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Summary:

Education can be defined as the unity of a diffeeeme. the difference of
the learning and the educating process. This peizajodifference is
fundamental to both: educational practice and theestigation of
education. As a consequence the aims of educatiomever be realised in
a mechanistic way. Learning as a whole is not parent. This is also true
of different approaches to define the nature ofnieg by means of
psychological or sociological, biological or newgical research.
Therefore it is of paramount importance to educetiadheory to develop a
specific concept of learning based on the didaoterpretation of the aims
of education.

Keywords Pedagogical difference of learning and educagmgpirical-analytical
research; philosophy of mind; neuroscience; chgeand response in educational
contexts

Das Lernen ist die unbekannte Gréf3e in der paisgeen Gleichung. Um das
einzusehen, bedarf es keiner aufwandigen Forschumgmmme und empirischen
Experimente; die durchschnittliche Lebenskenntreght aus, uns davon zu
Uberzeugen, dass wir den Kindern und Schilern dicbkt ansehen kdnnen, ob sie
das richtig verstanden und gelernt haben, was hwien vorgefuhrt, erklart oder
angeraten haben. Deshalb fragen wir sie ja auchbtihr das verstanden?“ Doch
selbst dann, wenn sie mit einem kraftigen ,Ja“ amten, wissen wir immer noch
nicht, ob sie uns so verstanden haben, wie wireesegnt haben, und was genau
und wie viel sie von dem aufgenommen haben, washnen nahe bringen, sagen
und zeigen. Auch gibt es, wie jeder weil3, genuteFélo wir selber meinen, etwas
richtig aufgefasst und gelernt zu haben, doch w&mngenauer gepruft werden,
erweist sich das als Irrtum. Mit anderen Wortens daernen ist auf eine
eigentumliche Weise undurchsichtig. Zur Erfahrungs d_ernens, sowohl in
Hinsicht auf andere, die wir unterrichten, ermahneeraten oder sonstwie mit
einer padagogischen MalRnahme zu erreichen suclseaych in Hinsicht auf uns
selbst, gehort seine Intransparenz (vgl. dazu nageisamt zum Folgenden Prange
2005, S. 81ff.)

Dieser Sachverhalt hat die Padagogik als das Bssein, das die Aufgaben des
Erziehens und das konkrete erzieherische Handefeibet, zu immer neuen
Anstrengungen herausgefordert und gelegentlich auth leichtfertigen
Versprechungen verleitet, um das Lernen erfolgeridu gestalten und besser zu
erkennen. Im Folgenden geht es zun&chst darum,Ubliehe Erfahrung der
zunvermeidlichen Unsicherheit in der Erziehung” (blart 1831/ 1989, S. 138) zu
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belegen (I), um dann auf die Verfahren einzugelen,die empirisch orientierte
Lernforschung bereitgestellt hat, um dieser Unsiobieé zu begegnen (Il). Drittens
soll gepruft werden, ob sich aus den Befunden daeren Hirnforschung und der
neuroscienceeine wesentlich veranderte Lage zum Verhdltnis emen und
Erziehen ergibt.

Dass die Aufgaben der Erziehung nicht direkt undusagen in mechanischer
Kausalitat zu verwirklichen sind, sondern dass immeach anderes und anders
gelernt wird, als es sich die Erzieher vorstellew winschen, ist durchaus keine
neue Entdeckung, die sich erst aus einer geschaM@hrnehmung unter
Bedingungen empirischer Sachforschung ergeben; Isigtdegleitet vielmehr die
Erfahrung der Erziehung seit je und lasst sich iatotischen Beispielen vielfaltig
belegen. Zumeist dokumentiert sich diese Erfahrumgder Form, dass die
Vergeblichkeit der erzieherischen Anstrengungen Hnslartungen beklagt wird:
Die Jungen singen anders als ,die Alten sungee“hsren nicht zu und kiimmern
sich nicht um das, was ihnen gesagt worden istyasiaten auf Abwege trotz aller
Ermahnungen und guter Beispiele. Redliche Eltetmehamissratene Kinder; aus
den Pastorenfamilien sind die berihmten Apostatamd uGottesleugner
hervorgegangen; der Musterlehrer der Tradition r&ek, hatte hochst bedenkliche
Schiler, um deretwillen er als ,Verfuhrer der Julfeverurteilt worden ist; Nero
hatte den klug-verstandigen Seneca als Erziehed amch dem bemihten
Hinzpeter ist es nicht gelungen, aus dem spateramseK Wilhelm einen
einigermalRen verninftigen Regenten zu machen; dest&schiler Dugaschwili
hat sich zu dem geschichtsnotorischen Stalin ekgdtic

