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Was wir vom Lernen zu wissen glauben’

Abstract

Many disciplines talk about “learning”, but since each of them relates this term to an-
other domain of reference each one selects by this term other phenomena which are
then called “learning”. In this article | do not strive for a substantial definition of ‘learn-
ing’. Instead | will analyse how we talk about learning and whether we might perhaps
improve the plausibility of this discourse. The main idea of this article reads as follows:
“Learning” serves as an explanatory model for the observation of a specific type of change
happening in terms of contingent self alterations of self organising systems. The chang-
ing system and the observer of this system are inseparably related to one another since
there “is” no change without an observation. Thus, talking about learning means talk-
ing about the observer and his culture of observation and description at the same time.
The results of my analysis of the learning discourse are not meant to serve as how-to-
do-knowledge for ameliorating learning processes. Instead they can contribute to a more
complex observation of these processes aiming at a second order observation of the
complicated since complementary interrelations between the individual, the socio-cul-
tural, the institutional, and the situational components in the domain called “learning”.

1. Lernen - schwierige Beobachtungsverhaltnisse

Kultirlich — ich borge diesen Ausdruck von P. Janich — wissen wir, was ,Lernen” ist.
Schlielllich gehen wir jeden Tag damit um, schreiben es uns und anderen zu oder ab,
besuchen besondere Orte des Lernens wie Schulen, Bibliotheken, Universitdten usw.
Wir gehen mit diesem Begriff im Alltag ebenso sicher um wie mit anderen wichtigen
Begriffen, wie z. B. Gedachtnis und Verstehen, Wissen und Kultur, Kommunikation
und Wirklichkeit, und das ohne Explikation und Definition — oder gerade deswegen?
Wissenschaftliche Bemiihungen um eine zumindest hinreichende Definition solcher
Begriffe tun sich da viel schwerer. Verschiedene Disziplinen bieten sehr unterschiedli-
che Definitionen von Lernen an, die sich nicht zu einer koharenten Gesamtdefinition
synthetisieren lassen. Das verwundert den Beobachter solcher Bemiihungen auch
keineswegs; hat doch jede Disziplin bei der Verwendung dieses Begriffs einen anderen
Referenzbereich im Blick, der von physiologischen tiber psychologische bis hin zu
sozialen, kulturellen und 6konomischen Aspekten reicht. Mit anderen Worten, jede
Disziplin selektiert mit Hilfe des Begriffs Lernen andere Phanomenbereiche, die dann
als ,Lernen” konzipiert werden.

Im Unterschied zu solchen einzelwissenschaftlichen Versuchen, inhaltlich bestimmen

zu wollen, was Lernen ,ist”, soll im Folgenden dartiber nachgedacht werden, wie wir
tber ,Lernen” reden und welche Plausibilitit ein solcher Diskurs erreichen kann.
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Dabei beginne ich mit folgender Annahme: Da wir nicht wissen, was Lernen als Pro-
zess ist, reden wir Gber Lernen als einem Prozess, der sich zwischen zwei Zustanden
eines Systems abspielt, eben dem Zustand ,vor dem Lernen” und dem Zustand ,nach
dem Lernen”. Diese spezifische Zustandsveranderung nennen wir Lernen.

Daraus folgt: Das Erste, was wir (iber Lernen sagen konnen, ist, dass Lernen ein Erkla-
rungsmodell fir die Beobachtung ganz spezifischer Veranderungen ist und nicht etwa
ein Begriff mit einem inhaltlich exakt bestimmbaren Referenzbereich. Und die dabei
zu berticksichtigenden Beobachtungsverhaltnisse sind alles andere als einfach.

Als Lernen bezeichnen wir sinnvollerweise nur solche Veranderungen, deren Ergeb-
nisse kontingent sind. Lernen erklart dann, warum eine bestimmte Veranderung statt-
gefunden hat, obwohl andere Veranderungen mdéglich gewesen wiren, das heifdt, Ler-
nen erklart die Selektion von Veranderungen, und zwar genauer: von Verdanderungen
durch Selbstreferenz des sich @ndernden Systems. Das bedeutet zugleich, dass Lernen
als Erklarungsmodell nur bei selbstorganisierenden Systemen sinnvoll ist. In diesem
Fall erklart es die selbstbezligliche Selektion von Veranderungen auf Seiten des Sys-
tems in Bezug zu Veranderungen der Umwelt.? Von Lernen zu sprechen sagt damit in
erster Linie etwas aus tiber den Beobachter und Erklarer von Veranderungen. Lernen
zu beobachten heil’t, realisierte Veranderungen als Auswahl aus moglichen Verande-
rungen zu beobachten und diese Auswahl durch die Selbstreferenz des Veranderungs-
systems zu begriinden. Die Berticksichtigung dessen, der Lernen im Rahmen seines
spezifischen Diskurses beobachtet und beschreibt, ist also ebenso wichtig, wie die
Berticksichtigung der spezifischen Verdanderungsprozesse auf Seiten des beobachteten
Systems. Deshalb gibt es bis heute keinen Konsens in den Diskursen von der Lernphy-
siologie bis zur Didaktik tiber eine inhaltliche Bestimmung von Lernen, also tiber den
Prozess, der zu solchen Veranderungen fihrt.

