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Vorwort

Mit zwei Themen ist die padagogische Diskussion derzeit in die Offentlichkeit
zuriickgekehrt: mit der Schulstudie PISA (Program for International Student
Assessment) und mit der Haufung der Diagnose ADS (Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivititssyndrom). Bei PISA geht es um bildungspolitische Fragen wie
die Bedeutung von Leistungsanforderungen und des gesellschaftlich geprégten
Zugangs zu Bildungsmdoglichkeiten sowie die Qualititssicherung padagogischer
Institutionen. Im Hinblick auf ADS steht die Kontroverse {iber angemessene
Behandlungsformen im Vordergrund. Beide Debatten sind Ausdruck einer brei-
ten padagogischen Verunsicherung und erzeugen diese auch erneut.

Hinter diesen Debatten liegen zentrale Fragen, die groBenteils unbeantwortet
bleiben: Was ist Lernen iiberhaupt, was sind Lernerfolge, wie kann dazu animiert
werden, welche Rolle spielen die Padagoglnnen dabei? Dieses Buch enthélt Beitra-
ge zu einer Tagung, die unter dem Titel ,Jenseits von ADS und PISA* im Jahr
2004 diese Fragen aus sozialwissenschaftlicher, neurobiologischer und padagogi-
scher Sicht zu beantworten suchten, wobei die psychoanalytische Perspektive den
zentralen Fokus bildete. Der spezifische Beitrag der Psychoanalytischen Padagogik
hierzu liegt darin, die fiir das Lernen wichtigen psychodynamischen Antriebs- und
Gefiihlskomponenten zur Geltung zu bringen und fiir die padagogische Beziehung
im Einzelfall handhabbar zu machen. Mit dem Blick der Psychoanalytischen Pada-
gogik auf unbewusste Prozesse und damit verbundene Abwehrkonstellationen
sollen Entwicklungsfaktoren, gesellschaftliche Lernbedingungen und institutionelle
Rahmenkonstellationen betrachtet werden.

Dieser besondere Bezug der Beitrdge enthélt keinen theoretischen Ausschlief3-
lichkeitsanspruch, zumal die Psychoanalytische Paddagogik selbst schon das Resul-
tat einer interdisziplindren Erkenntnisbildung ist. In der Gegenwart kann ein derart
komplexes Thema wie Lernen und Lernstorungen kaum anders als multiperspekti-
visch angegangen werden.

Michael Winkler vertritt in seinem Beitrag die These, dass Fragen des Lernens
nicht auBerhalb gesellschaftstheoretischer und normativer Reflexionen themati-
siert werden konnen. In modernen Gesellschaften ist das Aufwachsen geféhrdet,
weil die Dynamik und Komplexitit dieser Gesellschaften die Rahmenbedingun-
gen des Lernens erodieren lassen. Stiitzende Systeme, die Kinder und junge Men-
schen fiir ihre Bildungsprozesse bendtigen, brechen zusammen oder gehen
verloren. Damit schwindet jene Stabilitit, die fiir das Lernen mit seiner Eigenzeit
und Eigenlogik notwendig ist. An die Stelle tritt eine Form der Beweglichkeit, die



als Zwang zum Vergessen bezeichnet werden kann: Das Gelernte kann sich nur
kurz bewéhren und muss bald wieder aufgegeben werden. Derartige Zusammen-
hénge werden in der durch ADS und PISA angestoB3enen padagogischen Debatte
vernachlissigt. Bildung und Lernen sollten aber im Blick auf den Wandel der
Sozialisationsbedingungen und Lernsituationen diskutiert werden. Von hier aus
kann die Padagogik Strategien entwickeln, die nicht allein auf kognitives Wissen
und Leistung abzielen, sondern die emotional-affektive Dimension des Lernens
mit einbeziehen.

Vor allem in der Schule, aber auch im familialen Leben und im Freizeitbereich ist
ein Problemkomplex im Verhalten von Kindern und Jugendlichen zunehmend ins
Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt: ADS. Hartmut Amft vertritt die These,
dass ADS in erster Linie die Folge einer sich verstirkenden Diskrepanz zwischen
kindlichen Bediirfnissen und gesellschaftlichen Verédnderungen (der fortschrei-
tenden Okonomisierung des Alltags) ist. Die unterschiedlichen Auffassungen
iiber Ursachen- und Entstehungszusammenhdnge des Erscheinungsbildes ADS
sind nach wie vor mit vielen Unsicherheiten belastet. Indizien sprechen dafiir,
dass inzwischen eine sehr groe Zahl medikamentdser ADS-Behandlungen nur
symptombezogen und ohne ausreichende medizinische Indikation vorgenommen
wird. Amft pladiert flir einen tiefenstrukturellen Zugang zu den Stérungsbedin-
gungen, in dem biographische und gesellschaftliche Aspekte als Risikofaktoren
beriicksichtigt werden: ADS erscheint als ,,Sozialisationsunfall“. Die angemesse-
nen Maflnahmen zur Bewiltigung des Problems, das sich als Zivilisationskrise
entpuppt, diirfen nicht in erster Linie psychopharmakologische sein.

