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JURGEN DIEDERICH

Was lernt man, wenn man nicht lernt?

Etwas Didaktik ,jenseits von Gut und Bose (Nietzsche)*

Die Unterscheidung von diesseits und jenseits kann im Diesseits und im Jen-
seits unterschiedlich gebraucht werden. Geographisch z. B. liegt die Berliner
ZiegelstraBBe jenseits der Spree, transzendental betrachtet, die dortige Didak-
tik jenseits von Gut und Bose, sofern jemand Standort und Standpunkt der
Allgemeinen Padagogik als den blinden Fleck wéhlt, ohne den man keine
Darlegung beginnen kann. Philosophisch genommen, bedeutet ,,Jenseits von
Gut und Bdse*, folgt man NIETZSCHE: ,,. .. nicht mehr, wie Buddha und Scho-
penhauer, im Bann und Wahne der Moral“, also je nach Lesart transmoralisch,
amoralisch oder unmoralisch.

Die Schrift entfaltet Gedanken, die auch heute noch ~ und im Schof3e einer
Alma mater ganz besonders — anst68ig sind: Beginnend mit der Frage, ob
Wabhrheit fiir die Wissenschaften wirklich der hochste Wert sein solle, iiber den
Aphorismus ,,Was aus Liebe gethan wird, geschieht immer jenseits von Gutund
Bose®, der im Stammbuch der Pddagogik einige Verwirrung stiften kénnte, bis
hin zu dem Lob: ,,Cynismus ist die einzige Form, in der gemeine Seelen an Das
streifen, was Redlichkeit ist*. Mit diesen drei Hinweisen kann ich das didak-
tische Dreieck markieren, innerhalb dessen sich mein Vortrag halten wird. Was
man heutzutage iiber ,, Wahrheit“ wissen kann, setze ich als bekannt voraus:
Objekttheoretisch gibt es sie nurim Plural, betrachte man die Problemlage nun
wissenschaftstheoretisch oder historisch oder kosmologisch. Was die Unter-
scheidung von Didaktik und Padagogik angeht, werde ich Randbemerkungen
nutzen, um die Grenze zu markieren. Und eine Praxis werde ich zwar zeigen,
aber sparsam kommentieren: Spricht sie nicht fiir sich selbst, so taugt sie we-
nig.
Ich beginne meine Ausfiihrungen mit der Erinnerung an eine didaktische
Kontroverse, die vor dreiflig Jahren von PAuL HEIMANN ausgeldst wurde. Daf3
die Didaktik, verglichen mit der Pddagogik, bisweilen mit einiger Entschlos-
senheit diesseitig ist, erdverbunden und irdisch sozusagen, gehért zu dem,
»was jeder Schuljunge wei“ (BATESON 1984). Zum Verméchtnis der Berliner
Didaktik, die KLAus PraNGE eine fiir Nicht-Pddagogen nennt, gehort HEl-
MANNS Hypothese, ,,daff der ,Bildungsbegriff® vielleicht grundsatzlich unge-
eignet ist, auf ihm eine praktikable Didaktik aufzubauen* (1962, S. 410).
Derb, wie manche Didaktiker sind, hinselte er seine Kontrahenten mit der
Wortprégung ,,bildungsphilosophisches Stratosphidrendenken® und hielt ihnen

*  Antrittsvorlesung, gehalten am 29. April 1993 an der Humboldt-Universitit zu Berlin,

Z.£.P4d.,40.Jg. 1994,Nr. 3
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vor, daB diese Art von Theorien — wortlich sagte er ,,subtile Theoretik“ - in
der Praxis kaum eine Rolle spiele. Obwohl HEIMANN genaugenommen eine
Strukturtheorie des Unterrichts entwickelte, also eine Theorie des Unter-
richts als Bedingungskonstellation, innerhalb deren man Sonderformen des
didaktischen Denkens wie der bildungstheoretischen oder der kommunikati-
ven Didaktik und ganz und gar speziellen Problemen wie dem der sogenann-
ten Operationalisierung von Lernzielen bequem den ihnen zukommenden
Platz zuweisen kann, beging er doch zwei Fehler, einen argumentationstakii-
schen und einen theoriestrategischen. Der theoriestrategische Fehler war, daf3
er seine Didaktik in die Nihe der lerntheoretischen Didaktiken plazierte und
sich dabei obendrein mehr auf die amerikanische und HemwricH RotHs ,,Pad-
agogische Psychologie des Lehrens und Lernens® stiitzte und berief als auf
GotrrriED HAausMaNNS ,,Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts®, die eine
relativierende Vereinnahmung der bildungstheoretischen Positionen erlaubt
hatte.

