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THEODOR SCHULZE

Kann Erziehung die Gesellschaft verdndern?

Vorbemerkung

Der folgende Aufsatz ist eine iiberarbeitete Fassung meines Vortrages, den ich auf dem 5.
KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in Duisburg gehalten
habe. Unterhaltend gemeinte Einlagen, die es einem breiteren Publikum — der Vortrag
war Offentlich angekiindigt — erleichtern sollten, ausgedehnten Uberlegungen zu einem
weitgespannten Thema zu folgen, erscheinen im gedruckten Text {iberfliissig. Ich lasse sie
fort, zumal sie nicht nur Aufmerksamkeit, sondern auch MiBverstandnisse hervorriefen.
Ich habe aber auch den Inhalt veréindert. Die Uberlegungen des ersten Teils, mit denen ich
mich an eine fiir mich erschlieBbare Formulierung der Frage heranzutasten versuchte,
habe ich gekiirzt und neu zusammengefaf3t. Dafiir habe ich in den folgenden Teilen eine
Reihe von Gedanken ausfiihrlicher und praziser zu entwickeln versucht, als es mir in
Duisburg moglich war. Zu diesen Veridnderungen haben mich auch Einwinde oder
ermunternde Hinweise einiger KongrefBteilnehmer angeregt, denen ich hiermit fiir ihre
Riickmeldung danke.

Ich erinnere mich nicht mehr genau, was uns im Vorstand der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft seinerzeit dazu bewogen hat, die Frage ,,Kann Erziehung die
Gesellschaft verindern?** als Thema fiir einen 6ffentlichen Vortrag auf dem KongreB der
Gesellschaft vorzusehen. Vielleicht war es die gegenwirtige bildungspolitische Situation in
der Bundesrepublik, der Verlauf der sozial-liberalen Bildungsreform und das Schicksal
der Studentenbewegung — sie schienen Anla genug, das Verhéltnis von Erziechung und
gesellschaftlicher Verdnderung zur Diskussion zu stellen. Als ich es ibernahm, diesen
Vortrag zu halten, dachte ich auch an diese Probleme, aber ich hatte nicht die Hoffnung,
auf sie eine Antwort geben zu konnen. Ich werde iiberhaupt nicht versuchen, Antworten
zu geben. Meine Absicht ist es vielmehr, in den folgenden Uberlegungen diese Frage
selbst, ihre Bedeutung fiir die Erziehungswissenschaft, zu entfalten.

Erziehung und gesellschaftliche Verdnderungen

Der Punkt, von dem ich ausgehe, ist zundchst ein Eindruck allgemeiner Art. Als ich mich
mit dem Thema dieses Vortrages zu beschiftigen begann, habe ich mehrfach in
Gesprichen die Frage gestellt: ,,Glauben Sie, daB Erziehung die Gesellschaft verindern
kann?* Die Reaktionen waren Erstaunen, Zogern, Achselzucken oder heftige AuBerun-
gen von Befiirchtungen oder enttduschten Erwartungen und die dann folgenden
Antworten teils abweisend, teils zustimmend und im ganzen widerspriichlich und
unbefriedigend. Und #hnlich ergeht es einem, wenn man in der paddagogischen Literatur
nach einer Antwort auf diese Frage sucht. Die Art der Reaktion is zweifellos abhéngig von
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der Situation, in der sich der einzelne Gesprichsteilnehmer befindet, und von den
Erfahrungen, auf die er zuriickgreifen kann, und insofern nicht weiter erstaunlich. Aber
ich habe den Eindruck, daB es auch allgemeinere Griinde fiir den widerspriichlichen und
unbefriedigenden Charakter der Antworten gibt — Griinde, die etwas mit dem generellen
Verhiltnis von Erziehung und Gesellschaft zu tun haben.

Dieser zuniichst vage Eindruck 148t sich etwa in folgender Weise umreifen: 1.
Erziehung ist im Prinzip konservativ. 2. Trotz ihres konservativen Charakters besitzt die
Erziehung eine ausgeprégte Affinitdt zu gesellschaftlichen Verdnderungen und zwar in
doppelter Hinsicht: 2a. Zum einen ist Erziehung offen fiir Verinderungen und
Veridnderungsimpulse, die in anderen Bereichen der Gesellschaft auftreten, und sie gibt
diese Impulse an die Gesamtgesellschaft weiter. 2b. Zum anderen ist Erziehung selber
eine rege Quelle fiir Impulse zu gesellschaftlichen Verdnderungen. 3. Die Verdnderungs-
impulse, die aus dem Bereich der Erziehung kommen oder zuriickgeworfen werden, gehen
nur gebrochen in die Gesellschaft iiber. — Ich will versuchen, diese Thesen im folgenden zu
verdeutlichen und zu begriinden.

1. Es gibt viele AuBerungen und Untersuchungen, die auf konservative Ziige im Bereich
der Erziehung hinweisen. So stellt FRIEDRICH PAULSEN in seiner Geschichte des gelehrten
Unterrichts fest, daB die Schulen der allgemeinen geistigen Entwicklung um mehrere
Jahrzehnte nachhinke, und SCHEFER kommt in seinen Untersuchungen zum Gesell-
schaftsbild von Gymnasiallehrern zu dem Ergebnis, daB Gymnasiallehrer in ihrer
Mehrzahl konservativ eingestellt sind. Nun muB, was fiir Gymnasiallehrer gilt, nicht fiir
Berufsschullehrer oder Gesamtschullehrer gelten, und was fiir die Schule zutrifft, nicht
auch fiir die Familienerziehung oder fiir die Jugendarbeit richtig sein. Dies ist ein
generelles Problem unserer weiteren Uberlegungen, daB wir hier global von Erziehung
reden, ohne hinreichend beriicksichtigen zu konnen, daB sich Erziehung aus einer Vielzahl
von Intentionen, Einfliissen und Institutionen zusammensetzt, von denen nur ein Teil in
einem iibergreifenden System zusammengefaBt und organisiert ist. Trotzdem gibt es
Griinde, solche konservativen Ziige nicht als zufillige und vereinzelte Merkmale
anzusehen. Sie liegen in der gesellschaftlichen Funktion der Erziehung. Erziehung sorgt in
erster Linie fiir die Reproduktion des Bestandes der Gesellschaft im Generationswechsel,
und ein wichtiger Teil der pddagogischen Aktivititen ist notwendig darauf gerichtet, denin
der alteren Generation herrschenden Vorstellungen und Normen in der heranwachsenden
Generation Geltung zu verschaifen.

2. Auf der anderen Seite aber st68t man in der Geschichte der Erziehung immer wieder
auf Initiativen zur Verdnderung nicht nur der Erziehungseinrichtungen, sondern auch der
gesamten Gesellschaft, und utopische Gesellschaftsvorstellungen spielen in der abendlén-
dischen Erziehungsphilosophie von PLATON und AUGUSTIN bis zu Rousseau, FICHTE und
MaRrx eine wichtige Rolle. Auch dafiir gibt es Griinde verchiedener Art:

2a) Zum einen ist der Bestand der Gesellschaft, der in der Erziehung reproduziert wird,
nicht naturwiichsig, sondern ein Ergebnis von vorgingigen gesellschaftlichen Veranderun-
gen. Die Bedeutung der Erziehungsfunktion nimmt in einer Gesellschaft in dem MaBe zu,
wie sich die Gesellschaft vom Naturzustand und von traditionsgeleiteten Orientierungen
entfernt und neue dynamische Elemente der Daseinsbewiltigung wie Schrift, Verkehr,
Technik, Wissenschaft und Organisation in ihre Struktur aufnimmt. Und es sind in erster
Linie auch die vorantreibenden Krifte in einer Gesellschaft, die an einer Vermittlung
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durch Information und Ausbildung und an einer Reorganisation des Erzichungswesens, an
der Revision des Curriculums interessiert sind. Von daher ist der Bereich der Erziehung
offen und sensibel fiir Verdnderungsimpulse, die aus anderen Bereichen der Gesellschaft
kommen. Das gilt sowohl fiir wissenschaftliche Erkenntnis und technologische Neuerun-
gen wie auch fiir revolutionire Bewegungen. So dringt die gesellschaftliche Dynamik fast
ungehindert in die Vorstellungen iiber Erziehung ein, insbesondere vermittelt durch das
Medium der Erziehungswissenschaft.

2b) Zum anderen muB der durch Erziehung vermittelte Bestand der Gesellschaft in der
heranwachsenden Generation reproduziert, d. h. immer wieder von neuem angeeignet und
erzeugt werden. Der Erzieher st6B8t im Umgang mit Kindern und Jugendlichen immer
wieder auf einen mehr oder weniger umfangreichen ,,Naturrest* in der Gesellschaft
(MOLLENHAUER 1972, S. 14), auf die vitale Basis der entwickelten gesellschaftlichen
Einrichtung. An der Spontaneitit, Naivitit und Schwiche des Kindes brechen sich die
Anforderungen der sekundidren Systeme. Indem der Erzieher gendtigt ist, diesen
Anforderungen Geltung zu verschaffen und die Spontaneitét in vorgegebene Bahnen zu
lenken, sieht er sich unmittelbar der Frage konfrontiert, welchen Preis wir fiir unsere
gesellschaftlichen Errungenschaften zahlen miissen, und ob sie diesen Preis wert sind.

Er kann diese Frage unterdriicken, und die meisten tun es. Das padagogische Verhiltnis
ist zweifellos auch ein Herrschaftsverhéltnis, aber doch ein Herrschaftsverhiltnis
besonderer Art: ein Verhiltnis, in dem der ,,Herrscher* stéindig verfiihrt ist, auf die Seite
der ,,rebellierenden Untertanen* iiberzulaufen. Denn Lernhemmungen konnen nicht
durch Sanktionen gebrochen werden. Erst wenn der Lehrer nicht mehr an einem
Lernerfolg interessiert ist, wenn der Schiiler abgeschrieben ist, kann die Disziplinierungs-
gewalt voll Platz greifen. In dem schwedischen Spielfilm ,,Du bist raus‘ stellt der Lehrer an
einer entscheidenden Stelle, nachdem er einen Schiiler, der ihn bis zur WeiBglut reizt,
verpriigelt hat, fest: ,,Das Schlimmste ist, daB ich auch auf der anderen Seite stehe*.

Auf dieser Weise ist die pddagogische Arbeit selber eine Quelle fiir verandernde
Impulse. Die Intention zur Verdnderung entspringt hier unmittelbar aus dem Erziehungs-
verhiltnis und zwar sowohl aus dem Umgang mit einzelnen Kindern und Jugendlichen wie
auch aus den eigenen Kindheitserfahrungen und ihrer Interpretation. Sie ist orientiert an
einer anderen Art, Kind zu sein und aufzuwachsen, aber damit zugleich auch an einer
anderen Art zu leben. Sie kommt wohl am deutlichsten zum Ausdruck in der Arbeit
pidagogischer Pioniere wie NEILL, BETTELHEIM, AICHHORN, DENNISON, ToLstol,
KoRrczak oder MAKARENKO; aber sie geht auch ein in die allgemeinen Intentionen zur
Schulreform oder zur Verdnderung der Heimerziehung.

3. Sowohl die aus der Erziehung selbst entspringenden wie auch die von ihr zuriickgewor-
fenen oder weitergegebenen Impulse zu gesellschaftlicher Verdnderung scheinen ohne
nennenswerte Auswirkungen auf die Gesellschaft zu bleiben. Auch dafiir gibt es Griinde.

Zuniachst ist der Bereich der Erziehung offenbar ein Bereich, in dem sich kaum
gesellschaftlich wirksame Macht ansammeln 148t. Die Interessen in der Erziehung sind zu
sehr auf einzelnes gerichtet und zu unterschiedlich, als daB sie sich umfassend organisieren
lieBen, und mit piddagogischen MaBnahmen und mit Heranwachsenden allein 14Bt sich
kein politisch nennenswerter Druck ausiiben.

Dariiber hinaus wird der gesellschaftsverindernde Impuls, der aus dem Bereich der
Erziehung kommt, gebrochen. Er wird gebrochen in seiner Intention (MOLLENHAUER
1972, S. 15). So schreibt ALEXANDER NEILL: ,,Wenn ich beispielsweise eine Gesell-
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schaftsordnung einfiihren wollte, in der junge heranwachsende Menschen das Recht
hitten, nach eigenem Gutdiinken ein ganz natiirliches Liebesleben zu fiihren, wiirde ich als
unmoralisch, als Verfiihrer zugrunde gerichtet, wenn nicht sogar ins Geféngnis gesperrt
werden. So sehr ich Kompromisse hasse, hier komme ich nicht um einen Kompromif3
herum. Ich sehe meine Aufgabe nicht in erster Linie in der Anderung der Gesellschaft,
sondern darin, wenigstens einige Kinder gliicklich zu machen* (NeiLL 1965, S. 40).
Politische und pidagogische Aktivitidten scheinen sich im Konfliktfall auszuschlieBen. Vor
die Alternative gestellt, entscheidet sich NE1LL fiir die paddagogische Aufgabe.

Aber der gesellschaftsverindernde Impuls aus dem Bereich der Erziehung wird nicht
nur in seiner Intention gebrochen, sondern offenbar auch — was noch wichtiger.ist — in
seiner Auswirkung, und zwar auf eine dreifache Weise: Er wird einmal gebrochen durch
das System des Sffentlichen Erziehungswesens und seiner zusatzlichen Funktionen. So ist
es nicht richtig, daB die Reformbestrebungen im Bildungswesen nur ein einfacher Reflex
der Entwicklungen und Krisen im Bereich der Produktion sind. Die Beziehung ist
verwickelter. Sie besteht in einem komplizierten Zusammenhang von notwendig
zugestandenen Freiheitsrdumen, verdndernden, gleichsam nach Auswegen suchenden
Tendenzen, sowie deren Brechung an den Rahmenbedingungen und an den gesamtgesell-
schaftlichen Interessen, die diesen Rahmen bestimmen. BOURDIEU und PAsSERON (1974,
S. 146) charakterisieren die soziale Mechanik des Bildungswesens als eine ,,Verschachte-
lung doppelbbdiger Schachteln*. Sie wollen damit darauf aufmerksam machen, daB alies,
was in der Schule geschieht, eine doppelte Bedeutung erhilt. Es bedeutet das, wofiir es sich
ausgibt, und immer zugleich etwas anderes: Forderung und Auslese, Betreuung und
Kontrolle, wirkliches Wissen und Statussymbol, Curriculum und Hidden Curriculum.

Die Auswirkungen pddagogischer Intentionen auf die Gesellschaft wird zum anderen
durch das Generationsverhiltnis gebrochen. Die Beziehung zwischen Erziehung und
Gesellschaft ist vermittelt: die Erziehung wirkt auf die Heranwachsenden und die
Heranwachsenden spiter auf die Gesellschaft. Oder: die Erziehung bewirkt zunéchst eine
Verinderung des BewuBtseins und des Verhaltens und dann méglicherweise in der Folge
auch eine Veranderung der gesellschaftlichen Willensbildung und Macht. Aber der zweite
Schritt bleibt ungewiB und liegt auBerhalb der Kontrolle durch Erziehung.