Michael Huber betrachtet Erinnern und Vergessen aus neurobiologischer und
psychologischer Perspektive. Er zeigt anhand von Ergebnissen der empirischen
Gedéchtnisforschung, wie suggestibel Erinnerungen sind und wie sehr sie vom
Kontext der Lernsituation abhingen. Fiir das Erlernen und Behalten ist die Bezie-
hung zwischen den in den Lernprozess involvierten Personen von entscheidender
Bedeutung. Vieles wird um der Lehrenden willen gelernt und behalten. Was in
psychoanalytischer Terminologie als Ubertragung und Gegeniibertragung be-
zeichnet wird, erweist sich als wahrnehmungspsychologisches Phanomen: Die
Wahrnehmung einer Person wird durch Szenen und innere Bilder gesteuert.
Wenn aber die Lehrenden derart stark in den Lernprozess eingebunden sind, dann
ist es erforderlich, dass sie willens und in der Lage sind, die paddagogische Bezie-
hung entsprechend zu gestalten.



Auch Hans von Liipke befasst sich mit den neurobiologischen Grundlagen des
Lernens. Der Autor geht auf neuere Ansitze ein, denen zufolge die Arbeitsweise
des Gehirns sehr viel stirker ganzheitlich, dynamisch, verénderlich und kreativ
konzipiert wird als bisher. Daraus resultiert eine hohe Bedeutung situativer und
emotionaler Anteile fiir Lernvorginge. Gestérkt wird eine Péddagogik des kreati-
ven Erprobens, des Spiels und des wechselseitigen Aushandelns. Die entspre-
chenden neurologischen Modelle lassen sich aber kaum mit einem Deter-
minismus der Entscheidungen und Handlungen vereinbaren, wie ihn neuerdings
einige prominente Vertreter der Neurologie propagieren. Hans von Liipke inter-
pretiert diesen neuen Biologismus als eine misslungene Bewaltigungsstrategie,
um die Angst vor den zur Sprache gebrachten unbewussten Abldufen zu bannen.

Dieter Katzenbach erortert den Vorgang des Lernens in einer doppelten, ndmlich
emotions- und entwicklungspsychologischen Perspektive. Er pladiert dafiir, die
iibliche Zweiheit von emotionaler und kognitiver Entwicklung durch die von
Beziehungserfahrungen und gegenstandsbezogenen Erfahrungen zu ersetzen.
Zugleich revidiert er die Vorstellung vom Lernen als kontinuierlichem Zuwachs
von Wissen und Konnen. Stattdessen ist Lernen als diskontinuierlicher Vorgang
zu verstehen, als Reorganisation praktischen Erfahrungswissens mit der Folge
tempordrer Kontrollverluste, bis zuletzt ein konsistenter Wissensbestand erreich-
bar ist, der unterschiedliche Erfahrungswerte und Hypothesen integriert. Dieses
Modell hat erhebliche Konsequenzen sowohl fiir das Verstdndnis von Lernsto-
rungen als auch fiir die entsprechende paddagogische Forderung. Strukturelle
Lernstérungen erweisen sich als Festhalten an einmal erreichten Sicherheiten vor
dem Hintergrund fritherer emotionaler Mangelerfahrungen. Die Padagogik muss
vorrangig genau hier, an der Forderung der emotionalen Kompetenzen, ansetzen.

Auch Joachim Heilmann argumentiert gegen die iibliche Auftrennung von emo-
tionalen und kognitiven Entwicklungen. Ebenso stellt er die herkémmlichen
linearen Phasen- und Stufenmodelle der Entwicklungspsychologie in Frage.
Dafiir sprechen insbesondere Ergebnisse der Forschungen zur prénatalen und
friihkindlichen Entwicklung. Lernen ist ein komplexer Vorgang der Auseinander-
setzung des Kindes mit seiner Umwelt, der nicht auf Kognitives reduziert werden
kann. Ausgehend von der symbiotischen Einheit mit seiner Umwelt lernt das
Kind Formen der Konfliktverarbeitung, die seine Individuierung ermdglichen. An
Beispielen aus der padagogisch-therapeutischen Arbeit wird verdeutlicht, welche
Zusammenhinge zwischen Lernstérungen und emotionalen Belastungen beste-
hen kénnen.