Gegen diese Beispiele lasst sich einwenden, slassur anekdotisch-historischen
Wert haben und sich im Ubrigen genug Gegenbeispieféhren lassen, die den
Erfolg der Erziehung belegen, wenn auch nicht deje Einzelfall so doch fur die
Formung von sozialen Charakteren in bestimmten eMdi und padagogischen
Arrangements. Das belegen die wohlbekannten Musikduristen- und
Pastorendynastien, deren Abkdmmlinge sich berdigmind mit Erfolg in den
Bahnen ihres Herkommens und ihrer Erziehung bewegsofern kann man die
krassen Misserfolge als pathologische Ausnahmerhams deren Ursachen sich
bequem verfehlten Formen des padagogischen Handettex besonders
schwierigen Umstanden der Zeit, der sozialen Sdoavder einer ungltcklichen
Individuallage zurechnen lassen, ohne deshalb gétmlich die Aussichten oder
womaglich den Sinn erzieherischer Bemihungen igd-au stellen. Mit anderen
Worten: Wie fir andere Praxen gilt auch fir die i&mang, dass sie den
Imponderabilien und unvorhersehbaren Umstédnden esesg ist, die ihrer
Planbarkeit Grenzen setzen. Schlie3lich ist aueh Riechtsprechung nicht vor
schweren Irrtimern geschitzt und die medizinischeervention nicht vor
Komplikationen, so dass selbst bei fachgerechtehaBélung und korrekter
Anwendung der prozessualen Vorschriften Patientersterben und Fehlurteile
ergehen.
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Die Frage ist, ob diese Auskunft gentigt, das$ alie sorgfaltigste Bemuihung
fehlschlagen kann, oder ob sich nicht vielmehr Aigfgabe stellt, auch das
Misslingen in einer Theorie der Erziehung zu besiaditigen. Die Hinweise auf
Einzelfalle belegen zwar historisch-empirisch diban erwéhnte ,unvermeidliche
Unsicherheit der Erziehung", ohne jedoch zeigerk@onen, ob es sich dabei um
vermeidbare Fehler und Defizite oder um eine in Bsiehung selber angelegte
Unsicherheit handelt. In der Tat spricht einigediidadass sich Erfolg wie
Misslingen der Erziehung derselben Konstellationdaeken und insofern auch
nicht einfach nur einer verstandnislosen UmweltrodeFalle der Schulerziehung
einer bornierten Birokratie und der unzul&nglichgereitstellung materieller
Ressourcen zugeschrieben werden konnen. Von diggerlegung soll im
Folgenden ausgegangen werden: Erfolg und MissediedgErziehens stammen aus
derselben Wurzel.

Dass es sich in der Tat so verhalt, wird eingi¢htenn man sich klarmacht,
dass die Erziehung nicht als etwas Einfaches umdisgermal3en in sich
Geschlossenes gegeben, sondern etwas Zusammetegesstiznicht eine schlicht
vorfindliche Operation, sondern die Koordinatiomvgédagogischen Handlungen
einerseits und Lernbewegungen andererseits. DiéerPifz von Lernen und
Erziehen (die fur die Padagogik konstitutive padpgche Differenz) ist
verantwortlich sowohl daflr, dass wir anderen etwatieilen und weitergeben,
erklaren und klarmachen, kurz: zeigen kbnnen, ath alafir, dass das Gezeigte
nicht oder anders als gemeint aufgenommen wirds eéasas unverstanden oder
unbeachtet bleibt. Fur die Zeigestruktur der Emagh ist die pédagogische
Differenz von Erziehen (als einem Modus des Zeipand Lernen fundamental.
Man kann sich diese Differenz daran verdeutliclvée, wir vom Lernen und wie
vom Erziehen sprechen: Wir lernen imnetwas,aber wir zeigegemandenetwas
Daraus lasst sich entnehmen, dass der Akt deshermsekommunikativ verfasst,
das Lernen dagegen individuell ist. Zwar ist e&tig; dass wir von anderen und
mit anderen lernen, aber ob das geschieht und aldhe Weise, ist Sache des
Lernenden. Mit dem Lernen verhalt es sich wie neitndEssen: Wir essen allein
und in Gemeinschaft, aber nicht so, dass ein andiére uns essen kann.
Gelegentlich ist die Erziehung mit der Kochkunstgliehen worden: Was die
Erziehungskoche auftischen, mag schmecken odet. fshbleibt dem Geschmack
der Esser ausgeliefert, so wie noch die sorgféttigErziehungsanstrengungen
darauf angewiesen sind, in der richtigen Weise endghmen zu werden. Das
Lernen ist unvertretbar-individuell, anders alsigrerische Akte: Der Unterricht
kann von jemand anderem Ubernommen und fortgesetatden, in die
Zurechtweisung kdnnen andere sich einmischen esleegsern oder abandern.

