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Einleitung

Die Karriere des Lernbegriffs in der Padagogik einer pluralistischen Gesellschaft ist kein Zu-
fall. ,,Geschlossene Gesellschaften® in allen ihren Erscheinungsformen (wie der stdndisch ge-
gliederten Gesellschaft oder einer Gesellschaft, die ihre Identitdt in der Idee einer einheitsstif-
tenden nationalen Kultur sucht, und, nicht zu vergessen, der fundamentalistischen Gesell-
schaft unserer Tage) hatten das Lernen von vornherein in den Dienst ihrer Integrationsidee
oder ihres Bildungsideals gestellt. Das Lernen schien sich in der Errichtung des im Bildungs-
ideal vorgestellten Menschenbildes zu erfiillen, so als sei es teleologisch darauf angelegt.
Demgegeniiber haben die wissenschaftlichen Theorien das Lernen aus seinen ideologischen
Verklammerungen befreit. Daher ist es auch zutiefst gerechtfertigt, dal die Theorien der wis-
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senschaftlichen Padagogik das Lernen in den Zusammenhang mit emanzipatorischen Erzie-
hungszielen gebracht haben. Lernend, so scheint es, 16sen wir uns aus den traditionalen Ab-
hiangigkeiten und befreien uns aus den Kéfigen der Ideologie. Die Lernfahigkeit des Indivi-
duums erscheint vor diesem Hintergrund als Korrelat und Gegenbild der Offenen Gesell-
schaft. Im Begriff des Lernens scheinen wir, salopp ausgedriickt, die Fahigkeit zu fassen,
Neues hervorbringen und uns auf Neues einstellen zu kdnnen. Strenggenommen bedeutet dies
jedoch, dall mit dem Lernen eine ganz besondere Zuwendung zur Wirklichkeit verbunden ist:
Eine Weise des FuBfassens in der Wirklichkeit, fiir die Martin Wagenschein (1965, 11; 465;
521) den von Simone Weil iibernommenen Ausdruck ,,enracinement® eingefiihrt hat. Im Be-
griff des Lernens wiirden wir demzufolge eine Art der Einwurzelung in den Blick riicken, die
dazu angetan ist, die in der Offenen Gesellschaft postulierte Freiheit und Autonomie des Indi-
viduums sicherzustellen. So ist das Lernen gerade dort gefordert, wo die Wirklichkeit nicht
mehr als geschlossene Welt unter Einheitsideen vorgestellt wird, in einer Wirklichkeit also, in
der alles mdglich erscheint und das Verhalten von keiner Notwendigkeit, weder einer morali-
schen noch einer kosmologischen oder logisch-mathematischen, determiniert ist. Demnach
miiflte es freilich einen positiven Gehalt des Lernens geben, unabhéngig von dem, was jeweils
gelernt wird. Dieser positive Gehalt wire als Bestehen- und [51/52] Aushaltenkonnen in einer
kontingenten Wirklichkeit zu suchen. Nur in einer kontingenten und insofern komplexen
Wirklichkeit, in der alles moglich ist, ist das Lernen notwendig. In dieser Behauptung ist,
wenn sie denn zu verteidigen wére, zweierlei enthalten. Zum einen, dal} es, unabhéngig von
den Lerninhalten und ihrer Wertzumessung, ein ,,gutes*, befriedigendes und erfiillendes Ler-
nen ,,gibt. Es kdme nur darauf an, diesen positiven ideologischen (Sinn-)gehalt des Lernens,
der gerade nicht in einer wie auch immer gearteten teleologischen Strukturiertheit beruht, zu
entdecken und zu kultivieren. Darin bestiinde das Konnen und die Leistung der Erziehung in
einer auf emanzipierte Individuen angewiesenen ,,Offenen Gesellschaft”. Und zum anderen:
Die Entzifferung des dem Lernen innewohnenden Sinngehalts, d. h. seiner Weltzuwendung,
wire eine der vornehmsten Aufgaben der ,,Hermeneutischen Padagogik®.

Wenn es einen solchen Sinngehalt des Lernens geben sollte, ist er, nach dem hermeneutischen
Grundsatz der Historizitdt von Sinnphdnomenen, nur in den geschichtlichen Ausprigungen
und Ausgestaltungen des Lernens (der Lernkultur) zu fassen. Daher miissen wir uns im fol-
genden von den Ausgestaltungen der Lernkultur belehren lassen.

1. Zur Anthropologie des Lernens

1.1. Die Zeitstruktur des Lernens

Seit etwa 30 Jahren wird das Lernen in der pddagogischen Literatur als ein Anthropinon erster
Ordnung gefiihrt. Man versteht darunter nicht mehr ausschlieBlich die Kindern und Jugendli-
chen eingerdumte Zeit der Vorbereitung auf eine selbstverantwortliche Lebensfiihrung, son-
dern die Dynamik eines Lebensvollzuges, in dem es keine innere Vollendung im Sinne der
vollkommenen Entfaltung urspriinglich angelegter Mdglichkeiten gibt. Mit dem Ausdruck
,Lernen® ist vielmehr ein Gegenbegriff zu Reifung, Entwicklung und Zeitigung gemeint. Die
,Ergebnisse* des Lernens konnen daher, eben weil sie keine notwendigen Stadien in einem
Entwicklungsprozef3 darstellen, immer auch zur Erstarrung der Lebensvollziige fiihren. Mit
dem alten Sprichwort, ,,Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr®, kann niemand
mehr erschreckt werden. Dafiir hat die Maxime des lebenslangen Lernens Konjunktur. [52/53]

Dieser Konzeption des Lernbegriffs liegt eine anthropologische Interpretation des Lebens-
vollzugs in der Moderne zugrunde. Sie ist mit zwei wesentlichen Merkmalen zu charakterisie-



ren. Zum einen: Lebenslanges Lernen ist notwendig, wo die Lebensfiihrung Bedingungen un-
terworfen ist, die sich permanent verdndern, so da3 das Leben sich in eine prinzipiell offene
Zukunft erstreckt. In der Zeitform der Moderne ist die Zukunft nicht schon in der Gegenwart
présent; sie kann infolgedessen auch nicht antizipiert werden als ein Zustand, in dem sich et-
was Vergangenes vollendet und seine Erfiillung findet. Die Zukunft erscheint nicht mehr als
die Einlosung dessen, was in der Vergangenheit als Versprechen gegeben war; das Erwachse-
nenalter nicht als Ausdifferenzierung des im Kindesalter Grundgelegten. Und die Alten kon-
nen nicht in MuBle, (ihre) Friichte genieBend, auf das Leben zuriickblicken. Das Alter wird
mehr und mehr als ein Lebensabschnitt des Neubeginns oder des Nachholens dessen wahrge-
nommen, was einem das bisherige Leben versagt hat. Es gibt somit keine altersspezifischen
Lernaufgaben, die das Leben selber stellt, sich damit in iiberschaubare Abschnitte gliedernd.
Gelernt werden muf3 vielmehr, was offene Zukunft unvorhersehbar mit sich bringt.

In theoretischer Hinsicht ist der hier in Frage stehende Lernbegriff ein hypothetisches Kon-
strukt, mit dessen Hilfe man sich das Uberleben in einer sich stindig verindernden Wirklich-
keit zu erkldren versucht. Dies ist allerdings eine Konzeption des Lernens, die es nicht mehr
in seiner biographischen Bedeutung, d. h. in seiner Bedeutung fiir den Aufbau je individueller
Lebensgeschichten expliziert. In seiner Bedeutung fiir das Uberleben wird das Lernen in den
evolutioniren Horizont des Uberlebens der Gattung geriickt. ,,Die biologische Theorie der
Evolution des Lernens miifite durch eine kulturelle Theorie des Lernens ergidnzt und vervoll-
standigt werden. Eine solche Ergdnzung wire nicht nur fiir die Evolution des menschlichen
Lernens von Bedeutung, sondern auch fiir die gesellschaftliche Evolution der menschlichen
Gattung insgesamt. ... Denn es spricht viel dafiir, daB3 die biologische Evolution mit ihren Me-
chanismen der Mutation und Selektion im Bereich der menschlichen Gattung auf einer ande-
ren Ebene mit Hilfe anderer Mechanismen fortgefiihrt wird, und origindres Lernen sowie die
gesellschaftliche Selektion und Rekapitulation origindrer Lernergebnisse sind vermutlich die
wichtigsten. Ohne sie wird es keine befriedigende Erkldrung gesellschaftlicher Evolutions-
prozesse geben konnen* (Schulze 1980, 145). [53/54]

1.2. Lernen als Anpassung?

Dem &duBleren Anschein nach wird im Begriff des Lernens auf eine wissenschaftliche Ebene
gehoben, was in der Philosophischen Anthropologie mit ,,Weltoffenheit gemeint war. Die
Lernfahigkeit wire demnach eine nicht hintergehbare, also ,,origindre®, die Lebensweise (Pra-
xis) des Menschen bestimmende Gegebenheit des Menschseins, aufgrund deren es sich von
allen anderen Organismen generisch unterscheidet. Zwar kdnnen auch Tiere lernen, allerdings
nur in gewissen Grenzen. Der Mensch kann nicht nur lernen, er muf3 es, um iiberleben zu
konnen. In der menschlichen Lernfahigkeit bekundet sich somit die ungeheure Plastizitét der
,menschlichen Natur®. Sie ermdglicht ihm nicht nur das Uberleben unter den physischen Be-
dingungen sidmtlicher Weltregionen; seine Uberlebensfihigkeit erstreckt sich auch auf die
Hkiinstlich geschaffenen Bedingungen der wissenschaftlich-technischen Zivilisation. In den
wissenschaftlichen Definitionen des Lernens und deren Operationalisierungen durch Lernex-
perimente wird das Lernen als die in Verhaltensdnderungen faB3bare Anpassungsleistung des
menschlichen Organismus interpretiert. ,,Das Lernen als Anpassung des Organismus durch
bedingte Reaktionen soll ... als ein Erwerb von Verhaltensbereitschaften in einer Situation
oder als Antwort auf einen Reiz verstanden werden, der aus fritherem Reagieren auf diesen
Reiz oder diese Situation abzuleiten ist™ (Eyferth 1964, 85). Direkt beobachtbar sind nur die
Verhaltensédnderungen, ihre Zuriickfiihrung auf Anpassungsleistungen des Organismus ist ei-
ne hypothetische Konstruktion zu ihrer Erklarung.

In der Biologie bezeichnet der Begriff ,,Anpassung® die Wiederherstellung einer natiirlichen



Lebensordnung, die durch mehr oder weniger dramatische Ereignisse gestort worden ist. ,,So
wie etwa Polygonum bei Uberschwemmung die Stengel streckt, Spaltdffnungen auch an der
Oberseite der Blatter ausbildet usw., um wieder an die Luft zu kommen* (Lipps 1941, 63).
Nach diesem biologischen Versténdnis diirfte das menschliche Lernen nicht ohne weiteres als
Anpassungsleistung beschrieben werden. In der Rede der Plastizitdt der menschlichen Natur
wird ja zum Ausdruck gebracht, dal der Mensch fiir keine Umwelt ,,gearbeitet”, in keine
Umwelt eingepalt ist. In diesem Sinne haben Nietzsche und Gehlen vom Menschen als dem
»hichtangepal3ten Tier” gesprochen. Dies vorausgesetzt, wiirde sich das menschliche Lernen
gerade darin vom ,,biologischen® unterscheiden, dal3 es sich nicht als die Wiederherstellung
urspriinglicher Umweltbeziehungen begreifen 1a6t. Lernen wire so gesehen vielmehr der Pro-
zel} der Bildung und Umbildung von Umwelten. [54/55]

1.3. Lernen als ,,strukturalistische Tatigkeit*

Dal} im Lernen allererst Wirklichkeitsbeziige, um den miflverstandlichen Ausdruck ,,Umwelt*
zu vermeiden, ausgebildet werden, kann natiirlich nicht bedeuten, dal der Mensch gewisser-
malen das Rad stets neu erfinden muf}. Er wichst vielmehr in ein kulturelles Milieu hinein,
das er vorfindet. Dieses ,,Hineinwachsen* ist freilich nicht der Vorgang der Prigung einer
amorphen Verhaltensdisposition. Das Kind, das ,,seine* Sprache lernt, iibernimmt sie nicht in
einer passiven Weise, sondern es erfindet sie gewissermaflen. Es spinnt sich, nach der treffen-
den Beschreibung W. v. Humboldts, in die Sprache hinein, indem es sie aus sich herausspinnt
(IIT 434). DaB3 das Sprechenlernen eine aktive Generierung der Sprache aus semantischen und
syntaktischen Strukturen ist, gilt als gesicherte Erkenntnis der Linguistik. Ebenso generiert
das Kind, das Gehen lernt, neue motorische Schemata, mit denen es die Bewegungs- und
Wahrnehmungsapparatur neu koordiniert. Dabei wird die Au3enwelt in einer neuen Weise als
Handlungs- und Erfahrungsraum erschlossen. So gesehen wird in jedem Lernprozef3 eine An-
passungsleistung (sofern man den Ausdruck iiberhaupt beibehalten will) von der Art vollzo-
gen, dall im Aufbau von Wirklichkeitsbeziigen aus einer chaotischen Fiille von Moglichkeiten
des Verhaltens diejenigen ausgefiltert werden, die in dem kulturellen Milieu mit Bedeutung
verbunden sind. Lernen stellt sich somit dar als ein Vorgang der Reduktion von Moglichkei-
ten und ihrer selektiven Akzentuierung, in denen ,,cues gebildet werden. Solche akzentuie-
renden Reduktionen kdnnte man insofern sinngebende Leistungen nennen, als sie Horizonte
ausspannen, in denen der Mensch die Wirklichkeit als eine fiir ihn bedeutungsvolle auf sich
zukommen 1463t.

