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24  Theoretische Anndherungen

Kite Meyer-Drawe

Anfange des Lernens'

»Die Menschheit liebt es, die Fragen iiber Herkunft und Anfinge
sich aus dem Sinn zu schlagen: muss man nicht fast entmenscht sein,
um den entgegengesetzten Hang in sich zu spiiren? —

(Nietzsche, Menschliches, Allzumenschliches I, 1)

1. Die Herrschaft der Anfange

Anfinge des Lernens verdienen in mancherlei Hinsicht unsere Aufmerksamkeit. Dabei
ist eine theoretische Erorterung kaum von ihren praktischen Folgen zu trennen, was
hier wie auch anderswo auf dem Felde des piadagogischen Denkens nicht bedeutet, dass
das Denken Allgemeines ausbriitet, welches im Handeln angewendet wird. Spezifische
Weisen der Thematisierung bringen vielmehr eine bestimmte Praxis mit ihren Mog-
lichkeiten in den Blick und vernachlissigen andere Handlungsalternativen. Die Frage
nach den Anfingen des Lernens kann dabei, wenn man sie iiberhaupt aufwirft, in sehr
unterschiedlicher Weise gestellt werden. Héufig wird damit das Problem verbunden, wo
das Lernen zu beginnen habe. Wir kennen darauf traditionsreiche Antworten: vom Fin-
fachen zum Komplexen, vom Besonderen zum Allgemeinen, vom Nahen zum Fernen,
vom Sinnlichen zum Abstrakten (vgl. u.a. Koch 2003). Daran kniipfen zahlreiche weite-
re Erorterungen an. Gibt es eigentlich das jeweils eine ohne sein anderes? Wie kommt
etwa das Abstrakte im Sinnlichen zum Tragen, ohne dass es eigens begriffen wird? (vgl.
Bohmer 2002, S. 160ff.)

Ohne auf die unterschiedlichen Moglichkeiten einzugehen, kann allgemein fest-
gehalten werden, dass mit den jeweiligen Antworten stets Weichen gestellt sind. Anfinge
sind — wie im griechischen Wort ,arche® noch deutlich wird — beherrschende Anfinge.
»Die Griechen® so fithrt Heidegger aus, ,horen aus diesem Wort meist ein Doppeltes
heraus: ,arche“ meint einmal das, von woher etwas seinen Ausgang und Anfang nimmt;
zum anderen aber das, was zugleich als dieser Ausgang und Anfang tiber das Andere,
was von ihm ausgeht, weggreift und so es einbehilt und damit beherrscht (Heidegger
1976, S. 247). Anfinge sind in Bezug auf das Ganze oft schon die Hilfte, wie eine alt be-
kannte Spruchweisheit in Erinnerung hilt: ,Dimidium facti, qui coepit, habet* (Horaz
zit. n. Bichmann 1977, S. 84). Diese Erfahrung driickt sich auch in der Verzweiflung
dariiber aus, mitunter alles falsch angefangen zu haben, was bedeutet, dass man dem
Ganzen nicht so ohne weiteres eine neue Wendung geben kann. Mit Anfingen wird
nicht voraussetzungslos eingesetzt. Sie konnen aber den Charakter einer Zasur haben

1 In die folgenden Ausfithrungen sind Ergebnisse eingeflossen, die aus einem Forschungspro-
jekt zum Thema ,,Diskurse des Lernens“ stammen, welches von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft von 2000 bis 2003 geférdert wurde. Was die Skizzen zum griechischen Denken
anlangt, danke ich vor allem Wassilios Stravoravdis und Christina Kolivopoulos.
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oder einen ,unentstandenen Anfang® meinen (vgl. Dérpinghaus 2003, S. 455ff.). Gerade
die letzte Struktur soll Gegenstand der folgenden Ausfithrungen sein. Es geht nicht um
die Frage, womit das Lernen anfangen kann oder soll, sondern vielmehr um die Frage,
wie Lernen anfingt.

Man kann zum Beispiel einen Anfang machen. Diese Bedeutung kennen wir auch
beim Lernen. Denn wir ergreifen die Initiative, indem wir Biicher aufschlagen, im In-
ternet suchen, Filme anschauen oder jemandem zuhoren. Irgendetwas werden wir dabei
lernen, wenn vielleicht auch nicht immer das Beabsichtigte. Einen Anfang mit dem Ler-
nen zu machen bezieht sich meistens auf einen Vorgang, in dem ein bereits etablierter
Erfahrungshorizont erweitert oder auch in seinem Bestand gesichert wird. Anfangen
bezieht sich dabei auf einen Willensakt. Wenngleich diese Formulierung trivial klingen
mag, dass am Anfang eines Wissens- und Erkenntnisprozesses ein Entschluss steht, so
ist sie doch nicht selbstverstindlich. Vielmehr weist dieser Akt auf eine typisch neuzeit-
liche Signatur, welche wir von Descartes kennen. In seiner Suche nach absolut gewissen
Griinden menschlichen Erkennens geht er resolut zur Sache, indem er sich entschlieft
(je me résolus), ,wie ein Mensch, der sich allein und in der Dunkelheit bewegt, so lang-
sam zu gehen und in allem so umsichtig zu sein, daf ich, sollte ich auch nicht weit
kommen, mich doch wenigstens davor hiitete, zu fallen“ (Descartes 1637/1969, S. 27).
Konkret besagt dies, dass er eine ,feste und unabinderliche Resolution fasste, sein Er-
kennen strikt an die Regeln der Methode zu binden (vgl. Descartes 1637/1969, S. 30f.),
um zur Wahrheit zu gelangen.

