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gesagt hat, im Glauben bin ich mir gewiss,
dass er mit seiner Hilfe bei uns bleibt bis ans
Ende aller Tage, weil er es versprochen hat. In
diesem Glauben und nurin ihm finde ich eine
Grundlage far meine Hoffnung, die von kei-
nem &dusseren Ereignis bertihrt werden kann,
die meine Hoffnung so sicher macht, dass nur
mehr ich selbst sie zerstbéren kann, die mich
und meine Hoffnung in einem von keiner
Emanzipationsideologie erreichbaren Aus-
mass unabhéangig macht.

Zum  Realismus, der Hoffnung von
Wunschtrdumen unterscheidet, gehdrt auch
die Klarheit uber meine «Beddirfnisse». Ich
muss wissen, was ich wirklich will. Es ist Kklar,
solange ich mich mit meinen Winschen im
uferlosen Bereich der Ausserlichkeiten und
Vergénglichkeiten aufhalte, komme ich aus

den Angsten und Enttduschungen und infol-
gedessen aus den Gefdhrdungen meiner
Hoffnung nicht hinaus. Erst wenn ich meinen
Winschen auf den Grund gegangen bin und
weiss, was ich end-gultig will d.h., welcher
meiner Wunsche bis ans Ende und auch noch
am Ende gilt, zu welchem ich bis ans Ende ste-
he, was mich also auf die Dauer befriedigt,
erst dann hat meine Hoffnung festen Boden
unter den Fissen. Nur wenn und soweit wir
unseren Kindern helfen kénnen, dieser Ein-
sicht néher zu kommen, kbnnen wir ihnen hel-
fen, der Zukunft mit Hoffnung entgegenzuge-
hen.

Prof. Dr. Walter Tréger in:
Christ und Bildung 2/83 (Ausschnitt aus sei-
nem Aufsatz «Erziehung zur Hoffnung», S. 5f).

Zur Wiederbelebung eigenstandigen Lernens —
iiber Voraussetzungen gelingender Lernprozesse

Rudolf Messner

Die Frage nach gelingenden Lernprozessen
scheint, wenn man sie als Bildungsfrage ver-
steht, danach zu verlangen, dass bewahrte
einzelwissenschaftliche Ansatze, z.B. aus der
Lernpsychologie oder der kognitiven Theorie,
auf schulischen Unterricht angewendet wer-
den. So fruchtbar derartige Ubertragungen
auch sein mdgen, bergen sie die Gefahr einer
doppelten Verkirzunginsich.! Einzeltheorien
vermogen zwar bestimmte Aspekte sehr
scharf zu beleuchten, andere Zuge von Ler-
nen, insbesondere sein Gesamtzusammen-
hang, bleiben aber oft ausgeblendet; zudem
erscheint es keineswegs zielfuhrend, Lern-
prozesse nur unter Bedingungen des ubli-
chen Schulunterrichts zu untersuchen. Im fol-
genden soll daher mit Hilfe der Beschreibung
und Analyse von Fallbeispielen und unter der
unterrichtsiberschreitenden Fragestellung
seiner Eigenstandigkeit eine padagogische
Bestimmung gelingenden Lernens versucht
werden.

I. Beunruhigung iiber Intensitéts-
verluste schulischen Lernens

Auslosendes Moment fiir die folgenden Uber-
legungen ist eine Beunruhigung, die mich oft
befallt, wenn ich die Praxis in der Schule2 mit
einer Vorstellung von sinnvollem Lernen ver-
gleiche, die sich mir—wohl eigenen Erfahrun-
gen mit produktiver Arbeit entsprungen — als
Leitvorstellung eingewurzelt hat und nicht zu
vertreiben ist. Es ist immer wieder zu beob-
achten, dass sich im Unterricht — und zwar
querliegend zu Schulstufen oder zum oft be-
trachtlichen individuellen Engagement von
Lehrern —in den letzten Jahren verstarkt Defi-
zite zeigen, die sich als Verluste an Intensitat
des schulischen Lernens, als Mangel an sei-
ner Tiefe, seiner Kontinuitat, auch seiner
Sinnlichkeit und Konkretheit, beschreiben
lassen. Dabei scheint in der Schule alles leid-
lich zu funktionieren: noch nie sind die mittle-
ren und hoéheren Jahrgangsstufen von einer
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annahernd so grossen Zahl von Jugendlichen
erfolgreich absolviert worden, noch nie ist die
generalstabsmassige Perfektion grosser ge-
wesen, durch die selbst an Schulen mit tau-
send und mehr Schulern und komplizierte-
sten curricularen Programmen, Differenzie-
rungs- oder Kurssystemen jede Klasse ihre 45-
Minuten-Fachstunde von meist makelloser
wissenschaftlicher Qualitat erhalt. Es scheint
sich auch nicht zu bestatigen, dass die Schu-
ler — wie eine gangige Schulkritik unentwegt
behauptet — im Durchschnitt gesehen uber-
massig unter Leistungs- oder Leidensdruck
stinden. Eher scheint Schulunterricht span-
nungsloser und gleichgultiger geworden zu
sein (vgl. ZIEHE/STUBENRAUCH 1982, S.
1271f.).

Es scheint sich auch nicht zu bestatigen,
dass die Schiiler —wie eine gangige Schul-
kritik unentwegt behauptet — im Durch-
schnitt gesehen ubermassig unter Lei-
stungs- oder Leidensdruck stinden.

Angesichts dieser vermuteten Sinnverluste
schulischen Lernens soll die Aufmerksamkeit
im folgenden auf gefahrdet erscheinende
Qualitaten eigenstandigen Lernens gelenkt
werden. Damit sind, in einer vorlaufigen Be-
stimmung, Formen des Lernens gemeint, in
denen sich Menschen aktiv, selbsttatig, sinn-
lich, gestaltend und verantwortlich, bis in den
Kernihrer Personlichkeit beteiligt, in Lernpro-
zesse einbringen konnen.

Im ersten grésseren Teil soll Gber drei Beispie-
le von wirklich gelungenem eigenstandigem
Lernen berichtet und an ihnen seinen Merk-
malen und Voraussetzungen nachgegangen
werden. Im zweiten Teil schliessen sich Uber-
legungen zur padagogischen Bedeutung der
Eigenstandigkeit des Lernens an. Die be-
schriebenen Falle wurden ausgewahlt, weil es
sich bei ihnen um gelungene Beispiele dafur
handelt, wie sich eigenstandiges Lernen auch
unter starkem gesellschaftlichem und zivilisa-
torischem Uberdruck, der bis ins Innerste von
Schulen und Menschen reicht, behaupten
kann. Die Beispiele sind nicht als Muster fur
schulische Normalpraxis gedacht. lhre Dar-
stellung kann jedoch vielleicht dazu beitra-
gen, dass sich auch die Schule wieder mehr

auf den Satz besinnt, dasss nur das ganz zu
uns gehort, was wir selbst entdeckt und prak-
tiziert haben.

Il. Beispiele eigenstiandigen Lernens

Beispiel 1:

Martin Wagenschein: Genetisches Lehren —
uber die Einwurzelung von Wissenschaft in
Lebenserfahrung

Eine Spur, die auf wichtige Momente eigen-
standigen Lernens fuhren kann, ist die Pad-
agogik Martin Wagenscheins. Mit deren Kern-
stuck, der Genetischen Lehrform, hat Wagen-
schein einen Beitrag zur Klarung der Voraus-
setzungen geleistet, unter denen sich Lernen-
de auf Wissenschaft — d.h. auch auf deren se-
lektiv-systematisierende, modellhafte Eigen-
art und Fremdheit — einlassen kénnen, ohne
sich selbst, die eigene Sprache und die erwor-
bene Denk- und Verstehensfahigkeit aufzuge-
ben, indem sie dies alles gleichsam als Folklo-
re an den Pforten des Wissenschaftsbetriebs
abliefern (vgl. WAGENSCHEIN 1968, S. 55ff.,
und WAGENSCHEIN 1980, S. 89ff.).

