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Lernen braucht Lehren

Kéte Meyer-Drawe

Lernen braucht Lehren

Inhalt: Im Folgenden soll zunachst der Versuch unternommen werden, die Popu-
laritat von Lern- und Lehrtheorien allgemein zu klaren (1). Danach wird der Blick
auf den Lernenden als Selbstmanager und den Lehrenden als Coach gewendet
(2), um schlieBlich zu begriinden, warum Lernen, wenn es als Erfahrung aufgefasst
wird, Lehren braucht (3). Wenige Bemerkungen zur Kunst des Lehrens vom Stand-
punkt des Lernens (4) beschlieBen die Darlegungen. Zuspitzungen sind im Nach-
stehenden Absicht. Weil Begreifen stets Eingreifen bedeutet, sollen Einwande
nicht verhindert, sondern provoziert werden.

1 Die Popularitat von Lern- und Lehrtheorien

Auffassungen von Lernen reagieren stets implizit, explizit oder — wie meistens —
unbemerkt auf gesellschaftliche Krisenlagen und die damit einhergehenden L&-
sungsvorschldge. Diese hdangen in hohem Mafe von Diskursen ab, welche 6f-
jentlich gepflegt werden. Theorien des Lernens folgen dabei Konjunkturen und
normalisieren magebende Selbstverstdndnisse der Gesellschaft. Wenn sie lei-
{ende Wahrnehmungsbereitschaften teilen und bestdtigen, kénnen sie auf eine
allgemeine Akzeptanz zdhlen. Diese Ubereinstimmungen sind nicht unbedingt
lirgebnisse von reflektierten Aushandlungen widerstreitender Positionen. Sie
hasieren eher darauf, wie Diskurse platziert werden und wer ihre Zirkulation
heglinstigt, etwa in Radiosendungen oder in Talkshows, aber auch durch em-
phatische Rezensionen, Einladungen zu &ffentlichen Auftritten und durch For-
kchungsférderungen. Bestimmten Wissenschaftlern und Ratgebern werden
dubei wichtige Foren erschlossen. Andere bleiben unbeachtet. Es ist nicht ver-
holen, andere Auffassungen zu vertreten. Sie finden jedoch kein Gehér. Dabei
tntscheidet weniger die sachliche Kompetenz als die Popularitdt der ausgesuch-
ten Hauptdarsteller. Spektakuldr und vor allem innovativ sollten die Stand-
punkte sein. Sie sollten mit wissenschaftlicher Autoritdt vertreten werden und
(ie Mehrheit zufriedenstellen, d.h. Denkbereitschaften nicht irritieren oder gar
hriiskieren. Die Macht von Forschungsférderung und Wissenschaftsjournalismus
kann auf diesem Gebiet kaum tliberschétzt werden. ,Journalisten sind [beson-
ders] liber die neuen Etiketten entziickt”, bemerkt Heinz von Foerster im Hin-
hlick auf das Modewort der Autopoiesis. Sie ,[...] konnen ihre alten Artikel mit
dem neuen Begriff wieder abschreiben” (von Foerster 2008, S. 193). Der Wieder-
trkennungseffekt garantiert ein treues Publikum. Gleichzeitig macht von Foers-
lor auf die Gefahr solcher , Kiichentheorien" aufmerksam: ,Sie fiihren ja mitun-
{er direkt in den Bereich der Ausgrenzungen, des Wegsperrens, zur ,Diktatur’ der
Normalitdt” (ebd., S. 145). Aber nicht nur iber Vertreter, sondern hauptsédchlich
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I Reform und Bildung — Grundlagen und Grundfragen

