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KAPITEL 2
CHANCE LERNBIOLOGIE

KRISENBEWALTIGUNG DURCH
RICHTIGES LERNEN

Es ist eine Tatsache, dal? alle Lebewesen einen grofien Teil

ihrer Aktivitét auf den Informationsaustausch mit der Um-

welt verwenden. Einer der wichtigsten Vorgange bel der Infor-
mationsverarbeitung ist dabei das Lernen. Prinzipiell hat es zum
Ziel, dal3 ein Lebewesen die Wahrnehmungen aus der Umwelt so
interpretiert, dald es sich in dieser Umwelt mdglichst gut zurecht-
findet und sein Verhalten entsprechend anpafit.”)

Die Frage ist, ob unsere heutige Art des Lernens diese Aufga
be noch eflillt? Die plétzliche Zunahme der Menschendichte
auf diesem Planeten im Laufe der letzten dreihundert Jahre, aber
vor alem die zunehmende Dichte der vom Menschen geschaffe-
nen >Syseme, wie Stadte, Stral3en, Fabriken, Landwirtschaft,
Bergbau und Verkehr, haben zu einer neuen Art von Vernetz-
zung gefuhrt. Durch die kinstlichen Subsysteme, ihre Auswiich-
se und Auswiirfe ist unsere Zivilisation selbst zu einem dichten,
weltumspannenden Netz geworden.

Je grofRer aber eine Vernetzung, um so mehr haben irgendwel-
che Eingriffe in das System auch bestimmte Riickwirkungen und
Folgen; ganz deutlich in den Ballungsrdumen der eng besiedelten
hochindustrialisierten Lander, wie z. B. der Bundesrepublik. Seit
1976, dsich diesen Aufsatz verfaldte, hat diejahrzehntelange Be-
lastung bestimmter Okosysteme Krisen hervorgerufen, deren
Symptome uniibersehbar sind. Nord- und Ostsee: Robben- und
Fischsterben; Alpen: Muren, Lawinen, Uberschwemmungen;
die untere Atmosphére: Wadgerben, CO,-Anstieg und Treib-
hauseffekt; die obere Atmosphére: Ozonloch, Hautkrebs ... und
so fort. Das sind deutliche Krisenzeichen unserer Zivilisation.
Darin, dal3 sie uns so Uberraschen, spiegelt sich unser Unvermo-
gen wider, mit ihren Problemen fertig zu werden.

In einer Studie meines Instituts fir das Bundesministerium des

45



Innern in Bonn wurden diese Uberraschungen wie folgt gekenn-
zeichnet: »Pl6tzliche Anderungen auf einem Gebiet, in das wir
bewufld gar nicht eingegriffen haben, Einwirkungen, die nicht
dort zu Ende sind, wo se zunéchst hinzielen, sondern die offen-
bar Uber ein dichtes Netz von unsichtbaren Faden auf geheim-
nisvolle Weise miteinander in Verbindung stehen und dabel Uiber
unerkannte Ruckkopplungen - manchma sofort, manchmal
mit zeitlicher Verzogerung - ins Gegenteil dessen umschlagen
kénnen, was beabsichtigt war.«

Die Krise selbst kann man in diesem Sinne as Rickwirkung
einer verzerrten Lebensweise verstehen. Als Riickwirkung des
gewadltigen Energie- und Materiaeinsatzes, der z. B. statt zu le-
stungsstarken Menschen zu einer Spezies fihrte, die durch
Krankheit und Leistungsabfall, durch um sich greifende Depres-
sionen, Drogensucht, Alkoholismus und Kriminalitdt immer la-
biler wird und wo sdbgst die hoch Gesunden immer unfahiger
werden, technische Hilfsmittel sinnvoll zu gebrauchen. Als Kri-
sensymptom mag da gelten der Rekordanstieg der Sozidlasten
(inklusive Altersversorgung), der dle anderen >Kostenexplosio-
nex Ubertrifft!

Die Tatsache, dald wir mit unserem Bewuldsein das Entstehen
und die Zusammenhénge dieser Krisen bisher nicht erfassen
(worin letztlich der Uberraschungsfaktor und die scheinbare Un-
vorhersehbarkeit von Krisen griindet), liegt an der mangelnden
Fahigkeit dieses Bewuldtseins, vernetzt zu denken. Wére dies
nicht der Fall, so wirde die Gesdlschaft ihre Aufgaben langst
nicht mehr darin sehen, ein nicht Uberlebensféhiges System
immer weiter auszubauen, sondern sie wirde ihre ganze Kreati-
vitét dazu einsetzen, das Funktionieren dieses Systems besser zu
verstehen, um seinen Zusammenbruch — und damit ihren eige-
nen - durch inteligente Maf3nahmen zu verhindern.

Be der Untersuchung der Griinde fur die Unfahigkeit, die S-
tuation unserer Industriegesellschaft zu begreifen, gewisse be
stimmte Zusammenhange im Verhdtnis Mensch/Umwelt zu er-
kennen, stoflen wir auf die eigenartigen Lernformen unserer
Schule und deren weit zurlickreichende historische Wurzeln.

Die Abldsung des Geistigen vom Korperlichen, die in die glei-
che Richtung gehende Herausldsung des Menschen aus seiner
Umwelt nahmen mit der Entwicklung des Schulwesens immer
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extremere Formen an, wodurch schliefdich die Beziehung zur
umgebenden Natur auf das Empfindlichste gestért wurde. Die
Loddsung des Intellekts vom Organismus, die Erkldrung von Be-
griffen durch andere Begriffe statt durch die dynamische Wirk-
lichkeit, fiihrte zu einer zunehmenden geistigen Verengung, die
vor dlem das sinnvolle Umgehen mit dem gespeicherten Stoff
kaum noch mdglich machte. Die Trennung zwischen Geist und
Koérper — zumindest in unserer Vorstellung - wurde immer
ausgepragter.

Unsere Gehirntétigkeit, das Denken und Lernen, ist jedoch
nicht etwas rein Geitiges, sondern immer eng mit zelluléren,
hormonellen, biochemischen und biophysikalischen, also mit ma-
teriellen Vorgangen verknipft. Ein Lernen ohne Einsatz des Or-
ganismus und damit ohne Einbeziehung der Umwelt ist aber wi-
dernattirlich und unékonomisch. Wir erleben jedoch zur Zeit auf
erschreckende Weise, wie das redlitétsfremde Eintrichtern von
Wissensstoff in unseren Schulen jegliche weitere Verarbeitung
des Stoffes aul3erhalb der Schule, das heifdt im Kontakt mit der
vernetzten Readlitét, verhindert. Das Lernen wird zum blofen
Merken unzusammenhdngender Fakten unter Verzicht auf die
Mitwirkung wesentlicher Gehirnpartien. Dadurch verschenken
wir gleichzeitig einen unentgeltlichen Lehrer, die Redlitét, die
auBerhalb der Schule fir die Konsolidierung des behandelten
Stoffes sorgen konnte.

> ernen mit der Umwdt< heifdt also >hessr lernen<. Die dazu
nétige Bewulseinshildung kann auf jeder Lernstufe, also auch
in der Erwachsenenbildung, ansetzen. In jedem Fall missen wir
das rein intellektuelle, abstrahierte Lernen Uberwinden, welches
sowieso kaum funktioniert — sondern die heutigen Schwierigke-
ten und den zunehmenden Schulstrel3 produziert —, und zu
einem mit der Realitét verbundenen Lernen hinstreben, welches
die tatschlichen Vernetzungen und Wechselwirkungen nicht
durchschneidet, sondern se in den Lernvorgang miteinbezieht.
Nur so wird das Erlernte wirkungsvoll verarbeitet: im Verbund
mit Organismus und Umwelt.”)

Da man ja bekanntlich >fir das Leben lemt< und da nicht nur die
grollen Krisen vor Augen fihrten, da3 man offenbar nicht das
Richtige erlernt hatte, hort man in der jeweils aktuellen Bil-
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dungsdiskussion sehr viel darliber, >wes< gelernt werden soll und
>wievid<, auch durch >wek, das heifdt durch wie vide Lehrer und
Dozenten und mit Hilfe welcher Medien. Das >Waak des Ler-
nens wird dagegen kaum diskutiert. Versténdlicherweise. Denn
dieses >Waak geht in der Tat oft an der wohl algemein akzep-
tierten Zielvorstellung jedes Lernens vorbei: einer besseren Le
bensbewdltigung unserer menschlichen Gesellschaft. Und auch
Uber das >Wie< des Lernens, also wie dieses Zid wohl am besten
zu erreichen ist, auch dartiber schweigen sich die meisten Ver-
antwortlichen aus.

Doch die Menge des Stoffs, die Zahl der Bildungsstétten und
die Technik der eingesetzten Medien sind daflir weil3 Gott noch
keine Garantie.

Um mit unseren heutigen Problemen fertig zu werden, brau-
chen wir dringend neue Formen des Denkens, neue Formen des
Lernens. Und dazu miissen wir uns an den anthropologischen
Grundlagen orientieren und nicht gegen se verstof3en, sonst
funktioniert das Ganze nicht - auch nicht bel noch so grofRem
personellen und finanziellen Einsatz.

Schauen wir uns daher ds erstes einige dieser Grundlagen an.
So ig es beispid swveise ein fundamentales Naturgesetz, dai3 kein
Lebewesen fUr sich dlein exigtiert, nicht einmal ein Bakterium,
sondern immer eingebettet ist in seine Umwelt — als Tell eines
groleren Systems. Alle Lebewesen verwenden daher einen gro-
Ben Teil ihrer Aktivitét auf den Informationsaustausch mit ihrer
Umwelt; durch Wahrnehmungen chemischer und physikalischer
Art und Ruckwirkungen auf diese Wahrnehmungen. Das ge
schieht tellweise auf sehr unterschiedliche Weise, auch beim
Menschen. Denn je nach der Umwelt laufen die Gehirnprozesse
Uber @uRerst verschiedene Mechanismen ab und werden ebenso
unterschiedlich verarbeitet.

