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.Von Emile
bis Peergroup

Unsere Vorstellung vom Lernen hat sich iiber die Jahrhunderte
stark gewandelt. Schwichen hat auch das derzeit vorherrschende Modell

des Selbstlernens.

von Jiirgen Oelkers

ddagogik ist immer auch anfillig fiir den Zeitgeist. Uber die

Jahrhunderte hat sich unsere Vorstellung dariiber, wie der
Mensch lernt, immer wieder verdndert —und damit auch die Uber-
zeugung, wie gute Schulen auszusehen hdtten. Die Schwéchen
des jeweils gerade aktuellen Modells werden dabei jeweils gerne
verschwiegen. Das gilt auch fiir das heute insbesondere im
deutschsprachigen Raum vorherrschende und vom Idealismus
gepragte Modell des «selbstdndigen Lernens». Doch dazu spdter
mehr. Es bietet sich an, an dem Punkt zu beginnen, an dem «Erzie-
hung» in Europa iiberhaupt zu einem zentralen Thema wurde: in
der Aufklarung.

Der menschliche Geist ist, was er gelernt hat, schrieb John
Locke 1690 in seinem «Essay Concerning Human Understanding».
«Geist» wird damit zu einer Grosse der Erfahrung und ist gekop-
pelt an die Person, die von Geburt an lernt. Vorausgesetzt ist nur
die Empfanglichkeit fiir Sinneseindriicke und deren Reflexion.
Was gelernt wurde, wird zur Gewohnbheit, ist also nicht fliichtig
und kann beeinflusst werden.

Dieser sogenannte Sensualismus ist die pragende Psychologie
im Zeitalter der Aufkldrung und ohne ihn hitte es keine Hochwer-
tung der Erziehung gegeben. Er war ausserdem der Beginn eines
Machtanspruchs von Schule und Erziehern: Wenn nichts in der
Seele sein kann, was nicht zuvor durch die Sinne gegangen ist, dann
liegt es nahe, genau diesen Zugang padagogisch zu kontrollieren
und so aus dem Kind zu machen, was die Erziehung fiir richtig halt.

Rousseaus Phantasie des kontrollierten Lernraums

Das Paradigma fiir diesen Machtanspruch ist «Emile» (1762)
des Genfer Philosophen Jean-Jacques Rousseau, ein Erziehungs-

64

Jirgen Oelkers

ist Erziehungswissenschafter und emeritierter Professor

der Universitdt Ziirich. Unter anderem von ihm erschienen:
«Reformpddagogik — Entstehungsgeschichten einer internationalen
Bewegung» (2010) und «Paddagogik, Elite, Missbrauch:

die Karriere> des Gerold Becker» (2016).

roman, in dem der Erzieher die gesamte Umwelt zum didakti-
schen Raum macht und das Kind nur lernt, was es lernen soll.
Der Erzieher kann zu seiner Legitimation behaupten, nur dieses
Lernen sei gemdss der Natur des Kindes, die sich aber gar nicht
unkontrolliert zeigen kann. Es handelt sich also nicht um reale,
sondern um didaktische Kinder.

Diese Phantasie des kontrollierten Lernraumes steht hinter
vielen Konzepten der Pddagogik, die vom Kinde ausgehen will,
stets das Beste fiir das Kind anstrebt und die Kinder aber nie fra-
gen muss, ob sie das Beste auch wirklich wollen. Das Konzept des
Lernens ist «kindgemass», also eine Erwachsenenkonstruktion.
Rousseaus Kind ist im {ibrigen ein Junge und nur er wird geméss
seiner Natur erzogen.

Auf der anderen Seite bot die Psychologie des Sensualismus
erhebliche Vorteile. Lernen wurde unabhéngig von platonischen
Seelenlehren und auch von den marodierenden Lehren der See-
lenwanderung. Von nun an galt, dass jeder lernen konnte, unab-
héngig von Herkunft, Geschlecht und Begabung. Behinderungen
waren keine Strafe Gottes mehr, wie Denis Diderot in «Les
aveugles» (1749) glanzvoll dargelegt hat.



