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Hasso von Recum
Noch einmal: Schule im sozialkultureilen Wandel
Eine Replik

In Heft 4/92 dieser Zeitschrift hatten Achim Leschiuskv und Wulf Hopf Einwiinde
zu einem Beitrag von Hasso von Recum formulier! indem dieseraus dem deutlichen
Wertewandel unserer Gesellschafi(en) Folgerungen fiir die Erziehungsziele der
Schule abzuleiten versuchte. Der Autor setzt sich hier mit den Argumenten seiner
Kritiker auseinander.

Reinhard Hoffmann
Fiir eine stiarkere Autonomie der Schule
Thesen zur padagogischen Schulentwicklung

Die Bremer ,,Ampel“-Koalition hatte u.a. vereinbart, daf den Schulen ein gréferes
Maf; an Autonomie zugestanden werden soll. Der Bremische Staatsrat fiir Bildung
und Wissenschaft hat dazu in Thesenform dargelegt, wie dieses Ziel umgesetzt
werden konnte. Einige Vorschlige gehen iiber das hinaus, was derzeit in anderen
Bundeslindern hierzugeplant oder bereits Realitiitist. Bildungstheoretische, bildungs-
politische, administrative und rechtliche Aspekte dieses Programms werden erértert.
Die ,, Deutsche Schule” wird die Diskussion dieser Thesen in den niichsten Heften
dokumentieren.

Joachim Rumpf
Schule ohne Pidagogik?
Uber die pidagogische Arbeit an Gymnasien 23

Schulunlust und Suchtverhalten von Schiilerinnen und Schiilern gaben an einem
Gymnasium Anlaf3, daf Eltern sich mitder Erziehungsaufgabe der Schule befaften.
Die Gespriche mit Experten fiihrten zu der Einschiitzung, daf viele ,, Pidagogen*
ihrer erzieherischen Funktion nicht gerecht werden — es teils gar nicht wollen, teils
dafiir nicht genug ausgebildetsind. Aufverschiedenen Ebenensollte und kdnnte dem
abgeholfen werden.



Willibald Papesch
Uber den Umgang mit ,,schwierigen* Schiilerinnen und Schiilern
Beobachtungen und Deutungen iiber Extremismus im Schulalltag 32

Extremistische Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern machen vielen
Lehrerinnen und Lehrern tagtiglich erhebliche Schwierigkeiten. Wer die Ursachen
nicht (allein) in aligemeinen politischen Bedingungen sucht, sondern sich mit den
einzelnen Fillen auseinandersetzt, wird solche Jugendliche besser verstehen. Not-
wendig ist es allerdings, die verfiigbaren Kriifie auf die Arbeit mit solchen (und
anderen) Jugendlichen zu konzentrieren.

Bernd Hackl

Die Schule - (k)ein Ort zum Lernen?

Ein kritisch-psychologischer Blick auf eine Institution und ihr
Innenleben 42

Entgegen der landliufigen Unterstellung, daf Schiilerinnen und Schiiler zum Ler-
nen motiviert sein miifiten, wird diese Intention durch Zwinge und Rituale, wie sie
der gangigen Schulstruktur eigen sind, eher behindert. Bedeutsam kann schulisches
Lernen erst dann erscheinen, wenn die Lernenden aus den Sachen und der Art, wie
Lehrende damit umgehen, Anregungen fiir ihre eigene Entwicklung erfahren, wenn
sie ,partizipativ* (Holzkamp) lernen kinnen.

Helmut Heid
Lernfahigkeit — eine Voraussetzung erfolgreichen Lernens?
Implikationen des pddagogischen Interesses an Lernfahigkeit 52

Daf Menschen lernen kinnen, zeichnet sie als Gattung aus, daf3 es dabei Unterschie-
de zwischen Individuen gibt, wird weithin als selbstverstindlich genommen. Aber
inwieweit sind diese Unterschiede wirklich grundlegend und unverinderlich, recht-
fertigen sie den Abbruch der Lehr-Bemiihungen? Wird nicht den Lernenden zuge-
schrieben. was (vielleicht) nur begrenzte .. Lehr-Fihigkeit” ist?

Peter Dudek

Gesamtdeutsche Piidagogik im Kalten Krieg?

Der V. Piddagogische Kongre 1956 und seine Folgen fiir die
DDR-Pidagogik 63

Dagp sich in den beiden deutschen Staaten giinzlich verschiedene Bildungssysteme
entwickelt haben, lag nicht von Anfang an in der Absicht derer, die nach 1945 das
Bildungswesen gestaltet haben. Noch bis zur Mitte der 50er Jahre bemiihten sich die
SED und die Pidagogen der DDR um ihre westdeutschen Kollegen, die sich im
»Schwelmer Kreis“ organisiert hatten. Erst mit dem V. Pddagogischen Kongref3
(1956) wurde eine strikte Abgrenzung gegeniiber Westdeutschland eingeleitet. Diese
Entwicklung und die Bedeutung verschiedener Pidagogen werden hier in einem
geradezu spannenden Bericht mit vielen Details nachgezeichnet.
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Margret Kraul und Rita Wirrer
Die Einfithrung der Koedukation: padagogische oder pragmatische
Begriindung? 84

In den 50er und 60er Jahren hat sich auch im héheren Schulwesen der Bundesrepu-
blik die Koedukation weitgehend durchgesetzt. Im Kontext der neueren Koedukations-
Debatte stellt sich die Frage, wie dieser scheinbar selbstverstandliche Prozefs eigent-
lich volizogen wurde. Am Beispiel des Landes Rheinland-Pfalz und der
Zusammenlegung einer Jungen- und einer Midchenoberschule in Neuwied wird
fraglich, ob dabei pidagogische Ziele im Vordergrund gestanden haben.

Reinhold Hedtke
Die Umweltkrise in der Lehrerfortbildung 98

Nach bildungspolitischen Absichiserklirungen soll die Umweltproblematik in den
Schulen eine wichtige Rolle spielen. Wenn man sich jedoch ansieht, in welcher Weise
dies bisher in der Lehrerfortbildung umgesetzt ist, dann scheint diese sich selbst in
einer Krise zu befinden. Die Angebote miissen als zu knapp, zu kurz, zu unpolitisch
und fachlich einseitig bezeichnet werden. Erhebliche Anstrengungen sind not-
wendig!