Unter dl diesen Arten der Informationsverarbeitung ist nun
das Lernen, das natUrlich auch nur unter ganz bestimmten
Grundbedingungen stattfindet, einer der wichtigsten Vorgange.
Doch sebst dieses lauft nicht nach einem einheitlichen Schema
ab. Auch das Lernen selbst benutzt wieder sehr unterschiedliche
Korperfunktionen. So erfolgt es zum Beipid bei héheren Orga
nismen grundsétzlich in zwei Stufen:

Zunéchst in Form eines >anaomischen< Lernens wéahrend
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einer kurzen Phase in der frihesten Kindheit, wobel sich die Ge-
hirnzellen und ihre Vernetzungen, sozusagen die Hardware un-
seres Denkapparates, ausbilden (ich komme spéter noch darauf
zuriick) - und in einem darauffolgenden >neurologischen< Ler-
nen, wo dann diese Hardware programmiert wird: durch Spa-
chern, Assoziieren und Verarbeiten der spéter eintreffenden
Wahrnehmungen.

Das wére sozusagen die Softwarephase, die dann das ganze
Leben anhdlt, aber natirlich nicht weitervererbt wird. Und auch
da kann man dann wieder zwischen einer sogenannten Betriebs-
software (bedingte Reflexe, Interpretation von Schilisselreizen,
Sprachapparat usw.) und den mehr bewufdt darauf angesetzten
laufenden Programmen unterscheiden, die dann mit jener Be-
triebssoftware arbeiten.

Wenn die grundsétzlich sehr sparsame Natur einen so kompli-
Zierten stufenweisen Prozef3 entwickelt, so hat das natirlich sai-
nen Sinn. Prinzipiell hat das Lernen zum Zidl, dal3 ein Lebewe-
sen die fluktuierenden Wahrnehmungen aus der Umwelt so in-
terpretiert, dald es sich in dieser Umwelt méglichst gut zurecht-
findet und sein Verhalten entsprechend anpald. Kurz, der Sinn
liegt in einer Erhdhung der Uberlebenschancen. Kein Wunder,
dal’ damit der Lernvorgang zu einer der grundlegenden Wechsdl-
wirkungen Uberhaupt z&hlt, die sich zwischen einem Lebewesen
und seiner Umwelt abspielen. Und so kann es nicht ausbleiben,
dal3, wenn der Lernvorgang gestort ist, sofort auch die Beziehun-
gen dieses Lebewesens zu der es umgebenden Wirklichkeit ge-
sort sind - ein Phéanomen, das man vom Schulkind bis zum
héchsten politischen Entscheidungstréger heute immer haufiger
beobachten kann, Ubrigens ganz im Sinne der Natur. Eine feind-
liche Umwelt soll gemieden und nicht erlernt werden. Die beste
Garantie dafir ist, da3 ein effizientes Lernen immer nur beim
Soid efolgen kann, wobel Spidlen einen entspannten Zustand
Voraussetzt.

Unter Gefahr sind daher dle drei nicht mdglich: keine Ent-
spannung, kein Spid, kein effizientes Lernen. Eine solche Um-
wdt wird daher in der Tat nicht erlernt, sondern gemieden. (In
viden Féllen présentiert uns jedoch ausgerechnet die Schule eine
solche Umwelt. Ich komme spéter noch einmal darauf zuriick.)®)
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Nur das Begreifen unserer Welt als vernetztes System
ist hilfreich

Wenn man von diesem gesdllschaftspolitischen Ansatz oder —
préziser - von diessm humantkologischen Ansatz aus an das
Lernen und Denken herangeht, sieht man die Probleme zwangs-
weise von einer ganz anderen Ebene ds etwa von der facher-
orientierten Curriculaforschung, von Stundenzahl, Priifung und
Leistungshewertung. Es geht viedmehr um etwas ganz anderes.
Es geht um das richtige Begreifen unserer Welt, der Realitdt, um
das Erkennen ihrer Muster. Und da ist es wohl kein Geheimnis
mehr, dal3 wir alle, also nicht nur unsere >Entscheidungstréger<
in Palitik und Wirtschaft, sondern auch der einzelne Mensch seit
etwa fiinfzehn Jahren immer weniger mit der Realitét fertig wer-
den, dal3 uns, trotz der fast uneingeschrankt zugénglichen Daten-
und Informationsfille, die Situation zunehmend aus der Hand
gleitet, daid plétzlich Zwange und Rickschldge entstehen, ohne
dal3 wir die Zusammenhénge erkennen, geschweige denn, sein
den Griff bekommen.

Wenn wir aso immer weniger mit der Wirklichkeit fertig wer-
den und in immer grofere Zwénge hineingeraten, so stimmt
wohl in erster Linie etwas nicht in der Art, wie wir denken, wie
wir die Information aufnehmen und verarbeiten, kurz, welches
Bild wir uns von der Wirklichkeit machen. Da dieses Bild aber
zum grof3en Teil durch die Aushildung vermittelt wird, it klar,
dal3 ein Grofdeil unserer Schwierigkeiten, mit den komplexen
Vorgéangen in unserer heutigen Welt fertig zu werden, in den
Lern-6) und Denkformen unserer Schulen und Universitéten
liegt.

Um aso eine bessere >Lebenshewdtigung< zu erreichen und
Krisen zu vermeiden, muf3 das Entwickeln der Informationsauf-
nahme und -Verarbeitung, das >Lemen<, sich neu orientieren, um
den komplexen Vorgéngen in unserer Welt besser gerecht zu
werden.

Jeder von uns hat schon as Einzelerfahrung einmal fesge-
stellt, wie sehr mit jeder Wahrnehmung der ganze Organismus
beschéftigt it und wie sehr er somit auch den Lernvorgang -
das Erinnern, Behalten, schopferische Verarbeiten - und umge
kehrt auch das Vergessen und Blockieren steuert.
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Die Speicherung und Verarbeitung von Information wird
somit stark durch deren emotionalen Gehalt beeinflul®. Wenn
wir Lerninhalte mit Freude, Erfolgserlebnis, Verliebtsein, Neu-
gier, Spald oder Spiel verbinden, setzen wir aso Lernhilfen ein,
denen ganz konkrete biologische Mechanismen zugrunde liegen.
Die Information wird weit besser verankert, as wenn se isoliert
eintrifft. Damit berthren wir ein Lerngesetz, welches eigentlich
in den ganzen Bereichen unserer Ausbildung bisher stréflich ver-
nachlassigt wurde: die Aktivierung der positiven Hormonreak-
tionen. Der Effekt ist sogar ein doppelter: Beim spéteren Abru-
fen werden die gleichen Emotionen wieder mit abgerufen und er-
Ieichstern nunmehr auch die Weiterverarbeitung der Informa
tion.”)

Die Frage, was >Lemen< aber konkret ist, ist nicht so leicht zu
beantworten: Zum Lernen gehdren Wahrnehmen und Spei-
chern, Erkennen und Wiedererkennen, Einordnen, Verarbeiten,
Vergleichen, Abrufen, Suche und Finden, Behalten und Verste-
hen. Eine héchst komplexe Sache, die keineswegsimmer al diese
Vorgange vereinen muf3. Lernen ist eben nicht gleich lernen.
GewilR it esimmer - auch wenn es sich um blofes Merken, um
en Auswendiglernen handelt - ein Prozef3, in dem geigtige,
psychische und kérperliche Vorgange untereinander verbunden
sand. Ich habe diese Dinge ja schon vor Jahren ausfihrlich in
meinen Blchern Denken - Lernen - Vergessen und Phano-
men Sreld behandelt. Es wére schon ein gewaltiger Fortschritt,
wenn man sich wenigstens an diese Quintessenz der Lernbiologie
immer halten wiirde. Denn Se bedeutet schlicht, dal3 ein Lernen
ohne Einbeziehung des Korpers, also des Gesamtorganismus,
und ohne Uber ihn wiederum die Wechselwirkungen mit der Um-
wdt einzubeziehen, widernatlrlich und undkonomisch ist -
und daf? ein daraus entspringendes Handeln somit auch an den
Systemzusammenhangen unserer Welt vorbeigehen wird.

Die historische Entwicklung des schulischen Lernens zeigt
nun, dal3 die Einheit von Korper, Sede und Geist zunehmend
ignoriert und das Lernen von der Wirklichkeit entfremdet
wurde. Und wenn Sie sich an unseren Ausbildungsstéatten um-
schauen, so findet der Lernvorgang, anstatt die nattrlichen Vor-
aussetzungen unseres Gehirns und unserer hormonellen und
physiologischen Ablaufe zu nutzen, also anstatt mit dem Orga
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nismus zu arbeiten, meist gegen ihn statt. So haben wir das Ler-
nen immer mehr isoliert, pervertiert, zu einem abstrakt-verbalen
Unikum degradiert und unsere Schulen in immer lernfeindliche-
re Kongstellationen hineingetrieben. Das Schlimme ist, dal3 auch
im spéteren Berufdeben dieses >MiRverstandnis vom isolierten
Intellekt« fortdauert und weiterhin wichtige psychobiologische
Grundbedingungen fir unsere Gehirnfunktionen mif3achtet —
jasogar direkt unterdriickt werden.

Wahrend das, was die Schule eigentlich leisten konnte, ihr zur
Zeit leider immer noch nicht erlaubt ist: ndmlich weniger Wissen
zu vermitteln (was ohnehin rasch veratet); dso weniger einen
bestimmten Zustand anzustreben, as viedmehr das Umgehen mit
dem Wissen, das Umgehen mit dem Gelernten, also Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu lehren, etwa die Fahigkeit, Wissen umzuset-
zen und zu bewerten - al das ist in dem bestehenden fécher-
orientierten Rahmen nur schwer, und wenn, dann nur durch per-
sonliche Initiative einzelner Lehrer moglich.

Mit dem Auftreten der Schulen nahm jedenfdls die Abtren-
nung der geistigen Fahigkeiten von den korperlichen immer stér-
ker ihren Lauf, wodurch dann auch die Beziehung des Organis-
mus zur Umwelt - die Handhabung und Interpretation unseres
gesamten sinnlichen Wahrnehmungsspektrums — auf das emp-
findlichste gest6rt wurde.

