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Helga Deppe-Wolfinger

GruBwort der Vizeprasidentin

"Man kann etwas beherrschen, ohne je in ihm prasent geworden zu sein. Man kann
etwas lernen, studieren, abgepruft bekommen - ohne es im Emst zu kennen, ohne
wirklich von ihm berthrt worden zu sein. Man kann souveran Uber Erkenntnisse
verfligen, sie anwenden, vielleicht auch weiterfihren - und unversehens merken,
dal3 sie einem gleichgultig sind, dal3 man personlich keinerlei Haftung fur ihre
Triftigkeit oder Bedeutung einzugehen bereit oder imstande wére. Sie sind einem
egal.

Man kann 13 oder 18 Jahre als Schiler, als Student in unseren
Bildungseinrichtungen hauptberuflich beschult, instruiert, ausgebildet werden, ohne
jemals mit eigenen Handen, aus eigener Kraft, aufgrund der Erfahrungen der
eigenen Sinne und der daran gekniupften Gedanken etwas Handgreifliches getan,
gestaltet, hergestellt, begriffen zu haben."

So beschreibt Horst Rumpf das offizielle Lernen in den "Spezialeinrichtungen fur das
Belehrtwerden", die unsere Gesellschaft zur Verfiigung stellt. Und so heil3t denn
auch die heute beginnende Ringvorlesung: "Junge Leute fertig zu machen an
fertigem Stoff."

Nicht nur die Schulen im Lande, sondern auch die Universitaten sind an der sehr
zweifelhaften zivilisatorischen Leistung beteiligt, sinnliche Erfahrungen - auch an sie
gebundene Erschiitterungen - auszusperren. Brillante Forschungen sind gefragt und
finden offentliche Anerkennung, nicht aber eine gute Lehre, die einer Verédung der
Lernkultur entgegenwirken will.

Lehre und Studium werden unter dem Aspekt von Input und Output von
Studierenden diskutiert, Studien- und Prifungsordnungen unter das Primat hoher
Durchlaufgeschwindigkeiten gestellt. Die zentralen und dezentralen Ausschusse fur
Lehre und Studium - irrefihrenderweise als LuSt-Ausschisse tituliert - widmen sich
eher der Aufgabe, Lehre zu verwalten als sie zu gestalten.

Dal3 es auch anders geht, dafur steht Horst Rumpf, der seit vielen Jahren der
Burokratisierung und Verbiederung des Lehrens und Lernens nachspulrt, deren
Ursachen schonungslos offenlegt.

Seiner Initiative ist ein Gespréachskreis zu danken, in dem die Ringvorlesung geplant
wurde, um die "andere" Seite des Lehrens und Lernens sichtbar zu machen, die
asthetische, die sinnliche, die handgreifliche, eine Lehre, die "begreifen” - im
doppelten Wortsinn - erméglicht.



Kolleginnen und Kollegen aus 10 Fachbereichen sind beteiligt - keineswegs eine
Selbstverstandlichkeit an einer hochspezialisierten Institution wie der Universitat.

Asthetisches Lernen wird ebenso Thema sein wie Naturwahrnehmung, die Lust oder
Last des Lesens ebenso wie gelebte Religion im Klassenzimmer. Didaktik wird
explizit hinterfragt als Beliebigkeitsdidaktik oder einbezogen in
Lebensweltorientierung.

Viele der Veranstaltungen sind mit Fragezeichen versehen. Sie signalisieren
Offenheit fur unterschiedliche Antworten - auch dieses heute keine
Selbstverstandlichkeit.

Als Vizeprasidentin der Universitat - zustdndig fir Studium und Lehre -
beglickwiinsche ich alle Beteiligten zu dieser Vortragsreihe, die hoffentlich einer
neuen Lernkultur in unseren Kopfen und unseren Herzen zum Durchbruch verhelfen
wird.

Mein Dank gilt ganz besonders Horst Rumpf. Nie hat er den erhobenen Zeigefinger,
der schon seit dem Mittelalter den Lehrer kenntlich machte, benutzt. Statt dessen
waren es seine subtile Beobachtungsgabe, seine farbigen Zustandsbeschreibungen,
seine hochst differenzierten Analysen, die uns immer wieder aus Sattheit und
Behabigkeit, aus dem Arrangement mit dem Bestehenden aufschreckten.

Dal3 diese "Belebungsversuche" - so der Titel eines Buches aus dem Jahre 1987 -
erfolgreich seien und weiterwirken, dieses wiinsche ich Horst Rumpf nachtraglich
zum 65. Geburtstag.

Ich bin sicher, dal wir heute viel dartiber lernen werden, uns auf eine Sache
einzulassen - wie die heutige Vorlesung Uberschrieben ist.



Horst Rumpf

Die Staunkraft und das Fertigwissen

Uber das Schicksal der Lehre in Universitaten

Da haben sich im Studienjahr 1995/96 Lehrende aus 10 Fachbereichen der J.W.
Goethe-Universitdt zusammengefunden, um in einer Ringvorlesung “ein anderes Bild
von Lehre” zu erdrtern - unter dem bissigen Diesterweg-Motte" ... die jungen Leute
fertig zu machen an fertigem Stoff.” Es scheint wohl an der Zeit, neu nachzudenken -
um nicht zu sagen nachzuforschen - Uber die Lehrverhaltnisse in den Universitaten.
Das kritische Rumoren in der Offentlichkeit ist uniiberhorbar - fiir die sogenannte
Verbesserung der Lehre, was immer das hei3en soll, gibt es sogar im Sparzeitalter
Geld.

Lehre - eine Sache, die auch die Forschung angehen kdnnte? Nun gibt es eine
Alltagsvorstellung, die es sich bequem macht, wenn es um die Klarung des
Verhaltnisses Lehre-Forschung geht. Sie ist in Hochschulen weit verbreitet und
schlagt sich in der Verteilung von Prestige, Geld, Raumen, Stellen, Ausstattungen etc.
nieder. Das schlichte Bild sieht so aus: da gibt es in der Universitat Positionen und
Personen und Institute, die dazu da sind, Erkenntnisse - immer neue, immer
differenziertere, immer weiter fortschreitende zu finden oder zu erzeugen - das sind
die forschenden Wissenschaftler. Und dann gibt es auch noch die Aufgaben, die
zutagegeforderten Erkenntnismassen in irgendeiner Weise denen zu vermitteln, die
weit hinter dieser Front der Forschung in der Etappe als Studierende, als Schiler, als
interessierte Laien existieren, ohne je das Glick, das Leid, das Abenteuer der
Forschenden am eigenen Leib erfahren zu kénnen. Um es mit einem etwas
respektlosen Vergleich zu sagen: da gibt es in diesem arbeitsteiligen Hochschul-
betrieb solche, die in der Backstube das Brot backen und solche, die das Brot im
Laden anzupreisen und zu verkaufen haben. Es ist deutlich, wie in diesem Denkbild
die Rollen verteilt sind. Die Lehre - das ist die Vermittlung, die Forschung, das ist die
Erzeugung von wichtigen Erkenntnissen und Kompetenzen. Wer diesem Denkbild
vertraut, hat keine Probleme mit dem UND zwischen Forschung UND Lehre. Beide
kénnen sich nicht ins  Gehege kommen, es  herrschen klare
Subordinationsverhéaltnisse. Die Tatigkeit des Vermittelns ist Dienstleistung aus



zweiter Hand: das anderswo Erzeugte ist auf Verstandlichkeit, Lernbarkeit hin zu
praparieren, zu stufen, zu glatten, im Rahmen des Vertretbaren (?) auch zu
vereinfachen und zu veranschaulichen. Es scheint das ja auf den ersten Blick eine
O0konomische Arbeitsteilung in eine hohere und mindere Geistestétigkeit. Wenn beide
Tatigkeiten in einer Person lokalisiert werden - und das ist ja das ldeal des deutschen
Professors, der Forschung und der Lehre praktizieren soll, dann ist wohl klar, wo das
Herz schlagt. Und was eher geringgeschatzt wird, weil es nur noch um Verpackung
und Vermittlung feststehender Erkenntnisse und Wissensmassen geht: Wenn die
Tatigkeiten auf verschiedene Personen oder gar Institute verteilt werden, liegt zutage,
wo die als hoherwertig und interessant geltenden Tatigkeiten, die den Ruf einer
Universitat begrinden, liegen. Bestimmt nicht bei allem, was sich um Lehre gruppiert.
Die Forschungsmenschen sind heilfroh, wenn sie diese niedrigen Téatigkeiten auf

Didaktik-Spezialisten oder Institute abspalten und auslagem kénnen.

