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Geleitwort von Prof. Dr. Fritz B. Simon

Wie muss gelehrt werden, damit gelernt werden kann? — das ist die Frage, auf die alle didak-
tischen Modelle eine Antwort geben miissen. Die Vorstellungen dariiber haben sich im Lau-
fe der Geschichte gewandelt, sie unterschieden sich von Kultur zu Kultur, von Epoche zu
Epoche.

Um diese Frage dem aktuellen Stand der Wissenschaften geméafs beantworten zu kénnen,
einige Vorbemerkungen: (1) Lehre ist eine Form der Kommunikation, an der immer (mindes-
tens) zwei Parteien beteiligt sind: die oder der Lehrende und die oder der Lernende (bzw. Nicht-
Lernende, der aber lernen soll). (2) Die Kommunikation zwischen Menschen funktioniert prin-
zipiell anders als die technische Kommunikation, bei der ein Sender bestimmt, welches Sig-
nal beim Empfanger ankommt. Taglich zu erlebende Missverstandnisse zwischen Menschen
zeigen, dass der vermeintliche ,Empfanger* oft ganz anderes versteht, als der vermeintliche
~Sender” gemeint hat. Es besteht keine geradlinige Ursache-Wirkungs-Beziehung zwischen
dem, was die eine Person sagt oder tut, und dem, wie eine andere Person diese Worte oder
Taten interpretiert.

Die individuell unterschiedliche Deutung jedes Geschehens ist Beispiel fiir ein essenziel-
les Charakteristikum des Menschen: Erist autonom, d. h. innengesteuert, sein Verhalten wird
durch seine im Laufe seiner persdnlichen Geschichte gebildeten psychischen und physischen
Strukturen bestimmt. Seine Reaktionen auf das, was die Menschen in seiner Umwelt sagen
oder tun, kann nie sicher vorhergesagt oder berechnet werden. Seine Psyche, sein Denken
und Fiihlen sind nicht direkt beobachtbar, sondern es kdnnen lediglich Hypothesen dartiber
aufgrund seines Verhaltens in der Interaktion mit anderen gebildet werden.

Die Autonomie des Schiilers macht die Lehre zu einem ,,unmdglichen“ Vorhaben und die
Profession des Lehrers zu einem ,unmdglichen Beruf* Er gehdrt damit in eine Reihe dhnli-
cher ,unméglicher Berufe“ und Aufgaben, vergleichbar mit dem Psychotherapeuten bzw. der
Psychotherapie, der Erziehung generell, der Fiihrung von Unternehmen, der Politik usw. In all
diesen Fillen wird einem Rollentriger (hier: dem Lehrer) die Verantwortung fiir einen zielge-
richteten Prozess zugeschrieben, dessen Zielerreichung er nicht unter Kontrolle hat. Kein Leh-
rer kann sicherstellen, dass sein Schiiler lernt ... Hierin liegt die Unmdglichkeit dieses Berufs.
Aber - trotz dieser Charakterisierung - gelingt das ,Uunmaogliche“ ja nicht so selten, ja, sogar
ziemlich oft.



Geleitwort

Um die Wahrscheinlichkeit solchen Gelingens zu erhéhen, hilft es, sich tiber die Gesetz-
mafigkeiten menschlicher Kommunikation bewusst zu sein, vor allem der Prinzipien indivi-
dueller Wirklichkeitskonstruktionen und ihrer Veranderung in der Interaktion - sei es im
Unterricht, sei es im Alltag. Einsichten und Erkenntnisse des Konstruktivismus und der Kom-
munikationstheorie liefern eine konzeptuelle Grundlage, aus der sich Strategien der Didak-
tik ableiten lassen.

Das ist das Ziel des vorliegenden Werkes, das in wunderbarer Weise versucht, Form und
Inhalt zur Passung zu bringen. Aber auch der Autor eines Buches kann nicht bestimmen, was
seine Leser aus seinen Texten heraus- oder in sie hineinlesen.

Ganz analog wird auch bei Anwendung all der hier priasentierten Erkenntnisse kein Leh-
rer bestimmen kénnen, was seine Schiiler lernen, denn sie bestimmen - so paradox es klin-
gen mag -, was gelehrt wurde (was manchmal wenig mit dem zu tun hat, was sie lernen soll-
ten). Ob der Prozess der Lehre gelingt oder misslingt, hdngt nie einseitig vom Lehrer oder
Schiiler ab, genauso wenig wie die Qualitdt ihrer Beziehung. Insofern werden Lehrer nicht nur
von ihren Schiilern lernen missen, wie diese lernen (oder auch nicht), sondern auch, was sie
selbst tatsichlich lehren, weil sie sich dessen oft nicht bewusst sein diirften.

Den in diesem Buch prdsentierten Anleitungen zum Lehren und Lernen - von Lehrern wie
Schiilern - ist jedenfalls zu wiinschen, dass sie weite Verbreitung und Anwendung finden.

Berlin, Juli 2016 Prof. Dr. Fritz B. Simon



Grundlegendes

Das hier vorgestellte Verstandnis von Unterricht basiert auf zwei Grundannahmen:
1. Unterricht ist Kommunikation.
2. Der Empfdnger entscheidet, was gesagt wurde.

Die erste Aussage ist offensichtlich. Die zweite Aussage ist Gegenstand der Kommunikations-
psychologie und besagt, dass beim Empfanger die Wahl der Interpretation liegt. Nimmt man
beide Aussagen zusammen, so folgt unmittelbar, dass der Schiiler entscheidet, was gelehrt
wurde.

Damit ist nicht gemeint, dass der Schiiler dariiber bestimmt, was im Unterricht geschieht. Er
entscheidet, was im Unterricht gesagt wurde, und nicht dariiber, was im Unterricht gesagt
wird.

Kommunikation wird dabei von der Empfdngerseite her verstanden und gleichsam von
hinten aufgerollt.* Ublicherweise wird Kommunikation in einem technischen Sinne verstan-
den bzw. vom Sender her gedacht. Dieser erscheint als der aktive Teil, er handelt, wihrend der
Empfanger scheinbar nur zuhért und eher eine passive Rolle einnimmt.