Ihrer formalen Struktur nach sind solche sinngebenden Leistungen, wie das Beispiel des Spre-
chenlernens zeigt, strukturierende Prozesse, oder, wie Roland Barthes sie bezeichnet hat,
»strukturalistische Tatigkeiten*. Unter Strukturalistischen Tatigkeiten versteht er ,,Operatio-
nen®, in denen paradigmatische und syntagmatische Beziehungen ausgelegt werden. Nach
diesem Muster sind vor allem die Sprachen aufgebaut, aber nicht nur sie: Auch die ,,Ordnung*
von Speisen und Kleidern sind in diesen beiden Grundbeziehungen konstituiert. ,,Das ,Menu’
des Restaurants aktualisiert die beiden Ebenen: die horizontale Lektiire der Vorspeisen z. B.
entspricht dem System (Paradigma), die vertikale Lektiire des Meniis dem Syntagma“ (Bar-
thes 1979, 53). In den paradigmatischen Beziehungen bilden sich die Repertoires von Ele-
menten, Zeichen, Teilen — das Lexikon gewissermallen. Paradigmatische Beziehungen sind
Klassenbeziehungen, die nach dem Kriterium der Substi- [55/56] tuierbarkeit aufgebaut sind.
In syntagmatischen Beziehungen wird die Funktion eines Elements durch den Stellenwert in
einer Kette oder Reihe, einem Satz z. B., bestimmt. Auf die Einzelheiten soll es hier nicht an-
kommen. Entscheidend ist, da3 das Lernen im Sinne des Vollzugs der strukturalistischen T&-
tigkeit die Wirklichkeit, die in keiner Weise vorgegeben, gegenwirtig ist, in sinnvollen Ein-



heiten zur Gegebenheit bringt. Durch die strukturalistische Tétigkeit entsteht nicht das Abbild
einer an sich schon prisenten Wirklichkeit, sondern ein, wie Barthes sagt, ,,simulacrum® von
ihr. Darin wird nicht das anschauliche Gegebensein ins Bild gebracht; die Wirklichkeit wird
uns darin vielmehr in strukturierter Form zugénglich gemacht, in der Ordnung von Klassen-
beziehungen und Verkniipfungen. ,,Das Ziel jeder strukturalistischen Tatigkeit.... besteht dar-
in, ein ,,Objekt™ derart zu rekonstruieren, daf} in dieser Rekonstitution zutage tritt, nach wel-
chen Regeln es funktioniert ... Die Struktur ist in Wahrheit also nur ein simulacrum des Ob-
jekts, aber ein gezieltes, ,,interessiertes Simulacrum, da das imitierte Objekt etwas zum Vor-
schein bringt, das im natiirlichen Objekt unsichtbar oder, wenn man lieber will, unverstind-
lich blieb. Der strukturale Mensch nimmt das Gegebene, zerlegt es, setzt es wieder zusam-
men; das ist scheinbar wenig. ... Und doch ist dieses Wenige, von einem anderen Standpunkt
aus gesehen, entscheidend; denn zwischen den beiden Objekten, oder zwischen den beiden
Momenten strukturalistischer Tatigkeit, bildet sich etwas Neues, und dieses Neue ist nichts
Geringeres als das allgemein Intelligible: das Simulacrum, das ist der dem Objekt hinzugefiig-
te Intellekt, und dieser Zusatz hat insofern einen anthropologischen Wert, als er der Mensch
selbst ist, seine Geschichte, seine Situation, seine Freiheit und der Widerstand, den die Natur
seinem Geist entgegensetzt* (Barthes 1966, 191 f.).

Die gegenstindliche, intendierbare Wirklichkeit ist immer schon in Simulacren reprisentiert,
ihre gegenstdndliche Interpretation ist weder transzendentalphilosophisch (durch die Verfas-
sung des BewuBtseins) noch ontologisch begriindet. Auch Bilder sind in diesem Sinne Simu-
lacren und keineswegs die Aktualisierung eines origindren gegenstidndlichen Gegebenseins.
Die in Simulacren faBbar gewordenen gegenstindlichen Einheiten, in die die Wirklichkeit
ausgelegt erscheint, sind syntaktische, in paradigmatischen und syntagmatischen Beziehungen
ausgeflihrte Einheiten. Das Gegebensein der Wirklichkeit ist ihre Rekonstituierbarkeit (nicht
die technikformige Rekonstruierbarkeit) in der strukturalistischen Tatigkeit. Als solche ge-
nommen, ist das Lernen stets ein produktiver Eingriff in die Welt: es wird als Bildung von
Modellen aktualisiert, von maps, Schemata, antizipierenden Bildentwiirfen und desgleichen
mehr. [56/57]

Es mag sein, daB3 die im Lernen aktualisierte strukturalistische Tétigkeit neurophysiologisch
verankert ist; dariiber gibt es allerdings noch keine gesicherten Erkenntnisse.

1.4. Lernen als Mitvollzug der ,,Lebenspraxis

Wie immer es sich mit der neurophysiologischen Verankerung des Lernens im einzelnen ver-
halten mag, entscheidend ist seine Motivierung durch die umgebende Kultur (durch das kultu-
relle Milieu). Das Kind beginnt, nach Jakobson (1969, 24 f.), ,,seine* Sprache zu lernen, in-
dem es aus den Lallmonologen und aus dem Zungendelirium die bedeutungstragenden ,,Lau-
te* der es umgebenden Sprache aussortiert. Von hier aus gesehen, erscheint das Lernen als
Funktion der Lebenspraxis (,,Praxis® in dem strengen Sinne der Lebensweise einer Gruppe
oder eines Individuums). Motiviert ist das Lernen durch die jede Praxis bestimmende Form
der Selbstdarstellung. Im Anschluf3 an E. Leach hat U. Rapp zwei Aspekte an jeder Praxis un-
terschieden: den darstellenden und den im weiteren Sinne ,,technischen®, durch den etwas
bewirkt wird (Rapp 1973, 11 ft.). Aufgrund des Darstellungsaspektes werden Handlungen al-
lererst zu sozialen Tatsachen und als eine solche nachvollziehbar, imitierbar. Die Imitation hat
per se eine einiibende Funktion, so dal mit der Nachahmung die exercitatio des praktischen
Verhaltens verbunden ist. Durch die Einiibung der sich in der Selbstdarstellung vermittelnden
Praxis erwirbt der Lerner die generativen Schemata (habitus), nach denen die Verhaltens-,
Wahrnehmungs- und Denkformen einer Kultur hervorgebracht werden (vgl. Bourdieu 1974
und 1987). Im Medium solcher habitus wird die strukturalistische Tatigkeit in ihrer histori-



schen und gesellschaftlichen Auspragung, von der Barthes geredet hat, falbar.

In den auf diese Weise ,,erworbenen® Féhigkeiten und Fertigkeiten wird die menschliche
Lernféhigkeit erschlossen und festgestellt. In diesem Sinne ist jedes Lernen ein Deutero-
Lernen (Bateson 1981, 219 ff). Im und durch das faktische Lernen bauen sich die Lernstruktu-
ren auf, die, wie Bateson gezeigt hat, die Schnittstellen von Lebenspraxis und Lernforschung
markieren. Im Deutero-Lernen aber, das ist in unserem Zusammenhang besonders hervorzu-
heben, erweist sich die Lernfdhigkeit als in sich selbst begriindet, nicht hintergehbar, d. h. als
ein ,,Konnen®, das, sich selbst anheimgegeben, seine Moglichkeiten und Grenzen ergriinden
mul. Das Lernen ist so gesehen, trotz aller gesellschaftlichen und kulturellen Vermitteltheit,
letztlich nur aus [57/58] sich selber zu begreifen. Die Formen, in denen es sich verwirklicht
hat, bringen ans Licht, was Lernen ist und sein kann.

2. Die Kultivierung des Lernens

2.1. Die Entgrenzung der Lernfahigkeit im schulischen Lernen

In dieser, wenn man so will, Selbstbeziiglichkeit des Lernens liegt die Mdglichkeit von Ein-
richtungen begriindet, die sich unter der idée directrice vom ,,Lernen des Lernens* formieren;
die Moglichkeit also von Institutionen einer expliziten Lernkultur. Mit dem Eintritt in die
Schule wird zundchst das quasinatiirliche Lernen in den kulturellen Milieus der Lebenswelten
unterbrochen; der Schuleintritt kommt insofern einer Epoche gleich. Das Lernen in der Schule
ist jedenfalls nicht in der Selbstdarstellung der Lebenspraxis vermittelt, sondern durch die
mehr oder weniger entwickelte ,,Kunst* des Lehrens, die immer auch durch die Person des
Lehrers repréasentiert wird. Was dies konkret fiir den Lehrerberuf bedeutet, kann hier nicht
weiter vertieft werden.

Die Formen des schulartigen Lernens gewinnen in unserer Zivilisation immer mehr an Bedeu-
tung. Das ist kein Zufall. Die ,,Praxis® der Lebensfiihrung hat sich qualitativ gewandelt. An
die Stelle der die Praxis (im strengen Sinne der Lebensweise von Personen oder Gruppen) re-
gierenden Entelechie (die Praxis im Sinne der Lebensweise war das Medium, in dem zutage
trat, was dem Menschen frommt: in diesem Sinne galt die Praxis als die dem Menschen an-
gemessene Lebensweise, sie diente keinem anderen, duleren Zweck) — an die Stelle der Ente-
lechie der Praxis also sind in der wissenschaftlich-technischen Zivilisation gesellschaftlich
vermittelte, d. h. motivierte Zwecke getreten. Handeln und Verhalten sind gesellschaftlich be-
dingt, d. h. normativ vermittelt. Der ,,Sinn* des gesellschaftlich vermittelten Verhaltens und
Handelns liegt in der Erfiillung solcher, mit den gesellschaftlichen Normen gesetzten Bedin-
gungen. Dies gilt vor allem fiir die ,,Praxis* des Umgangs. Der Gebrauch der Gerite, die die
Umgangspraxis strukturieren, ist durch Gebrauchsanweisungen und Bedienungsvorschriften
normativ vermittelt. Die Konzeption und der sachliche Aufbau der Geréte bleiben verborgen.
Im Unterschied dazu waren die elementaren Werkzeuge des Handwerks bereits im menschli-
chen Korper vorgebildet, so daB sie als Organe der Welterfahrung angeeignet werden konn-
ten. ,,Werkzeuge ... sind ... Mittel der Hervorbringung, der Bearbeitung, der Erarbeitung von
etwas, andererseits symbolisieren sie nicht nur solche Tatigkeiten, sondern auch den pragma-
tischen [58/59] Kontext von Interaktionen, und zwar unabhingig von besonderen Situationen
und Motivationen (Mollenhauer 1977, 49). Die durch Gebrauchsanleitungen und Benutzer-
ordnungen in Besitz genommenen Geréte vermitteln zwar auch Erfahrungen, pragmatische
Erfahrungen allerdings, die eine gewisse Souverinitdt und Gekonntheit der Verwendung ver-
mitteln. Von den Dingen selbst erfahren wir dabei so gut wie gar nichts, weder von ihrem
sachlichen Aufbau noch von dem welthaften Zusammenhang, in dem der Aufbau der Gerite



begriindet ist, so dal} sie unsere Zwecke erfiillen konnen. Die Welt des praktischen Umgangs
ist uns verschlossen, unverstindlich und im tieferen Sinne auch unheimlich.

Von hier aus stellt sich die pddagogische Aufgabe der Schule in einem besonderen Licht dar.
Unbeschadet der Tatsache, dal3 sie als Institution der Gesellschaft niitzliche Kenntnisse und
Fertigkeiten zu vermitteln hat, liegt doch der Kern ihres erzieherischen Auftrags darin, das
Lernen aus der ,,weltlos* gewordenen, pragmatisch gesteuerten Lebenspraxis zu l6sen, um es
in seiner eigentiimlichen Potentialitdt in Anspruch zu nehmen. Der Einwurzelung in eine un-
verstandene, unheimlich gewordene Wirklichkeit. Unter diese Aufgabe gestellt, verliert das
Lernen zwar seine scheinhafte Bodenhaftung in der Lebenspraxis. Das macht das schulische
Lernen so prekér. Es hat immer den Anschein, da3 die Schule zu viel oder zu wenig lehrt und
nie etwas Rechtes im Sinne des Brauchbaren. Es gilt jedoch zu sehen, dal3 in der urspriingli-
chen Gestalt des alten Spruches ,,non vitae, sed scholae discimus® mehr erzieherischer Sinn
liegt als der pddagogische Zeitgeist wahrhaben moéchte. In dem ,,non vitae® wird die grof3e
Chance des schulischen Lernens angedeutet: die Chance der Entgrenzung der Lernfahigkeit,
ihre Befreiung aus der Partikularitdt und Zufélligkeit der Lebenswelten.

Was diese Entgrenzung und Befreiung des Lernens zu seiner eigentiimlichen Potentialitét po-
sitiv bedeutet, zeigt sich aus den geschichtlichen Auspriagungen der schulischen Lernkultur.

2.2. Lernen als ‘enracinement’

In ihren Rechtfertigungs- und Griindungsschriften werden die Schulen bereits im Mittelalter
unter die Aufgabe gestellt, das Lernen als den ProzeB3 der Einwurzelung des Menschen in die
fliichtige, sich durch ihre Verdnderlichkeit entziehenden Wirklichkeit in Anspruch zu neh-
men. (Das ,,Aufwachsen“ in den Lebenswelten wurde erst im Ubergang zur Neuzeit mit der
Propagierung der ,,neuen®, lebensorientierten Schule (vgl. Dolch 1959, 242 ff.) als ein Ler-
[59/60] nen wahrgenommen.) Noch bei Comenius wird das Lernen als Gegenkraft gegen die
Fliichtigkeit des Augenblicks gesehen, in der wir nur einen oberfléchlichen Eindruck von den
Dingen erhaschen. Lernend, und nur durch das seiner inneren Ordnung geméfe Lernen, ent-
geht der Mensch dem Laster der Neugierde, die ihn von einem Reiz zum nichsten und von ei-
nem Eindruck zum anderen treibt, ohne etwas festhalten zu konnen. In der Neugierde zerflief3t
das Leben in sich selber, ohne inneren Halt.