SchlieBlich wird die Auswirkung der padagogischen Intention auf die Gesellschaft auch
durch die Sozialisation der erziehenden Generation gebrochen. Marx formuliert dieses
Problem in seiner dritten These liber FEUERBACH: ,,Die materialistische Lehre von der
Verdnderung der Umsténde und der Erziehung vergift, daB die Umstinde von den
Menschen verdndert und der Erzieher selbst erzogen werden muB. Sie muB daher die
Geselischaft in zwei Teile — von denen der eine iiber ihn erhaben ist — sondieren.* Seine
Antwort zu diesem Problem lautet: ,,Das Zusammenfallen des Anderns der Umstiinde
und der menschlichen Titigkeit oder Selbstverinderung kann nur als revolutionére Praxis
erfaBt und rationell verstanden werden* (MARrRx 1956, S. 41).

Aber auch ,revolutiondre Praxis* liegt auBerhalb des Erziehungszusammenhangs. Es
scheint so, als wenn sich innerhalb des Rahmens von Erziehung weder praktisch noch

theoretisch eine befriedigende Vorstellung von gesellschaftlicher Verdnderung formulie-
ren lieBe.
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Erweiterung der Fragestellung

Ich denke, wir konnten in unseren Uberlegungen weiterkommen, wenn wir nicht fragen:
,,Kann Erziehung die Gesellschaft verdndern?, sondern: ,,Kann Lernen die Gesellschaft
verdndern?*

Die neue Fragestellung erweitert den Gesichtskreis unserer Uberlegungen iiber die
Grenzen hinaus, die durch den Begriff der Erziehung gezogen sind, ohne daB wir dabei das
Element erzieherischer Einwirkungen verlassen. Denn Erzichung hat mit Lernen zu tun,
ist auf Lernen gerichtet. Lernereignisse sind das logische Objekt erzieherischen
Bemiihens. Lernen findet aber auch auBerhalb von Erziehungsverhiltnissen und
-einrichtungen an allen méglichen Stellen des gesellschaftlichen Zusammenhanges statt.
Wihrend Erziehung Gesellschaft voraussetzt und eigentlich nur als Ausgestaltung einer
bestimmten gesellschaftlichen Funktion und als ein gesellschaftliches Subsystem verstan-
den werden kann, setzt Gesellschaft ihrerseits Lernen voraus. Ohne die ausgedehnte
Fahigkeit selbsttitigen Lernens ist der ProzeB der Vergesellschaftung nicht denkbar, und
so ist Lernen auch nicht eine Funktion der Gesellschaft, sondern eher ein Medium, in dem
sie sich entfaltet. ‘

Wenn wir also nach den Veridnderungsméglichkeiten des Lernens, statt nach denen der
Erziehung fragen, dann bedeutet das aus der Sicht unserer bisherigen Uberlegungen
folgendes:

1. Wir umgehen das Problem der Vielfalt der Erziehungstriager und ihres Zusammenwir-
kens. Wir fragen nicht nach Personen, Gruppen oder Institutionen, nach ihren Absichten,
ihrem Rollenversténdnis, ihrer Organisationsform, ihrer Reichweite und ihrer Wirksam-
keit, sondern nach Anldssen, Konstellationen, Mechanismen und Prinzipien.

2. Wir tiberspringen auch die im Generationswechsel gesetzte Differenz und damit die
Zweistufigkeit der erzieherischen Einwirkung auf die Gesellschaft. Fiir die neu formulier-
te Frage ist es zundchst gleichgiiltig, wo die Heranwachsenden die Erfahrungen und
Vorstellungen gewinnen, die ihr spiteres Verhalten bestimmen werden, — ob im
Unterricht oder auf der StraBe, durch das Fernsehen oder in einer Biirgerinitiative, in der
Familie oder in einer Wohngemeinschaft. Oder richtiger: diese Lernmoglichkeiten werden
nicht gegeneinander ausgespielt, sondern zueinander in Beziehung gesetzt. Und das gilt
insbesondere fiir die Fortsetzungen des Lernens jenseits der Erziehung, — beim Eintritt in
den Beruf, bei der Ubernahme eines neuen Postens oder bei einer Entlassung,

3. Damit beziehen wir aber auch gleichzeitig die Voraussetzungen fiir eine verdnderte
Erziehung auf seiten der Erzieher in die Uberlegung ein. Die Frage ,,Wer programmiert
SKINNER?* bzw. ,,Wer erzieht die Erzieher?‘ 148t sich im Rahmen der erweiterten
Fragestellung angehen. Sie enthilt den richtigen Hinweis, daB alles, was gelehrt wird,
zZuvor gelérnt sein muB. Sie erscheint paradox, wenn man annimmt, daB Lernen nur unter
Anleitung oder nach Programm moglich ist; aber sie verliert ihren paradoxen Charakter,
sobald man diese Beschrinkung aufgibt, und andere, selbsttitige Formen des Lernens
zuldBt. Die Griinde zur Veridnderung der Erziehung ergeben sich aus den abweichenden
und iiberschiissigen Lernerfahrungen des gesamten Lebens.

Der Begriff des Lernens geht also iiber den der Erziehung hinaus; er schlieBt sowohl
seine Voraussetzungen wie auch seine Folgerungen mit ein. Die Frage nach den
Verédnderungsmoéglichkeiten der Erziehung bleibt bestehen; aber meine These ist, daB sie
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sich erst im Zusammenhang mit der Frage nach den Veridnderungsmoglichkeiten des
Lernens befriedigend beantworten 148t.

Nun verschafft uns die Erweiterung der Fragestellung nicht nur Vorteile. Sie bringt auch
neue Schwierigkeiten. Der Begriff der Erziehung umfaBt zwar eine Vielfalt von
Erscheinungen; aber diese Vielfalt 1#8t sich in soziologischen Termini einigermaBen
konkret und umfassend beschreiben. Demgegeniiber ist der Begriff des Lernens sehr viel
unbestimmter, zumindest wenn man ihn auf Gesellschaft und ihre Verdnderungen bezieht.
Ein Riickgriff auf lernpsychologische Bestimmungen wiirde uns hier nur wenig niitzen. Sie
beziehen sich auf individuelle Lernprozesse, und sie erfassen diese nur in einer sehr
formalen Weise. Ein Lernbegriff, der auch die geschichtliche und gesellschaftliche
Dimension des menschlichen Lernens erfaf8t, kann zur Zeit nur als Desiderat formuliert
werden. Fiir den weiteren Zusammenhang unserer Uberlegungen muB es daher vorerst
geniigen, beispielhaft anzudeuten, in welchen Zusammenhéngen er etwa zu suchen wire
und was er leisten konnte.

Eine Vorstellung dessen, was hier mit Lernen gemeint ist, lieBe sich m.E. an
historischen Untersuchungen zur Ausbildung und Verinderung dominierender Einstel-
lungen oder zur Entwicklung neuer Medien und Organisationsformen der Erfahrung
aufzeigen (z.B. GROETHUYSEN 1927; WEBER 1921; McLuUHAN 1970; NEGT/KLUGE
1972).

Sie lieBe sich z.B. verdeutlichen an der Geschichte weitreichender Erfindungen,
Entdeckungen und Innovationen, etwa indem man einer der folgenden Fragen nachginge:
Warum fiihrte die Erfindung des SchieBpulvers nicht schon im alten China, woh! aber im
14. Jahrhundert in Westeuropa zur Entwicklung von Feuer- und Explosionswaffen und
damit zu einer neuen Potenz an Uberlegenheit und Machtentfaltung? Oder: Warum
bewirkte die Annahme des ARISTARCHOs von Samos und anderer griechischer
Philosophen, daB nicht die Sonne um die Erde kreise, sondern die Erde um die Sonne erst
im 14. Jahrhundert, als NixoLAUs KOPERNIKUS sie erneut aufgriff und begriindete, zu
einer Umwilzung des Weltbildes, zu einer ,,kopernikanischen Wende*“? Oder: Warum
schreiben wir nicht LErf ErRiksoN und seinen Nachfolgern, sondern CHRISTOPH
CoLuMBUs die ,,Entdeckung Amerikas‘ zu?

Bei diesen Fragen geht es nicht um einzelne Erfindungen und Entdeckungen, sondern
um ihre Auswirkungen: die Etablierung neuer Sicht- und Verhaltensweisen, die
Eréffnung neuer Handlungsrdume. Es geht auch nicht um die Verdienste und das
Schicksal einzelner Personlichkeiten, sondern um die treibenden Krifte, die in thnen
wirksam werden und Gestalt gewinnen, um neue Lernmechanismen, die sich in ihren
Handlungen ausbilden und die bisher wirksamen erweitern, modifizieren, verdriangen
oder iiberlagern.

Wohl interessieren uns in diesem Zusammenhang die Biographien solcher Personlich-
keiten. Sie sind m.E. eine auBerordentliche, bisher kaum beachtete Quelle fiir die
Lernforschung. Eine entsprechende Interpretation mii8te versuchen, aus den wechseln-
den Ereignissen das lerntheoretische Substrat herauszuarbeiten, gleichsam den Motor und
die Steuerungseinrichtung eines solchen Lebens, — die Handlungsmotive, die kognitiven
Schemata und Orientierungsmuster, die herausfordernden Reize, das sich entwickelnde
ProblembewuBtsein, die fixe Idee, und die iiberschieBenden Erwartungen, ihre Unterstiit-
zung und Abschirmung gegen Milerfolge und Abweisung durch einflieBende Informatio-
nen, konstruktive Irrtiimer, selektive Wahrnehmungen und Selbstbestitigung, die

wirksamen Riickmeldungen und Bekriftigungen und das Lernfeld, das auf diese Weise
erschlossen wird.
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So lieBe sich die Entdeckung Amerikas als eine Art seibstinduziertes Lernexperiment
vorstellen: die Idee, westwiirts zu segeln, um Indien auf einem kiirzeren Wegzu erreichen,
gleichsam ein Thorndikescher Problemldsekifig, — CoLumMBUS, seit etwa 1480 wie andere
vor ihm in diese Idee eingeschlossen, mit wachsender Anstrengung und Besessenheit alles
versuchend, den Hebel zu beseitigen, der den Ausgang zur Realisierung versperrt, —bis es
gelingt. Man konnte anhand der Biographie des CoLumMBus die einzelnen Variablen des
Experimentes genauer bestimmen, angeben, welche Rolle die Beschreibungen friiherer
Reisen gespielt haben, insbesondere die des Marco PoLo, ihre Verbreitung durch den
gerade erfundenen Buchdruck, die ,,Jmago mundi des PETRUS ALLIACUS, der ,,Erdap-
fel* MARTIN BEHAIMS, die falschen Berechnungen ToscCANELLIs, die entwickelten
nautischen Geriite, von denen CoLUMBUS einige im NachlafB seines Schwiegervaters fand,
die Sage vom Goldland Zipangu, der Bedarf an Gewiirzen, die Verteidigung und
Ausbreitung des Christentums, die Legende vom Erzprister JOHANNES und die Hoffnung
des Handwerkersohns auf den Titel eines Vizekonigs. Man kénnte dieses Lernexperiment
weiter vergleichen mit anderen dhnlicher Art. Es gibt Vorldufer, z.B. Da Mina, Cao,
Diaz, und es folgt eine lange Reihe von weiteren Entdeckern, und man konnte in ihren
Lebensgeschichten nachweisen, wie sich einzelne Variablen des ,.experimentellen
Arrangements gewandelt haben, neue hinzukamen, andere verschwanden. Wie die
,.Entschleierungskurve der Erde‘ zeigt, war die Serie insgesamt duBerst erfolgreich.

GROSSE GROSSE

510——MILLIONEN gkm 510 Mill. gkm
500

400

300

200

100

* [ b —t b ok ok b h _'A
> DU DN OO
%{o g8 §88888%
,-Entschleierungskurve der Erde* nach WALTER BEHRMANN

Das Angedeutete ist nur ein exponiertes Beispiel. Andere, vielleicht schwieriger
darzustellende, lieBen sich hinzufiigen. Worum es in ihnen geht, ist die Entstehung und
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Entwicklung von nicht nur individuell, sondern auch zugleich gesellschaftlich wirksamen,
inhaltlich gefiillten Lernzusammenhiingen oder ,,Lernsystemen‘‘. Das sind Bedingungs-
felder, Kriftepotentiale, Ideenkonstellationen und Druckzonen, die in grofierem Umfang
originiire Erfahrungen herausfordern oder in eine bestimmte Richtung lenken und groie
Mengen von neuen Kenntnissen und Fertigkeiten hervorbringen, die dann ihrerseits
wieder zu Inhalten sekundérer und tertidrer Lernprozesse werden. Sicher lieBen sich
Verbindungslinien ziehen zu dem, was Th. KUuHN im Zusammenhang der Wissenschaftsge-
schichte als ,,Paradigmen* und ,,Paradigmenwechsel* beschreibt (KUHN 1967), zu dem,
was J. S. BRUNER kulturelle ,,Verstirker* nennt (BRUNER u.a. 1971, S.379), und zu dem,
was J. HABERMAs als ,,Organisationsprinzipien‘‘ bezeichnet (HABERMAS 1973, S. 18f.).
Auf dem Hintergrund der hier angedeuteten Auffassung von Lernen muf} die Frage
,,Kann Lernen die Gesellschaft verindern?* offensichtlich positiv beantwortet werden.
DaB Lernprozesse bei der Entwicklung neuer Gesellschaftsformen eine erhebliche Rolle
spielen, ist allgemein anerkannt. Dabei wird allerdings in soziologischen Theorien zur
gesellschaftlichen Evolution in der Regel die Anpassungsfunktion des Lernens betont. So
scheint z.B. in systemtheoretischen Darstellungen der Impuls zu einer weiterfiihrenden
Entwicklung immer von einer Erhdhung der Umweltkomplexitit auszugehen, ohne da3
erklart wird, wie es zu solch einer Erh6hung kommt. Diese gleichsam von ,,aulen‘
kommende Komplexititssteigerung in der Umwelt wird durch Prozesse der Ausdifferen-
zierung und Integration in den sozialen Systemen beantwortet, denen dann wiederum eine
Ausbildung hoherer Komplexitit in den personalen Systemen entsprechen muBl. Die
Individuen miissen ihre Lernfahigkeit steigern, um der neuen gesellschaftlichen Situation
gewachsen zu sein (vgl. FULLAN/LOUBSER 1972). Es spricht aber vieles dafiir, da3 Lernen
nicht erst in der Antwort, sondern bereits in der Herausforderung, also bei der Erth6hung
der Umweltkomplexitit eine Rolle spielt. Die Umwelt wird immer schon auf irgendeine
zureichende Weise bewiltigt, und es gibt in der Regel keine zwingenden Griinde, zu einer
anderen iiberzugehen. Auch erhoht die Umwelt selten ihre Komplexitit aus sich selbst,
sondern eher dadurch, daB pl6tzlich bisher Unmégliches als méglich erscheint und in die
Wahrnehmungen einbezogen wird. Es gab fiir CoLumMmsus letztlich keinen anderen Grund,
nach Westen zu segeln, als die Vorstellung, es kdnnte gelingen. Oder grundsitzlicher
gefaBt: Mir erscheint es sinnvoll anzunehmen, dafl der Variation von Handlungsmoglich-
keiten und ihrer Auswahl durch Lernprozesse in der Evolution menschlicher Gesellschaf-
ten eine dhnliche Bedeutung zukommt wie der Variation in den Genen und der selektiven
Retention durch Daseinskampf und Zuchtwahl in der Evolution der Lebewesen. Unter
den zahllosen Handlungsvariationen behaupten sich diejenigen, die geeignet sind, jeweils
wiederkehrende oder neu entstehende Situationen erfolgreich zu bewiltigen.

