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VORWORT

Der Bielefelder Padagoge und Erziehungswissenschaftler Theo-
dor Schulze ist einer Einladung des Fachbereiches 1 Padagogik
und des Instituts fir Erziehungswissenschaft 2 — Sonderpadago-
gik, Pravention und Rehabilitation gefolgt und hielt den Fest-
vortrag auf einem von den einladenden Institutionen ausgerich-
teten Geburtstagssymposion fiir Professor Dr. Jorg Schlee, der
im Juli 2000 seinen sechzigsten Geburtstag feierte.

Der Vortragstext (iber ,Die auBerordentliche Tatsache des Ler-
nens” wird von uns zu einem Zeitpunkt vertffentlicht, da der
Fachbereich 1 Padagogik die Chance erhielt, eine Professur fiir
(empirische) Lehr- und Lernforschung auszuschreiben und ver-
mutlich noch im Jahre 2001 auch zu besetzen. Insofern darf
man feststellen, dass die Gedanken des Bielefelder Kollegen
nicht nur eine Referenz an Jorg Schlee sind, sondern vermut-
lich auch der Berufungskommission Anregungen liefert fiir ihre
Aufgabe, eine geeignete Wissenschaftlerin fiir die ausgeschrie-
bene Professur auszuwahlen.

Lernen, so die Ausgangsthese von Theodor Schulze, werde von
der Padagogik vorrangig bezogen auf Erziehung und trete erst
dann in das Blickfeld der Padagogen, wenn die erzieherischen
Bemuhungen misslingen oder abgewiesen werden; und die Er-
forschung des Lernens habe die Padagogik gar an die Psycholo-
gie abgetreten.

Mit seinen Ausfiihrungen, die als eine erste Skizze einer noch
zu liefernden ausfiihrlicheren Darstellung verstanden werden
wollen, versucht Theodor Schulze, sich der ,Tatsache des Ler-
nens” frei von den Fesseln und Auflagen wissenschaftlicher Dis-
ziplinen zu nahern, in dem er tber das Formulieren und Eror-



tern von Fragen sich dem ,flichtigen Vorgang” des Lernens
zuwendet.

Wie sieht Lernen aus? Hat Lernen tberhaupt ein Aussehen?
Was erleben wir, wenn wir lernen, und wie erinnern wir uns
daran? Wie wird Lernen erfahren? Ist Lernen zielgerichtet und
gibt es folglich Ziele des Lernens? Wozu lernen wir Giberhaupt?
Wohin bringt uns die Expansion des Lernens? Werden wir fahig
sein, den Strom des menschlichen Lebens in eine lebenswerte
Zukunft zu lenken? Wird das individuelle Lernen mit dem der
Gattung Schritt halten?

Wir kénnen den Lesern dieses Vortrages eine interessante Aus-
einandersetzung mit den vorstehenden Fragen versprechen. Der
Autor eroffnet ihnen zudem ,Ausblicke”, die das Thema und
die Tatsache des Lernen in einem neuen Licht erscheinen las-
sen. Sie erfahren, dass Lernen ein Vorgang ist, der nicht erst im
Gefolge von Erziehung und Unterricht hervortritt, sondern auch
,im Widerstand gegen padagogische Aktivitaten und auBerhalb
des schulischen Unterrichts, nicht erst als Ergebnis, sondern als
die Voraussetzung von Erziehung”. Lernen ist zu sehen als ein
,Phianomen, das nicht nur einen einzelnen Menschen angeht,
sondern die gesamte menschliche Gattung”. So lautet dann auch
des Autors Pladoyer: ,Es wird Zeit, dass wir uns des Lernens als
einer auBerordentlichen und unsere Zukunft bestimmenden
Tatsache bewusst werden.”

Oldenburg, im Januar 2001 Prof. Dr. Friedrich W. Busch



THEODOR SCHULZE

Die auBerordentliche Tatsache des Lernens

Nattrlich wissen wir, dall Erziehung die Fahigkeit zu lernen
voraussetzt. Alles, was Eltern, Lehrerinnen oder Erzieher zu errei-
chen suchen, kann nur wirksam werden, wenn die Heranwach-
senden es lernend aneignen und in ihrem weiteren Leben umset-
zen. Dennoch habe ich den Eindruck, da wir die Bedeutung
des Lernens fiir die Erziehung noch keineswegs angemessen er-
falBt und gewdrdigt haben. Wir begreifen Lernen in der Erzie-
hungswissenschaft als eine abhingige Variable, als Folge oder
Wirkung erzieherischer Mallnahmen. Die Aktivitat geht vom
Erzieher aus. Die Erziehung, so scheint es, hat das Sagen, und
das Lernen ist die gefligige Hausfrau oder Dienstmagd. Auch
wenn wir dieses Verhaltnis inzwischen etwas sozialvertraglicher
und ausgewogener zu formulieren suchen — wir sprechen von
,Interaktion”, von ,herrschaftsfreier Kommunikation”, von ,sym-
metrischen Beziehungen” und von ,Schiilerorientierung” —, so
sehen wir Lernen doch weiterhin vorrangig unter dem Gesichts-
punkt der Erziehung, umstellt von Erziehungseinrichtungen und
bildungspolitischen Absichten, aber nicht in seiner selbstandi-
gen Bedeutung. Lernen bleibt nach wie vor fir die Padagogik
bezogen auf Erziehung und tritt erst dann in unser Blickfeld,
wenn die erzieherischen Bemiihungen miBlingen oder abgewie-
sen werden. Wir gehen davon aus, dal Lernen geschieht — und
oft genug geschieht es auch tatsachlich. Doch die Erforschung
des Lernens haben wir an die Psychologie abgetreten.

Aber auch in der Psychologie ist das Lernen nur unzureichend
aufgehoben. Die psychologische Wissenschaft folgt generell dem
Vorbild der Naturwissenschaften und ihren Standards. Das be-
deutet fiir die Lernforschung, daf sie sich vornehmlich auf sol-
che Lernphanomene konzentriert, die sich experimentell oder
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durch Beobachtung erfassen und quantitativ auswerten lassen.
Das sind in der Regel eher elementare als komplexe, eher zeit-
lich begrenzte als langfristige, eher formal gekennzeichnete als
inhaltlich bestimmte, eher technisch oder gesellschaftlich nutz-
bare als lebensgeschichtlich bedeutsame Lernprozesse, und vor
allem es sind fast ausschlieBlich individuelle Lernprozesse. Es
gibt eine Fille von interessanten Untersuchungen und bemer-
kenswerten Forschungsergebnissen, insbesondere im Kontext der
kognitiven Entwicklungspsychologie. Aber dennoch: die mei-
sten alltaglichen Lernprozesse sind noch nicht zureichend auf-
geklart, viele anspruchsvolle Lernprozesse bleiben unbeachtet
und ein Zusammenwirken der verschiedenen und vielfachen
Lernprozesse ist nicht ausgemacht.

Es ist, als ware Lernen so etwas, wie eine sehr seltene und
scheue Tierart, die wir nur in Kifigen oder Gehegen zu sehen
bekommen, oder als wiirden wir, was Wasser ist, nur aus Was-
serleitungen, Badewannen und AbfluBrohren kennen und nicht
aus Bachen, Flissen, Seen oder Meeren und als hatten wir von
dem Kreislauf des Wassers und dem Wasserhaushalt der Erde
nie etwas gehort oder gesehen. Worum es im Folgenden geht,
ist, die ,Tatsache des Lernens” gleichsam in freier Wildbahn, in
ihrer nattirlichen Umwelt und in ihrem vollen Umfang zu beob-
achten und zu begreifen. Ein solches Unternehmen ist zwangs-
laufig ausgedehnt und mihsam. Es wiirde eine ausfihrliche
Darstellung in einem umfangreichen Buch erfordern. Ich be-
gniige mich im Folgenden mit einer Reihe von Ausblicken und
Fragen in Bereichen, die mir aus anderen Anlassen vertraut sind.’

1 Ich setze damit Uberlegungen fort, die ich begonnen habe in einem
Aufsatz mit dem Titel ,Zum ersten Mal und immer wieder neu. Skizzen
zu einem phdnomenologischen Lernbegriff“ (Schulze 1993)
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Erster Ausblick: Lernen in der Bildenden Kunst
Wie sieht Lernen aus? Hat Lernen tberhaupt ein Aussehen?

Einer der Griinde, warum wir im taglichen Umgang keine an-
schauliche und differenzierte Vorstellung davon entwickeln,
wie Lernen beschaffen ist und wie weit es reicht, liegt darin,
daB Lernen ein innerer und fliichtiger Vorgang ist, der nur spo-
radisch auftritt und der sich weitgehend der Wahrnehmung und
Beobachtung entzieht. Wir kbnnen mitunter beobachten, wie
Menschen mit etwas beschaftigt sind, wobei sie moglicher-
weise etwas lernen, aber wir sehen nicht, wie sie lernen und
ob tberhaupt. Wir kénnen zusehen, wie ein Kind versucht Lau-
fen zu lernen; aber es ist schwer zu erkennen, was dabei in ihm
vorgeht. Wir sehen die Handlungen, aber nicht, was in den
Handlungen geschieht. Und doch gibt es besondere Anzeichen
und Augenblicke, in denen Lernen sichtbar in Erscheinung tritt.
Es bedarf einer besonderen Aufmerksamkeit, solche Anzeichen
und Augenblicke zu erfassen, und es ist nicht leicht, sie festzu-
halten oder wiederzugeben. Es gibt nur wenige Maler, denen
das gelingt. Einer von ihnen ist Rembrandt.