An diesem Anfang steht also kein Staunen, kein Verwundern wie etwa bei Platon
(Theaitetos 155d) und Aristoteles (Metaphysik 1,2,982b12), sondern ein fester Wille, in
welchem sich die Initiative des erkennenden Subjekts kundgibt, das keine Uberraschun-
gen liebt. Auf der Strecke bleibt im Verlaufe der Zeit die Geborgenheit im Kosmos, wie
die Griechen sie kannten. Aber auch der Glaube an eine Offenbarung — unabhingig von
jeder menschlichen Entschlusskraft —, der in der christlichen Tradition einen sicheren
Grund bot, bt an Autoritit ein. Der Anfang als eine Art Resolution ist jedoch nur ei-
ne, im Hinblick auf menschliches Lernen vielleicht nicht einmal entscheidende Varian-
te, selbst wenn sie sich als dominierende Moglichkeit normalisiert hat. Viel hiufiger ist
wohl ein Anfangen, das sich als solches erst im Riickblick erweist und das sich didak-
tisch und methodisch nur sehr schwer verwirklichen lidsst. Es reagiert nicht auf einen
Mangel an Erkenntnis, sondern nistet in einem Uberschuss an Welterfahrung. Dabei
handelt es sich um ein erstes Mal, das ohne Zeugen bleibt, weil es um die Er6ffnung ei-
nes neuen Verstindnishorizontes geht, wenn etwa im schulischen Lernen die spezifische
wissenschaftliche Blickweise gegen das lebensweltliche Meinen gesetzt wird. Eine neue
Perspektive wird eroffnet, eine neue Bewegung in das Repertoire des Korpers aufge-
nommen. Wer kann schon genau sagen, wann er zum ersten Mal begriffen hat, dass ma-
thematische Gebilde in strengem Sinne in unserer Lebenswelt keinen Ort haben? Wer
kann prizis von sich angeben, wann der Aufschwung am Barren in das eigene Korper-
schema integriert wurde und fortan zuverlissig fungiert? Wer kann datieren, wann das
selbststindige Autofahrenkénnen exakt begonnen hat? Die Frage nach dieser Art von
Anfang hat einen Hang zum Iterativen, weil wir auf immer weitere Voraussetzungen
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stoflen. Die Zisuren sind Ereignisse, die hinter uns liegen, wenn wir sie bemerken. Ein
Vergessen breitet sich iiber die Sache und uns aus, dariiber, wie sie und wir waren, bevor
wir lernten.

Dass dies iiberhaupt ein Problem ist, wird heute mitunter kaum bemerkt, weil Ler-
nen als ein lebenslanger Prozess betrachtet wird, der kein Ende findet und welcher be-
reits vor der Geburt beginnt. Anfinge werden in den genetischen Dispositionen gesucht,
welche den Aufbau dynamischer Hirnarchitekturen [arche — tekton] beeinflussen. Ge-
hirne ,lernen®. Soziale Realititen werden als ,,Wechselwirkungen zwischen Gehirnen®
beschrieben (vgl. Singer 2003, S. 12). Es scheint keine Differenz zwischen den Aussagen
»Ich denke® und ,,das Gehirn denkt“ zu geben. Umstandslos werden Bewusstsein und
Hirn ineinander geblendet. Nichtinvasive Verfahren ermgglichen es, dem Stoffwechsel
im Gehirn zuzusehen, welcher durch Rechner in farbige Bilder transformiert wird. End-
lich scheint man Beweise dafiir gefunden zu haben, was beim Lernen im Gehirn ge-
schieht. Angesichts der Faszination von den mit bildgebenden Verfahren sichtbar ge-
machten Aktivititen des Gehirns schwirmt zum Beispiel ein Journalist: ,,Sduglinge und
Kleinkinder kénnen und wissen viel mehr, als Erwachsene gemeinhin denken. Lange
bevor sie das erste Wort sprechen, bedienen sie sich einer Fiille komplexer Forschungs-
und Erprobungsstrategien (Thimm 2003, S. 200). Von Erproben mag wohl noch die
Rede sein, aber wenn behauptet wird, dass Sduglinge einem ,,Kategorientest ausgesetzt
werden, diirfen Zweifel aufkommen. Man macht es sich zu leicht, derartige Einschit-
zungen als aulerwissenschaftliche Popularisierungen herunterzuspielen. Auch renom-
mierte Forscher nehmen gerne die Schiitzenhilfe neurophysiologischer Untersuchungs-
ergebnisse zur Erliuterung von Lernvorgingen in Anspruch (vgl. u.a. Roth 1991 und
2004, Singer 1991, Spitzer 2002, Sachser 2004). Es entsteht der Eindruck, dass wir in ei-
ner Art Neurologismus den Psychologismus des 19. Jahrhunderts wiederholen. Die
Konzeption einer ,neuronalen Maschine®, so produktiv sie einerseits sein mag, verstellt
andererseits auch wichtige Probleme, etwa die Suche nach einer Erklidrung der funktio-
nalen Bedeutung der Gliazellen und damit die Frage, warum es noch kein ,,glio-neurales
Konzept“ des Gehirns gibt (vgl. Florey 1996, S. 84). Die Bedeutung des bewussten Erle-
bens als Ursache oder als Wirkung neuronaler Vorginge ist immer noch so ritselhaft
wie auch die Rolle des Selbstbewusstseins. ,,Diese vermeintliche Selbstverfiigbarkeit der
Person, die um nichts anderes mehr zu wissen scheint als um das Bild, das sie in dem
Spiegel findet, den ihr die Neurowissenschaften vorhalten, ist sehr verkiirzt* (Breidbach
1997, S. 417). Zu diesen Verkiirzungen gehort auch die Vernachlissigung der Frage nach
den Anfingen. Wenn Lernen nur noch als Informationsverarbeitung, als Programmin-
derung im Gehirn betrachtet wird, welches dergestalt auf sich selbst reagiert, dann ist
das Anfangen wie ein Anschalten. Die Frage nach der Verwicklung des Lernenden in das
Ereignis des Anfangens oder nach ,,unentstandenen Anfingen® hat in diesen Konzepti-
onen keinen Ort. Mafigebend ist allein die Zukunft der Hirnarchitektur. Damit verbin-
det sich die Drohung, dass es fiir alles ein ,,zu spit“ gibt. Hier besinnt man sich wieder
auf das bereits betagte Konzept der sensiblen Phasen, welches das Schicksalhafte allen
Anfangens mit umfasst. Aber auch hier kann man den unabschlieSbaren Regress nicht
vermeiden: Bevor das Kind sprechen kann, kann es unglaublich viel verstehen. Bevor es
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mit dem Vis-a-vis des Sprechenden auch nonverbal kommunizieren kann, hat es prana-
tal Erfahrungen mit menschlichen Stimmen und insbesondere der miitterlichen Stim-
me gemacht. Die Frage nach dem Anfang des Lernens nihert sich der Frage nach dem
Anfang der menschlichen Existenz.