Grenzen des Wachstums

Die Entwicklung der Fragestellung hat uns neue Antwortmdglichkeiten auf die anfangs
gestellte Frage eroffnet. Aber zugleich hat diese Frage ihre aktuelle Zuspitzung verloren.
Gut: Lernen kann Gesellschaft verdndern! Aber was bedeutet das fiir unsere heutige
Situation? Welche Lernmechanismen oder Lernsysteme treiben die gegenwirtige
gesellschaftliche Entwicklung voran und in welcher Richtung? Ist diese Richtung
wiinschenswert? In welche sollte sie sonst vorangetrieben werden?
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Ich méchte mich einer Beantwortung dieser Fragen tiber den ,,Bericht des Club of
Rome zur Lage der Menschheit* nidhern. Dieser Bericht thematisiert einige zentrale
Probleme einer weltweiten Entwicklung, die aber in entscheidender Weise auch die
Veridnderung unserer Gesellschaft betreffen. Dariiber hinaus erlaubt mir dieser Bericht,
an vorangegangene Uberlegungen wieder anzukniipfen, um sie, aktuell zugespitzt, auf die
Zukunft zu richten.

Seit Beginn der Neuzeit lassen sich bekanntlich in einzelnen Léndern und dann
zunehmend in der gesamten Welt in gesellschaftlich relevanten Zusammenhidngen
quantitative Verdnderungen nachweisen, die die Gestalt einer exponentiellen Wachs-
tumskurve zeigen. Exponentielle Wachstumskurven sind dadurch gekennzeichnet, daB die
gemessene GroBe in jeweils gleichen Zeitrdumen nicht um den gleichen Betrag, sondern
um ein Vielfaches zunimmt, bzw. dadurch, da} die Zeitintervalle fiir eine Verdopplung
immer kiirzer werden. Solche Kurven lassen sich, wie gesagt, in neuerer Zeit fiir
verschiedene GroBen und auf verschiedenen Gebieten, bezogen auf die historische
Dimension, in unterschiedlichem AusmafBe nachweisen: fiir das Bevolkerungswachstum,
die Zahl und GroBe von Stéddten oder Ballungszentren, fiir landwirtschaftliche Bodennut-
zung oder fiir die Industrieproduktion und das Bruttosozialprodukt in entwickelten
Landern (sieche MEADOWS u.a. 1973, S. 25, 21, 40, 29 und 32).

Die Tendenz dieser Kurven bzw. dessen, was sie beinhalten, wird im allgemeinen positiv
eingeschitzt. Gleichzeitig aber treten auch exponentielle Wachstumskurven auf, die durch
ein entgegengesetztes, also negatives, Vorzeichen gekennzeichnet sind oder die in
umgekehrter Richtung verlaufen — gegen Null statt gegen Unendlich. Beispiele fiir
Verldufe der ersten Art zeigt die Konzentration von Kohlendioxyd in der Atmosphire
iiber verschiedenen Orten der Erde oder die wachsende Menge an Chemikalien in
verschiedenen Gewissern (siche MEADOWS u.a. 1973, S. 60, 62ff.). Ein Beispiel der
zweiten Art zeigen die Messungen des Sauerstoffgehalts in groferen Tiefen der Ostsee
(siehe MEADOWS u.a. 1973, S. 66).

Die verschiedenen Wachstumsverldufe sind zum groBen Teil wechselseitig aufeinander
bezogen und fiir einige von ihnen sind deutlich Grenzen erkennbar — absolute oder
relative, unabhiingige oder abhingige. Mit einigen dieser ,,Grenzen des Wachstums*
beschiftigt sich die Computer-Studie des MIT unter der Leitung von DENNIS MEADOWS,
deren Ergebnisse in dem Bericht des Club of Rome 1972 in einer allgemeinvestindlichen
Form veréffentlicht wurden (Meapows u.a. 1973). In dieser Studie wurde die
Fortfiihrung fiinf wichtiger Trends in der Weltentwicklung zwischen den Jahren 1900 und
2100 und ihre Beziehungen zueinander untersucht. Bei den fiinf Trends handelt es sich um
das Bevolkerungswachstum, die Industrialisierung, die Nahrungsmittelproduktion, die
Ausbeutung von Rohstoffreserven und die Umweltverschmutzung.

Das Ziel der Studie war nicht, wie vielfach angenommen wird, den Zeitpunkt zu
berechnen, in dem entscheidende Grenzen fiir das Wachstum erreicht sein werden. Die
Verfasser beabsichtigten nicht so sehr, eine Prognose zu erstellen als ein bestimmtes
Problem zu verdeutlichen. Sie wollten darauf aufmerksam machen, daB es fiir das
Wachstum der Bevélkerung und der Industrieproduktion in der Welt maximale Grenzen
gibt und daB wir uns diesen Grenzen in absehbarer Zeit nihern werden. Sie wollten
feststellen, auf welche Weise das geschehen kénnte und mit welchen Folgen. Dabei zogen
sie drei grundsitzliche Moglichkeiten in Betracht: ,,Die Bevolkerung einer begrenzten
Umwelt kann sich beim Wachstum den durch diese Umwelt gesetzten GrenzgréBen in
verschiedenen Arten nihern. Sie kann sich durch allméhlichen Abbau des Wachstums in
einen Gleichgewichtszustand bringen, der unter den durch die Umwelt gesetzten
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Grenzwerten liegt.. Sie kann ... (auch, d. V.) kurzzeitig iiber den Grenzwert hinauswach-
sen und entweder langsam oder stindig pendelnd, bis unter die GrenzgroBe absinken. Es
kann aber auch sein, daB durch (betrichtliches, d. V.) Uberschreiten des Grenzwertes die
Kapazitit der Umwelt iiberlastet wird und diese selbst abzusinken beginnt, weil nicht
ersetzbare Rohstoffe zu weit aufgebraucht wurden‘ (MEADOWS u.a. 1973, S. 78). Diese
letzte Moglichkeit ist vor allem durch zeitliche Verzogerungseffekte bedingt. Das rapide
Abfallen der Bevilkerungskurve deutet an, da sie katastrophale Folgen haben wiirde
(siche Zeichnung).
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Ein Hauptzweck der Studie war es nun herauszufinden, welche dieser Verhaltensweisen
fiir unser Weltsystem wahrscheinlich zu erwarten sind und unter welchen Bedingungen ein
UberschieBen mit seinen katastrophalen Folgen zu vermeiden wire. Zu diesem Zweck
wurden neunundneuzig fiir die materielle Entwicklung der Menschheit bedeutsame
Variablen ausgewidhlt und in einem ,,Weltmodell** unter bestimmten Annahmen so
miteinander verkniipft, daB man die Auswirkungen der Entwicklung einer einzelnen
Variablen auf die der anderen mit Hilfe eines Computers simulieren konnte (MEADOWS
u.a. 1973, S. 88-91). Die Ergebnisse der Simulationen deuten an, daB, solange der
gegenwirtige Trend des Wachstums anhilt, ein Uber-die-Grenzen-HinausschieBen
frither oder spéter unvermeidlich eintreten und das Weltsystem zusammenbrechen wird,
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selbst dann, wenn es gelidnge, die Geburtenrate in einigen Jahrzehnten zu senken, die
landwirtschaftliche Produktivitit zu erhShen, verbrauchte Rohstoffe zu ersetzen und die
Umweltverschmutzung wirksam zu bekimpfen. Das Exekutiv-Komitee des Club of Rome
faBt die Quintessenz der Studie unter anderem in der folgenden Feststellung zusammen:
,»Wir sind iiberzeugt, daB eine klare Vorstellung iiber die quantitativen Grenzen unseres
Lebensraumes und die tragischen Konsequenzen eines UberschieBens seiner Belastbar-
keit dafiir wesentlich ist, neue Denkgewohnheiten zu entwickeln, die zu einer grundsitzli-
chen Anderung menschlichen Verhaltens und damit auch der Gesamtstruktur der
gegenwirtigen Gesellschaft fiihren* (MEADOWS u.a. 1973, S. 170).

Diese Aufforderung zur Entwicklung neuer Denkgewohnheiten und zur Veridnderung
des Verhaltens und der gesellschaftlichen Strukturen hat in der Offentlichkeit ein breites
und zugleich duBerst kontroverses Echo gefunden (z.B. NussBauM 1973; OLTMANS 1974;
Meapows 1974): Einige Wissenschaftler beurteilen die Losungsmoglichkeiten des
Problems optimistisch. Sie setzten auf Fortschritte der Wissenschaft, der Technik und der
Planung. So der Futurologe HERMAN KAHN: ,,Wir werden eine groBe Reihe von
ErsatzmaBnahmen durchfiihren miissen. Und wenn das Management funktioniert, wird es
Rohstoffe im UbermaB geben, einschlieBlich der Umweltverschmutzung, die durch
Absorbtion in Schach gehalten werden kann... (OLTMANs 1974, S. 55). — Andere
Wissenschaftler beurteilen die Situation noch sehr viel pessimistischer als die Verfasser der
Studie. So insbesondere der Okologe PAuL EHRLICH: ,,Wenn Sie fragen, wieviel Zeit wir
noch haben, bis es zur vélligen Katastrophe in der westlichen Welt kommt, so meine ich, ist
der MIT-Bericht zu optimistisch... Wir haben seit langem den Zeitpunkt iiberschritten, zu
dem wir Alarmprogramme haben sollten, um unseren Kurs zu dndern. Wenn wir unseren
Kurs zu dndern beginnen, stellt sich eine weitere Frage, ob die eingebaute Verzogerung
innerhalb des Systems uns nicht trotzdem vernichtet. Wir kénnten bereits zu weit
gegangen sein* (OLTMANS 1974, S. 121/122). Und selbst wenn das nicht der Fall wire, so
bliebe doch die entscheidende Frage: ,,Wie dndert man das menschliche Verhalten in der
Weise, daB es sich stirker am Uberleben orientiert?* (OLTMANS 1974, S. 122).

Diese Frage PauL EnrLICHs fithrt uns auf den zentralen Punkt unserer Uberlegungen
zuriick und zugleich verleiht sie ihm eine zugespitzte inhaltliche Bedeutung: Kann Lernen
—so mufl man fragen — die Gesellschaft in der Weise und so rechtzeitig verdndern, daB die
im Bericht des Club of Rome angedeuteten Moglichkeiten des UberschieBens iiber die
Grenzen des Wachstums vermeidbar werden?

Wachstum und Lernen

Um unsere Frage — in der jetzt erneut zugespitzten Formulierung — weiter verfolgen zu
kénnen, wird es notwendig sein, den Zusammenhang zwischen Wachstum und Lernen
eingehender zu untersuchen. Ich benutze dabei die Reaktionen auf den Bericht des Club of
Rome, insbesondere die sehr lesenswerten Interviews des niederldndischen Fernsehjour-
- nalisten WiLLEM OLTMANS, gleichsam als Material einer ungelenkten Expertenbefragung.
Aus einer qualitativen Analyse dieses Materials lassen sich u. a. folgende Gesichtspunkte
gewinnen:

1. Der Ausgangspunkt fiir die MIT-Studie war die Feststellung, daB das Muster
exponentieller Wachstumskurven in der gesellschaftlichen Entwicklung der Menschen
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eine kritische Rolle zu spielen scheint. Diese Wachstumskurven haben eine mehrfache
Bedeutung: Zunichst stellen sie bestimmte Fakten bzw. deren tatsdchliche oder vermutete
Veridnderung dar, z. B. mehr Menschen, mehr Industrieprodukte, mehr Kohlendioxyd in
der Atmosphére oder weniger Walfdnge, weniger unverbrauchte Rohstoffe. Aber diese
Verdnderungen sind keine Naturereignisse wie die Erwarmung oder Abkiihlung der Erde.
Sie sind nicht in sich selbst begriindet, sondern in dem Verhalten von Menschen. Hinter
der Vermehrung der Bevilkerung stehen zahllose medizinische, hygienische und
landwirtschaftliche MaBnahmen und hinter der Verminderung von Rohstoffen verschie-
denartige unternehmerische, technische und industrielle Aktivitdten. Aber auch diese
MaBnahmen und Aktivitdten verstehen sich nicht von selbst. Sie gehdren nicht zu einem
feststehenden Verhaltensrepertoire. Sie sind vielmehr die Ergebnisse von historisch
erstmalig in Erscheinung tretenden und dann immer wieder neu erzeugten Verhaltensidn-
derungen, von Erfindungen oder Entdeckungen und deren Mitteilung an andere, also von
origindren und sekundiren Lernprozessen. Und das Auftreten solcher Verhaltensande-
rungen im Verlauf der menschlichen Geschichte gestaltet sich wiederum — wie z.B. die
,,Entschleierungskurve der Erde* zeigt — nach dem Muster exponentieller Wachstumskur-
ven. Das heiflt: Wo exponentielle Wachstumskurven in menschlichen Gesellschaften
auftreten, miissen Lernprozesse stattgefunden haben. Mehr noch: es muf gelungen sein,
duBerst wirksame expansive Lernmechanismen in Gang zu setzen und Lernsysteme zu
etablieren, die die Verhaltensinderungen in einer bestimmten Richtung stindig voran-
treiben.