Heute kann man auBerdem wissen, daf3 der Begriff der Figurationen, wie ihn
Norsert ELIAS benutzt, geeignet ist, eine bildungstheoretische Didaktik wie
die von PRANGE mit struktur- und prozefitheoretischen Ansétzen aus Soziologie
und Psychologie unter dem Leitgedanken HAUSMANNS zu einer Beschreibung
des Unterrichts als Sonderform der ,,darstellenden Kunst“ zu verkniipfen.
Aber das hier zu tun bliebe nicht jenseits von Gut und Bdse und dauerte bis
Mitternacht. So nenne ich es nur als den Rahmen, innerhalb dessen eine ge-
naue Betrachtung des Begriffs ,Lernen“ unvermeidlich ist.

Argumentationstaktisch falsch war es, mangelnde Praktikabilitéit und prak-
tische Bedeutungslosigkeit des Bildungsbegriffs zu erwihnen. So etwas beein-
druckt vielleicht eine Zuhorerschaft aus lauter Lehrern oder unbefangene
Leser, aber doch nicht Bildungstheoretiker. Denen mufl man anders kommen,
néimlich mit einem Philosophen, und am besten selbstverstindlich mit einem,
der die ,alteuropdischen“ Philosophien beerdigt hat, auf die sie sich gerne
stiitzen. Gerade weil ich PAuL HEIMANN nicht mehr personlich kennenlernen
durfte und wahrlich nicht als sein Schiiler gelten kann, halte ich den heutigen
Abend fiir besonders geeignet, ihn zu ehren, indem ich nachhole, was er ver-
sdumt hat. Ich will zeigen, dafl HEIMANNS Angriff auf bildungstheoretische
Didaktiken unter dem mir nahegelegten Riickgriff auf NieTzscHE von der
Ebene pragmatischer Einwénde auf die Ebenen wissenschaftlichen Argumen-
tierens und philosophischen Résonierens gehoben werden kann. Horen wir
also, was NIETZSCHE iiber das Lernen sagt:

,.Das Lernen verwandelt uns, es thut Das, was alle Erndhrung thut, die auch
nicht bloss ,erhélt’ —: wie der Physiologe weiss. Aber im Grunde von uns, ganz
,da unten‘, giebt es freilich etwas Unbelehrbares, einen Granit von geistigem
Fatum, von vorherbestimmter Entscheidung und Antwort auf vorherbe-
stimmte ausgelesene Fragen. Bei jedem kardinalen Probleme redet ein unwan-
delbares ,das bin ich‘; iiber Mann und Weib zum Beispiel kann ein Denker nicht
umlernen, sondern nur auslernen, — nur zu Ende entdecken, was dariiber bei
ihm ,feststeht'. Man findet bei Zeiten gewisse Losungen von Problemen, die
gerade uns starken Glauben machen; vielleicht nennt man sie fiirderhin seine
,Uberzeugungen‘. Spéter — sieht man in ihnen nur Fullstapfen zur Selbster-
kenntnis, Wegweiser zum Probleme, das wir sind, — richtiger, zur grossen



Diederich: Was lernt man, wenn man nicht lernt? 347

Dummbeit, die wir sind, zu unserem geistigen Fatum, zum Unbelehrbaren ganz.
,da unten‘.“ (N1ETZSCHE 1886/1988, S. 170)

Das Denken iiber Mann und Weib nennt NieTzscHE als Beispiel, weil die
Passage im 7. Hauptstiick iiber ,,unsere Tugenden“ seine Kritik an der Eman-
zipation einleitet. Aber nicht dies ist mein Gegenstand, wiewohl ein dort den
Frauen zugesprochener Instinkt, der andernorts von ihm noch mehrfach als die
héchste Form der Intelligenz bezeichnet wird, dem Unbelehrbaren, von dem
die Rede sein soll, eng benachbart, wenn nicht zugehdrig gedacht ist.