Die Frankfurter Ringvorlesung laf3t sich als ein Vorhaben entziffern, das dieses
Grundbild des Verhaltnisses von Lehre und Forschung anzweifelt und “ein anderes
Bild von Lehre” anpeilt. Das Fatale an dem UND zwischen Lehre und Forschung liegt
ja darin, dafld es suggeriert, es handle sich um das pure Nebeneinander. Als habe
Lehre substantiell nichts mit Forschung zu tuen, weil der Geist der Vermittiung und der
Geist der Forschung auch wegen der rasanten Forschungsfortschritte keinerlei
Bertuhrung mehr haben kdnnen. Das Ergebnis freilich kdnnten die entsetzlich zahen
und langweiligen Lerndurststrecken sein, auf die wir nicht ganz selten in Schule und
Hochschule die Lernenden und Studierenden zwingen - well es ja immer um das
systematisch zu lernende Grund- und Vorwissen geht, das in Hand- und Lehrbtichern
abgespeichert ist und das man vorgeblich zunéchst einmal beherrschen muf3, um
mitreden zu kénnen.

Es gibt vollig andere Denkbilder. Sie konnten aktuell werden, wenn das Denkbild des
Vermittlungsagenten zur Austrocknung in einer formalen Belehrungstechnik fihrt. “Es
ist ferner eine Eigentimlichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dal? sie die
Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgelostes Problem behandeln und
daher immer im Forschen bleiben. . Und derselbe Autor, dessen Bild auf Goldgrund
immerhin unter anderen Uber dem Haupteingang der Frankfurter Universitat postiert
ist, erteilt dem Vermittlungsbild im Verhaltnis Lehre-Forschung eine vernichtende
Absage: “Sobald man aufhért, eigentlich Wissenschaft zu suchen, oder sich einbildet,

sie braucht nicht aus der Tiefe des Geistes heraus geschaffen, sondern kénne durch



sammeln extensiv aneinandergereiht werden, so ist alles unwiederbringlich und auf
ewig verloren .. (W. V. Humboldt: Uber die innere und &uRere Organisation der
hoheren wissenschaftlichen Lehranstalten in Berlin, 1810).

Vielleicht sind manche Leute doch verdéchtig schnell bei dem Abwehrargument,
Humboldts Zeiten seien endgliltig passe - und Schilern und Studierenden stiinde
wegen der Riesenfortschritte der Forschung nicht das Suchen und das “aus der Tiefe
des Geistes heraus Schaffen” an, sondern das Lernen. Vielleicht aber haben sie nur
verlernt, die Keime des Nachdenkens in den scheinbar so problemlos gewordenen
und “gesicherten” Wissensbestanden aufzuspuren. Vielleicht haben sie die Staunkraft
in sich und in anderen zu kultivieren verlernt - die Staunkraft vor den Phdnomenen, an
denen sich der Geist der Wissenschaft entziindet hat und immer wieder entziindet.
Darf man den Namengeber dieser Universitat zitieren, dessen Goldgrundbild neben
dem W. v. Humboldts nicht zur Feiertagstrophde zu verkommen verdient hat:
“Theorien sind gewohnlich Ubereilungen eines ungeduldigen Verstandes, der die
Phanomene gern los sein mochte und an ihrer Stelle deswegen Bilder, Begriffe, ja oft
nur Worte einschiebt.” Was kdme wohl dabei heraus, wenn man auch nur einen
kleinen Prozentsatz der vielen tausend wochentlich absolvierten Lehr-Stunden der
Goethe-Universitat mit dem Inhalt dieser Goethe-Satze konfrontierte? Auf eine solche
sicher abstrus wirkende Forschungsidee zu verfallen, koénnte die Ringvorlesung
anregen. Es handelt sich nicht darum, dald eine andere Lehre es den Studierenden
oder den Lehrenden “leicht machen” wollte. Das meinen nur Leute, die Lehre als
Glattungskunst mi3verstehen. Der Mathematiker Otto Toeplitz schrieb vor 70 Jahren:
“Alle diese kanonisierten Requisiten (des mathematischen Unterrichts) missen doch
einmal Objekte eines spannenden Suchens, einer aufregenden Handlung gewesen
sein, namlich damals, als sie geschaffen wurden. Wenn man an diese Wurzeln der
Begriffe zuriickginge, wirde der Staub der Zeiten . . . von ihnen abfallen und sie
wurden wieder als lebensvolle Wesen vor uns erstehen.” Wenn Lehren ein Wort fur
die Tatigkeiten wirde, Menschen dazu anzuregen sich zu bewegen, in sich
Erkenntnisse, Bilder und Begriffe von der Welt entstehen zu lassen - auch in
Konfrontation mit und im Ruckgriff auf Wissenstradition - und dabei Versuche,
Umwege, Irritationen, stammelnde Annaherungen nicht mit Stoppuhr in der Hand zu
unterdriicken, sondern zu kultivieren, dann wére Lehren etwas anderes als der
Inbegriff von Techniken, fixfertige Lehrstoffe, anderswo erzeugt und systematisiert, in
die Kopfe von Lernenden zu bugsieren. Ein anderes Bild stellt sich ein: das der Arbeit

an den Quellen und Wurzeln von Wissenschaft und Forschung. Merkwirdigerweise ist



die Arbeit an den unscheinbaren Wurzeln von Wissenschaft und Kultur ziemlich
geringgeschatzt. Nietsches schier verzweifelte Abrechnung mit den ergebnisfixierten
Bildungsbetrieben seiner Zeit kulminiert in der zweiten unzeitgemal3en Betrachtung
immerhin mit dem Satz"... dal3 der Deutsche keine Kultur hat, weil er sie auf Grund
seiner Erziehung gar nicht haben kann. Er will die Blume ohne Wurzel und Stengel: er
will sie also vergebens. Das ist die einfache Wahrheit, eine unangenehme und
grobliche, eine rechte Notwahrheit.” Auch ein Suchgefahrte auf der Suche nach einer
anderen Lehre . . . Um Nietzsches Bild noch etwas weiter zu spinnen: Die Blume
verdorrt ohne die Zufuhr von Lebensséften aus Wurzel und Stengel. Die Forschung
die auf immer neue Ergebnisse fixierte, konnte auf Dauer die Krafte und

Ansprechbarkeiten aufzehren, ohne die ihre Mihlen bald leer drehen.



Horst Rumpf: Lernen, sich auf etwas Einzulassen

Didaktik im allgemeinen, Hochschuldidaktik im besonderen, kommt ins Gerede. Den
einen scheint sie wichtig zu werden als Kontroll- und Beschleunigungsinstrument des
Studiums: den andern erscheint sie als Vormarsch der kleinen Geister und Schul-
meister, die dem Geist der Universitat endgultig das Lebenslicht ausblasen, wenn
man sie nur gewdhren laRt. So hat der Konstanzer Philosophieprofessor Jirgen
Mittelstral3 in einer Abhandlung in der Stiddeutschen Zeitung (,Reparateure mit Re-
gelungswut®, SZ Nr. 148/1996 v. 29./30. Juni 1996, S. 29) wohl nur ausgesprochen,
was viele Universitatsakteure denken: ,Fachdidaktikprofessuren, die haufig nur der
Versorgung im Fach steckengebliebener Fachwissenschatftler dienen, sind tberflis-
sig.” Die ,Didaktisierung und Padagogisierung aller Hochschulverhéltnisse® (!) ist ihm
ein Albtraum - aus ,wissenschatftlichen Selbstbildungsprozessen* wirden ,didaktisch
reglementierte Vermittlungsprozesse“. Es ist deutlich, welches Bild von Didaktik im
Kopf des Autors nistet: Reglementierung, Kontrolle, Vermittlung und mundgerechte
Zubereitung von anderswo (in der ,Forschung®) erzeugtem Wissen - darauf stiirzen
sich die kleinen Geister, die es in der Hohenluft der wirklichen Wissenschaft nicht
aushalten und die Erkenntnisse immer nur aus zweiter Hand beziehen! Wabhrlich ein
Bild zum Furchten! Mittelstral3 riskiert schlie3lich so erstaunliche Pirouetten wie die-
se: ,Zugestandenermaflen sind Universitatslehrer nach Ublichen padagogischen
Standards oft miserable Lehrer. Allerdings sind es haufig die Groften, wie zum Bei-
spiel Einstein, die unter dieses Verdikt fallen und gleichwohl groRe Lehrer waren.*
Einstein scheint es moglich zu machen, miserables Lehrqualititen zu besonderer
Ausgezeichnetheit insachen Lehre hochzujubeln. Grotesker kann die unfreie und
verquere Einschatzung von Lehre in der herkbmmlichen Universitat kaum artikuliert
werden.