Helmut Faust
Schilf-Boom
Sammelrezension liber neuere Publikation zur Lehrerfortbildung 108

Inder Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer sehen viele Reformer einen entschei-
den Ansatz zur Entwicklung und Gestaltung der Schule—auch viele Betroffene selbst
versprechen sich — mit Recht - viel davon, den eigenen Arbeitsplatz zu verbessern.
Zahlreiche Veroffentlichungen geben Anregungen und/oder ziehen Bilanz — die
Sammelbesprechung versucht, Uberblick zu gewinnen.

Neuerscheinungen: 119

- Jorg Ramseger: Was heiB8t ,,durch Unterricht erziehen“?

~ Frank-Michael Kuhlemann: Modernisierung und Disziplinierung

- Eva Matthes: Von der geisteswissenschaftlichen zur kritisch-konstruktiven
Pidagogik und Didaktik

- Helmwart Hierdeis und Theo Hug: Pidagogische Alltagstheorien und wissen-
schaftliche Theorien

- Dietrich Hoffmann (Hg.): Bilanz der Paradigmendiskussion in der Erziechungs-
wissenschaft

- Susanna Bews: Integrativer Unterricht in der Praxis

- Alexandra Ortner, Reinhold Ortner: Verhaltens- und Lernschwierigkeiten

- Dieter Nittel: Gymnasiale Schullaufbahn und Identititsentwicklung

— Hans Peter Nolting und Peter Paulus: Pidagogische Psychologie

~ Felix Winter: Schiler lernen Selbstbewertung

- Eiko Jirgens: Leistung und Beurteilung in der Schule



Helmut Heid
Lemfihigkeit-eine Voraussetzung erfolgreichen Lernens?

Implikationen des padagogischen Interesses an Lernfahigkeit

Lernfihigkeit gilt nicht nur als ein Wesensmerkmal personaler Existenz,
sondern auch als die wohl wichtigste Voraussetzung der Moglichkeit (und
Notwendigkeit) erfolgsorientierten padagogischen Handelns. Freilich wird
der Begriff der ,,Fahigkeit“ — und so auch der Begriff der ,,Lernfahigkeit* —
in zwei unterscheidbaren, aber explizit hochst selten unterschiedenen Be-
deutungen verwendet:

(1.) Zum einen und im engeren Sinne gilt ,,Lernfihigkeit* als (biologisches)
Gattungsmerkmal und kennzeichnet die Annahme einer lernunabhingigen
personendogenen Bedingung der Méglichkeit, iiberhaupt oder etwas Be-
stimmtes oder iiber eine ,festliegende* Grenze hinaus zu lernen.

(2.) Zum anderen und im weiteren Sinne dient der Begriff ,,Lernfahigkeit*
aber auch als Sammelbezeichnung fiir erworbene, also lernabhingige Vor-
aussetzungen (Dispositionen) erfolgreichen (Weiter-)Lernens.

Zugespitzt und im hier thematischen Sinne wesentlich ,gibt“ es Lern-
fahigkeit also als Voraussetzung oder als Ergebnis menschlichen Lernens.
Inder Wirklichkeit menschlichen Lern-Handelns wirken beide Modalitédten
des mit , Lernfihigkeit* Bezeichneten unaufloslich ineinander. Jedoch in
derpédagogisch,insbesondere in der bildungspraktisch und bildungspolitisch
bedeutsamen Argumentation erfolgen die Bezugnahmen - je nach Argu-
mentationsbedarf - durchaus getrennt, auch wenn das hiufig implizite
geschieht. Vor allem in Argumentationszusammenhéngen, die als ,,anthro-
pologisch* angesehen werden, wird die gattungsspezifische Interpretation
des Begriffs ,Lernfahigkeit* bevorzugt. Wenn demgegeniiber die erworbe-
ne bzw. erlernte Voraussetzung eines als kompetent geltenden Handelns
bezeichnet werden soll, wird in der Regel der aligemeine Fihigkeitsbegriff
verwendet. Bei der Verwendung des Begriffs,, Lernfihigkeit” steht also die
lernunabhingige Voraussetzung erfolgreichen Lernens im Vordergrund.
Aufein Beispiel angewendet 148t sich die skizzierte Unterscheidung folgen-
dermaBen verdeutlichen: Von der Annahme, jemand sei fahig (liberhaupt
oder besonders gut oder schnell) Klavier spielen zu lernen, 14Bt sich die ganz
andere Annahme oder These unterscheiden, jemand sei fahig (habe also die
Fahigkeit erworben), Klavier zu spielen, und zwar ganz unabhingig davon,
ob er es (zu einem bestimmten Beobachtungszeitpunkt) auch tatsichlich
tue.

Nun darf dieses vereinfachende Beispiel — wie bereits erwahnt — nicht tiber
die (praktischen) Schwierigkeiten des Vorhabens hinwegtauschen, lern-
unabhingige und lernabhingige Momente der Fihigkeit, beim Erlernen des
Klavierspielens Fortschritte zu machen, seien voneinander unterscheidbar.
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Das Problem besteht darin, daB man diesen Unterschied einerseits zwar
theoretisch insinuiert oder postuliert, ihn andererseits argumentations-
strategisch hdufig aber gerade dort ignoriert bzw. suspendiert, wo er beson-
ders wichtig wire: Denn sowcit Lernfahigkeit (auch) als lernabhédngig und
damit als erlernbar gilt, ist der Rekurs auf Lernfahigkeit ungeeignet, die
Suspendierung von Lehraktivitdten zu rechtfertigen. Dies geschieht —unge-
achtet der logischen, methodologischen und anthropologischen Grenzen
einer Uberpriifbarkeit diescr Annahme (dazu Heid 1985) - sehr hiufig aber
dort, wo Lernfdhigkeit als lernunabhingige Bedingung der Moglichkeit
interpretiert oder unterstellt wird, iiberhaupt zu lernen und dabei auch
lernabhingige Lernfdhigkeit — oder zutreffender formuliert: Lernvoraus-
sctzungen - zu entwickeln.

Meine folgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf die auch in ,, Einfiih-
rungen in die Pddagogik* als anthropologisch apostrophierte Bestimmung
von Lernfihigkeit - als einer (notwendigen) Bedingung der Maglichkeit,
iiberhaupt zu lernen.