Zun#chst mochte ich betonen und festhalten, daBl N1ETZSCHE etwas allge-
mein Giiltiges aussagen will. Es gibt, so sagt er, ein unwandelbares ,,das bin
ich“, , Uberzeugungen®, an denen man festhalte, etwas, das man nur entdek-
ken konne, beziiglich dessen man nur auslernen, nicht aber umlernen kénne.
Zwar beginnt er mit dem ebenfalls allgemeingiiltig gedachten Satz: ,,Das Ler-
nen verwandelt uns®, den er mit der Analogie zum Essen naturwissenschaftlich
stiitzt, aber der Wandel hat fiir ihn Grenzen. Und wire es so, wie er sagt,
wiirden die Begriffe Bildung und Erziehung, welche Padagogen fiir ihre
Grundbegriffe halten, an eben diesen Grenzen beginnen, Unmoégliches zu be-
zeichnen.

Betrachten wir aber zuerst die Erndhrungsmetapher. Sie ist ja nach wie vor
populir, wenn das Lehren als die Ubermittlung von Wissen oder die Kommu-
nikation als Austausch von Informationen gedacht wird. Gesagt wird dann, der
Stoff miisse aufbereitet und den Schiilern in geeigneter Weise dargeboten oder
sogar schmackhaft gemacht werden, die Schiiler miiBten ihn verdauen, er
konne schwer oder leicht sein wie schwere oder leichte Kost. Das Sender-
Empfinger-Modell der Kommunikation rechnet, wenn auch abstrakter, immer
noch damit, daf3 Lehren und Lernen auf der Ebene von Meinen und Verstehen
miteinander verkniipft sind.

Dem gegeniiber steht, was HANs AeBLI schon vor mehr als dreiBig Jahren
iiber das Zuhoren —z. B. bei einem Vortrag —schrieb: ,,Allzuleicht gibt man sich
némlich der Illusion hin, daB es moglich sei, Ideen, Vorstellungen und Begriffe
einem anderen zu ,geben’, sie ihm als solche zu iibermitteln. Demgegeniiber
sollte man nie vergessen, daf es letzten Endes immer nur Schallwellen sind,
welche man zum Ohr des Horers zu senden vermag, und daf dieser jede ein-
zelne Vorstellung, jeden Begriff, jede Denkoperation und insbesondere jedes
Gefiihl und jedes Werterlebnis aus dem Grunde seiner eigenen Seele hervor-
rufen muB. Wo zum iibermittelten Zeichen im Vorstellungsrepertoire des
Horenden nicht das Gegenstiick vorhanden ist, wo unter der vom Sprechenden
ausgehenden Reizwirkung nicht die entsprechende Gefiihlsreaktion und das
entsprechende Werterlebnis aktiviert werden kann, findet keine Kommunika-
tion statt. Die Resonanz bleibt aus; es werden keine Bedeutungserlebnisse
wachgerufen.“ (1961, S. 26£.) Ich will mich nicht damit aufhalten, die letzten
Spuren von Behaviorismus aus diesem Text zu tilgen, wohl aber seine Konse-
quenzen fiir Pddagogik und Didaktik erwéhnen. Wihrend in der Péddagogik
gern gefordert wird, der Unterricht solle Schiilern dazu verhelfen, autonom zu
werden, wei} eine biologisch informierte Didaktik nur allzu gut, daf sie, was
das Verstehen angeht, leider autonom sind. IThr zentrales Nervensystem ist zwar
energetisch offen, aber semantisch geschlossen. Mit Sicherheit beeinflussen
kann man es nur, indem man ihm Informationsméglichkeiten vorenthilt, nicht,
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indem man ihm bestimmte Informationen gibt. Unter Informationen verstehe
ich dabei mit BaTeson einen Unterschied, der einen Unterschied macht, d.h.
oft: deutlich macht oder bezeichnet.