Und weiter: Was auch immer Eltern und Lehrer, Kwind Ubungsleiter alles
anstellen und organisieren, um das Lernen zu é@eriand formen, kann man
beobachten und beschreiben; das Lernen bleibt dgmgber in Bezug auf diese
Akte unsichtbar, intransparent; es kann erst Hieteraus seinen Resultaten
erschlossen werden. Um es scharf zu fassen: wasiganblick des Zeigens in den
Kopfen der Lernenden vorgeht, wissen wir als Emiahicht. Wir erschlie3en es
sekundar aus den Reaktionen, die das Lernen begleit
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Geht man von dieser Differenz von Lernen und &eigus, wird sofort eine ganze
Reihe von Erziehungsmal3Bhahmen verstandlich, die ggmau darauf beziehen,
dass die Lerneffekte prinzipiell ungewiss sindt $egibt es  zuséatzlich stitzende
Malnahmen, um die gewlnschten Lernergebnisse wegindicher zu machen. So
geht mit dem Zeigen die Aufforderung einher, zuzehdund aufmerksam zu sein.
Nicht zufallig ist der Zeigestock, in dem die Zaiagbarde des Erziehens besonders
verkdrpert erscheint, eben auch ein Mittel, die Xartration auf die Lernthemen
zu fordern. Im Grenzfall ist er in der Traditionstialb auch zum disziplinierenden
Schlagstock und Uberhaupt zum ErkennungszeichenLelerer von Profession
geworden. Daruber wird allerdings die genuine Bead®sy des Zeigefingers und
des Zeigestocks vielfach vergessen: Es geht dadienKommunikation gegen
andere Anregungen abzuschirmen, Stérungen zu umderb und die
Konzentration auf das zu richten, was gelernt werdell. Das geschieht im
Ubrigen auch in allgemeiner Weise, indem Erfahrangerenthalten, bestimmte
Filme und Fernsehsendungen mit einem Verbot fleddiiche belegt werden, weil
wir ungunstige Auswirkungen auf das Lernen der kmdind Jugendlichen
befiirchten. Ob legitim oder nicht: Lern- und Bildsbeschrankungen gehoéren
zum Repertoire padagogischen Handelns. Sie warehelafich, wenn das
Erziehen mit kausalmechanischer Sicherheit funktiem wirde.

In dem Mal3e nun, wie die Erziehungserforderngesgtiegen sind und die Zeiten
fur Schule und Ausbildung sich verlangert habenaigh die Sorge um das Lernen
intensiviert worden. Die herkdmmlichen Hausmitealf die sich das Erziehen zu
stitzen pflegt, reichen offenbar nicht mehr aus, lange Ausbildungsgange und
die Vorbereitung auf kunftige Leistungen durchztdval Proportional zur
Verweildauer im Schulsystem wachsen auch die Amfendgen an das
padagogische Konnen und das Bewusstsein dafiur, efaswrauf ankommt, das
Lernen gut zu kennen, um es zu erreichen, anzalaitd zu stitzen. Wie auf diese
Lage reagiert wird, ist im grof3en und Ganzen bekanmerhalb der Padagogik
kommt es zu immer neuen Vorschlagen fur neues gbgerdem ,alten” Lernen.
Reform der Erziehung heil3t weithin: Reform der Femndes Erziehens, um das
Lernen leichter und gewissermalien ,bekdmmliched angenehmer zu machen,
seinen Lastcharakter zu mildern und dafur zu sqrglss den gewachsenen
Aufgaben auch eine bessere Technologie des Erzedmspricht.

Die Liste solcher Vorschlage umfasst ganz unkeesitiche Konzeptionen und
verdankt sich eher bestimmten Aufgaben und Absickiies Erziehens als einem
allgemeinen Begriff des Lernens. So gibt es dashétle und das informelle
Lernen, das entdeckende, innovative und exempleridernen, das Lernen im
Projekt, das kritische und das praktische Lernehliedlich noch das ,naturliche”
gegenlber dem scholastisch organisierten Lernendienschaden allzu strenger
Erziehungsbemiihungen zu vermeiden. Es ist nichiilmrsehen, dass all diese
Konzepte unter Pramissen und Erwartungen steherardpadagogische Absichten
und Arrangements gekoppelt sind. Das Lernen wirdKiomtext erzieherischer
Intentionen zur Erscheinung gebracht: es soll slzeigen, wie es angesprochen
wird: in der Ubung und im gemeinsamen Umgang athnand mitahmend, als
.exemplarisch®, wenn es durch ,exemplarisches Lehgefordert, als innovativ,
wenn es mit Aufgaben konfrontiert wird, die Ubee @estédnde des repetierbaren
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Wissens hinausgehen, als ,praktisch” im Zusammegivam Projekten usw. Das
Lernen gleicht in alledem einem Chamaleon: Es nimmetr oder weniger die
Farbe an, die zu den padagogischen Inszenierungguassen scheint, die die
Erzieher veranstalten, um dem Lernen den gewilnsdniealt zu geben. Aber
,das” Lernen, gewissermal3en ohne alle padagogiséitibuierungen, bleibt

dabei immer noch verborgen. Es wird nur partiengparent im Lichte

padagogischen Handelns.

Angesichts dieser Lage ist es naheliegend, denudlerzu unternehmen, das
Lernen direkt zum Thema zu machen, es aus seindrokgenheit herauszuholen
und etwa so zu beobachten, wie die Rontgentechnilem Arzt ermdglicht, das zu
sehen, was sich der unmittelbaren BeobachtungetnizDiesem Ziel dient die
ausdricklich betriebene Lernforschung. Sie soll ittansparenz des Lernens
auflésen und das Unsichtbare sichtbar machen. Atiyeitspramisse besteht darin,
das Lernen fir sich und in seiner allgemeinen &truku einem Gegenstand der
Beobachtung machen, um es hinsichtlich seiner \&setaungen, seiner
Verlaufsformen und Resultate zu beschreiben und ezldaren. Paradox

ausgedriickt: der Blick ins Innere des Lernens ninasitals ein AuReres. Als
entscheidende methodische Maliregel erweist sichi,daltes das auszuklammern,
worin das Lernen urspringlich eingelagert ist unig ws vorwissenschatftlich
erfahren wird. Das betrifft die Themen des Erzishebenso wie die introspektiv
vermittelte Erfahrung des Lernens. Herausgel6st #&isns-, sozial- und

kulturgeschichtlichen Kontexten, soll sich das legrn nicht mehr im

Zusammenhang padagogisch gehaltvoller Ziel- undmBmstellungen und der
ihnen zugeordneten didaktischen Arrangements zeigerwird zu einem Objekt
methodisch angelegter und prinzipiell wiederholbaBeobachtungen im Kontext
der jeweiligen empirischen Forschungsdesigns uret Merfahrensweisen.