Lernen und vergessen — wie die spiite Moderne die
Bedingungen des Aufwachsens verindert

Michael Winkler

Heinrich von Kleist macht in seiner kleinen, wohl 1805 entstandenen Abhand-
lung aufmerksam darauf, dass Gedanken beim Sprechen verfertigt werden (Kleist
1976, 3071f.): Ideen sind auf den Dialog angewiesen, entstchen kaum ohne den
anderen. Zugleich deutet er auf eine Erfahrung hin, die spiter Kierkegaard (vgl.
Garff 2004) dann als ein de-konstruierender Umgang mit AuBerungen themati-
siert, auf die Erfahrung ndmlich, dass sich Texte aufdringen. Bei der Verferti-
gung der Gedanken ist mithin keineswegs klar und eindeutig, wer eigentlich der
Autor ist; zuweilen schreiben und sprechen sich Uberlegungen aus, die denjeni-
gen geradezu iiberfallen, der ihnen als Schreiber oder Sprecher dient (vgl. Fou-
cault 2003, 234ff.). Man kann sich ihnen nicht entzichen, weil sie selbst noch der
Nétigung eines anderen folgen — in ihnen drangt die Wirklichkeit zur Darstellung.

Zugegeben: dies scheint arg hegelianisch gedacht, der Weltgeist lsst ein bisserl
griien. Zugleich liegt auf der Hand, dass so umstindlich nur beginnt, wer von
vomherein eine Exkulpationsstrategie verfolgt. In der Tat: die vorzutragenden
Uberlegungen stehen unter dem Vorbehalt, dass man ihnen gegeniiber ein wenig
hilflos wirkt und sie in der Sache beunruhigen. Diese Hilflosigkeit und Unruhe
schlagen sich noch darin nieder, dass den Gedanken jene Stringenz und Ordnung
fehlen, welche Didaktik und Rhetorik eigentlich verlangen. Kurz: sie muten ein
sehr unordentliches Netz von Beobachtungen, vielleicht auch von Beschreibungen,
Analysen, von Hinweisen zu, das in einer Hinsicht zu dicht gesponnen ist; zugleich
aber enthalt dieses Netz allzu viele Faden, die lose bleiben, nicht verknotet werden.
Am Ende bleiben mehr Fragen, als Antworten gegeben werden kdnnen.

Alles in allem bleibt vorab festzuhalten, dass eine eher misslungene Abhand-
lung droht, fiir die dann noch um Nachsicht gebeten wird. Ein Desaster, das aber
nicht zu verhinder ist. Denn: Klarheit wére Liige, weniger Komplikationen fiihrten
in die Irre: Wenn es um das Lernen und das Aufwachsen in modernen Gesellschaf-
ten geht, dann haben wir ndmlich mit einer Lage zu tun, die so undurchsichtig und
komplex geworden ist, dass alle Strategien versagen, die Reduktion versprechen —
dass in Politik und Medien solche gerne behauptet werden, stellt den dort Agieren-
den ein eher schlechtes Zeugnis aus. Vom Gegenteil muss ausgegangen werden: in
der gegenwirtigen Situation verschirfen schnelle Losungen die Probleme, mit
welchen wir konfrontiert sind. Regelmidfig geben sie Antworten auf Fragen, die
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noch gar nicht klar gestellt sind; fast immer weisen sic Wege aus Schwierigkeiten,
die noch gar nicht in ihrer Struktur verstanden sind.

Um eine solche Analyse der Probleme soll es hier also gehen. Sie ist angesiedelt
um das Begriffspaar ,,Lernen und Vergessen®, das einen Fokus theoretischer Ver-
gewisserung markiert, ohne diesen regelméfig kenntlich zu machen. Es klingt als
Hintergrundthema an. Die Vergewisserung selbst vollzieht sich in vier Schritten:
Den Anfang macht eine Vorbemerkung in eher wissenschaftstheoretischer, fast
sogar wissenschaftspolitischer Hinsicht; sie will die Schwierigkeiten wenigstens
andeuten, die das Nachdenken iiber Padagogik heute belasten. Ein ausfiihrlicher
zweiter Teil nimmt eine Exposition des Begriffs des Lernens vor, wihrend ein
ebenfalls umfassender dritter Teil diesen auf die gegenwirtig gegebenen objektiven
sozialen und kulturellen Bedingungen projiziert. Ein kiirzerer vierter Teil provoziert
mit einigen Uberlegungen zu pidagogischen Konsequenzen. Das Schlusswort fallt
pastoral aus.