Es ergibt sich ein radikal anderes Verstdndnis von Kommunikation bzw. von Unterricht,
wenn vom Empfanger aus gedacht wird. Dieser ist alles andere als passiv. Der Empfanger kons-
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truiert eine (eigene) Wirklichkeit.

1 ,Die Kommunikation wird sozusagen von hinten her erméglicht, gegenldufig zum Zeitablauf des Prozesses“ (Luh-
mann, N., Soziale Systeme. Grundrifi einer allgemeinen Theorie, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main °2012,5.198).



Grundlegendes

Lehre als die Idee des Auffiillens eines Wissensspeichers, etwa im Sinne einer Datenspeiche-
rung, ergibtin einem systemisch-konstruktivistischen Lernverstdandnis keinen Sinn. Eine ma-
terielle oder gar maschinelle Vorstellung von Lehren und Lernen erscheint unpassend, eben-
so der Versuch, Bildung als eine Art Abbildung vom Lehrer zum Schiiler hin zu begreifen. Die
Sichtweise, dass ,der Empfanger bzw. Schiiler entscheidet, was gesagt wurde*“ verdndert das
Verstdndnis von Unterricht grundlegend.

Im Schiilerkopf entscheidet es sich, ob (in seiner Wirklichkeit) tiberhaupt Unterricht statt-
gefunden hat, nicht beim Lehrer! Bei Tagebucheintrdgen, Lehr- und Stoffverteilungspldnen
oder Curricula liegt der Fokus darauf, ob der Stoff (vom Sender bzw. von der Organisation
Schule oder vom unterrichtenden Lehrer) durchgenommen wurde. Die Skizze zeigt die Ge-
danken des Senders bzw. Lehrers, welche fiir die Empfanger bzw. Schiiler unsichtbar sind.
Entscheidend ist jedoch nicht, was der Lehrer durchgenommen hat, sondern was beim Schii-
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ler angekommen ist. Genauer: welche Information in seiner Wirklichkeit entstanden ist, was
sie mit ihm gemacht bzw. was er gelernt hat. Die Frage danach, was im Schiilerkopf konstru-
iert wurde, ist viel schwieriger zu beantworten. Hier helfen Tagebucheintrage, Lehr- und Stoff-
verteilungsplane oder Curricula nur bedingt weiter, da diese ihrer Natur gemaf senderorien-
tiert sind. Sicherlich haben sie etwas mit den Schiilerkonstruktionen zu tun, aber nicht im
Sinne einer Kopie oder Abbildung. So steht dort beispielsweise nirgends geschrieben, dass
»alles besser ist als zwei Stunden Franzdsisch“ oder dass ,Mathematik unnétig ist, um durch
das Leben zu kommen*.?

Natirlich hat das Konstrukt des Empfiangers mit dem des Senders etwas zu tun: Dieser
liefert das Material, die Bausteine, mit denen der Empfanger etwas konstruiert. So auch hier:
Welche Gedanken Sie beim Lesen dieses Buches entwickeln, das liegt in Ihren Handen. Dar-
Giber habe ich als Autor keine Macht. Die Gedanken sind frei bzw. genauer, Sie erschaffen sich
Ihre Gedanken bzw. Ihre Wirklichkeit selbst. Aber ganz sicher werden Sie hier anderen Gedan-
ken nachgehen, als wenn Sie eine Sportzeitschrift oder ein Kochbuch lesen. Fiir den Unter-

2 Die Aussagen stammen von Achtkldsslern.
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Grundlegendes

richt bedeutet das: Das Material, das dufRere Geschehen, bestimmt der Lehrer, die individu-
elle Wissenskonstruktion jeder Schiiler fiir sich.

Es ist ein bisschen so, wie wenn jeder Schiiler ein Haus bauen mdchte: Jeder verwendet das
Material, welches ihm zur Verfiigung steht. Mit demselben Material wiirde der Nachbar ein
vollig anderes Haus bauen.

Dem Lehrer wichst hier eine neue Rolle bzw. eine neue Aufgabe zu: Er vermittelt nicht
mehr Wissen (Bild unten links), sondern vermittelt zwischen Wissensgebiet und Schiiler (Bild
unten rechts). Seine Aufgabe besteht darin, Beriihrungspunkte und Begegnungen zwischen
Wissensgebiet und Mensch wahrscheinlich zu machen. Statt dem aufstrebenden Geist etwas
bei-zu-bringen, ist es passender, ihm etwas nahe-zu-bringen.

DATEM GEVERATOR
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Unterrichten bzw. Lehren ist Beziehungsarbeit: Gemeint ist damit die Beziehung zwischen
Stoff und Schiiler. Diese Vermittlungsarbeit ist Gegenstand dieses Buches.

Da Unterricht prinzipiell aus Lehrern und Schiilern besteht, kann es aus kommunikativer
Sicht nicht den richtigen oder den guten Unterricht schlechthin geben. Unterricht abstrakt,
d.h.ohne an konkrete Schiiler und Lehrer zu denken, wére wie iiber ein Gesprach nachzuden-
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ken, ohne zu wissen, wer da eigentlich spricht, sprechen wird oder gesprochen hat! Falls
Sie ,das“ Rezept zu gutem Unterricht suchen, haben Sie das falsche Buch in der Hand. Es
mdchte weder Bedienungsanleitungen geben, noch kann es das. Der vorliegende Band
fuhrt in ein konstruktivistisch-systemisches Verstdndnis von Unterricht ein und zeigt
Méglichkeiten zur Gestaltung.