In diesem Sinne ist der Erndhrungsmetapher auch folgende Information zu
entnehmen: Lernen ist wie Essen und Trinken, man muf es selbst tun und kann
sich nicht dabei vertreten lassen. Beim Arbeiten z. B. ist das anders, man kann
andere fiir sich arbeiten lassen und ganz gut davon leben. Das gilt zwar nie fiir
alle Menschen gleichzeitig, aber fiir Sduglinge galt es immer. Die Aneignung
von fremdem Mehrprodukt tritt im {ibrigen schon bei Tieren und Pflanzen auf;
dies zu bemerken macht eine Evolutionstheorie aber noch nicht sozialdarwi-
nistisch. Kapitalismus z. B. hat ja als speziellere Voraussetzung die Mehrwert-
schopfung — oder den reflexiven Mechanismus, daf man Geld kaufen kann;
und kulturelle Evolution beruht darauf, daB geistiges Eigentum vergesellschaf-
tet wird. Auch Denken mufl man also nicht immer selbst; man kann statt dessen
nutzen, was andere ausgedacht haben. Die aus gutem Grunde so genannten
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen erleichtern und vervielfachen
die Anwendung dieses Prinzips. Deshalb kann man in der Schule auch die
Unterscheidung erlernen, auf die es hier ankommt: Lesen, Schreiben und
Rechnen kann man auch andere lassen; nur Lernen ist wie Essen und Trinken,
man muf es selbst tun.

Wihrend beim Essen und Trinken ungefihr bekannt ist, wie lange der
Mensch ohne das eine oder andere iiberleben kann, gibt es fiir das Lernen nicht
einmal Schitzwerte. Nach NierzscHE wire es nicht ausgeschlossen, daB je-
mand lange Zeit, ohne zu lernen, nur mit und von seinen Uberzeugungen lebt.
Der Mangel an Wissen iiber hier einschlédgige Zeitspannen hat seinen Grund
vermutlich in der verbreiteten Uberzeugung, daf3 Menschen dauernd lernen,
regelméfiger womdoglich sogar, als sie trinken. Aber diese Uberzeugung muf3
mit dem Dilemma leben, dafi sie auf sich selbst nicht anwendbar ist. Sie erzeugt
einen performativen Selbstwiderspruch: Indem man an ihr festhélt, dementiert
man sie, wenn man nicht — wie NIETzSCHE — Umlernen und Dazulernen un-
terscheidet.

Nun ist aber gerade die Unterscheidung zwischen dem bloen Dazulernen
und einem die Uberzeugungen &ndernden Umlernen das Markenzeichen jeder
Bildungstheorie und jedes péddagogischen Begriffs von Erziehung. Selbst KarL
Porrer erliegt darin dem Zauber PLaToNs und vertritt wie PLATON, was ich eine
»Katastrophentheorie” des Lernens nenne, ganz abgesehen von all den Di-
daktiken und Didaktikern, die bei der Einheit, die lernt, nur an einzelne
Menschen denken und nicht wie PoPpER das ganze Spektrum vor Augen haben:
von der Amdbe iiber EINSTEIN und Wissenschaften bis zu Gesellschaften und
Kulturen. Was der bildungstheoretischen Didaktik ,,der fruchtbare Momentim
Bildungsproze3“ ist, denkt sie analog zu dem, was in psychologischen Expe-
rimenten als ,,Umstrukturierung” provoziert wird und was KunN, um es vom
»hormalen“ Gang der Wissenschaften zu unterscheiden, wissenschaftliche Re-
volutionen nannte. Ein richtiges Bildungserlebnis muf3, im Unterschied zum
bloBen Dazulernen, wie ein Wechsel des Weltbildes erlebt werden, als etwas
AuBerordentliches, das die ,,ganze Person® so beeindruckt wie die Menschheit
der Wechsel von der ptolemdischen zur kopernikanischen Sicht des Univer-
sums. Copgr scheute bekanntlich nicht einmal die Analogie zur religitsen
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Bekehrung. Demgegeniiber ist daran zu erinnern, da der Satz ,,die Sonne geht
auf“ fiir Zwecke alltdglicher Verstéindigung nach wie vor taugt. Doch das nur
nebenbei. Die Probleme, was unter , Wahrheit“ und ,,Wissen* zu verstehen sei,
klammerte ich ja aus. Es wire eine unzulédssige Vereinfachung, beschréinkte ich
die Erwigungen zum Begriff des Lernens auf Fiille, in denen das zu Lernende
,wahres Wissen* ist.

Ferner verzichte ich darauf, eine Taxonomie der Lernarten, etwa vom Si-
gnallernen bis zum Problemltsen, feiner auszuarbeiten, als das mit der Un-
terscheidung von Dazu- und Umlernen begonnen wurde. Obwohl ich nicht
ausschlieBe, da auch eine Erérterung des Begriffs Lernen auf der Sachdimen-
sion oder der Sozialdimension Méngel im didaktischen Denken zeigen konnte
(wenigstens, soweit es padagogisch infiziert ist), beschranke ich mich auf das
von NIETZSCHE bezeichnete, auf der Zeitdimension angesiedelte Problem des
Wandels. Die Frage ist: Was dndert sich an der Einheit, die lernt, und was
andert sich nicht, wenn sie ,lernt“? Er sagt ja, das Lernen verwandele uns —
ausgenommen das Unwandelbare.

