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Fiir eilige Leserinnen und Leser

In einer Tradition bekennender piddagogisch-didaktischer Indifferenz hat sich
an Hochschulen bis heute obrigkeitliche Lehre behaupten konnen. Sie ldsst
sich aus neurobiologischer Sicht folgendermaf3en charakterisieren:

Nach einem objektivistisch-empiristischen Modell des Lernens gleichen
menschliche Gehirne Wachs- oder Schiefertafeln, auf denen Lernimpulse auf-
gezeichnet werden. Das gilt speziell fiir das Wissen, das diejenigen, die das
Lernen anleiten, kraft ihrer Amtsautoritét eins zu eins an die Lernenden weiter-
zugeben suchen.

Wenn diesem vorlesungsorientierten Frontalismus des Lernens elementare
Kenntnisse iiber Abldufe in menschlichen Gehirnen und spezielle Kenntnisse
zur Gedichtnisbildung entgegengesetzt werden, so bedeutet das nicht, dass die
ins Spiel gebrachte Neurobiologie den Anspruch erheben kdnnte, eigenstindig
Lernkonzepte zu entwickeln. Es heif3t aber, dass die Neurobiologie das Poten-
tial hat, als pddagogisch-didaktische Priifungsinstanz zu dienen und obrigkeit-
licher Lehre das Folgende entgegenhalten kann:

Obrigkeitliche Lehre ist unzulénglich auf das Fassungsvermogen des eben-
so eigenstindig wie eigensinnig arbeitenden Lernapparats menschlicher Ge-
hirne abgestimmt. Der ,,frontalistische Zugriff ist nicht geeignet, alle Sinne
herauszufordern. Er erreicht das vielfach ausdifferenzierte neuronale Netz-
werk nicht in seiner Breite, Dichte und Tiefe. Es mangelt ihm an Nahkommu-
nikation und an empathischer Néhe. Insgesamt werden zu wenig emotionale
Schubkrifte erzeugt, von denen die Ubertragung des Inputs vom Kurzzeitge-
déchtnis auf das Langzeitgeddchtnis und damit der Lernerfolg abhéngt.

Diese Einsicht muss als Voraussetzung dafiir angesehen werden, dass
die vielfdltigen Vorschldge, die auf ,,anderes Lernen® gerichtet sind, grofere
Durchschlagskraft gewinnen. Dank ihrer immer wieder neu zu erprobenden
Gehirngerechtigkeit gehdren sie ins Zentrum des Lernbetriebs der Hochschu-
len. Es lassen sich die wichtigsten Komponenten eines Konzepts dialogischen
Lernens beschreiben, das den Einsatz digitaler Lernmaterialien einschlief3t.






Einfiihrung

Bert Brecht gelingt in Szene 6 seines ,,Leben des Galilei* (1938/1939) eine
spektakulédre Illustration ,,hinterwildlerischer* hoher Geistlicher, Monche und
Gelehrter. Sie arbeiten im Forschungsinstitut des Vatikans, dem Collegium
Romanum, und in ihren Augen ist die kopernikanische Wende, nach der sich
die Erde um die Sonne dreht, ein Ding der Unmdglichkeit. Sie versuchen die
vom anwesenden Galilei belegte Einsicht zu karikieren, indem sie sich unter
Geléchter auf der fiir sie festgefligten und im Zentrum der Welt stehenden Erde
wie schwankende Betrunkene bewegen.

An Hochschulen kommt es nicht selten vor, dass sowohl diejenigen, die
das Lernen anleiten, als auch die Studierenden insgeheim oder auch ausdriick-
lich tiber Veranstaltungsformen spotten, die nicht ins Muster des traditionellen
,Frontalismus der Lehre* passen. Das gilt zum Beispiel fiir die Physikschau
von Physikern, die ihre Erfahrungen dazu gebracht haben, den schwierigen
Stoft ihres Faches — ohne dabei unserids vereinfachend vorzugehen — in spie-
lerischem Format darzubieten. Fundieren lassen sich solche lernintensiven Er-
fahrungen durch eine Neurobiologie, die mithilfe neuer technischer Verfahren
zumindest teilweise sichtbar machen kann, was in menschlichen Gehirnen ab-
lauft, wenn gelernt wird.

Im Rahmen institutionalisierter Bedingungen des Lernens bestehen durch-
aus Spielrdume flir Verdnderungen (1). Dabei lassen sich Lernszenarien aus-
gestalten, die durch Nah- und Fernkommunikation gekennzeichnet sind (2).
Ausgangspunkt fiir den Wunsch nach Verdnderungen ist ein diffuses Unbeha-
gen am Lernbetrieb, das zumeist beschwichtigt wird (3), jedoch einen Ankniip-
fungspunkt fiir Erkenntnisse der Neurobiologie bietet (4). Ein vergleichender
Blick auf ,,vorauseilende Padagogik und Didaktik® im Bereich der Schulen,
die sich erst in den letzten Jahren der Neurobiologie gedffnet haben, kann zu-
dem zeigen, welche Moglichkeiten sich fiir die Hochschulen bieten, den péd-
agogisch-didaktischen Vorsprung der Schulen durch ,,nachholende Padagogik
und Didaktik mit Hilfe der Neurobiologie® wett zu machen (5). Auf dieser
Grundlage wird die Gliederung dieser Untersuchung erlautert (6).

1. Lernen und seine Institutionalisierung

Von der Tierwelt unterscheiden sich menschliche Gesellschaften dadurch, dass
sie die ihnen gestellten Probleme zu analysieren und organisatorisch in unter-



schiedlicher Weise zu bearbeiten suchen.! Gelingt die Institutionalisierung, so
werden Amter eingerichtet und durch Personen besetzt, von denen erwartet
werden darf, dass sie die ihnen ibertragenen Aufgaben meistern.” Beispiels-
weise werden im politischen Bereich Regierungen, Parlamente und Gerichte
geschaffen, die das Zusammenleben im Staat durch geeignete Interventionen
innen- und auBlenpolitisch absichern. Wie auch in anderen gesellschaftlichen
Bereichen ist die geschaffene und reglementierte institutionelle Ordnung so-
lange funktionsféhig, wie sie von den einbezogenen Mitgliedern einer Gesell-
schaft in der Grundtendenz mehrheitlich unterstiitzt wird. Erfiillt werden die
gestellten Aufgaben mit Hilfe von rituell-symbolischen, vor allem sprachli-
chen und schriftlichen Mitteln. Die eingesetzten Amtstragerinnen und Amts-
triger machen den Biirgerinnen und Biirgern klar, dass und in welcher Weise
die gemeinsamen Ziele erreicht werden kdnnen.

Was die hier interessierenden Hochschulen betrifft, so wird durch sie ein
gesellschaftlicher Teilbereich institutionell ausgeformt, der dazu dient, dass
Studierende — in der Fortfiihrung schulischen Lernens — einerseits ihre Per-
sonlichkeit ausbilden und fortentwickeln konnen. Andererseits wird ihnen
die Moglichkeit gegeben, sich Wissensstoff anzueignen, vorhandene Wis-
sensbestdnde zu erweitern und sich — vor allem gemifl den jiingsten An-
spriichen der Hochschulen — [ [0 [1 [] verwertbare Kenntnisse anzueignen.
In Zeiten der Digitalisierung, auf die im V. Kapitel (V.3.) noch speziell ein-
gegangen wird, gewinnt diese Art des autonomen Lernens moglicherweise
eine gesteigerte Bedeutung. Thm steht kommunikatives Lernen gegeniiber.
Diejenigen, die das Lernen anleiten, konnen sich in einem engen Kontakt
zu den Lernenden [J [J [] [] In neurobiologischer Perspektive verdient die-
se nahkommunikative Form des Lernens, wie sich zeigen wird, besonderes
Augenmerk. Von ihr muss das Lernen in Fernkommunikation unterschieden
werden, das vor allem im traditionellen Vorlesungsbetrieb [ [ (][] [1Das |
Lernergebnis, das dabei erzielt wird, bedarf in der Abgrenzung gegeniiber
dem Ertrag des Lernens in Nahkommunikation besonders sorgféltiger neuro-
biologischer Uberpriifung.

Das an Hochschulen institutionalisierte Lernen wird — nach der Termino-
logie des amerikanischen Sozialphilosophen John R. Searle — von einer ,.kol-
lektiven Intentionalitit™ bestimmt (Searle 2004: 84), die von Lehrpersonen und

1 George Orwell wiéhlt die ,,untierische Institution einer als Mirchen konzipierten
,,2Animal Farm® (1945), um den Menschen seine Kritik an unmenschlichen und dikta-
torischen Einrichtungen nahezubringen.

2 In seiner erhellenden Studie Die Konstruktion der gesellschaftlichen Wirklichkeit (dt.
Ubers.: Reinbek 1997) verweist John R. Searle auf auszufiillende ,,Statusfunktionen®.

3 Der Evolutionsbiologe Michael Tomasello verwendet den Begriff der ,,geteilten Inten-
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Lernenden gemeinsam getragen wird. Wie auch in anderen gesellschaftliche Be-
reichen gilt fiir Hochschulen, dass die kollektiv geteilte Position keineswegs
mit den Wiinschen aller Beteiligten iibereinstimmen muss.* Insoweit kann der
Searle’schen ,,kollektiven Intentionalitit” eine, so konnte man formulieren, ,,ab-
weichende Intentionalitit™ des Lernens an Hochschulen gegeniibergestellt wer-
den. Diese kann sich auf elementare Erkenntnisse der Neurobiologie stiitzen.

2. Lernen in individueller Kommunikation mit Menschen
und (Lern-)Materialien — Nahkommunikation und
Fernkommunikation

Alles Lernen ist in dem Sinne individuelles Lernen, dass aus der Umwelt
kommende Impulse iiber die Sinne des Individuums im neuronalen Netzwerk
verarbeitet werden, das in seinem Gehirn angelegt ist.> Im Blick auf die Hoch-
schulen lassen sich zwei Arten von Lernanstof3en unterscheiden. Sie kommen
einerseits von Menschen, die professionell das Lernen von Studierenden in
bestimmten Lernszenarios — beispielsweise im Szenario der Vorlesung — an-
leiten. Andererseits kommen diese Anstdfle von ausgewéhlten (Lern-)Materia-
lien — beispielsweise Biichern —, die in autonomer Lernarbeit genutzt werden
konnen.

Soweit die Professionals in ihren Lernszenarios solche Materialien selbst
einsetzen, hat die Unterscheidung zwischen menschlich und material vermit-
telten Lernakten nur analytische Bedeutung. Sie wird dort real, wo es im Lern-
prozess breite Spielrdume fiir autonome Hausarbeit gibt, die unabhédngig von
professionell angeleiteten Lernszenarios oder aber in deren Vor- oder Nach-
bereitung geleistet wird.

Wie sich in neurobiologischer Perspektive zeigen wird, kommt es fiir den
Lernertrag darauf an, ob die Lernbeziechung eher auf Nahkommunikation oder
auf Fernkommunikation angelegt ist. Im ersten Fall haben diejenigen, die das
Lernen anleiten, engen Kontakt zu den Lernenden. Das gilt fiir Seminar-Ver-
anstaltungen unterschiedlicher Ausgestaltung. Im zweiten Fall sind die Lern-
partnerinnen und Lernpartner — zum Beispiel im Horsaal — weit voneinander
entfernt.

tionalitdt”, fiir ihn die Voraussetzung kooperativen menschlichen Handelns, von dem
das Uberleben abhingt (Tomasello 2010: 49ff.).

4 Vgl. zu diesem Auseinanderklaffen zwischen dem Handlungsgrund der Institutionalisie-
rung und den Wiinschen ausgewihlter Gesellschaftsmitglieder: Searle 2004: 82; 87f.

5 Im Laborversuch wurden die Areale, von denen die subjektive Erlebnisfdhigkeit getragen
wird, u. a. ermittelt von: Vogeley/Newen 2007: 59-84.
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Lernen mit Menschen ist im Blick auf den Vorlesungs- und Seminarbetrieb
immer auch Lernen in der Nahkommunikation mit Mit-Lernenden. Dieser
Bezug zu den Mit-Lernenden, wird in der folgenden Analyse nur teilweise
hergestellt, aber immer ,,mitgedacht”. Werden die je individuell Lernenden
in threm Verhiltnis zu denen, die das Lernen anleiten, emotional gepackt, so
iibertragt sich das lernfordernd auf die Interaktion, in der sich die miteinander
Lernenden [1 [ [ [ Dasselbe gilt umgekehrt bei unbefriedigenden emotiona-
len Schubkréften: Fiir je individuell Lernende fiihrt das dazu, dass sich auch im
,Lernkollektiv nur wenig lernférdernde Wirkungen ergeben.

3. Diffuses Unbehagen an obrigkeitlicher Lehre und seine
Beschwichtigung

Jenseits von mangelhaftem organisatorischen Aufbau des Studiums, von Pro-
blemen mit unzulidnglicher Raumsituation und fehlenden Moglichkeiten der
Ausleihe von Biichern waren die Studierenden schon in den 1960er Jahren,
der Studienzeit des Autors, mit ihrer Lernsituation ziemlich unzufrieden: Wa-
rum liefen die Seminare und Ubungen so trocken und wenig inspirierend ab?
Warum wurden die meisten Vorlesungen als so ] [ [ [] [erlebt — und waren
es offensichtlich auch? In der Assistentenzeit und danach, als der Autor vor
allem Studierende der Politikwissenschaft in das Fach einfiihrte und sie im
Grundstudium betreute, wurde dieses diffuse studentische Unbehagen immer
wieder bestétigt. Es wurde sowohl Ende der 1980er Jahre und dann wiederum
in den Jahren 2010ff. (nach der Einfithrung von Bachelor- und Masterstu-
diengéngen) erneut bekréftigt, als aussagebereite Studierende iiber mehrere
Jahre hinweg im lockeren Gesprach und in Intensiv-Interviews offene Fragen
zu ihrer Lernsituation beantworteten.® Dabei ergab sich als spéter noch zu

6 Die wichtigste Grundlage meiner Studie ist ,,episodische Empirie (=punktuelle Erleb-
nisse mit Studierenden).
Sie stammt aus meiner Studien- und Ausbildungszeit, die an der Universitit Tiibin-
gen (1960/61) begann und sich dann am Otto-Suhr-Institut der FU Berlin (1961-1968)
fortsetzte. Dort war ich nach dem Examen (Dipl.-Pol./1965) wissenschaftlicher Tutor
und Doktorand, stand in der zweiten Hélfte der 1960er Jahre unter dem Einfluss der
Studentenbewegung. Hinzu kommen Erfahrungen, die ich am Seminar fiir Politikwis-
senschaft an der Universitidt Bonn (1974-2007) und bei Aufenthalten an ausldndischen
Universititen (Frankreich/GroBbritannien/USA) machte.
Die ,,systematische Empirie* der Studie beruht hauptséchlich auf folgenden Grundlagen:
Im Herbst 1988 und im Herbst 2016: Offene General-Interviews mit jeweils 20 Studie-
renden (Studierende unterschiedlicher sozial- und sprachwissenschaftlicher Facher-
kombinationen und unterschiedlicher sozialer Herkunft); punktuelle Befragungen von
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erlauterndes wichtiges Ergebnis dieser — in die Breite und Tiefe gehenden —
qualitativen Befragungen, dass die AuBerungen des Unbehagens stets mit
dem Bemiihen verbunden waren, ihren kritischen Unterton herabzuspielen
und die Lernabldufe positiver darzustellen, als sie erlebt wurden. Typisch ist
beispielsweise der nachgezogene Kommentar: ,,Aber der Herr X gibt sich ja
so viel Miihe.*

Soweit es hartndckiger Befragung gelang, diesen Hang zur Beschwichti-
gung zu unterlaufen, so verstirkte sich der Eindruck, dass Vieles an der Lern-
situation tatsdchlich ,,drgerlich® war. (Es wurde am Anfang der Interviews
gefragt: ,,Was drgert dich an der Universitdt“?) Sonst hitte es keine Veranlas-
sung gegeben, die gegebenen Antworten aufzupolieren.

Nun gibt es seit den 1970er Jahren eine sich auch international durchset-
zende Tendenz, den Studierenden Fragebdgen vorzulegen und sie darum zu
bitten, einzelne Lehrveranstaltungen zu bewerten. Im Ganzen ergeben sich
dabei — in Ubereinstimmung mit dem Ergebnis meiner qualitativen Befra-
gungen — auffallig positive Beurteilungen. Noch wichtiger ist, dass eine sorg-
faltige Betrachtung belegt, dass die Befragten betréchtliche Schwierigkeiten
haben, ihre Lernsituation einzuschétzen.

Dies zeigt sich auch bei der Auswertung der Befragungsergebnisse. Insbe-
sondere in den USA haben Privathochschulen ein Interesse daran, die ,,.Lehr-
qualitat” ihres Personals zu ermitteln, von der ihr Ranking mafgeblich ab-
hiangen kann. Wie effektiv ist die sogenannte Lehre? Neben der Beurteilung
der Lehrpersonen geht es immer auch um eine Bewertung der Lernformate.
Welche Schlussfolgerungen aus den teilweise widerspriichlichen Daten zu
ziehen sind, wird jedoch kaum (] [ [] [ [Zu/dén Ausnahmen gehdrt ein neu-
eres Untersuchungsprojekt, das sich auf amerikanische Hochschulen bezieht
(Stroebe 2016/2017). Die aus ihm abgeleiteten Zweifel an der Aussagekraft
der erhobenen Daten lassen sich unschwer auf europdische Verhéltnisse tiber-
tragen.

Studierenden naturwissenschaftlicher Facher. Ausgangsfrage: ,,Was édrgert mich an der
Universitit?; Zusatzfragen: Im Gespriach aufkommend, assoziativ entwickelt und ins
Detail gehend.

Reprisentative Meinungsbefragungen des Bundesministeriums fiir Bildung und Wis-
senschaft/Forschung (Studiensituation/Studienerfahrungen und Studienorientierungen
— Konstanzer Forschungsteam um Tino Bargel u. a. ab 1982/83).

Publikationen und Dokumentationen zur Hochschuldidaktik, die durch die Studenten-
bewegung angeregt wurden. (Es sind diese Texte aus den 1960er bis 1980er Jahren, die
bis heute — ergéinzt um neuere Texte zum ,,Shift from teaching to learning* (2007ff.) —
den hochschuldidaktischen Grundstock liefern.)

Publikationen aus der Wissenschaftsgeschichte, der Bildungs- und Wissenschafts-Sozio-
logie, der Erziehungswissenschaft und der Sozialisationsforschung.
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Der Autor Stroebe zitiert die Schlussfolgerungen eines Berichts, der sich
aufeine ,,Lehrveranstaltungsevaluation bezieht, die im Jahre 2001 an der Uni-
versitédt Stuttgart durchgefithrt wurde: ,,In Anbetracht der beschrankten Aussa-
gekraft von Lehrveranstaltungsevaluationen durch Studierendenbefragung an
der Universitdt Stuttgart ist groe Vorsicht bei der Verwendung der Evalua-
tionsergebnisse geboten. Das primére Ziel soll und kann nur die individuelle
Verbesserung der evaluierten Lehrveranstaltung durch den jeweiligen Dozen-
ten auf Basis des Feedbacks der Studierenden sein.* (Stroebe 2017: 137).

Stroebes Zustimmung zu dieser Stuttgarter Evaluationsbilanz beruht da-
rauf, dass sich bei der Interpretation der Befragungsdaten vor allem zwei
Schwierigkeiten ergeben. Zum einen glaubt er einer grolen Zahl der befrag-
ten Studierenden mit guten Griinden unterstellen zu konnen, dass fiir sie der
Unterhaltungswert einer Veranstaltung wichtiger ist als die Kenntnisse, die
vermittelt werden. Zum andern argumentiert er, dass das Urteil iiber die Lehr-
qualitit dadurch positiv oder negativ [] [J [] [J [werden kann, dass eher hohe
oder aber eher niedrige Anforderungen — was ist wiinschenswert? — gestellt
werden (Stroebe 2017: 136).

Hat Stroebe recht, so steht die Antwort-Kompetenz der Befragten in Frage.
Die Zweifel an der Aussagekraft der Daten verweisen auf Unsicherheiten, die
hinter jenem wohlwollend beschwichtigten Unbehagen stehen, das aus eige-
nen Beobachtungen und Befragungen hervorgeht. Woher sollen Studierende
ein Verstdndnis davon haben, worauf es beim Lernen ankommt? Es wird nur
allzu deutlich, dass es ithnen an klaren Kriterien fehlt, iiber die sie verfiigen
miissten, um die Qualitdt des Lernens prazise bewerten zu kénnen.

Zweifel am Urteilsvermdgen der Studierenden miissen auch geltend ge-
macht werden, wenn Lehrpersonen, die von obrigkeitlicher Lehre abzuwei-
chen versuchen, sehr oft auf Ablehnung stoBen. Das gilt insbesondere fiir die
Erfahrungen mit dem im V. Kapitel behandelten sogenannten Prasenz-Lernen,
das von den Studierenden oft nur zdgerlich oder auch gar nicht angenommen
wird (vgl. Loviscach 2016). Wie kompetent sind nun aber diejenigen, die Lern-
prozesse anleiten? Konnen sie die Qualitit ihrer Lehre einschétzen?

Lassen sie sich tberhaupt zu Antworten auf prizise Fragen zu ihrer
»Lehr-Leistung® herausfordern, so zeigen sich grofle Unsicherheiten. Immer
noch giiltig und représentativ scheint das ehrliche Eingestédndnis des Polito-
logen Wilhelm Hennis vom Ende der 1960er Jahre: Er sei im Zweifel dariiber,
ob Lernstoffe autoritativ von oben ,,eingetrichtert werden miissten oder es
selbstbestimmter Initiativen von unten bediirfe (Hennis 1969).

Was speziell die Vorlesungs-Leistung angeht, die nach wie vor im Mittel-
punkt von Lehrdeputaten steht, so wurde der leitende Redakteur der Fachzeit-
schrift des deutschen Hochschulverbands ,,Forschung & Lehre™ 2012 mit dem
Vorschlag des Autors konfrontiert, einen Aufsatz zur Kritik des Vorlesungs-
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betriebs zu publizieren (in: Forschung & Lehre 4/2012). Seine erste Reaktion
war: ,,Warum denn? Es funktioniert doch.* Sie steht fiir einen der Tradition
deutscher Hochschulen entsprechenden Mainstream, der in derselben ,,For-
schung & Lehre” im Sommer 2017 durch den Text der Hamburger Profes-
sorin Christiane Bender repréasentiert wurde. In einer Kurzfassung publiziert
(,,Forschung & Lehre, 8/2017), deckt sich die Auffassung der Autorin mit dem
traditionellen Vorlesungslob, das in im I'V. Kapitel noch naher illustriert wird.
Eine Universitdt ohne Vorlesungen erklart Bender fiir ,,moglich, aber sinnlos*.
Ein besonderes Augenmerk richtet die Autorin auf Elite-Studiengénge, in de-
nen Vorlesungen einen ,,festen Platz haben sollten. (Die lingere Fassung liegt
dem Verfasser in einem Manuskript von 2016 vor.)

Solches Festhalten am Lernformat Vorlesung und auch daran, dass im Se-
minar- und Ubungsbetrieb der Hochschulen Studierende als Vorlesende ihre
Referate vortragen und auf diese Weise das Vorlesungsprinzip variiert wird,
steht im Widerspruch zur folgenden Beobachtung: Wenn Kolleginnen und
Kollegen ,,unter sich reden®, so machen sie in der Regel kein Hehl daraus,
dass sie, speziell was die Vorlesung betrifft, daran zweifeln, ob die zeitinten-
sive Vorbereitung und die anstrengende Umsetzung in einem angemessenen
Verhiltnis zum Ergebnis stehen. Wer solche Gesprache kennt, weil3 aber auch,
dass dieses Votum zumeist durch abwiegelnde Bemerkungen [ [ [] [iwird:
Wenn man am Anfang des Semesters dariiber stéhnt, dass es ,,nun wieder los-
geht, so wird doch zugleich betont, dass man ,,es doch irgendwie hinkriegt™.
Nicht mit von der Partie sind einige wenige rhetorische Ausnahmetalente, bei
denen es am Unbehagen und folglich auch am begleitenden Stohnen fehlt.