2. Die Optimisten unter den Kritikern der MIT-Studie wie HERMAN KAHN (OLTMANS
1974, S. 51ff.) setzen ihre Hoffnung auf die Wirksamkeit dieser expansiven Lernmecha-
nismen und Lernsysteme. Sie bauen darauf, daB genau die Arten von Verhaltensidnderun-
gen, die das Wachstum ausgelost haben, auch zureichend sein werden, die Probleme, die
das Wachstum erzeugt, immer wieder zu bewiltigen, und die Grenzen, denen es sich
ndhert, immer weiter hinauszuschieben. Das aber wird von den Skeptikern in Zweifel
gezogen. So machen die Verfasser der MIT-Studie beispielsweise an der Entwicklung des
Walfangs deutlich, daf} es mit Hilfe technischer Verbesserungen — groBere Fangboote mit
immer stirkeren Maschinen — gelungen ist, immer neue Fanggriinde zu erschlieBen, daf3
aber am Ende dieser Entwicklung die vollige Ausrottung der Wale in Sicht steht. Nach
ihrer Auffassung ist ,,der technologische Optimismus nicht nur die iibliche, sondern auch
die gefdhrlichste Reaktion gegeniiber den Aussagen..., die das Weltmodell liefert
(MeEapows u.a. 1973, S. 139). Was gefordert ist, sind nicht Verhaltensdnderungen, wie sie
dem exponentiellen Wachstum zugrunde liegen, sondern Verhaltensdnderungen anderer
Art, — Verhaltensdnderungen, die nicht auf Erweiterung von Wissen und Handlungsmog-
lichkeiten gerichtet sind, sondern auf die Einhaltung von Grenzen, auf Anpassung,
‘Ausgleich und Gleichgewicht, — also adaptives Lernen im Unterschied zu expansivem
Lernen. Adaptive Lernprozesse unterscheiden sich von expansiven u.a. dadurch, daB sie
negative Riickkoppelungsprozesse einschlieBen, also auch Verhaltensweisen einschrin-
ken, reduzieren, begrenzen. Die Frage: ,,Kann Lernen die Gesellschaft indern? miiBte
danach in dem folgenden Sinne prizisiert werden: Ist es moglich, wirksame adaptive
Lernsysteme zu etablieren, wie konnten sie aussehen und in welcher Beziehung miiten sie
zu den Systemen expansiven Lernens stehen?

3. Diese Fragen beziehen sich nun nicht nur auf unterschiedliche Arten von Verhaltensin-
derungen, sondern auch auf die Bedingungen, unter denen sie zu erwarten sind.
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Einige Verhaltensforscher beurteilen die Moglichkeit, Verhaltensinderungen bewuft
einzufiihren, nicht ungiinstig. So z. B. B. F. SKINNER: ,,Soweit ich wei}, hat man die Rolle,
die die Umgebung fiir die Definition des menschlichen Verhaltens spielt, nicht
einbezogen. Vieleicht ist man imstande, eine Zukunftsvision zu projizieren, die dazu
fithren wird, daB wir uns anders verhalten werden... Ich glaube, daB wir im Augenblick
schnelle und wichtige Fortschritte machen auf dem Gebiet der Beziehungen zwischen
Verhalten und Umgebung. Wir entwerfen auch immer bessere Techniken fir die
verschiedenen Aspekte der psychotherapeutischen Erziehung, fiir bestimmte Systeme, fiir
die Industrie. Das ist der Weg, den die Verhaltenstechnologie beschreiten mufl. Wir
brauchen absolut eine echte und wirksame Verhaltenstechnologie, um dieses Problem zu
losen* (OLT™MANS 1974, S. 78/79).

Andere Verhaltensforscher beurteilen die Moglichkeiten einer gezielten, auf die
Grenzen des Wachstums bezogenen Verhaltensinderung eher pessimistisch. So fragt
CLAUDE LEVI-STRAUSS: ,,Ist es moglich, das menschliche Verhalten neu zu entwerfen?
Sicher kénnen wir hoffen, daB dies durch natiirliche Prozesse und eine Art natiirliches
Bediirfnis nach Gleichgewicht, die auf eine uns vollkommen unbekannte Weise wirken
und deren wir uns nicht bewuBt sind, spontan geschehen. Aber ich zweifle sehr daran, da
wir es vorausplanen und beschlieBen kénnen...* (OLT™MANS 1974, S. 93).

Das Problem ist nicht, ob adaptives, auf Uberleben bezogenes Lernen generell méglich
ist. Alles Lernen, das wir bei Tieren beobachten konnen, lduft auf Anpassung und
Ausgleich hinaus, ist an #uBeren oder inneren, in der physischen Organisation
vorgegebenen Grenzwerten orientiert. Und auch innerhalb der menschlichen Geschichte
lassen sich eine groBe Zahl von begrenzten oder umfangreicheren Verhaltens- und
Lernsystemen nachweisen, die nicht in erster Linie auf die Entwicklung von Kréften und
die Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten ausgerichtet sind, sondern eher auf die
Aufrechterhaltung von Beziehungen, auf die Einhaltung von MaBgaben oder auf die
Selbsterhaltung durch Verwandlung (siehe NITSCHKE 1972, insbesondere S. 42ff.).

Das eigentliche Problem liegt vielmehr darin, daB sich die Formen expansiven Lernens
bisher als auBerordentlich erfolgreich und iiberlegen erwiesen haben. Was kdnnte uns
veranlassen, diese Art zu lernen aufzugeben oder einzuschrinken?

4. In diesem Zusammenhang ist noch ein weiteres Problem zu beachten: Das Uberschie-
Ben iliber die Maximalgrenzen ist nach der MIT-Studie u. a. durch das Zusammenspiel von
exponentiellem Wachstum und Wirkungsverzogerung bedingt, d. h. die schiddlichen oder
katastrophalen Auswirkungen des Wachstums treten erst zu einem Zeitpunkt voll in
Erscheinung, in dem die Ursachen lingst gesetzt und nicht mehr revidierbar geworden
sind. Fiir eine wirksame Verhaltensinderung wiirde es nicht geniligen zu warten, bis die
problematischen Folgen unmittelbar und fiir jedermann erfahrbar werden.

Andererseits ist die Wahrnehmung der Folgen eine wichtige Voraussetzung fiir gelernte
Verhaltensdnderungen. Wie wir aus zahlreichen Lernexperimenten wissen, ist Lernen
wesentlich durch die Riickmeldung von Handlungsfolgen und die damit verbundenen
Erfolgs- oder MiBerfolgserlebnisse bedingt. Zwar unterscheidet sich menschliches von
tierischem Lernen unter anderem dadurch, daB es sich nicht nur an real erfahrenen,
sondern auch an vorweggenommenen und sogar an eingebildeten Handlungsfolgen zu
orientieren vermag. Doch damit vorweggenommene oder eingebildete Folgen fiir Lernen
wirksam werden konnen, miissen sie in der Vorstellung der Lernenden hinreichend
eindeutig und gewichtig représentiert sein.

Das scheint aber fiir die Folgen des Wachstums, wie sie die MIT-Studie darstellt, bis
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jetzt nicht zuzutreffen. Viele Wissenschaftler kritisieren die wissenschaftlichen Grundla-
gen der Studie, die Brauchbarkeit des Modells, die Giiltigkeit der zugrundegelegten Daten
und Annahmen oder die aus den Ergebnissen gezogenen Folgerungen. Die Studie sei zu
global angelegt, zu technologisch konzipiert; die Daten seien zu ungenau, die ausgewihi-
ten Variablen zu einseitig und die Folgerungen iibertrieben (MEADOWS u.a. 1972, S.
1661f.; vgl. auch MESAROVIC/PRESTEL 1974). — Andere bezweifeln die Dringlichkeit des
Problems: So der Sozialwissenschaftler GUNNAR MYRDAL: ,,Sicher gibt es Grenzen, aber
niemand weiB viel iiber sie. Siamtliche sogenannte Fakten sind duBerst kontrovers. Ich
wehre mich besonders dagegen, mit diesen sogenannten Grenzen umzugehen, als handelte
es sich dabei um ein feststehendes globales Problem, ohne daf man irgendwie sehr viel
dringendere Fragen der Gleichheit zwischen den Nationen und innerhalb der Léander
selber anginge* (OLTMANS 1974, S. 33). )

Das Problem ist also nicht nur eine Frage des momentanen Erfolges, sondern auch
unserer Fihigkeit, entferntere Folgen vorauszusehen und sie gegeniiber niherliegenden
Folgen ins Spiel zu bringen, — also der Wirksamkeit und Reichweite von Antizipationen in
Lernprozessen. Warum sollten wir unseren gegenwirtigen Lebensstandard zugunsten
einer entfernten und zudem ungewissen Zukunft einschrinken oder aufgeben? Ja, sind wir
dazu iiberhaupt in der Lage?

5. Dies scheint zunichst eine Frage der kognitiven Struktur, der zeitlichen Dimension des
Lernens und der wissenschaftlichen Prognosefihigkeit zu sein; aber es ist auch und vor
allem eine Angelegenheit der gesellschaftlichen Organisation des Lernens. Denn es reicht
sicher nicht aus, daB einige Wissenschaftler aufgrund ihrer speziellen Sachkenntnis oder
komplizierter Simulationen auf die bedenklichen Folgen des Wachstums in einer
entfernten Zukunft hinweisen, und wohl auch nicht, daB 16 oder sogar 1600 Wissenschaft-
ler ein Memorandum unterschreiben. Es finden sich in der Regel ebensoviele Wissen-
schaftler, die eine gegenteilige Auffassung rechtfertigen. Und selbst, wenn das nicht so
wire: Politiker sind auf Wihlerstimmen, Unternehmer auf Umsatzsteigerung angewiesen
und Manager der Massenmedien orientieren sich an Einschaltquoten. Die Prognosen und
Warnungen einzelner Wissenschaftler miissen von der Mehrheit der Bevolkerung
verstanden und in ihrer Dringlichkeit akzeptiert werden. ’

Das ist einmal ein Sprachproblem. ,,Wir werden Ubersetzer brauchen‘, fordert
ROBERT JUNGK. ,,Aber wir brauchen nicht nur Ubersetzer, so fiigt er hinzu, ,,wir
brauchen an unseren Universitidten Seminare, in denen Wissenschaftler und Spezialisten
lernen, miteinander oder mit der Offentlichkeit und mit den Politikern zu reden. Wir leben
heute in einem phantastischen babylonischen Turm, in dem die Leute nicht mehr die
gleiche Sprache sprechen‘‘ (OLTMANS 1974, S. 100). Zwischen den Wissenden und den
Nicht-Wissenden, den Intellektuellen und den einfachen Leuten — oder so konnten wir in
bezug auf Lernen auch sagen, zwischen origindrem und vermitteltem oder sekunddarem
Lernen —- besteht eine Kluft, und diese Kluft wird offenbar immer gréBer, immer schwerer
zu iiberbriicken.

Das ist aber nicht nur ein Problem der Sprache und der Verstindigung sondern vor
allem auch eine Frage der unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde und der Artikula-
tionsmoglichkeiten. ,,Ich glaube*, so spitzt ROBERT JUNGK die von ihm angesprochene
Problematik zu, ,,daB zwischen Besitzenden und Besitzlosen neue Trennungslinien
verlaufen. Die Besitzlosen sind nicht bloB die Leute, denen es an materiellen Giitern fehit.
Die wahren Habenichtse sind jene, die nie ihre eigenen Ideen und Gedanken ausdriicken
konnen, die zu lebenslanger Rezeptivitit und Passivitit verdammt sind. Wenn man einem
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Menschen die Moglichkeit nimmt, sich zu duBern, eigene Ideen zu entwickeln, die
,Zukunft zu erfinden..., wenn man die Erfindung der Zukunft ein paar Planern und
Intellektuellen iiberlédBt, statt jedem die Chance zu geben, sich an der Erfindung der
Zukunft zu beteiligen, denn die Zukunft gehort jedem von uns, dann wird dieser Mensch
kein Interesse haben‘ (OLT™MANS 1974, S. 100/101). Das ist eine neue, bemerkenswerte
Auslegung der Forderung nach Chancengleichheit und Benachteiligung durch Differen-
zen in der sprachlichen Sozialisation.

Die Reaktion der Offentlichkeit scheint ROBERT JUNGK rechtzugeben. ,,Es ist ein
Wunder*, stellt PAUL EHRLICH resigniert fest, ,,da} es die Konferenz fiir Umweltfragen in
Stockholm gab, vier Jahre, nachdem die ersten Politiker das Wort Okologie lernten.
Stockholm besaB einen gewissen Propagandawert, aber im Grunde hatte es nur wenig
unmittelbare Wirkung. Die Berichterstattung in den USA iiber BoeBY FISCHERS
Schachspiel war erheblich ausfiihrlicher, als die Berichterstattung iiber die Umweltkonfe-
renz...”“ (OLTMANS 1974, S. 124).

Hier zeigt sich aber auch, dal die Aufnahme und Verarbeitung von ,,Grenze des
Wachstums* ein Problem der Beziehung von Lernen und vorherrschenden Interessen ist.
Wenn die 6ffentlichen Medien in den USA iiber die Schachkapricen von BoBBY FISCHER
ausfiihrlicher berichten als iiber die Stockholmer Umweltkonferenz, dann liegt das nicht
allein an dem beschrinkten Erfahrungshorizont und Fassungsvermégen der Fernsehzu-
schauer, sondern auch und vor allem an den Entscheidungen der Programmgestalter und
an den Gesichtspunkten, unter denen sie diese Entscheidungen treffen. Einschrdnkung
des wirtschaftlichen Wachstums wiirde unter den gegebenen Umstinden nicht nur
Verzicht auf Bereicherung und Machtentfaltung bedeuten, sondern ziemlich sicher auch
Minderung des Lebensstandards und Schwichung nationaler Souverinitit, moglicherwei-
se Arbeitslosigkeit, soziale Verunsicherung, Einmischung von auBen und militdrische
Okkupation. .

Auf der Konferenz in Stockholm wurde u. a. die Absicht der brasilianischen Regierung,
den Amazonas-Urwald abholzen zu lassen, verhandelt. Nach Ansicht mehrerer Teilneh-
mer wiirde eine Abholzung die Sauerstoffversorgung der ganzen Menschheit gefihrden
und fiir viele Indianer Brasiliens ein ,,6kologisches Hiroshima* bedeuten. CLAUDE
LEvi-STRAUSS bemerkt dazu: ,,Ich bezweifle, daB die Wissenschaftler etwas dagegen tun
koénnen. Es ist vollkommen versténdlich, daB ein Land wie Brasilien nicht unterentwickelt
bleiben mdchte, daB es sich bemiiht, den Standard eines voll industrialisierten Landes zu
erreichen. Das kann ich sehr gut verstehen. Ich kann es nicht einmal verurteilen. Es ist
einfach eine Tragddie der modernen Welt, daB uns das, was geschieht und was geschehen
muB, an den Rand des Desasters und der Katastrophe bringt* (OLTMANS 1974, S.93). Es
sieht so aus, als wenn uns die Grenzen des Wachstums auf Grenzen des menschlichen
Lernens verweisen. Aber wo liegen diese Grenzen und wie weit lassen sie sich
beeinflussen?

Wenn wir diese Frage weiter nachgehen wollen, wird es notwendig sein, sich noch
eingehender mit der Natur des expansiven Lernens und den gesellschaftlichen Bedingun-
gen seiner Entfaltung zu beschéftigen.
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Expansives Lernen

Ein wichtiger Punkt in den vorangehenden Uberlegungen war die Annahme, daB das
Auftreten exponentieller Wachstumskurven in Verbindung zu bringen ist mit expansiven
Lernprozessen bzw. mit der Etablierung expansiver Lernsysteme. Dieser Punkt soll im
folgenden noch genauer untersucht werden.