Ehe ich das fiir psychische Systeme erortere, erwéhne ich kurz, wie das
gleiche Problem bei biologischen und sozialen Systemen behandelt worden ist.
Nimmt man z. B. den Fingerabdruck als etwas, das nach gegenwértigem Wissen
zu dem Unwandelbaren beim Menschen zihlt, kann man unterscheiden, daff
die Haut sich zwar dauernd schuppt und regeneriert, daf3 dabei aber die Linien,
in denen die Hautzellen angeordnet sind, erhalten bleiben. GREGORY BATESON
hat mit #hnlichen Beispielen seine theoretischen Erwégungen zu dem einge-
fithrt, was Natur und Geist gemeinsam ist. Fiir ihn ist es ,,das Muster, das
verbindet®* (BATESON 1984, S. 15). NixLas LuHMANN, vor dem Problem zu
erklidren, warum Gesellschaften fortbestehen, obwohl ihre Mitglieder ausster-
ben, wihlte einen anderen Weg: Gesellschaften konnen somit nicht aus
Menschen bestehen, wohl aber aus Kommunikationen - sofern diese Kommu-
nikationen zu Primissen fiir weitere Kommunikationen werden kénnen. Das
ist zwar eine sparsame Voraussetzung, die z. B. das Problem vermeidet, ob und
wie Kommunikationen ,,richtig verstanden“ werden kdnnen; ohne einen Be-
griff von ,Lernen“ kommt aber auch diese Theorie nicht aus.

Wenden wir uns, zustindigkeitshalber, was psychische Systeme angeht, an
die Psychologie, erhalten wir zwar eingangs zwei Hinweise, deren Tragweite
vielen Pidagogen bisher entgangen ist, weil sie irgendwann falsche Auskiinfte
iiber Behaviorismus erhalten haben, zum Problem des Wandels und dessen,
was unwandelbar ist, tragen diese Hinweise aber leider nichts bei. Lernen ist,
lesen wir, ein ,,hypothetisches Konstrukt* wie auch Intelligenz oder Motivation
und vormals Geist und Seele oder der Wille, mit dem es NIETZSCHE zu tun hat.
Das sind Begriffe, die man bildet und benétigt, um tiber etwas sprechen zu
konnen, was sich der direkten Sinneswahrnehmung entzieht. Ehe jemand
denkt, es sei damit etwas nur psychischen Systemen Eigenes angesprochen, sei
erinnert, daB es mit den Begriffen Masse oder Energie nicht anders steht.
Benotigt wird der Begriff ,Lernen®, um etwas zu erklédren, das nun in der Tat
biologische Systeme (nicht nur psychische) und méoglicherweise soziale Sy-
steme von anorganischen materiellen Systemen wie dem Sonnensystem oder
einem Molekiil unterscheidet. Wihrend z.B. Stoffe, so wie die Chemie den
Begriff benutzt, ihr Verhalten nur dndern, wenn die Bedingungen, unter denen
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sie zu zwei Zeitpunkten beobachtet werden, sich unterscheiden (man spricht
bekanntlich auch dort von Reaktionen, obwohl es sich immer um Wechselwir-
kungen handelt), kénnen biologische Systeme und psychische auch dann
anders reagieren, wenn sie zum zweitenmal genau derselben Bedingungskon-
stellation ausgesetzt sind. Man schlieft daraus, daB sich an ihren inneren
Zusténden etwas gedndert haben miisse, an ihren Dispositionen, heiB3t es zu-
sammenfassend. Nicht in jedem dieser Fille spricht man bereits von ,,Lernen*;
vielmehr gibt es eine Liste von Ermiidung bis Vergiftung, und nur wenn keine
der dort genannten Erkldrungen als ,,Ursache* der Verhaltensdnderung in
Frage kommt (wohlgemerkt einer Anderung trotz gleicher Bedingungskonstel-
lation), nur dann spricht man von ,Lernen®. Obwohl einigermafien raffiniert
gedacht, 148t dieser Versuch, Lernen zu definieren, zwei Wiinsche offen. Ein-
mal wilBte ich gern, ob ,,Gewdhnung* auf der genannten Liste steht oder nicht.
Da es dabei um die Logik der Definition geht, erdrtere ich das hier nicht. Zum
anderen — und damit sind wir wieder bei NieTzscHE — wiire es das Ende der
wissenschaftlichen Beschiftigung mit dem Phidnomen ,,Lernen®, bote der Be-
griff, um den gerungen wird, nicht die Moglichkeit, im Vergleich zweier
Zeitpunkte festzustellen, welche Dispositionen sich gedindert haben —und wel-
che nicht. Wenn jemand eine weitere Vokabel gelernt hat, wird sich ja nicht
gleich sein ganzer Motivhaushalt geindert haben; sein Gedéchtnis befindet sich
zwar in einem anderen Zustand als zuvor; aber ob das auch erlaubt zu sagen,
seine Person habe sich durch das Lernen dieser Vokabel gewandelt, erscheint
vermutlich nicht nur mir zweifelhaft.