2. Zukunft und Herkunft des Lernens

Die Erlduterung menschlichen Lernens ist vor allem zu einer Sache der Zukunft gewor-
den. Die Zukunft soll nach einer heute tiblichen Meinung eine globale und vernetzte
Wissensgesellschaft sein. Um ein weit verbreitetes Buch tiber das erwiinschte Weltwissen
der Siebenjihrigen zu zitieren: Es geht um den ,hochtourigen Lerner® (Elschenbroich
2002, S. 51). Daran ist zumindest zweierlei bemerkenswert. Zum einen kann die Frage
aufgeworfen werden, welche ja nicht erst im 18. und 19. Jahrhundert Pddagogen be-
schiftigte, ob man nicht dem Verweilen mehr Bedeutung zumessen miisse als der Eile.
Dieser bereits reich diskutierte Konflikt scheint heute in Technologien erledigt zu sein,
bei denen die Richtung auf Zukunft selbstverstindlich und die Geschwindigkeit ein
Wert an sich ist. Zum anderen kann man sich durch das Wort ,,Lerner befremden las-
sen, welches aus dem Englischen bzw. Amerikanischen in unser pidagogisches Vokabu-
lar ibernommen wurde. Im Deutschen konnten wir dem Lehrer vorher nur den Ler-
nenden gegeniiberstellen. Es ist stets interessant, darauf zu achten, was wir nicht in
Worte fassen konnen. Dass wir auf der Seite der Lernenden kein Aquivalent fiir den
Lehrer haben, kann daran erinnern, dass Lernen nur als Aktivitidt und nicht als Ergebnis
in Erscheinung tritt, um es mit Nietzsche zuzuspitzen: ,nur der Thiter lernt“ (Nietzsche
1988b, S. 331). Der heutige ,Lerner® wird vor allem als selbstgesteuert, vernetzt und als
einem Lernen ohne Ende ausgeliefert betrachtet. Nur wenige wundern sich noch tber
die Forderung nach ,aktiver Beteiligung am eigenen Lernprozef“ wie Heid, der spottet:
»Wie wiirde es aufgenommen, wenn jemand sagt: ,Gelungenes Trinken setzt voraus, dafd
der Trinkende sich an seinem Trinken beteiligt!‘ [...] Wo anders als im Lernenden selbst
findet Lernen statt — freilich aktiv, wie denn sonst? Daf es iiberhaupt kein Lernen au-
Berhalb des Lernenden selbst gibt und geben kann, ist weder neu noch zeitgemifl noch
anspruchsvoll. Neu ist demgegeniiber allenfalls die absurde Empfehlung, Lernende an
ihrem eigenen Lernen ,zu beteiligen®“ (Heid 2001, S. 51). Dem selbstorganisierenden
Lernen werden Lehrer als Entwicklungshelfer, als Prozessbegleiter, als Animateure, als
Lernberater und Moderatoren an die Seite gegeben. Es stellt sich ein eigenttimlicher Be-
fund ein: Lernen soll unabhingig vom Lehren begriffen werden. Irrefithrend wire es
dabei aber, an Sokrates zu denken, welcher von sich behauptete, in ,,Wahrheit [...] nie
irgend jemandes Lehrer gewesen zu sein® (vgl. Fischer 1997, S. 71ft.). Sokrates’ Kunst
der Elenktik war sehr viel mehr als eine blofle Begleitung. Sie konfrontierte den Lernen-
den mit sich selbst als Nichtwissenden, was stets eine schmerzhafte Selbstbegegnung
bedeutete, der eine Art narkotischer Zustand vorausging.