Lernprozesse lassen sich unter verschiedenen Perspektiven beobachten:

e in der Zeitdimension (kurzfristig/langfristig, episodisch/lebenslang),

e in der Sozialdimension (individuelles Lernen/organisationelles Lernen),

¢ inder Sachdimension, also in den Prozessbereichen Bewusstsein/Interaktion bzw.
Selbstreferenz/Fremdreferenz,

wobei diese Beobachtungen in den Beobachtungssettings Selbstbeobachtung/Fremd-
beobachtung bzw. Selbstreferenz/Fremdreferenz vorgenommen werden konnen.

Wenn man die erkenntnistheoretische Komplementaritat von Erfahrung und Reflexi-
on, von Handeln und Erkennen ernst nimmt, dann folgt daraus, dass die im Prozess-
bereich Interaktion beobachtbaren Veranderungen auf Veranderungen im Prozessbe-
reich Bewusstsein zurtickzufiihren sein missen. Die Voraussetzung fur die Erkldrung
von Veranderungen im Prozessbereich Interaktion als Lernen besteht also darin, dass
der Beobachter die Selektivitiat der Handlungsvarianz als Eigenleistung des je indivi-
duellen Bewusstseins der Beobachteten anerkennt. Jemand stellt fest, dass sich die
Performanz eines anderen geandert hat, und fihrt dies darauf zurtick, dass er jetzt
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etwas weils oder kann, was er vorher nicht gewusst oder gekonnt hat, was er also
gelernt haben muss.

Die Darstellung von Lernen bedarf auch der Herstellung. Nur wer gelernt hat, was
lernen heilt, kann Lernen beobachten und beschreiben. Lernprozesse, heilst das er-
neut, sind nicht unabhangig von ihrer Beobachtung. Wenn keiner Lernerfolge bei
sich selbst oder bei anderen beobachtet und mitteilt, ist von Lernen nicht die Rede.
Lernbeobachtung ist damit als Kopplung zweier (oder mehrerer) lernfihiger Aktanten
zu verstehen. Sie ereignet sich im Rahmen einer spezifischen Beobachtungs- und
Kommunikationsordnung, weil sie reflexives Handeln (interaktive Varianz wird be-
statigt) mit reflexivem Erkennen (kognitiv-emotionale Selektivitat wird vollzogen und
nachvollzogen) koppelt. Lernen, heilst das, kann im Prinzip als die Ordnung von
Ordnungsveranderungen konzipiert werden.

Beim Reden dber ,Lernen” kann grundsatzlich zwischen zwei Typen von Lernen
unterschieden werden, und zwar zwischen elementarem lebenslangen Lernen und
funktionalem episodischen Lernen.

Mit seinem Konzept der ,,ontogenetischen Drift” hat H. R. Maturana darauf verwie-
sen, dass Individuen lernen, so lange sie leben. Nach dem Descartes’schen Topos
konnte man daher sagen: Wir lernen, also sind wir. Wir lernen tiberall da, wo wir
Erfahrungen machen und diese Erfahrungen in der Reflexion auf andere Erfahrungen
beziehen, also durch Synthetisierung von Erfahrungen neue Ordnungen herstellen.
Dieses elementare Lernen kennzeichnet komplexe, dynamische und operativ geschlos-
sene Systeme ganz generell. Es erfasst Lernprozesse als Ordnung der Selbstverande-
rung im Zuge der Herstellung von Systemidentitat. Zu diesen Lernprozessen gibt es
keine Alternative. Aber auch diese Lernprozesse werden erst dann als Lernprozesse
beobachtet und bewertet, wenn lernende Systeme sie als Zustandsveranderungen
(Lernerfolge) beobachten und bewerten bzw. wenn externe Beobachter dies tun und
entsprechend kommunizieren.