Die Richtung, die Wagenschein dabei im Hin-
blick auf Eigenstandigkeit des Lernens ein-
schlagt, lasst sich vielleicht am besten an
einer der Szenen verdeutlichen, die er jungst
unter dem Titel «Also ist es wirklich wahr...!»
veroffentlicht hat (WAGENSCHEIN 1978, S.
562).

Eine der Schilderungen heisst «Ond des glao-

bet Sie?»:
«Ein Gymnasialdirektor — Physiker — erzahl-
te mir einmal folgende Begebenheit aus sei-
nen Sommerferien: Er stand eines Abends
auf der Schwabischen Alb zusammen mit
einem befreundeten Bauern, und sie sahen
der Sonne zu, wie sie unterging, den Wald-
gipfeln immer naher sank. Sichtlich. Sie
schwiegen und waren einig.
Bis schliesslich doch, als die Sonne entlau-
fen war, der Lehrer nicht mehr an sich hal-
ten konnte und bemerkte: <Dabei ist es aber,
merkwirdigerweise, in Wirklichkeit gar
nicht wahr, dass sie untergeht: Mir sind’s,
mir drehet ons mit dr ronde Erde nach hin-
ten)> (Er stellt sich so schrag nach Osten, als
musste er nach hinten umfallen.) <Ond da



schweizer schule 1/84

hebt sich halt dr Waldrand allmahlich vor
die Sonne.> Pause. (Ich war nicht dabei. Ich
berichte es so, wie sich das Erzahlte mir da-
mals einpragte.)

Dann: Der Bauer klopft die Pfeife aus, blickt
den anderen kurz prifend an und sagt
(diese Worte sind authentisch): «Ond des
glaobet Sie?!

Undes war nichtim Ton einer Frage gesagt:
es war eine milde Feststellung: Und der
glaubt das wirklich!

Hatten wir in den Schulen noch Kinder, so
sinnes-sicher wie dieser Mann, dann wur-
den wir das Kopernikanische System glaub-
haft lehren. (Oder — es sein lassen. Zumal
die Relativitatstheorie...)»

Als in einem Seminar Lehrerstudenten uber
diesen Text diskutierten, waren sich zunachst
alle einig: ein sympathischer Bauer und ein et-
was argerniserregender Schulmeister. Nur
schade, dass der Sympathischere von beiden
mit dem Beharren auf seiner eigenen Erfah-
rung, physikalisch gesehen, leider falsch zu
liegen scheint. Gewiss, er ist, wie Wagen-
schein sagt, sinnessicher, aber die Physik ver-
langt eben, leider, einen schmerzhaften Akt
des Sich-Hinwegsetzens Uber eigene, schein-
bar unverriickbare Erfahrungen. Sie hat of-
fenbar auch gegen machtig in uns eingegra-
bene Erfahrungen recht. — Doch dann tauch-
ten unvermittelt neue Argumente zugunsten
des Bauern auf: Und wenn er doch recht hat-
te? Auf einmal zeigt sich, dass der Bauer mit
seinem vermeintlich vorkopernikanischen
Weltbild derjenige ist, der an unserer wirkli-
chen, ganz un-kopernikanischen Erfahrung
festhalt. Er erfahrt — wie wir alle —, dass die
Sonne untergeht. Er bekennt sich zu dieser
Erfahrung. Wir stossen auf den Sachverhalt,
dass das Phanomen des Sonnenuntergangs
zu unserer Verbluffung zwei «Wahrheiten»
enthalten kdnnte. Die eine Wahrheit istdie un-
serer fortgesetzten Erfahrung, dass wir ruhen,
wahrend sich die Sonne bewegt; die andere
ist die des von uns geglaubten, auf Koperni-
kus und die Physik zuruckgehenden «helio-
zentrischen Weltbildes», nach dem wir uns
unter anderem in rasender taglicher «Umwal-
zung» von der Sonne wegdrehen. Aber, so
wurde weitergefragt, kann es nebeneinander
zwei Wahrheiten geben? Hat nicht wirklich
doch, wie der Lehrer sagt, die Physik recht,

nachdem das Drehen der Erde um ihre Achse
millionenfach durch technische Triumphe bis
hin zur ersten Mondfahrt und zur Raumfahre
Columbia belegt und erfahrungsmassig be-
statigt ist? —

Die Losung, die Wagenschein in seinen him-
melskundlichen Abhandlungen (vgl. WAGEN-
SCHEIN 1980, S. 268—342, bes. S. 338ff.), vor
allem aber in seinem Aufsatz «Die beiden
Monde» (1979, S. 470ff.) gibt, fihrt zugleich in
den Kern seiner Didaktik. Beide haben recht,
beweist Wagenschein, aber ihre Wahrheit ist
jeweils die Wahrheit des Standorts, den sie
einnehmen, und des Bezugssystems, das sie
anwenden. Auch der Bauer verfugt fur seine
BedUlrfnisse Uber ein zweckmassiges, ausrei-
chendes Bezugssystem. Selbstverstandlich
hat die Physik mit ihrem Anspruch recht, dass
sie wirkliche Bewegungen beschreibt, aber es
muss andererseits bewusst bleiben, dass das
physikalische Bezugssystem die Welt nur in-
soweit betrifft, als sie eine physikalische Di-
mension hat, dass also Physik eine zweck-
massige Begrenzung unserer Weltsicht zur
Klarung bestimmter Fragen, z.B. der Plane-
tenbewegung, ist. Aus dem Ganzen unserer
Weltbezuge konstruiert also die Physik, Uber-
haupt die Naturwissenschaft, jeweils nur
einen Aspekt modellhaft heraus. Dieses Her-
auskonstruierte fir die eigentliche und ganze
Wirklichkeit zu erklaren, wiirde bedeuten, in
weltbegrenzender, ja wahnhafter Weise unse-
re anderen, die alltaglich-praktischen, sinnli-
chen und asthetischen, auch die spirituellen
Bezuge zur Wirklichkeit zu negieren.

Aber tun wir dies nicht tagtaglich? Haben wir
nicht alle gelernt, unsere subjektive Welter-
fahrung allzu rasch und beflissen gegeniber
der wissenschaftlichen Weltauslegung zu un-
terschatzen, zu verachten und in den Unter-
grund unseres oft nur sehr ausserlichen wis-
senschaftlichen Weltwissens zu verdrangen?
Gibt uns hier der schwabische Bauer ein be-
schamendes Beispiel fur Eigenstandigkeit als
standfest bleiben auf den eigenen Erfahrun-
gen?

Die Kernidee des von Wagenschein geforder-
ten und in vielen gelungenen Beispielen vor-
gefuhrten genetischen Lehrens besteht nun
darin, wissenschaftliche Sichtweisen unter
einem doppelten Ziel zu vermitteln: Zum
einen soll durchaus deren erklarende Kraft
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und Faszination hervortreten, andererseits
soll unter Bewahrung der beim Menschen
schon vorhandenen Weltdeutungen auch de-
ren methodisch bedingte zweckrationale Be-
grenzung erkennbar werden.

Wie geht ein solches Genetisches Lehrge-
sprach praktisch vor sich? Etwa zu bekannten
Themen wie: Das Fallgesetz, Der Mond und
seine Bewegung, Magnet, Pendel, Die noch
nicht abgeschlossene Erdgeschichte, Das
Nicht-Abbrechen der Primzahlfolge? Wenn
man diese Themen-Beispiele zu Rate zieht,
kann man ein «Genetisches Gesprach» etwa
so charakterisieren: Eine Gruppe spricht uber
ein vor Augen liegendes, in die Richtung der
gewahlten Thematik weisendes Phanomen.
Darunter werden eine Naturerscheinung oder
ein einfacher technischer Vorgang verstan-
den, die unmittelbar sinnenhaft vorzufuhren
sind und zwar laut Wagenschein so, «dass wir
sie als ein Gegenuber empfinden und auf uns
wirken lassen» (WAGENSCHEIN 1980, S. 90).
Das Phanomen muss, um etwas auszuldsen,
ein Moment der Widerspruchlichkeit, der
Beunruhigung einer Gewohnheit, eine Selt-
samkeit aufweisen (wie etwa ein grosser, an
einem Seil die Pendelbewegung augenfallig-
bedrohlich ausfuhrender Steinbrocken).