Begriffe wurden durch andere Begriffe erklart - statt durch
die lebendige Wirklichkeit. Die Abstraktion wurde von einem
nitzlichen Werkzeug zum Selbstzweck, Landkarten ersetzten
zunehmend das Gelénde, es entstanden kiinstliche Begriffge-
baude und Fachdisziplinen. Und jene isolierten Begriffsgebdude
trieben ihre eigenen Bliten, wéhrend die Wurzeln des Intellekts
(die, wie wir das gleich noch naher sehen werden, tief im korper-
lichen Organismus ankern) immer mehr verdorrten.’)

Informationen aus der Umwelt erfassen
den gesamten Organismus

Diesem abgetrennten Intellekt beginnt nun mehr und mehr eine
wichtige Kontrolle zu fehlen: die Steuerung durch die Wechsdl-
wirkungen mit unserem Korper und damit die Steuerung durch
ein lebensfahiges System und seine darin wirkenden Grundgeset-
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ze. Ihnen sind wir zunehmend entfremdet worden, obgleich uns
die Einheit zwischen Geist und Kérper durch die moderne Expe-
rimentalbiologie doch deutlicher denn je vor Augen gefihrt
wurde. Ihre wichtigsten Erkenntnisse sind folgende:

 Informationen, Gedanken, Erinnerungen sind an die Aktivi-
tat korperlicher Gehirnzellen gebunden, die se in materieller
Form abspeichern und verarbeiten.

e Es sind auch kérperliche Gehirnzellen, die ankommende
Wahrnehmungen, etwa im Hypothalamusgebiet und in der
Hypophyse, in Gefiihle wie Freude und Schmerz verwandeln,
die Hunger und Durst entstehen lassen, auf elektrochemische
Weise Erfolgserlebnisse vermitteln.

» Essind Gehirnzellen, von denen aus Uber Billionen Nervenfa-
sarn die Stimulation der Sexualorgane, der Schilddrise, der Ver-
dauungsorgane erfolgt und von denen die Stref3reaktion gesteu-
ert wird und die auch wiederum die Auswirkungen dieser Reak-
tion Uber ein Netz von 500 000 Kilometern Fasern empfangen
und an andere Gehirnzellen weitergeben.

Auf jeder einzelnen Gehirnzelle wiederum sitzen die Endpunkte
von vielen Nervenfasern von anderen Gehirnzellen, die sich mit
ihren Schaltknopfen, den Synapsen, an den Zelkorper setzen
und Impulse weiterleiten oder stoppen - je nachdem, welche
von diesen Schaltern auf >ax oder >as< stehen. Hier erfolgen
auch die Gedankensperren, die Denkblockaden unter Stref3,
wenn statt langer Uberlegungen Sofortreaktionen und damit die
eingebahnten Reflexe fur Flucht oder Angriff bevorzugt werden.

Alles, was in dieser geheimnisvollen Welt passiert, efolgt in
standiger Wechselwirkung mit Wahrnehmungen, Gedanken und
Erinnerungen. Und damit sind wir schon mitten in unserer Be-
grindung, warum man den ganzen Organismus und Uber ihn die
Umwet in den Lernvorgang einbeziehen mul3.

Genau dies beginnt von Natur aus mit der Geburt und der
Zeit danach, der ersten Lernphase, dem anatomischen Lernens
Der starkste Bezug zwischen Umwelt, Organismus und Gehirn
zeigt Sich in der Tat in den ersten Wochen nach der Geburt. Nur
enkleiner Tell des Gehirns bildet sich schon vorher auf der Basis
unserer Erbanlagen aus. Der grofite Teil entsteht hingegen in der
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erwdhnten ersten Stufe des Lernens: wahrend der Sauglingszeit
und in Wechselwirkung mit der Umwelt (und natiirlich auf der
Bad's der vorgegebenen Erbanlagen).

Samtliche Wahrnehmungsimpulse, die ein Kind Uber das
Auge, das Ohr, die Haut, den Geschmack, die Bewegung usw.
empfangt, wandelt es in dieser Zeit in die Aushildung welterer
Gehirnzellen um, wéhrend gleichzeitig eine Unzahl neuer Ver-
knipfungen entsteht, die man as feste >Verdrahtungen< bezeich-
nen konnte. Praktisch jede Wahrnehmung tber die Sinnesorga
ne unseres Organismus pragt so in irgendeiner Weise das Wachs-
tum der Gehirnzellen und ihrer Verfaserungen. Diese verdnder-
ten Strukturen kann man sogar fotografisch nachweisen.

In den ersten Lebensmonaten entsteht so praktisch ein inneres
Abbild der jeweiligen auReren Umwelt, in der sich der neue Er-
denbirger ja spédter zur|chtfinden muf3. Die unterschiedliche
Auspragung ist dann einer der Griinde, weshalb jeder sein eige-
ner Lerntyp ist. Jedenfallsist dieses Grundmuster von Familie zu
Familie und erst recht von Kulturkreis zu Kulturkreis verschie-
den. Das kindliche Gehirn empféngt aso in dieser ersten Zeit
gleichsam as >Hardware< eine Art Orientierungsnetz, welches
von der jewelligen Umwet fest eingepragt wird. Der Zweck ist
klar. Nur so, namlich Uber die Sinne, adso den Korper, kommt
unser Gehirn automatisch zu einem wirklichkeitsnahen Grund-
muster, ohne welches wir mit unserer Umwelt wahrscheinlich
spéter nie in Kontakt treten konnten.

Durch diese, man kodnnte sagen, kybernetische Gestaltung un-
seres Denkapparates findet die jeweilige Umwelt spéter in unse-
rem Gehirn auch automatisch Assoziationsméglichkeiten — und
umgekehrt erkennt unser Gehirn sch auf diese Weise selbst in
dieser Umwelt wieder. Es entstehen Vertrautheit und Verstand-
nis - wichtige Grundbedingungen des Lernens, des Sichzurecht-
findens in dieser Welt.%)

So ist der Lernvorgang - das sagte ich schon zu Anfang -
schon rein biologisch auf eine Atmosphére der Vertrautheit, der
Entspannung, des Sichwohlfiihlens zugeschnitten. In einer Kon-
stellation, die Freude verspricht, Lustgefiihle und Erfolgserleb-
nisse, in der wir unbekimmert spielen und ausprobieren kénnen,
da funktioniert er optimal. Auf eine solche Umwelt sollten wir
neugierig sein, se erforschen, unsin ihr zurechtfinden, se >eler-

54



nen<. Eine Umwelt, die Gefahr ausstrahlt, Stref und Angstsigna
le vermittelt, soll gemieden werden. Sie soll uns fremd bleiben -
nicht erlernt werden -, damit wir e automatisch fliehen.

Doch was tun wir spéter in unserer vélligen Verkennung sol-
cher Grundtatsachen der Lernbiologie, ja der menschlichen
Natur Uberhaupt? Ausgerechnet den Unterricht, die Einfiihrung
in ein neues Gebiet, die Vermittlung von Wissen, verknipfen wir
vielfach mit Angst, Stref3, Frustration und Prestigekdmpfen -
dlestypische Lernkiller, unter denen wir mit gewaltigem Einsatz
und gegen die Funktionen unseres Organismus dann logischer-
weise nur ein lécherliches Lernergebnis erziedlen kdnnen. Was
herauskommt, ist ein wenig Auswendiggelerntes und Gemerktes,
doch niemals ein begreifendes Erfassen von Zusammenhéngen,
das uns die einzig sinnvolle Aufgabe des Lernens erfillen hilft:
uns in der Wirklichkeit besser zurechtzufinden, de zu meistern,
ganz zu schweigen von der sinnlosen Quélerel, die vide Men-
schen zu permanent Lerngeschadigten macht.”)

Von Ausnahmen abgesehen wird das Lernen in einem meist lern-
unfreundlichen Umfeld angeboten, wobel meist auch ein redli-
tétsbezogener Lernvorgang, der die biologischen Grundkenntnis-
se berlicksichtigt, fehlt: Es wird nicht — wie beim Spied — mit
dem ganzen Organismus gearbeitet, das Neue wird nicht mit ver-
trauten Elementen eingefiihrt, die lernfreudige, entspannte At-
mosphére fehlt, es gibt keine Sicherheit und keine Mativation,
Interesse, Erfolge, Freude und Spal? as wichtigste stref3abbauen-
de Elemente. (Das gilt Ubrigens fir ale Altersgruppen, weil der
Lernvorgang ds grundlegender biologischer Prozel? von der Ge-
burt tber die Schulzeit bis zum Alter immer der gleiche ist.)®)

In der Schule, der Universitét bis hin zu anderen Aushildungs-
institutionen ist Lernstref Ublich; diese Atmosphére und die Art,
den Lernstoff >unverpackt< oder sogar durch Abstraktion zusétz-
lich verfremdet anzubieten, erzeugen viefach Angst, Abwehr,
feindliche Haltung und damit eine >negative< Hormonlage. Hier
miRten wir in der Lehre die Neugierde einsetzen. Se bildet den
Antrieb, die Motivation, auch einen fremden, unbekannten Stoff
aufzunehmen, ihm Aufmerksamkeit zu widmen und geeignete
Assoziationen fir ihn zu suchen. So bildet die Neugier eine wich-
tige Briicke von >frend — unbekannt zur >Mativation<, ohne

55



dal3 der hemmende Weg Uber Stref3, Flucht oder Frustration ein-
geschlagen werden muf3.

Aufmerksamkeit und Einordnung fir einen neuen, fremden
Stoff bleiben aus, wenn man ihn nicht so aufbaut, dal’ zunéchst
einmal der gréfllere Zusammenhang, der ihm seinen Sinn gibt,
aufgezeigt wird. Wenn man aso in den bekannten Fehler ver-
falt, mit den Details eines neuen Soffes zu beginnen, wird sich
in unseren grauen Zellen wenig tun. Da das Erfolgserlebnis des
Wiedererkennens und Einordnens ausbleibt, setzen zusétzliche
Frustration und Stref3 ein und damit wiederum Denkblockaden.
Selbst wenn nun endlich — hinterher - der gréf3ere Zusammen-
hang erklért wird, is es dafir nun zu spé. Das Ultrakurzzeit-
gedéchtnis ist léngst abgeklungen, die Details sind nicht mehr
greifbar. Die Zeit, in der die Schiler mit solchen neuen Einzel-
informationen und Spezialausdriicken beriesdt werden, it dso
vertane Zeit, wenn nicht vorher die Mdglichkeit gegeben wird,
diese Informationen sinnvoll zu verankern.