Davon zu unterscheiden ist auf bestimmte Lernphasen abgestelltes funktionales Ler-
nen, das auf die soziokulturelle Organisation von Lernbestatigung ausgerichtet ist,
also Selbst- und Fremdbeobachtung koppelt und in Beziehung zur kollektiven (etwa
einer curricularen) Ordnung der Bewertung von bestimmten Handlungsperforman-
zen setzt. Solche Ordnungen sind bestimmt von gesellschaftlich ausgezeichneten
Lernorten und ihrer Institutionalisierung, vom Grad der zeitlichen und sachlichen
Selektivitat (Was soll wie schnell gelernt werden?) sowie der sozialen Selektivitat
(Wie asymmetrisch ist die Bewertungshoheit?). Diese Ordnungen bestimmen, in
welchem Malle explizites funktionales Lernen selbst- oder fremdgesteuert und -
organisiert ablaufen soll. Im striktesten Fall wird Lernen nur noch als individuelle
Ausfiihrung kollektiv stabilisierter Lernbeschreibungen bzw. normativer Lernerwar-
tungen zugelassen. Dabei muss allerdings berticksichtigt werden, dass Veranderun-
gen in kognitiven Systemen nur selbstorganisiert herbeigefiihrt werden konnen, weil
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der Symmetriebruch zwischen System und Umwelt nur vom System bestimmt wer-
den kann.?> Daher ware es terminologisch praziser, von selbstreferentiell-selbstorga-
nisiertem und von fremdreferentiell-selbstorganisiertem Lernen zu sprechen. Auch
fremdorganisiertes Lernen vollzieht sich im Rahmen der Selbstorganisationsfahigkeit
des lernenden Systems. Es geht also bei der Differenz selbstbestimmt/fremdbestimmt
nicht um verschiedene Lernprozesse, sondern um verschiedene funktionale Kontexte
der Lernbeobachtung und Lernbestdtigung, die deshalb so wichtig sind, weil Lernen,
wie oben argumentiert, nicht von seiner Beobachtung und kommunikativen Thema-
tisierung zu trennen ist. Genauer gesagt: Wir beobachten in sozialen wie in sozial-
wissenschaftlichen Beobachtungs- und Kommunikationszusammenhangen nicht Ler-
nen, sondern Etwas lernen als Lernen. Und da in gemeinsamen Lernprozessen so
etwas wie eine kollektive Lernbewertungsordnung (im Sinne einer operativen Fikti-
on*) entsteht, gehen wir davon aus, dass diese Ordnung die Bestitigung des elemen-
taren Lernprozesses (Identitatsherstellung) tiber die Bestatigung des funktionalen Lern-
prozesses (Identitatsdarstellung) tber die Interaktion (Lernperformanz — Lernbewer-
tung) erwartbar und damit verstehbar macht. Lernen im Selbstbeobachtungssetting
verweist mithin auf die Herstellung von Identitdt (= Ordnung der Selbstverdanderung),
Lernen im Fremdbeobachtungssetting auf die Ordnung der Fremdveranderung — Ler-
nen in der Fremdbeobachtung bedarf eines wahrnehmbaren Resultats, einer Perfor-
manz.

2. Lernen - schwierige Orientierungsverhaltnisse

In den vorangegangenen Uberlegungen ist versucht worden, eine Differenzierung
zwischen elementaren (impliziten) Lernprozessen, funktionalen (expliziten, sozial ge-
ordneten) Lernprozessen, Lern(erwartungs)raumen und Lernbewertungsordnungen (Be-
wertungen von Handlungsperformanzen) einzufiihren. Die Antwort auf die Frage, wie
elementare in funktionale Lernprozesse transformiert werden konnen, fihrt uns auf
das Konzept der Lernkultur.

Zur Bestimmung dieses Konzepts greife ich zurtick auf die von mir an verschiedenen
Stellen® entwickelten Konzepte ,Wirklichkeitsmodell” und ,Kulturprogramm’.

Wirklichkeitsmodelle bestimme ich als das aus Handeln und Kommunikation hervor-
gegangene und durch Praxis und Kommunikation systematisierte kollektive Wissen
der Mitglieder einer Gemeinschaft, das Gber gemeinsam geteilte Erwartungen und
Unterstellungen (also tber die Herausbildung reflexiver und selektiv operierender Struk-
turen) deren Interaktionen koordiniert und Aktanten von Geburt an durch den (bzw.
im) gemeinsamen Bezug auf solche Modelle kommunalisiert. Dieses Wissen ist syste-
matisiert in Form von Kategorien und semantischen Differenzierungen, die im konkre-
ten Handeln in Unterscheidungen asymmetrisiert werden (kbnnen) — es geht dann
nicht um a, b, c oder d, sondern um b.
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Das fiir eine Gesellschaft relevante Programm akzeptabler und damit erfolgreicher
Bezugnahmen auf Wirklichkeitsmodelle, also das Programm der semantischen Ver-
kntpfung von Kategorien und semantischen Differenzierungen, ihrer affektiven Ge-
wichtung und moralischen Bewertung bezeichne ich als Kultur.