Zum Buch

Eine konstruktivistisch-systemische Sichtweise

Vorgestellt wird eine systemisch-konstruktivistische Sichtweise auf Unterricht. Diese erhebt
nicht den Anspruch, die ,richtige“ zu sein. Aber sie erhebt den Anspruch einer universellen Be-
trachtungsmaoglichkeit, d.h. dass alles schulische Geschehen sich widerspruchsfrei beschrei-
ben und erklaren ldsst. Denkbar wére auch eine andere in sich schliissige Beschreibung. Ein gro-
Rer Vorteil der vorliegenden Darstellung liegt in der Erweiterung der Handlungsmaoglichkeiten.

Es gibt kein Rezept fiir guten Unterricht. Gdbe es ein solches Rezept, dann wiirden Sie als
Lehrer durch eine Maschine ersetzt werden.

Unterricht ist Kommunikation. Diese Interaktion findet zwischen den Schiilern unterei-
nander und zwischen Schiilern und Lehrer statt. Es gibt keine Maschine, die Beziehungsarbeit
leisten kann. Und ich hoffe, dass es Maschinen oder Roboter, welche den Menschen in seiner
padagogischen Arbeit ersetzen, niemals geben wird.

Ubersicht

Im ersten Kapitel ,,Wie geschieht lernen?“wird das Unsichtbare sichtbar. Kérper und Geist sind
beides (autopoietische) Systeme und lassen sich so aufeinander abbilden. Die Parallelitats-
these macht die Bedeutung von Form und Inhalt, von Asthetik und Teilhabe sichtbar.

Das zweite Kapitel ,Was ist Lernen?“ zeigt Unterricht als Kommunikation. Es zeigt sich, dass
der Schiiler entscheidet, was gelehrt wurde. Er konstruiert aus seiner Umgebung heraus ge-
dankliche Strukturen. Wissen kann prinzipiell nicht ibertragen werden, so entsteht alles Wis-
sen autonom in einer geeigneten Lernumgebung. Lernen, das Erforschen von Wissensgebie-
ten, lasst sich als ein individuelles Konstruieren von Landkarten verstehen. Das Kapitel endet
mit der vielleicht gréfiten schulischen Gefahr: Schiiler lernen die Landkarte des Lehrers.

Das dritte Kapitel ,Wie gelingt Lernen? offenbart, dass der menschliche Geist gar nicht
anders kann als stidndig zu konstruieren. Diesen Konstruktionen sind jedoch nicht willkiir-
lich, sondern unterliegen einer ,Grammatik*, sog. gestaltpsychologischen Gesetzen. Ver-
knipft mit den verschiedenen Reprdsentationswegen (EIS-Prinzip) ergibt sich das Design eines
Lernens in Raum und Zeit (4D-Lernen). Wenige exemplarische Beispiele riicken an die Stelle
von Merksatzen.



Zum Buch

Eine Warnung

Wenn Sie hier weiterlesen, wird vielleicht Ihre Sichtweise von Lernen gestért. Die Beschafti-
gung mit Konstruktivismus und Systemtheorie gehen ans Eingemachte. Sie werden anders
unterrichten und es gibt dann kein Zuriick mehr. Schiiler sind nun einmal keine Flaschen, die
abgefiillt werden. Vielmehr steckt in jedem Schiilerkopf ein einzigartiges und unvergleichba-
res Universum, das sich selbst fiillt - wenn es geeignet angeregt wird.

So, jetzt sind Sie gewarnt. Noch kénnen Sie das Buch einfach zu Seite legen, noch gibt es
die Méglichkeit, das Abarbeiten eines Schulbuches, das Flaschenauffiillen im Gleichschritt
fiir sinnvoll zu erachten. Mit jeder Seite, die Sie hier weiterlesen, wird das unwahrscheinlicher.
Aber dafiir wird Ihr Unterricht stimmiger, passgenauer, gesiinder und freudiger.

Vernetztes Wissen und lineare Darstellung
Fast alles ist mit allem verbunden, so dass die Reihenfolge der Darstellung fast beliebig er-
scheint. Sie kdnnen - wie beim Lesen einer Landkarte - irgendwo eine Seite aufschlagen und
beginnen. Es gibt nicht den einen, richtigen Aufbau. Im Grunde entscheiden Sie, welches der
erste Baustein ist.

Eine systemische Betrachtungsweise bringt zirkuldre Strukturen mit sich und doch ist der
Autor zu einer linearen Darstellung gezwungen.

Geschichten, Fufinoten und Querverweise
Auch wenn ich eine Geschichte in einer linearen Abfolge erzéhle, gibt es doch immer wieder
Verzweigungen. Wenn ich schreibe, muss ich mich allerdings fiir einen bestimmten Weg, eine
Darstellung entscheiden. Die FuRnoten sind Verdstelungen und Abzweigungen und schiitzen
den Haupttext davor, nicht zu sehr ,,auszufransen, um bei der ,Geschichte* zu bleiben.?
Der Begriff ,Geschichte* ist absichtlich gewahlt, da zwei Dinge in diesem Wort enthalten
sind. Erstens, dass ein anderer wahrscheinlich Giber dasselbe Wissensgebiet anderes geschrie-
ben und in einer anderen Reihenfolge erzdhlt hitte. Zweitens sind Geschichten nie vollstadn-
dig. ,Vollstindigkeit“ erinnert an Materielles, an Fertigsein und ergibt haufig Sinn in maschi-
nellen Kontexten. ,Geschichten“ sind nicht vollstandig, vielmehr geht es um die Kunst des
Weglassens.

Begrifflichkeit und Darstellung

Ungewohnte Begrifflichkeit

Manche der Begriffe aus der Systemtheorie bzw. dem Konstruktivismus wirken beim ersten
Lesen ungewohnt. Zum Beispiel schreibe ich: ,Der Lehrer ist dazu da, den Lernenden gezielt
zu stbren bzw. eine Umwelt fiir den Schiiler zu gestalten, die die gewiinschte Stérung auslést.“

3 Vgl.auch das ,Paradoxon des Strukturierens* in Abschnitt 3.5.
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Zum Buch

Wahrend im Alltag der Begriff ,,Storung“ meist negativ belegt ist, ist er hier die Grundlage
flr Lernen.