Dem Lernenden miissen zu jedem Zeitpunkt Wert und Bedeu-
tung eines Lernstoffs persdnlich einsichtig sein. Nur dann wer-
den Antrieb und Aufmerksamkeit geweckt, der Schiler zum Ler-
nen motiviert, der Organismus auf >Aufnehme< gestimmt und
der Inhalt sinnvoll gespeichert. Die Information wird >tifa< ver-
ankert, well dann Uber die kognitiven Verarbeitungsregionen der
Gehirnrinde hinaus z.B. auch das limbische System >emoationd<
mitbeteiligt ist.

Unbekannt = feindlich = Stref3. Unbekannte Informationen
sind im Gehirn bessr zu verankern, wenn man die Neugier
weckt, den unbekannten Stoff in einer bekannten Information
verpackt, bestimmte zusétzliche Eingangskande (das bildhafte,
visuelle, das motorische, das auditive, das haptische Lernen) en-
setzt, die neue Information mit vertrauten Sinneswahrnehmun-
gen verknipft, was wiederum ein erneutes Wecken von Neugier
nach sich zieht. Das ales zusammen bewirkt eine positive Hor-
monreaktion, Freude, Spald und Erfolgserlebnis.

Uber je mehr Kanéle aso eine Information eintrifft, um so
eher wird se solche Assoziationsmdéglichkeiten vorfinden. Je
mehr Assoziationen aber, desto groflier auch die sogenannte Mo-
tivation, der Antrieb und somit auch die Aufmerksamkeit zum
Lernen. Esist leider allgemein vid zuwenig bewul®t — und wird
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daher auch im Unterricht nicht beachtet -, dai3 die beim Lernen
gespeicherte Information eben nicht nur aus dem Stoff besteht,
der gelernt wird, sondern auch aus alen dabei mitgespeicherten,
mitschwingenden Ubrigen Wahrnehmungen.

Unsere Lerninstitutionen sind arm an solchen Assoziationshil-
fen, ja diese sind geradezu verpont, weil sie nach der herkdémm-
lichen Meinung der meisten Padagogen und Eltern nur vom Ei-
gentlichem ablenken. Und so kommt es, dal3 die besprochene
Verknipfung der Lerninformation mit den Begleitinformationen
des Unterrichts nicht nur keinen Vorteil bringt, sondern sogar
das Lernen verhindern kann.”)

Neues Denken nur durch Reformation bestehender
Lernstrukturen

Fir mich liegt das Dilemma aber noch tiefer. Meine Anklage
ging schon 1973 in meinem Fernsehfilm Denken — Lernen —
Vergessen dahin, dal3 uns die Lernformen unserer Schulen und
Universitédten ja nicht nur der Wirklichkeit unseres Lebensrau-
mes als komplexes System entfremdet haben, sondern auch der
Wirklichkeit unserer soziden Beziehungen. Gerade jenes Abfra
gen und Zensierenmiissen tragt auch dazu bel, dald wir zum Ein-
zelkémpfer erzogen werden: nicht helfen, nicht vorsagen, nicht
helfen lassen — ein lebensfeindliches Prinzip, das dem Gruppen-
wesen Mensch widerspricht; es zu einer nichtiiberlebensféhigen
Spezies erzieht. Je lénger die Schule dauert, desto tiefer rutschen
wir in die Isolierung, in die Lebensuntlichtigkeit. Der Praxis-
schock wird immer grof3er. Die Freude am Helfen, am sinnvollen
Tun missen wir, da se uns wahrend der Aushildung ausgetrie-

ben wird, nun erst mihsam wiedererlernen. Oft ist es zu spét
dazu.

Ahnlich ist es mit anderen natiirlichen Vorgéangen, beispids-
weise was die Verkrampfung gegeniiber dem Fehlermachen be-
trifft. Statt den Fehler as Orientierungshilfe zu nehmen, was er
beim Lernen in der Tat ist, wird der, der ihn begeht, zum Versa-
ger abgestempelt. Frustration, Angst und Stref3 blockieren das
Erkennen wie auch das weitere Lernen, das immer Uber das Pro-
bieren lauft. Bevor meine Kinder in der Schule im Saarland Fran-
zbdsch hatten, konnten se sich beim Urlaub in Sudfrankreich
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sehr bald verstdndigen, fehlerfrei einkaufen und Freunde gewin-
nen. Im néchsten Jahr - inzwischen hatten se Franzosisch ds
Schulfach - war es damit aus. Blockiert, verkrampft, hilflos
brachten se kein einziges Wort Uber die Lippen: Angst vor dem
Fehler!

Genauso geht es manchen Hochschulabsolventen, wenn se
as Mitarbeiter zu meinem Institut, der Studiengruppe fir Biolo-
gie und Umwelt, stolRen. Se leisten eher etwas auf fremden Ge-
bieten, wo se Autodidakt sind, as in der Anwendung ihres er-
lernten speziellen Faches. Die Angst vor dem Fehler ist also auch
spater immer wieder ein Grund fur Lernstérungen und Denk-
blockaden. Wir tun jedoch so, ds ob es solche Verbindungen
nicht gabe. Dabel lassen sich z. B. hormonelle und geistige Vor-
gange prinzipidl nicht trennen. Ja, Geflihle, Gesplr, Intuition,
Erfolgserlebnis, Angst, Frustration, Freude oder Schmerz spielen
beim Denken und Erkennen eine ebenso wesentliche Rolle wie
etwa die logischen Gedankenverbindungen. Beide finden in Ge-
hirnzellen statt, von denen keine Sorte hochwertiger as die ande-
reist.

Denken wir aso daran, dald unsere Denkbahnen nicht nur in-
nerhalb der kognitiven Bereiche unseres Grofhirns verlaufen,
sondern auch von diesen zu dlen anderen Gehirnarealen, auch
denen, Uber die das vegetative System und die verschiedenen
Hormondriisen mit dem Ubrigen Organismus verbunden sind.
Dabe dreht es sch vornehmlich um die Hypothalamusregion,
das limbische System, das Ammonshom und die Formatio reti-
cularis, den in das Rickenmark Ubergehenden Tell unseres
Stammhirns.

So igt unser Gehirn auch kein isolierter Computer, sondern
steht mit den ganzen Lebensfunktionen und Organen unseres
Korpers in standiger Riickkopplung. Uber das Gehirn - und na-
tirlich mit ihm - efolgt nicht nur die Aufnahme neuer Infor-
mationen, ihre Verarbeitung und, mdglicherweise, eine Resk-
tion; das Gehirn stimuliert auch die Sexuaorgane, die Schilddri-
se, die Verdauungsorgane oder auch eine Stref3reaktion, die dle
diese Organe wiederum beeinflufit.

Wenn wir daher das geistige Arbeiten und die Lerninhalte mit
Freude, Erfolgserlebnis, lustvoller Anregung, Vertrautheit, Neu-
gier, Spald und Spid verbinden, dann setzen wir aso Lernhilfen
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ein, denen bekannte Reaktionen im Organismus zugrunde lie-
gen.

So werden Informationen, sobad sie mit Empfindungen ge-
koppelt werden, auch mit einem Tell der Realitdt gekoppelt -
und das gibt schon gleich wieder eine Resonanz zwischen dem
Grundmuster unseres Gehirns und der aufferen Umwelt, die ja
dieses Grundmuster gepragt hat. Und damit werden diese Infor-
mationen automatisch weit besser verankert, as wenn ein Lern-
inhalt isoliert eintrifft.

Auf dieser Basis lassen sich dann anschlief3end mit Leichtigkeit
eine Fille selbst abstrakter Details sozusagen saugend im Gehirn
aufhangen und einordnen. Nach unseren Untersuchungen kann
man so die Effizienz eines Unterrichts auf das Finffache erht-
hen, das heifd, einen qualitativ besseren Lerneffekt in einem
Fiinftel der Zeit erziden.®)

Fordern wir aso, das rein begriffliche Lernen dadurch zu er-
ganzen, dal3 man — wie es gute Lehrer langst tun - andere Sin-
nesorgane mit einbezieht.

Es kann nicht deutlich genug betont werden, dai3 al diesen
Lernhilfen - etwa dal? eine Information, wenn se mit positiven,
lustbetonten Impulsen verbunden ist, weit besser verankert wird
- ganz konkrete biologische Mechanismen zugrunde liegen und
dal3 wir damit en in unseren Schulen stréflich vernachlassigtes
Lerngesetz bertihren: die schon erwéhnte Aktivierung der positi-
ven Hormonreaktion. So wichtig es ist, den Lernprozef3 von un-
angenehmen Begleitereignissen zu befreien, so wichtig it es
auch, das Lernen mit schdnen und angenehmen Ereignissen zu
verkniipfen. Die Ausschittung von Strefthormonen durch die
Nebennieren und im Gehirn wird weiter verringert, und nur so
kénnen die vorhandenen Assoziationsmoglichkeiten fir das
Denken und Lernen voll genutzt werden. Der Effekt ist sogar ein
doppelter. Beim spéteren Abrufen, beim Erinnern der so gespei-
cherten Information, wird ja auch die Freude wieder erinnert,
der Spal3, die Begeisterung, die wir dabel hatten.

Hier finden wir auf einmal auch die Erkl&rung dafr, dai3 die-
jenigen Ereignisse vid bessr im Langzeitgedéchtnis behalten
werden, die mit positiven Erlebnissen verbunden sind.”)

Im Gegensatz zu dieser Vorgehensweise ist es in unserer heuti-
gen Aushildung immer mehr Mode geworden, vielleicht weil dies
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as wissenschaftlich gilt, die Redlitdt und das eigene Erlebnis
mdglichst aus dem Lernstoff herauszuhalten, ihn sozusagen zu
verakademisieren - ein Trend, der mit der Bildungsreform der
sebziger Jahre noch verstérkt wurde. Nichts ist aber selbst fir
die wissenschaftliche Erkenntnis und erst recht natirlich fir das
darauf basierende Handeln problematischer ds ein Loddsen von
der Redlitét.