Die motivierende Kraft des Lernens ist das ,,Studium®, ein leidenschaftlicher Ernst im Ringen
um die Art und Weise, in der die Dinge aus dem Strom der Zeit gelost und in ihrer Prisenz
festgehalten werden. Das Studium setzt die ,,Abgeschiedenheit von der Lebenswelt voraus.
Die Prisenz der Dinge, das ist ihre Bildhaftigkeit (mimesis), in der sie {iber alle Modifikatio-
nen und Verdnderungen hinweg gegenwirtig sind. Entscheidend an der ,,Bildhaftigkeit™ ist
nicht die Form, in der wir sie aktualisieren (in Bildern oder Texten), sondern, dafl unsere
Formen aus der Wirkung geschopft sind, in der die Dinge fiir uns présent sind: so als wiren
unsere Formen nichts anderes als das Sichzeigen und In-Erscheinung-Treten (Epiphanie) der
Dinge selbst.

So gesehen ist das Studium die Ein-Bildung der Dinge in den menschlichen Geist, durch wel-
che Ein-Bildung der Geist selbst zum Bild und Gleichnis Gottes (imago dei) wird.

Insofern die Einbildung die Dinge so reprisentiert, wie sie von sich aus gegenwirtig sind, ak-
tualisiert sie sich als Durchtragen des Bildes der Dinge durch die Verénderlichkeit hindurch,
ein Bewahren in dem, wie sie von sich her sind. So gewinnt der Geist als imago dei seine
Realitit in der Form des Gedéchtnisses (memoria). Entscheidend ist, da3 die Bilder, in denen
der Geist die Anwesenheit der Dinge erfaflt und bewahrt, keine Abbilder, sondern selbsttitig,
aus den Sachen selbst geschopfte Bilder sind. Das Organ der selbsttitigen Erzeugung von



Bildern ist die aus dem unmittelbaren Umgang gelGste Sprache, die nach ihr innewohnenden
Regeln gebraucht wird. Dieser, nicht im Umgang als Hilfsmittel der reibungslosen Verstdndi-
gung funktionalisierte Sprachgebrauch verwirklicht und manifestiert sich in Texten. (Gemalte,
gezeichnete Bilder sind Hilfsmittel des Textes; fiir sich selber genommen geraten sie unverse-
hens zu bloflen ,,Abbildern*) Was somit letztlich im Gedéchtnis gespeichert wird, sind keine
fertigen Bilder oder Vorstellungen, sondern Schemata der Generierung von Vorstellungen: die
sprachlogische Struktur, in der sich die Erzeugung von Vorstellungen bewegt.

Wie dem auch sei: Die Ein-Bildung der Welt in die memoria ist durch Texte vermittelt. Ne-
ben der disputatio und meditatio ist die lectio das wich- [60/61] tigste Element des Studium.
Die Auslegung der Lernféhigkeit in der lectio wird durch einen ordo legendi bestimmt.

2.2.1. Der ordo legendi (die Lektion)

Das Studium legendi ist nach Hugo von Sankt Viktor (1964, 164 ff.) nach drei Kriterien ge-
gliedert: ,,Jeder muB erstens wissen, was er lesen soll, zweitens in welcher Ordnung, d. h. was
zuerst und was spdter, drittens auf welche Weise™ (a. a. O., 165). In unserem Zusammenhang
ist die dritte Ordnung interessant: das Wie des Lesens. ,,Wenn wir also ans Lernen gehen,
miissen wir mit dem Bekannteren, dem Bestimmten und Umfassenden beginnen, und dann, in
allmdhlichem Abstieg und in der Unterscheidung des einzelnen, durch das Verfahren der Auf-
teilung, die Natur der Dinge erforschen, die im Allgemeinen enthalten sind*“ (Hugo a. a. O.,
197; vgl. dazu: Illich 1991).

Diese von Hugo nur eben angedeutete Ordnung wird in einem in der Jurisprudenz des Mittel-
alters entwickelten Artikulationsschema ausdifferenziert, das in seinen Grundziigen auch heu-
te noch die Unterrichtsform der Lektion bestimmt. Dieses Schema hat in dem folgenden Di-
stichon eine mnemonische Formel gefunden (Paulsen 1919, Bd. I, 38): Praemitto, scindo,
summo, casumque figuro, perlego, do causas, connoto objicio®.

Mit ,,praemittere* wird eine vorbereitende, auf der Vertrautheit beruhende Charakterisierung
des Lerngegenstandes bezeichnet, in der die wichtigsten Begriffe umschrieben und die Ter-
mini definiert werden. Scindere (partitio) ist die Zerlegung des Inhaltes der Lektion in rele-
vante Teilaspekte, der darauthin in einer summarischen Formel exponiert wird. Darauf folgt
die Aufstellung eines ,,reinen* Falles, an dem die Intention des nachfolgenden Textes ohne
Riicksicht auf mogliche, beiher spielende Umstinde herausgearbeitet wird. Sodann wird der
Text (perlegere) meistens mehrere Male laut und halblaut (murmelnd) gelesen, damit er sich
mit seinen speziellen Wendungen, seinem Stil und Rhythmus einprigt. Der mittelalterliche
Lerner hat seine Texte im wortlichen Sinne durchgekaut und wie eine Speise einverleibt. Das
Lesen war ein Akt der Einverleibung (des Geistes). Nach der Lesung werden Argumente fiir
die Entscheidung in einem konkreten Fall herangezogen, das ist die ,,Stufe* der begriindenden
Anwendung auf konkret ausgefallene Fille (Subsumtion). SchlieBlich werden zusédtzliche Er-
lauterungen (connotationes) angefiihrt, Beziechungen und Unterschiede zu dem bereits Gelern-
ten herausgestellt und das Neue im ,,Gedankenkreis® verortet (Integration). Die Objek-
[61/62] tionen schlieBlich behandeln Einspriiche, gegensitzliche Auffassungen und fiihren
Kontoversen ein.

Das Schema der lectio erweist sich also als eine Ordnung von Gesichtspunkten, nach denen
der Sinngehalt eines Textes rekonstruiert werden kann. Der ordo legendi ist somit ein herme-
neutisches Verfahren. (Texte kdnnten auch anders behandelt werden: linguistisch, philolo-
gisch-quellenkritisch, statistisch usw.) Das Charakteristische des hermeneutischen Verfahrens
liegt darin, daB3 der Text auf seinen Wirklichkeitssinn, seine realitdtserschlieBende Funktion
hin befragt wird. Er wird dabei als ein Medium behandelt, das uns die Wirklichkeit auf eine



unersetzbare Weise zuginglich macht; in einer Weise, die gerade nicht auf lebensweltlich zu-
falligen und lebensgeschichtlich vorgebahnten Erfahrungen beruht. Der Text transzendiert
vielmehr die unmittelbare, in sich selbst verstrickte Erfahrung, indem er ein Netz von Ver-
weisungen iiber die Wirklichkeit wirft, in dem sie in einer ,,blindigen*, durch die Geschlos-
senheit des Textes bestimmten Form, reprasentiert wird. Die Geschlossenheit (Ganzheit) des
Textes, das ,,Biindige* daran, konstituiert sich als ,,Zeitgestalt™. Texte werden darin wie Me-
lodien aus dem Strom der Zeit herausgelost, man kann trotz des Fortschreitens der Zeit jeder-
zeit zurlickkommen: Anfang und Ende sind nicht Momente im linear vorgestellten Verlauf
der Zeit, sie sind vielmehr auf vielfdltige Weise miteinander verschlungen: das von Zeile zu
Zeile voranschreitende Lesen ist unauflosbar zugleich ein in sich zuriicklaufendes Revozieren
des ins Unendliche verlaufenden zeitlichen Flusses. Das bedeutet nun auch, daf3 das in der
Geschlossenheit von Texten Gemeinte dem Strom der Zeit und der Vergénglichkeit enthoben
wird. In diesem Sinne 16sen die Texte das in ihren Verweisungen Gefalite aus der Unzuverlas-
sigkeit des Zeugnisses der sinnlichen Erfahrung. Texte transzendieren die Wandelbarkeit der
sinnlichen Erfahrung und fungieren dabei als die Organe, in denen das Danken direkt auf die
Wirklichkeit bezogen wird.

Verstehend erfiillt der Leser die Bedingungen, die der Text an ihn stellt auf seine Weise und
nach seinen Mdglichkeiten, indem er seine lebensgeschichtlichen Erfahrungen durch die Sub-
sumtion unter den Text neu interpretiert und aneignet. Die Erfahrungen werden in den objek-
tiven Zusammenhang des Textes gestellt und darin neu gedeutet. So gesehen ermdglicht der
Text eine neue Identifikation mit der eigenen Erfahrung; eine Identifikation vor allem, die den
Austausch von Erfahrungen mit unvordenklich Anderen, mit denen man nicht schon im Rah-
men einer gemeinsamen Lebenswelt kommuniziert, ermdglicht. Durch die Vermittlung des
Textes mit je eigenen Erfahrungen wird der Sachgehalt der Erfahrungen erschlossen: die
Aneig- [62/63] nung des Textes gerdt so zur Belehrung der Erfahrung, in der die Partikularitét
der Erfahrung und ihre Zufilligkeit aufgehoben werden. Eine sachliche, nicht in der Lebens-
geschichte verwurzelte Dignitit und Verbindlichkeit der Erfahrung wird darin freigesetzt.
Paul Ricoeur hat die Aneignung von Texten als Durchbruch durch die kulturellen Milieus und
Lebenswelten auf die Welt hin beschrieben (Ricoeur 1972, 258 ff.)

,Fur uns ist die Welt das Ensemble der durch Texte erdffneten Beziige. So sprechen wir von
der Welt der Griechen, nicht um in irgendeiner Weise die Situation derer zu bezeichnen, die
dort lebten, sondern um die nichtsituativen und {iberdauernden Beziige zu bezeichnen, die von
nun an als mogliche Seinsweisen, als symbolische Dimension unseres Seins in der Welt ver-
fiigbar sind*“ (Ricoeur 1972, 258 1.).

Was wir hier als Aneignung von Texten zu fassen versuchten, beschreibt Hugo von Sankt
Viktor als ,,Meditation*: ,,Die Meditation ist das stetige wohliiberlegte Nachdenken, das Ur-
sache und Ursprung, Art und Zweck jeder Sache mit Umsicht erforscht. Die Meditation
nimmt ihren Ausgang von der Lesung, ist aber an keine Regel oder Vorschrift der Lesung
mehr gebunden. Sie erg6tzt sich ndmlich daran, ein offenes Feld zu durchstreifen, wo sie den
freien Blick auf die anzuschauende Wahrheit richtet, und bald beriihrt sie diese, bald jene
Griinde der Dinge, bald aber dringt sie in Tiefen vor und 148t nichts zweifelhaft, nichts unklar.
Der Anfang des Lernens liegt also in der Lesung, die Vollendung in der Meditation* (Hugo a.
a. 0., 197).

2.2.2. Die topische Ordnung der Weltgehalte bei Comenius

Die hermeneutische Kunst hat sich dargestellt als eine Ordnung von Gesichtspunkten, unter
denen Texte als Organe der Welterfahrung angeeignet werden konnen. Nach dieser Ordnung
kann der Lehrgehalt der Texte jederzeit rekonstituiert werden: Die Ordnung der Aneignung
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erweist sich als eine Ordnung der memoria, in der die Wirklichkeit in ihrer Gegenwértigkeit
bewahrt wird, so da3 die Zeit nichts mehr {iber sie vermag. Die Ordnung der Texterschliefung
erscheint von hier aus gesehen als eine topische Kunst, nach der die Weltgehalte eingerdumt
werden und ihren Ort im Mikrokosmos des Gedédchtnisses erhalten. Im Ausgang des Mittelal-
ters wurde die Frage des Nachweises des vom Mittelalter nur eben unterstellten Realitdts- und
AuBenbezuges der memoria akut, die Frage nach der Struktur der Ordnung, in der Textele-
mente (Worter) und Sachen aufeinander bezogen sind. In seinem orbis pictus (erste Ausgabe
1658) behandelt Comenius das res-verba-Problem [63/64] im Sinne einer natiirlichen (natur-
gegebenen) Ordnung, nach der uns die Wirklichkeit zugefiihrt und zugénglich wird. Dies ist
eine rdumliche Ordnung von Ortern, an denen Sachen vorgefunden werden, ihren Platz im
Kosmos haben. Denken (memoria) und Sein, verba und res sind in einer iibergreifenden Ord-
nung von Ortern, einer topischen Ordnung vermittelt. Der orbis pictus stellt diese rdumliche
Ordnung in der Gestalt von Szenen dar, als Theatrum Mundi (vgl. dazu Frances A. Yates
1990).

2.2.3. Die Formalstufen des Unterrichts; Herbart und die Herbartianer

Der ordo legendi hat als die in der Lernfahigkeit selbst begriindete Ordnung des ,,guten®, — im
Sinne des enracinement — sinnvollen Lernens gegolten. Auch gute, wertvolle Inhalte konnen
durch Auslegungen des Lernens, die seine ,,Lebensaufgaben verfehlen, entwertet werden.
Wenn die Eigengesetzlichkeit des Lernens beachtet wird — auf diesen Nenner hat Comenius
die Sache gebracht — konnen schlieBlich alle alles lernen. Die individuelle Begabung spielt
dabei nur die Rolle einer Randbedingung, die forderlich oder hemmend sein kann, wie der
Luftwiderstand in bezug auf das Trigheitsgesetz. Was die Inhalte angeht, hat das Lernen eine
konstitutive Bedeutung, nach der die Wirklichkeit in einer exzeptionellen, nicht gesellschaft-
lichkulturell vermittelten Weise zuginglich wird. Die Forderung, ,alles* zu lehren bezieht
sich auf diese konstitutive Funktion des Lernens. Gemeint ist damit ein Gesamtaspekt der
Wirklichkeit, der die Wirklichkeit in ihrer bleibenden, in Biichern abbildbaren Ordnung pré-
sentiert.