uber Sprachgebréauche pragen sich Denkstile ein, welche den unbefragten Hin-
tergrund von Uberzeugungen bilden. Heute beherrschen neoliberale Konzeptio-
nen! das Feld. Das Modell von Angebot und Nachfrage bestimmt nicht nur die
Gesellschaft insgesamt, sondern auch individuelle Lebensformen, welche durch
Investitionen, Kosten und Gewinne gepragt werden. Das Muster des Unterneh-
mens ist auf dem Wege, universell zu werden, und stellt alle Alternativen in den
Schatten. Man muss das andere Denken gar nicht untersagen, man nimmt ihm
einfach den Raum des Erscheinens. So wird man heute geradezu genétigt, sich
auf die Himnforschung zu berufen, um tberhaupt Gehér zu finden. Die Sentenz
,die Himforschung hat gezeigt" fungiert als Wahrheitsformel, die alle aus dem
Diskurs um das Lernen ausschliefit, die sich nicht darauf berufen kénnen oder
wollen. Die Hirndoktrin wird zum Fetisch. Sie organisiert Diskurse, indem sie die
Herrschaft iber wahr und falsch an sich reifit. Taugliche Waffen in der Kanalisie-
rung von Diskursbewegungen sind Redeformeln, die keinen Widerspruch dul-
den, wie etwa, dass etwas ,empirisch nachgewiesen” wurde oder dass etwas
.evident" sei. Die Frage, was genau ,empirisch” meine oder was ,Evidenz" sei,
fallt aus der Ordnung der Diskurse. Unpopulér sind auch Nachfragen im Hin-
blick auf die Untersuchungsverfahren und die Generalisierung von Ergebnissen.

2 Lehrer als Ratgeber, Lernende als Systeme der Selbststeuerung

Vertreter der Pddagogischen Psychologie bevorzugen im Rahmen von Lerntheo-
rien den Selbstmanager, den selbstorganisierten Lerner sowie den Lerner als au-
topoietisches System. Die populédre Hirnforschung unterstiitzt diese Erklarungs-
vorliebe, indem sie den Lernenden durch sein Gehirn, einen cerebralen Agenten,
ersetzt und diesen im Sinne eines operativ geschlossenen Systems betrachtet.

In der Lehrerbildung wird das ,Angebots-Nutzungs-Modell” von Andre-
as Helmke (2012) als das derzeit differenzierteste Modell zur Diagnostik, Eva-
luation und Verbesserung des Unterrichts bewundert. Es stellt den Versuch dar,
die Einflusse auf den Unterricht so angemessen wie moéglich auszudricken. Ler-
nende und Lehrende kénnen sowohl Anbieter als auch Kunden sein. Ein Macht-
gefélle soll auf jeden Fall vermieden werden. Grundsatzlich wird darin jedoch der
Lernende als Kunde betrachtet. Er wird als Unternehmer seiner selbst individua-
lisiert, was mit der unverwtstlichen reformpdadagogischen Rhetorik miihelos in
Einklang zu bringen ist. Fehlleistungen und Inkompetenz von Lehrenden beste-
hen aus diesem Blickwinkel vor allem darin, dass sie unsensibel fir die vielen Be-
dingungen des Unterrichts sind und ihre Lernangebote unattraktiv. Daraus er-
klart sich die groe Aufmerksamkeit, welche den Lernumgebungen geschenkt
wird. Selbst wenn Helmke in seinem Modell nicht-steuerbare GréBen berick-
sichtigt und bei kritischen Nachfragen das Lehrerverhalten stets verteidigt, bin-
det er sich im Sprachgebrauch an ein Interaktionsverhaltnis, das nur ungtinsti-

1 Vgl die Analysen, die Ulrich Brdckling (2000, 2007) in Anlehnung an Michel Foucaulit vorlegt.
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Lernen braucht Lehren