So erleben wir zur Zeit auf erschreckende Weise, wie das zu-
nehmend reditétsfremde, ja fast tabellarische Eintrichtern von
Wissensstoff bereits in unseren Schulen eine jegliche Weiterver-
arbeitung des Stoffes aullerhalb des Unterrichts, das heifdt im
Kontakt mit der Readlitét verhindert. Weil der Lernstoff dort
keine Assoziationen vorfindet, wird er mit Beendigung des Un-
terrichts kaum noch durch die restlichen Wahrnehmungen des
Tages angerthrt. Spérlich verknipft und einer Verstéarkung
kaum zuganglich, bleibt die >Konsolidierung< aus, die Informa
tion verblald, und die kimmerliche Bahnung wird bald durch
neue Impulse zugedeckt. Das Lernen wird zum blofien Merken
unter Verzicht auf die Mitwirkung wesentlicher Gehirnpartien.

Dadurch verschenken wir aber gleichzeitig einen unentgelt-
lichen und permanenten Lehrer, namlich die Realitét, die gerade
aullerhalb des Unterrichts automatisch fur die Festigung, die
>Konsolidierung< des behandelten Stoffes sorgen konnte. Dieser
Trend setzt sich dann an Fachschulen und Universitéten fort. In-
zwischen konnen z. B. unsere Mediziner mit Hilfe der Mannhel-
mer Antworten-Kataloge den notwendigen Prozentsatz der im
Multiple-choice-Verfahren verlangten Antworten auswendig ler-
nen, ohne Uberhaupt das geringste davon verstehen zu miissen
— und auf diese Weise ihr Staatsexamen machen!

Die Abstraktion, zwefdlos eine unserer wichtigsten intellek-
tuellen Fahigkeiten, wurde nicht als wichtige Technik des geidti-
gen Arbeitens gelehrt (eine Technik unter mehreren, etwa in
Form der Synektik), sondern de wird, éhnlich wie das Auswen-
diglernen, die Memotechnik, zum Sdlbstzweck erhoben. Das Ge-
hirn aber, unfahig, in der blof¥en Abstraktion alein sinnvoll zu
operieren, wird zum blofRRen Speicher theoretischer Formeln her-
abgewirdigt. Und diese Formeln bestimmen dann unser Han-
deln, nach ihnen gestalten wir heute unsere Umwelt, unsere
Landschaften, Stadte, Fabriken und Produkte. Dann reden wir
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von Wirtschaftswachstum, Maximierung, Optimierung, Tole-
ranzgrenzen, Emissionswerten und Katastrophenwahrscheinlich-
keiten und manipulieren schén weiter an dem komplexen System
unserer Welt herum, ohne wirklich etwas davon zu verstehen.

Bezeichnenderweise reden wir dann auch nicht mehr respektvoll
von einem >Meder seines Fachs<, sondern von einem >Fachidio-
ten<, der nicht mehr in der Lage ist, etwas anzuerkennen, was
nicht in seinen Bereich félt.

Esigt dso ein Unding, wenn wir glauben wollten, dal3 sich die
Erkenntnis unserer Welt und eine vernunftige Handhabung un-
serer Mittel - und damit komme ich noch einmal auf die Haupt-
Zidvorstellung einer jeden Ausbildung zuriick - lediglich mit
den Neuronenfeldern des kognitiv-logischen Bereiches unserer
linken Hirnhélfte bewerkstelligen liefl3en.

Dal? wir dazu auch die anderen Gehirnbereiche brauchen -
warum hétten wir de sonst —, wird wohl auch immer mehr
Menschen klar; da jedoch selber so erzogen, ist zu beflirchten,
da3 Kultusminister und Schulbehdrden sch gegen diese Ent-
wicklung weiterhin sperren! Warum arbeitet man nicht statt
blutleerer Curricula solche aus, die dem Lernenden Einblicke in
die Wirklichkeit geben? Arbeitsbdgen fir einen Objektunter-
richt, einen Projektunterricht (und in Kooperation mit Universi-
taten auch Projektstudien), wie ich ihn auch schon fir ein Fidd-
School College in Isradl und USA mitkonzipiert habe, und der
dort ganz auRergewdhnliche Lernerfolge zeitigt. In den USA bei-
sidswveise gibt man in guten High-Schools Schillerteams 1angst
projektartige Aufgaben, die Se dazu motivieren, Informationen
selbsténdig hereinzuholen — aul3erhalb der Schule, sa esin Ver-
waltungen oder in der Industrie -, um so, alein durch den Kon-
takt mit dem >Leben<, Denkhemmungen zu Uberwinden, Analo-
gien zu bilden, das Wissen vernetzt einzuordnen.

Das igt eine sehr wichtige Vorbereitung fir die spétere Team-
arbeit im Beruf, die bel uns in der Schule praktisch nicht ausge-
Ubt wird, jadie bel der herrschenden Struktur auch gar nicht aus-
gelibt werden kann. Dort werden wir, wie gesagt, zu Einzel-
kémpfern erzogen, ganz zu schweigen von der Vernachlassigung
der - fUr die so wichtige Kopplung von rechter und linker Hirn-
hdfte sorgenden — musischen Erziehung, die nach dem Willen
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unserer Kultusministerien nachgerade Uberflissig i und im
Zuge der Sparmal3nahmen eigentlich auch ganz gestrichen wer-
den kénnte. Ihre Bedeutung brauche ich nach meinen Ausfih-
rungen Uber die enge Verbindung von Kérper, Sede und Geist
beim Lernvorgang nicht noch einmal zu betonen.

Es ig im Grunde hanebiichen, welchen Stand von Ignoranz
zumindest in einigen Landern der Bundesrepublik Deutschland
unsere Kultusbeamten und ihre Ratgeber aus den pédagogisch-
wissenschaftlichen Gremien aufweisen, die ja aleine fir Struk-
turfragen verantwortlich sind und somit auch an den Grundbe-
dingungen der Schulmisere dlein die Schuld tragen. Viele ein-
sichtige Lehrer setzen sich daher der Gefahr von Riffeln bis hin
zu Disziplinarmal3nahmen aus, indem se unsinnige Anweisun-
gen von oben unterwandern, weil Se es sonst mit ihrem Gewis-
sen nicht vereinbaren kdnnen, unsere Kinder und die Entwick-
lung ihrer geistigen Struktur derart zu knebeln und kaputtzuma-
chen.

Das Tragische it ja, dal’ die erwéahnte Lod 6sung des Intellekts
vom realen Geschehen, die Erkldrung von Begriffen durch ande-
re Begriffe statt durch die dynamische Wirklichkeit, dal3 diesin
den letzten Jahrzehnten auf einer Reihe von Gebieten zu einer
zunehmenden geistigen Verengung geftihrt hat, die dann das
sinnvolle Umgehen mit dem gespeicherten Stoff auch im spéte-
ren Beruf kaum noch méglich macht. Eine Entwicklung, die in
der Folge natiirlich nicht unwesentlich die Frustration unserer
Jugend und ihre hilflose, oft irregeleitete Suche nach einer sinn-
vollen Betdtigung im Leben verstérkt hat.

Was wir anstreben miissen, ist ganz eindeutig, den Schwer-
punkt des Unterrichts zu &ndern: weniger isoliertes Wissen @n-
trichtern, um lediglich irgendwel chen aus den Fingern gesogenen
Stoffanforderungen zu gentigen, as vielmehr en integrales Ver-
stehen von Zusammenhéngen zu erreichen, bel dem auch das
bildhafte Erfassen der Wirklichkeit nicht zu kurz kommt, mit
dem alein wir in der Lage sind, das Gelernte umzusetzen, diese
Wirklichkeit in ihrer realen Vernetzung zu verstehen und unsere
Probleme zu meistern.

Das dles gelingt nur, wenn wir das Zusammenspiel aler Glie-
der unseres Lebensraumes erkennen, es nutzen und nicht tolpd-
haft zerstoren.?)
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Vernetztes Denken ist heute notwendiger denn je

Gerade beim Versuch, das Verhalten komplexer Systeme zu ver-
stehen, pielt uns ein blofRes Spezialwissen, ja selbst eine rein logi-
sche Denkweise oft die Ubelsten Streiche. Man denke nur an die
katastrophalen Ergebnisse unserer klassischen Entwicklungshilfe
oder auch an die vielen mifjungenen Mal3nahmen der Sanierung
unserer Wirtschaft, an die Uberkapazitéten, die ins Desaster fiih-
ren, an Technologien, die sich selbst ad absurdum fihren, wie
das Uberschallflugzeug Concorde oder die Supertanker und eben
auch die ganze Kernenergie, und nicht zuletzt auch die schon
grotesken Entwicklungen in unserer EG-Landwirtschaft - um
nur einige Beispide zu nennen, die man natirlich im einzelnen
belegen kann. Alles von hochdotierten Experten geplant, auf der
Grundlage genauer Daten und logischer Schliisse, doch nicht im
Zusammenhang, as Teil eines lebendigen Ganzen!”)

Vernetztes Denken brauchen wir heute mehr denn je. Eine
durchgehende Umstiilpung unseres ganzen Ansatzes in der Aus-
bildung ist nicht nur nétig, um die Welt besser zu verstehen, se
wirde auch das Lernen as solches erleichtern und im Hinblick
auf seine sinnvolle Umsetzung welit effizienter machen.

Bd Vortrégen zeige ich immer gerne das aus einzelnen kleinen
Quadraten zusammengesetzte Gesicht des amerikanischen Prési-
denten Abraham Lincoln, wie es auf Seite 172 abgebildet ist. Die
Fixierung auf diese Quadrate, aso auf die Details, wie Se in der
Schule vidfach erfolgt, aktiviert nur ganz bestimmte Hirnberei-
che und 183 andere brachliegen, was den Blick firs Ganze tribt
und fir ein besseres Verstdndnis der Wirklichkeit nicht vid
bringt. Dazu muf3 man auf andere Hirnbereiche umschalten und
die rechte Hirnhélfte aktivieren.