Zunichst ist es notwendig festzustellen, daBl die Moglichkeit expansiven Lernens an sich
eine anthropologische Gegebenheit darstellt. Wahrend tierisches Lernen ausschlieBlich
adaptiv und in seiner Reichweite von vornherein begrenzt ist, hat menschliches Lernen
bereits seiner Natur nach eine expansive Tendenz. Das heiit: es treibt iiber die
unmittelbare Bewiltigung der jeweils gegebenen Lebensumstinde hinaus und erschliet
sich neue Verhaltensmdglichkeiten und Bediirfnisse. Tiere lernen es, vorgegebene
Strukturen besser auszufiillen, aber sie lernen es nicht, vorgegebene Strukturen zu
verdndern oder neue Strukturen aufzubauen. Zwar ist es moglich, daB} Tiere unter dem
Einflul von Menschen lernen, Rad zu fahren oder Ping-Pong zu spielen, aber sie lernen es
nicht, ein Fahrrad zu erfinden oder dem Ping-Pong-Spiel einen selbstdndigen Sinn zu
verleihen, und sie werden auch niemals das Bediirfnis entwickeln, fremde Umwelten zu
entdecken. Thre Lernintention bleibt an die Befriedigung elementarer Naturbediirfnisse
gebunden.

Die Fahigkeit menschlicher Lebewesen zu expansivem, die jeweils vorgegebenen
Lebensbedingungen iiberschreitendem Lernen ist eng verkniipft mit ihrer Fahigkeit zu
sprechen, zu symbolisieren. Mit Hilfe von Symbolen und Symbolsystemen sind Menschen
in der Lage, zufillig auftretende Gegebenheiten und Verhaltensweisen in ihrer Vorstel-
lung zu fixieren, sie mit anderen, auch entfernteren Gegebenheiten und Verhaltensweisen
in Beziehung zu setzen und zusammenfassen und diesen Verbindungen jeweils einen Sinn
zu verleihen, d.h., sie zum Zielpunkt neuer selbstandiger Aktivititen und Bediirfnisse zu
erheben. So meint JURGEN HABERMAS, dafl auf der Entwicklungsstufe des Menschen
nicht so sehr das Lernen, sondern das Nichtlernen ein erkldrungsbediirftiges Phinomen sei
(HABERMAS 1973, S. 28).

Obschon diese Fahigkeit zu expansivem Lernen in der Natur menschlicher Lebewesen
angelegt ist, so entfaltete sie sich doch nur langsam. Sie blieb offenbar noch lange in dem
Umkreis der unmittelbaren Lebensbewiltigung befangen. Zwar ist zu vermuten, dafl nicht
die Arbeit selbst, wie MARX annimmt, die Hauptquelle fiir die Erweiterung des Lernens
war, sondern eher die Situation der vom Handlungsdruck entlasteten Kommunikation, des
Austausches oder des Spiels; aber die Inhalte, auf die sich die sozial akzeptierten
Erweiterungen des Lernens bezogen, waren weitgehend von dem Lebensnotwendigen her
bestimmt. Und auch spéter in den alten und mittelalterlichen Hochkulturen, als das
menschliche Lernen bereits den Umkreis unmittelbarer Lebensbewiltigung betrichtlich
iiberschritten hatte und zur Ausbildung von Schrift und Herrschaft, von Landbau und
Stdadtebau, von Wissenschaft, Kunst, Handel und Verkehr, von sozialen Hierarchien und
Klassen und von einer Fiille kultureller Annehmlichkeiten fiihrte, blieb seine Expansion
noch eingeschlossen in einen zusammenhéngenden Horizont sinnlicher Vorstellungen,
orientiert an iibergreifenden Wertbildern und Werten, die ihren Ausdruck in Mythen,
religiosen Kulten und philosophischen Lehren fanden.

Der entscheidende Punkt fiir die Entfaltung des expansiven Lernens wird offensichtlich
erst zu Beginn der Neuzeit in Europa erreicht. Erst in dieser Zeit treten exponentielle
Wachstumskurven in Erscheinung. Die Expansivitit menschlichen Lernens scheint zu
etner neuen Potenz zu gelangen, indem sich einzelne Lernprozesse in einem verstirkten
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MaBe aus dem Umkreis unmittelbarer Lebensbewailtigung, aber auch aus dem Horizont
gemeinsam kommunizierter Erfahrungen und Sinndeutungen 16sen und an allgemeineren
Gesichtspunkten orientieren. Menschliches Lernen gewinnt insgesamt einen abstrakteren
Charakter, und neue Formen der gesellschaftlichen Organisation von Lernen, neue
Lernbedingungen bilden sich heraus.

Einige dieser Lernbedingungen lassen sich genauer angeben, und auf drei Komplexe
mdchte ich hier ausfithrlich eingehen:

1. Eine wichtige Rolle spielt offensichtlich die kapitalistische Wirtschaft. In der
MIT-Studie ist der Faktor Kapital eine der entscheidenden, das Wachstum bestimmenden
GroBen, und die marxistischen Kritiker der Studie bemerken, daB3 die Studie nichts
anderes darstelie als eine globale Modellanalyse des kapitalistischen Systems und da8 sie
in gewisser Hinsicht nur einige Probleme verdeutliche, die MARX bereits hundert Jahre
friiher im ,,Kapital* ausfiihrlicher analysiert habe (RECHTZIEGLER und KADE in
NussBauM 1973, S. 146f. und 121ff.; MANDEL und MARCUSE in OLTMANS 1974, S. 44ff.
und S. 95ff.). Die kapitalistische Wirtschaftsform ist u.a. dadurch gekennzeichnet, daB
sich die wirtschaftliche Aktivitdt aus dem Zusammenhang des Gebrauchs und des
Austausches von Gebrauchsgiitern 16st, statt dessen Waren produziert und sich an der
Ansammlung von Kapital orientiert. Sie sucht, mit MARX zu sprechen, durch die
Ausbeutung von Mehrarbeit und die Ausschopfung von Mehrarbeitsleistung Mehrwert zu
erzeugen. Dieses bedeutet in unserem Zusammenhang zweierlei:

Zum einen bedeutet es eine Vermehrung und Erweiterung von Lernen. Mehrarbeit und
Mehrarbeitsleistungen schlieen in Form von organisatorischen und technischen Neue-
rungen Lernleistungen ein, und Mehrwert bedeutet nicht nur materiellen Reichtum, nicht
nur Ansammlung von Geld und Maschinen, sondern auch Ansammlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten, Weckung neuer Bediirfnisse und Entfaltung neuer Handlungsmdéglich-
keiten, offenkundig in der Form unternehmerischer Tétigkeit, aber auch enthalten in
spezialisierter Forschung oder einseitiger industrieller Arbeit. KARL MARX driickt diesen
Aspekt der kapitalistischen Wirtschaft im ,,Grundri3 der Kritik der politischen Okono-
mie* wie folgt aus: ,,Die groBe geschichtliche Seite des Kapitals ist diese Surplusarbeit,
iiberfliissige Arbeit vom Standpunkt des bloBen Gebrauchswerts, der bloBen Subsistenz
aus, zu schaffen... Als das rastlose Streben nach der allgemeinen Form des Reichtums
treibt ... das Kapital die Arbeit iiber die Grenzen ihrer Naturbediirftigkeit der reichen
Individualitiit, die ebenso allseitig in ihrer Produktion als Konsumtion ist und deren Arbeit
daher auch nicht mehr als Arbeit, sondern als volle Entwicklung der Titigkeit selbst
erscheint, in der die Naturnotwendigkeit in ihrer unmittelbaren Form verschwunden ist;
weil an die Stelle des Naturbediirfnisses ein geschichtlich erzeugtes getreten ist* (MARX
1967, S.911.). Und Joun WADE bringt denselben Aspekt auf die knappe Formel: ,,Kapital
ist nur ein anderer Name fiir Zivilisation* (zit. n. MARX 1967, S. 177).

.Ein zweiter fiir die Evolution des Lernens bedeutsamer Aspekt der kapitalistischen
Wirtschaft betrifft das Moment der Abstraktion. Insbesondere ALFRED SOHN-RETHEL
hat auf diesen Aspekt aufmerksam gemacht. Er hat in verschiedenen Untersuchungen
versucht nachzuweisen, ,,da8 mit dem geschichtlichen Eindringen des Warenverkehrs ins
innere Gefiige der Gesellschaft ... ein gesellschaftlicher Nexus entsteht, welcher nicht nur
durch das Denken, sondern durch das Tun der Warenbesitzer, eine Abstraktion vom
Gebrauchswert der Waren und mithin von allen zeitlichen und 6rtlichen Kennzeichen der
Erfahrung vollzieht und also realiter, ndmlich im raumzeitlichen Proze8 seines Gesche-
hens, zeitlos universelle Formabstraktionen erzeugt* (VAHRENKAMP S. 18; vgl. SOHN-RE-

73



THEL 1970). Diese Formabstraktionen gewinnen ihre reine, fiir die Reflexion und damit
fiir das Lernen relevante Bedeutung im ,,Spiegel des Geldes*: Zum einen wird Geld zu
einer allgemeinen und beliebig einsetzbaren Form der Bekriftigung. Jede Lernleistung,
auch die monotonste Beschiftigung, die speziellste Untersuchung und die absurdeste
Unterhaltung, die sich in Geld auszahlt, kann sich verselbstindigen unabhéngig von der
Befriedigung, die sie gewihrt, oder von der Verstindigung iiber einen Sinn, der ihr
zukommt. Zum anderen macht Geld die verschiedenartigsten Lernleistungen untereinan-
der vergleichbar und meBbar; aber es werden auch die Lernleistungen bevorzugt, die sich
auf diese Weise vergleichen und messen lassen. SchlieBlich setzt Geld auch die
verschiedenartigsten Lernleistungen zueinander in Beziehung. Geld 148t sich umsetzen in
alle moglichen Formen der Erfahrung. Es verschafft den Zugang sowohl zu sexuellen
Erlebnissen, wie zu Abenteuern, fernen Lindern, sozialem EinfluB oder zusétzlicher
Belehrung. — Abstraktion setzt sich aber auch auf dem Wege der Organisation in
fortschreitenden Spezialisierungen und verschérfter Arbeitsteilung durch. Die Gesamtté-
tigkeit wird dadurch reicher, aber die Tétigkeit des Einzelnen einseitiger und drmer. Der
Erfahrungszusammenhang 19st sich auf; einzelne Erfahrungen lassen sich schwerer
integrieren, und die tédgliche Arbeit nimmt in vielen Fillen den Charakter der
,Entfremdung' an.

2. Aber industrielle Arbeit und kapitalistische Wirtschaft sind nicht die einzigen
gesellschaftlichen Bedingungen, die seit Beginn der Neuzeit die Expansion des Lernens
vorantreiben und dem Lernen einen neuen, abstrakten Charakter verleihen. Mindestens
ebenso wirksam erweist sich in dieser Hinsicht die Entwicklung der modernen
Erfahrungswissenschaften. Sie ist u.a. gekennzeichnet durch die Erfindung und Anwen-
dung von MeBverfahren, experimentellen Arrangements und mathematischen Auswer-
tungsmethoden, durch das Eindringen quantiativer Elemente in die qualitativen Aussage-
strukturen, durch die Ersetzung nominaler durch operationale Definitionen und teleologi-
scher durch kausale Erkldrungen, durch die Trennung von Subjekt und Objekt, von
Zweck und Mittel, durch die Isolierung von Variablen und die Ausklammerung der
Wertfrage (VENTE 1974, besonders S. 96 und 129). In dem Zusammenhang unserer
Uberlegungen sind vor allem zwei Aspekte bemerkenswert:

Zum einen etabliert sich in den modernen Wissenschaften ein neues Wahrheitskrite-
rium. ,,Ich versuche”, so formulirt es K. R. POPPER, ,,die Klassische Idee der Erfahrung
(Beobachtung) durch die der objektiven kritischen Priifung zu ersetzen und die
Erfahrbarkeit (Beobachtbarkeit) durch die einer objektiven Priifbarkeit* (POPPER 1969,
S. 76). Der lebensweltliche oder phanomenale Begriff der Erfahrung wird abgelost oder
iiberlagert durch den naturwissenschaftlichen oder konstruktiven Begriff der Erfahrung
(VENTE, MITTELSTRASS, KAMBARTEL in VENTE 1974, S. 36ff., 143ff. 154ff.). Der
Philosoph STEPHAN TouLMIN demonstriert diesen Ubergang an der Umgestaltung der
Dynamik durch die Bewegungsgesetze NEwTONS: ,,In ihrer tiefsten Schicht handelte es
sich bei der dynamischen Revolution des 17. Jahrhunderts ... um eine Verdriangung des
dem Alltagsverstande einsichtigen aristotelischen Paradigmas* — der Bewegung eines
Korpers gegen einen merkbaren Widerstand — ,,durch das idealisierte neue Paradigma
NEWTONs‘ — einer Bewegung, die frei von allen Krafteinwirkungen ist (TouLMIN 1968, S.
68). Dieser Fall kommt in der alltdglichen Erfahrung nicht vor, aber seine Bedingungen
lassen sich anniherungsweise im Experiment priifen. Wihrend sich die aristotelische
Erfahrung im alltdglichen Umgang mit den Dingen und Menschen und in der
Kommunikation der sozialen Gruppe entwickelt und bestitigt, muB sich die Erfahrung
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NEwTOoNs oder KANTs an bestimmten MeBergebnissen im Kontext einer kiinstlich
hergestellten, beliebig wiederholbaren Situation und auf dem Hintergrund vorweg
definierter MeBoperationen und MaBstébe bewihren. Diese Art der Erfahrung hat den
Vorzug, daB sie beliebig verfiigbar ist und den einzelnen Wissenschaftler in seinen
Forschungsinteressen und in der Wahl seiner Gegenstéinde in einem unvergleichlichen
MaBe unabhingig macht. Die Entwicklung der modernen Wissenschaften ist seit der Mitte
des 17. Jahrhunderts ununterbrochen vorangeschritten. Die Zahl der wissenschaftlichen
Veroffentlichungen ist stindig angewachsen in der Gestalt einer exponentiellen Wachs-
tumskurve, wie D. J. SOLLA PRICE zeigt (SOoLLA PRICE 1974). Zugleich aber hat diese neue
Art der naturwissenschaftlichen Erfahrung die Basis der lebensweltlichen Erfahrung
zunehmend iiberlagert, verunsichert, entwertet, iiberwiltigt, vergewaltigt und das
BewuBtsein sowohl der Einzelnen wie der Gesamtheit gespalten.