Warum interessieren Pddagogen sich fiir die Lernfahigkeit des Menschen?
Lernfihigkeit - so die (meist implizite) Auffassung - verleiht ,,der Padago-
gik“ allererst ihre Existenzberechtigung. Lehren ist nur sinnvoll, wenn und
soweit der Adressat dieser Lehraktivitidten lernen kann, also lernféhig ist.
Es ist fiir erfolgsorientiert Lehrende zweifellos wichtig, sich iiber die Vor-
aussetzungen erfolgreichen Lernens differenziert und zuverlassig zu infor-
mieren. Es stimmt, da3 Lehren nur sinnvoll ist, soweit der Adressat dieses
Lehrens die Lernaufgaben grundsitzlich zu bewiltigen vermag. Aber mit
Bezug auf diese (spezielle) Fragestellung ist in der Regel nicht von einer
allgemeinen ,,Lernfahigkeit*, sondern von jeweiligen, stets inhaltlich be-
stimmten ,,Lernvoraussetzungen* fiir die Bewiltigung jeweiliger Lernauf-
gaben die Rede, und das wiirde auch ausreichen. Welchen Sinn, welchen
Informationsgehalt, welchen Zweck und welchen Effekt haben nun aber
Thesen und Annahmen iiber ,,die (lernunabhingige) Lernfahigkeit* des
Menschen? Woher wissen pddagogisch Ambitionierte iiberhaupt etwas
iber die Lernfihigkeit des Menschen? DaB3 Menschen lernen kdnnen, also
lernfahig sind, weis man aufgrund der ,, Tatsache*, daf sie lernen. (Genau-
genommen ,,ist* Lernen nicht einfach eine ,, Tatsache“, sondern eine - nicht
beobachtbare - intervenierende Variable zur ,,Erklarung* definierter Ver-
dnderungen von Verhaltens-,RegelmafBigkeiten“ — Davon zu unterschei-
den sind die Fragen, was und wie jemand unter welchen Voraussetzungen mit
welchem Erfolg und mit welchen Konsequenzen lernt. Darauf gehe ich in
diesem Zusammenhang nicht ein.) Lernfahigkeit ,,ist* eine nur aus tatsédch-
lichem Lernen ,,erschlieBbare* GroBe. ,,Nach der Regel, daB man von der
Wirklichkeit auf die Moglichkeit ... schlieBen darf, wird gefolgert: Wer lernt,
der kann auch lernen (d. h. er ist fahig, zu lernen)* (Brezinka 1974, S. 178).
Diese ,,SchluBfolgerung® ist so banal, daB sie vom Interesse an der Lern-
fahigkeit des Menschen wohl kaum intendiert sein kann. Denn welche
zusitzlichen Erkenntnisse sollen mit der Annahme oder Behauptung ge-
wonnen werden, daf ,,hinter” dem ,,tatsiichlichen* Lernen auch noch eine
Lernfahigkeit ,,verborgen“ sei? Beim Interesse an menschlicher Lern-
fahigkeit scheint es also um etwas anderes zu gehen.
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Das Wichtigere am Begriff der Lernfahigkeit — so meine paradox klingende
Vermutung - ist nicht die Féhigkeit, sondern die Annahme der Unfahigkeit
zu lernen ~ auch wenn gerade sic am wenigsten ,,bewiesen* bzw. tiberpriift
werden kann. Von ,Lernfahigkeit* kann sinnvoll nur die Rede sein, wo
Lernunfihigkeit oder geringere Lernfihigkeit zumindest als Moglichkeit in
Betracht gezogen wird. Und soscheint denn auch von besonderem Interesse
zu sein, was bestimmte Menschen im Vergleich zu anderen Menschen und
bezogen auf ein bestimmtes (extern gesetztes) Kriterium nicht konnen,
wozu sie ,,also“ als unfihig angesehen und bezeichnet werden. Diese Ver-
mutung wird durch die Beobachtung bestatigt, daB vor allem in der padago-
gischen Praxis — aber auch in erziehungswissenschaftlichen Kontexten (s.
Mirz 1980, S. 114 ff.) — von Lernfihigkeit haufig gerade dann die Rede ist,
wenn es darum geht, das Scheitern Lernender in organisierten Lehr-Lern-
Prozessen (stets im Kontrast zum Lernerfolg anderer in vergleichbaren
Situationen) zu ,,erklidren* und die daraus gezogenen SchluBfolgerungen zu
rechtfertigen. ,,La0t man Lehrer erkldaren, warum einige Schiiler deutlich
iber oder unter dem Klassendurchschnitt liegen..., dann werden besonders
hiufig zeitstabile Ursachen genannt, insbesondere Fahigkeit/Begabung/
Intelligenz* (Rheinberg 1987, S. 94).

Freilich ist andererseits oft auch dann von besonderer Lernfiahigkeit die
Rede, wenn als herausragend geltende Leistungen ,,erklirt” und gewiirdigt
werden sollen (s. dazu Meyer 1984, S. 23). Aber auch hier spielt wiederum
jenes Nicht- oder Weniger-K6nnen eine Rolle, in deren Kontrast das heraus-
ragende Konnen als solches iiberhaupt erst in Erscheinung tritt und iiberdies
als Ableitungsvoraussetzung fiir entsprechende Konsequenzen beansprucht
wird, beispielsweise zur Rechtfertigung von Anspriichen auf entsprechende
Honorierung und Plazierung im Bildungs- und Beschiftigungssystem. Adres-
saten solcher Rechtfertigung sind in der Regel jene, die vergleichsweise
geringen oder keinen Lernerfolg haben. Den Erfolgreichen muf3 man nicht
erlautern, daB sie erfolgreich sind. Lernfihigkeit (und nicht etwa das
Anstrengungserfordernis) wird zu einem Thema, wenn die nicht oder
weniger Lérnerfolgreichen geltend machen konnten, ihnen seien die fiir
Lernerfolge vorausgesetzten Lerngelegenheiten oder Lehraktivitidten vor-
enthalten worden. Der Rekurs auf fehlende oder unterentwickelte Lern-
fahigkeit scheint (1.) die fiir die Organisation von Lerngelegenheiten Ver-
antwortlichen zu ,entlasten*, (2.) die dadurch jeweils Begiinstigten zu
»rechtfertigen® und (3.) die davon vor allem Beeindruckten von offensicht-
lich unerwiinschten Anspriichen auf weitere Forderung abzuhalten.
Empirische Untersuchungen bestétigen iibereinstimmend, da8 jene Be-
griindungen fiir Lern(miB)erfolg, in denen Annahmen iiber die Lern-
fahigkeit eine zentrale Rolle spielen, gerade fiir diejenigen besondere
Geltung besitzen, die auf den untersten Stufen der Schullaufbahn stehen-
bleiben (Fend u. a. 1973, S. 899 ff.). Schiiler scheinen also umso eher bereit
zu sein, Erfolgsméngel auf Fahigkeitsmingel zuriickzufiihren, je geringer
ihr Erfolg (stets im Vergleich zu den Erfolgen Erfolgreicherer) ist (s. dazu
auch Rheinberg 1987).