Das widerspriichliche Festhalten am Vorlesungsprinzip, das fiir den Main-
stream kennzeichnend ist, 16st sich auf, wenn man sich klar macht, dass die
Bagatellisierung des eingestandenen Unbehagens an der Vorlesungsleistung
als Beschwichtigung verstanden werden kann. Die Parallele zur ambivalen-
ten Einschitzung der Lernsituation durch Studierende ist deutlich: Auf beiden
Seiten des ,,Vorlesungspults® wird das diffuse Unbehagen an der routineméaBig
etablierten Praxis dadurch akzeptabel, dass es abgewiegelt wird.

4. Die Herausforderungen der Neurobiologie

Was die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen angeht, so muss nicht im
Einzelnen erdrtert werden, dass die [J [ [J [J [ [ [Ivielféltiger Medien, ge-
stiitzt durch digitale Kommunikation, zu einer riesenhaften Ausweitung des
potentiellen Lernstoffs gefiihrt hat. Im wahrsten Sinne des Wortes ,,vergeht
den Lernenden Horen und Sehen®. In ihrem unruhig vibrierenden Hirn, wie
es von der Kamera erfasst wird, steckt eine unbezdhmbare Neugier, die je-

15



doch — aufgrund beschrinkter Ressourcen — den von auflen kommenden und
im Innern zu verarbeitenden Herausforderungen nur zum kleinen Teil geniigen
kann. Umso problematischer ist es deshalb fiir die Lernenden geworden, sich
speziellen Lern- und Ausbildungsinhalten zu 6ffnen und zielgerichtete Lern-
bemiihungen vor ablenkenden [ [ [ [} [z(/schiitzen. Das bedeutet keines-
wegs, dass beispielsweise Verbindungsstudenten in zuriickliegenden, weniger
herausfordernden Zeiten nicht die Mdglichkeit gehabt und genutzt hitten, die
Angebote an Geselligkeit wichtiger zu nehmen als ihr Studium. Es bedeutet
jedoch, dass diese sich zu Lern- und Examenszwecken wenigstens fiir kurze
Phasen in Klausur begeben konnten. Da eben dies unter der aktuellen medialen
Dauerberieselung und digitalen Daueraktivitdt nur unter groen Schwierigkei-
ten moglich erscheint, ist die Neurobiologie in besonderer Weise gefragt. Es
ist dariiber nachzudenken, ob elementare Kenntnisse der Abldufe im lernenden
Gehirn zumindest dabei helfen konnen, etablierte Lernformate auf ihren Lern-
ertrag hin zu iiberpriifen. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob sich mit Hilfe
der Neurobiologie Lernformate bestimmen lassen, die sowohl den besonderen
Zeitumstanden als auch dem neuronalen Lernapparat angemessen sind.

Wenn Studierende speziell gefragt werden, warum sie auch dann zu Vor-
lesungen gehen, wenn diese nicht [J [J [ [1 [J [kind, so laufen ihre Antworten
zumeist auf die folgende Erwartung hinaus: Die Lehrenden beherrschen den
Wissensstoff ihres Faches und seiner Teilgebiete. In einem unbekannten Feld
erspart es ihnen das eigene Studium, wenn in der Vorlesung die wichtigen Fak-
ten in zusammenfassender und systematisierter Form dargeboten und dariiber
hinaus Anregungen zur Nacharbeit und zur Vorbereitung auf die Klausuren
gegeben werden. Dieser Erwartung versuchen die Vorlesenden zu entsprechen.

Dabei tut man der gro3en Mehrheit auf beiden Seiten des Vorlesungspults
nicht unrecht, wenn ihr unterstellt wird, dass sie vom frontalistischen Lernfor-
mat — parallel auch zum Frontalismus in Seminaren und Ubungen — stillschwei-
gend das Folgende erwartet: Das Wissen der Lehrenden, wodurch es inhaltlich
auch bestimmt sein mag, wird eins zu eins auf die Lernenden iibertragen. Dem
liegt ein objektivistisch-empiristisches Modell von Lernen zugrunde, wie es
schon von den englischen Philosophen Locke, Hume und Berkeley vertreten
wurde. Danach gleicht das menschliche Gehirn einer Wachs- oder Schiefer-
tafel — auch einem leeren Blatt (Pinker 2003: bes. Teil I) —, auf der die tiber die
Sinne eingehenden Informationen aufgezeichnet werden (Dehaene 2009: 14f.).
Unberticksichtigt bleibt eine dem Gehirn inhédrente Struktur, ein Netzwerk, in
dem alle einlaufenden Informationen in ebenso eigenstindiger wie eigensin-
niger Weise verarbeitet werden. Soweit Minderheiten unter den Studierenden
und den Lehrpersonen aufgrund ihrer Intuition oder dank einer sorgfaltigen
Auswertung padagogisch-didaktischer Erfahrungen gegen frontale Lehre auf-
begehren, fehlt es auch hier an elementaren neurobiologischen Kenntnissen.
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Es ist uniibersehbar, dass Schulen und Hochschulen von der Neurobiologie
in unterschiedlicher Weise herausgefordert werden. Der Schulbetrieb ist schon
immer auf alltdgliche Nahkommunikation ausgerichtet. Sie bedarf — jenseits
aller neurobiologischen Kenntnisse — paddagogisch-didaktischer Ausgestal-
tung, wie immer diese bestimmt sein mag. Demgegeniiber ist der Hochschul-
betrieb, nicht erst seit es die Massenuniversitit gibt, dadurch gekennzeichnet,
dass diejenigen, die das Lernen anleiten, und diejenigen, die lernen wollen,
traditionell relativ weit voneinander entfernt sind. Das Prinzip frontalistischer
Lehre kommt fast selbstverstindlich zur Anwendung. Bei der Frage, ob und
wie sich der Einblick ins Gehirn der Lernenden fiir die Pddagogik und Didak-
tik nutzen lasst, [1 [1 [] [Isi¢ch daher Schulen und Hochschulen in einer unter-
schiedlichen Ausgangslage.

5. Lernen in Nahkommunikation an Schulen: Von intuitiver
zu neurobiologisch informierter Pidagogik und Didaktik

In der Sozialforschung hat sich immer wieder gezeigt, dass Vertreterinnen und
Vertreter traditioneller Methoden und Techniken den Mehrwert neuer Zugrifte
anzweifeln. Insbesondere wird in Frage gestellt, ob die empirische Verbreite-
rung der analytischen Basis — zumal durch statistische Daten — zu neuen Er-
kenntnissen fiihrt. Dies gilt auch fiir die zogerliche Offnung der Schuldidaktik
gegeniiber der Neurobiologie. Im Folgenden kommen wir noch auf den Bre-
mer Neurobiologen Gerhard Roth zuriick, der bislang als Einziger den Versuch
gemacht hat, die Schuldidaktik neurobiologisch zu fundieren und Vorschldge
fiir die Unterrichtspraxis zu machen (Roth 2011; vgl. bes. Kap. 12). Entspre-
chend hat sich die Hochschuldidaktik gar nicht oder doch nur sporadisch auf
die Neurobiologie eingelassen (Bdss-Ostendorf/Senft 2018; [1 [1 [12016; vgl.
Exkurs 3). Doch blicken wir zundchst auf die Schuldidaktik.

Eine einleuchtende Begriindung fiir solche Reaktionen kdnnte in der fol-
genden Uberlegung liegen: Wir Didaktikerinnen und Didaktiker achten bei der
Anwendung unserer Konzepte sorgfiltig darauf und iiberpriifen auch durch
Begleitforschung, was bei den Schiilerinnen und Schiilern ankommt und an
ihnen vorbeigeht. Indem wir so vorgehen und bislang so gearbeitet haben,
ging es immer darum, uns verborgene Abldufe in ihrem Gehirn vorauszusetzen
und — auch ohne Neurobiologie — stillschweigend zu beriicksichtigen, was ihr
neuronaler Lernapparat aufnehmen und was er nicht fassen kann.
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Von Pestalozzi/Herbart zu Spranger/Litt u. a.

Das Nachdenken iiber Prinzipien des Lernens fiihrte im Ubergang vom 18.
zum 19. Jahrhundert zu einer schulbezogenen Padagogik, die sich sowohl auf
die Lerninhalte als auch in didaktischer Intention auf die Lernwege bezog, auf
denen diese den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt werden sollten. In der
Praxis erprobte Lehrpersonen, die sich intuitiv zu padagogisch-didaktischen
oo oooooooog

Zu ihnen gehorte der Schweizer Querdenker Johann Heinrich Pestalozzi,
der 1807 Nachforschungen iiber den Gang der Natur in der Entwicklung des
Menschengeschlechts publizierte (Lowisch 2002). Er stiitzte sich dabei auf ein
ihm tiberliefertes und zuletzt von Rousseau geprigtes Verstidndnis der mensch-
lichen Natur, dem es an jeglicher Kenntnis der Abldufe im Gehirn des Men-
schen fehlte. Dasselbe galt flir den zunichst als Hauslehrer in Bremen arbei-
tenden Johann Friedrich Herbart. Wie Pestalozzi war er philosophisch gebildet
und hoch ambitioniert. (Herbart iibernahm 1808 den ehemaligen Lehrstuhl
Kants in Konigsberg.) Beide bemiihten sich um die Begriindung von hier nicht
im Einzelnen interessierenden Lerninhalten, um die Erziehung zu Moralitit
und zu dsthetischem Urteilsvermdgen (Matthes/Heinze 2003: 114f.). Als sozial
engagierten Ménnern (Pestalozzi kiimmerte sich um Erziehungseinrichtungen
fiir Arme, Kriegswaisen und ,,StraBenkinder®; Lowisch 2002: 154f.) war es
ihnen insbesondere darum zu tun, den Unterricht auf die Bediirfnisse der Ler-
nenden abzustimmen.

Dieser Weichenstellung folgend, wurde dann die praxisnahe Tradition im
19. Jahrhundert, vor allem in dessen zweiter Halfte und ins 20. Jahrhundert
hineinreichend, fortgefiihrt. Grofle Namen wie Eduard Spranger und Theodor
Litt iibernahmen die Grundintentionen von Pestalozzi und Herbart. Vor allem
Andreas Flitner, Erich Weniger und Wolfgang Klafki eiferten im 20. Jahrhun-
dert ihren Vorgéngern nach. Auf der Grundlage eigener praktischer Erfahrun-
gen und von diesen abgeleiteten Intuitionen versuchten sie fortzusetzen und
fortzuentwickeln, was ihnen unter neuen Bedingungen geboten erschien (Klafki
1963).

Unter dem [ [ [1 [der Studentenbewegung und auf dem Hintergrund der
NS-Geschichte kam es in den 1970er Jahren dazu, dass sich die schulbezogene
padagogisch-didaktische Diskussion auf Fragen politischer Bildung verengte.
Dabei ist wiederum auffillig, dass es vor allem Praktiker waren, die diesen
Schwerpunkt setzten und sich — bis zur Gegenwart auch in den Bereich der
Weiterbildung hineinwirkend (Handbuch 2016) — darum bemiihten, den Unter-
richt auf das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler zuzuschneiden (Schmie-
derer 1977; bes. auch: Fischer 1975/77).
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John Hatties Inventur neuerer (internationaler) Schulforschung

Der australische Schuldidaktiker und -theoretiker John Hattie erregte sowohl
beim Fachpublikum als auch in einer breiteren Offentlichkeit groBes Aufse-
hen, als er 2013 das Ergebnis langjdhriger Recherchen zur Schulforschung
publizierte. Sein Beitrag bestand darin, dass er ca. 80.000 Studien auswertete
und interpretierte, die er vom Ende der 1970er Jahre bis 2008 in der inter-
nationalen Schulliteratur [] [J [] [J machen konnte. In seinen {iber 800 Meta-
analysen ging es ihm darum, aus der in den Studien enthaltenen Empirie die
Faktoren abzuleiten, die in unterschiedlicher — mit Methoden der Statistik zu
ermittelnder — Stdrke auf den Ertrag schulischen Lernens einwirken (Hattie
2013; Hattie 2014).

Dabei kommt er zu einem Ergebnis, das auf Folgendes hinauslauft: Gelin-
gendes Lernen wird maB3geblich von den Lehrpersonen bestimmt. Es ist davon
abhingig, dass sie ,,das Lernen durch die Brille der Schiilerinnen und Schiiler
sehen* (Hattie 2014: 280) und daher in der Lage sind, auf den wechselnden
Lernstand der Lernenden zu reagieren. Dieses Feedback (Hatties Begriff) der
Lehrpersonen erfordert umgekehrt Reaktionen der Lernenden, aus denen sich
ergibt, was sie verstanden und was sie noch nicht verstanden haben.

Was speziell die Lehrpersonen angeht, so sieht sie Hattie in der Rolle von
Regisseuren, denen es obliegt, ,,die Lernenden zu verdndern, sie immer wieder
herauszufordern und an ihre Grenzen zu bringen®. Dagegen ist ihm die blof3e
Rolle eines Moderators (oder auch Begleiters) nicht direktiv genug, wenn-
gleich er den Lernenden Spielrdume zu ,,entdeckendem Lernen™ geben will
(Interview, in: Die Zeit, 2013/Nr. 19).”

7 Hatties Begriff des Regisseurs (auch: des Guides) akzentuiert einseitig die fiir den
Schulbereich durchaus angemessene direktive Aufgabe der Lehrpersonen. Der Begriff
lasst jedoch zu wenig Spielraum fiir die auch von Hattie geforderte Mitwirkung der
Schiilerinnen und Schiiler. Im Rahmen des hier auf Hochschulen bezogenen Konzepts
dialogischen Lernens von Erwachsenen zielt die etwas umstidndliche Formulierung des
. Anleitens des Lernens* auf die tendenzielle Offenheit der Lernbeziehungen zwischen
Lehrpersonen und Studierenden, in denen die variable Mitwirkung beider Dialog-Part-
nerinnen und -Partner gefragt ist. Diese wird auch durch den zumeist direktiv verstan-
denen Begriff des ,,Coachings* verfehlt, der deshalb genauso vermieden wird wie der
Regisseur-Begriff.

Streng genommen miisste der von Hattie iibernommene Begriff der Lehrpersonen
durchgingig in Anfiihrungszeichen gesetzt werden, um zu signalisieren, dass diese
nicht nur direktive Aufgaben haben.
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Zum Vergleich der intuitiv fundierten Inventur John Hatties mit der
neurobiologisch informierten Schulforschung von Gerhard Roth

Was den schon erwahnten padagogisch-didaktischen Zugriff des Neurobiolo-
gen Gerhard Roth angeht, der vor Hatties Publikation liegt, so tiberschneidet
er sich mit der Darstellung allgemeiner und spezieller Voraussetzungen des
Lernens an Hochschulen, die hier im II. Kapitel gegeben wird.

Auffillig ist, dass Roths pddagogisch-didaktische Anwendung, die hier
nicht im Einzelnen wiedergegeben werden kann, sich im Kern mit Hatties
Schlussfolgerungen deckt. In einer salopp-metaphorischen Zusammenfassung
dessen, was auch schon Roths Titel zum Ausdruck bringt (Bildung braucht
Personlichkeit), sieht er Hatties Lehrpersonen — bei ihm sind es Personlichkei-
ten — ,,mit den Lernenden einen kognitiv-emotionalen Tanz auffiihren” (Roth
2011: 312). Der Hauptunterschied zu Hatties erfahrungsbasierten Intuitionen
ist, dass Roth die neuronalen Prozesse, die der Kognition — das heiflit dem
Bewusstsein — sowohl der Lehrpersonen als auch der Lernenden unzuging-
lich sind, in grofer Differenziertheit analysiert. Von ihnen wird ertragreiches
Lernen getragen. Beteiligt sind unter anderem und vor allem die fiir Emotionen
zustdndigen neuronalen Areale. Diese wiederum sind mit den Abschnitten des
Netzwerks verkniipft, die es sowohl Lehrpersonen als auch Lernenden ermog-
lichen ,,durch die Brille* des je anderen zu schauen. Dabei handelt sich um
Abschnitte, die fiir empathische Fahigkeiten zustindig sind (vgl. Kap. IL., 2.).
Unter Mitwirkung von Botenstoffen sorgen sie fiir die enge Bindung zwischen
den Lernpartnerinnen und -partnern (Roth 2011: 56f.; 292f.), die von beiden
Autoren als unverzichtbare Voraussetzung fiir ertragreiches Lernen erkannt
wird. Demnach ist dieses nach der hier eingefiihrten Terminologie sowohl fiir
Hattie als auch fiir Roth von einer intensiven Ausgestaltung der Nahkommu-
nikation abhéngig.

Ist nun aber in der Perspektive Hatties und in der Sicht der pddagogisch-di-
daktischen Bemiihungen, auf denen er aufbaut, Roths Neurobiologie iiber-
haupt gefragt? Die schon angedeutete erste Antwort verweist darauf, dass das
von Hattie entworfene Lernszenario nicht nur prézisiert und ausdifferenziert,
sondern zugleich gegeniiber jenen Positionen bekraftigt und gestarkt wird, die
ertragreiche Lernprozesse im Rahmen von Fernkommunikation fiir mdglich
halten. Wichtiger ist eine zweite Antwort, die sich auf die hier interessierenden
Hochschulen bezieht. Thnen kann die Neurobiologie aus einer Tradition obrig-
keitlicher Lehre heraushelfen.
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6. Neurobiologisch informiertes Lernen an Hochschulen
gegen obrigkeitliche Lehre — zur Gliederung

Im I. Kapitel wird die Tradition obrigkeitlicher Lehre skizziert, die mit pdda-
gogisch-didaktischer Indifferenz verbunden ist. Im II. Kapitel werden einige
unverzichtbare Grundkenntnisse iiber den neuronalen Lernapparat vermittelt
(IL.1). Es wird geklért, welches in ihm liegende Potential ausgeschopft wer-
den muss, damit es zu ertragreichem Lernen kommen kann (I1.2). Zu begriin-
den ist, warum Lernprozesse als Macht-Diskurse verstanden werden miissen
(I1.3.). Darauf aufbauend lasst sich aus neurobiologischer Sicht belegen, dass
sowohl die Ausgestaltung der allgemeinen Lern-Konstellation (III. Kapitel) als
auch die (] [ [ [] [vérlesungsorientierten Lernformate (I'V. Kapitel) nicht den
Anforderungen ertragreichen Lernens geniigen, die der menschliche Lernap-
parat stellt.

Speziell zeigt sich im III. Kapitel, wie ungebrochen obrigkeitliche Lehre —
auch noch nach der Bologna-Reform (Wagner 2010: 7. Kap.) — in die Gegen-
wart hineinreicht. Beschrieben wird, dass es die Lernenden im Macht-Diskurs
mit Ritualen, mit Notengldaubigkeit und mit herablassender Indifferenz zu tun
haben (IIL.1.), die sie in die Winzigkeit drangen. In neurobiologischer Pers-
pektive wird erkennbar, dass aus dieser Diskurslage die Bereitschaft der Ler-
nenden riihrt, sich in ihrer groen Mehrheit ruhigstellen zu lassen und sich
gegeniiber hochschuldidaktischen [ [] [] [] sowie mangelnder Betreuung und
Beratung nachsichtig zu verhalten (I11.2.).

Im IV. Kapitel, soweit es sich speziell auf den Vorlesungsbetrieb und des-
sen Bewertung bezieht, wird klar, dass dieser in die allgemeine Lern-Kons-
tellation der studentischen Unterordnung passt (IV. 1./2.). Der differenzierte
Bezug zu den neurobiologischen Grundlagen ertragreichen Lernens macht
klar, dass der frontalistische Ansatz der Massenvorlesungen diese Grundlagen
ignoriert (IV.3.).

Im V. Kapitel werden hochschuldidaktische Anregungen aufgenommen,
die geeignet sind, der Tradition obrigkeitlicher Lehre Paroli zu bieten. Da es
darum geht, diesen intuitiv-erfahrungsbasierten Vorschldgen eine neurobiolo-
gische Grundlage zu geben, werden die schon im II. Kapitel vermittelten neu-
robiologischen Grundinformationen vertieft. Gezeigt wird, was beim Lernen
auf der synaptischen Ebene des Gehirns geschieht (V.1.). Im Anschluss daran
lassen sich die Grundziige eines Konzepts dialogischen Lernens entwickeln
(V.2.). Dem wird eine kursorische Darstellung der in Zeiten der Digitalisierung
verfligbaren Mdglichkeiten individuellen Lernens hinzugefiigt (V.3). Dartiber
hinaus wird iiberlegt, wie sich — im Rahmen des Konzepts dialogischen Ler-
nens — traditionelle Lernformate mit digitalisierten Formaten kombinieren las-
sen (V.4.). Daraus ergeben sich veridnderte Anforderungen an diejenigen, die
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das Lernen anleiten (V.5.). SchlieBlich kann prinzipiell abgeschétzt werden,
welche Chancen sich Hochschulen bieten, wenn sie dazu bereit sind, sich am
Konzept dialogischen Lernens zu orientieren. (V.6.).

Den fiir die Empirie der untersuchten Lernprozesse zentralen Kapiteln III.
und I'V. wird jeweils eine Zusammenfassung angefiigt. Die wichtigsten Ergeb-
nisse der Studie werden in einer Schlussbilanz verdichtet.
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I. Der Kontext des Lernens in Geschichte und Gegenwart

1. Zur pidagogisch-didaktischen Indifferenz im
Obrigkeitsstaat

Was hier als padagogisch-didaktische Indifferenz beschrieben wird, geht auf
Zusammenhinge des Obrigkeitsstaats zuriick, in denen sich eine Tradition ob-
rigkeitlichen Lehrens etablieren konnte. Obwohl sich die Bedingungen grund-
legend gedndert haben, lebt diese Tradition auch in der Gegenwart fort.

Der Ansatz obrigkeitlicher Lehre und das Vorlesungsprinzip

Bedenkt man, dass die Institutionalisierung des Forschens und Lernens in den
Rahmen von Grafschaften, Herzogtiimern, Konigs- und Kaiserreichen einge-
fligt war, so schérft dies den Blick fiir den Zusammenhang zwischen den gesell-
schaftlich-politischen Rahmenbedingungen und einem obrigkeitlichen Ansatz
der Lernbeziehungen. Parallel zu einem Verstidndnis des Regierens, nach dem
sich die Regierten den Anordnungen der Regierenden zu unterwerfen haben,
stehen die Lernenden der Hochschulen unter dem ,,Diktat* von Lehrpersonen.
Versucht man, die Entwicklung der Hochschulen seit ihrer Griindung im
Mittelalter iiber die Epoche der Reformation bis ins 18./19. Jahrhundert hin-
ein zu tiberblicken, so beruhte der obrigkeitliche Ansatz zunédchst — zumal in
der zentralen theologischen Fakultdt — auf einer lange behaupteten und nur
langsam schwindenden Lehr-Autoritét, die auf der Grundlage des kirchlichen
Lehramts ausgeiibt wurde. Speziell in der medizinischen Fakultit wurde iiber
die Jahrhunderte hinweg gelernt, was die Arzte — speziell die Chirurgen — kraft
ihrer (1 [J [J [ [] Zustindigkeit fiir Gesundheit und Uberleben an die ihnen
nachfolgenden Lernenden weitergaben. In der artistisch-philosophischen Fa-
kultét ist es der mit tiefschiirfenden Denkbemiihungen verbundene Anspruch
auf Lebensklugheit und Wahrheit, der — alle anderen Facher tibergreifend — be-
wundernde Unterordnung einfordert. Als sich die Naturwissenschaften in der
zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts etablierten, gewannen ihre Hochschulver-
treter dadurch Lehrautoritit, dass von ihrem Forscher- und [ [ [ [geist — un-
ter Einschluss der sich gleichzeitig ins Szene setzenden Nationaldkonomen —
das 6konomische und soziale Wohl der Gesellschaft abhéngig zu sein schien.
Schaut man etwas genauer auf den obrigkeitlich gepragten Lernbetrieb der
Hochschulen, so wurde das ,,Diktat von oben* unter den technischen Bedin-
gungen des Mittelalters in der Weise praktiziert, dass den Lernenden im Hor-
saal Texte miindlich diktiert und erldutert wurden. Diese Praxis des Vorlesens
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hielt sich noch bis ins 18. Jahrhundert, da Biicher auch nach der [ [J [0 [J [des
Buchdrucks zunéchst noch selten und die Bestéinde der Bibliotheken relativ
klein waren (Ellwein 1997: 53).