Der andere Aspekt, der uns hier interessiert, hangt mit dem ersten eng zusammen. Er
betrifft das Moment der Quantifizierung in den Erfahrungswissenschaften. ,,Quantifizie-
rung‘‘ bedeutet zundchst nur, daB bestimmte Phinomene, also ,,Qualitdten‘ in quantitati-
ven Termini ausgedriickt werden. Doch dieser Vorgang hat auBBerordentliche normative
Auswirkungen wie der Sozialwissenschaftler ROLF E. VENTE verdeutlicht: ,,Da sich die
intersubjektive Uberpriifbarkeit nur erreichen 148t durch die Prézisierung der Termini
und diese wiederum vorziiglich durch die Einfilhrung von MeBoperationen und
MeBniveaus, werden solche Phanomene sozusagen normfahig, die meBbar sind, die damit
also einer objektiven, fiir jedermann einsichtigen Feststellung offen stehen. Gleichzeitig
werden die MeBoperationen in dem Sinne normierend, als sich der auf dem jeweiligen
MeBniveau ablesbare Wert (als Datum) auch als Norm anbietet. Das bedeutet, daB3 z. B.
mit Geld bewertbaren Dingen ein hoherer Wert als nicht derart prézis meBbaren
eingerdumt wird und daB gleichzeitig einem hoheren MeBwert auf dem MeBniveau ,Geld
ein hoherer normativer Wert zukommt. Von daher sind ... Geld und Gewinn ein so
iiberragendes agens, das das vordergriindige Profitinteresse weit iiberfliigelt” (VENTE
1974, S. 42; vgl. REICHMANN 1968). Der normative Effekt der Quantifizierung greift wie
das Beispiel zeigt, aus dem wissenschaftlichen in den gesamten gesellschaftlichen Bereich
iiber. Ein anderes Beispiel wére die Durchsetzung der an meBbaren Hochstleistungen
orientierten Art des englischen Sportes im 19. Jahrhundert gegeniiber den stidndischen
Exerzitien, dem deutschen Turnen und der schwedischen Gymnasitik (EICHENBERG in
VENTE 1974, S. 128ff.). ,,Es geht bei dem individuellen und gesellschaftlichen Streben
nach Mehr, Hoher, Weiter usf. nicht um ein HinausschieBen iiber Ziele, um einen
Wildwuchs, sondern um ein zielgerichtetes Handeln ... in dem Sinne, als die Methode das
Ziel darstellt wie umgekehrt sich aus diesem Ziel das weitere methodische. Vorgehen
ergibt* (VENTE 1974, S. 43). Das Ideal, an dem sich die Bewegung orientiert, ist nicht
mehr wie bei ARISTOTELES der in sich ruhende Kdrper oder wie bei KOPERNIKUS die in
sich geschlossene Kreisbahn, sondern wie bei NEwTON die ins Unendliche hinauslaufende
gerade Linie ( TouLmiN 1968, S. 54ff.). Damit ist der unendliche Progress von seiten der
Wissenschaft programmiert. —

3. Nicht zuletzt gehort auch die schulische Form der Ausbildung, wie sie sich im 17. und
18. Jahrhundert in Europa entwickelt und von dort aus wachsend iiber die Erde verbreitet,
zu den gesellschaftlichen Bedingungen der neuzeitlichen Expansion des Lernerns (vgl. Ph.
ARRIES 1975). Ihr expansiver Charakter kommtz. B. in den VerheiBungen der ,,Didactica
magna“ von JouN AMos CoMENiUs alle Menschen alles zu lehren und mit weniger
Lehrern weit mehr Schiiler umfassender zu unterrichten, eindrucksvoll zur Geltung. Sein
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an der Erfindung des Buchdrucks orientiertes System der ,,Didachographie‘ beschreibt im
Grunde den Beginn einer Industrialisierung des Lernes. Diesen System ist unter anderem
gekennzeichnet durch die Einfiihrung der Jahrgangsklasse und des Frontalunterrichts,
durch allgemeine Schulpflicht, Zensuren und Disziplinierung des Verhaltens, durch die
Einteilung der Unterrichtsinhalte in eine Mehrzahl von Fichern, die sich an wissenschaftli-
chen Disziplinen orientieren, und durch die ersten Ansitze zu einer wissenschaftlichen
Reflexion der unterrichtlichen Lernprozesse, die am Ende zur Etablierung der
Lernpsychologie gefiihrt haben. Auch hier erscheinen mir zwei Aspekte besonders
bemerkenswert:

Der erste betrifft den abstrakten Charakter des schulischen Lernens. Insbesondere
JEROME BRUNER weist in seinen Verdffentlichungen immer wieder auf diesen Aspekt und
seine Auswirkungen hin: ,,.. in der Schule mufl man ,dem Unterricht folgen‘, was so viel
heiBt wie lernen, entweder der Abstraktion der geschriebenen Sprache zu folgen —
abstrakt in dem Sinn, daB sie losgeldst ist von der konkreten Situation, auf welche die
Sprache normalerweise bezogen wire — oder lernen, der Abstraktion einer Sprache zu
folgen, die zwar miindlich vorgetragen wird, die jedoch auBerhalb des Kontextes einer
voranschreitenden Handlung steht. Beides sind Formen eines in hohem MaBe abstrahier-
enden Sprachgebrauchs* (BRUNER 1971, S. 139f.).

Es ist daher auch irrefiihrend, das Problem der Sprachbarrieren in der Schule
vornehmlich auf die Differenz zwischen Mittel- und Unterschichtensprache zuriickzufiih-
ren. Die entscheidende Barriere ist die des abstrahierenden Sprachgebrauchs. Die
Beschiftigung mit Geschriebenem und mit Inhalten, die aus unmittelbar gegebenen
Handlungs- und Lebenszusammenhingen herausgeldst sind, haben offenbar bedeutsame
Folgen fiir die weitere Ausrichtung des Lernens. So stellen BRUNER und seine Mitarbeiter
in verschiedenen vergleichenden Untersuchungen fest, daf sich die Wolof-Kinder, die in
ihrem Dorf eine Schule besuchen, in threm intellektuellen Verhalten viel mehr von den
Nicht-Schulkindern, die in demselben Buschdorf wohnen, unterscheiden, als von
Schulkindern aus Dakar, aus Mexiko-City, aus Anchorage, Alaska, Brooklyn oder
Massachusetts (BRUNER u.a. 1971). Die schulische Form des Lernens zerbricht nach
BRUNER die einheitliche Geschlossenheit einer ,,realistischen Weltsicht. Sie richtet das
Denken mehr auf die Mdglichkeit als auf die Wirklichkeit und erschlieBt den Ubergang
von einer kollektiven zu einer individualistischen Wertorientierung (BRUNER 1971, S.77).
Sie fordert in hohem Mafe die Reflexionsfahigkeit. Sie initiiert das Lernen des Lernens,
ein Lernen, das sich gleichsam aus sich selber vorantreibt.

In diesem Zusammenhang spielen auch Priifungen und Tests eine Rolle. Da sich das
abgel6ste schulische Lernen nicht unmittelbar in der Bewiltigung von gegebenen
Lebenssituationen bewihren kann, bedarf es auch eines kiinstlichen Arrangements, um
einen Erfolg festzustellen. Hier ist eine deutliche Parallelitdt zu dem neuen Wahrheitskri-
terium der Erfahrungswissenschaften wie es POPPER formuliert. Auch in der Schule wird
die Erfahrbarkeit durch die Priifbarkeit ersetzt. Unter bestimmten Bedingungen wird
jeder beliebige Inhalt priifbar und {iber Noten oder Punktwerte mit anderen Inhalten
vergleichbar gemacht, — Religion mit Mathematik und Rechtschreibung mit Intelligenz.
Gleichzeitig aber erhilt alles einen bevorzugten Stellenwert und wird zum Kriterium fiir
Effektivitit des Unterrichts, was sich den Bedingungen dieser Art von Priifung und
Vergleich unterwerfen 1dBt: Wissen und Fertigkeit vor Verstindnis oder Engagement (vgl.
FEND. In: RoTH/FRIEDRICH I, 1975, S. 1691.).

Der andere Aspekt, den wir hier hervorheben wollen, betrifft die inhaltliche Seite der
schulischen Ausbildung. Da das Lernen in der Schule von den Lebenszusammenhingen
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abgelost und primir auf die Beherrschung bestimmter symbolischer Systeme und formaler
Operationen gerichtet ist, werden die Inhalte weitgehend beliebig. Man kann Lesen im
Prinzip an jedem Text lernen, aber der Text muf} verstdndlich sein, also einen Inhalt
haben. Die neuzeitliche allgemeinbildende Schule 16st dieses Problem, indem sie ihre
Inhalte zunehmend aus einzelnen Wissenschaften iibernimmt, und offenbar sind zur Zeit
nur die Wissenschaften in der Lage, gesellschaftlich akzeptable Inhalte in hinreichender
Menge zu liefern und durchzusetzen. Der Unterricht ist in Ficher eingeteilt, die
wissenschaflichen Disziplinen entsprechen, und die Lehrer werden professionalisiert,
indem sie diese Disziplinen studieren. — Dadurch wird zum einen die besondere
Vorzugstellung des Wissenschaftsbetriebes im gesellschaftlichen Gefiige als Orientie-
rungs- und Legitimationsinstanz im allgemeinen BewuBtsein tief verankert. Die unter-
schiedlichen Grade in der Fiahigkeit, sich die Rolle eines Wissenschaftlers anzueignen,
werden zum mafgebenden Kriterium sowohl fiir die Unterscheidung von gutem und
schlechtem Lernen wie fiir die Unterscheidung von Lehrenden und Lernenden und von
kompetenten und weniger kompetenten Mitgliedern der Gesellschaft. Diese selektive und
hierachisierende Funktion wird noch zusitzlich gestiitzt, darauf hat besonders BAsIL
BERNSTEIN hingewiesen, durch die Art, in der die Wissensvermittlung in der Schule
codifiziert ist (BERNSTEIN 1971). — Zum anderen aber schligt durch diese enge
Verbindung von Unterricht und Wissenschaft auch die durch isolierende wissenschaftliche
Forschung erzeugte Wissensexplosion unmittelbar in die Schule durch und erzeugt einen
standigen Druck zur Bewiltigung von Pensen. In zunehmendem MaBe kdmpfen die
aligemeinbildenden Schulen mit der Aneignung einer Fiille moglicher und in ihrer
Prioritédt kaum entscheidbarer Inhalte. —

Man konnte den hier beschriebenen gesellschaftlichen Bedingungen fiir eine Expansion
und Abstraktion des Lernens vermutlich noch andere hinzufiigen: z.B. die einer
biirokratischen Verwaltung oder die der Massenmedien. Man kdnnte auch nach einer
gemeinsamen Ursache fiir diese Entwicklung suchen: So konstatieren LOTHAR SUHLING
und HENNING EICHBERG zu Beginn der Neuzeit einen allgemeinen ,,Quantifizierungs-
schub®, an dem gleichzeitig sehr verschiedenartige Interessen beteiligt sind, sowohl
administrative wie fiskalische, militidrische, individuell-wettbewerbswirtschaftliche, tech-
nisch-handwerkliche, manufakturelle, wissenschaftliche und andere, ohne daB man sie
bisher am historischen Material auf ein einziges hitte zurtickfithren konnen (VENTE 1974,
S. 102f und 130; vgl. WooLF 1961). AUGUST NITSCHKE stellt etwa seit Beginn des 16.
Jahrhunderts in Europa auf verschiedenen Gebieten eine aligemeine Verdnderung der
Wahrnehmungs- und Verhaltensweise in bezug auf die Anordnung von Korpern in Zeit
und Raum fest (VENTE 1974, S. 78ff; vgl. NITscHKE 1970), und ROLF VENTE spricht von
dem Auftreten eines ,,neuen Prinzips“, eines neuen ,, Wahrheitskriteriums*, das einen
veridnderten Weltentwurf beinhaltet (HANF u.a. 1975 1, S. 194ff.). Das System der
kapitalistischen Wirtschaft spielt in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle; aber es ist
sicherlich nicht die einzige und allein ausschlagebende Grofe.

Doch unsere Uberlegungen zielen nicht auf die Ursache dieser Entwicklung, sondern
auf ihre Folgen und méglichen Grenzen. Den zuvor beschriebenen gesellschaftlichen
Teilsystemen ist gemeinsam, daB sie die Expansion menschlichen Lernens verstirkt
vorantreiben und daB sie ihm einen zunehmend abstrakteren Charakter verleihen. Es
bleibt die Frage, wie dieses Lernen die weiterhin notwendige Anpassung an die Umwelt
leistet, wie es integriert und an die basale Lebensbewiltigung und Bediirfnisbefriedigung
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der einzelnen Gesellschaftsmitglieder zuriickgebunden wird. Ich mdchte zu dieser Frage

hier dreierlei bemerken:

1. Zunédchst 148t sich feststellen, daf die beschriebenen Systeme expansiven und-

abstrakten Lernens Probleme der Anpassung, Integration und Riickmeldung iiber eine

Reihe allgemeiner Organisationsformen und Verfahrensweisen zu 16sen versuchen:

— die kapitalistische Wirtschaft iiber den Markt, iiber Angebot und Nachfrage,
Tarifverhandlungen, Geldumlauf, Versorgung mit Gebrauchsgiitern und Erzeugung
neuer Konsumbediirfnisse und zusitzlich iiber die politische Verfassung biirgerlicher
Demokratien und die allgemeine Beteiligung an Wahlen;

— die modernen Erfahrungswissenschaften liber den Wissenschaftsbetrieb, iiber Studien-
und Priifungsordnungen, innerdisziplinare Klassifikationen, Handbiicher, Zeitschrif-
ten, Kongresse und Fachverbidnde und iiber die Umsetzung in Technologien;

— die allgemeinbildende Schule iiber die staatliche Organisation des Bildungswesens,
iiber Laufbahn- und Verwaltungsvorschriften, Lehrerbildung, Schulaufsicht, Richtli-
nien und Lehrpline, Schulleistungstests und Normenbiicher fiir Priifungsanforderun-
gen, iiber den Lehrmittelmarkt und die Zulassung von Schulbiichern und iiber
besondere methodische Vermittlungsleistungen.

2. Dariiber hinaus ist zu vermuten, da} diese formalen Moglichkeiten der Anpassung,

Integration und Riickbildung des expansiven und abstrakten Lernens nur so lange und so

weit erfolgreich sind, wie sie sich inhaltlich auffiillen lassen. Ihre Wirksamkeit scheint

davon abzuhingen, daf es gelingt, sie mit relativ allgemein nachvollziehbaren Erlebnis-
qualitidten, Sinndeutungen, Orientierungsmustern, Wertvorstellungen und Verstindi-
gungsmedien in Beziehung zu setzten:

— So war wirtschaftliches Wachstum im offentlichen BewuBtsein gerechtfertigt zunéchst
durch die Versorgung mit lebensnotwendigen Giitern, dann durch die Gewihrung und
Erhaltung eines gewissen Lebensstandards, durch die Ermdglichung einer privaten,
unbeschwerten und unabhéngigen Existenz fiir jedermann in eigener Wohnung und
selbstbestimmter Freizeit.