Abb. 1: Rembrandt ,Der ungezogene Junge”
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Dies ist eine seiner vielen Kinderzeichnungen (Vogel-Kohn 1981,
Abb.6 und S. 25 ff.). Sie ist vermutlich im Jahre 1635 entstan-
den und wahrscheinlich nach dem Leben gezeichnet. Sie wird
katalogisiert unter dem Titel ,Der ungezogene Junge”. In ihr
erscheint das Lernen — wie so oft — in padagogischer Umar-
mung. Auch ein erhobener Zeigefinger ist zu sehen. Da ist Be-
lehrung angesagt. So versaumen spatere Herausgeber auch nicht,
sie wortlich hinzuzufiigen. ,Wer als Kind ungezogen ist, muf3
es leiden, daB ihn seine Eltern ziichtigen. Doch das geschieht
nicht aus HaB; denn ebenso muf das altere Kind ertragen die
Hand des Herrn, die aus Liebe schlagt, auf daB es nicht in
Stinde verderbe.” Das schreibt Jan Luyken zu diesem Bild. So
weit die padagogische Botschaft.

Doch ob das Kind die Botschaft hort, ob es lernt, was es lernen
soll, bleibt fraglich. Indessen kann man sehen, daf es gerade
etwas anderes lernt — namlich daB es einen eigenen Willen
hat, der ein anderer ist als der seiner Mutter oder seiner Gromut-
ter, und dal es noch zu schwach ist, seinen Willen durchzuset-
zen, daf es da die GroRen gibt, die starker sind. Diese Erkennt-
nis [6st bei ihm eine heftige Reaktion aus. Sie ballt sich gleich-
sam in der Physiognomie des Kindes zusammen: der offene
Mund, das verzerrte Gesicht, die gekrimmten Finger. Geschrei
und Tranen. Ein Aufbaumen. Ob aus Wut oder Angst, ob Re-
flex oder schon Handlung, ist schwer zu entscheiden. Eine
Erschitterung, die durch den ganzen Korper geht. Die Welt
und das Ich ist aus den Fugen geraten.

Wie sehr sich hier Lernen von Erziehung abhebt, wird noch
deutlicher, wenn man die Zeichnung mit einem anderen Bild
zur Erziehung aus derselben Zeit vergleicht — mit dem Eingangs-
bild zum ,Orbis pictus” von Comenius (Comenius 1979 S. 2):
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Abb. 2: Eingangsbild zum Orbis Pictus

Hier befinden sich Erzieher und Zogling trotz Gréenunterschied
und Aktivitatsgefalle in Symmetrie und Ubereinstimmung. Die
Ubereinstimmung geht so weit, da auch der Knabe den Zeigefin-
ger erhebt, und so nachahmend die Belehrung in sich aufnimmt.
Hier ist das Lernen ganz in die Aktivitat des Erziehens einbezo-
gen; dort setzt es sich ihr vehement entgegen.

Rembrandt hat das Motiv seiner Zeichnung an anderer Stelle
wieder aufgenommen und weiterverarbeitet. Noch im selben
Jahr entsteht ein Gemilde ,Raub des Ganymed”. Zu diesem
Gemailde gibt es eine Skizze (Vogel-Kohn 1981 Abb.5):
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Abb. 3: Rembrandt ,Der Raub des Ganymed”

Die Ubereinstimmungen mit der ersten Zeichnung sind nicht
zu Ubersehen. Dieselbe Bewegung des Fortgerissenwerdens, die-
selbe Physiognomie der Erschiitterung, dieselbe Preisgabe an
die Lacherlichkeit durch Entbl6Bung. Doch das alles in einem
anderen Zusammenhang, der dem Vorgang eine andere Bedeu-
tung verleiht. Hier geht es nicht mehr um Erziehung, sondern
um Entfihrung. Am unteren Bildrand sind in Andeutung die
Eltern zu sehen. Sie strecken hilflos ihre Arme aus, hand- und
fingerlos, unfahig das Kind zu halten. Der Adler vom Himmel
herabstiirzend, wie ein Blitz oder wie ein Wirbelsturm, eine
hohere Gewalt, reifit das Kind aus der Umwelt, in der es herange-
wachsen ist, und versetzt es jah in eine ganz andere Welt.

Jan Luyken konnte einwenden, man sahe hier ja in Fortsetzung
und Bestatigung der elterlichen Erziehung ,die Hand des Her-
ren, die aus Liebe schlagt”, und man konnte dabei an den Nikolas
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im Struwelpeter denken, der die bésen Buben in das Tintenfal
taucht. Doch die Geschichte von Ganymed ist eine andere. Da
ist Ganymed ein schoner Jungling, den Zeus, weil er von seiner
Schonheit besessen ist, zu sich in den Olymp holt und zu sei-
nem Mundschenk macht, und Ganymed nimmt diese Auszeich-
nung willig an. Warum malt Rembrandt statt eines schénen
Jinglings einen pummeligen Knaben, der sich heftig staubt?
Kunsthistoriker deuten diese Veranderung als ,humoristische
Umformung” eines beliebten Themas oder als parodierende
Opposition gegen die herrschende Kunsttradition, auch als Ent-
mythologisierung oder als Ubertragung einer mythologischen
Idealvorstellung in ein reales Alltagserlebnis (Vogel-Kohn 1981
S. 19 und 207). Das mag so sein. Aber reicht es aus? Was
konnte Rembrandt der Kunsttradition entgegensetzen? Was fiir
ein Alltagserlebnis sollte an die Stelle des Mythos vom géttli-
chen Ursprung der Knabenliebe treten? Doch nicht eine War-
nung vor dem sexuellen MilBbrauch von Kindern? Wie heift
seine Botschaft?

Ich wage die Behauptung, da Rembrandt in seinem Gany-
med-Bild dem Vorgang des Lernens nachspiirt und ihn in eine
bleibende Gestalt zu bannen sucht. Dartiber hinaus verleiht er
ihm im ,Raub des Ganymed” eine mythologische Bedeutung.
Das zentrale Motiv im Bild ist das Heraus- und Hinweggeris-
sen werden aus allem, was bisher vertraut und gultig war, vor
allem aus den Armen der Eltern. Dann aber auch das Ausgelie-
fert sein an ein Ungeheures und Unerwartetes, an das Neue
und Ubermichtige. Ich bin geneigt, dieses Ereignis ,Lernen” zu
nennen.

Diese Behauptung mag etwas zu kiihn erscheinen, vielleicht
auch zu passend. Doch es bleibt festzustellen, dall Rembrandt
auch in vielen anderen Kinderzeichnungen diesen Moment der
Loslosung aus den Handen der Erzieher oder des Vertrauten
und der Erfahrung eines Neuen, Fremdartigen, Beangstigenden
zum Thema seiner Darstellung macht. So beispielsweise in die-
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sem Skizzenblatt, betitelt ,Der Trotzkopf, aus der Zeit um
1635 (Vogel-Kohn 1981, Abb.12):

Abb. 4: Rembrandt ,Der Trotzkopf”

Im Gesicht des Kindes dieselbe Physiognomie der Erschiitte-
rung. In einer VergroBerung wiirden vor allem die Haken (iber
den Augen, auf den Wangen, an den Nasenfliigeln und in den
Mundwinkeln auffallen. Uberall bilden sich Widerhaken, die
das Gesicht auseinanderzerren. Doch die situative Konstella-
tion ist eine andere: Hier geht es nicht um ein Fortgerissen-,
sondern um ein Verlassenwerden. Das Kind moéchte in eine
andere Richtung gehen oder an der Mauerecke verharren, viel-
leicht scheut es auch eine Treppenstufe, eine Schwelle, die in
einem Strich angedeutet ist. Hier suchen die Hande vor allem
Halt, aber in entgegengesetzten Richtungen — an der Wand und
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im Ausgreifen nach der enteilenden Magd. Die gekriimmten
Finger — ein Greifreflex, der leerlauft. Auch hier lernt das Kind,
dal’ es einen eigenen Willen hat, der mit dem der Erwachsenen
nicht Gbereinstimmt. Doch zugleich ist es auch gendétigt, eine
Entscheidung zu treffen: Wird es der Magd folgen oder seine
eigenen Wege gehen oder in Hilflosigkeit verharren?