Nur iiber die ,, Tatsache“ erfolgreichen Lernens erfihrt man etwas von ,,der
Lernfahigkeit* des Menschen. Um sich dieser Tatsache zu vergewissern,
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miissen intrapersonale Vergleiche durchgefithrt und gepriift werden, was
Lernende in einer bestimmten Zeitspanne hinzugelernt haben. Im Kontext
intrapersonaler Varianzen ist der Begriff des ,,Lernens* gebriuchlich und
vollig ausreichend. Um aber - in einem nichttrivialen Sinne — etwas iiber
Lernfahigkeit herauszubekommen, miissen interpersonale Vergleiche an-
gestellt und interpersonale Lernerfolgsdifferenzen systematisch erzeugt
und aufgesucht werden (s. dazu auch Merz 1976, S. 426). Dabei richtet sich
die Aufmerksamkeit auf jene ,,Ursachen“ interpersonaler Lernerfolgs-
differenzen, die fiir die Annahme der Lernunabhingigkeit und ,,damit“ der
erzieherischen UnbeeinfluBbarkeit sprechen, und ,,umgekehrt* auf MaBle
oder Grade jener Lern-Unféhigkeit, die durch interpersonale Lernerfolgs-
differenzen definiert sind und operationalisiert werden. Im Lernerfolgsfall
ist (nichttriviale) Lernfahigkeit nur als jene Besonderheit ein Thema, die
durch die Annahme groB8erer oder geringerer Lern(un)fihigkeit anderer
konstitutiert wird. In den zur Lernfihigkeitsbestimmung unentbehrlichen
interpersonalen Vergleichen bleibt die Aufmerksamkeit aber nicht nur auf
diese Kontrasticrung beschréankt. Es miissen auch Inhalte und Formen des
Lehrens und Priifens gefunden werden, die die Erzeugung der Lernerfolgs-
und ,,damit“ der Lernfahigkeitsdifferenzen begiinstigen bzw. gewéhrlei-
sten.

Zunidchst einige Anmerkungen zur piddagogischen Problematik inter-
personaler Lernerfolgsvergleiche: Auch wenn man nicht so weit geht wie
Herbart (1832/1986, S. 238), der interpersonalen Vergleichen die padagogi-
sche Anerkennung ausdriicklich verweigert, so sind sie im Sinne padagogi-
schen Engagements jedoch nur vertretbar, wenn die in solchen Vergleichen
hinsichtlich eines bestimmten Kriteriums festgestellten LernmiBerfolge
nicht zur Rechtfertigung des Ausschlusses von geeigneteren Lern-
gelegenheiten verwendet werden, diesen gar bezwecken oder auch nur zur
Folge haben. Aber gerade in nichttrivialen Konzepten menschlicher Lern-
fahigkeit spielen jene Annahmen iber zeitstabile Erfolgsursachen eine
Rolle, die allen Versuchen einer Optimierung von Lehraktivititen die
Grundlage entziehen (dazu u. a. Rheinberg 1987, S. 94 ff.). Es ist nicht schon
an sich problematisch, aktuelle LernmiBerfolge zu registrieren. Problema-
tisch sind vielmehr bestimmte Zwecksetzungen, daraus gezogene Schluffol-
gerungen und daraus resultierende Konsequenzen. Besonderen Aufschiufl
iiber damit angesprochene Faktoren einer Begriindung des Interesses an
menschlicher Lernfahigkeit erwarte ich von einer Beantwortung der Frage
nach den geltenden Erfolgskriterien, nach den Subjekten der Kriterien-
bestimmung und nach der Qualitit der MeBmethoden.

In der wohl wichtigsten Bestimmungsgroe jeder Fahigkeitseinschitzung
kommen ganz verschiedene ,,Auswahl“-Gesichtspunkte zur Geltung: Jedes
Erfolgskriterium enthilt eine Bestimmung des Wozu der Fihigkeit. Fahig
kann jemand nicht an sich, sondern immer nur zu etwas Bestimmtem sein.
Mehr noch: Lern-Fihigkeiten sind iiberhaupt nur mit Bezug auf gegebene
oderzuschaffende Moglichkeiten ihrer Aktualisierung wahrnehmbar, denk-
bar, bestimmbar, Inhaltsbestimmungen dieses Wozu stehen in aller Regel
mit der jeweiligen sozialen und politischen Erwilnschtheit des Handelns
dererin einem Begriindungszusammenhang, deren Lernfahigkeit bestimmt
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werden soll. Kurz und zugespitzt: bereits in den Kriterien zur Bestimmung
von Lernfahigkeit kommen Gesichtspunkte der Verwertung dieser Lern-
fihigkeit und der Lernfihigen zur Geltung. In dieser Tatsache ist die zu
Reifizierungen neigende Praxis begriindet, inhaltsbezogen von verschiede-
nen ,Lern-Fihigkeiten® zu sprechen. In solchen Unterscheidungen liegt
»eine Projektion der Arbeitsteilung, auf deren vorgebliche Subjekte,
untrennbar vom Interesse, sie mit hoherem Nutzen einsetzen, tiberhaupt
manipulieren zu kénnen“ (Adorno 1969, S. 76).

