufgabenbestand zwar Modifikationen unterlegen, im Ganzen
betrachtet aber gleich geblieben wire. Das liegt an der eigentiimlichen Struktur des
Erziehungssystems, die nicht organisiert werden kann wie ein von einem verantwort-
lichen Fiihrungsstab geleitetes Unternehmen, das als begrenzte Operationseinheit in
Konkurrenz zu anderen Wettbewerbern in die Dynamik eines Marktes eingebunden ist,
auf die es reagiert und die von ihm selbst mit beeinflusst wird. Das Erziehungssystem
folgt anderen Organisationsprinzipien, weshalb ihm spezifische Wege zur Bewiltigung
intra- und intersystemischer Aufgaben verschlossen sind, die Unternehmen auf dem
Markt offen stehen, und neue Aufgaben nicht einfach alte ersetzen konnen, sondern zur
Vermehrung der Aufgaben fiihren.

Um nur wenige Beispiele zu nennen: Es kénnen im Erziehungssystem z.B. nicht neue
Mirkte erschlossen und alte Miérkte geschlossen werden, wie dies von Theorien der new
economy mit Blick auf die Transformation der Industriegesellschaft zu einer Dienst-
leistungs- beziehungsweise mittlerweile Wissensgesellschaft beschrieben wird. Pida-
gogen verlieren ihre bekannte Klientel und alte Aufgaben nicht, wenn sie sich neuen
Aufgaben zuwenden und neue Forschungsinteressen entwickeln. Das Geschift des Er-
ziehens und Unterrichtens wurde deshalb nicht beendet, als die Schulen in die Selbst-
verwaltung entlassen wurden, und das Geschift der Pddagogenausbildung wurde nicht
ausgesetzt, als die Drittmitteleinwerbung fiir empirische Projekte in der Offentlichkeit zu
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einem der wichtigsten Kriterien fiir die Beurteilung wissenschaftlicher Giite aufriickte.
Piadagogische Bereiche konnten bislang auch nicht wie Unternehmensbestandteile ver-
duBert werden. Uberhaupt fehlte die Moglichkeit, padagogische Kontexte unter Einsatz
von Wahrungen gegeneinander zu verschieben oder aufzuteilen. Pddagogische Aufgaben
konnten bis heute auch nicht an billigere Produktionsstétten ausgelagert werden. Pada-
gogische Systeme konnten bislang auch nicht Konkurs anmelden und schlieflen, wenn
sich Konkurrenten fanden, die Wettbewerbsvorteile aufwiesen, und sie selbst den Ein-
druck gewonnen hatten, auf einem falschen Weg zu sein oder iiber zu wenig Potenzial
beziehungsweise Finanzen fiir das Weitermachen unter Wettbewerbsbedingungen zu
verfligen. Im Zuge von Aufgabenzuwachs erforderliche Kompetenzen konnten in pida-
gogischen Systemen bisher nicht mit der gleichen Flexibilitdt ,,eingekauft* und in eigens
eingerichteten Abteilungen gebiindelt werden, wie dies in Wirtschaftsunternehmen mog-
lich gewesen ist. Die Delegationshierarchie erreicht im Erziehungssystem némlich sehr
schnell die unterste Stufe. Haufig sind nicht einmal Professoren in der Lage, Aufgaben,
die in der Wirtschaft von Sekretdrinnen oder Praktikanten erledigt werden, zu dele-
gieren, weil die Stellen fehlen, an die Aufgaben weitergegeben werden konnten. Die
bereits titigen Personen mussten die neuen Aufgaben daher bislang zusitzlich zu den
Aufgaben behandeln, zu deren Bearbeitung sie sich fiir ihren Ausbildungsweg ent-
schieden hatten, fiir die sie dann ausgebildet und zu deren Bewaltigung sie schlielich
eingestellt wurden. Die neuen Aufgaben, zu deren Bearbeitung sie nicht ausgebildet
wurden, die sie in ihrer Ausbildung hédufig auch nicht angestrebt hatten und zu deren Be-
wiltigung sie urspriinglich auch nicht eingestellt worden waren, mussten gleichwohl von
ihnen erledigt werden.

Diese wenigen Beispiele zeigen, dass im Erziehungssystem neu auftretende Aufgaben
aus organisationstheoretischen und -praktischen Griinden zur Vermehrung von Aufgaben
filhren. Hinzukommende Aufgaben ersetzen nicht bereits vorhandene, sondern treten an
deren Seite. Die Aufgaben miissen somit unter gréf3erem Aufwand als zuvor bewaltigt
und die verfiigbaren Kapazititen entsprechend organisiert werden. In der Regel bedeutet
dies: Aufteilung beziehungsweise Verteilung der Kapazititen. Das konnte und kann nur
durch den Erwerb zusitzlichen Wissens und zusétzlicher Fahigkeiten gelingen, was wie-
derum den Einsatz von Lebenszeit zur Voraussetzung hat. Lebenszeit aber gehort zu den
knappen und kostbaren Giitern, die nicht beliebig aufgeteilt werden konnen.
Piadagogische Systeme stehen deshalb vor der Herausforderung, auf die Aufgabenver-
mehrung mit Blick auf Entwicklungsprozesse, die sie selbst voranbringen, reagieren zu
miissen, ohne dass sie die Mdoglichkeit besitzen, diesen Prozess in ungetriibter Ruhe
planen und durchfiithren sowie die Aufgaben reduzieren zu konnen. Sie gleichen viel-
mehr Schiffen, die auf offener See leckgeschlagen sind und mit dem vorhandenen Mate-
rial umgebaut werden miissen'’. In einer solchen Situation mag durchaus auch der Ein-
druck entstehen, die Personen, die hier zu Werke gehen, wiirden mehr Probleme schaf-
fen als mit den im Erziehungssystem zur Verfiigung stehenden Mitteln zu 16sen sind.

Das Beispiel stammt von Otto NEURATH, der es auf Theorien bezog, um auf deren Voraussetzungshaftigkeit
aufmerksam zu machen: ,,Es gibt keine tabula rasa. Wie Schiffer sind wir, die ihr Schiff auf hoher See um-
bauen miissen, ohne es jemals in einem Dock zerlegen und aus besten Bestandteilen neu errichten zu konnen*
(NEURATH 1932/33, S. 206).
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Aus der Auflenperspektive erscheint das Erziehungssystem dann eventuell als der gesell-
schaftliche Raum, in dem sich die Experten aufhalten, deren Wirken Probleme erzeugt,
zu deren Losung ihnen das nétige Wissen fehlt. Das Erziehungssystem gebiert somit
quasi die Experten fiir die Probleme, zu deren Losung es selbst nicht die Experten bereit-
halt, so dass das Erziehungssystem zum Import aulerdisziplindren Wissens gezwungen
ist.

Die Beispiele stiitzen meines Erachtens die eingangs formulierte These: Zusammen mit
geringen Ressourcen und Kapazitdten, die seit Jahren von Fachvertretern beklagt und
mittlerweile deutlicher als zuvor von der gesellschaftlichen Offentlichkeit zur Kenntnis
genommen werden, hat die Bindung der Kréfte an organisatorische und andere Aufgaben
der Etablierung eines spezifischen Funktionssystems im Gefiige der gesellschaftlichen
Teilsysteme die Aufmerksamkeit neben vielem anderen auch von der Untersuchung des
Lernbegriffs abgelenkt. Das hat zwar dazu gefiihrt, dass wir heute auf eine jahrzehnte-
lang intensiv betriebene Ausdifferenzierung des Erziehungssystems und einen Zuwachs
von Aufgaben zuriickblicken koénnen. Deutlich ist aber auch, dass dieser Prozess ohne
eine gleichzeitige Forcierung der Forschungsanstrengungen in Bezug auf das Lernen und
seine theoretische Reflexion vorangebracht worden ist. Die Kultivierung der ,,einheim-
ischen Begriffe*, wie HERBART gefordert hatte, beziehungsweise die Klarung der diszi-
plindren ,,Grundbegriffe“ geriet in diesem Fall an den Rand der Aufmerksamkeit eines
sehr geschaftigen Systems.

Geht man davon aus, dass das Erziehungssystem seine Funktion nur unzureichend
erfiillt, wenn es seine Kréfte auf die geschilderten Aufgaben konzentriert, dann wird man
nach Alternativen fragen diirfen und danach, ob nicht andere Aufgaben zu nennen
wiren, deren Dringlichkeit ebenfalls nicht von der Hand zu weisen ist. Als eine solche
Aufgabe kann eine Bestimmung des Lernens in Erziehung und Unterricht angesehen
werden. Seit langem wird auf diese Aufgabe hingewiesen. Die Annahme lautet: Wer
sachkundig iiber das Lehren und verwandte Formen der Unterstiitzung des sich ent-
wickelnden Menschen Auskunft geben will, sollte wissen, was unter Lernen zu ver-
stehen ist, weil nur dann dem individuellen Lernen angemessene Mainahmen ergriffen
und begriindet werden konnen.

Die Bestimmung des Lernens erweist sich unter dieser Annahme als eine zentrale
Aufgabe der Padagogik, eine Aufgabe, der sie aber immer weniger wird nachkommen
konnen, wenn ihr weitere Aufgaben zuwachsen, die zur Vermehrung des Aufgabenbe-
standes fiihren, und wenn das Interesse schwerpunktmafig auf diese Aufgaben gerichtet
bleibt anstatt auf als zentral anzusehende Aufgaben, wie z.B. einer Bestimmung des Ler-
nens in Erziehung und Unterricht.

3. Fehlende Grundlagenforschung
Eine fachspezifische wissenschaftliche Bestimmung des Lernbegriffs zdhlt zu den
Aufgaben der padagogischen Grundlagenforschung. Da der Begriff ,,Grundlagenfor-

schung® in der Pddagogik nicht so geldufig ist wie in anderen Disziplinen, sei kurz erldu-
tert, wie ich ihn verwende.
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Zur Grundlagenforschung rechnet man in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
Forschungen, die Voraussetzungen wissenschaftlichen Vorgehens, zum Beispiel von an-
wendungsorientierten Vorhaben, problematisieren und die versuchen, Alternativen zu
bereits vorliegenden Konzepten zu entwickeln. Von der Grundlagenforschung der jewei-
ligen Disziplin werden die Voraussetzungen — das heif}t die Begriffe, die Annahmen, die
Problemstellungen, die spezifischen Methoden, die zur Gewinnung neuer Erkenntnisse
fiihren sollen, die Konsequenzen, die bei der Anwendung von theoretischem Wissen zu
beachten sind, die Differenz zwischen Zweckorientierung und Zielsetzungen und vieles
mehr, woran wissenschaftliches Vorgehen zu erkennen ist — Reflexionen unterzogen, die
sich unabhéngig von dem Handlungsdruck, wie er fiir anwendungsbasierte Vorhaben
unvermeidlich ist, durchfiihren lassen und die zumeist losgelost von einer vorab fest-
gelegten Adressatenorientierung betrieben werden. Ohne Handlungsdruck zu forschen
bedeutet, dass der Ausgang des Unternehmens prinzipiell offen ist, so lange sich eine
Disziplin der Anstrengung unterzieht, die Voraussetzungen der eigenen Theoriebildung
einer Priifung zu unterziehen. Es geht dann nicht um entstehende Effekte, sondern um zu
sichernde Giite. Streng genommen kommen als Adressaten fiir die Grundlagenforschung
nur die an der Uberpriifung von theoretischem Wissen interessierten Personen in Frage,
die willens und in der Lage sind, sich mit den in der Grundlagenforschung aufgewor-
fenen Problemen auseinanderzusetzen, statt in erster Linie oder sogar ausschlieSlich Lo-
sungen fiir speziell umgrenzte Auftragsarbeiten zu produzieren.

In der Grundlagenforschung steht die Erérterung von Problemen im Vordergrund,
weshalb Losungen, die zweifelsohne auch in ihr produziert werden, sogleich wieder in
Problemstellungen transformiert werden, sobald ihre Voraussetzungen selbst wieder zum
Gegenstand der Forschung im jeweiligen Fach gemacht werden. Wer Grundlagenfor-
schung betreibt, findet sich deshalb in einem ,,Problemraum® wieder (ANHALT 2005).
Die Auseinandersetzung iiber verschiedene Standpunkte im Sinne der Grundlagen-
forschung ist nicht an den direkten Austausch zwischen sich begegnenden Personen ge-
bunden, sondern sie stellt eine Kommunikationsform dar, die auf eine Interaktion unter
Anwesenden durchaus verzichten kann. DEWEY hat in diesem Zusammenhang vom ,,uni-
verse of discourse” gesprochen (DEWEY 1929/1958%, S. 140). Der ,universe of dis-
course® im Sinne DEWEYS ist an folgenden Merkmalen zu erkennen:

1. Erist zeitlich und rdumlich unbegrenzt.

2. Er ist nicht ausschlieflich an eine spezifische Personengruppe gebunden, wie die
zunehmende Offnung wissenschaftlicher Problemstellungen fiir immer mehr gesell-
schaftliche Bereiche zeigt.

3. Er findet Orientierung in erster Linie an Problemstellungen, nicht an Lésungen.

4. Er ist nicht an eine Methode gebunden, sondern er ist methodisch offen.

5. Der Erkenntnisfortschritt im Sinne der ,,Problemgenerierung* dient ihm als Kriterium
(vgl. ANHALT 2005).

6. Er entwickelt neue Sichtweisen, das heif3t er erschlief3t Alternativen zu bereits bekann-
ten Standpunkten (vgl. ebd.).

Friilher hat man von der ,,Gelehrtenwelt” gesprochen, heute ist von der ,scientific
community* die Rede, um den Ort fiir wissenschaftliche Auseinandersetzungen zu be-
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zeichnen. Beiden Ausdriicken ist DEWEYS Begriff des Diskursuniversums im Sinne der
Grundlagenforschung vorzuziehen, da jene den Austausch vorab schon festlegen ent-
weder auf eine bestimmte Gruppe von Personen (nur die Gelehrten) oder auf alle Mit-
glieder der Wissenschaft (die gesamte ,,community*). Auch Jirgen HABERMAS‘ Idee, die
,ideale Kommunikationsgemeinschaft“ als Maflstab von geltungsorientierten Auseinan-
dersetzungen aller Art einzusetzen, basiert auf Voraussetzungen, die von einer Be-
schreibung der Grundlagenforschung nicht unbedingt geteilt werden miissen. So ist zum
Beispiel die Voraussetzung, dass alle an der Kommunikation beteiligten Personen vom
Impetus der Wahrhaftigkeit geleitet wiirden und diesen Impetus jedem anderen Teil-
nehmer an der Kommunikation unterstellen miissten, um sich nicht in Selbstwider-
spriiche zu verfangen, im ,,Problemraum®, der durch die Grundlagenforschung aufge-
spannt wird, nicht zwingend. Erdrterungen im Problemraum der Grundlagenforschung
setzen nicht immer voraus, dass die vorgebrachten Argumente dem Mafistab der Wahr-
haftigkeit standzuhalten vermdgen. Es reicht aus, wenn auf Probleme aufmerksam ge-
macht wird, die zuvor nicht erkannt wurden, und deren Losungen erst zu spéterer Zeit
verhandelt werden konnen.

In der Grundlagenforschung zahlreicher Disziplinen haben die Problemstellungen heute
ein inter- beziehungsweise transdisziplinires und internationales Geprige'®. Das stellt
hohe Anforderungen an die téigliche Arbeit des Wissenschaftlers. Allein den Uberblick
iiber die verschiedenen Forschungen zum Lernen und deren Befunde zu halten, féllt
keineswegs leicht; sehr wahrscheinlich kann er einem einzelnen heute nicht mehr ge-
lingen. Wer sich als Vertreter des Erziehungssystems in diese Forschungssituation be-
gibt, kommt daher auch nicht weit, wenn er in den Befunden anderer Disziplinen ledig-
lich einen Anlass fiir Zuriick- oder Zurechtweisungen erblickt. Aussichtsreicher scheint
da eine Vorgehensweise zu sein, die ihre Problemstellung inter- beziehungsweise trans-
disziplindr und international formuliert und die die Bearbeitung des Problems ent-
sprechend organisiert.

'®Die Begriffe Interdisziplinaritit und Transdisziplinaritit verwende ich in dem Sinne, wie Jiirgen Mittelstra
sie umschrieben hat. Er schreibt, die Interdisziplinaritdt miisse zur Transdisziplinaritit erweitert werden. ,,Im
Unterschied zur Interdisziplinaritdt im iblichen Sinne geht diese nicht einfach zwischen den Disziplinen und
den Fachern hin und her und lésst dabei die disziplindren und fachlichen Dinge auch nicht einfach, wie sie
sind. Vielmehr verandert Transdisziplinaritat die disziplindren und fachlichen Dinge, hebt die historischen
Grenzen der Disziplinen und Facher auf und verschafft der Wissenschaft auf diese Weise nicht zuletzt auch
die Kraft, Probleme und Problementwicklungen erkennbar zu machen, bevor sie da sind, und das heifit oft:
bevor es zu spét ist.*“ Transdisziplinaritét ist in diesem Sinne ein ,,Forschungsprinzip* (Mittelstra3 1998, S. 64
und 65). Inter- beziehungsweise transdisziplindre Probleme tun uns ,,nicht den Gefallen, in die disziplindren
Schubladen der Wissenschaftsgrenzen von gestern zu passen. Auszugehen ist vielmehr ,,von vielfiltig
vernetzten Problemkreisen, die nicht mehr in den engen Fachgrenzen einzelner Disziplinen gelést werden
kénnen“ (Mainzer 1990, S. 3; vgl. ebd.: ,,Den Globus der Wissenschaften umspannt heute ein kompliziertes
Netz von Forschungsdisziplinen, deren Grenzen in stindiger Bewegung sind. Eindeutige Abgrenzungen
zwischen Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften erscheinen hiufig kiinstlich. Die Definitionen von heute
sind morgen schon durch die Wissenschaftsdynamik iiberholt. Lingst hat daher ... forschungs- und
bildungspolitische Pragmatik die Suche nach prinzipiellen Disziplingrenzen ersetzt“.). Vgl. hierzu auch
Borelli/Ruhloff 1993.
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Von Grundlagenforschung reden auch Vertreter der Pddagogik. Sie kommen aus so
gegensitzlichen Lagern wie der empirischen Forschung, der Lehrerbildung oder der
Erziehungsphilosophielg. Obwohl sich eine seit mehr als 150 Jahren andauernde Diskus-
sion iiber die Grundlagen einer wissenschaftlichen Theorie der Erziehung beziehungs-
weise des Unterrichts erstreckt, wird der Begriff ,,Grundlagenforschung® in der Péida-
gogik bislang allerdings nur sporadisch verwendet (vgl. hierzu NICOLIN 1969, S. XXV).

Allen Unterschieden zum Trotz stimmen die verschiedenen AuBerungen darin iiberein,
dass mit dem Begriff ,,Grundlagenforschung eine Besinnung auf das Instrumentarium
wissenschaftlichen Arbeitens in der Pddagogik verbunden ist. Dies stellt z.B. Heinz-
Elmar TENORTH deutlich heraus, wenn er im Rahmen einer Grundlagendiskussion der
Erziehungswissenschaft dafiir pladiert, dass stérker als bisher die ,,Grundstrukturen* und
,~begriffe”, mit denen padagogische Theorien operieren, zum Gegenstand der erzieh-
ungswissenschaftlichen Forschung gemacht werden sollten (TENORTH 1998). In der
Padagogik scheint bis heute aber mehrheitlich die Auffassung vorzuherrschen, dass es
fiir eine disziplineigene Grundlagenforschung keiner besonderen Voraussetzungen und
Anstrengungen bedarf und dass sich Grundlagenprobleme in der iibrigen Tétigkeit miter-
ledigen lieBen.

Die Aufgaben, die mit einem Beitrag zur padagogischen Grundlagenforschung ver-
bunden sind, sind bereits so umfangreich und schwierig, dass es nicht mdglich ist,
Gestaltungsfragen gleichzeitig und gleichgewichtet zu beriicksichtigen (vgl. DRERUP
1982). So wird es auch in anderen Disziplinen gesehen. Dort wird die Arbeit an den
Grundlagen der Disziplin weitgehend unabhéngig von der Frage betrieben, ob und wie
sich aus dieser Arbeit Konsequenzen fiir ihre Anwendung durch Experten vor Ort er-
geben. LOCHNER stellt hierzu die rhetorische Frage: ,,Wo kéime die Physik hin, wenn ihre
Vertreter nur besorgt wiren und nur so weit Forschung treiben diirften, dass ihre Ergeb-
nisse sofort technisch anwendbar sein miissten; wo die Chemie, wenn man sie nur auf
die Vorbereitung industriell verwertbarer Mittel (z.B. medizinischer Medikamente) fest-
legen wollte, dass man durch ihre Hilfe wirtschaftliches Malheur (z.B. Wirtschafts-
krisen) aus der Welt schaffte!* In diesen Disziplinen gibt es einen Raum fiir ,,zweck-
freies Denken und Experimentieren, in dem sich die jeweilige Disziplin ihrer theo-
retischen Voraussetzungen, Annahmen, Grundbegriffe, Methoden usw. vergewissert.
Wird dieser Raum verschlossen, ,,s0 wirft man ihr von vornherein Kniippel zwischen die
Beine®, da die Disziplin dann nicht frei die Bedingungen, denen ihre Theoriebildung
unterliegt, zum Gegenstand ihrer Forschungen machen kann. ,,Fast {iberall ist das lingst
erkannt“, meinte Rudolf LOCHNER 1974, ,,im ,p4dagogischen’ Bereich zégert man frei-
lich noch, sich dazu zu bekennen* (LOCHNER 19742, S. 19).

YFiir die empirische Forschung vgl. LOCHNER 1974% fiir die Lehrerbildung vgl. KOCH-PRIEWE 2002.
RUHLOFF schreibt aus erziehungs- beziehungsweise bildungsphilosophischer Perspektive liber die ,,Grund-
lagendiskussion bezichungsweise die ,,gegenwirtige Grundlagenkrise in der Padagogik™ (RUHLOFF 1969, S.
233 und 243; vgl. auch HEYTING 1992 und VOGEL 1998).
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Diese Aussage von LOCHNER ist vor mehr als 30 Jahren gemacht worden. Mittlerweile
hat sich die Disziplin soweit ausdifferenziert, dass eine erziehungswissenschaftliche
Beobachtungsposition eingenommen werden kann. Von dieser Position aus kénnen die
Differenzen zwischen verschiedenen Forschungsdimensionen thematisiert und so die
facheigene Ausdifferenzierung als Vorgang disziplininterner Grenzziehungen beobachtet
und problematisiert werden. In jeder Dimension stellen sich die ,,Erkenntnisaufgaben ...
anders dar. Die Erwartung, dass ein materialer padagogischer Grundgedankengang,
Theoriebildung, Forschung und die Orientierung der pddagogischen Professionen de-
finiert und zusammenhdlt, kann aufgegeben werden“ (VOGEL 1998, S. 176). Peter
VOGEL unterscheidet deshalb in eine ,,Identitdt pddagogischen Handelns* —~ die den in
der Praxis Handelnden als Problem gestellt wird und die ,,ohnehin nicht vom Schreib-
tisch des Wissenschaftlers aus gestiftet werden* kann — und in eine ,,Identit4t der Erzie-
hungswissenschaft”, die den Wissenschaftlern als Problem gestellt wird. Die zuletzt ge-
nannte Identitdt ,ergibt sich aus der Balance zwischen den Identitdtsdefinitionen ihrer
eigenen Geschichte und den Zuschreibungen und Erwartungen des iibrigen Wissen-
schaftssystems, der padagogischen Professionen und der Gesellschaft“ (VOGEL 1998, S.
176).

Gestaltungs- und Theoriebildungsfragen sind Dimensionen, in die sich die Disziplin
gliedert, um den anstehenden Aufgaben Rechnung zu tragen. Beide Fragen sind daher
auch nicht voneinander zu trennen. Sie konnen deshalb nicht im Widerspruch zueinander
stehen oder auf die jeweils andere verzichten. Im Gegenteil verhilt es sich so, dass beide
Fragen wechselseitig aufeinander verweisen und einander bedingen. Die Antworten auf
die eine Frage sind immer zugleich Anlass dafiir, die andere Frage zu stellen. Die Gel-
tungsbereiche beider Fragen jedoch unterscheiden sich®. In Fragen der Gestaltung sind
andere Aspekte von Belang als in Theoriebildungsfragen, so dass es offene Fragen sind,
ob ,,wissenschaftliches Begriindungswissen eine Handlungsform findet (RADTKE 1992,
S. 350) und ob das Handlungswissen der Experten vor Ort eine Begriindung vorweisen
kann beziehungsweise soll, die wissenschaftlichen Anfragen standhalt.

Firr Theoriebildungsfragen gelten andere Kriterien, an denen Legitimationen aus-
gerichtet werden konnen, als fiir Fragen der Gestaltung von Erziehung und Unterricht.
Gestaltungsfragen finden ihr Korrektiv in den Mdoglichkeiten und Grenzen, die sich im
Vollzug von Handlungen dadurch zeigen, dass Freirdaume und Restriktionen fiir An-
schlusshandlungen in den Blick kommen. Gestaltungsfragen finden ihre Legitimation
daher letzten Endes in einer Vermittlung mit der Technik der Erziehung und des Unter-
richts. Theoriebildungsfragen hingegen finden einen ,Realitdtsbezug durch Kom-
munikation® in der Wissenschaft, das heifit durch den ,Widerstreit“ theoretischer
Positionen (vgl. LYOTARD 1982; 1987; RUHLOFF 1993), und wer sie stellt, sieht sich ge-

2 Anwendungsfragen referieren auf einen Geltungsbereich, der letztlich an der Idee der Technik ausgerichtet
wird, Theoriebildungsfragen operieren mit der Referenz auf einen Geltungsbereich, der an der Idee der
Kommunikation sein Maf} hat. Mit Jost Halfmann, der diesen Unterschied aus soziologischer Perspektive
thematisiert hat, kann man demnach unterscheiden: ,,Die Geltung der Naturwissenschaft wird iliber Technik
gepriift oder — noch allgemeiner — iiber das sozialstrukturell abgesicherte Interesse an Naturbeherrschung. ...
Die Soziologie [und analog die P4dagogik — E. A.] kann nicht auf ein Aquivalent fiir Technik zuriickgreifen,
um ihren Realitdtsbezug abzusichern. Sie muss stattdessen ihren Realititsbezug durch Kommunikation mit
intuitiven Reflexionen auf Gesellschaft tiberpriifen* (Halfmann 1995, S. 178).
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zwungen, seine Uberlegungen iiber die Angemessenheit des Instrumentariums, mit dem
Erziehung und Unterricht dargestellt und gestaltet werden, im Medium der Kommuni-
kation unter den jeweils geltenden Kriterien zu priifen (vgl. HALFMANN 1995, S. 303).
Die Versuche, die bereits in dieser Richtung fiir die Pddagogik im Sinne einer syste-
matischen Reflexion auf das Lernen unternommen worden sind, zeigen keineswegs
Charakteristika eines Forschungsverbundes. Sie gehen das Thema aus unterschiedlichen
Perspektiven an. Bis heute sind diese Perspektiven nicht aufeinander bezogen und die
Maoglichkeiten und Grenzen der Beschreibung von Lernen nicht bestimmt worden. Es
gibt auch kein Handbuch zum Lernen aus péadagogischer Perspektive”. Auch das
schwierige Verhiltnis zwischen Gestaltungs- und Theoriebildungsfragen wird nicht am
Beispiel ,,Lernen“ problematisiert. Es fehlt mit anderen Worten eine péadagogische
Grundlagenforschung mit dem Gegenstand ,,Lernen®.

Die bislang unternommenen Versuche, die als Beitrdge einer padagogischen Theorie des
Lernens zu verstehen sind, finden nur wenig Beachtung in den ,,gro8en” Diskursen un-
seres Fachs. Aus systematischer Sicht formuliert, handelt es sich um die Missachtung
einer zentralen Stelle in Erziehung und Unterricht sowie einer Theorie der Erziehung
und des Unterrichts und, wenn diese Form der Reflexion zu den zentralen Aufgaben der
Piadagogik als Wissenschaft zéhlt, dann handelt es sich auch um eine Vernachldssigung
dieser zentralen Aufgabe.

4. Ungeklirte Vielfalt von Begriffen des Lernens

Die vorangestellten Ausfiihrungen machen deutlich, dass es einen Lernbegriff der Pada-
gogik nicht gibt, jedenfalls nicht in der Form, dass ein spezifisch paddagogischer Begriff
des Lernens allgemein anerkannt wiirde und den fiir Erziehung und Unterricht verant-
wortlichen Personen und Institutionen Orientierung zu bieten vermdchte. Prima facie ist
dies nicht zu bedauern, weil eine Wissenschaft sich dadurch auszeichnet, dass sie ihre
(Grund-)Begriffe problematisiert und somit die allgemeine Anerkennung zum Dauer-
problem erkldrt. Die Verwendung eines Begriffes ohine begleitendes Problembewusst-
sein ist allerdings aus wissenschaftlicher Perspektive zu bedauern. Genau dies ist im
Falle des Begriffes ,,Lernen“ zu beobachten: Das padagogische Problembewusstsein ist
in diesem Fall eher unterentwickelt, so dass die Verwendung des Begriffes freigegeben
ist. Die durch eine wissenschaftliche Reflexion zu leistende Klirung seiner Bedeutung
und Verwendung wird nicht derart durchgefiihrt, dass den Akteuren und Beobachtern im
Erziehungssystem Orientierung geboten werden kann.

Im Erziehungssystem sind daher viele verschiedene Begriffe des Lernens anzutreffen, je
nachdem, auf welcher Tagung man sich aufhélt, mit wem man spricht oder wessen
Veréffentlichung man in den Handen hélt. Lernen gibt es in sokratischer, selbststidndiger,
selbstorganisierter Form, als Metalernen, als Lernen des Lernens, als Umlernen und
Nicht-Lernen sowie in zahlreichen anderen Varianten. Es kommen stindig neue Begriffe
hinzu.

2lyg]. aber SPECK/WEHLE 1970.
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Vor diesem Hintergrund ist es nicht iiberraschend, dass heute vermehrt Stimmen zu
héren sind, die anmahnen, die Pidagogik solle sich um ihre ,eigentlichen” Aufgaben
kiimmern. Hierzu wird auch die Reflexion auf grundlegende Begriffe der Theoriebildung
gezihlt. Der Begriff des Lernens ist so ein Begriff. Lernen wird, wie bereits erwihnt, als
einer der zentralen Referenten von Erziechung und Unterricht behandelt. Erwartet wird,
dass padagogische Theorien entsprechend profund Auskunft geben kdnnen iiber das
Lernen in Erziehung und Unterricht und sie somit auch ihrer Aufgabe gerecht werden,
den in padagogischen Kontexten titigen Personen theoretisch Orientierung zu bieten auf
dem Stand der Forschung, der aktuell erreicht ist. Wie gezeigt, wird diese Erwartung ent-
tauscht, weil in der Padagogik bislang noch nicht eine einschlagige Grundlagenfor-
schung etabliert worden ist, die sich in systematischer Weise des Themas ,,Lernen* an-
nimmt, und weil die Disziplin mit zahlreichen anderen Aufgaben befasst ist.

Die Erwartung bringt die Hoffnung zum Ausdruck, dass im Erziehungssystem daran ge-
arbeitet werden moge, einen Bereich der Grundlagenforschung zu etablieren, in dem
auch der Aufgabe nachgegangen wird, Grundbegriffe der Disziplin zu kldren. Aus syste-
matischer Perspektive ist allerdings darauf aufmerksam zu machen, dass die Grund-
lagenforschung nicht dafiir in Gebrauch genommen werden kann, die Erwartung durch
Bereitstellung von abschlieBenden Losungen zufrieden zu stellen. In der geduBlerten Er-
wartung schwingt aber hiufig eine diesbeziigliche Sehnsucht mit. Sie kommt in unter-
schiedlichen Standpunkten zum Ausdruck. Deren Gemeinsamkeit besteht darin, dass sie
der fiir die Moderne typischen Einsicht in die Komplexitdt der Gesellschaft die Arbeit an
einer Beschreibung entgegensetzen, ,,die das zugrunde liegende Muster hinter der
scheinbaren Mannigfaltigkeit erkennen‘ lassen soll (RORTY 1993, S. 90).

Richard RORTY hat diese Arbeit einer radikalen Kritik unterzogen. Er reiht die Arbeit an
,,EINE(R) EINZIGE(N) WAHRE(N) BESCHREIBUNG* des zugrunde liegenden Musters in die
Tradition der abendlidndischen Metaphysik ein und wirft ihr vor, dass sie ,,eine Mehrzahl
von Beschreibungen derselben Ereignisse” ablehne (ebd., S. 89). In ihr komme ein
Alleinvertretungsanspruch gegeniiber anderen Beschreibungen zum Ausdruck, den er
entschieden zuriickweist: ,,Niemand ist der Stellvertreter der Wahrheit, des Seins oder
des Denkens. Niemand ist der Stellvertreter irgendeiner ANDEREN oder HOHEREN
Instanz. Wir alle stehen bloB fiir uns selbst und sind gleichberechtigte Bewohner eines
Paradieses von Individuen, in dem jeder das Recht auf Verstindnis, aber keiner das
Recht auf Herrschaftsgewalt hat” (ebd., S. 91).

Nach RORTY bricht sich in der metaphysischen Sehnsucht das Streben nach einer ,.Zeit,
in der alles in einen Rahmen gestellt worden sein wird, Bahn (ebd., S. 77). Er meint,
dass diese Sehnsucht ,,ein Streben nach ,,metaphysischem Behagen® darstellt (ebd., S.
43). Typisch fiir dieses Streben sei die Orientierung an ,.eine(r) zentrale(n), ordnungs-,
architektur- und kulturbestimmende(n) Rolle*, die der Beschreibung zugemutet wird
(ebd., S. 8).

Im Erziehungssystem tritt die ,,metaphysische Sehnsucht® in verschiedenen Varianten
auf. Ich mochte dies kurz an drei Beispielen verdeutlichen, die unterschiedliche Bestim-
mungen des Lernens zum Ausdruck bringen.

1. Beispiel: Die metaphysische Sehnsucht liegt dem Bemiihen der ,,Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik® zugrunde, das ,,Wesen“ der Erziehung zu ergriinden und den
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,Menschen zu seinem wahren Menschentum* zu fiihren. Dieses Bemiihen wurde ge-
tragen von der Auffassung, es miisse ein Proprium der Erziehung geben, das von ihren
Theorien zu beschreiben sei. Die Sprache der Autoren, die sich diesem Theorie-
programm zurechneten, ist durchsetzt von Vokabeln, wie dem ,,Eigentlichen* oder dem
Kern“ der Erziehung, dem ,Wahren“, ,Hochsten®, ,Einzigen“ oder schlicht ,der
Erziehung®. Diese Sprache ,,verschlingt®, wie ich an anderer Stelle zu zeigen versucht
habe, zahlreiche Aspekte ,ineinander, so dass Differenzen aus dem Blick geraten, die
von einer anderen Beschreibung thematisiert werden kénnen (ANHALT 2005). Daher ver-
wundert es auch nicht, dass die Geisteswissenschaftliche Padagogik ,,unter der Formel
von der ,,pddagogischen Autonomie* in einem Begriindungsgang nicht nur die besondere
Typik piddagogischen Handelns, sondern auch noch den Handlungsspielraum der pida-
gogischen Amter und die Spezifik der Erkenntnisaufgaben der wissenschaftlichen Péada-
gogik bestimmen konnte“ (VOGEL 1993, S. 184).

Lemen wurde von der Geisteswissenschaftlichen Padagogik auf eine Gewissensentschei-
dung hin ausgerichtet, in der der Zogling sich seiner Stellung in der Welt und der Bedeu-
tung seiner Handlungsgriinde bewusst werden und in der er in einem religids-sittlichen
Bezugsrahmen Rechenschaft iiber seine Entscheidung ablegen sollte”. Andere Formen
des Lernens, den Wandel der realen Bedingungen, unter denen es stattfindet, und auch
die verschiedenen Moglichkeiten der Verweigerung solchen Lernens wurden nicht in
den geisteswissenschaftlichen Lernbegriff integriert, obwohl bereits entsprechende For-
schungen, vor allem in der Psychologie, vorlagen (vgl. ANHALT 2005).

2WENIGER z.B. meinte, die Herausbildung eigenstindiger ,,Kulturfunktionen® lieBe sich damit erkléren, dass
ein ,,Wesen* angegeben wird, das in den jeweiligen ,,Kulturfunktionen zum Ausdruck komme. Im ,,Wesen
des Erzieherischen sei ,,ein Gehalt und eine Michtigkeit mitgegeben®, die das ,,Richten® iiber die Anspriiche
anderer ,,Kulturfunktionen* erméglichen (WENIGER 1961, S. 125). Erst dadurch, dass das, was ansonsten in
der Gesellschaft in verschiedenen ,,Behauptungen® lediglich mitthematisiert wird, einem Richterspruch unter-
zogen wird, der nach der spezifischen Legitimation dieser ,,Behauptung® fragt, kann sich eine ,,Kulturfunk-
tion“ herausbilden und gegeniiber bereits vorhandenen ,Kulturfunktionen“ bestehen. Pddagogik fragt nach
den ,,Behauptungen®, in denen andere ,,Kulturfunktionen ihre ,,Haltung gegeniiber dem Menschen und ihre
formale Wirkung zum Ausdruck bringen. Der Fokus auf diese ,,Behauptungen stellt die Selektionsleistung
der Padagogik dar. Indem sie nur die ,,Behauptungen“ zum Gegenstand ihres Urteils macht, in denen die
,JHaltung gegeniiber dem Menschen und ihre formale Wirkung* zum Ausdruck kommt, gewinnt sie ihr spezi-
fisches Profil. Das ,,Wesen“ der padagogischen ,,Kulturfunktion besteht demnach darin, dass die Auf-
fassung, es miisse eine spezifische ,Haltung gegeniiber dem Menschen und ihre formale Wirkung“ zum
Ausdruck gebracht werden, gegen anders lautende Meinungen verteidigt wird. In diesem Sinne hat dann auch
NOHL den Erziehern die Aufgabe zugesprochen, ,,dem Subjekt zu helfen, zu wachsen und zu gedeihen®, und
,Jdiesen seinen Wert und seine Bedeutung allen Méchten der Welt gegeniiber zu vertreten” (NOHL 1948, S.
327).

BUm seiner pidagogischen Verantwortung gerecht werden zu konnen, ist ein Erzieher darauf angewiesen, dass
sich die ,,Wirklichkeit“ der ,,Seele* eines Kindes als ,,Gewissen“ bemerkbar macht. Nur dann kann er seine
Aufgabe des ,,Verantwortlichmachens“ erfiillen (NOHL 1961°% S. 177). Wie SPRANGER schreibt, gelingt
Erziehung, ,,wenn sie einen Heranwachsenden an den Wurzeln seiner geistigen Existenz packt, aus ihm sitt-
liche Krifte und Gesinnungen herausholt, die im Sturm des Lebens standhalten, und alles, was Menschen
leisten konnen, zur Bildung eines festen Charakters aufbietet (SPRANGER 1950'/19627, S. 58). Diese
Aufgabe ist unverzichtbar mit der ,sittlichen Erziehung* verbunden, die auf die ,, Erweckung des Gewissens
als dem ,,eigentlichen Kern der Erziehung* zielt (BOLLNOW 1959'/1965%, S. 60).
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2. Beispiel: Die metaphysische Sehnsucht klingt ebenfalls in einigen Diskussionen iiber
die kontinuierliche Verselbstindigung fachspezifischer Teildisziplinen und einem mogli-
cherweise dadurch herbeigefiihrten Ende der Allgemeinen Padagogik an. In diesen Dis-
kussionen wird, vornehmlich von Vertretern der Allgemeinen Padagogik, mit Sorge auf
den Verlust der Einheit des Faches beziechungsweise des Gegenstandsbereiches der Pada-
ogik hingewiesen®®. Die Einheitsidee scheint z.B. im ,Bildungsgedanken® durch, dem-
zufolge das Lernen ,,als ein Moment der Herausbildung von Menschlichkeit“ anzusehen
ist (RUHLOFF 1987, S. 914). Die ,,Menschlichkeit* soll sich in ,,Bedeutungen und Bedeu-
tungsbeimessungen* zeigen, die in einer ,,dialogischen Erorterung® zur Sprache gebracht
und im Wechselspiel der Argumente auf ihre Stichhaltigkeit hin beurteilt werden kénnen
(ebd., S. 914f.)25. Auf Bedeutungen bezogenes Lernen ist daher nicht durch ,einen
allgemeinen rationalen Bedeutungsschliissel“ zu entziffern und auch ,,nicht als eine leere
Bewegungsgestalt zu begreifen, die nach gleichartiger sinn-neutraler Gesetzlichkeit alle
ihre moglichen ,,Gegenstinde* einholt, sondern es soll nur im Ringen um die jeweiligen
Geltungsanspriiche in den Blick kommen kénnen (ebd., S. 915)*. Dieses ,,Ringen soll
durch die Bildungstheorie beschrieben werden.

Durch die Bestimmung des Lernens als Moment von Bildung distanziert sich diese
Bildungstheorie von zahlreichen Theorien, in denen verschiedene Aspekte des Lernens
bestimmt werden — z.B. Theorien selbststindigen Lernens, des metakognitiven Lernens,
des Lernens des Lernens, des Lernens durch Lehren, des moralischen beziehungsweise
emotionalen Lernens, des Umlernens, des Lernens durch Diskussion —, oder von Theo-
rien, die dem Lernen eine Funktion fiir die Selbstvergewisserung des Menschen zu-
sprechen — z.B. Selbstkonzept- oder Personlichkeitstheorien —, weil sie das Lernen nicht
in seiner Bedeutungsfiille zur Kenntnis nimmt, sondern es in einem Zuge von der Bil-
dung unterscheidet. Diese Bildungstheorie hat bei manchem Beobachter den Eindruck
einer gewollt forschungsabstinenten und forschungsresistenten Haltung geweckt. Erwar-
tet wird von ihr, dass sie sich in die inter- beziehungsweise transdisziplindre und inter-
nationale Forschung integriert, indem sie deren Befunde zur Kenntnis nimmt und Kon-
zepte entwickelt, die dem eigenen Anspruch auf Einheit in der heterogenen Fiille der Er-
kenntnisse Rechnung zu tragen vermdgen®’. Diesem Anspruch steht jedoch die eigen-

2 Nicht geandert* habe sich allerdings, so Vogel, ,.der zugrunde liegende argumentative Habitus im Sinne der
sicheren Gewissheit, dass man grundlegende Probleme der Disziplin an herausragender Stelle mit exklusiver
Kompetenz und zentraler Bedeutung behandelt“ (Vogel 1993, S. 176). Vgl. zur Diskussion z.B.
Baumert/Roeder 1994; Frischmann/Mohr 1997; Macke 1990; Roeder 1990; Wigger 1996.

BDas Zitat lautet vollstidndig: ,,Ist Bildung die Leitkategorie, so geht es beim L[ernen]. immer um etwas mit
einem Bedeutungsakzent, nicht nur um ,Inhalte“ beziehungsweise ,Ziele” mit einem Funktions- oder
Mengenakzent. Bedeutungen und Bedeutungsbeimessungen — auch die der Lernenden — sind der dialogischen
Erérterung ihres Geltungsanspruches zuganglich® (Ruhloff 1987, S. 914f.).

¥Djeses Zitat lautet vollstandig: ,Der Lernvollzug bewegt sich in Bedeutsamkeitsrichtungen. Er ist daher nicht
als eine leere Bewegungsgestalt zu begreifen, die nach gleichartiger sinn-neutraler Gesetzlichkeit alle ihre
moglichen ,,Gegenstinde* einholt. (...) Zu den spezifischen Lernaufgaben vor allem des Jugendalters sollte
es gehoren, ihren berechtigten Platz ausdriicklich zu ermitteln. Die offentliche Schule ist dafiir nur ein
bedingt geeigneter ,,Lernort*. (...) Einen allgemeinen rationalen Bedeutungsschliissel gibt es nicht* (Ruhloff
1987, S. 915).

7Vgl. hierzu Marotzki 1993.
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tiimliche Sonderrolle im Wege, die der Begriff der Bildung in der internationalen Erzie-
hungswissenschaft spielt®®.

3. Beispiel: Im Ruf vieler so genannter Praktiker nach der richtigen Theorie seitens der
Wissenschaft tritt die metaphysische Sehnsucht ebenfalls deutlich zutage. Besonders
Schulpidagogen diirfte der Ruf nach einer Versorgung mit gesichertem Wissen durch
die Wissenschaft bei gleichzeitigem Hinweis auf die Autonomie der Abnehmer dieses
Wissens vertraut sein. Hier zeigt sich die metaphysische Sehnsucht darin, dass die wider-
streitenden Positionen einer iibergeordneten Aufgabe subsumiert werden — ndmlich der
adressatenorientierten Wissensvermittlung — und die Moglichkeiten des Erkenntnisge-
winns, die der Widerstreit der Auffassungen er6ffnet, in den Hintergrund gedréngt wer-
den. Dahinter steht eine Reduktion auf die Methode der Anleitung von Lernprozessen
unter der fragwiirdigen Annahme, dass eine Lehrmethode ein Mittel sei, mit dem auf
geradem Wege Lernaktivititen in Gang gesetzt und prognostizierbare Lernergebnisse
erzielt werden konnten.

Diese drei Beispiele sollten Varianten der metaphysischen Sehnsucht im Erziehungs-
system veranschaulichen. Mit ihnen wollte ich auf ein gemeinsames Merkmal aufmerk-
sam machen, dass nach RORTY fiir diese Sehnsucht charakteristisch ist. Es ist die man-
gelnde Bereitschaft, sich der Komplexitit heutiger Forschung offen auszusetzen. In der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik hat dies zu einem unzulissig verengten Begriff des
Lernens gefiihrt. In der Bildungstheorie setzt man sich dem Risiko aus, den Reichtum an
Aspekten des Lernens, der in den verschiedenen Forschungen thematisiert wird, aus den
Augen zu verlieren, das heif3t nicht als Anreiz zur Etablierung eines einschligigen ,,For-
schungskreises* anzusehen®. In der Schulpidagogik wird zum Wohle eines funktionie-
renden Betriebes haufig der Blick auf Alternativen versperrt.

Dies sind Beispiele eines ,klassischen” Wissenschaftsverstindnisses, wie es von John
DEWEY in Reconstruction in Philosophy als Einheitsdenken und in The Quest for
Certainty als Suche nach dauerhaften und fiir sich bestehenden Fixpunkten beschrieben
und von einem ,;modernen‘ forschungsbasierten Wissenschaftsverstéindnis abgehoben
worden ist (DEWEY 1920/1948 und 1929/1988)*’. RORTY hat im Ausgang von dieser

%Vgl. z.B. das Thema des 21. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft: ,,Kulturen
der Bildung/Cultures of Education “ (Kursivsetzung E. A.).

Vgl hierzu SCHAFER 1995.

Ahnlich hatte 1958 Helmuth PLESSNER argumentiert: ,,Die Auffassung vom Wissen ist gegen friiher eine
andere geworden. Wissenschaft selbst dient nicht mehr der Bildung, sie ist ihr davongelaufen und Forschung
geworden. Der Gelehrte gehdrt der Vergangenheit an. Theologen und Juristen, Arzte, Mathematiker und
Astronomen waren Jahrhunderte lang Gelehrte, die ein iiberliefertes Wissen zu vermitteln und anzuwenden
hatten, durch Kommentar und Einbau eigener Beobachtung in einen oft schon klassisch gewordenen Text.
Fiir unsere Uberlieferung haben die Heilige Schrift, der Aristoteles, der Euklid, das Corpus Juris diese Rolle
gespielt. Die Gelehrsamkeit dieses Typs hat ihre filhrende Bedeutung im 19. Jahrhundert verloren und ist von
einem anderen Typ iiberholt und in den Hintergrund gedréngt worden, den wir Forschung nennen. In
einzelnen grofen Exemplaren tritt sie uns schon friiher entgegen, aber soziale Resonanz gewinnt sie doch erst
mit der Entwicklung der experimentellen Naturwissenschaft. Sie ist im Zuge der gesamten Aufkldrung, der
Verselbstandigung kritischen Sinnes gegeniiber der Tradition der Schrittmacher eines nicht mehr an
Autorititen gebundenen Wissens geworden. Der Forscher wendet sich dem Unbekannten zu, dem
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Differenz eine Alternative vorgeschlagen, die sich gegen die Arbeit an einer Einheits-
beschreibung wendet. Er schlédgt vor, von einer ,,Kultur ohne Zentrum* auszugehen, das
heifit ,,permanente architektonische Strukturen durch kurzlebige Netze, die sich immer
wieder neu kniipfen lassen, zu ersetzen“ (ebd., S. 8). Diese Metapher bezieht er auf Be-
schreibungen von Sachverhalten, die immer wieder neu in den Blick genommen werden
(kdnnen), ,,sobald sie verschieden beschrieben werden“ (ebd., S. 9). Das Anfertigen von
Beschreibungen durch Bezugnahme auf bereits vorliegende Beschreibungen mit der Ab-
sicht, Verbesserungsvorschldge zu machen oder Alternativen zu ihnen zu entwickeln,
findet nirgends einen ultimativen Halt — weder im Gegenstand, da er nur in Beschrei-
bungen in den Blick kommt und ein Ende der Beschreibungen nicht vorgeschrieben wer-
den kann, noch in einem Standpunkt, von dem aus eine Beschreibung mit Leitfunktion
angefertigt wird, weil es keinen Standpunkt im Netz der Beschreibungen gibt, dem auf
Dauer Vorrang gegeniiber allen anderen Standpunkten eingerdumt werden kann.

Jeder anders gewendete Versuch miisste darauf abzielen, das Netz der Beschreibungen in
sich hierarchisch zu ordnen oder es zu verlassen. Das Netz von Beschreibungen, meint
RORTY, aber ,,ist nicht derart, dass es von einer anderen Handlungsinstanz als dem Netz
selbst — also sozusagen von einem obersten Weber — umgewebt wird, sondern es selbst
webt sich neu” (ebd., S. 65f.). Es kann deshalb auch nur von einem Standpunkt, der
selbst wiederum Teil des Netzes von Beschreibungen ist, beschrieben werden. Von
einem solchen Standpunkt aus stellt sich das Netz als ,,eine Vielfalt von Standpunkten
dar, [als] eine Mehrzahl von Beschreibungen® (ebd., S. 89).

Im Sinne eines solchen ,modernen Verstindnisses von Wissenschaft wire von der
Geisteswissenschaftlichen Pddagogik zu erwarten, dass sie der Tatsache Rechnung trigt,
dass die Einnahme von Perspektiven auf das Lernen in Erziehung und Unterricht prinzi-
piell offen ist und bleibt. Von einer Bildungstheorie, die den Lernbegriff nur pejorativ
verwendet, wire zu erwarten, dass sie sich der Vielzahl von Beschreibungsperspektiven
gegeniiber 6ffnet und herauszufinden versucht, ob verschiedene Beschreibungen gleiche
Phénomene erfassen®’. Von der Schulpidagogik wire zu erwarten, dass sie sich der fiir
die Moderne charakteristischen Einsicht in die Komplexitdt der Gesellschaft und der
Erziehung beziehungsweise des Unterrichts stellt.

Damit Beschreibungen nicht der Beliebigkeit preisgegeben werden miissen, bietet
DEWEYS forschungsbasierter Ansatz aus meiner Sicht aussichtsreichere Perspektiven fiir
die Padagogik an als RORTY. DEWEY belésst es ndmlich nicht bei dem Hinweis auf die
Moglichkeit zu anderen Beschreibungen als bereits bekannten. Er formuliert zusitzlich
ein Kriterium, an dem die Giite der jeweiligen Beschreibung gemessen werden kann. Im,
mit DEWEY gesprochen, ,,modernen* Verstidndnis von wissenschaftlicher Forschung geht

Unbegriffenen in Natur und Geschichte. Untersuchung wird so allmdhlich zum wichtigsten Geschift,
Beherrschung der Methode und Technik wissenschaftlichen Arbeitens. Die Preisgabe des klassischen Ideals
und die Entthronung der reinen Gelehrsamkeit haben die Bildungsidee ihren alten Riickhalt und ihre Einheit
gekostet, sie damit aber fungibel gemacht, weil von falschen Monumentalititen befreit. Wenn wir endlich
lernen, die Idole einer Zeit zu erkennen und das Pathos uns abzugewShnen, mit dem wir sie wider besseres
Wissen verklédren, wird unsere Bildungspolitik nur Nutzen davon haben (PLESSNER 1958, S. 711).

3'Bei der Gelegenheit konnte die Bildungstheorie auch dazu beitragen, dass das Lernen aus der engen Bedeu-
tung, die ihm von der psychologischen Motivationstheorie zugesprochen wird, herausgelost wird (vgl. HECK-
HAUSEN 1969°; SPIEL/KASTNER-KOLLER/DEIMANN 1996).
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die theoretische Arbeit, z.B. an Grundbegriffen, Methoden und Konzepten, voran und
die experimentelle, das heit der Wahrnehmung zugingliche, Uberpriifung der Kon-
sequenzen, die sich ergeben, wenn man sich im Handlungsraum mit der zugrunde lie-
genden Theorie um Orientierung bemiiht, folgt darauf, um in Erfahrung bringen zu koén-
nen, ob und, wenn ja, welche Annahmen einer theoretischen Kldrung bediirfen. Das Ex-
periment ist somit eine Methode der Uberpriifung von Annahmen, die in der Wissen-
schaft entwickelt werden, um ihre Konsequenzen im Handeln beobachten und einer wei-
teren theoretischen Reflexion zufiihren zu konnen (vgl. hierzu HAMPE 2007, S. 142ff.).

5. Lernen als Umwelt von Erziehung und Unterricht

GemilB der gegebenen Beschreibung von Grundlagenforschung darf die Reflexion auf
das Lernen nicht mit einem direkten Zugriff auf eine gegebene Sache verwechselt weren
und sollte auch nicht versucht werden, Erkenntnisse zu erzielen, die letzten Endes in die
eine und richtige Beschreibung des Lernens miinden miissen. Um das Lernen auch
weiterhin als Gegenstand der Forschung behandeln zu konnen, ist vielmehr davon
auszugehen, dass der Lernbegriff als Problembegriff und dass Bestimmungen des Ler-
nens als alternative Beschreibungen eines Sachverhalts zu behandeln sind, deren Bezie-
hungen zueinander von der Forschung geklért werden miissen.

Um diese Konsequenzen zu verdeutlichen, mdchte ich zum Schluss in aller Kiirze
zeigen, in welche Position das Lernen riickt, wenn es nicht mit der Erwartung beschrie-
ben wird, eine gegebene Sache in ihrer fiir sich bestehenden Form zu erfassen oder einer
Einheitsbeschreibung zuzufiihren. Pddagogik gewinnt ihre Beobachtungs- und Beschrei-
bungsmoglichkeiten dann nicht aus der Orientierung am Lernen, wie es fiir sich ,,ist,
weil sie Lernen in dieser Form gar nicht zum Gegenstand von Untersuchungen zu ma-
chen vermag. Padagogik gewinnt ihre Moglichkeiten zur Beobachtung und Beschrei-
bung auch nicht durch Orientierung an einer ,,Einheitssprache oder an einer ,,Einheits-
theorie”“ (wie es der WIENER KREIS versucht hatte und wie es die Neurobiologie im
deutschsprachigen Raum wieder versucht)*?, weil das die Grundlagenforschung beenden
wiirde.

Péadagogik beobachtet und beschreibt Erziehung und Unterricht in Form von Theorien,
die Begriffe verwenden, um ,sichtbar beziehungsweise ,lesbar“ zu machen, was es
aufgrund spezifischer Annahmen iiber die Sache zu ,;sagen gilt. Das Lernen riickt fiir
sie, systemtheoretisch formuliert, in die ,,Umwelt” von Erziehung und Unterricht. Der
Lernbegriff, mit dem die Paddagogik operiert, markiert einen ,imaginiren Wert"
(FORSTER 1999), auf den die padagogischen Beschreibungen bezogen werden. In diesen
Beschreibungen kommt aber nicht das Lernen selbst, das heifit unabhingig von der Tat-
sache, dass es beschrieben wird, vor, sondern Lernen als unumgénglich zu beriicksichti-
gende Referenz der Beschreibungen von Erziehung und Unterricht. Der Begriff des Ler-
nens wird so nicht unwichtig, sondern, ganz im Gegenteil, er gewinnt Bedeutung im
Sinne eines Begriffes, der aus dem Vokabular der pidagogischen Theoriebildung nicht
herausgestrichen werden darf. Erzieher und Lehrer auf der einen Seite sowie wissen-
schaftliche Beobachter von Erziehung und Unterricht auf der anderen Seite konnen ihre

32Vgl. z.B. ROTH 1991; SPITZER 1996.
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Beschreibungen von Erziehung und Unterricht nicht in eine abschlieBende Beschreibung
einmiinden lassen, wenn die Orientierung an diesem ,,imagindren Wert“ beibehalten
werden soll. Als umso wichtiger erweist sich dann die Aufgabe, diesen Begriff des pada-
gogischen Vokabulars auf dem Stand der Wissenschaft einer stindigen Priifung zu unter-
ziehen.

Pidagogik vermag insofern ihre Aufgabe, Orientierung zu stiften, zu erfiillen, als sie die
Funktion von Lernen im Sinne eines ,,imagindren Wertes* und die Dimensionen der Be-
zugnahme auf ihn klért. In diesem Sinne trigt die Padagogik dazu bei, dass der syste-
matische ,,0rt“ des Lernens im Erziehungssystem bestimmt wird. Dies geschieht zum
einen dadurch, dass die Vorstellungen vom Lernen, zu denen wir heute fahig sind, im
Horizont von Erziehung und Unterricht bestimmt werden, und zum Anderen dadurch,
dass die Rolle dieses ,,imagindren Wertes* in Erziehung und Unterricht auf der einen
Seite und in der Wissenschaft auf der anderen Seite geklart wird.

Lernen wird in Erziehung und Unterricht durch Mafinahmen anvisiert, die gewahlt wer-
den, um die Entwicklung des heranwachsenden Menschen zu fordern. Lehrer zum Bei-
spiel wollen die Entwicklung fordern, die durch Lernen vorangebracht wird. Sie visieren
das Lernen an, um Verdnderungen anzuregen, die der Schiiler zustande bringen muss. In
diesem Sinne wird Lernen als eine Form der Selbstverinderung angesehen™, die Lehrer
als Produkt der Selbsttitigkeit des Schiilers in Rechnung stellen®. Auf dieses Produkt
sind sie angewiesen, weil sie es als Startbedingung der Ausgangssituation fiir den wei-
teren Umgang mit dem heranwachsenden Menschen bendtigen. Weil diese Bedingung
stindig modifiziert wird und lediglich in ihrer Funktion fiir Erzieher und Lehrer gleich
bleibt, konnen Erzieher und Lehrer nicht von einer statischen und mit sich selbst gleich
bleibenden Sache ausgehen. Sie miissen vielmehr von einer Variabilitidt der Sache bei
gleich bleibender Funktion ausgehen (immer unter der Voraussetzung, dass Erzieher und
Lehrer auch weiterhin die Funktion erfiillen sollen, die individuelle Entwicklung durch
Lernen der Menschen zu fordern).

In diesem Sinne gehdrt Lernen — systemtheoretisch gewendet — zu den Verénderungen,
die in der Umwelt von Erziehung und Unterricht stattfinden. Lernen ist eine Adresse der
padagogischen Kommunikation®. Diese Einsicht, die hier mit systemtheoretischem Vo-
kabular beschrieben worden ist, ist fiir die Pddagogik keineswegs neu.

Deutlich hat Dietrich BENNER, der keinesfalls im Verdacht steht, ein Systemtheoretiker
zu sein, darauf hingewiesen, dass Lernen als Umwelt von Erziehung und Unterricht an-
zusehen ist (vgl. BENNER 1991%): Er spricht von der ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit*
des Edukanden beziehungsweise Schiilers. Erzieher und Lehrer fordern den Edukanden
bezichungsweise Schiiler auf, selbst titig zu werden, an seiner ,,Bestimmung® zu arbei-
ten. Dieser muss selbst tdtig werden, um der Aufforderung des Erziehers und Lehrers
nachzukommen. Die Art und Weise, wie er selbst tétig wird, signalisiert Erziehern und
Lehrern, ob der Edukand oder Schiiler die Aufforderung bejaht oder verneint bezie-
hungsweise inwieweit er in der Lage ist, der Aufforderung mit eigenen Mitteln nach-

330 GRZESKK in seinem Beitrag zu diesem Band und in GRZESIK 2002b.

34S0 in BENNER 19912,

3*Wie jede Umweltbegebenheit ist auch Lernen eine Adresse, aber Lernen ist fiir die Erziehung und den Unter-
richt eine sehr wichtige Adresse.
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zukommen. Erziehung und Unterricht weisen demzufolge eine Grenze auf, die aus der
Perspektive von Erzieher und Lehrer als ,,Aufforderung® zum Ausdruck gebracht wird
und die aus der Perspektive des Edukanden als Anregung zu ,,selbsttitiger Reaktion* auf
die Aufforderung aufgefasst wird. Wird diese Grenze vom Erzieher oder Lehrer iiber-
schritten, fordert er nicht mehr zur Selbsttitigkeit auf, sondern indoktriniert, manipuliert
oder ersetzt er auf andere Art die vom Edukanden beziehungsweise Schiiler zu leistende
Tatigkeit.

Im Riickgang auf FICHTE hat BENNER verdeutlicht, dass der Edukand beziehungsweise
Schiiler unersetzbar ist in der Funktion, Verdnderungen anzustreben, die fiir das weitere
Miteinanderumgehen mit dem Erzieher beziehungsweise Lehrer notig sind. Auch Er-
zieher oder Lehrer konnen ihn darin nicht ersetzen. Sie sind darauf angewiesen, dass der
Edukand oder Schiiler von sich aus einen Beitrag zu der gemeinsamen Arbeit an der
,.Bestimmung® des Menschen leistet, um weitere Maflnahmen zur Férderung von dessen
Entwicklung wéhlen zu konnen. Insofern ist jede Form der Selbsttitigkeit zwecks
Mitwirkung an der eigenen ,.Bestimmung®“ des Edukanden beziehungsweise Schiilers
eine Prozessform, die in Erziehung und Unterricht nur anhand von Verdnderungen in der
Ausgangssituation fiir das weitere Umgehen mit dem Edukanden beziehungsweise
Schiiler wahrzunehmen sind.

Klaus PRANGE spricht vom ,,Zeigen* als der padagogischen Grundoperation beziehungs-
weise als der ,,Grundform des Erziehens* (vgl. PRANGE 2000; PRANGE/STROBEL-EISELE
2006). Die Operation des Zeigens wird vom Erzieher und Lehrer in der Absicht durch-
gefiihrt, den Edukanden beziehungsweise Schiiler auf Einsichten, Fahigkeiten, Wissen
und dhnliches mehr aufmerksam zu machen, die diesem noch nicht bekannt sind. Dieser
soll in die Lage kommen, das, was ihm gezeigt worden ist, selbst zeigen zu koénnen. Die
Verinderungen, die dazu nétig sind, selbst zeigen zu kénnen, was einem zuvor von einer
anderen Person (direkt oder indirekt) gezeigt worden ist, werden als Lernen bezeichnet.
Lernen findet seitens des Edukanden beziehungsweise Schiilers statt, wenn dieser das,
was ihm vom Erzieher oder Lehrer gezeigt wird, zum Anlass nimmt, es selbst zu zeigen,
beziehungsweise wenn er versucht, es selbst zu zeigen.

Lernen bezeichnet auch bei PRANGE Vorgénge, die aus einer erziehungs- beziehungs-
weise unterrichtsimmanenten Perspektive nur als Prozesse, die in der Umwelt
stattfinden, wahrgenommen werden kénnen. Erzieher und Lehrer kénnen das Lernen des
Edukanden oder Schiilers nur als Verdnderungen der Ausgangssituation fiir ihre eigene
Wahl erzieherischer Maflnahmen wahrnehmen. Ihre Wahl einer erzieherischen MaS-
nahme richtet sich nach dem, was sie als Verdnderung der Situation wahrnehmen und
dem Edukanden oder Schiiler als Lernen zurechnen. Edukanden und Schiiler kdnnen —
auch ihr eigenes — Lernen nur als Verdnderung der Ausgangsbedingungen fiir ihr
weiteres Miteinanderumgehen mit dem Erzieher beziehungsweise Lehrer in Anschlag
bringen. Ihr Verweis auf — eigenes — Lernen kann ansonsten nicht fruchtbar gemacht
werden fiir die Kommunikation iiber Gezeigtes und zu Zeigendes.