ge Lagen kennt, aber keine Risiken und Wagnisse, die im Lernen setbst liegen.
Das Lehren wird deshalb in theoretischer Perspektive als unwirksam angesehen
und in praktischer Hinsicht als bloe Begleitung der Lernenden marginalisiert.
Das Modell selbst gibt keine [Handlungsanleitung, sondern soll gegentiber der
Komplexitat des Unterrichtsgeschehens empfindlich machen. Lehrerinnen und
Lehrer sollen - da sind sich der Literaturwissenschaftler Richard David Precht
und sein Gesprachspartner, der Neurobiologe Gerald Hiither, inihrem Austausch
iber die Frage, ob ,Lernen dumm macht”, in einer Fernsehsendung im Septem-
ber 2012 einig - als . Potenzialentfaltungscoachs” fungieren.? Sie sollen also vor
allen Dingen die selbstregulativen Prozesse nicht storen und im Notfall als Bera-
lerinnen sowie Berater zur Verfligung stehen. Von ihnen unbemerkt, auch weil
sie die erziehungswissenschaftliche Expertise von vornherein ausklammern, ist
ibhnen ein Pddagoge schon vor 15 Jahren zuvorgekommen. Dieter Lenzen (1997)
lorderte damals unter dem Einfluss von Luhmanns Systemtheorie, dass man Leh-
rende als Begleiter von Humanontogenesen betrachten solle. Sie intervenieren
nicht, sondern beraten den, der bei der Gestaltung seines Lebenslaufs Rat sucht.
Jener, welcher sich im Vertrauten wohlfiihlt und sich zurechtfindet, sucht jedoch
lkeinen Rat (vgl. Meyer-Drawe 2012). Die Gunst der Kunden entscheidet iiber die
(iiite des Unterrichts, nicht die Qualitét der Lerninhalte. Das konkrete Gesche-
hen normalisiert — auch schon in Kindergérten - die Dominanz der Marktgeset-
7@, d.h. die Konkurrenz und den Wettbewerb, fiir deren Funktionieren Kompe-
tenzen zustdndig sind. Wettbewerb funktioniert Giberdies nur unter Ungleichen.
Ansonsten verliert der Wettstreit seinen Sinn. Das marktorientierte Unterrichts-
modell ist daher grundsatzlich ungeeignet, gesellschaftlich bedingte Benachtei-
ligungen abzuschaffen.

Oskar, den eine Vignette aus der Unterrichtsforschung der Innsbrucker Grup-
pe portratiert, kann es nicht erwarten, die Note seiner Englischarbeit zu erfah-
1en. Die Lehrerin hatte den Schiilern eine Wahl zwischen einer Sicherheits- und
viner Risikovariante gelassen. Oskar ist auf ,Nummer sicher” gegangen und hat
den A-Teil zum B-Teil gewdhlt, um auf keinen Fall zu scheitern und wenigstens
vin ,befriedigend" zu erhalten. Verzweifelt erféhrt er vom Fehlschlagen seines
Sclibstmanagements; denn die riskante Variante, den C-Teil zum B-Teil zu wah-
len, hdtte auch er miihelos bewadltigt und damit ein ,sehr gut” ergattert.3

3 Lernen braucht Lehren

bie Deutung des Lernenden als Manager seiner selbst stellt den Tatbestand in
tli'n Schatten, dass sich Lernende auch selbst schiitzen, um sich und ihr Wissen
nicht aufs Spiel setzen zu miissen. Die Macht der Gewohnheit bindet sie an das

2 ZDF, 2. September 2012, 23.25 Uhr: ,Precht". Skandal Schule. Macht Lernen dumm? Richard David Precht
im Gesprach mit Gerald Huther.
4 Vgl Vignette 72 in: Schratz et al. (2012), S. 88 f.
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Vertraute. Sie bevorzugen die Bestatigung statt den Zweifel, was immer auch be-
deutet, dass sie Lernchancen verpassen. Sie lernen, was sie lernen wollen, und
setzen sich dadurch selbst Grenzen, welche insgeheim bereits durch ihre Her-
kunft gezogen sind. Das Modell des ,selbstgesteuerten Lerners"” fesselt diesen
nicht nur in der Hohle seiner alltaglichen Erfahrungen, sondern bindet ihn auch
an sein soziales Milieu. Aus dieser selbst gesuchten Verkettung kann ihn nur ein
Lehren befreien, das zum Uberschreiten der Grenzen herausfordert, auch wenn
dieses mit einer gewissen Qual verbunden ist. Ein Kunde wird ein diesbeziigli-
ches Angebot mit guten Griinden ablehnen. Wenn Lernen aber nicht nur als An-
passung und Informationsverarbeitung betrachtet wird, sondern als eine Erfah-
rung, in welcherder Lernende nichtlediglich sein Vorwissen verbessert, sondern
aufs Spiel setzt, um eine andere Sicht der Dinge zu gewinnen, dann bedarf es der
Intervention eines anderen, der dem Lernenden gleichsam den Riickweg in das
Vertraute und Gewohnte versperrt. Ein wirklicher Vorrang des Lermens, wie er zu
Recht immer wieder gefordert wird, ist daher nur durch ein gleichzeitiges Mehr
an Lehren zu erreichen. Lutz Koch spricht in diesem Zusammenhang von einer
«heilsamen Brandstiftung” (2012, S. 29) durch den Lehrer. Er erinnert hierbei an
eine alte Maxime, die auf Quintilian zuriickgeht: ,Nur Feuer kann einen Brand
entfachen” (zit. n. ebd., S. 18).