Die Unterscheidung von Gedichtnis, Motivhaushalt und Person halte ich fiir
eine mogliche Ubersetzung der Unterscheidung, mit der NietzscHE auf der
Sachdimension denkt. Ungenau ist sie nur im ersten Glied, denn das Umlernen
in N1ETZSCHES Sinn éndert etwas an den kognitiven Strukturen, wihrend das
Lernen einer Vokabel normalerweise nur den Zustand des Gedi#chtnisses 4n-
dert, seine Struktur aber unverindert 148t. Fiir den Umgang mit Problemen
vom Typ ,,stability and change*, d. h. mit der Frage, wie etwas, das sich dauernd
wandelt, doch dasselbe bleiben kann, findet man Rat in der Philosophie der
Logik bei QuINE. Er stellt die Regel auf, man solle, wenn Argumente dazu
zwingen, alte Unterscheidungen aufzugeben oder neue einzufithren, mit der
geringstmoglichen Anderung des Gesamtaufbaus der Begriffe auszukommen
suchen. Im innersten Kreis seines begrifflichen Instrumentariums sieht er die
Logik. An ihr Anderungen vorzunehmen hitte fiir ihn die groBten Auswir-
kungen auf alle anderen Begriffe. Im Unterschied zu Nierzscre kalkuliert er
aber bei dieser Uberlegung ein, daB auch der innerste Kreis unter Umstinden
modifikationsbediirftig werden konnte.

Und erst das macht ,,Lernen® zu einem Grundbegriff, wenn man unter
Grundbegriffen solche versteht, die kein Gegenteil haben — jedenfalls nicht in
dem Bereich, fiir den sie Grundbegriff zu sein beanspruchen. Ohne das hier zu
vertiefen, erinnere ich an geldufige Beispiele: Der Satz, man konne nicht nichz
kommunizieren, gilt nur fiir Interaktionssysteme, also unter Anwesenden. Den
Satz, jeder Ort auf Erden habe irgendein Klima, kann man ebenfalls mit dop-
pelter Negation einfithren: Kein Ort hat kein Klima. Bei Lebewesen hat in
diesem Sinne der Begriff Verhalten kein Gegenteil; sie verhalten sich dauernd
irgendwie. Bildung und Erziehung sind, legt man diesen MaBstab an, keine
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Grundbegriffe — weder der Erziehungswissenschaft, denn die rechnet mit So-
zialisation als Moglichkeit, noch der Pddagogik, denn die rechnet mit Lernen,
dem die Pradikate bildsam oder erziehlich nicht zukommen.

Bis auf einen Punkt, der praktisch vermutlich unerheblich ist, an dem man
aber die theoretische Differenz gut zeigen kann, versucht NIETZSCHE in der
zitierten Passage, Lernen als Grundbegriff beizubehalten. Jemand, der nicht
bereit ist, eine Uberzeugung aufzugeben, lernt, sagt er, doch insofern, als er
dabei etwas iiber sich selbst lernt. Der Punkt ist, daB NieTzSCHE damit rechnet,
dieser Prozef sei — jedenfalls bereichsweise — abschlieBbar, man kénne wenig-
stens beziiglich einer Uberzeugung auch auslernen, er konne ,zu Ende ent-
decken, was beiihm dariiber ,feststeht.* Von diesem Punkt an gébe es dann fiir
ihn in dieser Hinsicht kein Lernen mehr.