Als dann aber nach und nach der Eindruck entstand, dass das Ablesen von
Texten in einen ,,geistlosen Schulbetrieb® abglitt (Straub 2007: 15), kam die
Zeit ambitionierter Vorlesungen, die nicht nur zum Lehrbetrieb der Universi-
tiaten gehorten. Im 19. Jahrhundert richteten sie sich als ,,Arienabende und
,Pelzmantelkollegs auch an eine breite biirgerliche Offentlichkeit (Straub
2008: 25). Dabei wurde die Neigung, Vorlesungen zu halten, dadurch gestiitzt,
dass die Professoren, die nur ein geringes staatliches Grundgehalt bezogen,
materiell von den privaten Gebiihren abhingig waren, die ihnen die Vorle-
sungstitigkeit einbrachte (Ringer 1983: 43).

Welch enger Zusammenhang zwischen dem Vorlesungsprinzip und den ge-
sellschaftlich-politischen Rahmenbedingungen besteht, zeigte sich in den deut-
schen Landern und speziell im iibergewichtigen — speziell auch bildungspoli-
tisch dominierenden — Preuflen. Der deutsch-amerikanische Historiker Fritz K.
Ringer beschreibt diese Bedingungen als System ,,intellektueller Mandarine®,
die zusammen mit Arzten, Rechtsanwilten, Geistlichen und Staatsbeamten eine
gesellschaftliche Elite bildeten (Ringer 1983: 12ff.). Der Begriff der Ordinarien-
universitét passt zu den hierarchisch-organisatorischen und autoritdr-mentalen
Strukturen Preuflen-Deutschlands und dazu, dass es seit dem Dreifligjahrigen
Krieg keine Biirgerkriege, keine erfolgreichen Oppositionsbewegungen und kei-
nen religios inspirierten politischen Nonkonformismus gegeben hatte (Mosse
1988: 281f.). Entsprechend war der Widerspruchsgeist schwach, eine Grundla-
ge dafiir, dass ,,vorlesende Mandarine®, unter ihnen Fichte, Schleiermacher und
Hegel, sich an den Hochschulen eine unantastbare Spitzenstellung verschaffen
konnten. Dazu passt, dass man zum Studium ,,an eine bestimmte Universitét
(ging), um einen bestimmten Prof. zu horen ... (Ellwein 1997: 132).

Wer Geschichte studierte, traf an der Berliner Friedrich-Wilhelms-Univer-
sitdt auf den beriihmten Heinrich von Treitschke. Auf ihn bezieht sich eine Epi-
sode, die oft erzdhlt und zitiert wird, um das zeittypisch anmaflende Verhalten
von Minnern gegeniiber diskriminierten Frauen zu illustrieren. Im hier inte-
ressierenden Zusammenhang illustriert die imperiale Pose, in der Treitschke
auftrat, in prinzipieller Weise obrigkeitliches Lehren: Als Treitschke vom Vor-
lesungspult aus unter seinen Horern eine Frau sitzen sah, stieg er vom Podest
herab, ging auf die Frau zu, nahm sie an der Hand und fiihrte sie unter dem
Raunen der Anwesenden aus dem Saal hinaus. Der Wissende nimmt hier fiir
sich in Anspruch, die nach ihrer Einschdtzung Unwissenden auszuwéhlen, sie
von oben herab an ihrem Wissen teilhaben zu lassen und von oben herab zu
belehren.
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Minderheitliches Unbehagen an obrigkeitlicher Lehre

Wilhelm von Humboldt, dem preuBBischen Reformer, an dem sich die Diskus-
sion iiber Lernprozesse an Hochschulen bis heute orientiert, ging es im Kern
darum, ,,dass der junge Mann zwischen der Schule und dem Eintritt in das
Leben eine Anzahl von Jahren ausschlieBlich dem wissenschaftlichen Nach-
denken an einem Ort widme, der viele Lehrer und Lernende in sich vereinigt™
(zit. nach Straub 2007: 15). Angesichts eines solchen Konzepts wird klar, dass
Humboldt mit den etablierten Vorlesungs-Diktaten, die zum Auswendiglernen
fihren sollten, sehr unzufrieden war. Als Rahmen, in dem sich die ,,Gemein-
schaft zwischen Lehrenden und Lernenden® herstellen lief3, bot sich das Se-
minar-Gespriach an (Straub 2008: 24f.). Am Rande des routinemifigen Vor-
lesungsbetriebs wurde es, durchaus im Sinne Humboldts, vermutlich vielerorts
eingefiihrt, beispielsweise durch den Historiker Georg Waitz, der diese Art des
Lernens Mitte des 19. Jahrhunderts an der Universitdt Gottingen praktizierte
(Ellwein 1997: 141).

Bezweifelt werden muss, dass die Vorlesenden, die nach Humboldts Vor-
stellungen ein forschungsorientiertes professorales Lehramt ausiibten, in ihren
Auftritten im Horsaal — wie Humboldt meinte — eine reizvolle Moglichkeit
sahen, die ,,Muf3e* ihres eher miihevollen Studiums im ,,freie(n) miindliche(n)
Vortrag* zu unterbrechen. Dies umso mehr — so sah es Humboldt —, da sie es
mit Zuhorern zu tun hatten, ,,unter denen doch immer eine bedeutende Zahl
selbst mitdenkender Kopfe ist“®. Eine solche Einschitzung zeigt, dass es in
Humboldts Universitdt beim Thema Vorlesung um inhaltlich-gedanklichen
Reichtum und nicht um die Frage ging, auf welche Weise Inhalte vermittelt
werden konnten.

Auch vorher schon gab es einzelne Initiativen zur eher improvisierenden
[J [0 [0 [1des Vorlesungsbetriebs, auf die Walter Jens bei seinem Gang
durch die Tiibinger Universitdtsgeschichte aufmerksam wurde. Nicht zufallig
fallen sie in die 1820er und 1830er Jahre, also ins Vorfeld der Revolution von
1848. Beteiligt waren sowohl Theologen als auch Juristen, die an die Stelle der
systematischen Vorlesung die ,,Konversation setzen wollten. Uber eine ,,Dia-
logisierung der Unterrichtsweise sollten auch die Studierenden aktiv werden
(Jens 2010: 320). Beriihmt wurde vor allem das sogenannte ,,Uhlandsche Stili-
stikum®. Jens umschreibt es so, dass ,,jedermann Gelegenheit hatte, ein Stiick
seiner Wahl vorzutragen: ein Goethe-Gedicht samt Interpretation, eine Liebes-
geschichte aus der eigenen Feder, eine Meditation ...* (Jens 2010: 293f.).

8 ., Uber die innere und duBere Organisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten
in Berlin®, in: Humboldt 1956.
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In solchen Versuchen, mehr Abwechslung ins obrigkeitliche Lehren zu
bringen, zeigt sich das Unbehagen einiger weniger kreativer Geister. Dar-
an, dass es bei der Vorlesung als dominantem Lernformat blieb, dnderte sich
jedoch nichts. Im Rahmen des Allgemeinen Landrechts (ALR) wurden Vor-
lesungen in der ,,Universititsverfassung in Preulen um 1860 als zentrale
Lernform etabliert. Dem Studierenden miisse es moglich sein, hie es dort, in
der vorgeschriebenen Studienzeit ,,iiber alle Hauptdisziplinen seiner Fakultit

Vorlesungen zu héren.

2. Die Fortsetzung obrigkeitlicher Lehre in der
Bundesrepublik

Als die zweite deutsche Demokratie nach dem Zweiten Weltkrieg gegriindet
und aufgebaut wurde, war dies nicht mehr der auch noch die Republik von
Weimar prigende Obrigkeitsstaat. Und doch trug die sogenannte Ara Ade-
nauer unverkennbare Ziige des Autoritdren. Sie veranlassten den deutsch-jiidi-
schen Politikwissenschaftler Karl Lowenstein die Bundesrepublik der 1950er
und 1960er Jahre ,,demoautoritir zu nennen (Lowenstein 1959: 93). Inso-
weit nahmen die deutschen Hochschulen ihre Arbeit nach dem Krieg unter
Rahmenbedingungen auf, die nicht dazu geeignet waren, hochgesteckte An-
forderungen an einen anti-obrigkeitlichen Neuanfang zu erfiillen, wie sie etwa
der schon genannte Walter Jens in seinem Portrait der Universitdt Tiibingen
stellte (Jens 2010: bes. 12. Kap.). Die Fortsetzung der obrigkeitlichen Lehr-
tradition an deutschen Hochschulen wurde zudem vor allem dadurch gestiitzt,
dass es in den unmittelbaren Nachkriegsjahren und auch noch bis in die 1950er
Jahre hinein vor allem darauf ankam, die organisatorisch-technischen Voraus-
setzungen dafiir zu schaffen, dass in Deutschland wieder geforscht und studiert
werden konnte.

Die bundesrepublikanische Hochschulentwicklung als
organisatorisch-quantitatives Problem

Nicht nur fiir Kriegsteilnehmer, die lange entbehrte Lernmdglichkeiten um
jeden Preis nutzen wollten, gehdrten paddagogisch-didaktische Fragen in ein
Wolkenkuckucksheim. Wenn das Fremdeln gegeniiber diesem Fragenkomplex
auch die spitere Entwicklung bestimmte, so lag das daran, dass die Nachfrage
nach einem Ausbau der vorhandenen Forschungs- und Lernkapazititen alle

9 §§ 461/111. der Universititsverfassung; zit. nach Ellwein: 1997 (T 25): 148.
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anderen Probleme in den Hintergrund riickte. Das ldsst sich besonders gut an
den Stellungnahmen und Empfehlungen des Wissenschaftsrates ablesen, der
1957 geschaffen wurde. Unter Einschluss der Forschungsforderung richtete
sich seine Beratungstitigkeit vor allem darauf, jene organisatorischen und ma-
teriellen Fragen kldren zu helfen, die sich bei der Expansion des westdeutschen
Wissenschafts- und Hochschulsystems stellten (Bartz 2007).

Fiir die 1960er Jahre waren Warnungen vor einer drohenden ,,Bildungs-
katastrophe® (Picht) und Forderungen nach ,,Bildung als Biirgerrecht™ (Dah-
rendorf) vordringlich. Dadurch wurden Diskussionen ausgelost, die den Trend
noch verstirkten, in erster Linie Fragen des quantitativen Ausbaus der Hoch-
schulen auf die Agenda zu setzen. Wie konnte ihre Expansion geférdert und
[ [ [0 [0 werden? In welcher Weise mussten sich die Lander in der Zusam-
menarbeit mit dem Bund diesen organisatorisch-materiellen Herausforderun-
gen (,,Gemeinschaftsaufgaben®) stellen?

Aufgrund beschrankter Ressourcen ging es auch — schon in den 1970er
Jahren beginnend — um eine angemessene Verteilung der verfiigbaren Mittel,
dann in zunehmendem Maf3e um Einsparungen. Es musste {iber die Steuerung
von ,,Studentenstromen®, iiber die Anpassung von Strukturen des Studiums,
iiber Evaluation und Elite-Bildung und dariiber nachgedacht werden, wie Stu-
dierende moglichst frith abschliefen konnen. Damit ist auch der Anschluss
an die jiingste Entwicklung hergestellt: Die Einrichtung von Bachelor- und
Master-Studiengingen, orientiert am westeuropdischen Ausland, vollzog und
vollzieht sich jenseits von Uberlegungen, die mit der Frage zu tun haben, in
welchen Lernformen erfolgreich gelernt werden kann.

Dem kann noch pauschal hinzugefiigt werden, dass die Aufmerksamkeit
studentischer Interessenvertretungen durch die Dominanz organisatorisch-ma-
terieller Probleme weitgehend gebunden war. Damit wird klar, warum sich
studentische Proteste nach dem Abklingen der Studentenbewegung nur hochst
goooooooooooooogggoooo

Minderheitliche Widerstinde gegen obrigkeitliche Lehre

Noch bevor im Umkreis der Studentenbewegung iiber Lernprozesse an Hoch-
schulen nachgedacht wurde, war es schon im studentischen Milieu des Sozia-
listischen Deutschen Studentenbundes zu einschldgigen Diskussionen gekom-
men. In der Denkschrift Hochschule in der Demokratie aus dem Jahre 1961
(SDS-Hochschul-Denkschrift 1961) wurde das traditionelle Prinzip der Ein-
heit von Forschung und Lehre in sehr eigenwilliger Weise interpretiert. Gefor-
dert wurde ein Lernarrangement fiir die Studierenden, in dem diese ,,zu aktiver
und gleichberechtigter Mitwirkung an der Gestaltung des Studiums in Zusam-
menarbeit mit den Kommilitonen und den akademischen Lehrern® [ [ [ [=[]
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tet werden sollten (14). Dahinter stand eine gesellschaftskritische Position,
die — auf die Hochschulen bezogen — eine passive, ,,rezeptive Aneignung* von
Wissen ablehnte (15). In positiver Umschreibung dessen, was gelernt werden
sollte, ging es um die Ausbildung der ,,geistigen Kréfte“ (13), die Entwicklung
»kritischer Urteilsfahigkeit und geistiger Selbstandigkeit™ (13). Die Mitarbeit
der Studierenden sollte darauf hinauslaufen, ihnen die Losung ,,eigenstiandiger
Arbeitsaufgaben® zu {libertragen (38).

Dieses Lernverstandnis wirkt dann in der Studentenbewegung weiter. Es
bestimmt die Forderungen, die seit dem Ende der 1960er Jahre gestellt wur-
den. Bei der Entwicklung eines Konzepts dialogischen Lernens wird auf sie
im V. Kapitel ebenso Bezug genommen wie auf spétere hochschuldidaktische
Initiativen, die seit der zweiten Halfte der 1990er Jahre im Umkreis der Deut-
schen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (DGHD) ergriffen wurden (V.2.).

Hochschulintern gab es kaum Resonanz. In der hochschulexternen Offent-
lichkeit blieben die hochschuldidaktischen Forderungen so gut wie unbeach-
tet. Entschlossen wurde am Vorlesungsprinzip festgehalten. Das zeigt sich bei-
spielsweise in einer Publikation des Deutschen Hochschulverbands aus dem
Jahre 1991, wo es in einer der vorgelegten Thesen heif3t: ,,Die Bildungsauf-
gabe der Universitét verlangt die Kultur der Vorlesung.” (Ellwein 1997: 55)
Wie unangetastet die sogenannte Ordinarienuniversitét in Fragen der ,,Lehre*
blieb, lésst sich auch fast zwei Jahrzehnte spater den Empfehlungen zur Quali-
tdtsverbesserung von Lehre und Studium entnehmen, die der Wissenschafts-
rat 2008 herausgab. Zwar wich er von seiner bisherigen Linie ab, sich allein
auf organisatorisch-quantitative Probleme zu konzentrieren (Wissenschaftsrat
2008'%). Bei ndherer Betrachtung seines Beitrags zur Aufwertung der ,,Lehre*
wird jedoch schnell klar, dass er sich in Ubereinstimmung mit einer Reihe
von Vorschldgen [ [ [] [1die etwa im selben Zeitraum von der Kultusminis-
terkonferenz, der Deutschen Rektorenkonferenz und vom Stifterverband fiir
die deutsche Wissenschaft gemacht wurden. Das greifbare Ergebnis dieser
Bemiihungen war ein zwischen den Regierungen von Bund und Léndern ab-
geschlossener ,,Qualitdtspakt Lehre®. Fiir den Zeitraum 2011 bis 2020 wurden
2 Milliarden Euro zur Verfiigung gestellt. Schaut man sich die Absicht, unter
dem Stichwort ,,Qualitdt der Lehre* iiber Lernprozesse an Hochschulen nach-
zudenken, etwas genauer an, so ergibt sich das Folgende:

10 http://www.wissenschaftsrat.dedpwuload/archiv/8639-08 (zuletzt iiberpriift: 10.08.2018).
Auf die neueste Initiative des Wissenschaftsrats, ein Positionspapier vom April 2017
(,,Strategien fiir die Hochschullehre®), in dem die ,,Einrichtung einer eigenstéindigen Or-
ganisation zur Forderung und Entwicklung der Hochschullehre® vorgeschlagen wird,
kann hier nicht eingegangen werden. Vgl. die Darstellung und Interpretation dieser Initi-
ative in Borgwardt/Felmet (Hrsg.) 2018: 29-39.
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Der Begriff der ,,Lehre” verweist unmissverstandlich auf ein Verstindnis
von Lernvorgédngen, bei dem es darauf ankommt, dass ,,Lernenden von Leh-
renden beigebracht® (d. Verf.) wird, was sich Letztere als Erkenntnisse (ihrer
Forschung) erworben haben. Das Vorlesungsprinzip steht fiir die Tradition
obrigkeitlicher Lehre, dem stillschweigend jene mit ihr verbundene paddago-
gisch-didaktische Indifferenz zugrunde liegt, gegen die sich ,,nachholende Di-
daktik mithilfe der Neurobiologie* zur Geltung bringen kann.
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II. Neurobiologische Grundlagen des Lernens

Versucht man den neurobiologischen Zugriff auf das Lernen an Hochschulen
methodologisch einzuordnen, so kann man von der philosophischen Tradition
ausgehen. Diese ist iiberwiegend dadurch gekennzeichnet, dass Lernende als
aus sich heraus agierende (Lern-) Subjekte behandelt werden. Als die Subjekt-
philosophie in Frage gestellt und erkannt wurde, inwiefern die (Lern-)Subjekte
in gesellschaftlichen Abhéngigkeiten stehen, kam es vornehmlich unter dem
[1 [0 [J [ider Soziologie zur Sozialisations-Analyse. Diese ldsst sich auf der
Grundlage neurobiologischer Erkenntnisse im folgenden Sinne zu einer ,,Neu-
ronalisations-Analyse® ausbauen: Sie zielt auf Subjekte, deren Fiithlen, Denken
und Handeln als Ergebnis der in ihren Kopfen ablaufenden Vermittlungspro-
zesse betrachtet werden muss. Dabei [J [J [J Usich diese Subjekte, die immer
auch das Fiihlen, Denken und Handeln lernende Subjekte sind, in Abhéngig-
keit von ihrer Umwelt im Allgemeinen, von den Lernmaterialien und von den
Lehrpersonen im Besonderen.

Den speziellen Hintergrund einer in neurobiologischer Perspektive einge-
fithrten Unterscheidung zwischen Nah- und Fernkommunikation bilden kom-
munikationstheoretische Konzepte, die in den Sozialwissenschaften entwickelt
wurden. Unter anderem verweist die Handlungstheorie von George Herbert
Mead auf das unvollstidndig bearbeitete Problem der Intersubjektivitit (Nassehi
2009: 141ff)), dem eine neurobiologische Grundlage gegeben werden kann.
Dasselbe trifft flir sozialwissenschaftliche Ansitze zu, die unter dem [ [1 [] [] [
von Linguistik und Semiotik diskurstheoretische Konzepte entwickelten. Sie
konnen hier, vor allem auf Michel Foucault gestiitzt, eingefiihrt und zugleich
durch neurobiologische Beziige angereichert werden. Wenn im Folgenden auf
Lernende Bezug genommen wird, so ist— wie in der Einfithrung (2.) erldutert —
immer deren Beziehung zu den Mit-Lernenden mitgemeint, auch wenn diese
nicht in die Analyse einbezogen wird.

Zum Einstieg in die hier konzipierte ,,Neuronalisations-Analyse* bedarf
es einer Reihe von Grundkenntnissen iiber den neuronalen Lernapparat (1.).
Diese miissen durch spezielle Kenntnisse dariiber ergdnzt werden, dass ertrag-
reiches Lernen von emotionalen Schubkréften abhéngig ist, die in Nahkommu-
nikation wirksam sind (2.). SchlieBlich muss in neurobiologischer Perspektive
verstanden werden, dass Lernprozesse im Rahmen von Machtbeziehungen ab-
laufen (3.).
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1. Grundkenntnisse iiber den neuronalen Lernapparat

Wie Gehirn und Korper zusammenarbeiten: ,, Embodied Learning “

Eine grundlegende Einsicht der Neurobiologie bezieht sich darauf, dass Ler-
nende ihre eher groBe oder eher geringe Lernbemiithung durch die Haltung
ihres gesamten Korpers, durch Bewegungen ihrer GliedmafBlen und speziell
durch ihren Gesichtsausdruck begleiten. Diese enge Zusammenarbeit zwi-
schen Gehirn und Koérper hat Antonio Damasio in einer zuspitzenden Présen-
tation des Ergebnisses langjahriger Forschungen auf die Formel gebracht, wir
alle hitten ,,unseren Korper im Kopf“ (Damasio 2011: 118). Damit ist gemeint,
dass Gehirn und Kdrper miteinander vernetzt sind. Der Korper vermittelt dem
Gehirn Informationen iiber Korperzustande, die auf duBlere Einwirkungen zu-
riickgehen. In neuronalen Regionen, die dafiir zustdndig sind, werden diese
Informationen registriert und in dort angelegten Karten eingetragen.

Auf diese Weise kommt es in der Zusammenarbeit zwischen Korper und
Gehirn zur Verarbeitung sich verdndernder Korperzustinde. Da durch diese
wiederum andere Korperteile betroffen sind und indirekt speziell fiir sie zustén-
dige Gehirnregionen erreicht werden, entstehen ,,Resonanzschleifen (Damasio
20100000000000000000D0D0D0D0DDODODODODOO

Wie Sinnesreize aufgenommen und in Schaltkreisen verarbeitet werden

Der neuronale Apparat ist elementar dafiir zustindig, dass von auflen kom-
mende Signale aufgenommen und verarbeitet werden. Aus der Fiille der auf
die unterschiedlichen Sinne einwirkenden Impulse werden — selektiv — diejeni-
gen ausgewdhlt, die sich mit besonders groBer Intensitét (Salienz) aufdrdngen
(Koch 2005: 173-176).

In seinem Buch zur Erforschung des Unbewussten in Kunst, Geist und Ge-
hirn von der Wiener Moderne bis heute (= Untertitel von: Das Zeitalter der Er-
kenntnis, Kandel 2012) hat der Neurobiologe Eric Kandel die Aufnahme und
Weiterleitung von Signalen am Beispiel der Verarbeitung visueller Reize illus-
triert. Dabei kommt es nicht auf Einzelheiten des Informationstransports und
auf die genauen Bezeichnungen seiner Stationen an. Vielmehr geht es darum,
einen groben Eindruck von der Komplexitét eines Systems neuronaler Schlei-
fen zu gewinnen, die vielfach miteinander verkniipft sind. Die von Kandel
beschriebenen Ablaufe stehen dafiir, ,,dass jeder geistige Prozess — perzeptuel-
ler, emotionaler und motorischer Art — von ganz unterschiedlichen Gruppen
spezialisierter neuronaler Schaltkreise abhingt, die hierarchisch geordnet in
googogoodboouoboonboobouobobobobuoobonbon
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Am Anfang des Weges, den die Informationen in der beispielhaft gewédhlten
Schleife des Sehsystems durchlaufen, steht die Netzhaut des Auges. Es geht
weiter ,,im seitlichen Kniehdcker des Thalamus, darauf in der priméren Sehrin-
de im Okzipitallappen (= Hinterhauptlappen; d. Verf.) und schlielich in wei-
teren 30 Arealen im Okzipital-, Temporal- und Frontallappen (= Hinterhaupt-,
Schlédfen- und Stirnlappen; d. Verf.) der GroBhirnrinde* (Kandel 2012: 277).