Es spricht sich ja vielerorts herum, dal? wir mit der Lehre nicht zurecht kommen. Da
lese ich von einer Amerikanerin, Rachel Fani Baron, inzwischen Lektorin an der
Munchner Universitat - von ihren Eindricken, als sie zum ersten Mal in einem Semi-
nar an einer deutschen Hochschule saf3: ,Wieder einmal hat kein Seminarteilnehmer
den Text gelesen, wieder einmal meldet sich niemand. Qualendes Schweigen, muh-
same Ermunterungen, schleppende Diskussion ...“ (SZ 185/1995, S. 49). Im Novem-
ber 1990 schrieben Studierende des erziehungswissenschaftlichen Fachbereichs ei-
nen offenen Brief an den Wissenschaftsminister und den Kultusminister ihres Bun-
deslandes, in dem es unter anderem heif3t: ,Sinnvoll fordern, das wollen wir hier ler-
nen, dann wirde es uns besser gehen. Hier lernen wir nicht zu fordern, sondern das
Gegentell: sinnlose Forderungen erfillen, in Zusammenhangen, die verhindern, dal3
Lebenssinn entsteht, dald man sich sinnvoll fuhlt... Wie Hlihner in Legebatterien fa-
brizieren wir gleichférmige Lemprodukte. Die Trostlosigkeit dieser Situation steht in
krassem Widerspruch zu dem péadagogischen Ziel, Leben zur Entfaltung zu bringen*
(zit. bei Bayer 1991, S. 527).

Nun gibt es litaneihaft abzuspulende Erklarungen, die das Skandalon, das sich in
solchen AuRerungen meldet, entschéarfen, abwehren, normalisieren: Einzelfalle heif3t
es - oder Folgen der Massenuniversitat, der Uberfullten Lehrveranstaltungen, der
Reglementierungen, der mangelhaft vorbereiteten und nicht recht studierfahigen



Studierenden, der Lehrinkompetenz, des Lehr-Unwillens der Hochschul-
Wissenschatftler, der unzulanglichen Ausstattungen und so fort und so fort. Nichts als
Abwehr, das alle Beteiligten sich die Hande in Unbetroffenheit waschen laRt. Der
den von nicht wenigen Akteuren - Studierenden wie Lehrenden - empfundenen Ver-
lust an Sinn und Anwesenheit, an Gegenwart wie ein verhangtes Schicksal erlei-
den und beklagen laf3t. An dem nur die gesellschaftlichen Umstéande schuld sind.

Ohne den genannten Diagnosen jedes Recht absprechen zu wollen - vielleicht
kommen sie uns doch etwas verdachtig schnell in den Sinn - und sind etwas wohlfeil.
Vielleicht lenken sie die Aufmerksamkeit von dem, was wir Lernende und Lehrende
konnen und nicht kénnen, etwas zu rasch ab. Und wir bleiben ungeschoren, ver-
schanzt hinter stereotypen Anklagen.

Nicht dal® ich den Bescheidwisser spielen mochte. Aber auf ein ziemlich schwach
beachtetes Spurenelement in Lehr-Lerngeschehnissen méchte ich aufmerksam zu
machen suchen, auf eine vielleicht unscheinbare Fahigkeit, die im Klima unserer
Schulen und Hochschulen es schwer hat zu Uberwintern. Und deren Abwesenheit
manche Durre etwas verstandlicher machen konnte.

Um es zunachst einmal sehr holzschnittartig zu sagen: Die landlaufige Alltagsvor-
stellung von Lehre geht dahin, dal} da etwas Ubermittelt zu werden hat. Da gibt es
also irgendwelche Erkenntnisse oder Kulturinhalte oder Fahigkeiten, die gewisser-
malfien praexistieren in einem gedachten Idealraum (oder in Lehrbichern). Und die-
se Inhalte und Methoden sind irgendwie riberzubringen in die Kopfe der Lernenden.
Daraus resultieren fiir die Lehrenden zwei Zentraltatigkeiten und -fahigkeiten:

Zum ersten: Die Landschaft der Inhalte mul3 gewissermalRen begehbar gemacht
werden, fur Lehrgange. Um im Bild zu bleiben: da gibt es Bergmassive, und die
Lehrperson, bzw. der Lehrmaterialienproduzent hat die Aufgabe, die Schwierigkeiten
des Aufstiegs in bewadltigbare Stufen aufzuteilen und aneinander zu reihen. Die We-
ge sind zu praparieren, so dal3 Um- und Irrwege in die Wildnis, ins Gestripp, in Ab-
grinde vermieden werden kénnen - und alle Lernganger auf wohliberlegt vorge-
planten Wegen ans Ziel kommen kdnnen. Zweitens: Die Lehrperson hat selbstre-
dend die Krafte und Gehkapazitdten der zu Belehrenden mitzuveranschlagen. In ei-
nem anderen Bild: Er hat die Kopfe der Beteiligten, die ja gewissermalien die Lan-
deplatze fur das praexistierende Wissen sind, mindestens grob zu kennen. Er mul} ja
immerhin abschatzen und in etwa voraussehen, ob geeignete Landeplatze, d.h. An-
sprechbarkeiten existieren.

So liegt der Akzent der Lehraufmerksamkeit auf den zu lehrenden Inhalten und Me-
thoden, auf den einzuiibenden Fertigkeiten. Dabei wird stillschweigend so getan, als
lagen diese Inhalte und Fertigkeiten fir alle Beteiligten so offen und zugéanglich vor
aller Sinn und Verstand wie ein Sack voller Kartoffel, die man eben nur in einen
Raum hereinzutragen braucht - und sie sind unzweifelhaft da. Es wird so getan, als
bedirfe es keiner besonderen Bemihung, daf’ die verhandelten Gegenstande an-
wesend werden, dald sie Uberhaupt berthrt werden kénnen und als wirkliche, als
wirkende anregen und herausfordern. Als kénne man Menschenaufmerksamkeit,
Menschenanwesenheit ahnlich hersteilen wie wir per Knopfdruck den Radio- oder
Fernsehempfanger auf eine bestimmte Wellenlange einstellen, im Bruchteil einer
Sekunde. Er hat ja keine Annéherungsprobleme. Ich denke nicht an die gut ge-



meinten und netten gruppendynamisch getonten Anwarmspiele, deren Inszenierung
ja immerhin einen Bedarf signalisieren. Ich denke an die Arbeit des allmé&hlichen
Anwesendwerdens angesichts einer sich allmahlich als unbekannt, faszinierend,
herausfordernd entschleiernden Gegebenheit. Und ich vertrete die These, dal} diese
Vorgange bei der allgegenwartigen Uberfiilllung - um nicht zu sagen Verstopfung -
unserer Koépfe mit Fertigwissen, mit Literaturhinweisen und Expertenduf3erungen -
dalR diese Vorgange wegen ihrer zeitraubenden Unscheinbarkeit unterschatzt und
Ubergangen werden. Oder als Firlefanz tberspannter Padagogen und Phanomeno-
logen, die mit dem Heute nicht Schritt halten, abgetan sind, bevor man einen Ge-
danken darauf wendet.