Der Anfang klingt dramatisch; er soll es auch sein: Die durchaus selbstkritisch
gemeinte These lautet ndmlich, dass das erste und vielleicht sogar das zentrale
Problem einer Padagogik in der Moderne darin besteht, dass wir vergessen, wie
dieses Nachdenken iiber Pddagogik geschehen konnte. Vergessen wird damit
aber, so die Folgebehauptung, wie Lernen vonstatten geht, welche Voraussetzun-
gen fiir dieses erfiillt und welche Bedingungen gegeben sein miissen. Zugespitzt
lautet die Idee: Der Preis fiir die spite Moderne und ihre Errungenschaften be-
steht darin, dass sowohl zentrale Intuitionen {iber Kindheit und Jugend preisgege-
ben werden wie aber auch Theorien, Kategorien und Begriffe, die im kollektiven
Bewusstsein verfligbar waren oder wenigstens auf diesem aufruhen. Vorstellun-
gen, die als verbindliche, nicht zu hintergehende Verpflichtung begriindet waren,
auf welchen das Verstdndnis von Padagogik als einer reflektierten und vielleicht
auch verantworteten Organisation des Lernens und Aufwachsens aufruhen. Etwas
iiberspitzt formuliert: wir sind nun tatsdchlich in ein Zeitalter der Antipddagogik
eingetreten, mit Folgen, die moglicherweise katastrophal sind.

Zunéchst: Es scheint trivial, dass in den letzten Jahrzehnten alle Bereiche mo-
derner Gesellschaften von Prozessen betroffen sind, welche die sozialen Strukturen,
Institutionen und sozialen wie kulturellen Praktiken einer dramatischen Verdnde-
rung unterwerfen. Weniger trivial ist und vermutlich nachhaltiger wirkt sich aus,
dass die Theorien, Kategorien und Begriffe problematisch werden, mit welchen wir
die Phanomene der sozialen und kulturellen Wirklichkeit zu erfassen und zu analy-
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sieren versuchen. Kollektive wie wissenschaftliche Deutungssysteme, die Semanti-
ken, wie herablassend gesagt wird, schmelzen, die Halbwertszeiten von General-
deutungen moderner Gesellschaften und ihrer Kulturen verkiirzen sich: von Post-
moderne zu Risikogesellschaft, von Optionsgesellschaft zu Wissens-, Informations-
und Netzwerkgesellschaften — man hat das eine Buch noch kaum gelesen, bevor
das néchste schon eine alternative Deutung anbietet. Leitvorstellungen und Konzep-
te veralten, die grofen Erzdhlungen werden kraftlos, verlieren ihre Geltung, ihre
Erzdhler erscheinen als Gestalten, die nur an ihren runden Geburtstagen gesell-
schaftliche Kommunikation kurz aufregen und binden.

Keineswegs 16sen dabei im Fortschritt wissenschaftlicher Erkenntnis Konzepti-
onen und Modelle einander ab, weil sie der Wirklichkeit nicht mehr angemessen
wiren. Eine solche Praxis normaler Wissenschaft steht nicht zur Debatte. Den
Wechsel der Konzepte und der Zugénge bestimmen némlich keine Kontroversen,
vielmehr werden Positionen und Auffassungen mit Strategien der Diskreditierung
bekampft, welche darauf abheben, bislang vertretene Theorien einfach fiir obsolet
zu erkldren. Wer laut genug schreit, braucht keinen Beweis zu erbringen — es geht
nicht um Wahrheit, sondern schlicht um Erfolg, es geht um soziale und kulturelle
Macht, um Hegemonie, um die Kontrolle von Ressourcen, von Meinung. Dieses
Spiel betreiben durchaus die Wissenschaftler selbst, die sich den einen oder anderen
Vorteil davon versprechen, beispielsweise im Rating durch angeblich unabhéngige
Institutionen — wie etwa dem von Bertelsmann finanzierten CHE —, dann natiirlich
in der medial inszenierten Reputation.

Dahinter steht freilich anderes: Es geht um die Durchsetzung einer Herrschafts-
strategie, die sich der Intelligenz bedient und darauf zielt, jene Ideen und Vorstel-
lungen in Vergessenheit geraten zu lassen, welche die sozialen und kulturellen
Prozesse einer Priifung und Bewertung iiberhaupt erst unterziehen lassen. Grob
formuliert: wir kdnnen eben beobachten, wie um einer durchgéngigen Kapitalisie-
rung der Welt die kollektive Erinnerung an Humanitdt untergraben wird — wobei
der eine oder andere Wissenschaftler bereitwillig erkldrt, dass unser Gehirn Huma-
nitdt gar nicht zulésst.