Von entsprechender Komplexitét sind die Wege und Stationen des Seh-
systems, liber die es zum Anschluss an die Areale kommt, die fiir den Sprach-
erwerb zustindig sind. Dieser ist eine zentrale Funktion des Gehirns. Sie kann
auch vom komplizierten Gehdrorgan her realisiert werden und mit dem Seh-
vorgang kombiniert sein. Umgekehrt bestehen komplexe neuronale Voraus-
setzungen fiir Prozesse absichtlichen Sprechens. Dabei geht es darum, inhalt-
lich passende Worter zu [] [1 [] sie — bei Sétzen — grammatikalisch korrekt zu
verkniipfen und mithilfe sprechmotorischer Werkzeuge zu artikulieren (Roth
2011: 2071f.).

Zur einigermaflen vollstindigen Beschreibung der zum groflen Teil unbe-
wussten Ablédufe, in die auch der Bewegungsapparat einbezogen ist, gehort
die emotionale Ablaufkomponente: Die Zustindigkeit fiir die emotionale Be-
wertung eingehender Informationen liegt im sogenannten /imbischen System.
In dieses eingefiigt sind Belohnungsstrukturen. Zu ihnen gehdren die Antriebs-
kréfte des Botenstoffs Dopamin. Dopaminerge Neuronen (besonders im vent-
ralen tegmentalen Areal, im Nucleus accumbens sowie im ventralen Striatum
angesiedelt) sind einerseits fiir Belohnungserwartungen zustandig. Sie werden
andererseits aktiv, wenn diese Erwartungen enttduscht werden.

Auch wenn der Bezug zu den hier interessierenden Lernvorgéngen nicht
besonders wichtig erscheint, wire es falsch, die Beteiligung des Geruchssinns
gering zu schétzen. Entwicklungsgeschichtlich ist er der élteste Sinn, der die
Ausgestaltung der menschlichen Kommunikation mafgeblich [ [ [ [] [(vgl.
zum Folgenden besonders Hatt & Dee 2012 und im Internet zugéngliche Inter-
views des Geruchsforschers Hanns Hatt). Die Geruchsforschung kann bei-
spielsweise zeigen, dass gelingende Liebesbeziechungen davon abhéngig sind,
dass die von Partnern ausgehenden und von ihnen aufgenommenen Diifte — die
von ihnen ausgebrachten Duftmolekiile — zusammenpassen. Zu beobachten ist,
dass Diifte und ihre Verarbeitung starken kulturellen [ (] [ [] [unterliegen.
Dabei sind alle Prozesse, in denen Geriiche verarbeitet werden, dem Bewusst-
sein weitgehend entzogen.

Uber die je besondere Ausgestaltung der Riechbeziehungen entscheidet ei-
nerseits das einzigartige [ [ [J [J [das jedes (lernende) Individuum mitbringt.
Andererseits kommt es darauf an, wie die individuellen Duftmarken in der
Nase des Gegeniibers verarbeitet werden. Diese ist mit 350 Arten von Riech-
zellen ausgestattet, die fiir vielfdltige Diifte zustindig sind. Dabei ist wichtig,
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dass die millionenfach vorhandenen Riechzellen der Nase in Monatsfrist je-
weils ausgetauscht werden. Auf Duftmolekiile unterschiedlichster Art reagie-
ren auch spezielle Duftsensoren, die beispielsweise in der Haut, im Magen
und an vielen anderen Stellen des Korpers platziert sind. Wo immer sie auch
aufgenommen werden, gilt fiir alle Duftimpulse, dass sie auf direktem Wege
zum Riechhirn weitergeleitet werden und daher mit den vielféltig verzweigten
Prozessen des erwihnten limbischen Systems, beispielsweise mit dem Beloh-
nungssystem, vernetzt sind.

In enger Verbindung zum exemplarisch beschriebenen Sehsystem stehen
die Prozesse des Lesens und Lesenlernens. Dabei handelt es sich um einen
Lernvorgang, der seinen hohen Lernertrag daraus gewinnt, dass er das neuro-
nale Netzwerk des Gehirns in groBer Breite, Tiefe und Dichte erschlieit (De-
haene 2010). Dieser Lernansatz wird im V. Kapitel als Beispiel fiir ,,Lernen
ohne Digitales” noch genauer umschrieben, um vergleichend den Ertrag des
»Lernens mit Digitalem® abschétzen zu kdnnen (V.1.).

Die iiberblickshafte Darstellung des neuronalen Mechanismus von Lern-
vorgingen, eingebettet in ein weit verzweigtes neuronales Schleifensystem,
muss an einem speziellen Punkt noch erweitert werden. Dabei kann an die
Vulgérpsychologie angekniipft werden.

Wie sich bewusstes von unbewusstem Lernen unterscheidet

Mit dem Namen Sigmund Freud sind vulgarpsychologische Vorstellungen ver-
bunden, nach denen es Verhaltens- und insbesondere Sprechweisen (,,Freud’-
scher Versprecher®) gibt, die auf unlenkbare und unbewusst wirksame Antrie-
be zuriickgehen. Seit es Techniken — vor allem bildgebende Verfahren — gibt,
die Freund noch nicht zur Verfiigung standen, ist es ein Gemeinplatz der
Neurobiologie, dass die neuronalen Mechanismen zum allergréfiten Teil un-
bewusst ablaufen (Rosler 2011: 313ff.). Die zentrale Frage, wann und an wel-
chen Schwellen es dazu kommt, dass die neuronale Verarbeitung von Infor-
mationen von Unbewusstheit in Bewusstheit umschlégt, ist zwar noch nicht
befriedigend geklart. Es gibt jedoch eine Reihe von Signaturen — ein in der
neueren Bewusstseinsforschung inzwischen etablierter Begriff (v. a. Dehaene
2014: 4. Kap.) —, die den Unterschied zwischen unbewusster und bewusster
Verarbeitung erkennen lassen.

Details dieser Erkenntnisse konnen hier nicht wiedergegeben werden. Es
miissen Hinweise auf die zentralen, in der (GroB3-)Hirnrinde liegenden Schalt-
stationen einerseits, auf die Synchronisierung dieser Stationen andererseits
geniigen. Zum einen zeigt sich, dass bewusster [ [ [] (] [1 [J [J und damit
bewusst ins Gedachtnis [J [J [ [ [nformation unter folgenden Voraussetzun-
gen moglich ist:
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Bewusst werden von den Sinnesorganen aufgenommene Reize immer
dann, wenn es dazu kommt, dass in den Unterabschnitten des schon bezeich-
neten prafrontalen Cortex und die in den Teilregionen des parictalen Cortex
ausgelosten lokalen Aktivitdten ineinander tibergehen. Schon Antonio Damasio
hat dies betont und dafiir die eingdngige Formel gefunden, dass ,,integrierter
Geist aus parzellierter Aktivitit™ hervorgeht (Damasio 2006: 137-139). Zum
anderen und zugleich bedarf es der bewusstseinsbildenden elektro-magneti-
schen Synthese der lokalen Aktivitdten in den genannten Regionen und darii-
ber hinaus ihrer Verbindung zu weiter entfernt liegenden Regionen des neuro-
nalen Netzwerks.

Es ist diese elektromagnetische Signatur bewusster Verarbeitung von In-
formationen, die erst erforscht werden kann, seit sich am Kopf von Probanden
Elektroden oder Magnetsensoren befestigen lassen (Dehaene 2014: 178). Auf
diese Weise lassen sich elektro-magnetische Wellen unterschiedlichsten Typs
und unterschiedlicher Schnelligkeit messen. Es sind diese Signaturen, die an-
zeigen, inwieweit die fiir Bewusstheit und indirekt fiir bewusstes Lernen not-
wendige Synthese erreicht wird.

Im Folgenden lasst sich auf den Unterschied zwischen einer Gedachtnis-
bildung verweisen, die auf bewusstem Lernen beruht, und einer solchen, bei
der Lernergebnisse unbewusst aufgezeichnet werden. Im ersten Fall liegt eine
,Lernsynthese* vor, an der erkennbar ist, dass ihre — hier in der Hochschul-
perspektive interessierende — Qualitit davon abhingig ist, wie hirngerecht die
Lernprozesse angelegt sind.

Fiir die hier interessierende Betrachtung des Gehirns als Lernapparat ist
der Vorgang des Lesens und Lesenlernens mit traditionellen Print-Materia-
lien von besonders offensichtlicher Bedeutung. Im V. Kapitel wird er im Ver-
gleich mit der Verarbeitung von digitalen Materialien noch niher beschrie-
ben (V.1.).

Geddchtnisbildung

Ankniipfend an vielfache Versuche, die neuronale Struktur der Erinnerungs-
und Gedichtnisbildung aufzugliedern (Roth 2003: 153ff.), miissen unter dem
Gesichtspunkt des neuronalen Lernpotentials verschiedene Arten von Ge-
déchtnis hervorgehoben werden. Das semantische Geddchtnis wird, da seine
Inhalte, um deren Verarbeitung die denkenden und handelnden Individuen
wissen, ,,gut™ oder ,,schlecht” wiedergegeben werden konnen, auch deklarati-
ves Geddchtnis genannt. In ihm eingetragen werden zum einen Ereignisse und
Objekte in der Natur (z. B. Naturkatastrophen). Zum anderen werden Vorgénge
aufbewahrt, die das gesellschaftliche System kleiner und grofer Institutionen
hervorbringt. Die Aufzeichnungen umfassen immer auch die Konzepte, und
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das heifit auch die sprachlichen Mittel, die den Zugriff auf Natur und Gesell-
schaft ermoglichen (Kandel u. a. 2000: 1235). Soweit es um die neuronale Ein-
tragung von Erlebnissen geht, die — in allgemeine ,,events* eingebettet — den
speziellen Lebensweg einzelner Menschen beriihren, wird das semantische
Gedéchtnis zum sogenannten autobiographischen Geddchtnis (auch: episodi-
sches Geddchtnis). Auch diese Informationen des Erlebnishaushalts einzelner
Personen werden zumindest teilweise bewusst aufgenommen.

Demgegeniiber gibt es Gedéchtnisinhalte, die sich stillschweigend her-
ausbilden und daher — im Unterschied zum deklarativen Gedéachtnis — einem
impliziten Geddichtnis zugeordnet werden. Dieses schlieft einen neuronalen
Zielbereich ein, der prozedurales Geddchtnis genannt wird. Hier kommt es
einerseits zu stillschweigend aufgezeichneten motorischen Féahigkeiten. Ande-
rerseits konnen diese aber auch — wie beispielsweise Fahrradfahren und Auto-
fahren — geplant entwickelt werden. Dasselbe gilt etwa fiir bestimmte rheto-
rische Fertigkeiten, die sich im Rahmen unbewusst entstandener sprachlicher
Féhigkeiten einiiben lassen.

Ebenfalls zu den tendenziell implizit verarbeiteten Informationen gehdren
emotionale Bewertungen. Sie begleiten alle Formen von Gedachtnisbildung
und schaffen einen Komplex emotionalen Geddchiisses, der fiir die hier inte-
ressierenden Lernvorgénge von besonderer Bedeutung ist.

Eingebettet sind diese Mechanismen der Gedéichtnisbildung in eine allge-
meine neuronale Grundfihigkeit, sich gegeniiber der Umwelt aufgeschlossen
zu zeigen. Schon bei Kleinkindern, die in ihrer (GroB-)Hirnrinde noch tiber
keinen fiir Planung zusténdigen prafrontalen Cortex verfiigen, sticht diese un-
gesteuerte Offenheit und Wachheit besonders ins Auge. Auf dieselbe Grundfa-
higkeit verweisen die Uberblicksbilder, die [ [1 [1 [J (1 [J [] [] [Jvion Erwach-
senen-Gehirnen liefern. In ihrer ,,Quirligkeit” und Hab-Acht-Stellung zeigen
diese Bilder eine umfassende neuronale Lebendigkeit, die Voraussetzungen
dafiir schafft, dass Sinnesreize, ohne dass spezielle Lernabsichten bestehen
miissen, durch die zustindigen neuronalen Areale aufgenommen, verarbeitet
und verbreitet werden.

Wie sich im III. Kapitel zeigen ldsst, wird die allgemeine Lern-Konstella-
tion an den Hochschulen unter anderem durch einen allgegenwértigen Mythos
der Wissenschaft und durch Verhaltenscodes bestimmt, die unkalkuliert in das
Gedéchtnis eingehen. Adressiert werden vor allem das [J [J [J [J [ ird das
prozedurale Gedéchtnis der Lernenden. Fiir sie fallen insbesondere Erfahrun-
gen ins Gewicht, die sich mit der generell praktizierten Unterordnung gegen-
iiber denjenigen verbinden, die das Lernen anleiten. Speziell im disziplinieren-
den Priifungs- und Notensystem und bei der Vermittlung von [ [J [ [] [ [ [J [J [
Arbeitstechniken wird prozedural gelernt: Wie wird argumentiert? Wie werden
schriftliche Arbeiten gegliedert? Wie wird zitiert?
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Soweit Lernende aus eigenem Antrieb ein Hochschulstudium aufnehmen,
geht es ihnen darum, gestiitzt auf einen Sockel allgemeiner neuronaler Wach-
heit, Lebendigkeit und Lernbereitschaft, in ausgewihlten Fachern gezielt das
dort etablierte Wissen zu erschlieBen. Aus neurobiologischer Sicht wollen sie im
Netz ihres semantischen Gedéchtnisses Erinnerungen aufbauen, die als Wissen
abgerufen werden konnen. Unter dem Gesichtspunkt der hier interessierenden
Lernformate und speziell im Blick auf den im IV. Kapitel beschriebenen Vorle-
sungsbetrieb geht es um die Frage: Inwiefern ist dieser geeignet, eigenstindiges
Lernen zu stiitzen und bei den Lernenden das zu entwickeln, was einleitend —
orientiert an Searle — ,,subjektive Intentionalitit™ und, auf die Studierenden als
kommunikative Einheit bezogen, ,.kollektive Intentionalitdt genannt wurde.

Zur subjektiven und kollektiven Zielsetzung der Studierenden gehort auch,
dass sie absichtsvoll in eine Lebensphase eintreten, in der sie auf Lernerfah-
rungen hoffen, die zur individuellen Formung ihrer Personlichkeit beitragen.
Das wiederum heil}t neurobiologisch, dass in ihr autobiographisches Gedécht-
nis Fahigkeiten eingetragen werden sollen, die in der padagogischen Psycho-
logie als Merkmale sozialer Kompetenz gewertet werden.

Vom Kurzzeitgeddchtnis zum Langzeitgeddchtnis

Was die Ausformung des individuellen, unkalkuliert und kalkuliert aktivierten
neuronalen Lernapparats angeht, so lassen sich drei miteinander verbundene
Bereiche unterscheiden: Ein Eingangsbereich, ein Zwischenbereich und ein
Zielbereich. Letzterer wurde schon erwahnt. Er wird Langzeitgedachtnis ge-
nannt, weil die eingehenden Informationen [1 [J [1 [] [J [1 [ andl auf Dauer
aufbewahrt und abrufbar gehalten werden. Dabei sind der Hippocampus und
die Neuronenverbdnde seiner Umgebung maBigeblich beteiligt. Die zwischen
den aufnehmenden Zellverbénden ablaufenden elektromagnetischen Oszilla-
tionen sorgen fiir eine Vereinheitlichung der aufgebauten und immer wieder
angereicherten Erinnerungs- bzw. Wissensbestdnde. Neurophysiologisch folgt
die Wissensproduktion den sogenannten Hebb’schen Regeln synaptischer Ver-
starkung, deren Giiltigkeit sich immer wieder bestatigt hat.

Dem Zielbereich der Lernvorgénge steht ein Eingangsbereich gegeniiber,
der Kurzzeitgeddchtnis und im Blick darauf, dass Informationen kurzzeitig
behalten und bearbeitet werden, auch Arbeitsgedédchtnis genannt wird. Neue-
re Untersuchungen betonen, dass Lernende durch eigene Anstrengung daran
mitwirken, ihre Aufmerksamkeit zu mobilisieren (Cowan: ,,Embedded Proces-
sing Model*). Insoweit ist zu beriicksichtigen, dass sich an unkalkulierte Sin-
neswahrnehmungen ,,Effort-Mechanismen anschlieen (Birbaumer/Schmidt
2010: 500-502). Zustindig sind neuronale Strukturen, die hauptsdchlich im
schon genannten dorsolateralen Cortex der (GroB3-)Hirnrinde liegen.
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Folgt man den neueren Forschungsergebnissen, so kommen bei Lernenden
nur Informationen an, die — im Verhiltnis zum schon aufbewahrten Wissens-
und Erinnerungsbestand — neu sind. Haben Informationen solchen Neuig-
keitswert, so [ [] [1die iiber die einzelnen Sinnesorgane kanalisiert Zugang.
Im Zeitraum von wenigen Millisekunden werden von auflen kommende In-
formationen ,,roh verarbeitet™ (Birbaumer/Schmidt 2010). Es [ [1 [leine Art
von Konkurrenzkampf zwischen verschiedenen Modalitdten der Sinne statt,
deren Ressourcen beschriankt sind. Das aber heif3t, dass sich die Aufmerksam-
keit konkurrierend entweder darauf richtet, die Zahl der Informationen grof3
zu halten oder aber einzelne Informationen besonders intensiv aufzunehmen.
Das gesamte Zeitfenster, in dem das Kurzzeitgeddchtnis Informationen auf-
nimmt, liegt bei 1-3 Sekunden. Der Umfang der Informationen, die in diesem
zeitlichen Intervall verarbeitet werden konnen, liegt bei ungeféahr 7+/—2 Infor-
mationseinheiten. Durch Verdichtung (,,chunking®) ist eine — wenngleich sehr
begrenzte — Steigerung dieses Umfangs mdglich. Die im Kurzzeitgedéchtnis
ankommenden Informationen halten sich etwa 15-20 Sekunden. Kommen
neue Inputs hinzu, so verblassen und zerfallen sie.!> Man sollte also insgesamt
von einer sowohl zeitlich als auch inhaltlich eng beschrankten Aufnahme- und
Haltefdhigkeit des Kurzzeitgeddchtnisses ausgehen. Diese muss bei der hier
interessierenden Frage, welche Ertrige das Lernformat Vorlesung liefert, be-
sonders beachtet werden.

Fiir den Lernvorgang und im Besonderen fiir das hier interessierende Ler-
nen im Vorlesungsbetrieb von Hochschulen ist entscheidend, was sich in den
neuronalen Netzverbindungen abspielt, die das Kurzzeitgedachtnis mit dem
Langzeitgedachtnis verkniipfen. Unter Beteiligung von Neuronengruppen, die
hauptsdchlich im Scheitellappen (parietaler Cortex) und im Schldfenlappen
(temporaler Cortex) liegen, kommt es fiir ertragreiche Erinnerungs-/Wissens-
produktion auf Folgendes an: Die tiber die Sinne eingehenden Informationen
miissen wiederholt dargeboten werden (Konsolidierung), um in den beteiligten
neuronalen Netzen einen hohen Schwellenwert der Erregung zu erzeugen. Nur
dann besteht eine Chance, dass die Impulse weitergegeben, zusammengefiigt
und als Erinnerung bzw. Wissen dauerhaft aufbewahrt werden.

Unter dem hier interessierenden Gesichtspunkt des Vorlesungsbetriebs an
Hochschulen ist aber nicht nur der Neuigkeitswert von Informationen von Be-
lang. Genauso wichtig ist, dass die neuen Informationen auf schon vorhande-
ne Erinnerungs- bzw. Wissensbesténde stoflen, an die sie ankniipfen konnen.

11 Dieser Punkt der Konkurrenz um beschrinkte Aufmerksamkeit wird besonders heraus-
gearbeitet von: Roth 2011: 132f.
12 Woolfolk 2008: 316ff. mit einer Zusammenfassung einschligiger Literatur.
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Stimmt diese Darstellung, so wird zugleich deutlich, dass die Unterscheidung
zwischen Kurz- und Langzeitgedéchtnis nur analytische Bedeutung hat.

Um den Aufbau des Lernapparats und die Dynamik der Abldufe des Ler-
nens — vor allem wiederum im Blick auf Vorlesungen — vollstindig zu be-
schreiben, miissen Forschungsergebnisse beriicksichtigt werden, die darauf
verweisen, dass die vergleichende Bewertung ankommender Informationen
mit emotionalen Faktoren gekoppelt ist. Uber die Emotionsforschung, die zu-
erst von Joseph LeDoux (LeDoux 1996/dt. Ubers. 1998) und dann vor allem
von Antonio Damasio (Damasio 2003/dt. Ubers. 2005; Damasio 2010/2011)
gepragt wurde, gibt der folgende Abschnitt tiber die emotionalen Schubkrifte
ertragreichen Lernens Auskunft (2.). Zuvor muss aber noch kurz auf automati-
sche Imitation eingegangen werden.

Imitation und Imitationslernen

Aus der sozialpsychologischen Forschung ist Imitation als Mimikry bekannt.
[J O O O Owird in Nahkommunikation Géhnen, Kratzen oder Lachen nach-
geahmt. Diese Art der ansteckenden Imitation wurde in verldsslichen Studien
schon bei Séduglingen beobachtet, die, kaum geboren, Zungen- oder Mund-
bewegungen der Eltern nachahmen (Meltzoff/Decety 2003: 110-112). Auch
gehort ,reaktives Weinen* zum Repertoire automatischer Imitation.

Sie folgt dem Muster der klassischen und operanten Konditionierung, wie
sie in vielféltigen Experimenten der Verhaltensforschung illustriert wurde
(Roth 2011: 94ff.). Nach dem neueren Forschungsstand wird die automatische
Imitation, vor allem in Experimenten mit Makaken und Schimpansen belegt,
mit Aktivierungen der sogenannten Spiegelneuronen in Verbindung gebracht,
die im pramotorischen Cortex, im unteren Scheitellappen, in der Nihe des
Broca-Areals und in der Furche des Schliafenlappens nachgewiesenen wurden
(Verplaetse 2011: 43).