Der Herbartianismus hat aus der Ordnung des Lesens eine Methode der Gespréichsfiihrung
gemacht. Die auf der Ordnung der Formalstufen aufgebaute Methode ist allerdings als Trans-
formation des Gesprichs in einer Lektion (Lesung) angelegt, die auf materialisierte Texte und
Biicher nicht angewiesen ist.! [64/65]

Nach den Vorstellungen des Herbartianismus sollte der Unterricht so strukturiert sein, da3 er
den sachlichen Gehalt der zufélligen SchiilerduBerungen und Einfélle herausschélt und unab-
héngig von der Bedeutung, die sie fiir die Schiiler selber haben mdgen, sichtbar macht. Die
Kunst des Lehrens liegt darin, die zeitlich aufeinanderfolgenden EinzelduBerungen und —
beitrage so aufeinander zu beziehen, daf sie ein in sich zusammenhéngendes (Text-)Ganzes
bilden, in dem sie aus der situativen Enge befreit werden. Der Lehrer zeigt also, wie die Ein-
félle, die die Schiiler aus ihrer Lebensperspektive beibringen, zu lesen sind. Der Unterricht
erhdlt dadurch eine dramatische (oder dramaturgische) Struktur; insoweit ndmlich, als die in-

! Die Unterrichtslehren des 19. Jahrhunderts waren von der piadagogischen Absicht durchdrungen, die Schiiler
nach einer Ordnung (Topik) des ,,sokratischen Fragens® aus dem Buch der Natur lesen zu lehren. Der ,,sokra-
tisch“ gefiihrte Unterricht braucht keine Biicher (die ja nicht eben billig waren). Als ein charakteristisches Bei-
spiel dafiir sei ein Buch angefiihrt, das 1802 bei Palm in Erlangen erschienen ist: Johann Paulus P6hlmann, ,,Wie
lehrt man die Kinder im Buche der Natur lesen? Oder: Sokratische Unterhaltungen eines Lehrers mit seinen
Schiilern iiber Gegenstinde der Natur®. Die Ordnung der Fragen ist in einer logischen Ordnung der Pradikamen-
te (Pradikatsklassen) begriindet. In der Beantwortung der Lehrerfragen ,,lernen® die Schiiler, sich ihre Erfahrun-
gen und Erlebnisse in der Form wahrheitsfahiger Sétze in einer neuen, allgemeinverbindlichen und mitteilbaren
Weise anzuzeigen.
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dividuellen Beitrdge aufeinander bezogen und nach einem Muster miteinander verkniipft wer-
den, das einen Sinnzusammenhang herstellt, der nicht in den Intentionen und Absichten der
Beitriige begriindet ist. Das — dramatische — Geschehen, in dem die AuBerungen zu Texten
verwoben werden, setzt sich sozusagen iiber die Kopfe der Personen hinweg oder, besser,
durch sie hindurch in Szene. Das Muster der Komposition der AuBerungen wird hier zum or-
do legendi. Die sogenannten Formalstufen — Klarheit, Assoziation, System und Methode —
sind die Gesichtspunkte, nach denen AuBerungen miteinander verkniipft werden. Der schola-
stische ordo — praemitto, scindo usw. — ist darin unschwer wiederzuerkennen.

Die Formalstufen der Herbartianer wurden aus der (wie man aus heutiger Sicht sagen wiirde)
,,Bewulltseinstheorie® Herbarts entwickelt. Danach ist das BewuBtsein ein nicht abreiflender
Strom von Vorstellungen. In diesem Strom tauchen Vorstellungen auf und verschwinden wie-
der, sie liberlagern und verdréngen sich darin wie die Eisschollen im Eisgang des Flusses. Im
Bild des Flusses wird die Art und Weise vorgestellt, in der dem BewuBtsein ,,etwas®, ein In-
halt priasentiert, gegeben wird. Das Bild des FlieBens steht fiir die Zeit als der Form der ,,inne-
ren Wahrnehmung®. Die spezifische Weise, in der die Zeit Inhalte vermittelt, ist die ,,Aktuali-
tat”. Darin, in der Aktualitit als der zeitlichen Form des Présentierens, liegt beschlossen, daf3
die Zeit selber das organisierende Prinzip der inneren Wahrnehmung ist: Im Unterschied zu
Kant kennt Herbart keine dem Zeitstrom zugrundeliegende ,,reine” Form der inneren An-
schauung. Mit dem Begriff der Aktualitit wird eine Differenz bezeichnet und markiert: Das
Aktuelle bestimmt sich vor dem Hintergrund eines Nachhalls von Nicht-Aktuellem, das aber,
als jederzeit aktualisierbar, im Zeitstrom mitgefiihrt wird. Das Aktuelle ist so gesehen kein
Punkt auf der [65/66] ,,Zeitlinie”, der Ordnung des irreversiblen Nacheinander. Das Aktuelle
prasentiert sich vielmehr in einem Hof von Nicht-Aktuellem, das entweder vergangen oder im
Sinne des ,,avenire* zukiinftig ist. In diesem Sinne ist im Aktuellen Vergangenes und Zukiinf-
tiges miteinander verkettet: Es enthélt gewissermallen seine es bestimmenden Protentionen
und Retentionen, die in Erinnerungen und Antizipationen aktualisiert werden kdnnen. Durch
Erinnerungen und Antizipation werden zeitliche Folgen gestalthaft, mit einer eigenen Kontur
aus dem Strom der Zeit herausgerissen: Aus bloBen Abldufen konstituieren sich Einheiten, die
als solche objektiv faBbar und reproduzierbar sind. Das Aktuelle ist nur das strukturierende
Moment einer Zeitgestalt, der fruchtbare Moment, der Erinnerungen und Antizipationen mit-
einander verbindet (vgl. dazu Lessings Lehre vom fruchtbaren Moment, 1955, 115 f.). Die
Ausbildung solcher Zeitgestalten ist am besten am Musikhoren, dem Horen von Melodien z.
B., zu studieren oder am ProzeB3 des Lesens (Vgl. Iser 1976). In der Form von Zeitgestalten
kann etwas im Strom des BewuBtseins aufbewahrt, behalten werden. (Herbart kann auf diese
Art zeigen, wie sich die memoria in der Immanenz der Zeit aufbaut.) In der Ausbildung von
Zeitgestalten, in denen Vorstellungen miteinander verkniipft und als in sich zu-
sammenhéngende Ganzheiten aus dem Strom der Zeit herausgerissen werden, wird deren
»gegenstandlicher Sinn* entfaltet. Die Zeitgestalten stellen heraus, was in Vorstellungen pra-
sent ist: Der gegenstdndliche Gehalt ist die Prasenz des in den Einzelvorstellungen nur eben
facettierten. Darin wird die Gegenposition Herbarts zur Transzendentalphilosophie deutlich.
Das Gegensténdliche ist nicht in einer der inneren Wahrnehmung zugrundeliegenden, in ihr
nicht zu fassenden Leistung des BewuBtseins, der transzendental-apriorischen Verfassung des
Verstandes begriindet, sondern in der Zeitlichkeit des BewulBtseins. Aber wie dem auch sein
mag: Die Gegenstindlichkeit, der sachliche Gehalt der BewuBtseinsinhalte wird hier zu einer
Leistung des Lernens; das Lernen aber ist nach dieser BewuBltseinstheorie die Entfaltung des
gegenstindlichen Sinnes durch das zeitliche Ordnen (Zeitgestalten) von Vorstellungsmassen
zu ,,Gedankenkreisen.

Die Ausbildung von Zeitgestalten unterliegt bei Herbart einer strengen Ordnung. Die Struktur
dieser Ordnung ist im Begriff der Aktualitit vermittelt. Das Aktuelle ist das irgendwie An-
und Festgehaltene, das aus dem Strom der Zeit Herausgeldste, das sich insofern von allem an-
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deren (Nicht-Aktuellen), was im Strom der Zeit mitgefiihlt wird, unterscheidet. In dieser Un-
terscheidung bleibt das Aktuelle jedoch auf den Strom der Zeit bezogen, das aktuell Festge-
haltene schwimmt gleichsam im Strom der Zeit. Das Stromen der Zeit wird im Festhalten
mitvollzogen. Das Festhalten des Aktuellen [66/67] nennt Herbart Vertiefung, den Mitvollzug
des Zeitflusses im Festhalten Besinnung. Vertiefung und Besinnung sind somit die Grund-
formen, in denen die ,,innere Wahrnehmung* Inhalte présentiert, den gegenstdndlichen Gehalt
von Vorstellungen entfaltet. Diese beiden Grundformen, die sich aufeinander beziehen, indem
sie sich unterscheiden, haben ihrerseits wiederum, im Hinblick auf ihre Realisierung und ih-
ren Vollzug, einen temporalen Charakter. Das Festhalten kann durch eine Art Hemmung des
Fortschreitens der Zeit realisiert werden oder durch ein rasches Uberfliegen, in dem Verkniip-
fungen zur Gegebenheit kommen. Ebenso kann die Besinnung auf Grenzen festgelegt oder
aber entgrenzt werden. Vertiefung und Besinnung, so formuliert es Herbart, kdnnen in Ruhe
verweilend oder in Bewegung sein. Man kann sich das wiederum am Prozef3 des Lesens klar-
machen: Der Augenpunkt kann bei einer Stelle verweilen oder einen Text diagonal tiberflie-
gen. Das Verweilen kann aber auch durch eine zusammenfassende Rekapitulation des Gele-
senen realisiert werden und die Bewegtheit in der Form einer ,,freischwebenden Meditation
iiber den Textgehalt. In der verweilenden Vertiefung préisentieren sich Vorstellungen mit dem
Charakter der Klarheit; darin werden einzelne Vorstellungen als Anschauungen, d. h. mit ih-
rem Bildgehalt herausgestellt. Die bewegte Vertiefung reiht Vorstellungen aneinander zu As-
soziationsketten. Die Besinnung in Ruhe prisentiert Vorstellungen in der Form von sy-
stematischen Beziehungen; Vorstellungen werden darin nicht nur aneinandergereiht, sondern
in einem Gefiige von Beziehungen aufeinander bezogen und voneinander unterschieden. Die
bewegte Besinnung, die ,,Methode®, wendet Begriffe zur Formierung von praktischen oder
theoretischen Regeln an. Regeln werden dabei entweder praktisch oder zur Aufstellung von
theoretischen Sitzen (Gesetzen) angewandt. Ordnet man die Présentationsformen von Vor-
stellungen (wie es Herbart selber getan hat) in einer einfachen Tabelle, ergibt sich das folgen-
de Bild:

ruhend fortschreitend (bewegt)
Vertiefung Klarheit Assoziation
Besinnung System Methode

Die Spalten lassen die folgende Ordnung erkennen: Vertiefung/Besinnung in Ruhe stellen pa-
radigmatische Beziehungen dar; Vertiefung/Besinnung in Bewegung dagegen syntagmatische
Beziehungen, in deren Gefiige die Bedeutung von Elementen des Repertoires (Paradigmas)
durch die Stelle aktualisiert wird, an der sie in die Verkniipfung (Syntagma) eintreten. So 1463t
sich also zusammenfassend sagen: Die Ordnung, nach der gelernt wird, nach der [67/68] also
der sachliche Gehalt von Vorstellungen entfaltet wird, ist eine grammatische, in der Vorstel-
lungen zur Sprache gebracht werden. Man konnte auch sagen: Nach der grammatischen Ord-
nung des Lernens werden Vorstellungen zu einem Text oder Buch des BewuBtseins verarbei-
tet, in dem eine gegensténdliche Welt konstituiert und aufbewahrt wird.

Demgegeniiber haben die Herbartianer die grammatische Struktur Herbarts als eine topische
verwendet, namlich als eine sekundédre Ordnung von Gesichtspunkten, nach denen etwas the-
matisiert und ,,durchgenommen® wird. Diese Gesichtspunkte werden durch Fragen aktuali-
siert, in deren Beantwortung das ,,irgendwie” Gewullte, Erfahrene, Erlebte sich als Wissen im
strengen Sinne konstituiert. Die Antworten auf die topisch geordneten Fragen sind nur in der
Form wahrheitsfahiger Aussagen moglich, die mit dem Anspruch verbunden sind, fiir alle in
gleicher Weise, unabhéngig von den individuellen Erfahrungen, Standpunkten und Interessen,
zu gelten. Das in der Form der Aussage hervorgebrachte Wissen im strengen Sinne ist in sei-
ner Substanz Antwort auf systematisch geordnete Fragemoglichkeiten. ,,Und doch kann man
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eigentlich jede Aussage als eine Antwort auf eine Frage ... ansehen. Wenn uns die Frage nicht
vernehmlich ist, zu der eine Aussage Stellung nimmt, bleibt die Aussage selbst unverstind-
lich* (Straus 1960, 317 £.).

Der Weg zum Wissen ist flir die Herbartianer auf die Wegweisung des fragenden Lehrers an-
gewiesen. So wird das Lernen zu einer sinnstiftenden Zuwendung zur Wirklichkeit, in der
diese in ihrer gegenstindlichen Bedeutung zum Vorschein gebracht wird. ,,Sinn“ ist hier al-
lerdings gleichgesetzt mit ,,Satzsinn“: Die gegenstdndliche Welt, die mitteilbare und mit ande-
ren geteilte, objektive Wirklichkeit ,,gibt™ es nur in der Form ,,ganzer®, vollstindiger Sétze
(Propositonen).

Die gegenstiandliche Welt tritt dem Schiiler urspriinglich in der Gestalt des methodisch fra-
genden Lehrers entgegen. Der Lehrer repriasentiert, was der Schiiler zwar noch nicht, aber der
Moglichkeit nach und eigentlich ist: das sich auf Welt entwerfende, verniinftige Wesen.