Doch die Physiognomie des Lernens zeigt auch freundlichere
Zige. Sehen wir uns noch eine weitere Zeichnung von Rem-
brandt an. Sie stammt aus einer spateren Phase, vermutlich
entstanden zwischen 1639 und 1643, und tragt im Katalog den
Titel ,Die ersten freien Schritte” (Vogel-Kohn 1981, Abb.63):

Abb. 5: Rembrandt ,Die ersten freien Schritte”
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Auf dieser Zeichnung sieht man, wie ein kleines Kind Laufen
lernt. Rembrandt hat dieses Motiv viele Male skizziert (a.a.O.
Abb. 1, 54, 55, 60, 71, 99). Es geht auch um Lernen, aber nicht
im Modus des Widerstrebens und Hinweggerissen- oder Ver-
lassenwerdens, sondern im Modus des Loslassens und Wagens.
Die Mutter hat das Kind losgelassen. Es steht unsicher auf sei-
nen Beinen im Raum zwischen der Mutter und der GroRmutter
oder einer Nachbarin. Seine Hande suchen in entgegengesetz-
ten Richtungen nach Halt. Die Mutter hat sich bewul8t entzo-
gen, die Arme verschrankt. Die andere Frau streckt ihm Hilfe
und Halt bietend ihre Hand entgegen; aber die ist noch ein
Stiick weit entfernt. Seine Hande greifen ins Leere. Doch zu-
gleich pendeln die ausgestreckten Arme wie eine Ballancier-
stange das Gleichgewicht aus. Um die angebotene Hand zu
erreichen, muB das Kind ein oder zwei Schritte tun. Es muf
sich von der Mutter fort hin zu der anderen Frau bewegen.
Noch steht es hilflos schwankend wie angewurzelt. Aber der
Schritt ist unausweichlich. Die Konturlinie des Gesichts ist
gespannt wie eine Bogen. Schon verlagert es unwillkiirlich sein
Gewicht auf das linke Bein. Damit wird das rechte frei, den
ersten Schritt zu tun. In der Leere des Zwischenraums zwischen
der Hand der Frau und der Hand des Kindes baut sich eine
ungeheure Spannung auf. Es ist, als miRte gleich ein Funken
Uberspringen. Die ersten Schritte konnten gelingen. Das Kind
lernt laufen. —

An diesen Zeichnungen lat sich mehreres (iber Lernen able-
sen: Da ist zunachst das Verhiltnis des Lernens zur Erziehung.
In den meisten der Zeichnungen erscheint Lernen nicht im Ge-
folge der Erziehung, nicht als williger Vollzug, nicht als folgsa-
me Ausfiihrung eines Vorgegebenen, sondern im Gegensatz zur
Erziehung, widerstrebend und eigenwillig. Das lernende Kind
versucht einen eigenen Weg zu gehen. Und wo Ubereinstim-
mung vorherrscht — in ,Die ersten freien Schritte” —, folgt die
Erziehung dem Lernen. Die Erwachsenen lassen das Kind frei
und sehen zu, daB es nicht fallt. — Damit drangt sich deutlich
ein anderes, wesentliches Moment des Lernens in den Vorder-
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grund: das Moment der Loslésung, der Trennung von gewohn-
ten und vertrauten oder gewiinschten Verhaltensweisen in unter-
schiedlichen Varianten — hier als Loslassen, dort als LosreiRen
oder als gewaltsames Losgerissenwerden. Augenfillig ist die
Geste der ins Leere greifenden oder Halt suchenden Hande. —
Die Loslosung zieht notwendig das Einlassen auf etwas Neues
und auf neue Verhaltensweisen ein. Da entsteht Angst, Anspan-
nung und Unsicherheit, aber auch Wut und Zweifel. Sie wer-
den sichtbar im Schreien und Strampeln oder Schwanken und
Zogern, im angstlichen Blick, aber auch in der Entbl6Bung. —
Daneben aber deutet sich auch die befreiende Losung und das
Neue an. Die befreiende Losung aus der Not der Trennung er-
scheint in den nach beiden Seiten ausgestreckten Armen, die
nach einem neuen Gleichgewicht suchen, und in dem unsi-
cheren Stand, der eine Verlagerung des Gleichgewichts ankiin-
digt. Jean Piaget wiirde von Neu-Aquilibration sprechen (Piaget
1976). Das Neue kiindigt sich an in den heftigen Schraffuren,
die das Kind umgeben, und in den spannungsgeladenen Zwi-
schenraumen, die sich vor oder unter ihm auftun. Die Spanne
ist zunachst nur klein, aber grol genug, um eine neue Bewe-
gung herauszufordern. Der kleine Schritt ist nur der Anfang.
Doch mit zunehmender Sicherheit fihrt er in einen offenen
Raum und ins Ungewisse. Es geht beim Lernen nicht allein um
Verhaltensanderung, sondern auch um das Erschlielen einer
weiteren, bis dahin unbekannten Welt oder Dimension.

Nattrlich werden in anderen Situationen andere Konturen ei-
ner Physiognomie des Lernens hervortreten — so beispielsweise
in den Bildern Jean-Baptiste Siméon Chardins besondere Modi
der Aufmerksamkeit und der Faszination durch das Ungewisse
oder Unwahrscheinliche, aber tendenziell Mogliche (siehe
Pamentier 1993 und Gruschka 1999). So werden in der Betrach-
tung geeigneter Bilder Signaturen des Lernens erkennbar.
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Zweiter Ausblick: Lernen und Biographie

Was erleben wir, wenn wir lernen, und wie erinnern wir uns
daran? Wie wird Lernen erfahren?

Ein weiterer Grund, warum wir normalerweise wenig tber Ler-
nen wissen, liegt wahrscheinlich darin, dall wir Lernen nicht
nur nicht sehen kénnen, sondern auch nicht direkt erleben und
erinnern. Es entzieht sich sowohl der Beobachtung wie auch
der Selbstbeobachtung. Wahrend wir lernen, ist unsere Aufmerk-
samkeit nach auBen gerichtet auf das, was wir tun, und auf die
duBeren Bedingungen. Und so erinnern wir uns an Handlungen
und Zusammenhange, in denen wir etwas gelernt haben, aber
kaum an den Vorgang des Lernens selbst. Wir wissen, dall wir
etwas gelernt haben, aber nicht wie. Das Lernen verschwindet
im Gelernten.

Erlebnisse und Erinnerungen werden vornehmlich in autobio-
graphischen AuBerungen und Erzahlungen thematisiert. Sie sind
eine reichhaltige Quelle unter anderem auch fiir die Erfahrungen
mit komplexen Lernprozessen — eine Quelle, die in dieser Hin-
sicht, ahnlich wie die der Bilder, noch viel zu wenig genutzt
wurde. Wenn man autobiographische Texte unter dem Gesichts-
punkt des Lernens untersucht, kann man zunachst Folgendes
feststellen: Das, was wir Ublicherweise unter Lernen verstehen,
das schulische Lernen, wird in autobiographischen Texten in
der Regel nur in Umrissen angedeutet: ,Dann bin ich in die

Schule gekommen...“. ,In der Musikschule habe ich gelernt,
Gitarre zu spielen...”. ,Als ich nach Israel kam, muBte ich
Hebraisch lernen...”. In Schulerinnerungen ist viel von Lehrern

und Schilern die Rede, auch vom Schulgeb&ude, von Klassen-
raumen und von dem Schulweg, vielleicht auch von Schulfesten
und Ausfliigen oder von Streichen und Unterbrechungen, aber
wenig vom normalen Unterricht und von den Inhalten des Unter-
richts und von dem, was normalerweise im Unterricht gelernt
wird (dazu Schulze 1988). Und auch andere wichtige Lernpro-
zesse kommen in Lebenserinnerungen nur selten zur Sprache —
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wie wir Laufen oder Sprechen oder Schwimmen lernen oder
Radfahren und Autofahren oder Telefonieren und mit der
Schreibmaschine zu schreiben. Die Autoren oder Autorinnen
sagen vielleicht etwas tber die besonderen Umstanden oder
sie erzahlen etwas von ihren Vorlieben und Abneigungen, von
Schwierigkeiten, Widerstanden, Zwischenfallen und Erfolgser-
lebnissen. Aber sie berichten kaum etwas tiber die Miihen des
langsam voranschreitenden und haufig von Erwachsenen orga-
nisierten Lernens. Ich nenne diese Form des Lernens ,curricu-
lares Lernen” (Baacke/Schulze 1993 S. 201).