— Oder aber wirtschaftliches Wachstum folgte einer konkreten Herausforderung, z.B.
durch eine unerschlossene Landschaft, so die Eroberung des ,,Wilden Westens*, oder
durch den technischen Vorsprung anderer Volker, so der ,,GroBe Sprung nach vorn*.

— So waren biirgerliche Demokratien zunichst gebunden an den Raum einer gemeinsa-
men Sprache, bezogen auf rationale Einigung, auf volkische oder rassische Identitit, auf
einen besonderen ,,way of life*. -

— So bewihrte sich beispielsweise der Sinn medizinischer Forschung fraglos in der
Erhaltung von Leben und Gesundheit und in der Beseitigung von Schmerzen.

— Und so orientierte sich schulisches Lernen an einer, wenn auch fiktiven und vagen Idee
von Allgemeinbildung, die ihre Konturen aus einfachen oder iiberlieferten Grundmu-
stern bezieht wie ,,Rund um den Globus*, der ,,Gang durch die Weltgeschichte*, die
»Welt der Tiere und Pflanzen*, das ,,Periodische System der Elemente“, die
,»Gattungen der schonen Literatur oder die ,,Biicher der heiligen Schrift.

3. Aber es scheint so —auch dies ist eher eine Vermutung als eine Feststellung —, als wenn

das expanisve und abstrakte Lernen diese selbstverstidndlichen Horizonte allgemeiner

Verstiandigung und Sinndeutung zunehmend durchbricht, verunsichert, auflost:

— So ist die Vorstellung, daB der gehobene Lebensstandard fiir jedermann den Besitz
eines eigenen Autos einschlieBen sollte, bereits problematisch geworden und die
Vorstellung, daB jeder ein eigenes Motorboot oder gar ein Privatflugzeug besitzen
konnte, erscheint absurd.
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— So ist die Eroberung des Mondes kaum geeignet eine massenhafte Bewegung
auszuldsen wie etwa die Eroberung des Wilden Westens. Ich kann es mir jedenfalls nicht
vorstellen, da es sehr viele Menschen wirklich fiir erstrebenswert ansehen, tagelang in
einer ,,Apollo“-Kapsel eingeschlossen zu sein oder sich in einem Raumanzug
fortzubewegen.

~ So fiihren einige Errungenschaften medizinischer Forschung wie kiinstliche Beatmung
und Ernihrung, kosmetische Operationen oder Eingriffe in das Gehirn bereits in eine
Zone von Entscheidungen, in der der érztliche Imperativ der Erhaltung von Leben und
Gesundheit seine Eindeutigkeit verliert und die Kosten nicht mehr auBer Frage stehen.

— So erweitert die Entwicklung datenverarbeitender Maschinen nicht nur unsere
Fihigkeit, Informationen zu speichern und abzurufen um ein Vielfaches. Sie konfron-
tiert uns auch mit dem Problem, das LUDOLF von MACKENSEN , Informationsver-
schmutzung* nennt. ,,Sie gefdhrdet den kldrenden Uberblick, die geistige Durchdrin-
gung eines Stoffes dadurch, daB die Gesellschaft mit zu vielen, zu unwesentlichen und zu
heterogenen Informationen iiberflutet wird* (HaNF u.a. 19751, S. 139).

~ Und so beginnen sich im Bereich schulischen Lernens die Konturen einer Allgemeinbil-
dung aufzuldsen, u. a. gerade indem man die Schulbildung auf ein allgemeineres Niveau
zu heben sucht — etwa durch Einfiihrung der Mengenlehre und der Transformations-
grammatik —und indem man sie auf ein breiteres Feld von Erscheinungen bezieht — etwa
dadurch, daB man literaturwissenschaftliche Methoden auch auf profane Texte
anwendet. Ein zentrales und bisher ungeldstes Problem moderner Curriculumkonstruk-
tion besteht m. E. darin, daB sie ohne die Vorgabe, wenn auch noch so vager, aber doch
allgemein nachvollziehbarer Orientierungsmuster in einem Raum groBer Beliebigkeit
eine Auswahl rechtfertigen muf3, die 6ffentlich akzeptiert werden kann. So ist es z.Z.
bereits schwierig ein verbindliches Sockelniveau fiir Chancenausgleich zu formulieren,
das mehr als die elementare Beherrschung der klassischen Kulturtechniken und
vielleicht noch einer lebenden Fremdsprache umfaBt (HECKHAUSEN. In: ROTH/FRIED-
RICH 1975, S. 126f.).

Die Beispiele lieBen sich vermehren. Sie deuten an, daB expansive und abstrakte

Lernprozesse moglicherweise in einem solchen AusmaBe fortschreiten, daB ihre Anpas-

sung, Integration und Riickbildung sowohl fiir die entwickelteren Gesellschaften wie fiir

die gesamte Menschheit zu einer schwierigen und ungesicherten Aufgabe wird. Fehlanpas-
sung, Desintegration und Verselbstindigung von Lernprozessen konnte dysfunktionale

Erscheinungen hervorrufen, die am Ende weitgehende Regressionen ausldsen, und es

konnte sein, daB die Entfaltung des expansiven Lernens mit seinen Folgen nicht nur die

duBeren Umweltbedingungen, sondern auch die innere Natur des Menschen iiberfordert.

Diese Vermutung iiber Probleme und Grenzen eines zunehmend expansiveren und
abstrakteren Lernens ist zugegebenermaBien noch weniger greifbar und noch leichter
angreifbar als die in der MIT-Studie angenommenen Grenzen des Bevélkerungs- und

Wirtschaftswachstums. JURGEN HABERMAS bezweifelt, ,,daB sich iiberhaupt so etwas wie

psychologische Konstanten der menschlichen Natur, die den VergesellschaftungsprozeB

nach innen begrenzen, identifizieren lassen* (HABERMAS 1973, S. 64). Aber er hilt es
zumindest fiir wahrscheinlich, daB die bisherige Art der Sozialisation solche Grenzen setzt.

Prizisierungen sind vorldufig auch schwierig, solange unklar ist, welche Art von
weiteren Bedingungen noch auf die Expansion des Lernens einwirken, wie diese

Bedingungen untereinander zusammenhéngen und wieweit sie sich bei einer Verdnderung

der Gesamtgesellschaft ebenfalls verdindern wiirden. So wird nach marxistischer Auffas-

sung das wirtschaftliche Wachstum und seine Integration im Kapitalismus durch den
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»»Widerspruch zwischen partieller 5konomischer Rationalitidt und globaler sozio6konomi-
scher Irrationalitdt® einer gesellschaftlichen Produktion fiir private Zwecke begrenzt, und
eine Aufhebung dieses Widerspruchs wiirde somit zu einer Aufhebung dieser Grenzen
fiihren. Aber es bleibt vorldufig zu bezweifeln, ob eine Beseitigung kapitalistischer
Gesellschaftsstrukturen die expansive Tendenz des Lernens abschwicht oder nur noch auf
eine breitere Grundlage stellt. Wenn ERNST MANDEL als marxistisches Ziel wirtschaftli-
cher Aktivitdten formuliert: ,,der groBtmoglichen Zahl von Menschen die groftmogliche
Menge von Gliick zu bringen‘‘ (OLTMANS 1974, S. 45), scheint die expansive Tendenz
ungebrochen, zumindest solange der Begriff des Gliicks inhaltlich unbestimmt bleibt.
AuBerdem gilt der Widerspruch zwischen partieller Rationalitit und globaler Irrationali-
tit nicht nur fiir die Entwicklung der kapitalistischen Wirtschaft, sondern mindestens in
demselben MaBe fiir die Entwicklung der einzelnen Erfahrungswissenschaften, und
vielleicht ist es sogar ein Grundwiderspruch des menschlichen Lernens, daB es zwar
allgemeinen gesellschaftlichen Bedingungen folgt, aber daB seine Ergebnisse doch immer
wieder nur individuell angeeignet werden konnen.

Zumindest bleiben Fragen: wieweit sich menschliches Lernen am Uberleben der
Gattung orientiert und wie weit es sich selbst zu korrigieren vermag, insbesondere ob wirin
der Lage sind, seinen expansiven Charakter auch in Zukunft zu bewiltigen, ob die
menschliche Lernfdhigkeit unbegrenzt ist und ob wir auch fahig sind, nicht oder anders zu
lernen. Oder kurz: Kann menschliches Lernen sich selber dndern?

Einige Folgerungen

’Auf die zuletzt formulierten Fragen kann man wohl zur Zeit kaum eine Antwort geben. Zu
viel an jhnen ist noch unbestimmt und ungepriift. Vielleicht gehoren sie, dhnlich wie die
anderen Fragen, mit denen wir uns hier beschiftigt haben, zu denen, fiir die es wichtiger ist,
daB man sie stellt — immer wieder neu stellt — als da man sie beantwortet. Ich will daher
meine Uberlegungen auch nicht mit einer Antwort, sondern mit zwei Vorschligen
abschlieBen: der eine betrifft die Erziehungswissenschaft und der andere die Erziehungs-
praxis:

Fur die Erziehungswissenschaft schlage ich eine verstarkte Beschiftigung mit einer
,,Okologie des Lernens* vor. Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen diirfte deutlich
geworden sein, was damit gemeint ist. Ich meine die Untersuchungen der Bedingungen,
unter denen menschliches Lernen in der Gesellschaft tatsichlich stattfindet, und der
Richtungen, in die es sich fortbewegt. Der Gedanke einer ,,0kologie des Lernens* ist nicht
neu. Es gibt zumindest einige Arbeiten, die in diese Richtung weisen. Ich denke z. B. an die
Untersuchungen von URIE BRONFENBRENNER (BRONFENBRENNER 1972, 1976) oder R.
G. BArkER und H. F. WRIGHT (BARKER/WRIGHT 1971). Aber vielleicht ist der Zeitpunkt
erreicht, in dem dieser Gedanke eine systematische Gestalt annehmen koénnte. Dabei
richtet sich mein Vorschlag u.a. auf die folgenden Punkte:

1. Zunichst einmal miiBte an Stelle der Begriffe Erziehung oder Sozialisation der Begriff
des Lernens in den Mittelpunkt erzichungswissenschaftlichen Denkens geriickt werden.
Die lernpsychologische Forschung hat in dieser Hinsicht wichtige Vorarbeit geleistet,
indem sie den Begriff des Lernens aus einer Bindung an den Zusammenhang von Lehre
und Erziehung zu 16sen versucht und einer experimentellen Untersuchung unterworfen
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hat. Aber auch in der lernpsychologischen Forschung sind bestimmte Einschrinkungen
beibehalten, andere hinzugefiigt worden, die fiir eine Untersuchung von Lerndkologien
hinderlich sind.

2. So wire es weiter notwendig, den Begriff des menschlichen Lernens neu zu konzipieren.
Der psychologische Lernbegriff ist punktuell. Er ist auf den einzelnen Lernakt, auf das
Zustandekommen einer bestimmten Verhaltensinderung gerichtet. Ein dkologischer
Lernbegriff mufl dagegen einen flachigen oder raumlichen Charakter haben und stindig
sich wiederholende, modif_izierende und neugestaltende Lernprozesse erfassen.

3. Der psychologische Lernbegriff ist individuell; er ist auf ein einzelnes Individuum und in
der Regel auf ein durchschnittliches, ein abstraktes Individuum bezogen. Ein 6kologischer
Lernbegriff muB gesellschaftlich ausgerichtet sein und die gesellschaftlichen Bedingungen
des Lernens untersuchen. Das wiirde nicht die Beschiftigung mit einzelnen Individuen
ausschlieBen; im Gegenteil, es wiirde die biographische Seite des Lernens, die Bedeutung
von einzelnen Lernereignissen und Lernschicksalen erst voll verstdndlich machen und zur
Geltung bringen.

4. Der psychologische Lernbegriff ist fremddeterminiert. Zwar greift der Experimentator
nicht wie ein Lehrer unmittelbar in die Lernhandlungen ein. Aber er steuert den
LernprozeB durch sein exerimentelles Arrangement. SKINNERS Tauben wiirden ohne
SKINNER niemals Ping-Pong-Spielen lernen und sie ,,spielen* es auch nur, solange er sie
dazu anreizt. Ein 6kologischer Lernbegriff muf3 die Aufmerksamkeit gerade auch auf
solche Lernprozesse richten, in denen der Lernende selber die Bedingungen des Lernens
bestimmt. Er muB insbesondere die origindren Lernprozesse, die historisch bedeutsamen
Erfindungen und Entdeckungen neuer Verhaltensmoglichkeiten, Sachverhalte und
Sichtweisen einbeziehen, — ja, von ihnen ausgehend, die an die erwachsenen Zeitgenossen
und an die nachfolgenden Generationen vermittelnden Lernprozesse sekundérer und
tertidrer Art neu zu bestimmen suchen.

5. Der psychologische Lernbegriff ist weitgehend formaler Art, an bestimmten Formen
des Lernens orientiert. Ein Okologischer Lernbegriff mufl inhaltlich und historisch
bestimmt sein. Er muB sich mit der Lerngeschichte bestimmter Inhalte beschéftigen. Eine
wichtige Aufgabe fiir lernékologische Forschung bestiinde insbesondere darin, lernpsy-
chologische Variablen wie Reizkonstellation, Reaktionspotential, kognitives Schema,
Riickmeldung oder Verstiarkung in biographische, soziologische und historische Zusam-
menhénge hinein zu verlingern bzw. zu iibersetzen und mit inhaltlicher Bedeutung zu
fiilllen. So wire z.B. zu fragen: welche Bekréftigungsmoglichkeiten und Bekraftigungs-
systeme sind in einer bestimmten sozialen Gruppe oder in einer bestimmten Epoche
wirksam? Was ist ihr konkreter Inhalt? Was bedeutet die ,,Ehre Gottes* fiir KEPPLERS
Forschungen oder der Titel eines ,,Vizekdnigs* fiir die Unternehmungen des CoLuMBUS?
Wie sind diese Motive in ihrer Lebensgeschichte aufgebaut worden? Warum haben sie in
spiteren Zeiten ihre Bedeutung verloren oder gedndert? Welche Bekriftigungsmoglich-
keiten konkurrieren oder koalieren miteinander? Welches sind die vorherrschenden?
Unter welchen Bedingungen werden sie wirksam? Fiir wen sind sie zugénglich? und wer
verfiigt liber ihre Zuteilung?