Wirklichkeitsmodelle und Kulturprogramme entstehen notwendig ko-evolutiv und bil-
den einen Wirkungszusammenhang strikter Komplementaritidt. Die Einheit der Diffe-
renz zwischen Wirklichkeitsmodell und Kulturprogramm kann als Gesellschaft bezeich-
net werden, womit auf die strikte Komplementaritat von Gesellschaft, Wirklichkeits-
modell und Kulturprogramm verwiesen wird, die nur analytisch voneinander unter-
schieden werden konnen.

Lernkulturkann im Sinne dieser Begriffsbestimmungen konzipiert werden als Programm
der Bezugnahmen auf alle Momente, die in einer Gesellschaft fiir Lernprozesse jeder
Art relevant sind. Dabei ist Lernkultur ein erlerntes und zugleich lernendes Programm,
also ein dynamisches Selbstorganisationsprodukt hinsichtlich der Bezugsordnung ftir
die Beobachtung von Lernprozessen. Diese Ordnung entsteht durch die Ordnung von
Kommunikationszusammenhangen in Lernerwartungsraumen und Lernbewertungsord-
nungen. Das heilt, Lernkultur wird als dynamisches Programm konzipiert, das die
bewertende Bezugnahme auf die in konkreten Kommunikationszusammenhangen
vollzogenen Lernprozesse kollektiv verbindlich regelt. Lernkulturprogramme werden
im Lernen und durch Lernen hervorgebracht (innovatorischer Aspekt) und sie orientie-
ren und regulieren in verbindlicher Weise den individuellen Vollzug von Lernprozes-
sen (traditionalistischer Aspekt).

Fir das Reden tiber Lernen gilt, dass die Veranderungsperformanz und die ihr zugeord-
nete episodische Beschreibung von der dispositionalen Erklarung dieser Veranderung
getrennt werden muss. Die eine erfasst Lernen tiber kulturelle Verwirklichung, die an-
dere erklart kulturelle Verwirklichung durch Lernen. Auf jeden Fall muss zwischen
Erklarung und Performanz, Herstellung und Darstellung unterschieden werden. Der
Prozess des Lernens und seine retrospektive Rationalisierung in der Selbstbeschrei-
bung sind ebenso wenig identisch wie seine Rationalisierung in der Fremdbeschrei-
bung durch andere Beobachter. Uber die Art und Weise, wie wir im Lernen zu einer
bestimmten Veranderung gekommen sind, konnen wir — wie bei allen Selbstbeschrei-
bungen — immer nur ex post, also in Form einer Rekonstruktion Auskunft geben, wobei
wir einen bestimmten Prozess zur Ursache fir eine Veranderung bzw. ein bestimmtes
Ergebnis erklaren, weil wir dieses Ergebnis als das erwiinschte Lernresultat einschat-
zen. Das heilst, wir beschreiben dann Lernerfolge, nicht aber Lernprozesse. Bei diesen
Beschreibungen und Erkldarungen spielen die Wissens- und Orientierungsschemata der
Lernkultur eine entscheidende Rolle. Sie regeln in spezifischen Diskursen, wie wir
Lernprozesse nach-vollziehen, nicht wie wir sie vollziehen. Und diese Bestande der
Lernkultur wandeln sich notwendig mit den Veranderungen der Lebenswelt, mit dem
Wandel von Subjektverstiandnissen und mit Veranderungen der Wissenschaftstheorie
und der jeweiligen disziplinaren Diskurse.® Damit wird noch einmal deutlich, dass
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,Lernen’ gar kein inhaltlich eindeutig bestimmbares Konzept bezeichnen kann, son-
dern lediglich ein Konzept zur inhaltlichen Bestimmung von ,Lernen’ in verschiede-
nen Diskursen und zu ganz verschiedenen Zwecken darstellt.