Um das Gemeinte etwas herkdmmlicher zu sagen: Uber dem Akzentuieren des Leh-
rens und Lernens auf Ubermittlung und Ubernahme praexistenter Inhalte auf vorge-
bahnten Wegen blieb ein Aspekt und eine Phase unterbeachtet und unterentwickelt.
Es handelt sich um jenen Erfahrungswiderstand, der sich in einem Innehalten nie-
derschlagt, in einer Verlangsamung des Blicks, der Sprache, des Denkens, des
Fuhlens, des ganzen Koérpergehabes: in einer Verlangsamung und Intensivierung,
die wir gewohnlich mit Ausdricken wie Befremdung, Staunen, Irritation, Zweifeln
oder auch Fasziniertsein oder Nachdenklichwerden umschreiben. Etwas verliert uns
seine Selbstverstandlichkeit. Die Netze, mit denen wir per Gewohnheit und Konven-
tion die Welt Uberspinnen, um sie uns bekannt und vorhersehbar zu machen, be-
kommen einen Ri3 - Unbekanntheiten, Mehrdeutigkeiten werden spurbar. Und wir
sehen uns gedrangt genauer hinzusehen, und auf das flinke Bescheidwissen eine
Weile zu verzichten. Die Gewohnheiten und Mechanismen der Kontingenzeindam-
mung sind fir Momente aul3er Kraft gesetzt - die Bewegung kann in Gang kommen,
dal3 wir neu hinsehen - wir werden anwesend, die Sache wird prasent, es kann ernst
werden mit der Bemihung um Kennenlemen und Aufklarung. Es scheint mir einiges
daftir zu sprechen, daf} von der Qualitat und dem Durchstehen dieser frihen und
weitgehend vorbegriffichen Form der Welt- und Selbstvergegenwartigung die Qua-
litat und Authentizitat der folgenden Lern- und Verstehensprozesse abhangt wie
auch die des darin wurzelnden Wissens und Kénnens.

Der Lehrer und Padagoge des Exemplarischen Lernens - das ja fur Schule wie
Hochschule gleichermalRen bedeutsam wie vergessen ist - Martin Wagenschein hat
schon vor vier Jahrzehnten diagnostiziert, wie ein Lehren, das diese Frihbetroffen-
heiten Ubergeht, fast notwendig dazu fuhrt, dal3 die Lernenden ,die Gleise eines Sy-
stems entlang gejagt werden* (Wagenschein 1959, S. 400), dal3 das Belehrungsge-
schaft zur Fassadenkletterei degeneriert und dafd die Lehrenden den Lernenden nur
Schaupackungen in die Hande dricken - weil die widerstidndige Sache Uber den
Glattungen und Zubereitungen verschwunden ist; und weil den Lernenden keine
freie Bewegung mehr mdglich ist, sie erstickt unter dem Druck des stillschweigend
oder offen geforderten Vorwissens. Die eingangs zitierten AuRerungen iber die
Sprach- und Denklahmungen in der Hochschullehre kénnten darin eine Wurzel ha-
ben.

Wenn an all dem etwas dran ist, kame es darauf an, etwas scheinbar sehr Einfaches
und Selbstverstandliches ins Bewul3tsein zu bekommen und zu Uben: Lernen, sich
auf etwas einzulassen. Und die lllusion fahren zu lassen, die Inhalte und die Men-
schen seien schon préasent, wenn dartber geredet wird und bestimmte kognitive
Operationen daran ausgefuhrt werden. Dazu ist es ja heute vielleicht von der ersten



Grundschulklasse bis zum Oberseminar zunachst einmal nétig, den Kopf etwas leer

zu bekommen und die Verwesungsprodukte zahlloser Schnellinformationen abzu-
raumen.

Ein Lehrer mif3te die Dinge, die er lehrt, fast so anschauen kénnen, als sahe er sie
zum ersten Mal - schreibt Pound in seinem ,ABC des Lesens” (Pound 1.962, S. 110).
Und das setzt doch wohl die Bereitschaft voraus, seinen Kopfvon dem Vielzuvielen,
was er weil3, in einem bestimmten Sinn leer zu bekommen, die leeren Raume zwi-
schen den Gedanken - von denen Chargaff einmal spricht (Chargaff 1980, S. 232) -
zu spuren und nicht zuschitten zu wollen. Um - auch in sich - die Stimmen des An-
fangers, des Kindes wieder vernehmen zu kénnen. In der Folge will ich nicht, als
diesen Stachel im Fleisch jeder Beschleunigungsdidaktik anhand einer Reihe von
Beispielen und Szenen stark machen. Was heil3t es, sich auf eine Sache einlassen -
und wie sehen Symptome dessen aus, wenn diese Entdul3erung nicht oder nur zum
Schein stattfindet?

In Ezra Pounds schonem Buch ,ABC des Lesens” steht im ersten Kapitel eine fir je-
des Wissenschaftslehren denkwuirdige Geschichte, die Anekdote von Agassiz und
dem Fisch:

-Ein Doktorand, mit Auszeichnungen und Diplomen versehen, kam zu Agassiz, sich
den letzten Schliff igeben zu lassen. Der grof3e Mann reichte ihm einen kleinen Fisch
und forderte ihn auf, den zu beschreiben. Doktorand: ,Das ist einfach ein Sonnen-
fisch”. Agassiz: ,Das weil3 ich. Beschreiben Sie ihn“. Nach wenigen Minuten kehrte
der Student mit der Beschreibung des Ichtys Heliodiplokus zurlick, Familie des Heli-
ichtherinkus, oder wie man sonst sagt, um den gemeinen Sonnenfisch dem allge-
meinen Wissen vorzuenthalten, und wie man es eben in den einschlagigen Lehrbi-
chern findet. Agassiz trug dem Studenten von neuem auf, den Fisch zu beschreiben.
Der Student verfertigte einen vier Seiten langen Aufsatz. Agassiz hiel3 in dann, sich
den Fisch anzusehen. Drei Wochen spéater war der Fisch im fortgeschrittenen Stadi-
um der Verwesung. Aber der Student wul3te etwas Uber ihn®. (Pound 1962, S. 19).

Was ist da passiert? Der Student hatte offenbar Gber dem Wissen das Hinschauen
verlernt und doch jedenfalls fir eine bagatelldse Nichtigkeit erachtet. Im Kontext ei-
nes wissenschatftlichen Gesprachs haben sich die Partner gefalligst unverziglich auf
die Ebene allgemeiner Begriffe zu schwingen, welche die Zuordnung einzelner Dinge
in umfassende Kategorien erlauben - Familie, Gattung, Art - eine Hierarchie von aus
Allgemeinbegriffen gekntpften Netzen ist zu studieren. Die Arten und Grade der All-
gemeinheit sind zu handhaben. Das konkrete und einmalige Diesda des kleinen Fi-
sches wird nur eines ganz kurzen Blickes gewdurdigt - der auf Gattungs- und Art-
merkmale abtastet, damit der kognitive Apparat dann angeworfen werden kann. Das
tatsachlich Existierende, vor den Sinnen liegende wird blitzschnell zum Material fur
die einordnende Subsumtion - und der Student setzt selbstverstéandlich voraus, der
berihmte Professor wolle ihn auf dieser Ebene fern von den Ph&nomen testen. Weil
das wissenschattlichsiblich ist, weil das Studium auf diesem Spielfeld lauft. Und
schockierenderweise interessiert Agassiz, ob der Studierende sich die Kraft und die
Fahigkeit erhalten hat, noch auf das wirklich und sinnlich Widerfahrende anzuspre-
chen. Die Organe freilich scheinen gelahmt, abgestumpft. Dieser besondere Schnitt
der Augen, die Farbung der Flossen, dieser Ansatz der Schwanzpartie, diese Aus-
pragung des Fischkopfes, diese Art von Harte, Glitschigkeit in der Konsistenz - alles