In Erginzung zu BENNERS ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit” im Sinne einer gemein-
samen Arbeit an der ,,Bestimmung“ des Menschseins weist PRANGE darauf hin, dass
dem Zeigen in Erziehung und Unterricht ein Kriterium eingeschrieben ist: Es geht fiir
den Edukanden beziehungsweise Schiiler darum, etwas so zu zeigen, wie es vom Er-
zieher oder Lehrer gezeigt worden ist, beziehungsweise es so zu zeigen, wie es seiner
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Auffassung gemil gezeigt werden muss. Dem Zeigen wird ein Kriterium zugewiesen.
Die Giite des Zeigens bemisst sich an dem, wie ein spezifischer Gehalt bestmdglich
gezeigt werden kann und soll. Fir die Beurteilung der Giite des Zeigens ist in der
Tradition der Erzieher oder Lehrer als Experte angesehen worden. Er ist es auch, der die
Verantwortung dafiir triigt, dass dem Edukanden beziehungsweise Schiiler das gezeigt
wird, was wert ist, in Erziehung und Unterricht gezeigt zu werden. Der Edukand bezie-
hungsweise Schiiler soll nicht auf alles Mogliche aufmerksam gemacht werden, sondern
auf das, was sich in padagogisch zu rechtfertigendem Sinn als wertvoll fiir seine Ent-
wicklung erweist.

Die Zeigestruktur von Erziehung und Unterricht enthdlt somit pidagogisch lokalisierte
,,Anweisungen“ der folgenden Art: Die ,,Anweisung* an den Erzieher und Lehrer, (1) im
Umgang mit anderen Menschen das zu zeigen, was im Sinne der Foérderung der
Entwicklung des heranwachsenden Menschen wert ist, gezeigt zu werden, (2) es so zu
zeigen, wie es bestmdglich gezeigt werden kann, und (3) vor diesem Hintergrund das,
was der Edukand beziehungsweise Schiiler zeigt, zu beurteilen, ob es dem aufgestellten
MaBstab entspricht beziehungsweise ob es ihn unterlduft oder {ibersteigt. Die ,,Anwei-
sung®, die in der Erziehung bezichungsweise dem Unterricht an den Edukanden bezie-
hungsweise Schiiler ergeht, lautet: (1) Achte auf das, was dir gezeigt wird, und (2)
bemiihe dich, das, was dir gezeigt wurde, mindestens genauso gut zu zeigen!

Jiirgen GRZESIK hat beschrieben, in welcher Relation die Mafinahmen, die Erzieher und
Lehrer ergreifen, um die Entwicklung heranwachsender Menschen zu unterstiitzen, zum
Lernen der Edukanden beziehungsweise Schiiler stehen, das in Erziehung und Unterricht
anhand von Umweltverinderungen wahrgenommen wird (vgl. GRZESIK 1994; 1998). Es
handelt sich um ein System von Aktivititen — didaktisch gewendet: den dynamischen Zu-
sammenhang von Lehren und Lernen einerseits beziechungsweise Erziehen und Erzogen-
werden andererseits —, die von den Personen, die interagieren, unter konkreten insti-
tutionell-organisatorischen Bedingungen mit spezifischen Intentionen volizogen werden.
Die Aktivititen des Lehrens und Lernens sowie des Erziehens und Erzogenwerdens sind
konstitutive Momente dieses Systems, das heiflit Aktivititen, die nicht aufeinander
reduzierbar, nicht auseinander ableitbar und nicht durcheinander ersetzbar sind, sondern
die durchgiingig in wechselseitigen Abhingigkeiten zueinander stehen. Sie konnen des-
halb auch nur als verschiedene Aspekte dieses Systems identifiziert und bestimmt
werden. Das Aktivititssystem weist eine spezifische Struktur auf, die kurz am Beispiel
des Lehr-Lernsystems verdeutlicht werden soll.

Es handelt sich um eine Prozessform, in der Aufgaben, die zu Lernhandlungen anregen
sollen, aneinander anschlieBen. Da auch die Lernaktivititen aneinander anschliefen,
weist der Prozess eine doppelseitige Struktur auf: Der Lehrer schlielt Lehrhandlungen
aneinander, der Schiiler schlieft Lernhandlungen aneinander. Synchronisiert werden
beide Seiten durch ihre Orientierung an einem gemeinsamen Thema, zu dessen Behand-
lung die Lehrhandlungen auffordern und die Lernhandlungen vollzogen werden. Aus der
Systemtheorie LUHMANNS ist bekannt, dass eine solche operative SchlieBung bei gleich-
zeitiger thematischer Offnung nur mittels der konstitutiven Momente praktiziert werden
kann, die das System bilden (vgl. z.B. LUHMANN 1986). Lehr- und Lernhandlungen sind
insofern als wechselseitig einander bedingende Elemente des Systems der Erziehung
bezichungsweise des Unterrichts anzusehen. Sie sind ein Beispiel fiir System-Umwelt-
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Beziehungen (vgl. LUHMANN 1998%). Lehrhandlungen bilden in diesem Sinne ein ei-
genes System von Handlungen, fiir die Lernhandlungen Umwelt sind et vice versa.

Ein System kann nur die Operationen vollziehen, die ihm seine eigene Verfasstheit
auszufiihren erlaubt. Operationen, die andere Systeme vollziehen, sind fiir es nicht voll-
ziehbar. Das System der Lehrhandlungen kann folglich nicht Lernoperationen voll-
ziehen. Lernoperationen kommen in der Umwelt des Lehrens vor. Was in der Umwelt
ist, ist operativ getrennt von dem, was im System ist. Die Systeme rechnen aber mit ihrer
Umwelt. Sie tun dies, indem sie ihre Umweltbeziehungen durch ihre eigenen Opera-
tionen erzeugen und zum Zwecke der eigenen Orientierung repréisentieren. Die Materie
dieser Reprisentationen sind ,,imagindre Werte®. ,Imagindre Werte* sind vorgestellte
Zustinde, an denen die eigenen Operationen ausgerichtet werden.

Lehrhandlungen finden Orientierung neben anderem auch an dem ,,imaginiren Wert
Lernen. Je spezifischer dieser ,,imagindre Wert* bestimmt wird, desto genauer kann das
Lehren auf etwas Bezug nehmen, was in seiner Umwelt vorkommt und von dem her es
sich ableitet. Je differenzierter das Wissen ist, mit dem Lehren das Lernen anvisiert,
desto spezifischer kann die Bezugnahme ausfallen. Denn Lernen kommt nur mithilfe der
Kategorien des Lehrens in den Blick. Lehren konstituiert in diesem Sinne die Spielrdume
des Lernens (vgl. hierzu kritisch Holzkamp 1991).

Vor diesem Hintergrund ist es meines Erachtens eine zentrale Aufgabe des Erziehungs-
systems, einen Forschungsraum zu etablieren, in dem im Sinne der geschilderten Grund-
lagenforschung Anstrengungen unternommen werden, um den Begriff des Lernens zu
klaren, nicht in der Absicht, das Lernen, wie es fiir sich ,,ist“, zu erfassen, oder das Fach
auf eine Einheitsbeschreibung zu bringen, sondern um der Bedeutung des Lemens fiir
pidagogische Mafinahmen, die zur Forderung der Entwicklung des Menschen ergriffen
werden, gerecht zu werden.
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Klaus Prange

Provoziertes Lernen.
Zu den Aufgaben des Erziehens
und der Intransparenz des Lernens

Das Lernen ist die unbekannte Gréfe in der padagogischen Gleichung. Um das einzu-
sehen, bedarf es keiner aufwéindigen Forschungsprogramme und empirischen Experi-
mente; die durchschnittliche Lebenskenntnis reicht aus, uns davon zu iiberzeugen, dass
wir den Kindern und Schiilern nicht direkt ansehen kdnnen, ob sie das richtig verstanden
und gelernt haben, was wir ihnen vorgefiihrt, erkldrt oder angeraten haben. Deshalb
fragen wir sie ja auch: ,,Habt ihr das verstanden?* Doch selbst dann, wenn sie mit einem
kriftigen ,,Ja“ antworten, wissen wir immer noch nicht, ob sie uns so verstanden haben,
wie wir es gemeint haben, und was genau und wie viel sie von dem aufgenommen ha-
ben, was wir ihnen nahe bringen, sagen und zeigen. Auch gibt es, wie jeder weif, genug
Fille, wo wir selber meinen, etwas richtig aufgefasst und gelernt zu haben, doch wenn
wir genauer gepriift werden, erweist sich das als Irrtum. Mit anderen Worten: Das Ler-
nen ist auf eine eigentiimliche Weise undurchsichtig. Zur Erfahrung des Lernens, sowohl
in Hinsicht auf andere, die wir unterrichten, ermahnen, beraten oder sonstwie mit einer
padagogischen Mafinahme zu erreichen suchen, als auch in Hinsicht auf uns selbst,
gehort seine Intransparenz (vgl. dazu und insgesamt zum Folgenden PRANGE 2005, S.
81ff.; sowie PRANGE/STROBEL-EISELE 2006).

Dieser Sachverhalt hat die Pddagogik als das Bewusstsein, das die Aufgaben des Erzie-
hens und das konkrete erzieherische Handeln begleitet, zu immer neuen Anstrengungen
herausgefordert und gelegentlich auch zu leichtfertigen Versprechungen verleitet, um
das Lernen erfolgreicher zu gestalten und besser zu erkennen. Im Folgenden geht es zu-
nichst darum, die iibliche Erfahrung der ,junvermeidlichen Unsicherheit in der Erzie-
hung (HERBART 1831/1989, S. 138) zu belegen (I), um dann auf die Verfahren einzu-
gehen, die die empirisch orientierte Lernforschung bereitgestellt hat, um dieser Un-
sicherheit zu begegnen (II). Drittens soll gepriift werden, ob sich aus den Befunden der
neueren Hirnforschung und der neuroscience eine wesentlich verdnderte Lage im Ver-
héltnis von Lernen und Erziehen ergibt (III).
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Dass die Aufgaben der Erziehung nicht direkt und sozusagen in mechanischer Kausalitét
zu verwirklichen sind, sondern dass immer auch anderes und anders gelernt wird, als es
sich die Erzieher vorstellen und wiinschen, ist durchaus keine neue Entdeckung, die sich
erst aus einer geschirften Wahrnehmung unter Bedingungen empirischer Sachforschung
ergeben hitte; sie begleitet vielmehr die Erfahrung der Erziehung seit je und ldsst sich an
historischen Beispielen vielféltig belegen. Zumeist dokumentiert sich diese Erfahrung in
der Form, dass die Vergeblichkeit der erzieherischen Anstrengungen und Erwartungen
beklagt wird: Die Jungen singen anders als ,,die Alten sungen‘; sie hdren nicht zu und
kiimmern sich nicht um das, was ihnen gesagt worden ist; sie geraten auf Abwege trotz
aller Ermahnungen und guter Beispiele. Redliche Eltern haben missratene Kinder; aus
den Pastorenfamilien sind die beriihmten Apostaten und Gottesleugner hervorgegangen;
der Musterlehrer der Tradition, Sokrates, hatte héchst bedenkliche Schiiler, um deret-
willen er als ,,Verfiihrer der Jugend* verurteilt worden ist; Nero hatte den klugver-
stindigen Seneca als Erzieher; und auch dem bemiihten Hinzpeter ist es nicht gelungen,
aus dem spiteren Kaiser Wilhelm einen einigermaflen verniinftigen Regenten zu
machen; der Priesterschiiler Dugaschwili hat sich zu dem geschichtsnotorischen Stalin
entwickelt.

Gegen diese Beispiele ldsst sich einwenden, dass sie nur anekdotisch-historischen Wert
haben und sich im Ubrigen genug Gegenbeispiele anfiihren lassen, die den Erfolg der
Erziehung belegen, wenn auch nicht in jedem Einzelfall so doch fiir die Formung von
sozialen Charakteren in bestimmten Milieus und padagogischen Arrangements. Das be-
legen die wohlbekannten Musiker-, Juristen- und Pastorendynastien, deren Abkémm-
linge sich bereitwillig und mit Erfolg in den Bahnen ihres Herkommens und ihrer Erzie-
hung bewegen. Insofern kann man die krassen Misserfolge als pathologische Aus-
nahmen ansehen, deren Ursachen sich bequem verfehlten Formen des paddagogischen
Handelns oder besonders schwierigen Umstidnden der Zeit, der sozialen Situation oder
einer ungliicklichen Individuallage zurechnen lassen, ohne deshalb grundsitzlich die
Aussichten oder womdglich den Sinn erzieherischer Bemiihungen in Frage zu stellen.
Mit anderen Worten: Wie fiir andere Praxen gilt auch fiir die Erziehung, dass sie den
Imponderabilien und unvorhersehbaren Umstdnden ausgesetzt ist, die ihrer Planbarkeit
Grenzen setzen. SchlieBlich ist auch die Rechtsprechung nicht vor schweren Irrtiimern
geschiitzt und die medizinische Intervention nicht vor Komplikationen, so dass selbst bei
fachgerechter Behandlung und korrekter Anwendung der prozessualen Vorschriften
Patienten versterben und Fehlurteile ergehen.

Die Frage ist, ob diese Auskunft geniigt, dass auch die sorgfaltigste Bemiihung fehl-
schlagen kann, oder ob sich nicht vielmehr die Aufgabe stellt, auch das Misslingen in
einer Theorie der Erziehung zu beriicksichtigen. Die Hinweise auf Einzelfille belegen
zwar historisch-empirisch die schon erwédhnte ,,unvermeidliche Unsicherheit der Erzie-
hung®, ohne jedoch zeigen zu kénnen, ob es sich dabei um vermeidbare Fehler und Defi-
zite oder um eine in der Erziehung selber angelegte Unsicherheit handelt. In der Tat
spricht einiges dafiir, dass sich Erfolg wie Misslingen der Erziehung derselben Konstel-
lation verdanken und insofern auch nicht einfach nur einer verstindnislosen Umwelt
oder im Falle der Schulerzichung einer bornierten Biirokratie und der unzuldnglichen
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Bereitstellung materieller Ressourcen zugeschrieben werden konnen. Von dieser Uber-
legung soll im Folgenden ausgegangen werden: Erfolg und Misserfolg des Erziehens
stammen aus derselben Wurzel.

Dass es sich in der Tat so verhilt, wird einsichtig, wenn man sich klarmacht, dass die
Erziehung nicht als etwas Einfaches und gewissermaflen in sich Geschlossenes gegeben,
sondern etwas Zusammengesetztes ist; nicht eine schlicht vorfindliche Operation,
sondern die Koordination von padagogischen Handlungen einerseits und Lernbewe-
gungen andererseits. Die Differenz von Lernen und Erziehen (die fiir die Pddagogik kon-
stitutive padagogische Differenz) ist verantwortlich sowohl dafiir, dass wir anderen et-
was mitteilen und weitergeben, erkldren und klarmachen, kurz: zeigen konnen, als auch
dafiir, dass das Gezeigte nicht oder anders als gemeint aufgenommen wird, dass etwas
unverstanden oder unbeachtet bleibt. Fiir die Zeigestruktur der Erziehung ist die
pidagogische Differenz von Erziehen (als einem Modus des Zeigens) und Lernen
fundamental.

Man kann sich diese Differenz daran verdeutlichen, wie wir vom Lernen und wie vom
Erziehen sprechen: Wir lernen immer etwas, aber wir zeigen jemandem etwas. Daraus
lasst sich entnehmen, dass der Akt des Erziehens kommunikativ verfasst, das Lernen
dagegen individuell ist. Zwar ist es richtig, dass wir von anderen und mit anderen lernen,
aber ob das geschieht und auf welche Weise, ist Sache des Lernenden. Mit dem Lernen
verhilt es sich wie mit dem Essen: Wir essen allein und in Gemeinschaft, aber nicht so,
dass ein anderer fiir uns essen kann. Gelegentlich ist die Erziehung mit der Kochkunst
verglichen worden: Was die Erziehungskoche auftischen, bleibt dem Geschmack der
Esser ausgeliefert, so wie noch die sorgfaltigsten Erziehungsanstrengungen darauf ange-
wiesen sind, in der richtigen Weise aufgenommen zu werden. Das Lernen ist unvertret-
bar-individuell, anders als erzieherische Akte: An die Stelle der Eltern kénnen Ammen
und Hauserzieher treten, der Fachunterricht kann von jemand anderem iibernommen und
fortgesetzt werden, in die Zurechtweisung konnen andere sich einmischen, sie verbes-
sern oder abéndern.

Und weiter: Was auch immer Eltern und Lehrer, Kurs- und Ubungsleiter alles anstellen
und organisieren, um das Lernen zu erreichen und formen, kann man beobachten und
beschreiben; das Lernen bleibt demgegeniiber in Bezug auf diese Akte unsichtbar,
intransparent; es kann erst hinterher aus seinen Resultaten erschlossen werden. Um es
scharf zu fassen: was im Augenblick des Zeigens in den Kopfen der Lernenden vorgeht,
wissen wir als Erzieher nicht. Wir erschlieBen es sekundér aus den Reaktionen, die das
Lernen begleiten. Deshalb bediirfen wir als Erzieher auch einer besonderen ,,piddago-
gischen Zeichenlehre und Zeichenlesekunst®, wie Friedrich Heinrich SCHWARZ gesagt
hat (SCHWARZ 1805 u.6./1968), um zu erkennen, auf welchen Zustand des Lernenden
wir treffen, wenn wir ihm etwas zeigen mit der Absicht, dass er selber wieder zeigt, was
ihm gezeigt wird.

Geht man von dieser Differenz von Lernen und Zeigen aus, wird sofort eine ganze Reihe
von ErziehungsmaBnahmen versténdlich, die sich genau darauf beziehen, dass die Lern-
effekte prinzipiell ungewiss sind. Seit je gibt es zusitzlich stiitzende MaBnahmen, um die
gewiinschten Lernergebnisse wahrscheinlicher zu machen. So geht mit dem Zeigen die
Aufforderung einher, zuzuhdren und aufmerksam zu sein. Das Erziehen als Zeigen ist so
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gesehen eine Form, das Lernen zu provozieren. Nicht zuféllig ist der Zeigestock, in dem
die Zeigegebirde des Erziehens besonders verkorpert erscheint, eben auch ein Mittel, die
Konzentration auf die Lernthemen zu fordern. Im Grenzfall ist er in der Tradition
deshalb auch zum disziplinierenden Schlagstock und iiberhaupt zum Erkennungszeichen
der Lehrer von Profession geworden. Dariiber wird allerdings die genuine Bedeutung des
Zeigefingers und des Zeigestocks vielfach vergessen: Es geht darum, die Kommunika-
tion gegen andere Anregungen abzuschirmen, Storungen zu unterbinden und die Kon-
zentration auf das zu richten, was gelernt werden soll. Das geschieht im Ubrigen auch in
allgemeiner Weise, indem Erfahrungen vorenthalten, bestimmte Filme und Fernseh-
sendungen mit einem Verbot fiir Jugendliche belegt werden, weil wir ungiinstige Aus-
wirkungen auf das Lernen der Kinder und Jugendlichen befiirchten. Ob im Einzelfall le-
gitim oder nicht: Lern- und Bildungsbeschriankungen gehéren zum Repertoire pddagogi-
schen Handelns. Sie wiren entbehrlich, wenn das Erziehen mit kausalmechanischer
Sicherheit funktionieren wiirde.

In dem MaBe nun, wie die Erziehungserfordernisse gestiegen sind und die Zeiten fiir
Schule und Ausbildung sich verldngert haben, ist auch die Sorge um das Lernen
intensiviert worden. Die herkémmlichen Hausmittel, auf die sich das Erziehen zu stiitzen
pflegt, reichen offenbar nicht mehr aus, um lange Ausbildungsgénge und die Vorbe-
reitung auf kiinftige Leistungen durchzuhalten. Proportional zur Verweildauer im Schul-
system wachsen auch die Anforderungen an das padagogische Kénnen und das Bewusst-
sein dafiir, dass es darauf ankommt, das Lernen gut zu kennen, um es zu erreichen,
anzuleiten und zu stiitzen. Wie auf diese Lage reagiert wird, ist im GroBlen und Ganzen
bekannt: Innerhalb der Pddagogik kommt es zu immer neuen Vorschligen filir neues
gegeniiber dem ,,alten* Lernen. Reform der Erziehung heifit weithin: Reform der Formen
des Erziehens, um das Lernen leichter und gewissermaflen ,bekommlicher” und ange-
nehmer zu machen, seinen Lastcharakter zu mildern und dafiir zu sorgen, dass den ge-
wachsenen Aufgaben auch eine bessere Technologie des Erziehens entspricht.

Die Liste solcher Vorschldge umfasst ganz unterschiedliche Konzeptionen und verdankt
sich eher bestimmten Aufgaben und Absichten des Erziehens als einem allgemeinen
Begriff des Lernens. So gibt es das formelle und das informelle Lernen, das ent-
deckende, innovative und exemplarische Lernen, das Lernen im Projekt, das kritische
und das praktische Lernen, schlieBlich noch das ,.natiirliche” gegeniiber dem scholas-
tisch organisierten Lernen, um die Schiden allzu strenger Erziehungsbemiihungen zu
vermeiden. Es ist nicht zu iibersehen, dass all diese Konzepte unter Pramissen und Er-
wartungen stehen, die an padagogische Absichten und Arrangements gekoppelt sind.
Das Lernen wird im Kontext erzieherischer Intentionen zur Erscheinung gebracht. Es
soll sich so zeigen, wie es angesprochen wird: in der Ubung und im gemeinsamen
Umgang als nach- und mitahmend, als ,,exemplarisch®, wenn es durch ,,exemplarisches
Lehren* gefordert, als innovativ, wenn es mit Aufgaben konfrontiert wird, die {iber die
Bestinde des repetierbaren Wissens hinausgehen, als ,,praktisch® im Zusammenhang von
Projekten usw. Das Lernen gleicht in alledem einem Chaméleon: Es nimmt mehr oder
weniger die Farbe an, die zu den péadagogischen Inszenierungen zu passen scheint, die
die Erzieher veranstalten, um dem Lernen die gewiinschte Richtung zu geben. Aber
,,das* Lernen, gewissermaflen ohne alle piddagogischen Attribuierungen, bleibt dabei im-
mer noch verborgen. Es wird nur partiell transparent im Lichte paddagogischen Handelns.
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Angesichts dieser Lage ist es nahe liegend, den Versuch zu unternehmen, das Lernen
direkt zum Thema zu machen, es aus seiner Verborgenheit herauszuholen und etwa so zu
beobachten, wie die Rontgentechnik es dem Arzt erméglicht, das zu sehen, was sich der
unmittelbaren Beobachtung entzieht. Diesem Ziel dient die ausdriicklich betriebene
Lernforschung. Sie soll die Intransparenz des Lernens auflosen und das Unsichtbare
sichtbar machen. Thre Arbeitspramisse besteht darin, das Lernen fiir sich und in seiner
allgemeinen Struktur zu einem Gegenstand der Beobachtung zu machen, um es hin-
sichtlich seiner Voraussetzungen, seiner Verlaufsformen und Resultate zu beschreiben
und zu erklaren. Paradox ausgedriickt: Der Blick ins Innere des Lernens nimmt es als ein
AuBeres. Als entscheidende methodische MaBregel erweist sich dabei, alles das auszu-
klammern, worin das Lernen urspriinglich eingelagert ist und wie es vorwissenschaftlich
erfahren wird. Das betrifft die Themen des Erziehens ebenso wie die introspektiv
vermittelte Erfahrung des Lernens. Herausgelost aus lebens-, sozial- und kultur-
geschichtlichen Kontexten, soll sich das Lernen nicht mehr im Zusammenhang péda-
gogisch gehaltvoller Ziel- und Themenstellungen und der ihnen zugeordneten didak-
tischen Arrangements zeigen. Es wird zu einem Objekt methodisch angelegter und
prinzipiell wiederholbarer Beobachtungen im Kontext der jeweiligen empirischen For-
schungsdesigns und ihrer Verfahrensweisen.

Im Allgemeinen féllt diese Aufgabe im Kanon der wissenschaftlichen Disziplinen der
Psychologie zu, die als Lernpsychologie Wissen fiir die Organisation von Lernprozessen
bereitstellt. Doch inzwischen sind teils im Verbund mit der psychologischen Forschung,
teils unabhingig davon, andere Wissenschaften hinzugetreten, die uns iiber das Lernen
belehren: die Biologie, und da zuletzt besonders die Evolutionslehre, aber auch die
Theorie sozialer Systeme, die Organisationssoziologie und gegenwirtig mit besonderer
Prominenz die Hirnforschung, die uns iiber die neurophysiologischen Vorginge belehrt,
die erforderlich sind, damit etwas gelernt werden kann. Die Objektivierung des Lernens,
so sieht es aus, verspricht intersubjektiv nachpriifbare Erkenntnisfortschritte, die es im
Ubrigen auch rechtfertigen, dass bei der Evaluation von Erziehungsleistungen vornehm-
lich Psychologen die Fiihrung iibernehmen.

Gegeniiber dieser Lernforschung erscheint die Padagogik wie ein Lehrling, der sich iiber
das Funktionieren eines Apparats unterrichten ldsst, oder wie ein Monteur, der mit
vorgefertigten Bauteilen operiert und sie zu einem praktisch verwertbaren Ganzen
zusammensetzt. Die Erwartung ist, dass das objektive Wissen iiber Lernen dem Erziehen
(endlich) eine Grundlage verschafft, die es von den Zufillen gliicklichen Gelingens und
betriiblichen Scheiterns befreit und die Epoche einer wissensgestiitzten Professionstech-
nologie er6ffnet. Die Richtungen und Befunde dieser psychologisch angelegten Lernfor-
schung brauchen hier im Einzelnen nicht vorgefiihrt zu werden. Dariiber berichten die
einschldgigen Darstellungen der Lernpsychologie (vgl. z.B. EDELMANN 2000).

Worin die methodische Pointe der empirisch-analytischen Lernforschung besteht, 14sst
sich schon an ihrem Ursprung an den Experimenten mit dem Lernen sinnloser Silben
ablesen, wie sie Hermann EBBINGHAUS zuerst durchgefiihrt hat, und mehr noch an den
Tierversuchen von PAWLOW und THORNDIKE. Der kulturelle Gehalt des Lernens wird
neutralisiert. Das Ergebnis sind ,,Lerngesetze, die sich als Mafigabe fiir das padago-
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gische Handeln anbieten. Der leitende Gesichtspunkt ist dabei: Das Lernen ist eine
kulturell und thematisch unabhéngige Grof3e, die sich isoliert ausweisen und dann in je
gegebenen Situationen anwenden ldsst. Was sich bisher einer sporadischen Erfahrung
verdankte, kann sich jetzt auf nomologisches Wissen stiitzen. In der Tat dient so gesehen
die Lernforschung dazu, ungefidhres Umgangswissen zu prézisieren und dem Erzie-
hungsverfahren eine bessere Legitimation zu verschaffen. Als Zielpunkt dieser Bemii-
hungen erscheint eine sukzessive Anndherung der didaktischen Technologie an die Mo-
delle mechanischer Technologie: Das richtige Verfahren sichert das korrekte Eintreffen
der Ergebnisse.

Die Frage ist, ob auf diesem Wege das Lernen tatsdchlich endlich aus dem Dunkel ge-
fiihrt und zu einer bestimmbaren Gréfle geworden ist oder werden kann. Dazu ist zu-
nichst zu sagen, dass auch in der empirisch-analytisch verfahrenden Lernforschung nicht
das Lernen selber beobachtet wird, sondern das Verhiltnis von Reizinput und Reaktions-
output. Die Objektivierung dieses Verhéltnisses wird gewahrleistet durch die Standardi-
sierung der Versuchsanordnung mit den Mitteln der Reduktion und Isolation der Fak-
toren, die beobachtet werden. Indem ausgeklammert wird, was in spezifischen Lern-
situationen vorkommt und gewissermafien mit hineinspielt, kann erreicht werden, den
beobachteten Input-Output-Verhéltnissen eine nomologische Fassung zugeben. Sie ver-
dankt sich einer entschiedenen Reduktion, die dann in der Anwendung wiederum re-
spezifiziert wird. Das Ideal wire, die Erziehungssituationen so einzurichten, dass sie
dem experimentellen Arrangement der empirischen Lernforschung gleichen oder nahe
kommen.

Die Bedenken gegen dieses Schema liegen auf der Hand: Die in den Lehr-Lern-Arrange-
ments unterstellte Stabilitit des Verhéltnisses von Input und Output ldsst sich nur un-
genau auf reale Situationen iibertragen. Es kommt immer noch anders als die Theorie es
voraussagt. Dies kann man entweder dem noch unvollkommenen Zustand der Lernfor-
schung zuschreiben oder darauf insistieren, dass die Methode, das Lernen zu erkennen,
selber unzulanglich ist.

Nimmt man das Zweite an, richtet sich die Kritik gegen die Methode. Sie impliziert eine
unzulissige Ubertragung kausalmechanischer Zusammenhénge auf menschliche Kom-
munikation. Es ist aus dieser Sicht ein Kategorienfehler, mit dem wir es zu tun haben,
wenn wir das Lernen wie ein Ding nehmen, das unabhéngig von der Form des Beo-
bachtens so ist, wie es ist. Mit dieser Annahme arbeitet das naturwissenschaftliche Er-
kennen, wie es sich in einem iiber Jahrhunderte dauernden Prozess herausgebildet hat. Es
erscheint nicht geeignet, die Eigenart des Lernens zu erfassen.

Worin die Pointe dieses Arguments besteht, lasst sich auf eine einfache Weise klar-
machen. In der Naturforschung gehen wir wie selbstverstdndlich davon aus, dass die
Sonne heute genau so auf- und untergeht wie zu den Zeiten, als die Forscher der Antike
sie beobachtet haben und ebenso im Mittelalter. Desgleichen wachsen und bliihen
Blumen heute nicht anders als zur Zeit der Hildegard von Bingen, und Steine fallen
immer herunter, wenn man ihnen die Unterlage entzieht, ob man das nun mit Aristoteles
als Riickkehr an ihren natiirlichen Ort ansieht oder als Folge der Schwerkraft erklért.
Was beobachtet, beschrieben und erklirt wird, dndert sich nicht; es hat keine Geschichte,
das heift: Es ist in seinem Verhalten nicht zugleich auch darauf bezogen, wie es sich zu
sich selbst verhilt.
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Das bedeutet: Die empirische Forschung stellt mit ihrer Verfahrensweise gewissermallen
den Zustand einer reflexionsfreien Dinglichkeit her, wie er fiir die so genannten exakten
Wissenschaften kennzeichnend ist. So wie dort der Fortschritt der Erkenntnis ablesbar ist
an dem Grad der Angemessenheit der Erkenntnis an die Eigenschaften dessen, was ihr
Gegenstand ist, wird die ziinftig-akademische Psychologie zu einer Art von Physik
seelischer Vorgédnge. Sie will psychische Vorgédnge so erkldren, wie die Physiker den
freien Fall oder die Bahn von Kometen beschreiben als Fall einer allgemeinen Regel-
miBigkeit. Die methodische Voraussetzung ist die Elimination des Verhaltnisses, das die
beobachteten ,,Objekte* zu sich selber haben. Diese Elimination erscheint als Verbot der
Introspektion. Was die Menschen an sich selber erleben, ist nicht das, was wirklich
geschieht. Das Ergebnis ist eine ,,Psychologie ohne Seele* (vgl. PONGRATZ 1984, S. 76).
Zu einem Seelending wird, was nicht weil3, dass es sich um Seelisches handelt.

Gegen diese Objektivierung der reflexiven Verfassung unseres Verhaltens in der Welt
und zu anderen ist auf verschiedene Weise Stellung bezogen worden, sei es in der Nach-
folge Wilhelm DILTHEYS mit dem Programm und den Mitteln einer ,,verstehenden
Psychologie*, sei es unter dem Titel einer phinomenologisch orientierten ,,philosophi-
schen Anthropologie® oder in der angelsidchsischen Version der ,philosophy of mind*
(vgl. dazu RYLE 1949/1969). Die vielfach dargestellte Erkldren-Verstehen-Kontroverse
ist ein Spiegel dieser Differenz von szientistisch-objektiven und reflexionsorientierten
Betrachtungsweisen (vgl. dazu APEL 1979). Thema ist nicht allein, was sich intersubjek-
tiv beobachten l4sst, sondern zugleich und damit verbunden auch die Art und Weise, wie
die Beobachter sich eben dadurch definieren, dass sie sich auf etwas beziehen, das sich
wesentlich auf sich selbst bezieht. Die Pointe dieser Betrachtungsweise ist unter den
Auspizien der soziologischen Systemtheorie von Niklas LUHMANN formuliert worden:
,,Verstehen ist Beobachtung im Hinblick auf die Handhabung von Selbstreferenz (LUH-
MANN 1986, S. 79).

Das lasst sich einfach verdeutlichen: Wenn wir mit anderen und zu anderen sprechen,
wenn wir sie iiberzeugen und fiir Programme gewinnen wollen, wenn wir ihnen etwas
zeigen und darauf hoffen, dass sie selber wieder zeigen, was wir ihnen zeigen, realisieren
wir nicht eine allgemeine Gesetzformigkeit von interaktiven Prozessen, sondern wir
beobachten, wie der oder die anderen reagieren. Das heifit: Wir stimmen unser Verhalten
auf die vermutete oder erkennbare Antwort ab. Tatsdchlich ldsst sich {iber LUHMANN
hinaus diese Form riickgekoppelten Verhaltens nicht nur als Beobachten (in gegen-
stindlicher Einstellung zu einem Objekt), sondern als Handeln in Hinsicht auf Selbst-
referenz bezeichnen (in kommunikativer Absicht). Genau darin unterscheidet sich das
Handeln vom Machen. Wer eine Maschine baut oder einen Garten umgrabt, hat es mit
den Eigenschaften dessen zu tun, was er herstellt oder bearbeitet. Wir fragen den Com-
puter nicht, wie er sich fiihlt und ob er etwas gegen unsere Absichten einzuwenden hat.
Das Verhiltnis ist sachlich-instrumentell. Anders die Lage, wenn wir uns mit der Ab-
sicht zu erziehen auf andere beziehen, das heifit, wenn wir ausdriicklich oder unaus-
driicklich das Lernen zum Thema einer Interaktion machen. Dann beziehen wir uns auf
die Selbstreferenz der Lernenden. Dabei konnen wir uns irren, wahrend wir dann, wenn
wir eine Sachlage im Sinne einer objektiven Dingkonstellation falsch einschétzen, uns in
diesem Sinne nicht irren, sondern einen Fehler machen. Irrtum und Fehler verhalten sich
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so gesehen zueinander wie Sachreferenz und die Referenz auf Selbstreferenz. Darin
liegt: die Intransparenz des Lernens beruht nicht auf irgendeiner noch nicht aufgehellten
Dunkelheit, sondern darauf, dass sich die Lernenden in ihrer Reaktion auf das, was wir
ihnen zeigen, immer auch auf sich selbst bezichen und dabei wihlen, ob und wie sie
lernen.

Die herkdmmliche Form, in der diese Differenz von Sach- und Selbstreferenz bildlich
ausgesprochen wird, ist die Entgegensetzung von ,,auflen” und ,,innen“. Es gibt das, was
man sehen und beobachten kann, und es gibt daneben oder darinnen etwas anderes, was
nicht sichtbar, aber erschliefbar ist. Gedanken und Gefiihle sind ,,drinnen®, Verhalten
und Handlungen ,,drauflen. Das eine haben wir im Kopf oder tragen es im Herzen, ohne
dass die anderen es sehen konnen, das andere zeigen wir und lassen es in Worten und
Werken sichtbar werden. Darauf beruht schliellich auch die Mdoglichkeit, andere zu
tduschen und hinters Licht zu fiihren. Ein Gutteil der durchschnittlichen oder mehr als
durchschnittlichen Menschenkenntnis bezieht sich darauf, aus Gebdrde und Gang,
Schrift und Kleidung herauszulesen, was einer ,,wirklich® denkt und fiihlt. Und an die
Psychologen richtet sich die Erwartung, uns Schliissel zu liefern, mit dem wir die mani-
feste Sprache der Erscheinungen auf ihre geheime, verborgene Bedeutung hin entziffern
konnen. Das gilt auch fiir das Lernen. Wir sehen es nicht direkt, aber aus mancherlei
Anzeichen entnehmen wir, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam zuhdren, sich
rege beteiligen usw. Es vollzieht sich gewissermafien ,,innen“, und wir wiinschen uns
Mittel, es dennoch irgendwie in seinem Vollzug (in actu) und nicht erst nachtraglich (ex
eventu) zu erkennen.

I

Hier nun scheint sich eine grundsétzlich neue Lage durch die Ergebnisse der Hirn-
forschung zu ergeben. Sie blickt gewissermaflen direkt in die ,,inneren, neuronalen Vor-
génge und macht sie durch bildgebende Verfahren sichtbar. Es ist, als werde endlich die
black box des seelischen Kernbereichs ans Licht gebracht, so dass sich ohne Riick-
schliisse aus den manifesten AuBerungen direkt beobachten lisst, was drinnen vorgeht.
Damit wiirde sich ein alter Traum erfiillen: Gedanken konnen nicht nur erraten, sondern
direkt gelesen und beobachtet werden. Das Gehirn, neurophysiologisch erfasst, kann
nicht liigen, so wie der Korper, den die medizinische Diagnose erfasst, den Experten
nicht iiber seine Defekte tduschen kann, auch wenn der Patient besten Glaubens erklrt,
er befinde sich wohlauf.

Die Irritation, die diese Botschaft von der Transparenz des Inneren wohl unvermeidlich
hervorgerufen hat, spiegelt sich in den Reaktionen derjenigen Disziplinen, die auf die
eine oder andere Weise davon betroffen sind, dass die Dignitét der Freiheit im Sinne des
Wihlenkoénnens in Frage gestellt erscheint. Was die einen als Tor zu ganz neuen
Moglichkeiten der Verfiigung iiber das Innenleben begriilen, kann von den Vertretern
realer Praxisaufgaben, wie z.B. von Strafjuristen, nicht anders denn als Liquidierung ich-
rer bisherigen Geschiftsgrundlagen gewertet werden. Wie soll noch von Vorsatz und
Schuld, aber auch von Verantwortung und zurechenbaren Pflichten die Rede sein, wenn
das Verhalten und Handeln nichts ist als die AuBlenseite einer gehirnlichen Disposition,
die sich selber dem Einwirken eines verantwortlichen Subjekts entzieht? Der endgiiltig
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objektivierte Mensch durchschaut gewissermafien die Illusion der Freiheit und erkennt,
dass sie sich dem vorwissenschaftlichen Dunkel dessen verdankt, was sich jetzt hirnphy-
siologisch erkldren ldsst. Am Horizont zeichnet sich die Vision einer durchgingig objek-
tivierten Behandlungspraxis ab. An die Stelle der moralisch-rechtlichen Zurechnung tritt
die direkte Intervention. Das gilt verschérft fiir die philosophischen Leitbegriffe, die sich
um das ,,metaphysische* Konzept der Freiheit zentrieren. Wolf SINGER hat diese Provo-
kation auf eine griffige Formel gebracht: ,,Wir sollten aufhdren, von Freiheit zu spre-
chen‘ (SINGER 2004).

Es versteht sich, dass diese Diskussion auch von der Erziehungswissenschaft aufgenom-
men worden ist. Die fiihrenden Organe der Zunft haben dem Thema unter dem Titel
,,Gehirnforschung und Pidagogik“ (Zeitschrift fiir Padagogik, 2004, Heft 4) und
,.JBiowissenschaft und Erziehungswissenschaft* (Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
2006, Beiheft 5) eigene Themenhefte gewidmet. Auch hat sich schon ein Stichwort ge-
funden, das Innovation signalisiert: ,Neurodidaktik“ im Dienste ,,gehirngerechten
Lernens* (vgl. HERRMANN 2004). Mehr noch: Es erscheinen bereits quasi-historische
Ubersichten, die die ,,neurowissenschaftliche Herausforderung der Padagogik® wie in
einer Chronik der laufenden Ereignisse aufzeichnen und kritisch kommentieren (vgl.
BECKER 2006). In dieser zunichst eher literaturkundlichen Bestandsaufnahme zeichnet
sich die Frage ab, wie denn nun die Aufgaben der Erziehung und die Erziehung als
Aufgabe mit Ergebnissen zu vereinbaren sind, die sich aus den Anfangsbefunden einer
Forschungsrichtung ergeben, die alles Verhalten und so auch das Lernen als Funktion
von Gehirnaktivititen auffasst.

Die iibliche Form, um das Folgeproblem fiir die Péddagogik zu definieren, l4sst sich wie
folgt angeben: Wie ist das gegenstindliche Wissen, das einzelne Wissenschaften und
jetzt die Hirnforschung iiber das Lernen ermitteln, in den Kontext pddagogischer
Situationen zu transformieren? Tatsédchlich fehlt es nicht an Vorschligen, den piddago-
gischen Honig aus den Bliiten von Hirnforschung und Neurobiologie zu saugen. Dabei
fallt auf, dass sie sich zumeist in den Reigen jener Reformprogramme einfiigen, die
ohnehin zum Standardangebot reformorientierter Aufgabenbestimmungen fiir das Erzie-
hen gehéren. Die Neurobiologie mag revolutiondre Einsichten bereithalten, aber die vor-
erst artikulierten Konsequenzen sind es nicht. So diirfte der Rat, das Lernen synapsen-
gerecht so friith wie méglich zu fordern (vgl. SPITZER 2002, S. 240ft.), auch traditions-
orientierte Pddagogen in ihren Grundauffassungen nicht gerade erschiittern, eben so
wenig wie der Hinweis auf ,,Vigilanz als Bedingung fiir erfolgreiches Lernen (SPITZER
2002, S. 142). Dass ,,Lernen einen wachen Geist (voraus)setzt (ebd.), weill auch der
pidagogische Hausverstand; und auch die aus ,biologischen Grundlagen“ abgeleitete
Konsequenz, dass ,,Gefiihle (...) dominante Faktoren fiir das Gelingen von Lernpro-
zessen (sind)* (SCHEUNPFLUG 2001, S. 110), leuchtet in dieser Allgemeinheit ohne
weiteres ein. Ob daraus auch folgt, dass ,,eine entspannte, vergniigte Atmosphire (...) die
beste Ausgangssituation (ist), um neugierig neue Zusammenhénge kennen zu lernen‘
(ebd.), erscheint eher zweifelhaft, wenn man daran denkt, wie viel wir gerade dann und
dadurch lernen, dass wir mit neuen, problem- und sorgengeladenen Situationen konfron-
tiert werden. ,,Lachen entspannt“ (ebd.), wer wollte das bezweifeln; aber es ldsst sich
nun einmal nicht iibersehen, dass uns in vielen Hinsichten gerade beim Lernen das La-
chen vergeht und seine Ergebnisse nicht ohne den Schmerz der Negation zu haben sind.
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Doch unabhingig von solchen Einzelbetrachtungen und ad-hoc-Anwendungen
himphysiologischen beziehungsweise evolutionsbiologischen Wissens stellt sich die
Frage, wie iiberhaupt der Ubergang von den theoretischen Konstrukten einzelner Theo-
rien zu Handlungskonzepten in piadagogischen Arrangements vollzogen werden kann
(vgl. dazu PRANGE 1989). Es ist ja keineswegs ausgemacht, dass das, was sich pddago-
gisch als Lernen zeigt, und zwar unter den Bedingungen der einheimischen Operationen
des Erziehens, mit dem identisch ist, was in den psychologischen oder soziologischen
oder jetzt in den neurophysiologischen Forschungen unter dem Begriff des Lernens
gefasst wird. Im Gegenteil: Es ist viel nahe liegender anzunehmen, dass sich das Lernen
jeweils so zeigt, wie es unter den Bedingungen einer bestimmten Herausforderung er-
scheint, aber niemals ,,an sich® und quasigegenstindlich als feste und unverénderliche
Gegebenheit. Das gilt fiir das psychologische Experiment ebenso wie fiir die sozio-
logische Analyse, fir die evolutionstheoretische nicht weniger als jetzt fiir die hirn-
physiologische Forschungsperspektive. Deren Erkenntnisse sind die Resultate unter-
schiedlicher Zugangsarten und gezielter Provokationen, notwendig methodengebunden
und objektiv in Hinsicht auf ihre jeweilige Verfahrensweise, durch die sie das Lernen zur
Erscheinung bringen. Der Grund fiir diese Relativitét ist schon genannt worden: Das
Lernen reagiert nicht einfach kausal-linear auf eine Herausforderung, sondern
selbstreferenziell, das heit: mit Wahlchancen und insofern nicht zuverléssig
voraussagbar. Die methodische Rigiditit empirisch-szientifischer Forschung besteht
demgegeniiber darin, diese Selbstreferenz auszuschalten und eine bestimmte Reaktion
sicher und auf Dauer zu stellen. Das betrifft im Ubrigen schon die Frage, ob iiberhaupt
auf eine Herausforderung mit Lernen und nicht anders reagiert wird. Dass es hier
Wahlméglichkeiten gibt, hat Arnold TOYNBEE an Beispielen aus der groBen Geschichte
deutlich gemacht. So haben z.B. die griechischen Gesellschaftskérper auf den im 6.
Jahrhundert v. Chr. aufkommenden Bevélkerungsdruck, auf die “malthusische Heraus-
forderung®, durchaus variabel reagiert: Korinth anders als Sparta, und Athen wieder
anders als Korinth und Sparta. Die einen exportieren ihren Bevdlkerungsiiberschuss und
griinden Kolonien (Korinth), die anderen wahlen das Mittel der Gewalt, strenge Hie-
rarchisierung der herrschenden Klasse und Unterwerfung der Umgebung (Sparta); nur
die Athener dndern ihre Verfassung und damit in gewisser Weise sich selbst und entwik-
keln sich zu einem fithrungsdemokratischen Handelsstaat (vgl. TOYNBEE 1949, S. 230).

Das zeigt: Selbstreferenz ist die Voraussetzung fiir die relative Freiheit in der Antwort
auf Herausforderungen. Diese mogen fiir verschiedene Subjekte gleich sein, aber die
Reaktionen sind es nicht. Schon die Frage, ob wir auf ein Problem mit Lernen oder mit
einer anderen Variante antworten, ist nicht determiniert, geschweige denn, mit welcher
Art des Lernens. Diese Einsicht legt es nahe, noch einmal auf den eingangs vorgetrage-
nen Gedanken zuriickzukommen: Das Erziehen ist eine Weise, das Lernen zur Erschei-
nung zu bringen und zu erkennen, doch wohlgemerkt nicht die einzige Weise. Der Un-
terschied zu den objektwissenschaftlichen Verfahren besteht darin, dass das Erziehen
nicht fiir sich und als ein ablosbarer Sachverhalt genommen wird, sondern eingelagert in
die Aufgaben und Pflichten, die dem padagogischen Handeln eingeschrieben sind, um
die kulturelle Botschaft weiterzugeben. Diese Kontexte lassen sich nicht in der gleichen
Weise standardisieren, wie es die aspektivisch zugeschirfte Methodik einzelner For-
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schungsrichtungen voraussetzt. Das ist der Grund dafiir, dass sich einzelne Befunde an-
derer Disziplinen immer nur partiell und oft genug nicht ohne erhebliche Bedeutungsver-
anderungen in die didaktischen Arrangements einfiigen lassen, ohne selber den Leitfaden
fiir eine ausgefiihrte und gewissermafBen durchartikulierte Form des Erziehens zu liefern.
Dies vorausgesetzt ist daran zu erinnern, dass die Padagogik ihrerseits in der Didaktik als
Formenlehre des Erziehens ihr Hauptgeschift zu sehen hat. Nur dann vermag sie auch
einen padagogischen Begriff des Lernens zu bilden, statt sich als Anwendung anderwérts
gewonnenen Wissens iiber das Lernen zu begreifen. Deren Ergebnisse sind deshalb nicht
hinfillig oder bedeutungslos; sie gewinnen ihre Bedeutung aber erst im Rahmen von er-
zieherischen Bemiihungen, die sich der kulturellen Aufgabe des Erziehens verdanken.
Insofern geniigt es nicht, auf die Insuffizienz der so genannten empirischen Lernfor-
schung zu verweisen oder auf das Freiheitspostulat als unbedingtes Erfordernis der Er-
ziehung zu pochen, sondern es bedarf einer entwickelten und weiter zu entwickelnden
Didaktik, in deren Rahmen sich zu fiigen hitte, was der Intransparenz des Lernens auf
anderen Gebieten abgerungen wird. Das ist weniger, als man sich von einer wissen-
schaftsgestiitzten Technologie des Erziehens erhoffen mag. Doch diesem scheinbaren
Mangel entspricht der Tatbestand eines Lernens, das sich gegeniiber den Aufgaben und
Provokationen des Erziehens als relativ selbststédndig erweist und der Grund dafiir ist,
dass wir mehr und anderes lernen, als sich unsere Erzieher fiir uns ausgedacht haben.
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Theodor Schulze

Annidherung an eine Theorie
komplexer und lingerfristiger Lernprozesse

In den folgenden Uberlegungen gehe ich aus von dem, was ich ,,Die auBerordentliche
Tatsache des menschlichen Lernens* nenne (SCHULZE 2001). Ich bezeichne mit diesem
Ausdruck den Sachverhalt, dass sich menschliches von tierischem Lernen signifikant
unterscheidet und dass die besondere Art und Féahigkeit des menschlichen Lernens nicht
nur konstitutiv und universell bedeutsam ist fiir die Gestaltung des Lebens jedes einzel-
nen Menschen, sondern auch fiir die kulturelle Entwicklung der menschlichen Gattung.
Man kann sich diesen Sachverhalt auf einfache Weise vergegenwértigen, indem man
sich fragt, wann man etwas, was man gerade tut oder denkt, zum ersten Mal getan oder
gedacht hat und wie es dazu gekommen ist, und dann weiter fragt, wann das, was man
tut oder denkt, zum ersten Mal iiberhaupt von Menschen getan oder gedacht worden und
wie es gekommen ist. Immer wird man auf Lernen sto3en.

Vermutlich sind wir uns der konstitutiven und fiir Menschen universell bedeutsamen
Gegebenheit und Wirksamkeit menschlichen Lernens untergriindig und unreflektiert
bewusst. Aber, so behaupte ich, wir haben diesen Sachverhalt bisher noch nicht in
vollem Umfang in unseren Sprachgebrauch und unser Nachdenken aufgenommen und
bisher auch nur in begrenzten Teilbereichen wissenschaftlich erschlossen. Im Folgenden
geht es mir darum, den Blick fiir den Gesamtzusammenhang des menschlichen Lernens
zu schirfen und die Aufmerksamkeit vor allem auf die Teilbereiche menschlichen Ler-
nens zu lenken, die bisher nur unzureichend theoretisch und empirisch bearbeitet worden
sind. Es geht mir um Anndherungen an eine Theorie komplexer, léngerfristiger
Lernprozesse.

1. Anniherung: Ebenen menschlichen Lernens

In einer ersten Anndherung lassen sich vier Ebenen des Zugriffs auf menschliches Ler-
nen unterscheiden: eine mikroskopische, eine Mikro-, eine Meso- und eine Makro-Ebe-
ne.

Auf der mikroskopischen Ebene geht es um die biologischen und physiologischen
Grundlagen des menschlichen Lernens, um die organische Beschaffenheit des so
erfolgreichen Lernvermdgens des Menschen. Das betrifft insbesondere die Arbeitsweise
und die Verinderungen des menschlichen Gehirns. Das sind Vorgénge, die sich nicht
direkt beobachten lassen und nur iiber aufwindige apparative Verfahren erschlossen
werden konnen (SPITZER 2002, S. 37 ff.; ROTH 2003, S. 124 ff.). In diesem Bereich
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haben Neurobiologen, Neurophysiologen und Psychosomatiker in den letzten zwanzig
Jahren eine beachtliche Forschungsaktivitit entwickelt. Thre Ergebnisse geben dem Be-
griff des Lernens ein neues Profil — allerdings in sehr widerspriichlicher Weise. In der
sehr umfassenden Darstellung von Gerhard ROTH , Fiihlen, Denken, Handeln. Wie das
Gehim unser Verhalten steuert“ (2003) kommt der Begriff des Lernens weder im
Inhaltsverzeichnis noch im Sachregister vor. Bei Manfred SPITZER dagegen ist ,,Lernen*
der Gesamttitel eines seiner bekanntesten Biicher zur Gehirnforschung. Und dort lese
ich im Vorwort: ,,Was der Magen fiir die Verdauung, die Beine fiir die Bewegung oder
die Augen fiir das Sehen sind, ist das Gehirn fiir das Lernen* (SPITZER 2002, S. XIII).
Und an spéterer Stelle: ,,So ist auch unser Gehirn“ — im Zuge der biologischen Evolution
— ,fiir das Lernen optimiert. Es lernt also nicht irgendwie und mehr schlecht als recht,
sondern kann nichts besser und tut nichts lieber!* (ebd. S.14). Das heifit doch: das men-
schliche Gehirn lernt nicht nur dann und wann, unter bestimmten Umstinden und unter
Anleitung. Nein, es ist auf Lernen geradezu versessen und das nicht nur in der Kindheit,
sondern bis ins hohe Alter. Ich nehme dies auf als eine Bestitigung fiir das, was ich ,,Die
auBerordentliche Tatsache des menschlichen Lernens® nenne.

Auf der Mikro-Ebene geht es darum, wie sich das menschliche Lernvermdgen, wie sich
das Gehirn als Organ des Lernens zur Umwelt, in der der Mensch heranwichst und lebt,
in Beziehung setzt. Es geht hier vor allem um relativ formale und allgemeine Lern-
mechanismen oder Lernprinzipien, um elementare Lernprozesse - wie sie beispielsweise
Robert M. GAGNE in seinem Buch ,Die Bedingungen des menschlichen Lernens®
(GAGNE 1980) zusammengestellt hat, die man aber auch in vielen anderen Handbiichern
zur Lernpsychologie beschrieben finden kann. Das sind Prozesse wie das Lernen von
Reiz-Reaktions-Verbindungen, von Signalen, von sprachlichen Assoziationen, Diskrimi-
nationslernen, Begriffs- und Regellernen bis hin zum Ldsen von begrenzten, gut umris-
senen Problemen. In diesen Bereich haben empirisch arbeitende Lernpsychologen seit
Beginn des vorigen Jahrhunderts in zahlreichen Untersuchungen und Experimenten eine
Fiille detaillierter Korrelationen, Abhéngigkeiten und Quasi-Gesetze aufgedeckt. Doch
die Moglichkeiten der Ubertragung und Anwendung sind beschriinkt, meist auf Verhilt-
nisse, die den Versuchsbedingungen entsprechen. Eine grofere Zahl der Versuche wurde
auch mit Tieren durchgefiihrt. Da wird zwischen tierischem und menschlichem Lernen
nicht prinzipiell unterschieden.

Auf der Meso-Ebene geht es darum, wie sich menschliches Lernen in der Lebenswelt
und in der gesellschaftlichen Wirklichkeit vollzieht. Es geht um komplexe und lédnger-
fristige Lernprozesse. Sie unterscheiden sich dadurch von den elementaren Lernprozes-
sen der Mikro-Ebene, dass sie sich aus vielen derartigen Lernprozessen und Lernaktivi-
titen zusammensetzen und Ubergeordnete Zusammenhinge bilden. Der Lernprozess
nimmt hier den Charakter der Entwicklung an. Sie sind zudem inhaltsbestimmt und be-
dingungsabhingig. Sie differieren nicht nur nach der Art des Lernens, sondern auch nach
seinen konkreten Inhalten. Und sie sind abhéngig nicht nur von den Bedingungen des
experimentellen Arrangements, sondern von den umfassenderen soziokulturellen und
historischen Bedingungen der Lebenswelt, in der sie stattfinden. Das Spektrum solcher
Lemprozesse ist breit gestreut. Es reicht von dem Lernen, einen Kuchen zu backen, beim
Autofahren riickwirts in eine Liicke einzuparken oder sich in einer &ffentlichen Dis-
kussion zu Wort zu melden, iiber das Lernen, sich in einer fremden Sprache zu verstin-
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digen, ein Musikinstrument zu spielen oder ein Flugzeug zu steuern bis zum Erlernen
einer Berufstitigkeit, der Fahigkeit, ein Unternehmen zu filhren oder sein eigenes Leben
zu leben. Eine Schwierigkeit diese Lernprozesse zu erfassen, besteht darin, dass auf die-
ser Ebene der Begriff des Lernens weitgehend von anderen Begriffen verdréngt wird,
durch Begriffe wie Entwicklung, Sozialisation, Bildung oder wie Erfahrung, Entde-
ckung, Erkenntnis. Es gibt unterschiedliche Forschungsansétze, die sich mit der Untersu-
chung komplexer und ldngerfristiger Lernprozesse befassen — Entwicklungspsychologie,
Psychoanalyse, Sozialisationsforschung, Biografieforschung, Curriculumstheorie und
Bildungstheorie. Aber man kann nicht sagen, dass sie die gemeinsame Grundlage des
Lernens im Blick haben und dass sie sich iiberhaupt sehr umeinander kiimmern.

Auf der Makro-Ebene geht es um den Gesamtzusammenhang des menschlichen Lernens,
wie er sich im Verlauf der Entwicklung der menschlichen Gattung entfaltet hat. Hier
geht es vor allem um kollektive und evolutiondr bedeutsame Lemnprozesse. Das sind
technische Erfindungen, wissenschaftliche Entdeckungen und die Etablierungen gesell-
schaftlicher Institutionen und Ordnungsmuster; das sind soziale und religiose Bewe-
gungen, Verbreitung ideologischer Weltbilder und Aufklarungsprozesse. Da geht es um
Prozesse der Transformation und Emanzipation, um umwélzende Ereignisse und Revo-
lutionen, aber auch um Prozesse des allmidhlichen Wandels. Selbstverstindlich sind diese
Art von Prozessen schon immer von Historikern und Philosophen wahrgenommen, be-
schrieben und hinterfragt worden und seit Ende des 19. Jahrhunderts auch zunehmend
von Soziologen. Aber so gut wie nie unter dem Gesichtspunkt des Lernens. Die ange-
fiihrten Prozesse wurden als Ereignisverkettungen oder als intentionale Handlungszu-
sammenhiinge, als quantitative Wachstumsprozesse oder als qualitativ-vorprogrammierte
Entwicklungen oder als das dialektische Umschlagen von Quantitit in Qualitit, als Auf-
stieg und Niedergang von Unternehmen, Volkern und Reichen oder als Systemverénder-
ungen wahrgenommen und beschrieben, aber nicht als kollektive Lernprozesse. In jin-
gerer Zeit haben sich vor allem Soziologen unter dem Oberbegriff der sozialen oder
kulturellen Evolution einer eingehenderen Untersuchung der grofen, staaten- und kul-
tureniibergreifenden Transformationsprozesse in der menschlichen Gattung angenom-
men — angefangen von MARX, SPENCER, DURKHEIM und WEBER bis zu PARSONS, ELIAS,
LUHMANN und HABERMAS. Bei ihnen ist von evolutiondren Veranderungen und Wand-
lungsprozessen, von Systemdifferenzierung und —integration, von Zivilisierungsprozes-
sen und Modernisierung die Rede, aber kaum von Lernen. Die soziokulturelle Evolution
der Gattung scheint sich jenseits der Individuen, die die Gattung ausmachen, abzu-
spielen. Doch in einem der beiden wichtigen Biicher von Talcot PARSONS zur Ent-
wicklung der menschlichen Gesellschaften, in ,,Gesellschaften. Evolutionére und kom-
parative Perspektive (PARSONS 1975) finde ich an einer Stelle den folgenden wichtigen
Hinweis auf Lernen:

,,Am Allgemeinen begriinden die entscheidenden menschlichen organischen Entwicklungen jene Fihigkeiten,
welche dem kulturell-sozialen Leben und der kulturell-sozialen Organisation zugrunde liegen; es sind dies vor
allem Fihigkeiten des ,,Lernens* und der Nutzbarmachung und Organisation gelernter Materialien und
Strukturen““ (PARSONS 1975, S. 54).
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Nur an einer Stelle, aber immerhin. Und dann ist da noch Jiirgen HABERMAS. In seinen
Uberlegungen zu einer Theorie sozialer Evolution spielt ,,Evolutiondres Lernen® eine
zentrale Rolle (HABERMAS 1976, S. 133 ff.). Bei ihm lesen wir:

,Ich méchte meine These dahingehend zusammenfassen, dass sich der evolutiondre Lernprozess der
Menschengattung im Rahmen einer Theorie begreifen lisst, die die evolutiondren Errungenschaften von
Gesellschaftssystemen durch die Verkniipfung von zwei Fragestellungen erkldrt: a) welche Steuerungs-
probleme sind innovativ gelést worden? b) durch welche Lernkompetenzen sind solche Innovationen moglich
geworden? “ (ebd., S. 135/136). Na, also!

2. Anniherung: Struktur komplexer und lingerfristiger Lernprozesse

In einer zweiten Anndherung konzentriere ich mich auf die Meso-Ebene, auf die kom-
plexen und lingerfristigen Lernprozesse. Diese Prozesse sind fiir menschliches Lernen in
besonderer Weise charakteristisch und typisch. Die Forschungsergebnisse auf der Mikro-
Ebene zu elementaren Lernprozessen werden fiir lebensweltliches Handeln und auf die
Lebenswelt bezogene Praxen wie Erziehung und Unterricht erst dann anwendbar, wenn
sie sich in die Gestaltung komplexer und langerfristiger Lernprozesse einbeziehen las-
sen. Und ohne eine differenziertere Einbeziehung komplexer und ldngerfristiger Lern-
prozesse wird man auch bei der Erforschung neuronaler Prozesse auf der mikroskopi-
schen Ebene kaum iiber vorwiegend medizinisch bedeutsame Erkenntnisse und iiber spe-
kulative Aussagen zu Themen, die in anderen Zusammenhéngen schon sehr viel diffe-
renzierter diskutiert worden sind, hinauskommen. Solange man im Netzwerk des
Gehirns nicht die Reprisentation konkreter Inhalte nachweisen kann, ist man noch weit
entfernt von einer Einsicht in die differenzierteren Zusammenhinge des menschlichen
Denkens und Handelns und auch des menschlichen Lernens.

Doch gerade auf dieser Ebene droht uns, wie ich schon angedeutet habe, sowohl der Be-
griff wie auch der Gesichtspunkt des Lernens in der Fiille der relevanten Phinomene
verloren zu gehen. Viele von ihnen sind bereits unter anderen Bezeichnungen und Ge-
sichtspunkten untersucht worden. Sie unter dem Gesichtspunkt des Lernens zu beschrei-
ben und zu begreifen, stellt eine enorme theoretische Herausforderung dar. Es sind vor
allem vier grundlegende Probleme, die in einer Theorie komplexer, langerfristiger Lern-
prozesse bearbeitet und gelost werden miissen. Das erste Problem ist das der Gemein-
samkeit: Lassen sich die vielen Prozesse, die ich als komplexe und léngerfristige Lern-
prozesse bezeichne und auf die ich andeutungsweise hingewiesen habe, liberhaupt unter
einem Gesichtspunkt, unter dem des Lernens zusammenfassen? Sprechen nicht schon
die vielen unterschiedlichen und andersartigen Begriffe, die zu ihrer Bezeichnung
verwendet werden, dagegen? Und wenn es moglich wiére, ist das iiberhaupt sinnvoll? Es
ist zumindest notwendig, wenn man zu einer vergleichenden Unterscheidbarkeit und
zugleich zu einem verbindenden Zusammenwirken dieser Prozesse kommen will. Dann
bedarf es eines Oberbegriffs und einer iibergreifenden Kennzeichnung fiir diese Prozes-
se. Dann muss es eine fiir sie alle geltende Grundstruktur und entsprechende Kategorien
geben.
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Das zweite Problem ist das der unterscheidbaren Einheiten: Bildet das, was ich hier im
Einzelnen als einen komplexen und lingerfristigen Lernprozess vorstelle, iiberhaupt eine
in sich zusammenhingende und gegen andere vergleichbare Prozesse abgrenzbare Ein-
heit? Worin besteht diese Einheit und wie ldsst sie sich in der Menge der vielen Prozes-
se, die unser Leben, unsere Lebenswirklichkeit und das gesellschaftliche Gefiige ausma-
chen, identifizieren? Offensichtlich sind die Umrisse dieser ,Einheiten”, wenn es sie
denn gibt, nicht sehr auffallend. Sonst hétten wir sie schon lingst wahrgenommen,
benannt und untersucht.