Hier setzte dann auch die Kritik der Reformpéddagogik am Herbartianismus an. Durch die blo-
e Trennung von lebensweltlicher Erfahrung und Wissen im strengen Sinne wird die Frage
nach dem Geltungsanspruch des Wissens iibergangen. Diesen suchte die Reformpéddagogik
durch die Riickfiihrung des Wissens in die Lebenswelt und durch die Verankerung der Theo-
rie in der lebensweltlichen Praxis zu begriinden. Die Voraussetzung des Herbartianismus, die
Annahme einer zeitlosen Ordnung des Fragens war unhaltbar geworden. Das Projekt der Re-
formpéddagogik, die Verankerung des strengen Wissens in der lebensweltlichen Praxis, hat
sich jedoch angesichts der gera- [68/69] dezu paradoxen Trennung von lebensweltlicher Er-
fahrung und Wissenschaft, als undurchfiihrbar erwiesen.

3. Einwurzelndes (enracinement) Lernen

3.1. Lernen — Integration des Wissens
3.1.1. Sinnhaft-rezeptives Lernen (Ausubel)

Die reformpéddagogischen Versuche, das Wissen (wie es von der wissenschaftlichen For-
schung gefordert wird) aus der lebensweltlichen Praxis zu entwickeln, ist an einem hermeneu-
tischen Miflverstandnis gescheitert. Die reformpaddagogische Didaktik setzte voraus, was in
der Lernkultur des Unterrichts allererst zu begriinden gewesen wire: das Eingehaustsein in
der Wirklichkeit. Die vertrauten Beziige der Lebenswelt, so wichtig sie in anderen erzieheri-
schen Beziehungen, der Kleinkindererziechung zumal, auch sein mogen, sind, wie wir bereits
angedeutet haben, alles andere als sichere Fundamente, auf die eine wissenschaftliche Inter-
pretation aufgebaut werden konnte. Das Zunéchstliegende erweist sich bei ndherem Zusehen
als das Unaufgekldarte. Im Vertrauten lernen wir abzusehen von der Unheimlichkeit der
menschlichen Wirklichkeit. So erklirt sich die paradoxe Trennung von wissenschaftlicher und
lebensweltlicher Erfahrung (vgl. Dahrendorf 1967, 128). Der wirkliche Lernvorgang beginnt
stets mit der Entdeckung des Nicht-Verstandenen im Vertrauten. Nun ist die Art und Weise
des Forschers, des Betreibens von Wissenschaft nicht selbst wieder Gegenstand der Wissen-
schaft. Dies hiangt wahrscheinlich auch mit der Theorie von den Grenzen der Entscheidbarkeit
(Godel) zusammen. ,,Insbesondere 146t sich die Widerspruchsfreiheit eines Systems nicht mit
den Mitteln des Systems selbst beweisen. Es wird nie ein abgeschlossenes System von Regeln
des Denkens geben, das sich selbst vollkommen absichert. In letzter Konsequenz beruht jedes
formale Denken auf intuitiven Voraussetzungen® (Gierer 1991, 33 f.). Die Art und Weise, in
der die Wissenschaften sich in die Wirklichkeit einwurzeln, ihre Gegensténdlichkeit definie-
ren, ihre Selektions- und Reduktionsleistungen vollziehen und darin Kontingenz sinnhaft
iiberwinden, begrifflich zu erfassen und zu beschreiben wire demnach die Aufgabe einer sich
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recht verstehenden Didaktik des wissenschaftlichen (oder wissenschaftsorientierten) Unter-
richts. Sie ist noch kaum in Angriff genommen worden. [69/70]

Daher kommt es, daf3 die in der Forschung nicht erdrterten, ausgeklammerten Sinndimensio-
nen der Wissenschaften auch in der Schule nicht zum Tragen kommen. Die in den Lehrbii-
chern manifestierten Fachwissenschaften erscheinen daher als der reinste Ausdruck der kogni-
tiven Strukturen, und das Lernen als deren Aktualisierung an den Wissensinhalten. Es bedarf
daher auch keiner weiteren sinnhaften Vermittlung, keiner Rekonstitution der Ge-
genstiandlichkeit und Sachhaltigkeit des Wissens. Der ,,Lernprozef3* kann als ,,Passung* aus-
gelegt werden. So etwa in Ausubels Theorie des ,,sinnhaft-rezeptiven Lernens® (Ausubel
1974). Danach vollzieht sich das Lernen durch die Vermittlung von Texten, die, im wesentli-
chen, eine Passung, eine Verbindung zwischen der logischen Struktur des Lernstoffes und der
kognitiven Struktur des Lerners herstellen. Seine Vollendung findet das Lernen in der Integra-
tion der logischen Struktur des Lernstoffes. Die Verbindung der beiden Strukturen wird durch
sogenannte ,,advance Organizers* hergestellt. Dabei handelt es sich um einen kurzen Text, der
Begriffe darbietet, mit denen eine (meistens vergleichende) Beziehung zwischen dem begrift-
lichen Repertoire des Schiilers und den neu zu gewinnenden Begriffen des Lernstoffes herge-
stellt, oder, wenn es sich um ganz neue Dinge handelt, die Struktur des Lernstoffes in umfas-
senden, noch unausdifferenzierten Darstellungen umrissen wird. Der Lernprozef selber ver-
lauft dann im Sinne einer ,,progressiven Differenzierung* der umfassenden Begriffe. Sodann
hat der Unterricht dafiir zu sorgen, da3 die Beziehungen zwischen den Begriffen, Regeln und
Operationen, in denen sich der Lerninhalt aufbaut, von den Schiilern ausdriicklich erfa3t wer-
de. Der Aufbau des Unterrichtes bestimmt sich durch die Hierarchie der Lernarten. In der
hierarchischen Gliederung der Lernarten wird die Struktur des Lerninhalts in eine Struktu-
riertheit des Lernens iiberflihrt. Die Hierarchie der Lernarten repriasentiert den LernprozeB als
eine Ordnung von internen Bedingungen: Die jeweils niedere Lernart stellt darin eine notwen-
dige, wenn auch keine hinreichende Bedingung fiir die Realisierung der folgenden dar. Wer
einen Begriff einfiihren will, muf} zuerst fiir die Diskrimination der dazu notwendigen Merk-
male sorgen; die Aufstellung einer Regel oder eines Gesetzes setzt die Verfiigbarkeit der rele-
vanten Begriffe voraus (vgl. dazu Gagne 1973). SchlieBlich hat der Unterricht durch ,,Uber-
lernen® fiir die Stabilitdt des Gelernten zu sorgen; durch Anwendung auf konkrete Falle und
Ubung.

Am Beispiel Ausubels Theorie des sinnhaft-rezipierenden Lernens (die der Tradition der
Textdidaktiken folgt) werden wir auf das folgende Problem aufmerksam. Das Sinnverstindnis
des sinnhaft-rezeptiven Lernens ist in der logischen Bedeutung begriindet und erschopft sich
darin. Die Leistungen, die [70/71] die logische Durchdringung der Wirklichkeit allererst er-
moglichen, werden sozusagen ilibergangen. Die logischen Strukturen, die fiir Ausubel die
Sachhaltigkeit der Lerninhalte ausmachen, werden als gegeben vorausgesetzt, so als sei die
Wirklichkeit bereits in logischen Lettern verfaf3t. Die logischen Strukturen, die ja nur eine
Dimension der Sache ausmachen, werden nicht an den Sachen selbst, im Sich-Einlassen auf
thren Anspruch, entwickelt. Wo jedoch die ,,sinngebenden” Reduktionsleistungen, die die
Darstellung der Wirklichkeit im logischen Raum allererst ermoglichen, auler Acht gelassen
werden, wird der Zugang zur logischen Struktur des Wissens verfehlt. Die stillschweigende
Gleichsetzung von Sache und Begriff (Begriffsstruktur) schopft doch sehr aus dem Geist des
Hegelschen Idealismus. In der lernenden Integration der logischen Strukturen der Weltinhalte
ergreift der Lerner sich als Sub-jectum der Wirklichkeit. In der Kognition liegt die wahre Sub-
jektivitdt und in ihrer Entfaltung die Entwicklung des Weltgrundes.

Im Grunde genommen wird die Begegnung der Schiiler mit den Wissenschaften auch heute
noch im Zeichen dieses Hegelianismus gefordert: als ein Vorgang der ,,Bildung* der Subjek-
tivitdit des Menschen, in der, nach den Vorstellungen des Idealismus, auch die selbstverant-
wortliche Lebensfiihrung begriindet ist. Argumentiert wird freilich anders. Es heif3t, daf} die
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Wissenschaften in einer Zeit, da sie alle Lebensbereiche durchdringen, fiir die Vorbereitung
auf das gesellschaftliche Leben notwendig seien. Die Qualifikationsleistungen des wissen-
schaftlichen Unterrichts sind indes nicht eben hoch zu veranschlagen. ,,Zwischen dem Quali-
fikationsbedarf der Wirtschaft und den Ausbildungsleistungen des Bildungssystems 146t sich
eine Riickkopplung mit den Mitteln wissenschaftlicher Beobachtung und politischer Planung
offenkundig kaum herstellen.... Es ist ndmlich politisch verbindlich gar nicht auszumachen,
worin denn die Erfolge schulischer Allgemeinbildung heute bestehen konnten. Es ist keine
gesellschaftliche Einrichtung zu erkennen, die deswegen in eine Krise geraten wire, weil die
Schulen das Publikum unzureichend gebildet hitten. Und wie die Redeweise von der Krise
der Allgemeinbildung ausdriickt, gibt es keinen politisch verbindlichen Konsens dariiber,
worin eine kultivierte Lebensweise besteht, flir deren Verbreitung die Schulen sorgen miif3-
ten“ (Lenhardt 1984). Auch von den Schiilern selbst werden die Qualifikationsleistungen der
Schule kaum wahrgenommen (vgl. Hurrelmann 1983). Angesichts des Wertezerfalls des Wis-
sens, die Halbwertzeit liegt gegenwirtig bei etwa fiinf Jahren, ist dies auch anders gar nicht
denkbar. Daher miissen auch die Universititen in zunehmendem Male propadeutische Auf-
gaben iibernehmen. [71/72]

Das fiir unseren Zusammenhang Entscheidende liegt in folgendem: Was durch die idealisti-
sche Interpretation des lernenden Umgangs mit den Wissenschaften verfehlt wird, ist der dy-
namische, zukunftsoffene Grundzug der Wissenschaften, dem das durch keine innere Teleo-
logie oder Entelechie gesteuerte Lernen korrespondiert. Das Lernen wird stindig von der Dy-
namik der Wissenschaften gefordert, wie umgekehrt die Nicht-Festgelegtheit des Menschen,
die Lernfahigkeit also, das Agens der Forschung ist.

3.1.2. Die Problematik des Wissenschaftlichen Unterrichts

Eine sinnvolle Auslegung der menschlichen Lernfahigkeit scheint aus den angefiihrten Griin-
den nur im Medium der Wissenschaften mdglich zu sein. In seiner ,,Offenheit™ scheint das
Lernen in der Offenheit und Dynamik des wissenschaftlichen Denkens seine Erfiillung zu fin-
den: Durch die Aneignung wissenschaftlicher Denkformen und Verfahrensweisen miifite die
Lernfahigkeit demzufolge geradezu potenziert werden. (Die Potenzierung der Lernfahigkeit
durch die Aneignung wissenschaftlicher Denk- und Handlungsmuster wére so gesehen die po-
sitive Bestimmung ihrer ,,Offenheit”.) Das Lernen wére vor diesem Hintergrund prinzipiell
als ,,Science Approach* auszulegen. Es ist daher auch kein Zufall, daf} alle Schulreformen —
spétestens seit dem Sputnik-Schock — im Zeichen der Wissenschaftsorientierung des Unter-
richts gestanden haben.

Doch just unter diesem Zeichen sind die Reformen auch mifraten (vgl. Flitner 1977). Die
Schiiler selbst beginnen nach dem Sinn der Beschédftigung mit den Wissenschaften zu fragen.
Mit Bezug auf die keineswegs schlechten Gymnasiasten kann Hurrelmann feststellen: ,,Die
leistungsstarken Schiiler beklagen — ihren eigenen Angaben zufolge — eher, dal} sie zwar das
System der Anforderungen seiner Struktur und Dynamik nach durchschauen und sich auch
meist mithelos danach verhalten konnen, ihnen aber der ,tiefere Sinn*“ des Ganzen fehlt und
damit auch die Moglichkeit, personlich und unmittelbar von den Anforderungen zu profitie-
ren* (Hurrelmann 1983, 34 f.). Hurrelmann restimiert: ,,Nur kurz sei noch auf die leistungs-
starken Schiiler eingegangen. Wie schon erwihnt, klingt bei diesen Schiilern, besonders unter
den Gymnasiasten, verstarkt die Frage nach dem ,,Sinn“ der schulischen Anforderungen an.
Diese Schiiler vermissen in erster Linie einen Subjekt- und einen Anwendungsbezug der in-
haltlichen und formalen Lernprozesse in der Schule: Sie wollen sich selbst und die Welt mit
Hilfe der Lerninhalte besser begreifen und dadurch weiter entwickeln kdnnen, und sie wollen
das [72/73] Gelernte als Qualifikation, als Wissen und Fahigkeit im gegenwartigen und spéte-
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ren Leben, vor allem im Beruf, anwenden kénnen. Diesen Subjekt- und Anwendungsbezug
vermissen diese Schiiler im schulischen Alltag. Sie kritisieren, dafl das schulische Wissen we-
der in der alltdglichen Kommunikation noch in der Perspektive einer moglichen beruflichen
Praxis in erfahrbarer Weise brauchbar und niitzlich sei* (a. a. O., 44).