Im Allgemeinen fallt diese Aufgabe im Kanon ddssenschaftlichen Disziplinen
der Psychologie zu, die als Lernpsychologie Wisgndie Organisation von

Lernprozessen bereitstellt. Doch inzwischen sindls tem Verbund mit der

psychologischen Forschung, teils unabhangig dawemmjere Wissenschaften
hinzugetreten, die uns Uber das Lernen belehren:Biblogie, und da zuletzt
besonders die Evolutionslehre, aber auch die Téeedzialer Systeme, die
Organisationssoziologie und gegenwartig mit besmrdeProminenz die

Hirnforschung, die uns lber die neurophysiologischéorgange belehrt, die
erforderlich sind, damit etwas gelernt werden kabie Objektivierung des

Lernens, so sieht es aus, verspricht intersubjektivachprifbare

Erkenntnisfortschritte, die es im Ubrigen auch timtigen, dass bei der
Evaluation von Erziehungsleistungen vornehmlich cRelogen die Fihrung

Ubernehmen.

Gegenuber dieser Lernforschung erscheint die dedjla wie ein Lehrling, der

sich Uber das Funktionieren eines Apparats untdenc lasst, oder wie ein
Monteur, der mit vorgefertigten Bauteilen operiartd sie zu einem praktisch
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verwertbaren Ganzen zusammensetzt. Die Erwartandaiss das objektive Wissen
Uber Lernen dem Erziehen (endlich) eine Grundlageschafft, die es von den
Zufallen glucklichen Gelingens und betriblichen &tdrns befreit und die Epoche
einer wissensgestitzten Professionstechnologiefnettf Die Richtungen und

Befunde dieser psychologisch angelegten Lernforsghtorauchen hier im

Einzelnen nicht vorgefuhrt zu werden. Darlber leeo die einschlagigen
Darstellungen der Lernpsychologie (vgl. z.B. Edeim2000).

Worin die methodische Pointe der empirisch-amsdiien Lernforschung besteht,
l&sst sich schon an ihrem Ursprung an den Expetanemit dem Lernen sinnloser
Silben ablesen, wie sie Hermann Ebbinghaus zuenmsthdefihrt hat, und mehr
noch an den Tierversuchen von Pawlow und Thorndiles. kulturelle Gehalt des
Lernens wird neutralisiert. Das Ergebnis sind ,lgasetze”, die sich als MalRgabe
fir das padagogische Handeln anbieten. Der leit&ekchtspunkt ist dabei: das
Lernen ist eine kulturell und thematisch unabhamg@rofie, die sich isoliert
ausweisen und dann in je gegebenen Situationennalendasst. Was sich bisher
einer sporadischen Erfahrung verdankte, kann gizh auf nomologisches Wissen
stitzen. In der Tat dient so gesehen die Lernfowrsghdazu, ungefahres
Umgangswissen zu prazisieren und dem Erziehungdveri eine bessere
Legitimation zu verschaffen. Als Zielpunkt dieseerBlihungen erscheint eine
sukzessive Annaherung der didaktischen Technokgidie Modelle mechanischer
Technologie: das richtige Verfahren sichert daseééde Eintreffen der Ergebnisse.

Die Frage ist, ob auf diesem Wege das Lerneadhlish endlich aus dem Dunkel
geflhrt und zu einer bestimmbaren Gro3e gewordevder werden kann. Dazu ist
zunédchst zu sagen, dass auch in der empirischimaaly verfahrenden
Lernforschung nicht das Lernen selber beobachtet, wondern das Verhaltnis von
Reizinput und Reaktionsoutput. Die Objektivierungesgs Verhaltnisses wird
gewabhrleistet durch die Standardisierung der Vérsailcordnung mit den Mitteln
der Reduktion und Isolation der Faktoren, die bebtet werden. Indem
ausgeklammert wird, was in spezifischen Lernsituen vorkommt und
gewissermafien mit hineinspielt, kann erreicht werdien beobachteten Input-
Output-Verhaltnissen eine nomologische FassunglrrgeSie verdankt sich einer
entschiedenen Reduktion, die dann in der Anwendwreglerum respezifiziert
wird. Das Ideal ware, die Erziehungssituationenegwurichten, dass sie dem
experimentellen Arrangement der empirischen Lesdioung gleichen oder nahe
kommen.

Die Bedenken gegen dieses Schema liegen auf aed:HDie in den Lehr-Lern-
Arrangements unterstellte Stabilitat des Verh&ssvon Input und Output I&sst
sich nur ungenau auf reale Situationen Ubertragerkommt immer noch anders
als die Theorie es voraussagt. Dies kann man eetwhiin noch unvollkommenen
Zustand der Lernforschung zuschreiben oder dareistieren, dass die Methode,
das Lernen zu erkennen, selber unzulanglich ist.