‘Was NIETZSCHE iiber das Dazulernen bis zum Auslernen sagt, muf fiir Psy-
chologen irritierend sein. Sieht man von dem Fall des Entdeckens weiterer
Uberzeugungen ab, rechnet er ja mit einem Lernen, das an dem, was in De-
finitionen des geschilderten Typs unter einer ,,Disposition® verstanden wird,
nichts dndert. DaB jemand von einer Uberzeugung noch iiberzeugter ist als
zuvor und sich deshalb anders verhilt als zuvor, z. B. noch sturer, mag ja mit der
psychologischen Definition noch vertriglich sein: Es wire ein Lernen dhnlich
dem Erlernen der Furcht vor Spinnen. Was ist aber mit dem Fall, da3 jemand
mehr als zuvor iiber sich weil3, ohne sich deshalb weiser zu verhalten? An
Punkten wie diesem richt sich, daB die psychologische Definition den Begriff
als Bezeichnung einer Ursache einfiihrt, wihrend die Pédagogik und an ihr
orientierte Didaktiken an Lernen als einer Wirkung interessiert sind, Was vie-
len Pidagogen einen psychologischen Lernbegriff der beschriebenen Art
suspekt macht, ist auBerdem, daf er nicht erfaBt, was der Padagogik, wenn sie
von Bildung und Erziehung spricht, das Wichtigste beim Lernen oder das
Eigentliche am Lernbegriff ist. Es ist das ,,bewuBte Lernen“ in dem Sinne, daB
man nicht nur einfach lernt, sondern auBlerdem ,weif}*, daf} man lernt oder
gelernt hat. Unter dem Titel ,Metakognition* wird dieses reflexive Lernen
zwar auch in der Psychologie thematisiert, aber eben nur als Denken bei Lern-
prozessen und Nachdenken fiber sie, nicht als reflexive Version des Lernbe-
griffs.

Die feinen Unterschiede, um die es dabei geht, will ich mit drei Hinweisen
illustrieren: KarL FrEY, von Haus aus Psychologe, betont, daf er den Begriff
Projektunterricht fiir den Fall reserviert sehen mochte, daf im Verlauf eines
Projekts oder im AnschluB daran iiber das Projekt gesprochen, das einfache
Lernen im Projekt also reflexiv betrachtet wird. WoLFGANG KLAFK1 betont mit
den Begriffen kategoriale und methodische Bildung, was man in der Psycho-
logie als Transfer deklarativen und prozeduralen Wissens bezeichnet. Die von
HuMmsoLDT und SCHLEIERMACHER benutzte Formel ,Lernen des Lernens® be-
tont am deutlichsten das GewohnheitsmiBige, eine ,Motivation“ zu lebens-
langem Lernen. Betont sage ich, weil ich glaube, daB in allen drei Fillen das
minder Betonte trotzdem mitgedacht ist. Wie aber denkt man Retflexion,
Transfer und Habitus zusammen? Lernen des Lernens ist wie Geld kaufen ein
reflexiver Mechanismus, der, so schreibt LUHMANN, den die Analogie in funk-
tionalistischer Perspektive interessiert, einen dhnlichen evolutionéren Schub
freisetzt wie zuvor schon, was er die Verdoppelung der Sprache durch Schrift
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nennt. Das ist zwar mehr phylogenetisch als ontogenetisch gemeint, hilft aber,
die begrifflichen Mittel zu finden, mit denen ich mich nun wieder der zitierten
NIETZScHE-Passage zuwenden kann. Im dritten Schritt seines Gedankengangs
beschreibt NieTzscHE das, wofiir er im zweiten den Begriff Uberzeugungen
benutzte, aus einer Perspektive, die heute ,lebenslanges Lernen® genannt
wird. Spiter, sagt er in dieser Perspektive, sehe man in dem, was man fiir seine
Uberzeugungen hielt, ,,nur Fulstapfen zur Selbsterkenntnis, Wegweiser zum
Probleme, das wir sind“. Theoretisch wesentlich daran ist, daB die Uberzeu-
gungen, auch die, beziiglich deren man ausgelernt zu haben glaubte, anders
bewertet werden als zuvor. Wenn man auch diesen Wandel in der Bewertung
dessen, was man als das Unbelchrbare kennengelernt hat, als ,Lernen be-
zeichnet, ist der Begriff wieder vollsténdig. Dafiir, daB NieTzscHE so gedacht
hat, spricht, daf der Begriff ,,geistiges Fatum*, der im ersten und im dritten
Schritt paraliel zu ,,Unbelehrbares* gebraucht wird, eine dhnliche Umbewer-
tung erfdhrt. Ausder Metapher ,,Granit“ wird zunéchst ,,Problem* und dannin
sokratischer Manier: ,,Dummheit“. KurzgefaBt: Uberzeugungen werden Weg-
weiser zur Einsicht in die eigene Unwissenheit.