das scheint ja durch die Maschen zu fallen, die die Vorbildung des jungen Mannes
gestrickt hat und die den wissenschaftlichen Blick auszumachen schien. Ziemlich
mihsam mul3 einer lernen, das lebensweltlich, situativ aufmerksame Subjekt in sich
zu beleben und auf das vor den Sinnen liegende Einmalige anzusprechen, es ernst
zu nehmen und auf die praformierte Fachsprache zu verzichten. Es fallt ihm schwer,
seine Wissenschaftsaufmerksamkeit abzuriisten und hinzuschauen. Und gegen den
Strom hin zur Subsumtion unter allgemeine Regeln bzw. Kategorien anzudenken
und sich diesem besonderen einmaligen kleinen Fisch hingebungsvoll zu widmen.
Tausche ich mich in der Vermutung, dal3 Agassiz diese frihe und anfangliche sinnli-
che Anwesenheit stark machen wollte? Weil eine Wissenschatft, die das Hinschauen,
das Ernstnehmen des vor Augen Liegenden verlernt, gar zu schnell zur sterilen Be-
griffsturnerei verkommt? Nietzsche sagte es deftiger, wenn er uns Wissenschaftsge-
zeichnete so charakterisiert (in der Zweiten unzeitgeméflen Betrachtung):
.Zerbrockelt und auseinandergefallen, im ganzen in ein Inneres und ein AuReres
halb mechanisch zerlegt, mit Begriffen wie mit Drachenzahnen Ubersat, Begriffsdra-
chen erzeugend, dazu an der Krankheit der Worte leidend und ohne Vertrauen zu
jeder eigenen Empfindung, die noch nicht mit Worten abgestempelt ist: als eine sol-
che unlebendigte und doch unheimlich regsame Begriffs- und Wortefabrik habe ich
vielleicht noch das Recht Cogito Ergo Sum von mir zu sagen, nicht aber Vivo Ergo
Cogito (Nietzsche 1988, S. 329). Der Schnelldurchmarsch zu Begriffen, zu fertigen
Erkenntnissen, das Verachten und Vernachlassigen der frihen Annaherungen mit ih-
ren Befremdungen und Umwegen - das fiuhrt nach Nietzsche dazu, ,dal3 der Deut-
sche keine Kultur hat, weil er sie auf Grund seiner Erziehung gar nicht haben kann.
Er will die Blume ohne Wurzel und Stengel: er will sie also vergebens. Das ist die
einfache Wabhrheit, eine unangenehme und grdbliche, eine rechte Notwahrheit®
(Nietzsche 1988, S. 328).

Mul3 ich sagen, dal? mit der Aufmerksamkeit im Wurzelbereich von Erkenntnissen
etwas anderes gemeint ist als die kurzatmige Motivationsphase landlaufiger Lehr-
praktiken? Und daf’ sie gar nichts zu tun hat mit dem angedrehten Sinnlichkeitstru-
bel, der mancherorts fur eine Belebung gehalten wird? Als kénne dem entsinnlichten
Gehirn durch hirnlose Sinnlichkeit aufgeholfen werden.

Vielleicht drangt sich der Eindruck auf, hier werde denn doch Ubertrieben - und es
werde die Bemuhung um Anschaulichkeit in vielen Lehrbemihungen Gber Gebuhr
verschwiegen, so etwa in der Rolle der Experimente, die doch zumindest in den na-
turwissenschaftlichen Fachern in Hochschule wie in Schule Garant fur Nachdenk-
lichkeit, Staunen, Prifungsgeist in frihen Phasen des Lernprozesses seien. Dazu
hat die Naturwissenschaftsdidaktikerin Gerda Freise in der Abhandlung ,Das Expe-
riment im naturwissenschatftlichen Unterricht* deutliche Worte gefunden: ,Die im na-
turwissenschatftlichen Unterricht durchgefiihrten ,Experimente” sind keine im be-
haupteten Sinn erkenntnisstiftenden Experimente ... Die Schiler haben keine wirk-
lich eigenen Fragen und Probleme gegentber dem vorgesehenen Unterrichtsstoff
z.B. der Chemie oder der Physik; die die Experimente einleitenden Fragen sind kei-
ne Fragen, die sie von sich aus stellen wirden, es sind Fragen der Lehrer oder Fra-
gen, die in Schulbtchern stehen; Antworten auf die Fragen stehen schon bei Beginn
des Unterrichts fest, der ,Ausgang“ der sogenannten Experimente ist nicht offen, Er-
gebnisse missen einfach zur Kenntnis genommen und im vorgegebenen theoreti-
schen Rahmen ,erklart“ werden; Experimente kénnen immer nur in Kenntnis dessen,



was dabei herauskommt, veranstaltet werden ... In vielen Experimentalprogrammen
von Schulbuchautoren oder der Lehrmittelindustrie haben Schiilerversuche nicht
einmal demonstrierenden Charakter, sie sind lediglich Ubungen, ohne Frage-,
Handlungs- und Interpretationsspielrdume - idiotensicher. Sie stehen im eklatanten
Widerspruch zu der in der ungebrochenen Tradition stehenden Phrase von der na-
turwissenschaftlichen Erkenntnismethode und Denkschulung im Unterricht der Na-
turwissenschaft* (Freise 1994, S. 83/84). Bemerkenswert auch an dieser Diagnose:
die frihen Phasen der durch erstaunliche Naturphanomene herausgeforderten Lust,
genauer hinzuschauen und selbst zu verstehen zu suchen, im nachdenklichen Fra-
gen und Umkreisen von Widerfahmissen - diese frihen Phasen finden im Unterricht
nicht statt - sie werden gewissermaf3en uberrollt durch die Belehrungsmaschinerie,
die die gewaltigen Wissensmassive zu bewaltigen erfunden wurde. Und die den
Uberroliten Subjektiven gewissermal3en als Trostpflaster fiir die vorenthaltenen eige-
nen Nachdenklichkeiten einige vorfabrizierte Fragen zureicht, die dann - womdglich
mit sinnlicher Selbsttatigkeit - durch vorfabrizierte Experimentalanordnungen aufge-
klart werden kdnnen. Es liegt zutage, dal3 das nicht die anfangliche Berlhrung mit
der Welt ist, aus der wirkliches Suchen und Nachdenken entsteht. Schaupackungen,
schrieb Wagenschein.

Und man wird wohl fragen durfen, ob diese die Etappe der lebensweltliche Berih-
rung im Interesse der zuigigen Stoffdurchnahme verbrennende Art der Lehre wirklich
nur ein Schulspezifikum ist. Die Frage etwa nach der Rolle des Experimentes im
landlaufigen Hochschulunterricht wird man jedenfalls stellen missen - gerade wenn
man bedenkt, wo und wie Lehrer die Inhalte studiert haben, die sie dann in der
Schule weitergeben. Die Frage der Hochschuldidaktik entpuppt sich schnell als Fra-
ge der Lernkultur allenthalten, von der Grundschule bis zur Erwachsenenbildung und
der Kulturarbeit...

Eine Sache keineswegs nur der Naturwissenschaften. Etappen werden auch an-
derswo wenn nicht verbrannt, so doch vernachlassigt oder tbersprungen. Vor eini-
gen Jahren gab Richard Rorty (Rorty 1993, S. 1035) im Merkur seinem Arger Aus-
druck, nachdem er einige literaturwissenschatftliche Interpretationen bestimmter Lite-
raturstiicke gelesen hatte: dekonstruktivistisch die eine, psychoanalytisch die ande-
re, marxistisch die dritte - und wo blieb der Text, so etwa fragte er. Er war zum Mate-
rial spezialistisch-theoretischer Filterung geschrumpft worden, die Lust und die Fas-
zination dessen, der sich auf seine Vielgesichtigkeit einlassen wollte, der die Zwi-
schenrdume und Leeren ausspiren und auskosten wollte, der die von J. Th. Leh-
mann (Lehmann 1994, S. 426 ff.) jungst auch im Merkur beschriebene Kunst des
Nichtverstehens ein wenig realisieren wollte (auch weil er von der Interpretati-
onsathletik die Nase voll hat) - dessen Lust und Faszination wird von vornherein er-
stickt durch das Wissen des Experten. Und so etwas soll es ja auch in Schulen und
Hochschulen geben. In ihnen gedeiht nirgends so recht der Wurzelbereich jeder
Wissenschaft - das sorgsame Hinschauen, Probieren, Nachbuchstabieren, das dem
schnellen Eindruck ebenso mi3traut wie dem Lehrbuchwissen, das Experten von ih-
ren vorgeschobenen Wissenspositionen herunter- 6der zurlckreichen.