Wissen kann man weitergeben, das Begehren danach nicht. Der Wunsch, zu
wissen, ist selbst kein Wissen. Was man liebt, méchte man so genau wie moég-
lich kennen. Darum ist es wichtig, etwas zu begehren, um zu lernen. Die Sache
muss in den Brennpunkt riicken. Neugierde muss entfacht werden. Als Lehren-
de stehen wir dabei immer wieder vor der Aufgabe, dass wir mit Lernenden in
ein gemeinsames Gesprach kommen wollen, um ihr Interesse zu wecken. Eine
gemeinsame Hingabe an die Sache ist das Ziel. Deshalb soll an die Erfahrungen
der Lernenden angeknipft werden, obwohl wir diese nicht kennen. Denn ge-
rade weil wir gelernt haben, wissen wir nicht mehr, wie wir vorher waren. Au-
gustinus sagt dhnlich wie Quintilian: ,In Dir muss brennen, was Du in anderen
anziinden willst.”4 Gewiss, man kénnte nun iber Motivation sowie Motive spre-
chen und eine beinahe uniiberschaubare Fachliteratur zu Wort kommen lassen.
Man kénnte aber auch innehalten und iber diesen Satz nachdenken. Das Bren-
nen verweist auf ein Begehren nach Erkenntnis, eine Wissbegierde, eine streben-
de Vernunft (orektikos nous), von der Aristoteles spricht (vgl. Waldenfels 2002,
S. 23). Wenn ich meine, zu wissen, dann bin ich nicht auf Neues aus. Dann habe
ich eine Meinung, und die brennt im Unterschied zum Interesse nicht (vgl. Hus-
serl 2004, S. 18).Interesse grindet in einem Gefiihl. Es muss angeziindet, in Brand

4 S. Aurelii Hipponensis Episcopi: Sermones Ad Populum. Classis IV. De Diversis. In: Sancti Aurelii Augustini
Hipponensis Episcopi, Opera Omnia, Post Lovaniensium Theologorum Recensionem. Editio Novissima,
Emendata et Auctior, Auccurante Jacques-Paul Migne. Patrologiae Latinae Tomus 39. Turnholti (Belgium)
1844, Spalte 1493-1638, hier Spalte 1583. Sowohl den Hinweis auf diese Textstelle als auch die Ubersetzung
verdanke ich Wilhelm Geerlings.
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(esteckt werden. Wenn das Interesse geweckt ist, brennend wird, dann ist man
aouf dem Wege zu neuem Wissen, selbst wenn man tiberhaupt noch nicht weiB,
wohin der Weg fiihrt. Wie oft hat man schon gefiihlt, dass etwas sehr wichtig sein
konnte, ohne im Entferntesten zu ahnen, worum es sich der Sache nach handel-
le. Lernen beginnt in diesem Sinne nicht mit einem Entschluss, einer Resolu-
lion so wie der Zweifelsgang der Erkenntnis, in dem es um letzte Sicherheit geht.
|.ernen, das sich dem Neuen 6ffnet, hebt an mit einem Staunen, zu dem man sich
nicht entschliefen kann, das einem widerfahrt, weil man von etwas wie von ei-
nem Blitz getroffen und unerwartet behelligt wird, etwa dass es mir, wahrend mir
meine Hande beim Waschen fremd werden, nicht gelingen will, wirklich zu be-
(jreifen, warum Wasser fliefit, was genau das FlieBende im Unterschied zum Stau-
hen eines Puders ausmacht, was es eigentlich heifit, dass Wasser triefen kann, ob-
(jleich das Molekiil H,O nicht nass ist. Eine weitere Geschichte zum Wasser liefert
I lorst Rumpf, indem er den Philosophen Josef Bernhart zu Wort kommen lasst:

.Das Wasser ist immer schon gegeben, aber der Name, den es hat, ist ihm von uns hinzuge-
geben. Aber es kénnte auch ganz anders heien. Warum nicht dira, kuru, soto? Ich trieb das
Spiel der Phantasie so fort, bis mir iber all den neuen Wortern das alte Wasser' so leer und
nichtig vorkam wie die anderen Worter auch. Ich sagte es immer wieder vor mich hin, aber es
fand nicht mehr zuriick zu dem Bache neben mir. In einer plétzlichen Angst, verriickt zu wer-
den, sprang ich auf, lief an das Brettergestade, das frei von Schilf war, tauchte die Hand ein
und sagte ,Wasser, Wasser' [...]" (Rumpf 2008, S. 24)

Diese Bereitschaft zur Verunsicherung, diese Offnung zur Irritation und diese
l'mpfindsamkeit fir das Ratselhafte in Bewegung zu halten, meint eine Facet-
I+ der Kunst des Lehrens. Bevor das Wissen fir sich sprechen kann, muss ande-
1es fur es sprechen. ,Nicht genug also”, - hélt Friedrich Schiller in seinen Briefen
. Uiber die Asthetische Erziehung des Menschen” mit Nachdruck fest - ,,[...] daB
alle Aufklarung des Verstandes nur insoferne Achtung verdient, als sie auf den
('harakter zuruckflieft; sie geht auch gewissermafien von dem Charakter aus,
weil der Weg zu dem Kopf durch das Herz mufl gedffnet werden” (Schiller 2004b,
4. 1192). Man muss sich ein Herz fassen, um sein Wissen und sich als Wissenden
auls Spiel zu setzen. Deshalb gehen Begehren und Bedeuten Hand in Hand.

I'lir den Lehrenden folgt daraus, dem Lernenden zu zeigen, dass es sich lohnt,
(lns wissen zu wollen, was er noch nicht weil. Auch in diesem Punkt findet Au-
yustinus die richtigen Worte: ,Wenn man etwas, das man gar nicht kennt (nur
wenig kennt), ein wenig liebt, dann bewirkt eben diese Liebe, dass man es voll-
lkommener kennenlernt. "5 Nicht nur die Philosophie, die sich bereits mit ihrem
Naomen bekennt, weill von dieser Liebe zum Erkennen. Diese Liebe zu wecken,

8. Aurelii Augustini Hipponensis Episcopi In Joannis Evangelium. Tractatus CXXIV. In: Patrologia Cursus
Completus. Tomus XXXV. Auccurante Jacques-Paul Migne. Paris 1845, Spalte 1379-1976, hier: Spaite 1876.
Auch in diesem Fall verdanke ich den Hinweis und die Ubersetzung Wilhelm Geerlings.
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zahlt zu den wesentlichen Aufgaben des Lehrens und zu den schwierigsten.
Lawrence Norfolk bringt diese Komplikation folgendermafen zum Ausdruck:

,Wir kdnnen uns der Unwissenheit nicht erinnern, in der wir geboren wurden. Das ist ein Zu-
stand, der keine Spuren hinterlaBt. Wir erinnern uns unserer Unwissenheit nur, wenn wir uns
an das erinnern, was wir gelernt haben. Wir miissen etwas wissen — ehe wir uns mit dem be-
fassen konnen, was wir lernen. Wir miissen Gedanken haben, ehe wir beobachten kdnnen,
daB wir einst ohne sie waren.” (Norfolk 1992, S. 2008)