3. Lernen - schwierige Beeinflussungsverhiltnisse

Wenn man, wie oben bereits angedeutet, berticksichtigt, dass Lehrende und Lerner beim
funktionalen Lernen ein gekoppeltes Beobachtungssetting bilden, in dem wie in allen
sozialen Konstellationen doppelte Kontingenz herrscht, und dass beide kognitiv autono-
me, also in allen Handlungen an ihre Systemspezifik gebundene Aktanten sind, dann wird
deutlich, dass bei der Modellierung von Lernprozessen nur zirkuldre bzw. reflexive Kau-
salitatsverhaltnisse relevant sein dirften, die Selbstorganisationsmodelle erforderlich
machen. Anders gesagt, Lernen kann nur als Vollzug von Selbstlernen, also von Selbst-
organisation konzipiert werden.” Diese systemspezifische Anderung von Systemzustin-
den erfolgt im Zuge der Verarbeitung von System-Umwelt-Interaktionen, die vom Sys-
tem fur relevant gehalten werden und im Bereich sinnvollen Handelns angesiedelt wer-
den konnen. Lernende Systeme sind also dreifach selektiv: Sie miissen den Lernanlass,
den Lernprozess und das Lernergebnis als kognitiv oder interaktiv relevant, affektiv be-
friedigend und moralisch vertretbar einschatzen, um einen anderungsbereiten Erwar-
tungsstil (im Sinne von N. Luhmann) auspragen und einsetzen zu kénnen.

Billigt man Aktanten kognitive Autonomie (und das heif8t hier nichts anderes als
Systemspezifik aller Operationen) zu, dann mussen Lehrende und Lernende deutlich
voneinander getrennt werden. Beide sind zwar lernfihig, streng genommen aber
intentional unbelehrbar; denn es gibt keine Moglichkeit, in kognitive Systeme linear
kausal (intentionalistisch) zu intervenieren. Wohl kénnen sie sich in konkreten Lern-
situationen und Lernrdumen selbst zu aktiven Sozialsystemen strukturell koppeln, in
denen beide zwar prinzipiell gleichberechtigt sind, aber im Rahmen der Lernkultur
unterschiedlich definierte Aufgaben zu erftillen haben. Solche Kopplungen werden
nur dann dauerhaften Erfolg haben, wenn die Interaktionsprozesse einer bewussten
Beobachtung zweiter Ordnung geotffnet werden, wenn also das Lehren des Lernens
wie das Lernen des (Selbst)Lehrens beobachtbar und kommunizierbar gemacht wer-
den und die unhintergehbare Konstruktivitat (Systemspezifik) der Kognitionen, Ge-
fihle und moralischen Orientierungen aller Beteiligten als legitim und deshalb als
prinzipiell verhandelbar verdeutlicht werden. Erst dann konnen 6kologisch wie sozi-
al vertragliche und individuell erfolgreiche Lernsituationen entstehen, die von legiti-
mer Pluralitdt und Differenz ausgehen und nicht von einer normativen Hegemonie
der Lehrenden, und in denen ein soziales Klima entsteht, in dem die Verhandelbar-
keit und Verdanderbarkeit von Positionen nicht als Unterwerfung, sondern als Wis-
sens- und Fahigkeitsgewinn empfunden werden kann. Das dirfte in der gegenwartig
noch herrschenden Lernkultur sicher leichter in der Erwachsenenbildung als in der
Regelschule zu erreichen sein. Als Ziel sollte es aber nachdrticklich postuliert wer-
den.?
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Sicherlich ist in Hinsicht auf die konkrete Lernpraxis nicht davon auszugehen, dass die
hier skizzierten Uberlegungen zum idealen theoretisch-terminologischen Handling von
Lernkonzepten unmittelbar zu dhnlich idealen Lernerfolgen fiihren missen. Dysfunk-
tionalitaten in Lehr-Lern-Beziehungen werden wohl weiterhin an der Tagesordnung
sein; aber vielleicht konnen die hier vorgetragenen Uberlegungen wenigstens zu einer
plausibleren Diagnose und partiellen, weil bewusst angestrebten und beobachteten
Verbesserung dienen.

4. Lernen - schwierige Wissensverhaltnisse

In den bisherigen Uberlegungen war Lernen modelliert worden als eine spezifische Art
selbstorganisierter Veranderung von kognitiven Systemen. Diese Veranderung bezieht
sich auf Wissen und Kénnen. N. Luhmann hat immer wieder darauf hingewiesen, dass
Wissen Bedingung und Regulativ fiir Lernprozesse ist, ... genauer: fiir den Einbau von
Lernmoglichkeiten in die derzeit aktuelle Erwartungsstruktur. Sollen Lernmoglichkeiten
ausgebaut werden, muR also die Wissenslage entsprechend vorbereitet werden. Sie muf3,
implizit oder dann auch explizit, gefal3t sein auf ihre eigene Verdnderbarkeit” (1985, S.
448). Lernen, Wissen und Erfahrung machen im Handeln sind komplementar.® Wir wis-
sen, weil wir lernen, und wir lernen, weil wir wissen. Wissen lernen ereignet sich im
Handeln, auf das wir uns reflexiv beziehen. Wissen als kulturell programmierte Orien-
tierungs- und Problemlésungskompetenz dient als Erwartungsprofil fiir die Einschatzung
von Lernanldssen wie von Lernergebnissen, indem es als Vergleichsparameter fiir sinn-
volle Verdanderungen herangezogen werden kann.