Bei Pound stehen in dem zitierten Blchlein Satze, die fur alle humanities, auch fur
die Sozialwissenschaften gultig sein durften, mutatis mutandis: ,Wenn es ernstlich
an die Betrachtung irgendeines Kunstwerks geht, sind unsere Sinne, unsere Ge-
dachtnisleistungen oder unser Wahrnehmungsvermagen viel zu sehr Stlckwerk, als



dal3 sie uns etwas anderes erlaubten als gemeinsame Neugierde. Kein Mensch
kennt sich so gut in einer Textstelle aus, sagen wir mal zwischen Zeile 100 und 200
des sechsten Buches der Odyssee, dal3 er nicht zulemen kdnnte wenn er sie mit
seinen Schilern noch einmal liest..." (Pound 1962, S. 110).

Das Vorwissen, das Experimentalgefliige - es kann eine Sache, die kennenzulemen,
zu berthren, zu verstehen ist, unkenntlich machen. Und diese fatale Mdglichkeit hat
wohl vor 200 Jahren schon Lichtenberg zu dem skandalésen Aphorismus veranlaf3t,
man breite zwar gegenwartig Uberall sehr beflissen Wissen aus - er kénne sich hin-
gegen vorstellen, da? man in einigen Jahrhunderten Universitaten grinden werde,
die alte Unwissenheit wiederherzustellen (Lichtenberg 1953, S. 126).

Und er meinte wohl, die alte Unbefangenheit, die sich nicht durch vorschnelle und
angelesene Bescheidwisserei einschiichtem laf3t - die wirklich noch hinschaut und
nachdenkt und nicht von vornherein die Waffen vor dem mit imposanten Begriffsge-
habe einherkommenden Expertenwissen die Waffen streckt. Lichtenberg denkt an
den Zerstorer des Scheinwissens, an Sokrates. Der sich ja bekanntlich dadurch un-
beliebt machte, dal3 er junge Menschen zum Seiberdenken anstachelte. Und vor
dessen bissigen Fragen, ob wir denn auch wirklich haftbar fiir den Inhalt unseres
Kopfes sind - oder ob wir nicht auch vieles halbverstanden schlucken und zu schluk-
ken veranlassen, - vor dessen bissigen Fragen unsere Universitat, unsere alltagliche
Didaktik schon etwas Angst haben miifite.

Zu zwei Komplexen nun noch einige Uberlegungen zur Vertiefung:

1. Wie sehen Lehrbeispiele aus, in denen diese anfangliche Aufmerksamkeit, in der
ein RiR zwischen Subjekt und Objekt fihlbar wird und nicht blitzartig in subsumti-
ven Einordnungen verschwindet?

2. Wie sehen theoretische Durchdringungsversuche der hier angepeilten Zustande
und Prozesse in den Human- und Sozialwissenschaften auf, wenn es denn
stimmt, dal® sich Lehren und Lernen nicht mehr aus Kniffen und tberlieferten Re-
geln des Lehrhandwerks zulanglich begrinden und inspirieren lassen kann. Zu-
nachst zu einigen, hier nur sehr skizzenhaft anzudeutenden Beispielen:

Keine Frage, ein fundamentales Lehrbuch der neuzeitlichen Naturwissenschaft sind
Galileis Discorsi. Wie passiert da Lehre? Bemerkenswerterweise nicht durch die sy-
stematische Darlegung von groRen Zusammenhangen, aufbauend etwa auf zu-
nachst zu definierenden theoretischen Grundbegriffen, auf isoliert darzustellenden
Methoden - so wie wir es wohl von Lehrbichern und Einfihrungsveranstaltungen
gewohnt sind. Ganz anders das didaktische Szenario in den Discorsi. Der Leser wird
in eine Szene verwickelt und wird Zeuge dessen, wie sich eine Nachdenklichkeit im
Gesprach zwischen Menschen an Phanomenen entziindet, die vor aller Augen lie-
gen, die allbekannt scheinen und die doch fir eine bestimmte Aufmerksamkeit rat-
selhaft, widerspruchlich, unbekannt werden. Da schlendern drei Herren durch das
Magazin, den Schiffsbauhafen von Venedig, der ja auch heute noch sehr plastisch
prasent und begehbar ist - in seinen gar nicht gigantischen Proportionen. Und die
drei Herren lassen ihre Blicke und Gedanken locker, unangespannt Uber das
schweifen, was sich da an Schiffsbauaktivitdten handgreiflich und lautstark vor ihnen
abspielt. Es ist kein Besichtigungsblick, der da entsteht - auch nicht der Blick des



stolzen Venezianers, der seine prachtige Flotte entstehen oder sich regenerieren
sieht, noch weniger der Blick des Aufsehers, der kontrolliert, ob auch tiichtig gear-
beitet wird. Alle diese Blicke sind ja darauf gespannt, die wohlbekannten und leicht
aufzufassenden Geschehnisse in BekanntheitsrAume einzuordnen, sie bestimmten
Erwartungen und Subsumtionsschemata zuzuschlagen. Ganz anders der Blick, die
Aufmerksamkeit, in die sich die drei Herren verlieren. Das vor den Sinnen sich Ab-
spielende gewinnt unwahrscheinliche, jedenfalls unverstandliche Zige. Sagredo:
Und wirklich war ich oft verwirrt und verzweifelt dariiber, dal3 so viele Dinge der Er-
fahrung nicht erklart werden konnten. Dinge, die sogar sprichwdrtlich bekannt sind,
wie denn manche vulgédre Meinung geaul3ert wird, um etwas Uber Dinge zu sagen,
die die guten Leute selbst nicht fassen kdnnen“ (Galileo Galilei 1973, S. 3/4).

Buchstablich in den Geschehnissen lauem Unbekanntheiten, Widerspriiche. Sie
auszugraben, stark zu machen, ihrer in Verwirrung und Verzweiflung treibende Ver-
tracktheit gewissermal3en ins Gesicht zu sehen, dafir ist das Gesprach gut, das eine
bestimmte Art der Lehre anbahnt. Wagenschein hat die die drei Herren bewegende
Irritation so zusammengefal3t:: Warum braucht eine grof3e Galeere im Dock als
Stutzwerk nicht doppelt so viel Holz wie eine halb so grofR3e, sondern mehr? Und wir
maogen fragen, warum a3t Galilei nicht einen Wissenden Klipp und klar die Antwort
geben, in drei Satzen, so dal’ kein Gesprachspartner mehr Papp sagen kann? War-
um entwickeln sich verschlungene Denkwege, die mehr einem Gang durch ein Dik-
kicht als einem Schreiten auf wohlpraparierten Stufen ahneln? Ich wirde meinen:
Weil er auch seine Leser darzubringen will, sich einzulassen. Und ihnen nicht nur
Bescheid zu sagen, Uber das, was der Fall ist. Und was schnell zu kapieren ist. Leh-
ren als eine Anregung, sich einzulassen. Das bedeutet eine Verlangsamung, eine
Erschwerung der Aufmerksamkeit. Der Rif3 zwischen dem Vorwissen, dem Erwarte-
ten und dem Widerfahrenden wird ausgearbeitet. Billiger ist die Anwesenheit von
Sachen und Menschen nicht zu haben. Wofur jede Art von purer Vermittlungs- und
Beschleunigungsdidaktik den Sinn verloren hat. Weil ja doch angeblich so unendlich
viel Stoff zu bewaltigen ist. Ein zweites Beispiel: Wieder eine Einfihrung in eine neu-
artige Wissenschaft, diesmal eine vom Menschen. Landlaufige Erwartungen zielen
auch hier auf eine geregelte Abfolge von Grundbegriffen, Methoden, systematisch
geordneten Ergebnissen, Forschungsstand, offenen Fragen etc. Jedenfalls ist doch
ein Corpus feststehenden Wissens plausibel, verstandlich zu Ubermitteln. Am An-
fang, so heildt es, ist eine tragfahige Basis zu schaffen. Ohne Wissen kein Denken.
Sondern nur beliebiges Gerede. Von diesem Dogma aus leiten ja manche die Folge-
rung ab, ernsthaftes Fragen und Nachdenken sei ja Uberhaupt erst ganz am Ende
eines langen Studiums, gewissermal3en im Doktorandenkolloquium mdoglich. Vorher
nichts als schier endlose Lerndurststrecken, bis man an die offenen Fragen der ak-
tuellen Forschung komme.