Manche Begriffe erscheinen vertraut, besitzen jedoch eine andere Bedeutung. So wird bei-
spielsweise der Begriff ,Kommunikation* im Sinne von Niklas Luhmann verwendet. Men-
schen agieren nicht technisch, von aufien steuerbar, sondern intern und autonom. ,Unter-
richtist Kommunikation“kann ja durchaus technisch gesehen werden. Erst der Nachsatz ,Der
Schiiler entscheidet .. kldrt die Sichtweise.

Unter ,Wirklichkeit* wird die subjektive Vorstellung von Realitét (der Welt, wie sie im on-
tologischen Sinne ist) verstanden. In Abschnitt 2.7 wird die innere Wirklichkeit als Landkar-
te beschrieben und Realitdt als Landschaft. Realitdt wird nicht geleugnet, nur hat das Sub-
jekt keinen direkten Zugang zu ihr.

Lesbarkeit und Fachlichkeit

Die Bezeichnung ,Lernender“ oder ,Schiiler* ist unscharf. Wird von dessen Bewusstseinssys-
tem oder von dessen biologischem Kdrper gesprochen? Streng genommen mdisste es heifsen,
dass nicht ,der Schiiler entscheidet, sondern , das Bewusstseinssystem (des Schiilers) ent-
scheidet® In einem konstruktivistischen Sinne bildet nicht der Schiiler ein (autopoietisches)
System,*sondern sowohl sein Geist bzw. sein Bewusstseinssystem als auch sein biologischer
Korper. Wenn der Kontext klar ist, wird im Buch nicht zwischen Schiiler und dessen Bewusst-
seinssystem unterschieden.

Mannliche und weibliche Schreibweise
Mit dem Begriff ,Lehrer“ bezeichne ich eine bestimmte Funktion bzw. Rolle im Unterricht.
Diese ist weder weiblich noch mannlich.

Wenn ich im Buch von einer ,,Person* oder ,Lehrkraft“ spreche, méchte ich den mannli-
chen Teil unseres Berufsstandes ebenso wenig ausschlieften wie beim ,Schiiler“ den weibli-
chen Teil der Klasse. Die verbreitete Kurzform ,,SuS“ gefallt mir nicht und ist lateinisch be-
trachtet eine ,Schweinerei“ (lat. sus = Schwein), auRerdem empfinde ich ,LuL* ,LoL®, ,SuS*
oder ,,SoS“ sprachlich ebenso unschén wie Schiilerinnen und Lehrer_innen.

Legende der zeichnerischen Darstellung

Die Sprechblase symbolisiert wie allgemein iiblich eine verbale Auferung, die Schaufel steht
fiir eine nonverbale. Das Innere der Gedankenblase stellt die Wirklichkeit bzw. die ,,Innerung*
des Beobachters dar. Es ist die ,Landkarte*, die Wissenskonstruktion bzw. das Wissen des Be-
obachters in seiner (subjektiven) Wirklichkeit.

4 ,Der Mensch mag fiir sich selbst und fiir Beobachter als Einheit erscheinen, aber er ist kein System.“ (Niklas Luhmann,
Soziale Systeme. Grundrift einer allgemeinen Theorie, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main 1*2012, S. 67.)



Zum Buch

Eine AuRerung ergibt nur Sinn, wenn der Kontext, die Umgebung mitgedacht wird. Die-

se besteht im Wesentlichen aus zwei Teilen: (1) die Biihne als situative Umgebung, das ,Wo*,
das ,Wann*“ und sonstige Raumbeschreibungen, (2) die Rolle des Beobachters.
Alles, was gedufiert wird, wird von einem Beobachter gedufiert. Der Beobachter selbst nimmt
nureinen bestimmten Ausschnitt wahr. Er beobachtet stets aus einer Perspektive bzw. nimmt
eine bestimmte Sichtweise ein. Beispielsweise sieht er ohne Hilfsmittel (Spiegel oder Kame-
ra) ,nur“ das Auere, sich selbst kann er nicht sehen.

Die Hirntdtigkeit, das Entstehen von Informationen wird durch die Zickzacklinie zwischen
den beiden Hirnhilften dargestellt.
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Bilder als kostenfreier Download

Fast alle Bilder stehen unter www.unterricht-als-abenteuer.de mit der Bitte um Angabe der
Quelle kostenfrei zur Verfligung, speziell fiir die Verwendung auf Fachtagungen, bei didakti-
schen Diskussionen und Vortragen, in der Lehrerausbildung oder wo immer Kommunikation
und Lernen eine Rolle spielen. Eine sehr gute Lernumgebung fir Wissenswachstum ist die
Diskussion und der konstruktive Streit. Es freut mich, wenn die Fotos und Skizzen dazu bei-
tragen kdnnen.
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Zum Buch

Aber neben dem dsthetischen Aspekt ist es gar nicht so, dass ich bei,,Schiiler oder , Leh-
rer“ in erster Linie an die mannlichen Vertreter denke und die Schiilerinnen und Lehrerinnen
nur stillschweigend mitdenke. Vielmehr gibt es an dieser Stelle noch keine Entscheidung, und
ich méchte nicht in die Unterscheidung gezwungen werden bzw. aus dem grammatischen
Geschlecht ein biologisches machen.

Kommunikation im Klassenzimmer

Modelle und Mensch

Kommunikationsmodelle sind Modelle - das echte Leben spielt nicht in Modellen. Die vor-
gestellten Modelle sind lediglich ,Landkarten® um sich in der komplexen Welt des Unter-
richts zurechtzufinden. Auch wenn vieles unmittelbar einsichtig und ,wahr“ bzw. ,richtig*
erscheint, ist Vorsicht geboten! So ist z.B. die im Folgenden vorgestellte Parallelitdtsthese
zwischen geistiger und biologischer Nahrung lediglich eine These. Begriffe wie ,Verdauen®
+Wachstum*, ,Pflanze“ sind ungemein stark und anschaulich, aber ich méchte — um im Bild
zu bleiben - den Leser bitten, reale Spaghetti nicht mit einer Speisekarte zu verwechseln und
diese womdglich noch aufzuessen. Erst kommt der Mensch bzw. genauer das Zwischen-
menschliche. Wenn Modelle und Gedanken dazu beitragen, Unterricht freudvoller, lustvoller
und menschlicher zu gestalten, dann ist es gut.