Die Umorientierung der Thematisierung des Lernens von der Frage nach seiner
Herkunft zu einer Frage der Zukunft geht einher mit den anderen Temporalisierungs-
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prozessen der Moderne, die im Allgemeinen mit der von Koselleck so benannten Sattel-
zeit beginnt. Die wachsende Aufmerksamkeit gegeniiber den individuellen Leistungs-
moglichkeiten war verbunden mit einer Kritik an der bestimmenden Bedeutung der
Herkunft. Es entsteht ein Konzept von ,,der Zukunft® (vgl. Holscher 1999, 34ff.), wel-
ches das Ganze aller zukiinftigen Dinge nicht nur als Zeitform, sondern auch dem In-
halt nach bezeichnet. Koselleck erinnert in diesem Zusammenhang an Jacob Grimms
Verstindnis von ,erfahrung®, das sich vor allem auf Aktivititen wie Erkundung, Erfor-
schung und Priifung bezog und damit in unmittelbare Ndhe zum griechischen ,histo-
rein® riickt, das erst in zweiter Linie erzihlen meint und in erster erkunden und erfor-
schen. Im Verlaufe der frithen Neuzeit verliert Erfahrung ihre Dimension des Forschens
und Erkundens zugunsten der stirkeren Betonung des Gewahrens und Vernehmens
(vgl. Koselleck 2000, S. 28). Grimm bedauert diese Ausdifferenzierung und bezweifelt,
ob titige Kunde von erleidender Wahrnehmung zu trennen sei. Vor diesem Hinter-
grund attestiert Koselleck Kant, dass dieser die gesamte Fiille der Bedeutung von Erfah-
rung wiedergewonnen habe, indem er einen rezeptiven, anschauenden und einen akti-
ven, urteilenden Anteil anerkenne. Erfahrung sei doppelseitig, weil sie sowohl auf die
Wirklichkeit als auch auf deren Erkenntnis verweise (vgl. Koselleck 2000, S. 29). Im
Hinblick auf den Anfang der Erkenntnis fiithrt diese Doppelseitigkeit zu nicht unerheb-
lichen Problemen. Kant unterscheidet niamlich einen logischen von einem zeitlichen
Anfang. Wie in vielen anderen Hinsichten auch bricht Kant hier mit einer neben der
platonischen Tradition wechselhaft bedeutungsvollen aristotelischen Uberlieferung.
Aristoteles hatte keine Veranlassung, das Prinzipielle vom Zeitlichen zu trennen. Er rea-
gierte mit seiner Lerntheorie auf Probleme, die durch Platons Verstindnis vom Lernen
als Wiedererinnern entstanden waren. Platon seinerseits hatte mit seiner Anamnesisleh-
re das uberlieferte eristische Paradox von Suchen und Finden auflésen wollen, das eine
der ganz frithen Fassungen der Frage nach dem Lernanfang darstellt. Beide — Aristoteles
und Platon — antworten mit ihren Vorschlidgen auf die beunruhigende Einsicht, dass
Lernen als solches immer schon etwas voraussetzt. In beiden Versionen wird kenntlich,
dass Lernen im Sinne der Er6ffnung einer neuen Erkenntnishinsicht, einer anderen
Wahrnehmungsperspektive und auch Handlungsweise letztlich der Initiative des Betrof-
fenen entzogen ist. Einmal miissen mit Assistenz der Sinne unvergingliche Ideen wie-
dererinnert werden. Das andere Mal muss ein Vorwissen, welches aus einer lebensweltli-
chen Bekanntheit von Dingen, also vor allem aus einer sinnlichen Vertrautheit besteht,
in ein wissenschaftliches Wissen umstrukturiert werden. Zugespitzt ausgedriickt findet
sich der vergewissernde Grund einmal im Reich der Ideen, das andere Mal in den Din-
gen selbst, in welchen das Allgemeine als Moglichkeit ruht. In beiden Fillen lernt der
Lernende nicht nur etwas tiber die Sache, sondern auch iiber sich selbst. Er bringt sich
als jemanden in den Blick, der sich und die Dinge anders sehen muss. Das jeweils Neue
wird dem Alten abgerungen und nicht lediglich hinzugefiigt. Im Unterschied zu Aristo-
teles hebt Platon das Schmerzhafte der Umkehrbewegung hervor. Mit seiner Erinnerung
an den Geburtsschmerz zeigt er gleichzeitig auf ein weiteres Strukturmoment des An-
fangens von Lernen. So wie ich den Beginn meines Lebens in strengem Sinne nicht er-
fahre, so entzieht sich mir das Ereignis des Lernanfangs. Das Neue wird im Leiden ans
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Licht der Welt oder der Vernunft gebracht. Wihrend Platon noch den positiven Sinn
des Negativen herausstreichen kann, wird dies fiir Aristoteles schwieriger, weil fiir ihn
das Leiden zu den Affekten zihlt, der nous aber ,,unleidensfihig® [,apathes“] (Uber die
Seele 5, 430a, 18) ist. In Bezug auf den logos werden Lernen und Leiden zu Gegensitzen
(vgl. Dorrie 1956, S. 337). Das Leiden wird im Hinblick auf das Wirken wie die Materie
im Vergleich zu den Prinzipien als weniger ehrwiirdig eingeschitzt. Lernen wird von
Aristoteles explizit auf Wissen bezogen. Der gottliche Intellekt in uns wird als nichtlei-
dend gedacht. Dennoch muss auch dieser Intellekt affiziert werden konnen, damit er
erkennen kann. Aristoteles bestimmt hier die vergingliche Vernunft als leidensfihige
[pathetikos nous]. Diese Art passiver Intellektualidt repréisentiert eine komplexe Struk-
tur, die uns zu denken heute schwer fillt. Um einzelne Dinge in der Wirklichkeit erken-
nen zu konnen, bedarf der Denkende nach Aristoteles der Wahrnehmung. Prinzipien
denkt die Vernunft ohne einen Riickgriff auf die sinnliche Wahrnehmung. Sie miissen
sich allerdings dem Denken anbieten: ,,das Denken wird zwar von den Erkenntnisge-
genstinden affiziert, erleidet somit etwas, jedoch nicht so wie ein Wahrnehmungsorgan
etwas erleidet, dessen Funktion niamlich aufler Kraft gesetzt wird, wenn es von einem
tibermichtigen Wahrnehmungsgegenstand affiziert wird; zu starkes Licht etwa blendet
das Auge. Fiir das Denken aber gilt: Je erhabener der Denkgegenstand, desto besser wird
er vom Denken erkannt® (Mojsisch 2001, S. 137). Die Rede vom ,leidenlosen Leiden*
erinnert an Platons Betonung des ,,unentstandenen Anfangs“ (Phaidros, 245¢). In die-
sen wie in anderen Beispielen (vgl. auch Stravoravdis 2003) finden wir im Griechischen
eine Moglichkeit, die Verwicklung des Menschen in Gegebenheiten zu verstehen, ohne
ihn im Sinne der modernen Figur eines souverdnen Subjekts zu begreifen. Es handelt
sich gerade beim Anfangen von Lernen und Erkennen um eine eigentiimlich aktive Pas-
sivitit, die Verwirklichung einer Moglichkeit, welche sich als solche allererst in der Ver-
wirklichung zeigt.