Ich erzéhle von einer anderen Einfiihrung. Es geht um Psychoanalyse. Da sagt je-
mand zu Beginn einer Lehrveranstaltung: ,Meine Damen und Herren! Wir beginnen
nicht mit Voraussetzungen, sondern mit einer Untersuchung. Zu deren Objekt wah-
len wir gewisse Phanomene, die sehr haufig, sehr bekannt und sehr wenig gewdirdigt
sind, die insofern nichts mit Krankheien zu tun haben, als sie bei jedem Gesunden
beobachtet werden kénnen“ (Freud 1966, S. 19). Und es folgt eine Erinnerung an
allbekannte Phanomene - Versprechen, verlesen, vergessen, verlegen, verlieren,
zeitweilige Irrtimer und ahnliches. Vorfélle ,fast alle von unwichtiger Natur, meist von



sehr flichtigem Bestand, ohne viel Bedeutung im Leben der Menschen, ... sie erre-
gen nur schwache Affekte".

Und es folgt die Erinnerung an allbekannte Erklarungen und Deutungen solcher Er-
scheinungen: Zufalligkeiten, Ermidungen, Zerstreutheit, Aufgeregtheit, Abgelenkt-
heit. Alle diese Erklarungen werden sorgfaltig nachbuchstabiert, durch Beispiele un-
terfuttert - bis schlieBlich am Detail ihre Unzulanglichkeit herausgearbeitet wird. Die
Fehlleistungen haben nicht selten einen latenten Sinn, an dem alle mechanischen
Erklarungen scheitern.

Eine ganze Zeit werden Alltdglichkeiten prasentiert - und die Ublichen Einordnungen
bestatigen den Gewohnheitsblick. Und dann werden die Linsen der Aufmerksamkeit
- ganz ahnlich wie bei Galilei - scharfer eingestellt. Das Selbstverstandliche wird rat-
selhaft, verliert seine Plausibilitdt - und die Schwebe der Ratlosigkeit wird ausgehal-
ten. ,Wir kdnnen uns versucht fihlen, das Thema wieder aufzugeben” sagt der Leh-
rende sogar. Wozu diese langwierigen und muihsamen Abarbeitungen an Alltaglich-
keiten? Soll doch der Autor kurz und bindig sagen, was Sache ist! Dal3 man Be-
scheid weil3 und etwas in der Hand hat. Der hier zitierte Lehrer - es ist natirlich
Freud in seinen Vorlesungen zur Einfuhrung in die Psychoanalyse - weild offenbar,
dald wirkliches Verstehen geknupft ist an wirkliches Sich-Einlassen. Und das kommt
nicht zustande durch Knopfdruckbelehrung mit Fertigwissen. Es setzt Annaherungen
voraus, in denen allmé&hlich ein fremder Blick auf das Allzubekannte fallt und sich
Unbekanntheiten auftun.

Oder - um ein drittes Beispiel, aus der Wagenschein-Tradition, anzudeuten, das
leicht hier und heute bei Erwachsenen wie bei Kindern auszuprobieren ist. Lassen
Sie sich einmal ruhig und gelassen konfrontieren mit dem Phé&nomen, dal} es beim
Spiilen eines Glases etwa manchmal Blub macht. Wenn sie ein Glas mit der Offnung
nach unten aus dem Wasser herausziehen. Ein kleines Innehalten anla3lich des of-
fenbar zum Teil mit nach oben gezogenen Wassers ... Die kleine Hautabschirfung -
Was ist da eigentlich los? - ist schnell vergessen. Aber. Wenn sie diese kleine Ein-
bruchstelle des Merkwurdigen zu isolieren und sogar ins Extrem zu treiben begin-
nen, sind sie dabei, sich einzulassen. Eine Wasserflasche, vollgefllt, den Flaschen-
kopf nach unten in ein Glas Wasser gehalten, lauft nicht aus. Eine spanische 5 Liter
Weinflasche auch nicht - dieselbe in einen Eierbecher gehalten, auch sie lauft nicht
aus. SchlieB3lich, und das irritiert auch hartgesottene Bescheidwisser: Das Wasser in
der 5 Literflasche bleibt auch oben, wenn ich die umgedrehte Flasche in eine Pflitze
halten. Sich einlassen auf die Sache - das heil3t hier, wirklich hinschauen und die
Merkwurdigkeiten, den Stachel des irritierenden Phanomens stark machen. Und ihn
nicht durch angelerntes und vorwitziges Bescheidwissen abzutbten. Werden dem
Fachmann im Zug des Fachstudiums die Ansprechbarkeiten und die Fahigkeiten
ausgetrieben, sich noch instandig auf die anfanglichen Zonen seiner Wissensgebiete
einzulassen? Zumal nicht alle Lehre in den Natur- und Humanwissenschaften auf
den Spuren Galileis oder Freuds oder Pounds angesiedelt sein durfte. Diese ernste
Frage an wissenschatftliche Lehrerausbildung ist nicht durch eine administrativ v.er-
ordnete Beifigung einer Didaktik zu einer Fachwissenschaft zu bereinigen. Sie wird
dadurch eher verdrangt und dem Bewul3tsein entzogen. Fur manchen Uberraschend
gilt sie auch nachhaltig fur ein scheinbar so isoliertes Spezialgebiet wie die Sportwis-
senschaften. Es scheint ja vieles dafir zu sprechen, dal3 es die auf sportive Bewe-
gungen fixierten Sport- und Bewegungsexperten ungeheuer schwer haben, andere



leiblich verwurzelte Bewegungsprobleme und Bewegungsversuche ernst und wahr-
zunehmen als es die sind, die auf den kanalisierten Bahnen hin zu den etablierten
Sportarten verlaufen. Den Korper trainieren, um ihn zu beherrschen - das ist offenbar
etwas anderes als sich auf ihn und seine Regsamkeit in einer vielartigen Umwelt
einzulassen. Fitneld ist etwas anderes als Anwesenheit. Das gilt wohl flr kognitive,
affektive und motorische Fahigkeiten in analoger Art.

Zum Schiluf3 will ich noch andeuten, wie das hier umkreiste Grundproblem - Art und
Bedeutung des Sich-auf-eine-Sache-Einlassens im Unterschied zur Erledigung und
Bewadltigung - unter verschiedenen aktuellen theoretischen Gesichtspunkten aus-
schaut. Ich habe den Eindruck, dal® recht unterschiedliche humanwissenschaftliche
Ansatze von recht unterschiedlichen Hintergrinden her zu ganz ahnlichen Diagno-
sen und Beschreibungen hinsichtlich des hier Umkreisten kommen. So etwa Kogniti-
onspsychologie und Psychoanalyse.

Bei Hans Aebli lese ich im SchluRabschnitt seines grof3en kognitionspsychologisch
fundierten Werks im Zusammenhang der Erorterung dessen, was Medien mit ihrer
sekundaren Reprasentation von Realitdt zu wirklichem Denken beitragen kodnnen:
.Natilrlich gibt es die stellvertretenden Medien, die sekundaren Handlungsbereiche,
in denen einige Ordnungen effizienter und schneller hergestellt werden kénnen als
im Getummel des praktischen Tuns und des konkreten Sehens. Aber wir haben auch
die stindige Angewiesenheit der Medien auf die primaren Handlungsbereiche mit ih-
rem Emstcharakter gesehen. Zwar gibt es eine bescheidene Intrinsitat der Bedeu-
tung in den Medien. Sie reicht aber in der Regel nicht weit. Wenn sie nicht standig an
die Basis des konkreten Handelns und Sehens zurlickgebunden werden, beginnen
die Muhlen der Zeichensysteme bald leer zu drehen” (Aebli 1981, S. 396).