Im hier interessierenden Lernfeld der Hochschulen kommt es zweifellos
zu automatischer Imitation von Vortrags- und Diskussionsstilen, begleitet
von charakteristischer Korpersprache. Leider fehlt es an einschlédgigen For-
schungsbemiithungen. Unverkennbar ist aber, dass automatische Imitation
nicht im Zentrum ertragreicher Lernprozesse steht.
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2. Ertragreiches Lernen durch emotionale Schubkriifte
in Nahkommunikation

Emotionale Bediirfnisse nach Nahkommunikation

Auf den amerikanischen klinischen Psychologen A. Maslow geht die Unter-
scheidung zwischen materiellen und nicht-materiellen Grundbediirfnissen
zuriick (Maslow 1954), die in vielen Forschungsbereichen fruchtbar gemacht
wurde (u. a. Galtung 1994). Bei den materiellen Bediirfnissen handelt es sich
auf unterster hierarchischer Stufe um iiberlebensnotwendige Nahrung, Klei-
dung, medizinische Versorgung und Ausbildung. Auf den nicht-materiellen
Stufen geht es um Bediirfnisse individueller Selbstentfaltung, die ihren Bediirf-
niskern in der Erwartung mitmenschlicher Néhe, Zuwendung und Liebe haben.
Neurophysiologisch wird dieser Bediirfniskern von zustindigen Abschnitten
der Amygdala und des sogenannten mesolimbischen Systems getragen.
Belegen lisst sich, dass es flir die Intensitét und die Dauerhaftigkeit des
Ergebnisses von Lernvorgingen auf mitmenschliche Nidhe ankommt. Diese
stellt sich zwischen denjenigen, die das Lernen anleiten, und denen ein, die
sich — unter Einschluss der Beziehungen zu den jeweils Mit-Lernenden — zum
Lernen anleiten lassen. Die Evolutionsbiologie unterstiitzt diese Einsicht. Sie
fand heraus, dass Lernprozesse, wie sie aktuell ablaufen, in der Tradition des
Lernens in Stammesgesellschaften stehen. Deren Uberleben hing von geneti-
schen Grundlagen und davon ab, dass die Mitglieder von Kleingruppen in der
neuro-biologischen Expression der Gene Voraussetzungen fiir kooperatives
Verhalten entwickelten. Die kooperative Nahkommunikation entschied darti-
ber, ob geniigend Nahrung beschafft und Feinde abgewehrt werden konnten.'
Dariiber hinaus miissen evolutionsbiologische Erkenntnisse ernst genommen
werden, nach denen Gehirne in ihrer Entwicklungsgeschichte so ausgestaltet
wurden, dass sich die Kooperationsverhiltnisse zwischen Verwandten, Le-
benspartnerinnen und -partnern sowie befreundeten Personen enger ausform-
ten als die eher kompetitiv gepriagten Beziehungen zu Fremden (Pinker 2003:
bes. 342f)). Die vorliegende Empirie verweist darauf, dass ,,nepotistischer
Altruismus® nicht notwendig ungetriibte Harmonie unter ,,loved ones* und

13 Vgl. zum Folgenden: Franz M. Wuketits’ Hinweise auf eine in der Evolution angelegte
menschliche Neigung zu kooperativem Verhalten als moglichen Ankniipfungspunkt ei-
ner biologisch fundierten Moralauffassung: Ders., Evolutionére Ethik und ihre Kritiker.
Versuch einer Metakritik, in: Wilhelm Liitterfelds/Thomas Mohrs (Hrsg.), Evolutionidre
Ethik zwischen Naturalismus und Idealismus. Beitrdge zu einer modernen Theorie der
Moral, Darmstadt 1993: 228-231.
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extreme Disharmonie in den Beziehungen zu Fremden bedeutet. Zwischen
Spannungen unter Ersteren (vgl. Pinkers Bezugnahme auf [ [1 [ [ [] (] [ ][] [
346-351) und der angespannten Distanz zu fernstehenden Menschen gibt es
jedoch deutliche Unterschiede. Daher muss Kooperation in Nahkommunika-

tion von Kooperation in Fernkommunikation unterschieden werden.

Bezieht man diese Beobachtungen auf den neuronalen Lernapparat der
Mitglieder von Kleingruppen, so war ihr Uberleben davon abhingig, dass sie
in Nahkommunikation voneinander lernten, was gelernt werden musste, um
die existenzsichernde Nahkommunikation aufrechtzuerhalten. Seit in gro$3-
[ [0 [J [1 Gesellschaften moderne Informationstechniken verfiigbar sind, hat
diese Nahkommunikation sowohl im institutionalisierten Schul- und Hoch-
schulbetrieb als auch in auBerschulischen Lernfeldern Konkurrenz durch fern-
kommunikatives Lernen bekommen. Lernbeziehungen werden tiber Funk und
Radio, tiber das Fernsehen und aktuell vor allem iiber das Internet hergestellt
(vgl. das V. Kap.). Fern-Unterricht, Fern-Studium und damit Fern-Université-
ten wurden moglich. Da aber kein Zweifel dariiber besteht, dass — allen tele-
kommunikativen Neuerungen zum Trotz — sich beim Ubergang zu den GroB-
0000 00O OO [ded neuronale Lernapparat der Gesellschaftsmitglieder
in seinen elementaren Eigenschaften nicht gedndert hat, so folgt daraus: Das
Nachdenken iiber Lernprozesse muss zwar die Bereicherung durch fernkom-
munikatives Lernen einbeziehen. Daran, dass ertragreiches Lernen vor allem
in Nahkommunikation erfolgt, hat sich indessen nichts gedndert.

Emotionale Bindungen (Attachment)

Der Grundstock ertragreichen Lernens besteht aus engen affektiven Bindun-
gen zwischen denjenigen, die das Lernen anleiten, und denen, die sich — unter
Einschluss der Mit-Lernenden — individuell zum Lernen anleiten lassen. Wie
wichtig diese Bindungen sind, lasst sich beobachten, wenn sie in missgliickten
Biographien fehlen und wenn bestehendes Attachment zerstort wird.

Erste einschldgige Forschungen stammen von dem Psychoanalytiker René
Spitz, der in den 1940er Jahren die Entwicklung von Kindern, die im Find-
lingsheim ungeniigend betreut wurden, mit Kindern verglich, die in einer Ge-
fangniskrippe aufwuchsen, dort aber von ihren Miittern tdgliche Zuwendung
bekamen. Wie in spéteren Untersuchungen dhnlicher Anlage ergab die Ver-
gleichsbetrachtung, dass es von giinstigen oder ungiinstigen Kontakten zu na-
hestehenden Menschen abhéngt, ob und bis zu welchem Grade die fiir affekti-
ve Kommunikation zustidndigen neuronalen Areale ausreifen.'*

14 Vgl. die Zusammenfassung und Kommentierung der Ergebnisse bei: Kandel u. a.2000: 1128.
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Welche Bedeutung affektiver Ndhe zukommt (vgl. tiberblicksartig: Bir-
baumer: 146f.), wird auf der Verhaltensebene durch Reaktionen auf beson-
ders einschneidende Trennungserlebnisse belegt. Insbesondere wenn Kinder
sterben, stiirzen die mit ihnen eng verbundenen Eltern in tiefe VI [1 (1 [1 [] [J [
Sie bleiben sehr lange und oft ein Leben lang untrostlich verletzt. Neurobio-
logisch aufgebaut wird starkes mitmenschliches Attachment vor allem durch
den Botenstoff Oxytozin (Bauer 2007: 44ff.). Er ist in spezieller Weise im
Mutter-Kind-Verhéltnis wirksam, indem er den Geburtsvorgang und danach
das Ausscheiden von Muttermilch unterstiitzt. Im Hypothalamus produziert,
fordert er einerseits den Aufbau von Bindungen. Andererseits tragt er — zum
Teil im Zusammenwirken mit Dopamin — dazu bei, dass mit Bindungserfah-
rungen Wohlgefiihl einhergeht.

Welcher Lernschub mit solchem Wohlgefiihl verbunden sein kann, wissen
Schiilerinnen und Schiiler, die von Lehrpersonen besondere Zuwendung erfah-
ren haben. Riickblicke auf die Schulzeit sind voll von Erzédhlungen, die auf sol-
che Erfahrungen verweisen. Komplementér dazu wird {iber herablassend gleich-
giiltiges Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern berichtet, das im Gedéachtnis
der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler tiefe Spuren hinterlassen hat.

Was akademische (Lern-)Karrieren angeht, so gibt es variantenreiche Er-
zahlungen von Absolventinnen und Absolventen, die ihren Erfolg darauf zu-
riickfithren, dass sich ihre Wege mit Professorinnen und Professoren kreuzten,
von denen sie sich nicht nur fachlich, sondern vor allem menschlich betreut
fiihlten. Beispielsweise galt das fiir den Berliner Politologen Ernst Fraenkel,
der von ,,Spaziergang-Gesprachen® erzahlt, die er mit dem beriihmten Rechts-
gelehrten Hans Kelsen fithren durfte. Fiir Fraenkel waren diese eine unver-
zichtbare Voraussetzung dafiir, dass er sich als diskriminierter Akademiker
judischer Herkunft nie — auch in der Emigration nicht — davon abbringen lie§3,
seinen Weg als juristischer AuBlenseiter zu gehen.

Dasselbe gilt fiir Nobelpreistrager Eric Kandel. Als Kind einer jiidischen
Emigrantenfamilie schaffte er es nur deswegen ans Harvard College und iiber
dieses an die Harvard-Universitit, weil ihn ein Geschichtslehrer unter seine
Fittiche nahm und unermiidlich unterstiitzte. Auch Kandels spitere Karriere
als medizinischer Psychologe wire nicht denkbar gewesen, wenn ihm nicht —
wie er erzdhlt — ,,wunderbare und warmherzige Menschen* geholfen hétten
(Kandel 2007: Unterkapitel ,,Erziehung in Amerika®).

Dazu passt, dass der Verfasser selbst — Anfang der 1960er Jahre ein , klei-
ner Student™ an der Tiibinger Universitidt — dadurch einen massiven Anstof3
zum intensiven Studium der Polikwissenschaft bekam, dass er durch Theodor
Eschenburg, einen besonders charismatischen Vertreter seines Faches, mehr-
fach dazu aufgefordert wurde — es war ganz banal —, ihn auf einem nur Eschen-
burg vorbehaltenen Schleichweg von seinem Seminargebédude zum Horsaal zu
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begleiten. Es ist Attachment schon dieser einfachen Art, das Lernbereitschaf-
ten anregt und unterstitzt.

Empathische Beziehungen

Empathische Beziehungen bauen auf Attachment auf. Sie sind von der For-
schung ebenso wie ihre neurobiologischen Grundlagen breit untersucht wor-
den (Verplaetse 2011: 36ff.). Belegt wurde die Féhigkeit, sich in die Lage
von Partnerinnen und Partnern zu versetzen, vor allem fiir den gegenseitigen
Nachvollzug von Erfahrungen des Schmerzes, auch des Ekels. Zur ermittelten
»Schmerz-Matrix®, den aktiv werdenden neuronalen Arealen, gehdren vor al-
lem der ACC (Anteriorer Cinguldrer Cortex) und die Insula (Anteriorer Insulé-
rer Cortex). Auf Lernbeziehungen iibertragen geht es um soziale Resonanz. Im
Gegensatz zur beschriebenen automatischen Imitation steckt im gegenseitigen
Mitschwingen absichtsvolle Imitation. Insoweit hat , Lernempathie — man
konnte sagen — etwas ,,Kapitulierendes®. In empathischen Verhiltnissen gibt
es Spielrdume, in denen Imitation bis zu einem bestimmten Grade kontrolliert
D00o0U00ooooooo®yo

Vor allem Gestik und Augenbewegungen sind integraler Teil empathischer
Beziehungen. Daher schlielen diese auch ein visuelles Moment ein. Dabei sind
insbesondere die obere Furche des Schldfenlappens (Sulcus temporalis) und
der untere Schldfenlappen (Gyrus fusiformis) beteiligt (Birbaumer/Schmidt
2010: 794).

Zu differenzieren ist zwischen intellektueller Empathie zum einen und —
hier besonders interessierender — emotionaler Empathie zum anderen (“theory
of mind*/,,mentalizing®). Diese Unterscheidung hat damit zu tun, dass fiir die
Féhigkeit, sich in die emotionale Lage nahestehender Menschen hineinzuver-
setzen, andere neuronale Netzwerkbereiche zustéindig sind als fiir den niich-
ternen Nachvollzug von Uberzeugungen, Absichten und Erfahrungen fernste-
hender Menschen (Singer 2006). Nehmen wir das schon erwihnte Beispiel

15  Fiir spezielle Interaktionen zwischen (Lern-)Subjekten sind im Gehirn bestimmte
Teil-Netzwerke zustdndig. Sie machen das Gehirn, wie es hypothetische Betrachtun-
gen von Antonio Damasio nahelegen (Damasio 2010: 113ff.), zum ,,Als-ob-Apparat des
Korpers®. Fiir je spezielle Bereiche der Interaktion kdnnen spezielle Neuronengruppen
iiber ,,Als-ob-Korperschleifen sowohl den jeweils eigenen Koperzustand eines Sub-
jekts als auch den eines Interaktionspartners simulieren, bevor sich dieser Zustand tat-
sdchlich einstellt. Auf diese Weise kann sich das einzelne Subjekt auf kiinftige Aktivi-
tdten vorbereiten. In den Beziehungen zwischen (Lern-) Subjekten ist eine Vorausschau
auf gemeinsam durchzufiihrendes oder zu verhinderndes Handeln moglich. Dabei geht
es im Besonderen um die subjektive und intersubjektive Vorabkldrung der emotionalen
Anteile subjektiven oder interaktiven Verhaltens.
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der um Kinder trauernden Eltern. Wer die Eltern kennt, wird durch einfiihlende
Anteilnahme emotional stark bewegt sein. Demgegeniiber kommt es bei der Ein-
fithlung in Eltern, iiber deren Ungliick irgendwo in den Medien berichtet wird,
zu eher ,,coolen‘ Reaktionen.'®

Ubertriigt man diese Beobachtungen auf den Problemkreis ertragreichen
Lernens, so heifit das: Lernende, die ihren Lernstoff aus nachster Nahe ange-
boten bekommen, nehmen ihn affektiv-empathisch auf, wogegen aus der Ferne
eingeleitete Lernvorgénge iiberwiegend von intellektueller Empathie bestimmt
sind. Damit haben aber die in Nahkommunikation vermittelten Informationen
eine grofere Chance, im Langzeitgedachtnis eingetragen zu werden, als der in
Fernkommunikation angebotene Lernstoff. Was dies fiir den Lernertrag spe-
ziell des Vorlesungsprinzips bedeutet, wird im I'V. Kapitel nachgepriift.

Empathische Beziehungen spielerischer Ungewissheit

Auch ohne Neurobiologie ist schon lange klar, dass (Rollen-)Spiele geeignet
sind, das Interesse von Schiilerinnen und Schiilern zu wecken und tiber die
Ungewissheiten, die in Spielsituationen stecken, Lernerfolge zu erzielen. Prak-
tiziert wird spielerisches Lernen vor allem in der Fritherziehung. Kinder lernen
erkennen, in welchen sozialen Beziehungen sie zueinander stehen und worin
sie sich voneinander unterscheiden. Im Rollenspiel werden Moglichkeiten aus-
probiert, etwas in unterschiedlicher Weise zu sagen und darzustellen. Dabei
muss der Zusammenhang mit Grundfdhigkeiten der Empathie beriicksichtigt
werden. Diese zeigen sich bei Kindern schon etwa im Alter von drei Jahren.
In den Jahren danach lassen sie sich so entwickeln, dass in ihrem Lernapparat
zum Teil komplexe Spielideen entstehen, die gemeinsam aufgebaut und um-
gesetzt werden konnen. !’

Die Attraktivitdt dieses Lernansatzes zeigt sich auch in der Welt von Er-
wachsenen. An den Hochschulen konnen Rollenspiele helfen, sich in die Le-
bens- und Berufswelt anderer hineinzuversetzen. Besonders auffdllig ist, dass
sich Studierende der Sozialwissenschaften mit grofer Begeisterung an spie-
lerischen Simulationen internationaler [ [ [] [ beteiligen, die von den Uni-
ted Nations schon seit 1923 organisiert werden (,,Manhattan-Model*). In der
Vorbereitung der New Yorker GroBveranstaltung, aber auch unabhingig von

16  Indessen konnen auch schmerzliche Erlebnisse fernstehender Menschen ,,nahegehen™,
da die neuronalen Strukturen affektiver und intellektueller Empathie miteinander ver-
netzt sind (Singer 20006).

17 Vgl. ,Prinzipien zur Forderung metakognitiver und selbstregulativer Kompetenzen
(4.4/d): 84, in: BMFT 2007 (Mitarbeit: Wassilius E. Fthenakis; Vorwort: Kristin Gisbert,
Hans-Rainer Kunze, Renate Niesel, Corina Wustmann), Bonn-Berlin.
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dieser, iibernehmen Studierende in der UNO-Generalversammlung, in ihren
Ausschiissen und in verschiedenen UN-Unterorganisationen die Rolle natio-
naler Delegierter. Kolleginnen und Kollegen, die das Projekt im September
2011 betreuten, schwiarmten von einer ,,unglaublichen [ [ [1 [1 [] [] [ Diél
Studierenden hitten das Projekt ,,zu einer eigenen Angelegenheit” gemacht.
Dabei liegt der Reiz dieses Lernformats offenbar darin, dass die im gespielten
000000 o0& B, ,,Menschenrechte und Terror®) fiireinander eintre-
tenden und gegeneinander kdmpfenden Teilnehmenden fiireinander nicht be-
rechenbar sind und der Ausgang des Wettstreits jeweils offen ist. Ungewissheit
und Rollenspiel fallen insoweit zusammen.

In der Sicht der lernorientierten Neurobiologie weckt die Ungewissheit,
die in der Lernsituation liegt, Hoffnungen auf Belohnung. Die mit ihr verbun-
denen Lerneffekte hdngen offenbar nicht nur vom absoluten Wert der Beloh-
nung ab. Sie treten auch dann ein, wenn mehr Belohnung erfolgt als erwartet
wurde (Spitzer 2007: 182). Neuronal getragen wird der belohnungsbezogene
Lernvorgang von einem speziellen Gebiet des limbischen Systems (Basalgan-
glien/Striatum) und dem Nucleus accumbens, in dem Dopamin erzeugt wird
(Howard-Jones et al. 2011: 33). Wenn Schiilerinnen und Schiiler — in unter-
schiedlichen Forschungsdesigns — mit Lernaufgaben konfrontiert werden, die
mit zufallsbedingten Ungewissheiten kombiniert sind (,,learning games* im
Klassenzimmer), so wird belohnungstragendes Dopamin erzeugt. Das fiihrt
dazu, dass mit Verlusten im Spielverlauf jeweils die Hoffnung darauf ver-
kniipft ist, dass die Gegner ihr Spielgliick in der ndchsten Spielphase verlieren
(Howard-Jones et al. 2011: 34f.).

Auch Vorlesungen lassen sich als Rollenspiele verstehen. Im IV. Kapitel
muss lberlegt werden, inwieweit spielerische Ungewissheit im Rahmen dieses
Lernformats lernférdernd wirksam sein kann.

3. Lernen in Machtbeziehungen

Da Medien fiir das, was 6ffentliche Meinung oder auch Offentlichkeit genannt
wird, immer bedeutsamer wurden, entstand seit den 1960er Jahren eine wach-
sende Aufmerksamkeit fiir die symbolische Seite gesellschaftlicher und poli-
tischer Prozesse.'® Unter dem starken [J [1 (] [von Sozialpsychologie und An-
thropologie gab insbesondere der amerikanische Sozialwissenschaftler Murray
Edelman wichtige Anregungen fiir den Bereich der Politik. Er entwickelte ein

18  Vgl. Jiirgen Habermas, Strukturwandel der Offentlichkeit, Neuwied-Berlin 1962, eine
Studie, die international rezipiert wurde.
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[ [0 [ [ [] Instrumentarium, mit dessen Hilfe vor allem die expressiven Wir-
kungen untersucht werden konnen, die von Verdichtungssymbolen ausgehen:
Symbole der Beschwichtigung fithren auf der Ebene instrumenteller Politik
zur Gefligigkeit, Symbole der Bedrohung 16sen Erregung aus (Edelman 1976:
Einleitung). Diese Anregungen lassen sich auch auf das hier interessierende
Lernen an Hochschulen beziehen und mit dem Analyse-Ansatz des franzosi-
schen Sozialphilosophen Michel Foucault verbinden.

Instrumentelle und diskursive Macht im Lerndiskurs

Foucault geht es um eine tibergreifende Einbettung gesellschaftlicher Prozesse
in allgemeine und spezielle Rahmenbedingungen, die er Diskurse nennt. Diese
bestehen aus Symbolen und Ritualen, auch aus ,materiellen Wirklichkeiten*
mit symbolischer Ausstrahlung (z. B. Architektur). Hinzu kommen einerseits
wissenschaftliche Aussagen (Anspriiche auf Wissen und Wahrheit), die sich
andererseits mit bestimmten Wertvorstellungen, Normen und Regeln mischen.
Dabei versucht Foucault nachzuweisen, dass die Diskursebene auf die instru-
mentelle Ebene durchschlidgt und auf die Akteure gesellschaftlicher Prozesse
disziplinierend wirkt. Insoweit versteht er seine Diskurs-Analyse als Macht-
analyse. Illustriert wird sie fiir unterschiedlichste gesellschaftliche Mikrobe-
reiche (Klinik, Sexualitit, Armee, Kirchen, Hochschule) und in seiner Studie
Uberwachen und Strafen speziell fiir das Gefingnissystem (Foucault 1977)."

In den Augen Foucaults sind weder marxistisch-6konomische Zugriffe
noch handlungstheoretische Ansdtze geeignet, gesellschaftliche Machtver-
haltnisse als Beziechungen der Unterordnung von Subjekten angemessen zu
betrachten. Foucaults aus Diskursen abgeleitetes Machtverstidndnis setzt sich
speziell von einer Betrachtungsweise ab, die vor allem auf den deutschen So-
ziologen Max Weber zuriickgeht (Wirtschaft und Gesellschaft, Erster Teil).

In Webers vielfach zitierter [ [ [] [J [bédeutet Macht ,,jede Chance, in-
nerhalb einer sozialen Bezichung den eigenen Willen auch gegen Widerstre-
ben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht®. Komplementér
dazu hebt der im Hintergrund dieses Macht-Verstidndnisses stehende Herr-
schafts-Begriff auf die Chance ab, ,.fiir einen Befehl bestimmten Inhalts Ge-
horsam zu [ [] [] [In jedem Fall geht es um eine willens- und befehlsgeleitete
Steuerung von Verhalten, gestiitzt auf die Drohung mit Sanktionen oder de-
ren Einsatz. Diese Steuerungsmittel (=Ressourcen) werden bei einer solchen
instrumentellen Betrachtungsweise ,,gegen Widerstreben® eingesetzt. Im Falle
von Herrschaft verwandelt sich dieser Widerstand in Gehorsam. Dieser wie-

19 Vgl. fiir den methodologischen Zugriff Foucaults: Dreyfus/Rabinow 1987.
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derum wird im fiir Weber giinstigsten Falle zur Disziplin: Sie gibt dem Macht-
und Herrschafts-Personal die Chance, ,kraft eingeiibter Einstellung fiir einen
goooooooooboooogooooboboboooooooooboooog

Die Frage indessen, unter welchen Bedingungen sich solche befehlsunab-
héngigen Beziehungen von Macht und Herrschaft ergeben und wie sie mit
disziplinarischer Wirkung ,.eingeiibt werden, bleibt in der Perspektive We-
bers unbeantwortet. In diese Liicke stoBt Foucaults Machtverstdndnis. Seine
Antwort ist: Macht und Herrschaft sind diskursabhdngig. Um Macht und Herr-
schaft zu fassen, miissen Macht- und Herrschafts-Diskurse untersucht werden.

Auf den Erzichungsbereich bezogen heif3t das Folgendes: So unverzichtbar
es sein mag, den Einsatz von Sanktionsmitteln und damit die Wirkungswei-
se instrumenteller Macht zu untersuchen, so notwendig ist eine Weitung des
Blicks auf diskursiv-symbolische Rahmenbedingungen des Lernens. Analy-
siert werden muss der Lern-Diskurs, in den die Abldufe des Lernens — speziell
auch im Hochschulbereich — eingefiigt sind, da von ihm der Lernertrag ab-
hingig ist.

Zur Verschrdinkung diskursiver Macht mit der Handlungs- und
Lernebene

Auf welche Weise ist die Ebene diskursiver Macht mit der Handlungs- und der
hier interessierenden Lern-Ebene verschrankt? In neurobiologischer Perspek-
tive ldsst sich dieses methodologische Problem iiberzeugender kléaren, als dies
verschiedenen Diskurstheoretikern bislang gelungen ist.

Jirgen Habermas, der die schon erwahnten Forschungen zum Strukturwan-
del der Offentlichkeit zu einer Theorie kommunikativen Handelns ausgeweitet
hat, orientiert sich an Metaphern der Mechanik. Um die Arena ,,deliberativer
Demokratie®, ein spezielles Netzwerk diskursiver Macht (bei ihm: kommuni-
kativer Macht), mit dem Entscheidungshandeln politischer Institutionen (Par-
lament/Regierung) und der sie tragenden Subjekte zu verbinden, bedient er sich
eines ,,Schleusenkonzepts®. Der Gedanke, dass sich in Netzwerken verbreitete
politikinhaltliche Vorstellungen in das Handeln von Akteuren ,,einschleusen®
lassen, ist empirisch jedoch nicht pridzise genug, um die Verschrankung zwi-
schen Diskurs- und Handlungsebene einsichtig zu machen.