Das sprichwortliche pathos — mathos findet seinen schonsten literarischen Ausdruck
durch Aischylos: ,,pathei mathos® (durch Leiden lernen) in der dritten Strophe des Ein-
gangschores aus dem Agamemnon:

»Zeus fiihrt uns der Weisheit Pfad:

Leid ist Lehre,

Ewig steht dies Wort.

Statt schmerzvergessenden Schlafes

Rieselt die Qual zum Herzen

Und widerstrebend

Werden wir klug;

Gewaltsam fiithren die Gotter die Ruder,

Verleihen die Weisheit.“

(Aischylos: Agamemnon in der Ubersetzung von Buschor 1979, S. 89)

Der Schlaf ldsst den Schmerz vergessen und macht Lernen unmdglich. Zum Lernen in
diesem Sinne gehort namlich die empfundene Qual, das Leiden unter unserem Nicht-
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wissen, das Widerstreben, ins Licht der Wahrheit zu schauen, welches dem Schlafenden
fremd ist. Dieses Widerfahrnis griindet darin, dass wir das Vertraute, das Gewohnte und
das Heimische bevorzugen, dass wir uns nicht in Unruhe versetzen lassen, nicht den
Boden unter den Fiiflen verlieren wollen. Zeus ist in diesem Zusammenhang der Lehrer,
welcher einen Weg kennt, der zur Weisheit fithrt. Dies deutet auch darauf hin, dass der
Wissende hier nicht mehr wie noch bei Homer als der durch Gottergaben Beschenkte
betrachtet wird, der nur gelegentlich der Unterstiitzung bedarf, wobei diese Unterstiit-
zung diskret verlaufen musste und den Betreffenden auf keinen Fall beschimen durfte.
Der Ruhm hatte in der Offentlichkeit stets an erster Stelle zu stehen. Noch Sokrates wird
man kritisieren, weil dieser seine Gespriachspartner in peinliche Situationen verwickelt,
in ihrer Unwissenheit beschimt und auf die Destruktion des Mitgebrachten zielt.

Wir kénnen an dieser Stelle festhalten: Die Entwicklung des Lernverstindnisses folgt
in unserer westlichen Tradition einer vorherrschenden Tendenz: Von der zunichst vor
allem bedeutsamen Herkunft geht der Weg zu einer beinahe ausnahmslosen Vorherr-
schaft der Zukunft, von der aristokratischen Attitiide (vgl. Snell 1973, S.182), etwas ge-
wohnt zu sein und es nicht anders zu kennen, aber auch nicht anders kennen lernen zu
wollen, spannt sich der Bogen bis zu einer lernenden Weltgesellschaft, welche durch sich
selbst organisierende Systeme betrieben wird und ihre Aktivititen ausschlieflich an der
Zukunft misst.

Pindar hilt die Haltung der Herrschenden in den Olympien fest:

,»Viele rasche Geschosse [d.h. ,treffende Worte‘ ] hab ich zur Hand

Im Kocher,

Zu Verstindigen redenden Munds, der Allgemeinheit mangelt’s

An Deutern. Kundig (,sophos) ist, wer vieles innehat von Natur:

Lernekluge, gellen Tones allesbeschwatzend, krichzen wie Raben Sinnberaubtes
Gegen den heiligen Vogel des Zeus [den Adler].“

(Pindar, Olympien II 83-88 in einer Ubersetzung von Ballauff 1969, S. 41)

Heute ist die Lage mehrdeutig. Das, was ,,man innehat von Natur®, wird mit den geneti-
schen Dispositionen als relevant fiir die personale Entwicklung erachtet. Dass das Erb-
gut eine Rolle spielt, wird kaum bestritten, diskutiert wird allerdings das Ausmaf3 dieser
Bedeutung. Hirnphysiologische Forschungsergebnisse sprechen dafiir, dass nicht alles
angelegt sei, sondern dass Entwicklung abhingig von Umwelteinfliissen verlaufe. Ler-
nen wird dabei in Anlehnung an Computersysteme vor allem als Gedichtnisbildung
thematisiert. Dieser Prozess wird als Speichervorgang von Informationen gesehen, in
dem das Gehirn selbstbeziiglich fungiert. Es pragt erfolgreiche Strukturen aus und tilgt
unbrauchbare. Der Weg geht also von einer Uberfiille an Méglichkeiten zu einer be-
grenzten Anzahl von Verkniipfungen. Am Ende steht eine in zunehmendem Maf3e ver-
anderungsresistente Hirnarchitektur, die auf wundersame Weise zur Lebenswelt und ih-
ren Herausforderungen ,passt®. Von ,erfahrungsabhingigen Entwicklungen“ wird ge-
sprochen. Gemeint sind Verdnderungen so genannter neuronaler Netze, die auf die In-
teraktion von zerebralen Aktivititen mit der Umwelt zuriickgehen. Sowohl Behavioris-
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ten, Kognitivisten als auch Phinomenologen sprechen in ihren Lerntheorien von Erfah-
rung. Das ist moglich, weil diesem Begriff eine unreflektierte Evidenz innewohnt, die er
mit dem Begriff Lernen teilt. Es wire zu priifen, in welchem Ausmaf; die Bezugstheo-
rien in der Lage sind, nicht nur den gesunden Menschenverstand zu beanspruchen,
sondern mit ihren eigenen Mitteln Erfahrung terminologisch zu bestimmen. Das Prob-
lem spitzt sich zu, wenn es um die Anfinge von Lernen und Erfahrung geht.