Um die (groBere oder geringere) Lernfahigkeit eines Menschen bestimmen
zu konnen, reicht die Beriicksichtigung der sogenannten sachlichen Bezugs-
norm einer Fihigkeitsmessung nicht aus. Dazu ist vielmehr die ,,Anwen-
dung* der sozialen Bezugsnorm notwendig, wie sie vor allem in der klassi-
schen Testtheorie fundiert ist. Von besonderer thematischer Bedcutung ist
dabei die Tatsache, daB fiir die Bestimmung des ,,Fahig-Wozu“ nur solche
Inhalte sozial erwiinschten Handelns in Betracht gezogen werden kdnnen,
die sich iiberdies als besonders fihigkeitsdiskriminierend bzw. als selek-
tivitatseffektiv in bezug auf jene Verhaltensauspriagungen erweisen, die als
Indikatoren fiir Lernfihigkeit anerkannt sind. Dort, wo Thesen tiber die
menschliche Lernfahigkeit nicht ohne Informationsgehalt und dementspre-
chend verhaltensbelanglos bleiben sollen, sind also nicht nur interpersonale
Vergleiche, sondern auch die Erzeugung interpersonaler Ungleichheit des
Lernerfolgs wichtig.

SchlieBlich begriindet das Interesse an einer Bestimmung menschlicher
Lernfdhigkeit die Neigung, wenn nicht sogar das Erfordernis, Lernge-
legenheiten und Lernerfolgspriifungen zu standardisieren bzw. zu mono-
polisieren. Dabei wird von der (iiberaus naiven) Annahme ausgegangen,
daB das,,Konstanthalten“ dessogenannten Umweltfaktors die interpersonale
Fihigkeitsvarianz oder -differenz derer offenbart, die sich mit dieser Um-
welt lernend ,,auseinandersetzen“. Um das Eingangsbeispiel aufzugreifen
und zu variieren: Wer einer Anzahl von Personen den ,gleichen Klavier-
unterricht® (gleicher zeitlicher Umfang, gleicher Klavierlehrer...) erteilt,
glaubt (?) davon ausgehen zu konnen, dal Erfolgsdifferenzen (von der
interindividuell verschiedenen Motivation, Anstrengung etc. abgesehen)
etwas mit der unterschiedlichen Lernfihigkeit hinsichtlich dieses Lern-
gegenstandes zu tun haben ,,miissen“. Auch varianzanalytischen Modellen,
die in diesem Zusammenhang eine gro88e Rolle spielen, liegt dieses Denk-
muster zugrunde (kritisch dazu Helbig 1988, S. 136 ff.): Das ,,Erklarungs-
potential“ personendogener Faktoren (also auch der ,Lernfahigkeit*) wird
umso hoher veranschlagt, je ahnlicher die Lerngelegenheiten der Vergliche-
nensind, das heiBt auch: je weniger beispielsweise im Unterricht und beider
Bestimmung von Lernerfolgskriteriendie individuellen Lernvoraussetzungen
Lernender beriicksichtigt werden. Damit wird aber nicht nur gegen ein
Grundaxiom erfolgsorientierten Lehrens verstoBen; Lernfahigkeitseinschiét-
zungen, denen derartige ,,Versuchsanordnungen“ zugrunde liegen, sind
auch forschungsmethodisch fragwiirdig.

Es liegt auf der Hand, daB3 die Entscheidungsprozesse, die zur Bestimmung
des Fahigkeitskriteriums und zur Wahl der Verfahren fiir Féhigkeits-
messungen fithren, soziale Definitions- und Sanktionsmacht zur Vorausset-
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zung haben. Die der Fihigkeitsdiagnose Unterworfenen sind von diesen
Bestimmungen (zunéchst und weitgehend) ausgeschlossen, sie haben - vor
allem in der Praxis einer Rechtfertigung von Fihigkeitsurteilen — kaum
Gelegenheit, ihre von den herrschenden Anforderungen (wesentlich) ab-
weichenden Wertorientierungen, Handlungsinteressen, Sensibilititen,
Tichtigkeiten... zur Geltung zu bringen. Solche ,,individuellen“ Reali-
sierungsformen von Tiichtigkeit wiren bereits mit dem Erfordernis unver-
einbar, sozial vergleichend zu messen und dabei die Lerngelegenheiten und
die Lernerfolgskontrollen zu standardisieren.

Zu den Problemen, die mit den praktizierten Methoden der Messung und
Beurteilung von Lernfahigkeit verbunden sind, gibt es umfangreiche Lite-
ratur, so daf} ich auf eine Behandlung dieser Fragen hier verzichten kann.
Von thematisch spezifischer Bedeutung erscheint mir allenfalls folgender
Hinweis: Es gibt Versuche, allgemeine bzw. abstrakte MaBe fiir Fahigkeit zu
bestimmen und auch MeBinstrumente zu konstruieren, die etwas messen,
was ,,im Idealfall... relativ erfahrungsunabhingig® ist. Damit aber - so
Oerter (1973%2, S. 431) - sind solche MeBinstrumente allerdings ,,auch
lebensfremd*“. Merz (1976, S. 426) stiitzt seine diesbeziigliche Skepsis auf die
Kenntnis solcher Priifverfahren: ,,Viele der dort verwendeten Aufgaben
sind so offensichtlich erfahrungsabhingig, dafl es schwerfillt zu glauben,
daf} die Leistungsunterschiede nicht von den bisherigen Lerngelegenheiten
bedingt sein sollten.“ Hinzu kommt, daf jede Aktivitit zur Erfassung von
Lernfiahigkeit die explizite oder implizite Bestimmung und Verwendung
externaler Aufgaben, Anforderungen, Kriterien voraussetzt, an denen sol-
che Féhigkeiten sich allererst zu erweisen vermogen.

Im Kontext des Interesses an menschlicher Lernfihigkeit ist auch folgender
Zusammenhang bedeutsam. Ergebnisse stets inhaltsspezifischer und
populationsbezogener Messungen zuriickliegender Lern(miB)erfolge bil-
den Ableitungsvoraussetzungen fiir Annahmen tiber die Wahrscheinlich-
keit kiinftiger und in mannigfacher Hinsicht unvorhersehbarer Lern-
(miB)erfolge sowie darauf gestiitzter Selektionsentscheidungen. Die oft
scharfrichterliche Funktion dieser Selektionsentscheidungen kontrastieren
héchst bemerkenswert mit den zahllosen Unsicherheiten insbesondere
herkémmlicher Verfahren pddagogischer Erfolgsmessungen.