Daftir gewinnen wir durch die Beschaftigung mit autobiographi-
schen Erzahlungen Einblick in eine andere Form des Lernens.
Ich nennessie ,lebensgeschichtliches Lernen”. Hier geht es weni-
ger um das Erlernen von Kenntnissen und Fertigkeiten, mehr
um Orientierung in der Umwelt und die Ausbildung von Gefih-
len und Interessen, um die Beziehung zu anderen Menschen
und um die Einstellung zu bestimmten Sachverhalten oder Ide-
en, um die Entwicklung von Perspektiven und die Bewaltigung
von Herausforderungen oder Krisen. Diese Form des Lernens
unterscheidet sich von der des ,curricularen” Lernens durch
eine Reihe charakteristischer Erscheinungsweisen und Merkmale
(@.a.0. 1993, S. 201-219.) Der Lernprozef folgt hier nicht
einem Plan oder den Vorgaben einer komplexen Fertigkeit oder
eines komplizierten Instrumentariums. Er entfaltet sich eher
spontan aus der Konfrontation mit einer Giberraschenden Erschei-
nung, mit einer neuartigen Aufgabe, mit einem ungelGsten Pro-
blem in einer besonderen Situation. Haufig handelt es sich um
grofere Veranderungen in den alltaglichen Lebensbedingungen
— beispielsweise um einen Umzug oder eine Reise, um den
Schulbeginn oder den Eintritt in die Berufsarbeit, um die Ge-
burt eines Kindes, den Tod eines nahen Verwandten oder den
Verlust eines Freundes. Aber oft sind es auch weniger einschnei-
dende Ereignisse oder scheinbar zufillige Eindriicke, faszinie-
rende Wahrnehmungen, widersprechende Empfindungen oder
enttauschte Erwartungen, die den Lernprozel auslésen. Diese
Eindriicke und Ereignisse nehmen in der Erzahlung einen szeni-
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schen oder bildhaften Charakter an oder sie kommen in ausge-
pragten Redewendungen und Spriichen zum Ausdruck. Sie mar-
kieren in der Regel einen Rif in dem bisher geltenden Welt-
bild, einen Einbruch in das gewohnte Verhalten, eine Irritierung
des SelbstbewulStseins und eine Herausforderung zu einer groRe-
ren Anstrengung der Horizonterweiterung und Selbstbehaup-
tung.

Ich will das an einem Beispiel verdeutlichen: In einer Samm-
lung von Gedichten und Geschichten zur Kindheit stole ich
auf eine Erinnerung von Chow Chung-Cheng (Chung-Cheng
1991). Sie ist 1908 geboren, stammt aus einer chinesischen
Mandarinen-Familie, war eine zeitlang Direktorin der Chinesi-
schen Schule in West-Berlin und arbeitete spater als frei schaf-
fende Kunstlerin. In ihrer Erzahlung erinnert sie sich an den
Moment in ihrem Leben, da ihr die FiilRe gebunden werden
sollen, damit diese sich zu den kleinen FiiBen umformen, zu
den ,Goldenen Lotossen”, die den tinzelnden Schritt der vor-
nehmen Frauen ausmachen. Sie ist funf Jahre alt. lhre Kinder-
frau schnirt mit meterlangen Bandern die FiBe des kleinen
Méadchens ganz eng zusammen. Das tut entsetzlich weh. Chow
weint und schreit. Sie fleht ihre Kinderfrau an, die Bander wie-
der zu lockern. Die Kinderfrau gibt schlielich nach langerem
Widerstreben nach. Chow reilt sich die Bander ganzlich von
den FuBen und ruft ,Ich hasse dich!”

Gegen Mittag kommt die Mutter, um nach dem Erfolg ihrer
Erziehungsanweisung zu sehen. Sie findet das Kind zitternd in
einer Ecke versteckt, die FiiBe ungebunden. Das macht sie bose:
,Unerhortes Madchen! Du bist ja ein Madchen! Ein Madchen
muB kleine FiBe haben. Daran kann ich nichts dndern. Du
muft den Schmerz verbeifRen. Meinst du, daB ich keine Schmer-
zen gehabt habe! ... Komm aus der Ecke!...” Doch Chow bleibt
in ihrer Ecke: ,Ich will kein kleines Madchen sein! Ich will
keine kleinen Fiike haben. Kleide mich wie einen Knaben! Ich
will ein Knabe sein!” Die Mutter ist emport: ,Wie kannst du
so mit mir reden! Du bist ein Madchen. Du bleibst ein Mad-
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chen. Du mul8 kleine FiiBe haben. Ein Madchen hat nicht eines
Knaben Wert. Horst du! ..“ Zum ersten Mal hort Chow, dal®
ein Madchen weniger wert sei als ein Junge. ,Schau wie ruhig
deine Schwester ist. Ihre FiiRe fangen schon an, klein zu wer-
den. Was ist mit dir? Das ist doch fiir deine Schonheit. Willst
du aufhéren zu laufen! Ich kann dich nicht mehr ertragen. Was
fur ein wildes Madchen bist du!“

Fir diesen Tag wird Chow in Ruhe gelassen. Doch am nach-
sten Morgen wacht sie frith mit starken Schmerzen in den Fi-
Ben auf. In der Nacht, wihrend sie schlief, hatte ihr die Kin-
derfrau die Fulle erneut gebunden. Wieder weint und schreit
das kleine Madchen: ... Ich hasse meine Mutter! Ich hasse
auch dich! Warum horst du auf meine Mutter? Du hast aber
keine kleinen FiiRe. LaB meine FiiBe wieder frei, ich bitte dich!
Bitte! Bitte!”

Dieses Mal 14t sich die Kinderfrau nicht erweichen: ,Deine
Mutter hat zu mir gesagt: Wenn ich deine Fille noch einmal
befreie, mul® ich weggehen. Dann bin ich nicht mehr bei dir.
... Ich bin eine arme Frau vom Lande. Frauen auf dem Lande
missen hart arbeiten. Wir haben nicht das Gliick, kleine Fuilke
zu haben. Wir armen Leute sind nichts wert. Du bist ein gnadi-
ges Fraulein aus einem guten Hause.” Chow beginnt ihre Her-
kunft zu hassen. Sie bittet die Kinderfrau, sie mit aufs Land zu
nehmen. Doch die hat Angst um ihre Stelle. So versucht Chow,
sich in ihr Schicksal zu fiigen. Die Mutter ist begltickt und
besonders zartlich zu ihrer Tochter: ,Es ist schon, daR du end-
lich gehorsam bist. Du muft verstehen, daB ein Frauenleben
ein schmerzerfiilltes Leben ist. Wir kbnnen unser Leben nicht
andern. Ich nicht, deine Schwester nicht, du auch nicht ...”

Doch Chow will ein anderes Leben leben — nicht so wie ihre
Mutter und nicht so ruhig, geduldig und schweigsam wie ihre
Schwester. Als die Mutter fort ist, sucht sie die Bander zu lok-
kern. Sie kann nicht laufen, aber sie versucht zu springen —
Uiber einen kleinen Stuhl, hin und her. Das tut schrecklich weh,
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aber tatsachlich lockern sich die Bander. Und so Tag fiir Tag —
immer wieder neu gebunden, immer wieder unter Schmerzen
gelockert. So verschafft sie sich Tag fiir Tag durch zahen Wider-
stand einen kleinen Freiraum. lhre Fiie bleiben dick.

Die endglltige Losung des Konflikts kommt jedoch eines Tages
von auBBen. Die Familie erhélt Besuch von einer Tante aus Nord-
china. Sie spricht mit der Mutter: ,Jetzt gibt es doch keinen
Kaiser mehr. Madchen brauchen wirklich nicht mehr kleine
FiRe zu haben wie wir. Wir sind Opfer dieser schmerzhaften
Mode gewesen. Erlaube doch deinen Tochtern, laufen zu kon-
nen.” Endlich gibt die Mutter nach und erlaubt ihrer Tochter,
die FiiBe zu befreien. Chow Chung-Cheng beendet ihre Erzih-
lung mit dem Satz: ,Arme Mutter! Wieviel muf ich heute an
sie zurtickdenken!” —

Was besagt diese Erinnerung iber Lernen? Zunichst sagt sie
etwas (ber das Verhiltnis von Erziehung und Lernen. Wieder
steht hier Lernen im deutlichen Gegensatz und Widerspruch
zur Erziehung. Die FiRe kleiner Madchen zu binden, damit sie
sich umformen in ,Goldene Lotosse” und den tanzelnden Schritt
vornehmer Damen erméglichen, war Teil des Programms der
Erziehung von Madchen der Oberschicht im kaiserlichen Chi-
na. Sie lernen in diesem Programm — wenn sie folgsam sind —
nicht nur den tanzelnden Schritt, sondern auch, sich von ande-
ren Frauen zu unterscheiden, schén zu sein, um Méannern zu
gefallen, und Schmerzen zu ertragen. Sie lernen, die gute Ehe-
frau eines angesehenen und wohlhabenden Mannes zu werden
- ruhig, geduldig und schweigsam, wie Chows Schwester und
Mutter. Erziehung fordert nicht nur Lernen. Sie kanalisiert es
auch und lenkt es in eine vorgegebene Bahn. Das Erziehungspro-
gramm reproduziert einen Habitus (Bourdieu 1984). Doch Chow
setzt ihm ihren eigenen Lernprozeld entgegen. Er erscheint zu-
nachst als ein impulsiver Widerstand der Natur gegen die ein-
schrankenden und schmerzhaften Anforderungen der Zivilisati-
on. Das kleine Kind wehrt sich wie ein wildes Tier gegen die
Zahmungsbemiihungen eines Tierbandigers. Aber dieser Wider-
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stand nimmt immer mehr die bewulSte Form eines Kampfes an
gegen die Zumutung einer Lebensweise, die dieses Kind, die
Chow nicht bereit ist zu Gibernehmen.