3. Anfangen als Widerfahrnis

Im Griechischen gibt es ein Medium des Verbs ,anfangen®: archomai (vgl. Xenophon:
Kyrupddie, S. 652 und ders.: Erinnerungen an Sokrates, S. 156). Diese mediale Form ist
uns heute im Deutschen unvertraut und nur sehr schwer auszudriicken. Dennoch ken-
nen wir Akte, welche medialen Charakter haben, etwa ,sich freuen® ,sich tiuschen®
oder auch ,geboren werden® ,altern® und ,aufwachen® Allen diesen Vollziigen ist ge-
meinsam, dass wir selbst daran beteiligt sind, ohne sie auszulsen. Wir sind dabei nicht
lediglich passiv, aber auch nicht ausschlief3lich aktiv. Das Subjekt ,,vollbringt etwas, was
sich an ihm vollzieht®. ,,Im Medium, [...], zeigt das Verb einen Prozef} an, dessen Sitz das
Subjekt ist; das Subjekt befindet sich innerhalb des Prozesses“ (Benveniste 1974, S. 194).
Das Vollbringen unterscheidet sich wesentlich vom Hervorbringen, weil es sich ereignet,
bevor jemand ein Subjekt der Initiative und etwas Objekt dieser Initiative ist. Zu lernen
anfangen ist ein solcher Vollzug, in dem eine Mdoglichkeit verwirklicht wird, ohne dass
eine Entscheidung vorausginge. Ebenso wenig, wie ich mir vornehmen kann, morgen
frith mit dem Staunen zu beginnen, kann ich mir in strengem Sinne einen Zeitpunkt
wihlen, um mit dem Lernen anzufangen (vgl. Waldenfels 1994, S. 214ff.).

Es ist erhellend, darauf zu achten, wie dieses eigentiimliche Anfangen ohne eigene
Initiative in unterschiedlichen Erorterungen des menschlichen Lernens betrachtet wird,
die hier nur gestreift werden konnen. Als eine berithmte Antwort auf diese Versagung
eines eigenmichtigen Beginnens kann Platons Anamnesis-Lehre interpretiert werden.
Menschen miissen lernen, weil sie durch ihre leibliche Geburt des Privilegs der unsterb-
lichen Seele einbiiflen, alles in Erfahrung gebracht zu haben. Mithsam erinnern sich die
Einzelnen an Ideen, indem sie im Gesprich mit anderen nicht nur die Untauglichkeit
ihres Wissens in Erfahrung bringen, sondern auch sich selbst als Wissende in Zweifel
ziehen (vgl. Benner 2003, S. 97ff.). Wie bei der Geburt ist der Schmerz Voraussetzung
fiir die Entstehung des Neuen. Der Preis der sinnlichen Welt ist das Vergessen der Ideen.
Mit einer Versagung beginnt das menschliche Lernen. Es handelt sich um ein ,,Vergessen
des Unvordenklichen®, welches niemals Gegenstand unserer Erfahrung war, das aber
dennoch als Quelle der Erinnerung fungiert: Sie erwichst — wie Ricoeur einmal formu-
liert — aus ,,dem, was die Geburt nicht auszuldschen vermochte und wovon sich das
Wiedererinnern ernéhrt. So ist es moglich, zu lernen, was man auf eine gewisse Weise
nie zu wissen aufgehort hat“ (Ricceur 1998, S. 133f.). Der Entzug, durch welchen das
Reich der Ideen charakterisiert ist, erweist sich darin, dass der Weg zu ihm nur iiber den
Tod fuhrt.
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Wie kaum ein anderer hat Platon das Schmerzhafte beim Lernen, insbesondere beim
Anfangen des Lernens betont. Sein berithmtes Hohlengleichnis kann in dieser Hinsicht
nicht nur als Bildungs-, sondern auch als Lerntheorie aufgefasst werden: Von denen, die
in der Hohle ihr Leben lang an einen Ort gefesselt waren, ohne den Kopf wenden zu
konnen, und die deshalb die Schatten an der Hohlenwand fiir das wahre Wirkliche hal-
ten mussten und schliellich auch wollten, wird einer entfesselt und gendétigt, auf das
Sonnenlicht zuzugehen, das durch eine lang gestreckte Offnung zu sehen ist. Dieser
Aufbruch zum Licht hat zunichst gar nichts von einem Jubel iiber die Begegnung mit
der Wahrheit an sich. Der Betroffene wird im Gegenteil in mehrfacher Hinsicht zum
Opfer seiner Befreiung. Ins Sonnenlicht zu blicken blendet ihn und schmerzt in seinen
Augen. Der Blick zuriick in die Hohle ist vom Nachflimmern beeintrichtigt, sodass er
weder die Wahrheit sehen noch sich in den Schutz der bloffen Meinung zuriickziehen
kann. Dieser Zustand der Schwebe markiert den Anfang des Lernens: Das Neue wird
noch nicht verstanden, dem Alten wird nicht mehr getraut. Wer wollte schon freiwillig
in eine solche unbequeme Lage geraten? Der Spott seiner Hohlenmitbewohner ist dem
Zwangsbefreiten deshalb sicher. Sie werden lieber den t6ten, welcher ihnen die Fesseln
abnimmt, als diese Qual des Lernens auf sich zu nehmen (vgl. Platon: Politeia 514a ff.).