Nimmt man das Zweite an, richtet sich die Krigiggen die Methode. Sie
impliziert eine unzulassige Ubertragung kausalmeisither Zusammenhange auf
menschliche Kommunikation. Es ist aus dieser SqghtKategorienfehler, mit dem
wir es zu tun haben, wenn wir das Lernen wie eingDiehmen, das unabhangig
von der Form des Beobachtens so ist, wie es idgtdMser Annahme arbeitet das
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naturwissenschaftliche Erkennen, wie es sich ineminiber Jahrhunderte
dauernden Prozess herausgebildet hat. Es erscinghint geeignet, die Eigenart des
Lernens zu erfassen.

Worin die Pointe dieses Arguments besteht, |&g$t auf eine einfache Weise
klarmachen. In der Naturforschung gehen wir widbs®kerstandlich davon aus,
dass die Sonne heute genau so auf- und untergehzwiden Zeiten, als die
Forscher der Antike sie beobachtet haben und ebemddittelalter. Desgleichen
wachsen und blihen Blumen heute nicht anders al<Zeii der Hildegard von
Bingen, und Steine fallen immer herunter, wenn ihaen die Unterlage entzieht,
ob das nun mit Aristoteles als Rickkehr an ihrettiniahen Ort ansieht oder als
Folge der Schwerkraft erklart. Was beobachtet, Hrésdwen und erklart wird, &ndert
sich nicht; es hat keine Geschichte, das heil3istesr seinem Verhalten nicht
zugleich auch darauf bezogen, wie es sich zusstiist verhalt.

Das bedeutet: Die empirische Forschung stellt iier Verfahrensweise
gewissermalen den Zustand einer reflexionsfrei@gli@hkeit her, wie er fur die
so genannten exakten Wissenschaften kennzeichser@biwie dort der Fortschritt
der Erkenntnis ablesbar ist an dem Grad der Angegnégit der Erkenntnis an die
Eigenschaften dessen, was ihr Gegenstand ist, died zlinftig-akademische
Psychologie zu einer Art von Physik seelischer ¥oge. Sie will psychische
Vorgange so erklaren, wie die Physiker den freiaih d¢der die Bahn von Kometen
beschreiben als Fall einer allgemeinen Regelmaligkéie methodische
Voraussetzung ist die Elimination des Verhéltnissdas die beobachteten
,Objekte” zu sich selber haben. Diese Eliminatiorscbeint als Verbot der
Introspektion. Was die Menschen an sich selbebenlgist nicht das, was wirklich
geschieht. Das Ergebnis ist eine ,Psychologie dbeele“ (vgl. Pongratz 1984, S.
76). Zu einem Seelending wird, was nicht weil3, @assich um Seelisches handelt.

Gegen diese Objektivierung der reflexiven Verfiagsunseres Verhaltens in der
Welt und zu anderen ist auf verschiedene WeiséuStebezogen worden, sei es in
der Nachfolge Wilhelm Diltheys mit dem Programm uddn Mitteln einer
.verstehenden Psychologie®, sei es unter dem Téieler phanomenologisch
orientierten ,philosophischen Anthropologie* oderder angelsachsischen Version
der ,philosophy ofmind‘ (vgl. dazu Ryle 1949/1969). Die vielfach dargétte
Erklaren-Verstehen-Kontroverse ist ein Spiegel elid3ifferenz von szientistisch-
objektiven und reflexionsorientierten Betrachtungsen (vgl. dazu Apel 1979).
Thema ist nicht allein, was sich intersubjektiv lb@chten lasst, sondern zugleich
und damit verbunden auch die Art und Weise, wie Beobachter sich eben
dadurch definieren, dass sie sich auf etwas bezjetas sich wesentlich auf sich
selbst bezieht. Die Pointe dieser Betrachtung®wmis unter den Auspizien der
soziologischen Systemtheorie von Niklas Luhmanmtdiert worden: ,Verstehen
ist Beobachtung im Hinblick auf die Handhabung \##lbstreferenz” (Luhmann
1986, S. 79).

Das lasst sich einfach verdeutlichen: Wenn wit emderen und zu anderen
sprechen, wenn wir sie Gberzeugen und fur Progrageménnen wollen, wenn wir
ihnen etwas zeigen und darauf hoffen, dass sieselieder zeigen, was wir ihnen
zeigen, realisieren wir nicht eine allgemeine Gaéemigkeit von interaktiven
Prozessen, sondern wir beobachten, wie der odeardieren reagieren. Das heil3t:
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Wir stimmen unser Verhalten auf die vermutete oddennbare Antwort ab.
Tatsachlich lasst sich dber Luhmann hinaus diesem Fouckgekoppelten