Was ist das fir ein Lernprozel? Der Ausgangspunkt fiir diesen
LernprozeR ist eine konkrete Situation. Diese Situation mar-
kiert einen Einschnitt, einen Bruch in ihrem bisherigen Leben.
Im Mittelpunkt der Situation steht ein schmerzhafter, korper-
licher Eingriff, das Binden der FiiBe, der zugleich mit einem
hohen symbolischen Gehalt aufgeladen ist, Schonheit und Vor-
nehmsein. Der Eingriff |6st eine heftige Reaktion und dann eine
Folge dramatischer Handlungen aus, die mit starken Emotionen
verknipft sind. Immer wieder spricht Chow in ihrer Erzahlung
von HaR. Sie halt ihre Mutter, ihre Schwester, ihre Kinderfrau,
ihr ,gutes Haus” und daf sie ein Madchen ist. Die Ausgangssi-
tuation ist eingelagert in eine komplizierte soziale Figuration
(Elias 1970), in ein mehrseitiges Geflecht von Beziehungen,
Abhangigkeiten und Rivalititen — Chow, ihre Mutter, ihrer Kin-
derfrau, ihre Schwester, die Tante. Die Beteiligten verweisen in
ihrer Argumentation auf allgemeinere soziologische Dimensio-
nen, auf Differenzen zwischen den Geschlechtern und zwi-
schen den sozialen Schichten. Fir das Kind geht es in dieser
Auseinandersetzung vor allem um seine persénliche Identitat —
yunerhortes”, ,wildes” Madchen oder ,gehorsame” Tochter aus
,gutem Hause”. Es geht ihm um seine Bewegungsfreiheit, um
die Erprobung seiner Willenskraft, um die Starkung seines Selbst-
bewulRtseins. Alle diese Momente sind in den Lernprozel einbe-
zogen und in der Erinnerung aufbewahrt.

Was ist das Ergebnis dieses Lernprozesses? Das ist schwer zu
sagen. Es besteht nicht in einem abfragbaren Wissen oder in
einer Uberprifbaren Fihigkeit, sondern in einer komplexeren
psychischen Strukturierung, die wir — meist ohne eine genauere
Kennzeichnung — ,Erfahrung” nennen (siehe Schulze 1997). In
ihr verbinden sich Wissen, Fihigkeiten und Verhaltensweisen
mit Gefiihlen und Antriebskraften, die sich zu einer Haltung,
Einstellung und Wertung ausformen; in ihr verschmelzen Welt-
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orientierung und Selbsterkenntnis. Sie findet ihren sprachlichen
Ausdruck in einer Geschichte, in einer Erzdhlung, wie die von
Chow Chung-Cheng, oder einer ,Moral” der Geschichte, in
einer verallgemeinernden Aussage wie beispielsweise in dem
Satz: ,Du mul verstehen, dal8 ein Frauenleben ein schmerzerfiill-
tes Leben ist.” Oder in dem Spruch: ,Wer sich nicht wehrt, der
lebt verkehrt!”

Chows Erzahlung hat auler der biographischen und soziologi-
schen auch noch eine historische Dimension. In ihr verschrankt
sich ein individueller mit einem kollektiven LernprozeB. Der
Widerstand des kleinen Madchens war erfolgreich, weil er sich
in einer Zeit allgemeiner Unsicherheit und Umorientierung er-
eignete. Zwei Jahre zuvor, 1911, hatte die revolutionare Bewe-
gung unter Sun Jatsen den chinesischen Kaiser Pu Yi zur Abdan-
kung gezwungen, und damit war offiziell auch die Mode der
,Goldenen Lotosse” abgeschafft worden. Wie Chows Wider-
stand ohne die vorhergegangene Revolution geendet hitte, kon-
nen wir nicht wissen — vermutlich am Ende wie bei der zwei
Jahre Alteren Schwester und schon bei der Mutter in einer Unter-
werfung unter das grausame Ritual und seine Lebensform. Man
kann auch nicht sagen, dall es dem kleine Madchen in ihrem
hartnackigen Widerstand allein gelungen ware, diese Lebens-
form zu durchbrechen und zu beseitigen. Aber sie hat dazu
beigetragen. Ihr Widerstand war Teil der Kréfte, die zu Ab-
schaffung der hofischen Zwange und der kaiserlichen Herrschaft
fuhrten, und in ihrem Kopf bildeten sich Vorstellungen von
einer anderen Art zu leben. Revolutionen entspringen nicht al-
lein den Kopfen von Revolutionadren. In ihnen flieBen zahllose
Lernprozesse zusammen, die dann eines Tages die Macht der
herrschenden Gewohnheiten durchbrechen.



DIE AUSSERORDENTLICHE TATSACHE DES LERNENS 25

Dritter Ausblick: Lernen und Evolution

Ist Lernen zielgerichtet? Gibt es Ziele des Lernens — individu-
elle Ziele, kollektive Ziele? Wozu lernen wir tiberhaupt?

Erziehung ist zielgerichtet. In der padagogischen Theorie nimmt
die Frage nach den Zielen der Erziehung von Anfang an einen
hervorragenden Platz ein. Und auch in der didaktischen Theo-
rie ist viel von Zielen die Rede. Angehende Lehrerinnen und
Lehrer lernen im Referendariat die ,Lernziele” ihrer Schiiler
bestimmen. Doch was wir da ,Lernziele” nennen sind eigent-
lich ,Lehrziele” oder ,Unterrichtsziele”. Es sind Ziele, die Bil-
dungspolitiker und Erziehungswissenschaftler, Ministerialbeam-
te, Lehrerbildner oder Lehrerinnen und Lehrer im Namen der
Gesellschaft und zum Wohle der Heranwachsenden fiir erstre-
benswert halten. Es sind nicht die Ziele der Lernenden. Schiilerin-
nen und Schiiler machen sich jene Ziele zu eigen; sie kénnen
sie sich zu eigen machen — aus unterschiedlichen Griinden:
weil sie gute Zensuren und Abschlisse erreichen oder nicht
versagen, nicht ermahnt oder bestraft werden wollen, vielleicht
auch weil es sie zu interessieren beginnt oder weil es ihnen
nitzlich erscheint. Doch wenn es sie interessiert, haben sie
meist andere Ziele vor Augen als die Lehrer und Lehrplane. Wir
konnen uns vornehmen etwas Bestimmtes zu lernen — eine frem-
de Sprache, Autofahren oder mit dem Computer umgehen und
ins Internet gelangen. Um das zu erreichen, suchen wir in der
Regel eine Art Schule auf, und das Lernen ist ein Mittel, um
andere, weiterreichende Ziele zu erreichen. Aber das Kind, das
Laufen oder Sprechen lernt, oder Chow, wenn sie sich hartnzk-
kig wehrt, kleine FiiBe zu bekommen, oder der ,Trotzkopf”,
der sich weigert der Magd zu folgen und greinend an der Ecke
stehen bleibt — haben sie eine Ziel vor Augen? Warum lernen
sie? Und wozu die enormen Anstrengungen der Erziehung, Ler-
nen hervorzurufen oder zu verhindern und in eine bestimmte
Richtung zu lenken?
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Ich bin dieser Frage vor langerer Zeit in einem Vortrag mit dem
Titel ,Kann Erziehung die Gesellschaft verandern? nachgegan-
gen (Schulze 1977). Im Folgenden werde ich an die damaligen
Uberlegungen ankniipfen und versuchen, sie ein wenig weiter
zu fiihren. Dazu muB ich den bisherigen Rahmen verlassen
und die Perspektive wechseln, gleichsam aus der Frosch- in die
Vogelperspektive hintiberspringen. Es geht im Folgenden nicht
mehr um das Aussehen und die Gestalt des Lernens von einzel-
nen menschlichern Individuen, sondern um die Bedeutung des
Lernens fir die Entwicklung der menschlichen Gattung.

Die biologische Evolution wird in der menschlichen Gattung
Uberlagert durch ein neues Zusammenspiel von Prinzipien und
Mechanismen. Das ist vor allem das Prinzip des Lernens. Es
reicht weit zuriick in die Entwicklungsbedingungen der biolo-
gischen Evolution in Form von Reiz-Reaktionskoppelungen,
Assoziationsbildungen, Pragung, Versuch und Irrtum und so-
gar Ansatzen zu einsichtigem Lernen. Doch auf der Stufe der
menschlichen Gattung entfaltet das Prinzip des Lernens in Ver-
bindung mit der Fahigkeit zur Symbolisierung, zur sprachlichen
Kommunikation, zur Konstruktion und Reflexion und zur bewuR-
ten Problembearbeitung und in Verbindung mir unterschiedli-
chen kulturellen Umwelten eine aulerordentliche Dynamik.
Die soziokulturelle Evolution erzeugt nicht mehr neue Arten
von Lebewesen, sondern neue Formen und Formationen mensch-
lichen Zusammenlebens. Sie bringt immer neue kognitive, tech-
nische, organisatorische und symbolisierende Leistungen und
kulturelle Stile hervor. Sie fuihrt zur Vorherrschaft der Menschen
Uber alle anderen Lebewesen und zu einer Ausdehnung des
menschlichen Lebens tiber die gesamte Erde und dariiber hin-
aus in den Weltraum.
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Abb. 6: Kurve des Bevilkerungswachstums

Dies ist die Kurve des Wachstums der Weltbevolkerung in den
letzten tausend Jahren. Diese Kurve ist bekannt. Sie wird oft
gezeigt, fortgeschrieben und in die Zukunft verlangert (z.B. ,Der
Spiegel” vom 15.5.2000 S. 158/159). Es lohnt sich, sie immer
wieder anzusehen, zu hinterfragen und zu hinterfragen.