Das Gesprach zielt auf Verstehen; es soll in
seinem Charakter sachorientiert, erprobend,
prufend und grindlich sein und moglichst oh-
ne Zeit- und Profilierungsdruck vor sich ge-
hen. Vorhandene wissenschaftliche Vor-
kenntnisse werden zuruckgestellt. Der Lehrer
fuhrt ein, macht Mut und versucht durch Fra-
gen anzuregen. Etwa: Was sahen Sie? Stimmt
das? Haben Sie das verstanden? Mochte es
noch jemand probieren? — Eine mir glucklich
erscheinende Beschreibung der Handhabung
der Gesprachsleiterrolle gibt der Satz: «Die
Schiiler lehren, selbst zu gehen, ohne dass sie
allein gehen.» Den eigentlichen Kerndes Gan-
zen kann man darin sehen, wissenschaftliche
Entdeckungen gleichsam in «statu nascendi»,
bei ihrem Werden, und nicht erst «nach der
Tat» als abgelagerten Lehrstoff, nachzuvoll-
ziehen (vgl. WAGENSCHEIN 1980, S. 85).

Die Schiler lehren, selbst zu gehen, ohne
dass sie allein gehen.

Welche Momente eigenstandigen Lernens
bringt ein solches Genetisches Lehren in den
Blick?

Der Wagenscheinsche Ansatz ruftin radikaler,
d.h. zu den Wurzeln vordringender Weise, die
oft unausgesprochene Grundlage von Eigen-
standigkeit in Erinnerung, dass namlich der
Mensch ein Wesen ist, das sich vorjeder schu-
lischen Unterweisung selbst mit der Welt aus-
einandersetzt. Durch sein Eigenlernen ge-
winnt der Mensch seine Erfahrungen, seine
Kompetenzen und seine Unverwechselbar-
keit. Menschen, auch Kinder, besitzen also
meist viel mehr, als die Schule an ihnen wahr-
nimmt.

Menschen, auch Kinder, besitzen also
meist viel mehr, als die Schule an ihnen
wahrnimmt.

Die eigentliche Wagenscheinsche Botschaft
lautet nun, dass sich die Denk- und Verste-
henskrafte des Menschen —wenigstens in ex-
emplarischen Vertiefungen —auch gegenuber
der ungeheuer einschuchternd wirkenden
Materie wissenschaftlicher Fachsysteme be-
haupten konnen. Der Mensch kann, wenn er
sich Erscheinungen und Problemen mit der
ganzen Reichhaltigkeit seiner Krafte und
Weltbezuge 6ffnet, auch den wissenschaftli-
chen Weltzugriff in seiner welterschliessen-
den Macht —und Begrenzung —verstehen und
integrieren. Sein Schicksal wird dann nicht —
wie bei den meisten Nicht-Naturwissenschaf-
ten — die Abspaltung des wissenschaftlichen
Wissens als Oberflachenwissen - oder
«Scheinwissen», wie Wagenschein auch sagt
— vom nicht integrierten privaten Alltagswis-
sen sein. Einige Andeutungen zu den Voraus-
setzungen des Gelingens eines solchen Ler-
nens: Zentral scheint zu sein, dass durch pad-
agogische Herausforderung die Belebung,
die Regeneration, wie es manchmal heisst,
der oft verschutteten, in der Schule selten an-
geforderten selbstandigen Denk- und Verste-
hensbedlrfnisse der Lernenden gelingt. Da-
bei handelt es sich nicht nur um kognitive Lei-
stungen, etwa solche, die man als Problemlo-
sefahigkeit benennt, sondern um Bereitschaf-
ten, sich mit seiner ganzen Person, — neugie-
rig, fasziniert, aufgerittelt, hartnackig — nicht
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nur auf die Losung, sondern auch auf das Su-
chen und Gewinnen einer Problemstellung
einzulassen. Die stimulierende padagogische
Herausforderung — so ein weiteres Moment
des Gelingens — muss sich ganz in den Dienst
der Eigenkrafte des Lernenden stellen. Ent-
scheidend durfte schliesslich noch sein, dass
im Genetischen Gesprach die Eigenaktivitat
der Lernenden auf sinnlich, manchmal kor-
perlich, in jedem Fall in ihrer Konkretheit er-
fahrbare Wirklichkeit trifft. Man kénnte auch
sagen, auf Inhalte, die ihre Lebendigkeit, ihre
Gestalt, ihr «Antlitz» noch nicht zugunsten
des Schematischen, Apparatehaften, der un-
sinnlichen Abstraktion eingebusst haben.

Mit der Genetischen Lehrform scheint ein
Weg gewiesen, wie sich ein eigenstandig blei-
bendes Subjekt Wissenschaft aneignen kann
— wie also vom verstehenden Menschen her
der Bedrohung einer sich ihm und einem hu-
manen Fortschritt zunehemend entfremden-
den Wissenschaft (vgl. CHARGAFF 1981) be-
gegnet werden kdnnte. Das mag viel sein,
wenn man an ublichen Unterricht denkt; das
mag als eine sehr begrenzte personbezogene
Idee erscheinen, wenn man an die ungeban-
digte Macht denkt, mitder heute Wissenschaft
als Technologie auf alle Bereiche unseres Le-
bens verandernd zuruckwirkt und uns bei wei-
terer negativer Entwicklung die Grundlage
unserer Eigenstandigkeit zu entziehen droht,
namlich unser natirliches Eingebettetsein in
der Welt (vgl. BULTHAUP 1973, S. 7ff.). Dieser
Bedrohung ist aber wahrscheinlich nicht
durch Padagogik abzuhelfen.

Beispiel 2
Lexer lernt das Geigenbauen—uber die identi-
tdtsstiftende Kraft autodidaktischen Lernens

Ein zweiter Fall, an dem sich mir «eigenstandi-
ges Lernen» in Form einer schulunabhangi-
gen autodidaktischen Tatigkeit erschlossen
hat, wurde mir bei Aufenthalten im Karntner
Lesachtal bekannt. Was zunachst ein Beispiel
fur hochentwickelte Volkskultur zu sein
schien, gewann bei naherer Betrachtung viel
weitreichendere Perspektiven. In Liesing,
dem Hauptort des Gebirgstales, lernte ich Jo-
hann Lexer, den weit uber 70jahrigen, inzwi-
schen verstorbenen Gemeindesekretar und
Kapellmeister der Liesinger Musikkapelle

kennen. Lexer hatte sein Leben im Dienst der
Gemeinde, vor allem aber der Musik ver-
bracht, in Kétschach und im Lesachtal unzah-
lige Musikauftritte gestaltet, Hunderte Musi-
ker ausgebildet, das Organistenamt versehen,
selbst komponiert, dazu offenbarauch Zeit fur
seine Familie mit 6 Kindern gefunden.

Das Bemerkenswerte war jedoch, dass er ne-
ben diesen, allein schon ein Menschenleben
ausfullenden Tatigkeiten als «Hobby», wie
seine Umwelt sagte, als eigentlichen Lebens-
inhalt, wie mir bald klar wurde, Geigen baute.
Besonders erstaunlich ist, dass er diese
schwierige Kunst, von den kleinsten Anfan-
gen, als er mit 20 Jahren ein etwas unformiges
Cello zusammenfugte, bis hin zum Bau vollen-
deter Violinen, in allen Einzelheiten Uiber viele
Jahre hinweg selbst, auf Grund eigener Erfin-
dungskraft, erlernte.