Aber was wissen wir vom Wissen? Zunichst einmal geht es grundsatzlich um die Fra-
ge, ob Wissen als erwerbbare, speicherbare und tibertragbare Ressource oder als sozi-
al folgenreicher kognitiver Prozess konzipiert wird. Eine Antwort auf diese Frage ist
verbunden mit der vorausgesetzten Konzeption von Gedachtnis. Modelliert man Wis-
sen als speicherbare Ressource, dann ist damit eine Speicherkonzeption von Gedacht-
nis im Sinne von storage & retrieval impliziert. Modelliert man Wissen hingegen als
einen spezifischen kognitiven Prozess, dann muss auch Gedachtnis als eine spezifi-
sche Prozess-Sorte konzipiert werden. Erinnern wird dann explizierbar als eine kogni-
tive Operation, in deren Verlauf — immer in der Gegenwart — unter Zuhilfenahmen
sozial verbindlicher narrativer Schemata Darstellungen erzeugt werden, die mit dem
Pradikat ,Vergangenheit” versehen werden.'® Nach dieser Konzeption wird Wissen
immer wieder prozessual neu erzeugt. ,Dasselbe Wissen” kann daher nie identisch
sein, zumal wenn man berlcksichtigt, dass Denken, Fiihlen und Werten ein Prozess-
System bilden, das sich stindig wandelt und von der jeweiligen Situation beeinflusst
wird.

Die Konstruktion von Wissen kann also nur in kognitiven Systemen als Prozess-Tragern

erfolgen, das heift, sie ist an Aktanten gebunden.' Bei der Wissensproduktion werden
allerdings in entscheidendem Mal%e soziokulturelle Muster und Schemata verwendet,
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was zu einer hinreichenden Vergleichbarkeit kognitiver Wissenskonstruktionen im je-
weiligen soziokulturellen Kontext fiihrt. Da die Art, wie wir wissen, und die Art, wie
wir vom Wissen wissen, auf unterschiedlichen phanomenalen Ebenen liegen, ist es
erforderlich, dhnlich wie beim Lernen zwischen dem Vollzug von Wissen und seiner
Beobachtung und Beschreibung analytisch genau zu differenzieren. Wissen ist in den
meisten Fallen in seiner Herstellung blind gegentiber den Kategorien seiner Darstel-
lung. Wenn wir in der Reflexion Bezug auf unser eigenes Wissen nehmen, ist dieses
immer schon konstruiert; und tber die Art und Weise, wie wir dazu gelangt sind,
konnen wir immer nur in Form einer Rekonstruktion Auskunft geben.

Dasselbe gilt tbrigens auch ftir Konnen als Ordnung der Herstellung von Ordnung
(knowing-how), die kollektiv bestatigt werden kann. Auch Kénnen und die Beobach-
tung von Konnen mussen analytisch sauber getrennt werden; denn auch Konnen ist,
wie Lernen, ein Modellierungsinstrument zur retrospektiven Rationalisierung einer
beobachtbaren Performanz. Schliellich hat M. Polanyi (1966) mit der Einfliihrung des
Konzepts ,tacit knowledge” darauf aufmerksam gemacht, dass die bis heute herrschende
Vorstellung von Wissen als rationalem und bewusstseinspflichtigen kognitiven Bestand
ausdifferenziert werden muss. Zum einen betont er, dass es zutreffender ist, von Wis-
sen als einem ,process of knowing” statt als ,knowledge” zu sprechen. Zum anderen
macht er deutlich, dass es verschiedene Modi von Wissen mit unterschiedlicher kol-
lektiver Verbindlichkeit gibt. Diese Gedanken sind in der Wissensdiskussion der 1990er
Jahre (etwa bei J.-C. Spender 1993, 1998) aufgegriffen worden. Hier wird unterschie-
den zwischen Wissensprozessen und Wissensresultaten, zwischen Tragern und Grund-
lagen von Wissensprozessen, zwischen Implizitheit und Explizitheit von Wissen, zwi-
schem subjektivem und objektivem Wissen, zwischen Sachwissen und Wertwissen,
zwischen Wissen, das aus Erfahrung stammt und solchem, das aus Intuition resultiert.'