Eine phdanomenologische Betrachtung des Lernens fasst dieses als Erfahrung in
den Blick. Es ware verfehlt, nun zu meinen, durch sie gelange man an eine irgend-
wie urspringliche Auffassung des Lernens. Es gibt ihn nicht, den unbeteiligten
Blick. Denn auch dieser Betrachtungswinkel antwortet auf gesellschaftliche He-
rausforderungen. Der Erfahrungsbegriff erfreut sich in letzter Zeit zunehmen-
der Beliebtheit. Das hangt in praktischer Hinsicht vermutlich mit den Beschleu-
nigungstendenzen auf allen Gebieten unserer Lebenswelt zusammen. Erfahrung
steht fiir Kontinuitat, Verlasslichkeit und Dauer. Wenn man namlich erfahren ist,
dann ist man in vielen Dingen bewandert, was im Hintergrund unentwegter Ver-
dnderungen Bestdndigkeit verheiit. In theoretischer Hinsicht reagiert die Befas-
sung mit dem Erfahrungsbegriff méglicherweise auf eine Ermiidung durch das
Jonglieren der Wissenschaften mit Konstruktionen, die gleichgiiltig gegentiber
Ansprichen der Realitat zu sein scheinen. Lange Zeit stand Erfahrung jedoch im
Schatten von Fortschritt und Optimierung. Da war es eher verstaubt, sich auf sie
zu berufen. Nun geistert sie durch alle Texte, wenngleich selten in ihrer Bedeu-
tung geklart. Man beruft sich auf sie, ohne sie zum Objektbereich der Disziplin zu
zahlen. Der Erfahrungsbegriff istdeshalbso schwierig, weil er uns so vertraut und
weileruns sonahist, dass wirnnicht einmal nachihm fragen (kénnen).

Aber selbst angesichts des Befundes, dass auch phanomenologische Theori-
en des Lernens als Denkbereitschaften von der gegenwartigen Gesellschaft ge-
prdagt sind, lasst sich einiges tber ihre Vorziige gegeniiber der Reduktion des
Lernenden auf einen Unternehmer seiner selbst bzw. auf einen unermiidlichen
Erforscher seiner Optimierungsmoglichkeiten sagen. Grundsatzlich ist festzu-
halten, dass Lernen im Unterschied zu einer verbreiteten Deutung, nach der es
Anpassung meint, ein Wagnis bezeichnet, ndmlich den Mut, sich aus der Bin-
dung an das Vertraute zu l6sen und sich auf unbekanntes Gebiet vorzuwagen.
Lernen geschieht nicht nur aus Erfahrung. Es ist selbst eine Erfahrung. Das Wort
+Erfahrung” verweist ,auf einen Vorgang, der sich durch das Bewusstsein nicht
vereinnahmen lasst" (Tengelyi 2002, S. 788). Weil Erfahrungen Erwartungen
durchkreuzen, verraten sie Bruchlinien des Bewusstseins.

Erfahrung weist nur nach einer Seite auf das Gewohnte, Verlassliche. Die an-
dere Seite meint eine elementare Stérung, welche den Erfahrenden von sich
selbst losreiBlt, weil ihm die ehemalige Verlasslichkeit auf sich selbst entzogen
wird. Er meinte nur zu wissen und weil im Grunde gar nichts. Er hat sich in sich
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selbst getduscht und ist auf der Basis dieser Tauschung als Wissender aufgetre-
len, der er gar nicht ist. Erfahrung verandert unser ,[...] Verhaltnis zu uns selbst
und zur Welt dort, wo wir bisher keine Probleme sahen (mit einem Wort, in un-
serem Verhdltnis zu unserem Wissen)" (Foucault 2005b, S. 57). Kurt Lewin ge-
hraucht in seiner Feldtheorie des Lernens ein einpragsames Bild, um zu zeigen,
dass jedes Lernen, das einen neuen Horizont eréffnet, die Umstrukturierung des
[irfahrungsraums bedeutet. Er betrachtet einen Studenten, der sich in der Stadt,
in der er studieren will, neu orientiert. Zu Beginn wird er vielleicht nur die Taxi-
{uhrt vom Hauptbahnhof zur gemieteten Unterkunft kennen. Als Nachstes wird
or — vielleicht mit dem Linienbus — den Weg zur Universitat nehmen. Nach und
nach lernt er Abkiirzungen oder reizvollere, aber auch verbotene Wege kennen.
fir kann sich bei schénem Wetter fiir den Fuweg entscheiden, bei schlechtem
Wetter fir offentliche Verkehrsmittel. Allmahlich erhalt sein neuer Lebensraum
neue Strukturen. Die unterschiedlichsten Wege werden gebahnt. Das Feld, das
svine eigenen Herausforderungen und Hindernisse mit sich bringt, wird ausdif-
lorenziert. Der Lernende wird im wortlichen Sinne bewandert, was immer auch
hedeutet, dass naheliegende Méglichkeiten ibersehen werden. Jeder kennt das
I'rublem, das sich einstellt, wenn man eingefahrene Wege verlassen muss. Der
Abschied vom Aliten ist nicht gleichzeitig die Feier des Neuen. Das Lernergebnis
hleibt also grundsaétzlich anfechtbar.