Fir die vielen Skizzen im Buch gilt ebenso: Bilder und Vergleiche kdnnen das Wesentliche
wvor-bildlich“ illustrieren, kdnnen eine grobe Vorstellung geben und sagen mehr als tausend
Worte. Aber bitte verwechseln Sie meine Skizzen nicht mit der Realitdt. Bilder sind Landkar-
ten der Realitdt und nicht die Realitat.

Versuchen Sie, probieren Sie, verdndern Sie
Letztendlich kommt es ,nur“ auf den Unterricht an, auf die realen Begegnungen im Klassen-
zimmer. Auch die dargestellte Denkweise kann nicht erzwungen oder gar eingetrichtert wer-
den. Der beste und direkteste Weg fiir Wachstum scheint mir ein spielerischer zu sein. Ver-
suchen Sie, probieren Sie, verwerfen Sie, was nicht zu Ihnen oder lhren Schiilern passt, ver-
andern Sie die Sachen ein bisschen, spielen Sie, haben Sie den Mut, ein bisschen ver-riickt®
zu sein! Und machen Sie nicht den Fehler, keine Fehler machen zu wollen, oder noch schlim-
mer: es ,richtig® machen zu wollen.
Letztendlich kommt es nur auf den Unterricht an. Wenn thre Schiiler und Sie Freude beim Ler-
nen empfinden, dann ist es gut. Das ist dann tatsdchlich - fiir Ihre Klasse und fir Sie - ein
»passender“ Unterricht.

Martin Kramer, im Juli 2022

5 DieSchreibweise ,ver-riickt“ ist absichtlich gewdhlt. Verriickt wird nicht im Sinne von Irrsinn gesehen, sondern
im Sinne einer Ver-riickung.



1  Wie geschieht Lernen?
1.1 Parallelitdtsthese: Korperliche und geistige Nahrung

Der Mensch braucht sowohl kérperliche als auch geistige Nahrung. Aber es ist nicht die Nah-
rung, die den Menschen erschafft, vielmehr erschafft sich der Mensch selbst, und zwar in dop-
pelter Hinsicht. Sowohl dem Geist als auch dem Kérper kann nichts in direkter Weise verab-
reicht werden. Die Parallelitdtsthese zwischen Kérper und Geist méchte beide Systeme (kor-
perliches und geistiges Wachstum) aufeinander abbilden.

Keiner weif genau, wie es dem menschlichen Kdrper gelingt, dass er wachst. Irgendwie
wird die Speise durch die Zdhne zerkleinert,im Magen weiterverarbeitet, und im Geddrm wer-
den schlieRlich die Nahrstoffe entzogen. Aber letztlich erscheint das Wachstum als Wunder.
Und obwohl man wenig Ahnung hat, weifs man um Voraussetzungen, um gesundes Wachs-
tum wahrscheinlich werden zu lassen. Ich schreibe absichtlich ,wahrscheinlich denn dafiir
gibt es keine Garantie, selbst wenn man sich ausgewogen erndhrt, wenn man viel Gemiise
und wenig Fleisch isst, nicht raucht und wenig Alkohol trinkt. Auf der anderen Seite ist es ein
Leichtes, Wachstum unmdglich zu machen oder zu zerstéren: Ohne Nahrung tberlebt kein
Mensch!

Ebenfalls weift keiner genau, wie Wissen wachst. Wie beim kérperlichen Wachstum sind
einige Voraussetzungen klar: Um Wissen zu konstruieren, muss man zuerst einmal etwas
wahrnehmen. Unsere Sinnesorgane nehmen Unterschiede wahr. Was nicht unterschieden
werden kann, kann auch nicht wahrgenommen werden. Aber die Wahrnehmung selbst ist
noch keine Information. Ich kann zwar einen chinesischen Sender im Radio héren, meine Oh-
ren nehmen das Erzittern der Luft wahr, aber es macht fiir mich keinen Unterschied, ob ich
das chinesische Programm von heute oder das von gestern hore. Der wahrgenommene Unter-
schied muss fiir mich einen Unterschied machen, damit er zur Information wird. Ware ich
Chinese, wiirden die Druckschwankungen der Luft — die Unterschiede, die mein Ohr erreichen
- Informationen bedeuten. So beruht Wissenskonstruktion letztlich auf Unterscheidungen.

Der Mensch ist nicht, was er isst.
Die maschinelle Unterrichtsidee von Input (was gesendet wurde) und Output (was hinterher
im Schilerhirn geschieht) ist auf den Menschen nicht Gbertragbar.
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Wie geschieht Lernen?

Der Mensch ist nicht, was er isst! Oder haben Sie das Gefiihl, beim Spaghetti-Essen ldn-
ger oder gar zu einer Nudel zu werden? Bei meinem Sohn bin ich Zeuge: Das, was er geges-
sen hat, steht in keiner direkten Input-Output-Relation zu dem, was er heute ist.

Eine direkte ,K&rpervermittlung* gibt es nicht, es ist nicht so, dass der Mensch ein Stiick
Fleisch isst und dann daraus ein Arm wird, vielmehr generiert der Kérper autonom eine eigen-
stiandige Struktur.