Liest sich das nicht wie ein Pladoyer fir namens des richtigen Wissens gar zu
schnell Gbergesprungene Phasen und Zonen ,des konkreten Handelns und Sehens®.
Wer sich auf sie nicht einlafdt, verfigt - so hatte Wagenschein gesagt - am Ende nur
Uber Scheinwissen, Schaupackungen, Attrappen. Hatten Aebli und Wagenschein
recht, dann erwiichsen Schule und Hochschule im Aon marchenhafter Medienper-
fektion recht neuartige Gegenstromaufgaben, wenn die Muhlen der Zeichensysteme
nicht bald vollends leer drehen sollen.

Im Vorwort zu dem Buch ,Lernen durch Erfahrung“ von W. R. Bion aus der For-
schungsrichtung der Psychoanalyse schreibt E. Krejci: ,Sind wir vorschnell mit Na-
men und Begriffen, mit Denkmodellen und Theorien zur Hand, so nehmen wir der
unbekannten emotionalen Erfahrung die Mdglichkeit, in uns Gestalt zu gewinnen*
(Zit. bei G. E. Schéafer in: Schéafer (Hg.) 1993, S. 140). Lernen, sich auf etwas einzu-
lassen, fordert in dieser theoretischen Beleuchtung, den Ril3 zwischen Subjekt und
Objekt in seiner Schmerzhatftigkeit ein Stlick weit auszuhalten. Vorschnelles Be-
scheidwissen und Bescheidgeben sucht die Differenz abzumildem, vermindert aber
dadurch die Mdglichkeit, sich an Erfahrungen abarbeitendes und differenzierendes
Denken entstehen zu lassen.

Weiter: Es steht aul3er Zweifel, dal3 die Entselbstverstandlichung des Selbstver-
standlichen - wie es Blumenberg genannt hat (Blumenberg 1981, S. 48) - eine der
zentralen Denkimpulse der Phanomenologie ist, die sich in der Nachfolge Husserls
zu einer wichtigen philosophischen und sozialwissenschaftlichen Stromung entwik-



kelt hat. Nur zwei Denkbilder daraus: Bei E. Straus (Vom Sinn der Sinne) ist nach-
dricklich die Rede davon, wie vorschnell und unreflektiert landlaufiges Wissen-
schaften Menschen aus ihrer sinnlich-lebensweltlichen Gebundenheit sozusagen
zwangsversetzt in die Position eines aul3erweltlichen, extramundanen Subjektes (E.
Straus 1978, S. 240), das alle situativ gebundenen Naherfahrungen zu vergessen,
zu unterdriicken hat - Agassiz Sonnenfisch-Aufmerksamkeit ist ein Beispiel.

Noch eine etwas anders klingende Stimme - es geht da um Frichte der Lehreraus-
bildung an dieser Universitat, erdrtert in einem Vortrag im Frankfurter Studentenhaus
vor 34 Jahren, kaum als blol3 historisches Dokument abzuheften: Es geht dem Vor-
tragenden ,um jenen blinden und verbissenen Fleil3, zu dem die Majoritat sich ein-
mal entschlossen hat. Er (sc. der Flei3) widerspricht der Bildung und der Philoso-
phie, weil er von vornherein definiert wird von der Aneignung eines bereits Vorgege-
benen und Gultigen, in der das Subjekt, der Lernende selbst, sein Urteil seine Erfah-
rung, das Substrat von Freiheit abwesend sind“ - womit Adorno gewil3 nicht der be-
liebigen MeinungséaulRerung (Meiner Meinung nach, fur mich ist das so und so) das
Wort redet, sondern dem Sich Einlassen, Sich Entduf3ern in eine Sache. Das ist et-
was ganz anderes als das modisch Sich Einbringen. Man mag ihn freilich zurickfra-
gen, ob es nicht nur die Majoritat der Lernenden, sondern ein auch in Hochschulen
etabliertes Bild von richtiger Lehre ist, die die personliche Annaherung und Entaul3e-
rungsarbeit abwesend sein lait. Die im folgenden zitierten Satze, die gewil3 das ge-
samte Gebiet der Aneignung und Ubermittiung von Wissenschaft betreffen, geben
da eine drastische Antwort, von der ich nicht den Eindruck habe, sie sei in der aktu-
ellen Didaktikdebatte auch nur in Spurenelementen prasent. ,Einmal meinte er (sc.
der Begriff der Wissenschatft), als Forderung, nichts ungesehen und ungeprift zu ak-
zeptieren, Freiheit, die Emanzipation von der Bevormundung durch heteronome
Dogmen. Heute ist Wissenschatftlichkeit in einem Mal3, vor dem einen schaudert, ih-
ren Jingern zu einer neuen Gestalt der Heteronomie geworden. Man wahnt, wenn
man nach wissenschaftlichen Regeln sich richtet, dem wissenschaftlichen Ritual ge-
horcht, sich mit Wissenschaft umgibt, gerettet zu sein. Wissenschaftliche Approbati-
on wird zum Ersatz der geistigen Reflexion des Tatsachlichen, in der Wissenschaft
erst bestinde. Der Panzer verdeckt die Wunde. Das verdinglichte Bewultsein
schaltet Wissenschaft als Apparatur zwischen sich und die lebendige Erfahrung®
(Adorno 1963, S. 49).

Mir ist wohl bewu(3t, dal? E. Straus, Bion oder gar Aebli nicht mit Adorno Uber einen
theoretischen Kamm zu scheren sind - und da abzugrenzen und zu differenzieren
hat es ja weil3gott gentigend Experten. Aber um so bemerkenswerter scheint es mir,
dal3 im Blick auf die alltdgliche Lehr- und Lernarbeit sehr &hnliche Zentraldefekte ins
Visier recht unterschiedlicher Sucher kommen.

Lassen Sie mich zum Schluf3 noch eine Formulierung aus der Vergangenheit her-
aufholen, deren unkomplizierte Direktheit wohl jeden Lehrenden und Lernenden
treffen und anfrischen kann, der in einem Meer von ihn umbrandenden Wissensan-
geboten nicht untergehen will. Bei Dewey lese ich in dem 1951 erschienen Buch
How we think: ,Fur den geistig Regen gehen von der Natur und der Umwelt eine
Unzahl verschiedenartiger feiner Reize aus, die ihn anspomen, weiter zu forschen.
Wenn diese keimenden Krafte nicht genitzt werden, so kann es leicht geschehen,
daf3 sie verkiimmern und absterben oder an Intensitat verlieren. Besonders das feine
Empfinden fir etwas, das unsicher und fraglich ist, wird leicht erstickt ... Bacons



Worte, dafl3 wir wie die kleinen Kinder sein mussen, um in das Koénigreich der Wis-
senschaft eingelassen zu werden, soll uns sowohl an das neuen Eindriicken aufge-
schlossene Staunen der Kinder erinnern wie auch an die Leichtigkeit, mit welcher
diese Gabe verloren geht. Bei manchen macht sie Stumpfheit Platz oder leichtferti-
gem Geschwatz. Viele entgehen diesem Ubel nur, um sich hinter einen starren
Dogmatismus zu verschanzen, der dem geistigen Staunen nicht minder verhangnis-
voll wird, oder sie gehen so sehr in Routinen auf, dal’ sie neuen Tatsachen und Pro-
blemen unzuganglich werden* (Dewey 1951, S. 35).

Didaktik hat es mit Lemkultur zu tun, mit der Aufmerksamkeit fur das, ,was unsicher
und fraglich ist‘, mit dem Wurzelbereich also jeder Wissenschaft. Als Kontroll- und
Planungsinstrument ist sie milBverstanden und mi3braucht. Es geht nicht um Ver-

mittlungskniffe, sondern um eine Art, mit sich und der Welt des Forschens und Wis-
sens umzugehen.
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