Das dritte Problem ist das der Vielfalt: Wenn es denn wirklich gelingt, einzelne solcher
komplexen und lingerfristigen Lernprozesse als in sich beobachtbare Einheiten zu iden-
tifizieren und zugleich die Gemeinsamkeit solcher Prozesse zu bestimmen, dann miissen
wir mit einer auBerordentlichen Vielzahl und Vielfalt solcher Prozesse rechnen, ver-
gleichbar etwa der Vielzahl und Vielfalt von Pflanzen und Pflanzenarten. Wird es dann
gelingen diese Fiille zu ordnen und iibersichtlich zu machen? Lassen sich Typisierungen
ausmachen, die es erlauben einzelne beobachtbare Lernprozesse einer bestimmten Grup-
pe, Art oder Familie zuzuordnen? Wird es moglich sein, groBere Gruppen zusammen-
zufassen und so etwas wie eine Klassifikation komplexer und ldngerfristiger Lernprozes-
se zu entwickeln?

Das vierte Problem ist das der Verkniipfung. Wenn es tatsdchlich gelingt, verschiedene
Arten und Gruppen von komplexen, langerfristigen Lernprozessen zu unterscheiden und
einander zuzuordnen, dann wird sogleich die Frage ihres Zusammenwirkens auftauchen.
Angesichts der schwachen Konturierung und der Offenheit dieser Prozesse wird man da-
mit rechnen miissen, dass sie in vielfiltiger Weise miteinander verbunden und verfloch-
ten sind, dass sie sich gegenseitig beeinflussen, einander verstirken, hemmen oder ver-
dringen, und auch ineinander iibergehen oder miteinander verschmelzen. Was geht zwi-
schen ihnen vor? Was geschieht, wenn sie sich beeinflussen oder verschmelzen? Mit
welchen Arten von Ubergéingen, Verbindungen und Transformationen muss man rech-
nen?

Dies sind die grundlegenden Probleme einer Theorie komplexer, lingerfristiger Lern-
prozesse. So viel ist klar: Alle diese Fragen lassen sich nur beantworten, wenn es gelingt,
fiir alle diese Prozesse so etwas wie eine gemeinsame Grundstruktur auszumachen. Im
Folgenden werde ich versuchen, eine solche Grundstruktur vorzustellen. Eine solche
Struktur wird notwendig sehr allgemein sein miissen, das heifit: sie wird einen hohen
Grad an Abstraktion erfordern. Damit aber diese abstrakte Struktur nicht nur als eine for-
male, an der Realitit nicht iiberpriifbare Ansammlung von Begriffen und Behauptungen
erscheint, will ich sie an einem konkreten Beispiel entwickeln.

Der amerikanische Soziologe Erwig GOFFMAN beschéftigt sich in seinem Essay
,Rollendistanz* (GOFFMAN engl. Orig. 1961, dt. 1973; vgl. SCHULZE 1993a, S. 259 ff.)
mit dem , Karussellfahren®. Er schildert eine Folge von moglichen Verhaltensweisen, die
Kinder, Heranwachsende oder Erwachsene abhingig von ihrem Alter gegenliber dem
Karussellfahren einnehmen oder einnehmen kdnnen: Ein zweijahriges Kind wiirde sich
wahrscheinlich noch striuben von den Eltern ins Karussell gesetzt oder von ihnen
mitgenommen zu werden; es wiirde vielleicht sogar strampeln und schreien. Im Alter
von drei bis vier Jahren wiirde es die Karussellfahrt eher als eine Herausforderung wahr-
nehmen, die es mutig zu bestehen gilt, oder sogar als ein Vergniigen, das es mit anderen
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Kindern zu teilen vermag. Ein fiinfjdhriges Kind — ein Méadchen, aber eher noch ein
Junge — wiirde nicht nur gern auf einem Karussellpferd reitend einige Runden drehen. Es
wiirde auch zeigen, dass es vollig Herr der Lage ist. Es wiirde dem Pferd gleichsam die
Sporen geben, es anfeuern oder sich weit nach auflen legen und dabei zum Himmel
schauen, um schwindelig zu werden. Mit sieben oder acht wiirde ein Schulkind begin-
nen, sich von dem schlichten kindlichen Vergniigen und der direkten Identifikation mit
der angebotenen Rolle als Reiter zu distanzieren, indem es einen Tiger oder Frosch als
Reittier wahlt oder sich riickwirts auf das Pferd setzt. Ein elf- oder zwdlfjahriger Heran-
wachsender wiirde die Distanzierung weiter treiben, indem er entweder in iibertriebener
Weise den Jockey spielt oder den Clown oder von einem Reittier wihrend des Fahrens
auf ein anderes umzusteigen versucht zum Arger des Karussellbetreibers. Und er wiirde
schlieBlich das Fahren in einem Kinderkarussell als génzlich unter seiner Wiirde ansehen
und in eine andere Klasse von Karussell umsteigen. Junge Erwachsene konnten das
Karussellfahren bei Gelegenheit umfunktionieren in eine Gruppenbelustigung oder in
eine Gelegenheit zur Anniherung zwischen den Geschlechtern, indem ein Paar gemein-
sam in einer Kutsche oder nebeneinander auf zwei Tieren fahrt und dabei Eis oder
Popcorn isst, wihrend der begleitende Freund von beiden einen Schnappschuss macht.
Und ein Erwachsener — Vater oder Mutter — wiirde wahrscheinlich zum Ausdruck brin-
gen, dass er nur um des Kindes willen, das neben ihm sitzt, mitfahrt, iiberlegene Sicher-
heit und Heiterkeit ausstrahlend oder gelangweilte Pflichterfiillung zum Ausdruck brin-
gend. Der Erwachsende schlieilich, der die Maschine in Gang hélt und die Fahrkarten
abnimmt, bewegt sich mit Leichtigkeit auf der sich drehenden Plattform und zeigt, dass
er mit den Vergniigungen des Karussellfahrens nichts zu tun hat, dass seine Mitwirkung
lediglich in Arbeit besteht und dem Geschift dient.

GOFFMAN beschreibt diese unterschiedlichen Verhaltensweisen als Beispiel fiir Formen
der Rolleniibernahmen und Rollendistanzierungen in einem sozialen System. Wir kon-
nen sie aber auch lesen als Beispiel fiir einen komplexen, ldngerfristigen Lernprozess.
GOFFMAN selber spricht in seinem Essay von der Bewaltigung einer ,Entwicklungs-
aufgabe“ (ebd. S. 123). Damit verweist er auf die grofle Untersuchung von Robert HA-
VIGHURST iiber ,,Development Tasks and Education* (HAVIGHURST 1974). Allerdings:
Vielleicht gehorte in einer nicht-motorisierten Kultur die Beherrschung eines Pferdes zu
den notwendig zu erlernenden Entwicklungsaufgaben; in unserer Gesellschaft ist die
Handhabung eines Karussellpferdes eher eine beildufige Herausforderung fiir das Ler-
nen. Man kommt, auch ohne Karussell zu fahren, gut durchs Leben.

Der mit dem Karussellfahren verbundene Lernprozess ist selbstbestimmt, nicht intentio-
nal gesteuert, langerfristig und komplex genug, aber auch iiberschaubar genug, um an
ihm die Strukturen dieser Art Prozesse studieren zu kdnnen. Da ein wesentlicher Teil
dieses Lernprozesses sich unbewusst im Inneren eines Menschen abspielt, sowohl der
Beobachtung wie der Selbstbeobachtung entzogen, miissen die folgenden Uberlegungen
notwendig einen spekulativen Charakter haben. Es sind hypothetische Hilfskonstruktio-
nen. Mag sein, dass sie von der Hirnforschung eines Tages bestitigt oder ersetzt werden.
Das Karussellfahren ist an sich noch kein Lernprozess, sondern ein Komplex von
Handlungen. GOFFMAN nennt das ,.ein situiertes Aktivititssystem* (GOFFMAN 1973, S.
109). Dieses Aktivitdtssystem beruht auf einer bestimmten Maschinerie, einer sich zu-
nehmend schneller drehenden Plattform, ihrer Ausstattung mit Symbolen, mit Pferden,
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Tieren und Kutschen, und der zugehorigen Organisation — Eintritt, Einstieg, Anfang,
Ende, Ausstieg. Das ist an sich noch kein Lernprozess. Es wird erst zu einem Lern-
prozess dadurch, dass alles dies auf Menschen mit unterschiedlichen Erwartungen, Kom-
petenzen und Erfahrungen trifft. Erst im Zusammentreffen eines lernfahigen mensch-
lichen Individuums mit einem bestimmten Ausschnitt der Wirklichkeit entsteht Lernen.
Die Basis aller komplexen und lingerfristigen Lernprozesse ist, so nehme ich an, ein
aktives Lernfeld. Das ist, so stelle ich es mir vor, eine Art spannungsgeladenes Kraftfeld,
das eine Mehrzahl von einfacheren Lernprozessen und Lernaktivititen anzuziehen, zu
integrieren und voranzutreiben vermag. Ein solches Kraftfeld entsteht im Inneren eines
Menschen, in seinem Gehim und Bewusstsein. Aber es greift zugleich {iber in die
AuBenwelt. Es besetzt einen Ausschnitt der Wirklichkeit mit einer aktiven Zuwendung
des Menschen. Es stellt eine intensive Beziehung her zwischen den Vorstellungen eines
Menschen, seinen Aktivititen und der Umwelt, auf die diese sich richten. Es ist in die-
sem Sinne ein Zwischenfeld zwischen zwei Seinsweisen.

Die Spannung im Lernfeld, so vermute ich weiter, baut sich auf aus Diskrepanzen zwi-
schen drei Komponenten: Das sind die vorgreifenden Vorstellungen, die sich der
Mensch von dem Ausschnitt der Wirklichkeit macht, angereichert mit Emotionen und
sprachlichen oder bildlichen Assoziationen, mit Wiinschen und Befiirchtungen, Gedan-
ken und Bildern. Das sind zum anderen die Verhaltensweisen und Aktivititen, iiber die
der Mensch verfiigt, um sich mit diesem Ausschnitt der Wirklichkeit in Beziehung
setzen zu kénnen. Und das ist zum dritten dieser Wirklichkeitsausschnitt mit seinen
Reizen, Anspriichen, Zumutungen und Widerstinden.

Wenn diese drei Komponenten iibereinstimmen, gibt es kein Lernen, nur gewohntes
Handeln. Ein Kind, das schon 6fter Karussell gefahren ist, fahrt wieder einmal Karussell.
Wenn andererseits zwischen den Komponenten ein zu groBler Abstand besteht, gibt es
auch kein Lernen, beispielsweise wenn das Karussell zu hoch, zu schnell, zu bedrohlich
erscheint oder das Kind behindert ist oder zu jung. Das zweijahrige Kind wendet sich ab,
zieht die Mutter am Rockzipfel, beginnt zu schreien. Nur fort. Kein Lernen.

Lernen entsteht dann, wenn zwischen den Komponenten — zwischen der vorgreifenden
Wunschvorstellung und dem verfligbaren Handlungsvermdgen oder zwischen ihm und
den gegebenen Realititsbedingungen — eine Diskrepanz besteht, aber eine Diskrepanz,
die iiberwindbar erscheint. Das drei- bis vierjdhrige Kind, selbstsicherer geworden,
nimmt an den Eltern, élteren Geschwistern oder Freundinnen wahr, dass Karussell
fahren SpaB machen kann. Die dngstigende Vorstellung wird {iberlagert von einer lust-
betonten, und so fasst es sich ein Herz. Bald stellt es fest, dass Karussell fahren gar nicht
schrecklich oder schwierig, sondern ganz einfach und vergniiglich ist. Jetzt wird es zu
einem begeisterten Karussellfahrer.

Die gelungene Bewiltigung des Karussellfahrens ist ein Lernprozess, auch ein
komplexer, aber noch kein langerfristiger. Der lédngerfristige Lernprozess, den Goffman
geschildert hat, geht iiber das einfache Gelingen hinaus. Ein lingerfristiger Lernprozess
ist ein vielstufiger Prozess. Mit jeder gelungenen Bewiltigung einer im Lernfeld vor-
handenen Diskrepanz oder Herausforderung verandert sich das Lernfeld. Auf der Grund-
lage des bereits Gelernten entsteht eine neue Vorstellung iiber die Moglichkeiten, sich
auf den angegangenen Wirklichkeitsausschnitt einzulassen. So wichst aus dem Lernfeld
der langerfristige Lernprozess gleichsam wie eine Pflanze, wie ein Stammbaum hervor,
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an dessen sich verzweigenden Spitzen immer neue Lernvorgénge aktiviert werden.
Dieser Prozess ist zugleich diskontinuierlich und kontinuierlich. Er ist in der zeitlichen
Abfolge diskontinuierlich. Er kann lange Zeit quasi auf der Stelle treten oder auch ruhen.
Er ist in seiner inhaltlichen Verkniipfung kontinuierlich. Jeder weitere Lernschritt muss
an vorangegangene Lernschritte, an bereits Gelerntes ankniipfen. In diesem Sinne or-
ganisiert er sich selbst. Jeder langerfristige Lernprozess basiert auf einem Trigersystem.
Das sind der Wirklichkeitsausschnitt, auf den er sich einldsst, und die Manifestationen
des Lernens in ihm, die Verinderungen und Bedeutungen, die er ihm zufiigt. Dabei spielt
die Ausstattung mit Symbolen und Zeichen eine wichtige Rolle. An der materiellen
Basis des Karussells ist fiir die Ausrichtung des Lernprozesses bedeutsam, dass es nicht
nur eine sich drehende Platte mit Sitzen ist, sondern dass die Sitze die Gestalt von Tie-
ren, Fahrzeugen und Fabelwesen haben. Das Tragersystem ist eingebettet in einen grof3e-
ren Wirklichkeitsbereich — so das Karussell in den Bereich des Jahrmarkts.

Fiir die Entfaltung des Lernprozesses ist in erster Linie ein genetischer Kern verant-
wortlich. Darunter verstehe ich so etwas wie einen ,,Jdeenkomplex*, der gespeist wird
aus den drei Komponenten, aus den vorgestellten Erwartungen und Emotionen, den ver-
fiigbaren Aktivititen und der Beschaffenheit des Wirklichkeitsausschnitts. Im Falle des
Karussellfahrens konnte man diesen Kern so beschreiben: Neugier auf das Erleben von
Geschwindigkeit, Lust am Schwindel, Uberwindung der Schwerkraft, der Wunsch,
schnell zu sein, abzuheben, davonzufliegen.

Dieser Kern ist zugleich das organisierende Zentrum des Lernprozesses. Er bestimmt die
Organisationsstruktur des Prozesses, seine Verzweigungen und Ausdehnungen, seinen
Horizont und seine Grenzen. Das organisierende Zentrum ist beweglich und verénder-
lich. Es verlagert im Verlaufe des Lernprozesses immer wieder seinen Schwerpunkt, und
damit verindert auch der Lernprozess seine Ausrichtung. Am Anfang ist beim Karussell-
fahren alles auf die Uberwindung der Angst, die Stabilisierung der eigenen Position und
die Aufrechterhaltung des Gleichgewichts gerichtet. Dann verlagert der Lernprozess
seine Richtung auf die Ubernahme fiktiver Rollen und Handlungsmdglichkeiten und
schlieBlich auf die Ironisierung der Rollen oder die riskante Erweiterung der Hand-
lungsméglichkeiten — Umsteigen oder Herauslehnen wiahrend der Fahrt. Man kann die
Entfaltung des Lernprozesses noch weiter verfolgen, wenn man den beschriebenen
Rahmen des Kinderkarussells iiberschreitet. Viele Heranwachsende werden auf andere,
Geschwindigkeit steigernde und Schwindel erregende Apparaturen mit neuen Identifi-
kationsangeboten umsteigen — auf Kettenkarusselle, Raketenbahnen, Luftschaukeln und
Achterbahnen. Und viele werden, den Rahmen des Jahrmarktes verlassend, diesen Lern-
prozess in anderen Wirklichkeitsbereichen fortsetzen, indem sie z.B. Reitunterricht
nehmen oder Autofahren lernen. Und manche werden vielleicht beschlielen, Flugzeug-
piloten, Rennfahrer, Fallschirmspringer oder Astronauten zu werden. Mit dem Ubergang
in einen anderen Wirklichkeitsbereich verdndert der Lernprozess natiirlich seine Quali-
tit. Doch es bleibt immer noch dasselbe organisierende Zentrum wirksam.

Nicht nur fiir die Erweiterung, den Wandel und den Horizont eines Lernfeldes gibt das
Karussellfahren ein Beispiel, auch fiir seine Grenzen. Das Liebespaar, das sich in eine
Kutsche auf dem Kinderkarussell zuriickzieht, agiert in einem ganz anderen Lernfeld
und damit in einem anderen Lernprozess. Der generative Kern beziehungsweise das or-
ganisierende Zentrum ist ein anderes — nicht die schnelle Fortbewegung, sondemn die
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Anndherung der Geschlechter. Und so ist das Besteigen des Karussells kein Zweig am
,,Stammbaum* des Lernprozesses ,Karussellfahren, wohl aber am ,,Stammbaum® des
Lemnprozesses ,,Geschlechterbeziehungen®. Es bietet eine Gelegenheit, sich ndher zu
kommen, die Schulter zu umfassen oder den Kopf anzulehnen usw.

Der generative Kern beziehungsweise das organisierende Zentrum steuert auch den
Einsatz der Lernmodi. Darunter verstehe ich die Aktivititen des Individuums, die es
einsetzt um mit der Wirklichkeit, auf die sich der Lernprozess richtet, in Kontakt zu
kommen und sich mit ihr auseinanderzusetzen, beispielsweise indem man auf dem
Jahrmarkt herumstreift und sich das Karussell aussucht, das einen am stirksten heraus-
fordert, oder indem man sich das Taschengeld verdient, um mehrere Karussellfahrten
bezahlen zu konnen. Erkunden, Beobachten, Besprechen, Dartiber-Nachdenken, Wieder-
holen, Ausprobieren — das alles sind Lernmodi. Ohne eine aktive Bearbeitung der Wirk-
lichkeit gibt es keine Auseinandersetzung mit ihr, gibt es keinen Lernfortschritt. Dies ist
der Punkt, an dem MARX Recht hat, wenn er die Arbeit zur Grundlage der Menschheits-
entwicklung erkldrt. Aber er iibersieht dabei, dass es eigentlich das Lernen ist, das diese
Entwicklung vorantreibt.

Es gibt noch zwei weitere Strukturelemente, die fiir lingerfristige Lernprozesse wie fiir
Lernen iiberhaupt von konstituierender Bedeutung sind. Das sind zum einen die Betrei-
ber des Lernens. Ein , Betreiber” menschlichen Lernens ist immer ein einzelner Mensch.
Nur ein einzelnes menschliches Individuum kann lernen. Es liefert gleichsam die Ener-
gie, die notwendig ist, um den Lernprozess voranzutreiben. Wenn sich Kinder oder
Heranwachsende nicht mehr fiir Karussell fahren interessieren, bleibt das Karussell leer.
Der Betreiber des Karussells — auch der ,,Betreiber” des Lernprozesses — wird sein Un-
ternehmen schlieen miissen, das Karussell in einem Schuppen abstellen, wo es vergam-
melt, wenn es nicht eines Tages wieder neu aktiviert wird. Doch dass immer einzelne
Menschen , Betreiber des Lernens sind, bedeutet nicht, dass sie es nur allein sind und
dass Lernen nur in einem einzelnen Individuum stattfindet. Der ,Betreiber” muss nicht
mit dem ,, Tragersystem“ identisch sein und viele andere Individuen kénnen sich an dem
Lernprozess beteiligen.

Das andere bedeutsame Strukturelement ist der ,,Speicher”. In einem Speicher wird das
bereits Gelernte aufbewahrt und bei jedem Lernfortschritt neu aktiviert. Es kann keinen
Lernfortschritt geben, wenn er nicht an schon Vorhandenes anschliefit, es verwandelt
oder auf ihm aufbaut. Ein Speicher fiir das Lernen des Menschen ist sein Gedéichtnis,
eine Fixierung in der neuralen Vernetzung seines Gehirns. Aber das menschliche Ge-
déchtnis ist nur eine Instanz der Speicherung. Die andere besteht in dem, was der ler-
nende Mensch auBSerhalb seiner selbst hervorbringt, in den Manifestationen und Objekti-
vierungen des Lernprozesses in Artefakten, Bildern, Schriften und Ordnungen. Sie er-
moglichen es, den Lernprozess, aus dem sie hervorgegangen sind, zu rekonstruieren und
damit neu zu beleben. Allerdings nicht aus sich allein, sondern immer nur dadurch, dass
sich dieselben oder anderen menschlichen Individuen des Hervorgebrachten neu be-
michtigen, indem sie es wieder in Lernen verwandeln. Kein Gesetz sorgt fiir seine Ein-
haltung; kein Buch schreibt sich selbst weiter; keine Rakete fliegt von selbst zum Mond.

Wenn es sich herausstellen sollte, dass sich die hier aufgezeigten Strukturelemente als da
sind: ,,Lernfeld”, ,,Spannungsgefiige®, , Trigersystem®, ,,generativer Kern* und ,,organi-
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sierendes Zentrum®, ,Organisationsstruktur, ,Modi des Lernens“, ,Betreiber und
,,Speicher auch an anderen komplexen und langerfristigen Lernprozessen nachweisen
lassen, wire das Problem der Gemeinsamkeit und das Problem der Einheiten im Prinzip
gelst. Es bleiben das Problem der Vielfalt und das der Verkniipfung.

Zu dem Problem der Vielfalt kann ich an dieser Stelle nur ein paar knappe Hinweise
geben: Es scheint, als wenn die grofle Vielfalt der Lernprozesse auf der Meso-Ebene
zunichst einer weiteren Untergliederung von untergeordneten Ebenen bedarf: einer un-
teren, einer mittleren und einer oberen Ebene.

Die Lernprozesse der unteren Meso-Ebene konnte man zusammenfassend als ,,situatives
Lernen* kennzeichnen. Es geht da um Lernprozesse wie An-der-Brust-saugen, Aufs-
Topfchen-oder-aufs-Klo-gehen, Im-Geschaft-einkaufen, Eine-Fahrkarte-l6sen, Einen-
Freund-ansprechen, Eine-Rede-halten oder — eben Karussell fahren. Im Mittelpunkt steht
immer eine Situation. Diese Lemprozesse sind komplex, aber meist eher kurzfristig zu
bewiltigen.

Die Lernprozesse der mittleren Meso-Ebene kénnte man als ,,curriculare Lernprozesse®
charakterisieren. Das sind Prozesse wie das Erlernen des Radfahrens oder Autofahrens,
einer Fremdsprache oder eines Musikinstrumentes, der Computer-Nutzung oder des
Fotografierens, einer Berufstitigkeit oder der Ausiibung eines &ffentlichen Amtes. Diese
Lernprozesse sind ldngerfristig. Sie umfassen eine Folge von Lernschritten und Lern-
stufen. Um erfolgreich zu sein, miissen sie ein bestimmtes Niveau erreichen. Aber damit
sind sie nicht beendet. Sie lassen sich beliebig fortsetzen und verbessern bis die Span-
nung im Lernfeld nachlésst und die Energie des Betreibers erlahmt.

Die Lernprozesse der oberen Meso-Ebene sind nicht nur langerfristige, sondern zugleich
auch umfassende, eine Vielzahl von Lernprozessen zusammenfiihrende und zusammen-
haltende Prozesse. Ich nenne sie ,,Lernformationen“. Da ist die Lernformation des
,.genetischen Lernens®. Damit bezeichne ich Lernprozesse, die in jedem Menschen den
Aufbau tragen, der der Entwicklung der Kompetenzen dient. Das sind beispielsweise die
von Piaget und anderen erforschten Entwicklungen von kognitiven Schemata oder die
Bewiltigung der von HAVIGHURST ermittelten Entwicklungsaufgaben. Und da ist das
biographische Lernen. Damit bezeichne ich alle Lernprozesse, die zur Ausgestaltung ei-
ner individuellen Lebensgeschichte beitragen, wie sie in autobiographischen Erzdhlun-
gen und Texten in Erscheinung treten. Und da ist das schulische Lernen. Damit be-
zeichne ich alle Lernprozesse, deren Erzeugung von der Gesellschaft intendiert, in Aus-
bildungs- und Lernpldnen vorausgedacht und in schulischen Einrichtungen und unter
Anleitung von Lehrenden initiiert wird. Die Lernprozesse in diesen Formationen folgen
unterschiedlichen Organisationsstrukturen und erwachsen aus unterschiedlichen Lernbe-
dingungen, wie ich an anderer Stelle zu zeigen versucht habe (SCHULZE 1993b; 2003;
2005). Aber dies im Einzelnen auseinanderzusetzen wiirde ein eigenes Kapitel oder ein
ganzes Buch erfordern.

Und das Problem der Verkniipfung l4sst sich erst angehen, wenn wir einzelne Lernpro-
zesse deutlicher unterscheiden und mehr iiber sie wissen.
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3. Anniherung: Die evolutionire Dimension

In einer dritten Anndherung méchte ich die Aufmerksamkeit auf die evolutiondre Di-
mension des Lernens lenken. Ich werde hier nicht versuchen, die Umrisse einer an Ler-
nen orientierten Evolutionstheorie vorzustellen. Uber die zentrale Bedeutung des Ler-
nens fiir die soziokulturelle Evolution der menschlichen Gattung habe ich in meiner ers-
ten Anndherung schon Hinreichendes gesagt. Ich werde mich hier darauf beschrinken,
auf drei iiblicherweise mit dem Begriff des Lernens verbundene Vorstellungen, die einer
auf die evolutionire Dimension des Lernens bezogenen Betrachtung im Wege stehen,
einzugehen. Das sind Vorstellungen, die Lernen im Wesentlichen als individuell, repro-
duktiv und adaptiv ansehen. IThnen gegeniiber gilt es die Moglichkeit und Bedeutung von
kollektiven, produktiven und expansiven Lernprozessen herauszuarbeiten und hervor-
zuheben.

Es gibt die Vorstellung, dass Lernen grundsétzlich an ein Individuum gebunden sei. Wo
kein menschliches Individuum im Spiel ist, gibt es auch kein Lernen. Diese Vorstellung
ist grundsitzlich richtig. Doch wir neigen dazu, aus ihr falsche Schliisse zu ziehen. Die
meisten Psychologen ziehen daraus die Folgerung, dass sie nur Lernprozesse an einzel-
nen Individuen untersuchen, nur individuelles Lernen. Viele Soziologen neigen umge-
kehrt dazu, komplexen sozialen Gebilden, wie Institutionen oder sozialen Systemen, die
Fahigkeit zu lernen zuzuschreiben, als wiren sie so etwas wie lernfihige Subjekte. Zu-
mindest beschreiben sie Vorginge des sozialen Wandels oder der soziokulturellen Evo-
lution so, als wiirden sich soziale Gebilde aus sich heraus dndern. So sprechen sie davon,
dass Sitten verfallen, Reiche untergehen, Regierungen stiirzen, Ideologien sich ver-
breiten, Systeme sich ausdifferenzieren. Als verkiirzende, metaphorische Redewendun-
gen kann man sie gelten lassen, wenn man dabei stets im Bewusstsein behilt, dass es
jeweils eine Vielzahl von menschlichen Individuen gibt, die diese Prozesse tatsdchlich
vollzieht. Das aber gerit haufig aus dem Blick. Bei dieser Art von Prozessen handelt es
sich um kollektive Lernprozesse. Damit soll nicht gesagt sein, dass in ihnen ein
menschliches Kollektiv an die Stelle eines menschlichen Individuums tritt, sondern dass
in ihm viele Menschen zusammenwirken. Ein kollektiver Lernprozess bleibt nicht auf
ein einzelnes Individuum beschrankt. Die individuellen Lernprozesse, die ihm weiterhin
zugrunde liegen, werden von anderen Menschen aufgenommen, mitgestaltet, weiter-
gefiihrt. Wie ist das moglich? Die Ubertragung findet nicht, wie man denken konnte,
allein durch Belehrung und Ubertragung statt, sondern ebenso und vorwiegend durch
Beteiligung, Nachfolge, Nachahmung, Uberlieferung und Kommunikation. Das ist
mdglich, weil in langerfristigen Lernprozessen ,,Betreiber” und ,,Trigersystem® nicht
notwendig identisch sind und weil das Gelernte nicht allein im individuellen Gedéchtnis
gespeichert wird, sondern auch in den Manifestationen und Objektivationen des Lern-
prozesses. Es gibt viele Arten von kollektiven Lernprozessen — beispielsweise das, was
wir eine technische Entwicklung, einen Forschungsprozess, einen Diskurs oder ein
Unternehmen nennen. Es wire sinnvoll, solche Prozesse unter dem Gesichtspunkt des
Ineinandergreifens individueller Lernprozesse genauer zu untersuchen.

Eine andere verbreitete Vorstellung ist, dass Lernen im Wesentlichen ein reproduktiver
Vorgang sei. Wir lernen, so scheint es, im Prinzip immer etwas, was es schon gibt. Diese
Vorstellung ist nicht nur bei Pddagogen und Sozialisationsforschern verbreitet; sie liegt
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auch den meisten psychologischen Lernexperimenten zugrunde. Der Skinnerkéfig wird
nicht von den Ratten und Tauben erfunden, und das Problem, das es in den Versuchen
zum Problemlésen zu bearbeiten gilt, wird als Problem in einem Arrangement vorge-
geben und die Losung ist immer schon bekannt. Der Lernprozess ist fiir das lernende
Individuum neu, aber nicht fiir den sozialen und kulturellen Kontext, in dem sein Lernen
stattfindet. Der zu lernende Inhalt ist ein bekannter Inhalt, von anderen schon zuvor
gelernt. Doch wenn man seiner Herkunft weiter nachgeht, sto3t man an einen Punkt, an
dem er zum ersten Mal lernend erschaffen wurde, nicht in einem reproduktiven, sondern
in einem produktiven Lernvorgang. Amerika wurde 1494 von Columbus fiir Europa
entdeckt, und auch der Skinnerkifig wurde irgendwann von Skinner erfunden. Produk-
tive Lernprozesse schaffen etwas Neues und treiben den Entwicklungsprozess der Gat-
tung voran.

Wir denken zuerst an Entdeckungen und Erfindungen. Hier lassen sich die Entwick-
lungsprozesse unmittelbar auf individuelle Lernprozesse zuriickfiihren, gekniipft an
einen beriihmten Namen. Sie bezeichnen nicht nur die Auspriagung einer einzigartigen
Personlichkeit, sondern zugleich einen Fortschritt in der menschlichen Gesellschaft. Sie
sind auch nicht allein das einsame Werk des Einzelnen. Der Einzelne ist umgeben von
Zubringern und Mitarbeitern, Vorlaufern und Nachfolgern. So ist jeder produktive Lern-
prozess eingebettet in eine Fiille reproduktiver Lernprozesse und zieht einen endlosen
Schweif von ihnen hinter sich her. Ohne die immer erneute Reproduktion hat das einmal
Entdeckte oder Erfundene keinen Bestand. Auch individuelle produktive Leistungen sind
kollektive Lernprozesse. Das gilt natiirlich umso mehr fiir alle revolutiondren Umwil-
zungen und auch fiir fast unmerkliche Wandlungen, an denen groBe Massen beteiligt
sind. Wie kommt es, dass irgendwann die Mehrheit im Staatsvolk dem Monarchen nicht
mehr zutraut, dass er von Gottes Gnaden regiert, oder wie kommt es, dass die Menschen
Gefallen daran finden, ihr Essen von Tellern mit Gabeln und Messern zu verzehren
(siche z.B. ELIAS 1978). Oft ist es schwer zu entscheiden, wie das produktive in das
reproduktive Lernen eindringt.

Eine dritte verbreitete Vorstellung ist, dass Lernen vornehmlich der Anpassung diene.
Lernen ist, so sagt man, die Fahigkeit des Menschen auf Verdnderungen in seiner Um-
welt zu reagieren. Auch das ist richtig, aber nicht die ganze Wahrheit. Die Vorstellung
der Anpassung wird vor allem von Anthropologen und Evolutionstheoretikern vertreten
(z.B. PARSONS 1975, S. 39 ff.). In den biologischen Evolutionstheorien spielt Anpassung
eine wichtige Rolle. Die Genvariationen, die sich in ihrer jeweiligen Umwelt am besten
behaupten, setzen sich im Selektionsprozess des Kampfes ums Uberleben durch. Doch
das trifft nicht auf die soziokulturelle Evolution der menschlichen Gattung durch Lernen
zu. Menschliches Lernen reagiert nicht primér auf eine verdnderte Umwelt. Es verdndert
die Umwelt. Es verschafft den Menschen eine neue Umwelt, die kulturelle Umwelt.
Uber lange Zeitriume — iiber Jahrtausende wihrend ihrer Vor- und Frithgeschichte —
haben die Menschen ihre kulturelle Umwelt in Ubereinstimmung mit der natiirlichen
Umwelt, in der sie lebten, einigermafen konstant gehalten. Aber mit dem Eintritt in das,
was wir ihre ,,Geschichte® nennen, haben sie ihre kulturellen Umwelten in stidndig
wachsendem Tempo vergroBert, ausgedehnt und deren Gestaltungskraft durch Unter-
werfung, Uberlagerung und Integration potenziert. Das menschliche Lernen erweist sich
im Verlauf der Gattungsgeschichte als expansives Lernen.
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Der expansive Charakter des menschlichen Lernens zeigt sich in der Geschichte schon
frith in den Wanderungsbewegungen, in den Stidtegriindungen, in der Entstehung von
Reichen und in der Erfindung von Schrift. Die Autoren der Bibel haben dafiir das Sym-
bol des Turmbaus zu Babel gefunden. Doch erst zu Beginn der Neuzeit tritt die unge-
heure Kraft und Dynamik des expansiven Lernens in Erscheinung. Man kann das able-
sen an Kurven zum Wachstum der Weltbevolkerung oder zur Entwicklung der moto-
rischen Kraft, der Geschwindigkeit lenkbarer Fahrzeuge oder der beim Maschinenbau
erreichten Préizision, bei der Entschleierung der Erdoberfliche durch Entdeckungsreisen
oder in der Zahl der von Astronomen registrierten Sterne. Alle diese Kurven gehen in
der Mitte des zweiten Jahrtausends n. Chr. aus nahezu linearen in exponentielle Wachs-
tumskurven iiber, die immer steiler ansteigen (vgl. BERTAUX 1963, S. 59 ff)). Als
Beschleuniger wirken soziale Systeme, die sich im 17. und 18. Jahrhundert in Europa
etablieren: eine an Gewinn orientierte Marktwirtschaft und die massenhafte industrielle
Produktion, neue Formen einer mit experimentellen Verfahren und quantitativen Mes-
sungen arbeitenden Wissenschaft und ein Gffentliches, allgemein verbindliches Bil-
dungssystem, das sich an curricularen Lehrpldnen ausrichtet (SCHULZE, 1977). Noch an-
dere lieBen sich nennen. Sie alle basieren auf expansivem Lernen. Lange Zeit hat man
das expansive Lernen begriiit, seine Steigerungen als Fortschritte der Menschheit
gefeiert, als wirtschaftliches Wachstum beschworen. Heute mehren sich die Stimmen,
die seine Auswirkungen mit Skepsis und Besorgnis betrachten. 1972 hatte der ,,Club of
Rome* mit der von ihm beauftragten Untersuchung iiber ,,Die Grenzen des Wachstums*
eine heftige Diskussion ausgelost (MEADOWS u. a. 1973; OLTMANS 1974; MEADOWS u.
a. 1974; dazu auch SCHULZE 1977). Diese Diskussion wird heute fortgefiithrt in der
Diskussion um Wirtschaftliches Wachstum, Globalisierung und Klimawandel. Aber die
Bedeutung des expansiven Lernens haben wir in diesem Zusammenhang noch kaum
verstanden, nicht einmal wahrgenommen. Wird es moglich sein, die Dynamik des
expansiven Lernens zu ddmpfen oder umzulenken, statt auf quantitatives auf qualitatives
Wachstum auszurichten, auf Intensitdt statt auf Expansion, auf Konzentration statt auf
Konsum?

Schlussbemerkung

Ich verzichte hier darauf, aus den vorgestellten Uberlegungen und Fragen Schlussfol-
gerungen fir die Erziehungswissenschaft und die padagogische Praxis zu ziehen. Nur
eine einzige: Es stiinde der erziehungswissenschaftlichen Disziplin gut an, wenn sie sich
der Untersuchung und theoretischen Durchdringung der komplexen und léngerfristigen
Lernprozesse, insbesondere der Prozesse des evolutiondren und expansiven Lernens, an-
nehmen wiirde. Ich wiisste keine wissenschaftliche Disziplin, die besser dazu disponiert
ware.
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Jiirgen Grzesik

Auf dem Wege zu einer Theorie fiir das komplexe
System des menschlichen Lernens durch die Verbindung
von neurologischen und psychologischen Annahmen

Dass die Piddagogik der Psychologie bedarf, ist seit HERBART eine Annahme der syste-
matischen Pidagogik. Ich setze deshalb hier ohne Erérterung voraus, dass der Erzieher
eine Psychologie der Entwicklung der menschlichen Personlichkeit durch Lernen
braucht, weil es seine Aufgabe ist, diese Entwicklung beim Edukanden zu fordern.

Die empirische Psychologie des Lernens hat sich seit dem Ausgang des 19. Jahrhunderts
entwickelt. Die 1885 erschienene Schrift ,,Uber das Gedichtnis“ von Hermann EBBING-
HAUS gilt als ihr Anfang. Die empirische Lernpsychologie hat aber in Deutschland auf
die Erziehungswissenschaft und auch auf die Erziehungspraxis nur einen sehr begrenzten
und zudem auch noch sehr problematischen Einfluss ausgeiibt. Dagegen gibt es nach
meinen Beobachtungen in den USA und in den an ihr orientierten Lindern eine konti-
nuierliche und breite Ubernahme von Annahmen der Lernpsychologie in die Erzie-
hungswissenschaft, z.B. unter dem Titel ,,Learning and Instruction”.

In der Pidagogik hat sich zuerst HERBART mit der Frage befasst, wie sich der Edukand
durch Lernen entwickeln kann, in seinen Hauslehrerbriefen durch Einzelfallbeobachtung
und in seiner Psychologie durch mathematische Modellierungen von Selbst- und Fremd-
beobachtungen mannigfaltiger Art. Aber die aus solchen Beobachtungen von jedem Er-
zieher zu gewinnende subjektive Psychologie des Lernens hat spezifische Grenzen, die
sich aus der Art der Beobachtungsmoglichkeiten des jeweiligen Erziehers ergeben.

Die empirische Psychologie des Lernens bietet dem Erzieher bis jetzt ungeféhr zwei
Dutzend unterschiedliche Theorien an. Diese Theorien werden aber selbst in den besten
derzeitigen amerikanischen Lehrbiichern nur nacheinander dargestellt und punktuell mit-
einander verglichen (z.B. SPEAR/RICCIO 1994; TERRA 2000; BYRNES 1996; MAYER
2003; LEFRANCOIS 2004). Der Erzieher hat es aber bei seinen Edukanden immer mit
dem gesamten Phdnomen des Lernens zu tun und nicht mit unverbundenen Teilbefun-
den. Wenn er nur einen einzelnen Befund zu beriicksichtigen sucht oder den jeweiligen
Teilbefund auch noch fiir die Erkldrung des gesamten Lernens hélt, dann fiihrt dies
zwangslaufig zum Scheitern, wie es z.B. das Sprachlabor zeigt.

Ich fithre nun Annahmen iiber eine Verbindung von neurologischen und psycholo-
gischen Befunden zu einer Theorie des Lernens aus. Von einer solchen Integration er-
warte ich, dass sie den Bediirfnissen des Erziehers eher gerecht werden kann als die bis-
herigen Teiltheorien des Lernens jede fiir sich und auch als alle miteinander. Sie vermag
nimlich bisherige Teiltheorien in einem erstaunlichen Mafle zu integrieren, selbst wenn
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sie so unvereinbar zu sein scheinen wie z.B. die assoziationspsychologischen und die ge-
staltpsychologischen. Das gelingt dadurch, dass durch neurologische Befunde gezeigt
werden kann, dass die Befunde dieser Theorien im Gesamtzusammenhang des Lernens
an unterschiedlichen Stellen ihren Ort haben. Soweit dies gelingt, sind sie keine konkur-
rierenden Theorien des Lernens mehr, sondern ergéinzen sie sich gegenseitig.

Bei der Darstellung dieser Sicht des Lernens konzentriere ich mich auf das Lernen im
engeren Sinne, den Erwerb. Dagegen vernachléssige ich die Probleme des Behaltens und
der Aktivierung des Gelernten in anderen Handlungen als beim Lernen. AuBlerdem
biindele ich darstellungstechnisch alle Annahmen in fiinf Thesen, verzichte ganz auf
Herleitungen und begniige mich mit einigen wenigen Belegen aus dem Forschungsstand.
Diese Form der Darstellung ergibt zwangslaufig den fatalen Anschein, dass ich nur sub-
jektive Behauptungen aufstelle. Ich bin deshalb in toto angreifbar und kann mich auch in
der Diskussion nur durch den Hinweis auf die eine oder andere Untersuchung etwas
rechtfertigen. Fiir die wissenschaftliche Qualitit meiner Aussagen muss ich deshalb auf
Untersuchungen verweisen, in denen ich eine Vielzahl von wissenschaftlichen Belegen
angefiithrt habe, auf die ,,Operative Lerntheorie (GRZESIK 2002a) (Das ist diejenige
Theorie des Lernens, die diesem Text zugrunde liegt), auf ,, Texte verstehen lernen
(GRZESIK 2005) (In diesem Buch habe ich die allgemeine Operative Lerntheorie auf den
domainspezifischen Erwerb der Kompetenz des Textverstehens angewendet) und auf
,.Effektiv lernen durch guten Unterricht” (GRZESIK 2002b) (In diesem Buch habe ich die
Operative Theorie des Lernens mit einer Unterrichtstheorie verbunden).

Ich beginne mit einer These iiber das generelle Verhéltnis zwischen neurologischen und
psychologischen Befunden und Annahmen. Bei dieser These handelt es sich um wissen-
schaftstheoretische Aussagen, die sehr kontrovers diskutiert werden.

1. These: Es gibt keine rein neurobiologische Theorie des Lernens,
sondern nur eine neuro-psychologische.

Die neurologische Perspektive auf das Lernen hat erst von der Mitte des 20. Jahrhunderts
an zu beachtlichen empirischen Befunden und Annahmen gefiihrt. Diese Perspektive be-
steht aus Beobachtungsmdglichkeiten, die dem Menschen weder von Natur aus zur Ver-
fiigung stehen noch von der Psychologie entwickelt werden kénnen. Durch die Beobach-
tungsmethoden der Neurobiologie wird Lernen ndmlich im Mikrobereich der Nervenzel-
len im gesamten Zentralen Nervensystem (ZNS) zugénglich. Das Lernen erhélt dadurch
einen materiellen Ort im Gehirn.

In der Anatomie des Gehirns kénnen durch die neuen Verfahren der Mikrokospie die
einzelnen Nervenzellen mitsamt ihren faserartigen Fortsdtzen, dem Axon und den Den-
driten, sehr genau sichtbar gemacht werden. Wir erhalten so Bilder von der rdumlichen
Struktur des ZNS, nicht nur von den grofen Einheiten, sondern auch von der Verbin-
dung der einzelnen Nervenzellen miteinander zu Nervennetzen. Erst dadurch konnte das
Lernen zu einem Gegenstand der empirischen Forschung in der Neurobiologie werden,
denn die Verbindungsstellen zwischen den Nervenzellen, die so genannten Synapsen,
sind nach heutigem neurologischen Wissensstand rdumlich und organisch der Ort, an
dem Lernen stattfindet.
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Genau genommen aber sind es molekulare und elektrische Prozesse, die sich in den Sy-
napsen abspielen, denen bestimmte psychische Prozesse zugeordnet werden kénnen, die
wir im alltiglichen Sprachgebrauch und in der Psychologie im Wort ,.Lernen“ zusam-
menfassen. Daher kann auch der neuroanatomische Ort nur durch den neurophysiolo-
gischen Nachweis chemischer und physikalischer Prozesse festgestellt werden.

Bis zu diesen neurologischen Befunden hatten wir keine empirisch gewonnene Vorstel-
lung davon, in welchen Teilen und in welchen Prozessen unseres Gehirns Lernen zu-
stande kommen konnte. Es gab nur spekulative Modelle, von denen HERBARTS mathe-
matische Psychologie aus heutiger Sicht wohl das interessanteste ist.

Soweit die Neurobiologie mit naturwissenschaftlichen Methoden arbeitet, kann sie
jedoch allein iiberhaupt nichts iiber Lernen sagen, sondern nur etwas iiber morpholo-
gische, chemische und physikalische Gegebenheiten. Thre naturwissenschaftlichen Be-
funde werden nur dann zu Bestandteilen fiir die Beschreibung von Lernen, wenn sie mit
Ergebnissen von psychologischen Versuchsanordnungen fiir Lernen verbunden sind (so
z.B. PAUEN 2004; LIBET 2005). Das ist z.B. der Fall, wenn nachgewiesen werden kann,
dass gleichzeitig mit dem Erwerb eines neuen Wortes, mit dem Uben von bestimmten
Fingerbewegungen oder mit der Anwendung einer Regel bestimmte elektrische Poten-
ziale an bestimmten Stellen im Gehirn auftreten.

Damit haben wir es bei der Neurobiologie des Lernens mit einem Verbund von natur-
wissenschaftlichen mit psychologischen Beobachtungen und Beschreibungen zu tun.
Deshalb ist schon innerhalb der Neurobiologie die besondere Disziplin der Neuropsy-
chologie gebildet worden.

Die mit neurobiologischen Methoden gemessenen neuronalen anatomischen Strukturen
und physiologischen Prozesse haben sich bis dahin jeder Beobachtungsméglichkeit ent-
zogen. Da diese Prozesse nicht bewusstseinsfihig sind, weill ndmlich die innere Wahr-
nehmung nichts von ihnen. Sie kann nur die psychischen Funktionen der neuronalen
Prozesse registrieren. Auch die empirische Psychologie kann aus dem von ihr beobachte-
ten dulBeren Verhalten nicht auf die neuronalen anatomischen Strukturen und physiologi-
schen Prozesse schlieien, sondern nur auf psychische. Deshalb war Lernen bis dahin nur
in der Ich-Perspektive durch Selbstreflexion und in der Dritten-Person-Perspektive durch
Verhaltensbeobachtung zugénglich. Die Menschheit hat daher von den heute bekannten
neurologischen Zusammenhéngen des Lernens nichts gewusst, nur wenig, sehr Vages
und ganz Unterschiedliches vermutet oder schlicht Falsches angenommen. Das gilt z.B.
auch heute noch fiir die Metapher, dass das Gedachtnis aus unterschiedlichen Speichern
bestehe, und es gilt sogar bis zu einem gewissen Grade auch fiir die mit der Speicher-
metapher verbundenen Zerfalls- und Interferenzhypothesen fiir das Gedéichtnis, von de-
nen immer noch viel die Rede ist (so z.B. KLIMESCH 1988, S. 37f. und SPEAR/RICCIO
1994).

Mit der Neurobiologie gibt es damit jetzt eine neue wissenschaftliche Perspektive, die
weder auf innerer Wahrnehmung noch auf der Beobachtung von &uflerem Verhalten be-
ruht. Durch sie lassen sich Strukturen und Prozesse beobachten, die ihren Ort in der
gesamten Spanne zwischen der sensorischen Orientierung in der Welt sowie in unserem
eigenen Korper und der motorischen Reaktion auf die jeweilige Orientierung haben. Da-
mit gibt es jetzt einen Zugang zu genau dem Bereich, von dem die Behavioristen be-
hauptet haben, dass er fiir wissenschaftliche Beobachtungen nicht zugéinglich sei. Es gibt
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ein vollig neues Fenster zur black box der Behavioristen. Unsere Innerlichkeit bekommt
zusitzlich zum duBleren Verhalten einen zweiten dufleren Zugang. Wihrend das duflere
Verhalten ein sehr begrenzter Zugang zu unserem Innenleben ist, bildet das ZNS einen
Zugang zu allen psychischen Prozessen, weil sich das ZNS und unsere Psyche wie zwei
Seiten einer Medaille zueinander verhalten (vgl. BREIDBACH 1997). Eine Analogie zu
diesem doppelten Aspekt ist beim Licht seine Wellennatur und seine Quantennatur oder
auch die Doppelnatur des Wortes als materielles Zeichen und geistige Bedeutung.

Die Neurobiologie geniigt als exakte Naturwissenschaft den Anforderungen der psycho-
logischen Verhaltenstheoretiker an Wissenschaftlichkeit auf ideale Weise, weil sich die
Verhaltenstheoretiker ihrerseits nach den Standards der Naturwissenschaft richten woll-
ten. Es gibt deshalb jetzt neben dem Verhalten, aus dem die empirische Psychologie auf
psychische Prozesse schliefit, die neuronalen Strukturen und Prozesse, denen psychische
Prozesse und Funktionen zugeordnet werden kénnen. Das erdffnet die hdchstwillkom-
mene Moglichkeit, dass zwei empirische Disziplinen wechselseitig in Beziehung zu-
einander gesetzt werden kénnen. Aber auch die Perspektive der Selbstwahrnehmung
muss sich jetzt nicht nur mit der Perspektive der Psychologie, sondern auch mit der Per-
spektive der Neurobiologie ins Verhiltnis setzen.

Heute ist nicht mehr umstritten, dass bestimmte psychische Funktionen bestimmten
neuronalen Aktivititen an bestimmten Orten zugeordnet werden kénnen. Problematisch
aber ist noch in jedem einzelnen Fall, welche und wie viele neuronale Netzwerke an un-
terschiedlichen Orten an derjenigen psychischen Funktion beteiligt sind, die wir jeweils
unterscheiden®®. Durch diese Méglichkeit der Zuordnung von psychischen Funktionen
zu neuronalen Netzen konnen jetzt auch Zusammenhénge zwischen den einzelnen psy-
chischen Funktionen, wie z.B. zwischen Wahrnehmen, Werten und Fiihlen, mit natur-
wissenschaftlichen Methoden untersucht werden. Bis dahin konnten diese Zusammen-
hiinge nur aus einzelnen psychologischen Befunden geschlossen werden.

Die Korrelation zwischen neurologischen und psychologischen Befunden

Eine Integration von Befunden und Annahmen der Neurobiologie und der Psychologie
zum Lernen durch die Disziplin der Neuropsychologie ist nur dann berechtigt, wenn
neuronale und psychische Prozesse einander in strenger Weise zugeordnet werden
kénnen. Das ist dann mdglich, wenn beide zu gleicher Zeit stattfinden und sofern keiner
von ihnen ohne den anderen auftritt. Wenn das der Fall ist, dann kénnen wir annehmen,
dass die psychischen Prozesse und Funktionen mit den neuronalen in irgendeiner Weise
verbunden sind. Diese Verbindung kann aber nicht von kausaler Natur sein, weil es dazu
notwendig ein Nacheinander von mindestens einigen Hundert Millisekunden geben
miisste (Mindestdauer fiir jede psychische Aktivitit, wie z.B. die Identifizierung eines
Gegenstandes als Loffel). Bei dieser Sachlage gibt es aber zeitliche und rdumliche und
auch qualitative Korrelationen zwischen beiden, z.B. strukturelle und graduelle. Das gilt
nicht nur fiir das Lernen, sondern fiir das Verhiltnis zwischen dem gesamten neuronalen

Die Sachlage ist z.B. ganz anders bei einer Funktion wie ,,Rotwahrnehmung* oder der Funktion
,;Textverstehen®. So gibt es jiingst sogar Befunde fiir die Annahme, dass an emotionalen Funktionen nicht nur
zentrale Einheiten des ZNS, sondern auch das parasympathische vegetative Nervensystem im
Verdauungsapparat beteiligt sei.
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und dem gesamten psychischen System, z.B. bei Stress oder bei den Geisteskrankheiten,
wie Parkinson oder Alzheimer.

Als Korrelat ist der neuronale Befund eine physische Bestétigung fiir die von der Psy-
chologie postulierte Existenz eines psychischen Prozesses mit einer bestimmten Funk-
tion, wie z.B. ,sprechen“. Umgekehrt kann nur ein von der Psychologie festgestelltes
psychisches Phianomen einer bestimmten neuronalen Aktivitit in bestimmten neuronalen
Netzwerken zugeordnet werden. Durch diese Korrelationen zwischen Befunden und An-
nahmen werden aber die Unterschiedlichkeit der Erkenntnismethoden zwischen Neuro-
biologie und Psychologie und auch zwischen den ontologischen Qualititen von Physi-
schem und Psychischem nicht aufgehoben. Wir wissen nédmlich nur von diesen Unter-
schieden und Korrelationen zwischen ihnen. Alles andere ist noch reine Spekulation,
weil es noch keine wissenschaftlichen Belege, welcher Art auch immer, dafiir gibt.
Aufgrund ihrer strengen Korrelation konnen die unterschiedlichen Befunde der Neuro-
logie und der Psychologie als zwei unterschiedliche Aspekte der identischen Realitét des
Lernens behandelt werden, obwohl wir noch nicht wissen, in welchem Verhiltnis die
neuronale und die psychische Realitit zueinander stehen. Zwischen ihnen kann ndmlich
keine physische Transformation aufgewiesen werden®’.

Aquivalenz oder Komplementaritit zwischen neurologischen und psychologischen
Befunden

Zwischen neurologischen und psychologischen Befunden gibt es strukturelle Aquivalen-
zen. Neuronale und psychische Befunde haben dann die gleiche oder &hnliche Struktur.
Deshalb bestitigen sich die Befunde in diesem Fall gegenseitig.

Wenn es sich dagegen bei beiden um Befunde und Annahmen iiber unterschiedliche
Sachverhalte im selben Funktionsbereich handelt, dann sind die Ergebnisse von Neuro-
logie und Psychologie komplementir. In diesem Fall sind sie nicht unvereinbar, sondern
sie erweitern die Kenntnisse von diesem Funktionsbereich gegenseitig. Das ist z.B. der
Fall, wenn es psychologische Befunde gibt zur Haufigkeit der Wiederholungen, die zum
Behalten sinnloser Silben erforderlich sind, aber bis heute noch keine neurologischen
Messungen der Héufigkeit der fiir das Behalten erforderlichen Aktivierungen von neuro-
nalen Netzen, sondern nur konnektivistische statistische Modelle. Komplementaritit
liegt aber auch dann vor, wenn es im umgekehrten Fall zwar neurologische Befunde in

%"An dieser Stelle hat das Leib-Secle-Problem seinen Ort und die von etlichen Neurologen vertretene
Reduktion der psychischen Prozesse auf die neuronalen durch die Annahme einer Emanation der psychischen
Funktionen aus den neuronalen Prozessen bei einem bestimmten Grad und einer bestimmten Form ihrer
Komplexitit. Man beruft sich dafiir gern auf Analogien aus dem materiellen Bereich, z.B. auf den Wechsel
vom Aggregatzustand des Eises zu dem des Wassers durch die héhere Komplexitit der Bewegungen der
Atome (siehe dazu z.B. Popper/Eccles 1977; Smith-Churchland 1996; Searle 1994; Damasio 1995). Dieses
Problem spielt aber fiir die folgenden Aussagen iiber Korrelationen zwischen neuronalen und psychischen
Prozessen keine Rolle, weil ich nur mit Befunden und Annahmen arbeite, die sich aus den unterschiedlichen
Methoden der Neurobiologie und der Psychologie ergeben haben, indem ich sie zueinander in Beziehung
setze, ohne nach der ontologischen Qualitit der Beziehung zwischen ihnen zu fragen. Das ist methodisch
dualistisch und ontologisch korrelationistisch (vgl. dazu den Cartesianischen Dualismus von Korper (res
extensa) und Geist (res cogitans) oder den materialistischen beziehungsweise den idealistischen Monismus,
die beide reduktionistisch sind.).
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einem Funktionsbereich gibt, aber keine psychologischen, was z.B. fiir die neurologische
Annahme gilt, dass die Synapsen von koaktiven Nervenzellen der Ort fiir jede Form des
Gedichtnisses sind, und zwar vom kurzzeitigen bis zum langzeitigen, statt der weit ver-
breiteten psychologischen Annahme, dass es unterschiedliche Systeme oder gar Speicher
gibt fiir die unterschiedliche Dauer des Behaltens, nimlich Ultrakurzzeit-, Kurzzeit- und
Langzeitgedachtnis.

In die folgende Beschreibung der Prozesse des Lernens werden bei der Integration von
neurologischen und psychologischen Befunden und Annahmen insbesondere die folgen-
den Strukturdquivalenzen und Komplementarititen aufgenommen:

Riumliche und zeitliche Komplementaritfiten und Strukturiquivalenzen

Die Neuroanatomie und die Neurophysiologie sind Teildisziplinen der Neurobiologie.
Alle anatomischen neuronalen Befunde sind rdumlich (morphologisch), und alle physio-
logischen Befunde sind raum-zeitlich (prozessual). Durch die Neuroanatomie kénnen
deshalb nur rdumlich verteilte korperliche Einheiten, das heifit Nervenzellen und Ver-
binde von Nervenzellen, sowie die rdumlichen Beziehungen, in denen sie zueinander
stehen, nachgewiesen werden (topologische und hierarchische, parallele und serielle,
Raumstrukturen aus unterschiedlichen Distanzen, Anordnungen in Feldern, Karten oder
Siulen etc.). Durch die Neurophysiologie konnen nur chemische und physikalische Pro-
zesse nachgewiesen werden, die in den Neuronen, zwischen ihnen an ihren Kopplungs-
stellen (Synapsen) und in ihrer gesamten Umgebung ablaufen. Durch die Psychologie
konnen gar keine rdumlichen Verteilungen und Verbindungen oder physiologischen Pro-
zesse untersucht werden, sondern die empirische Psychologie kann nur aus beobachte-
tem Verhalten auf psychische Prozesse und Funktionen schliefien, z.B. auf reflektierende
Abstraktionen und ihre Funktion der Regelung oder auf den Prozess der Aufmerksam-
keit und Konzentration auf etwas mit der Funktion des Bewusstseins von etwas.

Die neuroanatomischen und die neurophysiologischen Befunde sind deshalb im Hinblick
auf den Raum zu den psychologischen prinzipiell komplementéir. Der physische Raum
des ZNS und der Ort der neuronalen Prozesse, mit denen die psychischen Prozesse zeit-
gleich auftreten, werden némlich fiir die Psychologie allein durch die Neurobiologie zu-
ginglich, denn die Psychologie erféhrt erst durch sie, wie die von ihr beschreibbaren
psychischen Prozesse zusammen mit ihren Funktionen rdumlich verteilt und miteinander
raumlich verbunden sind.

Fiir die Zeit gibt es zwischen neurophysiologischen und psychologischen Messungen
Strukturdquivalenz, weil sich die Zeitmalle der objektiven Zeit (messbare Zeit, Uhrzeit)
in den neuronalen und in den psychischen Prozessen vollstdndig entsprechen. Solange
z.B. ein Wort gesprochen wird, sind auch die entsprechenden Netzwerke aktiv. Die Zeit-
dquivalenz zwischen Anfangstermin, Dauer und Endtermin neuronaler und psychischer
Prozesse erlaubt auch Zuordnungen gleicher und ungleicher neuronaler und psychischer
Zeitverhiltnisse.
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Strukturiquivalenzen und Komplementarititen zwischen neuronalen Einheiten
und psychischen Funktionen

Nur die Psychologie kann psychische Funktionen unterscheiden, z.B. ,,Wahrmehmen®,
,inneres Bild“ und ,,Denken. Diese psychischen Funktionen kénnen beschrieben und
raumlich distribuierten neuronalen Einheiten und Prozessen zugeordnet werden, die
durch bildgebende Verfahren der Neurobiologie dargestellt werden. Erst durch diese Zu-
ordnung gibt es die neue Erkenntnis ,,rdumlich abgrenzbarer neuronaler Prozess mit psy-
chischer Funktion*®,

Durch solche Aquivalenzen und Komplementarititen wird auch beim Lernen einerseits
die Genauigkeit und Zuverlassigkeit der von den beiden Disziplinen erzielten Annahmen
erh6ht und andererseits deren Zahl und Zusammenhalt.

Fiir die Prozesse des Lernens ergeben sich damit aus der Integration von Neurobiologie
und Psychologie insbesondere die folgenden Gewinne:

Die Neurobiologie er6ffnet der Theorie des Lernens den Zugang nicht nur zum Makro-
bereich, sondern sogar zum Mikrobereich der materiellen neuronalen Realitdt (morpho-
logisch, physikalisch, chemisch) des Lernens, denen die psychologischen Befunde und
Annahmen iiber Prozesse des Lernens zugeordnet werden kénnen.

Die Prozesse des Lernens erhalten ihren Ort im Raum und in der Zeit der Ganzheit des
neuronalen und des psychischen Systems. Sie treten dort im jeweiligen aktuellen Le-
bensvollzug auf.

Die Raumkomplementaritit erlaubt es, die Lernprozesse von den anderen Aktivititen im
aktuellen Lebensvollzug rdumlich klar abzugrenzen, was mit psychologischen Methoden
nicht moglich ist. Aquivalenzen zwischen der neuronalen und der psychischen Prozess-
struktur des Lernens ergeben mannigfaltige wechselseitige Bestdtigungen zwischen neu-
rologischen und psychologischen Befunden und Annahmen, z.B. fiir die Notwendigkeit
von Wiederholungen und fiir die Erleichterung von Suchprozessen durch die Herstellung
von zusatzlichen Verbindungen der jeweiligen Information mit anderen Informationen.
Komplementire Erkenntnisse iiber die neuronale und die psychische Prozessstruktur des
Lernens ergeben eine Ausweitung unseres Wissens vom jeweiligen Phédnomen. So ist

38Strukturdquivalent kann z.B. sein: die Verbindung von psychischen Teilfunktionen zum lauten Lesen und die
Verbindung der neuronalen Netzwerke fiir diese Teilfunktionen, nédmlich die Verbindung zwischen der Sen-
sorik der Schrifterkennung und der Motorik fiir die miindliche Produktion von Sprachlauten und anderes
mehr. Aus dieser Aquivalenz kann z.B. eine wechselseitige Bestitigung fiir die Simultanitit und Sequentiali-
tdt zwischen beiden resultieren. Andererseits gibt es aber auch wechselseitige Erganzungen. So kann z.B. die
Zeitdauer des Gedachtnisses bis zu einigen Stunden am neuronalen Prozess der Langzeitpotenzierung gemes-
sen werden. Dagegen kann die Kapazitédt des Kurzzeitgeddchtnisses von 7+/-2 Chunks bis jetzt nur psycholo-
gisch gemessen werden, nicht aber neurologisch. Die Psychologie wiederum vermag sich nie das gesamte
psychische System, weder das aktivierte und erst recht nicht das nicht aktivierte, als klar abgegrenzte Einheit
im Ganzen zugéanglich zu machen. Durch die Neurologie haben wir dagegen schon iiberraschende Einblicke
in das Zusammenspiel aller Einheiten mit unterschiedlichen Funktionen gewinnen kénnen, z.B. zwischen den
Einheiten fiir das Wahrnehmen, fiir das Denken und fiir das Werten oder zwischen dem System der sprach-
lichen Zeichen und dem kognitiven System. Auch dass die Ganzheit des neuropsychischen Systems ein
Verbund von reziprok miteinander verbundenen neuronalen Einheiten mit aufeinander abgestimmten psych-
ischen Funktionen ist, ergibt sich erst aus der Komplementaritdt von psychologischen und neurobiologischen
Befunden.
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z.B. der Zusammenhang zwischen kurzzeitigem, mittelfristigem und langzeitigem Ge-
déchtnis durch Selbstbeobachtung nicht erfahrbar und psychologisch durch das bis jetzt
entwickelte Methodenrepertoire noch nicht zugénglich geworden.