Das Geigenbauen zog immer mehr von seiner
Lebenszeit auf sich — an vielen Tagen bis zu
sieben Stunden. Im Dachgeschoss seines
Hauses entstand daflr ein gesonderter Le-
bens- und Arbeitsbereich, dessen Zentrum
eine taglich genutzte Werkstatt war. Johann
Lexer hat in seinem Leben mehrere hundert
Violinen hergestellt. Dabei trat eine merkwiir-
dige Wendung in seiner Taltigkeit ein. Nach-
dem er es im Violinbau bis zur Meisterschaft
orchestral spielbarer Geigen gebracht hatte,
begann er in seinen spateren Jahren Ziergei-
geninachtsich bis zur Winzigkeit eines Spiel-
zeugs verkleinernden Grdssen herzustellen.
Er behielt allerdings auch bei diesen Instru-
menten —dies war sein besonderer Stolz —alle
Konstruktionsprinzipien von Normalgeigen
bei. Von allen von ihm geschaffenen Geigen
sind nur wenige verkauft, viele verschenkt
worden. Der Sinn der Tatigkeit bestand flr ihn
erkennbar nicht in der Verausserung der Pro-
dukte seiner Arbeit.

Johann Lexer hat in langen Stunden den ihm
ungeheure Geduld abgeforderten Weg seiner
Nacherfindung der Geigenbaukunst erzahlt3.
Die grosste Schwierigkeit bestand flr ihn dar-
in, auf sich allein gestellt, durch stadndiges
Ausprobieren, Erfahrungen zur Steigerung
der Qualitat der Instrumente zu gewinnen.
Dies beginnt bei der Wahl der H6lzer und den
dabei entstehenden heiklen Fragen des La-
gerns, Trocknens, Spaltens, Zusammenfi-
gens der rohen Bretter sowie der Erprobung
ihres Klangs. Besonders schwierig ist das
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Ausschnitzen von Decke und Boden. Dabei
muss nicht nur die Wélbung erzielt, sondern —
unter standigem Nachmessen — eine millime-
terfeine, allmahlich zu- oder abnehmende Un-
terschiedlichkeit der Holzstarke erreicht wer-
den. Diein jahrelangen Versuchen erworbene
Kunstfertigkeit in diesem empfindlichen Be-
reich seines Handwerks blieb Lexer bis zuletzt
begrifflich nur wenig fassbar. Er spricht von
«Fingerspitzengefuhl» und «Instinkt» oder
macht sich sein selbsterworbenes Zunftwis-
sen in einfachen Regeln bewusst, die er auch
seiner Sozialerfahrung entnimmt:
«Ist der Boden zu dunn, klingt die Geige
hohl, ist der Boden dick genug, dann passt
sie, und ist der Boden gar zu dick, dann ver-
liert die G-Saite fast den Ton. Das bleibt ein
Ratsel, kann ich Ihnen sagen, weil man nie
das gleiche Holz hat.»
Oder:
«Es ist weniger wichtig, ob die Geige einen
halben Zentimeter breiter ist, die ganze
Kunst liegt jedoch in der Starke der Geigen-
decke und ob sie mit dem Boden zusam-
menpasst. Das kann ich mir vorstellen wie
eine gute Ehe. Wenn sie sich gut vertragen,
klingt halt der Ton.»

Auf die Frage, woher er denn die Kraft fur den
langwierigen Arbeitsprozess des Geigenbau-
ens nehme (eine einzige Geige erfordert etwa
100 Stunden konzentriertester Arbeit) spricht
Lexer von gelegentlicher Langeweile, not-
wendigem Wechsel des Inhalts der Tatigkeit,
sieht aber den eigentlich tragenden Antrieb in
der Befriedigung des gelungenen Werks. Er
sagt: «Je besser es einem gelingt, desto mehr
kriegt man Eifer.» —

Soviel zur Charakterisierung; nur noch drei
Hinweise: Johann Lexer hat neben notwendi-
gen Kleinmaschinen fast alle fur seine Arbeit
bendtigten Schneide-, Schnitz-, Mess- und
Konstruktionsgerate anderen beruflichen Be-
reichen entnommen oder teilweise in genialer
Einfachheit selbst (nach)erfunden. — Die Aus-
ubung des Geigenbaus geschah in einer von
ihm intensiv gesuchten Kontaktaufnahme mit
allen verfugbaren Informationen. Er verfugte
uber detaillierte Kenntnisse zur Geschichte
des Geigenbaus, stand gleichsam mit den be-
rihmten Geigenbauern des 15.—18. Jahrhun-
derts in Brescia und Cremona in geistiger Ver-

bindung, und hat sich minutiés aus Geigen-
bauwerken informiert. Er berichtet, einzelne
Passagen bis zu 15 mal gelesen zu haben, bis
sich oft nach Jahren eigener Produktionser-
fahrung der mogliche Sinn von Textstellen er-
schloss. —Johann Lexer hat schliesslich auch
Kontakt zur nachstgelegenen Geigenbau-
schule in Mittenwald gesucht; die streng be-
wahrten Zunftgeheimnisse wurdenvorihm als
sich scheu annaherndem Besucher jedoch
gehutet. So musste er sich selbst als Dilettan-
ten begreifen, der aber in vielen Ausserungen
ein beinahe philosophisch zu nennendes Ein-
dringenin das Verstandnis seines Instruments
dokumentiert. —

Wie lasst sich die Lexersche Geigenbau-Akti-
vitdt unter dem Gesichtspunkt der hier inter-
essierenden Eigenstandigkeit menschlichen
Lernens charakterisieren?

Lernen, so zeigt das Beispiel wohl, kann aus
so immensen Kraftquellen schdopfen, dass so-
gar die eigenstandige Nacherfindung eines
hochst anspruchsvollen Kunsthandwerks ge-
lingt, wenn esvom Individuum eingesetzt wer-
den kann, um sich in seiner Besonderheit, ja
Einzigartigkeit zu erfahren. Die personlich-
keitsbildende Pragekraft eines solchen Ler-
nens korrespondiert offensichtlich mit der in-
tensiven Besetzung eines Stlcks ausserer
Welt, worunter im vorliegenden Fall nicht nur
der Eigen- und Rlckzugsbereich derausgela-
gerten Werkstatt, sondern die auszeichnende
Teilhabe an der Geigenbauerkunst —ein «voll -
kommenes», nicht mehr zu verbesserndes In-
strument! — zu verstehen ist. Seine unver-
wechselbare Note erhalt das Lexersche Ei-
genlernen aber durch den sich in ihm ereig-
nenden Triumph des autodidaktischen
Selbsttuns uber die streng gehutete und insti-
tutionalisierte Lern-Exklusivitat der Geigen-
bauerzunft.

Welches sind die Voraussetzungen fur das
Gelingen des Lexerschen Eigenlernens? Le-
xer ware wohl nicht Geigenbauer geworden,
wenn ihm in seiner Umwelt nicht Lebens-und
Tatigkeitsmuster vorgegeben gewesen waren
—der Kapellmeister, der Musiker, der kunstfer-
tige Handwerker —, in denen sich Wiunsche
nach Selbstverwirklichung von Menschen ge-
stalthaft ausgebildet haben. Es ware m.E. irrig
zu erwarten, dass Eigentatigkeit aufeinemun-
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spezifischen Hintergrund besonders gedei-
hen kénnte. Entscheidend scheint jedoch zu
sein, dass dem Einzelnen selbst die Entschei-
dung daruber Uberlassen bleibt, ob und was er
aus sich machen will. Der eingeschlagene in-
dividuelle Weg wird von Lexers Umwelt ernst-
genommen und respektiert, aber der Lernen-
de wird nicht bei jedem Schritt durch Beleh-
rung bevormundet. Es liegt also eine Qualitat
von Lernen vor, die lvan lllich in die Entschu-
lungsdebatte eingefuhrt hat: die Erhaltung
der persdnlichen Verantwortlichkeit im Lern-
prozess (statt sie unentwegt an Experten ab-
liefern zu mussen) (vgl. ILLICH 1978, S. 130ff.
und ILLICH 1981). Ein weiteres wichtiges Mo-
ment des Gelingens durfte im vorliegenden
Fall in der Eigenart der Tatigkeit selbst liegen.