Verhaltens nicht nur als Beobachten (in gegensiémetl Einstellung zu einem
Objekt), sondern als Handeln in Hinsicht auf Se#édstenz bezeichnen (in
kommunikativer Absicht). Genau darin unterscheideth das Handeln vom
Machen. Wer eine Maschine baut oder einen Gartegrdabty hat es mit den
Eigenschaften dessen zu tun, was er herstellt bdarbeitet. Wir fragen den
Computer nicht, wie er sich fuhlt und ob er etwasgen unsere Absichten
einzuwenden hat. Das Verhaltnis ist sachlich-imsautell. Anders die Lage, wenn
wir uns mit der Absicht zu erziehen auf andere dfean, das heil3t, wenn wir
ausdrucklich oder unausdricklich das Lernen zum mEheeiner Interaktion

machen. Dann beziehen wir uns auf die Selbstrefedssr Lernenden. Dabei
kénnen wir uns irren, wahrend wir dann, wenn witeeBachlage im Sinne einer
objektiven Dingkonstellation falsch einschéatzens um diesem Sinne nicht irren,
sondern einen Fehler machen. Irrtum und Fehler altern sich so gesehen
zueinander wie Sachreferenz und die Referenz allifstteferenz. So gesehen
beruht die Intransparenz des Lernens nicht aufreirgendeiner noch nicht

aufgehellten Dunkelheit, sondern darauf, dass dielLernenden in ihrer Reaktion
auf das, was wir ihnen zeigen, immer auch auf selbst beziehen und dabei
wéhlen, ob und wie sie lernen.

Die herkdmmliche Form, in der diese Differenmv®ach- und Selbstreferenz
bildlich ausgesprochen wird, ist die Entgegensejaton ,auf3en” und ,innen”. Es
gibt das, was man sehen und beobachten kann, ugiftesaneben oder darinnen
etwas anderes, was nicht sichtbar, aber erschlieb&edanken und Gefuhle sind
Ldrinnen®, Verhalten und Handlungen ,draul3en®. @ase haben wir im Kopf oder
tragen es im Herzen, ohne dass die anderen es k@heen, das andere zeigen wir
und lassen es in Worten und Werken sichtbar werBanauf beruht schliel3lich
auch die Mdglichkeit, andere zu tauschen und hsntezht zu flhren. Ein Gutteil
der durchschnittlichen oder mehr als durchschaltih Menschenkenntnis bezieht
sich darauf, aus Gebarde und Gang, Schrift undddieg herauszulesen, was einer
~wirklich* denkt und fihlt. Und an die Psychologanhtet sich die Erwartung, uns
Schlissel zu liefern, mit dem wir die manifeste &pe der Erscheinungen auf
ihren geheime, verborgene Bedeutung hin entzifkémen. Das gilt auch fir das
Lernen. Wir sehen es nicht direkt, aber aus mafgh&nzeichen entnehmen wir,
dass die Schilerinnen und Schiler aufmerksam zohéieh rege beteiligen usw.
Es vollzieht sich gewissermal3en ,innen“, und wimathen uns Mittel, es dennoch
irgendwie in seinem Vollzugif actu) und nicht erst nachtraglicheX eventyzu
erkennen.

Hier nun scheint sich eine grundsatzlich neue Ledgech die Ergebnisse der
Hirnforschung zu ergeben. Sie blickt gewisserma@gekt in die ,inneren,
neuronalen Vorgange und macht sie durch bildgeb¥ed@hren sichtbar. Es

ist, als werde endlich diglack boxdes seelischen Kernbereichs ans Licht gebracht,
das es erlaubt, ohne Riickschliisse aus den maniféstBerungen direkt zu
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beobachten, was drinnen vorgeht. Damit wirde sichafter Traum erfillen:
Gedanken kénnen nicht nur erraten, sondern dirglkisgn und beobachtet werden.
Das Gehirn, neurophysiologisch erfasst, kann rliofgn, so wie der Korper, den
die medizinische Diagnose erfasst, den Expertet fiicer seine Defekte tduschen
kann, auch wenn der Patient besten Glaubens ergtdrefinde sich wohlauf.

Die Irritation, die diese Botschaft von der Tsparenz des Inneren wohl
unvermeidlich hat hervorgerufen missen, spiegeth sin den Reaktionen
derjenigen Disziplinen, die auf die eine oder aadéfeise davon betroffen sind,
dass die Dignitdt der Freiheit im Sinne des Wahjenkens in Frage gestellt
erscheint. Was die einen als Tor zu ganz neuen ittdgliten der Verfigung tber
das Innenleben begrifRen, kann von den VertretatarrBraxisaufgaben, wie z.B.
von Strafjuristen, nicht anders denn als Liquidigru ihrer bisherigen
Geschaftsgrundlagen gewertet werden. Wie soll nochVorsatz und Schuld, aber
auch von Verantwortung und zurechenbaren PflicliienRede sein, wenn das
Verhalten und Handeln nichts ist als die Au3ensaiter gehirnlichen Disposition,
die sich selber dem Einwirken eines verantwortlicHeubjekts entzieht? Der
endgultig objektivierte Mensch durchschaut gewiss#en die lllusion der
Freiheit und erkennt, dass sie sich dem vorwissefgichen Dunkel dessen
verdankt, was sich jetzt hirnphysiologisch erklakésst. Am Horizont zeichnet sich
die Vision einer durchgangig objektivierten Behamdjspraxis ab. An die Stelle
der moralisch-rechtlichen Zurechnung tritt die Kiee Intervention. Das gilt
verscharft fur die philosophischen Leitbegriffeg diich um das ,metaphysische”
Konzept der Freiheit zentrieren. Wolf Singer hatséi Provokation auf eine griffige
Formel gebracht: ,Wir sollten aufhéren, von Freilmei sprechen” (Singer 2004).