Wenn das neuronale und das psychische System nur existiert, so lang und so weit es ak-
tiv ist, und wenn das Lernen ein Teil dieser Aktivitit ist, dann kann prinzipiell fiir keine
Tiatigkeit ausgeschlossen werden, dass in ihr etwas gelernt wird. Es ist sogar anzuneh-
men, dass in jeder Tatigkeit an zahlreichen Stellen gleichzeitig gelernt wird. In jeder,
auch in der schwichsten und der am wenigsten organisierten Aktivitit wird ndmlich
nach der Neurobiologie im Mikrobereich von dieser Aktivitit das gelernt, was neu ist,
das wiederholt vollzogen und das in unterschiedlichen Handlungen reaktiviert wird.

Den Hauptgewinn der Integration von Neurologie und Psychologie sehe ich darin, dass
die Prozesse des Lernens nach der Neurologie im Mikrobereich der Verbindungsstellen
zwischen Nervenzellen auftreten. Wenn das zutrifft, dann findet Lernen in unvorstellba-
rem Ausmal statt. Es ereignet sich im gesamten ZNS. Es geschieht in allen Funktionsbe-
reichen. Es geschieht nicht nur nacheinander, sondern in astronomischem Mafie auch
gleichzeitig. Es geschieht nicht nur absichtlich (intendiert), sondern in viel gréBerem
MafBe auch unbeabsichtigt (implizit). Es geschieht immer nur durch das Prozessieren des
neuronalen und des psychischen Systems selbst. Das ergibt eine erste Vorstellung von
der allgemeinen GesetzmaBigkeit der Selbstverinderung, aus der die Entwicklung jeder
individuellen menschlichen Personlichkeit resultiert.

Alle Tatigkeiten, in denen iliberhaupt Prozesse des Lernens stattfinden, kénnen als Lern-
tatigkeiten bezeichnet werden. Die Einheit der Lerntitigkeit hat wie jede andere Tatig-
keit die Struktur der Handlung, mit dem Unterschied, dass nicht nur das jeweilige Hand-
lungsziel erreicht wird, sondern auch Lernresultate das Ergebnis der Handlung sind. Es
konnen aber auch Lernresultate ausdriicklich zum Ziel von Handlungen gemacht wer-
den. Durch diejenigen Lernprozesse, die in einer Lerntétigkeit stattfinden, wird genau in
diesem MalBe eine neue Tétigkeit konstituiert. Deshalb wird in hochkomplexen Tétig-
keiten mit hohem Neuigkeitsgrad am meisten gelernt.

Demnach wird aus der gewahlten interdisziplindren Perspektive beobachtbar, wie sich
das gesamte neuropsychische System durch die Prozessstruktur der Handlung, die die
Vollzugsform der menschlichen Existenz ist, selbst veréndert. Das ist die Form eines ge-
schlossenen Wechselwirkungskreises zwischen dem Vollzug der menschlichen Existenz
und der Verdnderung dieses Vollzugs.

Da Lernen immer nur als Teilprozess in kompletten Lebensvollziigen aufiritt, ldsst es
sich nicht allein vollziehen. Deshalb ist auch der Lebensvollzug in keinem Augenblick
vollstdndig neu, sondern das Neue tritt nur im Zusammenhang mit bereits gelernten Pro-
zessen auf. Es tritt dann und dort auf, wann und wo der reibungslose Fluss des Lebens-
vollzugs so gestort ist, dass die Stérung nur durch Lernen behoben werden kann. Davon
muss jetzt die Rede sein.
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2. These: Die erworbenen Einheiten bestehen aus der Korrelation zwischen der
neuronalen Koaktivitit von Aktionspotenzialen und der psychischen
Unterscheidung und Verbindung von Aktionsschemata.

Ich gebe Ihnen jetzt zuerst einen Uberblick iiber diesen Zusammenhang und beschreibe
dann nacheinander erst die neurologische Annahme, dass der Erwerb einer neuen Pro-
zesseinheit durch Koaktivitit von Neuronen zustande komme, und dann die interdiszip-
linire Annahme, dass der neuronalen Koaktivitit die psychische Operation von Unter-
scheiden und Verbinden entspricht.

Jede neue Aktivitit besteht neurologisch daraus, dass Nervenzellen im ZNS, die mit-
einander durch Synapsen verbunden sind, gleichzeitig aktiv sind. Sie sind dann koaktiv.
Das ist eine von HEBB schon 1949 formulierte Hypothese iiber den neuronalen Prozess
der Akquisition, fiir die es inzwischen sehr viele Befunde gibt™.
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Abbildung 1: HEBB-Synapsen auf zellularer Ebene. Links klassische Vorstellung HEBBS: pri- und postsynap-
tisches Neuron feuern gleichzeitig (dunkel) oder leicht zeitverschoben (Es ist nicht dargestellt, durch welche
Neuronen die beiden simultan aktiven Neuronen erregt werden, J.G.); nach mehrmaliger Paarung wird die Ver-
bindung zwischen ihnen verstérkt. Denkbar - und bei einfachen Lebewesen wie Aplysia héufig - ist die Stér-
kung der Verbindung zwischen pré- und postsynaptischem Neuron durch gleichzeitige Aktivitét an der Prasy-
napse (BIRBAUMER/SCHMIDT 19967, S. 580).

%Das geschieht z.B. auch in PAWLOWS Versuchen zwischen unterschiedlichen sensorischen Nervenzellen,
wenn bei Hunden die Sinnesreize von Futter (Geruch = olfaktorischer Sinn und das Aussehen von Fleisch =
visueller Sinn) mit einem vorausgehenden Glockenton (= auditiver Sinn) wiederholt gemeinsam auftreten.
Sie werden dann so miteinander verbunden, dass auch der Glockenton die Funktion der Futterreize erfiillt, so
dass sich als Reaktion auf ihn die Muskeln der Verdauungsdriisen (Motorik) zusammenziehen.

78



prisynaptisch postsyn aptis ch

_——::o%l < :
o
aktiv inaktiv

keme Anderung

_,
_—___\9/{,]
(4 .
inaktiv aktiv
-— —
Entkopplung
ktiv g

—_—

Konkurrenz,
nur 1 konsolidiert

—
a : : aktiv

Ko nsolidierung

Abbildung 2: Modellvorstellung zur aktivititsabhingigen Modifikation von synaptischen Verbindungen im
visuellen System. A) Synaptische Modifikationsregeln. Keine Anderung, wenn die prasynaptische Zelle aktiv
und die postsynaptische Zelle inaktiv ist. Synaptische Destabilisierung, wenn die postsynaptische Zelle aktiv
und die prisynaptische Zelle inaktiv ist. Synaptische Konsolidierung, wenn die prdsynaptische und die
postsynaptische Zelle gleichzeitig aktiv sind. B) Selektive Stabilisierung von konvergenten Inputsynapsen tritt
auf, wenn sie zeitlich korreliert aktiv sind. Konkurrenz zwischen den konvergenten Inputsynapsen tritt auf,
wenn sie zeitlich nicht korreliert aktiv sind (REICHERT 1990, S. 354). ©Thieme Verlag Stuttgart.

Es spricht aber auch sehr viel dafiir, dass der neuronalen Koaktivitdt die psychische
Aktivitiit der gleichzeitigen Unterscheidung und Verbindung der Schemata von Aktionen
entspricht. Das ist nach PIAGET die allgemeine Struktur der psychischen Operation. Die
neuronale Koaktivitit und die psychische Operation sind ndmlich darin strukturgleich,
dass etwas von etwas anderem gleichzeitig unterschieden und beides in Beziehung
zueinander gesetzt wird. Neuronal werden verschiedene Neuronen gleichzeitig aktiviert
und miteinander verbunden, psychisch werden Aktionsschemata im Arbeitsgeddchtnis
gleichzeitig aktiviert und miteinander verbunden.

So werden z.B. bei jedem Wortgebrauch der Wortlaut beziehungsweise das Schriftbild
und die Wortbedeutung neuronal und psychisch als senso-motorische und als kognitive
Einheit gleichzeitig voneinander unterschieden und einander zugeordnet. Dasselbe ge-
schieht auf einer héheren Komplexititsstufe bei der Verbindung von Wértern und Bezie-
hungen zwischen ihnen zur Einheit eines Satzes. Obwohl es sich bei der Koaktivitit um
einen neuronalen elektrochemischen Prozess handelt und bei der psychischen Operation
um einen mentalen, scheinen sie doch die gleiche Struktur der Simultanitit von Unter-
scheiden und Verbinden zu haben. Es konnten deshalb mentale psychische Operationen
mit koaktiven neuronalen Netzwerken korrelieren.

Genau das scheint der Fall zu sein, weil neuronale Koaktivititen zu einer bestimmten
Zeit und an einem bestimmten Ort im ZNS immer dann auftreten, wenn eine bestimmte
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psychische Operation vollzogen wird und umgekehrt. Sobald wir ndmlich z.B. ein
geschriebenes Wort aussprechen, konnen gleichzeitig Koaktivitidten zwischen sensori-
schen neuronalen Netzwerken fiir die Schriftzeichen und motorischen neuronalen Netz-
werken fiir unseren Sprechapparat (Mund und Kehlkopf) beobachtet werden. Aufgrund
dieser strengen Korrelation zwischen neuronalen und psychischen Prozesseinheiten bil-
den sie zusammen eine einzige unzerreiBbare neuro-psychische Prozesseinheit*’. Diesen
Zusammenhang zwischen Neurologie und Psychologie werde ich jetzt fiir das Lernen
etwas genauer beschreiben. Ich beginne mit neurologischen Befunden und Annahmen
zum Erwerb. Jede neue Prozesseinheit besteht neurophysiologisch aus neuen Koaktivita-
ten zwischen Neuronen (neuronaler Akquisitionsprozess).

Die Synapse ist der zelluldre Ort, an dem nach heutigem Kenntnisstand wahrscheinlich
alle Lernprozesse stattfinden. Daraus folgt unmittelbar, dass sich Lernen iiberall im ZNS
vollzieht, wo parallel angeordnete Nervenzellen synaptisch miteinander verbunden und
gleichzeitig aktiv sind. Lernen ist dann eine Funktion des ZNS, die im gesamten ZNS in
einem solchen Mafle auftreten kann, wie es in ihm derartige anatomische und physiolo-
gische Verbindungen zwischen Nervenzellen gibt.

Die durch Lernen erzielte Veranderung durch neue Koaktivitdten findet aber nicht fiir
sich allein statt. Sie wird an komplexen Aktivititen vollzogen, die aus der Aktivitit vie-
ler Nervenzellen bestehen. Sie konnen schnell und leicht aktiviert werden, weil sie schon
gelernt worden sind. Das ist Lernen in der Bedeutung von ,,Akquisition”. In diesem
,vorgang des Erlernens (acquisition) werden Muster aus der Aktivitdt von Nerven-
zellen (Aktionspotenziale), z.B. fiir das Addieren oder fiir das Verstehen eines Satzsinns
und auch fiir den Verbund solcher Einheiten zu Handlungen, allméhlich aufgebaut und
verbessert (BIRBAUMER/SCHMIDT 1996°; VARELA 19907, S. 54-60; KUPFERMANN 1996°,
S. 361 u. 589; MARKOWITSCH 1996, S. 61).

Danach ist jede Verdnderung eines Aktionsmusters nur soweit moglich, wie es anatomi-
sche Verbindungen zwischen Neuronen gibt, die dafiir in Anspruch genommen werden
konnen. Deshalb besteht jeder Erwerb aus der prozessualen Nutzung von anatomischen
Moglichkeiten. Die anatomischen Strukturen geben vor, von welcher Art die Verkniip-
fungen zwischen den Aktionspotenzialen der einzelnen Neuronen sein kénnen; die Pro-
zessualisierung entscheidet dariiber, welche Art der Verkniipfung jeweils realisiert wird.
So ist das Lernen neurologisch purer Prozess. Erworben werden keine anatomischen
Verschaltungen, sondern Veranderungen von Aktionsmustern, die im Laufe der voraus-
gehenden Entwicklung bereits gebildet worden sind.

Wihrend die anatomischen Verschaltungen Produkte der Gen-Expression (Prozess der
Steuerung der Erzeugung von Peptiden, das heifit Eiweiimolekiilen, durch Gene) sind,
geschehen die Bildung und die Verdnderung von Aktionsmustern des ZNS nur beim

“°PIAGET hat schon 1971 auf diesen Zusammenhang zwischen Neurologie und Psychologie im Funktionsbe-
reich der Kognition verwiesen: “We are studying the achievement of these structures in the adolescent and
their development during childhood, and they seem to give some hope of coordination between psychology
and neurology. It is evident that such general structures are based on the activity of the brain. Although
perhaps no neurological contact is possible at present, except for attempts - such as those of PITTS and
MCCULLOCH to apply logical structures to neuron structures. I think nevertheless that now we can go further
in developing the comparison between the various cybernetic models and the activity of intelligence, as we
have tried to define it” (PIAGET 1971, S. 32 £.).
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Kontakt mit duleren und inneren Situationen. Der Prozess des Lernens ist deshalb einer-
seits von Resultaten der Genexpression und andererseits vom jeweiligen Zustand der
umgebenden Welt und des eigenen Korpers abhingig. Beide interagieren in der Weise,
dass nur dasjenige wahrgenommen und nur diejenigen Reaktionen hervorgebracht wer-
den, zu denen das ZNS jeweils in der Lage ist, aber auch nur das vom ZNS wahrgenom-
men und nur auf das reagiert werden kann, was von der Welt und dem eigenen Korper
vorgegeben wird. Das jeweilige Aktionsmuster ist danach das Resultat einer wechsel-
seitigen Selektion zwischen dem ZNS und seiner Umgebung. Beide fiihren zu einer Aus-
wahl aus dem jeweils anderen. Die Verdnderung von Aktionsmustern bei diesem Zusam-
menwirken von menschlichem Individuum und Umwelt ist , Lernen* im Sinne von Ak-
quisition.

Lernen als Akquisition kann danach iiberall dort stattfinden, wo miteinander verbundene
Neuronen simultan (in Echtzeit oder zeitlich {iberlappend) aktiv sind. Dies geschieht
nicht nur zwischen nah benachbarten, sondern auch zwischen weit voneinander ent-
fernten Netzwerken. Das gilt fiir alle Kerne oder Lappen, in denen die Neuronen in ho-
hem Mafle parallel angeordnet und vielfiltig reziprok oder als Riickkopplung verschaltet
sind. Durch diese Einheiten werden Informationen nicht nur weitergeleitet, sondern wer-
den sie zu neuen Informationen verarbeitet, die wir als psychische Prozesse und Funk-
tionen erfahren. Dann ist durch die anatomische Lokalisation solcher Schaltungen im
ZNS der Umfang aller Orte, an denen im ZNS gelernt werden kann, festgelegt. Umge-
kehrt ist der Gesamtumfang der méglichen Selbstverdanderung des ZNS eine Funktion
der Zahl solcher Verbindungen zwischen Nervenzellen.

Nur die tatsidchlich vollzogene Veridnderung kann unter bestimmten Bedingungen auch
behalten werden. Insofern ist der Vollzug der Verdnderung eines Aktionsmusters die
Voraussetzung fiir die ,,Merkfahigkeit (retention)* (KUPFERMANN 1996, S. 361).
Wodurch aber kommen an so unzdhlbar vielen Orten Koaktivititen zustande? Sie
werden nicht von den koaktiven Zellen allein hergestellt, sondern deren Aktionspoten-
ziale ergeben sich ihrerseits aus der Summe der Aktionspotenziale derjenigen Zellen, die
von ihnen aufgenommen werden. Diese Zellen miissen keineswegs unmittelbar benach-
bart sein. Sie koénnen ihren Ort prinzipiell im gesamten ZNS haben, weil jedes Neuron
mit allen anderen direkt oder iiber andere Neuronen verbunden ist.

Dann sind zwar die einzelnen koaktiven Synapsen die weit verteilten Orte fiir das je-
weilige Lernen, dieses Lernen kommt aber nur durch ihre Verbundenheit mit anderen
Einheiten des gesamten ZNS zustande. In dieser Weise verdndert sich das System selbst,
indem es an bestimmten Stellen Koaktivitdt hervorbringt. Es ist als Ganzes lernféhig.
Dazu ist keine iibergeordnete besondere Instanz erforderlich, die diese Verdnderung her-
vorbringt, sondern die Verdnderung in einem Teilbereich ist eine Resultante des Zusam-
menspiels aller Bereiche. Uber die psychischen Funktionen dieser Bereiche kann erst ge-
sprochen werden, wenn geklart ist, was der Koaktivitit psychisch entspricht.

Korrelation zwischen ,,Hebb-Synapse“ und der ,,Psychischen Operation® nach
PIAGET

Gesucht ist jetzt das psychische Korrelat zur neuronalen Prozesseinheit der Koaktivitit
zwischen Neuronen in bestimmten neuronalen Netzwerken. Dieses psychische Korrelat
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miisste eine Prozesseinheit sein, die in der jeweiligen momentanen gesamten Aktivitit
als Teil einer Handlung erstmalig auftritt. Vergegenwirtigen wir uns diese Sachlage an
einer einfachen Handlung, die sicherlich jeder Mensch lemt. Sie ist in Wirklichkeit aber
schon hochkomplex und Resultat eines langeren Lernprozesses.

,,Einen Apfel schilen“ ist eine Handlung, die aus den Teilhandlungen ,,Schilen®, ,,Vier-
teln“ und ,,Entkernen® zusammengesetzt sein kann. Diese Handlung ist ihrerseits eine
Teilhandlung der Handlung ,.einen Apfel essen®. Die Teilhandlungen von ,,einen Apfel
schilen“ kénnen auch die Reihenfolge haben: ,,Vierteln®, ,,Entkernen®, ,,Schélen”. Jede
dieser Teilhandlungen besteht ihrerseits wiederum aus einer Folge von Aktivititen, z.B.
,,Ansetzen des Messers® oder ,,Vollzug eines nicht unterbrochenen einzelnen Schnitts
mit dem Messer*. Jede dieser Aktivitdten kann man als eine Gesamtaktivitit des Lebens-
vollzugs bezeichnen, wenn nichts anderes gleichzeitig getan wird. Sie besteht ihrerseits
aus einer Gruppe von funktionsspezifischen Aktivititen: sensorischen, motorischen, at-
tentionalen, wertenden, steuernden, kontrollierenden etc. Jede noch so kleine momentane
Gesamtaktivitit, z.B. das Ansetzen des Messers am Stil oder an der Bliite fiir die Halbie-
rung des Apfels, ist schon ein Verbund von solchen funktionsspezifischen Aktivititen.
Die gesamte Aktivitit des Apfelschilens ist gelernt. Das gilt sowohl fiir jede einzelne
funktionsspezifische Prozesseinheit als auch fiir deren Kombination zu komplexeren
Einheiten. Das Kind lernt das Schilen eines Apfels erst relativ spét, weil die dafiir erfor-
derlichen sensomotorischen Koordinationen schon ziemlich kompliziert sind, und selbst
bei Erwachsenen ist die Kompetenz des Apfelschélens sehr unterschiedlich entwickelt.
Dem duBeren Verhalten des Apfelschélens, das von jedem bei sich selbst und bei jedem
anderen beobachtet werden kann, versuche ich nun die nicht von aulen zu beobach-
tenden psychischen Prozesse zuzuordnen. Ich beschreibe diese Prozesse als psychische
Operationen.

Jede neue Operation ist ein psychisches System aus simultanem Differenzieren und
Koordinieren

Nach PIAGET beginnt die kognitive Entwicklung beim Kleinkind im sensomotorischen
Bereich mit der Differenzierung und Koordination von angeborenen Reflexen zu Be-
wegungen mit Funktionen in der Welt- und der Selbstbewiltigung. Dazu gehort auch die
Entwicklung des Greifreflexes zum Apfelschdlen. Da sich dies im korperlichen Ver-
halten abspielt, ldsst es sich von jedem Erwachsenen gut bei Kindern beobachten, ganz
ohne besondere psychologische oder gar neurologische Versuchsanordnungen.

Nach PIAGET ist nicht nur in frither Kindheit, sondern lebenslang der jeweilige senso-
motorische physische und psychische Vollzug einer Aktion die primére Tatsache und die
bleibende Grundlage fiir jede Verarbeitung. Aber erst das mentale Schema einer solchen
Aktion und nicht schon ihr voriibergehender Vollzug erlaubt die willkiirliche und nicht
nur zufillig durch einen Reiz ausgeldste Wiederholung der Aktion. Diese Verarbeitung
der gesamten Aktion zu einem mentalen kognitiven Schema aber ist nach PIAGET Ler-
nen, weil von der Aktion Zusammenhénge als ein Schema ab-strahiert und generalisiert
werden. Die einmal gebildeten Schemata sind jedoch nach PIAGET keineswegs starr und
unverinderlich, sondern plastisch, das heifit durch Differenzierung und Koordination
verinderbar und damit nur ein Teilprozess im Gesamtprozess der Entwicklung.
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PIAGET nimmt so die Entstehung von realen inneren psychischen Einheiten an, die nicht
nur bei der Wahrnehmung eines Reizes und bei der motorischen Reaktion auf den
wahrgenommenen Reiz auftreten, sondern die auch zwischen diesen beiden Aktivititen
vermitteln, ohne in einem duBeren Verhalten beobachtet werden zu kdnnen. Auf sie kann
nur aus duBerem Verhalten geschlossen werden. So handelt es sich z.B. bei den Prozes-
sen der Reaktion keineswegs nur um die physischen Bewegungen der Muskeln, sondern
auch um die neuronale und psychische Regelung dieser Bewegungen.

Aus unserer integrativen Perspektive auf Lernen féllt auf, dass ein Schema von psy-
chischen Aktionen strukturgleich zu sein scheint mit einem Muster aus Aktionspoten-
zialen von Nervenzellen im ZNS. In beiden Féllen geht es um einen Verbund von unter-
schiedlichen inneren Prozessen, das eine Mal psychischen, das andere Mal physischen.
Nach PIAGET sind Schemata Subsysteme des gesamten psychischen Systems. Das best-
tigt zum einen, dass Schemata fiir PIAGET reale psychische Einheiten sind. Es verweist
zum anderen aber auch darauf, dass diese Einheiten nach ihm systemisch organisiert
sind. Fiir den Anschluss einer neuen psychischen Einheit an bereits gebildete Einheiten
sind die folgenden beiden Eigenschaften von Systemen wichtig:

Erstens kann jedes System an ein anderes in der Form anschlielen, dass der Output des
anderen Systems sein Input wird. So kann z.B. das Entkernen eines Apfelviertels als ein
Subsystem des Systems ,,Apfelschilen an das Vierteln des Apfels anschliefen. Dieses
Entkernen unterscheidet sich deutlich vom Entkernen eines ganzen Apfels. Das Ergebnis
eines oder mehrerer vorausgehender Subsysteme, das heiflt deren Output, ist dann der
Input fiir ein folgendes Subsystem und so fort in einer flieBenden Sequenz. Es hingt
deshalb von den jeweiligen Systemen ab, welche Systeme an welche Systeme an-
schliefen kdnnen.

Zweitens wird jeder Output durch die spezifische innere Organisation der systemischen
Einheit hervorgebracht. Beim Apfelschidlen handelt es sich z.B. nicht nur um die
motorischen Teilsysteme des Schilens, die in die gesamte Korperbewegung einge-
schachtelt sind, und um sensorische Teilsysteme, z.B. des Tastens, Sehens, Riechens und
der Bewegungswahrmehmung (Kinésthetik), sondern auch um das Steuerungssystem der
Aufmerksamkeit, um das System der Aufrechterhaltung des Entschlusses zum Schélen,
um die Kategorisierungen der Wahrnehmungen und Bewegungen, um die dabei
innerlich gesprochene und vielleicht auch geduBerte Sprache. Kurz: Jede Gesamtaktivitit
und auch alle Einheiten in ihr haben eine systemische Struktur. Die Struktur dieser
Einheiten und ihrer Verkniipfung bestimmt dann die Art der Funktion, die von der
jeweiligen Einheit ausgeiibt wird, z.B. , Kontrolle der Schalendicke® oder ,,Antizipation
des Schnittverlaufs®.

An solchen Einheiten konnen nur dann Verdnderungen vorgenommen werden, wenn sie
im kurzzeitigen Arbeitsgeddchtnis aktiviert sind, weil die in ihnen unterschiedenen
Einheiten und die Verbindung zwischen ihnen simultan présent sein miissen. Sie kénnen
korrigiert werden, indem die fehlerhafte Einheit durch eine verbesserte ersetzt wird, z.B.
ein zu flacher Ansatz fiir das Ausschneiden des Gehduses durch einen tieferen. Diese
Einheiten konnen ergidnzt werden, z.B. durch eine Kontrolle, ob das Apfelgehiuse voll-
stindig entfernt worden ist. Es konnen variable Parameter verdndert werden, z.B. die
Schnelligkeit der Schnitte oder der Intensitéitsgrad der Aufmerksamkeit beim Schneiden.
Die einzelnen Einheiten konnen in unterschiedlicher Weise miteinander kombiniert wer-
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den, in der Reihenfolge, soweit es unterschiedliche Anschlussmdglichkeiten gibt (se-
riell), in der Abfolge nach einer rdumlichen Ordnung (topologisch), z.B. von aullen nach
innen beim Apfel, oder in der Abfolge nach Uber- und Unterordnung (hierarchisch), z.B.
erst die kleinen Apfel und dann die groBen oder umgekehrt.

PIAGET beschreibt die allgemeine Struktur der Bildung und Verdnderung von Schemata
so: Alle diese Prozesse sind konstruktiv operativ. Jeder neue operative Prozess besteht
aus einer neuen Differenzierung und einer neuen Koordination des Unterschiedenen. Die
jeweils unterschiedenen Einheiten bilden den Input der neuen Operation. Die von der
neuen Operation unterschiedenen Einheiten werden in unterschiedlicher Weise mit-
einander verkniipft. Die Art der Differenzierung und die Art der Verkniipfung ergeben
zusammen eine spezifische Funktion, z.B. Entfernen einer Schale statt Entfernen des Ge-
hiuses. Die jeweilige Unterscheidung bildet zusammen mit der jeweiligen Verkniipfung
die systemische operative Struktur der neuen Einheit. Die systemische Struktur besteht
damit aus einer Verbindung von voneinander unterschiedenen Einheiten mit einer neuen
Funktion. Jede neue Operation ist dann ein neues Subsystem des gesamten psychischen
Systems.

Nach PIAGET sind zumindest alle kognitiven psychischen Einheiten, von den sensomoto-
rischen bis zu den logisch-mathematischen, das heifit bis zu den allgemeinsten qualitati-
ven Verbindungen, in diesem Sinne operative Einheiten.

Die kognitive Entwicklung besteht dann nach PIAGET aus der Verkniipfung von opera-
tiven Einheiten zu zunehmend komplexeren systemischen kognitiven Strukturen unter-
schiedlicher Art. Diese Entwicklung ist fiir PIAGET eine Entwicklung durch Lernen. Er
sagt selbst,

.dass das Subjekt, um zu lernen, wie es eine logische Struktur (qualitative Verbindung jeder Art, J.G.) zu kon-
struieren und zu meistern hat, von einer anderen elementareren Struktur ausgehen und diese dann differenzie-
ren und vervollstindigen muss. Lernen ist also nichts anderes als ein Abschnitt in der kognitiven Entwicklung,
der durch Erfahrung gebahnt oder vorangetrieben wird “ (PIAGET 1983, S. 48).

,Wenn wir jede Form kognitiver Erwerbung als Lernen bezeichnen, so besteht Entwicklung natiirlich aus einer
Summe oder Abfolge von Lernakten “ (PIAGET 1983, S. 46).

Solche neuropsychischen Prozesseinheiten treten in allen Hauptfunktionsbereichen des
neuropsychischen Systems auf.

Von besonderer Bedeutung fiir das Verstindnis des Lernens ist, dass es eine einzige
GesetzmiBigkeit des Lernprozesses im gesamten ZNS gibt, dass es aber in den verschie-
denen Funktionsbereichen unterschiedliche Strukturen des Gelernten gibt, die auch in
unterschiedlicher Weise hergestellt werden miissen. Diese funktionsspezifischen Lernre-
sultate konnen zu komplexeren Strukturen miteinander kombiniert werden. Diese Kom-
plexitit wird dann nochmals durch die Vielzahl der Lernbereiche erhoht, die mit den
Maoglichkeiten der psychischen Funktionen bewéltigt werden miissen.

Hebb-Synapsen gibt es in allen Funktionsbereichen des ZNS, z.B. in den Basalganglien,
wo der Bewegungsablauf geregelt wird, im Kleinhirn, wo die Feinregelung der Bewe-
gung vorgenommen wird, und natiirlich in allen Teilen des Kortex, in denen u.a. die
Kategorisierungen stattfinden, und wahrscheinlich auch in Teilen des limbischen Sys-
tems, in denen Wahrnehmungen, Vorstellungen, Kategorien wertgewichtet werden und
emotionale Valenz bekommen, um nur einige wichtige zu nennen.
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Der Ort der Aktivitiit entscheidet dann aber auch dariiber, was gelernt werden kann. Zur
quantitativen Verteilung der Hebb-Synapsen im ZNS kommt hinzu, dass die Neuronen
an jedem Ort unterschiedlich miteinander verkniipft sind. Daher hingt die Art dessen,
was gelernt werden kann, von der Art der anatomischen Struktur der neuronalen Netz-
werke am jeweiligen Ort des ZNS ab. So produziert die Struktur eines bedingten senso-
motorischen Reflexes eine Signalfunktion, wahrend die Struktur reziprok miteinander
gekoppelter globaler Karten die Funktion einer begrifflichen Kategorisierung hat. Also
werden durch unterschiedliche Formen der Verschaltung von Neuronen unterschiedliche
Funktionen generiert.

Nur wegen ihrer rdumlichen Verteilung konnen unterschiedliche psychische Funktionen
sowohl gleichzeitig als auch nacheinander aktiv sein. Aus demselben Grunde kénnen sie
miteinander anatomisch, prozessual und funktional zu komplexeren Funktionen verbun-
den werden. Der Erwerb (Akquisition) besteht deshalb immer aus der Differenzierung
von funktionsspezifischen Aktivitdten und deren Kombination zu komplexeren funk-
tionsspezifischen Aktivitéten.

Lernen ist dann nicht nur ein rdumlich verteilter neuronaler Prozess, sondern auch ein
funktional verteilter Prozess. Das ist einerseits eine radikale Einschrinkung auf die
Funktionen, die es im ZNS gibt. Es bedeutet aber andererseits eine nicht begrenzbare
innere Differenzierung und Koordination des neuropsychischen Systems.

Bei den psychischen Funktionen kann man Hauptfunktionen unterscheiden. Es sind
solche Funktionen, die durch keine andere Funktion ersetzt (substituiert) werden kdnnen
und aus deren Zusammenspiel jede komplette menschliche Aktivitit besteht. Nach dem
heutigen Kenntnisstand konnen die folgenden Hauptfunktionen unterschieden werden:
die Wahrnehmung der Welt und unseres eigenen Korpers (Sensorik), die Steuerung un-
serer Korperbewegungen (Motorik), der Gebrauch von Sensorik und Motorik als Me-
dium (gesprochene und geschriebene Sprache, Gestik und Mimik, Haltung und Bewe-
gung des ganzen Korpers, Musik), die Bildung von Begriffen durch Abstraktion und
Generalisierung sowie alle Verbindungen von Begriffen miteinander (Kognition), der
Prozess des Wertens als eine Gewichtung auf einer bipolaren Skala von absolut positiv
bis absolut negativ (Evaluation), der Prozess des Fiihlens als die Verbindung aller Ge-
wichtungen der gesamten jeweils aktuellen Information (Emotionalitdt), das Handlungs-
system mit den Teilfunktionen der Planung, der durch den Plan geregelten Ausfiihrung
und der Kontrolle der Ausflihrung, sowie das attentionale System, das die Wachheit und
die Aufmerksamkeit regelt.

Fiir alle Hauptfunktionen gibt es anatomisch klar unterscheidbare Teile (Organe, Kerne,
Lappen, Regionen) des ZNS. Sie regeln sich gegenseitig, und sie regeln zusammen den
gesamten menschlichen Organismus.

Jede Hauptfunktion besteht ihrerseits aus Subfunktionen, die wiederum aus Subfunk-
tionen bestehen und so fort. Wahrend die Hauptfunktionen an jeder kompletten Aktivitét
gleichzeitig beteiligt sind, kdnnen die Subfunktionen, durch die sie beteiligt sind, von
einer kompletten Aktivitit des Menschen zur anderen wechseln. So kann man z.B. im
Bereich der medialen Hauptfunktion entweder laut sprechen oder schreiben oder beides
zugleich.

Ich demonstriere die Einheit von Unterscheidung und Verbindung durch eine Graphik
des einzelnen Neurons. Es leistet die Verbindung von Differenzen (von Aktionspoten-
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zialen anderer Neuronen) zu einer neuen Differenz (eigenes Aktionspotenzial). Das ist
die Grundform der Verbindung von Differenzen zu einer neuen Differenz im neuronalen
System.
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Abbildung 3: The logical structure of the neuron (Amit 1989, S.19) © Cambridge University Press 1989.

Ubersetzte und ausfiihrlichere Legende: Die mit 1 bis N gekennzeichneten Késtchen symbolisieren Neurone.
Ihre logischen Méglichkeiten, zu feuern oder nicht zu feuern, werden durch die Variable ¢j symbolisiert, die
dementsprechend die Werte 1 beziehungsweise 0 annehmen kann (arrival or non-arrival of a spike along the
pre-synaptic axon connecting neuron j to i). Der grole Kreis symbolisiert den Zellkdrper (Soma) des Neurons
i. Die Pfeile von den Neuronen J zum Neuron i bezeichnen die Pozentiale (efficacies = Kraft, die einen Effekt
bewirkt, oder Gewicht) der synaptischen Eingénge von Neuron i. Die von den Neuronen J iiber Axone zum
Neuron i geleiteten Potenziale gelangen némlich iiber die synaptischen Eingénge Jj abgeschwicht in das Soma
des Neurons i. Thre Multiplikation mit cj, das heifit mit 0 beziehungsweise 1, bestimmt dann das Gesamtmaf
der Potenziale, das die anderen Neurone J im Neuron i hinter der Synapse (postsynaptisches Potenzial, PSP)
auslosen. hi ist daher das gesamte PSP, also die Summe aller mit 0 bezichungsweise 1 multiplizierten
Potenziale Jij. —@ [...] bezeichnet die Entscheidungsfunktion des Neurons: Sie nimmt den Wert 1 an, wenn hi >
Ti wahr ist, wobei Ti der Schwellenwert des Neurons i ist. Daraus folgt: 6i = 1, die Zelle i feuert und nimmt
wieder den Wert 0 an; oi = 0, die Zelle i feuert nicht, wenn hi > Ti nicht wahr ist, d.h. der Schwellenwert nicht
iiberschritten wird*!,

Die logische Struktur der einzelnen Zelle erfiillt diese allgemeinen Funktionen dadurch,
dass sie bestimmte Formen der Verkniipfung zwischen mehreren Zellen erlaubt. Eine
solche Form ist z.B. die reziproke Kopplung von voneinander unterschiedenen Netzwer-

4 Die Konvergenz der Dendriten und die Divergenz durch die Verzweigung des Axons sorgen fiir eine
Kombinationsvielfalt der Vernetzung, die nicht mehr einfach die Zelle, sondern das ganze ,,Neuronensystem*
betrifft (Changeux 1984, S. 309).
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(Abstraktion 1) (Abstraktion 2)
reziproke
y Kopplung Y
Karte 1 — > Karte 2

Abbildung 4: Globale Karten. Ein Klassifikationspaar, das dank reziproker Kopplung in Echtzeit arbeitet. Der
Input wird abhingig von zwei Netzwerken erfasst, von denen das eine die Merkmalsdetektion und das andere
die Merkmalskorrelation (die zusammen die Wahrnehmung einer einzelnen Gegebenheit ergeben, J.G.)
durchfiihrt. Selektierte, auf hoheren Ebenen abgebildete Reaktionen tauschen iiber wechselseitige Verbin-
dungen zwischen kartierten Gebieten Signale aus (EDELMAN 1995, S. 132). © Paul und Peter Fritz AG, Ziirich.
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Abbildung 5: Reziproke Kopplung. Zwei Karten neuronaler Gruppen empfangen voneinander unabhéngig
Input (1 und 2). Jede Karte reagiert unabhdngig von der anderen; Karte 1 reagiert auf andere lokale
Eigenschaften (zum Beispiel optisch wahrgenommene Winkel) als Karte 2 (die zum Beispiel auf die
Gesamtbewegung eines Objekts reagiert). Die beiden Karten sind durch Nervenfasern verbunden, die Signale
austauschen. Diese sehr zahlreichen und dichten Fasern dienen dazu, ,die Karten zu Kkartieren“. Wenn
innerhalb eines gewissen Zeitraums die durch die Kreise angedeuteten Gruppen in Karte 1 mit den durch die
Quadrate in Karte 2 angedeuteten Gruppen verkniipft werden, verstarken sich diese Verbindungen. Aufgrund
dieses Signalaustauschs und durch synaptische Verdnderung koénnen Reaktionsmuster in Karte 1 mit
Reaktionsmustern in Karte 2 zu einem ,XKlassifikationspaar verkniipft werden. Wegen der synaptischen
Verinderung werden auch Reaktionen auf neue Inputs mit friiheren Reaktionsmustern verkniipft (EDELMAN
1995, S. 132). © Paul und Peter Fritz AG Ziirich.
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3. These: Fiir die Entwicklung durch Lernen miissen die erworbenen Einheiten
noch durch erfolgreiche Wiederholungen und die Aktivierung in neuen
Handlungen automatisch aktivierbar werden

Bis hierhin haben wir uns mit dem Erwerb einer neuen Einheit befasst. Ich fiihre jetzt
nur noch kurz diejenigen Prozesse an, die sich daran anschliefen. Lernen im engen Sin-
ne des Erwerbs einer neuen operativen Einheit ist der grundlegende Prozess der Selbst-
verinderung. Lernen im weiten Sinne umfasst aber erstens noch die Prozesse, die zum
Behalten fiihren und als Gedéchtnisprozesse bezeichnet werden. Dazu kommen noch
diejenigen Prozesse, die die Aktivierung der neuen Einheit auch in anderen Handlungen
ermdglichen als derjenigen Handlung, in der sie erworben worden ist. Erst dann kann
das neu Erworbene im kiinftigen Handeln bei Bedarf automatisch verfligbar sein. Da-
durch, dass sich infinit solche Einheiten neu an die jeweils erworbenen anschlieflen
konnen, entsteht Entwicklung.

Schon die alltigliche Erfahrung sagt uns, dass Behalten vom Uben abhiingt, das heifit
von der Wiederholung des erstmalig Vollzogenen. Das Behalten selbst erfahren wir als
prompte Aktivierbarkeit einer gelernten Einheit. Mit Behalten verbinden wir meist die
Vorstellung von einem Zugriff auf einen Speicher. Durch Selbsterfahrung kénnen wir
namlich nicht erkennen, dass es besondere Behaltensprozesse gibt, die durch die Zahl
der Wiederholungen einer neuen Aktivitéit ausgelost werden*.

Mit dem Behalten ist aber die Aktivierbarkeit der neu erworbenen Einheit in jedem
Bedarfsfall noch nicht gewéhrleistet. Durch Wiederholung wird ndmlich oft nur erreicht,
dass die neue Aktivitit nur in der Situation und Handlung, in der sie erworben worden
ist, leicht und schnell aktivierbar ist, z.B. in einer schulischen Situation, nicht aber in
anderen Lebenssituationen. Fiir ihre Reaktivierung in allen anderen Situationen und
Handlungen, in denen sie gebraucht werden kann, miissen noch zwischen der neuen
Aktivitit und ihren Kontexten in diesen Handlungen zusétzliche Koaktivititen bezie-
hungsweise operative Verkniipfungen hergestellt werden, damit die neu gebildete Ein-
heit auch von diesen Kontexten aus aktivierbar ist. Das ist nichts anderes als zusétzliches
Lernen fiir die Erweiterung ihrer Brauchbarkeit und keineswegs ein uns noch verbor-

“Von KANDEL (1996° und 2006) sind sogar zwei unterschiedliche derartige neuronale Prozesse aufgewiesen
worden. Den einen hat man Langzeitpotenzierung genannt. Dieser Prozess fiihrt dazu, dass koaktive
Neuronen noch iiber die Zeit ihrer Erregung durch andere Neuronen hinaus aktiv sind (feuern), was bis zu
einigen Stunden dauern kann. Das ist ein mittelfristiges Behalten, das wir fiir unser Handeln brauchen. Der
andere bewirkt das Langzeitgedichtnis. Durch ihn wird die Erregbarkeit der Zellen dadurch dauerhaft
verandert, dass in ihre Membran weitere Kanile eingebaut werden, weshalb die Depolarisation der Zelle, die
zum Feuern fiihrt, schneller einsetzt. Was wir als Behalten erfahren, besteht dann aber nicht aus dem Zugriff
auf einen Speicher, sondemn daraus, dass die neuen Aktivitdten leichter und schneller aktivierbar sind als beim
ersten Mal. Die Zellen benétigen dann weniger erregende Potenziale von anderen Zellen fiir die Erreichung
der Schwelle fiir die Auslosung ihres eigenen Aktionspotenzials. Wenn fiir die Erregung nur noch ein
geringes elektrisches Potenzial erforderlich ist, dann erfahren wir die Aktivierung der Zelle als
Automatismus. - Fiir den Prozess des Behaltens gibt es einen breiten Strang von psychologischer Forschung,
die von der Untersuchung ,Uber das Gedichtnis®, die Hermann EBBINGHAUS 1885 verdffentlicht hat, bis
heute reicht. Fiir die Struktur des Behaltenen gibt es Gedéchtnistheorien der Kognitionspsychologie.
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gener geheimnisvoller spezieller Prozess, nach dem die Transferpsychologie bis jetzt
vergeblich gesucht hat.

Nach dieser Beschreibung des Lernens gibt es zwar im gesamten neuropsychischen
System {iberall denselben Mechanismus des Lernens, aber eine unabsehbare Vielzahl
von unterschiedlichen Lernresultaten. Lernresultate sind damit neuronale und psychische
Prozesseinheiten mit unterschiedlichen Funktionen an unterschiedlichen Stellen im ZNS.
Wenn die Akquisitionen in jedem Funktionsbereich und in jedem Stadium der Entwick-
lung aus gleichartigen Einheiten bestdnden, dann gébe es nur eine Anhiufung (Akkumu-
lation) von Lernresultaten derselben Art (so die monistischen Lerntheorien, wie z.B. die
Vorstellungstheorie oder die Assoziationstheorie). Weit verbreitet ist auch die Auffas-
sung, dass es verschiedene Arten von Lerntheorien mit unterschiedlichen Arten von
Lernresultaten gibt (siche z.B. BOWER/HILGARD 1984; GAGNE 1980; LEFRANCOIS
2004). In Alltagstheorien dagegen besteht das Gelernte meist nur aus einem Konglo-
merat aus Dispositionen und Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Problemléseprozes-
sen und Strategien etc.

Die neuen funktionsspezifischen Einheiten werden auch keineswegs additiv angehéuft,
sondern sie werden an die bereits verfiigharen Teilfunktionen als neue Teilfunktionen
angeschlossen. Das Neue wird mit dem Alten regelrecht ,,verklammert“. So wird z.B.
durch die Differenzierung von Subjekt und Priadikat aus dem einfachen Satz der erwei-
terte Satz. Je nach Art der voneinander unterschiedenen und miteinander verkniipften
Einheiten ist aber die neue Einheit eine andere Einheit mit anderen Funktionen als die
Funktionen derjenigen Einheiten, aus denen sie besteht.

Das geschieht an vielen Stellen im neuropsychischen System gleichzeitig. Dem viel-
gestaltigen mehrdimensionalen netzartigen ,,Gewebe™ des jeweiligen Aktivitdtsmusters
werden so an etlichen Stellen neue ,,Maschen hinzugefiigt, durch die das bisherige Ge-
webe einen anderen Zuschnitt bekommt. Dann aber wird durch die neuen Einheiten auch
die bisherige gesamte Organisation von Einheiten im jeweiligen subfunktionalen Bereich
und letztlich auch im gesamten ZNS geéndert.

Ein solches operatives Verstindnis des vollstindigen Prozesses des Lernens ergibt auch
ein besonderes Verstindnis der lebenslangen Entwicklung des Menschen durch Lernen.
Sie besteht aus dem Anschluss neuer Operationen an bereits erworbene Operationen,
wodurch geordnete Gruppen von Operationen mit neuen Funktionen entstehen.

Jede gelernte Operation ist eine Kompetenz. Wenn z.B. ein Wissensbestand bei Bedarf
prompt sprachlich aktiviert werden kann, dann ist diese Reproduktion ebenso eine
Kompetenz wie die Anwendung einer Regel oder die Dampfung eines Affektes.

Durch die Bildung jeder Kompetenz verandert der Mensch sich selbst, weil er eine neue
neuropsychische Einheit mit Funktionen fiir die Welt- und Selbstbewiltigung gebildet
hat. Auf diese Weise entwickelt sich aus der organismischen Einheit des menschlichen
Individuums Zug um Zug die jeweilige menschliche Personlichkeit. Wegen der Dy-
namik dieser Entwicklung ist die menschliche Personlichkeit nichts anderes als der je-
weilige Entwicklungsstand des neuropsychischen Systems. Lernen ist danach kein ex-
klusives oder insuldres oder auf einzelne psychische Funktionen beziehungsweise be-
stimmte Lebensbereiche beschrinktes Ereignis, sondern es besteht aus einer unbestimm-
bar groBen Zahl von Verinderungen in der gesamten Aktivitit des Menschen wihrend
seines ganzen Lebens.
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4. These: Befunde anderer Theorien des Lernens sind mit Befunden der
neuropsychologischen Theorie des Lernens kompatibel, sofern sie in dem von ihr
beschriebenen Gesamtzusammenhang des Lernens auftreten

Von der Warte des hier dargestellten Verstdndnisses des Lernens aus besteht die
Geschichte der Theorie des Lernens nicht aus einer Vielzahl von unvereinbaren Ansét-
zen, sondern sie erweist sich als ein Fortschreiten in der Aufkldrung des Gesamt-
phinomens ,,Lernen“. Der Beitrag jedes Ansatzes zu dieser Aufkldrung ist davon abhén-
gig, was er sich im Gesamtprozess des Lernens zum Gegenstand gemacht und mit wel-
chen Erkenntnismethoden er diesen Gegenstand untersucht hat. Es kann deshalb der Ver-
such gemacht werden, den Ertrag jeder vorliegenden Lerntheorie in den unterschied-
lichen Dimensionen der operativen Lerntheorie zu lokalisieren.

Jede Lerntheorie kann in der Dimension der Prozesse von Akquisition, Behalten und
Reaktivierung lokalisiert werden. So bezieht sich SKINNERS Operantes Konditionieren
auf die Haufigkeit der Wiederholung und Belohnung einer bereits gelernten Operation
und ist deshalb nur eine Teiltheorie im Bereich des Behaltens.

Jede Lerntheorie kann in der Dimension der psychischen Hauptfunktionen in einer
Hauptfunktion lokalisiert werden, z.B. in der sensomotorischen, der kognitiven, der
emotionalen oder der sprachlichen, in der Motivation oder in der Handlungskontrolle,
oder sie beansprucht Geltung fiir alle. Vorherrschend sind aber Untersuchungen zum
Wissenserwerb. Jede Lerntheorie hat in der Dimension des Bezuges zur Welt und zu uns
selbst ihren Ort, das heiflt in einem Bereich, in dem gelernt wird, z.B. dem Bereich der
Geo%gaphie oder der Mathematik oder der Gesellschaft oder der Selbstbewertung oder in
allen™.

Die Teiltheorien sind alle im Hinblick auf den Gesamtzusammenhang in gravierender
Weise reduktiv. So geht es z.B. sehr oft nur um das Behalten und wird die Akquisition
funktionsspezifischer Lernresultate iiberhaupt nicht gesondert beriicksichtigt. Erschwe-
rend kommt dann noch oft hinzu, dass der jeweilige Teilprozess als Gesamtprozess des
Lernens ausgegeben wird. Soweit es aber gelingt, Ergebnisse der bisherigen Lerntheo-
rien in den Zusammenhingen zu lokalisieren, die von der operativen Lerntheorie be-
schrieben werden, kénnen zwischen ihnen Sachbeziehungen aufgezeigt werden. Sie kon-
nen aber auch im Blick auf ihre Forschungsmethoden als Teiltheorien des Gesamtphéno-
mens ,.Lernen“ in Beziehung zueinander gesetzt werden. So ist z.B. PAWLOWS Theorie
des bedingten Reflexes von ihrer Versuchsanordnung her eine Lerntheorie im Bereich
der Orientierung, nicht aber in der Reaktion, weil der motorische Reflex der Nahrungs-
aufnahme bei Hunden immer bestehen bleibt und seine Modifikation durch Lernen von
PAWLOW nicht untersucht worden ist.

Durch eine solche Integration von Teiltheorien des Lernens in den von der operativen
Lerntheorie aufgespannten Horizont kann die komplexe Realitdt des Lernens in einem

S0 hat z.B. die Lerntheorie des bedingten Reflexes von PAWLOW sich die sensorische Koaktivitét zwischen
den unbedingten Reizen des Futters fiir Hunde (visuelle Wahrnehmung und Geruch von Fleisch) und dem
bedingten, das heifit in der Versuchsanordnung ausgeldsten, Reiz eines Tones (akustische Wahmehmung) bei
der Auslosung von Muskelbewegungen der Verdauungsdriisen (angeborener motorischer Reflex) zum
Gegenstand gemacht.

90



hoheren Grade aufgeklart werden als durch die jeweilige einzelne Teiltheorie, soweit sie
sich als miteinander vereinbar erweisen.

5. These: Eine operative integrative neuropsychische Lerntheorie kann fiir die
Erziehungswissenschaft spezifische Funktionen erfiillen

Mit der integrativen Leistung der operativen Lerntheorie sind praktische Vorteile fiir das
Verstindnis der Entwicklungsmoglichkeiten des Edukanden und fiir die Selektion von
Informationen durch den Erzieher fiir die Realisierung von Entwicklungsmdéglichkeiten
durch den Edukanden verbunden:

Fiir das Verstindnis von Lernen:

Sie bietet eine Beschreibung der Gesamtstruktur der Selbstverdnderung des Menschen
durch Lernen, die mit den GesetzméBigkeiten des menschlichen Organismus voll kom-
patibel ist, z.B. mit der Orientierung in der Welt und der Reaktion auf sie, mit der Selbst-
regulation, Ganzheitlichkeit und der Bestandserhaltung des Systems.

Sie erlaubt die klare Unterscheidung zwischen dem Reifen als organischem Wachsen
und dem Lernen als neuronalem Prozess in neuronalen Netzwerken aller Funktionsbe-
reiche des ZNS.

Sie erlaubt die klare Unterscheidung zwischen der Selbstregulation oder auch Selbst-
steuerung jedes Lernens durch den Lernenden selbst als psychologischer Kategorie und
dem selbststandigen Lernen, das unabhéngig von der Hilfe anderer geschieht, als sozia-
ler Kategorie.

Sie erlaubt es als Rahmentheorie, dass der Erzieher alle bisherigen psychologischen
Teiltheorien des Lernens zu ihr ins Verhéltnis setzt.

Aus ihrem groBeren Erklarungswert fiir den Gesamtprozess der Selbstverdnderung des
Menschen durch Lernen resultiert eine groBere Ndhe zu konkreten Lernsituationen und
zu alltiglichen Erfahrungen mit ihnen, z.B. mit Schwierigkeitsgraden, mit der Abhéngig-
keit des Lernens von Wachheit und Aufmerksamkeit oder mit der Notwendigkeit von
Anstrengung, weil dies immer gleich ist, wenn etwas gelernt wird.

Sie erlaubt den Nachweis der Zusammensetzung aller komplexen menschlichen Leis-
tungen aus gelernten funktionsspezifischen Prozesseinheiten des neuropsychischen Sys-
tems. Daraus resultiert eine Kombinatorik des jeweils schon Gelernten und der weiteren
Lernmoglichkeiten. Damit aber erhdlt das Gelernte die Struktur von realen physischen
und psychischen Einheiten.

Sie beschreibt die Personlichkeitsentwicklung durch eine allgemeine Anschlussgesetz-
miBigkeit des neu zu Lernenden an das bereits Gelernte.

Sie erlaubt die Analyse und die Korrektur von Behauptungen iiber einzelne Bedingungen
des Lernens, die mit dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit auftreten, z.B. iiber spiele-
risches Lernen, iiber Lernen im Schlaf oder iiber angstfreies Lernen.

Das operative Konzept offeriert eine allgemeine Entwicklungsgesetzmafligkeit jedes
Menschen von der Geburt bis zum Lebensende, von den einfachsten bis zu den kom-
plexesten Kompetenzen, fiir alle Funktionseinheiten und in allen Lernbereichen, weil es

91



im gesamten ZNS einheitlich ist. Es erleichtert deshalb das Verstindnis des Lernens in
allen Fallen.

An das operative Verstindnis des Lernens kénnen alle Beobachtungen des Lernens
durch den einzelnen Erzieher und alle empirischen wissenschaftlichen Befunde der Neu-
rologie und der Psychologie angeschlossen werden.

Durch das operative Konzept kann nicht nur das intendierte Lernen, sondern auch das
stindige implizite Lernen erklért werden.

Das operative Verstindnis des Lernens ist offen fiir die Fiille von individuellen Unter-
schieden und fiir neue wissenschaftlichen Befunde und Annahmen.

Das operative Verstdndnis des Lernens bietet eine einheitliche Beschreibungssprache fiir
Theorie und Praxis an.

Durch das operative Verstindnis des Lernens konnen viele Paradoxien, Oppositionen
und Dichotomien aufgel6st werden, weil gezeigt werden kann, dass sie auch von anderen
Kriterien abhéingig sind als nur von dem Kriterium des Lernens und deshalb nur sekun-
dire Unterscheidungen sind, z.B. deklaratives Wissen versus prozedurales Wissen, Wis-
sen versus Konnen, Fihigkeiten versus Fertigkeiten.

Fiir das Erziechen:

Sie vermag als wissenschaftliche Theorie die Generalisierungen alltéiglicher Erfahrungen
mit dem Lernen und auch Ergebnisse wissenschaftlicher Teiluntersuchungen zu beurtei-
len, weil sie wie die alltigliche Beobachtung des Lernens durch den Erzieher den Ge-
samtzusammenhang des Lernens zum Gegenstand hat und aus demselben Grunde auch
wissenschaftliche Untersuchungen von Aspekten des Lernens einzuordnen vermag.

Je genauer durch die Neurologie und die Psychologie der Gesamtprozess der Selbst-
verinderung des Menschen durch Lernen beschrieben werden kann, umso genauer kann
vom Erzieher unterschieden werden, was der Edukand fiir die Entwicklung bestimmter
Kompetenzen tun muss.

Da der jeweilige Lerneffekt nicht von einer oder einigen wenigen Variablen abhéngig
ist, wie es bis heute immer wieder behauptet wird, sondern vom Zusammenspiel aller
Prozesse, die dem Menschen fiir ihn zu Gebote stehen, kdnnen je nach Entwicklungs-
stand der jeweiligen Edukanden im jeweiligen Lernbereich Lernhandlungen fiir den je-
weiligen Lerneffekt konzipiert werden.

Da der Fortschritt der Entwicklung durch Lemen zunehmend nur aus neuen
Kombinationen bereits gelernter Aktivititen besteht, kann der Erzieher nicht nur aus der
wissenschaftlichen Literatur, sondern auch durch Selbst- und Fremdbeobachtung sich
eine parallele und serielle Kombinatorik von Aktivititen (Kompetenzen, Operationen)
erarbeiten.

Wenn der Erzieher komplexe Tétigkeiten in Kompetenzen und deren Teilkompetenzen
aufgliedern kann, dann kann er den jeweiligen doménenspezifischen Entwicklungsstand
des Edukanden diagnostizieren, kann er erkennen, welche Komponenten neu erworben
werden miissen, kann er entsprechende Lernhandlungen konzipieren (suchen oder kon-
struieren) und kann er Lernumgebungen, die deren Vollzug erméglichen, herstellen.

Der Erzieher kann den Edukanden dann informieren, welche Lernhandlungen er vollzie-
hen soll. Solche Informationen kénnen sich auf alle Komponenten der Handlung bezie-
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hen: auf die Handlungsziele, auf die zu aktivierenden problematischen Zusammenhinge
und auf die Strategie der Abfolge von Operationen fiir die Erreichung des Handlungs-
zieles. Sie konnen sich aber auch auf einzelne Operationen in diesen Komponenten be-
ziehen, bis hin zu Informationen iiber einzelne Handgriffe, einzelne Beziehungen, ein-
zelne Gradabstufungen etc. Oft geniigt aber schon eine einzige Information, um einen
Schiiler dazu anzuregen, eine komplette Handlung oder gar einen umfangreichen Hand-
lungszusammenhang zu vollziehen. Manchmal muss aber zum Vollzug genau der Opera-
tion angeleitet werden, die neu ist und auf die es deshalb in der jeweiligen Handlung
ankommt.

Der Edukand kann diese Informationen des Erziehers nutzen, um eine Lernhandlung zu
konzipieren. Das geschieht in Verstdndigungen des Erziehers mit dem Edukanden iiber
die Selbststeuerung des gesamten Prozesses seines Lernens: retrospektiv iiber den Ent-
wicklungsstand des Edukanden (Diagnose), prospektiv iiber Handlungen des Edukanden
im jeweiligen Lernbereich (Selbststeuerung der Lernhandlungen), retrospektiv iiber die
Prozesse und Resultate des jeweiligen Lernens des Edukanden.

Es konnen gravierende falsche Auffassungen iiber Erziehung vermieden werden, z.B.
dass es ein einziges Gedichtnis gébe, das wie ein Muskel trainiert werden kann, dass
Fremdsprachen am besten ausschlieflich einsprachig gelernt wiirden, dass nur selbst-
stindig gelernt werden konnte, dass die Weltprobleme durch das Lernen in Schulen ge-
16st werden konnten, dass am besten im Kollektiv beziehungsweise der Gruppe gelernt
wird, dass Kinder mdoglichst spit ernsthaft lernen sollen, dass Lernleistung dasselbe ist
wie die Leistung im Arbeitsleben.

Die operative Gesetzméfigkeit des Lernens gilt nicht nur im Prozess der Erziehung,
sondern auch im Prozess der Sozialisation.

Wenn all dies zutrifft, dann wird durch die integrative Leistung der operativen Lern-
theorie die Brauchbarkeit der Theorie des Lernens fiir die Foérderung des Lernens
betrachtlich erhdht.

Dies kann zwar schon beim gegenwirtigen Forschungsstand erreicht werden, wofiir es in
den USA mannigfaltige padagogische Versuche gibt, ist aber noch in einem groflen
Mafle eine Hoffnung auf kiinftige Forschungen. Fiir den gegenwértigen Stand gilt, dass
die neurologischen Korrelate fiir psychische Prozesse nur in den Grenzen der Reichweite
der gegenwirtig verfiligbaren Forschungsmethoden der Neurologie und der Psychologie
zugénglich sind. Die Grenzen fiir die Untersuchung komplexer Prozesse sind aber in der
Neurologie heute noch viel enger als in der Psychologie. Heute konnen erst in Netz-
werken aus wenigen Neuronen die Prozesse genau untersucht werden. Die Aktivitit
groferer Einheiten kann nur unter besonderen Bedingungen, wie z.B. dem gedffneten
Schiddel oder der Verteilung von Elektroden auf der Schideloberfliche, abgeleitet
werden. Die Entwicklung neuer Forschungsmethoden fiir hochkomplexe Zusammen-
hinge bendtigt aber, wie der bisherige Gang der Wissenschaftsgeschichte (BREIDBACH
1997) gezeigt hat, viel Zeit. Die Anwendung der operativen Lerntheorie auf den Rea-
litdtsbereich ,,Erziehung® ist, genau besehen, nichts anderes als eine Integration mit wei-
teren wissenschaftlichen Disziplinen, insbesondere mit der soziologischen Kommuni-
kationstheorie, der soziologischen Systemtheorie und allen Theorien, die sich mit inter-
personalen Handlungs- und Entscheidungsprozessen befassen.
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6. These: Von neuropsychologischen und allen anderen wissenschaftlichen
Annahmen bis zum konkreten Lern- und Unterrichtsgeschehen sind mehrere
Transformationen erforderlich

Ich versuche, die Relevanz der neuropsychologischen Befunde und Annahmen fiir kon-
krete Lern- und Unterrichtsprozesse noch an zwei Beispielen zu demonstrieren. Ich wih-
le dafiir die Schulung des Erwerbs der Schriftsprache und das Verstehen eines bestimm-
ten schriftsprachlichen Textes.

Lehrersollenssitze:

1.

Nutzen Sie fiir den Erwerb der Schriftsprache alle Moglichkeiten der simultanen
Aktivitit von psychischen Funktionen aus allen Hauptfunktionsbereichen!

2. Lassen Sie wihrend der gesamten Schulung des Schriftspracherwerbs moglichst oft

3.

mit dem Lesen oder dem Schreiben gleichzeitig sprechen!

Begriindung: Es muss die wechselseitige intramediale Transformation zwischen Laut-
sprache und Schriftsprache hergestellt werden. Die Bekanntheit der Lautsprache er-
leichtert den Vollzug der noch unbekannten schriftsprachlichen Operationen. Es fin-
det die Transformation der schon bekannten literalen sprachlichen Bedeutungen von
der Lautsprache auf die Schriftsprache statt. Es kann die Semantik der Schriftsprache
durch zusitzliche semantische features der Lautsprache angereichert werden, oder sie
kann auch von ihnen abstrahiert werden. Die zeitliche Verzégerung durch die Moto-
rik der Lautsprache begiinstigt die sensorische Identifikation der Sprachzeichen und
die Artikulation der Worter und Sétze.

Nehmen Sie fiir die Erarbeitung von schriftsprachlichen Einheiten das schon vor-
handene Weltwissen der Kinder moéglichst breit in Anspruch!

Begriindung: Der Erwerb der Schriftsprache beginnt erst betrdchtlich spéter als der
Erwerb der Lautsprache, fiir die es schon eine weit entwickelte Semantik gibt und die
schon zur Bewiltigung vieler Situationen eingesetzt worden ist. Das schon erworbene
Weltwissen kann voll fiir den Schriftspracherwerb eingesetzt werden, sofern er Wort-
und Satzverstehen ist, weil ihm die Schriftsprache gleichzeitig mit der Lautsprache
zugeordnet werden muss. Schon BETTELHEIM hat darauf hingewiesen, dass die La-
cherlichkeit von Fibeltexten eine schwerwiegende Hemmung fiir das Lesenlernen ist.

4. Nehmen Sie von Anfang an die Schriftzeichen fiir die Produktion und die Rezeption
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von Textsinn in Gebrauch und schieben Sie Ubungsphasen fiir den sicheren Gebrauch
der Schriftzeichen, der Worter, der Satzformen und der Zeichensetzung nach Bedarf,
aber moglichst systematisch bis zur Automatisierung ein!

Begriindung: Die Sprache hat immer mediale Funktion und wird nur im Sonderfall
selbst zum Gegenstand. Das gilt nicht nur fiir die Sensomotorik und Kognition der
Produktion und Rezeption der Sprachzeichen, sondern fiir alle sprachlichen Méglich-
keiten. Sonderfille sind Defizite, der Erwerb von Regelwissen und ein Interesse an



der Sprache selbst. Die Lernenden haben heute fast immer schon einen gewissen
Entwicklungsstand, wenn die Schulung beginnt. Was schon gekonnt wird, braucht
nicht mehr ausdriicklich geilibt zu werden. Das notwendige Mafl an Wiederholung
geschieht dann implizit bei intensiver Arbeit mit Texten.

5. Verwenden Sie moglichst von Anfang an die Sprache in Handlungszusammenhéngen!
Begriindung: Auch auBerhalb der Schule wird die Sprache in Handlungszusammen-
hingen gelernt, besonders in sozialen, aber auch in sachspezifischen. In der Schule
sollte deshalb die neuen Fremd- und Fachsprachen mdglichst auch im Kontext
groBerer Sachzusammenhénge und in sozialen Situationen gelernt werden, weil das
ihrer Funktion entspricht.