4 Die Kunst des Lehrens vom Standpunkt des Lernens

l.ernen hat in der Tat sehr viel Ahnlichkeit mit einem Umzug. Man muss sich in
iler neuen Umgebung erst orientieren. Der Umzug ist vielleicht notwendig ge-
wuorden, weil das alte Gebiet unbewohnbar wurde. Man zieht nicht gerne um,
nelhst wenn man sich verbessert. Es geht um das Opfer des Vertrauten, um den
“ehmerz des Verlusts ehemaliger Sicherheiten. Ebenso ist es beim Lemnen. Der
Laohirer, der auf einem Umzug insistiert, ist hier keineswegs cin blofSer Begleiter,
wonciern ein Stérenfried. Sokrates kannte diese Aufgabe des Lehrers sehr genau.
Nicht umsonst verglich er sich als Lehrer mit der Bremse, welche die Pferde be-
fiinligt, und mit dem Zitterrochen, welcher den ihn Bertihrenden narkotisiert,
ncler mit der Hebamme, die den Schmerz bei der Entstehung des Neuen kennt.
it aber eine solche Stérung ihre produktive Funktion aufnehmen kann, muss
e Lehrende die Wege des Lernenden so gut wie moglich kennen. Er muss ihn
lann in eine Weglosigkeit (Aporie) fithren, aus der nur eine Umstrukturierung
tlos Lirfahrungshorizonts heraushilft.

.Das Nicht-Gedachte schmerzt, weil man sich im Schon-Gedachten wohlfiihit. Und Denken
heiBt, diesen Schmerz annehmen, heil}t auch [...] versuchen, ihn enden zu lassen."
(Lyotard 1988, S. 826)
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Die Beratung der Manager kennt keinen Schmerz. Sie setzt auf das positive Den-
ken, auf das Selbstzutrauen. Sie libersieht diese Macht der Gewohnheit und dient
deshalb unbemerkt der Auslieferung an die soziale Herkunft, die zu Recht immer
wieder kritisiert wird. Das Vertraute fungiert als Blockade im Lernprozess. Schu-
le kann dieses Bedingungsgefige erst dann durchkreuzen, wenn Lehrende nicht
lediglich als Begleiter betrachtet werden, sondern als Storenfriede oder legiti-
me Brandstifter, die intervenieren, wenn sich Lernende selbst schaden, indem sie
sich selbst im Wege stehen. Eine solche Schadigung ist auch die Trivialisierung,
d.h. im Sinne Heinz von Foersters durch die Transformation der Lernenden in
Trivialmaschinen, in Input-Output-Automaten, die keinen Zufall, keine Uberra-
schung und vor allem den Umstand nicht kennen, dass es prinzipielles Nichtwis-
sen gibt. Im Hinblick auf die politischen Gefahren einer solchen Lernauffassung
sind sich Kurt Lewin und Heinz von Foerster einig. Letzterer hélt lakonisch fest:

»Man kann sich freiwillig trivialisieren lassen. In der Nazi-Zeit war das allzu verbreitet.“
(von Foerster 2008, S. 50)