Die Daten fiur diese Kurve sind erst fur die letzten 150 Jahre
einigermallen zuverlassig. Davor beruhen sie auf Schatzungen
und Hochrechnungen. Die Kurve stellt eine hochgradige Ab-
straktion und Vereinfachung dar. Sie besagt nichts tiber die Ver-
teilung der Menschen auf der Erde — tiber Zusammenballungen
und Eindden — und nichts Gber die voriibergehenden, aber die
tatsachlich lebenden Menschen hart bedrangenden Schwankun-
gen — Uber Katastrophen, Seuchen, Kriege, Vertreibungen und
massenhafte Vernichtungen. Auch ist die Weltbevolkerung tiber
lange Zeit eine rein rechnerische, eine fiktive Grole. Erst nach
und nach, eigentlich erst heute wachst sie zu einer realen Gege-
benheit zusammen. Dennoch gibt gerade ihre Abstraktheit Hin-
weise auf wichtige Verhaltnisse und Zusammenhinge, sobald
man damit beginnt sie auszubuchstabieren und auszulegen.

Die Kurve hat die Gestalt einer exponentiellen Wachstums-
kurve. Das heifit: Das Wachstum schreitet nicht gleichmaRig
um denselben Betrag voran, sondern mit zunehmender Beschleu-
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nigung. Bei dem Versuch, die Entwicklung der menschlichen
Gattung im Uberblick darzustellen, stoBen wir immer wieder
auf die Gestalt exponentieller Wachstumskurven — ob wir da-
bei die Steigerung der Kraftanwendung oder die Zunahme der
Fortbewegungsgeschwindigkeit, die Anzahl der von Menschen
entdeckten Sterne oder die Anzahl der jeweils auf der Erde leben-
den Menschen zu erfassen suchen (siehe Bertaux 1963 S. 61 ff.)
Auch das ist eine hochgradige Abstraktion. Was wie ein gleich-
maliger Aufschwung aussieht, ist in Wirklichkeit eine immer
dichter werdende Kette von Ereignissen. In den abstrakter Zah-
len verbirgt sich eine Vielzahl von technischen Errungenschaf-
ten und innovativen Leistungen und in diesen wiederum eine
Fille von Erfindungen und Entdeckungen, die wenn man sie
recht betrachtet nichts anderes sind als originére Lernprozesse.

Im Zusammenhang der menschlichen Evolution weisen expo-
nentielle Wachstumskurven auf das Einsetzen und die Verbrei-
tung von kollektiven Lernprozessen mit einer hohen, expansi-
ven Schubkraft hin. So verweist die Kurve des Bevolkerungs-
wachstums unter anderem auf viele folgenreiche Fortschritte in
der Medizin und auf die enorme Verbesserung der Landwirtschaft
durch kinstliche Diingung und maschinelle Bearbeitung, auf
die massenhafte Produktion fiir weit entfernte Markte, auf die
Ausdehnung der Verkehrswege und die Beschleunigung der Ver-
kehrsmittel, auf die Durchsetzung der Geldwahrung und einen
weltweiten Handel und insgesamt auf die aullerordentliche,
sich standig steigernde Lernfahigkeit der Menschen.

Die expansive Kraft des Lernens ist nicht von Anfang an erkenn-
bar. Die Zahl der Menschen auf der Erde wachst anfangs nur
sehr langsam, und Uber lange Zeitraume scheint sie relativ kon-
stant zu bleiben. Um 1000 n.Chr. wird die Gesamtbevolkerung
der Erde auf 500 Millionen geschatzt und auch noch fir die
Mitte des 17. Jahrhunderts (Kirsten/Buchholz/Kollmann 1955
1/292 und 11/15). Das koénnte im Hinblick auf Lernen bedeuten,
daR menschliches Lernen dhnlich wie tierisches Lernen zunachst
adaptiv ausgerichtet war. Es dient der Anpassung an eine be-
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grenzte nattirliche Umwelt oder der Ausformung einer bestimm-
ten kulturellen Gestalt oder religiosen Imagination. Die schon
vorhandene expandierende Kraft des Lernen halt sich noch zu-
riick. Sie konzentriert sich auf eng begrenzte Arbeitsfelder wie
die Berechnung des Kalenders oder die Bearbeitung von Metal-
len, auf kleine Expertengruppen, auf eine diinne Oberschicht
und auf einzelne Stadte oder Volker.

Lernen wird expansiv in dem Male, wie es sich tiber das Leben
einzelner Individuen hinaus akkumulieren 1aRt und zu einem
Potential innerhalb der Gesellschaft anwéchst. In schriftlosen
Kulturen bleibt die Akkumulation des Gelernten gebunden an
das personliche Gedachtnis, die miindliche Uberlieferung und
die Weitergabe von Artefakten, von Geformtem, Hervorgebrach-
tem und Gebrauchtem. Mit der Erfindung bzw. Entwicklung
der Schrift 16st sich das Lernen aus dieser Beschrankung. Alles
Gelernte lalt sich mit ihrer Hilfe unabhangig vom Austausch
gleichzeitig lebender Menschen in Schriftrollen und Biichern
Uber die Zeit hinaus aullerhalb des Gedachtnisses speichern,
vermehren und immer wieder neu entdecken. Zugleich 16st sich
das Wissen auch von der individuellen Erfahrung. Im Lesen
verkiirzt und erweitert sich der LernprozeR. In der schriftlichen
Formulierung nimmt das individuell Gelernte eine objektive
Form an. Es wird zu einem Gegenstand, zu einem Lehrinhalt,
der von anderen angeeignet, weiter bearbeitet und wieder an
andere weitergegeben werden kann. Lernen wird lehrbar und
reflektiert, es wird zum Lernen des Lernens. Die expansive Kraft
die in dieser Entwicklung angelegt ist entfaltet sich noch nicht
gleich in ihrem vollen Umfange, sondern erst mit der allgemei-
neren Verbreitung und Aneignung von Literatur, mit der Erfin-
dung des Buchdrucks, der Einrichtung allgemeinbildender Schu-
len und der systematischen Organisation der Wissensvermehrung
in den modernen Wissenschaften. Vermutlich wird die Erfin-
dung und Nutzung von Computern und die Einrichtung des
Internet eine neue Steigerung in der Expansion des Lernens aus-
l6sen. Die expansive Wachstumskurve der Informationsvermeh-
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rung und der Veroffentlichungen in den Wissenschaften schnellt
steil nach oben (Sola Preice 1974).

Die Dramatik und Problematik, die sich hinter der Abstraktion
exponentieller Wachstumskurven verbirgt, tritt deutlicher her-
vor, wenn man das Wachstum auf begrenzende und relativ kon-
stante Rahmenbedingungen oder Voraussetzungen bezieht — so
beispielsweise wenn man das Anwachsen des Wissens auf die
Fahigkeit und Moglichkeit bezieht, es individuell anzueignen.
Auf der einen Seite weitet sich der Umfang der gespeicherten
Informationen und damit der Horizont moglichen Wissens
immer weiter aus. Auf der anderen Seite aber bleibt die Verar-
beitungskapazitit des einzelnen Individuums relativ begrenzt.
Damit tut sich eine Diskrepanz auf zwischen maoglichen Wis-
sensinhalten und faktischer Lernfihigkeit. Ich will das an einer
Modellskizze erlautern:

A B C

Abb. 7: Wissensvorrat und Lernkapazitit

Die Skizze bringt Vermutungen zum Ausdruck tber das Ver-
haltnis von moglichem Wissen und individueller Lernfahigkeit
auf drei unterschiedlichen Entwicklungsstufen der menschlichen
Gattung. Die aulleren Kreise kennzeichnen den Umfang des
kollektiven Wissensvorrats — des in einer Kultur, einer Gesell-
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schaft oder in der Weltgesellschaft auf unterschiedliche Weise
in Kopfen, Bliichern oder auf CD-ROMs gespeicherten Wis-
sens. Der innerste Kreis markiert den als relativ konstant ange-
nommenen Umfang des durch alltagliche Lebenserfahrungen
angeeigneten Wissens eines durchschnittlichen Individuums.
Die Kreise dazwischen symbolisieren verschiedene Stufen in
den jeweiligen Bildungs-, Fortbildungs- und Wissenschaftssyste-
men, die Segmentierung dieser Kreise die fortschreitende Auftei-
lung in Facher und Disziplinen. Die unregelmaRige Linie um-
reillt den Umfang des tatsachlichen Wissens, das sich ein Indivi-
duum im Laufe seines Lebens anzueignen vermag. Ich gehe aus
von der Annahme, dall die individuelle Lernkapazitat — d.h.
die Fahigkeit des Auffassens, Speicherns und Verarbeitens von
Informationen, sowie der zeitliche Aufwand und die Zugangs-
moglichkeiten — bei einzelnen Menschen zwar unterschiedlich
und auch steigerungsfahig, aber prinzipiell begrenzt ist. Sie laft
sich durch Nutzung technischer Medien, didaktische Aufberei-
tung und rationelle Unterrichtsverfahren enorm steigern, doch
auch das nicht unbegrenzt.