Auch Foucault bearbeitet in seiner Machtanalyse ,,Modi der Implikation
des Subjekts in die Diskurse* (zit. nach: Eribon 1993: 192) mit Hilfe mecha-
nisch-maschinenartiger Vergleichsbilder. Gefangnisse, Schulen und andere
Lernbereiche sind fiir ihn Diskursmaschinen. Durch sie werden die Individuen
diszipliniert, indem ihnen immer wieder neue Korperzustinde aufgezwungen
werden, die je speziellen Anforderungen entsprechen. (Foucault 1977: 173ft.).
Dabei fehlt diesem von Foucault konzipierten maschinellen Ubersetzungsme-
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chanismus der Bezug zu den Kopfen der Individuen — zu ihren neuronalen
Netzwerken —, der im oben umschriebenen Konzept des ,,Embodied Learning™
erfasst wird (IL.1.).

Was nunmehr den Lern-Diskurs angeht, so ist einerseits schon deutlich ge-
worden, dass in ihm Komponenten stecken, die nach dem Muster automati-
scher Imitation iibernommen werden. In Verbindung mit diesen tendenziell
unbewusst wirksamen Lernimpulsen stecken im Lern-Diskurs andererseits
Informationen, die auf Beobachtungen beruhen und tendenziell bewusst ver-
arbeitet werden.?

Generell gilt, dass beliebige Interaktionen von der jeweiligen Informations-
lage abhéngen (van Baaren u. a., in: Decety/Ickes 2011: 36-38). Speziell heif3t
das, dass hochschulische Lernbeziechungen in einen Lernkontext eingebettet
sind. Aus ihm kommen die Informationen, die in die Beziechungen zwischen
den Lernenden und den Lehrpersonen — auch in die Beziehungen der Lernen-
den untereinander — eindringen. Sie wirken auf das je bestehende Attachment,
die auf ihm aufbauenden empathischen Verbindungen und auf Spiel-Beziehun-
gen ein, soweit diese vorhanden sind.

Zur [llustration diskursabhdngiger Lernbeziehungen

Am Beispiel einer einfach gelagerten Spiel-Konstellation kann versucht wer-
den, den Mechanismus tendenziell bewussten Lernens aus Macht-Diskur-
sen — hier Lerndiskursen — zu illustrieren. Zuriickgegriffen wird auf eine im
Experiment in vielen Varianten erprobte Versuchsanordnung, in der es einer-
seits spielende Kinder und andererseits Kinder gibt, die Spiel-Szenen beob-
achten (,,False-Belief-Test™; Verplaetse 2011: 40). Dabei stort es nicht, dass
die beobachtenden Kinder die Spiel-Szenen nicht direkt erleben, sondern als
Geschichte von spielenden Kindern vorgelesen bekommen, da dies, was die
neurobiologische Verarbeitung des Spielgeschehens angeht, keinen Unter-
schied macht. Auch ist es fiir die Zwecke der Illustration unerheblich, dass
die Versuchsanordnung in entwicklungspsychologischer Perspektive gewahlt
wurde, um herauszubringen, ab welchem Alter heranwachsende Kinder iiber
die Féhigkeiten zur Empathie verfiigen. Derselbe Empathie-Test ldsst sich
analog auch auf Erwachsene beziehen, um zu ermitteln, ob ihre empathischen
Fahigkeiten intakt sind. Die Versuchsanordnung, in der die beobachtenden
Kinder zu den — im vorgelesenen Text — spielenden Kindern in Lernbeziehun-

20  Hier kann an die auf Beobachtungslernen gerichtete Imitationstheorie von Albert Ban-
dura und Richard H. Walters angekniipft werden, der es indessen an neurobiologischen
Beziigen fehlt (Vgl. Mazur 2004: bes. Abschnitt 12.1.4).
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gen stehen, die von einem Lernkontext abhéngig sind, gestaltet sich folgen-
dermafen:

Die Aufmerksamkeit der beobachtenden Kinder wird in der Geschichte auf
zwei spielende Kinder gelenkt, die sich mit Murmeln vergniigen. Eines dieser
Kinder versteckt eine Murmel in einem Korb — hier Behéltnis 1 genannt — und
verldsst das Spielzimmer. Das im Raum verbleibende Kind nimmt die Murmel
aus dem Korb und versteckt sie in einer Schachtel — hier Behéltnis 2 genannt.
Als das Kind, welches das Zimmer verlassen hat, zuriickkommt, mdchte es die
versteckte Murmel haben.

Die mit Hilfe dieser Geschichte getesteten beobachtenden Kinder werden
danach gefragt, wo das in das Spielzimmer zuriickgekommene Kind die Mur-
mel suchen wird. Sie bestehen den Empathie-Test, wenn sie annehmen, dass
im Behiéltnis 1 gesucht wird. Auf diese Weise zeigen sie, dass sie dank intel-
lektuell-mentalem Nachvollzug wissen, dass das von drau3en kommende Kind
die Verdnderung des Verstecks nicht mitbekommen hat und daher von ihm
keine Nachforschungen im Behéltnis 2 erwartet werden kdnnen.

Dieser Test und sein Ergebnis — ab ungefahr drei Jahren bestehen ihn Kin-
der — passen zu Damasios schon erwéhnter neurobiologischen Durchdringung
des Empathie-Problems. Er arbeitet die neuronal abgestiitzte Fahigkeit von
Kommunikationspartnerinnen und -partnern — im Testbeispiel sind es die be-
obachtenden Kinder — heraus, das fiir die jeweilige Partnerin und den jeweili-
gen Partner bestehende Problem — im Testbeispiel das Problem des ins Zimmer
zuriickgekommenen Kindes — so zu simulieren, als sei es das eigene (Damasio
2010: 113-116).

Ubertrigt man diese Test-Konstellation auf die empathischen Lern-Be-
ziechungen an Hochschulen, so ist die Informationslage des Lernkontexts fiir
die Testpersonen zwar viel komplexer als fiir die beobachtenden Kinder. Ein-
fachen Informationen iiber Versteckspiele steht eine Fiille von Informationen
gegentiber, die Lernende und Lehrpersonen aus dem Lern-Kontext bezichen.
Analog geht es darum, sich mit Hilfe von Informationen in die Lage jeweiliger
Lernpartnerinnen und -partner hineinzuversetzen. Ebenso wie die Beobach-
ter-Kinder aus den Versteck-Informationen Schliisse auf die kognitive Lage
der beobachteten Kinder zichen, konnen Lernende — und umgekehrt auch die-
jenigen, die das Lernen anleiten, —mit Hilfe der fiir sie im Lern-Kontext ver-
fiigbaren Informationen nachvollziehen, was sich im Denken der Lernpartne-
rinnen und -partner abspielt. Man kann sich dies folgendermaflen vorstellen:

Im Lerndiskurs werden Spielideen verbreitet, u. a. [deen zum Murmelspiel.
Sie werden von Kindern, vermittelt iiber andere Kinder oder auch iber Er-
wachsene, aufgenommen und im Spiel umgesetzt. Lernende, die dem Spiel als
Beobachtende folgen oder Berichte und Geschichten iiber Spielablaufe horen,
lernen dadurch, sich in die Situation der Spielenden hineinzuversetzen. Dieser
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Nachvollzug hat etwas Imitatives, wenngleich nicht unbedingt Zwingendes
und Disziplinierendes. Ist es doch ohne Weiteres moglich, dass empathisch
am Murmelspiel beteiligte Beobachtende und Lernende die Erwartung ent-
wickeln, dass das ins Zimmer zuriickkommende Kind, nachdem es die Mur-
mel im untersuchten Korb nicht gefunden hat, sein Such-Gliick in Behéltnis 2
iiberpriift.

Demselben Mechanismus folgend darf man sich iiber informierte Empathie
laufendes Lernen aus dem Lern-Diskurs auch an Hochschulen vorstellen. Der
Unterschied ist nur, dass der Lern-Diskurs, in dessen Rahmen gelernt wird,
sehr viel komplexer ist, als durch die einfachen Regeln des Versteckens von
Murmeln an einem einfachen Beispiel angedeutet wird.
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III. Allgemeine Lern-Konstellation

Von der Journalistin Christiane Florin, einer langjdhrigen Lehrbeauftragten am
Institut fiir Politikwissenschaft der Universitit Bonn, stammt ein Essay zum
Lernen an Hochschulen, der auf eine ,,Studierenden-Beschimpfung® hinaus-
lauft. Die Autorin verdichtet ihre harsche Kritik an den Studierenden zu dem
Vorwurf, diese hitten sich kraftlos an das ,,System™ angepasst (Titel: ,, Warum
unsere Studenten so angepasst sind“ 2014).

Florin beméngelt, dass ihr die unerwiinschte Aufgabe zufalle, als Lehrbe-
auftragte die Studierenden animieren, motivieren und orientieren zu miissen
(Florin 2014: 67). In Erinnerung an ihre eigene Studienzeit in den 1980er Jah-
ren emport das die Autorin, weil sie selbst und ihre Mit-Studierenden viele
Fragen sowie Streit- und Diskussionslust mitgebracht hétten (ebd.: 65), was
sie bei ihren Studierenden vermisst. Es fehle ihnen das Bediirfnis (bei Florin
die ,,Sehnsucht®, ebd.: 9), ,,das Freiheitsversprechen auf Bildung einzuldsen.
Dies ist ein von der Autorin mehrfach formulierter (Selbst-)Anspruch, dem
Studierende nach ihrer Auffassung gerecht werden miissen (ebd.: 78). Statt-
dessen stof}t sie auf ,,Desinteresse (ebd.: 75) und darauf, dass einseitig auf
die [J [ [0 [J [Anwendbarkeit des Studiums geschaut werde (,,Employability*,
ebd.: 79). Mit besonderem Unverstindnis registriert die Autorin verschiedent-
lich, dass die Studierenden die Formalien, das ,,Verschulte des Studiums,
schétzen: ,,Vorgefertigte Stundenpldne und detaillierte Arbeitsanweisungen
mindern aus ihrer Sicht das Risiko, Fehler zu machen.” (ebd.: 52)

Diese weit verbreitete Betrachtungsweise unterstellt fachliche Kompetenz
und unermiidlichen Einsatz der Lehrpersonen einerseits, mangelnde Eignung
und fehlendes Engagement der Studierenden andererseits. Indessen fehlt es an
einer Beriicksichtigung der — von den Lehrpersonen mafigeblich mitbestimm-
ten — Rahmenbedingungen, unter denen studiert wird.

Dem wird hier eine allgemeine Lernkonstellation entgegengestellt, die von
diesen Bedingungen ausgeht. Im Folgenden werden diese in einem ersten Ab-
schnitt (1.) als Machtdiskurs (= Lerndiskurs) in ihren wichtigsten Komponen-
ten dargestellt. Durch ihn wird bei den Studierenden der Eindruck erweckt,
dass sie an ihrer Hochschule nur ,,Winzlinge* sind. Gespeist wird diese Bot-
schaft der Winzigkeit einerseits von den Ritualen, die den Lernbetrieb beglei-
ten. Andererseits ist es das im Diskurs steckende Prinzip des leistungsbezo-
genen Lernens nach Noten, das die Lernenden klein macht. Zugleich sind die
Lernenden speziellen Diskurs-Botschaften der Winzigkeit ausgesetzt. Diesen
begegnen sie besonders beim Besuch von Sprechstunden und sie entstehen
auch dadurch, dass die Hausarbeiten der Studierenden zu wenig gewlirdigt
werden.
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In einem zweiten Abschnitt (2.) wird dann in neurobiologischer Perspekti-
ve deutlich, was die in ihrem Lernapparat verarbeiteten Eindriicke der Winzig-
keit fiir die Studierenden bedeuten und zu welchen Einschétzungen der allge-
meinen Lern-Konstellation sie kommen. Dabei l4sst sich schwer entscheiden,
bis zu welchem Grade diese Bewertungen bewusst oder unbewusst erfolgen.
In der Verarbeitung der Diskurs-Botschaften ergeben sich Unterschiede zwi-
schen einer grofen studentischen Mehrheit und einer privilegierten Minder-
heit. Zu Letzterer gehoren Promovierende, deren Plagiatspraxis in den letzten
Jahren breit diskutiert wurde.

1. Lernende im Macht-Diskurs (=Lern-Diskurs)

Es ist nicht zu bezweifeln, dass sich die Traditionshochschulen und erst recht
die Neugriindungen immer stirker dem Strukturmodell marktorientierter Un-
ternehmen anndhern. An die Stelle staatlicher Lenkungsbehdrden treten inner-
organisatorische Apparate. Gerade diese Entwicklungen zur kalkuliert biiro-
kratisierten und auch kommerzialisierten Lernwelt der Hochschulen gehen
aber hochstwahrscheinlich an allgemeinen menschlichen Bediirfnissen nach
emotionaler Einbindung vorbei. Fiir die Befriedigung solcher Bediirfnisse ist
es wichtig, dass sie im Umfeld besonders der erneuerten alten Universititen
und teilweise auch im Design der Neugriindungen symbolische Ankniipfungs-
gbooooog

Rituale

Oft wird an Hochschulen studiert, die immer noch in , historischen Gebduden*
untergebracht sind. Lernende tauchen in eine altehrwiirdige Institution ein,
sitzen in Bibliotheken, in denen riesige Biicherwédnde und [ [ [ [] [] [Holz-
verkleidungen eine Feierlichkeit ausstrahlen, die an das Ambiente von Got-
teshdusern, Gerichtsgebduden und Verhandlungsrdumen erinnert. Der Hauch
von Wiirde, der insbesondere in den Hdorsélen weht, gehort auch zum Design
neugebauter Hochschulen. Selbst wenn die hier ausgestrahlte ,,neue Ehrwiir-
digkeit* eher kalt ist, haben die Studierenden das Gefiihl, in eine besondere
Institution eingelassen zu werden.?!

So sehr die technisch-medialen Rahmenbedingungen des Lernens ver-
andert sein mogen, so unverkennbar ist, dass sich die Tages-, Wochen- und

21 Vgl. zur neurobiologischen Erkldrung des ,,Sich-klein-Vorkommens* in groflen Réu-
men: Birbaumer 2014: 412 und Kap. 27.
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Semesterrhythmen des Lernbetriebs erhalten haben. Die Studierenden erleben
den Wechsel von einem Semester zum anderen wie ein Naturereignis, ver-
gleichbar dem Wechsel der Jahreszeiten. Wenn zwischen ,, Vorlesungszeit™ und
»vorlesungsfreier Zeit unterschieden wird, so verweist das auf Vorlesungen
als zentrales Lernformat. In einer langen Geschichte sind sie zum ,,rituell-sym-
bolischen Glanzstiick™ des gesamten Hochschulbetriebs geworden und erwe-
cken den Anschein ertragreicher Wissensvermittlung.?

Am Anfang des Semesters sind die Krifte jeweils angespannt. Es folgt eine
cher ruhige Zwischenphase, die dann in einen anstrengenden Endspurt iiber-
geht. ,,Antizyklische* Wiinsche und Aktivitdten werden in diesem regelméafi-
gen Auf und Ab iiberspielt.

Das symbolische Make-up des Universitétsalltags schliet auch den ein-
gespielten Sprechstundenbetrieb ein, der in der Regel zeitlich sorgfiltig re-
glementiert ist. Das Layout von Tiirschildern, Briefképfen und Stempeln
kommt dazu. Auffillig ist auch eine geheimnistuerische Gutachtenpraxis,
ein so gut wie unausrottbares Beharren auf akademischen Titeln und auf
der verschnorkelten Anrede von Funktionstragern (z. B. 1) [J [J [J [J [ nd
»Spektabilitdt™).

Zum tiefergehenden Wurzelwerk solcher symbolischen Attribute des Lern-
betriebs gehort ein nie vollig aufgegebenes Familien-Leitbild der deutschen
Hochschulen. Das Sprachbild der ,,Alma Mater*, die ihre Kinder erndhrt, ist
bis heute ebenso wenig angetastet wie die Figur des Doktorvaters, neuerdings
auch diejenige der Doktormutter. Viter und Miitter sorgen fiir die ihnen an-
vertrauten Schiilerinnen und Schiiler, die stolz auf ihre je besondere akademi-
sche Abstammung verweisen kénnen. Auch die Humboldt’sche Formel von
der ,,Gemeinsamkeit von Lehrenden und Lernenden® ist immer noch im Um-
lauf. Zudem hélt sich weiterhin eine Vorstellung von ,,heiliger Wissenschaft“?,
die auch auflerhalb der Hochschulen verbreitet ist. Man braucht nur darauf
zu achten, wie andédchtig studentische Anfangerinnen und Anfanger das Wort

22 Gegen diesen ,,duBeren Schein® versucht das I'V. Kapitel in neurobiologischer Perspek-
tive zu argumentieren. Unterstiitzt wird diese Argumentation durch Uberlegungen des
Bielefelder Hochschullehrers Jorn Loviscach, fiir den ,,die klassische Grofvorlesung
ein offensichtlich zum Scheitern verurteilter Versuch zu sein (scheint), Wissen zu ver-
mitteln“. Loviscach vergleicht die Grovorlesung mit ihrer digitalisierten Version, die
er selbst praktiziert, weil er den Verdacht hat, dass diese symbolisch-rituell Erwartun-
gen weckt, die sie nicht einlosen kann (Loviscach 2016: 13).

23 Von Wissenschaft als einem ,,Heiligtum* sprach beispielsweise Hedwig Dohm, eine
der mutigen Frauen der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts, als sie ihre Anspriiche an
die universitdare Mannergesellschaft anmeldete. Vgl. den Hinweis bei Ferdinand Men-
ne: Lisst die ,Alma Mater® ihre Tochter nicht zu sich kommen? in: Neue Gesellschaft/
Frankfurter Hefte, 34. Jg., Juli 1987 (H.7): 635.
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Wissenschaft in den Mund nehmen und nach Geheimnissen fragen, deren Ent-
schliisselung sie sich wiinschen.

Deutlich wird hier, dass es eine Kontinuitét jener speziellen symbolischen
Elemente der Universitétstradition gibt, die von der Studentenbewegung der
zweiten Hélfte der 1960er Jahre in Frage gestellt wurde. Zu erinnern ist an den
belédchelten und karikierten ,, Muff der tausend Jahre®, von dem moniert wurde,
dass die ,,Lehrenden® ihn unter den ,,Talaren® konservierten. Das Scheitern
der radikalen Reformbestrebungen der 1968er und die Bekriftigung der hie-
rarchischen Prinzipien der sogenannten Ordinarienuniversitdt im Hochschul-
rahmengesetz des Jahres 1974 hatten Folgen fiir die dekorativen Bestandteile
der Universititstradition. Es war wieder Platz nicht nur fiir Talare, Barett und
Handschuhe bei feierlichen Immatrikulationen, Examens- und Promotionsfei-
ern. Zugleich wurden alle nie aufgegebenen Restbestinde der altehrwiirdigen
Institution Universitdt aufgewertet. Nimmt man alle absichtsvoll demonstrier-
ten oder sich absichtslos entfaltenden Elemente universitérer Ritualitét zusam-
men, so lassen sie sich als Mythen verstehen, die aus der Vergangenheit in die
Gegenwart hineinreichen.

Lernen nach Noten

In Alltagsgesprachen von Familien, in denen héhere Schulbildung und Berufs-
bildung zur Tradition gehoren, gibt es eine Redewendung, die sich gleicher-
mafen auf die Lernhaltung von Schiilerinnen und Schiilern sowie Studentin-
nen und Studenten beziehen ldsst. In einer [J [] [ [] beschreibenden Variante
bringt sie zum Ausdruck, dass X begriffen habe, worum es gehe. In einer for-
dernden Variante wird von Y gesagt, er oder sie miisse (endlich) begreifen,
worum es gehe. Gemeint ist Leistungsbereitschaft. In der Sprache sowohl von
Schulen als auch von Hochschulen ist es die Bereitschaft, ,,etwas zu tun®. An-
hand von Priifungen und Noten wird erkennbar, ob die bestehenden Erwartun-
gen erfiillt werden. Um ,,gute Noten* geht es auch schon bei Leistungsnach-
weisen, die im Vorfeld von Priifungen erbracht werden miissen.

Es kann hier keine Geschichte der inneruniversitdren Entfaltung des no-
tenbezogenen Leistungsgedankens geschrieben werden. Da die Hochschulen
historisch zunéchst vor allem fiir privilegierte Schichten und nur fiir weni-
ge AuBlenseiter zugdnglichen waren, brauchten sie keine ausgefeilten Noten-
systeme. Die gesellschaftliche und [ [J [J [] [Stellung der Absolventen war
prinzipiell nicht vom Universititsabschluss abhéngig. Dennoch entstand die
U000 O U Laktueller studentischer Milieus nicht erst in Zeiten hochgra-
diger Arbeitsplatzunsicherheit. Schon in der Phase der Studentenbewegung,
als sich — trotz erster 6konomischer Rezession (1966/67) — niemand um einen
zufriedenstellenden Arbeitsplatz sorgen musste, kam es nie zu einer prinzi-
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piellen Aufkiindigung des Leistungsgedankens und des mit ihm verbundenen
Lernens nach Noten. Die meisten Studierenden scheuten keine Anstrengung,
auch neben ihrer sogenannten politischen Arbeit die verlangten [ [ [1 [ [] []
zu erwerben. Soweit die Arbeitskraft einiger Aktivisten voriibergehend auf-
gesaugt worden war, wurde das Versdumte nachgeholt. Mit grofer Energie
brachten viele 1968er — Rudi Dutschke eingeschlossen — ihre Examina und
Promotionen unter Dach und Fach. Nach zeitweiligen Irritationen setzten sich
daher die Hochschulen als Leistungs- und Priifungsrdaume durch. Die fortdau-
ernde Bereitschaft zur Leistung wird auch durch Ergebnisse der sogenannten
Jugendforschung belegt.?*

Der HeiBhunger nach Leistung und Noten hat sich in Vier-Augen-Gespré-
chen mit Studierenden der Sozialwissenschaften immer wieder aufs Neue be-
statigt. Wenn Sprechstunden dazu dienen sollen, das Ordnen und Gliedern von
Hausarbeiten zu diskutieren, die Logik der Gedankenfiihrung zu iiberdenken
sowie Darstellungs- und Zitier-Techniken zu {iberpriifen, ist die Notenfrage
unterschwellig immer prasent. Der Wunsch, das Notenurteil zu erfahren, ist oft
so dringlich, dass die Durchsicht von Stirken und Schwichen der Arbeit oft
gar nicht ,,notenfrei* beginnen kann. Gelingt es trotzdem, so kommt es iiber
kurz oder lang zum abrupten Gesprachsstopp mit der Frage: ,,Wie schitzen Sie
mich ein?* Abwehrende Signale werden durch bangende und hoffende Blicke
aufgefangen. Spitestens am Schluss solcher Gespréche, in denen sich Studie-
rende in quélender Weise hingehalten fiihlen, gibt es dann kein Halten mehr:
,Jetzt mochte ich aber doch wissen, was fiir eine Note ...!“

Durch solche Erfahrungen, aufbauend auf der eigenen Sozialisation in
Schulen und Hochschulen, sind auch diejenigen, die das Lernen anleiten, auf
Noten [ [ [] Imhochschulischen Diskurs sind Noten ein Medium der Regle-
mentierung, das an den ,klinischen Blick™ (Foucault 1976) erinnert, der das
Verhiltnis zwischen Arztinnen und Arzten sowie Patientinnen und Patienten
im Kliniksystem bestimmt. Durch ihn schrumpfen kranke Menschen auf ihre
gestorten Organe und Funktionen zusammen. Dem entspricht, dass Studieren-
de fiir miindliche und schriftliche Leistungen stehen, die an einer traditionel-
len oder neuerdings auch verdnderten Notenskala abgelesen werden konnen.
Im ungiinstigsten Fall verengt sich der Notenblick zusétzlich noch dadurch,
dass er ausschlieBlich auf schriftlich fassbare Leistungen gerichtet ist und sich
dabei nicht hauptséchlich auf Inhalte bezieht, sondern Kriterien formaler Kor-
rektheit (Stil, Grammatik, Rechtschreibung, Zitierweise) bevorzugt.