Fiir das Scheitern des wissenschaftsorientierten Unterrichts kann eine Reihe von Griinden an-
gefiihrt werden:

(1) An erster Stelle ist die Paradoxie des Zukunftsbezuges des Unterrichts zu nennen, der als
wissenschaftliche Propddeutik ausgelegt wird. Sie liegt in der Professionalisierung der Wis-
senschaften begriindet. Es ist langst nicht mehr so, wie es Wilhelm von Humboldt noch sehen
konnte; da3 namlich die Wissenschaft das Hochste sei, was der Mensch — in einem ,,Selbst-
Actus® — ,,in und durch sich selbst finden kann* (IV 191). Die Wissenschaften werden als ge-
sellschaftliche Tatsachen (Institutionen) vorgefunden, fiir die der Mensch so wenig préadesti-
niert ist, wie fiir den Beruf des Drehers. Die Denkmuster der Wissenschaften und ihre Metho-
den stellen vielmehr externe Bedingungen dar, unter denen Denk- und Handlungsfihigkeit
beansprucht werden; Bedingungen, die gerade nicht in der Struktur des menschlichen Ver-
standes, wie es die Transzendentalphilosophie glaubte, hinterlegt sind. Mit der Aneignung des
wissenschaftlichen Standpunktes wird, aufgrund seiner professionellen Ausstattung, dem
Schiiler der Bezug auf eine Zukunft abverlangt, die nicht die seine zu sein braucht, die er in-
sofern nur unter giinstigen Umstidnden mit seinen gegenwartigen Interessen und Bediirfnissen
in Einklang zu bringen vermag. Was im Zeichen einer fremden Zukunft inszeniert wird, ist
fiir die Schiiler eine unangenehme, zuweilen lastige Gegenwart. Der ,,Sinn“ des wissen-
schaftsorientierten Unterrichts wird von den Schiilern folgerichtig aus der eigenen Berufsper-
spektive oder dem beabsichtigten Fachstudium geschopft (und beurteilt): die Beschiftigung
mit der Physik erscheint demjenigen wenig hilfreich, der Kunstgeschichte studieren mdchte.

Entscheidend ist jedoch, dal die Schulwissenschaft aus strukturellen Griinden die Eigendy-
namik der wissenschaftlichen Forschung und damit den immanenten Zukunftsbezug der Wis-
senschaften geradezu verfehlen mu. Was die Schule — bestenfalls — vermitteln kann, ist der
je gegenwirtige Stand einer Wissenschaft. Der Forschungs- und Erkenntnisprozel3 erscheint
daher als etwas Abgeschlossenes, Perfektes. Die Aneignung des Perfekten, das ja als solches
unabhingig ist von individuellen Lebensgeschichten und Weltentwiirfen, ist nur als Speiche-
rung moglich. Diese Perfektheit verdichtet sich in der notwendigen Ordnung der Lehrbiicher,
den kulturellen Gedachtnisorga- [73/74] nen der Wissenschaften. Darin wird das Wissen in
einer funktionalen Beziehung und Abhéngigkeit dargestellt: Um irgend etwas rechnen oder
erkldren zu kdnnen, muf} etwas anderes vorausgesetzt werden. Das Vorausgesetzte erschopft
sich in dieser Funktion und findet seine Erfiillung darin. Was in dem auf diese Weise ,,syste-
matisch® geordnetem Wissen zum Abschlul gekommen ist, ist der zugrundeliegende Er-
kenntnisprozeB3, in dem das Wissen als verniinftiges Organon der Erfahrung hervorgebracht
wurde. Es ist die Bedeutung des Wissens im Erkenntniszusammenhang, was in dem ,,syste-
matischen” Aufbau der Lehrgebiete verdeckt wird. Der urspriingliche Sinnzusammenhang,
innerhalb dessen das Wissen seinen Stellenwert hatte, wird durch den funktionalen Zusam-
menhang des Behaltens eskamotiert. Das Schulwissen hat daher keine ,,eigene” immanente
Zukunft, sondern nur eine abgeschlossene Vergangenheit. Und in seiner Perfektheit kann es
nur noch in Funktionszusammenhéngen erinnert werden. Und in dieser seiner Zukunftslosig-
keit erscheint das Lehrbuchwissen als die Manifestation der kognitiven Strukturen, die die
Lernfahigkeit zu begriinden scheinen (so daB3 das Lernen als die Aktualisierung der vorausge-
setzten Strukturen miB3verstanden werden konnte).

(2) Ein weiterer Grund des Scheiterns der im Zeichen der Wissenschaftlichkeit durchgefiihr-

ten Unterrichtsreform ist darin zu sehen, da3 uns mit der Philosophie des Idealismus auch die
Sprache verloren gegangen ist, mit der die von den Wissenschaften erbrachte Leistung der
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Einwurzelung theoretisch entfaltet und vermittelt werden konnte. Die wissenschaftliche Be-
grifflichkeit ist schlechterdings nicht mehr als die Ausschopfung des kategorialen Potentials
zu verstehen, in dem die Vernunft als Subjekt der Wirklichkeit zu sich selber kommt. In der
wissenschaftlichen Zuwendung zur Wirklichkeit bringt der Mensch sich in gar keiner Weise
vor sich selber; es ist daher kein Zufall, dal die Schiiler sich im wissenschaftlichen Denken
nicht wiederfinden, dal3 es ihnen iliber — ungewisse — berufliche Chancen nichts personlich
gibt.

(3) Damit hingt ein Drittes eng zusammen: Die Wissenschaften sind nicht in einer irgendwie
gearteten ,,origindren* Selbstergebenheit der Sachen selbst fundiert. Weder sind ihre Verfah-
ren und Methoden durch die anschauliche Priasenz der Sachen legitimiert, noch sind ihre Aus-
sagen in schlechterdings geltenden, evidenten Grundsitzen begriindet. Die Wissenschaften
sind vielmehr auf die prinzipielle Abwesenheit der Sachen gestellt, und sie finden ihre Erfiil-
lung gerade nicht in einem aufweisenden Sehenlassen. Was in dieser prinzipiellen Abwesen-
heit und dem Sich-Entziehen der Wirklichkeit bestenfalls ,,gegeben® ist, sind die Spuren; Spu-
ren, die rétselhafte Ereignisse oder Geschehnisse hinterlassen. Die Wissenschaften interpretie-
ren diese Spuren [74/75] nicht anders als ein Detektiv Spuren interpretiert; in ,,Geschichten®
nidmlich, die die hinterlassenen Spuren in einen textualen Verweisungszusammenhang brin-
gen und darin deuten. Das ,,wirkliche* Geschehen ,,gibt* es nur in der Deutung der ,,Ge-
schichte®, in der die Spuren dechiffriert werden. Die Wahrheitsbedingungen der Kriminalge-
schichten, die Formen also, in denen die Geschichte sich auf eine Realitdt auller ihr bezieht,
sind die Fallen, in denen sich der Tater verfangt. In genau demselben Sinne bewéhren sich
wissenschaftliche Theorien durch die Fallen, mit denen sie in ,,Experimentalsystemen* (Fleck
1980, Rheinberger 1992) wirkende Faktoren ,,stellen®.

4. Grundformen der Einwurzelung (enracinement) — Hermeneutik des Lernens

4.1. Das Problem einer Rehabilitierung der Sinnlichkeit

Es hingt mit der Interpretationsbediirftigkeit der sich prinzipiell entziehenden Wirklichkeit
zusammen, dal} sie in der ,,modernen Welt*“ der wissenschaftlichen Zivilisation medial pra-
sentiert wird. Unter Medien wollen wir hier alle Formen verstehen, in denen uns Interpreta-
tionen der Wirklichkeit, ohne eigene Anstrengung, unverlangt zugefiihrt werden: Die vielfal-
tigen Formen, in denen wir vom Wissen umgeben sind, die Nachrichten- und Informations-
flut, die uns zu verschlingen droht, die Bilderwelt, in die wir eingetaucht sind usw. Die Diffe-
renz des Nahen und Fernen wird in diesen Medien eingeschmolzen. Das Ferne ist vertraut und
das Vertraute entpuppt sich als das Fremde, geradezu Unheimliche. Aufgrund dieser Ununter-
scheidbarkeit werden die Interpretationen als Organe verstanden: In ihnen, so scheint es, zeigt
sich die Welt, wie sie von sich her — also ohne unser Zutun ist. Unter Medien verstehen wir
somit Interpretationen, die den Eindruck erwecken, ein origindres Bild der Wirklichkeit zu
prasentieren. Durch diesen, aufgrund der prinzipiellen Abwesenheit der Wirklichkeit entste-
henden Eindruck bleibt die Selektionsleistung der Medien und ihre textuale Struktur verbor-
gen. Sie entzichen sich der rekonstruierenden Aneignung. Die Bilder des Fernsehens werden
als originalgetreue Ablichtungen der wirklichen Geschehnisse genommen; das Wissen als
Epiphanie der Natur (oder Geschichte). Die medialen Interpretationen erhalten auf diese Wei-
se den Status einer selbstindigen, undurchdringlichen Zwischenwelt. Diese Interpretationen
sind zugleich und in einem das gebende Organ und das darin Gegebene (die Sache, der Ge-
gen- [75/76] stand). Paul Virilio (1992) hat dies eindrucksvoll beschrieben. Das Fernsehen
146t uns an allen Ereignissen teilnehmen, jedoch so, dal} es uns in die Bilder, die wir sehen, als
Bildinhalte hineinversetzt. Der Zuschauer sieht mit und in dem Kameraauge, mit dem eine
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Bombe ihr Ziel anvisiert. Die nicht rekonstruierende Aneignung, das Lernen der Medien, des
Wissens zum Beispiel, wird dabei zum Nachvollzug der Selbstreferenz, mit der die Medien
auf sich selber als dem Gegebensein der Wirklichkeit verweisen. Thre sinnstiftende Leistung
wird ausschlieflich als die Ermdglichung der Kommunikation unter den ,,Biirgern* der me-
dialen Zwischenwelt wahrgenommen. Denn: In einer Welt, in der die ,,Allgemeinheit* von
Sachbeziigen immer fraglicher wird, ist der gesellschaftliche Verkehr auf die Reduktionslei-
stung der Medien angewiesen, durch die allererst Kommunikationsanldsse, -themen und
-dauer aus einer unendlichen Fiille von Moglichkeiten herausgeschélt werden.

Um den Ansatz fiir eine Hermeneutik des Lernens zu finden, eines Lernens, das nicht nur die
Selbstreproduktion der Medien und daher ,,sinnerweiternd sein soll, ist es notwendig, den
Blick auf eine bislang vernachldssigte anthropologische Dimension der ,,medialen” Vermitt-
lung zu richten. Festzuhalten ist jedoch, dal es in der Frage der Sinnerweiterung im Grunde
genommen um nichts anderes als um die Aneignung der sinnerweiternden Leistungen geht,
die im Wissen ihren Niederschlag gefunden haben. Diese, die Lebenswelten durchbrechenden
und im strengen Sinne transzendierenden Leistungen konnen in der Forschung selbst, in ihren
Theorien und Verfahren nicht zur Sprache gebracht werden. Im sinnerweiternden Lernen geht
es somit letztlich um die Aneignung eben dieser in der konkreten Forschung nicht zur Sprache
gebrachten Leistungen: also um die Rekonstitution der in der Forschung nicht thematisierten
Leistungen. Welches sind diese Leistungen? Welches sind die mit den Mitteln der Wissen-
schaft nicht zu fassenden und zu beschreibenden anthropologischen Voraussetzungen ihrer
selbst? Die mediale Verselbstindigung der Interpretationen (einer prinzipiell abwesenden
Wirklichkeit) steht in engem Zusammenhang mit einer ,,Umwertung™ und Uminterpretation
der Leistung unserer Sinnlichkeit. Die klassischen Erkenntnistheorien hatten der Sinnlichkeit
das Vermogen der Anschauung zugesprochen, der Anschauungskraft, sagt Pestalozzi. In der
Anschauungskraft glaubte diese Tradition eine Sinnlichkeit innewohnende sinnstiftende Lei-
stung spezieller Art fassen zu konnen: die ErschlieBung der Wirklichkeit in ihrer bildhaften
Prisenz. Alle begrifflichen Interpretationen der Wahrnehmung wurden in einer dienenden
Funktion gesehen: Im Begriff wird nur ausdriicklich gesichert, was in der Sinnlichkeit bildhaft
gegenwirtig ist. Wo demgegeniiber von der prinzipiellen Abwesenheit der Wirklichkeit aus-
ge- [76/77] gangen wird, hat man sich bereits von der Auffassung der bildhaften Prasenz des
Wirklichen in der sinnlichen Wahrnehmung verabschiedet. Die textuale Interpretation findet
ihren Grund nicht mehr in der anschaulichen Erflillung, und sie ist nicht in einem originéren
Gegebensein der Sachen selbst fundiert. Daraus folgt, daBB die Abwesenheit und Interpretati-
onsbediirftigkeit des Wirklichen gleichbedeutend ist mit dem Zerfall unseres Vertrauens in die
Anschauungskraft der Sinne. Die mediale Verselbstindigung der Interpretationen wére so ge-
sehen nur ein Ausdruck der strukturellen ,,Unsachlichkeit™ der Sinne, ihrer Unzuverldssigkeit
und Abgriindigkeit. Diese Auffassung hat zu einer in der abendlidndischen Tradition begriin-
deten metaphysischen Interpretation der Wissenschaften gefiihrt. Den Halt, den die sinnlichen
Erfahrung nicht zu vermitteln vermag, hoffte man in den Wissenschaften gewinnen zu kon-
nen. Dieser Glaube war noch in den zwanziger Jahren in der Physik ungebrochen; Max Born
hat thm nach dem Zweiten Weltkrieg in einer ergreifenden Form abgeschworen (Born 1956).
Gleichwohl sind die wissenschaftlichen Interpretationen die zuverldssigsten. Sie beruhen zu-
néichst darauf, daB3 die Forschung sich in ihren (theoretisch begriindeten) Methoden und Ver-
fahren eigene Erfahrungsgrundlagen schafft, auf denen sie auf- und weiterbauen kann. Mit
diesen selbstgeschaffenen Erfahrungsgrundlagen hat die Forschung sich als Gegeninstanz ge-
gen die Scheinsicherheiten der lebensweltlichen Erfahrungen etabliert. Mit der Entlarvung der
lebensweltlichen Scheinsicherheiten haben die modernen Wissenschaften nun aber die Unge-
sichertheit und Abgriindigkeit der sinnlichen Existenz in voller Schirfe vor Augen gefiihrt.
(Die Berufung auf die Anschauungskraft der Sinne war — in den Aristoteles-Renaissancen
zumal — zivilisations- und wissenschaftskritischen Affekten entsprungen.) Dies alles bedeutet
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in letzter Konsequenz, dall die methodischen Erfindungen der Wissenschaften in je spezifi-
scher Weise auf die Abgriindigkeit der sinnlichen Existenz Bezug nehmen: Zwar nicht in der
dialektischen Bewegung ihrer Aufhebung, sondern in spezifischen, noch zu explizierenden
Hinsichten.