Entscheidend scheint jedoch zu sein, dass
dem Einzelnen selbst die Entscheidung
daruber (iberlassen bleibt, ob und was er
aus sich machen will.

Geigenbauen ist sowohl geeignet, sich Gros-
sen- und Geltungsbediirfnisse zu erfillen, er-
moglicht aber auch Unmittelbarkeit und eine
vom Mechanischen bis zum Asthetischen rei-
chende Sinnlichkeit und Vielseitigkeit des
Tuns. Der arbeitende Mensch bleibt direkt, mit
seinen eigenen Handen beteiligt («Ja, weil das
schon in der Hand liegt!» sagt Lexer einmal
auf die Frage, warum er ausgerechnet Geigen
baue.). Wichtig scheint schliesslich auch der
bestatigende Charakter, der im «in sich selbst
ruhenden» Tun als solchem liegen kann. Nicht
das unentwegte Erreichen von Zielen vermit-
telt die Befriedigung, sondern «die Freude am
Richtig-Machen einer Sache und der darin er-
reichten Meisterschaft» (BOLLNOW 1978, S.
75; vgl. auch FROMM 1980, S. 91ff.). Daraus
entstehen vermutlich auch die Beharrlichkeit
und die Widerstandskraft gegen Misserfolge,
die am Weg von Johann Lexer zunachst so
erstaunen4.

Es bleibt noch nach der schulischen und ge-
sellschaftlichen Bedeutung des Lexerschen
Lernens zu fragen. Zunachst: Es verweist auf
viele vergessene und bedrohte Dimensionen
schulischen Lernens. Seine viel wesentlichere
Bedeutung kdnnte jedoch darin liegen, dass

das so oft belachelte autodidaktische und di-
lettierende Lernen angesichts der Brichigkeit
unserer institutionell vermittelbaren Lebens-
formen mehr, als dies heute bewusst ist, zum
zukunftsbestimmenden Lerntyp an sich wer-
den kénnte. Nun kénnte man fragend einwen-
den, was denn ein Autodidakt, der einen
Kunstgegenstand der vorindustriellen burger-
lichen Kultur zum Inhalt seiner Bemuhungen
gemacht hat, unserer Realitat der indirekten
Fertigung, unserer Blaupausen- und Werk-
zeugmaschinenkultur, zu sagen hatte. Liegt
hier nicht ein Zurick-Sehnen nach einer ver-
meintlich heilen Vergangenheit vor? Vermut-
lich liegt aber gerade in dieser —uns heute bei-
nahe «naturhaft» erscheinenden Handlungs-
form —und in der fur Lexer typischen Verwei-
gerung, seine produktive Arbeit von ihrem
Tauschwert bestimmen zu lassen, die Aus-
strahlungskraft seines eigenstandigen Ler-
nens: Er produziert und verwirklicht sich, oh-
ne dabei die Welt zu beschadigen.

Beispiel 3

Die Glockseeschule — tuber die Aneignung der
sozial-affektiven Praxis von Schule durch die
Schiler

Bisher sind die sozialen Momente eigenstan-
digen Lernens noch wenig angesprochen
worden. Es sollen daher als drittes Beispiel
einige Bemerkungen zur Glockseeschule an-
gefugt werden. Meist unter der Mode-Katego-
rie der Alternativschule gefuhrt, ist oft nicht
bekannt, dass es sich dabei um eine zwar pri-
vat initiierte, aber dennoch staatliche Ver-
suchsschule handelt. Vom Schultyp her ist sie
eine 6klassige, einzuigige Ganztagsschule. Sie
ist gegenwartig in einem alten Backstein-
schulhaus im Stadtgebiet von Hannover un-
tergebrachtund wird derzeit von etwa 120 Kin-
dern besucht. Es sind an ihr etwa 15 Lehrer
und einige Sozialarbeiter tatig.

Die Glockseeschule macht das zu ihrem
Hauptinhalt — namlich die Antriebe, die Be-
findlichkeit und die sozialen Beziehungen der
Lernenden —, was in der Normalschule oft an
den Rand oder in den Untergrund gedrangt
wird. In ihr wird das oft zur Nebensache, was
in der Normalschule das Ein-und-Alles ist,
namlich der formelle Unterricht (vgl. Asthetik
und Kommunikation 1979, bes. S. 18ff., S. 38ff.
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und S. 48ff.; Lehrergruppe Glockseeschule
1975 und BOTH 1982). Aus diesem Grund tritt
in der Glockseeschule die Gegenkultur des
Wegtraumens der heimlichen Verweigerung,
des Nicht-Mitkommens im Unterricht und der
versteckten sozialen Kontakte und Handel, die
jedem, der Schule besucht hat, unvergesslich
geblieben sind, in dieser Form uberhaupt
nicht auf (vgl. ZIEHE 1979).

Die erwahnte «Umpolung» wird in der Glock-
seeschule durch eine grundlegende Ande-
rung der Organisationsstruktur innerhalb der
Schule, ausgedriuckt im alles leitenden
Grundsatz der «Selbstregulierung», bewirkt.
Schule wird dadurch als eine Lebensform
gleichsam neu erfunden, in der Kinder—inner-
halb eines ihnen von Erwachsenen erschlos-
senen Rahmens — Umgang und gemeinsame
Tatigkeit selbst verantworten.

An der Glockseeschule gibt es also einiges
Schulvertraute nicht: Unterrichtsstunden, Fa-
chereinteilung, Pausen, Zensuren, Teilnah-
mepflicht am Unterricht. Dafur stellt sich die
Schule als ein vielfaltiges fluktuierendes Trei-
ben von Kindergruppen dar. Erstaunlich viele
arbeiten am Unterrichtsangebot eines Lehrers
mit, andere spielen im Hof Fussball oder ba-
steln an Fahrradern, wieder andere sind auf
dem Weg zum Hausmeister, wo Getranke ver-
kauft werden, andere betreuen die Klassen-
Meerschweinchen, spielen oder lesen in einer
Ecke ein Buch.

Besonders charakteristisch fur die Glocksee-
schule ist, dass die Schuler ihre Verhaltensei-
genarten und Befindlichkeiten sehr frei und
ungeschminkt ausleben: Interessen, Sympa-
thie, Begeisterung, Ideenreichtum, Konnen,
Zartlichkeit, aber auch bedrangende Selbst-
bestatigungswunsche, langwierige Aggressi-
vitat, Beleidigtsein, Traurigkeit, Angste, Ab-
lehnung. Dies gilt auch gegenuber den sorg-
faltig auf die Lernbeddrfnisse der Kinder hin
ausgedachten Unterrichtsangeboten der Leh-
rer. Die Kinder entscheiden, ob sie daran teil-
nehmen. Die Lehrer heissen dies gut, was
nicht bedeutet, dass sie nicht gegenuber den
Kindern ihre eigenen Anspruche, Sorgen,
auch die eigenen Bedurfnisse, zum Ausdruck
bringen wurden. Sie greifen jedoch in die
selbstregulierte Praxis der Kinder nur dann
ein, wenn irreparable Schaden drohen.

Auf Grund eigener, auch praktischer Erfah-
rung in der Glockseeschule lasst sich sagen,

dass sich das Schulleben dort insgesamt
durch eine erstaunlich friedfertige Umgangs-
atmosphare und eine hohe Kultur des selb-
standigen Austragens von Konflikten durch
die Kinder auszeichnet. Auch beim Lernen
herrscht durchaus selbstbewusste Ernsthaf-
tigkeit; allerdings gibt es nicht die schullbli-
che lehrergesteuerte Kontinuitat; fachliches
Lernen vollzieht sich eher episodisch und er-
reicht nicht die sublimierte Konzentration der
Normalschule. Die Kompetenzen der meisten
Schuler in den Grundfertigkeiten erweisen
sich dessen ungeachtet durchaus als dem
schuliublichen Durchschnitt entsprechend.
Vier Punkte zur Bedeutung der Glocksee-
schule fur das Problem eigenstandigen Ler-
nens:

1. In der Glockseeschule zeigt sich wie in
einer Art Schul-Labor, welche erstaunli-
chen Eigenkrafte Kinder besitzen, um die
sonst weitgehend ihrer Verfugung entzo-
genen affektiven Antriebe und sozialen
Verhaltensweisen selbst in ihre Obhut zu
nehmen und zu entwickeln.