Und trotzdem ist es nicht egal, was der Mensch isst. ,An apple a day keeps the doctor away!“
Auch soll zu viel Fleisch ungesund sein. Und so weiter. Erndhrungsexperten wissen hier viel
zu erzdhlen. Noch entscheidender als die Nahrung an sich ist die Art und Weise, wie geges-
sen wird. Freude und Lust beim Essen wirken ebenfalls stark auf unseren Kérper ein. Anders
formuliert: Das beste Essen macht noch keinen gesunden Menschen. Damit der Kérper das
Essen verwerten kann, muss verdaut werden, es muss ,verinnerlicht“ werden. Das meiste wird
brigens auch wieder ausgeschieden. Interessanterweise ,weifs“ der gesunde Kdrper selbst,
was gut fiir ihn ist und was er braucht.®

Fir die geistige Erndhrung gilt selbiges: Freude und Lust wirken sich auf das Lernen aus,
die Verwertbarkeit von Wissen ist fiir den Geist zentral, auch das richtige Maf scheint sinn-
voll zu sein. Und schlieRlich wird das meiste, was Sie lesen, sehen und héren bzw. geistig zu
sich nehmen, wieder ausgeschieden. Falls Sie es nicht glauben, so sagen Sie bitte den ersten
Abschnitt dieses Buches auswendig auf.

1.2  Form und Inhalt

Auf den Inhalt kommt es an?

Ohne Nahrung kein Wachstum. Ohne Stoff keine Entwicklung. Aber spielt der (stoffliche) In-
halt die zentrale Rolle im Unterricht? Kommt es wirklich in erster Linie auf den Inhalt an?
Die Parallelitidtsthese legt ein Experiment nahe. Sie kdnnen beim Lesen gerne ,korperliche
Nahrung* durch ,geistige Nahrung* ersetzen.

Was bedeutet es eigentlich im korperlichen Fall, wenn es in erster Linie um den Inhalt
geht? Das folgende Foto zeigt Spaghetti Carbonara: das Lieblingsessen meines Sohnes als Er-
gebnis des gemeinsamen Kochens.

Wenn es nur um den Inhalt geht, dann spielt die Form keine Rolle. Da im Magen sowieso
alles zusammenkommt, ist zur Nahrungsaufnahme auch kein Extrateller fiir den Salat nétig.
Dann spielen Form und Asthetik keine Rolle.

6  Leider hinken wir mit unserer Esskultur ein paar Generationen hinterher: Frither ware eine Tafel Schokolade ein
passendes Essen gewesen, aber heute miissen wir unsere Nahrung nicht erjagen und bewegen uns zu wenig.
Unser Essverhalten hat sich im Gegensatz zu unserer Umwelt nur wenig verdndert.



Form und Inhalt

Mit einem Haushaltsgerdt kann per Knopfdruck der Inhalt zerkleinert bzw. homogenisiert
werden.

Offensichtlich handelt es sich um denselben Inhalt. Wahrscheinlich ist dieser durch die
mechanische Zerkleinerung sogar leichter verdaulich. Der Inhalt ist in kleine Stiickchen zer-
legt worden, die dem Kdrper die ErschlieRung der Ndhrwerte leichter macht.

Was Sie auf dem letzten Bild sehen, wird in Einrichtungen fiir kérperlich Behinderte ser-
viert. Was tun, wenn das Essen nicht als Ganzes aufgenommen werden kann? Ein Freund von
mir hat sich in einer Einrichtung dafir eingesetzt, dass die einzelnen Essensteile (hier die Spa-
ghetti und der Salat) separat in den Mixer kommen, um zumindest etwas von der geschmack-
lichen Asthetik zu erhalten.
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Wie geschieht Lernen?

Zuriick zur Parallelitdtsthese bzw. zum Unterricht. Derselbe Inhalt wirkt auf dasselbe Kind
vollig unterschiedlich.

Offensichtlich macht es einen Unterschied, wie die Nahrung prasentiert wird. Das ,Was*
tritt hinter das ,Wie“ ,Heute gab es bei uns Spaghetti Carbonara!“ trifft auf beide Bilder zu.
An der Speisekarte kann man keine Qualitdt ablesen, nicht einmal die Geniefsbarkeit.

Fiir die geistige Nahrung bedeutet das: Tagebucheintrdge und Stoffverteilungsplidne be-
schéftigen sich vornehmlich mit dem ,Was*, erscheinen jedoch im Licht der Parallelitdtsthe-
se unvollstdndig. Bei der Nahrungsaufnahme - egal ob geistig oder kdrperlich — geht es eben-
so um das ,Wie“ Unterricht ist Beziehungsarbeit. Leider sind Beziehungen ihrer Natur gemaf}
schwerer zu erfassen. Wie wird gegessen? Alleine oder gemeinsam? Wie verstehen sich die
Tischnachbarn?’ Wie wirkt die Umgebung? Welchen Ort suchen Sie aus und wo sitzen Sie im
Lokal bzw. im Klassenzimmer? Umgebung und Atmosphdre lassen sich mit Tagebuch und
Stoffverteilungsplanen weder kontrollieren noch vollstandig erfassen.

Verdauen und ausscheiden

Was wissen Sie noch von lhrer letzten Unterrichtsstunde, an welche Schiilersdtze, Handlun-
gen und Begebenheiten kdnnen Sie sich noch erinnern? Was bleibt, wenn der letzte Unter-
richt ,verdaut“ wurde? Woraus ist etwas ,,gebildet“ worden, was wurde nicht aufgenommen
bzw. wieder ausgeschieden?

7 Vgl. den Ansatz des Ko-Konstruktivismus: Lernen durch soziale Interaktion bzw. Lernen durch Zusammenarbeit.



Form und Inhalt

Das meiste von dem, was wir zu uns nehmen, wird wieder ausgeschieden. Der Kdrper ver-
daut die Nahrung und holt sich das heraus, was fiir ihn wesentlich ist, was er zum Wachstum
und Uberleben braucht. Sie miissen gar nicht dariiber nachdenken, wie Ihr Kérper das macht,
es geschieht einfach.