Dieses >Veafaren< haben sich in der Maerei die Pointillisten
zunutze gemacht: Von der Nahe betrachtet offenbaren sich ihre
Bilder als eine Vidzahl farbiger Tupfer und Kleckse, von denen
jeder einzelne - genau betrachtet und analysiert - Uber das Ge-
samtwerk gar nichts aussagt. Erst aus der richtigen Distanz,
wenn man das System der Tupfer und Kleckse richtig erfassen
kann, ergibt sich ein Bild — und damit eine Aussage. Das Ganze
ig auch hier mehr as die Summe seiner Teile. Wir kdnnen noch
s0 vide >Bildtupfer< oder >Quadrate< auswendig lernen, ordnen
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oder analysieren, Uber das System lernen wir nichts! Wir kénnen
se messen und ihren Grauwert bestimmen, eine Tabelle dieser
Grauwerte nach steigender Helligkeit anlegen, firr das Erkennen
des Systems it dies die falsche wissenschaftliche Methode. Das
hei3t nun nicht, da3 man das Studium der Details nicht brau-
chen konnte.

Fir den Bau einer Maschine ig es genau das richtige. Hier
wirden wir mit dem unscharfen Bild nicht weiterkommen. Die
Maschine wirde nicht funktionieren. Doch schon fur den sinn-
vollen Einsatz dieser Maschine in der Umwelt brauchen wir das
Muster des Systemzusammenhangs - und das erfassen wir nur,
wenn wir uns auf eine hohere Ebene der Aggregation begeben,
s0 dal sich eine Resonanz mit unserem eigenen Organismus, mit
der Struktur eines lebensféghigen Systems einstellt, an der dleine
wir die Wirkung unseres Tuns im grol3eren Zusammenhang be-
messen kdnnen.

Damit plédiere ich fir eine neue Arbeitsweise, nicht nur in der
Schule und Hochschule, die die Umwelt nicht nur in ihren zu F&
chern auseinandergerissenen Details sieht, sondern die die Fahig-
keit entwickelt, ge in ihrer Ganzheit zu erkennen - die aber
auch den Menschen in seiner Ganzheit sieht, nicht nur in der In-
telligenz seines Geistes, sondern auch in der Intelligenz seiner
Gefiuhle, seiner Glieder und seines Koérpers. Denn auch die Zd-
len unserer Gewebe, unseres Fingers, unserer Augen sind intelli-
gent. Se zu vernachléssigen hiefe, den Menschen in Richtung
eines intellektuellen Monsters auszubilden, ihn durch Uberbeto-
nung einiger weniger Gehirnareale zu einem geistigen Krippel
zu machen.®)

Um zu einer neuen Art des Lehrens und des Lernens zu kom-
men, miissen diese grundlegenden Erkenntnisse von den Lehren-
den akzeptiert werden — aber auch vom Schiler. Denn es gibt
hochst individuelle Lerntypen, well die Eingangskandle unserer
sinnlichen Wahrnehmungen von Mensch zu Mensch sehr ver-
schieden und in spezidler Weise ausgepragt sein kénnen.

Es ergibt sich daraus eine weitaus grofiere Vidfalt, etwain den
Aufnahmemdglichkeiten eines Lernstoffs, as wir dies lediglich
nach der unterschiedlichen Resonanz unserer Sinnesempfindun-
gen vermuten kénnen: Danach gébe es vidleicht vier oder funf
grof3e Lerngruppen von Menschen: den visuellen Sehtyp, den au-
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ditiven Hortyp, den haptischen Fuhltyp, vidleicht noch den ver-
balen Typ und den Gespréchstyp.

Ein Lehrender sollte zwar darauf grundsétzlich eingehen und
sinen Unterricht entsprechend einrichten. Dartiber hinaus er-
zeugt aber nicht nur deren unterschiedliche Kombination, son-
dern auch ihre Wechsdwirkung mit weiteren emotionalen, mo-
torischen und hormonellen Funktionen eine Uberraschend grof3e
Zahl grundverschiedener Lerntypen, und man sollte meinen, dai3
damit wohl kein Lehrer mehr fir den Unterricht etwas anfangen
kann.

Das Gegenteil ist jedoch der Fall. Fir jeden, der in irgendeiner
Form unterrichtet, ist schon das blofRe Wissen um diese Vidfalt
von grof3ter Wichtigkeit - auch wenn er selbst ds Lehrer im Un-
terricht glatt Uberfordert wére, wollte er gleichzeitig jeden einzel-
nen Lerntyp optimal ansprechen. Schon im Bewufdsein, dal3 es
nicht den Schiller gibt, ja nicht einmal den guten oder den
schlechten Schiller, wird er vide >Fehlleisungen<, aber auch
vide >Glanzleisungen< ds Resultat zufdlig falscher oder richti-
ger Ansprache des Lerntyps verstehen und nicht ausschliefdich
as Ausdruck der Dummheit, Faulheit, Intelligenz, des Fleifl3es
oder des Interesses eines Schillers. Dartiber hinaus wird man den
Lehrern jedoch durchaus algemeine Hilfen und Rezepte geben
kénnen, mit denen de nicht sich selbst, sondern die Schiller so
frih wie moglich anleiten sollten, ihren eigenen individuelen
Lerntyp herauszufinden. Kurz, wir miissen das ganze Problem
- wenn schon der Lehrer as aktiver Faktor ausscheidet — auf
den Schiller abwélzen.

Doch gerade dies ist sogar besonders gunstig fir den Schler.
Denn so lernt er rasch, jeder fir sich, das Beste aus jedem Unter-
richt zu machen. Das Lernen wird auf eéinmal firr ihn interessant,
es wird seine ureigenste Sache. Je mehr er dariiber herausfindet,
wie er am besten lernt, den angebotenen Stoff in sein >Grundmu-
da< Ubersetzt, desto mehr wird er von sich sdbst verstehen -
auch wenn es nur darum geht, ob er etwaim Unterricht sich bes-
s Notizen macht oder sich nachher mit seinem Freund Uber
den Stoff unterhalt, ob er laut liest oder mit dem Finger die Zeile
entlangfahrt. In jedem Fall wird er merken, dal3 nicht nur er,
sondern jeder seiner Mitschiler anders ds der andere lernt und
dal? der Lerntyp sowohl unabhdngig vom Stoff it — wer hat
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nicht schon erfahren, dald er in ein und demsalben Fach je nach
Lehrer oder Schule gut oder schlecht sein kann - als auch vom
Intelligenzgrad, das heil3t von der Fahigkeit, Zusammenhange zu
erkennen, Analogieschliisse zu ziehen, Gelerntes zu kombinieren
und sinnvoll zu verarbeiten.

Wenn wir nun ein solches Arbeiten gemé? unserem eigenen
Lerntyp verwirklichen wollen, so miissen wir wissen, dal3 bel un-
serem klassischen Schultyp auch heute noch das Verbale, das
Wort und damit ganz bestimmte Eingangskandle, Symbolasso-
zigtionen und Kodifizierungen ungemein bevorzugt werden -
unter stréflicher Vernachlassigung ganzer Gehirnpartien, die fir
das Lernen eingesetzt werden konnten, sch jedoch daran nicht
beteiligen. Die Wurzel fur diese Unterrichtsmethode liegt tief im
Mittelalter, in der Klosterschule, in der Predigt mit ihrer Sitzord-
nung, in einer korperfeindlichen Grundeinstellung, die den Geist
vom Fleisch getrennt sah, obwohl doch kein einziger Gedanke
ohne die Tatigkeit von Korperzellen zustande kommt.”)

Um ein neues Versténdnis der Wirklichkeit voranzutreiben,
das die >Muda< der Realitdt erkennt, mufd sich in erster Linie
etwas an den Lernformen unserer Schulen éndern, indem de
vom ersten Schultag an nicht das mit der Realitét vernetzte Den-
ken regelrecht austreiben. Ich sage bewuld austreiben, denn wir
miissen es keineswegs a's etwas Fremdes neu lernen, wir miissen
es lediglich wiederentdecken. Denn es entspricht unserer inner-
sten Natur.

Dazu ein paar konkrete Beispide:

e Wenn auf die Frage: »Was ig ein Stuhl?< ein Vorschulkind
noch sagt: »Ein Stuhl ist, wenn man sich draufsetzen kann«, so
wird jenes mit der Umwelt verflochtene Ding in der Schule sehr
bald unter dem Begriff >Mobdstiick< eingeordnet.

* |n einem Haus wird es bad nicht mehr etwas sehen, worin
man wohnen und leben kann, sondern das Haus wird zum >Ge
¢ Gdlb, rot oder blau ist nicht mehr eine Blume oder der Abend-
himmel, sondern eine >Farbex,

e Sommer ig nicht, wenn die Frésche quaken, wenn ein war-
mer Wind weht, wenn es nach Heu riecht, sondern er wird zur
>Jahreszat<,
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» Und ein Frosch igt nicht etwa ein wichtiger Bewohner eines
Feuchtgebietes, sondern er wird in die Familie der Ranidae ein-
geordnet, diese wiederum in die Ordnung der Anuro, die selbst

wieder zur Klasse der Amphibien gehdren. Und da bleibt er
dann!®)

Der Zusammenhang verschwindet, und es entsteht eine Art
Kreuzwortrétsel-Intelligenz. Zusammenhéange werden zu For-
men verstimmelt, und dabei wird das Gehirn zu einem blof3en
Speicher herabgewdrdigt, in welchem sich die Redlitét, die sich
dort einst so organisch einprégte, kaum noch wiederfindet. Hier
wirde ein Objektunterricht, der den Gegenstand des L ernens mit
dlen Sinnen des Organismus erfaldt, wie es die Waldorf-Pédago-
gk oder die Montessori-Schulen gezeigt haben, schlagartig die
Auffassung des Lerngtoffs verstérken, well er nicht nur punktuell
in abstrakten Begriffen, sondern an vielen sonst brachliegenden
Gehirnarealen aufgehéngt ist. Ebenso wirde ein Projektunter-
richt, bel dem sich das Lernen um eine reale Aufgabe aufbaut, zu
Neugier, Faszination und Erfolgserlebnis filhren - weitere Ver-
ankerungen fir das Gelernte — ein Unterricht, der die Effizienz
verzehnfacht, dadurch Zeit spart, aber auch die Anwendung des
Gelernten in sinnvoller Weise erméglicht.

Doch in unseren Schulen spielt die vernetzte Realitét immer
weniger mit. Nach dem Unterricht geht die Klappe runter, keine
Maglichkeit, den Stoff mit der Wirklichkeit zu verbinden.