2. Die Glockseeschule erscheint deshalb von
besonderer Bedeutung, weil sie erkundend
in eine Dimension vorstosst, die man als
notwendige Regeneration der beschadig-
ten gesellschaftlichen Primarerfahrungen
von Kindern bezeichnen kdnnte. Nicht zu-
fallig durfte der Glocksee-Schulversuchim
erfahrungsarmen, naturfernen und kon-
sumorientierten Milieu einer Handels- und
Industriemetropole entstanden sein. Nun
soll Eigenstandigkeit der Kinder dort her-
vorgelockt werden, wo sie durch eine sol-
che Vergesellschaftung am meisten ge-
fahrdet erscheint, in ihrer affektiv-sozialen
Basis. Nicht das inhaltlich-kognitive Ler-
nen, das selbst so leicht unter den hekti-
schen Zwang der Ziel- und Zukunftspro-
duktion gerat, verspricht dabei Hilfe, son-
dern das Erkennen von Bedurfnissen und
das soziale Erproben der eigenen Selb-
standigkeit.

3. Hier deutetsich aus meiner Sichtauch eine
mogliche Schwache der Bestimmung von
Eigenstandigkeit in der Glockseeschule
an. Die dort entwickelte Selbstandigkeit
konnte namlich allzuleicht eine sein, die
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vorwiegend fur die selbstgeschaffene Welt
der eigenen Schule undihren sozialen Um-
kreis tuchtig macht. Um fldr das ausser-
schulische Leben Tuchtigkeit zu vermit-
teln, konnte es daruberhinaus doch not-
wendig sein, vor allem in den hdheren Klas-
sen die Bezlige zur ausseren Welt, wie es
sonst Unterricht tut, durch ein erfahrungs-
intensivierendes Angebot starker heraus-
zufordern, als man sich dies bislang — aus
guten Grinden — zu tun gestattet (vgl. in
diesem Zusammenhang die — allerdings
sehr stark textbezogene — Analyse von
KEMPER 1981, bes. S. 547 f.).

4. Das zentrale Verdienst der Glockseeschule
im Hinblick auf unser Thema bleibt da-
durch ungeschmalert. Sie vermag zu zei-
gen, wie sehr die Frage der Eigenstandig-
keit des Lernensin die Trieb- und Sozialba-
sis menschlichen Verhaltens hineinreicht
und wie sehr die Sozialstruktur der von der
Gesellschaft geschaffenen Lerninstitutio-
nen Raum fur deren Ausagieren und erpro-
bendes Abarbeiten schaffen muss, wenn
Heranwachsende selbstandig und konflikt-
fahig werden sollen.

I1l. Zur pddagogischen Bedeutung der
Eigenstindigkeit des Lernens

Was haben diese ausflihrlich berichteten Fal-
le, die neben der Kommentierung auch der
sinnlichen Vergegenwartigung gelungener
Praxisbeispiele dienen sollten, fir das Ver-
standnis eigenstandigen Lernens erbracht?

Zunachst kénnen sie dazu beitragen, eine
konkrete Vorstellung von den wesentlichen
Merkmalen eigenstadndigen Lernens zu ver-
mitteln. Ob es (wie bei Wagenschein) um die
Identifikation der Lernenden mit dem komple-
xen Forschungs- und Verstehensleistungen
beim Entdecken einer wissenschaftlichen
Idee geht, ob es sich (wie beim Geigenbauer
Lexer) darum handelt, alle Krafte einer Person
auf die Vervollkommnung einer identitatsstif-
tenden Tatigkeit zu konzentrieren, oder ob
sich Kinder (wie im Fall Glocksee) die Rolle
und die Kompetenzen von selbst- und sozial-

verantwortlichen Subjekten aneignen sollen—
immer lasst sich zunachst ein hohes Mass an
Aktivierung, an Eigenaktivitdt der Lernenden,
beobachten. Dariuberhinaus treten zwei wei-
tere wesentliche Momente hervor. Das zweite
in allen Fallen vorzufindende Merkmal ist eine
gesteigerte innere Inanspruchnahme der Ler-
nenden, eine Einbeziehung ihrer ganzen Per-
son sowohl was den Umfang der angeforder-
ten Erfahrungen und Fahigkeiten als auch den
Grad ihres Engagements anbetrifft. Wesentli-
che Zige dieses tief in die Persdnlichkeit hin-
einwirkenden Interesses lassen sich wohl mit
Begriffen wie «Beteiligung» und «Betroffen-
heit» oder — im Anschluss an Simone WEIL
(1956) — noch zutreffender als «enracine-
ment», d.h. «<Einwurzelung», benennen. Die
dritte stets vorfindbare Qualitat kann schliess-
lich in einer Intensivierung der Beziehung der
Lernenden zur Realitat gesehen werden. Ob
ein Bereich realer oder symbolischer Wirk-
lichkeit mit positiven Geflhlen besetzt, sinn-
lich, denkend, handelnd durchdrungen und
neu geschaffen oder gestaltend verandert
wird, in allen beschriebenen Fallen wird ein
Stlck Lebenspraxis so in Besitz genommen,
dass sich die Lernenden in ihm wiederfinden
und bestatigt sehen konnen. Dieses Moment
lasst sich sehr allgemein als «Aneignung von
Wirklichkeit», angemessener aber —miteinem
von RUMPF eingefuhrten Begriff (vgl. 1982, S.
114f) — als «Prasenz» des Lernens
beschreiben5. Damit soll ausgedruckt werden,
dass sich eigenstandiges Lernen nur dort und
insoweit ereignen kann, als Lernende Raume,
Zeitablaufe und Situationen in ihre eigene,
auch physische und soziale Verfugung und
Mitverantwortlichkeit nehmen konnen.

Damit soll ausgedrickt werden, dass sich
eigenstandiges Lernen nur dort und inso-
weit ereignen kann, als Lernende Raume,
Zeitablaufe und Situationen in ihre eigene,
auch physische und soziale Verfigung und
Mitverantwortlichkeit nehmen kénnen.

Wie stellt sich nun diese — hier zunachst aus
padagogischem Interesse erfolgte — Hervor-
kehrung der Eigenstandigkeit des Lernens
aus der Sicht von Einzelwissenschaften dar?
Zunachst lasst sich zeigen, dass sich in vielen
hier einschlagigen Disziplinen, von der —
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selbst wieder hochdifferenzierten — Lernpsy-
chologie, uber die Theorie des kognitiven Ler-
nens im Anschluss an PIAGET bis hin zu den
im Gefolge des Symbolischen Interaktionis-
mus stehenden Identitatstheorien und den
psychoanalytischen Richtungen unterschied-
lichster Provenienz eine Fulle von Hinweisen
auf die aktiven, selbstgestaltenden Antriebe
und Fahigkeiten des Menschen findet. Trotz
aller notwendigen Anregung, Aussenstlutzung
und Herausforderung von aussen mussen—so
die gemeinsame Tendenz in den Aussagen der
genannten Theorien — die Eigenkrafte des
Menschen zum Zuge kommen, wenn sich Ler-
nen sinnvoll entfalten kdnnen solls.