Grundsatzlich drfte es sich also, wie auch beim Lernen, empfehlen, zwischen dem
Erwerb (oder der Herstellung) von Wissen (= Entstehung einer spezifischen kognitiv-
emotionalen Kompetenz), der Reflexion auf das eigene Wissen (Selbstreferenz), der
Beschreibung von Wissen bei anderen (Fremdreferenz), der Anwendung von Wissen
(Performanz) in Interaktionsprozessen und der Beschreibung der Erwerbsprozesse und
Anwendungen unseres Wissens durch andere Beobachter (Fremdbeobachtung) zu
unterscheiden, um auf die bereichsspezifischen Besonderheiten aufmerksam zu wer-
den und Herstellung, Darstellung, Reflexion und Beschreibung bzw. Bewertung von
Wissen nicht miteinander zu verwechseln. Und schlielSlich hat D. Baecker (1998) zu
Recht darauf hingewiesen, dass Wissen nicht nur eine Sachdimension hat (wissen,
dass...), sondern auch eine Sozialdimension (wer weil’ was...) und eine Zeitdimension
(Wissen tber den Korrekturbedarf von Wissen). In allen drei Dimensionen kann Wis-
sen akzeptiert oder abgelehnt werden.
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5. Lernen - schwierige Entscheidungsverhaltnisse

Lernen kann, wie jede andere Handlung auch, als Handhabung von Unterscheidun-
gen und Benennungen bestimmt werden. Lernen kann man nur, wenn man schon
etwas kann und weiR.

F. B. Simon hat darauf aufmerksam gemacht, dass Lernen keineswegs ein immer posi-
tiv zu bewertender Veranderungsprozess ist. Und das aus folgendem Grund: Lernen
und Verlernen lassen sich beide als Veranderungen von Unterscheidungen konzipie-
ren, Nichtlernen dagegen als die Aufrechterhaltung von Unterscheidungen. Bestimmt
man Lernen als Einheit, die durch ein System und seine Umwelt gebildet wird, dann
resultiert Lernen aus einer Storung des System-Umwelt-Verhaltnisses und fiihrt zugleich
zu einer Storung dieses Verhaltnisses mit ungewissem Ausgang. Lernen, bedeutet das,
ist riskant, Wissen und Lernen kénnen sogar Gegensatze bilden: ,Wo Wissen bewahrt
wird, wird Lernen verhindert. Deshalb lasst sich Wissen auch nicht einfach vermehren
wie die Grolke einer Torte: Lernen zerstort Wissen, indem es verhindert, daR alte Unter-
scheidungen weiter vollzogen werden. Wissen macht lernbehindert.” (1995, S. 363 f.)
Aus diesen Uberlegungen folgt, dass Lernen nicht prinzipiell positiv bewertet werden
kann. Vielmehr kommt es in jedem Fall darauf an zu entscheiden, ob das bisher ver-
wendete Verhaltens- und Unterscheidungsrepertoire ausreicht, um mit der Umwelt
fertig zu werden oder nicht. Nichtlernen erscheint mithin in doppelter Funktion, und
zwar als Verhinderung struktureller Veranderungen eines Systems auf Grund storender
Umweltereignisse wie als Bewahren erhaltenswerten Wissens und Kénnens. Systeme,
die sich bewusst dagegen entscheiden, zu verlernen, was sie gelernt haben (= kon-
nen), nennt D. Baecker im Anschluss an F. B. Simon , kompetente Systeme”. Sie verfi-
gen Uber die Fahigkeit, sich fiir oder gegen das Lernen zu entscheiden. Die Lernfihig-
keit besteht hier darin, zu lernen ohne sich selbst zu verlernen. Ein kompetentes Sys-
tem organisiert mithin seine eigene Lernfahigkeit.

Lernen, so folgt aus diesen Uberlegungen, ist im Prinzip ein destabilisierender Vor-
gang, eine Konfliktinszenierung mit ungewissem Ausgang. Man kann nicht im
Vorhinein wissen, was das Verlernen bisher bewéahrter Reaktionen und Routinen be-
wirken wird und wie sich neu erlernte Fahigkeiten und Wissensformen bewidhren
werden. N. Luhmann hat darauf verwiesen, dass man sich Lernbereitschaft nur dann
leisten kann, wenn man genau weil3, ... unter welchen Bedingungen man Erwartun-
gen zu dndern hat und in welcher Sinnrichtung. Diese Bedingungen miissen in Uber-
raschungs- und Enttauschungssituationen hinreichend rasch feststellbar sein. Das
wiederum erfordert hinreichendes Alternativwissen, Milieuwissen, Vergleichswissen ...”
(1985, S. 449).