Bei der ,Erklarung” interpersonal ungleicher Lernerfolge durch (lern-
unabhingige) Lernfahigkeit ,,kann“ es nicht (nur) um aktueller und pada-
gogischer Interventionzugéngliche Lernvoraussetzungen und deren Gewéhr-
leistung gehen. Denn zum einen ist Lernfahigkeit meistens nur insoweit ein
Themaund Problem, als um Lernerfolg Bemiihte im Vergleich zu Erfolgrei-
chen erfolglos bleiben. Hinsichtlich (optimaler) Lernerfolge stellt sich we-
der das Problem der Lernfihigkeit, noch vor allem das Problem der
BeeinfluBbarkeit von Voraussetzungen fiir diese Erfolge - sie sind offen-
sichtlich gegeben. Soweit Lernféhigkeit als lernunabhéngige Voraussetzung
erfolgreichen Lernens angenommen wird und LernmiBerfolge auf mangeln-
de Lernfihigkeit ,,zurilickgefiihrt“ werden, konnen derartige Feststellungen
nun aber nur noch zur Rechtfertigung der Reduzierung oder der Einstellung
von Lehrbemtihungen taugen. In genau diesem Zusammenhang gewinnt
auch die bildungspolitisch und bildungspraktisch allgemein anerkannte
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Formel von der ,,begabungsgerechten Férderung* ihre hochst fragwiirdige
Bedeutung. Die Behauptung oder Forderung, einen Menschen entspre-
chend seinen Fihigkeiten zu fordern, verschleiert die Tatsache, daB3 Fahig-
keiten nur in Abhingigkeit von Art und Niveau eines bestimmten An-
spruchs oder (Qualifikations-)Bedarfs (als Fihigkeitskriterium) ermittelt
oder bestimmt werden kénnen. Wiirde man sich dafiir interessieren, was -
zur Ermdéglichung von Lernerfolgen — pddagogisch anders oder besser
gemacht werden konnte, und also alle Spekulationen liber groflere oder
geringere Lernfihigkeit eriibrigen, wiirde man sich nicht um die Lern-
fihigkeit, sondern um jene Lernvoraussetzungen kiimmern, die ihrerseits
durch Lehr-Lern-Prozesse beeinflubar sind. Soweit es als Aufgabe ,,der
Padagogik“ angesehen wiirde, begriindete und durchaus anspruchsvolle
Handlungs- oder Lernanforderungen mit vorhandenen individuellen Lern-
voraussetzungen so abzustimmen, daf3 der Adressat der Forderungen Gele-
genheit erhielte, erfolgreich zu lernen, indizierte jedes Scheitern stets auch
ein padagogisch defizitdres Handeln. Eskdnnte dann - unter padagogischen
Gesichtspunkten - kein Scheitern ohne eine Norm geben, die der vorgefun-
denen Verhaltensbereitschaft des Normadressaten unangemessen wére.
Insofern wire Scheitern kein Merkmal oder Defizit irgendeines Verhaltens
oder Verhaltenssubjekts, sondern Resultat einer die Handlungsbereitschaft
des Normadressaten verfehlenden Norm- bzw. Zielsetzung.

Alleshingtnundavon ab,ob,in welchem MaBe, mit welcher Zuverlissigkeit
von LernmiBerfolgen iiberhaupt auf fehlende oder mangelnde Lernféhigkeit
geschlossen werden kann. In einer anderen Untersuchung (a. a. O.) habe ich
den Beweis zu fithren versucht, daB Riickschliisse von LernmiBerfolgen auf
mangelnde Lernfahigkeit aus logischen und aus anthropologischen Griin-
den unmoglich sind. Ich kann mich daher auf einige zentrale Argumente
beschrinken: Lernfiahigkeit gilt als notwendige, nicht aber auch schon als
hinreichende Bedingung erfolgreichen Lernens. Lernfihigkeit , selbst* ent-
zieht sich unmittelbarer Wahrnehmung. Ob Lernfihigkeit angenommen
werden kann, 1468t sich nur iiber den Erfolg von Lehr-Lern-Aktivitdten
ermitteln. Annahmen {iber menschliche Lernfihigkeit vermogen sich auf
nichts anderes zusstiitzen als auf die (begabungs-)theoretische Verarbeitung
der Beschreibungen beobachtbarer Lernresultate. Wenn Lehr-Lern-Akti-
vitdtenim Sinne eines jeweils zu setzenden Kriteriums erfolgreichsind,dann
istder Fall einfach und klar: dann liegt die vorausgesetzte Lernfahigkeit vor.
Was ein Mensch erfolgreich lernt, das konnte er lernen, dazu war er fahig.
Diese SchluBfolgerung ist jedoch trivial und fiir die Uberpriifung der Frage
nach den Grenzen der Lernfahigkeit uncrgiebig. Bleiben dagegen Lehr-
Lern-Bemiihungen erfolglos, dann ist der Fall alles andere als klar oder
banal. Dann kann es rein logisch zwar sein, dafl im jeweiligen Fall die
vorausgesetzte (wie auchimmerzu erklidrende) Lernfahigkeit fehlt. Eskann
aber genausogut sein, daB sie nicht fehlt, obwohl die Lehr-Lern-Aktivitit
erfolglos bleibt. Da aber — soweit iiberhaupt ~ nur vom Effekt der Lehr-
Lern-Aktivitdten theoretisch auf eine vorausgesetzte Lernfihigkeit ,ge-
schlossen* werden kann, und da der Effekt von Lehr-Lern-Prozessen — also
der Lernerfolg - stets ,,Produkt* des unauflésbaren Zusammenwirkens von
(angenommener) Lernfahigkeit und Lerngelegenheit ist, gibt es iiberhaupt
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keine andere Moglichkeit als festzustellen, ob Lehr-Lern-Aktivititen er-
folgreich sind oder nicht. Sind sie erfolgreich, dann ist die banale Schlufol-
gerung gerechtfertigt: Indiesem Fallist Lernfahigkeit gegeben. Im MiBerfolgs-
fall ist die gewiinschte Entscheidung dariiber, ob die vorausgesetzte Lern-
fahigkeit gegeben ist oder nicht, jedoch nicht moglich. Denn der MiBerfolgs-
fall enthilt keinerlei Information dariiber, was die ,,Ursache* dieses Mif3er-
folgs ist, weil man ja an die interessierende Voraussetzung selbst bzw.
unmittelbar nicht herankommt. Versuche, Grenzen der Lernfahigkeit zu
ermitteln, fiihren in einen unauflésbaren Zirkel: Die Grenze ist nicht
evident, sondern muf}3 ermittelt werden. Sie kann nur ermittelt werden,
indem man erzieherisch interveniert und schaut, was dabei herauskommt.
Wo erzicherische Interventionen erfolgreich sind, dort ist Lernfihigkeit
gegeben. Wo erzieherische Interventionen erfolglos bleiben, dort ist ein
logisch korrekter SchluB3 auf die vorausgesetzte Lern(un)fihigkeit nicht
moglich. Es bleibt also keine andere Maglichkeit, als erzieherische Bemii-
hungen modifiziert, verbessert fortzusetzen, um anders oder besser zu
sichern, was erzieherisch moglich ist. Nur eines 148t sich im MiBerfolgsfall
mit Gewillheit sagen, namlich daBl es mit der gewidhlten pddagogischen
Intervention (Lehraktivitét) unter gegebenen Bedingungen offensichtlich
nicht gelungen ist, den erstrebten Erfolg zu erméglichen. Dasjenige, was ein
Mensch (im Vergleich zu anderen Menschen) nicht lernt, das lernt er nur
unter ganz konkreten Aktualisierungs- und Anwendungsbedingungen von
Lernfahigkeit nicht. Es bleibt vollig offen, was er unter anderen Bedingun-
gen, also bei ganz anderen, fiir ihn giinstigeren Lerngelegenheiten gelernt
hitte, lernen wiirde, lernen wollte und lernen konnte. Die nur durch
(theoretisch komplizierte und methodisch unsichere) ,,Riickschliisse“ von
faktischem Lernen zu ,rechtfertigenden“ Annahmen iiber aktuelle Lern-
moglichkeiten gelten im positiven wie im negativen Fall eben nur unter den
besonderen personexogenen Bedingungen, unter denen Lernen tatsdchlich
stattgefunden hat. Ein ,,Wissen“ (eine Annahme) iiber Lernfahigkeit ist
immer nur ein Wissen liber die von jeweiligen, dem Lernenden exogenen
Lernbedingungen abhingigen Moglichkeiten. Volilig unbekannte Lern-
fahigkeiten sind nur iiber (entsprechende) Lerngelegenheiten aktualisier-
und erfahrbar. Es gibt also keine pddagogische oder anthropologische
Legitimation fiir den Abbruch pddagogischen Bemiihens. Werrechtfertigen
will, daB dem Adressaten pidagogischen Handelns weitere Lerngelegen-
heiten vorzuenthaltenssind, der kann das politisch oder 6konomisch begriin-
den, jedoch nicht mit dem logisch unzulassigen SchluB}, daB3 derjenige, der
unter der Bedingung einer jeweiligen, ganz konkreten Lerngelegenheit
faktisch nicht lernt, auch nicht lernen kann, also lernunfihig ist.