Nicht alle haben diesen, in einzelnen Theorien
steckenden Kern in seinem anthropologi-
schen Gehalt, d.h. in seinem Beitrag zum Ver-
standnis des Menschen, so klar ausformuliert,
wie z.B. PIAGET, der in einer Art Lebensresu-
mee unter dem Titel «Lebendige Entwick-
lung» von der stets «aktiven und konstrukti-
ven Rolle des denkenden Subjekts im Vor-
gang des Erkennens» spricht und etwas spa-
ter hinzufugt: «Verstehen heisst Erfinden oder
«Wiederfinden>—dem Kind vorzeitig etwas bei-
zubringen, hindert es daran, Losungen selb-
standig zu finden oder wiederzuentdecken»
(vgl. 1974, S. 3 und 5). Auch Heinrich ROTH
durfte ein unverdachtiger, weil hochst empi-
risch-nuchterner Zeuge sein, wenn er in sei-
ner «Padagogischen Anthropologie» von
einer bemerkenswerten «Konvergenz» zwi-
schen einzelnen Richtungen der Psychologie
spricht. In dieser Ubereinstimmung kommt
zum Ausdruck, «dass an jedem psychischen
Vorgang der ganze Mensch teilhat oder teilha-
ben kann» (ROTH 1966, S. 57ff.; vgl. auch
FEND 1971). Er zieht daraus den Schluss,
«dass Freiheit zur Selbstbestimmung am be-
sten von klein auf vorbereitet wird, indem je-
der Bereich, den ein Kind selbst zu verantwor-
ten in der Lage ist, auf Risiko in seine Selbst-
verantwortung gegeben wird» (ROTH 1971, S.
163).

Verstehen heisst Erfinden oder «Wieder-
finden» — dem Kind vorzeitig etwas beizu-
bringen, hindert es daran, Losungen selb-
standig zu finden oder wiederzuentdecken

Diese wenigen Hinweise deuten an, dass es
fur die Ausdifferenzierung und Begrundung
der padagogischen Forderung nach Eigen-
stdndigkeit des Lernens ein keineswegs
schon ausgeschopftes verwandtes sozial-wis-
senschaftliches Theroriepotential gibt. Den-
noch sollten solche Theorien nur im Wechsel-
bezug mit einer mehram Ganzender Situation
orientierten padagogischen Betrachtung ins
Spiel gebracht werden, weil sich sonst — wie
Beispiele vom Programmierten Unterricht bis
zu therapeutischen Ansatzen zeigen — die
Wahrnehmung der Wirklichkeit menschlichen
Bewusstseins und Lernens allzuleicht auf die
Optik, man konnte sagen auf die Facetten-
sicht, der jeweiligen Theorieund deraufihrem
Ricken oft unbemerkt mittransportierten
Wissenschafts- und Lernverstandnisse ein-
schrankt.

Dies wirft die Frage nach der eigentlichen
padagogischen Bedeutung der in den drei
Beispielen umrissenen Moglichkeiten eigen-
standigen Lernens auf. Das heisst: die Frage,
welchen Sinn die Eigenstandigkeit der Ler-
nenden im Verhaltnis zu der in allen Fallen als
notwendig bestatigten Herausforderung und
Anregung durch die Umwelt und ihre Repra-
sentanten besitzt, wenn diese Herausforde-
rung und Anregung als eine pddagogische,
d.h. irgendwie helfende, anleitende oder
sonst systematisch-fordernde, verstanden
wird. Damit ist ein sehr grundlegendes bil-
dungstheoretisches Problem aufgeworfen.

Es zeigt sich namlich, dass eine lerntheoreti-
sche Betrachtung die Aufmerksamkeit zwar
auf den oft vergessenen Hauptakteur jedes
Aneignungsprozesses, den Lernenden selbst
seine Aktivitatund deren Bedingungen zulen-
ken vermag, dass aber die Sinnfrage erst ge-
stellt ist, wenn sich Lernen vor dem Gesamt-
prozess der Entwicklung eines Menschen
rechtfertigen muss, wie er sich innerhalb der
Gesellschaft vollzieht und in seinem Gelingen
oder Misslingen wieder auf die Praxis und Zu-
kunft der Gesellschaft zurackwirkt.

So gesehen kann nicht als sinnvoll betrachtet
werden — dies ist ein wesentlicher Gedanke
hinter Stichworten wie «Mundigkeit» oder
«Selbstbestimmung» — was den Menschen
auf ein vorgegebenes Bild oder eine sonstige
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Positivitat festlegen will, ob es sich dabei um
als unbezweifelbar prasentierte Traditionsbe-
stande und Wertvorstellungen handelt oder
um die geforderte Total-ldentifikation mit
einem stellvertretend fur den Lernenden anti-
zipierten gesellschafts-kritischen Fort-
schrittsbild. Wie BENNER jlngst eindrucks-
voll herausgearbeitet hat (vgl. 1982, S. 951ff.),
liegt in beiden Fallen ein indoktrinares pad-
agogisches Grundverstandnis vor, das dem
Menschen im Prozess des Zu-sich-selbst und
Zu-seiner-Zukunft-Kommens keine Eigenver-
antwortung zubilligt’. Eine richtig verstande-
ne Erziehung muss demgegenuber dem ler-
nenden Menschen die Moglichkeit geben, das
mitzugestalten, was sich schliesslich als Re-
sultat der Bewaltigung von Wirklichkeit
ergibts.

Eine richtig verstandene Erziehung muss
dem lernenden Menschen die Moglichkeit
geben, das mitzugestalten, was sich
schliesslich als Resultat der Bewaltigung
von Wirklichkeit ergibt.

Der eigentliche Begrundungskern eines pad-
agogischen Verstandnisses von Eigenstan-
digkeit ist also nicht primar an der intensive-
ren und motivierteren, also effektiveren Lern-
maoglichkeit interessiert. Das padagogische
Interesse giltder Sorge dartiber, ob Menschen
in ihrem Lernen in einer ihnen moglichen und
zustehenden, ja sie Uberhaupt erst als hand-
lungs-und entscheidungsfahige Wesen ernst-
zunehmenden Weise zur Geltung kommen.
Erziehung oder Unterricht, die den Lernenden
keine Eigenstandigkeit einrdumen, sondern
ihnen einfach etwas abverlangen, uberstul-
pen, oberflachlich andrehen oder aufzwin-
gen, unterbieten die Lernenden als Menschen
(vgl. BENNER 1982, S. 954).

In diesem Verstandnis von Lernen steckt ein
paradoxes Moment. Das Gesagte schliesst ja
ein, dass in jedem sinnvollen Lernakt der Ler-
nende den Inhalt, mit dem er sich auseinan-
dersetzt (ob sofort oder spéter), prinzipiell
auch negieren kdnnen muss. Einfacher ge-
sagt: Nur was man unter der Moglichkeit sei-
ner Ablehnung erwirbt und bejaht, ist eigen-
standig angeeignet. Wie sonderbar, wenn

man bedenkt, dass Curriculumkonstrukteure
gewaltige Bildungsgefiige auftirmen, dass
aber das kleinste Lernergebnis, wenn es et-
was taugen soll, der wahlerischen, oft wider-
setzlichen Lern-Eigenstandigkeit der Schu-
ler-Subjekte bedarf.

Nur was man unter der Maglichkeit seiner
Ablehnung erwirbt und bejaht, ist eigen-
standig angeeignet.

Eigenstandiges Lernen erweist sich in dieser
Sicht als mehr denn als ein methodisches
Prinzip neben anderen, als ein Element eines
didaktischen Repertoires. Die grundlegende
Bedeutung eigenstandigen Lernens liegt far
die Didaktik vielmehr darin, dass es das in je-
dem padagogisch verantwortbaren Lernpro-
zess notwendige Moment der Rickiberant-
wortung des Lernens in die Selbsttatigkeit des
Lernenden bedeutet. Nur dort kann dber Sinn
und Erfolg des Lernens entschieden werden —
also auch daruber, ob uns dies gefallt oder
nicht, was sich in einer Gesellschaft als wei-
terwirkende  Kultur herausbildet und
behauptets.