Stellt man an Aktanten die Forderung zu lernen bzw. erwartet man von ihnen erkenn-
bares Lernen, dann kommuniziert man damit zugleich, dass sie nicht wissen und kon-
nen — eine Unterstellung, die nicht von jedem akzeptiert und mit Lernmotivation be-
antwortet werden wird. In diesem Zusammenhang erweisen sich starre Hierarchien als
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besonders lernhemmend, da sie besonders problemlésungskonservativ sind. Lernzu-
mutungen dirften wohl nur dann akzeptiert werden, wenn zwischen Lehrenden und
Lernern ein Vertrauensverhiltnis besteht, und dariiber hinaus ein Vertrauen in die Giil-
tigkeit und Verbindlichkeit der Lernkultur, die die Kontingenz von Lernzumutungen
gewissermallen invisibilisiert.

Die Einsicht, dass seit dem spaten 18. Jahrhundert alle relevanten sozialen Prozesse
reflexiviert worden sind, ist nicht neu und wird doch wenig beachtet. Es geht um das
Lernen des Lernens, also darum, wie man von Interventionsmodellen des Lernens zu
erfolgreichen Selbstorganisationsmodellen des Lernens kommen kann. Wenn wir alle
unentwegt dabei sind, in unseren Geschichten und Diskursen (vgl. Schmidt 2003) sys-
temspezifische Wirklichkeiten zu leben, dann sollte dies Lehrende wie Lernende dazu
fihren, zu lernen, wie man aus je eigenen Wirklichkeiten gemeinsame Wirklichkeiten
machen kann. Soll dies gelingen, missen alle lernen, wie man lernt, das heift, sie
mussen in die Kunst der Beobachtung zweiter Ordnung eingefiihrt werden. Dies ist
ungewohnt und deshalb schwierig. Der Einwand, das sei unmoglich, muss erst einmal
an entsprechenden Erfahrungen scheitern.

Anmerkungen

1 Die folgenden Uberlegungen zum Lernkonzept stiitzen sich im Wesentlichen auf die Uber-
legungen von S. Junger in: S. Jinger/S. J. Schmidt: Forschungen zum Zusammenhang von
Selbstorganisation, Lernkultur und Kompetenzentwicklung. Abschlussgutachten zum For-
schungsprojekt ,Lernkultur und Kompetenzentwicklung” des BWFT, Miinster 2002.

2 Die Einheit des Lernens ist stets die Einheit, welche durch ein lebendes System und seine
Umwelt gebildet wird (Simon 1995, S. 358).

3 Zur ausfihrlichen Begriindung dieser These s. Jinger 2002 und Schmidt 2003.

Als ,operative Fiktionen” bezeichne ich kollektives Wissen, was sich die Mitglieder einer
Gesellschaft kontrafaktisch, da untiberprifbar, als Handlungsorientierung zuschreiben. — Zu
Einzelheiten s. Schmidt 2001.

5 S.etwa 1996, 2003.

6 So bezieht sich etwa die Europaische Kommission in ihrem WeiRbuch zur allgemeinen und
beruflichen Bildung ,Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft” von
1996 auf drei grolle Umwailzungen: die Globalisierung des Wirtschaftsaustauschs, die Her-
ausbildung der Informationsgesellschaft und die Beschleunigung der wissenschaftlich-tech-
nischen Revolution, um ihre Idee des lebenslangen Lernens zu fundieren. 1996 wurde ja
bekanntermalien sogar zum ,Europiischen Jahr des lebenslangen Lernens” ausgerufen —
womit nach der hier verwendeten Unterscheidung nur funktionales, nicht etwa elementa-
res Lernen gemeint gewesen sein kann.

7 Das gilt auch fiir elementares Lernen. Hier sind nur die Beobachtungsmoglichkeiten anders,
da Fremdbeobachtung durch Selbstbeobachtung ersetzt werden kann, wahrend beim funk-
tionalen Lernen beide Beobachtungsformen miteinander gekoppelt werden.

8 S.dazu Schmidt 2001a.
9 S.dazu Schmidt 1998.
10 S. dazu Rusch 1987 sowie die Beitrdage in Schmidt (Hrsg.) 1991.

11 Wie das folgende Zitat zeigt, muss kein Widerspruch zwischen Konzeptionen von Wissen
als kognitivem oder als sozialem Phanomen bestehen: ... hier ist die Rede von einem sozi-
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alen Wissen, das in den Verhiltnissen steckt und das nur in dem Ausmal, in dem wir in
ihnen stecken, zwangslaufig bekannt und unbekannt zugleich ist” (Baecker 1998, S. 10).

12 Man konnte leicht zeigen, dass viele dieser Differenzierungen auch fiir das Kénnen gelten.
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