Dasselbe gilt flr geistige Nahrung. Man nimmt das aus einem Vortrag, Unterricht oder
Erlebnis mit, was dem Gehirn gerade als relevant erscheint. Zu spaterer Zeit hatten Sie viel-
leicht etwas ganz anderes gesehen bzw. gelernt. So wirkt auch ein Film, den Sie in der Kind-
heit gesehen haben, heute ganz anders auf Sie. Sie haben andere Dinge erlebt und gesehen,
und somit stehen Ihnen andere Denkweisen, Strukturen und Interpretationsmdoglichkeiten
zur Verfligung, mit denen Sie aus dem Filmmaterial etwas konstruieren.

Damit Wachstum geschehen kann, muss das Aufgenommene erst verdaut werden. Unverdau-
liches wird wieder ausgeschieden, das Verdauliche ldsst den Kérper wachsen. So schén und
edel manche Dinge sind: Edelmetalle verlassen den Kérper so, wie sie hineingegangen sind.

Verdauung ist ein eigenstandiger Prozess, er vollzieht sich autonom. Wir kénnen Voraus-
setzungen dafir schaffen, damit sich etwas bildet (gesunde Nahrung), aber wir kénnen we-
der den menschlichen Kérper wie eine Maschine zusammenschrauben noch ihm etwas ein-
trichtern. Aus einem Stiick Fleisch ,bildet sich“ kein Finger, keine Zehe und kein Armchen.
Wissen wachst von innen. ,,Bildung® vollzieht sich autonom.

Wachstum im Schlaf

Korperliches Wachstum

Der Kdrper wachst im Schlaf. Wihrend des Tiefschlafes wird das Wachstumshormon produ-
ziert, das die Bildung neuer Kérperzellen anregt. Wenn Kinder auf Dauer zu wenig schlafen,
stellen sich mitunter Wachstumsstdrungen ein.

Beim Muskelaufbau verhilt es sich dhnlich: Muskeln wachsen nicht wédhrend des Trai-
nings, sondern in den Ruhephasen. Die Regenerationsphase zwischen den Trainingseinhei-
ten ist wichtig, um den Muskel wachsen zu lassen. Ausreichendem Schlaf wird eine hohe Be-
deutung zugemessen. So gelingt Wachstum: Anspannung und Forderung, den Muskel aus-
schépfen, dann Entspannung und Erholung, um den Muskel wachsen zu lassen. Es versteht
sich von selbst, dass schnellere Nahrungsaufnahme oder Fastfood zu keinem besseren Wachs-
tum flhren, ganz im Gegenteil.

Geistiges Wachstum

Auch geistiger Aktivitdt sollten Ruhephasen folgen. Spitzer schreibt: ,,Im Schlaf werden Ge-
ddchtnisspuren von dem kleinen und fliichtigen Speicher Hippokampus in den grofsen und siche-
ren Speicher Kortex iberfiihrt.“® Wichtig ist hier der sogenannte REM-Schlaf. Die Aktivitdt des

8 Spitzer, M., Lernen, Spektrum Akademischer Verlag, Heidelberg 2009, S. 124.
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Wie geschieht Lernen?

Gehirns (Hirnstromkurve) ist dabei vergleichbar mit dem wachen Zustand, hingegen ist der
Korper entspannter als im Tiefschlaf. ,Das Gehirn ist elektrisch wach, Idsst aber nichts hinein
(hochste Weckschwelle) und nichts hinaus (geringste Muskelspannung).’

2010 fanden die Psychologinnen Ines Wilhelm und Susanne Diekelmann heraus, dass Stu-
dierende gelernte Wortpaare besser wiedergeben kdnnen, wenn sie geniigend geschlafen ha-
ben.

Pausen

Sowohl bei geistiger wie auch bei korperlicher Nahrung erhéhen Pausen und Schlaf den
Wachstumseffekt. Das widerspricht einer maschinellen Vorstellung von Lernen und Lehren:
Wesentliches Wachstum geschieht, wenn duferlich scheinbar nichts geschieht! Auf das Ler-
nen bezogen: Pausen spielen eine weit groRere Rolle, als ,,nur“ der Erholung zu dienen. Viel
wichtigerist die Bedeutung der Pause als Méglichkeit zur ,Verdauung* Damit sich iiberhaupt
etwas ,bildet“, dass Synapsen verbunden werden, dass Muskelfasern aufgebaut werden, muss
in Ruhephasen zuerst ,verdaut“ werden. Kurz: Ohne Pausen lernen Sie weniger (!) und nicht
mehr.

Auch bei der Gestaltung der Pausen geht es um das ,Wie“. Wenn Sie nach dem Lernen den
Fernsehapparat einschalten oder ins Internet gehen, dann ist das lediglich eine Unterbre-
chung und keine Pause. Haufig weifs der Lernende am besten selbst, wann er geniigend ,,ge-
gessen“ hat und eine Verdauungspause einlegen sollte. Sicherlich ergeben auch dufere Fest-
legungen einen Sinn, so ermdglichen feste Zeiten eine Rhythmisierung und eine gemeinsa-
me Pause.?

Bildung und Wissensvermittlung
,Bildung* geschieht mit, aber nicht durch die Nahrung. Diese ist lediglich die Voraussetzung
dafiir, dass sich etwas bildet. Sicherlich brauchen Kinder etwas zum Essen, damit sie grof
und stark werden. Und sicherlich miissen es nicht unbedingt Spaghetti Carbonara sein. Tat-
sdchlich gelingt Wachstum auch mit Kartoffeln oder Reis.

Ebenso benétigt der junge Geist die Begegnung mit unterschiedlichen Wissensgebieten
und Denkweisen. Jedoch ist ,,Bildung* nicht das Verabreichen von Wissen, sondern ein ganz
eigenstandiger Prozess, der im jeweiligen Bewusstsein stattfindet.

9 ebd.
10 Eine paradoxe Situation: Sowohl eine gemeinsame Pause wie auch eine individuelle Pause ergibt Sinn. Es gibt kei-
ne generell richtige” Lésung, aber es hilft sehr, wenn man als Lehrer beide ,Pausenwerte* im Blick hat. Eine stim-
mige Entscheidung kann nur in der konkreten Situation mit Blick auf konkrete Menschen getroffen werden.