6. Uben Sie den Wechsel zwischen Laut- und Schriftsprache, indem sie Gesprochenes
moglichst oft schreiben und Geschriebenes moglichst oft sprechen lassen!

7. Bauen Sie das jeweils bereits gebildete mentale Modell von Textsinn durch Schluss-
folgerungen so weit wie jeweils moglich aus!

Aus diesen Beispielen fiir Lehrermaximen ergibt sich fiir die Form der Transformation
von wissenschaftlichen Befunden in konkrete Lern- und Unterrichtsprozesse: Schluss-
folgerungen aus der Neuropsychologie lassen sich keineswegs nur fiir sehr elementare
Lemn- und Lehrprozesse, sondern fiir die gesamte Entwicklung einer Kompetenz von
ihren Anfingen bis zur Hochstform ziehen. Sie miissen aber stets an den Entwicklungs-
stand von Lerngruppen und letztlich der einzelnen Lernenden angepasst werden. Bei
Schlussfolgerungen fiir den Unterricht muss nicht nur der Entwicklungsstand, sondern es
miissen auch alle anderen Gegebenheiten fiir den Unterricht beriicksichtigt werden, z.B.
die akustischen und die Lichtverhiltnisse, die Gegebenheiten des Textes, die Bekannt-
heit des Dargestellten fiir die ganze Gruppe und fiir jeden einzelnen, der durchschnitt-
liche und der individuelle Zeitbedarf.

Die Form der neuropsychologischen operativen Theorie des Lernens hat die folgenden
Kennzeichen: Sie beschreibt Lernen durchgéngig als Prozess. Nicht nur der Erwerb, das
Memorieren und die Verbesserung der Reaktivierbarkeit sind nach ihr Prozesse, sondern
auch das Resultat des Lernens, die Kompetenzen, sind nichts anderes als die Aktivierung
von Prozessen. Insofern ist diese Theorie prozesstheoretisch. Da Lernen immer nur in
Handlungen stattfindet und nicht als isolierter Prozess auftritt, kann sie auch als hand-
lungstheoretisch bezeichnet werden. Da Lernen immer nur in Funktionsbereichen des
neuropsychischen Systems stattfindet, gilt fiir sie allgemein, dass sie funktionsspezifisch
ist. Im Hinblick auf die Lernbereiche ist sie aber eine allgemeine Theorie des Lernens,
die jedoch fiir jeden Lernbereich spezifiziert werden kann, z.B. fiir das Verstehen von
Texten ebenso wie fiir die Losung mathematischer Probleme, fiir die verschiedenen
Lernbereiche der Geographie ebenso wie fiir Lernbereiche der Physik. Da Lernen als
Selbstverdnderung des gesamten neuropsychischen Systems wahrend der Lebenszeit an-
gesehen wird, ist sie eine entwicklungspsychologische Theorie. Im Hinblick auf die
Struktur aller von ihr unterschiedenen Einheiten ist sie systemtheoretisch. Im Hinblick
auf die simultane und sequentielle Verkniipfung der Einheiten ist sie kombinatorisch.
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Klaudia Schultheis

Leiblichkeit und Lernen.
Zur anthropologischen Grundlegung eines pidagogischen
Lernbegriffs

Wenn das Thema ,,.Lernen in den Offentlichen Medien diskutiert wird, spielt gegen-
wirtig die Gehirnforschung die Hauptrolle, nicht die Psychologie und schon gar nicht
die Pidagogik. Das Vermessen der Gehime von Schulkindern dient dem Zweck, Er-
kenntnisse iiber Hirnstromverldufe, biochemische Abldufe im Hippocampus, iiber Sy-
napsenbildung oder Dopamin-Ausschiittung zu erhalten. Dies scheint zumindest fiir eine
PISA-sensibilisierte Offentlichkeit eine empirische Basis aus Daten und Fakten zu schaf-
fen, aus der man klare und eindeutige Konsequenzen fiir Lernprozesse in Schule und
Unterricht ableiten kann. Die Pddagogik hingegen sei nur eine Ansammlung von Erfah-
rungen, so zitiert ein Stern-Titelbeitrag iiber Lernforschung den verantwortlichen Leiter
der PISA-Studie Andreas Schleicher (vgl. EISSELE/BARTH 2004, S. 145). In dem glei-
chen Beitrag urteilt der Hirnforscher Gerhard ROTH: ,,Vieles, was Pddagogikprofessoren
verzapfen, hat weder mit Wissenschaft noch mit Schulpraxis zu tun* (ebd.). Wie kommt
es zu einer solchen Auflenwahrnehmung?

Der Grund kénnte darin liegen, dass man Lernen nicht, wie Erziehung und Bildung, so
ohne weiteres zu den ,,einheimischen Begriffen* der Padagogik zdhlen kann. Auf der
einen Seite verfligen wir zwar iiber einen ausdifferenzierten padagogischen Lernbegriff
und unterscheiden eine Vielfalt von Lernformen. Es gibt das entdeckende, elementare,
exemplarische, ganzheitliche, genetische, handlungsorientierte, innovative, methodische,
soziale oder situative Lernen. Wenn wir so differenzieren, spezifizieren wir Lernen nach
unseren didaktischen Vorstellungen oder padagogischen Zielen. Das Lernen an sich
bleibt in diesen Spezifikationen aber etwas Gegeben-Selbstverstindliches, das pddago-
gisch nicht weiter thematisiert werden muss (vgl. PRANGE 2002, S. 6). Fiir grundlegende
Fragen zum Lernen hingegen rezipiert die Pddagogik traditionell die Ergebnisse und
theoretischen Ansitze anderer Disziplinen, die sich mit dem Lernen beschéftigen. Das
gilt vor allem fiir die Lernpsychologie und ihre Lerntheorien, inzwischen auch fiir die
Gehirnforschung, die Humanethologie oder die Informationstheorie.

Die pidagogische Rezeption und Adaption fachfremder Lerntheorien mag in der Auflen-
wahrnehmung der Disziplin den Eindruck erwecken, dass die Pddagogen zwar viel iiber
Lernen reden, aber nicht viel eigenes Wissen iiber Lernen produzieren.

Wir miissen wohl zugeben, dass die Allgemeine Padagogik ihre Begriffe und vor allem
die Rede iiber Erziehung in letzter Zeit eher dekonstruiert als geschérft hat, und dass sie
die Auseinandersetzung mit dem konkreten padagogischen Geschehen und Handeln
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gegenwirtig weitgehend den pédagogischen Subdisziplinen iiberldsst (vgl. PRANGE
2000a, 2000b). Dazu gehort auch die Thematisierung des Lernens unter dem Gesichts-
punkt des Erziehens. Genau darin soll aber die Aufgabe des folgenden Beitrags liegen,
indem zunichst allgemein und dann im Hinblick auf das kindliche Lernen, wie es sich
von Geburt an zeigt, versucht wird, eine padagogische Perspektive einzunehmen. Fiir das
anfingliche, elementare Lernen ist die Leiblichkeit konstitutiv: In den Blick genommen
werden deshalb die leiblichen Grundlagen des Lernens, insofern sie padagogisch rele-
vant sind.

1. Lernen als piadagogischer Begriff

Mit dem Lernen befassen sich, wie bereits erwihnt, viele Disziplinen. So erforscht zum
Beispiel die Psychologie, allgemein gesprochen, das Erleben und Verhalten des Men-
schen. Dabei richtet sich ihr Interesse darauf, wie das Verhalten des Menschen durch
Lernprozesse beeinflusst wird und sich verdndert. Sie definiert Lernen dabei als beo-
bachtbare, dauerhafte Verhaltensdnderung. Die Neurobiologie erforscht neuronale ana-
tomische Strukturen und physiologische Prozesse im Gehirn und kann Aussagen dariiber
machen, was in morphologischer, chemischer und physikalischer Hinsicht beim Lernen
geschieht. Die Neuropsychologie fragt nach den Zusammenhingen zwischen den
biologischen Funktionen des Gehirns und dem Verhalten und Erleben und befasst sich
unter dieser Pramisse mit Lernen.

Die Erziehungswissenschaft erforscht die Formen, Voraussetzungen und Ziele der
Erziehung und Bildung. Insofern konnte man sagen, die Erziehungswissenschaft inte-
ressiert sich fiir Lernen, weil Lernen ,,die (empirische) Bedingung der Moglichkeit von
Erziehung* (TREML 2004, S. 97) ist. Sie miisste, ausgehend von ihrem Forschungsinte-
resse, Lernen dann aus der Perspektive des Erziehens betrachten. Genau das tut sie nun
gerade nicht, was vor allem auch daran liegt, dass kein Konsens dariiber besteht, ob
iiberhaupt Erziehung der Gegenstand der Erziehungswissenschaft ist beziehungsweise
worin dieser liberhaupt besteht (vgl. FUHR/SCHULTHEIS 1999).

Lernen unter der Perspektive des Erziehens zu betrachten, wie es eben postuliert wurde,
erfordert also einige Klarstellungen.

Dass der Mensch lemnt, ist eine anthropologische Grundtatsache. Lernen ist ,unaus-
weichlich®, wie es Klaus PRANGE kiirzlich formuliert hat (vgl. PRANGE 2005, S. 59).
Darin hat die padagogische Reflexion des Lernens den gleichen Ausgangspunkt wie alle
anderen Disziplinen, die Lernen untersuchen. Fiir die Pddagogik bedeutet das aber auch,
dass Lernen vor jeder pidagogischen Intention gegeben ist. Menschen lernen auch ohne
piadagogischen Einfluss. Lernen und Erziehen sind folglich zwei zu unterscheidende
Dinge, die aber in der konkreten pidagogischen Situation koordiniert werden miissen
(vgl. ebd., S. 93), und dies nach Mafigabe einer bestimmten Intention. Das erfordert eine
grundlegende Verstindigung dariiber, was wir eigentlich tun, wenn wir erziehen.

Unter Erziehung sollen im Folgenden — noch einmal mit Klaus PRANGE — diejenigen
,,Akte verstanden werden, ,,in denen wir uns auf das Lernen der Kinder beziehen und
ihnen den Ubergang vom Nicht-Kénnen zum Kénnen, vom Nicht-Wissen zum Wissen,
vom subjektiven zum aufgeklirten Wollen; kurz: von der Unmiindigkeit zur Miindigkeit
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ermdglichen” (PRANGE 2000a, S. 26). Pddagogisches Handeln und Verhalten folgt in al-
len Situationen und Handlungsfeldern diesem Grundmuster. Das gilt zum Beispiel fiir
die Eltern, die dem Kind zeigen, wie man die Z#éhne richtig putzt. Es gilt fiir die
Lehrerin, die den Schiilern zeigt, wie Bismarcks Biindnissystem funktioniert hat, fiir den
Fahrlehrer, der dem Schiiler zeigt, wie er sich beim Autofahren richtig zu verhalten hat
oder fiir die Volkshochschuldozentin, die den Teilnehmern am Franzosischkurs den Ge-
brauch des passé simple zeigt.

Die allgemeine Form des padagogischen Handelns ist, wie die Wortwahl schon demon-
striert, das Zeigen: Zeigen ist die Grundoperation der Erziehung in allen padagogischen
Kontexten.

Welche Formen das Zeigen annimmt, sei es als Vormachen, Unterrichten, Darstellen,
Ermahnen oder Erinnern, als Beraten oder Arrangieren, ist abhéngig von der jeweiligen
padagogischen Situation, den Intentionen, die damit verbunden sind und von den
Voraussetzungen der Lernenden. Seine paddagogische Relevanz erhélt das Lernen also
vom Erziehen her. Das pidagogische Erkenntnisinteresse am Lernen wird von der Frage
geleitet, wie sich pddagogische Zeigehandlungen und individuelles Lernen fruchtbar ko-
ordinieren lassen. Dazu kann man unterschiedliche Wege gehen.

Um die Anfinge des Lernens und der Erziehung zu verstehen, wird nun im Folgenden
aus zwei Griinden ein phdnomenologischer Zugang gewdhlt.

(1) Zum einen sind das elementare Lernen und die elementare Erziehung in den all-
taglichen Umgang von Kindern und Erwachsenen eingebunden und deshalb in gewisser
Weise verdeckt. So lernen Kinder bei fast allem, was sie tun: wenn sie mit Erwachsenen
zusammen sind und deren Handlungen nachahmen, und indem sie an gemeinsamen
Situationen partizipieren. Sie lernen, indem sie spielen, indem sie ihre Umwelt erkunden,
etwas ausprobieren, etwas immer wieder tun oder etwas unbedingt selbst tun wollen. Sie
lernen aber auch, weil sie den Erwachsenen Fragen stellen, und sie lernen, weil sie
Dinge erfinden oder sie sich zu erkldren versuchen. Gelernt und erzogen wird sozusagen
mitgéngig und beildufig, eben gerade nicht explizit, thematisch und organisiert wie in
der Schule. Insofern sollte also die Beobachtung und Analyse der Aktivititen des Kin-
des, seiner Handlungen, Tétigkeiten und seines Verhaltens, Aufschliisse iiber die Moda-
litdt des kindlichen Lernens geben kénnen.

(2) Der zweite Grund fiir eine phdnomenologische Vorgehensweise liegt darin, dass ele-
mentares Lernen zuallererst leibliches Lernen ist. In der frithen Kindheit lernen Kinder
vor allem mit den Mitteln ihres Leibes. Man kann die unmittelbare Lebenserfahrung des
Kindes, seinen leiblichen Zugang zur Welt, freilegen, indem man diese auf grundlegen-
de, natiirlich gegebene leibliche Phanomene zuriickfiihrt. Dazu braucht man leibphéno-
menologische Kategorien.

Was also tut ein Kind und wie verhilt es sich, wenn es lernt (vgl. PRANGE 1978, S. 45)?

Zunichst einmal lassen sich zwei grundlegende Aktivitdtsformen des Kindes beobach-
ten. Es handelt sich dabei um das Spielen und das arbeitende Tétigsein des Kindes.
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2. Grundformen Kindlichen Lernens: Spielen und arbeitendes Tétigsein

Man kann das kindliche Spiel im Anschluss an PAPOUSEK (2001) als eine Form selbst
gesteuerten Lernens begreifen. Im Spiel kann das Kind selbstbestimmt und zweckfrei
Erfahrungen aufnehmen und integrieren. Das Kind erprobt spielend Fertigkeiten, es ent-
wickelt Losungen und Regeln, es entdeckt Zusammenhénge und macht grundlegende Er-
fahrungen zur eigenen Wirksamkeit und Urheberschaft. In seinem Buch ,,Das Spiel des
Kindes* (1964) verweist Jean CHATEAU darauf, dass die Kinder im Spiel ihr Bediirfnis
nach Neuem, ihren ,,Hunger nach Erfahrungen aller Art* stillen (ebd., S. 20).

Vom Spielen als kindlicher Lernform lésst sich das Lernen durch arbeitendes Tétigsein
unterscheiden (vgl. SCHULTHEIS 2004, S. 129ff.). Denn nicht alles, was das Kind tut,
lasst sich unter den Oberbegriff des Spielens subsumieren. Es gibt auch kindliche Ak-
tivititen, die dem nahe stehen, was wir im Erwachsenenleben als Arbeit bezeichnen.
Gemeint ist im Sinne von LEONTJEW (1977, S. 35) die zielgerichtete und gegenstands-
bezogene Titigkeit, mit der Menschen nicht nur ihre Umwelt veréindern, sondern auch
sich selbst, indem sie sich zunehmend ihrer selbst als Subjekte bewusst werden.

Wenn Kinder sich bemiihen, etwas ordentlich auszuschneiden, ein Geschenk zu basteln,
wenn sie beim Kochen helfen, kénnen sie nicht wie im Spiel frei und spielerisch mit den
Dingen umgehen, sondern sie orientieren ihr Handeln an bestimmten Zwecken. Das
bedeutet zum einen, sich den Dingen gegeniiber sachlich zu verhalten und sich ihren An-
forderungen zu unterwerfen. Man muss die Schere in einer bestimmten Weise hand-
haben, andernfalls kénnte man sich verletzen. Es bedeutet andererseits aber auch, dass
man situativ von sich selbst und seinen momentanen Bediirfnissen absehen muss. So ist
die Schachtel Pralinen, die fiir Mutters Geburtstag gedacht ist, bis zur Ubergabe aufzube-
wahren und man kann sie nicht vorher schon selbst konsumieren. Ein solches Handeln
ist anders als das Spielen, bei dem man sozusagen bei sich selbst ist und im Moment
Befriedigung findet (vgl. PRANGE 1981, S. 103).

In der Form des ,arbeitenden Titigseins“, wenn das Kind z.B. versucht, selbst mit dem
Loffel zu essen, sich den Pullover selbst anzuziehen, oder wenn es lernt, mit dem Rad zu
fahren, unterwirft es sich der Miihe, etwas immer wieder zu tun, um darin zu einer ge-
wissen Fertigkeit zu gelangen. Fiir das Kind sind damit normalerweise K&nnenserfah-
rungen verbunden, die zur Entwicklung des Leistungsselbstbildes des Kindes und damit
seiner personalen Identitét beitragen.

Im zweckgebundenen Umgang und arbeitenden Tétigsein lernt das Kind, seinen Leib als
Instrument seines Lernens einzusetzen. Es erwirbt aber auch dasjenige Wissen, das ihm
ermdglicht, an der soziokulturellen Wirklichkeit teilzuhaben. Denn dazu miissen die
konventionellen Bedeutungen und Zwecke von Dingen gelernt werden. Wenn das Kind
beispielsweise mit dem Essbesteck im Sand spielen wollte, wiirden wir das verhindern,
unter anderem deswegen, weil die Bedeutung des Bestecks auf kulturellen Konventionen
beruht oder weil wir bestimmte kulturelle Hygienestandards haben.

Im Lernen durch Spielen und durch arbeitendes Tétigsein zeigen sich zwei grundlegende
Lernbewegungen, die im Folgenden mit den Begriffen Zyklizitdt und Richtung bezeich-
net werden. Sie verweisen auf die leibliche Basis des kindlichen Lernens.
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3. Zyklizitit und Richtung in der kindlichen Lernbewegung

Zyklizitit: Lernen durch wiederholendes Tun

Das zyklische Moment des kindlichen Lernens manifestiert sich in der Wiederholung:
Sowohl beim Spielen als auch beim arbeitenden Tétigsein ldsst sich feststellen, dass
Kinder ein starkes Bediirfnis haben, Dinge immer wieder zu tun, etwas zu wiederholen
und die immer gleichen Abldufe einzuhalten. Gemeint ist damit die Wiederholung eige-
ner Handlungen, aber auch das Bediirfnis nach Wiederholung bestimmter Ablédufe und
ihrer Ritualisierung.

So machen Eltern die Erfahrung, dass beim Wiedererzdhlen der Gutenacht-Geschichte
vom Vorabend die noch so geringste Abweichung sofort moniert wird. Kinder verlangen
nach dem Gewohnten, nach Ritualen und Alltagsroutinen und fordern diese auch ein.
Das motivierte MONTESSORI dazu, vom ,inneren Ordnungssinn“ des Kindes zu
sprechen.

So berichtet Maria MONTESSORI von der Beobachtung eines eineinhalbjéhrigen Jungens,
der beim Gang durch die Grotte des NERO in Neapel erst zu schreien aufhorte, als die
Mutter auf MONTESSORIS Aufforderung hin ihren Mantel wieder anzog. Sie hatte diesen,
weil ihr durch das Tragen des Kindes warm geworden war, liber den Arm gelegt. In
MONTESSORIS Interpretation war der Mantel fiir den Jungen da, um iiber den Schultern
getragen zu werden, und eben nicht iiber dem Arm, was ihn deshalb zutiefst beunruhigte
(vgl. MONTESSORI 1980, S. 791t.).

Die aktive Herbeifiihrung von Ritualen zeigt sich beim Kind nach Rolf OERTER schon
im zweiten Lebensjahr (vgl. OERTER 1999, S. 17f). Festgelegt werden z.B. beim
Bilderbuchanschauen die Tétigkeiten, die Kind und Bezugsperson im Wechsel aus-
fiihren. Dazu gehoren das ,,Aufschlagen, Zeigen, Fragen, Benennen, Bestitigen und Um-
bléttern® (ebd.)*.

Auch Abzihlreime, Fangspiele oder Reigenspiele enthalten Abléufe, Muster und Regeln,
die von den Kindern entschlossen und manchmal sogar zwanghaft eingehalten werden.
So kénnen Wiederholungen im Spiel regelrecht rituellen oder zeremoniellen Charakter
annehmen.

Wiederholungen beim Spielen hidngen oft auch mit Flow-Erlebnissen zusammen, deren
Gefiihle immer wieder hervorgerufen werden sollen. Im freien Spiel wiederholen Kinder
aber auch problematische Erlebnisse und kénnen die damit verbundenen Erfahrungen
verarbeiten (ebd., S. 16). Lernpsychologisch gesehen bilden Wiederholungen die Grund-
lage des Lernens und sind durch das Motivationssystem abgesichert (ebd., S. 15).

Das zyklische Moment kindlicher Lernaktivitdt zeigt sich auch im Phidnomen des kind-
lichen Sammelns, das Ludwig DUNCKER untersucht hat (vgl. DUNCKER 2004).
SchlieBlich findet sich das Moment der Wiederholung auch in der Nachahmung. Kinder
wollen z.B. etwas tun wie die Erwachsenen. Sie schliipfen in deren Kleider, Maddchen
schminken sich wie eine feine Dame, Jungen wollen wie der LieblingsfuB3ballspieler
sein. Christoph WULF spricht hier im Anschluss an PLATON und ARISTOTELES von Mi-
mesis und sieht darin sogar die Lebensform der frithen Kindheit (vgl. WULF 1994).

“Zur padagogischen Bedeutung von Ritualen vgl. SCHULTHEIS 1998b.
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Die Zyklizitit der kindlichen Lernbewegung ermdglicht Erfahrungen des eigenen Ko6n-
nens und Erfolgserlebnisse, beispielsweise, wenn sich das Kind beim Ballspielen oder
Balancieren durch Wiederholungen in seiner Geschicklichkeit verbessern kann. Kinder
probieren oft von sich aus so lange und immer wieder, bis sie das Schleifebinden oder
das Radfahren beherrschen. Klaus PRANGE verwendet hier den Begriff des Ubens, das
dazu dient, ,,elementare Fertigkeiten auszubilden* und diese zu ,,elaborierten Kompeten-
zen [zu] steigern (PRANGE 2005, S. 98).

Die kindliche Lernbewegung weist nicht nur ein zyklisches Moment auf. Sie hat auch
eine Richtungsdimension. Kinder lernen also auch, indem sie ihre Aufmerksamkeit und
Aktivitaten auf Neues richten.

Richtung: Lernen durch gerichtetes Tun

Schon als Sduglinge nehmen Kinder Menschen, Dinge und Vorgénge differenziert wahr.
Sie greifen nach Gegenstédnden, die ihnen hingehalten werden. Sobald sie krabbeln kén-
nen, erforschen sie ihre Umgebung. Zielsicher 6ffnen Kinder Schubladen und rdumen
Schrinke aus, zerlegen, was ihnen unter die Finger kommt oder bauen und konstruieren
mit allem, was sich finden ldsst. Sie experimentieren, wie hoch man einen Turm mit
Bauklotzen bauen kann. Sie probieren aus, wie weit man an der Tischdecke ziehen kann,
bis etwas passiert. Sobald die Kinder sprechen kdnnen, kommen sie ins Fragealter und
stellen den Erwachsenen endlos Fragen zu allen moglichen Themen. Die Erwachsenen
werden auch zu Reaktionen provoziert, um zu sehen, wie weit man gehen kann.

Kinder verfiigen iiber eine natiirliche Neugier, mit der sie ihrer Umwelt begegnen. Sie
gehen zielgerichtet auf die Dinge, die sie umgeben, zu. Diese Gerichtetheit in der
kindlichen Lernbewegung zeigt sich sowohl im Spielen als auch im arbeitenden
Titigsein. So hat LANGEVELD das Spiel als eine wesentliche Weise der kindlichen
Exploration bezeichnet, die beim Kind Interessen wecke und ausforme (vgl. LANGEVELD
1968, S. 89). Die Gerichtetheit manifestiert sich auch im projektiven Charakter des
Spiels (vgl. PRANGE 1981, S. 95): Im Symbolspiel kénnen die Kinder ihre gegenwirtige
Realitit transzendieren und in andere Richtungen hin entwerfen. In der, wie EL'KONIN es
genannt hat, ,.eingebildeten Situation” (EL'KONIN 1980, S. 11) des Spiels deuten Kinder
Gegenstinde, Tatigkeiten oder Regeln um und schaffen sich eine eigene phantasiegestal-
tete Welt.

Das arbeitende Tatigsein auf der anderen Seite wurde bereits oben per se als intentional
und zweckgerichtet verstanden.

Die beiden Bewegungen der Zyklizitit und der Richtung im kindlichen Lernen sind
deutlich in den kindlichen Aktivititen zu beobachten. Es gibt sogar ein Phéinomen des
kindlichen Lernens, bei dem Wiederholung und Richtung zusammenfallen. Maria MON-
TESSORI hat es als ,,Polarisation der Aufmerksamkeit” bezeichnet. Sie berichtet iiber ein
dreijahriges Madchen, das 42mal die Ubung wiederholte, Holzeinsatzzylinder in die
dafiir vorgesehenen Offnungen zu stecken. Das Kind lieB sich nicht einmal davon
ablenken, dass MONTESSORI es mitsamt seinem Stiihlchen auf den Tisch stellte (MON-
TESSORI 1980, S. 165).
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Zyklizitit und Richtung in der kindlichen Lernbewegung verweisen uns auf das leibliche
Fundament des kindlichen Lernens. Sie lassen sich von grundlegenden leiblichen Phé-
nomenen her betrachten.

4. Leibliche Voraussetzungen des kindlichen Lernens

Um die leiblichen Voraussetzungen des kindlichen Lernens zu erldutern, wird auf leib-
phianomenologische Kategorien zuriickgegriffen, die der Philosoph Hermann SCHMITZ in
seinem ,,System der Philosophie* (1964-1980) und vielen Einzelverdffentlichungen ent-
wickelt hat.

Grundsitzlich steht in der von SCHMITZ begriindeten ,Neuen Phdnomenologie® das
eigenleibliche Spiiren im Vordergrund.

Der Leib ist das, was man von sich spiiren kann, ohne dass man auf seine fiinf Sinne und
das gelernte Korperschema, das heifit das Vorstellungsbild des Kérpers, zuriickgreift. Er
ist, so Schmitz, ,,besetzt mit leiblichen Regungen wie Angst, Schmerz, Hunger, Durst,
Atmung, Behagen, affektives Betroffensein von Gefiihlen“ (SCHMITZ 1998, S. 12).
Wesentlich ist, dass im eigenleiblichen Befinden die natiirliche Dynamik des Leibes
erfahrbar ist. Sie zeigt sich im Dialog von bestdndiger Engung, gespiirt als Spannung,
sowie der bestindigen Weitung, gespiirt als Schwellung. Man erfahrt die Pole deutlich an
der Atmung: Beim Einatmen und Ausatmen sind Spannung und Schwellung, also die
Pole der Enge und der Weite, im Gleichgewicht, aber auch in Konkurrenz zueinander®.
SCHMITZ nennt das die ,,leibliche Okonomie*. Die beiden Pole gehoren zusammen; sie
stehen miteinander im Dialog. ,,Leiblich sein heifit“, so SCHMITZ, ,,zwischen reiner Enge
und reiner Weite irgendwo in der Mitte zu sein und weder von Enge noch von Weite
ganz loszukommen, solange das bewusste Erleben dauert” (ebd., S. 17).

Dabei kann gelegentlich ein Pol dominieren. So dominiert z.B. die Enge im Hunger, bei
starker Konzentration, bei Angst oder bei Beklommenheit. Demgegentiber steht die Wei-
tung im Erleben von Freude, Erleichterung, Entspannung oder angenehmer Miidigkeit.
Die Pole kdnnen sich auch aushaken, wie beispielsweise im Schreck. In diesem Fall ver-
liert der Mensch durch iiberstarke Engung seinen Antrieb. Umgekehrt verliert man beim
Einschlafen als dominierender Weitung sein Bewusstsein.

Im normalen Befinden sind Enge und Weite als ,.,kaum spiirbare, tonisierende Spannung"
(FUcHS 2000, S. 75) gegeben. Sie bilden miteinander den vitalen Antrieb des Menschen,
oder wie SCHMITZ es formuliert: ,,gleichsam den Dampf, unter dem der Mensch wie ein
Kessel steht (SCHMITZ 1998, S. 17).

Mit der Erfahrung der Weitung im eigenleiblichen Spiiren ist nach SCHMITZ eine weitere
leibphdnomenologische Kategorie gegeben: Das ist die Erfahrung des Raumes. Das, was
man leiblich von sich spiirt, ist rdumlich ausgedehnt. Damit ist aber nicht gemeint, wie
wir unseren Korper sehen und tasten und seine Teile in Lage- und Abstandsverhéltnissen
zueinander wahrnehmen konnen. Unseren Leib spiiren wir rdumlich ausgedehnt, aber
gerade nicht durch solche Relationen bestimmt, sondern als einen absoluten Ort.

Dazu kommt durch unsere Motorik, unsere Bewegungen, eine weitere Erfahrung ins
Spiel. Das ist die Erfahrung der Richtung im rdumlichen Sinn. Nicht nur das Ausatmen,

4SSCHMITZ sieht das Ausatmen als reine Weitung oder Schwellung.
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sondern auch das motorische Verhalten sind leibliche Richtungen. Bewegungen sind
nach rechts, links, oben, unten usw. gerichtet und fiihren immer ins Weite. Das gilt auch
fiir den Blick, der dabei mit den motorischen Extremititen koagieren kann (vgl.
ScHMITZ 1992, S. 16). Aber auch Gesten haben eine leiblich spiirbare Gestalt und
Richtung, wie z.B. das Zeigen mit dem gestreckten Zeigefinger den Raum durchbohren
kann (ebd., S. 48).

Bereits der Sdugling macht im Mund mit Gaumen und Zunge, aber auch in der analen
Zone die Erfahrung von Enge und leiblich-rdumlicher Weite. Die anale Zone ist nach
SCHMITZ ,das ideale Experimentierfeld fiir das Einiiben der Regulierung des Anta-
gonismus von Spannung und Schwellung® (SCHMITZ 1965, S. 65). In der Sauberkeits-
erziehung lerne das Kind, beide Pole auszubalancieren (vgl. SCHMITZ 1992, S. 336). Im
Saugen und Schreien iibt das Kind schlieflich auch die leibliche Richtung ein (vgl.
SCHMITZ 1965, S. 305ff.).

Das eigenleibliche Spiiren von Enge und Weite hat einen ,,dialogisch-kommunikativen
Charakter (SCHMITZ 1992, S. 137). Dieser innerleibliche Dialog wird aber auch auf die
Beziehung des Menschen zu seiner Umwelt iibertragen. Er ist sogar die grundlegende
Voraussetzung dafiir, dass man mit seiner Umwelt leiblich kommunizieren kann.
Zentrale Bedeutung fiir die leibphdnomenologische Deutung des elementaren Lernens
besitzt schlieBlich der Begriff der Leiblichen Kommunikation (vgl. SCHMITZ 1978, Kap.
1 und ScBMITZ 1992, S. 175ff.). Wir kénnen mit der Umwelt leiblich kommunizieren,
weil das Atmen, der Blick oder unsere Bewegungen gerichtet sind. Sie fiihren aus der
Enge des eigenen Leibes heraus und gerichtet auf die Umwelt zu. Umgekehrt kénnen wir
aber auch unsere Umwelt leiblich wahrnehmen, wenn sich etwas auf uns richtet. Das
spiiren wir als Engung oder Spannung, z.B. wenn sich ein Blick auf uns richtet, wenn
Tanz- oder Marschmusik auf uns eindringt und uns befliigelt oder wenn man atemlos
und fasziniert, sich selbst vergessend, der Darbietung von Seilakrobaten im Zirkus folgt
(vgl. ScHMITZ 1992, S. 188). Hier exteriorisiert sich sozusagen der innerleibliche Dialog
von Engung und Weitung (vgl. FUCHS 2000, S. 77). In der leiblichen Kommunikation
mit der Umwelt hat das Wahrgenommene aber keinen objektiven Charakter, keine
Distanz zum Wahrnehmenden: Es mutet an und ruft leibliches Betroffensein hervor. Wir
spliren es intuitiv, holen es kognitiv oder reflexiv in dem Moment aber nicht ein.
SCHMITZ spricht hier von ,,Einleibung®, das heif3t wir leiben uns sozusagen in etwas ein,
immer dann, wenn etwas auf uns zukommt, das unser eigenleibliches Spiiren anspricht.
Das Phinomen der Einleibung gehért dabei zum Engepol der leiblichen Okonomie (vgl.
SCHMITZ 1992, S. 152).

Was uns anmutet und leiblich erfahrbar ist, sind vor allem rhythmisch sich
wiederholende Gestaltverldufe in der Form von Bewegungssuggestionen und es sind
syndisthetische Charaktere von Dingen. Bewegungssuggestionen gehen von rhythmi-
schen Gestalten aus; syndsthetisch wahrnehmbar ist fiir uns z.B. die spiirbare Weite der
Helligkeit (vgl. ebd., S. 176ff.). Beides stellt den Bezug zum leiblichen Spiiren des
Wahrnehmenden her und ermdéglicht die leibliche Kommunikation mit der Umwelt. Fiir
kleine Kinder ist die leibliche Kommunikation die vorherrschende Weise, mit der
Umwelt zu interagieren und zu kommunizieren.

Martinus J. LANGEVELD hat dies auch das pathische Verhiltnis des Kindes zu seiner
Umwelt genannt (vgl. LANGEVELD 1968, S. 92). Er beschreibt, wie die Umwelt fiir das
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Kind eine ansteckende Umwelt ist, auf die das Kind mit seinem Leib antwortet: ,,Beim
Hohen geht die Stimme, gehen die Gebarden in die Hohe; beim Groflen-Schweren geht
die Stimme hinunter, werden die Bewegungen breit, atmet das Kind kréaftig und langsam
durch die Nase ein usw. Der eigene Korper tut selber auch etwas: die Beine baumeln, die
Fife trampeln, die Arme schwingen — und die drehende Miihle spricht die Arme an und
macht, dass sie auch Miihlenfliigel werden (ebd., S. 90).

Das Phinomen der Einleibung zeigt sich beim Kind in der Empfénglichkeit fiir
Bewegungssuggestionen. In der leiblichen Wahrnehmung und Umsetzung rhythmischer,
sich wiederholender Gestaltverldufe bildet sich das oben beschriebene zyklische
Moment der kindlichen Lernbewegungen ab. Umgekehrt gehort es zum Phanomen der
Weitung, SCHMITZ spricht hier im Gegensatz zur Einleibung von Ausleibung, wenn sich
Kinder Tagtrdumen hingeben, Geschichten erfinden und fabulieren, wenn sie ihre
Umwelt explorieren. Darin liegt die leibliche Grundlage der Richtungsdimension des
kindlichen Lernens.

Kinder kénnen leiblich kommunizieren, weil sie Gefiithle wahrnehmen; sie verstehen
Gesichtsausdriicke und Haltungen in ihrer Bedeutung, lange bevor sie dies sprachlich
explizieren kénnen. Ein bedrohlicher Gesichtsausdruck, eine angespannte und aufrechte
Haltung, aber auch lockere Gelassenheit sind als Gestaltverldufe fiir das Kind
wahrnehmbar. Sie werden als leibliche Engung oder richtunggebende Weitung spiirbar
und mit Bedeutungen verkniipft, z.B. mit Angst, Beklemmung oder Wohlbefinden.

Die leibliche Erfahrung von Engung und Weitung zeigt sich auch darin, wie Kinder
Riume und zeitliche Strukturen erleben. Kinder haben eine Vorliebe fiir Héhlen mit
kuscheliger Enge. Sie spiiren Geborgenheit in der Umarmung der Eltern. Die Weite oder
Dunkelheit des Kellers kann unbehaglich sein, aber auch neugierig und aktiv machen.
Die Empfinglichkeit der Kinder fiir regelmifBige Ablaufe, rhythmische Gestaltungen,
festgelegte Ordnungen und fiir Rituale manifestiert sich als ein grundlegendes Bediirfnis
des Kindes. Um zum Einschlafen, das ein Phanomen leiblicher Weitung ist, loslassen zu
koénnen, muss man vorher spiiren, dass einen auch etwas festhilt. Das gelingt mit Hilfe
des téglichen Einschlafrituals, das sich auf den Engepol des eigenleiblichen Spiirens
bezieht.

Die Fihigkeit zur leiblichen Kommunikation ist die Grundlage des elementaren leib-
lichen Lernens. Daran kniipft auch die elementare Erziehung an. Wie Kinder durch leib-
liche Kommunikation lernen, soll abschlieend aufgezeigt werden.

5. Lernen durch leibliche Kommunikation

Eine leibliche Perspektive auf das kindliche Lernen einzunehmen, impliziert nicht die
Annahme, dass kognitive und affektiv-leibliche Entwicklungsprozesse getrennt von-
einander verlaufen. Vielmehr ist auch in der leiblichen Erfahrung ein allgemeines Mo-
ment enthalten, das sich als Form oder Struktur aus dem situativen Zusammenhang he-
rauslosen und auf Neues {ibertragen ldsst (vgl. SCHULTHEIS 1998a, S. 120). Was bedeutet
das fiir das elementare Lernen?

Vielleicht verfiigt man iiber die Erfahrung, als Erwachsener versucht zu haben, das
Skifahren zu lernen und konnte dabei Kinder beobachten, die unbekiimmert im Schnee-
pflug hinter dem Skilehrer herfahren und nach ein paar Tagen besser mit den Skiern
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umgehen konnen als man selbst nach drei Kursen. Kindern fillt das Lernen von Be-
wegungen leicht, weil es auf leiblicher Kommunikation, das heilit auf leiblicher Wahr-
nehmung und Mitbewegung basiert.

Kinder richten ihre Aufmerksamkeit leiblich, also nicht bewusst-kognitiv wie Erwach-
sene, auf Bewegungen, weil sie davon in leiblicher Weise angesprochen werden. Dies
betrifft die Richtungsdimension des kindlichen Lernens. Kinder erfassen Bewegungs-
suggestionen, sie nehmen Bewegungsbilder wahr und erleben den Bewegungsverlauf als
sich wiederholende dynamische Gestalt (vgl. BUYTENDIK 1956, S. 279ff. und S. 289).
Darauf wiederum griindet sich die oben so genannte zyklische Dimension des Lernens,
fiir die die Wiederholung zentral ist.

Grundsitzlich prigen sich dem Kind die Gestaltverldufe als allgemeine Struktur ein und
kénnen dadurch wiederholt und auf andere Situationen iibertragen werden. In der
Auffassung dieses allgemeinen Kerns ist begriindet, dass iiberhaupt gelernt werden kann.
Klaus Prange verwendet dafiir in Anlehnung an die Rhetorik den Begriff der Figur. Die
Figur ist das, was sich als Muster abzeichnet und als wiederkehrendes Allgemeines
erfahrbar wird (vgl. PRANGE 1978, S. 81).

Was das Lernen von Bewegungen betrifft, geht leider die Fahigkeit, in der Mitbewegung
intuitiv allgemeine Bewegungsgestalten aufzufassen, mit der zunehmenden kognitiven
Entwicklung stark zuriick. Wir Erwachsenen miissen uns Bewegungsablaufe erst kogni-
tiv bewusst machen und miihsam einiiben, bis der ,,Leib sie verstanden hat* (MERLEAU-
PONTY 1966, S. 168). Das gilt auch fiir das Lernen von Sprachen.

Vieles in ihrer Umwelt erschlieft sich fiir Kinder durch leibliche Kommunikation und
damit dem leiblichen Lernen. Unsere soziokulturell geprigten Formen des Zusammen-
lebens und Umgangs, Ordnungen, Strukturen und Motivationen, die sich darin abbilden,
sind fiir die Kinder als solche Gestaltverldufe erlebbar. Das reicht von der richtigen Hal-
tung beim Essen bis zum Umgang mit Geflihlen, von der Konsumhaltung bis hin zum
asthetischen Empfinden.

Fiir das elementare Lernen spielen auch die von SCHMITZ so genannten syndsthetischen
Charaktere eine Rolle. Auch darin kdnnen sich allgemeine Strukturen abbilden, die dem
Kind im Erleben zugénglich und damit gelernt werden konnen.

So reprisentieren die typischen Mérchenfiguren der bosen Hexe, des tapferen Prinzen
oder der guten Fee die Differenzen von gut und bése, warmherzig und kaltherzig, mutig
und dngstlich usw. Die Kinder erleben diese Differenzen in den Figuren, deren Charakter
in ihrem AuBeren und in ihren Handlungen bildhaft erfahrbar wird: Die ,,Guten* haben
einen hellen Blick, blondes Haar, eine aufrechte Haltung, eine sanfte Stimme. Die
,.Bosen* sind finster und dunkel, ungepflegt; sie haben raue Stimmen und verkniffene
Gesichter. Das Helle und Freundliche zieht die Kinder an, es lenkt sie in ihre Richtung.
Das Dunkle und Hissliche ldsst sie sich in sich zuriickziehen. Es stofit ab und ruft
Gefiihle der Beklommenheit und Angst hervor — es wird als beengend erlebt. Das
Schema von Gut und Bose kehrt in allen Marchen wieder. Es wird mittels der synés-
thetischen Charaktere, die die Marchenfiguren verkérpern, erlebbar. Es bildet sich fiir
die Kinder als etwas Allgemeines ab und wird so gelernt.

107



Mit diesen wenigen Beispielen sollte deutlich werden, dass das Kind auf der Basis seiner
leiblichen Kompetenzen vielfdltige Lernerfahrungen macht, die es erst spiter, im Laufe
seiner kognitiven Entwicklung sprachlich und reflexiv einholen kann. Die Erziehung
nimmt in vielfaltigen Formen und Gestalten auf diese leiblichen Lernvoraussetzungen

Bezug.

108



Literatur:

BUYTENDUK, Frederik J.J (1956): Allgemeine Theorie der menschlichen Haltung und Bewegung. Als Ver-
bindung und Gegeniiberstellung von physiologischer und psychologischer Betrachtungsweise. Berlin u.a.

CHATEAU, Jean (1969): Das Spiel des Kindes. Natur und Disziplin des Spielens nach dem dritten Lebensjahr.
Paderborn.

DUNCKER, Ludwig (2004): Kulturaneignung als Bildungsprozess. In: Duncker, Ludwig/Scheunpflug, An-
nette/Schultheis, Klaudia: Schulkindheit. Anthropologie des Lernens im Schulalter. Stuttgart, S. 17-92.
EISSELE, Ingrid/BARTH, Theodor (2004): Wie Kinder besser lernen. In: Stern, Heft Nr. 38 vom 09.09.2004, S.

142-152

EL'KONIN, Daniil Borisovic (1980): Psychologie des Spiels. Koln.

FucHs, Thomas (2000): Leib Raum Person. Entwurf einer phanomenologischen Anthropologie. Stuttgart.

FUHR, Thomas/Schultheis, Klaudia (1999): Zur Sache der Pddagogik. Untersuchungen zum Gegenstand der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn.

GROSSMANN, Klaus E./GROSSMANN, Karin (2001): Die Bedeutung der ersten Lebensjahre fiir die Personlich-
keitsentwicklung. Ergebnisse der Bindungsforschung. In: Frithe Kindheit. Hrsg. von der Deutschen Liga
fiir das Kind in Familie und Gesellschaft Berlin, 4 (2001), Heft Nr. 4, S. 30-38. Unter: http:// www.liga-
kind.de/pages/401grossmann.htm (Zugriff am 04.04.2006).

LANGEVELD, Martinus Jan (1968): Studien zur Anthropologie des Kindes. Tiibingen, 3. Auflage.

LEONTIEW, Alexej N. (1977): Tatigkeit, Bewusstsein, Personlichkeit. Stuttgart.

MERLEAU-PONTY, Maurice (1966): Phanomenologie der Wahrmehmung. Berlin.

MONTESSORI, Maria (1980): Kinder sind anders. Frankfurt am Main u.a.

OERTER, Rolf (1999): Psychologie des Spiels. Weinheim und Basel.

PAPOUSEK, Mechthild (2001): Die Rolle des Spiels fiir die Selbstentwicklung des Kindes. Vortrag anlésslich
der Jahrestagung der Deutschen Liga fiir das Kind "Beziehung und Erziehung in der friihen Kindheit" am
2./3.11.2001 in der Berliner Charité. Unter: http://www.liga-kind.de/pages/401papousek.htm (Zugriff am
4.04.2006).

PRANGE, Klaus (1978): Pédagogik als Erfahrungsprozess. Band I: Der padagogische Aufbau der Erfahrung.
Stuttgart.

PRANGE, Klaus (1981): P4ddagogik als Erfahrungsprozess. Band III: Die Pathologie der Erfahrung. Stuttgart.

PRANGE, Klaus (2000): Phinomenologisch oder konstruktivistisch? Zur Frage, wie der Begriff der Erziehung
zu bestimmen ist. In: ADICK, Christel/KAUL, Margret/WIGGER, Lothar (Hrsg.): Was ist Erzichungswissen-
schaft? Festschrift fiir Peter MENCK. Donauwdrth, S. 15-34 (2000b).

PRANGE, Klaus (2000): Plidoyer fiir Erziehung. Baltmannsweiler (2000a).

PRANGE, Klaus (2002): Was bedeutet eigentlich ,,lernen“? In: Praxis Schule 5-10, Heft 5, S. 6-8.

PRANGE, Klaus (2005): Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Padagogik. Paderborn.

ScHMITZ, Hermann (1964): System der Philosophie. Band I: Die Gegenwart. Bonn.

SCHMITZ, Hermann (1965): System der Philosophie. Band II/1: Der Leib. Bonn.

ScHMITZ, Hermann (1978): System der Philosophie. Band I1I/5: Die Wahrmehmung. Bonn.

SCHMITZ, Hermann (1998): Der Leib, der Raum und die Gefiihle. Stuttgart.

ScHMITZ, Hermann (1992): Leib und Gefiithl. Materialien zu einer philosophischen Therapeutik. Erstmals
1989. Paderborn, 2. Auflage.

SCHNEEWIND, Klaus A. (1999): Familienpsychologie. Stuttgart u.a., 2. Auflage.

SCHULTHEIS, Klaudia (1998a): Leiblichkeit - Kultur - Erziehung. Zur Theorie der elementaren Erziehung.
Weinheim.

SCHULTHEIS, Klaudia (1998b): Rituale als Lernhilfen. In: Grundschulmagazin, Heft 10, S. 4-10.

SCHULTHEIS, Klaudia (2004): Leiblichkeit als Dimension kindlicher Weltaneignung. Leibph&nomenologische
und erfahrungstheoretische Aspekte einer Anthropologie kindlichen Lernens. In: DUNCKER, Ludwig/
SCHEUNPFLUG, Annette/SCHULTHEIS, Klaudia: Schulkindheit. Zur Anthropologie des Lemens im Schul-
alter. Stuttgart, S. 93-171.

TREML, Alfred K. (2004): Evolutiondre Padagogik. Eine Einfiihrung. Stuttgart.

WULF, Christoph (1994) (Hrsg.): Einflihrung in die pddagogische Anthropologie. Weinheim und Basel.

109






II.

Reflexionen piadagogischer
Lernkonzepte in verschiedenen Kontexten
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Rotraud Coriand

,Lernen® — ein ,,einheimischer* Begriff?
Zur Lehren-Lernen-Korrelation im Herbartianismus,
insbesondere bei Otto Willmann

,,Lernen‘ hat in der Pddagogik nicht immer einen guten Klang. Vor allem in der Ausein-
andersetzung mit den Herbartianern wird ,Lernen” héufig abwertend belegt:
,,Lernschule‘ heiflit die Metapher fiir ein pauschal-verachtliches Urteil iiber die padago-
gische Arbeit an Schulen, die nach herbartianischen Grundsitzen das Lernen zu organi-
sieren versuchten (vgl. BOHM 2005, S. 408; vgl. auch EGGERSDORFER 1914, Sp. 364f.).
Die in diesem Kontext erhobene Forderung ,,.Lebensschule statt Lernschule!* taugte
sicher als Sinnbild fiir reformerische Absichten, nicht aber als Hinweis auf einen wissen-
schaftlichen Begriindungsrahmen fiir pddagogische Veranderungen — denkt man nur an
den objektiv existierenden Zusammenhang von Leben und Lernen.

Zum Hauptanliegen der Universitétspddagogen unter den Vertretern des Herbartianismus
gehorte die Etablierung der Padagogik als akademische Disziplin zum Zweck der pédda-
gogischen Professionalisierung insbesondere der Lehrerschaft. Eine Analyse der theore-
tischen Grundlegungsversuche der Herbartianer gehort deshalb unstrittig in die Reihe
von Untersuchungen zur Erhellung der im Tagungshorizont gestellten Frage, ,,wie die
Pidagogik selbst im Laufe ihrer wissenschaftlichen Entwicklung Lernen begriffen hat
(STROBEL-EISELE 2005).

In diesem thematischen Rahmen soll die These faktisch belegt, inhaltlich dargestellt und
begriindet werden, dass die Herbartianer ,,Lernen” nicht zu den padagogischen Grund-
begriffen zéhlten. Sie versuchten — an HERBART ankniipfend — die psychologischen Er-
kenntnisse zur Erhellung von Lernprozessen zu nutzen, um Erziehung vor allem in der
Gestalt von Schulunterricht als padagogischen Prozess zu konstruieren und zu praktizie-
ren. Demzufolge beschiftigen sich ihre Theorien weniger mit dem Lernen an sich, als
vielmehr in seiner Relation zu Erziehung. Die Anschlussféhigkeit des padagogischen
Zugangs der Herbartianer zum Lernen an unsere Gegenwart wird abschlielend skizziert.

1. Empirische Befunde

Dem faktischen Beleg der These dienen zundchst die einschlédgigen Nachschlagewerke
der Herbartianer. Im umfangreichen, 40 Seiten umfassenden Register der methodologi-
schen Enzyklopadie Karl Volkmar STOYS (vgl. 1878) ist kein Begriff ,,Lernen* doku-
mentiert. Auch die erste Auflage des Encyklopadischen Handbuchs von Wilhelm REIN
(1895-1899) enthélt keinen Artikel zum Stichwort ,Lernen”. Erwéhnung findet in den
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genannten Werken der Begriff der Apperzeption, wobei STOY ihn knapp erklért und
sofort in die Psychologie verortet: ,,Ueber alle diese Dinge [Perzeption, Apperzeption,;
R.C.] redet die Psychologie, ndmlich die neue [HERBART, DROBISCH, SCHILLING,
WAITZ, VOLKMANN; R.C.], bestimmt und ausfiihrlich* (1878, S. 79). Umfassender und
ebenfalls aus psychologischer Perspektive, beschéftigte sich Karl LANGE (1895 und
1903) in beiden Ausgaben der Reinschen Enzyklopddie mit Apperzeption. Erst fiir die
zweite Auflage verfasste Otto WILLMANN (1906) einen Beitrag zur Korrelation ,,Lehren
und Lernen®“. Ebenso existiert im Lexikon der Pddagogik (ROLOFF/WILLMANN 1913-
1917), das unter besonderer Mitwirkung Otto WILLMANNS von Ernst M. ROLOFF heraus-
gegeben wurde, keine Abhandlung zum Lernen — wohl aber zu ,Lehren u. Lernen®
(BRUCK 1914).

Nun ldsst sich die Analyse auf eine Gesamtheit von padagogischen Publikationen der
Herbart-Schule ausweiten: Im Rahmen eines DFG-Projektes (vgl. CORIAND/BOH-
ME/HENKEL 2003), das nach einer moglichen Gesamtdarstellung der padagogischen
Theoretiker und Praktiker in der Nachfolge Johann Friedrich HERBARTS suchte, wurden
6997 (davon 5634 piadagogische) Publikationen von ca. 650 herbartianischen Autoren
bezogen auf den Zeitraum von 1810 bis 1930 in einer Datenbank bibliographisch erfasst.
Die Erstellung einer zweiten bibliographischen Datenbank dient der Dokumentation aller
Hauptartikel (Anzahl: 9696), die in 20 von Herbartianern redigierten Zeitschriften publi-
ziert wurden, fiir den Zeitraum 1838-1936, wobei in den erfassten Zeitschriften auch
Nicht-Herbartianer veroffentlichten. Beide Datenbanken ermdglichen Recherchen unter-
schiedlichster Art — z.B. nach Titelstichwortern oder/und Erscheinungsjahren oder/und
Autoren oder/und vergebenen Schlagwortern. Die personenbezogene Datenbank wurde
alphabetisch, das heifit die Autoren betreffend (vgl. CORIAND/HENKEL/BOHME 2005)
und systematisch (nach padagogischen Themen in Abhéngigkeit vom Publikationszeit-
punkt) ausgewertet; die Publikation der systematischen Untersuchung befindet sich in
der Vorbereitung. Die Auswertung der Zeitschriftendatenbank erfolgte je Zeitschrift
chronologisch-alphabetisch (Jahrgang-Autor) (vgl. CORIAND/HENKEL 2005).

Betrachtet man nun diese Gesamtheit von padagogischen Publikationen und analysiert
die Titel*, so wird der Eingangsbefund bestitigt. Die Herbartianer zéhlen ,,Lernen‘ nicht
zu den ,,einheimischen Begriffen* (HERBART 1806/1982, S. 21) der Padagogik. Von
5634 piadagogischen Publikationen fiihren lediglich 10 (0,2 %) den Begriff ,Lernen im
Titel. Auch die Recherche nach dem Wortstamm ,,Jern“ (Lern-en, Lern-prozess, Lern-
wille, Lern-motivation, lern-en, lern-t usw.) fallt nicht wesentlich ergiebiger aus. Hier
finden sich 27 (0,5%) Eintrige unter den explizit pidagogischen Schriften.

Dazu im Vergleich ergaben die Analysen in der Population der paddagogischen Schriften
nach den Wortstimmen von Erziehung, Unterricht, Lehren und Apperzeption folgende
Trefter:

“Wohl wissend, dass eine Titelanalyse nicht die Lektiire der Texte ersetzt, kann jedoch bei dieser Datenmenge
zunichst nur der Titel als Inhaltsindikator dienen. Fiir die Aussagekraft dieser begrenzten Untersuchung
spricht, dass Autoren mit ihrer Titelwahl potentielle Leser fiir das zu besprechende Thema interessieren
wollen, ihnen also iiber den Titel Informationen zum Inhalt liefern (vgl. auch HORN/TENORTH/HELM 1994, S.
240f.).
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Abbildung 1: Personendatenbank mit 5634 Titeln

Erziehung allgemein sowie Unterricht als besondere Erscheinungsform von Erziehung —
also Reaktionen mit bestimmter Absicht auf die Lernbediirftigkeit des Menschen — und
weniger das Lernen an sich sind zentrale padagogische Themen der Herbartianer. Auch
nach dem Terminus ,,Lehren” wurde recherchiert, weil zu vermuten war, dass diese
Titigkeit fir die Herbartianer unter paddagogischem Aspekt ebenfalls von Bedeutung sein
konnte. Immerhin macht blofles Lehren keinen Sinn, sondern geschieht in der Absicht,
Lernen zu initiieren oder zu unterstiitzen. Es lag also nahe, Lehren dhnlich wie Unter-
richt mit Erziehung in Verbindung zu bringen. Das Ergebnis bestitigt die Vermutung
nicht: Von 5634 padagogischen Publikationen fithren nur 12 (0,2 %) den Begriff explizit
im Titel. Ergdnzende Untersuchungen nach Wortstamm®’ beziehungsweise nach relevan-
ten Kombinationen in den Titelstichwortern*® ergaben 59 Treffer (1,0 %).

“Da die Untersuchung nach dem Wortstamm ,,lehr* Mehrdeutigkeiten eher ein- als ausschloss — man denke
beispielsweise an ,,Grundlehren“ oder ,,die Lehre vom Gefiihl“ oder ,,Lehrbuch® oder ,,Staatslehre* —, wurden
alle Titelstichworter nach relevanten Kombinationen abgesucht und schliellich nach folgenden recherchiert:
,,Lehranweisungen“ + ,Lehrarbeit“ + ,Lehraufgaben” + ,Lehrbeispiele + ,Lehrform“ + ,Lehrgang” +
Lehrkunst* + , Lehrmethode + ,Lehrprobe* + ,Lehrtatigkeit“ + ,Lehrverfahren + ,Lehrweise* +
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Die in der Abbildung 1 insgesamt sichtbar gewordene Tendenz bestitigt eine entspre-
chende Titelanalyse in den herbartianischen Zeitschriften:
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Abbildung 2: Zeitschriftendatenbank mit 9596 Titeln

Auch hier bleibt festzustellen, dass das lebensnotwendige und lebensbegleitende Lernen
an sich nur ein randstdndiges Thema in den padagogischen Diskussionen der Herbartia-
ner zu sein scheint. Dieser quantitative Befund soll im Folgenden qualitativ untersetzt
werden:

2. Lehren und Lernen als Korrelate

Otto WILLMANN untersucht die Begriffe ,,Lehren” und ,,Lernen” im Verhéltnis zueinan-
der. Ausgehend von der festgestellten gemeinsamen etymologischen Wurzel beider
Begriffe — ,,dem gotischen lais [...]: ich habe erwandert, erfahren* — leitet er die Grund-
bedeutung von ,lernen* als ,,Wissen, Kenntnis aber auch Kénnen, Fertigkeit, Geschick
erwerben* (WILLMANN 1906, S. 411) ab. ,,Lehren® sei dann — zuriickgehend auf den ge-
meinsamen Ursprung — ,.dieses Erwerben bewirken oder vermitteln“ (ebd.). Lehren und
Lernen sind somit Korrelate, jedoch unterschiedlichen Umfangs. Als ,,Kausativum®

,JLehrwerkstétte* + ,Lehrziel“. Diese Liste lasst sich ergidnzen durch acht Erfassungen (0,1 %) zum
Wortstamm ,,belehr*.

“8Alle Titelstichworter werden vom Bibliographieprogramm, das zur Erstellung der Datenbanken genutzt
wurde, automatisch in einem ,,Register zum Nachschlagen® gesammelt.
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(ebd.) umfasst Lehren im Sinne von ,lernen-machen* (ebd.) weniger als Lernen, denn
nicht alles Lernen wird durch Lehren ausgelOst oder begleitet. Wird Lernen als Erwan-
dern verstanden, tritt der Vermittlungsaspekt ,,gegen die Selbsttitigkeit zuriick™ (ebd.).
Eine Beziehung zum Lehren ldsst sich nur im iibertragenen Sinn herstellen: ,,beim Ler-
nen als Erfahren belehrt man sich selbst* (ebd.). Lehren als ,,Lernen machen® ist durch
den Zweck, dass gelernt werden soll, bestimmt und schon deshalb enger gefasst als Ler-
nen. Wihrend Lehren ohne Lernen ein sinnloser Akt ist, so besitzt das Lernen ohne Leh-
ren einen hohen Wert und ist notwendig.

WILLMANN verbindet die beiden Begriffe in dem bekannten Spruch ,,durch Lehren
lernen wir (ebd.), dessen Interpretation fiir ihn von doppeltem padagogischen Interesse
ist: Zum einen lernen wir durch Belehrung seitens anderer. Zum Anderen impliziert
dieser Spruch ebenso, dass der Lehrende selbst durch lehren lernt, denn indem er das
Wissen anderer vermittelt, wird ihm das eigene Wissen geldufiger. Die alten Griechen
seien in der Ausdeutung des Zusammenhangs sogar noch einen Schritt weiter gegangen,
indem sie idealerweise im Lehren den Abschluss des Lernens gesehen hitten. Das Ler-
nen sollte dem hoheren Zweck dienen, ,,das Gelernte lehren zu konnen®. WILLMANN
beruft sich auf PLATON (zit. n. ebd.) — , Keinen schoneren Beweis ihres Wissens konnen
die Wissenden geben, als wenn sie andre wissend zu machen vermoégen. — und ARIS-
TOTELES, der das Lehren-Konnen zur ,,Probe des Wissens* erklart habe (vgl. ebd.). So
gedacht erhilt das Lehren, das urspriinglich das lernende Erwandern nur zu ergénzen
hatte, eine neue Wertigkeit und gewissermaflen sogar Vorrang gegeniiber dem Lernen;
,,in ihm [dem Lehren; R. C.] reift das Wissen aus, es ist geistiges Zeugen und Uberleiten
des Geistigen“ (ebd., S. 412). In solchem Verstindnis wird dem Lehren nicht jegliches
Lernen als Korrelat gegeben, sondern das verstandesmiflige, das WILLMANNS besondere
Aufmerksamkeit erhilt. Bemerkenswert zeitlos am Ansatz von ARISTOTELES findet er,
dass dieser den Dual ,Lehren und Denk-lernen (ebd.) entfaltet und damit Belehrung
und Vernunft verbindet. ,,.Der Gegenstand des Lehrens ist dann [...] das Notwendige und
Allgemeine, oder das Warum und Was. Das ihm entsprechende Denk-lernen ist das Er-
fassen, Begreifen, Verstechen des Grundes und Wesens, des Notwendigen und
Allgemeinen, somit Erkenntnis im Gegensatze zur blolen Kenntnis und zur Fertigkeit*
(ebd.). ARISTOTELES gelange so zu der fiir Handeln und Erkenntnis bedeutsamen Reihe
,,Wahrnehmung, Geist, Streben (ebd.) beziehungsweise ,,Anschauung, Denken, Betiti-
gen* (ebd.), aus der er dann die entsprechenden Lernstufen ,, Auffassen, Verstehen,
Uben* sowie die Stufen fiir den Lehrenden ,Darstellen, Erkliren, Einiiben* (ebd.) ent-
wickelt. Der Hervorhebung des ,,intellektuellen Moments beim Lehren* (ebd.) folgend
unterscheidet WILLMANN in ein personliches und sachliches Objekt des Lehrens, denn:
Jemandem wird etwas gelehrt. ,,Das Lehren ruft in der Person psychische Akte und Be-
stimmtheiten hervor, aber es ist zugleich ein Geben, Darbieten eines geistigen Inhalts®
(ebd.). Analog dazu ist das Lernen ,eine personliche Leistung aber durch ein Nichtper-
sonliches: denn Lernstoff normiert® (ebd., S. 414). ,,Lehren* und ,,Lernen* sind fiir Otto
WILLMANN zwar psychologische Begriffe, aber die durch sie gekennzeichneten Prozesse
sind nicht ausschlieBlich psychologisch zu verstehen, sondern sie folgen auch einer Lo-
gik der zu vermittelnden Inhalte. Dient zudem das Lehren einem sittlichen Ziel, was ins-
besondere bei Erziehung der Fall ist — WILLMANN verweist hier auf die Form des Leh-
rens, die HERBART behandelt, den sittlich bildenden Unterricht —, so kommt zum intel-
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lektuellen und logischen Moment das ethische hinzu. Dem gemé&B z&hlt WILLMANN Psy-
chologie, Logik und Ethik zu den Grundwissenschaften einer padagogischen Theorie des
Lehrens und Lernens (vgl. ebd., S. 414£).

Die im Enzyklopidieartikel von WILLMANN unternommene Zeitreise auf der Suche nach
einer geeigneten Theorie des Lehren und Lernens, die bei den alten Griechen beginnt,
COMENIUS, die PHILANTHROPINISTEN, ROUSSEAU, PESTALOZZI streift und schlielich bei
HERBART endet, lasst vermuten®®, dass die WILLMANNSCHE Didaktik von den alten Grie-
chen, insbesondere von ARISTOTELES, inspiriert ist. Von HERBART hingegen grenzt sich
WILLMANN insofern ab, als dass er in dessen Theorie das notwendige Zusammenspiel
von psychologischer, logischer und ethischer Komponente in einer Didaktik nur in An-
sitzen angelegt sicht. HERBART vernachlédssige vor allem den Lehrstoff und damit das
logische und zum Teil auch das ethische Moment des Lehrens (vgl. ebd., S. 414). Fiir
WILLMANN, der die ,Didaktik als Bildungslehre“ (1894 und 1895) auf christliche Glau-
bensgrundsitze griindet, sie in den Dienst eines , sittlich-religiosen Endzwecks* (WILL-
MANN 1895, S. 196) stellt und aus dieser Perspektive konkrete Inhaltsentscheidungen
trifft und erdrtert (vgl. ebd., S. 73ff., S. 229, S. 473), ging HERBART offensichtlich nicht
weit genug, indem dieser die ,,Materie des Unterrichts“ (HERBART 1806/1982, S. 68) in
der allgemeinen Unterscheidung von Interessen der Erkenntnis und der Teilnahme be-
riicksichtigt, die Konkretisierung dann aber den Wissenschaften und den Erziehern im
Fokus einer allgemeinen Moralitit iiberldsst (vgl. ebd., S. 56f. und S. 68f.).