Es versteht sich, dass diese Diskussion auchdesnErziehungswissenschaft
aufgenommen worden ist. Die fihrenden Organe deftfaben dem Thema unter
dem Titel ,Gehirnforschung und Padagogik” (Zeitstthitir Padagogik, 2004, Heft
4) und ,Biowissenschaft und ErziehungswissenschafZeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, 2006, Beiheft 5) eigenenEmhefte gewidmet.

Auch hat sich schon ein Stichwort gefunden, dasouation signalisiert:
.Neurodidaktik” im Dienste ,gehirngerechten Lernéfggl. Herrmann 2004).

Mehr noch: Es erscheinen bereits quasi-historis¢hieersichten, die die
Lheurowissenschaftliche Herausforderung der Padkgwege in einer Chronik der
laufenden Ereignisse aufzeichnen und kritisch kontireeen (vgl.Becker 2006). In
dieser zunéchst eher literaturkundlichen Bestarfdahme zeichnet sich die Frage
ab, wie denn nun die Aufgaben der Erziehung undedehung als Aufgabe mit
Ergebnissen zu vereinbaren sind, die sich aus dafangsbefunden einer
Forschungsrichtung ergeben, die alles Verhalten smdauch das Lernen als
Funktion von Gehirnaktivitaten auffasst.

Die Ubliche Form, um das Folgeproblem fir die &pidjik zu definieren, lasst
sich wie folgt angeben: Wie ist das gegenstandlithissen, das einzelne
Wissenschaften und jetzt die Hirnforschung Uber dasien ermitteln, in den
Kontext padagogischer Situationen zu transformigrestsachlich fehlt es nicht an
Vorschlagen, die padagogischen Honig aus den Bluten Hirnforschung und
Neurobiologie saugen. Dabei fallt auf, dass sié giemeist in den Reigen jener
Reformprogramme einfligen, die ohnehin zum Standgetzot reformorientierter
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Aufgabenbestimmungen fir das Erziehen gehéren. Beurobiologie mag
revolutionare Einsichten bereithalten, aber dieexair artikulierten Konsequenzen
sind es nicht. So durfte der Rat, das Lernen syragesecht so frih wie moglich zu
fordern (vgl. Spitzer 2002, S. 240ff.), auch tremtisorientierte Padagogen in ihren
Grundauffassungen nicht gerade erschittern, ebemes@ wie der Hinweis auf
»Vigilanz* als Bedingung fir erfolgreiches Lernea.4.0., S. 142). Dass ,Lernen
einen wachen Geist (voraus)setzt® (ebd.), weil awdr péadagogische
Hausverstand; und auch die aus ,biologischen Gagefi® abgeleitete
Konsequenz, dass ,Geflhle (...) dominante Faktoii@n das Gelingen von
Lernprozessen (sind)” (Scheunpflug 2001, S. 1Hjchtet in dieser Allgemeinheit
ohne weiteres ein. Ob daraus auch folgt, dass ,&ntspannte, vergnigte
Atmosphare (...) die beste Ausgangssituation (igty)n neugierig neue
Zusammenhange kennen zu lernen” (ebd.), erschieert aveifelhaft, wenn man
daran denkt, wie viel wir gerade dann und dadusshen, dass wir mit neuen,
problem- und sorgengeladenen Situationen konfrdntiwerden. ,Lachen
entspannt” (ebd.), wer wollte das bezweifeln; abgrddsst sich nun einmal nicht
Ubersehen, dass uns in vielen Hinsichten gerade bernen das Lachen vergeht
und seine Ergebnisse nicht ohne den Schmerz datisegu haben sind.

Doch unabhangig von solchen Einzelbetrachtungeth ad-hoc-Anwendungen
hirnphysiologischen bzw. evolutionsbiologischen ¥¥iss
stellt sich die Frage, wie (berhaupt der Ubergamm \wen theoretischen
Konstrukten einzelner Theorien zu Handlungskonzepia padagogischen
Arrangements vollzogen werden kann (vgl. dazu Rrdri89). Es ist ja keineswegs
ausgemacht, dass das, was sich padagogisch alenLeergt, und zwar unter den
Bedingungen der einheimischen Operationen des l&aage mit dem identisch ist,
was in den psychologischen oder soziologischen ogerzt in  den
neurophysiologischen Forschungen unter dem BedgsfLernens gefasst wird. Im
Gegenteil: es ist viel naheliegender anzunehmess dieh das Lernen jeweils so
zeigt, wie es unter den Bedingungen einer bestimrhterausforderung erscheint,
aber niemals ,an sich® und quasigegenstandlichfedé¢ée und unveranderliche
Gegebenheit. Das gilt fir das psychologische Erpamt ebenso wie fir die
soziologische Analyse, fur die evolutionstheorétésaicht weniger als jetzt fur die
hirnphysiologische Forschungsperspektive. Dererefirinisse sind die Resultate
unterschiedlicher Zugangsarten, notwendig methoslamgden und objektiv in
Hinsicht auf ihre jeweilige Verfahrensweise, durdie sie das Lernen zur
Erscheinung bringen.