Aber die sensualistische Theorie des Lernens mit der Vor-
aussetzung der Tabula rasa des Geistes war auch verfiithrerisch
einfach. Sie liess einige Fragen offen. Insbesondere war unklar,
was Lernen auslosen konnte oder sollte. Ob sich Gewohnheiten
einfach akkumulieren wiirden und wenn ja, zu was. Schliesslich
auch, wie Denken zustande kommen kann, wenn es mehr sein
muss als sensuelle Reflexion.

Kurz: der Sensualismus hatte keinen Sinn fiir die Entwicklung
der Kognitionen. Er wusste nichts zu sagen iiber das Ubersehen und
Nichtbeachten von Lernanlédssen oder auch iiber das Vergessen von
Gelerntem, das iiberfliissig geworden ist. Er liess auch wenig Raum
fiir den Lauf des Lebens: Es macht Gewohnheiten aus, dass sie sich
dndern konnen und keine dauerhaften Erscheinungen sind. Men-
schen sind, anders gesagt, nie «fertig erzogen».

Lernen als Problemlésen

Rund zweihundert Jahre nach Rousseau hat sich die Vorstel-
lung vom Lernen gewandelt. Im Anschluss an das Werk «How
We Think» (1910) des US-amerikanischen Philosophen und Pad-
agogen John Dewey wird «Lernen» seit dem 20. Jahrhundert zu-
meist als Problemldsen verstanden. Es wird also nicht mehr ein-
fach als Verhaltensdnderung durch Reaktionen auf Reize gese-
hen — wenngleich solch Behaviorismus in der Okonomie oder
der Verkaufspsychologie noch sehr lebendig ist.

Ein Problem ist mehr als ein Reiz. Es stellt eine kognitive
Lernaufforderung dar. Nicht zufillig hat das Konzept der Pro-
blemlésung mathematische Wurzeln und verlangt die Akzep-
tanz von Schwierigkeiten: also gerade nicht die Fortsetzung des
Gewohnten. Letztlich ist gerade die Irritation des Gewohnten
der Anreiz, sich auf ein Problem einzulassen. Anders konnte
man nur so weitermachen wie bisher.

Dieses Modell vom Lernen als Problemlosen verdndert auch
die Anspriiche an Schulen. Lernen in didaktischen Kontexten, wie
sie Schulen darstellen, bezieht sich weder nur auf Reize noch nur
auf Probleme, die einem Lernenden irgendwo begegnen konnen.
Gelernt wird iiberall, weil es unproblematische Lebenswelten
nicht gibt. Mit einem Bonmot von Donald Davidson liesse sich sa-
gen, dass alles problematisch werden konne, nur nicht zur glei-
chen Zeit. Lernen in der Schule soll vielmehr die Folge von Lehren
sein, also von Aufgaben, die sich mit Leistungen verbinden; eine
These, die auf Gilbert Ryle (1949/1970) zuriickgeht.

Sie lenkt den Blick hin auf die Struktur des Unterrichts und
wie man sie beschreiben kann. Gleichzeitig lenkt sie ihn weg von
der Person des Lehrers: man verzichtet damit auf tiberfliissige
Diskussionen iiber Notwendigkeit oder Schadlichkeit seiner Au-
toritdt. Ausgangspunkt ist nicht eine irgendwie geartete Natur des
Kindes. Unterricht besteht entsprechend aus einer Serie von Auf-
gaben und dazu passenden Leistungen, wobei ein Zeitmass mitge-
dacht wird, etwa eine Schulwoche oder ein Semester. Der Einsatz
von Lernzeit wird gesteuert durch Aufgaben, die den Lernenden
gestellt werden, wobei auch Lehrende Aufgaben zu bewiltigen
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haben, solche namlich, die der Vorbereitung und Durchfiihrung
des Unterrichts dienen — Hausaufgaben fiir Lehrer also.