Der pidagogische Zugang zum Lernbegriff, den WILLMANN in seinem Beitrag in der
REINSCHEN Enzyklopidie skizziert, ist in seinem didaktischem Hauptwerk ,,Didaktik als
Bildungslehre (1894 und 1895) griindlich entfaltet: Hier unterscheidet er zunichst die
Begriffe ,,Bildung® und ,Erziehung“, indem er den sittlichen Akzent, der sich im
Handeln zeigt, deutlich stirker der Erziehung zuschreibt: ,,[J]ene [Erziehung; R.C.] ist in
erster Linie auf die Strebungen und den Willen, diese [Bildung; R.C.] auf die geistige
Thitigkeit gerichtet; jene ist sittliche, diese geistige Assimilation; jene ist auf Autoritét
und Gehorsam gestellt, diese verlangt zwar ebenfalls die Unterordnung des Subjekts
unter hohere Einsicht, zugleich aber dessen freithdtige Mitwirkung® (WILLMANN 1894,
S. 24).

WILLMANN bringt Lernen und Bildungserwerb in einen engen Zusammenhang. Da das
Bilden — von ihm auch als ,,inneres geistiges Gestalten (ebd., S. 21) verstanden — seiner
Theorie nach iiber den bloflen Kenntnis- und Fertigkeitserwerb hinausgeht, indem es den
geistigen Inhalt zu einem , frei verfiigbaren, geistig fruchtenden Elemente macht“ (ebd.,
S. 22), so erstreckt sich der Bildungserwerb sowohl auf einen geistigen Inhalt als auch
auf eine ,,psychische Bestimmtheit“ (vgl. WILLMANN 1895, S. 189). Der Begriff des in-
haltlichen Bildungserwerbs ist fiir ihn gleichbedeutend mit dem des Lernens, denn
Kenntnisse und Fertigkeiten® konnen direkt gelernt werden, psychische Bestimmtheiten

“Die Vermutung wird durch die ,,Didaktik als Bildungslehre* (WILLMANN 1894 und 1895) gestiitzt (vgl. z.B.
WILLMANN 1895, S. 244; vgl. auch WILLMANN 1904, S. 35).

*Der Erwerb von Fertigkeiten wie Sprechen, Schreiben, Rechnen, aber auch von vorwiegend korperlichem
Konnen geht immer auf einen geistigen Inhalt zuriick, durch ,,dessen Mitaneignung sich das Lernen von der
Dressur unterscheidet (WILLMANN 1895, S. 190).
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wie Erkenntnisse, Einsicht, Weltanschauung, Geschmack usw. hingegen nicht; allerdings
werden sie — und darauf weist er ausdriicklich hin — durch das Lernen vorbereitet. ,,So-
mit ist das Lernen diejenige Thatigkeit, auf welche der ganze Bildungserwerb unmit-
telbar oder mittelbar zuriickgeht (ebd., S. 190, Hervorh. R.C.). WILLMANN unterteilt
den Bildungserwerb in den ,freien Bildungserwerb®, der durch die freie Stellung des
Subjekts zum Inhalt, ,,von welchem es nur gewisse Momente assimiliert”, gekennzeich-
net ist, und die ,,Bildungsarbeit“, die sich an ihren Inhalt bindet, ,,um ihn nach Méglich-
keit vollstindig und griindlich zu bewiltigen*. Im Gegensatz zum freien Bildungserwerb
ist die Mitwirkung anderer bei der Bildungsarbeit durchgreifend und eindringend; in den
Bereich der Bildungsarbeit fallt der fiir jede Didaktik zentrale Begriff des Lehrens (vgl.
ebd., S. 191). WILLMANN definiert: ,,Jemand lehren heifit: ihm die Aneignung eines geis-
tigen Inhalts direkt vermitteln“ (ebd., S. 192). Unter Beriicksichtigung der unmittelbaren
Lerngegenstinde und dessen, worauf Lernen Einfluss hat, geschieht dieses ,,Lernen-
machen® (ebd.) bei ,,Wissensinhalten gemeinhin durch Darstellung, bei dem heuristi-
schen Verfahren durch zweckentsprechendes Operieren, bei den Fertigkeiten durch Ver-
anlassung von Thitigkeiten, welche in einem Inhalte Ziel und Maf} haben (ebd.). Dafiir
ist der Lehrstoff durch den Unterrichtenden® dem padagogischen Zweck und der Fach-
logik entsprechend zu strukturieren beziehungsweise in eine bestimmte Form zu bringen,
so dass die ,,Abfolge eines Lehrgangs* moglich wird. Verschiedene Inhalte wiederum
ziehen verschiedene Formgebungen beziehungsweise einzelne, scheinbar unverbundene
Lehrgéinge nach sich, die durch den Lehrplan — WILLMANN spricht auch von der ,,Orga-
nisation des Bildungsinhalts® — in eine ,hohere Ordnung® gebracht und somit aufeinan-
der bezogen werden. Damit sind die Voraussetzungen fiir das ,,Lehrverfahren, als der
von dem Lehrenden oder Unterrichtenden ausgehenden gestaltenden Thétigkeit®, gege-
ben. Diese drei Phasen nennt WILLMANN ,,Stufen der didaktischen Vermittelung* und
fasst sie in die Begriffe ,,Formgebung®, ,,Organisation* und ,,Technik” — oder von ihm
auch anders formuliert: ,Lehrgang®, ,Lehrplan® und ,,Lehrverfahren” (vgl. ebd., S.
193f.). Damit benennt er Grundfragen einer Theorie des Lehrens und Lernens, die sich
im Kontext HERBARTS bewegen und die die bekannten didaktischen Theorien der Her-
bartianer durchziehen (vgl. z.B. REIN/PICKEL/SCHELLER 1878-1885). Seine Antworten
bringen jedoch eine eigensténdige, in sich geschlossene Didaktik hervor, in die WILL-
MANN sein auBergewohnlich profundes historisch-padagogisches Wissen einflieen ldsst.
In bemerkenswerter Klarheit entwirft er einen allgemein-didaktischen Rahmen, den er
fachdidaktisch und vom katholischen Standort her belebt. Die ,Didaktik als Bildungs-
lehre ist WILLMANNS Konkretion des HERBARTSCHEN Prinzips ,,Erziehung durch Un-
terricht (HERBART 1806/1982, S. 23).

3. Lehrend lernen und Forderung didaktischer Kompetenzen von Lernenden
In seinem historischen Exkurs von 1906 (vgl. 1906) beschreibt Otto WILLMANN einen

pidagogischen Zusammenhang von Lehren und Lernen, den es unter aktuellen Gegeben-
heiten weiterzudenken lohnt: Wie oben erwéhnt, weist er auf die alte Erfahrung hin, dass

S'TWILLMANN unterscheidet Lehre und Unterricht mit ihren spezifischen Aneignungszwecken und Methoden:
,.Die Universitit ist die Stiitte der Lehre, die Schule die des Unterrichts* (WILLMANN 1895, S. 193).
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nicht nur der Lerner durch die Belehrung anderer lernt, sondern sehr intensiv eben auch
der Lehrende selbst, indem er sich entsprechend vorbereitet und wahrend der Lehrtétig-
keit deutlich spiirt, ob er tatsdchlich das zu Vermittelnde so beherrscht, dass es von an-
deren verstanden wird. Diesen Lerneffekt des Lehrens methodisch fiir die Gestaltung
von Lehr-Lern-Situationen zu nutzen, das heilt auch den Lerner bewusst in eine Lehr-
situation zu versetzen und ihn diesbeziiglich zu qualifizieren, ist mindestens aus zwei
Griinden sinnvoll: Erstens sind die lehrenden Lerner ein reales Phdinomen von institutio-
nalisierten Formen des Lehrens und Lernens. Man denke an solche Beispiele, dass sich
Lernende in Gruppenarbeit untereinander belehren beziehungsweise sich gegenseitig et-
was erkldren, dass sie Vortrige halten. Des Weiteren sind sie gefordert, Ergebnisse von
Projektarbeit anderen auf verschiedenste Art zugénglich zu machen; sie fiihren Experi-
mente vor, planen bei der Gestaltung von tiglichen Ubungen Aufgaben fiir ihre Mit-
schiiler und vieles mehr. Zweitens erleben wir derzeit einen rasanten Fortschritt der In-
formationstechnologie. Das Medium Internet beispielsweise ermdglicht in hohem Tem-
po und zu immer niedrigeren Kosten die stindige weltweite Verfligbarkeit von Informa-
tionen praktisch fiir und von Jedermann und bringt damit das Informationsmonopol von
offentlichen Bildungsinstitutionen — insbesondere von Schulen — ins Wanken. Das per-
sonlich bedeutsame und vor allem selbst initiierte Lernen gewinnt gegeniiber dem in In-
stitutionen verordneten Lernen an Gewicht. Geht man davon aus, dass Informationen mit
ungepriiftem Rohmaterial vergleichbar sind, aus dem erst durch begriindete Selektion
und Kombination Wissen entsteht, dann bedeutet das fiir die Gestaltung z.B. von Unter-
richt, dass hier nicht unflexibel am ,,Was“ (Stoff) festgehalten werden kann, sondern
dass er besonders fiir das ,,Wie* — sprich fiir die Erfahrbarkeit des Prozesses der Er-
kenntnisgewinnung — sorgen sollte, damit die primér Lernenden den Umgang mit Infor-
mationen lernen und so befihigt werden, mit der willkiirlichen Informationsflut sinnvoll
zu arbeiten. Diese Befihigung wird jedoch paradoxerweise zum Problem der traditio-
nellen Lehr-Lern-Kultur, denn der professionell Lehrende hat sich auf gewaltige Wis-
sens- und Kompetenzunterschiede zwischen den Lernenden einzustellen. AuBerdem
miissen die professionell Lehrenden damit rechnen, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler
auf bestimmten Gebieten mehr wissen und konnen als sie selbst. Es liegt nahe, die Diffe-
renzen fiir einen Austausch zu nutzen, der sich an den subjektiven Lernerfahrungen und
-bediirfnissen der primir Lernenden orientiert und die Ubernahme partieller Lehrfunktio-
nen durch Lerner einschlieft.

Da es aber bei diesem zeitweisen Verzicht auf die traditionelle Rollenverteilung — der
Lehrer/die Lehrerin lehrt, die Schiiler und Schiilerinnen lernen — nicht nur um den Lern-
effekt der einzelnen lehrenden Schiiler oder Studierenden oder Kursteilnehmerinnen ge-
hen kann, sondern die Verantwortung fiir den Lernfortschritt der gesamten Lerngruppe
bleibt, stellt sich die Frage nach didaktischen Kompetenzen von Lernenden. Gemeint ist
nicht das Niveau einer Berufsqualifikation, sondern gefragt sind die Ubergéingen bezie-
hungsweise Qualititsstufen von spontanem Lehren hin zu didaktisch qualifiziertem Leh-
ren, die auch Lernende als zustindige Akteure von Lehren und Lernen betreffen. In die-
sem Sinn wird hier in Anlehnung an Lothar KLINGBERG (vgl. 1987 und 1990) und im
Riickgriff auf die Ergebnisse eigener empirischer Untersuchungen (vgl. CORIAND 1989)
unter didaktischen Kompetenzen von Lernenden einerseits ihre objektiv gegebene Zu-

119



stindigkeit fiir institutionalisierte Lehr-Lern-Prozesse verstanden, denn ohne sie finden
sie nicht statt, sowie andererseits ihre Urteils- und Handlungsfahigkeit, die sich auf
aktive Teilhabe an der Planung, Gestaltung und Auswertung von institutionalisiertem
Lehren und Lernen bezieht. Didaktische Kompetenz der primér Lernenden schliefit so-
wohl die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess ein als auch Mitverantwortung fiir
das Lernen anderer. Die Verantwortung fiir den Lehr-Lern-Prozess in seiner Gesamtheit
bleibt beim professionell Lehrenden. Von seiner didaktischen Kompetenz sowie von den
institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen héngt es in erheblichem
Mafe ab, wie weit reichend sich die Beteiligung der Lernenden an der Planung, Gestal-
tung und Reflexion von Lehren und Lernen gestaltet (vgl. CORIAND 2004, S. 201f.).
Durch die bewusste Foérderung der didaktischen Kompetenzen von Lernenden wird eine
Leistungssteigerung der Lernenden antizipiert, die sich im Umgang mit anderen quali-
fiziert. Denn der Blick weitet sich vom eigenen Lernen auf das Lernen der Mitschiiler
(beziehungsweise Seminar- oder Kursteilnehmer) — schliellich misst sich didaktische
Kompetenz am Lernerfolg der anderen. Bei dem Perspektivenwechsel geht es also nicht
ausschlieBlich darum, eigene Ergebnisse oder die Ergebnisse der Gruppe zu prasentieren,
um eine bestimmte fachliche Leistung nachzuweisen, sondern auch und vor allem da-
rum, die Ergebnisse fiir die iibrigen so aufzubereiten, dass sie etwas fiir sich verwerten
konnen. Darin liegt die besondere padagogische Bedeutung von Lehr-Lern-Konzepten,
die selbst- und mitbestimmtes Lernen didaktisch qualifizieren: Thre Qualitit erweist sich
sowohl an den hervorgebrachten individuellen fachlichen Leistungen als auch am Um-
gang miteinander und steht damit fiir eine zeitgemaBe Vorstellung iiber den Zusammen-
hang von Unterricht und Erziehung.
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Lutz Koch

Lernen und Denken.
Funktion und Riickwirkung

I

Man kann Lernen in sehr allgemein gehaltener Einstellung als Erkenntniszugang thema-
tisieren, aber auch aus der speziellen Optik auf schulisches Lernen hin betrachten.
Lernen ist dann kaum an sich interessant, sondern eher im Blick auf das Lehren, das als
Lernenlassen schon durch den Begriff des Lernens mitdefiniert ist und deshalb nur unter
der Voraussetzung einer hinreichenden Klirung des Lernbegriffs entwickelt und er-
forscht werden kann. Auch die folgenden Bemerkungen zum Lernen dienen daher
letztlich der Verstindigung iiber die Aufgaben und Aktivititen des Lehrens und Unter-
richtens. Lernen wird dabei von dem anfangs genannten Gesichtspunkt aus als eine
bestimmte Art des ,,Wissendwerdens* beziechungsweise als eine von mehreren Arten von
Erkenntniszugidngen aufgefasst. Mit Wissenschaft und Lebenserfahrung hat ndmlich das
Lernen eben dies gemeinsam, dass es die Tore zu Wissen und Erkenntnis 6ffnet. Natiir-
lich sind die Differenzen nicht zu libersehen; sie im Einzelnen aufzudecken, ist zwar eine
reizvolle und wichtige Aufgabe, doch wird sich hier die Erérterung auf das grundlegende
Merkmal des Lernens, Erkenntniszugang zu sein, beschrinken, und auch das nur in
Riicksicht auf die schulische Anleitung zum Lernen, also auf das Lehren und Unter-
richten. Schon dadurch, dass schulisches Lernen durch Lehrer vermittelt wird, ist es
gegen die Erfahrung abgegrenzt, die jeder selbst machen muss, ohne dass sie uns von
Anderen vermittelt werden kann, weshalb sie nicht in der ,,Schule®, sondern nur in der
,,Welt* erworben wird. Auf noch andere Weise ist Wissenschaft vom schulischen Lernen
unterschieden; dort wird ,,entdeckt®, was in der Schule allenfalls in Wissensform weiter-
gegeben beziehungsweise tradiert werden kann und muss, wenn das Wissen nicht all-
mahlich verloren gehen soll. Auch wenn gelegentlich von ,,entdeckendem Lernen® in der
Schule die Rede ist, so ist doch die wissenschaftliche Entdeckung von ganz anderer Art
als das schulische Lernen, welches das wissenschaftliche Entdecken allenfalls nachstellt,
seinen Auftrag aber nicht in Forschung und Entdeckung, sondern in der Uberlieferung
des Wissens findet, ungeachtet dieser Differenzen aber selbst auch den Weg zum Wissen
er6ffnen kann. Dass im Folgenden der Begriff des Wissens nicht in einer Weise belastet
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werden muss, die nur in die faustische Skepsis miinden kann (,,Und sehe, dass wir nichts
wissen konnen!“>?), bedarf keiner niheren Ausfiihrungen.

Wo aber Wissen ,,erworben* wird, entweder durch Wissenschaft, Erfahrung oder Ler-
nen, da ist auch das Denken im Spiel, selbst wenn es sich um Wissen in relativ an-
spruchsloser Bedeutung handelt. Das ist gewiss nicht bei allen Arten des Lernens der
Fall, weder beim Erlernen des motorischen Gebrauchs unserer Glieder noch bei der
Sprachnachahmung, aber Wissen konnen wir nicht haben, ohne zu denken, wie an-
spruchslos das bendétigte Denken auch immer sein mag. Ohne Denken also kein Wissen!
Nur mit Denken allerdings auch nicht! Wir diirfen ja nicht vergessen, dass uns etwas
,.gegeben sein muss, um lernen zu kdnnen, etwas, was wir aufnehmen und behalten
miissen, um es dann mit Hilfe des Denkens zu ,,bearbeiten®. Ohne Vorgaben wire Ler-
nen daher gar nicht nétig und auch nicht méglich. Es gébe keinen Anlass und keinen
Stoff zum Lernen, wir konnten uns damit begniigen, unsere Objekte denkend zu ,.kon-
struieren‘’. Daher vertrdagt sich der erkenntnistheoretische Konstruktivismus nicht mit
dem Lernen. So betrachtet sind , konstruktivistische* Lernbegriffe holzerne Eisen. Ler-
nen ist nimlich in seinen ersten Akten der Vollzug rezeptiver und nicht konstruktiver
Bemiihungen. Jeder weil}, wie schwer es uns fallen kann, die Aufmerksamkeit langere
Zeit hindurch auf die eine und selbe Sache zu konzentrieren, von der Miihe des Ein-
prigens ganz zu schweigen, das ja auch zur Rezeptivitit gehdrt bezichungsweise zum
Aufnehmen und Behalten, wie QUINTILIANUS das Lernen in seinen elementaren Voll-
ziigen definiert hat®>. Diese Hinnahme des Gegebenen, als die Lernen zunichst erscheint,
fillt in die Zustindigkeit der Wahrnehmung, nicht in die des Denkens. Hier ist der Sinn
mit seinen Organen im Spiel. Zahlreiche Lernvollziige beruhen allein auf der Rezep-
tivitit der Sinneswahrnehmung in Verbindung mit Einbildungskraft und Gedichtnis,
ohne dass hier schon das Denken bewusst eingesetzt werden muss, etwa beim Vokabel-
lernen. Immer dann allerdings, wenn sich das Lernen um Wissen bemiiht, sind Sinn und
Verstand erforderlich, Anschauung und Gedanke (Begriff), Rezeptivitit und jene
,Selbsttitigkeit”, die wir dem Denken zusprechen. Dem ist die moderne Didaktik schon
bei PESTALOZZI gefolgt, der uns den methodischen Weg des Lernens von sinnlichen
Anschauungen zu deutlichen Begriffen gewiesen hat™.

Obgleich die intuitive (anschauliche) Seite des Lernens dafiir steht, dass wir es mit
sachhaltig Gegebenem zu tun haben und nicht blo mit ,,blauem Dunst®, kann man doch
auch die logische und diskursive Seite des Denkens ins Auge fassen, die beim Lernen
immer dann ins Spiel kommt, wenn wir zu Erkenntnis und Wissen gelangen wollen.
Doch ist auch hier noch eine Verlagerung der Aufmerksamkeit moglich, je nachdem ob
mehr die objektive oder mehr die subjektive Leistung des denkenden Lernens interes-
siert. Offenbar leistet das Denken bei Erkenntnis und Lernen zweierlei: Erstens verleiht
es dem anschaulich gegebenen Etwas die Bestimmtheit, dieses und nichts anderes,
mithin iiberhaupt ein Gegenstand (Objekt) und nicht bloB ein Vexierspiel der Sinne zu
sein; zweitens wirkt es auf den Lernenden zuriick, zumindest ist das mdglich. Eben
dieser subjektive Riickbezug soll hier das Thema sein. Mit ihm héngt ja zusammen, was

52Goethe 1962, S. 20.
53Quintilianus, Inst. Or. I, 3,1: facile percipere et fideliter continere.
S*PESTALOZZI 1978, S. 30.
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wir ,,Bildung® nennen. Wenn der Unterricht auch darauf achtet und nicht nur auf die zu
vermittelnden Problemlsungskompetenzen, dann wird er danach trachten — wie es bei
HUMBOLDT zu lesen ist —, jeden Gegenstand so zu behandeln, ,,wie er am meisten und
besten auf das Gemiith zuriickwirkt“>’. Analysieren wir also das am Lernen beteiligte
Denken nach seiner subjektiven ,Riickwirkung® hin. Damit wird ein weiterer Versuch
gemacht, im Blick auf die aktuelle Diskussionslage die Plausibilitit und Verstindlichkeit
der HUMBOLDTschen Riickwirkungsthese zu unterstiitzen’ 6

II.

Worin diese ,,Riickwirkungen auch immer bestehen mdgen, so wird man doch von
ihnen erwarten, dass sie von bleibender und nicht blof fliichtiger Art sind. Denn Lernen
in all seinen Varianten zielt auf dauerhaften Zuwachs. Hier ist es nun wichtig, sich an
keinen zu engen Begriff des Denkens zu halten. Denken als Problemldsen und als
Aktivitit, die man nach Bedarf an- und abschalten kann, ist wohl generell zu kurz
gegriffen, insbesondere wenn es um den (subjektiven) Zusammenhang von Lernen und
Bildung geht. Eher wird man das Denken als Medium des Weltverstindnisses und der
Lebensfiihrung auffassen miissen. Denken wird daher im Folgenden nicht nur funktional
als Instrument der Daseinsbewiltigung, sondern vorrangig als Organ des bewussten
Lebens verstanden. Das Problemlosen hat ndmlich, abgesehen davon, dass sein Erwerb
die Sicherheit des Kénnens verleiht, von sich her keine nennenswerte Affinitit zur
Person dessen, der dieses Konnen erwirbt und anwendet. Man kann zwar im funktio-
nalen Zusammenhang bildende Riickwirkungen nicht ganz ausschlielen, aber intendiert
sind sie, wo es auf Problemlésung ankommt, nicht. Was mit dieser Absicht gelehrt wird,
sind in der Regel Kompetenzen, kaum jedoch Perspektiven, schon gar nicht das, was der
aktuelle Zeitgeist aus seinem Glossar gestrichen hat, die kritische Reflexion.

Die Ausgangsvermutung fiir die folgenden Uberlegungen lduft darauf hinaus, dass es
Perspektiven und Gewdhnungen sind, die als ,Riickwirkungen des Wissen und
Erkenntnis intendierenden Lernens in Frage kommen. K6nnen sie — ohne Anspruch auf
Vollstindigkeit — isoliert und benannt werden, dann ldsst sich vielleicht HUMBOLDTS
nicht niher explizierter Begriff der Riickwirkungen aufschliisseln und damit der Chiffre
,Bildung*, die bei Skeptikern fiir ein Alles-und-Nichts und bei dogmatischen Empiri-
kern als nichtoperationalisierbare Metaphysik gilt, ein wenig Kontur verleihen. Im
Ubrigen ist HUMBOLDTs Begriff der Riickwirkungen insofern missverstindlich, als er
auf die falsche Spur einer Kausalitét fiihrt, mit der im gegenwartigen Zusammenhang
insofern kaum zu rechnen ist, als Denken, blof} fiir sich genommen, trotz aller Wichtig-
keit nichts bewirkt, das heifit, wirklich macht. Selbst wenn wir denkend die Weltritsel
16sen, wird dadurch noch nichts im Feld der existierenden Dinge verdndert, aus ihm
weggenommen oder hinzugefiigt. Was gedacht wird, spielt sich allein in der Welt des
Geistes ab, wirklich werden unsere Gedanken erst, wenn das Handeln hinzutritt. In der
Welt des Geistes aber konnen sie zur Folge haben, was wir Bildung nennen. Um dieser
einen Ort zuzuweisen, kann man noch immer keinen besseren Begriff wihlen als den des

SSHUMBOLDT 1964, S. 189.
SKOCH 2004, S. 183 ff.
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Geistes, auch wenn er, so wie die Idee der Bildung selbst, als nichtempirisches Konzept
unter Metaphysikverdacht gestellt ist und in einer Wissenschaft, die gelernt hat, ohne ihn
auszukommen, einen Fremdkorper darstellt.

Als Zugriff fur die Erdrterung bildender Riickwirkungsmdglichkeiten des Lernens bietet
sich ein vor Jahren erarbeiteter Ausgangspunkt an’’. Danach kann man die Leistungen
des Denkens bei demjenigen Lernen, das auf Erkenntnis und Wissen geht, als Verstehen,
Einsehen und Begreifen bestimmen und zu einander in Beziehung setzen. An diesen
Leistungen, die Modi der Erkenntnis und des Lernens zugleich bedeuten, lisst sich eine
subjektive von einer objektiven Seite unterscheiden und gesondert betrachten. Normaler-
weise ist das Interesse auf die objektive Seite beschriankt, nur selten beriihrt es die
subjektiven ,,Riickwirkungen®. Das hat verschiedene Griinde. Zum einen beantwortet
und 16st die Erkenntnis unsere objektiven Fragen und Probleme; daneben spielen aber
auch methodische Griinde eine Rolle. Einer von ihnen betrifft die Unanschaulichkeit
dessen, wovon im Folgenden unter dem Problemtitel der bildenden Riickwirkungen die
Rede sein wird. Damit verbunden ist die schon erwédhnte Nichtoperationalisierbarkeit,
die fast gleichbedeutend ist mit empirischer Unzugénglichkeit. Das hat bei den empi-
rischen Disziplinen, vor allem bei der Psychologie, dazu gefiihrt, das ganze Thema auf
sich beruhen zu lassen, ein Vorgang, der sich auch als Trivialisierungsprozess beschrei-
ben lésst.

II1.

Die Suche nach Perspektiven und Gewohnungen, die von einem Lernen ausgelOst
werden, dessen Aktivitdten nicht nur rezeptive Funktion haben, sondern auch aus spon-
tanen (,,selbsttitigen*) Denkakten bestehen, wird zunichst bei dem ansetzen, was man
als verstdndiges Lernen bezeichnen kann®®. Allerdings ist der Begriff des Verstehens zu
sehr mit dem Instrumentarium der Hermeneutik belastet, um sich ohne Erlduterung dem
logischen Kern des Verstehens zuwenden zu kdnnen. Daher ist daran zu erinnern, dass
unser Verstehen und Lernen stets ein Verstehen und Lernen von etwas als etwas ist.
Beides hat propositionale Struktur und prédikativen Charakter.

Mit dieser Urteilsform des Lehrens und Lernens ist nicht nur der diskursive Aspekt und
nicht nur der Wahrheitsanspruch der Erkenntnis und des kognitiven Lernens gegeben,
sondern auch die logische Form angezeigt, die beiden gemeinsam ist. Denn die Urteils-
form ist eine Grundfigur der Logik. Hier ist nun insbesondere zu beachten, dass die in
der Pradikatstellung des Urteils auftretenden (allgemeinen) Begriffe nicht nur den Ur-
teilen selbst, sondern auch den in ihnen ausgesprochenen Erkenntnissen und Lernge-
winnen die quantitative Bestimmtheit der Vielgiiltigkeit verleihen. Diese sind kraft der
allgemeinen Begriffsmerkmale ihrer Pradikate auf alle Objekte der gegenstindlichen
Welt beziehbar, die diese Merkmale teilen. Daher besitzt auch das entsprechende Lern-
resultat diese logische Quantitét der Vielgiiltigkeit beziehungsweise der vielféltigen An-
wendbarkeit, wie es ja liberhaupt zu den elementaren Eigentliimlichkeiten des Lernens
gehort, nicht nur dauerhafte, sondern auch vielfaltig anwendbare Resultate anzustreben.

"Vgl. KocH 1991.
#Vgl. KocH 1991, § 22.
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Es ist nun durchaus des Innehaltens und der Betrachtung wert, dass wir uns durch
vielgiiltig anwendbare Begriffspradikate das Fremde vertraut und das Unbekannte
verstindlich machen kénnen. Auf ihnen beruht daher auch die Mdoglichkeit, das Fremde
und Unbekannte erkennen und verstehen zu Jernen. Es geniigt ndmlich zu wissen, dass
das noch Unverstandene mit einem uns bereits vertrauten Begriff ein vielgiiltiges Merk-
mal teilt, um es als das wiederzuerkennen, was im Begriff selbst schon seine gedankliche
Fassung gefunden hat. Als Beispiel kann die Pflanzenbestimmung aus dem schulischen
Botanikunterricht dienen.

Allerdings setzt diese propositionale Begriffsanwendung auf Neues und Unverstandenes
die Erlernung der Begriffe selbst voraus. Vom Lernen durch Begriffe ist das Begriffs-
lernen unterschieden. Es eroffnet die Moglichkeit dafiir, dass wir durch Begriffe lernen
konnen. Erst wenn wir iiber Begriffe verfiigen beziehungsweise Begriffe gelernt haben,
kénnen wir mit ihrer Hilfe weiterlernen und Unbekanntes verstehen, und zwar dadurch,
dass wir die erlernten Begriffe auf neue Objekte und Themen anwenden. Ungeachtet
ihrer Verschiedenheit sind aber beide Varianten des ,,kognitiven* Lernens doch in das
anfangs genannte ,,verstindige Lernen* gemeinsam eingebunden. Man muss es lernen,
zu verstehen, was der geometrische Begriff des Dreiecks im Allgemeinen bedeutet, um
dann mit seiner Hilfe eine spezielle Figur, zum Beispiel eine &uBerst spitzwinklige
Fliche als Dreieck verstehen zu lernen.

Nun stellen Begriffslernen und Lernen durch Anwendung von Begriffen komplexe
Forschungsthemen dar, und zwar nicht nur fiir die in ihrer Bedeutung weit iiberschitzte
Lernpsychologie, sondern auch fiir Logik und Erkenntnistheorie. Dem brauchen wir an
dieser Stelle nicht niher zu folgen®. Stattdessen soll es darum gehen, die méglichen
,.Riickwirkungen* verstandigen Lernens auf den Lernenden selbst zu thematisieren. Was
dabei nicht beriihrt wird, ist die so genannte formale Bildung, verstanden als Stirkung
und Verfeinerung der geistigen ,,Krifte“ (Gedichtnistraining, Belebung der Fantasie,
Schirfung von Aufmerksamkeit und Urteilskraft, Disziplinierung des Verstandes bezie-
hungsweise Denkens, Ubung des Sprachvermdgens etc.). Vielmehr soll die mdgliche
Riickwirkung unserer Gedanken beziehungsweise Begriffe auf den Lernenden in den
Blick geriickt werden — die mdgliche, denn die wirkliche kann — wenn iiberhaupt — nur

¥Zur Vermeidung von Missverstindnissen sei lediglich angemerkt: Begriffe sind nicht zu verwechseln mit
bildlichen Vorstellungen, wodurch sie verdinglicht und entdynamisiert werden. Sie sind auch keine im Ge-
dichtnis gespeicherten Daten, sondern rationale Aktivitdten. Einen Gedanken ,haben” heifit, ihn denken. Be-
griffe sind daher nichts Vorhandenes, das die erzeugende Denktitigkeit {iberdauert, vielmehr miissen sie stets
aufs Neue gedacht werden. Das schulische Begriffslernen ist folglich keine Begriffs- und Gedankeniiber-
nahme, sondern eine zwar von Lehre und Unterricht gelenkte, aber eigenstdndige Denkaktivitdt der
Lernenden. Der Lehrende ist hier ungeféhr vergleichbar mit dem Steuermann einer Rudermannschaft: Er gibt
die Richtung und die Schlagzahl vor, korrigiert beides und sorgt fiir Motivation. Rudern aber miissten die
Lernenden selbst. Die angesteuerten Richtungen (Methoden) sind leicht iiberschaubar, weil es nur zwei logi-
sche Moglichkeiten gibt: den epagogischen (induktiven) und den apodeiktischen (deduktiven) Weg. Der
padagogisch geeignetere Weg fiir das Begriffslernen im Schulunterricht ist nach ARISTOTELES der induktive,
das heifit die Hinflihrung vom bekannten Besonderen zum Allgemeinen (ARISTOTELES, Topik 105 a; vgl.
Buck 1989, S. 31 ff.). Der entgegengesetzte deduktive Weg, der mit dem Allgemeinen beziehungsweise den
Prinzipien beginnt und dadurch das Besondere bestimmt, ist nach ARISTOTELES eher der wissenschaftlichen
Lehre angemessen.
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durch empirische Nachforschung bestitigt werden. Sie setzt freilich voraus, dass man
schon weiB, was auf diesem Feld iiberhaupt zu suchen ist.

Iv.

Mit Hilfe der Unterscheidung zwischen Begriffslernen und dem Lernen durch Begriffe
lasst sich die Rede von ,Riickwirkungen differenziert behandeln. Nach beiden Hin-
sichten kann unter Abstraktion vom objektgerichteten Erkenntnisgewinn des Lernens
danach gefragt werden, wie der Lernende selbst durch den jeweiligen Lerntypus — Be-
griffslernen oder Lernen durch Begriffsgebrauch — beeinflusst wird. Diese Frage folgt
einer anderen Intention als die Frage danach, was er jeweils gelernt hat. Zwar erfahrt er
schon durch das Erlernte selbst (Begriffe und durch Begriffsanwendung verstandene
Besonderheiten, logisch: Gattung und Arten) eine nicht unwesentliche Modifikation, in-
dem er, vereinfacht ausgedriickt, vom Unwissenden zum Wissenden, unter Umsténden
vom Laien zum Fachmann wird, doch kann sein Interesse auf das Funktionale konzen-
triert bleiben. Das Gelernte kann aber auch zu einem Organ seiner Weltsicht werden.
Offenbar hingt die Antwort auf die Frage nach den bildenden Riickwirkungen von der
zweiten Moglichkeit ab. Nicht alles Wissen bietet solche Riickwirkungsmdglichkeiten
an. Darauf ist spiter einzugehen. Betrachten wir jetzt, was die Organmetapher zunichst
in Riicksicht auf das Begriffslernen und danach in Bezug auf das Lernen durch Begriffs-
gebrauch bedeuten kann.

Zunichst zur Riickwirkungsmoglichkeit des ,,Begriffslernens: Der Ausdruck ist hier in
Anfiihrungsstriche gesetzt, weil er in verfiihrerischer Abbreviatur die banalisierende
Rede vom ,Begriffeklopfen* suggeriert, so als seien Begriffe bedeutungslose Aus-
drucksweisen mit unsicherem Realitdtsbezug. Doch sind sie nicht identisch mit ihren
Bezeichnungen, vielmehr wird in ihnen das Allgemeine der Sache selbst und deren
gegenstindliche Einheit gedacht. Auch das kann hier nicht ndher ausgefiihrt werden.
Nimmt man den Begriff in diesem Sinne als allgemeinen Sachgedanken, als ,,Idee*
beziehungsweise Sicht auf die durch ihn bestimmbaren und unterscheidbaren Dinge und
Sachverhalte, dann stellt er das genaue Gegenteil zur Banalitit des verbalen Résonne-
ments dar. Wer iiber den Begriff der Sache verfiigt, kennt sich im Grundsétzlichen aus
und kann sich von daher auch das Spezielle und Kontingente erschlieflen oder erarbeiten.
Ohne ihn gibt es keine funktionale Problemlésungskompetenz.

Nun kann sich, wer einen bestimmten Begriff durch Lernen innehat (im angegebenen
Sinne der denkenden Hervorbringung), auf dessen Eignung zur Losung praktischer Prob-
leme (Funktion) beschrinken. In subjektiver Riicksicht kommt das einer Selbstbeschrén-
kung auf die funktionale Kompetenz gleich, die der Lernende durch seine begriffliche
Erkenntnis erworben hat. Die in seinen Begriffen ebenfalls angelegten perspektivischen
Deutungsmoglichkeiten, die iiber die praktische Problembewiltigung hinausgehen, wer-
den vernachléssigt. Denn iiber ihre funktionale Bedeutung hinaus kdnnen sich Begriffe
als Gesichtspunkte eignen, die so etwas wie logische Horizonte erdffnen® oder, mit ei-
nem anderen Bild gesprochen, als ,,Organe* des Weltverstdndnisses dienen. Nicht alle,

S0ygl. KOCH 1991, § 27, S. 122.

127



aber viele Begriffe ermédglichen auf diese Weise Kompetenz und Perspektive zugleich;
nicht alle, aber viele sind funktional und ,,horizontal“ relevant, zum Beispiel der Begriff
der Demokratie, der funktional fiir das politische Tagesgeschift nétig ist, aber auch eine
der wichtigsten Perspektiven auf das Leben in Staat und Gesellschaft erdffnet. Diese
zweite und mit dem Begriffslernen verbundene Mdoglichkeit kann padagogisch gesehen
und gefordert, aber auch zugunsten der funktionalen Kompetenz zuriickgestellt oder
ganz ignoriert werden.

Was da unterstiitzt oder beiseite gelassen wird, betrifft die subjektive Riickwirkung des
Begriffslernens, die sich als Perspektive zur Kompetenz hinzugesellt, aber auch unent-
wickelt bleiben kann. Im ersten Fall ist der Begriff beziehungsweise der allgemeine
Sachgedanke beim Lernenden nicht blof} ein temporér aktivierbarer und auch wieder
deaktivierbarer Bestandteil seines Methodenrepertoires, sondern er gehért dauerhaft zur
Person selbst hinzu, und zwar als Teil ihrer erworbenen Sicht auf die Dinge oder als
geistiges Auge, wenn man sich der Fruchtbarkeit der organologischen Metaphern bedie-
nen will. So eroffnet der Begriff (Gedanke), den wir mit dem Ausdruck ,,Demokratie*
bezeichnen, eine Perspektive von sehr allgemeiner und umfassender Art. Das gilt auch
von solchen Leitbegriffen, die wir als ,Natur“ oder ,Kultur“ und so weiter zu be-
zeichnen pflegen.

V.

Wir konnen Begriffe in funktionaler Einstellung als Mittel der Problemlésung und
Lebensbewiltigung durch Lernen ,,erwerben®; wir kénnen sie uns aber auch als Organe
der Weltsicht anverwandeln. Aber dann ist es auch moglich, durch Begriffe, die ja nichts
anderes sind als bestimmte Gedanken, Neues zu lernen. Wir tun das, indem wir sie auf
Besonderes und noch Unverstandenes anwenden, das durch sie bestimmt und verstanden
wird. Auch auf diesem Wege — und auf diesem vor allem — lernen wir, etwas zu
verstehen, nur dass es sich jetzt um ein Verstindnis handelt, das vom bereits erworbenen
begrifflichen Vorverstédndnis abgeleitet ist und vom Allgemeinen zu den besonderen
Dingen und Verhiltnissen ,,absteigt”. Das verstindige Lernen hat ja durchaus zweifache
Bedeutung; das wurde bereits hervorgehoben.

Wenn Lernen darauf beruht, dass wir von unseren Begriffen propositionalen Gebrauch
machen und sie auf Neues und bisher Unverstandenes beziehen, dann kann das wiede-
rum unter sehr verschiedenen subjektiven Voraussetzungen geschehen. Diese dirigieren
den Umfang des Begriffsgebrauchs. Er kann durch eine personliche Einstellung begrenzt
sein, die das Denken instrumental in Dienst stellt, das heif3t, sich nur im Bedarfsfall des
Potenzials unserer rationalen Konzepte bedient. Diese Einstellung zum Begriffsgebrauch
korrespondiert mit der finktionalen Einstellung zum Erlernen der Begriffe. Dort ndmlich
werden die grundsitzlichen Gedanken, die wir als Begriffe zu bezeichnen pflegen,
wegen ihrer Funktionalitit beziehungsweise wegen ihrer Eignung zur Problemldsung
gelernt, hier wird die Anwendung der erlernten Gedanken von der tatsdchlichen Prob-
lemldsung dirigiert, was dazu fiihrt, dass die Begriffe instrumental eingesetzt werden.
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Sie konnen aber auch zu Begleitern des Lebens werden, gewissermaflen als herme-
neutische Assistenten zur Verstindigung iiber Dinge, Menschen, Situationen und
Weltlagen, die jeweils eigene Selbsterkenntnis eingeschlossen. Vor allem Begriffe im
Status von Ideen sind dazu tauglich. So kann die Idee der Gerechtigkeit zu einer lebens-
begleitenden Grundvorstellung von Menschen werden. Sie findet dann in der Hierarchie
ihrer Wertvorstellungen einen Platz, unter Umsténden an ranghdchster Stelle wie etwa
bei PLATON. Obgleich zur Orientierungsmarke des Selbstverstdndnisses erhoben, hat
doch der Aufstieg dieser und anderer Ideen nicht zwangslaufig ihren operativen Einsatz
zur Verstandigung iiber das konkrete politische und gesellschaftliche Leben zur Folge.
Die Sicht auf das allgemeine Ganze fiihrt nicht automatisch zur Erhellung des Speziellen
und der Details. Der Weg dazu fiihrt nur iiber die Anwendung des Allgemeinen auf das
Besondere. Zur Vergewisserung iiber die Leitvorstellungen fiir das Ganze der Welt, fiir
das menschliche oder auch das eigene individuelle Leben tritt daher noch die Applikation
dieser Leitideen auf das Besondere und konkrete Einzelne hinzu. Nicht nur der
tragenden und sichtgebenden Ideen haben wir uns zu versichern, sondern auch des Ver-
fahrens bei ihrem Gebrauch. Wir miissen nicht nur unsere Begriffe, sondern auch ihren
Gebrauch erlernen. Allerdings kommen Sicherheit und Permanenz des Gebrauchs
weniger durch Lernen im eigentlichen Sinne als vielmehr durch Ubung zustande. Durch
Ubung erwerben wir das ,logische Kénnen®, welches zum Gebrauch unserer Begriffe
erforderlich ist und gewisse Anforderungen an jene Seite unserer Intelligenz stellt, die
man gewdhnlich als Urteilskraft bezeichnet®'.

Es empfiehlt sich, hier zwischen zwei Grundformen des Begriffsgebrauchs zu differen-
zieren. Wir pflegen bei diesem Ausdruck zunichst an den Gebrauch zur Ldsung
praktischer Probleme zu denken, iibersehen aber, dass es einen ebenso wichtigen und
nicht minder haufigen theoretischen Gebrauch unserer allgemeinen Grundgedanken gibt.
Er besteht darin, dass sie zum Verstindnis des Besonderen eingesetzt werden. Gebrauch
kann auf Handeln und Herstellen, aber auch auf Verstehen bezogen sein. Unter
Umstidnden kann man terminologisch zwischen Anwendung und Verwendung differen-
zieren und den praktischen Gebrauch als Verwendung, den theoretischen (verstindnis-
ermoglichenden) Gebrauch als Anwendung der Begriffe bezeichnen.

Fassen wir die zweite Art, die theoretische Anwendung ins Auge. Wie es scheint, ldsst
sie sich zusammen mit ihren Deutungsverfahren eher auf Dauer stellen als die praktische
Begriffsverwendung mit dem zugehdrigen Losungswissen. Zur Permanenz der verstind-
nisorientierten Begriffsanwendung trigt, wie schon angedeutet, die Ubung bei. Sie hat ja
generell, das heifit auch dort, wo es nicht um Begriffsgebrauch geht, die Aufgabe, ein
Konnen fliissig zu machen und auf Dauer zu stellen. ,,Auf Dauer stellen” kann ebenfalls
zweierlei bedeuten: auf der einen Seite die erwartbare Sicherheit der punktuellen
Begriffsverwendung auf Anforderung hin beziehungsweise die instrumentelle Zuver-
lassigkeit des entsprechenden Handelns, auf der anderen Seite die habituelle Begriffs-
anwendung beziehungsweise die verstindnisbezogene Gewdhnung an die applikative
Betdtigung unseres erlernten Begriffspotenzials. Zur ,,zweiten Natur* geworden ist sol-
ches Denken im Vergleich mit der instrumentellen Begriffsanwendung insofern ,,zweck-
frei®, als es nicht auf vorgegebene Problemfille eingegrenzt und vom Problemldsungs-

é'vgl. KOCH 1991, § 45.
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druck abhingig ist, sondern zur permanenten Welterhellung taugt, vergleichbar mit der
organischen Ausriistung des Ohrs, das selbst im Schlafe noch der kontinuierlichen
Weltwahrnehmung getffnet ist.

Diese Uberlegungen laufen darauf hinaus, auch die Habitualisierung der Begriffs-
anwendung zu den bleibenden Riickwirkungen des Lernens zu zdhlen. Durch sie kommt
zustande, was HEGEL als ,,Erhebung zum Allgemeinen® bezeichnet und als Chiffre fiir
,Bildung® betrachtet hat®”. Betrachtung der Dinge und Umgang mit ihnen aus allge-
meinen Gesichtspunkten ist vom funktionalen Kalkiil erheblich unterschieden. Wir brau-
chen aber beides, und eine wichtige Frage in Bildung und Ausbildung ist, wie sich das
eine mit dem anderen verbinden ldsst. Allerdings taugt ldngst nicht alles Wissen zur
dauerhaften Symbiose mit der Person des Lernenden. Nicht alle Begriffe er6ffnen Hori-
zonte, die ihre Funktionalitit beziehungsweise pragmatische Verwendbarkeit ein-
schlieBen und zugleich iiberschreiten; vielleicht sind nur in relativ wenigen Féllen Funk-
tion und Perspektive miteinander kombinierbar. Nicht alle Kenntnisse und Begriffe ver-
einigen in sich sowohl den punktuellen instrumentellen Gebrauch als auch die Eignung
zur habituellen Verstindigung liber das Besondere und Konkrete. Zu wissen, dass Ouga-
dougou die Hauptstadt von Burkina Faso ist, lauft wie alle Informationen auf perspek-
tivlose Kenntnisse hinaus, aus denen sich kaum noch anderes verstindlich machen lésst.
Gelegentlich brauchen wir sie, mancher bendtigt sie auch von Berufs wegen, aber mehr
lasst sich damit nicht anfangen. Die ,,Riickwirkung*, von der hier die Rede ist, wird man
also nicht von allem, was wir wissen konnen, erwarten diirfen.

Wer aber zusitzlich zum funktionalen Wissen im Schulunterricht auf solch riickwir-
kendes Wissen und Lernen setzt, wird seine ,,Stoffe“ auch nach den Kriterien der Per-
spektivik beziehungsweise Horizontdffnung und der Habitualisierbarkeit der Anwen-
dung zu beurteilen und auszulesen haben. Einmal durch diese Kriterien ,,operationali-
siert, wichst solchem Wissen wegen seiner Riickwirkungsqualitit kanonische Funktion
zu. Eine zusitzliche Moglichkeit, diese Qualitit maf3stablich zu erfassen und quantitativ
zu taxieren, bietet die traditionelle Wahrheitskategorie der logischen Fruchtbarkeit der
Erkenntnis (und des Lernens)®. So hat der NEWTONsche Begriff der Gravitation nicht
nur in der terrestrischen, sondern auch in der planetarischen Physik seine erkliarende
Bedeutung bewiesen; selbst in der Teilchenphysik, fiir die er wegen der minimalen
Entfernungen weitgehend irrelevant ist, hat er doch wichtige Anschlussfragen zur Folge,
unter anderem die bisher unbeantwortete Frage nach der Herkunft der Masse, von deren
Grofe die Gravitationsstirke abhingig ist. Der Idee einer ,,natiirlichen Religion* kann
man auf vergleichbare Weise ,,unendliche Fruchtbarkeit* attestieren, weil sie den mora-
lischen Motiven Effektivitit verleihen, den Religionen zur Basis, aber auch als Kriterium
der Religionshermeneutik und der Religionskritik dienen kann®,

S2HEGEL 1970, S. 258 ff.; vgl. GADAMER 1960, S. 9 ff.
Vgl KOCH 1991, § 27; ausfiihrlich SCHOTT 1998.
64ygl. KANT 1963, S. 826.
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VI

In knapper Zusammenfassung lésst sich festhalten, dass mit einiger Deutlichkeit zwei
Mbglichkeiten bildender Riickwirkungen unseres verstehenden Lernens isoliert werden
konnten. Dabei wurde die Differenz zwischen Begriffslernen und Lermen durch den
Gebrauch der Begriffe zugrunde gelegt.

Wenn das Lernen erfolgreich ist, kann es im ersten Fall des Begriffslernens zur funk-
tionalen Problemlésungskompetenz kommen. Wer in diesem Sinne gelernt hat, kennt
sich mit der Sache aus und besitzt die n6tige Fachkenntnis. Es ist aber nicht erforderlich,
dass solche Kenntnis auf ihn ,zuriickwirkt®, sie kann ihm gleichgiiltig sein, er braucht
von seinem Sachverstindnis nicht beriihrt, ja, nicht einmal daran interessiert zu sein.
Entscheidend ist nur, dass er es ,besitzt. Doch scheint schon hier eine erste Riickwir-
kungsmdglichkeit zu bestehen. Sie kann durch den Begriff der , Perspektive in Abgren-
zung gegen den Kompetenzbegriff angedeutet werden. Gemeint ist der jeweils erlernte
Begriff als ein mit der Person des Lernenden verbundenes ,,Organ‘ der Horizont6ffnung.
In technizistischer Diktion kann man diese Differenz durch die Unterscheidung zwischen
Kompetenzgewinn und Personlichkeitsgewinn ausdriicken. Die Schule wird, wenn sie
nicht einseitig auf Funktionalitit und Kompetenz setzt, beides miteinander zu verbinden
suchen. Allerdings ist nicht alles Wissen fiir die horizontbildende Perspektivik der Welt-
aneignung geeignet. So erwichst aus dieser Differenz die Aufgabe, nach kanonischen
Themen und Wissenssparten zu suchen, die beides versprechen: Kompetenz und Pers-
pektive.

Auch die zweite Variante des verstindigen Lernens, das Lernen durch Begriffsgebrauch,
kann von einem funktionalen Interesse geleitet sein. Es beschriankt sich dann auf den
instrumentellen Begriffseinsatz nach Bedarf. Die Aktivierung der Gedanken wird in
derartigen Fillen durch einen Handlungsdruck stimuliert, der Problemldsungen erzwingt.
Doch kann die zu solchem Verwendungslernen erforderliche Ubung dazu fiihren, dass
der Begriffsgebrauch iiber die punktuell gegebenen Anforderungen hinaus habituell
wird, sich aus der Abhingigkeit von situativen Anforderungen befreit und ,,verselbst-
stindigt“. Auch diese Moglichkeit ist nicht uneingeschrénkt gegeben; sie hingt von der
Bedingung ab, dass unser instrumental verwendbares Wissen zugleich die inhaltliche
Qualitit besitzt, liber die unmittelbare Zweckbindung hinaus fiir Deutung und Erklérung
der Welt verwendbar zu sein, wie es ja bei den Begriffen der Demokratie oder der Ge-
rechtigkeit, der Natur und der Gravitation, der Kultur und der Religion und anderen
mehr der Fall ist.

Uberschaut man dieses Resultat, so scheint es zweierlei zu zeigen: Erstens genau das,
was programmgemifl zu zeigen war: dass es moglich ist, mit der Rede von Riick-
wirkungen des Lernens auf das lernende Subjekt einen ausgewiesenen und haltbaren
Sinn zu verbinden. Zweitens ergibt sich wohl auch, dass der Begriff des Lernens nicht
von sich her in die Verpackung ,.Kompetenzgewinn“ eingeschniirt ist, sondern einen
Zuwachs an Weltperspektiven und an habitualisierten Verstindnismoglichkeiten impli-
zieren kann. Wie immer man einen solchen Zuwachs bezeichnen will, das Wort , Bil-
dung* ist nicht das schlechteste dafiir. Es lésst sich sogar durch die Kriterien der Per-
spektivik beziehungsweise Horizontalitdt, der Habitualisierbarkeit der Begriffsanwen-
dung und der logischen Fruchtbarkeit ,,operationalisieren®. Von hier aus kann dann auch
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ersichtlich werden, dass sich Lernen und Bildung nicht gegenseitig ausschlieen, son-
dern sich in bestimmten ,,Riickwirkungsfallen* miteinander verbinden.
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Harm Paschen

Zu aktuellen Aspekten der integralen Natur
von Lernen und Lehren

1. Vorbemerkung

Lernen und Lehren als zentrale Handlungsformen praktischer Pddagogik kénnen schwer-
lich erziehungswissenschaftlich begrifflich universal und kontextfrei definiert werden.
Bekanntermaflen kdnnen sie nach verschiedenen zu vermittelnden Inhalten (Wissen, Ein-
stellungen), unter differenten Perspektiven (wie objektiv, subjektiv), wissenschaftlichen
Methoden und Ansitzen (TERHART 2005) und neuerdings nach bildgebenden Verfahren
zu den Gehirnaktivititen (HERRMANN 2006) und kulturellen Rahmen, wie z.B. jlidisches
Lehren und Lernen (SCHULZ-GRAVE 1998) bearbeitet werden. Ein Uberblick iiber aktu-
elle Arbeiten zeigt eine Fiille von adjektivischen Zugéngen: lebenslanges, selbst-
stindiges, selbstreguliertes, problemorientiertes, kollaboriertes, mutuales, motorisches,
interkulturelles, Instanzen basiertes, evolutionires, globales, strukturiertes, kooperatives,
integriertes, ganzheitliches, strategisches, situatives, interreligioses, interkulturelles, hi-
storisches, innovatives Lernen, literarisch Lesen, entspanntes oder auch im Gesicht lesen
lernen. Ebenso erfahren wir aus 127 Onlinetitel-Angaben der Bibliothek der Universitét
Bielefeld zum Stichwort ,Lernen’ (bei insgesamt 3269 Eintragungen vom 9.12.06), dass
Lernen schon sei, mit www. gehe, man dazu verfiihren kdnne, es Wirklichkeitsdefizite
geben konne, fiir die Zukunft sein solle und nach Stationen zu organisieren sei, von Fi-
schen gelernt werden konne, es lernfihige Netze gebe usw. Ich fiige deswegen hinzu:
,aus Bibliographien lernen’ (eine heute wichtige Kompetenz, die nur mit informierter
und geschulter Intuition professionell wird).

Der Haupteindruck ist, es gibt alle denkbaren Arten und Formen von Lernen und es ist
entweder formales, inhaltlich sehr spezielles oder am modernsten selbstreflexives Ler-
nen. Diese Ausdifferenzierungen dienen vermutlich gezielten paddagogischen Intentio-
nen, erscheinen mir aber gewagt. Von einem Studenten erfuhr ich (und es wurde von an-
deren bestitigt), er hitte im Projektunterricht auch (oder sagte er: vor allem?) gelernt, die
Maidchen arbeiten zu lassen. Ein Lernergebnis, dem ich bisher in keinem Beitrag zum
Projektunterricht als Intention oder Nebenprodukt begegnet bin. Mir scheint es vielmehr
so zu sein, dass beim konkreten ,irgendetwas Lernen’ auch das Lernen gelernt wird und
man dazu nachtriglich iiber die allgemeinen und individuellen Lernstrategien reden
kann. Diese zusammenhéngenden Lernmdglichkeiten aber ausdifferenziert einzeln, iso-
liert zu lernen, scheint mir schwierig. Lernen, welcher Art auch immer, scheint immer
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kontextuell zu sein, seien es die inneren oder dufleren Kontexte. Es an sich zu unter-
suchen, erfordert immer eine Isolierung von Kontexten. Das stets wieder auftauchende
Lernen von sinnlosen Silben in psychologischen (neuerdings auch neurophysio-
logischen) Analysen ist dafiir ein paradigmatisches Beispiel. Insofern gibt es péda-
gogisch (das heifit hier mit einer gezielten Intention in Kontexten) kein Lernen an sich,
ebenso wenig wie ein Denken lernen an sich. Umgekehrt erscheinen so genannte ganz-
heitliche Ansitze (neuere Beispiele: MIKELSKIS 1994; KUTSCHA 2001; MIEDZINSKI und
FISCHER 2006) etwas Besonderes und Alternatives zu sein, was mich aber ebenfalls
keineswegs iiberzeugt.

Insbesondere ist Lernen mitbestimmt von paddagogischen Rahmen, in denen ,Lernen’
und ,Lehren’ padagogisch unterschiedlich verstanden und aktiviert werden. Diese Viel-
falt, gewollte Pluralitit und das offene Reservoire an Moglichkeiten sind aktuell aber in
zweierlei Hinsicht einzuschridnken. Zum einen ergibt sich eine Tendenz der Wissens-
gesellschaft zur Integration heterogener Wissensbestinde zur Qualititssicherung einer an
Menschen orientierten Produktion, zum anderen treten bei den Bemiihungen um unter-
schiedliche Integrationsméoglichkeiten nicht immer sichtbare Verschrinkungen zwischen
heterogenen Wissensbestinden auf, die nicht mehr als Nebenwirkungen verstanden
werden diirfen.

Integration und Verschrankungen beruhen nun auf einer ,integralen’ Natur von Lernen
und Lehren, die ich hier als Phdnomen an paradigmatischen Beispielen zu ,zeigen’ ver-
suchen will, um daran ihre aktuelle piddagogische Bedeutung auszuloten.

2. Zum Phiinomen der Integriertheit heterogener Wissensbestiinde

Integration ist nicht nur pédagogisch ein aktuelles Schliisselkonzept, auch nicht nur ein
sozialpolitisches oder wirtschaftliches Programm, sondern auch ein Phdnomen der sich
weiterentwickelnden Wissensgesellschaft und nicht zuletzt des Lernens. Hier begegnet
es uns unter anderem als Tendenz der kognitiven Entwicklung nach PIAGET (die senso-
motorisch geiibten Handlungsschemata werden in den Leib integriert und mit anderen
Schemata kognitiv integriert zu allgemeinen formalen Operationen). Beide Phanomene,
die der programmatischen sozialen Integrationen wie die der epistemischen, gehen von
zu iiberwindenden Ausdifferenzierungen aus. Uber Jahrtausende ist die Entwicklung des
menschlichen Wissens durch Unterscheidungen, Differenzen von Disziplinen kodiert,
und diese haben die Struktur unseres Wissens dergestalt diszipliniert. Integration
erscheint daher als eine sekundére, problematische Aufgabe, als neuartiges Programm
eines zu vernetzenden Denkens, einer notwendigen Interdisziplinaritit und einer nach-
haltigen Okologie. Kein Zweifel besteht also hinsichtlich der Aufgaben. Aber die
sozialisierten Grenzstirken (ein von BERNSTEIN 1971 eingefiihrter Begriff zur Markie-
rung von Disziplingrenzen) zwischen den Wissensbestinden sowie ihrer , Triger’ banen
viele Barrieren auf, oft auch nicht unerwiinschte, zum Erhalt der eigenen Doménen. So
erhilt ,Integration’ auch einen politisch-moralischen Geschmack, in deren Folge ,Diffe-
renzen’ kognitiv und moralisch uniiberwindbar scheinen, weil sie die solide Grundlage
priziser Erkenntnisse und entsprechend legitimierter Handlungen bilden. Integriertheit
und Ganzheit erscheinen als epistemische Unmdglichkeiten, als romantische, ozeanische
Gefiihle.
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Nun muss man aber historisch, logisch und systematisch von einem ganz anderen
Befund ausgehen. Weder finden wir in Stoffen, Lebewesen, Gegensténden, nicht zuletzt
in Menschen, keine den ausdifferenzierten Disziplinen entsprechende Binnenstrukturen:
Es gibt keine isolierbaren Facher in ihnen, alles steht mit allem in Verbindung, alles
wirkt auf alles, und keine Chemie, Physik oder beispielsweise Asthetik kann in ihnen
lokalisiert werden. Epistemisch ist die Integriertheit aller potentiellen Wissensbestinde
primér, ebenso wie ihre ganzheitlichen Wirkungen. In diesem Sinne ist auch der Mensch
ganzheitlich sensibel, sein Lernen immer schon integral und jede Pddagogik immer
iiberall ganzheitlich in ihren Wirkungen. Die epistemische Schwierigkeit, dies zu verste-
hen, beruht eben auf den gelernten Ausdifferenzierungen unserer disziplinierten Wahr-
nehmungen, Methoden und Standorte. Daher miissen wir zundchst unsere Wahrneh-
mungen an Beispielen schulen. Wir kdnnen auch sagen, wir miissen die vorliegenden
Phidnomene als integrierte ,lesen’ lernen. Dafiir eignen sich besonders jene Phidnomene,
die bewusst integriert wurden (wie z.B. menschliche Produkte), und Phénomene, die
ihrer Natur nach als spezifische Ganzheiten wahrgenommen werden.

Zu den letzteren gehoren ,ganzheitliche’ Phianomene wie ,Landschaft’ oder ,Lebendig-
keit’. In der Wahrnehmung von ,Landschaft’ sind die wissenschaftlichen und nicht-
diskursiven Wissensbestinde wie implizites (POLANYI 1985) und asthetisches Wissen
(LANGER 1942, MAHRENHOLZ 1998) integriert. Geologie, Morphologie, Klimatologie,
Bodenkunde — kurz: alle Wissensbestinde, die die Geographie zur Landschaftsbeschrei-
bung verwendet und nach ihren wechselseitigen Abhédngigkeiten zusammenfiihren muss
— wie andererseits auch kiinstlerische Darstellungen von Anmutungen, Stimmungen und
Gefiihlen, sind in unserer Wahrnehmung von ,Landschaften’ primér nicht isoliert oder in
ihr lokalisierbar, sondern erscheinen in der ,Gestalt’ integriert. Die zugehorigen explizit
gemachten Wissensbestéinde (SPINNER 1988 spricht von ,Wissen aller Arten, von jeder
Menge, Giite und Zusammensetzung’) dagegen miissen sekundir quasi anatomisch
herausprépariert und der isolierende Blick dafiir geschult werden. Nicht zuletzt muss die
Auffassung, diese expliziten Wissensbestinde stellten die Wirklichkeit der Landschaft
dar, (padagogisch) sozialisiert werden. ,Wirken’ aber als ,Landschaft’ tun nicht die iso-
lierten Wissensbestinde (beziehungsweise das in ihnen Beschriebene), sondern das in
der Gestalt schon immer Integrierte.

Genauso konnen wir ,Lebendigkeit’ betrachten (PASCHEN 2005, S. 47). Ihr sind primér
ganzheitliche Wahrnehmungen der Gesundheit, Aktivitit, Beseeltheit mit ihren Signa-
turen des Tonus, des Blicks, der Bewegungen zugeordnet, die einerseits nach ihren Wis-
sensbestdnden ausdifferenziert werden kdnnen wie physikalisch-chemische, biologische,
medizinische, psychologische und reflexive Wissensbestinde, wie z.B. Bewusstheit,
Sinnhaftigkeit, Kohdrenz, andererseits aber auch als ,Kraft’ (Pneuma, Lebenskraft)
durchaus noch als wirksam verstanden werden. Die epistemisch wesentliche Natur der
,Lebendigkeit’ ist ihre Integriertheit. Sie als wirksame Qualitit von den isolierten
Wissensbestinden her zu ,rekonstruieren’, beziehungsweise therapeutisch wieder-
herzustellen, mag jeweils unterstiitzend gelingen, aber nicht ohne deren ganzheitliche
Wirksamkeit. Was das aber sein soll, wieso iiberhaupt isolierte Kréfte ganzheitlich
wirken konnen, das setzt eine urspriingliche Integriertheit in den Phanomenen, Dingen,
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Stoffen und Wesen voraus, die erst auch eine Integration ihrer sekundér ,heterogenisier-
ten’ Wissensbestinde moglich macht.