Der Grund fur diese Relativitat ist schon genamntden: das Lernen reagiert
nicht einfach kausal-linear auf eine Herausfordgrusondern selbstreferenziell,
das heif3t: mit Wahlchancen und insofern nicht Zégsrg voraussagbar. Die
methodische Rigiditat empirisch-szientifischer Ebisng besteht demgegentber
darin, diese Selbstreferenz auszuschalten undbaisiimmte Reaktion sicher und
auf Dauer zu stellen. Das betrifft im Ubrigen schibe Frage, ob tberhaupt auf
eine Herausforderung mit Lernen und nicht andeegjieet wird. Dass es hier
Wahlmdglichkeiten gibt, hat Arnold Toynbee an Be#gn aus der grof3en
Geschichte deutlich gemacht. So haben z.B. dielgsehen Gesellschaftskorper
auf den im 6. Jahrhundert v. Chr. aufkommenden Bewingsdruck, auf die
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“malthusische Herausforderung®, durchaus varialeelgiert: Korinth anders als
Sparta, und Athen wieder anders als Korinth undrt8p®ie einen exportieren

ihren Bevolkerungsiiberschuss und grinden Koloni€aritith), die anderen

wahlen das Mittel der Gewalt, strenge Hierarchisigr der herrschenden Klasse
und Unterwerfung der Umgebung (Sparta); nur diecAdr &ndern ihre Verfassung
und damit in gewisser Weise sich selbst und enwicksich zu einem

fuhrungsdemokratischen Handelsstaat (vgl. Toyni9d® 1S. 230).

Das zeigt: Selbstreferenz ist die Voraussetzuirgdfe relative Freiheit in der
Antwort auf Herausforderungen. Diese mogen fir cldesiene Subjekte gleich
sein, aber die Reaktionen sind es nicht. SchorFdige, ob wir auf ein Problem
mit Lernen oder mit einer anderen Variante antwprtist nicht determiniert,
geschweige denn, mit welcher Art des Lernens. Digasicht legt es nahe, noch
einmal auf den eingangs vorgetragenen Gedankerkaukommen: Das Erziehen
ist eine Weise, das Lernen zur Erscheinung zu eringnd zu erkennen, doch
wohlgemerkt nicht die einzige Weise. Der Untersghiezu den
objektwissenschaftlichen Verfahren besteht da@ssdlie Erziehung nicht fur sich
und als ein ablosbarer Sachverhalt genommen woddesn eingelagert in die
Aufgaben und Pflichten, die der Erziehung eingdstien sind, um die kulturelle
Botschaft weiterzugeben. Diese Kontexte lassen micht in der gleichen Weise
standardisieren, wie es die aspektivisch zugedehaMethodik einzelner
Forschungsrichtungen voraussetzt. Das ist der Gudafdr, dass sich einzelne
Befunde anderer Disziplinen immer nur partiell uoft genug nicht ohne
erhebliche Bedeutungsveranderungen in die diddigrscArrangements einfligen
lassen, ohne selber den Leitfaden fur eine ausgefubnd gewissermal3en
durchartikulierte Formen des Erziehens zu liefern.

Dies vorausgesetzt ist daran zu erinnern, dassPddagogik ihrerseits in der
Didaktik als Formenlehre des Erziehens ihr Haumtgg@# zu sehen hat. Nur dann
vermag sie auch einen padagogischen Begriff dasebsrzu bilden, statt sich als
Anwendung anderwarts gewonnenen Wissens uber dasrneu begreifen. Deren
Ergebnisse sind deshalb nicht hinfallig oder bedegglos; sie gewinnen ihre
Bedeutung aber erst im Rahmen von erzieherischeaniBengen, die sich der
kulturellen Aufgabe der Erziehung verdanken. Insofgentgt es nicht, auf die
Insuffizienz der so genannten empirischen Lernfarag zu verweisen oder auf
das Freiheitspostulat als unbedingtes Erforderaistiziehung zu pochen, sondern
es bedarf einer entwickelten und weiter zu entwigken Didaktik, in deren
Rahmen sich zu fiigen hatte, was der Intransparesz Leérnens auf anderen
Gebieten abgerungen wird. Das ist weniger, als nsach von einer
wissenschaftsgestitzten Technologie der Erziehdmgffen mag; es verweist eher
auf eine Einsicht, mit der Samuel Beckett sein &tigk ,Worstward Ho* (1983)
beschlossen hafTry again. Fail again. Fail better”.
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Zusammenfassung

Das Erziehen ist sozial;, das Lernen individuelled#i Differenz von Erziehen und
Lernen (padagogische Differenz) ist grundlegend aowir das padagogische
Handeln wie fur die Beobachtung von Erziehung. desspadagogischen Differenz
ergibt sich, dass das Erziehen das Lernen nichSmoiterheit bestimmen kann. Es
wird immer nur teilweise sichtbar und bleibt im gan intransparent. Das gilt auch
fur die verschiedenen Ansétze einer empirischenfbeschung, die das Phanomen
des Lernens zu einem Objekt psychologischer odeiolsgischer, biologischer
oder neuerdings hirnphysiologischer Untersuchungechen. Daraus ergibt sich
fur die Padagogik, einen eigenen, didaktischen iBedgs Lernens zu entwickeln,
der sich an den Aufgaben der Erziehung orientiert.

Stichworter:  Padagogische Differenz; empiraadhalytische Lernforschung;
Erklaren:Verstehen-Kontroverse; Gehirnforschungyriddidaktik
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