«Selbstlehren» im deutschen Idealismus

Insbesondere im deutschsprachigen Raum sieht sich diese
inzwischen etablierte Didaktik des Unterrichts allerdings durch
den deutschen Idealismus herausgefordert. Dieser geht davon
aus, dass «Lehren», in den Worten des Philosophen und Erzie-
hers Johann Gottlieb Fichte (1762—1814), auch «Selbstlehren»
voraussetzt — also eigenes Erwerben auf Seiten der Lernenden
verlangt. Die Aneignung von Wissen ist nur mdglich durch die
«bewusste Selbstdndigkeit unseres Geistes», wie es in «Philoso-
phische Ideen des Lehrens und Lernens» von 1798 heisst. Eine
auf diesen Uberzeugungen basierende Didaktik setzt auf die so-
genannte «intrinsische Motivation» des Lernenden, vertraut
also auf die Wissbegierde der Schiilerinnen und Schiiler und auf
den Reiz von Aufgaben. In ihrer radikalen Form lehnt und wertet
diese Psychologie der intrinsischen Motivation alles ab, was «ex-
trinsisch» sein konnte. Leistungsanforderungen, Priifungen und
Noten beispielsweise erhalten den Makel des «Nichtintrinsi-
schen» und scheinen irgendwie falsch zu sein.

Das Modell des Selbstlernens hat in den letzten Jahrzehnten
sowohl die Bewegung der Reformschulen als auch zunehmend
die Erwartungen an die offentlichen Standardschulen gepragt.
Doch es ist in unterschiedlicher Hinsicht beschrankt. Insbeson-
dere hat es keinen Sinn fiir den spezifischen sozialen Kontext
des Unterrichts. Darum versteht es den ganzen Wert klarer
Riickmeldungen im didaktischen Kontext nicht.

Einer der ersten, der «Lernen» von der sozialen Interaktion
aus denkt, war George Herbert Mead und seine Unterscheidung
zwischen dem «I» und dem «me», die das Selbst ausmachen. Da-
mit ldsst sich zwischen dem inneren und dem dusseren Lern-
raum unterscheiden. Man lernt nicht einfach fiir sich oder mit
sich, sondern im Austausch mit anderen. Jeder Lernende re-
agiert auf die Reaktionen seiner Umwelt und nicht nur der je ge-
gebenen sozialen, sondern im weiteren auch der kulturellen, po-
litischen oder 6kologischen Umwelt. Das bedeutet mit anderen
Worten: Kinder lernen nicht einfach in der Schule, sondern sie
miissen auch die Schule lernen.

Dort sind die Ziele vorgegeben und werden nicht frei ge-
wihlt, die jeweilige Lernsituation ist nicht je neu und einmalig,
sondern geprigt von Vorerfahrungen und gekennzeichnet von
Routinen, die Anpassungsleistungen an die Institution Schule
darstellen. Die Lernenden befinden sich in der Rolle von Schiile-
rinnen und Schiilern, sie sind abhingig und sollen lernen, was
der staatliche Lehrplan vorgibt. Feedbacks kdnnen darum im di-
daktischen Kontext nie nur darin bestehen, die individuelle in-
trinsische Motivation zu belohnen. Sie sollen die Leistung immer
auch im Blick auf die Ziele des Unterrichts bewerten — also auf
einen gegebenen Kontext. Darum werden eben auch Anstren-
gungsbereitschaft und Durchhaltewillen bewertet.
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Der Wert von Riickmeldungen

Didaktische Settings sind nicht iiberwachte Rdume wie bei
Rousseau, sondern porose Lernlandschaften mit unterschiedli-
chen Formen des Lehrens und Lernens, die vor allem eine Mog-
lichkeit der Lernkontrolle haben, namlich das Feedback. Der Er-
trag des Lernens wird nicht einfach verinnerlicht, sondern ver-
langt Bestdtigung. Der Wert der Leistung héngt ab vom beglau-
bigten Urteil der Lehrerinnen und Lehrer. Schulen haben immer
so operiert, auch wenn Psychologen etwas ganz anderes nahege-
legt haben.