Ich halte es fiir auBerordentlich bemerkenswert, da8 vor allem in der
péddagogischen Praxis ausgerechnet jene angenommene Voraussetzung er-
folgreichen Lermens—aber auch sinnvollen pidagogischen Handelns bei der
»Erklarung” manifester Lernmiflerfolge in Betracht gezogen wird, die sich
einer Uberpriifung und praktischen Revision am allermeisten entzieht,

In dem MaBe, in dem ein schliissiger Beweis fiir fehlende oder mangelnde
Lernfihigkeit unmoglich ist, offenbart sich der politische Charakter des
Interesses an Lernfahigkeit, und in genau diesem Zusammenhang gewinnt
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die Frage nach den Griinden und Zwecken dieses sehr bemerkenswerten
Interesses ihre spezifische Bedeutung. Nur von der politisch erwiinschten
interpersonalen Ungleichheit als wichtig erachteter (Lern-)Resultate her
wird die Ungleichheit der dafiir angenommenen Voraussetzungen zu einem
Themaundzueinem Problem. Indem MaBe,indem (1.) Erfolge interpersonal
durch MiBerfolge anderer konstituiert und (2.) zur Anspruchsgrundlage fiir
soziale Plazierung und Honorierung werden, gewinnt das Interesse an einer
bestimmten Interpretation von Griinden fiir sozial bedeutsame Erfolgs-
differenzen Sinn und Bedcutung. Ihre Legitimationsfunktion erfiillen dicse
Griinde, wenn sie mindestens zwei Elemente enthalten: ndmlich zum einen
Annahmen iiber jene Lernabhingigkeit der Erfolgsdifferenzen, durch die
der Anschein der Geltung des Leistungsprinzips nicht auer Kraft gesetzt
wird. Zum andernmiissensie aber auch die Annahme der Unabénderlichkeit
(,Naturnotwendigkeit“) zumindest jener (Natur-) Grenzen menschlichen
Lernens enthalten, deren Unterstellung der Rede von der ,,Lernfahigkeit*
im hier problematisierten Sinne erst Bedeutung und Geltung verleiht.
Lernerfolge gelten als unentbehrliche Voraussetzung der Moglichkeit,
Anspriiche auf ,entsprechende“, namlich vergleichsweise privilegierte
Plazierung und Honorierung im Bildungs-, Beschiftigungs- und Sozial-
system zu begriinden. Soweit Annahmen iiber die Lernfihigkeit bei Inter-
pretationen von Lernmiferfolgen eine argumentationswesentliche Rolle
spielen, muf mit zwei Konsequenzen gerechnet werden: Zum einen scheint
die Feststellung von LernmiBerfolgen die herrschende padagogische Praxis
zu rechtfertigen, zumindest ab einem bestimmten Punkt vergleichsweise
Erfolgslose sukzessiv von jenen Lerngelegenheiten und damit auch von
jenen Lernerfolgen auszuschlieBen, die als Grundlage fiir Anspriiche auf
erstrebenswerte berufliche und gesellschaftliche Positionen anerkannt sind.
Lehrende werden damit scheinbar aus der Verantwortung fiir die Opti-
mierung von Lerngelegenheiten entlassen, ,,weil* die ,,Ursache* manifester
MiBerfolge in der mangelnden Lernfidhigkeit um Lernerfolge Bemiihter
gesehen wird. Zum anderen verlieren die von padagogisch addquateren
Lemgelegenheiten Ausgeschlossenen dann auch ihre fiir weitere Lerner-
folge unentbehrliche Erfolgszuversicht. Sie verzichten in zunehmendem
MaBe darauf, ihre eigenen Qualitéten, ihre Wert- und Zielvorstellungen als
Relevanzkriterien fiir Erfolg in Betracht zu ziehen oder gar geltend zu
machen. SchlieBlich werden Lernende damit zum ,,Einverstindnis*“ nicht
nur mit (uniiberpriifbaren) Fahigkeitseinschidtzungen, sondern auch mit
den daraus abgeleiteten Begriindungen fiir den AusschluB3 von giinstigeren
Lerngelegenheiten, Erwartungen und Anspriichen veranlaft.