Die Eigentiimlichkeit der sinnhaften Reprisentation der Wissenschaften ldge somit in ihrer,
die Irritationen der Sinne auflésenden Bedeutung. Es ist dieser Riickbezug der Wissenschaf-
ten auf die sinnliche Existenz, die in den Wissenschaften selber nicht zur Sprache kommt und
daher interpretationsbediirftig ist. In der Explikation dieser Riickbezliglichkeit wére das zu ak-
tualisieren, was man in einer an Goethe angelehnten Formel den ,,.Lehrgehalt™ der Wissen-
schaften nennen konnte. Damit ist dasjenige ,,am™ Wissen gemeint, was uns sehend macht,
indem es den Gehalt der Wahrnehmung aufschlief8t, dasjenige, was wir eigentlich wahrneh-
men, wenn uns der Schnee, der Bier- [77/78] schaum, Wolken und eine (urspriinglich durch-
sichtige) Folie weil} erscheinen. Nach diesen Voraussetzungen wire unter dem sinnerweitern-
den Lernen die Aneignung des Lehrgehalts des Wissens zu verstehen, oder: die Rekonstituti-
on des Wissens unter den Bedingungen unserer leiblich-sinnlichen Existenz.

4.1.1. Die Schule — ein Raum der Verfremdungen

Was bedeutet die Formel ,,Rekonstitution des Wissens unter den Bedingungen der leiblich-
sinnlichen Existenz* konkret? Wie ist diese Forderung zu erfiillen?

Das einwurzelnde Lernen beginnt notwendigerweise mit der Aufdeckung der Scheinsicherhei-
ten der Lebenswelten, in denen die Kinder aufwachsen. Zwar werden Kinder schon sehr frith
von ratselhaften Erscheinungen wie der Parallaxe, der Lichtbrechung, des Archimedischen
Prinzips irritiert, ja geradezu gedngstigt (Wagenschein 1973); sie iibernehmen aber schon
bald, im Vertrauen auf die Erwachsenen, deren Verdrangungsmechanismen. Die pragmatische
Einstellung, die den ,,Stérungen® nicht auf den Grund geht, sondern zeigt, wie man damit fer-
tig wird, indem man sie im alltiglichen Umgang ,,einkalkuliert™.

Dal3 das Lernen mit der Aufdeckung der Scheinsicherheiten des Alltags zu beginnen hat, ist
kein padagogisch-philosophisches Postulat, sondern die harte Realitét der Kindheit in den Ge-
sellschaften, die ihre Kinder zur Schule halten. Die Schule stellt einen tiefgreifenden Ein-
schnitt im Leben der Kinder dar. Der Umgang mit den Dingen, wie er im unmittelbar gelebten
Leben des sozialen und kulturellen Milieus der Familien bestimmt war, wird prinzipiell, d. h.
auch auf die Weise unterbrochen, dafl die Dinge eine vollig andere Bedeutung erhalten. Die
Katze, der Hund, der Blumenstrauf3 (auch wenn sie von zuhause mitgebracht werden) sind im
Unterricht anders ,,gemeint”, obwohl die Differenz zur Alltagsbedeutung meistens verschlei-
ert wird. Was im unmittelbar gelebten Leben schlicht gegeben ist, wird dem direkten Zugriff
entzogen und muf} allererst vergegenwdrtigt, reprasentiert werden. Die Schule kennt keine
unvermittelte Gegenwart der Dinge und der anderen Menschen. (In den vertrauten Familien-
verhiltnissen sind die anderen Menschen, Eltern, Geschwister, in einer gemeinsamen Lebens-
geschichte permanent gegenwartig: Sie gehoren dieser gemeinsamen Lebensgeschichte an als
die ,,Eigenen®. Die Klassenkameraden hingegen treten von vornherein als die Unbekannten,
Fremden in das Leben des Schiilers: eine Verstindigung mit [78/79] ihnen ist nur mdglich
durch die ausdriickliche Vergegenwértigung der Dinge, iiber die man spricht.)

Was in der Schule vor allem anderen unterbrochen wird, ist die selbstverstidndliche, quasi-
natiirliche Funktion der Sinne und der Sprache. Die lebensweltlich eingeiibten Schemata der
Wahrnehmung biiflen ihre ,,gebende®, gegenstindliche Funktion ein. Die Sinne und die Spra-
che werden gewissermalen auf sich selber zuriickgeworfen. Gemeint ist folgendes: In den di-
rekten, ostentativen Beziigen des Alltags sind der Sinn und die Sprache in die Sprachspiele
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des Umgangs integriert. Wo, wie in der Schule, die ostentativen Beziehungen unterbrochen
werden, stellt sich die Aufgabe einer neuen, nicht schon alltiglich vermittelten ,,Aneignung*
der Sinne und der Sprache. Es entsteht die Frage nach dem Eigen-Sinn, dem Eigen-Vermogen
und der Eigen-Dynamik der Sprache und der Sinne.

4.2. Sinndimensionen des Lernens

Das Grundthema einer Hermeneutik des Lernens ist die unter der Bezeichnung ,,Lernen des
Lernens* reklamierte Kultivierung und Disziplinierung der Lernfdhigkeit als einer Moglich-
keit des Transzendierens der Lebenswelten. Aktualisiert wird diese ,, Transzendenzleistung* in
der wissenschaftlichen Produktion des Wissens. Lernen des Lernens wire demzufolge die
»Aneignung® des Wissens als einer nicht-lebensweltlich vermittelten Form der sinnhaften Re-
prasentation der prinzipiell ,,abwesenden* Wirklichkeit. Unter ,,sinnhafter Reprisentation®
verstehen wir solche Interpretationen der Wirklichkeit, in denen an die Stelle von Kontexten
streng begrenzte, nach exponierbaren Regeln generierte Texte, ,,Simulacren” treten. Die In-
terpretation, die hier in der Form der strukturalistischen Tatigkeit vollzogen wird, findet in der
Komposition des ,,Simulacrums®, d. h. in den Funktionen, die die ,,Bildelemente* im Aufbau
des Ganzen erfiillen, ihren objektiven Niederschlag.

Die Aneignung des Wissens haben wir néherhin als Rekonstruktion der darin reprasentierten
Wirklichkeit unter den Bedingungen der leiblich sinnlichen Existenz angesprochen. Eine Re-
konstitution haben wir die gestellte Aufgabe genannt, weil der lernende Schiiler nicht sozusa-
gen alle Réder neu erfinden muB3. Der Unterricht kann weder die Simulacren der Wissenschaft
konstruieren wollen (Lehrer und Schiiler sind ja nicht an der Forschung beteiligt) noch kann
es sich in der lernenden Aneignung des Wissens um eine bloBe Reproduktion des Vorgefun-
denen handeln. Dal3 man nur versteht, was man machen oder nachmachen kann, ist ein Irr-
glaube. Das Lernen des Ler- [79/80] nens wére also die Disziplinierung unserer Fahigkeit zur
Rekonstitution dessen, das in einer perfekten Form vorliegt. Die Realisierung der Rekonstitu-
tion erfolgt auf verschiedenen Ebenen, die hierarchisch gegliedert sind.

4.2.1. Die asthetische Dimension des Lernens

Was besagt nun aber die Formel ,,Rekonstitution des Wissens unter den Bedingungen unserer
leiblich-sinnlichen Existenz*“? Was speziell ist damit gemeint, dafl die Rekonstitution zugleich
die Befreiung unserer Sinne aus ihren Vereinnahmungen durch die Sprachspiele des lebens-
weltlichen Alltags sein soll?

Unabhéngig von den gegenstdndlichen Ausdeutungen der Sinnestdtigkeit in der Pragmatik des
Alltags ist die Wirklichkeit in unseren Sinnen durch die Empfindungen und Eindriicke ,,gege-
ben®, die sie in uns weckt. In den Empfindungen sind wir uns selbst in dem leiblichen Einge-
lassen- und Eingefiigtsein in die Wirklichkeit gegeben, das wir nicht suspendieren konnen: In
unserem Weltverhiltnis, iiber das wir keine Macht haben, und von dem wir uns nur um den
Preis des eigenen Lebens loszusagen vermochten. ,,Subjekt® und ,,Objekt™, wenn diese unzu-
treffenden Ausdriicke zur Verstindigung herangezogen werden diirfen, sind in den Empfin-
dungen noch in einer unaufldsbaren Einheit ineinander verflochten.

Condillac hat diesen Charakter der Empfindungen in einer kaum zu iibertreffenden Genauig-
keit am Denkmodell der Marmorstatue, der er nach und nach Sinne einsetzt, herausgearbeitet.
,»Wenn wir ihr eine Rose vorhalten, so wird sie in bezug auf uns eine Statue sein, die eine Ro-
se riecht; aber in bezug auf sich wird sie nur der Duft dieser Blume selbst sein. ... Kurz, die
Diifte sind in dieser Hinsicht nur der Statue eigene Modifikationen oder Daseinsweisen, und
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sie kann sich fiir nichts anderes halten, weil das die einzigen Empfindungen sind, fiir die sie
empfanglich ist (1870, 19 f.) (Fichte hat darauf aufbauend diese ununterschiedene Subjekt-
Objekt-Einheit als den Anfangsgrund der Subjekt-Objekt-Einheit verstanden, die sich im Wis-
sen und als Wissen vollendet; vgl. II 125).

Im alltaglichen Umgang sind die Empfindungen immer schon im pragmatischen Umgang mit
den Dingen gedeutet und somit iiberschritten. Man hort nicht eigentliche Gerdusche in ihren
akustischen Qualitdten, sondern von vornherein das Rascheln einer Zeitung, das Schnarchen
des Schlédfers und den Start eines Motorrades usw. Und genau so sieht man den Dingen die
Umgangsqualititen an: Etwas erscheint dabei als zu groB3 usw. Die Sinnes- [80/81] empfin-
dungen sind hier immer schon als Dingeigenschaften interpretiert und gewertet.

Demnach wire mit der Aneignung der nicht-gegenstiandlich interpretierten (und vermittelten)
Sinnlichkeit das Eingehen auf die Empfindungsgehalte der Wahrnehmung gemeint, und auf
die Eindriicke, die sie in uns hinterlassen. Diese Eindriicke, die Wirkungen unseres Affiziert-
sein, sind allerdings nicht als objektive Tatbestdnde zu fassen. Das unmittelbare Beeindruckt-
sein wird in den Kategorien der objektiven Beschreibung verfehlt. Im eigentlichen und stren-
gen Sinne ,,gibt* es die Eindriicke nur in threm Ausdruck, in dem ihre Wirkung zur Entfaltung
kommt, ungeachtet dessen, daf sie im Ausdruck nicht geschaffen werden und unabhéngig von
thm ,,da“ sind. Die so gleichsam zu sich selbst gebrachte Wirkung ist das Grundphénomen des
Asthetischen (vgl. dazu Konig 1938; 1978, 256-337).

Unter ,,Ausdruck® wird hier Verschiedenes gefallit — was hier nicht im einzelnen ausdifferen-
ziert werden kann. So kann der Eindruck, den eine Sache hinterldf3t, Erinnerungen wecken, in
denen sich Ahnlichkeitsbeziehungen herstellen; Gerdusche kdnnen — ,,s0 #hnlich® — nachge-
macht, Klidnge ,,bewegt” werden; im korperlichen Aus- und Mitschwingen eines Metallklan-
ges (eines Gonges, z. B.) gelangt die Raumerfiillung des Klanges zu seiner motorischen Ge-
stalt. Die Eindriicke, die erst im Ausdruck in ihrer Wirkung hervorgebracht werden, sind wie
Spuren, die sich in unserer Leiblichkeit eingeschrieben haben. Die Wirkung der Eindriicke
liegt darin, da8 die Spuren uns fesseln, so daB3 wir ihnen auch gegen unseren Willen nachge-
hen miissen. So wird in dem nachgehenden Zum-Ausdruck-Bringen die &sthetische Durch-
dringung unserer Eindriicke zu einer Art ,,Einhausung* in den eigenen Korper. Merleau-Ponty
hat das Verhéltnis zu unserem Korper (die Leiblichkeit unseres Daseins) als ein Wohnen und
Bewohnen beschrieben (1984, 29 u. 6.; 1976).

Im Bewohnen des Korpers erscheint dieser nicht in seiner widerspenstigen Plumpheit, mit der
er sich gegen unsere Absichten sperrt; man lernt darin vielmehr iiber den eigenen Kdorper zu
verfiigen wie iiber ein Musikinstrument. So wie man im Spiel aus einer Geige das herausholt,
was in ihr verborgen schlummert, so dafl das Spiel sie in dem hervorbringt, was sie mehr ist
als ein Stiick bearbeitetes Holz, so ist das dsthetische Einhausen in den eigenen Korper keine
Form seiner Unterwerfung unter vorgesetzte Zwecke, sondern ein sich anschmiegendes, sen-
sibles Sich-Einlassen auf die Art, in der er sich gibt und sich fiir die Wirklichkeit 6ffnet, in die
er eingelassen ist.