6. Eine solche Verlidngerung oder Ubersetzung lernpsychologischer Variablen in biogra-
phische, soziologische und historisg:he Zusammenhinge setzt voraus, dafl man weil, wie
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Lernen gesellschaftlich organisiert ist. Lerndkologische Forschung mu8 sich also vor allem
mit der gesellschaftlichen Organisation von Lernen befassen, und eine Hauptschwierigkeit
wird darin bestehen, einzelne Lernzusammenhinge zu identifizieren und gegeniiber
anderen abzugrenzen. Es ist in der Erziehungssoziologie iiblich, Lernen unter dem
Gesichtspunkt erzieherischer Intentionen und in den Begriffen von Sozialisationsagentu-
ren oder pddagogischen Institutionen wie Familie, Schule, Jugendpflege, Erwachsenenbil-
dung oder Sonderpéddagogik zu beschreiben und zu analysieren. Wenn man aber davon
ausgeht, daB Erziehung nicht mit Lernen identisch ist und wenn man Lernen in einem
umfassenderen Sinne begreift, dann sind Forscher, Unternehmer, Architekten, Reisever-
anstalter, Schriftsteller oder Fernsehredakteure mindestens ebenso wichtige Agenten des
Lernens wie Eltern, Lehrer, Dozenten oder Heimerzieher. Und es ist dariiber hinaus
fraglich, ob man gesellschaftliches Lernen iiberhaupt in den Begriffen von Institution,
Organisation und Rolle zureichend erfassen kann. Zumindest wird man sie durch offenere
und dynamischere Vorstellungen von generativen Themen, Schliisselsituationen, Heraus-
forderungen, Entwicklungsperspektiven, Deutungsmustern, Erfahrungspotentialen,
Lernumwelten und Lernformationen erginzen miissen. — In diesen Zusammenhang
gehort ohne Zweifel auch die Frage der Beziehung von Lernen und Macht. In dieser
Beziehung ist Lernen in der Regel als eine abhéngige GréBe angesehen worden und Macht
als die Moglichkeit, Lernen zu lenken und zu behindern. Aber diese Beziechung miifte
auch in der entgegengesetzten Richtung untersucht werden: Vermutlich beruht die Macht
u.a. auch auf einem Vorsprung im Lernen und auf der Fahigkeit, sich selbst zu verstirken.

7. Eine weitere Frage ist natiirlich die der Forschungsmethoden: Sind die hier angespro-
chenen Probleme und Erwartungen iiberhaupt einer empirischen wissenschaftlichen
Forschung zuginglich? — Dazu moéchte ich folgendes bemerken: Die Anwendung
exakterer, am Vorbild der Naturwissenschaften orientierter Forschungsmethoden ist im
erziehungswissenschaftlichen Bereich — das ist mein Eindruck — zu friih versucht und zu
stark forciert worden. Wihrend die Naturwissenschaften, als sie im 17. und 18.
Jahrhundert zu exakteren Verfahrensweisen iibergingen, bereits auf umfassende und
zugleich detaillierte Klassifikationen der relevanten Naturerscheinungen und auf eine im
lebensweltlichen Umgang entwickelte und bewdhrte MeBpraxis zuriickgreifen konnten,
sind im Bereich der Erziehungswissenschaften weder die Fiille der relevanten Phinomene
und Probleme hinreichend erfa8t, noch die Dimensionen dessen, was man sinnvoll messen
konnte, in der Praxis befriedigend gekldrt worden. Mir erscheint es daher sinnvoll,
zunichst einmal die Erscheinungen der Lernwirklichkeit in ihrer sinnlichen Form und
Vielfalt mit Hilfe der in den ethnologischen und historischen Wissenschaften geldufigen
dokumentarischen Methoden zu beschreiben, zu unterscheiden, in ihrem Zusammenhang
darzustellen und zu exakteren Verfahrensweisen nur da iiberzugehen, wo die Genauigkeit
des Verfahrens in einem angemessenen Verhiltnis zu unserer Einsicht in den Sachverhalt
und zur praktischen Bewiltigung des Problems steht.

8. Was schlieBlich die Anwendungsmdéglichkeiten einer Lernokologie betrifft, so besteht
auch hier ein wichtiger Unterschied zur Lernpsychologie. Die lernpsychologische
Forschung ist weitgehend instrumentell und an einer technologischen oder therapeuti-
schen Verwendung orientiert. Das heiBt: sie stellt Mittel bereit, mit denen bestimmte
genau definierte Lernziele erreicht oder bestimmte genau umrissene Lernschwierigkeiten
in einem Einzelfall iberwunden werden konnen. Dem gegeniiber wiirde eine Anwendung
lerndkologischer Forschung eher einen kultivierenden Charakter haben. Das heiBit: sie
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miiBte Lernbedingungen schaffen und Umwelten so zu gestaiten bzw. miteinander zu
verbinden suchen, dafl wiinschenswerte Lernprozesse in gréBerer Zahl erméglicht und
herausgefordert werden, wobei die Kriterien fiir das was man als wiinschenswert ansieht,
nicht von einzelnen Lernzielen, sondern von dem Gesamtzusammenhang menschlicher
Entwicklung abhéngen.—

Der zweite Vorschlag, den ich hier machen mochte, betrifft eher die Erziehungspraxis.
Ich schlage vor, die Dimension der Zukunft stérker in die Erziehung einzubeziehen und
dabei insbesondere die Probleme in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken, auf
die der Bericht des Club of Rome hinweist, bzw. die im Zusammenhang mit diesem Bericht
und anderen Verdffentlichungen #hnlicher Art an verschiedenen Stellen diskutiert
worden sind.

Auch dieser Vorschlag ist nicht neu, aber darum doch nicht iiberfliissig. Ich méchte hier
insbesondere drei Punkte heivorheben.

1. Aus der Sicht einer vornehmlich an 6ffentlicher Erziehung orientierten Padagogik liegt
es zunichst nahe zu fordern, daB8 die Auseinandersetzung mit der Zukunft und mit den
Problemen des Wachstums einen festen Platz in den Richtlinien und Lehrpldnen der
allgemeinbildenden Schulen erhilt. Es ist in der Tat bemerkenswert, daB wir uns in
unseren Schulen mit der Vergangenheit systematisch iiber viele Jahre im Zusammenhang
eines Faches beschiftigen, wihrend wir der Zukunft allenfalls in verschiedenen Fichern
gelegentlich einige Stunden widmen, ohne dabei ein zusammenhingendes Problembe-
wuBtsein zu entwickeln. Dabei diirfte die Zukunft fiir Heranwachsende kaum weniger
zuginglich sein als die Vergangenheit und mindestens ebenso interessant. Diese Situation
hat natiirlich historische Griinde, und es ist auch fraglich, ob man ein solches Problem
heute noch auf der Ebene von Fichern 16sen kann. Die Einfithrung eines neuen
Schulfaches ,,Futurologie* wiirde, wenn sie organisierbar und durchsetzbar wire, der
Beschiftigung mit der Zukunft in der Schule zweifellos einen festen Platz sichern. Aber
das wire vermutlich nur dann niitzlich und erstrebenswert, wenn eine entsprechende
Beschéftigung mit der Zukunft auch auBerhalb der Schule in einem hinreichenden
AusmaB verbreitet wére. Die Frage, wie man die Probleme der Zukunft in der Schule
behandeln soll, wird wesentlich davon abhiingen, wie man sie in der Offentlichkeit angeht.

2. Daher stimmen denn auch alle diejenigen, die die Probleme, auf die der Club of Rome
hinweist, ernst nehmen, darin iiberein, daB es zunichst notwendig ist, die Weltoffentlich-
keit auf diese Probleme und ihre Dringlichkeit aufmerksam zu machen und so eine
Verhaltensénderung der Bevolkerung einzuleiten. Aber iiber die Wege, auf denen das zu
erreichen wiire, gibt es unterschiedliche Auffassungen.

Eine der Alternativen ist die von Programmierung vs. Aufklarung. B. F. SKINNER setzt
seine Erwartungen in ein weltweites Programm der Verhaltensinderung: ,,...der sehr
fundamentale VerhaltensprozeB, der zur Wohistandsgesellschaft gefiihrt hat, wird in der
einen oder anderen Weise bewuBt umgebogen werden miissen ... und dafiir ist ein groBes
MaB duBerst sorgfiltiger Planung notig, weil der Mensch nicht von Natur aus dazu neigt,
Dinge aufzugeben, die ihm an meisten Freude verschaffen* (OLTMANS 1974, S. 72). Diese
Vorstellung einer geplanten Verhaltensinderung wird von anderen entschieden abge-
lehnt, so0z. B. von MARGARET MEAD: ,,Man kann sich nicht einfach in einer Gruppe kluger
Ko6pfe zusammensetzen und die Veridnderung erfinden. Jeder muB daran teilnehmen, falls
soziale Umstrukturierung iiberhaupt einen Sinn haben soll. Man braucht den aktiven
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Enthusiasmus mindestens eines Teils der Bevolkerung* (OLTMANS 1974, S. 86, dhnlich S.
65ff. und 155).

Aber wie ist das zu erreichen — mit welchen Mitteln? ,,Ich glaube®, so sagt Noam
CHoMSsKY zu dieser Frage, ,,der beste Weg zur Beeinflussung des menschenlichen Geistes
ist... Darlegung von Beweisen und Argumenten, ... Uberzeugung und Erklirung...
(OrtMANS 1974, S. 65/66). — MARGARET MEAD hofft unter anderem auf die Aufklarung
durch das Fernsehen, insbesondere auf die Moglichkeit, mit Hilfe von Visualisierungen auf
die Probleme aufmerksam zu machen: ,,Wir kénnen herrliche fotographische Modelle von
der Gefihrdung der Atmosphire erstellen. Wir knnen die Erde vom Mond aus zeigen
und demonstrieren, wie klein sie ist, wie isoliert und wie sehr der Sorge und Pflege
bediirftig (OLT™MANS 1974, S. 86). — ROBERT JUNGK hat versucht an verschiedenen
Stellen so etwas wie ,,Zukunfts-Werkstétten‘* zu organisieren: ,,Ich habe das beispielswei-
se in Wien mit Gruppen junger Arbeiter gemacht. Ich forderte sie auf, die Zukunft zu
erfinden, ihre eigene Zukunft. Ich fragte sie nach ihren verschiedenen Vorstellungen. Was
wollt ihr? Was habt ihr am Bildungssystem auszusetzen? Was mif}fallt euch an eurer
Arbeitsumwelt? Was miBfallt euch in der allgemeinen Umwelt? Auf diese Weise kommt
man zu Resultaten* (OLT™MANS 1974, S. 101). — Einige Skeptiker glauben, daf} eine
wirksame Beschiftigung mit den Problemen der Zukunft erst dann einsetzen wird, wenn
uns fiithlbare Einschrinkungen oder Katastrophen dazu driangen. So schreibt WINFRIED
BoLL: ,,Volker lernen nachhaltig nur durch Erfahrungen. Hoffen wir auf begrenzte, aber
wirksame partielle Krisen am Anfang der groBen Umstetlung. Wenn uns die Ollinder
tatsichlich einmal sechs Wochen ohne Ol nach dem Ende all unserer Reserven bescheren
wiirden, kdnnte das erzieherischer sein als alle Biicher, Tagungen und Fernsehsendungen
iiber die Begrenztheit der physischen, biologischen und kolonialistischen Voraussetzun-
gen, auf denen unsere tigliche Betriebsamkeit beruht* (NussBaum 1973, S. 256; vgl.
OLTt™MANS 1974, S. 136f.). — Die Vorschlige lieBen sich vermehren. Aber eines scheint
deutlich zu sein: eine Verdnderung der Einstellung wird nicht auf einem einzigen Weg und
auch nicht in einem Anlauf zu erreichen sein, sondern nur in vielen Aktivititen und
Initiativen. In diesem Sinne halte ich den Versuch ROBERT JUNGKS bemerkenswert,
solchen Aktivititen und Initiativen an verschiedenen Stellen der Erde und in unterschied-
lichen Zusammenhingen nachzuspiiren und sie in einem Buch zusammenfassend
darzustellen (JuNGk 1973).

3. Eine Beschiftigung mit der Zukunft in der Schule und in der Offentlichkeit kénnte dazu
verfithren, immer wieder die technologischen Moglichkeiten und Bedrohungen in den
Vordergrund zu riicken und eine Atmosphére von illusiondrer Erwartung oder Angst zu
erzeugen. Aber die eigentlichen Probleme sind nicht technologischer Art, sondern Fragen
der Einstellung, Bewertung von Handlungsmdéglichkeiten und der Ausrichtung der
Erwartungen, der Wiinsche, die man in die Zukunft projiziert. Wenn man ,,science
fiction‘*-Romane liest, dann ist es schwer, sich vorzustellen, daB jemand wirklich in der
dort beschriebenen Zukunft leben mochte, es sei denn als Raumschiffkommandant,
Labordirektor oder Gouverneur einer galaktischen Provinz. Gewdhnliche Sterbliche wie
Arbeiter, Frauen, Kinder oder alte Menschen spielen in ihnen kaum eine Rolle oder eine
sehr kldgliche und unangemessene. Man hat den Eindruck, daB Zukunftsromane von ihrer
psychischen Motivation her der Ausdruck von infantilen und ménnlichen Machtphanta-
sien oder von traumatischen Angsten sind. Fast immer finden Katastrophen ungeheuren
AusmafBes statt oder kénnen gerade noch verhindert werden. Die iibrigen emotionalen
Ereignisse wirken im Verhiltnis zum technischen, wissenschaftlichen und rdumlichen
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Aufgebot mager oder banal. Es sind die alten Muster von Ehrgeiz, Konkurrenz,
Machtgier, Verfiihrung und Vergewaltigung, angereichtert durch Ziige von Wahnsinn.
Die emotionale Ausstattung unserer Zukunft scheint diirftig zu sein: LdBt sie sich
entwickeln?

Schon die sprachliche Formulierung dieser Aufgabe macht Schwierigkeiten. So
vermdgen wir die Wirksamkeit von Unterrichtsmethoden oder die Effektivitéit von Schule
nach priifbaren Lernleistungen und vielleicht auch nach der Einschidtzung auf einer
Angstskala oder nach Moglichkeiten von Eigenaktivitat und Kooperation zu beurteilen,
aber wir haben bisher noch keine brauchbaren Vorstellungen dariiber entwickelt, was es
bedeutet, daB Kinder sich in der Schule wohlfiihlen, oder was sie gliicklich macht. Seit
einiger Zeit bemiiht man sich in der offentlichen und wissenschaftlichen Diskussion
darum, den Begriff der ,,Lebensqualitit* genauer zu bestimmen. Die Indikatoren reichen
von der Bevolkerungsdichte und Frithehe iiber Verkehrstote bis zu Wohnungen mit Bad,
von der Sicherheit am Arbeitsplatz bis zu besserer Vermdgensverteilung, hoheren Lohnen
und mehr Mitbestimmung im Betrieb (siche HANF 1975/1, S. 48). Aber driicken diese
Indikatoren wirklich die emotionale Seite dessen aus, was wir sinnvoll ,,Lebensqualitit*
nennen kénnen? In den Sonetten an ORPHEUS von RAINER MARIA RILKE heil3t es an einer
Stelle ,,Nicht sind die Leiden erkannt, nicht ist die Liebe gelernt und was im Tod uns
entfernt, ist nicht entschleiert...*
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