Platon unterscheidet sehr genau zwischen den Schmerzen, welche das ungewohnte
Sonnenlicht verursacht, und dem Unbehagen, das entsteht, wenn man aus der Lichtfiille
ins Reich der Schatten hinabsteigt. Nur die erste Lebensweise ist gliicklich zu nennen.
Die Zweite ist lediglich zu bedauern. Anfangen zu lernen heiflt nicht anfangen zu sehen.
Sehen konnten die Gefesselten auch vorher, wenn auch nur Schatten. Die Umlenkung
oder Umwendung der Seele (vgl. Politeia 521c) griindet in einer Sehstérung. Das Sehen
muss daraufhin in eine taugliche Richtung gebracht werden. Dies ist auch die Kunst des
Lehrens, das nicht wie bei den Sophisten davon ausgeht, dass Lernen bedeute, dem
Blinden gleichsam Augen einzusetzen. Das Anfangen des Lernens griindet in einer Sto-
rung eines unter anderen Umstdnden verlisslichen Vollzuges. Diese Storung ist ein Wi-
derfahrnis und niemals Ergebnis eines Entschlusses. Ich kann zwar wollen, nicht gestort
zu werden, aber nicht, gestort zu werden.

Aristoteles betrachtet die Ideen nicht linger wie sein Lehrer Platon als die wahre
Wirklichkeit. Das Allgemeine, das Wesen einer Sache, bedarf des Einzelnen, um zu sein.
Eine ewige Ideenwelt, die unabhingig von Einzeldingen existieren kann, ist ihm zufolge
nicht zu denken. Das hat Folgen fiir das Verstindnis des menschlichen Lernens. Aristo-
teles verwirft die platonische Auflosung der sophistischen Paradoxie von der wechselsei-
tigen Voraussetzung von Suchen und Finden: ,,Aber nichts, diinkt mich, hindert, dafl
man was man lernt, in einer Weise weif und in einer anderen Weise nicht weifl. Denn es
ist keine Ungereimtheit, wenn man nur irgendwie weif$ was man lernt, sondern wenn
man es schon so oder so weif$, nimlich in der Hinsicht und in der Weise, wie man es
lernt* (Aristoteles 1976, 1,2,71b, 7-12). Weil das Allgemeine immer nur in Gestalt des
Einzelnen auftritt, gibt es grundsitzlich zwei Weisen der Begegnung mit ihm: Wir wis-
sen von der Sache in der Hinsicht des ihr angemessenen Prinzipiellen. Wir wissen aber
von ihr auch in der Perspektive des fiir uns bekannteren Allgemeinen. Der Entzug des
Anfangens liegt nicht in einem Ideenreich, das wir lebend nicht erfahren, sondern darin,
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dass wir es mit einer Moglichkeit zu tun haben, die sich als solche erst in ihrer Verwirk-
lichung zeigt. Als Wiedererinnerung wie auch als Umstrukturierung eines Vorwissens ist
Lernen der eigenen Entschlusskraft entzogen. Wir sind immer schon von anderen Men-
schen, aber auch von uns selbst und den Dingen in Anspruch genommen, bevor wir in
bestimmter Weise dariiber sprechen. In dieser Perspektive stehen sich Platon und Aris-
toteles in ihren Auffassungen vom Lernen trotz aller Unterschiede nahe. Lernanfinge
werden nicht gesetzt, sie bedeuten Irritationen eines Vollzugs, in welchen sie einschnei-
den.

In der Einleitung zur ,,Kritik der reinen Vernunft® hilt Kant das vertrackte Problem
des Anfangens mit folgenden Worten fest: ,Daf alle unsere Erkenntnis mit der Erfah-
rung anfange, daran ist gar kein Zweifel; denn wodurch sollte das Erkenntnisvermogen
sonst zur Ausiibung erweckt werden, geschihe es nicht durch Gegenstinde, die unsere
Sinne rithren und teils von selbst Vorstellungen bewirken, teils unsere Verstandestitig-
keit in Bewegung bringen, diese zu vergleichen, sie zu verkniipfen oder zu trennen, und
so den rohen Stoff sinnlicher Eindriicke zu einer Erkenntnis der Gegenstinde zu verar-
beiten, die Erfahrung heif3t? Der Zeit nach geht also keine Erkenntnis in uns vor der Er-
fahrung vorher, und mit dieser fingt alle an. Wenn aber gleich alle unsere Erkenntnis
mit der Erfahrung anhebt, so entspringt sie darum doch nicht eben alle aus der Erfah-
rung® (Kant 1983a, B 1). Kant beschreibt den Beginn des Erkennens wie das Erwachen,
wie das Erwecken des Erkenntnisvermogens zum Zwecke seiner Ausiibung. In diesem
Bild hélt er den medialen Charakter des Anfangens fest. Trotz aller Unterschiede klingt
hier der pathetikos nous im Sinne von Aristoteles nach. Thm bleibt dieser Ubergang al-
lerdings verdichtig, weil nicht ganz genau zu unterscheiden ist, was unser eigenes Er-
kenntnisvermégen in diesem Moment leistet und was durch sinnliche Eindriicke blof3
veranlasst ist. Eine solche Scheidung von allem Sinnlichen miisste Erkenntnisse a priori
zuriick lassen, die unbeschadet vom Zahn der Zeit sind. Die Differenz von Anheben und
Entspringen, gleichsam das Aufwachen der Vernunft, hinterldsst Spuren in weiteren Be-
stimmungen des Lernens.