Selbst wenn die Macht dusserlich gegebener Bedingungen in
der didaktischen Literatur gemieden oder normativ bestritten
wird — ihre Wirkung entfalten sie trotzdem. Schiilerinnen und
Schiiler lernen subversiv, nimlich wie die Anforderungen des
Unterrichts umgangen werden konnen, oder strategisch, ndm-
lich wie sich mit einem Minimum an Aufwand ein Maximum an
Ertrag erreichen ldsst. Schiilerinnen und Schiiler bilden sich
ausserdem iiber Schule und Unterricht informelle Meinungen,
die das tatsdchliche Lernen oft mehr beeinflussen als das offizi-
elle Lernsetting der Schule. In diesem Sinne lernen sie unver-
meidlich die Schule.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen auch nur so tun, als ob
sie «selbstreguliert» arbeiteten. Andererseits werden sie im Blick
auf die Ziele den notwendigen Ressourceneinsatz kalkulieren und
keineswegs immer «intrinsisch motiviert» vorgehen, schon weil
kaum eine Schiilerin und kaum ein Schiiler sich fiir das gesamte
Angebot der Schule gleich interessiert. Die Anstrengungsbereit-
schaft verteilt sich nicht einfach mit dem Interesse, so wichtig die-
ses auch sein mag, sondern reagiert auch auf Notlagen, etwa auf die
Folgen der Nichterreichung von Lernzielen oder die drohenden Se-
lektionen an den Schnittstellen und Ubergéngen der Schule.

Und jetzt? Folgen fiir die Lehrerbildung

Die «Psychologie der intrinsischen Motivation» ist etwa in
der heutigen Lehrerbildung verbreitet. Im spiteren Berufsalltag
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jedoch sind extrinsische Motivationen zum Lernen wenn nicht
die Regel, so bestimmt nicht die Ausnahme. Das fiihrt die Jung-
lehrenden in ein Dilemma: Was das Lernen, auch das selbsttd-
tige, stark herausfordert, nimlich Leistungsanforderungen, Prii-
fungen und Noten, erhidlt den Makel des «nichtintrinsischen»
und scheint irgendwie falsch zu sein. Deshalb wird alles ver-
sucht, Lernangebote intrinsisch aussehen zu lassen, also weder
mit Langeweile noch mit Routinen des Lernens zu rechnen.

Aber Kinder und Jugendliche gehen elf Pflichtjahre in die
Schule und faktisch noch viel linger. Es wire eine seltsame
Uberforderung, wenn die Motivation bei jedem Thema iiber die
Jahre frisch und authentisch sein soll. Der Wunsch der Lehrer-
bildung wire der Vater des Gedankens. Aber es ist schon schwie-
rig, intrinsische Motivationen {iberhaupt auszumachen, wenn
grossere Gruppen unterrichtet werden, die Zeit knapp ist und
immer etwas vordringlich erscheint.

Fiir den Erfolg des Lernens ist auch nicht die Erfiillung einer
Motivation entscheidend, sondern der Aufbau stabiler Interes-
sen. Darauf hat als erster der deutsche Pddagoge Johann Fried-
rich Herbart hingewiesen, der in Bern Hauslehrer war und erle-
ben konnte, wie flatterhaft und fliichtig blosse Neigungen sein
konnen. Motivationen erwachsen aus Interessen, die nicht im-
mer gegeben sind, und die Schwierigkeit des Lernens in unge-
liebten Fichern ist die Uberwindung der anfinglichen Barrieren.
Erst dann wichst die Lernsicherheit in einem Fach, die in ande-
ren Fichern fehlt, wenn ein Zugang nicht gefunden wird. Auch
dann aber kann man Leistungen zeigen. Modelle sind wichtig,
man darf sie nur nicht mit der Wirklichkeit gleichsetzen. €
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