Selbst dann, wenn und soweit Annahmen iiber lernunabhingige Grenzen
menschlicher Lernfahigkeit ungepriift und uniiberpriifbar sind, beeinflus-
sen sie das Denken und Handeln Lehrender und Lernender in bemerkens-
wertem Ma@e. Der Einflul von Fahigkeitseinschédtzungen auf das Selbst-
konzept, die Erfolgszuversicht, das Leistungsverhalten Lernender ist durch
Erwartungseffekt-, Kausalattributions- und Selbstkonzeptforschung viel-
fach nachgewiesen worden.

Nun kénnte man meinen, daB fiir diejenigen, deren Lernaktivitdten als
erfolgreich bewertet werden, die skizzierten Probleme der Beanspruchung
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des Fahigkeitsbegriffs belanglos wiren. Das trifft zu, sofern man Erfolgrei-
che nicht dariiber aufkldren muf}, daB die Tatsache ihres Erfolgs deren
Moglichkeit zur Voraussetzung habe. Sofern der fiir dic Bestimmung der
Lernfdhigkeit unentbehrliche interpersonale Vergleich jedoch auf die Er-
zeugung einer interpersonalen Erfolgsdifferenz angewiesen ist, muf} dieser
Auffassung widersprochen werden, und zwar aus folgenden Griinden: Das
Interesse an Erfolgsbestétigungen hier problematisierten ,,Begriindungs*-
Zusammenhangs setzt die Anerkennung des Prinzips der Ermittlung und
damit auch der Erzeugung von Erfolg versus MiBerfolg voraus. Im Kontext
eincr Uberpriifung des Lernfahigkeits-Axioms wird jede als Erfolg gewdir-
digte Verhaltensausprdgung erst in dem MaBe auffillig, in dem sie bei
anderen (vergleichbaren) Personen fehlt. Fiir diejenigen, die als gut oder
erfolgreich gelten, ist es deshalb sogar wichtig, daB andere nicht erfolgreich
sind. MiBerfolge ,.konstituieren® in diesem Sinne allererst den Erfolg (dazu
Cohen 1968, S. 25 f.). Das gilt zunichst in einem testtheoretisch formalen
Sinne, den auch Luhmann (1986, S. 165) im Auge zu haben scheint, wenn er
feststellt,daB gute Zensuren mehr mit schlechten Zensuren als beispielswei-
se mit Bildung zu tun haben. Ein ,,Sehr gut“ ist umso weniger wert, je mehr
Lernende diese Erfolgsbewertung erziclen. Das in diesem Beispiel illu-
strierte Prinzip der ,,Erzeugung und Ermittlung* von Lernerfolgen versus
MiBerfolgen macht erklirlich, daB in der padagogischen Praxis etwa eine
Schule, ein Fach, eine Lehrperson, eine Schulaufgabe (freilich innerhalb
bestimmter Grenzen) als umso besser gelten, je mehr sie ihren schul-
padagogisch deklarierten Zweck verfehlen, Lernerfolge zu ermoglichen;
mit anderen Worten: je geringer die darin erzielten Erfolge ~ nach Ausweis
der Erfolgsbestitigungen - sind. Das Risiko zu versagen, wird zur notwen-
digen Bedingung der Moglichkeit, selbst zu den Erfolgreichen zu gehoren.
Daf der nichttriviale Fahigkeitsbeweis sich der sozial differenten Erzeu-
gung und Erfassung von LernmiBlerfolgen bedient und bedienen muB, hat
auch die schon mehrfach erwéhnte soziale Implikation, da8 die vergleichs-
weise Erfolglosen (Haupt-) Adressaten iiblicher Fahigkeitsurteile sind: Denn
nur sie kommen einerseits aus naheliegenden Griinden als Subjekte des
Zweifels an der Berechtigung derartiger Urteile in Betracht; andererseits
fehlen aber gerade ihnen (lernabhingige mentale und soziale) Vorausset-
zungen, diesen Zweifel zu begriinden oder gar sozial geltend zu machen.
Indem sie die ,,herrschenden” Vorstellungen von Lernfahigkeit (beabsich-
tigt oder unbeabsichtigt) akzeptieren, billigen sie auch die RechtmiBigkeit
jener Legitimation pddagogischer und gesellschaftlicher Praxis, von der sie
und fiir die sie vergleichsweise benachteiligt werden — womit sich der Zirkel
pidagogischer und gesellschaftlicher Benachteiligung schlieBt.

Die Lernfahigkeit des Menschen gilt als eine der wichtigsten Voraussetzun-
gen fiir die Existenzberechtigung padagogischen Denkens und Handelns.
In der Tradition gesellschaftlicher Arbeitsteilung hat sich herausgebildet,
daB Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis es mit der Erméglichung
erfolgreichen Lernens — beispielsweise durch die Optimierung von Lern-
gelegenheiten - zu tun haben (sollten!). SchlieBlich wurde in der bisherigen
Analyse die Unentbehrlichkeit personexogener Kriterien und Praktiken fiir
die Bestimmung und Erfassung menschlicher Lernfihigkeit herausgestellt
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und nachgewiesen.—Miilte unter allen diesen Rilcksichten das Thema nicht
revidiert werden: ,Lernfihigkeit“ — eine Bedingung erfolgreichen Leh-
rens?

Mit dieser Frage erhielte die skizzierte Problematik eine neue Dimension,
inder vor allem die traditionsreiche Thematik des Verhiltnisses von Lernen
und Lehren aufgegriffen werden miite. Eine Behandlung dieser Fragen -
unter hier thematischen Gesichtspunkten ~ wiirde jedoch den Rahmen
dessen sprengen, was ich mir fiir den vorliegenden Versuch vorgenommen
habe.
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