Kurt Lewin analysiert das Lernen durch Anpassung und notiert:

,Um eine Person zu einem Verhalten zu bringen, dem sie sich widersetzt, wird héufig eine
Schritt-fir-Schritt-Taktik angewendet — eine Methode, die Hitler ingenios eingesetzt hat. Das
Individuum wird in eine Situation gestoBen, die sich von der vorhergehenden nicht geniigend
unterscheidet, um groBen Widerstand hervorzurufen. (Lewin 1982, S. 175)

Widerstand muss aber hervorgerufen werden, damit sich Neues ereignen kann
und sich der Lernende und sein Wissen @ndern. Dies ist ein heikler Punktim Lern-
prozess, denn der Lernende, der sich zunachst selbst als vermeintlich Wissenden
durchschauen muss, kann durch diese Einsicht beschdmt sein. Es ist peinlich,
entlarvt zu werden als einer, der zu wissen behauptete, aber gar nicht wusste.
Daraus den Schluss zu ziehen, dass der Weg in die Aporie durch die Inszenie-
rung von Beschamung begleitet sein muss, ist falsch. Vielmehr sollen die nach-
stehenden Uberlegungen verdeutlichen, warum Beschdimung unvermeidlich ist
und warum der Lehrende darauf gefasst sein muss.

Was nicht gemeint ist, zeigt eine weitere Vignette der Innsbrucker Forscher-
gruppe. Hier geht es um Patrick, dem die Lehrerin zu Beginn der Unterrichtsstun-
de ein Geschenk in Aussicht stellt. Nicht nur seine, sondern die gebannte Neu-
gierde der Mitschiiler und Mitschilerinnen richtet sich auf das Geschenk der
Lehrerin, das sie selbst rasch von seinem Papier befreit. Es handelt sich um Ma-
thematikbiicher, welche die Lehrerin Patrick mit den Worten an die Klasse iiber-
lasst: ,Ihr seid meine Zeugen. Patrick hat nun keine Ausrede mehr!” (Schratz et
al. 2012, S. 84) Die Lehrerin setzt Beschamung strategisch ein. Sie kann sich da-
bei auf die Schadenfreude einiger Klassenmitglieder verlassen, die sie als Zeu-
gen anspricht. Patrick wird also nicht beschamt, weil er sich als Wissender ver-
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mmeint und aufgefihrt hat, ohne wirklich zu wissen ~ eine Beschamung, die bald
(ler Freude tber das neue Wissen weichen kann. Patrick wird gekrankt, weil er
(len Vorstellungen und Ordnungsgesichtspunkten der Lehrerin nicht entspro-
chen hat. Man kann sich andere Wege vorstellen, um mit Patrick dieses Problem
st l6sen. Scham, um die es beim Lernen geht, wird nicht durch einen intentiona-
len Akt der Beschamung hervorgerufen.

»Scham ist [...] Folge und Ausdruck des Gewahrwerdens eines unangemessenen Selbstbe-
wusstseins. Referent der Scham ist die Differenz zwischen jemandes Selbstsein und seinem
Wissen darum. [...] Die eingebildete Identitat als Wahrsprecher erleidet eine Schlappe.”

(Ruhloff 2008, S. 52)

Scham ist beim Lernen, das neue Horizonte erdffnet, geradezu unvermeidlich.

,Sie ist gleichsam das Gewicht der Irrtiimer, das im Augenblick ihrer Entdeckung auf den ir-
renden zuriickfallt.” (ebd., S. 53)

Aus dieser Perspektive ist der Lehrende zumindest in zwei Hinsichten unver-
zichtbar: Er muss den Fluchtweg ins Vertraute, aber Falsche abschneiden und
gleichzeitig dem beistehen, den Scham tberkommt. Aufmerksam sollte er den
Weg begleiten, auf dem der Lernende sich seiner selbst als Unwissenden bewusst
wird. Er ist nicht nur Brandstifter, sondern zugleich wie ein neuer Nachbar, der
zwar die Probleme der Eingewothnung kennt, sie aber dem Betroffenen nicht ab-
nehmen kann.

97