Derartige Integrationen sind nicht nur iberall beobachtbar (eine Frage des
Lesenkdnnens), sondern sie sind auch fiir die Wissensgesellschaft ein wichtiger Schritt
in ihrer weiteren Entwicklung. Die notwendige Aufgabe der (Re-)Integration kann iiber-
all dort beobachtet werden, wo eine Verwendung einseitig isolierter Wissensbestéinde zu
Defiziten an (oft humaner) Qualitét fithrt. So hat schon REMBRANDT in seinem Bild ,Die
Anatomie des Dr. Tulp’ die unterschiedlichen anatomischen Wissensbestinde, wie das
Lehrbuch des Vesal, das Meisterwissen des Leitanatomen Dr. Tulp, empirisches Wissen
anhand der gedffneten Leiche des Ars Kid, die Diskussion der scientific community der
Anatomengilde und die reflexive, ecce-homo-Geste des van der Loenen auf die Leiche,
dargestellt im Stile der Grablegung-Christi-Darstellungen, in einem Bild &sthetisch inte-
griert (zur Interpretation vgl. PARMENTIER 1991). Eine aufsteigende Linie von rechts
unten nach links oben integriert die Phasen in der Entwicklung der Anatomie als Wis-
senschaft. Der Blickkontakt zwischen dem am weitesten hinten stehenden van Loenen
mit uns, den Betrachtern, integriert das Geschehen in einen reflexiven Rahmen aller
Wissensbestinde mit einer Sinnfrage: Was geschieht hier und wie wird mit einem
Leichnam umgegangen? Damit wird von REMBRANDT eine humane Integriertheit (wie-
der) hergestellt, die bei der aufkommenden sékularisierenden Verwissenschaftlichung in
Gefahr stand, verloren zu werden.

In #hnlicher Weise sind wir heute aufgefordert, bei Produktionen aller Arten
urspriingliche Integriertheit und notwendige Re-Integrationen bewusst und anwendbar zu
machen. Herzschrittmacher, sich 6ffnende und schlieende Tiiren, Automatisierungen
aller Arten zeigen uns, dass wir nach Phasen des Herauspréparierens von Wissen aus den
Dingen, der Isolierung des Wissens von Glauben, Meinen, Fiihlen, Hoffen, Wollen, Sol-
len und nach seiner Ausdifferenzierung in viele Disziplinen jetzt in neuen Phasen der
Verkniipfung (Groflprojekte, vernetztes Denken, Interdisziplinaritit, Okologie) und der
Anerkennung nicht-diskursiver Wissensarten (Kunst, embodiment, Implizitheit) ankom-
men bei einer Re-Introduktion der (noch heterogenen) Wissensbestinde in die Dinge,
Prozesse und Lebewesen. Dies aber erfordert Medien und Formen der Integration. Phé-
nomenologie und Asthetik sind hier schon zwei genannte Formen, die neben anderen
produktiven, argumentativen und methodologischen Integrationsformen stehen (Pa-
SCHEN 2005). Nicht zuletzt sind Pddagogiken als unsere eigene Integrationsform auszu-
weisen: Sie integrieren je unterschiedlich verschiedene Wissensbestéinde iiber die Welt,
den Adressaten und die zukiinftig zu sichernde und zu férdernde Gesellschaft in ihren
Organen, Instrumenten, Lebensweisen und Orientierungen; das so genannte ,Didaktische
Dreieck’ ist dafiir eine programmatische Kurzformel. Aber auch hier gelten die episte-
mischen Voraussetzungen: Primir ist die ganzheitliche Wahrmehmung, priméar daher
auch die immer ganzheitlichen Wirkungen der integralen Natur des Lernens (und damit
auch des Lehrens). Das bedeutet aber simpel, dass aufgrund der priméren Integriertheit
aller Wissensbestidnde alle Pddagogiken immer und iiberall ganzheitlich wirksam sind.
Daraus darf allerdings nicht gefolgert werden, dass deswegen auch alle Pddagogiken die
gleichen ganzheitlichen Wirkungen hétten. Dies stimmt nur insoweit, als die Ganzheit-
lichkeit sich nur auf Dauer zeigt, wenn die Defizite einer Padagogik nach Beriicksich-
tigung derjenigen Wissensbestinde ,rufen’, die iibersehen, fiir nicht relevant gehalten,

136



nicht integriert wurden. Das gilt auch fiir die Grundformen von Pddagogiken: Die inte-
grale Natur des Lernens lasst die Lern-, Sozialisations- und Bildungswirkungen jeder
notwendig einseitigen Padagogik aber wirksam werden. Wahrend Lern- und Kompetenz-
defizite auch spéter noch behoben werden konnen, sind manche (auch defizitire) Bil-
dungswirkungen irreversibel. Das zeigen insbesondere Verstellungen und Verschriankun-

gen.
3. Zum Phiinomen der Verschrinkung heterogener Wissensbestinde

,Verschrinkungen’, als Begriff aus der Elementarteilchenphysik entnommen, meint hier
einen Modus der Integriertheit von heterogenen Wissensbestinden: Verwende ich einen
bestimmten Wissensbestand, fiihrt dieser automatisch einen anderen, zu ihm heterogenen
mit sich, sie sind verschrinkt. PIAGET hat einmal auf einem sehr abstrakten Niveau eine
entwicklungstheoretische Verschrankung von Regeln der Kommunikation, Kooperation
und Koordination formuliert: ,,Die Logik ist eine Moral des Denkens, wie die Moral eine
Logik des Handelns ist“ (PIAGET 1973, S. 453). Hier werden sehr heterogene Wissensbe-
stinde des Denkens (Urteilens), des Handelns (in der Peergroup) und der Moral (des mo-
ralischen Urteilens) in der kindlichen kognitiven Entwicklung miteinander verschrénkt
zum operativen Verstehen von Handlungen.

Dieses Phiinomen ldsst sich als padagogisches sehr schon zeigen und erkennen an
meinem Lieblingsbeispiel zweier Kopfrechenmethoden, eigentlich schon Didaktiken.
Die den meisten von uns vertraute Methode (10 Minuten Ubung mit kleinen Aufgaben
wie V144 oder 13 x 9 : 3 x 25 = 2, iiberraschendes Drangenommenwerden, manchmal
plbtzliche Blockaden, mit oder ohne ,Hilfe’ gefundene Losungen, erldstes Zuriicklehnen,
weil ,drangewesen’) ist am mathematischen Wissen orientiert und an einer Wissens-
vermittlungspadagogik. Eine auch an umfassender Bildung orientierte Pddagogik wihit
folgenden Ansatz (SCHUBERTH 1990): Es gibt eine Aufgabe wie ,Was ist die 12?” und
alle miissen sie beantworten. Hierbei gibt es meist zunéchst ,traditionelle’ Antworten,
wie 10+2 oder 11+1, dann kompliziertere, ,schonere’ (wie V144 oder 2+3+2+3+2), bis
dann auch ,andere’ Hinweise auftauchen wie z.B. ,die 12 Monate’ etc. Hier wird also
versucht, mit dem reinen Uben mathematischer Verfahren auch das Soziale zu bilden. Es
soll vermittelt werden, dass es viele individuell verschiedene Losungen gibt, dass die
Personen interessant werden und wohl auch das Lernen auf Pluralitdt und Vielfalt ge-
richtet wird. Auszugehen ist auch davon, dass durch das stindige Mitrechnen ebensoviel
Kopfrechentraining stattfindet. Es soll Schiiler geben, die sich noch spéter mit Riesen-
rechnungen individuell profilieren kénnen. Abgesehen davon, ob diese Methode (aus der
Literatur entnommen) tatsichlich auch angewendet wird und wie sie empirisch gepriift
wirkt, haben dieses alternative Beispiel und der Vergleich beider Ansétze theoretisch
eine hohe Bedeutung. Zundchst muss uns bewusst werden, dass nicht nur in der be-
schriebenen Alternative mit der kognitiven Vermittlung soziale Wirkungen verkniipft
werden (sollen), sondern auch mit der traditionellen. Hier kann gelernt werden, dass es
in dieser Gesellschaft nur eine richtige Losung gibt, dass man fiir die soziale Aner-
kennung sie besser kennt und findet und dass sich fiir die individuelle Person (hier)
keiner interessiert. Es ist auch zu iiberlegen, wie eigentlich das Soziale ,gebildet’ wird,
ob nicht die Wirkungen bestimmter kognitiver Ansétze auf Dauer soziale Wirkungen
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zeitigen, die durch nebenséchliche, curricular untergeordnete Aktivititen (wie z.B.
Kunst, Sport und Projektwoche) weniger beeinflusst werden als erhofft. Mich interes-
sieren hier noch nicht die empirischen Aufkldrungsmdoglichkeiten dazu, sondern zu-
néchst, dass in beiden (!) Ansétzen eine je unterschiedlich wirksame Verkniipfung und
Verschrankung zwischen kognitiven Ansitzen und sozialpddagogischen Anséitzen nach
ihren jeweiligen Wissensbestinden unterstellt werden muss.

Es ist leicht vorstellbar, dass wir daher iiberall derartige Verschrinkungen vermuten
miissen: Wihlen wir das eine, fiihrt dies sofort anderes mit sich und wirkt auch in dessen
Sinne. Es handelt sich dabei aufgrund der wirksamen Verschrankung keineswegs um so
genannte Nebenwirkungen, es sind primére integrale Wirkungen. Daher ist nicht nur das
Lemen integral, sondern auch das Lehren wirkt immer integral. Wahrend also das Ler-
nen aufgrund der priméren Integriertheit aller heterogenen Wissensbestinde auch im
Hinblick auf deren Integration wirksam ist (alles wird unter vielen Aspekten oder Modi
wahrgenommen, integrales Lernen), so ist dabei aufgrund der Verschrinkung bestim-
mter Wissensbestidnde mit einseitigen Wirkungen zu rechnen. Daher iiberrascht es natiir-
lich, wenn Pddagogen bei spezifischen piddagogischen Ansétzen (wie z.B. der deutschen
Schule) iiberrascht sind von ganzheitlichen Bildungswirkungen, die mit diesen Ansétzen
verschriankt sind (Beispiel PISA). Das Phanomen der padagogischen Verschrankung ver-
langt daher nicht nur eine multiple Evaluation, sondern sie kann auch, sofern als wirk-
sam gepriift, gezielt padagogisch eingesetzt werden, um wie oben soziale Bildung durch
eine andere kognitive Methodik zu ermdglichen. Fiir ein integral verstandenes Lernen
werden padagogisch also die ,lehrenden’ Pddagogiken wichtig, da sie auch immer Ver-
schrinkungen mit sich fithren. So hat wohl schon BERNSTEIN die Verschrinkung von
Klassifikation und Lehrrahmen erkannt und theoretisch beschrieben (BERNSTEIN 1972).
Wird das Wissen disziplindr mit groen Grenzstirken orientiert vermittelt, ergeben sich
daraus nicht nur ein facherorientiertes Curriculum (Sammelcode), sondern auch ent-
sprechende Studienmdglichkeiten und Berufskarrieren und Identitéten (ich als Psycho-
loge). Wird das Wissen dagegen integrierend klassifiziert (Sammelcode), ergiben sich
Projekt-unterrichtliche Vermittlungsformen und neuartige Karrieren. Derartige ver-
schrinkt wirksame Zusammenhénge liegen padagogisch alltagstheoretisch nahe und sind
der Anlass dafiir, dass sich Pddagogiken gegenseitig scharf kritisieren, indem sie weni-
ger die jeweils intendierten, sondern eher die unterstellten negativen ,eigentlichen’ Wir-
kungen’ betonen. Dies tun die sich mit bestimmten Péddagogiken identifizierenden Pada-
gogen aber eher bei den anderen als bei sich selbst. Daher sind in der padagogischen Be-
wusstheit pddagogische Verschrinkungen oft geradezu verstellt.

4. Zum Phiinomen pidagogischer Verstellungen

Padagogische Verstellungen, vor allem nach ihren Formen und aktuellen Inhalten, sind
ein eigenes Thema (KLEMENZ/PASCHEN 2007). Es kann aber auch hier angesprochen
werden, weil Verschrankungen durch sie oft erst (zu?) spat sichtbar (gemacht) werden.
Welche Verschrankungen gibt es zwischen politisch-pddagogischen Programmen der
Selbststeuerung, der individuellen Freiheit, eines (juristischen, moral-ethischen) Rechts
auf Selbstbestimmung, der demokratischen Forderung nach einer sdkularisierten Tren-
nung von privaten und &ffentlichen Letztbegriindungen und dem eine Gesellschaft in
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ihrer Verfassung vollig verindern werdenden, ja ihren Bestand bedrohenden Riickgang
der Geburten? Eine gewiss nicht einfache, aber fiir die Erziehungswissenschaft peinliche
Frage. Denn sie hat die moglicherweise wirksamen Verschrankungen nicht beachtet,
weil ihr das Thema der Bevolkerungsdynamik verstellt war. Verstellt, obwohl ihr die
Demografie als Wissenschaft nahe liegen miisste, die objektive Entwicklung seit langem
bekannt ist und auch im Bundeskanzleramt friihzeitig angesprochen wurde (vgl. dazu
SCHIRRMACHER 2004). Das sollte ein eigenes Thema sein.

Ein anderes Beispiel fiir Verstellungen von Verschrankungen sind die heute bekannten
Zusammenhénge zwischen der Anwendung von herrschenden, also auch paddagogisch
vermittelten Wissensbestinden im Umgang mit natiirlichen Ressourcen aller Art und den
katastrophalen Verdnderungen in der Umwelt. Ubersehene, nicht integrierte, aber inte-
gral wirkende Wissensbestinde wirken dann hier als Lehrmeister. Hier ist insbesondere
die notwendige Integration heterogener Wissensbestéinde (Okologie als erster Versuch
dazu) verstellt. Die falsche Pddagogiken korrigierenden Lehrmeister sind ein eigenes,
umfangreiches Thema.

Ein weiteres aktuelles Beispiel fiir lange verstellte Verschrinkungen ist die Zerstérung
von lebenswichtigen Kulturen aufgrund einseitiger wirtschaftlichkeitsorientierter Steue-
rungen, die wichtige Wissensbesténde nicht integrieren, beziehungsweise die integralen
Wirkungen ihrer Vernachldssigung libersehen (vgl. z.B. SENNNETs Kritik am Leitbild
des flexiblen Menschen, 1999). Dazu zihle ich auch Ausbildungskulturen. Anzeichen
derartiger Defizite sind schon allein das Bediirfnis nach Qualititssicherung und Evalua-
tion. Lehrmeisterinnen werden hier nicht zuletzt (dsthetisch integrierende) Darstellungen
integraler Lebensformen und ihrer Wissensbestéinde.

Fiir die integrale Natur des Lernens ergibt sich aus diesen hier nur angesprochenen
Fillen aber die padagogische Frage nach dem eigentlich Lehrenden. Von wem miissen
wir uns belehren lassen, wenn wir wichtige Verschrinkungen nicht beachten? Sind es
die auftretenden Defizite, ist es das Ganze aller integrierten Wirksamkeiten oder sind es
verletzte regulative Ideen? Traditionell kdnnen uns neben den vertrauten ,Lehrern’ wie
Medien, Werbung und Kultur auch die ,Erde als Erziehungshaus der Menschheit’, die
Natur (in ihrer primir integrierten Gestalt), Katastrophen wie beispielsweise das be-
rilhmte Erdbeben von Lissabon oder der siidostasiatische Tsunami, wirtschaftliche Zu-
stinde, gesellschaftliche Strukturen, angebliche Schicksalsschlige und Weiteres iiber
iibersehene Verschrinkungen ,belehren’. Das aber bedeutet, dass es neben den jeweilig
sich als Lehrende fithlenden Piddagogen noch verschrinkte ,Lehrer’ gibt, die zu iiber-
sehen oder gar fiir nicht existent zu halten dann unprofessionell ist. In diesem Sinne
muss auch die Formel vom ,hidden curriculum’ verstanden werden. Es sind nicht nur
moglicherweise sinistre Agenturen, sondern auch andere, nicht gesehene Mitlehrer. Bei
Verstellungen allerdings wirken sie nicht unmittelbar, sie machen sich erst spéter als oft
harte Korrekturlehrer bemerkbar, als spitere werden sie damit zu den eigentlichen,
nachhaltigen Lehrern. Dies ist besonders dort unklar, wo es nur noch selbststindig Ler-
nende wie ,Lernende Institutionen’, aber keine Lehrer zu geben scheint. Auch die kon-
stitutiv einseitigen Pddagogiken mogen alle noch ihre verschrinkten Nachlehrer mit sich
fithren. Im (integralen) Lernen und Lehren ist also nicht absolut gewiss, wer lehrt. Dieser
Umstand aber und die (wohl nicht nur sprachliche) Verschrankung von integriert und in-
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teger erfordern zum Schluss Uberlegungen zu einer diese Natur von Lernen und Lehren
beriicksichtigenden Pddagogik.

5. Pidagogik des Integralen Lernens und Lehrens

Eine derartige Pddagogik konnen wir eigentlich nicht ,integrale Pddagogik’ nennen,
denn nach diesem Verstindnis sind alle Pddagogiken ganzheitlich, integral und ver-
schrinkend wirksam. Daher ist padagogisch spezifisch zunichst ein integrales Ver-
stindnis von Pddagogik gefordert, das andere Padagogiken nicht haben. Wir konnen aber
zur Gruppe integraler Pddagogiken alle diejenigen zéhlen, die ein vergleichbares Selbs-
tverstdndnis zeigen. Dies trifft z.B. exemplarisch zu fiir die Pampaedia des Johann Amos
COMENIUS, der nicht nur alle damaligen Wissensbestinde systematisch beriicksichtigen
konnte, sondern auch spezifische Verschrankungen (Aufgaben des Menschen und die
gottliche Ordnung der Dinge) als wirksam ansah: ,Ich erkldre deshalb, dass alle Men-
schen durch eine sorgfiltige, instand setzende Pflege zu dem allen hingefiihrt werden
sollen. 1. Liegt das durchaus in der Absicht Gottes, 2. der Menschen und 3. in den
Sachen selbst* (COMENIUS 1991, S. 44). Das Letztere iiberrascht uns vielleicht beson-
ders, kann aber modern mit einem ,artgerechten’ Umgang nicht nur mit Tieren, sondern
allen Dingen erschlossen werden. Dabei ist die COMENIUS eigene, spezifisch gestaltete
Verschrinkung, das pansophische Integral, allerdings immer mitzulesen.

Systematisch gesehen besteht eine weitere padagogische Anwendung eines spezifischen
Fokus (hier das Integrale), die didaktische Anwendung: Der vermittelte Inhalt einer
spezifischen Pddagogik. Dies wiederum ist sehr schon bei COMENIUS’ Kinderlehrbuch
,Orbis sensualium pictus’ (1658) zu studieren, in dem die Ordnung aller Dinge fiir alle
Sinne und fiir alle Menschen dargestellt wird.

Die dritte systematische Anwendung des integralen Fokus einer Paddagogik ist die
methodische. Auch dies ldsst sich bei COMENIUS’ integraler Paddagogik studieren. Be-
kannt ist seine der Didaktik gegeniibergestellte Mathetik (auf das Lernen des Schiilers
bezogene Steuerung), wohl das erste und heute noch versuchte systematische Lern-
konzept (HAUPT 2003). Neben den bekannten Methoden der Analysis und Synthesis hat
er auBerdem eine eigene Methode der Wissensverarbeitung verwendet, die er auch in der
Pampaedia anspricht: Die Synkrisis, das heiit die wechselseitige und sich gegenseitig
differenzierende Abbildung von Wissensbestinden als kritische Methode des Verglei-
chens. ,,Synkrisis ist der nétige Vergleich der Teile mit den Teilen und des Ganzen mit
dem Ganzen.”“ ,Denn die Einzeldinge zu verstehen, [...] ist Stiickwerk® (COMENIUS
1965, S. 183).

Selbstverstindnis, Didaktik und Methodik einer Pddagogik sind immer auf ihren Fokus,
beziehungsweise Skopus bezogen, das gilt auch fiir eine integrale Pddagogik, die
beziiglich der weiteren Entwicklung von Wissensanwendungen (Integration heterogener
Wissensbestdnde) von zunehmender gesellschaftlicher Bedeutung ist. Sie unterscheidet
sich hinsichtlich des ,Lernens’ als integrales Verstdndnis von einer instrumentellen Auf-
fassung, die Lernformen und Lerninhalte als ,Instrumente’ zur freien Verfligung von
sich selbst steuernden Individuen, Gruppen und Institutionen vermittelt. Die Anwendung
kontextfreier Instrumente ohne Beriicksichtigung ihrer Kontextgebundenheit, Integriert-
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heiten, Verschrinkungen und Verstellungen betrifft aber moglicherweise ihre padagogi-
schen Qualititen (PASCHEN 2006).

Wo gibt es nun heute Anschlussstellen fiir eine integrale Pddagogik? Anregungen dazu
konnen wir an verschiedenen Stellen finden, wie bei systemischen Padagogiken
(HUSCHKE-RHEIN 2003; REISER 2006), 6kologisch orientierten Ansétzen (BECKER 1987)
oder den neuerlich auf Kohirenz oder Resilienz fokussierten padagogischen Aktivitéten
(MADER 1998; WYDLER 1999; GABRIEL 2005). Theoretisch aber geht es immer um
folgenden Kern: Wir miissen nach integralem Verstéindnis erkennen und vermitteln, dass
alle Pidagogiken aufgrund ihrer wirksamen Verschrianktheit mit anderen, von ihnen
nicht erkannten, verstellten Wissensbestinden und deren Padagogiken immer alle inte-
grativ, ganzheitlich wirksam sind. Das bedeutet, dass theoretisch wie praktisch, in gros-
sen pidagogischen wie kulturellen Rahmen (Paddagogiken, Kulturen) ein wesentlicher
Lehrmeister das Ganze ist (wie HEGELS bekannte Feststellung ,das Ganze sei das Wah-
re’), weil verschrinkte und verstellte Wissensbestinde durch seine (des Ganzen) Be-
wusstmachung zugéngig werden.

Wie kann eine integrale Padagogik als praktische vorgestellt und verwirklicht werden?
Dafiir gibt es verschiedene Ansétze:

- Durch ein kreatives Studium (nicht Ubernahme) deutlich integral denkender Pida-
gogiken wie der des COMENIUS oder der Waldorfschule (oder der neu interpretierten und
vermittelten Hermetik: ROMBACH 1983; KLEMENZ/ORTH/PASCHEN 2005).

- Ein Verstehen und ,Lesen’ aller Pddagogiken als integrale Phdnomene, die notwen-
digerweise einseitig konzipiert werden und ganzheitlich verschrinkend wirken.

- Einiibung in ein integrales Verstehen und Vermitteln aller moglichen Inhalte und The-
men, wie ich es hier paradigmatisch an meinen ,Beispielen’ versucht habe.

- Eine padagogische Bedeutsamkeit integraler Padagogiken besteht besonders fiir Indivi-
duen, da es insbesondere die Verschrankungen sind, die je nach ihrer Passung zum Ich
der Individuen (also jeweils als sinnlose, einschrankende, belebende oder sinnhafte Ver-
schrinkungen) Lebensmoglichkeiten erdffnen oder verschlieen.

Dazu am Schluss ein Zitat einer berithmten Pianistin, der es gelungen ist, so lernen zu
konnen, dass sie ihre eigenen gesundmachenden Verschrinkungen durch verstdndnisvol-
le ,Padagogen’ (Eltern, Musiklehrkréfte und ,Lehrmeister’, wie Musik und Wélfe) fin-
den und anderen zugingig machen konnte: ,JIch moéchte den Kindern helfen, diesen
Raum zu erkennen, ihren Raum, denjenigen, den ich dank der Wolfe wieder gefunden
habe, diesen Teil von einem selbst, der das Universum besitzt und mit ihm durch den
Schliissel der Musik. Den Raum der unentbehrlichen Gesundheit” (GRIMAUD 2005,
S. 254: der letzte Satz des Buches!). Vergleiche zu Verschrankung von Kognition und
Gesundheit das (integrale) Konzept der Kohérenz (ANTONOWSKI, vgl. WYDLER 1999).
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Michael Gohlich / Jorg Zirfas

Leben Lernen.
Zur Rekonstruktion eines pidagogischen Diskurses

1. Vorbemerkung

Auch wenn sich unser Beitrag auf den Aspekt des Leben-Lernens konzentriert, erscheint
es sinnvoll, eingangs unseren Lernbegriff insgesamt zu skizzieren, um zu verdeutlichen,
dass und inwiefern es hier nur um einen bestimmten Ausschnitt dieses Begriffs und des
entsprechenden padagogischen Diskurses geht. Anschliefend gehen wir diesem Aspekt
in drei Schritten nach. Zunidchst werden wir das Theorem des Leben-Lernens in der
Ideengeschichte der Pddagogik anhand zentraler Autoren rekonstruieren. Dem schlieflen
sich Anmerkungen zur Beziehung dieses Theorems zu den soziokulturellen Entwick-
lungen unserer Gesellschaft seit 1945 an. Abschlieflend versuchen wir, das Theorem des
Leben-Lernens systematisch zu entfalten.

2. Aspekte des Lernens

Ausgang ist unser Interesse, dem psychologischen Verstdndnis von Lernen als Verdn-
derung ein spezifisch padagogisches zur Seite zu stellen, welches die Prozesse des
Lernens in Lebenspraxis und Geschichtlichkeit einbindet und damit eben nicht nur als
(Verhaltens-)Veranderung, sondern zugleich als (unbewusste oder bewusste) Erfahrung
fasst. Der Bestimmung eines solchen Lernbegriffs dient eine historisch-systematische
Rekonstruktion. Ein erster Versuch dieser Art, in der zweiten Hélfte der 1990er Jahre
unternommen, fiihrte zur Differenzierung von vier, im historischen Verlauf sukzessive
ausdifferenzierten Aspekten (vgl. GOHLICH 2001). In der Reihenfolge ihrer Problemati-
sierung in der padagogischen Ideengeschichte genannt sind dies: Wissen-Lernen,
Koénnen-Lernen, Lernen-Lernen und Leben-Lernen. Die damals nur skizzenhaft im
Rahmen der Erarbeitung einer Theorie der Praxis paddagogischer Institutionen ent-
standene Differenzierung dieser vier inhaltlichen Aspekte wurde inzwischen historisch,
anthropologisch, institutionell und systematisch aus- und aufgearbeitet (vgl. GOH-
LICH/ZIRFAS 2007; dass dabei auch vier modale Aspekte des Lernens ausdifferenziert
wurden, nimlich Erfahrungsbezogenheit, Sinnhaftigkeit, Dialogizitit und Ganzheitlich-
keit sei zumindest angemerkt).
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Beim Wissen-Lernen geht es um die Sache. Auch Korperliches, Soziales, Emotionales,
Sprachliches wird als Wissen sachlich lernbar gedacht. Bis heute wird Wissen-Lernen
insbesondere mit der Institution Schule verbunden und im didaktischen Diskurs vor-
rangig behandelt. Diese enge ideengeschichtliche Verbindung hat im wesentlichen zwei
Griinde: zum einen, weil Wissen im Unterschied zu Kénnen und anderen Aspekten des
Lernens als von der Person 16sbar und damit auch als Gegenstand vermittelbar erscheint;
zum anderen, weil Wissen unter Absehung vom Kontext nach standardisierbaren Krite-
rien iiberpriifbar erscheint.

Beim Kénnen-Lernen geht es um verkdrperlichte Handlungsfahigkeit, um eine bis zum
Automatismus entwickelbare Prozessgewissheit. Korperliches, Sprachliches, Emotio-
nales, Soziales wird als Kénnen nicht zur objektivierten Sache, weil dieses nicht vom
konnenden Akteur gelost werden kann, sondern nur mittels Mimesis, tastendem Ver-
suchen, wiederholendem Uben und dhnlichem erlernt werden kann. Kénnen-Lernen
wird, abgesehen von den Grundfertigkeiten (Lesen, Schreiben, Grundrechnen), hierzu-
lande traditionell weniger der Schule zugeschrieben als vielmehr Werkstitten, Ateliers
und Laboren. Die Geringschitzung des Kénnen-Lernens in der Schule ist nicht zuletzt in
der Trennung von Allgemein- und Berufsbildung in der Nachfolge Humboldts, im
didaktisch nicht {iberwundenen Dualismus von Korper und Geist bei Bevorzugung des
Geistes sowie in der jahrhundertealten gesellschaftsstratifizierenden Funktion dieses
Dualismus begriindet.

Der Aspekt des Lernen-Lernens als reflektiert-methodisches Umgehen mit Lernpro-
zessen und -resultaten zieht sich quer durch die anderen Aspekte und lauft in jeglichem
Lernen mit. Wer ein bestimmtes Wissen erlernt, lernt dabei auch den Modus, die Art und
Weise, in der dieses Wissen-Lernen geschieht. Wer ein bestimmtes K6nnen erlernt, lernt
dabei auch den Modus, wie dieses Konnen-Lernen geschieht. Dieser Aspekt wird zwar
schon bei einzelnen antiken und humanistischen Autoren erwahnt, seine nachdriickliche
Wertschitzung verdanken wir jedoch vor allem der Aufklarungspiadagogik.

Der nachhaltig erst — ohne mit dieser historischen Einordnung die Bedeutung élterer
Spuren in Abrede stellen zu wollen (siehe den folgenden Abschnitt) —im 20. Jahrhundert
padagogisch explizierte und professionalisierte Aspekt ist der des Leben-Lernens. Mit
der Flexibilisierung und Pluralisierung von Lebenspraxis muss der Umgang mit dieser
als biographische Integration des lebenspraktisch Auseinanderdriftenden erlernt werden
(vgl. GOHLICH/WULF/ZIRFAS 2007).

3. Das Theorem des Leben-Lernens in der Geschichte der Pidagogik

Wohl kaum eine Formel ist in der Padagogik Ofter strapaziert worden, als die falsche
Uberlieferung von SENECAS (4 v. Chr. - 65 n. Chr.) Diktum: ,,Non scholae, sed vitae
dicimus® (SENECA 1998, 106. Brief). Diese — und nicht die urspriingliche — Sentenz
(,,Non vitae, sed scholae dicimus®) eignet sich deshalb als padagogischer Evergreen,
weil sie unterstellt, man konne fiir das Leben lernen: Man konne in einem padagogischen
Schonraum, der Schule, Wissens- und Handlungsformen erlernen, einiiben, sie auspro-
bieren und mit ihnen experimentieren, um dann fiir den , Ernstfall“ Leben geriistet zu
sein. SENECA selbst pladiert fiir ein Leben Lernen im Leben. Gelernt werden soll ein
gutes Leben, das nicht immer ein langes Leben sein muss, aber im Einklang mit der
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schicksalhaften Natur stehen sollte. ,,Nichts vermag ein beschéftigter Mensch weniger
als zu leben; kein Wissen ist schwerer zu erlernen als gerade dieses. (...) zu leben aber
muB man das ganze Leben lang lernen und, woriiber du dich vielleicht mehr wunderst,
man muf} das ganze Leben lang lernen zu sterben® (SENECA 1983, S. 21). Da Leben und
Tod in einen ewigen Kreislauf des Werdens eingefiigt sind, gilt es fiir den Menschen,
sich in die ehernen Abliufe einzuordnen, das Sterbliche am Unsterblichen zu orientieren.
Gelernt werden muss vor allem, die Erwartungen in die Zukunft zuriickzunehmen auf
einen Gegenwartsbezug des Lebens, wie er mit der Mufe einhergeht: ,,Dich erwarten in
dieser Lebensweise viele edle Kiinste, die Liebe zu den Tugenden und ihre Anwendung,
das Vergessen der Liiste, das Wissen um Leben und Tod, die tiefe Ruhe in allem* (ebd.,
S. 59).

Die Lernkonzeption des Johann Amos COMENIUS (1592-1670), am Ende des Mittelalters
und zu Beginn der Neuzeit, ist in christlicher Intention auf das Jenseits ausgerichtet.
Lernen wird an ein letztes Ziel gebunden, das iiber das diesseitige Leben auf das ewige
bezogen bleibt. Wenn es in der Pampaedia (COMENIUS 1991, S. 36) heifit: ,,Wer als
Mensch geboren ist, soll wie ein Mensch zu leben lernen, oder er sollte aufhéren, ein
Mensch zu sein“, so bezieht sich COMENIUS auf eine gottgewollte, ontologische und
universelle Form menschlichen Lebens. Innerhalb dieses Konzepts bedeutet Lernen
Selbstvervollkommnung im Hinblick auf Gott. Wahrend die Natur nach Vervoll-
kommnung strebt, strebt der Mensch nach ,,Vergottung® (COMENIUS 1971, S. 75), das
heilt Vervollkommnung zu einem Zustand, der sich dadurch auszeichnet, dass ihm
nichts mangelt: ,,Perfectum est, cui nihil deest. Die in diesem Zusammenhang deutlich
werdende Analogie zwischen der Menschwerdung Gottes und dem Géttlichwerden der
Menschen durch Lernen versucht, die grundlegende Differenz zwischen Gottlichkeit und
Menschlichkeit padagogisch so zu iiberbriicken, dass sie den Menschen als ein Wesen
des Noch-nicht (Géttlichen) denkt, und ihn dennoch als solchen, ndmlich géttlich, bei
der Mitwirkung an der imitatio dei in Anspruch nimmt. Die Vervollkommnung des Ler-
nenden beginnt von Anfang an, ist liickenlos und kontinuierlich, unumkehrbar und auf
Dauer gestellt, so dass keine Endgestalt, keine Grenze abzusehen wire.

Wiewohl der 150 Jahre spiter wirkende Johann Heinrich PESTALOZZI (1746-1827) dazu
beigetragen hat, dass die deutschsprachige Pddagogik in der Folgezeit eher von Bildung
als von Lernen sprach, hat er den Begriff des Lernens verschiedentlich gebraucht, ohne
ihn allerdings selbst zu systematisieren. Bei Analyse seiner Schriften lassen sich im
Wesentlichen zwei Verwendungen des Begriffs erkennen. Die erste ist die seiner
Methode von Schule und Unterricht. Lernen wird eng an Lehren gekoppelt, Lernen wird
dabei vorzugsweise als durch Ausdifferenzierung der Sache mittels Lehre und Ubung
erzeugtes Wissen-Lernen gefasst, das allerdings idealerweise mit dem durch das moto-
rische Vorbild und Nachahmung erzeugten Koénnen-Lernen motorischer Fertigkeiten
verbunden wird. Dies muss uns hier nicht weiter interessieren.

Eine zweite Verwendungsweise des Lernbegriffs findet sich in PESTALOZZIS Stanser
Brief. Uber die schon in seinen fritheren Schriften zu findende Forderung der Verbin-
dung von Lernen und Arbeiten geht er hier hinaus: ,,Und eben so sah ich das eigentlich
so geheilene Lernen eben so allgemein als Uebung der Seelenkréfte an ... (PESTALOZZI
1927, Band 13, S. 27, im folgenden zitiert als PSW). Zum Lernen gehort also mehr als
Wissen- und Koénnen-Lernen. Zu ihm gehort zuvorderst der Aufbau existentieller Vo-
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raussetzungen weiteren Lernens. Man konnte hier von einem existentiellen Lernbegriff
sprechen. Es geht um die Herstellung psychischer Stabilitét, aus der heraus Aufmerk-
samkeit und konzentrierte Arbeit moglich ist. Diese psychische Stabilitit ist es zuvor-
derst, auf die PESTALOZZIS Rede von den Wohnstubenkréften zielt. Die andere Seite des
existentiellen Lernbegriffs PESTALOZZIS ist in seinem Konzept einer Erziehung zur
Armut enthalten. Es sei Gottes Ordnung, so PESTALOZZI, ,dass alle Menschheit das
Wichtigste, so sie nothig hat, in ihrer Wohnstube lerne” (PSW 7, S. 249). Als Ideal des
Lernraums fiir die damalige Landbevilkerung sieht er nicht zufélligerweise die Baum-
wollspinnerstube an, die neben der Aufstiegsmdglichkeit durch schulisch vermittelte
Kulturtechniken zugleich das Erlernen der zur Existenzsicherung notwendigen indus-
triellen Fertigkeiten vermittelt. Zum existentiellen Moment gehort zudem die Erfahrung
menschlicher Solidaritit. Um leben zu kdnnen, muss der Mensch teilen, das Teilen kann
jedoch nicht gelehrt, sondern nur durch die Praxis des Teilens gelernt werden. Davon
erzahlen sowohl PESTALOZZIS Roman ,Lienhard und Gertrud’ als auch sein Stanser
Brief. Uber WICHERN, NATORP und NOHL hat sich die Sozialpiddagogik immer wieder
auf PESTALOZZIS Hinweise zur Notwendigkeit und Form des Leben-Lernens bezogen
(vgl. NIEMEYER 1998).

Nach Friedrich NIETZSCHE (1844-1900), der unter Leben sowohl den organischen, aber
vor allem einen iibergreifenden Prozess versteht, miissen Geschichts- und Bildungs-
wissenschaften in einer solchen Atmosphére betrieben werden, dass die Zwecke des
Lebens erhalten bleiben konnen. Nachdem er die Hoffnung aufgegeben hatte, die
Wiedergeburt des Lebens durch die Erneuerung der dionysischen Kunst von Richard
WAGNER zu bewerkstelligen, wird ihm das Leben selbst zum Problem und die
(christliche) Moral wird als diejenige Institution erkannt, die dem Leben die nétigen
Impulse abschneidet. Die Maxime aus dem ,Nutzen und Nachtheil der Historie fiir das
Leben®, ,,dass der Mensch vor allem zu leben lerne“ (NIETZSCHE 1999a, S. 325),
bedeutet dann die Umwertung aller Werte in Richtung auf eine Vitalisierung des Lebens,
das NIETZSCHE mit Aneignung, Uberwindung, Beherrschung, Unterdriickung, Kampf,
Wachstum, Ungerechtsein und Kraft, kurz: mit dem Willen zur Macht in Verbindung
bringt. Leben lernen heift, der christlichen Mitleidsmoral eine Absage zu erteilen, den
Prozess des Lebens um seiner selbst willen zu promovieren, um dem Leben eine Ewig-
keitsstruktur zu verleihen. Das Leben zu lernen heifit dementsprechend, aus den unzih-
ligen Zuféllen des Lebens Objekte der Bejahung zu machen. Dazu brauchen wir Lebens-
kunst: ,,Eins ist Noth. — Seinem Charakter ,Stil geben‘, eine grosse und seltene Kunst!*
(NIETZSCHE 1999b, S. 530).

Die Bedeutung NIETZSCHES fiir die deutschsprachige Reformpéddagogik ist bekannt.
Aber auch im internationalen reformpadagogischen Diskurs um 1900 gewinnen der
Begriff des Lebens und die Notwendigkeit, Leben zu lernen, an Bedeutung. Fokussiert
werden allerdings weniger Lebenskunst und Lebensstil als vielmehr die Befdhigung zur
Lebenspraxis. Insbesondere lésst sich dies an jenen Textstellen erkennen, in denen die
Einfiihrung praktischer Tatigkeiten in die Schule gefordert und begriindet wird.

So schreibt John DEWEY (1859-1952), die Schule erhalte durch die Einfiihrung prak-
tischer Tatigkeiten die Moglichkeit, sich mit dem Leben zu verbinden und so des Kindes
Heim zu werden, ,,worin es durch ein wohlgeleitetes Leben lernt — i.O.: ,, learns through
directed living”, M.G. — , anstatt nur ein Ort zu sein, in dem man seine Aufgaben lernt —
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i.0.: , learn lessons“, M.G. — “ (DEWEY 2002, S. 31). So wichtig der Zusammenhang
von Leben und Lernen fiir DEWEY ist, er betrachtet ihn vorrangig in einer Richtung. Er
macht deutlich, dass Lernen durch Leben beziehungsweise durch Erfahrung erfolgt. Ob
dabei Leben gelernt wird beziehungsweise werden soll, ist eine zweite Frage, die von
DEWEY nur in einer Hinsicht, ndmlich in seiner Kritik am Versténdnis der Erziehung als
Vorbereitung (DEWEY 2000, S. 80ff.), beantwortet wird. Es sei falsch, so DEWEY hier,
die Kindheit als Anwirterliste des Lebens und Erziehung als Vorbereitung auf etwas
jenseits des Kindeslebens Liegendes anzusehen. Unter Verwendung des Begriffs des
Leben-Lernens 148t sich DEWEYS Position dahingehend zusammenfassen, dass Leben-
Lernen durch geleitete Mitwirkung am Leben geschieht.

Maria MONTESSORI (1870-1952) bleibt dagegen, was die Reflexion des Lernbegriffs
angeht — sie verwendet meist das sehr kulturtechnik-orientierte, traditionell unterrichts-
bezogene Wort ,,imparare” statt das fir ein Lernen durch Erfahrung stehende
,,apprendere“ —, hinter DEWEY zuriick. Ungeniert schreibt sie, ,,unser Werk muf3 damit
beginnen, dass wir das Kind fiir die Formen des sozialen Lebens vorbereiten“
(MONTESSORI 1913, S. 115). Sie fordert also, so scheint es zumindest auf den ersten
Blick, gerade das, was DEWEY kritisiert, ndmlich die Vorbereitung auf ein spéteres
Leben. Dass sie, wenn sie in inhaltliche Einzelheiten geht, dabei zuallererst Reinlichkeit,
Ordnung und gute Haltung anfiihrt, unterstreicht den normativen Charakter dieser
Vorbereitung. Methodisch allerdings beriihrt sie sich insofern mit DEWEY, als dieses
Leben-Lernen eben nicht mehr mittels Belehrung iiber das Leben jenseits der Kindheit
erfolgen soll, sondern durch — um noch einmal DEWEYS Worte zu verwenden — das in
der Kindheit gefiihrte Leben selbst, ndmlich durch alltégliche praktische Verrichtungen,
wie etwa sich selbst zu waschen und Gymnastik zu treiben, also den Korper zu pflegen.
Einerseits ist MONTESSORI damit Teil des zeitgendssischen Hygienisierungsdiskurses,
andererseits trigt sie damit aber auch zur Forcierung des Aspekts des Leben-Lernens in
der Pidagogik bei. Basale Voraussetzungen — wenn nicht des Uberlebens so doch des
gesunden Lebens — werden nun, im 20. Jahrhundert, nicht mehr als selbstverstindlich
gegeben angesehen, sondern miissen erlernt werden.

Die Explikation des Begriffs erfolgte im 20. Jahrhundert dann vorzugsweise in jenen
Bereichen des padagogischen Diskurses, die das Leben auflerhalb der Bildungsein-
richtungen zu fokussieren suchen, insbesondere in der Sozialpddagogik. Inzwischen wird
er unter anderem dazu verwendet, um das Erlernen des gemeinsamen Lebens von
Behinderten und Nichtbehinderten zu thematisieren (vgl. Gemeinsam leben lernen e.V.),
um das Erlernen kultureller Praxis zu thematisieren (vgl. BUNDESVEREINIGUNG KULTU-
RELLE JUGENDBILDUNG 2003) und vor allem um die Tatsache zu akzentuieren, dass
Kinder und Jugendliche selbststdndig Formen der Lebensgestaltung entwickeln kdnnen
und miissen und dabei péadagogischerseits chancenerdffnend zu begleiten sind (vgl.
ARBEITSGEMEINSCHAFT FUR JUGENDHILFE 2004).

4. Anmerkungen zum Lebensdiskurs in verschiedenen Wissenschaften
Die bis hier vorgestellten ideengeschichtlichen Hinweise waren auf den pddagogischen
Diskurs um Leben-Lernen fokussiert. Der folgende Abschnitt verfolgt den entsprechen-

den Diskurs unserer Zeit interdisziplindr und dient als Zwischenschritt auf dem Weg zur
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abschliefend vorzustellenden Systematik des Begriffs. In diesem Zwischenschritt wid-
men wir uns der Frage, wie stark sich der Lebensdiskurs in den letzten zwei, drei Jahr-
zehnten in einzelnen Sozial- und Humanwissenschaften etabliert hat, und welchen Um-
fang beziehungsweise welche Bedeutungsdimensionen sich jeweils mit dem Lebensbe-
griff verbinden.

Die These lautet, dass sich die Diskurse in den Einzelwissenschaften in jiingster Zeit vor
allem auf die Diskussion des Lebens als bios konzentrieren. In summarischer Form sol-
len zur Sprache kommen: Philosophie, Biowissenschaften/Life sciences, Gesundheits-
wissenschaften, Kulturwissenschaften sowie die Sozialwissenschaften (weitere Moglich-
keiten: disability studies, gender studies).

Philosophie: Von Michel FOUCAULT ins Zentrum seiner spateren machtanalytischen Ar-
beiten geriickt, bezeichnet der Begriff Biomacht oder Biopolitik eine neue, sich seit dem
18. Jahrhundert entwickelnde Machtform, die die Disziplinierung der Individualkérper
und die Regelung des Bevolkerungskorpers umfasst. Ziel dieser neuen Machtform ist es
nicht mehr, das Recht sterben zu machen und leben zu lassen zu praktizieren, sondern
umgekehrt Leben zu machen oder in den Tod zu stoflen. Die Biomacht gewinnt onto-
genetisches und bevolkerungspraktisches Profil. Das moderne Machtmodell ist nach
FOUCAULT lebensbezogen, indem es von einer Maximierung, Funktionalisierung, Pro-
duktivititssteigerung und effizienteren Ausnutzung menschlichen Lebens trdumt. Auch
die biopolitischen Uberlegungen von Giorgio AGAMBEN gehen in diese Richtung einer
Biopolitik des Humanen. AGAMBEN, der die Lebenszentrierung der Macht von FOU-
CAULT aufgreift und diese wiederum auf eine souverédne Macht zuriickfiihrt, konzentriert
seine Forschungen auf Situationen, in denen Menschen auf ihr nacktes Leben reduziert
werden. Vor allem Auschwitz gilt ihm als anthropologisches Experiment der Etablierung
einer Ununterscheidbarkeit zwischen menschlichem und nicht-menschlichem Leben.
Biowissenschaften/Life sciences: Das Ziel der humanen Perfektion der neuen Biowissen-
schaften besteht in der Erweiterung der menschlichen Fahigkeiten und der Uberwindung
der Beschrinkungen menschlicher Natur nicht nur im Hinblick auf eine humane
Perfektionierung, die die Entfaltung des menschlichen Potenzials anstrebt, sondern im
Hinblick auf eine humane Optimierung, die dieses Potenzial zu erweitern gedenkt und
sogar im Hinblick auf eine transhumane Vervollkommnung, die die menschliche Natur
hinter sich lassen mochte. Die Biowissenschaften denken jedenfalls konsequent iiber die
Revitalisierung des neuen Menschen, den Mensch des Menschen, nach. Damit gehen sie
iiber eine bloB prothesenhafte und nanotechnologische Aufriistung des Korpers hinaus,
mit der bislang allgemein betrachtet eine Kompensation der menschlichen Schwéchen
und Unzuldnglichkeiten intendiert war.

Gesundheitswissenschaften: Die Gesundheitswissenschaften halten einstimmig fest, dass
der Anteil der Bevolkerung in den hoch entwickelten westlichen Industriegesellschaften
mit sozialen Belastungen, psychischem Leiden und korperlichen Krankheiten zugenom-
men hat. Drei Forschungsergebnisse sind in diesem Zusammenhang wichtig:

1. Chronisch-degenerative Erkrankungen wie Herz-Kreislauf-Krankheiten, Krebs, Atem-
wegserkrankungen etc. sind die dominanten Gesundheitsgefahrdungen.

2. Der Mythos einer gesunden Jugend kann nicht mehr aufrechterhalten werden, wenn
man von bis zu einem Drittel von Kindern und Jugendlichen spricht, die unter chro-
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nischen Krankheiten (Allergien, Beeintrachtigungen des Bewegungsapparates, neu-
ronale Erkrankungen, Adipositas etc.) leiden.

3. Der iiberwiegende Teil gesundheitlicher Probleme wird im Alltag und nicht im (medi-
zinischen) Expertensystem behandelt.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen riickt das Paradigma der Lebensgewohn-
heiten und Lebensstile in den Mittelpunkt, das Auskunft iiber Ausprigung und Gréf3e der
gesundheitlichen Unterschiede gibt. Zielpunkt ist nunmehr eine Verdnderung bezie-
hungsweise eine Verbesserung der gesundheitsférdernden Lebensumstéinde. In der Neu-
akzentuierung auf Salutogenese und den kulturellen und sozialen Lebenskontext richten
sich die Interventionsprogramme auf die individuelle und strukturelle Verbesserung von
gesundheitsfordernden Ressourcen (Empowerment), die mit dem Lebensalltag einher-
gehen. Die mit dem Lebensweltbezug und dem Bezug zum individuellen Lebensprozess
verkniipften Verhaltens- und Verhdltnispraventionen setzen insofern an Lebensformen
an, die als (kollektive) Antworten auf die Lebensbedingungen eines Milieus gelten kon-
nen.

Kulturwissenschafien: Angesichts des Zusammenwachsens der Lander der Europiischen
Union und der tief greifenden Globalisierungsprozesse gehort das Lernen des Umgangs
mit kulturellen Lebensformen und kultureller Differenz zu den zentralen Aufgaben der
Erziehung. Dabei geht es um das Verhéltnis zwischen einer uniformierenden und einer
die kulturelle Vielfalt fordernden Globalisierung. In Folge der neueren epistemolo-
gischen Forschungen in den Geistes- und Sozialwissenschaften erscheint Kultur heute
als fragmentierte, als hohe und niedere, als transversale und transkulturelle Kultur.
Kultur bezeichnet ein in sich inkonsistentes Gebilde, das sich als Feld von diversen sym-
bolischen Beziigen, sozialen Lebenswelten und ideologischen Zusammenhéngen ver-
stehen ldsst. Die Lebenskultur ist nicht mehr monolithisch und eindeutig, sondern fragil
und flexibel mit stindig sich wandelnden Bedeutungen, mit unterschiedlichen Akteuren
und unterschiedlichen Dynamiken und Entwicklungsprozessen, seien es konkurrierende,
komplementire, schismogenetische, transversale, kongruierende etc. Die konkreten
lebenspraktischen Folgen des Globalismus lassen sich vor allem an vier Entwicklungen
festmachen, an der Migration und dem Tourismus, dem flexiblen Kapitalismus und an
den Massenmedien.

Sozialwissenschaften: Die fir moderne Gesellschaften fast kanonisch gewordenen Be-
schreibungen der Uniibersichtlichkeit, Pluralisierung, Individualisierung oder Biographi-
sierung, Endtraditionalisierung und Freisetzung signalisieren, dass die Individuen zuneh-
mend darauf angewiesen sind, die fiir ihre Interaktionen und Kommunikationen zent-
ralen Bedeutungsgehalte durch Stilinszenierungen zum Ausdruck zu bringen. Show-
Effekte, Lifestyleinszenierungen und Imageattribuierungen spielen in einer zunehmend
komplexer werdenden kulturellen Situation eine zentrale Rolle. Menschen bendtigen
dazu eine Deutungs-, Interpretations- und Darstellungskompetenz, um sich selbst in Ges-
tik und Mimik, in Kleidung, Accessoires und Verhalten adiquat inszenieren, um die Zu-
gehorigkeit anderer richtig interpretieren und um die Symbolisierung der diversen
territorialen und milieuspezifischen Grenzziehungen angemessen identifizieren zu
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koénnen. Unter Stilisierungen lassen sich im Anschluss an Max WEBER, dann aber vor
allem im Sinne von Pierre BOURDIEU beobachtbare individuelle und soziale, kohdrente
(Selbst-)Prisentationen verstehen, die einerseits auf eine Kollektivierung, anderseits auf
Distinktion abheben (vgl. LIEBAU/ZIRFAS 2004).

Zusammenfassung mit Blick auf die Pddagogik resp. Erziehungswissenschaft: In
jlingerer Zeit riicken die Lebensformen der Menschen in politisch-rechtlicher, in bio-
wissenschaftlicher und gesundheitlicher sowie in kultureller und sozialer Perspektive
zunehmend in den Mittelpunkt der wissenschaftlichen Diskussionen. Auch in den
Erziehungswissenschaften ldsst sich seit den siebziger Jahren und der Alltagswende eine
Konzentration auf Theorie- und Praxismodelle konstatieren, in denen die Férderung von
Lebenskompetenzen und die Bildung von Life-Skills (und soft skills) zur Bewiltigung
und Gestaltung von Lebensanforderungen eine wichtige Rolle spielt. Ob es sich um
spezifische Entwicklungsaufgaben, um bestimmte Lebensereignisse oder um Alltags-
anforderungen handelt — das moderne Leben wird zunehmend als prekér verstanden,
weil Entwicklungen als entstrukturiert, Lebensereignisse als kritisch — weil wenig
ritualisiert — und Alltag als riskant verstanden werden. Drei Konzepte werden im Zusam-
menhang des Leben Lernens in diesem Kontext wichtig: 1. Pluralisierung und Bio-
grafisierung von Lebensformen, 2. Kontingenzerfahrungen und 3. Identitéts- und Zuge-
horigkeitsmuster.

1. Hier wiren schlagwortartig folgende soziokulturellen Entwicklungen zu nennen:
Wandel im Generationenverhiltnis hin zu Tendenzen der Gleichzeitigkeit des
Ungleichzeitigen, Pluralisierung von Familienformen und Lebensgemeinschaften, die
Entwicklung der Kindheit von den Kriegskindern iiber die Konsumkinder bis hin zu
den Krisenkindern (vgl. PREUSS-LAUSITZ u.a. 1991), Mediatisierung von Kindheit und
Jugend, Wohlstandskids und neue Armut, die Entwicklung der Jugend von der
stationdren zur dynamischen Vollzeitjugend: ,,Qualifikations-, Leistungs-, Fort-
schritts-, Konkurrenz-, Karriere- (...) und Schuljugend* (LIEBAU 1992, S. 68); das
Konzept des lebenslangen Lernens beziehungsweise der Weiterbildung.

2. Kann mit Blick auf die Debatten um die Postmoderne festgehalten werden: Legiti-
mationsproblematiken, Traditionsbriiche und Endtraditionalisierungen, Beschleuni-
gungstendenzen, mediale Virtualisierungen, Endstandardisierungen und Entstrukturie-
rungen des Lebenslaufs, Flexibilisierungen im Neoliberalismus.

3. Lassen sich folgende Entwicklungen konstatieren: Kulturelle, soziale, politische und
berufsbedingte Mobilitit; Leben in kulturellen und sozialen Zwischenrdumen, ,,third
worlding at home* (KOPTIUCH), ,,postmodern hyperspace* (JAMESON), ,.global neigh-
borhood* (UNPD) oder ,,global citizenship“ (SHAW); Entkommunitarisierung bezie-
hungsweise Liberalisierung; Diversifizierung von Lebenslagen; Patchwork-Identi-
titen.

Zusammenfassend lassen sich die Modernisierungsprozesse gesellschaftlich als Plura-
lisierung von Lebenslagen und Lebensformen, institutionell als Dezentralisierung und
Heterogenisierung und individuell als Wahlfreiheit wie Wahlzwang singuldrer Lebens-
stile begreifen.
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5. Facetten/Stufen des Leben-Lernens

Wenn wir die Rede vom Leben-Lernen nun systematisch bedenken, lassen sich vier
Facetten, die moglicherweise auch als Stufen zu denken sind, unterscheiden: Uberleben-,
Lebensbefahigung-, Lebensbewiltigung- und Lebenskunst-Lernen. Diese Facetten lassen
sich idealtypisch historisch unterschiedlichen Formationen unserer Gesellschaft zuord-
nen; das Uberleben-Lernen der vorsozialstaatlichen Gesellschaft; den Erwerb der Le-
bensbefahigung, zu der nicht zuletzt die Féhigkeit gehort, im Leben auch nein sagen zu
konnen, der Wohlstandsgesellschaft; das Erlernen der Lebensbewiltigung der Risikoge-
sellschaft; und schlieBlich das Erlernen der Lebenskunst der postmodernen Gesellschaft.
Dass die verschiedenen Facetten gleichwohl in der Gesellschaft der Gegenwart an ver-
schiedenen Milieus und Individuen zeitgleich nebeneinander zu beobachten sind, ist da-
mit nicht in Abrede gestellt.

5.1 Uberleben-Lernen: Leben in existentiellen Bedrohungssituationen

Beim Uberleben-Lernen geht es darum zu lernen, wie das Leben gesichert werden kann.
Es geht um die Existenz, um das Erlernen basaler Techniken und Ressourcenbildung.
Uber viele Jahrhunderte war dies das hauptséchliche Lernen der iibergroBen Mehrheit
der Bevolkerung. PESTALOZZIS Idee der Baumwollspinnerstube als Lernraum greift dies
fiir den lindlichen Raum ebenso auf wie MONTESSORIS Idee der praktischen hauswirt-
schaftlichen, nicht zuletzt hygienisierenden Ubungen fiir das Kinderhaus im stidtischen
Slum Roms. Auch heute noch ist solches Lernen bedeutsam, insbesondere in Landern
des Siidens. Die entsprechend fokussierte Padagogik thematisiert dies in der Regel unter
dem Label ,Informelles Lernen* (vgl. OVERWIEN 2007). In den europédischen Sozial-
staaten des 20. Jahrhunderts hat es, abgesehen von zumeist kriegsverursachten Not-
zeiten, an Bedeutung verloren. Dass dieses Lernen allerdings angesichts der neu ent-
stehenden Armut in unserer heutigen Gesellschaft wieder an Bedeutung gewinnt, ist zu
vermuten, wiewohl sich die sozialpddagogische Unterstiitzung, etwa die vielerorts ein-
gesetzte sozialpddagogische Familienhilfe (vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR FAMILIE, SE-
NIOREN, FRAUEN UND JUGEND 1997), weniger um das Uberleben-Lernen als um das Er-
lernen der Lebensbewiltigung, also um die Fithrung eines existentiell sozialstaatlich ge-
sicherten Lebens kiimmert.

5.2 Lebensbefdhigung erwerben, kritisch leben lernen

Lebensbefdhigung zu erwerben, das heifit kritisch leben zu lernen, erlangt mit der
Wohlstandsgesellschaft enorme Bedeutung. Wer in der Welt des Uberflusses, des
Konsums und der Werbung nicht nein zu sagen vermag, steht auf verlorenem Posten.
Emanzipation, Kernbegriff der Padagogik der 1970er Jahre, meint nicht zuletzt diese
Fihigkeit, nein sagen zu kénnen zum gegebenen Rahmen des Lebens. Die Raffinesse der
Werbung, Widerstand symbolisch konsumierbar zu machen und aufzufressen, erschwert
den Erwerb solcher Lebensbefiahigung. Die ebenfalls hierzu gehdrende grundsétzliche
Kritik an Herrschaft und Macht ist einem pragmatischen Diskurs gewichen, der padago-
gisch eher Uberzeugungsfertigkeit als Kritik und Dekonstruktion zu fordern sucht. Nein
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zu sagen zu lernen zielt heute nicht mehr auf gesellschaftliche Strukturen, sondern auf
den subjektiven Umgang mit deren Folgen, etwa in Form der Privention von Siichten
jeglicher Art.

Selbstbefdhigung lernen kann hier mit der Selbstbehauptung als Fahigkeit, Widerstand
zu leisten gegeniiber dem, wodurch das Subjekt bedroht erscheint, in Verbindung ge-
bracht werden. Selbstbehauptung ist Teil eines Lernprozesses, in dem das Ich zwar eine
stabile, doch durchaus spannungsvolle Beziehung zu sich aufgebaut hat. Sie steht in
Opposition zu objektiven Zumutungen, zu Selbstverlust und zur Entfremdung. Zwei
extremen Grundsituationen versucht sie etwas entgegenzusetzen: der Verlockung der
Unterwerfung und der Identifizierung mit der herrschenden Macht.

5.3 Lebensbewiiltigung lernen:
subjektive und soziale Kompetenzen in Risikogesellschaften

Dass der Umgang mit den dargestellten Modernisierungsprozessen fiir viele Menschen
nicht einfach sein diirfte, liegt auf der Hand. Gerade die Sozialpddagogik, die sich
aufgrund der Biografisierung der Lebensprobleme in der kapitalistischen Moderne im-
mer stirker als Hilfe zur Lebensbewiltigung versteht, versucht daher — iiber die Forde-
rung der Fahigkeit, nein sagen zu konnen, hinaus — die Erfahrung des Selbstwertgefiihls,
die soziale Orientierung, den sozialen Riickhalt und Prozesse der Normalisierung bei
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zu unterstiitzen. In jiingster Zeit finden wir
diese Idee etwa in der von Lothar BOHNISCH (2001) vertretenen Konzeption der Sozial-
padagogik als Hilfe zur Lebensbewdltigung, die ihre historische Notwendigkeit in der
Biografisierung der Lebensprobleme in der kapitalistischen Moderne sieht. In den vier
Grunddimensionen der Lebensbewiltigung: Erfahrung des Selbstwertgefiihls, soziale
Orientierungslosigkeit, sozialer Riickhalt und Normalisierung, zielt BOHNISCH auf ein
padagogisches Raumerdffnungskonzept, das heifit auf die soziale Hilfe und die péda-
gogischen Angebote fiir die Milieu- und Sozialraumbildung angesichts der (anomischen)
Orientierungslosigkeit (BOHNISCH 2001, S. 46f.). Als Gegengewicht zu den modernen
Prozessen der Individualisierung und Pluralisierung, der Endtraditionalisierung und Ent-
sicherung sollen iiberschaubare Bindungsstrukturen und soziale Nahrdume angebahnt
werden. Zentral geht es in diesem Raumkonzept um die Vermittlung von Sicherheit als
Klima der Verlisslichkeit und Normalitit (ebd., S. 62)%.

Vor allem Kinder und Jugendliche sind von diesem Orientierungsproblem betroffen,
sind diese doch — so schon die Beobachtungen der MUCHOWS aus den dreifliger Jahren —
stark sozialrdumlich orientiert®. Die mit der Idee der Kindheit und Jugend verkniipften

 In einer verlisslichen Grundwelt sozialer Sicherheit kénnen Menschen auch darauf vertrauen, dass sie nicht
gleich verdréangt und ausgegrenzt werden, wenn sie als sozial Schwache und Benachteiligte nicht mithalten
kénnen oder wenn krisenhafte Lebensereignisse zu sozialem Abstieg fiihren. Die Grundwelt der sozialen
Sicherheit bietet auch denen die Moglichkeit, als Menschen zu gelten und ihren Selbstwert nicht zu verlieren,
die sich auf der Verliererseite der Konkurrenzgesellschaft wieder finden* (BOHNISCH 2001, S. 62f.).

®Aber auch fiir Erwachsene sind sozialrdumliche Teilhabemdglichkeiten, soziokulturelle Beziige und milieu-
beziehungsweise generationsspezifische Lebenslagen ebenso von Bedeutung wie fiir alte Menschen (nach
dem Ausscheiden aus dem Erwerbsleben) die Wiederaneignung der rdumlichen Nahwelt oder offene Milieus
der Lebensgestaltung.
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Vorstellungen eines Schonraums zum Lernen, einer Vorbereitung auf das Leben, eines
Karenz- und Probehandlungsraums etc. verweisen darauf, dass diese Lebensphasen als
fiir dynamische Gesellschaften zentral erachtet wurden, ist in ihnen doch mdéglich, das
Neue auszuprobieren ohne das Alte zu zerstoren; sie gleichen Laboratorien, in denen an
Traditionen angekniipft und Innovationen verfolgt werden konnen. Das sozialrdumliche
Konzept geht nun davon aus, dass sich Kinder und Jugendliche Rdume als Bedingung
der Moglichkeit ihrer Selbststédndigkeit aneignen miissen.

Lebensbewiltigung-Lernen ldsst sich dementsprechend als sozialrdumliche Kompetenz-
erweiterung verstehen, heifit, sich 6ffentliche Rdume aneignen und ausgestalten, in ihnen
Rollen einnehmen, Konflikte durchstehen, Regeln lernen, mit Regelverstoflen umgehen,
Grenzen und Moglichkeiten der sozialraumlichen Umwelt kennen lernen. Gerade Peer-
groups und jugendkulturelle Szenen bieten Mdoglichkeiten der Erfahrung gegenseitigen
Respekts und ein Medium, Interessen zu entwickeln, zu erstreiten und intersubjektiv aus-
zuhandeln. BOHNISCH (2001, S. 296ff.) differenziert im Aufbau der Milieubildung vier
aufeinander aufbauende Entwicklungsstufen, eine personal-verstehende Dimension als
Kliarung der Orientierungen der Klienten, eine aktivierende Dimension, in der die Qua-
lifizierung des Milieus als Ressource der alltdglichen Lebensbewiltigung im Mittelpunkt
steht, eine padagogisch-interaktive Dimension, in der der Pddagoge Autoritit und Ver-
trauen ausstrahlen soll und das Ressourcenmanagement als vierte Dimension, das, iiber
die Milieugrenzen hinaus, Netzwerke der Orientierung bildet.