Eine weitere Uberlegung gilt es noch anzufi-
gen. Die padagogische Bedeutung von Eigen-
standigkeitist daraus begrundet worden, dass
Menschen an der Bestimmung ihrer Praxis
«mundig» mitwirken kdnnen mussen. Damit
ist eine Qualitat des Lernens angesprochen,
die in den vorangegangenen Ausfihrungen
immer mitgemeint war, wenn vom Eigencha-
rakter des Lernens, von Belebung, Verleben-
digung oder Lebendigkeit, auch von Intensitat
und Prasenz gesprochen worden ist. Gemeint
ist, dass Lernen in seiner subjektiven Eigen-
standigkeit — wie sie in diesen so nachdruickli-
chen Vokabeln angedeutet wird, die auf das
Engagement und die Befriedigung des Sub-
jektes verweisen —, dass eine solche subjekti-
ve Erfulltheit zugleich mit einem objektiven,
einem gesellschaftlichen Sinn zusammenfal-
len muss, wenn Lernen wirklich bedeutsam
sein soll. Dieser gesellschaftliche Sinn kann
nurdorterreichtwerden, wo Lernen auchdem
Ganzen von Praxis dient, d.h. der Gesellschaft
und ihrer Zukunft insgesamt — oder, wie man
bildungstheoretisch  formulieren konnte,
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einem universalen menschlichen Interesse.
Ansatze einer solchen — zum Kernanliegen
einer materialen Bildungstheorie gehorenden
Bestimmung — sind im Rahmen der beschrie-
benen Beispiele fur eigenstandiges Lernen
gegeben worden.

Etwa wenn als Sinn des Genetischen Lehrens
das Bewahren des sinnlich-ganzheitlichen
Weltbezuges gegenuber dem zweckrational-
technologisch verengten Zugriff der Wissen-
schaft genannt worden ist. Oder wenn dem
Geigenbauer Lexer eine Form der Selbstver-
wirklichung bescheinigt worden ist, die sich
dem Banne von Okonomie und Technik ent-
zieht. In diesen Zusammenhang gehort auch
die Rechtfertigung der Glockseeschule als
Raum zur Regeneration der gesellschaftlich
verschutteten Sozialfahigkeit von Kindern.

Nicht die blosse Intensitat eines Agierens
kann also ein Lernen als sinnvoll und damit
auch eigenstandig begrinden0, sondern nur
sein zugleich vorhandener Bezug zu einer ins-
gesamt verantwortbaren Lebenspraxis. Dabei
kann es—privat und 6ffentlich—sowohl darum
gehen, bewdahrte soziale und technische Le-
bensweisen zu erhalten und wiederzubeleben
als auch darum, Handlungsformen mit Zu-
kunftsgehalt, die sich ausserhalb des Zen-
trums oder am Rande der dominierenden ge-
sellschaftlichen Praxis oder in anderen Kultu-
ren vorfinden, neu zu erschliessen. Beides soll
dazu beitragen, den in den Industriestaaten
allerorten zutagetretenden Gefahrdungen un-
serer Welt durch einen teilweise entgleisen-
den wissenschaftlich-technisch-6konomi-
schen Apparat zu begegnen (vgl. zu den dar-
aus erwachsenden Perspektiven fur ein zu-
kunftsbewahrendes Lernen DAUBER 1982)'.
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Anmerkungen

"Vgl. zur naheren didaktischen Begrindung
MESSNER 1983, bes. S. 276ff.

?Die im folgenden beschriebenen Eindricke ent-
stammen primar Beobachtungen an Schulen in der
Bundesrepublik Deutschland. Nicht nur Berichte
von Lehrern, sondern auch schultheoretische An-
nahmen deuten aber an, dass sie auch fur die
Schweizer und Osterreichische Schulrealitat gelten.
Jedenfalls spricht vieles dafir, dass sich die pragen-
den Merkmale der hochindustrialisierten Produk-
tions-, Konsum- und Versorgungsgeselischaft in je-
der gegenwartigen Schulrealitat mehr und mehr
niederschlagen. lhre Erscheinungsform besteht in
einer zunehmenden Rationalisierung und Entsinnli-
chung des Lernens, von denen behauptet wird, dass
sie gerade auch mit der Ausweitung institutionali-
sierter Bildung und curricularer Vorsorge in einer
vertrackten Weise zusammenhangen (vgl. v. HEN-
TIG 1979 und RUMPF 1981).

¢Die folgenden Ausfuhrungen und Zitate beruhen
auf den transkribierten Protokollen eines im Jahr
1979 durchgefuhrten mehrstindigen Gesprachs
und zusatzlichen Erkundungen. Fur die Mithilfe
daran sei an dieser Stelle der Familie Lexer herzlich
gedankt.

4Interesse verdiente die nahere Analyse von Lern-
prozessen mit Hilfe des Konzepts der «Selbstver-
starkung». Vgl. z.B. BANDURA 1979, S. 32ff.
SWesentlich ist, dass RUMPF damit im Anschluss

an die Zivilisationstheorie von Norbert ELIAS die
Bedeutung der dem schulischen Lernen oft abhan-
den gekommenen Qualitdten der «Sinnlichkeit»
und «Kdrperlichkeit» herausstellt: «Prasenz hat et-
was mit dem Korper zu tun, mit dem Empfinden, der
personlichen Geschichte, dem Hier und Jetzt auch
des Ortes, an dem der Mensch ist. Von dieser Pra-
senz her kommt erfahrbarer Sinn ins Lernen..,
nicht von parlamentarisch optimal legitimierten Leit-
ideen eines Curriculums» (RUMPF 1982, S. 114).
6\gl. etwa die Betonung der Eigenaktivitat des Ler-
nenden in der kognitiv orientierten Didaktik AEBLI's
(z.B. 1966, S. 62), im KRAPPMANNschen Konzept
identitatsfordernder Interaktionsformen (1972, S.
132ff.) oder in jlingsten tiefenpsychologischen Hin-
weisen zur Bedeutung der Symbolisierungsfahig-
keit des Kindes bei seinem, sich in der Begegnung
mit symbolisierungsfahiger «Welt» vollziehenden
Selbst-Werden (vgl. BITTNER 1981, S. 200ff.).

7Um Missverstandnissen vorzubeugen: Zu kritisie-
ren ist nicht das In-Erinnerung-Rufen und Ent-
wickeln traditions- oder zukunftsorientierter Wert-
und Erziehungsvorstellungen — solche Aktivitaten
sind vielmehr unerlasslich notwendig —, sondern le-
diglich der Versuch, Heranwachsende auf sie fest-
zulegen, ohne ihre Mitentscheidung herauszufor-
dern und zu akzeptieren.

8Vgl. die klassische — allerdings starker auf das
«padagogische Verhalten» des Erziehers bezogene
— Rechtfertigung des Eigenstandigkeitsprinzips in
der Padagogik WENIGERS (WENIGER 0.J.). Auf sie
sei hier hingewiesen (ohne alle gesellschaftlichen
und erzieherischen Implikationen zu ubernehmen),
weil in ihr die notwendige Offenheit des Bildungs-
und Erziehungsprozesses fur das eigenverantwort-
liche Handeln der Lernenden in fundamentaler Wei-
se begrindet wird (vgl. dazu die sehr instruktive
Studie zum Autonomie-Problem von BOHNSACK
1969, S. 65f. und 71f., die allerdings im Sinne der gei-
steswissenschaftlichen Padagogik das Eigenrecht
des Lernenden einseitig aus dem Blickwinkel der
gewahrenden Verantwortlichkeit des Erziehers be-
stimmt).

®Die vorangegangenen Uberlegungen haben ge-
zeigt, dass eine solche «Ruckuberantwortung» das
Mit-Vergnigen Uber Raum, Zeit und Ablauf des Ler-
nens einschliesst.

°Vgl. den Hinweis FROMMSs auf zwar hochst inten-
sive, aber ins Leere laufende zwangsneurotische
Aktivitaten (FROMM 1980, S. 91).

"Vgl. ebenda, S. 3: «Miteinander leben und vonein-
ander lernen wird dort moéglich, wo unser vertrauter
Lebenskreis und unsere eigene Herkunft konfron-
tiert werden mit fremden Welten und einer offenen
Zukunft. Dabei wird Eigenes — eigener Lebensraum
und eigene Geschichte — heimisch und fremd zu-
gleich; Fremdes — ferne Lebenswelt und fremde Ge-
schichte—erscheint befremdend und kann doch zu-
eigen werden».
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