24 Vgl. fiir das Ende der 1970er bis Mitte der 1980er Jahre: Geifler 1985: 27-37. Fiir
die neuere Entwicklung ist auffillig, dass die Leistungsbejahung mit materiellen und
hedonistischen Anspriichen kombiniert wird. Vgl. Shell Deutschland Holding (Hrsg.)
2010: 196ft.
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Seit die Zukunft der Arbeit unsicher ist, haben sich die Fixierung auf No-
ten und der Notenblick zweifellos noch verschirft. ,,Gute Noten* gelten als
wichtige, vielleicht entscheidende Voraussetzung dafiir, eine ,,gute Stelle* zu
[J [J [ Indirekt ldsst sich der tiber Noten vermittelte Zusammenhang zwischen
universitdrer Gegenwart und [ [ [] [ [[Zukunft den Berichten und Klagen
von Arbeitslosen entnehmen, die auf ihr Studium zuriickblicken. Illustriert
durch Tagebuchausziige eines ausgebildeten Gymnasiallehrers, ldsst sich fol-
gende Grundlinie der Argumentation erkennen®:

,»Ich habe mich sehr angestrengt und gute Leistungen erzielt. (,,Meine Ex-
amensnoten liegen bei gut (1,63) und sehr gut (1,50), bei einer Gesamtnote
von 2,15. Ein durchaus beachtliches Ergebnis, mdchte man meinen, rechnet
man, dass daftir immerhin dreifig (!) miindliche und schriftliche Priifungen
absolviert werden muflten. Trotzdem werde ich arbeitslos sein.”) Mit dem
Aufzihlen von Noten und Notendurchschnitten verbinden sich unglaubig bis
anklagend vorgetragene Belege dafiir, dass sich die erworbenen [ [] [J [] (-]
nen nicht in eine sinnvolle und der Ausbildung angemessene Arbeit umsetzen
lassen. (,,Langsam fiihle ich mich als ausgebildeter Gymnasiallehrer wie ein
Mensch zweiter Klasse. Sind denn siebeneinhalb Jahre Anstrengung mit Refe-
rendariat und eine seltene Dreifiacherverbindung nichts wert in diesem Staat?*)

In solchen Anklagen artikuliert sich auch das herkdmmliche Verstdndnis
von Noten als Sanktionsmittel. Studierende, die keinen angemessenen Arbeits-
platz [1 [J [ fiihlen sich ungerecht behandelt. Aus ihrer Sicht haben sie sich
dank ihrer Leistungen, die sich in ,,guten Noten® ausdriickt, nicht Strafe, son-
dern Belohnung verdient.

In den neuen Bachelor-Studiengédngen fiihrt der Notenblick zu einer be-
sonders engmaschigen Version [ [ [] [] [] [1Leérrens. Leistungen werden im
Rahmen von Modulen benotet und nach dem sogenannten ECTS-System in
Credit Points abgerechnet. Dabei wird die im herkdmmlichen Notensystem
angelegte Prézisionssymbolik weitergefiihrt. Der durch Stellen hinter dem
Komma vermittelte Eindruck ,,absoluter Notengerechtigkeit wird dadurch
bekréftigt und noch verstarkt, dass schwer messbare Spezialleistungen in dif-
ferenzierte Notenskalen gepresst werden.

25  Peter Dempf, Das hundertfache Nein. Tagebuch eines frisch ausgebildeten Gymnasial-
lehrers, der ein Unterkommen sucht, in: Stiddeutsche Zeitung, 27./28.8.1988.
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Warten auf die Professorin und den Professor

Die wohl drastischste Beschreibung des Diskurses, der die alltdglichen Lern-
beziechungen bestimmt, ist die einer ,,Art Herrgottsverhaltnis* (zit. nach: Krii-
ger u. a., 1986: 298). Die Erlebnisse, auf die hier Bezug genommen wird,
schildert eine Leserzuschrift an die Frankfurter Allgemeine Zeitung folgen-
dermalen: ,,Da geht man nun als Student mit dem festen Vorsatz, in diesem
Seminar wirklich von Anfang an mitzuarbeiten, zum ersten angekiindigten Se-
minartermin und kann dann wenig spdter wieder den Heimweg antreten: Da
lasst der Professor durch seine Sekretirin mitteilen, dass er erst ndchste Woche
kommen kann, man erféhrt von einem kleinen Zettel, dass er die Veranstaltung
wegen anderweitiger VI [ (][] [] [ [ganz absagen muss, oder man wartet
eine halbe Stunde, und selbst ein Anruf bei Professors zuhause bringt kein Er-
gebnis.“ (FAZ, 21.10.1982, zit. nach: Gleich u. a., 1982: 72f.)

Erfahrungen der Geringschédtzung machen Studierenden vor allem im Um-
feld von Sprechstunden, die in den formell angekiindigten Zeiten als lacher-
lich kurz empfunden werden: ,,Sprechstunde von Prof. X: Mo 11.00 bis 12.00
Uhr®. Das ist die stillschweigende Aufforderung, sich auf jeden Fall kurz zu
fassen und sich iiberhaupt genau zu iiberlegen, ob ein Besuch iiberhaupt nétig
ist. Oft werden Sprechstunden auch kommentarlos gestrichen.

Ein Studierender fasst die Erfahrungen, die er am Otto-Suhr-Institut der FU
Berlin Anfang der 1990er Jahre machte, folgendermaflen zusammen: ,,Wenn
ich hier zu einem Prof. gehe, habe ich immer das Gefiihl: ,O Gott, noch ein
Student, o Gott, was will der jetzt von mir? Moglichst ... ich bin eigentlich gar
nicht da, ich habe einen Termin, machen Sie bitte kurz. Sie wollen Thre Arbeit
besprechen; ja, war sehr schon, sehr schon, ja 1,7°. Davon habe ich nichts, da
interessiert sich keiner.“?

20 Jahre spéter hat eine Studentin der Asienwissenschaft, die als freie Jour-
nalistin auf ihre Studienzeit zuriickblickt, &hnliche Erinnerungen. Einer ihrer
Professoren, so schreibt sie, , kam tendenziell nie. Die Sekretérin hielt ihn ,,im
Moment fiir sehr beschéftigt™. Das Warten, so fligt die Autorin (] (] [] [hinzu,
,hitte zum Lernen einer weiteren Fremdsprache gereicht™ (Forschung&Lehre
11/2014).

Zu den Erfahrungen der Winzigkeit, die in Gesprachen mit Studierenden
[ [J Derwihnt werden, gehort auch, dass es am angemessenen Feedback auf
die mithsam und mit groBem Zeitaufwand geschriebenen Hausarbeiten fehlt.

26  Dies sind Ausziige aus einem von 10 qualitativen Interviews, die von Angelika Koch,
Diplomandin des Otto-Suhr-Instituts der FU Berlin, im Rahmen ihrer Diplomarbeit
1993 gefiihrt wurden. (Zit. nach: Frankfurter Rundschau, 30.12.1993: ,,0 Gott, noch
ein Student, was will der jetzt von mir?*).
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,,Produkte meiner wochenlangen Arbeit®, so erlebt es eine Studentin, seien ,,im
Schrank meines Dozenten verschwunden‘ und damit ,,in der Bedeutungslosig-
keit versunken® (Ladenthin 2016: 43f.; auch 117).

Einen ,,Winzigkeitsbericht™, der sich {iber mehrere Etappen erstreckt,
stammt von einer Studentin der Politikwissenschaft. Sie berichtet, dass ein
,»vielbeschiftigter Professor ihre Hausarbeit iberhaupt nicht zur Kenntnis ge-
nommen hat und ihr so der angestrebte Leistungsnachweis fehlte.?” Es geht um
ein Proseminar zur ,,Europdischen Integration” im Sommersemester 1989. Da
zu einem Stichtag die Hausarbeit abgeliefert werden musste, machte sich die
Studentin schnell ans Werk:

,»Ein heifles Maiwochenende wird durchgetippt; piinktlich liegt die Haus-
arbeit auf dem Tisch des Seminarleiters. Die Studentin fahrt in die Ferien,
[ [0 [J [1 das anregende Seminar tiberall weiter und will den fiir Mitte August
angekiindigten Schein bei der Sekretirin abholen: ,,Ende August: Die Scheine
sind immer noch nicht da — naja, Herr Dr. X soll auch mal Urlaub machen.*

Weitere vier Wochen vergehen. Nun mochte die Studentin endlich die Be-
stitigung fiir die im letzten Semester geleistete Arbeit, um dementsprechend
motiviert das ndchste zu beginnen. Aber wieder begegnet ihr die Sekretérin im
Geschéftszimmer nur mit einem Kopfschiitteln. Genauso Anfang, Mitte und
Ende Oktober. Einige aus dem Seminar haben den Schein schon!

Die Sekretirin von Dr. X erteilt die Auskunft, er [J [ [ [Sich in sehr ar-
beitsintensiven Vorbereitungen fiir einen Kongress. ,, Man hat Nachsicht — wie
unwichtig einem die eigene Hausarbeit in Anbetracht des Stresses eines Do-
zenten doch vorkommen kann.

SchlieBlich und endlich kommt die Nachricht, Dr. X habe alle Arbeiten langst
weggeworfen —,, ALTPAPIER, MEINE HAUSARBEIT Pech cest la vie ...

Also nochmal die Arbeit kopieren ... abgeben, die Entschuldigungen des
Dozenten iiber sich ergehen lassen (man kann ihm gar nicht so richtig bése
sein) und warten. Wie lange diesmal, Dr. X?*

Auffillig an all diesen Erlebnissen des zum Teil vergeblichen ,,Wartens
auf die Professorin und den Professor® ist, dass die unzumutbar behandelten
Studierenden sich zwar sehr drgern, aber doch letztlich bereit sind, die Kro-
ten zu schlucken, die ihnen zugemutet werden. Diese — in anderer Termino-
logie — Schere in ihrem Kopf bedarf der Interpretation in neurobiologischer
Perspektive.

27 Bettina Klee, Auf der Suche nach der verlorenen Hausarbeit. Eine Beschwerde, in:
Politicum (Fachschaft des Bonner Seminars fiir Politikwissenschaft) WS 1989/90
(Nr.1): 7; kursive Hervorhebungen durch den Verf.
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2. Zur Neurobiologie der Winzigkeit

Von Ausnahme-Phasen der Mobilisierung studentischen Protests abgeschen,
[ [J [ [Isich unter den Studierenden nur einige Wenige, die aufgrund ihrer
speziellen Voraussetzungen dagegen protestieren, dass ihnen Winzigkeit ab-
verlangt wird. Sie kommen in der Regel aus bildungsfernen Schichten, ha-
ben zumeist einen schwierigen Bildungsweg hinter sich und erwarten von der
Hochschule, dass sie ihren HeiBhunger nach Bildung zu stillen bereit ist.® Zu
diesen Einzelnen gehdren auch Studierende, die mit Berufserfahrung an die
Hochschule gehen und hohe Erwartungen an ihre WL [1 [] [] [zietung mit-
bringen. Fiir alle anderen Studierenden ldsst sich in neurobiologischer Sicht
erkennen, dass sie sich ruhigstellen lassen. Speziell gilt das unter dem Ge-
sichtspunkt mangelnder Hochschuldidaktik und unter dem Gesichtspunkt
mangelnder Betreuung und Beratung.

Neben der grolen Mehrheit der Studierenden ldsst sich eine kleine Minder-
heit — abziiglich der genannten Einzelnen — ausmachen, die privilegiert ist. Sie
wiederum ist bereit, sich ruhig stellen zu lassen, weil sie sich ihre Privilegien
nicht verscherzen will.

Allgemeine Ruhigstellung einer grofsen studentischen Mehrheit

Fiir unterschiedliche Anwendungsfelder konnte der erwdhnte Murray Edelman
plausibel machen, dass symbolische Politik dazu eingesetzt werden kann, poli-
tische Ziele zu erreichen (,,Use of symbolic politics). Beispielsweise leuch-
tet ein, dass Wahlen und speziell die stark ritualisierten zwischenparteilichen
[J [J [ [0 und Wahlkdmpfe bei den beteiligten Biirgern den Eindruck erwe-
cken, als konnten sie auf politische Entscheidungen einwirken. Die {iber sym-
bolische Elemente des Wahlkampfs vermittelte Folge ist, dass die Biirger dazu
bereit sind, sich solchen Entscheidungen zu fiigen und dariiber hinaus Gefiihle
der Verbundenheit mit einem politischen System zu entwickeln, das ihnen die
Beteiligung an Wahlen ermdglicht (Edelman 1976: 15; 84f.).

28  Zu dieser studentischen Spezies gehorte ein von mir befragter Student der Politik-
sowie Geschichtswissenschaft und Volkswirtschaft, den die schmerzliche Erfahrung
einer dauernden Abweisung und Unterforderung dazu brachte, Vorschldge zu einem
elitistisch gefirbten Ausbildungssystem zu entwickeln: Einer Grundausbildungspha-
se fiir alle Studierenden sollte eine ,,2jdhrige Spezialisierungsphase der studentischen
Mehrheit und danach eine mehrjdhrige Ausbildungsphase folgen, die einer wissen-
schaftlichen Elite vorbehalten sein sollte. In diese Elite wollte ein Student aufgenom-
men werden, der seine Unzufriedenheit in ein elitistisches Modell umsetzte, vor dem er
— von seiner Grundposition her anti-elitistisch orientiert — dann selbst zuriickschreckte.
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Bezieht man Edelmans doppelte Perspektive der Beschwichtigung/Flig-
samkeit einerseits und der Bedrohung/Erregung andererseits auf die neuro-
nalen Mechanismen der Reizverarbeitung, so werden Erkenntnisse der
Neurobiologie angesprochen, die sich auf die Wirkungsweise sogenannter
Neuromodulatoren beziehen. Am Wahlkampfbeispiel ist einerseits klar, dass
das leidenschaftliche Engagement in der zwischenparteilichen Auseinander-
setzung, soweit Biirgerinnen und Biirger aktiv teilnehmen, zur Produktion
des Neuromodulators Dopamin anregen kann. Soweit dieses Dopamin die fiir
Wahlkampfreize zustdndigen neuronalen Netze in Zustdnde der Erregung ver-
setzt, kann es dazu kommen, dass fanatisierte, im schlimmsten Fall aggres-
siv-gewaltorientierte Aktivisten sich um die Vergabe von Parlamentssitzen
streiten. Dem widersprechen vielfiltige Beobachtungen, die fiir westliche
Demokratien der Gegenwart belegen, dass Edelman Recht hat, wenn er er-
wartet, dass an Wahlkdmpfen beteiligte Blirgerinnen und Biirger beschwichtigt
und fligsam gemacht werden. Neurobiologisch heift das, dass nicht oder doch
nur am Rande der Neuromodulator Dopamin wirksam ist. Stattdessen spielt
mit hoher Wahrscheinlichkeit der Neuromodulator Serotonin eine Rolle. Folgt
man den Ergebnissen der Forschung iiber seine Wirkungsweise, so wird er
im Riickenmark in den sogenannten Raphe-Kernen der retikuldaren Formation
produziert. In den zahlreichen Zielgebieten, die er erreichen und in denen er
aufgenommen werden kann, kommt es zu einer Dampfung und Verhinderung
impulsiver Handlungen.?”® Das passt zu Edelmans These, dass Wéhler durch
symbolische Wahlkampfpolitik ruhiggestellt werden.

Gelten solche Beobachtungen und Uberlegungen analog auch fiir die skiz-
zierte hochschulische Ritualitdt, so ldsst sich das Folgende annehmen: Wie
unzufrieden, zum dopamin-gestiitzten Protest neigend, Studierende auch sein
mogen, so dominiert im Lernbetrieb doch ihr rituell erzeugtes, serotonin-ge-
steuertes Einverstindnis mit einer Lern-Konstellation, in der sie auf still-
schweigendes Mitmachen festgelegt werden.

Uberpriift man in entsprechender Weise die Fixierung auf Noten, so kommt
es auch iiber dieses reglementierende Medium des hochschulischen Diskur-
ses dazu, dass Studierende beschwichtigt werden. Neurobiologisch heifit das
Folgendes: Soweit sich gegen Missstinde der allgemeinen Lern-Konstellation
dopamin-gestiitzte Widerstidnde zeigen, die u. a. durch eine vielfach erwiesene
und belegte Willkiir der Notengebung inspiriert sein kdnnen, so wirkt dem die
Produktion von Serotonin entgegen. Indem dieser Neuromodulator auf zahl-

29  Vgl. zur Wirkungsweise von Serotonin: Roth 2003: 199. Die hemmende Wirkung von
Serotonin wird im Tierversuch am Beispiel des stressbelasteten Verhiltnisses zwi-
schen Rattenmiittern und Rattenjungen unterstiitzt (vgl. die Hinweise in: Spitzer/Bert-
ram 2010: 32).
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reiche Zielgebiete, im Besonderen auf Abschnitte des sogenannten limbischen
Systems dampfend einwirkt, werden Studierende ruhiggestellt.

Unter dem Gesichtspunkt des herkdmmlichen Verstdndnisses von Noten
als Sanktionsmittel erfolgt daher die Reizverarbeitung, fiir die die Basalgan-
glien (Striatum) und Nucleus accumbens zustindig sind, im Zeichen seroto-
nin-gesteuerter Dampfungseffekte. Unter solchen Umstdnden wirkt das reg-
lementierende Medium des Notenblicks darauf hin, dass schlechte Noten von
den Betroffenen auch dann hingenommen werden, wenn sie in ihren Augen
nicht leistungsgerecht sind.

., Nachsichtige Unzufriedenheit“ mit mangelnder Hochschuldidaktik

Alle Studierenden sind, unabhéngig von ihrer sozialen Herkunft, dadurch un-
terprivilegiert, dass sie tendenziell in einem hochschuldidaktischen Vakuum
lernen. Thm liegt die im I. Kapitel dargestellte anti-paddagogisch-didaktische
Tradition zugrunde, die mit der Ordinarienuniversitit und mit dem Primat der
Vorlesung verbunden ist (I. 1.). Aus der in dieser Tradition verankerten Ein-
stellung heraus stellte der Orientalist C. H. Becker — in den 1920er Jahren
preuBlischer Kultusminister — spdttisch-herablassend die Frage: ,,Hochschul-
pidagogik — welchen deutschen Professor iiberlduft es nicht kalt bei diesem
Wort?*® Wie kontinuierlich diese Auffassung, die Becker und mit ihm die Pro-
fessorenschaft der Weimarer Republik aus dem Kaiserreich ibernahm, auch in
der Bundesrepublik weitergefiihrt wurde, zeigte sich besonders deutlich seit
Beginn der 1970er Jahre. Damals wurden die hochschuldidaktischen Impulse
entschieden zuriickgedréngt, die seit Ende der 1960er Jahre von der Studen-
tenbewegung ausgegangen waren.’! Auf welch unfruchtbaren Boden die Saat
der punktuell geschaffenen hochschuldidaktischen Zentren [ [ zeigte sich
schon sehr frith daran, dass selbst in ,,neuerungsverdachtigen Fachern* wie der
Soziologie nur vereinzelt Versuche unternommen wurden, aus dem Trott der
frontalen Lernformate herauszukommen.*?

30 Ders., Gedanken zur Hochschulreform, 1919; zit. nach: Peter Glotz, Stilwandel in der
Studienreform, in: Bildung und Politik, 1980/Nr.1; in: G. Braungart u. a. 1981: 42.

31  Im Zentrum standen Initiativen der sogenannten Bundesassistentenkonferenz. IThre Re-
formvorstellungen fiihrten zur Einrichtung hochschuldidaktischer Zentren. (Vgl. zur
Bestandsaufnahme: Senatskommission der DFG fiir Hochschuldidaktik, Die Lage der
Hochschuldidaktik: Bericht und Materialien, Hamburg 1980/Hochschuldidaktische
Materialien 74; vgl. auch Kap.I. 2.)

32 Vgl. etwa die Ergebnisse einer Erhebung aus dem Jahr 1973, nach der nur eine kleine
Minderheit der befragten Soziologen (alle Professoren der soziologischen Diplomstu-
dienginge plus zwei Vertreter des Mittelbaus pro Professor) mit neuen Lehrformaten
wie Blockseminaren, Veranstaltungen mit Praktikern, Praktika u. a. experimentierte.

61



Fiir die 1980er Jahre ist aufféllig, dass der Rotstift der [1 [ [ [ [J ) (1 [+[]
ter mit Vorliebe hochschuldidaktische Einrichtungen ausldschte. Zum Beispiel
wurde das hochschuldidaktische Zentrum der Hochschule der Bundeswehr in
Miinchen mit der Begriindung aufgeldst, man kénne sich dem Zwang von Stel-
leneinsparungen nicht entziehen.** Als unverkennbares Zeichen fir die fehlen-
de Durchsetzungskraft der Hochschuldidaktik darf auch gewertet werden, dass
der Arbeitskreis Hochschuldidaktik (AHD), der im Gefolge der Studentenbe-
wegung 1971 entstanden war, immer eine Schattenexistenz fiihrte. Dasselbe
gilt fiir die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), die 2008 an
die Stelle der AHD trat. Sie und ihre Mitglieder konnten ihre durchaus beacht-
lichen Forschungsergebnisse in den aktuellen Diskussionen der Hochschul-
reform nicht zur Geltung bringen.**

Wie schon in der Einfiihrung (4.) betont wurde, steht hinter der traditionel-
len Weigerung, sich iiber pddagogisch-didaktische Probleme des Lernens Ge-
danken zu machen, die fehlende Vertrautheit mit neuronal vermittelten Lern-
prozessen. In der Sicht einer neurobiologisch uninformierten Kybernetik ist es
die Annahme, dass von Sendern ausgehende Informationen eins zu eins von
Empfingern aufgenommen werden kénnen.*

Was die Studierenden betrifft, so [J [ [ [Jduch sie sich nicht auf dem
Stand einer neurobiologischen Forschung, fiir die klar ist, dass an Hochschu-
len nach Prinzipien instruiert wird, die den neurobiologischen Einsichten zum
schopferisch-konstruktiven Gehirn widersprechen. Bei der studentischen Be-
antwortung von Fragen zur Didaktik darf daher nicht unterstellt werden, dass
die Befragten prazise didaktische Kriterien anlegen. Ihr Antworthorizont wird
durch einfache Erwdgungen bestimmt, die hinter dem noch zu illustrierenden
Vorlesungs-Lob einerseits, hinter der Vorlesungs-Kritik andererseits erkenn-
bar sind (vgl. Kap. IV.2.). Nun ist indessen der didaktische Notstand in einem
System weitgehend unausgebildeten Lehrpersonals so grof3, dass dieser auch
inkompetenten Studierenden nicht verborgen bleiben kann.

Vgl. Joachim Hamers, Die Universititsausbildung von Sozialwissenschaftlern, Frank-
furt/New York 1978: 135.

33 Vgl. Peter Zimmermann, Nachruf auf das Hochschuldidaktische Zentrum der Hoch-
schule der Bundeswehr Miinchen, in: Hochschulausbildung, 1983/H.1: 3—17; hier: 12.

34 Dies gilt vor allem fiir die noch in Zeiten des AHD entwickelte Umstellung vom inhalt-
lich orientierten Lehren auf das Lernen des Lernens (vgl. besonders Behrendt 2005).

35 Inzwischen gibt es findige Journalisten, die sich in der einschlidgigen Fachliteratur
kundig machen, um die Mechanismen des Informationszeitalters zu durchschauen.
Sie begreifen und versuchen die Einsicht weiterzugeben, dass speziell das Verhiltnis
zwischen Lehrpersonen und Lernenden/Studierenden nicht nach dem Sender-Empfin-
ger-Prinzip verstanden und die Kommunikation nicht als ,,Maschinisierung* missver-
standen werden darf (vgl. etwa: Schirrmacher 2009: hier bes.: 214f.).