5.4 Lebenskunst Lernen:
originelles und gelingendes Leben in postmodernen Gesellschaften

Mit guten Griinden lésst sich davon sprechen, dass die Pddagogik oftmals als Anleitung
zur Lebenskunst verstanden wurde. Ob es in der Antike um die Vorbereitung auf ein ad-
liges Leben ging, in welchem sich sportliche und kriegerische Leistungen mit eleganter
Mufle abwechselten, ob es im Mittelalter um Gewissensbildung, die Vermittlung eines
strengen Kanons religioser Werte und asketischer Lebensformen handelte oder ob man
sich in der Moderne auf stufenférmige Entwicklungsmdéglichkeiten, die kreative Ent-
faltung von natiirlichen Potenzialen oder die individuelle Aneignung der Welt durch ein
sich selbst bildendes Subjekt konzentriert — immer geht es in Fragen von Erziehung und
Bildung um die Vermittlung von Fahigkeiten und Wissensbestinden, die den Schiilern
helfen sollen, ihrem Leben eine reflektierte Form zu geben.

Der Begriff der Lebenskunst, der wohl von SCHLEGEL 1798 zum ersten Mal verwendet
wurde, greift in seinen neueren Varianten auf Modelle der Antike zuriick — etwa auf die
,techne tou bio* bei ARISTOTELES oder auf die ,,ars vivendi bei SENECA — und zentriert
diese um die Frage, inwiefern der Mensch auf der Basis seiner eigenen klugen Wahl ein
gutes, gelingendes und schones Leben verwirklichen kann. Lebenskunst ist also, histo-
risch betrachtet, immer dann gefragt, wenn die Giiltigkeiten der iiberlieferten Sitten, der
traditionellen Normen und der unbedingten Sollensanspriiche ins Wanken geraten. Somit
hat Lebenskunst in der Moderne Konjunktur und ein Problem. Denn in Zeiten der Un-
iibersichtlichkeit, der Pluralisierung, der Individualisierung oder Biographisierung, der
Enttraditionalisierung und Freisetzung finden wir einerseits das Bediirfnis nach Lebens-
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kunst, andererseits aber auf die Frage, wie denn das Leben gut und gliicklich gelebt
werden konne, nur noch eine, gelegentlich komplizierte, Reihe von Angeboten.

Was die Menschen in diesem Zusammenhang lernen sollen, ist anspruchsvoll, denn hier
geht es nicht (nur) um ein Dazulernen im Sinne einer Wissens- und Kdnnenserweiterung
und auch nicht (nur) um ein Umlernen im Sinne einer Neustrukturierung von Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmustern (Regellernen), sondern sie sollen lernen sich neu
zu entwerfen: als entdeckende Bastelei von Lebensformen, die neu kombiniert andere
Lebenspraxen ergeben oder als erfindende Konstruktion, die in der Neuerschaffung von
Lebensstilen eine originelle Existenz ermoglicht. Aus seinem Leben ein Kunstwerk zu
machen, es zu stilisieren, meint im Sinne des modernen Kunstbegriffs:

a. Unverwechselbarkeit, Originalitdt, Singularitit und Einzigartigkeit herzustellen;

b. Kiinstlichkeit (Virtualitét), die ganz bewusst gegeniiber einer romantisch verstandenen
Natiirlichkeit als Authentizitdt auf das Konstruierte, Performierte, die soziale
Zuschreibung setzt;

c¢. Kunstsinnigkeit in der Wahrnehmung und Umsetzung von tradierten und innovativen
Kunst- und Lebensformen;

d. Kunstfertigkeit (Virtuositit), die in der Stilisierung die Qualitit und den Geschmack
eines gelebten Lebens zum Ausdruck bringen will;

e. Vollkommenbheit, die mit Kennen und K6nnen ein Maximum an dargestelltem Leben
prasentieren mochte. Die asketische und stilisierende Arbeit an sich selbst ist ein
Lernprogramm des praktischen Erlernens.

Weil Lebenskunst aber auf einen individuellen und originellen Selbstbezug setzt, ist sie
— wenn iiberhaupt — nur in Form einer Negativdidaxe lehrbar. Man kann keinen Lehrplan
der Lebenskunst abarbeiten, sondern nur Perspektiven fiir ein exemplarisches Lernen
entwickeln, das — siche ROUSSEAUS Emile — keinem anderen als Beispiel dienen kann.
Insofern kann die Lebenskunst des Erziehers (der Lebenskunst) kein positives Orientie-
rungsbeispiel fiir den Edukanden abgeben. Vom anderen lernen (vgl. MEYER-DRAWE
1996) bedeutet hier dezidiert, es theoretisch und praktisch anders machen zu wollen, eine
Mimesis der originellen Differenzierung zu entwickeln. Man kann nicht vom Anderen,
sondern nur durch ihn lernen, sich um sich selbst zu sorgen.

Doch es stellt sich durchaus die Frage, ob die moderne Lebenskunst das einzelne
Individuum in seiner Selbstmichtigkeit und Selbsterfindung, seinem Bediirfnis nach
Stilisierung seiner Existenz bestirkt, oder ob sie lediglich eine ideologische Kompen-
sation angesichts fortschreitender Uniformierungen, Institutionalisierungen aller Art,
flexiblen Okonomisierungen, (bio-)machtpolitischer Gewalttitigkeiten darstellt? Ist die
Lebenskunst nur die Kehrseite der Programmatik des ,,flexiblen Menschen* (SENNETT),
sozusagen die passgenaue funktionale Philosophie und Alltagspraxis des Neolibera-
lismus?

155



Literatur:

ARBEITSGEMEINSCHAFT FUR JUGENDHILFE (2004): Leben lernen. Kinder- und jugendpolitisches Diskussions-
papier anldsslich des 12. Deutschen Jugendhilfetages in Osnabriick.

BAADER, Meike/BILSTEIN, Johannes/FISCHER, Dietlind/LIEBAU, Eckart/ZIRFAS, Jorg (Hrsg.): Zeitschrift
Schiiler: Glauben und Sinn. Seelze.

BOHNISCH, Lothar (2001): Sozialpddagogik der Lebensalter. Eine Einfiihrung. Weinheim/Miinchen.3.Auflage.

BORELLI, Michele/RUHLOFF, Jorg (1996) (Hrsg.): Deutsche Gegenwartspadagogik. Band II. Hohengehren.

BUCK, Giinter (1967): Lernen und Erfahrung. Stuttgart.

BUNDESMINISTERIUM FUR FAMILIE, SENIOREN, FRAUEN UND JUGEND (1997) (Hrsg.): Handbuch
Sozialpadagogische Familienhilfe. Stuttgart.

BUNDESVEREINIGUNG KULTURELLE JUGENDBILDUNG (2003) (Hrsg.): Kultur leben lernen. Remscheid.

COMENIUS, Jan Amos (1971): Gewalt sei ferne den Dingen. Eine Auswahl aus seinen Schriften. Erlautert u.
hrsg. v. E. BIEWEND. Heilbronn.

COMENIUS, Jan Amos (1991): Pampaedia — Allerziehung (um 1650). Hrsg. v. K. SCHALLER. Sankt Augustin.

DEWEY, John (2000): Demokratie und Erziehung. Weinheim.

DEWEY, John (2002): Pddagogische Aufsitze und Abhandlungen. Ziirich.

GOHLICH, Michael (2001): System, Handeln, Lernen unterstiitzen. Eine Theorie der Praxis padagogischer
Institutionen. Weinheim/Basel.

GOHLICH, Michael/ ZIRFAS, Jorg (2007): Lernen. Ein padagogischer Grundbegriff. Stuttgart/Berlin/K6ln.

GOHLICH, Michael/WULF, Christoph/ZIRFAS, Jorg (2007) (Hrsg.): Padagogische Theorien des Lernens.
Weinheim.

LIEBAU, Eckart (1992): Die Kultivierung des Alltags. Das padagogische Interesse an Bildung, Kunst und
Kultur. Weinheim/Miinchen.

LIEBAU, Eckart/ZIRFAS, Jorg (2004): Kulturpidagogik, Padagogische Ethnographie und kulturelle Stile. In:
Pidagogische Rundschau. 58. Jg./Heft 5, S. 579-592.

MEYER-DRAWE, Kite (1996): Vom anderen lernen. In: BORELLI, Michele/RUHLOFF, Jorg (Hrsg.): Deutsche
Gegenwartspadagogik. Band II. Hohengehren, S. 85-98.

MONTESSORI, Maria (1913): Selbsttitige Erziehung im frithen Kindesalter. Stuttgart.

NIEMEYER, Christian (1998): Klassiker der Sozialpidagogik. Einfilhrung in die Theoriegeschichte einer
Wissenschaft. Weinheim.

NIETZSCHE, Friedrich (1999a): Unzeitgemésse Betrachtungen. Zweites Stiick: Vom Nutzen und Nachtheil der
Historie fiir das Leben. In: Kritische Studienausgabe Band 1. Hrsg. v. Giorgio COLLI u. Mazzino
MONTINARI Miinchen, S. 243-334.

NIETZSCHE, Friedrich (1999b): Die frohliche Wissenschaft. In: Kritische Studienausgabe Band 3. Hrsg. v.
Giorgio COLLI u. Mazzino MONTINARI. Miinchen, S. 343-651.

OVERWIEN, Bernd (2007): Informelles Lernen. In: GOHLICH, Michael/WULF, Christoph/ZIRFAS, Jorg (Hrsg.):
Pidagogische Theorien des Lernens. Weinheim, S. 119-130.

PESTALOZZI, Johann Heinrich (1927): Samtliche Werke (PSW). Band 7 und 13.

PREUSS-LAUSITZ, Ulf u.a. (1991): Kriegskinder, Konsumkinder, Krisenkinder. Zur Sozialisationsgeschichte
seit dem Zweiten Weltkrieg. Weinheim/Basel, 3. Auflage.

SCHMID, Wilhelm (1999): Philosophie der Lebenskunst. Eine Grundlegung. Frankfurtam Main, 3. Auflage.

SENECA, Lucius A. (1983): De brevitate vitae/Von der Kiirze des Lebens. Lateinisch/Deutsch. Hrsg. v. J. FEIX.
Stuttgart.

SENECA, Lucius A. (1998): Epistulae morales ad Lucilium. Liber XVII et XVIIL Briefe an Lucilius {iber Ethik.
17. und 18. Buch. Lateinisch/Deutsch. Hrsg. v. Heinz GUNERMANN. Stuttgart.

ZIRFAS, Jorg (2005): Padagogik der Lebenskunst. Uber Glauben, Gliick und Sinn. In: BAADER,
Meike/BILSTEIN, Johannes/FISCHER, Dietlind/LIEBAU, Eckart/ZIRFAS, Jorg (Hrsg.): Zeitschrift Schiiler:
Glauben und Sinn. Seelze, S. 76-78.

156



Gerold Scholz

Lernen als kommunikative Haltung.
Uberlegungen zu einem erziehungswissenschaftlichen
Lernbegriff

1. Einleitung

Ich gehe der Frage nach, welche Ansitze sich fiir eine erziehungswissenschaftlich veran-
kerte Lerntheorie skizzieren lassen. Damit stellt sich die Frage nach der Anschlussféhig-
keit einer erziechungswissenschaftlichen Theorieentwicklung an eine Perspektive, die, in-
dem sie Lernen als Prozess untersucht, den Lernvorgang nicht mehr allein aus der Per-
spektive des Lehrens betrachten kann. Eine erziehungswissenschaftliche Lerntheorie
wird Lernen als empirisch beobachtbar auffassen miissen. Anders als die an einem natur-
wissenschaftlichen Theorierahmen orientierte Psychologie wird sie Lernen nicht als bio-
logischen Vorgang, sondern als kulturellen beschreiben miissen. Als empirisch haltbarer
Begriff muss ein erziehungswissenschaftlicher Lernbegriff sich auf abgrenzbare Phino-
mene beziehen lassen. Eine Gleichsetzung von ,,Leben” und ,,.Lernen* verbietet sich da-
mit aus begriffssystematischen Griinden.

Ein erziehungswissenschaftlicher Lernbegriff kann und muss sich auf Lernen von Men-
schen beschrinken, indem Lernen als im Zuge eines historischen Prozesses als erlernt
aufgefasst wird. Fiir eine Wissenschaft, wie die Erziehungswissenschaft, deren Praxis-
verhiltnis zu den Konstruktionen ihrer Theorie gehort, lisst sich auch die Anforderung
aufstellen, dass ein erziehungswissenschaftlicher Lernbegriff zumindest Hinweise auf
die Lernbarkeit des Lernens geben miisste. Damit ist gemeint: das Erlernen der Selbst-
steuerung des Lernprozesses durch Beobachtung des eigenen Lernens. Dies geht iiber
Fragen der Zielsetzung des Lernprozesses, der Gestaltung von Lernbedingungen oder
der Selbststeuerung beim Lernen hinaus, schliefit diese Aspekte aber mit ein.

Ich pladiere fiir eine Eigenstindigkeit eines erziehungswissenschaftlichen Lernbegriffes.
Damit ist kein Alleinvertretungsanspruch eines Lernbegriffs einer Theorie verbunden.
Notwendig scheinen mir Anschlussféhigkeit und Interdisziplinaritit. Aber auch Interdis-
ziplinaritit setzt voraus, dass die jeweiligen Wissenschaften die Spezifitéit ihrer Kon-
struktion des Gegenstandes aufweisen konnen. Es geht hier also nicht um unterschied-
liche Gegenstinde, zum Beispiel des Lernens, sondern um unterschiedliche Rahmen-
theorien und Methoden.
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2. Anekdotische Einfiihrung in die Problematik eines Begriffs

Im Anschluss an einen Vortrag auf dem DG{E-Kongress im Mérz 2006 in Frankfurt am
Main wurde einer der Referenten gefragt, was er denn fiir einen Lernbegriff habe. Er
antwortete zunichst, dass dies eine schwierige Frage sei und definierte dann vorsichtig
Lernen als iiberdauernde Verhaltensinderung. Man kann fragen, warum dies eine
,,schwierige Frage* ist.

Ein erster Ansatz zur Bearbeitung dieser Frage ergibt sich aus einem Versuch einer Ar-
beitsgruppe um BAUERSFELD. Ein kurzer Unterrichtsausschnitt aus dem Mathematik-
unterricht am Beginn eines ersten Schuljahres wurde fiinf Wissenschaftlern vorgelegt:
einem Fachdidaktiker, einem Pidagogen, einem Psychologen, einem Soziologen und
einem Linguisten.

,Fachdidaktiker: Gerade durch Riickbezug auf eine Fiille lebensweltlicher Situationen aus dem Erfahrungs-
schatz der Kinder wird das Abstrakte, das die Mathematik ausmacht, deutlich.*

,Pidagoge: Leider versdumt es die Lehrerin, an die Lebenswelt des Kindes anzuschlieffen.

,Psychologe: Diese und damit die Interpretation des Textes bezichungsweise der Geschichte fillt von Kind zu
Kind unterschiedlich aus, denn Lernen ist ein individueller Akt.*

Soziologe: Lernen ist nichts Individuelles, sondern geschieht in unserer Gesellschaft in organisierter Form

durch Schule.”
,Linguist: Die ganze Szene ist ein Sprachspiel. Die Kinder werden in die ihnen ungewohnte Form der Inter-
aktion eingeiibt, die man Unterricht zu nennen pflegt* (LORENZ 1992, S. 34, Hervorhebung durch Hrsg.)

Was da gelernt werden sollte beziehungsweise wurde, sehen alle Interpreten ganz unter-
schiedlich — eben entlang ihrer Fachwissenschaft und deren Konstruktionen von Realitit.
Allen ist aus meiner Sicht gemeinsam, dass sie nicht klar zwischen Lehren und Lernen
unterscheiden. Dabei wird Unterricht von dem Fachdidaktiker eng im Sinne der Vermitt-
lung curricularen Wissens definiert, wahrend am anderen Ende der Skala der Linguist
am ehesten von Unterricht als komplexer Situation ausgeht, in der die Funktion dessen,
was klassisch als Lerngegenstand (eigentlich Lehrgegenstand) bestimmt wird, lediglich
eine Funktion in einem iibergreifenden Kontext hat, der Sozialisation beziehungsweise
Enkulturation intendiert.

Wenn man fragt: ,,Was haben die Kinder hier eigentlich gelernt?, so wird deutlich, dass
die kurze Unterrichtsszene eine Vielfalt von Lehrangeboten an die Kinder enthlt. Sie
betreffen Bedeutungen und Normen: Was bedeutet Mathematik in der Schule, wie muss
man sich der Lehrerin gegeniiber verhalten, wer wird belobigt, wer nicht, was darf man
hier denken, fiihlen, sprechen; welche Haltungen muss man in der Schule zu einem Ge-
genstand, einer Frage einnehmen und welche zu sich selbst? Darf man sich fiir Vogel
interessieren oder muss man lernen, dass Unterrichtsgegensténde eine distanzierte Hal-
tung verlangen? Ein iibergreifender Lehrauftrag der Schule der Moderne wird hier deut-
lich. Man kann ihn als ,,Versachlichung‘ beschreiben.

Damit stellt sich die Frage, was der Lernbegriff zur Beschreibung von Unterricht taugt?
Der traditionell an einem Lernbegriff orientierte Fachdidaktiker, der danach fragt, was
der Lernende von dem als Lehre intendierten aufgenommen hat, greift eindeutig zu kurz,
weil er die Komplexitit der Situation unterschldgt. Fiir jene Botschaften, die ja nicht
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,-hatiirlich®, sondern in einer Institution in einem inszenierten Setting vermittelt wurden,
wenn man auch annehmen kann, dass weder der Lehrerin noch der Didaktik insgesamt
bewusst ist, was sie tut, wird der Sozialisationsbegriff herangezogen beziehungsweise
der der Einiibung oder — psychologisch — wird mit der Logik der Entwicklung des Wis-
sens argumentiert (von der Anschauung zu allgemeinen Schemata).

Wenn man Unterricht als komplexe Situation definiert, die es erlaubt unterschiedliche
Realititskonstruktionen aus unterschiedlichen fachwissenschaftlichen Perspektiven zu
formulieren, dann stellt sich fiir die Erziehungswissenschaft die Frage, wie sie ,,lernen
definiert und zwar in Abgrenzung zu anderen Begriffen und vielleicht auch in Abgren-
zung zur padagogischen Psychologie.

Die Orientierung der Schulpddagogik an einem Lernbegriff, der sich mit dem inten-
dierten Curriculum und nicht mit der Unterrichtssituation beschiftigt, ist meines Erach-
tens ein Grund dafiir, dass der Pddagogik ein Lernbegriff fehlt. Denn alle anderen Lern-
prozesse muss sie den anderen Wissenschaften iiberlassen. Und dies — so kann man zu-
mindest seit einer Wendung zum Konstruktivismus sagen — ist deshalb nicht mehr halt-
bar, weil sich die Einsicht durchgesetzt hat, dass nicht das gelernt wird, was gelehrt wird.
Die Schulpiadagogik muss nun notwendig danach fragen, wie eigentlich die Aneignung
von Wissen geschieht.

Damit gerat allerdings auch die eingespielte Abgrenzung der Begriffe , Entwicklung®,
,.Lernen“ und ,Sozialisation ins Rutschen. Ein Beispiel dafiir ist die Abgrenzung
zwischen Sozialisation und Erziehung. Dieter GEULEN grenzt Sozialisation und Erzie-
hung auf eine Weise ab, die hdufig sowohl von Sozialisationstheoretikern wie Erzie-
hungswissenschaftlern so oder dhnlich formuliert wird.

,»»Sozialisation‘, meint, wie oben dargelegt, die Gesamtheit aller Lernprozesse im weitesten Sinne, gleich-
giiltig, ob sie bewufit, gewiinscht oder geplant sind und wann und wo sie stattfinden. ,Erziehung‘ meint hin-
gegen ein intentionales, geplantes und dabei normativ orientiertes Handeln eines in der Regel professionellen,
d.h. besonders ausgebildeten ‘Erziehers’ und findet in der Regel in besonderen Institutionen (z.B. in der
Schule) statt“ (GEULEN 1994, S. 102).

An der Definition fillt auf, dass sie auf der einen Seite (Sozialisation) von ,,Lernen*
spricht, sich also auf die Aneignung oder Konstruktion bezieht — auf der anderen Seite
aber (Erziehung) allein das ,,Angebot“ erwahnt. Die Reihung ,,bewusst, gewiinscht, oder
geplant” ldsst zwei Interpretationen zu. Einmal lassen sich alle drei Begriffe dem
Lernenden zuordnen. Eine andere Interpretation miisste unterstellen, dass ,,geplant” auf
die Erziehung verweisen soll, auf die Absichten. Aus dieser Sicht wire also Erziehung
ein Aspekt der Sozialisation. Das schiene mir eine brauchbare Interpretation. Dennoch:
Gleich welche Interpretation man heranzieht, stellt sich die Frage, wie es mit dem ,,An-
gebot* auf der Seite der Sozialisation aussieht. Gibt es auch dort ,bewusstes, gewiinsch-
tes oder geplantes” Lernen? Zum Beispiel: Ist die Architektur eines Schulgebdudes als
padagogisch geplantes Gebdude sozialisatorisch wirksam oder wichtig fiir das Lernen?
Aus meiner Sicht iiberzeugt dieser Versuch der Abgrenzung von Erziehung und Soziali-
sation nicht, weil er fiir das, was er vergleicht, nicht die gleichen Kategorien benutzt.

Ins Rutschen geraten ist auch die Abgrenzung zwischen Lernen und Entwicklung. Die
géangige, heute eher populérwissenschaftliche Definition von Lernen, ist nicht mehr
haltbar. Sie wird deutlich in dem folgenden Zitat:
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,,Lernen, zusammenfassende Bezeichnung fiir die Prozesse, die ein Individuum befihigen beziehungsweise ver-
anlassen sein Verhalten zu dndern, sofern die Verhaltensinderung nicht durch organische Reifung, Ermiidung,
Sinnesadapation oder Eingriffe von aufen (z.B. Verletzungen, Medikamente), sondern allein durch die friihere
Begegnung mit der Situation hervorgerufen wird“ (Das Neue Fischer Lexikon in Farbe 1981, S. 3650).

Diese Definition von Lernen ist unter anderem deshalb nicht haltbar, weil der Begriff der
Entwicklung im Sinne einer organischen Reifung iiberholt ist. Die Bedeutung der Be-
ziehung zwischen Individuum und Umwelt gehort heute zum festen Bestandteil der Ent-
wicklungspsychologie. Anders formuliert: Lernen, Sozialisation und Entwicklung be-
ruhen alle auf Interaktion und Kommunikation zwischen Individuum und Umwelt. Da
stellt sich die Frage, worin sich eigentlich die Arten der Kommunikation unterscheiden.
Betrachtet man umfassende Definitionen des Lernens, so werden die Probleme nicht ge-
ringer. So schreibt Gerd MIETZEL:

., Wiihrend man unter behavioristischer Orientierung ... Lernen noch definierte als ,eine relativ dauernde
Verhaltensinderung als Ergebnis von Erfahrungen, spricht man nach neuerer Orientierung von einem
‘Prozef3, durch den die eigene Befihigung oder Disposition als Ergebnis von Erfahrung verdndert wird’
(CRAIG et al., 1975)“ (MIETZEL 1998, S. 19).

Die neueste Definition hilft auch nicht weiter:

,,Unter Lernen versteht man den bewussten und unbewussten individuellen oder kollektiven Erwerb von
geistigen und korperlichen Kenntnissen und Fertigkeiten oder Fihigkeiten. Lernen kann als Anderung des
Verhaltens, Denkens oder Fiihlens aufgrund verarbeiteter Wahrnehmung der Umwelt oder Bewusstwerdung
eigener Regungen bezeichnet werden‘* (WWW.WIKIPEDIA.DE. Stichwort Lernen. Zugriff 20.5.2006).

Wenn Lernen bewusst ist oder unbewusst, wenn es sich auf alles beziehen kann, dann
lernt man eigentlich immer, dann fallen Leben und Lernen zusammen. Wenn es um
,,verarbeitete Wahrnehmung* geht, dann betrifft dies die gesamte Umwelt und nicht nur
bestimmte Aspekte der Umwelt. Dann lésst sich Lernen nicht mehr von Entwicklung
oder Sozialisation unterscheiden.

Mein Kerngedanke lasst sich an der Definition des Neurobiologen SINGER deutlich
machen. SINGER definiert: ,,Lernen beruht auf der erfahrungsabhingigen Verinderung
von Wechselwirkungen zwischen Nervenzellen® (SINGER 2001, S. 750). Damit wird
Lernen als ein in der Natur (Materie) existierender Vorgang bestimmt. Im Kern enthalt
die Lerndefinition von ,,wikipedia“ die gleiche Annahme. Sie lautet: Lernen lisst sich
mit bestimmten Instrumenten so beobachten, wie die Verdnderung der Wassertempera-
tur. Ich ziehe aus der Verfliissigung der Abgrenzung der Begriffe Entwicklung, Lernen
und Sozialisation den Schluss, dass nicht das Wasser beobachtbar ist, sondern nur das
Thermometer; dies aber durchaus empirisch. Lernen ist danach kein in der Natur beo-
bachtbarer Vorgang — auch keiner, der sich anthropologisch als zum Menschen gehérend
bestimmen ldsst — sondern Lernen ist ein Interpretationsbegriff. Deshalb gibt es keine
erziehungswissenschaftlich beobachtbare ,,pddagogische Lernsituation®. Vielmehr ist
eine erziehungswissenschaftliche Definition des Lernbegriffes notwendig, die Lernen
von anderen Interpretationen der Begriindung von Verdnderung abzugrenzen vermag.
Dies in zweierlei Hinsicht. Zum einen, um jene Vorgéinge exakter beschreiben zu kon-
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nen, die allesamt vulgiér als ,,Lernen* bezeichnet werden. Ich meine damit alle institutio-
nalisierten Orte des Lehrens. Man wird in Bezug auf die Schule, von der unterstellt wird,
dort wiirde gelernt, genauer unterscheiden konnen miissen zwischen Lernen und zum
Beispiel Warten, Beschiftigt werden, Langweilen, Spielen etc. Und man wird in auf3er-
institutionellen Zusammenhingen, die sich ungenau als ,natiirliche Situationen® be-
zeichnen lassen, Lehr-Lernprozesse von anderen Prozessen der Einflussnahme, der
Kommunikation und der Interaktion unterscheiden miissen. Dies setzt voraus, dass ein
erzichungswissenschaftlich gerahmter Lernbegriff allein auf Menschen bezogen wird,
weil nur Menschen im Unterschied zu anderen Lebewesen Erfahrungen und Wissen von
einer Generation zur nichsten tradieren. Es mag Schimpansen gegeben haben, die
bestimmte Zeichen und Buchstaben lernten. Aber es gibt keine Hinweise auf Schim-
pansen, aus denen hervorgeht, dass sie das neu Erlernte an die nachfolgende Generation
weitergegeben hitten. Lernen und Kultur hiingen eng zusammen. In diesem Sinne gehe
ich davon aus, dass Lernen erlernt ist, ndmlich als Fahigkeit, bestimmte beobachtbare
Veranderung als Lernen zu interpretieren.

3. Methodologische Anmerkungen

Die These, ein erziehungswissenschaftlicher Lernbegriff miisse so bestimmt werden,
dass Lernen empirisch beobachtbar ist, stellt den eingespielten Gegensatz zwischen
Geisteswissenschaften und Naturwissenschaften in Frage, in anderer Formulierung: die
Unterscheidung von ,,Erklaren” und ,,Verstehen®.

Dies macht es notwendig, einige allgemeine Bemerkungen zu methodologischen Fragen
zu machen.

Anmerkung 1:

Die erste Anmerkung bezieht sich auf die Sinnhaltigkeit der Entwicklung und
Artikulation unterschiedlicher Begriffe zu einem scheinbar oder tatsdchlich dhnlichen
Phinomen. Denn unter einem Wahrheitspostulat kann es fiir ein Phdnomen nur eine
wahre Erklarung geben.

Die hier dargestellte Sicht ist dagegen historisch und sozial-konstruktivistisch. Man kann
davon ausgehen, dass die Erziehungswissenschaft als eine Wissenschaft unter vielen
Wissenschaften eine bestimmte praktische Aufgabe hat, die sich unter anderem aus ihrer
Differenz zu anderen Wissenschaften ergibt. Die Legimitation eines erziehungswissen-
schaftlichen Lernbegriffes griindet nicht auf dem Anspruch nach Wahrheit, sondern auf
dem nach Tauglichkeit. Der erziehungswissenschaftliche Lernbegriff soll Lernen als
einen als Phinomen beobachtbaren Zusammenhang oder Vorgang so beschreiben kon-
nen, dass diese Beschreibung einerseits wissenschaftlichen Kriterien geniigt und anderer-
seits fiir den Zusammenhang von Lernen und Lehren fruchtbar gemacht werden kann.
Wissenschaftliche Theoriebildung ist nach diesem Verstindnis keine theoriehaltige
Abbildung von Realitit, sondern eine jeweils mit den spezifischen Mitteln (Methoden)
einer Wissenschaft erzeugte Realitét, die dann als beobachtbare Realitéit aufgefasst wird.
Es gibt aus dieser Sicht keine Moglichkeit, die Wahrheit iiber Lernen wissenschaftlich
festzustellen. Es gibt nur die M6glichkeit, im Rahmen bestimmter wissenschaftstheore-
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tischer Annahmen und mit den bestimmten Methoden einer Wissenschaft ein Beschrei-
bungssystem zu entwickeln, mit dem ein Phanomen, hier also Lernen, beschrieben wer-
den kann.

Das Wort ,,Phdnomen* meint, dass es etwas gibt, was vor aller Beschreibung oder wis-
senschaftlicher Erfassung existiert, iiber das man aber nur reden kann, wenn man eine
Theorie der Beschreibung heranzieht.

Unter ,,Theorie* ist dabei ein Beschreibungssystem zu verstehen, das nach bestimmten
Regeln Aussagen miteinander verkniipft. Aus dieser Sicht wird auch nicht davon ausge-
gangen, dass die verschiedenen Wissenschaften unterschiedliche Ausschnitte eines Phé-
nomens erfassen wiirden. Denn das wiirde bedeuten, dass man die Wahrheit {iber Lernen
oder die Wirklichkeit des Lernens erfassen wiirde, wenn man alle Ergebnisse aller Wis-
senschaften nur zusammen schriebe. Wissenschaftliche Methoden konstruieren ihre je-
weilige Realitat. Es macht allerdings Sinn zu fragen, ob die Aussagen im Kontext ihrer
Beschreibungssysteme angemessen und fruchtbar sind.

Begriffe bilden aus dieser Sicht nicht Wirklichkeit ab, sondern sind Schliisselelemente in
einer Theorie, die auf der Grundlage bestimmter Rahmenannahmen und mit einer be-
stimmten Methode, das, was man Realitit nennen kann, in sich - relativ — widerspruchs-
frei zu erfassen versuchen. Begriffe miissen sich sowohl durch empirische Uberpriifung
an der Realitit bewihren, wie in Bezug auf die Plausibilitit innerhalb der Rahmentheorie
einer Wissenschaft, hier innerhalb der Erziehungswissenschaft.

Anmerkung 2

Die zweite Anmerkung betrifft den Empiriebegriff. Nicht anschlussfahig an eine erzie-
hungswissenschaftliche Theorie ist ein Empiriebegriff, der zwischen Beobachter und
Beobachtetem keinen Zusammenhang unterstellt.

Martina PLUMACHER nennt in ihrem Buch ,Philosophie nach 1945 in der Bundes-
republik Deutschland“ diese Annahme ,,Das Miflverstindnis von empirischer For-
schung‘ und schreibt:

,,Die Vorstellung einer Datensammlung als eines ersten Schritts, auf dem sich eine Theorie aufbauen liefe,
wird dem Prozef3 der Theoriebildung in den empirischen Wissenschaften nicht gerecht. Dieser setzt schon bei
der Datenqualifizierung an, die eine Qualifizierung fiir eine Hypothese oder im Rahmen einer Theorie ist. Ein
theoretischer Vorgriff existiert deshalb nicht nur in der Hermeneutik. Generell ldf3t sich der Prozef3 empiri-
scher Theoriebildung charakterisieren als die Findung von Prinzipien und allgemeiner Anschauungsformen in
theoriegeleiteter Beobachtung und Auseinandersetzung mit den verbleibenden Widerspriichen zwischen Denk-
konstruktionen und empirischen "Fakten’* (PLUMACHER 1996, S. 188).

Damit stellt sich die Frage, wie sich eine hermeneutische Methode von anderen
Methoden unterscheidet. Es ist nicht in erster Linie die Methode der Datenerhebung — im
Experiment oder im Feld, quantitativ oder qualitativ und so fort — sondern die Kon-
struktion, wie etwas zu einem Datum wird — oder was das ist, was vom Forscher wahr-
genommen wird. Aus der Sicht der Hermeneutik existiert zwischen zwei Wahrneh-
mungen eines Forschers kein kausaler Zusammenhang, sondern — in seiner strengen
Form — ein dhnlicher Zusammenhang. Wenn die klassische Naturwissenschaft Abléufe
als determiniert versteht, so unterstellt die Hermeneutik, dass es auch anders hétte
kommen konnen. Sie unterstellt — und das ist beim Umgang mit Menschen wichtig —
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ihnen die Freiheit, immer auch anders handeln zu kdnnen als auf die Weise, zu denen sie
disponiert sind. Was der empirische Forscher wahrmimmt ist aus dieser Sicht schon
immer eine Interpretation des Menschen, den er erforscht und eine Interpretation des
Forschers. Und beide verfiigen iiber einen Interpretationsfreiraum.

Anmerkung 3

Die dritte Anmerkung betrifft die pddagogische Anthropologie.

Ein Satz von MAURER kann stellvertretend fiir eine padagogische Anthropologie zitiert
werden: ,,Vielmehr ist Lernen ein urspriingliches Phinomen, gehrt zum menschlichen
Leben wie Liebe, Tod, Sprache, Arbeit und Kultur und 148t sich von anderen anthropolo-
gischen Grundphénomenen nicht ableiten, wenngleich es immer in gesellschaftlicher
oder existentieller Verbindung mit diesen auftritt (MAURER 1992, S. 12). MAURER
spricht von einer natiirlichen Fahigkeit des Menschen zu lernen (ebd.). Die theoretische
Fundierung beruht auf einer Unterscheidung zwischen Pflanze, Mensch und Tier, die im
Kern auf PORTMANN und GEHLEN zuriickgeht. Pflanze und Tier haben danach ihre je
eigene Welt als Umwelt, die mit ihren Instinkten iibereinstimme. Die Welt des Men-
schen dagegen sei offen, weil er sie mit Bedeutung versehe. Hieraus wird sowohl die Er-
ziehungsbediirftigkeit wie die Erziehungsmdglichkeit und damit Lernen begriindet.

Das was Menschsein heifit oder Menschensein ausmacht, wird hier gewissermaf3en ent-
historisiert. Dies ist eine theoretische Position, die von mir nicht geteilt wird. Ich beziehe
mich vielmehr auf den Ansatz einer historischen Anthropologie, der unterstellt, dass man
iiber Menschen keine wissenschaftlichen Aussagen formulieren kann, wohl aber dariiber,
wie liber Menschen gesprochen wird.

Die menschliche Fahigkeit zu lernen oder Bewusstsein als Fahigkeit zu deuten, muss
selbst als Ergebnis eines historischen Entwicklungsprozesses verstanden werden, wenn
man nicht eine Metaphysik als Grundlage padagogischer Theorien zu Grunde legen will.
Aus einer evolutionstheoretischen Sicht hat sich Lernen als ein besonderes Merkmal des
Menschen in seiner Entwicklungsgeschichte herausgebildet (vgl. SCHEUNPFLUG 2001, S.
27). Und aus einer neurobiologischen Sicht schreibt MESSING: ,,Psychisches hat eine
Funktion fiir das Uberleben® (MESSING 1999, S. 21).

Anmerkung 4

Die vierte Anmerkung bezieht sich auf den Begriff der Beobachtung. Als natur-
wissenschaftlicher Begriff trennt er zwischen Beobachter und Beobachtetem. Das beo-
bachtbare Zeichen wird dabei als Ausdruck eines allgemeinen Zusammenhanges gele-
sen, der durch die richtige Interpretation des Zeichens als allgemeine Regel eines von
dem Beobachter unabhingigen Kausalzusammenhanges verstanden werden kann. Dieser
Ansatz unterscheidet strikt zwischen Wahrnehmung und Interpretation. Der in dieser
Studie verwendete Beobachtungsbegriff unterscheidet zwischen diinner und dichter Be-
schreibung im Sinne von Clifford GEERTZ. Die diinne Beschreibung verzeichnet Raum-
Lage-Veranderungen oder zeitliche Verdnderungen als Performanz einer Struktur. Die
dichte Beschreibung unterstellt, dass Wahrnehmung nur reflexiv von Interpretation zu
trennen ist und dass Aussagen iiber Zeichen grundsétzlich interpretativ sind. Weil Ler-
nen weder ein anthropologisch gegebenes Grundphénomen ist, noch sich allein aus der
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biologischen Ausstattung des Menschen erkléren ldsst, kann als Lernen nur wahrgenom-
men werden, was in der Kultur als Lernen bedeutet wird. Das von einem Forscher beo-
bachtbare Lernen von Kindern oder Erwachsenen ist eben nur deshalb beobachtbar, weil
es eine Kultur gibt, in der Lernen stattfindet und in der Kinder lernen, was Lernen ist. Ob
es sich also bei einem bestimmten Phinomen um Lernen handelt oder nicht, kann sich
nicht an einer Auflistung der beobachteten Zeichen festmachen lassen, sondern nur aus
der reflexiven Interpretation der Zeichen, das heifit im Kontext einer Theorie.

4. Zum Kulturbegriff

LUHMANN schreibt: , Kultur ist, so konnen wir festhalten, das Gedéchtnis sozialer Sys-
teme, vor allem des Gesellschaftssystems. Kultur ist, anders gesagt, die Sinnform der
Rekursivitit sozialer Kommunikation* (LUHMANN 1999, S. 47).

Was nun eine ,,Sinnform der Rekursivitit sozialer Kommunikation“ sein kann, ldsst sich
an ELIAS verdeutlichen. Er schreibt: ,,Menschliches Wissen (...) ist das Ergebnis des
langen anfanglosen Lernprozesses der Menschheit. Jeder einzelne Mensch, wie grof sein
innovatorischer Beitrag auch sein mag, baut auf einem schon vorhandenen Wissens-
schatz auf und setzt ihn fort* (ELIAS 1997, S. XII).

ELIAS versucht ohne eine anthropologische Setzung des Anfangs der Menschheit oder
des Mensch-Seins auszukommen. Das Wort ,,anfanglos* meint nicht, dass es keinen
Anfang gegeben hat, sondern, dass man ihn nicht bestimmen kann. Und ,,menschliches
Wissen“ meint nicht das Wissen eines einzelnen Menschen, sondern das Wissen, das in
einer Gemeinschaft von Menschen vorhanden ist. Wissen ist fiir ELIAS etwas, das
Menschen gemeinsam entwickeln.

In der Gruppe entwickelt sich ein Wissen iiber beides, die Form des Zusammenlebens in
ihren Handlungen und Symbolen und die Form des Umgangs mit der Natur, wiederum in
ihren Handlungen und ihren Symbolen. ,,Wissen“ ldsst sich dann zunéchst als das be-
stimmen, was kommunizierbar ist. Wissen und Symbole entwickeln sich aus dieser Sicht
aus dem Zusammenleben und Zusammenarbeiten von Menschen. Symbole sind nach
ELIAS Ausdruck einer Verarbeitung von Wahrnehmungen durch wissende Menschen.
Ohne dass ELIAS dies ausdriicklich formuliert, wird deutlich, dass er Sprache als ent-
scheidenden Faktor einsetzt. Weil Menschen miteinander sprechen konnen, verfiigen sie
iiber die Méglichkeit, Wissen zu entwickeln, das sich als Symbol von den Ereignissen
trennen kann, von denen aus es entwickelt worden ist.

Lernen ist nicht Lernen der Kultur, sondern Lernen in einer Kultur, fiir ELIAS eine
,JIndividualisierung des sozialen Wissens:

,,Diese Einzigartigkeit menschlicher Gesellschaften, die Tatsache, daf3 der einzelne Mensch erst durch das
Lernen von anderen, durch die Aneignung sozial vorgegebener Muster der Selbstregelung die Moglichkeit er-
hdlt, sich zu einer relativ autonomen Person mit einer individuell ausgeprdgten, also in bestimmter Hinsicht
mehr oder weniger einzigartigen Personlichkeitsstruktur zu entwickeln, ldf3t sich beim gegenwdrtigen Stand
der Begriffsbildung nicht ohne einige Miihe in Worte fassen “ (ELIAS 1997, S. XXVIII f.).

Die Frage, die ELIAS hier stellt, kann man auch so fassen: Wenn Lernen die Indi-
vidualisierung sozialen Wissens ist, wie kommt es dann zu einer Verdnderung des Wis-
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sens? Eine Antwort auf diese Fragen sucht Clifford GEERTZ. Aus seiner Sicht ist soziales
Wissen nicht etwas, was vorhanden ist, sondern etwas, was hergestellt wird.
Er schreibt:

,»Der Kulturbegriff, den ich vertrete (...) ist wesentlich ein semiotischer. Ich meine mit Max WEBER, daf} der
Mensch ein Wesen ist, das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als dieses
Gewebe ansehe. Ihre Untersuchung ist daher keine experimentelle Wissenschaft, die nach Gesetzen sucht,
sondern eine interpretierende, die nach Bedeutungen sucht. Mir geht es um Erlduterungen, um das Deuten
gesellschaftlicher Ausdrucksformen, die zundchst rétselhaft erscheinen (GEERTZ 1994, S. 99).

GEERTZ  Kulturbegriff ist als Arbeitsbegriff zu verstehen, er ist heuristisch. Man kann
dies wohl so verstehen, dass es fiir Menschen eine Notwendigkeit gibt, zu deuten, zu be-
deuten — oder in einer anderen Formulierung: Sinn zu geben. Kultur ist danach ein Kon-
text, dessen Systeme auslegbarer Zeichen (Symbole) beschreibbar sind, jedenfalls auf
eine spezifische Weise, ndmlich als ,,dichte Beschreibung®. Aber auch die Symbole sind
wiederum nur im Kontext von Kultur beschreibbar.

Eine Schwierigkeit dieser nun in einem anderen Sinne ,dichten” Definition ist die
Bestimmung des Ortes von Kultur. Kultur, schreibt GEERTZ, ist ,,6ffentlich®. Alle Ver-
suche, sie entweder als ,,subjektiv* oder als ,,objektiv"‘ zu verorten ,,gehen total in die
Irre* (GEERTZ 1994, S. 16). Er wendet sich explizit gegen einen Ansatz, der Kultur ge-
wissermaflen in die Kopfe von Menschen verlegt, wonach Kultur sich aus psycho-
logischen Strukturen zusammensetze. Damit ebenso gegen die populdre These der Er-
lernbarkeit von Kultur als einem System von Regeln, dem das Individuum zu folgen
habe, um als Mitglied einer Gesellschaft akzeptiert zu werden (ebd. S. 16f.). Aus
GEERTZ’ Sicht ist Kultur auch nicht ein Instrument zur Programmierung des Verhaltens,
zur Unterscheidung dessen, was erlaubt ist, von dem, was nicht erlaubt ist. Es geht viel-
mehr um Bedeutungen. Es gibt Dinge, es gibt Gespréache, Verhaltensweisen, Regeln, Ge-
wohnheiten etc. GEERTZ interessieren all diese Phdnomene nicht an sich, sondern in ihrer
Bedeutung. Ihre Bedeutung kniipft sich an die Handlung oder das Ereignis — aber ist
damit nicht deckungsgleich. Die Handlungen etwa sind Handlungen und zugleich Zei-
chen oder Symbole, die zusammengenommen so etwas bilden wie eine Vorstellungs-
welt, ein System. Die Kultur ist einerseits der umfassende Kontext und andererseits
gewissermaflen zwischen den Dingen und Menschen angesiedelt und integriert. Kultur
ist das Selbstverstindliche, das, was die einzelnen Menschen als ,,Normalitdt ihres
Lebens wahrnehmen. GEERTZ versucht seinen Kulturbegriff an einem Text von Gilbert
RYLE zu verdeutlichen, am Zwinkern mit einem Auge.

Augenzwinkern kénne bedeuten, dass der zwinkernde Mensch einen organischen Fehler
hat. Es kann bedeuten, dass jemand dabei ist, zu lernen, wie man mit den Augen zwin-
kert. Das beobachtete Augenzwinkern kann auch die Ursache darin haben, dass jemand
einem anderen gewissermaflen mit den Augen winkt. Ubersetzt hieBe das: ,,Du weiBt
schon ...““. Es konnte auch sein, dass derjenige nur so tut, als ob er dem anderen mitteilen
wiirde ,,Du weilit schon." Tatsichlich gibt er einem dritten die Botschaft, ,,ich lasse ihn
glauben, dass ich eine besondere Verbindung zu ihm habe“. Es konnte auch ein reli-
gidses Ritual sein. Oder: jemand parodiert das Augenzwinkern usw. Die Augenbewe-
gung selbst liele sich beschreiben: ,,Sowieso zwinkert mit den Augen®. Das kdnnte man
auch detaillierter beschreiben.
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Am Augenzwinkern ist das schwierig. Aber ich konnte sagen, das von mir beobachtete
Kind spannt seine Muskeln des rechten Armes an, ich kénnte im Detail die Hebung des
Armes beschreiben und schlieBlich das Ausstrecken des Fingers. Dies nennt RYLE ,,diin-
ne Beschreibung.“

Wenn man sagt: Das beobachtete Kind meldet sich, dann ist dies eine dichte Beschrei-
bung, weil den beobachteten Handlungen eine Bedeutung gegeben wird, ndmlich:
melden.

Enkulturation heift, die Bedeutungen zu lernen. In der Perspektive eines Lernprozesses
formuliert heifit dies, dass nie eines allein auftritt: Die Dinge und die Bedeutungen wer-
den zusammen erfahren.

Jede Handlung kann zu einem Zeichen oder Symbol werden und umgekehrt: Menschen
empfinden, denken, urteilen und handeln in Symbolen: Die menschliche Erfahrung ist
keineswegs reine Empfindung, sondern interpretierte Empfindung, begriffene Empfin-
dung. Aus dieser Sicht ist ,,Text“ nicht das Gegenteil von ,,Erfahrung®. Greift man die
beiden Begriffe Text und Empfindung auf, so setzt sich Erfahrung aus beidem zusam-
men: den textlich durchwebten Empfindungen und den von Empfindungen bestimmten
Texten. Die Zeichen ermdglichen Verhaltensdispositionen. ,,Hand“ und ,,Wort“ sind, um
eine andere Metaphorik zu gebrauchen, nicht getrennt, sondern auf eine bestimmte
Weise miteinander verwoben.

Die Bedeutung eines Symbols ergibt sich aus dem, was mit ihm gemacht wird, nicht aus
dem, was dariiber gesagt wird. Die Bedeutung eines Symbols ergibt sich aus seinem
Gebrauch. Wenn man ein Symbol gebraucht, so geht dies nicht ohne Riickgriff auf das
kulturelle Gedachtnis einer Gemeinschaft — aber der Gebrauch eines Symbols ist nicht
identisch mit seinem Inhalt in dem kulturellen Gedéchtnis.

Mit anderen Worten: Kultur ist kein Produkt, sondern ein Prozess. Als Prozess baut er
schon auf vorhandenen Bedeutungen auf, aber deutet auch um.

Deutlich ist auch, dass Symbole sich nicht nur auf Handlungen oder Wissen beziehen.
Menschen empfinden, denken, urteilen und handeln in Symbolen.

5. Bedeutung fiir einen Lernbegriff

Fiir eine erziehungswissenschaftliche Lerntheorie fundiert dieser Ansatz die Moglich-
keit, Lernen zu beobachten. Die Teilnehmer an einer kulturellen Produktion sind Teil-
haber an jenem Kommunikationsprozess, der den Kontext bestimmt, auf den sich Sym-
bole beziehen und aus dem heraus sich Symbole entziffern lassen.

Beschreibbar ist der Kontext deshalb, weil er von den Handelnden produziert wird. Jede
Handlung, so die Unterstellung, hat nicht nur einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt,
sondern enthidlt auch immer eine mitlaufende Information dariiber, was die Handlung zu
bedeuten hat. In der Regel greifen wir, wenn wir miteinander kommunizieren, auf die
Annahme zuriick, dass bestimmte Bedeutungszuschreibungen gemeinsam geteilt wer-
den.

Man kann dies an ,,Als-Ob-Spielen” von Kindern beobachten. Wenn Kinder sich in
einem Als-Ob-Spiel priigeln, so vermitteln sie sich, solange das Spiel lauft die Botschaft:
Die Handlungen, die ich jetzt in dem Spiel ausfiihre bedeuten nicht das, was sie bedeuten
wiirden, wenn wir nicht spielen wiirden. Man kann eine auf BATESON zuriickgehende
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Feststellung verallgemeinern. ,,Verbales und nonverbales Verhalten in Anwesenheit
Anderer ist, wie BATESON herausgearbeitet hat, kein linearer Akt, sondern Teil zirkularer
Kommunikation“ (GOHLICH 2001).

BATESON nennt dies: ,,Rahmung®. Wichtig ist beides zu sehen: Den Rahmen und die
Selbstdarstellung des Einzelnen, der an der Herstellung des Rahmens beteiligt ist.

Was GEERTZ ,,Perspektive der Teilnehmer“ nennt, ist ndmlich nicht das subjektive Wis-
sen der Teilnehmer, sondern jener Kontext, der im Zusammenwirken mit mehreren Men-
schen gemeinsam produziert wird und den Rahmen abgibt, auf den sich die individuellen
und subjektiven Sinndeutungen beziehen. Die einzelnen Individuen produzieren zusam-
men etwas, was nicht die Addition der Produkte der Individuen ist. Wenn ich die
konkrete Perspektive des einzelnen Individuums beschreiben will, so muss ich nach
seinem Verhdltnis zu dem von ihm mit produzierten Kontext fragen, also nach der
Beziehung von Kontext und Biografie. Lasse ich die biographische Frage weg, erfahre
ich etwas tiber die Kultur — und zwar iiber eine konkrete Kultur.

Lernen geschieht aus dieser Sicht im Kontext von Handlungen (verbal oder nonverbal),
in der auf konventionelle Symbole zuriickgegriffen wird, um eigene, individuell und neu
erfundene Symbole zur Darstellung zu bringen. Auf diese Weise erweitert sich das Uni-
versum des Kontextes beziehungsweise der Kultur.

Lernen geschieht in Situationen mit anderen Menschen. Wenn sie real nicht vorhanden
sind, so werden sie antizipiert (beim Lesen eines Buches etwa). Und Lernen produziert
Texte, indem es auf Texte — das konnen Gedanken sein oder Bilder oder Handlungen —
zuriickgreift.

6. Aspekte eines erziehungswissenschaftlichen Lernbegriffs

Lernen wird hier verstanden als individueller Prozess, der Mitmenschen als kollektiv vo-
raussetzt. Lernen ist im Sinne von ELIAS Ergebnis eines kollektiven kulturellen Lern-
prozesses.

Zum Lernen braucht es Mitmenschen und etwas Lernbares. Beides ist fiir jeden Men-
schen als evident gegeben. Der Begriff ,,Wissensdurst“ fiir Kinder ist eine notwendige
padagogische Annahme. Sie kann empirisch nicht verifiziert aber auch nicht falsifiziert
werden. Lernen hat von daher die anthropologische Grundlage, dass Menschen nicht
umhin konnen, dem was sie fiihlen, wahrnehmen, tun und denken, einen Sinn zu geben.
Lernen setzt einen Bruch voraus, ndmlich zwischen Wahrgenommenem und Wahrneh-
mendem, der sich im Wahrnehmenden abspielt, aber nicht unabhingig ist vom Wahrge-
nommenen oder iiberhaupt dem Wahmehmbaren. Lernen veriandert die Beziehung zwi-
schen Wahrnehmung und Wahrnehmendem. Lernen ist so gesehen eine Erweiterung der
Moglichkeiten der Wahrnehmung, wobei in der ,,Wahrnehmung® auch schon immer die
Deutung und Gestaltung mit enthalten ist. Man kann auch sagen: Lernen ist eine Mog-
lichkeit, eine Handlung zu deuten.

Man kann Schule und Unterricht als Institutionalisierungen von Erziehung beschreiben.
Erziehung wiederum beruht auf der Unterscheidung von Kind und Erwachsenem. Die
Unterscheidung, die hier vorgenommen wird, ist im Sinne von Norbert ELIAS als eine
kulturell erworbene Unterscheidung zu verstehen. Unterschieden werden Moglichkeiten
sich zu verhalten oder anders formuliert: Haltungen einzunehmen. Haltungen beschrei-
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ben die Art der Beziehung zwischen mir und meiner Umwelt und darin eingeschlossen
die Bezichung, die das gespaltene Ich zu sich selbst einnehmen kann. Noch anders ge-
sagt: Haltungen beschreiben die Mdglichkeiten, sich selbst in seiner Beziehung zu seiner
Umwelt denken zu kénnen.

Kulturell entwickelt wurde die Moglichkeit, sich zu Kindern in einer Weise verhalten zu
konnen, die man als Erziehung beschreiben kann. Dies setzt die Fahigkeit zur Unter-
scheidung von Kind und Erwachsenem voraus. ,Erziehung®, ,Kind*, ,Erwachsener*
sind von daher keine anthropologischen Begriffe. Sie gibt es nicht von Natur aus, son-
dern eben als Ergebnis einer kulturellen Entwicklung.

Erziehung ist zu unterscheiden vom Umgang. LANGEVELD hat in Bezug auf die Frage,
ob sich Kinder gegenseitig erziehen kénnen, dem Sinne nach geschrieben: Kinder hétten
Umgang miteinander, aber erziehen kdnnen sie sich nicht, weil kein Kind fiir ein anderes
die Verantwortung iibernehmen konne.

Erziehung ist die Fahigkeit von Erwachsenen, sich zu Kindern — das heif3t in der jeweili-
gen Gegenwart — so zu verhalten, dass das Verhalten des Erwachsenen seine wesentliche
Bedeutung durch seinen Bezug auf die Zukunft des Kindes erhilt und eben nicht durch
den ausschlieBlichen Bezug auf die Gegenwart.

Es gibt einen historischen Prozess der Ausdifferenzierung der Verhaltensméglichkeiten
von Erwachsenen gegeniiber Kindern. Im Zuge dieser Entwicklung haben Erwachsene
gelernt, nicht nur mit Kindern zu leben, sondern ihre Aufmerksamkeit auf Kinder zu
richten und zwar auf den Lernprozess von Kindern. Der Erwachsene widmet sich
seitdem dem Lernen des Kindes. Das heifit: Die eigene Produktion wird unterbrochen,
die eigene Lebenszeit nicht der Produktion oder sich selbst gewidmet, sondern dem
Lemnen des Kindes. Einem Kind zu zeigen, wie man eine Kuh melkt, bedeutet eben
nicht, die Kuh zu melken, sondern zu lehren, wie man eine Kuh melkt. Nicht die Menge
an erzielter Milch ist entscheidend, sondern die Frage, ob das Kind diesen Vorgang
gelernt hat. Die kulturell entwickelten Unterscheidungsméglichkeiten beziehen sich also
auf die Moglichkeiten, die Bedeutungen von Handlungen zu unterscheiden.

Das Melken der Kuh im Kontext eines Lehr-Lernprozesses bedeutet, dass das, was es
iiblicherweise bedeuten wiirde, nimlich moglichst viel Milch zu erzielen, hier nicht gilt.
Die gleiche Handlung hat hier also eine andere Bedeutung. Gleiches gilt fiir die Bezie-
hung zwischen Lehrendem und Kind. Das Kind konnte einfach in der Situation anwe-
send sein. Wenn es aber eine Lehr-Lernsituation ist, so ist das Kind nicht einfach als
Kind anwesend, sondern als lernendes Kind. Der Lehrende macht aus dem Kind einen
Lerner. Man kann sagen, das Kind als Etwas bedeutet in dieser Situation ein bestimmtes
Etwas, ndmlich Lernender. Und damit hat sich der Mensch, der lehrt, gleichzeitig auch
zu etwas Bestimmtem gemacht, ndmlich zum Lehrer. Lehrer und Lerner haben in der
Lehr-/Lernsituationen eine bestimmte Beziehung zueinander, die sich auf ihre gemein-
same Beziehung zu dem Dritten, ndmlich der Welt, bezieht. Dieses Dritte, nimlich der
Ausschnitt aus der Welt, wird nun nicht unter anderen Gesichtspunkten wahrgenommen,
sondern allein unter dem, was dariiber lehrbar beziehungsweise lernbar ist. Um eine
andere Metapher zu benutzen, kann man von Haltung sprechen. Mensch 1 (Lehrer) und
Mensch 2 (Lernender) nehmen wechselweise zueinander eine Haltung ein, die sie je-
weils als Lehrende oder Lernende konstituiert und die Welt als lehrbare beziehungsweise
lernbare.
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Der Vorteil der Metapher ,,Haltung® besteht darin, dass mit ihr auch die Beziehung
zwischen einem Menschen und einem Sachzusammenhang beschrieben werden kann.
Man kann gegeniiber seiner Umgebung ganz unterschiedliche Haltungen einnehmen.
Man kann sie zerstéren wollen, erforschen wollen, gar nicht wahrmehmen wollen,
genieflen wollen, produktiv umschaffen wollen, also bearbeiten; aber auch unter der
Haltung wahrnehmen, etwas {iber sie lernen zu wollen.

Man kann jedes Buch entweder mit der Haltung lesen, sich beim Lesen erholen zu
wollen oder unter der, lernen zu wollen, was in dem Buch steht. Aus dieser Sicht ist Ler-
nen eine Haltung, die man zu sich, zu seinen Mitmenschen und zu der Welt einnehmen
kann. Weiterhin: Diese Haltung ist in der Geschichte der Menschheit gelernt worden, in
sie wird heute jedes Kind eingeiibt — und sie ist lehrbar beziehungsweise lernbar.

Das wirft die Frage auf, ob denn Lernen aus der Sicht dieser Theorie nur dann Lernen
ist, wenn der Lernende wei}, dass er lernt.

Man kann sagen: Die kulturelle Entwicklung der Menschen ist nicht zu Ende. Wissen-
schaft ist heute eine Form, sie weiter zu treiben, das heif3t das bewusst zu machen, was in
der jetzigen Praxis des Lernens in der Regel nicht bewusst ist. Es konnte eine Funktion
von Wissenschaft sein, das, was man selbstverstindlich tut, aufzukliren und bewusst zu
machen. Aus diesem theoretischen Ansatz folgt, dass bei einer besseren erziehungswis-
senschaftlichen Fundierung des Lernprozesses, Lehrende und Lernende lernen kénnten
Zu wissen, was sie tun. Dann wire Lernen lehrbar. Namlich als selbstgesteuerte Fahig-
keit, ein bestimmtes, ndmlich ein lernendes Verhiltnis zu sich, zu Mitmenschen und zur
Welt einzunehmen. Diese Selbststeuerung ist keine Informationsverarbeitung, sondern in
hohem Mafle abhingig von der Sensibilitit dem eigenen Leib gegeniiber, den eigenen
Wiinschen gegeniiber, ist abhéingig von Wissen und ist abhéngig von dem Wunsch und
der Fahigkeit zur Selbstreflexion.

Wenn Lernen als Haltung beschreibbar ist und Haltungen beobachtbar sind, kann man
sagen, dass eine Lerntheorie, die auf Haltungen setzt, eine empirisch iiberpriifbare Theo-
rie ist, weil die Haltung kommuniziert wird. Im Anschluss an GEERTZ und BATESON:
Lernen ist ein kommunikativer Akt. Wenn eine Gruppe zusammen ist, so miissen die
Teilnehmer als gewissermallen mitlaufende Information sich gegenseitig vermitteln, was
das bedeutet, was sie gerade tun. Wenn sie miteinander lernen, so vermitteln sie sich,
dass ihre Handlungen bedeuten, dass sie lernen. Als teilnehmender Beobachter erfahrt
man diese Information. Man kann auch sagen: Kommunikativ vermitteln sich die Teil-
nehmer, als was sie die Handlungen deuten: ndmlich als Lernen.

Dem liegt die Annahme zugrunde, dass es zu den kulturell entwickelten Ausdifferen-
zierungen gehort, dass Menschen gelernt haben, mit einer bestimmten Handlung eine
Reihe von unterschiedlichen Bedeutungen zu verbinden. Man kann auch sagen, dass eine
Handlung nur kommunizierbar ist im Kontext einer Bedeutungszuschreibung. Kommu-
nikation meint hier nicht, dass man sich ausdriicklich verbal verstindigen muss. Kom-
munikation meint — und das trifft wohl viele Situationen — dass mit bestimmten Situatio-
nen Bedeutungen verkniipft sind, auf die sich die Einzelnen beziehen. Es macht einen
Unterschied ob man sich im Schwimmbad oder in einem Seminarraum der Universitat
befindet und ob man gemeinsam feiert oder lehrt und lernt. Lernen als Kommunikation
ist in diesem Sinne beobachtbar, wenn man an dem Kommunikationsprozess teilnimmt,
eben als teilnehmender Beobachter. Als teilnehmender Beobachter kann man sich auch
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fragen, welche Bedeutungen mit bestimmten Situationen verkniipft werden, ohne dass
man sich dariiber noch austauschen muss.

7. Schluss
Ich komme zuriick zu dem Mathematikunterricht in der ersten Klasse.

Der Anfang der Rechenstunde verlief so:

,,L: als ich heute Morgen aus dem Fen..., aus dem Fenster geguckt habe, da saflen auf der Wiese zwei schwarze
Drosseln

S: was sind denn Drosseln

L: schwarze Vogel, welche Zahl kam denn da vor

S: zwei

L: und dann kam noch ein kleiner Spatz dazu und setzte sich auf den, auf das Gras

S: drei ...

L: fiinf saflen auf dem Gras und dann kam die schwarze Katze und zwei sind weggeflogen

S: weil sie Angst haben

L: Ja und die anderen drei die haben die Katze auch gesehen und sind auf den néchsten Baum

S: auf diesen (zeigt aus dem Fenster)

L: ja.. und wieviel saflen noch auf dem Gras (LORENZ 1992, S. 33).“

Wenn in der Schule tatséchlich Lernen und nicht Sozialisation, Beschiftigung oder Ein-
iibung stattfinden soll, dann miissen Schiiler und Lehrer sich darin einig sein, dass die
Bedeutung ihres Tuns darin besteht zu Lernen. Dies bedeutet, dass die Schiiler wissen
miissen, dass sie lernen, was sie lernen und warum sie es lernen. Wenn Schule der Ort
des Lernens ist, dann miissen Schiiler die Moglichkeit bekommen — und dies wohl am
Schulanfang — Lernen von anderen Haltungen und anderen Bedeutungen von Hand-
lungen zu unterscheiden. Didaktisch bedeutet dies, dass das zu Lehrende in seiner Kom-
plexitit in den Horizont der Schiiler geriickt wird und zwar als etwas, welches zu lernen
fiir die Schiiler bedeutsam ist. In diesem Sinne hat in dem oben skizzierten Unterricht
kein Lernen stattgefunden, sondern eine Einiibung in nicht durchschaute und wohl auch
nicht durchschaubare Rituale im Sinne einer Einiibung in Handlungen iiber deren Bedeu-
tung keine Aufkldrung erfolgt. Von Lernen hétte ich dann gesprochen, wenn der Unter-
schied zwischen zwei Vogeln und der Abstrahierung von den konkreten, sinnlichen
Vogeln zur quantitativen Ziffer 2 als zu lernende Deutung von Wahrnehmungen zum
Unterrichtsgegenstand gemacht worden wére und wenn dabei die vorhandenen unter-
schiedlichen Deutungsmuster unter den Schiilern und zwischen Schiilern und Lehrerin
zum Gegenstand der Auseinandersetzung geworden wéren und zwar im Horizont eines
von der Lehrerin vertretenen Wissens iiber die Bedeutung der Unterscheidung von ,,2°
und ,,2 Vogeln“. Ein erziehungswissenschaftlich gefasster Lernbegriff stellt die Didaktik
vor neue Herausforderungen.
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