Form und Inhalt

Langsamer ist besser

Wissen wachst, und Wachstum braucht Zeit! Wer es in seinem Leben zu einer gewissen Meis-
terschaft gebracht hat, weif}, dass sich diese langsam bildet. Das Gras wéchst nicht schnel-
ler, wenn man daran zieht, aber man kann eine Umgebung schaffen, in der Gras gedeihen
kann. Die Aufgabe des Lehrers besteht somit nicht im Eintrichtern von Wissen, vielmehr geht
es darum, eine Lernumgebung zu schaffen, in der der Einzelne auf seine Art und Weise gedei-
hen kann.

Wissensvermittlung
Es gibt zwei Arten ,Wissensvermittlung* zu denken. Jede schreibt dem Lehrer als ,Wissens-
vermittler” eine andere Rolle zu.

. . zwischen Schiiler und Wissensgebiet
Wissen verabreichen .
vermitteln
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! {
beschulen Vs. gestalten

Die linke Seite ist in einem konstruktivistischen Sinne prinzipiell nicht mdglich. Das Bewusst-
seinssystem ist strukturdeterminiert. Es gibt keine direkte Schnittstelle zwischen Wissens-
gebiet und Mensch!*! Das Gehirn kann nur autonom (selbststandig) Daten generieren. Mit
den Worten von Ulrich Herrmann: ,Das Gehirn ist kein Datenspeicher, sondern ein Datenge-
nerator durch die autonome Organisation der Speicherung und Verkniipfung von Informa-
tionen und der Konstruktion von deren Bedeutungen.“!2

11 Es ist nicht nur so, dass es keine direkte Schnittstelle zwischen Mensch und Wissensgebiet gibt, nach Niklas
Luhmann existiert Information erst durch einen Beobachter. Vgl. auch die Ausfiihrungen in Abschnitt 2.2: ,,in-
formationen kommen nicht in der Umwelt, sondern nur im System selbst vor. Sie kénnen also nicht als identische
Einheiten aus der Umwelt in das System transportiert werden. (...) Solche Konstruktionen sind aber stets Eigenleis-
tungen des Systems und nicht ,Daten‘ der Umwelt.“ (Niklas Luhmann, Soziologische Aufkldrung 5., Westdeutscher
Verlag, Opladen 1990, S. 104)

12 Ulrich Herrmann (Hrsg.), Neurodidaktik, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 22009, S. 11.
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Wie geschieht Lernen?

Aber was tun, wenn sich Wissen nicht direkt verabreichen ldsst? Wie kann Wissen wach-
sen? Eine indirekte Didaktik, ein indirekter Weg {iber Lernumgebungen gibt eine positive Ant-
wort: Es gibt Lernumgebungen, die Erkenntnis und Lernen begiinstigen bzw. wahrscheinli-
cher machen.t3

Wabhrscheinlichkeit statt Sicherheit

Es gibt keine Sicherheit, dass das Wissen im Schiiler so konstruiert wird, wie es aus Sicht des
Unterrichtenden sein sollte. Sicherheit (in Form von Verordnungen, Auflagen, Eintrdgen) ent-
stammen dem Wunsch des Senders und sind entsprechend sender- und nicht empfinger-
orientiert.

Statt von einer Ergebnissicherung (der Sender/Lehrer stellt das Ergebnis sicher) scheint
es mir sinnvoller, von einer Ergebniswahrscheinlichkeit zu sprechen. Um diese zu messen,
braucht es das Feedback bzw. Riickmeldeschleifen (die Empfanger/Schiiler duRern sich).

Die Grundidee ist demnach, eine Umgebung zu schaffen, in der der Mensch mit hoher
Wabhrscheinlichkeit Wissen konstruieren kann. Dem Lehrer kommt so eine véllig neue Rolle
zu: Er wird zum Gestalter von Lernumgebungen. Statt zu dozieren, ist er Beobachter, Regel-
hiter und Spielleiter. Er gestaltet Kommunikation, tritt als ,Vermittler“ zwischen Schiiler und
Wissen auf.

Gesunde Erndhrung

Eine gesunde Erndhrung besteht nicht aus Weimehl oder Traubenzucker. Im Gegenteil: Es
geht um Ballaststoffe, es tut dem Kdrper gut, wenn er die Nahrung erst fiir sich aufschliefen
muss. Eine Direktzufuhr an Energie (Zucker und Fett) fihrt auf Dauer zu Beschwerden. Der
Korper braucht etwas zum Verdauen. Fast-Food ist ungesund.

Dasselbe gilt auch fiir geistige Nahrung: Didaktik ist nicht dazu da, die Dinge so einfach
wie méglich zu machen. Es geht darum, was forderlich fiir das geistige Wachstum ist. Die Idee
einer moglichst einfachen Wissensvermittlung ist eine technische. Ein Kdrper, der nur Trau-
benzucker aufnimmt, wird krank und verkiimmert. Ein Geist, der nur einfache und vorgekau-
te Dinge betrachtet, wird einfdltig und verkimmert.

Beschranktes Wachstum?

Menschen sind unterschiedlich. Und auch wenn alle dasselbe essen und trinken wiirden, sie
hétten trotzdem unterschiedliche Kérper. Dieser entscheidet in seiner inneren Struktur, wo
was wann und wieviel wichst. Er entscheidet selbst, wie grof® er wird. Wenn Sie ein Kind mit

13 Der Begriff ,Lernumgebung“ wird hier in einem ganz allgemeinen Sinne verwendet. Auch direkter Frontalunter-
richt, bei dem der Schiiler bzw. seine Anwesenheit kaum eine Bedeutung hat, stellt eine Lernumgebung dar.
Auch hier ,lernt“ der Schiiler, z. B. dass er keine Rolle spielt, dass es keine Freude bereitet, dass schulisches Ler-
nen eine Qual ist. Das ist natiirlich nicht gerade das, was Schiiler im Sinne eines Bildungsplanes lernen sollten.
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