So kann sich Kant ein Apriori denken, das erworben ist. Er unterscheidet in seiner
Streitschrift gegen Eberhard eine urspriingliche von einer abkiinftigen Erwerbung: ac-
quisitio originaria — acquisitio derivativa. Nur die derivative Erwerbung bedeutet Ler-
nen. Eine urspriingliche Erwerbung bezieht sich auf das, ,was das Subjekt der Erwer-
bung urspriinglich erzeugt® (vgl. Buck 1989, S. 25), was also von keinem anderen vor-
gangigen Besitz abhingig ist (vgl. Kant 1983b, B 68ff.). Kant reagiert mit der Bestim-
mung der unterschiedlichen Erwerbungen auf die Unterstellung angeborener Ideen, de-
ren Annahme die Grenzen der Vernunft iibersteigt. Er unternimmt den akrobatischen
Akt, Urspriinglichkeit und Gewordenheit zusammenzudenken. So ermdoglicht er es
auch, dabei zu bleiben, dass apriorische Erkenntnisse nicht aus der Erfahrung stammen,
zugleich aber nur bei ,,Gelegenheit von Erfahrung“ von ihren empirischen Bedingungen
befreit werden konnen (vgl. Kant 1983a, A 66). Dass unsere Erkenntnis nicht allein aus
der Erfahrung entspringt, bedeutet, dass sie apriorischer Bestimmungen bedarf, welche
nicht gelernt werden kénnen.
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In der Philosophie unserer Zeit wird vor allem in phinomenologischen Konzeptio-
nen die spannungsreiche und fragile Struktur unserer Erfahrung betont (vgl. Waldenfels
2002). Erfahrung ist in dieser Hinsicht niemals unmittelbar bei den Dingen, insofern
taugt sie nicht so ohne weiteres als Anfang des Lernens. Sie ist durch Bruchlinien ge-
kennzeichnet, welche sie verwundbar machen. Der Anfang des Lernens ist in diesem
Sinne keine Initiative, sondern eine Antwort auf einen Anspruch. ,,Dieses Antworten ist
also ganz und gar vom Getroffensein her zu denken, in der Nachtraglichkeit eines Tuns,
das nicht bei sich selbst, sondern beim anderen beginnt, als eine Wirkung, die ihre Ur-
sache iibernimmt. Der Antwortende tritt primér auf als der, dem etwas widerfihrt und
widerfahren ist. Diese Verzogerung 143t sich niemals autholen; um sie aufzuholen, muf-
te ich mein eigenes ,Vor-Sein‘ autholen, obwohl dieses unaufloslich mit fremden Ein-
wirkungen verquickt ist“ (Waldenfels 2002, S. 59). In dieser Perspektive hat jedes Ler-
nen, auch die Ubung, auch die Wiederholung, die Dimension einer eigentiimlichen
»Neuschopfung®, die sich riickwirkend auf das eigene Agieren richtet und ,,von der ab
die Geschichte des Verhaltens sich qualitativ dndert® (Merleau-Ponty 1976, S. 112). Im
Lernen ereignet sich eine Reprise unserer eigenen Geschichte, die alles in einem neuen
Licht sehen lisst, weil es als solches allererst beleuchtet wird, eine Art ,urspriingliche
Erwerbung®, weil die Moglichkeit erst bei Gelegenheit von Erfahrung entsteht. ,Ein An-
fang ohne Anfang ist moglich als Antwort; der Mensch als Antwortender ist ein Bewe-
ger, der bewegt wird“ (Dorpinghaus 2003, S. 456).

Lenkt man aus dieser Perspektive den Blick zuriick auf die derzeitige Bezauberung
des Lerndiskurses durch die Hirnforschung, so konnte sich Erniichterung breit machen.
Anfinge des Lernens sind mehr als genetische Dispositionen, die durch eine Okonomie
der Zeitfenster organisiert und durch die Anregung des Stoffwechsels im Gehirn be-
schleunigt werden. Sie bedeuten auch anderes als das Einschalten eines Stromkreises.
Ohne Gehirn gibe es sicherlich kein Anfangen des Lernens, aber anfangen zu lernen ist
anderes als ein blofler Impuls im neuronalen Netz. Der inchoative Charakter eines Er-
eignisses, das wir erleben, ohne es zu verursachen, welches wir vollbringen, ohne es her-
vorzubringen, findet keinen Ort auf dem Feld purer Aktivitit und keine Sprache in di-
gitalen Modellen. Florey, der nicht nur vom Standpunkt eines Philosophen, sondern
auch aus dem Blickwinkel eines Biologen und Wissenschaftshistorikers die Geschichte
der Hirnforschung untersucht, verallgemeinert die Problemlage, indem er sagt: ,Die
heutigen Kenntnisse tiber die Gehirnmaschine sind, verglichen mit dem Wissensstand
etwa der letzten Jahrhundertwende [scil. vom 19. ins 20. Jahrhundert], iiberwiltigend.
Angesichts der Bedeutung der Frage nach dem Zusammenhang von Gehirn und Geist
(um diese einfache Metapher zu benutzen) sind sie immer noch ungentigend. Diese
Einsicht macht bescheiden. Was wir aus der Sicht der Philosophen — und der Psycholo-
gen — iiber den Geist wissen, ist mehr als das, was uns die Hirnforschung iiber diesen
Geist lehren kann® (Florey 1996, S. 84).
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