In diesem Sinne wird in der dsthetischen Durchdringung der Wahrnehmung ein elementares
Verhiltnis zur Wirklichkeit entfaltet, in dem diese [81/82] nicht in ihrer Bedrohlichkeit er-
scheint, sondern sozusagen vertrauenswiirdig. In diesem Verhiltnis ist die Moglichkeit eines
Sicheinlassens auf die Wirklichkeit gegeben, indem man den Anspruch, den die Dinge an uns
stellen, wahrzunehmen vermag. Eine ehrwiirdige philosophische Tradition hat dieses Sich-
Einlassen-K6nnen auf den Anspruch der Dinge, in dem man die Bedingungen zu erfiillen hat,
unter die uns die Dinge stellen, Genul3 (fruitio) genannt. Dieses elementare Verhéltnis zu den
Dingen, das wir hier zu beschreiben versuchen, zeigt sich schon in den einfachsten Formen
des GenieBens: ein Apfel will anders genossen und im Genuf} erschlossen werden als eine Ap-
felsine, und Tee anders als Kaffee.
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Es ist ein Dreifaches, auf das es uns hier ankommt: (1) da3 die elementarste Form des einwur-
zelnden Lernens der Genuf3 im Sinne des Sich-Einlassen-K6nnens auf den in den Eindriicken
vernehmbaren Anspruch der Dinge ist, dem wir gerecht werden miissen; (2) da3 die Erfiillung
dieser Anspriiche als Bereicherung unserer selbst empfunden wird; schlieBlich (3) daB dieses
sich in den Strukturen des Genusses realisierende Weltverhdltnis wie ein Orgelpunkt unsere
gesamte Produktivitdt durchtont.

Man konnte die Art und Weise, in der wir uns auf die Dinge einlassen und ihrem Anspruch zu
entsprechen versuchen, ,,mimesis* nennen. Die mimesis bringt nach der pythagordischen Leh-
re zum Ausdruck, was der Wahrnehmung entgeht, obwohl es auf geheimnisvolle Weise darin
anwesend ist (vgl. Ritter/Griinder 1980, V 1396). Was in der mimesis zum Ausdruck kommt,
ist die Bildhaftigkeit der Dinge, mit der wir uns das Beanspruchtsein durch sie sinnenhaft ver-
gegenwartigen.

4.2.2. Exemplarisches Lernen

Die dsthetische Rehabilitierung der Sinne ist allerdings noch keine Grundlegung der gegen-
stindlichen Weltverhiltnisse. Die Gegenstindlichkeit wird im Asthetischen in einem gewis-
sen Sinn aufgeldst. Es scheint, da3 die Rehabilitierung der Sinnlichkeit nicht mit einem Mal
fir immer zu leisten ist. Daran wird deutlich, daf3 es verschiedene Ebenen der lernenden Ein-
wurzelung gibt, die sich zwar gegenseitig fordern und ergidnzen, ohne sich doch ersetzen zu
konnen. Konkret heiflt dies: Gerade weil in der dsthetischen Aneignung der Sinne die Gegen-
standlichkeit aufgelost wird, wird die Rekonstruktion der Gegenstdndlichkeit zur Not-
wendigkeit, wenn das gegenstindliche Weltverhiltnis als eine Weise der Einwurzelung in die
Wirklichkeit soll gelten konnen. Der dsthetisch Sensibilisierte, gerade er, ist auch fiir die
Grenzen des [82/883] Asthetischen sensibilisiert, eine Grenze, die an ritselhaften Erscheinun-
gen (der Lichtbrechung, der Wasserverdrangung, des Magnetismus usw.) aufbricht. Wagen-
schein hat in seinem Unterricht ,,sonderbare Erscheinungen®, in denen die Natur auffillig
wird und das Zeugnis der Sinne in Frage stellt, aus der Normalitit des Alltags herausgegrif-
fen. Das so Herausgegriffene ist ein Exemplum. Solche Erscheinungen, an denen die Irritatio-
nen der Kindheit wieder lebendig werden, machen betroffen: In dem Sinne nédmlich, dal man
sich dabei betrifft, iiber die Unstimmigkeiten der Welt hinweggegangen zu sein. Mit dem Af-
fekt des Betroffenseins setzt die BewuBltwerdung ein (Lipps 1941, 44 ff.). In der Bewulitwer-
dung wird der Mensch in einer geradezu paradoxen Weise vor sich selber gebracht. Einerseits
findet man sich darin, in drgerlicher Weise unsortiert und desorientiert, in einer tiefen Hilflo-
sigkeit und Verlegenheit der Wirklichkeit gegeniiber. Auf der anderen Seite aber wird man
darin auf sich selber als Zurechnungssubjekt zuriickgeworfen. Im Hinblick auf die réitselhaf-
ten Erscheinungen, die einen betroffen machen, bedeutet dies: Man muf3 die Losung selber
finden. Kein Vorsagen und Vorgeben der Losung entlastet vom einsichtigen Selbstvollzug.
Dies beschreibt die Grundsituation des Lehrens, die ihre klassische Darstellung im ,,Menon
gefunden hat. Zwar entwickelt der Sklave des Menon die Losung nicht aus der Tiefe seines
eigenen Gemiites; wohl aber wird das, was Sokrates ,,vormacht* (indem er die Diagonale in
das zu verdoppelnde Quadrat einzeichnet), erst dadurch zur Lehre, daB3 der Sklave die Einsicht
vollzieht. Allgemeiner gesagt: Die Rétselhaftigkeit der Erscheinungen bringt einen auf sich
selber als Zurechnungssubjekt zuriick, das sich jedoch zur Umorientierung aufgefordert fin-
det, um wieder FuB} fassen zu konnen. Solche ,,Wendungen* bilden, wie schon das Beispiel
des Menon zeigt, den Grundzug der Lehre; Lehre im Sinne der Handwerkslehre genommen,
in der es ja auch auf eine gewisse Ausrichtung und Perspektivierung der Sinne ankommt, die
der Alltag ,,s0 nicht kennt. Die Lehre stellt sich so gesehen als Belehrung dar, d. h. als Diszi-
plinierung der Sinnlichkeit.
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Nun findet der vor ritselhaften Erscheinungen auf sich selber Zuriickgeworfene die Losung
nicht in sich selber, in seinen Erfahrungen oder in dem gespeicherten Wissen und den bisher
bewéhrten Begriffen und Regeln; vielmehr muf3 die Losung in der Sache selbst gefunden und
aus ihr heraus entwickelt werden. Sie liegt allerdings in der Weise in den Erscheinungen
selbst, daB3 sie gewissermallen in sie hineingesehen werden mul}, durch eine Wendung des
Blicks oder durch das Umfingieren des Gegebenen. Dieses Umfingieren wird im allgemeinen
durch die Erfindung einer Legende vollzogen, mit der das ritselhaft Erscheinende entrétselt,
dechiffriert wird. Dem Dechif- [83/84] frieren der ritselhaften Erscheinungen, von dem hier
die Rede ist, liegt allerdings kein universeller Code zugrunde; sondern die Legende muf
vielmehr im Bezug auf das konkret Ausgefallene in der Form eines Textes, wie im Kriminal-
roman, produziert werden. Vor die Frage gestellt, warum eine sonst durchsichtige Plastikfolie
opak und weiB} erscheint, wenn sie gefaltet wird, antwortet ein Zwolfjéhriger, dall durch das
Falten ,,tausend kleine Spiegel* entstehen, die wie spiegelnde Fensterscheiben einen Teil des
Lichts zuriickwerfen und einen anderen durchlassen. Das ,,Weillwerden* der Plastikfolie ist
die Geschichte, in der ein sonst ritselhafter Vorgang entritselt wird. Die Vermittlung zwi-
schen der Erscheinung und dem auf sich selber zuriickgeworfenen, seiner Subjektivitit iiber-
antworteten Menschen durch die ,,Unterstellung™ der Geschichte hat man ,,Phdnomen® ge-
nannt. In diesem Sinne ist die Lehre in den Phdnomenen selbst enthalten und vollzieht sich als
Belehrung einer zunéchst irritierten Sinneswahrnehmung. Die Lehre bringt hervor, was man
eigentlich wahrnimmt, wenn der Schnee, der Bierschaum und die gefaltete Plastikfolie weif3
erscheinen. Die Lehre, die in der Form von Legenden den phidnomenalen Gehalt von irritie-
renden Erscheinungen hervorbringt, wird als befriedigende Antwort auf die Frage empfunden,
die die Irritation hervortreibt. Die Losung liegt in einer Antwort, die das Bediirfnis nach An-
gemessenheit der Wahrnehmung befriedigt und das Vertrauen in unsere Sinnlichkeit wieder-
herstellt. Das Aufgehobensein der Differenz von Sehen und gesehener Sache wurde in der
Begrifflichkeit der Philosophie ,,Grund* genannt. Von einer Authebung der Differenz von
Wahrnehmung und Sache im phdnomenalen Gehalt einer Erscheinung ist hier nur im bezug
auf einen besonders herausgegriffenen Fall die Rede. Die befriedigende Antwort reicht sozu-
sagen nur fir diesen Fall zu; der Grund, von dem in bezug auf die Lehre die Rede ist, wire
demnach ein — eben fiir diesen Fall — zureichender Grund.

4.2.3. Wissen verstehen

In die Legendenbildung des exemplarischen Lernens gehen Wissenselemente ein, der Schiiler,
der durch das Falten der Plastikfolie ,,tausend Spiegel* entstehen sieht, kime nicht zu dieser
Unterstellung (Hypothese), wenn er keine Ahnung von der Reflexion und der Lichtbrechung
hétte. Eine Aneignung des Wissens als solchen findet hier allerdings noch nicht statt; Wis-
sensinhalte werden nur eben gebraucht und sinnvoll zum Aufbau einer deutenden Geschichte
eingesetzt. [84/85]

Die Aneignung des Wissens ist eine spezifische Form des FuBfassens in einer prinzipiell ab-
wesenden Wirklichkeit, eine spezifische Form des Verstehens also.

Im Wissen wird die Wirklichkeit in der Gestalt von Aussagen und Aussageverbdnden zuging-
lich. So gesehen ist es die Manifestation des Logos (der aussagenden Vernunft unter den Be-
dingungen des ,,Erdenlebens* — um eine Formel Schleiermachers zu gebrauchen). Damit ist
zundchst einmal gemeint, daf sich im Wissen die logische Durchdringung und Verortung der
Wirklichkeit vollendet. Es stellt, um es mit Wittgenstein zu sagen, ,,Sachlagen* im logischen
Raum dar (1963, 16 f.). Die logische Durchdringung der Wirklichkeit kann selber nicht lo-
gisch hergeleitet und aus ersten Prinzipien streng deduziert werden. Obwohl das Wissen die
Wirklichkeit im logischen Raum darstellt, ist die Erkundung der Moglichkeit und der Reich-
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weite dieser logischen Durchdringung nicht, wovon der Idealismus glaubte ausgehen zu kon-
nen, logisch begriindbar. In diesem Sinne ist die Einschrinkung, das Wissen sei die Manife-
station des Logos unter den Bedingungen des Erdenlebens, zu verstehen. Die Erkundung der
Moglichkeit der logischen Darstellung wird in der Theoriebildung vollzogen. Diese hat kei-
nen Grund auBler sich und ist, so gesehen, eine praktische Kunst, der die Erkundung und Aus-
lotung ihrer eigenen Moglichkeiten und Grenzen obliegt. In den wissenschaftlichen, auf empi-
rische Erfiillung angelegten Theorien wird ans Licht gebracht, was der Logos unter den Be-
dingungen der menschlichen Wirklichkeit iiber diese vermag. Von den Kiinsten unterscheidet
sich die Theoriebildung lediglich darin, daB3 sie die Muster der Generierung von Aussagen ex-
plizit in Gestalt formaler Strukturen herausstellt und dadurch, wie in einer Art Gebrauchsan-
leitung, handhabbar macht.

Wenn dies so richtig ist, folgt daraus, dal nur derjenige wirklich weil, der in einem ,,Selbst-
aktus® den theoretischen Zusammenhang generiert, innerhalb dessen empirische Befunde et-
was ,,besagen”. Die Aneignung des Wissens ist nur als Prozel3 der Herausbildung ihrer gene-
rierenden Muster zu aktualisieren. Martin Wagenschein hat in einem Lehrstiick iiber das
Nichtabreilen der Primzahlen ein glanzvolles Beispiel fiir die verstehende Aneignung des
Wissens gegeben (1965, 102 ff.).

Die Theoriebildung ist die vollkommenste Form der Reduktion von Kontingenz, die wir ken-
nen, insofern sie Eindeutigkeit in der Darstellung der Wirklichkeit ermdglicht. Diese Eindeu-
tigkeit ist jedoch nur als Ausgrenzung der dsthetischen und exemplarisch-lehrhaften Sinnge-
bung moglich. Die Theoriebildung bleibt so gesehen, wenn auch in der Form des Absehens,
auf unsere leiblich-sinnlichen Existenz bezogen. So stellt sich das Absehen dar [85/86] als
Transformation und Umorganisation unserer Wahrnehmung, in deren Vollzug die Wahrneh-
mung nicht nur belehrt, sondern technisch erzeugten Bedingungen unterworfen apparativ sub-
stituiert wird. (Die Physik sei, nach einer Formulierung von Hans Lipps, die Umwelt physika-
lischer Apparate.) Das Verstehen der Theorie ist demnach nur durch den Vollzug der ,, Trans-
formation* der Wahrnehmung mdglich, die immer auch das in den Blick riickt, von dem sie
absieht. Man mufl Goethe kennen, um Darwin zu verstehen.
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