Es it unendlich traurig, zu verfolgen, wie zunehmend unter
Lernen nur noch das abstrakt-intellektuelle Lernen verstanden
wird, wobei ganze Gehirnbereiche brachliegen, kinstlich aus
dem Spid gebracht werden. Dadurch aber bleibt manche Intelli-
genz, deren Schwerpunkt nicht im Verbal-Abstrakten liegt, auf
der Strecke, wird durch Willkir zum >Vesgger< gemacht.

Be einer solchen Sdektionsweise wundert es nicht (wenn man
das Verhdtnis zwischen Mensch und Umwelt in unserer Indu-
striegesdllschaft untersucht), dal3 sch fast automatisch eine
immer groRere Unfahigkeit breitmacht, die Redlitdt in ihren
wahren Zusammenhéngen Uberhaupt noch zu erkennen.

Statt nur mit Begriffen von Dingen sollten wir auch mit den
Dingen salbst arbeiten, mit ihren Wechselwirkungen, mit ihrer
Beziehung zur Umwelt. Und sofort wirden auch die Begriffe
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dch im Gehirn nicht nur spérlich, sondern vidfach verankern
koénnen. Se wiirden den visudlen, den haptischen, den gefiihls-
maligen und den auditiven Kanal in gleicher Weise nutzen und
dadurch vid stérkere Assoziationsméglichkeiten bieten as be
einem realitdtsfremden Eintrichtern.

« Die Hauptforderung mui3 aso lauten: Wenn schon nicht auf
alle Lerntypen eingegangen werden kann, so muf3 ein wirksames
Schulsystem zumindest die Entfaltung all der unterschiedlichen
Lerntypen erlauben, etwa des lesenden Einzelgangers, des ganz
auf den Lehrer fixierten >Mitarbeiters<, des diskutierenden Ge-
spréchstyps, des durch praktische Anwendung motivierten, des
durch Wetthewerb angeregten wie des durch Wettbewerb fru-
strierten Typs, des sich bel Musik entspannenden und dessen, der
sich im dicksten Betrieb am besten konzentriert, oder des durch
Tétigkeit speichernden, des mit bereits vorhandenen wie auch
mit erst spater moglichfell Assoziationen arbeitenden Typs -
und hundert anderer. Jeder muR3 also die Méglichkeit haben, den
angebotenen Lernstoff, die angebotene Information in die Spra
che, in die Assoziationsmdglichkeiten seines eigenen Grundmu-
sters zu Ubersetzen.

Jedes Wissen um den eigenen Lerntyp verbessert neben der
Leistung sdbst auch die gesamte emotionale Struktur. Die Tat-
sache, dal3 das Lernen auf eéinmal klappt - ganz gleich, auf we-
chem Weg -, bedeutet ein Erfolgserlebnis, welches das Denken
befreit und das Lernen verbessert.”)

Aus unseren Untersuchungen und den daraus entwickelten
Methoden zu einem biologisch sinnvallen Lernen haben sich fir
eine Reihe von Medien (die ja gemdl3 ihrem urspriinglichen Sinn
zwischen den Menschen und ihrer Umwelt vermitteln sollen)
deutliche Hinweise ergeben, die sowohl der Lernende wie der
Aushilder im Sinne der angestrebten Bewuf3tseinsentwicklung
nutzen sollte.

Die Fahigkeit, vernetzt zu denken, hangt weiterhin eng damit
zusammen, inwieweit wir die >Querverdrahtungen< unserer ver-
schiedenen Gehirnareale und Wahrnehmungsfelder nutzen. Was
heil} dies fir den Unterricht? Nun, es bedeutet nichts anderes,
as die Aufnahme eines Informationspakets zu einem Ganzheits-
erlebnis zu machen. Dazu miissen beim Lernvorgang mdglichst
die vorhandenen Neutronenbahnen, das heif}t die gut eingespid-
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ten Gedankenverbindungen benutzt werden, wie se zwischen
den verschiedenen Gehirnarealen (inklusive der Gefiihlsver-
knipfungen und hormonellen Stimulation) bestehen. Eine Lern-
hilfe, die von beiden, dem Lehrer (indem er dazu die Mdglichkeit
gibt) wie dem Schiller (indem er seine individudllen Querverbin-
dungen herausfindet) eingesetzt werden sollte. Dies kann selbst
bel einem einzigen Eingangskanal der Fall sein, z. B. beim Lesen,
wenn durch einen didaktisch aufbereiteten Text auch die ande-
ren Eingangskand e >mitschwingen<, die Phantasie angeregt statt
getotet wird. Auf diese Weise wird das Gesamtgehirn fur den
Lernvorgang eingesetzt, so wie es auch den natirlichen Lernvor-
gangen des Menschen in seiner Umwelt entspricht. Eine Multi-
media-Show ist also durchaus nicht unbedingt hierzu erforder-
lich. Ein weiterer Vorteil: Die Verankerung des Gelernten in die-
s vernetzten Weise wird auch spéter eine umweltgerechte An-
wendung in der Praxis erlauben und die vielfach auf der Bass

ein%s abstrakten Lernvorgangs beobachtete Hilflosigkeit abschef-
fen.

Falsche Wissensver mittlung hindert Lernféahigkeit

Hierbei machte ich spezidl auf die Ubermittlung von Informatio-
nen durch das Geschriebene eingehen, spezid| auf das Schulbuch,
das in der dritten Folge meiner Fernsehserie Denken - Lernen
- Vergessen wie folgt angesprochen wurde: Es it grauenvall,
was manche Schulbticher leisten. Denn was nutzen die gewalti-
gen, in einem Schulbuchtext eingepackten Stoffmengen, wenn se
die Lernféhigkeit toten. Was nutzt die exakteste akademische
Formulierung, wenn de sémtliche biologischen Lerngesetze ver-
letzt? Se verwirren den Schiler, nehmen die Lust am Lernen,
blockieren die Aufnahme und das Versténdnis, da nur sehr weni-
ge Schuler aufgrund ihres Lerntyps darauf ansprechen konnen.
Immer wieder springt einem dort ein unsinnig abstrakter Stil ins
Auge, der wissenschaftlich zu sein glaubt, well er mdglichst ales
mit Fachwortern spickt, in geschraubter Weise dles in lauter
Hauptwortern ausdriickt und maglichst unanschaulich bleibt.
Wir miissen uns fragen, was das eigentlich fur Fachleute sind, die
unsere Schulbiicher mit solch einem verbalen Balast vollstopfen
und damit jede wirkliche Orientierung verhindern.
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Was sind das fir Padagogen, die so auf jede Seite gewaltige,
Uberfliissige Stoffmengen packen, damit die Lernfahigkeit téten
und sich keinen Deut darum kiimmern, was beim Lesen im Schi-
ler vorgehen wird? Was sind das fiir Schulbuchredaktionen und
Kultusminister, die solchen Biichern ihren Lauf lassen, ja e
sogar empfehlen?

Dabel gébe es eine so einfache Méglichkelt, viele dieser grund-
legenden Fehler zu vermeiden, und zwar indem man Text und
Layout von Schulblichern grundsétzlich von den Schilern mit-
erarbeiten &%, Durch eine solche Bearbeitung wird ein Text ent-
stehen, an den sich die Schiller auch leicht erinnern kdnnen, well
er im Aufbau, in der Satzkonstruktion und in der Wortwah! asso-
Ziierbar ist. Und nur dann ist der Schiler in der Lage, diesen
Lerngtoff im Langzeitgedéchtnis zu verankern und auch darin zu
verarbeiten: Uber das Speichern hinaus auch mit ihm zu denken,
was jawohl das Hauptziel der Schule sein miif3te.

Solange Schulbuchatitoren es nicht verstehen oder nicht fir
nétig halten, ihre eigentliche Aufgabe zu erfiillen — némlich das
Buch fur den Schiller zum Gespréchspartner zu machen und
Neugier, Staunen, Begeisterung, Beziehung zum Leben, Spal
und Spannung bei ihm zu wecken —, so lange ignorieren Se die
Gesetze der Gehirnfunktionen, und so lange miissen Schiler mit
Biichern vorliebnehmen, die ihnen oft mehr schaden as niitzen.

Das heifdt aber nichts anderes, as dald wir die Aufnahme von
Information, auch wenn se nur durch einen gelesenen Text er-
folgt, durch die Art dieses Textes zu einem Ganzheitserlebnis
machen sollten. Denn auch ein geschriebener Text kann ja
schliellich mehr als nur abstrakte Worte zum Schwingen brin-
gen. Wenn er intelligent gemacht i — und das sollte man &-
gentlich von einem Schulbuchschreiber erwarten —, dann kann
er ohne weiteres sonst oft brachliegende Gehirnareale aktivieren,
solche im motorischen und haptischen Bereich, die emotionalen
Verarbeitungsfelder des limbischen Systems sowie tiber das An-
tippen des Hypothalamus die Motivation und die Erzeugung
eines lernfreundlichen Aha-Erlebnisses durch die Aktivierung
eines lernfreundlichen Hormonmusters.

Deswegen auch gleich ein paar einprégsame Textbeispiele. So
haben wir einmal den einfachen Satz: »Die Mutter kocht in der
Kuchek, unter dem man sich ja durchaus etwas Bildhaftes vorstel-
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len kann, ins Schulbuchdeutsch Ubersetzt. Er heil¥ dann: »Der
weibliche Elternteil it im Begiff, die fir Nahrungszubereitungs-
malinahmen reservierte Raumeinheit im Sinne der entsprechend
dafir vorgesehenen Arbeitsabléufe der Nutzung zuzufihren.«

Esig klar, dal3 diese Information, obwohl se den gleichen In-
halt hat wie vorher, sch eigentlich nur an wenigen Wortbegrif-
fen aufhdngen kann, aber weder verarbeitet noch gespeichert
wird. Ahnlich ist es mit folgendem authentischen Satz aus der
Umweltpolitik: »Zur Vermeidung dilatorischer Formelkompro-
misx fordert eine optimalisierte Umweltpolitik die Institutionali-
derung rationaler Zielfindungsprozesse, die operational definier-
bar und divergierenden Ziden im Sinne praktikabler Konkor-
danz angepaldt werden kénnen.«

Wenn man diesen Satz aus dem Artikel eines Umweltjuristen
Ubersetzt, heildt das lediglich folgendes:

»Damit es mit den Umweltgesetzen vorangeht, miissen er-
reichbare Ziele gefunden werden, die man mit den bestehenden
Zielen vereinbaren kann.« Das entpuppt sich dann aber as so tri-
vid, dal3 man es auch ganz weglassen kann. Vieleicht wirden
bei einer solchen Uberarbeitung auch unsere Schulbiicher be-
tréchtlich dinner werden.