Diese Form der Selbstiiberbietung und Selbstiiberholung von Wissenschaft
greift zunehmend auf die bisher verbindlichen Grundlagen aus, die der wissen-
schaftlichen Verstindigung sowohl das gegenstindliche Grundverstindnis wie
zugleich auch die Horizonte seiner Thematisierung bereitgestellt haben. Es gibt
mithin einen Verlust von historisch gesicherter, freilich immer skeptisch relativier-
ter Einsicht, der weit in die Orientierungsmuster hineinreicht, mit welchen nicht nur
das alte Europa iiber das Humanum zu diskutieren pflegte.

Der eben angedeutete Prozess eines Vergessens als Vernichtung kultureller
Selbstverstandlichkeiten ldsst sich nun gegenwértig an der Thematisierung von
Padagogik zwischen offentlichen Auseinandersetzungen und professionellem Ge-
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sprich beobachten; manche bestimmen dies auch als Amerikanisierung des Den-
kens, wobei dies moglicherweise ungerecht gegeniiber der Vielfalt von Stromungen
im angelsdchsischen Raum sein konnte.

Dabei sollen die Dilemmata gar nicht verschwiegen werden, die sich hier zei-
gen. Denn unbestritten musste und muss als ein Fortschritt gelten, wenn zuweilen
archaische Intuitionen liber Paddagogik aufgelost werden. So hat die psychoanalyti-
sche Padagogik aufgedeckt, dass solche Intuitionen eben auch triebhaft gestiitzte
Machtaspirationen und Herrschaftsfantasien verbergen, die in Priigelexzessen aus-
gelebt werden. Im Zusammenspiel von kritischer Sozialwissenschaft und psycho-
analytischem Instrumentarium lie sich erkennen, wie Autoritdt in Familien-
strukturen gesellschaftliche Machtverhéltnisse so reproduziert, dass sowohl
pathologische Zustéinde des Individuums wahrscheinlich wie auch eine von Herr-
schaft durchtrénkte Gesellschaftsstruktur reproduziert wurden — wenn dies nicht
ohnedies als zwei Seiten eines sozialisatorischen Geschehens zu verstehen wire,
das Miindigkeit nicht erlaubt. Nicht minder bleibt als Gewinn zu verbuchen, wenn
die Verliebtheit geisteswissenschaftlicher Paddagogik in Ideen und Texte kritisch
daraufhin befragt worden ist, ob jene mit diesen die Realitéit des Geschehens in den
padagogischen Institutionen wenigstens aus dem Augenwinkel wahrzunehmen
vermochte; Padagogik, das schien Programm und Idee, Ressentiment und Sorge —
die schmutzige Wirklichkeit in Familie, Schule und Erziechungsheim war kein
Thema fiir gekonnte Illusionierung. Sozialwissenschaftliche Aufklarung, eine rea-
listische Wende waren und sind notwendig; es gibt allen Anlass, Selbstverstind-
lichkeiten und Intuitionen gegeniiber skeptisch zu bleiben. Solche Skepsis, wie sie
aus kritischer Reflexion entsteht, ist und bleibt Moment des neuzeitlichen Rationali-
sierungsprozesses; an ihr ist festzuhalten.

Indes: gegenwirtig setzt sich ein anderes Spiel durch — als Symptom kann noch
gelten, wie die Voraussetzung als blof3 spekulativ zur Seite geschoben wird, dass es
um Miindigkeit gehen muss. Dabei héngt der Erfolg dieses neuen Spiels mit der
Perfidie zusammen, alte Wiinsche der Padagogen zu verwirklichen: So werden auf
der einen Seite Beobachtung und Analyse vorgenommen; PISA, so loben viele,
praktiziere endlich Tatsachenforschung und spreche das Elend aus, das uns vorher
niemand abnehmen wollte. Endlich werde, so wiederum andere, der iiberfliissige
Ballast an Klassikertexten beiseite geschoben, werden Pestalozzi, Herbart, Schlei-
ermacher, Frobel oder Montessori ausgebiirgert, deren Namen ohnedies keiner
mehr zu schreiben weil} — in der Lehrerbildung findet eben eine grofie Aufraumak-
tion statt, bei der eben diese Tradition aus den Priifungsordnungen als irrelevant
beseitigt werden. Texte werden abgeschafft, um durch Daten ersetzt zu werden,
erhoben im Kontext stringenter Modelle, klar operationalisierter Fragestellungen, in
groflen Mengen und stets représentativ. Empirische Bildungsforschung stellt das
mafgebende Paradigma, das — explizit — auf kulturelle Kontextualisierung und
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