NieTzscHE denkt also den Begriff Lernen in drei Zeithorizonten. Im ersten
liegt die Unterscheidung und die Entscheidung, umzulernen oder nicht. Ich
mochte ihn ,,Ereignishorizont* nennen. Das allmihliche Kennenlernen der
eigenen Uberzeugungen, soweit sie unwandelbar sind, wére dann als ,,Vor-
gangshorizont zu bezeichnen. Ereignisse legen Zeitpunkte fest; Vorginge
beginnen zu einem Zeitpunkt; sie konnen zu einem anderen Zeitpunkt abge-
schlossen sein (man hat ausgelernt) oder nicht. Der dritte Zeithorizont ist der,
aus dem die Passage, eine Reflexion iiber das eigene Lernen und seine jewei-
ligen Grenzen, geschrieben ist. Er ist, anders als der zweite, zur Zukunft und
zur Vergangenheit hin offen. Granit iiberdauert Zeitraume, denen das mensch-
liche Vorstellungsvermdgen kaum gewachsen ist, und das Fatum ist ganz und
gar etwas Uberirdisches, vielleicht sogar etwas jenseits von Raum und Zeit.
Erst in diesem Zeithorizont hat der Begriff Lernen fiir NigTzscHE kein Ge-
genteil. Grundbegriff wird er erst dadurch, dal NierzscHe die Beobachtungs-
moglichkeiten der ersten beiden Zeithorizonte iiberschreitet und eine Umbe-
wertung dessen denkt, was ihm in der Perspektive der ersten beiden
Zeithorizonte als das Unwandelbare erschien. Freilich nennt er selbst diese
Umbewertung nicht Lernen. Er unterwirft sie auch nicht der Disjunktion ,, Um-
lernen oder Dazulernen®. Und spriche er nicht andernorts in #hnlichen
Zusammenhéngen positiv vom sicheren Instinkt, wie er ihn an Frauen schitzt,
diirfte man kaum wagen, den Begriff Dummbheit als selbstironische Variante
der sokratischen Weisheit zulesen, daf das Wissen um die Grenzen des eigenen
Wissens das hochste Wissen ist.

AbschlieBend ist festzuhalten, da8 die Passage nicht jegliches Lernen the-
matisiert, sondern nur das Lernen oder Nicht-Lernen angesichts von Proble-
men, die NIETZSCHE ,,Kardinale“ nennt. Man kénnte die Analyse mit der Frage
fortsetzen, ob es sich bei dem Problem, das wir selbst sind, auch um ein kar-
dinales handelt — oder nicht. Bevor ich mich jedoch in die Fallstricke jener
Antinomien begebe, die bei reflexiven Anwendungen von Unterscheidungen
unvermeidlich sind, breche ich die Analyse lieber ab und werfe nur noch einen
Riickblick auf die Art didaktischen Denkens, die ich praktiziert habe.
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Jenseits von Gut und B&se mochte ich dieses didaktische Denken nennen,
weil es nur Fragen stellt, aber keine Antworten gibt. Zwar ist es damit noch
immer normativ, aber nur noch beziiglich der Unterscheidung von Fragen, die
es wert sind, gestellt zu werden, von anderen, auf deren Kldrung es keine Zeit
verwenden mag. Nicht mehr normativ ist es hingegen beziiglich einer Bewer-
tung von Antworten oder gar Handlungen als richtig oder falsch, gut oder bose.
Bosartig konnte man es allenfalls nennen, wiirden nicht Quellen, sondern
lebende Personen gefragt, wie das gedacht ist, was Lhnen als ein Grundbegriff
gilt. Eine dieser hiibschen Fragen lautet: ,,Was lernt man, wenn man nicht
lernt?*
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