Eine wirkliche Einfuhrung in die Handhabung unseres Ge-
hirns, eine Erfahrung des eigenen Lerntyps, die Nutzung unse-
rer viden Gehirnpartien, um eine ankommende Information in
den richtigen Eingangskana zu Ubersetzen und zu verarbeiten,
das Umgehen mit dem Gelernten, das Abstrahieren, Verglei-
chen und Analogienbilden, das Hantieren mit dem Stoff, das
Wissen, in welchen Tabellen wir ihn finden, und nicht sein ta-
bellarisches Eintrichtern — al diese Dinge, die wir as alererstes
lernen mif3ten, werden unsin der Schule leider bis heute vorent-
halten.’)

Jeder steht vor der Aufgabe, das Lernen neu zu lernen

Wir sollten also nicht vergessen, dal3 aus dem Mangel an vernetz-
tem Denken in der Schule schligldich das unvernetzte Denken in
unserer spédteren Planungs- und Vorgehensweise resultiert, ganz
gleich, ob es darum geht, Firmen in einem neuen Gewerbegebiet
anzuseddn oder eine Stral3e oder ein Kraftwerk zu bauen, die
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dann nachher mit der sozialen, 6konomischen und 6kologischen
Wirklichkeit nicht zurechtkommen.

Der Schluf3, den wir daraus ziehen kdnnen, ist nicht ange-
nehm. Denn das heif3t nichts anderes, ds dal? unsere Schulen und
Hochschulen die Auszubildenden betriigen, weil sSe ihnen ein
fdsches Wirklichkeitshild prasentieren.

Ich mdchte diese Aussage noch einmal symbolisch belegen
(vergleiche hierzu auch noch ma das Computerbild auf Seite
172): So wie ein in kleine Quadrate zerlegtes Bild aus den einzd-
nen Quadraten keine Aussage auf das Ganze zullét, so kénnen
wir noch so sehr darin gelibt sein, die einzelnen Dinge unserer
Umwet getrennt nach Fach- und Lebensbereichen zu beschrel-
ben. Das wird uns nichts bringen, solange die in Wirklichkeit ver-
bindenden Beziehungen fehlen. Doch diese sind durch Fachgren-
zen, Branchen- und Ressortgrenzen zerschnitten. Und damit ist
die Wirklichkeit, wie de igt, aus dem Gesichtskreis unserer Be
trachtung verschwunden. Wollen wir se wiederfinden, so gentigt
es nicht, beim Lernen noch so exakte Details aufzunehmen, wir
missen auch die Beziehungen zwischen den Details kennen.
Denn nur in der Theorie, nicht aber in der Praxis liegen die
Dinge so fein sduberlich getrennt.

In der Wirklichkeit haben wir es, wie gesagt, ausschliefdich mit
komplexen Systemen zu tun.

Auch dazu ein augenfélliges Beispid:

Experten, gut ausgebildet, betreiben bespidsweise unsere
Landesplanung so, dal3 se vidfach die Dinge &hnlich wie die
Quadrate des Lincolnfotos nur fir sich betrachten, wie sie hier
stehen: Stral3en, Hauser, Wéder, Gewerbegebiet, Arbeitdosen-
zahl, Bevolkerungsmigration, Grunflachen, Pendler, Verkehrs-
aufkommen usw. ... Und so behandeln Se sie auch: as Stral3en,
Wadder, Siedlungen und Menschen. Doch in Wirklichkeit erfah-
ren se dadurch nicht das mindeste tiber ihre Funktion, tber ihre
eigentliche Ralle im System. Denn die ist von Fall zu Fall ver-
schieden.

Se ergibt sch nicht aus den Komponenten selbst, sondern aus
ihren Wechsaelwirkungen und Regelkreisen, die allein etwas dar-
Uber aussagen, ob dieser Lebensraum stabil ist, ob seine Abhan-
gigkeiten dch vergroRern, welche Komponenten kritisch sind,
oder wo er aus dem Gleichgewicht gerét. Wir kdnnen noch so
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sehr dafiir sorgen, dal3 die Einzelkomponenten unserer Welt, aso
jene Strallen und Hauser und Fabriken, fein sduberlich geplant
und sorgféltig gebaut und abgesichert sind, mit dem VDE-Prif-
degd usw., und dennoch kann das Zusammenspiel des Ganzen
in én Chaos fiihren.®)

So haben wir zwel ganz pragmatische Griinde, weshalb wir zu
enem mehr mit der Redlité verbundenen Lernen hinstreben
missen. Einmal weil wir nur so das Gelernte sinnvoll auf unsere
Umwet anwenden und so der komplexen Realitét angemessene
Entscheidungen treffen kdnnen. Und zweitens, wie ich mehrfach
gezegt habe, well der Lernvorgang as solcher im Kontakt mit
der Redlitdt und ihrer vernetzten Dynamik weit effizienter ab-
|&uft.

Ich glaube einfach, dald unsere heutige Lage eine solche neue
Sicht der Dinge verlangt. Nachdem wir in unserer Industriege-
sischaft den kognitiven Gehirnbereich und seine monokausale
Logik im Laufe der letzten Jahrhunderte so grof3artig entwickelt
haben, miissen wir in einem bewuf3ten Willensakt auch die ande-
ren Gehirnpartien in unser Denken und Handeln miteinbezie-
hen. Damit meine ich vor alem Funktionen der rechten Gehirn-
hafte wie Kreativitat und Intuition, die Fahigkeit, Wesentliches
zu erkennen, weiterhin den auf3erst subtilen und in der Informa-
tionsverarbeitung extrem schnellen Gefiihlsbereich und Uber ihn
natirlich auch das gesamte hormonelle Wechsdspiel. All das
muf3 neben dem kognitiven Bereich auf einer neuen Ebene in
unsr Denken (und damit auch Lernen) offizidl und gleichbe-
rechtigt Eingang finden.

Wir stehen heute vor der Aufgabe, unsere Spezies zu einer
neuen, Uberlebensfahigen Integration mit der Umwelt hinzufiih-
ren. Das bedeutet Verhaltensdnderungen. Diese setzen eine Be-
weglichkeit des Denkens voraus und sind immer mit einem Lern-
prozef3 verbunden. Die Art der heutigen Wissensvermittiung
geht jedoch an dieser zukunftsorientierten Erziehungsaufgabe
vdllig vorbei.

Anders handeln kann der Mensch nur durch Anders-Sein.
Alles, was unsere Kinder hierzu lernen mifdten, wird ihnen vor-
enthalten, und das, was se nicht brauchen, ja gerade jene schein-
baren Notwendigkeiten einer nicht mehr lebensfahigen techno-
kratischen Welt werden ihnen eingeimpft.
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* Immer mehr lernen, ohne zu verstehen!

* Immer mehr Wissen, aber keine Weisheit!

* Immer mehr Forschung, die das Wissen vermehrt, den Lern-
goff vergréfert und doch nicht weil3, wohin se fihrt!

Diese Art der >Fortentwicklung< hat unsere Zivilisation, vid-
leicht sogar unsere Spezies, in eine Sackgasse gefihrt. Wir mis
sen unbedingt, und zwar umgehend, aus der bisherigen Entwick-
lung lernen — und dies nicht nach den aten Mustern!

Deshalb missen wir, nachdem wir jenen kognitiven Bereich
und seine Logik so grofRartig entwickelt haben, auch die anderen,
mehr unbewuften Gehirnpartien der Mustererkennung, der bild-
haften und analog arbeitenden Bereiche, der emotionalen und in-
tuitiven Vorgange und damit den Gesamtorganismus wieder in
unser Denken und Handeln einbeziehen.

Die ganze eigenartige Entwicklung unseres Geistes in kinst-
lichen, meigt nur in dch sdbst simmigen Begriffsgebduden, die
in ihrer Reditétsferne selbst an der Redlitét jener Gehirnzellen
vorbeigehen, mit denen se gedacht wurden, diese Entwicklung
war offenbar nur moglich auf der Basis einer Ignorierung der
Einheit zwischen Denken und Fuhlen, zwischen Intellekt und
Organismus. Setzen wir diesen Weg noch weiter fort, so wird er
uns hdchstwahrscheinlich vollends unféhig machen, mit der
Wirklichkeit sinnvoll umzugehen.”)

Es gibt hoffnungsvalle Zeichen einer Einsicht in unserer Ge-
sdlschaft, die nach neueren Untersuchungen selbst hochbegabte
Hochschulabsolventen dazu bringt, lieber eine weniger hochdo-
tierte Tétigkeit auszullben (auch wenn diese nach landlaufiger
Meinung ihrem beruflichen Niveau ganz und gar nicht ent-
spricht), als sich vom Berufskampf aufzehren zu lassen und nur
der Karriere zu leben. Ein sinnvalles reichhdtiges >Leax ist
wieder wichtiger geworden und rangiert vor Geld und Prestige.

Ich glaube, dal3 nur dann, wenn sich im Menschen eine Liebe
Zu postiv-schopferischer Arbeit entwickelt, die sich im Beruf
auch verwirklichen kann, da’3 nur dann der Mensch wirklich
Sleht<. (Schliefdich dauert nach einer Représentativbefragung des
Ingtituts zur Erforschung sozider Chancen [ISO] der »tatséch-
liche Arbatstag< der berufstdtigen Bundesbirger im Juni 1988
einschliellich der Hausarbeit immerhin 12,2 Stunden!)
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Dal} diese Orientierung an neuen Werten offensichtlich im
Gange ist, das ist, meine ich, eine sehr gesunde Entwicklung, die
wir begriiRen sollten. Und wenn wir beginnen, das Lernen neu zu
lernen und seinen Wert nicht mehr im blof3en Notenspiegel zu
sehen, nur dann, und nicht mit guten Zensuren, werden wir uns,
wie Arthur Koestler sagt, >de Zukunft geneigt machen< und
ihren wahrscheinlich sehr ungewohnten Problemen gegentiber
gewappnet sain.®)
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