Der erste Kreis A zeigt das Verhiltnis von kollektivem Wissens-
vorrat und individuellem Wissen bei einem Naturvolk — sagen
wir: bei einem Medizinmann aus einem nordamerikanischen
Indianerstamm zur Zeit der Entdeckung Amerikas. Seine Erfah-
rungen und das zusatzlich erworbene Sonderwissen decken sich
noch weitgehend mit dem, was in der Kultur seines Stammes
tberhaupt — mindlich und durch Gegenstande oder Zeichen —
Uberliefert werden kann. — Der zweite Kreis B zeigt dasselbe
Verhiltnis in der europaischen Kultur zur Zeit der Einfiihrung
der allgemeinen Schulpflicht am Beginn der Neuzeit — sagen
wir: bei einem studierten und allgemein praktizierenden Arzt.
Der Wissenshorizont ist weit iber den Lebensraum und die
Lebenszeit der einzelnen Individuen hinausgewachsen. Das indi-
viduelle Lernen durch Erfahrung und Umgang wird erweitert
und beschleunigt durch Unterricht und Lekttire. Der Unterrichts-
inhalt ist gestuft und fiihrt zur Selektion; aber er ist noch am
Gesamthorizont eines Weltbildes ausgerichtet — so wie ihn etwa



32 THEODOR SCHULZE

Comenius in seinem ,Orbis pictus” vor Augen fiihrt. Wichti-
ger als das Angebot der Inhalte des Unterrichts ist das Erlernen
der Kulturtechniken und Sprachen. Sie ermdéglichen den Zu-
gang zu den kulturellen Wissensspeichern. Jenseits des allge-
meinbildenden Unterrichts dehnen die Individuen ihr Lernen
durch Studium, Lehre und Berufserfahrungen in speziellere Rich-
tungen aus. Sie erreichen seltener die Fronten des gesellschaft-
lichen Lernfortschritts, aber sie bleiben noch weitgehend im
Medium allgemeiner Kommunikation verbunden. — Der dritte
Kreis C zeigt dasselbe Verhaltnis, wie es sich mir am Ende des
vergangenen Jahrhunderts darstellt — sagen wir: bei einem Epi-
leptologen in einer Spezialklinik. Der Wissenshorizont hat sich
sehr viel weiter ausgedehnt und ausdifferenziert, vor allem un-
ter dem Einflull der zunehmend spezialisierteren Wissenschaf-
ten. Die Differenzierung dringt auch in die allgemeinbilden-
den Schulen ein und profiliert die Facher. Der Stoff- und Zeit-
druck wachst. Die Unterrichtsinhalte miissen immer neu ausge-
siebt, ausgerichtet und komprimiert werden. Internationale Ver-
gleichsuntersuchungen bestimmen das Niveau und die Stufen
der Selektion. Jenseits der allgemeinbildenden Unterrichts trei-
ben die Individuen ihr Lernen in speziellen Ausbildungsgangen
voran, und auch die Fortgeschrittensten ereichen den Horizont
des kulturellen Lernfortschritts nur an sehr speziellen Punkten.
Experten haben Schwierigkeiten sich mit Laien zu verstandigen,
und jedermann hat Probleme, wissenschaftliche Erkenntnisse
und professionelles Wissen mit seinen lebensgeschichtlichen
Erfahrungen in Einklang zu bringen. —

So gewinnt das Phanomen des Lernens aus der Vogelperspek-
tive betrachtet ein neues Ansehen: Die zahllosen Rinnsale indi-
vidueller Lernprozesse flieBen zusammen zu einem machtigen,
standig wachsenden Strom kollektiven Lernens, der immer mehr
von den Uberlieferten Lebensformen und Denkgewohnheiten
mit sich reit und immer neue Verhaltensmoglichkeiten und
Zukunftserwartungen vor sich ausschittet und anschwemmt.
An seinen Ufern erheben sich die Bildungs- und Erziehungsein-
richtungen. Sie werden erkennbar als Anstrengungen der jeweili-
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gen Gesellschaft, die dazu dienen, die Strome des Lernens
zusammenzufihren und ihren FluB zu beschleunigen und zu-
gleich ihren Verlauf zu regulieren und in Bahnen zu lenken,
die die Mihlen des Fortschritts in Gang halten.

Vierter Ausblick: Lernen und Zukunft

Wohin bringt uns die Expansion des Lernens? Werden wir fahig
sein, den Strom des menschlichen Lernens in eine lebenswerte
Zukunft zu lenken? Wird das individuelle Lernen mit dem der
Gattung Schritt halten?

Seit vielen Wochen lauft in der Wochenzeitschrift ,Der Spie-
gel” eine Serie mit dem Titel: ,Die Welt im 21. Jahrhundert”.
In ihr werden viele Fragen angesprochen, die etwas mit unserer
Zukunft und mit den Fortschritten des kollektiven Lernens zu
tun haben. Ich benutze einige Hinweise dieser Serie um die
Uberlegungen zu zwei der hier angesprochenen Fragen zu fiih-
ren.

Die eine betrifft die Fortsetzung der exponentiellen Wachstums-
kurven und die Steuerung des expansiven Lernens. Wie rasch
wird sich Weltbevolkerung weiter vermehren? Die Diagnosen
sind unterschiedlich. In einem ,Spiegel“-Artikel zu dem The-
ma ,Wieviel Menschen tragt die Erde” (Nr.20/2000 S. 158)
wird mit einer ,Stagnation” — das heilt: mit einer leichten
Abschwachung — friihestens fiir 2050 bei 10,7 oder 8,9 oder
7,3 Milliarden Menschen - je nach Prognose — gerechnet. Si-
cher ist, daB sich das exponentielle Wachstum nicht beliebig
steigern kann. Aber die Frage ist, wie es endet. Die Wachs-
tumskurve kann sich abschwachen und auf einem neuen Ni-
veau einpendeln, sie kann ins ,Schleudern” geraten und sie
kann absttrzen — mit all den verheerenden Folgen, die das ein-
schliet. Angesichts des unsicheren Ausgangs stellt sich die
noch wichtigere Frage: Sind wir in der Lage das Wachstum zu
steuern? Diese Frage wurde bereits 1973 im Anschlul® an den
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Bericht des ,Club of Rome” tber ,Die Grenzen des Wachs-
tums” diskutiert (Oltmans 1974). Viele Optimisten vertreten
die Auffassung: Bisher sei es den Wissenschaften gelungen alle
Probleme, die sie hervorruft, durch weitere Forschungen zu 16-
sen; man misse nur entsprechende Anstrengungen machen.
Also: Fortsetzung und Steigerung des expansiven Lernens. Vie-
le Kritiker des Wachstums, Moralisten oder Ideologen, sagen,
man misse das Wachstum bremsen und in eine andere Bahn
lenken, durch Selbstbeschrankungen in der Forschung oder durch
massenhafte Aufklarung in Schulen und Zukunftswerkstatten.
Das bedeutet: Riickbindung des expansiven Lernens an eine
adaptive Orientierung. Einige Skeptiker glauben, dall das expan-
sive Lernen nicht zu stoppen sei, weil es zum Wesen des Men-
schen gehore, neugierig zu sein und am Erfolg zu lernen. Erst
das Eintreten mittlerer Katastrophen wiirde moglicherweise zu
einer Umorientierung fuhren. Viele Wissenschaftler sind der
Meinung, daB man den Forschungsprozef nicht aufhalten kon-
ne. Was zu erforschen sich lohnt — das heil3t: was Forschungsmit-
tel und Anerkennung einbringt — wird auch erforscht, schon
weil es sonst die anderen tun. So stellt der amerikanische Bio-
physiker Gregory Stock zu der Frage, ob man die Genforschung
einschranken oder gar verbieten solle, scheinbar resigniert, fest:
,--- €s gibt keinen Weg, den Geist wieder in die Flasche zurlick-
zubeférdern, und das Beste was wir tun konnen, ist, die Entwick-
lung unter den wachsamen Augen der Offentlichkeit weiterzu-
fihren” (,Der Spiegel” Nr.15/2000 S. 192). Doch im Grunde
winscht er auch gar nicht, dall der Geist in der Flasche bleibe.
Die Aussichten, die die Gentechnik eréffnen, scheinen viel zu
verlockend. ,Sie erlaubt uns, die genetische Blaupause unserer
Kinder zu korrigieren und ihnen einen scharferen Intellekt, ei-
nen robusteren Korper, erhohte Widerstandskraft gegen Krank-
heiten oder ein langeres Leben mit auf den Weg zu geben.” Die
Wege des expansiven Lernens waren schon immer mit Illusio-
nen und Verheifungen, mit Wunschtraumen von einem besse-
ren Leben und Machtphantasien gepflastert. ,Jetzt, da wir un-
sere eigene Biologie entschlisseln und lernen, sie zu veran-
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dern, ergreifen wir die Macht (iber unsere eigene Evolution.”
Wer wird es sein, der da die Macht ergreift?

Die andere Frage betrifft das Verhaltnis zwischen kollektiver
Wissensvermehrung und individueller Lernkapazitat. Der Esse-
ner Kommunikationswissenschaftler Norbert Bolz erortert die-
se Frage im Zusammenhang der wachsenden Fiille an Informa-
tionen durch Digitalisierung und Internet. Ich zitiere im Folgen-
den einige bedenkenswerte Sitze aus seinem ,Spiegel“-Essay
zu dem Thema ,Wege aus dem Datenchaos — Infoplanet”
(Nr.26/2000 S. 130 ff.): Bolz geht davon aus, daB sich das Welt-
wissen innerhalb von sieben Jahren verdoppelt. ,Kein Mensch
kann mit dieser Wissensexplosion Schritt halten. Leibniz war
wohl der Letzte, dem man noch mit gutem Sinn ‘Weltwissen’
unterstellen konnte. Seither gibt es analog zur Arbeitsteilung
eine Wissensteilung ...” (S. 130) ,Die Informationsflut steigert
die Unsicherheit — und damit die Legitimitat der eigenen Mei-
nung. Man muf entscheiden, weil die Informationen nicht aus-
reichen.” (S. 130) ,Was einer heute weiB, ist das recht zufalli-
ge Resultat riskanter Selektionen. Mit ‘Bildung’ im humanisti-
schen Sinn hat das nichts mehr zu tun. Statt Bildung fordert der
Markt ein Lernen des Lernens.” (S. 131) ,Dall Wissen heute
unstabil ist und eine standig sich verkiirzende Halbwertzeit hat,
ist ein Skandal fiir die Vernunft der Aufklarung und ein Arger-
nis fur die Bildungspolitik. Beide sind bis auf weiteres ratlos.”
(S. 131) ,Aktuelles Wissen ist nicht nachhaltig. Deshalb muf
unsere Wissensgesellschaft die Sicherheit der Grundlagen durch
die Sicherheit des Zusammenhanges ersetzen. Wenn es (ber-
haupt noch Bildung im 21. Jahrhundert gibt, wird sie ein stabi-
les Ganzes aus unstabilen Teilen sein.” (S. 131) ,Das wichtig-
ste Wissen besteht heute darin zu wissen, was man nicht zu
wissen braucht.” (S. 131) ,Scannen und Zappen sind deshalb
die neuen Stilformen im Umgang mit den Weltinformationen.”
(S. 131) ,Unsere grofen Probleme resultieren nicht aus einem
Mangel an Wissen, sondern an Orientierung; wir sind konfus,
nicht ignorant.” (S. 131) ,Unter dem Druck der neuen Infor-
mationstechnologie neigt man dazu, alle Probleme als Proble-
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me des Nichtwissens zu deuten. Aber Sinnfragen lassen sich
nicht mit Informationen beantworten. Wer verstehen will, mufl
Informationen vernichten.” (S. 131)

Diese Satze enthalten Hinweise, an die wir uns, wenn wir Schu-
le neu denken, erinnern sollten. Sie stellen die uns so gelaufigen
Vorstellungen von Allgemeinbildung, aber auch von grundlegen-
der Bildung in Frage und riicken statt dessen die individuelle
Entscheidung und die Fahigkeit, sich zu orientieren und auszu-
wahlen, und den aktuellen Gebrauch des Wissens in den Mittel-
punkt. Sie deuten einen neuen Stil, eine neue Form des Lernens
an. Und sie setzen dem Drangen auf umfassende Information
das Ignorieren und Vernichten von Informationen als Aufgabe
und Leistung entgegen.

Letzter Ausblick: Lernen und Lehren

Ich habe hier versucht, Ausblicke zu ertffnen, die das Thema
,Lernen” in einem neuen Licht erscheinen lassen. Es lag mir
daran, Lernen als einen Vorgang zu zeigen, der nicht erst im
Gefolge von Erziehung und Unterricht hervortritt, sondern auch
im Widerstand gegen padagogische Aktivitaten und aullerhalb
des schulischen Unterrichts, nicht erst als das Ergebnis, son-
dern als die Voraussetzung von Erziehung. Es lag mir weiter
daran, Lernen als eine Erscheinung im taglichen Leben vor Au-
gen zu fihren und als ein Element in unserer Lebensgeschichte
in Erinnerung zu rufen. Es ging mir schlieBlich darum zu zei-
gen, daB Lernen ein Phanomen ist, das nicht nur einen einzel-
nen Menschen angeht, sondern die gesamte menschliche Gat-
tung. Es wird Zeit, dal wir uns des Lernens als einer auBeror-
dentlichen und unsere Zukunft bestimmenden Tatsache bewuft
werden.

Doch was bringt das alles fiir den engeren Kreis, in dem wir
gewohnt sind zu arbeiten, fir die Arbeit in der Schule, fir den
Unterricht, fir das Verhiltnis von Lehren und Lernen? Lehren
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bedeutet, etwas Gelerntes wieder in Lernen zu verwandeln, und
das Wichtigste, was wir aus einer umfassenderen Beschiftigung
mit dem Lernen lernen konnen, ist, dal jedes Lernen eine Ge-
schichte hat, die tiber das im Unterricht zu absolvierende Pen-
sum weit hinausreicht. Die Geschichte des Lernens geht in dem
Gelernten verloren, und so kommt es, dal wir Lehren, als wiir-
den wir einen Gegenstand weiterreichen oder eine Nachricht
Ubermitteln. Es geht darum, beim Lehren die Geschichte des
Lernens wieder zu entdecken und zu aktivieren. Das gilt so-
wohl fur den, der etwas lernen soll, fir den Schuler, und fir
den Gegenstand des Lernens, fiir den Unterrichtsinhalt, und far
den Lehrenden, fiir die Lehrerin oder den Lehrer.

Ein Schiiler ist kein unbeschriebenes Blatt, kein leeres GefaR.
Er bringt immer schon eine lange Geschichte des Lernens und
der Erfahrungen mit sich. Es ist fir das Lehren wichtig, heraus-
zufinden, welche Geschichte der Schiler, mit dem was er ler-
nen soll, schon hinter sich hat und in welchem Stadium seiner
Geschichte er angelangt ist, mit welchen Problemen er es zur
Zeit zu tun hat und an welcher Stelle wir in ,abholen” missen
— wie wir sagen. Viele Lernstérungen und Lernverweigerungen
entstehen dadurch, daB zwei unterschiedliche Lernstrategien
aufeinanderstollen oder dal Stufen in der Lerngeschichte tber-
sprungen werden. Etwa beim Lesenlernen: Da hat eine Schiile-
rin gerade den Reiz und die erschliefende Kraft des ikonischen
Lernens entdeckt. Sie sieht Buchstaben und Worte an wie Bil-
der. Und die Lehrerin fordert symbolisches Lernen ein. Sie drangt
darauf Worte als eine Folge von Buchstaben, von Zeichen die
fur Laute stehen, zu lesen.

Auch jeder Lehrinhalt hat seine Lerngeschichte, oft eine lange
und abwechslungsreiche Geschichte. Er wurde irgendwann ent-
deckt oder erfunden und in den Bestand der kulturellen Errun-
genschaften aufgenommen, verbreitet, bearbeitet, genutzt,
massenhaft hergestellt, vereinfacht, ausdifferenziert, verandert,
und er wurde bereits in vielfaltiger Weise geformt und bedacht,
bevor er zu einem Inhalt von Unterricht und einem Gegen-
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stand didaktischer Refexion avanzierte. So beispielsweise die
Schrift. Die Buchstabenschrift war nicht von Anfang an eine
Lautschrift. Die einzelnen Buchstaben standen zunachst fur
Bilder, dann auch fiir Worte oder Silben und erst in einer spa-
ten Phase der Entwicklung fir Laute. Sie wurden zuerst geformt
oder gemalt, dann geschrieben, spater gedruckt, zunachst in
die Schreibmaschine getippt und jetzt in den Computer unter
Ausnutzung von vorprogrammierter Software. Alle diese Stadi-
en und Techniken kénnen hilfreich sein, wenn man heute Schiiler
zum Lesen und Schreiben verhelfen will.

Und vor allem der Lehrende hat eine eigene Lerngeschichte mit
dem, was er lehrt. Er hat es selber einmal in der Schule oder
anderswo gelernt und dabei seine Erfahrungen gemacht. Er hat
im Studium, auf Reisen und durch Lektiire verschiedene Zu-
gange gefunden. Er hat Vorlieben und Abneigungen entdeckt
und einen eigenen Umgang mit dem Lehrinhalt — mit dem
Schreiben und Lesen zum Beispiel — entwickelt. In den Bil-
dungsministerien und in der Lehrerbildung neigen wir dazu,
den Lehrerinnen und Lehrern bestimmte Lehrmethoden und Lehr-
inhalte, die wir fur die besten und die wichtigsten halten, aufzu-
drangen oder vorzuschreiben. Aber vielleicht ist es an der Zeit,
ihnen zu helfen und die Méglichkeit einzuraumen, selber heraus-
zufinden, was sie lehren wollen oder lehren konnen und wie
sie es lehren wollen oder konnen, weil sie es selber gelernt
haben.
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