62



Das zeigte sich in zunichst allgemein gehaltenen reprédsentativen Umfra-
gen zur Studiensituation in der zweiten Hélfte der 1980er Jahre daran, dass
diese auf einer Skala von 1 (=sehr gut) bis 6 (=sehr schlecht) — bei einem Mit-
telwert zwischen 3,6 und 4,5 — in der Tendenz fiir ,,schlecht* gehalten wurde.>
Als die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung beauftragte Kon-
stanzer Forschungsgruppe um Tino Bargel ihre Fragen differenzierter auf die
didaktische Qualitdt der Studiensituation bezog, ergab sich, dass iiber viele
Jahre hinweg eine betréchtliche studentische Minderheit von ungefahr 20%
ihre Unzufriedenheit zum Ausdruck brachte. Das gilt auch noch fiir die nach
der Bologna-Reform befragten Bachelor-Studierenden (Befragung im WS
2012/13).%

Woran liegt es nun aber, dass komplementir dazu immer deutlich mehr als
die Hélfte der Befragten gute Bewertungen abgaben. Bei der zuletzt erwdhnten
Befragung waren es 60%. Der Grund kann nur darin liegen, dass hier der sym-
bolisch-diskursive Kontext durchschldgt. Aus seinem Repertoire der Winzig-
keit kommen offenbar Botschaften, die geeignet sind, die Studierenden dazu
anzuhalten, gegentiber ihren didaktisch wenig iiberzeugenden Lehrpersonen
nachsichtig zu sein. Nur so erklart sich, dass sie ihre Unzufriedenheit hinter
einem positiven Votum verstecken.

,»Nachsichtige Unzufriedenheit mit mangelnder Betreuung und
Beratung

Was die studentischen Einschidtzungen von Betreuung und Beratung angeht,
so muss von Daten ausgegangen werden, die sich auf den Umfang der Kon-
takte beziehen, die zwischen den Studierenden und ihren Lehrpersonen beste-
hen. Aus den vorliegenden Erhebungen geht hervor, dass die gegen Ende der
1980er Jahre ermittelten Daten tendenziell sowohl mit den Daten der zum Teil
nur beschréinkt reprasentativen Befragungen der 1960er, 1970er und 1980er
Jahre®® als auch mit dem Ergebnis der Befragungen von Bachelor-Studieren-
den* iibereinstimmen. Durchgehend haben zwischen 65% und 70% der Stu-
dierenden ,,selten oder nie* Kontakte.

Entgegen der Erwartung, dass dies eher zu unzufriedenen Studierenden fiih-
ren miisste, wird die Betreuungs- und Beratungslage von 50% der Befragten —

36  Bargel u. a. 1989: Tabelle 3: 19 (Bewertung der Qualitét der Lehre aus der Sicht der
Studierenden).

37 Ramm u. a. 2014: Abb. 19: 49.

38 Bargel u. a. 1989: Tabelle 4: 21 (Kontakte von Studierenden zu Hochschullehrern —
Professoren und Assistenten — im Zeitvergleich an Universititen).

39  Bargel u.a.2009: 43 (,,Stagnation auf niedrigem Niveau*); Ramm u. a.2014: Abb. 19: 49.
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mit Abweichungen von ungefdhr 10% nach oben und unten — positiv einge-
schitzt. Bei den Bachelor-Studierenden des WS 2012/13 sind es 60%.* Da
nicht angenommen werden kann, dass dieses Urteil auf die Arbeit spezieller
Beratungseinrichtungen zuriickgeht, halten sich die Studierenden fiir besser
betreut und beraten, als sie es tatséchlich sind. Parallel zur {iberwiegend posi-
tiven Beurteilung der didaktischen Qualitit des Lehrpersonals liegt das offen-
bar auch im Themenbereich der Betreuung und Beratung daran, dass die auf
Unterordnung gerichteten Botschaften des symbolisch-diskursiven Kontexts
wirksam sind. Den ungeféhr 20% der Befragten, die ihren Unmut &uf3ern, ste-
hen immer mehr als doppelt so viele Studierende gegeniiber, die sich dazu ge-
dréngt fiihlen, ihrer Unzufriedenheit Ziigel der Nachsicht anzulegen.*!

., Nachsichtige Zufriedenheit* in punktueller Nahkommunikation:
Privilegien einer kleinen studentischen Minderheit

Es gehort zu den Opportunitétsstrukturen der Massenuniversitédt und ihrer Be-
treuungsrelationen, dass Professorinnen und Professoren nur sehr wenigen
Studierenden nahekommen konnen. Das galt beispielsweise fiir eine Studentin
der Politik-, Geschichts- und Rechtswissenschaft. Sie war im 7. Semester und
erzéhlte im Interview nicht ohne Stolz, dass sie — in ihrer eigenen Formu-
lierung — eine der ,,behaglichen Nischen fiir erfolgreiche leistungsorientierte
Studenten gefunden habe. Sie berichtete von einer ,, Tdtigkeit an einem sehr
guten Lehrstuhl und einer sehr persoénlichen und vertrauensvollen Zusammen-
arbeit mit Professor X“. In diesem Fall beruhte die Ndhe zum einzelnen Pro-

40  Bargel 1989: 22; Bargel 2009: Tab. 53/54: 69; Ramm u. a. 2014: Abb. 19: 49.

41  Sofern prizise und differenzierte Fragen gestellt werden, kann sich die studentische
Nachsicht als begrenzt erweisen. Dies wird beispielsweise durch die Ergebnisse ei-
ner Untersuchung am Fachbereich Politische Wissenschaft (Otto-Suhr-Institut) belegt,
in der 163 Studierende der Zwischenpriifungs- und Examensjahrginge 1989/90 die
Leistungen von 100 Professorinnen und Professoren sowie Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern zu bewerten hatten. Das Ergebnis ist zweifellos nicht reprisentativ, in der
Grundtendenz aber doch aussagekriftig. Die akademische Ausbildungskommission
des Otto-Suhr-Instituts, die die Fragen stellte, ging von einem breiten Betreuungsfeld
aus. Zu diesem gehorten die Einfiihrung in wissenschaftliches Arbeiten, die Betreuung
von studentischen Arbeitsgruppen, die Besprechung von Hausarbeiten sowie die Vor-
bereitung auf Zwischenpriifung und Examen. Dabei ergab sich zusammenfassend fol-
gender Befund: ,,Uber 60 Prozent der Befragten fiihlten sich iiberhaupt nicht oder nicht
gentigend in das wissenschaftliche Arbeiten eingefiihrt, nur 20 Prozent der kursbeglei-
tenden Arbeitsgruppen wurden betreut, nur ca. 30 Prozent aller Hausarbeiten wurden
besprochen und das Gesprich dariiber als einigermallen positiv bewertet, nicht einmal
die Hilfte der Diplomanden sieht sich im Examen ,gut‘ oder ,mittelméBig® betreut.
(Peter Grottian, in: Griihn u. a. 1992: 28.)
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fessor auf dem kulturellen Kapital (Bourdieu), das die Studentin aus ihrem bil-
dungsnahen Elternhaus mitbrachte. Mdglichkeiten der Anndherung bieten sich
punktuell aber auch einzelnen Studierenden aus bildungsfernen Schichten. Es
lasst sich beobachten, dass fiir Professorinnen und Professoren beispielsweise
Studierende ,,interessant™ sind, die auf den Hintergrund einer kinderreichen
Familie studieren oder darauf verweisen konnen, dass sie nach einem schwie-
rigen, aber bravourds absolvierten Bildungsweg eine gewerkschaftliche Karri-
ere anstreben, sich auf anstrengende Aufgaben in der alternativen Jugendarbeit
oder im kirchlichen Entwicklungsdienst vorbereiten.

Solche Studierenden, die sich aus der groBen Masse herausheben, bilden
eine kleine Minderheit. Zugang [] [] [1wer zum persdnlichen und politischen
[1 [ [jd einzelner Lehrpersonen passt und ihren Leistungsanforderungen ent-
spricht. Erste zarte Bande entstehen in Sprechstunden, die langer als iiblich
dauern, bei der Besprechung von Hausarbeiten und Ubungsklausuren, zu der
sich diejenigen, die das Lernen anleiten, mehr Zeit als sonst nehmen. Schon
viel haben diejenigen erreicht, die sich einen Platz im Gesichts- sowie Na-
mensgedachtnis erobert haben. Da kann es dann passieren, dass plotzlich eine
Hilfskraft- oder Tutor(innen)stelle frei und mit dem bekannten Gesicht assozi-
iert wird. Vornehmlich in naturwissenschaftlich ausgerichteten Fachern haben
einzelne Studierende das Gliick, in Forschungsprojekte einbezogen zu werden,
in denen sie in personlicher Ndhe zu ihren professoralen Betreuungspersonen
lernen.

Der in allen Details offenliegende Fall des Plagiators Karl-Theodor Freiherr
von und zu Guttenberg, auf den im néchsten Abschnitt noch einzugehen ist,
macht nicht nur den privilegierten Erwerb von Doktortiteln 6ffentlich.*> Schon
auf friheren [1 [ [J [1 [J [J 01 [J [ beginnhend mit dem Erwerb von Seminar-
scheinen und beim erfolgreichen Abschluss von (Zwischen-)Priifungen wird
erkennbar, wie in ,,Séparées” des Hochschulsystems privilegierte Lernkarrie-
ren ablaufen konnen. Illustrative Details des Falls Guttenberg zeigen dies un-
missverstidndlich:

Ein bekannter Jura-Professor (Héberle) trifft auf einen strahlend-selbstbe-
wussten Kandidaten, den er vermutlich schon von frither kennt. Er passt ins
Klima eines zugleich seridsen, stilvollen und heiteren Lernbetriebs. Obwohl
kein notwendiger Bestandteil des Einstiegskontakts, ist es vermutlich hilfreich,
dass Guttenberg aus adeligem Hause stammt und auch schon seine politischen
Talente erkennen ldsst. Entscheidend ist jedoch, dass dieser Kandidat im

42 Die folgenden Beobachtungen stiitzen sich auf Berichte und Kommentierungen, die von
Februar bis Juni 2011 unterschiedlichen Medien zu entnehmen waren. (Vgl. als beson-
ders aufschlussreich den Bericht iiber ein Interview, das Heribert Prantl mit dem Dok-
torvater Guttenbergs, Peter Hiberle, fiihrte; in: Stiddeutsche Zeitung, 9./10.4.2011).
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engsten Professoren-Umfeld durch seine fachbezogene miindliche Uberzeu-
gungskraft in Ubungen und Seminaren, durch seine allgemeine sympathische
Ausstrahlung und dadurch auffillt, dass er den im Mitarbeiter- und speziell
im Doktorandenkreis vorherrschenden Ton trifft. Punktuell darf und muss der
Kandidat durch originelle Abweichungen auffallen. Ihre Einbettung in den im
Ganzen fraglos geltenden Zustimmungsdiskurs bedarf jedoch sorgféltiger Kal-
kulation. Der Kandidat muss nach einiger Prasenzzeit gelernt haben, sich fast
traumwandlerisch sicher zu bewegen. Ist auf diese Weise ein unbezweifelbares
VU [J 1 [ [ [ entstanden, so ist der Punkt erreicht, an dem der Kandidat so
gut wie sicher sein kann, dass er seine Ziele, speziell sein Promotionsziel, er-
reichen wird. Schriftliches Leistungsvermdgen wird vom vielfach eingeiibten
allgemeinen und speziell vom miindlichen VLI [1 [ [] [1 [1 abgeleitet. Kommt
es bei Diplom-, Staats- und Doktorpriifungen zur Bewertung von miindlichen
Leistungen, so sind auch sie tendenziell schon vor der Priifung klar. Diese Er-
klarung dafiir, dass Plagiate moglich sind, bedarf im folgenden Abschnitt noch
der Prézisierung und Erweiterung.

Studierende, die in Nahkommunikation mit den Lehrpersonen als Minder-
heit Privilegien genieBen, gab es auch schon in fritheren Zeiten. Thnen stand
jedoch keine iibergroBe Mehrheit gegentiber, wie sie die Massenuniversitét
kennt. Es charakterisiert die in sich abgestufte kleine Minderheit, dass sie sich
ihrer Vorzugsstellung bewusst ist und diese zu wiirdigen weif3. Die [ [] [] [dér
allgemeinen Lern-Konstellation, die auch diese Studierenden zu spiiren bekom-
men, beeintrachtigen ihre allgemeine Zufriedenheit kaum. Diese ist so domi-
nierend, dass Missstinde mit ihrer wohlwollenden Nachsicht rechnen kénnen.

Privilegierte Promovierende und ihre Plagiatspraxis:
., Altruistic Punishment *“ in gestorten Vertrauensbeziehungen

Zur kleinen Minderheit privilegierter Studierender gehdren diejenigen, die in
der Massenuniversitit Betreuerinnen oder Betreuer [ [1 [] die ihnen helfen,
durch den Erwerb eines Doktortitels eine (denkbare) akademische Laufbahn
zu fundieren oder eine auferuniversitire Karriere zu absolvieren. Eine skiz-
zenhafte Untersuchung der Plagiatspraxis macht freilich deutlich, dass die Be-
reitschaft der Promovierenden, sich der schlechten Betreuungslage zu unter-
werfen, ihre Grenzen hat.

Kaum Platz haben Plagiate in den erwéhnten naturwissenschaftlich gepréag-
ten Teamarbeitsfachern. Hier sind sich Lehrpersonen und Lernende nahe, weil
sie beispielsweise als Chemikerinnen und Chemiker im Labor, als Physikerin-
nen und Physiker in Experimenten oder als Neurowissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler bei der Erhebung und Verarbeitung von Scan-Daten gemein-
sam Projekte durchfiihren. Der Erfolg solcher Projekte ist von den Leistun-
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gen aller Beteiligten abhdngig. Speziell die Arbeitsbeziehung zum priifenden
Personal garantiert, dass dieses auf die Beitrdge eigener Doktorandinnen und
Doktoranden ein besonders wachsames Auge hat. Dies ist von Seiten der Na-
turwissenschaft immer wieder betont worden.

Demgegeniiber handelt sich in den Fillen, die in der Bundesrepublik der
Jahre 2011/12 Aufsehen erregten, um Plagiate Einzelner, die in groer Distanz
im Verhéltnis zwischen Betreuungspersonen und Betreuten entstanden. Es ist
diese Distanz, die Voraussetzungen dafiir schafft, dass sich die Betreuten vor
allem tiiber die folgenden zwei im Wissenschaftsbetrieb etablierten Prinzipien
hinwegsetzen: Erstens wird das Gebot verletzt, dass wortliche Ubernahmen
aus Biichern, Aufsédtzen und Quellen als Zitate zu kennzeichnen und zu be-
legen sind. Zweitens wird das Gebot missachtet, dass Textpassagen, die in ver-
kiirzter oder zusammenfassender Version prasentiert werden, als ,,Anleihen®
auszuweisen sind (Weber 2011: 31-35).

[J [ [ [0 [0 [ der bundesrepublikanischen Skandalchronik, der hier nicht
im Einzelnen nachgegangen werden kann, waren: Karl-Theodor von und zu
Guttenberg (Verteidigungsminister), Silvana Koch-Mehrin (Europa-Abge-
ordnete der FDP), Annette Schavan (Wissenschaftsministerin) und Margarita
Mathiopoulos (FDP-Beraterin), deren Plagiat auf das Jahr 1986 zuriickgeht.
Spektakulér angefiihrt von Guttenberg, verletzten alle die genannten Prinzipi-
en. In der Hauptsache wurde ihnen vorgeworfen, das Vertrauensverhiltnis zu
ihren Betreuungspersonen planméBig verletzt und auf diese Weise kalkuliert
betrogen zu haben.

Besonders vehement wies Guttenberg diesen Vorwurf zuriick.** In der gu-
ten Gesellschaft anderer Plagiatorinnen und Plagiatoren machte er geltend,
dass er — neben [ [1 [] [1 [] Engagement — sehr viel Arbeitskraft, Kreativitat
und Zeit in sein Dissertationsprojekt gesteckt habe. In seinen Augen war die
Vergabe des Doktortitels durch diesen Aufwand gerechtfertigt.

In der deutschen Diskussion wird die unzuldngliche Betreuungslage der
Promovierenden eher heruntergespielt. Sie besteht zum einen und vollig unbe-
streitbar darin, dass deutsche Professorinnen und Professoren auf eigene For-
schungs- und Publikationsvorhaben konzentriert sind. Zum anderen und damit
zusammenhéngend beruht die Vernachlidssigung der Promovierenden darauf,
dass ihre Priiferinnen und Priifer wenig Zeit fiir die Lektiire der ihnen vorge-
legten Texte aufwenden. Das gilt nicht fiir Lehrpersonen in den sogenannten
Orchideenfachern, die nur mit wenigen Studierenden zu tun haben, deren Be-
treuung daher zum Lebensinhalt machen kénnen und wollen. Demgegeniiber
stehen alle hier exemplarisch aufgefiihrten Fille dafiir, dass die Missachtung

43 Vgl. . Es war kein Betrug®. Interview mit G. di Lorenzo, in: Die Zeit, 24.11.2011.
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der genannten Prinzipien — auch ohne Einsatz der neuesten computerntechni-
schen Hilfsmittel — bei genauer Lektiire hétten auffallen miissen. Speziell im
Fall Guttenberg ist klar, dass der Doktorvater Héberle sich als vielbeschéftigter
Gelehrter und international bekannter Verfassungsjurist keine Zeit dazu nahm,
Guttenbergs Text detailliert durchzugehen.

In angelsdchsischen Analysen wird die schlechte Betreuungslage als wich-
tige Grundlage der Plagiatspraxis stark betont. In einer zusammenfassenden
und zugespitzten Prisentation vielfacher Méngel, unter denen die Promovie-
renden leiden, leuchtet die These ein, dass ,,Studenten schlechte Paddagogik mit
(mehr) Plagiarismus beantworten (Althaus 2011: 113). Es ist diese These, die
sich mit neurobiologischen Einsichten in die Beziehungen von Interaktions-
partnern in Verbindung bringen ldsst.

In neueren Studien geht es darum, iiberkommene sozialphilosophische
Positionen mit den vorliegenden neurowissenschaftlichen Erkenntnissen ab-
zugleichen. Diese zwingen zu der Einsicht, dass Gehirne als ,,Beziechungsorga-
ne“ betrachtet werden miissen (Fuchs 2007). Sie ermdglichen soziale Kontakte
unterschiedlicher Intensitat. Dabei geht esum ) (] [ [] [J [J [J [t¢ im Zusam-
menhang von Familien, Stimmen und vielen gesellschaftlichen Institutionen,
unter ihnen auch das hier interessierende Hochschulsystem.

In Prozessen tierisch-menschlicher Evolution entwickelten sich die So-
zialbeziehungen in einer kooperativen Alltagspraxis, die bis heute das Uber-
leben absichert und im Genom verankert wurde (Pinker 2003; Wuketits 1993).
Auf diesem baut die Architektur der Gehirne auf, die sich als Bezichungs-
organe durch eine besonders breite emotionale Grundlage auszeichnen. Die
Einbettung der Sozialbezichungen in das sogenannte limbische System und
sein Umfeld hat der Neurobiologe Antonio Damasio in einer neueren Publi-
kation ausfiihrlich analysiert und zugleich den ,,switch* beschrieben, iiber den
aus unbewussten ,,emotions bewusst registrierte und benutzte Antriebskrifte
werden (Damasio 2011: bes. 129ff.; frither schon — im Anschluss an Spinoza —
Damasio 2005: bes. 205).

Zum limbischen System gehdren neuronale Netzwerke, in denen die
Neigung abgestiitzt ist, Interaktionspartnerinnen und -partnern Vertrauen zu
schenken und mit ihrem Vertrauen zu rechnen. (Zusammenfassend und mit
Hinweis auf neurobiologische Tragerstrukturen: Fehr 2009: 215ft.) Dabei geht
es vor allem darum, im gegenseitigen Umgang auf Gleichbehandlung zu ach-
ten und fair zu sein. Wichtig sind neuronale Schaltstellen, die einerseits fiir
die empathische Féahigkeit zusténdig sind, sich in das Denken und Fiihlen von
Mitmenschen hineinzuversetzen. Beteiligt sind immer auch Areale, in denen
Belohnungserwartungen erzeugt und ihre Einldsung oder Enttduschung regis-
triert werden.

Diese vertrauensorientierten Sozialbeziehungen werden unter anderem
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im Rahmen der sogenannten ,,Neuroeconomics® untersucht (Fehr, ebda.). In
sorgfiltig ausgewdhlten Versuchsanordnungen spielerischer Kommunikation
wird die Abwicklung von Geld(leih)-Geschéften erforscht. Dabei zeigt sich,
dass die Interaktionspartnerinnen und -partner nicht ausschlieBlich von 6ko-
nomischen Eigeninteressen geleitet werden. Im Spiel ist immer ein soziales
Interesse an den Mitspielerinnen und Mitspielern und daran, dass gegenseitige
Vertrauensbezichungen sowohl erzeugt als auch aufrechterhalten werden. Wer
Angebote macht, hat im Auge, bis zu welchem Grade sie fiir die andere Seite
als fair akzeptiert werden konnen. Umgekehrt werden auch faire Antworten
erwartet. Wo sie fehlen, gibt es umfangreiche Belege fiir die Neigung, Unfair-
ness des Gegeniibers auch dann zu bestrafen, wenn dies den eigenen 6kono-
mischen Interessen widerspricht. Dabei handelt es sich um Reaktionen, die als
,Altruistic Punishment* bezeichnet werden: Gemeint ist, dass Spielende, die
gegen das Prinzip der Fairness versto3en, damit rechnen miissen, dass sich ihre
Mitspielenden dafiir revanchieren. Dabei ldsst sich nur schwer kliren, bis zu
welchem Grade dieses Revanche-Prinzip durch Areale des préfrontalen Cortex
bewusst eingeldst wird oder aber einem unkontrollierten Mechanismus folgt.
Versucht man diese Einsichten auf das Verhiltnis zwischen Promovierenden
und ihrem Betreuungspersonal zu tibertragen, so ldsst sich die Plagiatspraxis
folgendermallen interpretieren:

Plagiate stellen von Seiten der Betreuten zweifellos einen Bruch des Ver-
trauensverhiltnisses zu ihren Betreuungspersonen dar. Gegen die geltenden
Regeln legen Erstere ohne hinreichende Belege Text-Stiicke vor, die nicht
von ihnen selbst stammen. Umgekehrt tragen aber auch Zweitere zum Ver-
trauensbruch bei. Sie werden zum Objekt von ,,Altruistic Punishment®, weil
sie, auf ihre eigenen Interessen konzentriert, die Anspriiche der Betreuten auf
Fairness enttduschen. In groBer Distanz zu den Promovierenden fehlt es im
Allgemeinen an hinreichender Aufmerksamkeit, im Speziellen an sorgfaltiger
Text-Lektiire, von der eine leistungsgerechte Bewertung abhéngig ist. Insoweit
steckt in Plagiaten ein Moment nachvollziehbaren ,,Altruistischen Protests*
gegen fehlende Reziprozitit. Betrugsvorwiirfe gegeniiber den Betreuten wer-
den damit zwar nicht beseitigt, jedoch dadurch relativiert, dass das betreuen-
de Personal an der Storung des Vertrauensverhéltnisses beider interagierender
Personen Anteil hat. Das gilt insbesondere fiir den Fall, dass Bequemlichkeit
oder Schlamperei zu kleineren Verstofen gegen die Zitier- und Beleg-Regeln
fithren. Bei darauf bezogenen Entscheidungen dariiber, ob der Entzug von
Doktortiteln als gerechtfertigt angesehen werden muss, kommt es darauf an,
ob und bis zu welchem Grade das betreuende Personal seine Fiirsor[ ! [J [J [] [J [
gegentiiber den Promovierenden erfiillt hat.

Stimmen diese neurobiologisch informierten Beobachtungen und Uberlegun-
gen, so passen die Plagiate, die auf der Endstufe des Lernens an Hochschulen
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praktiziert werden, zur allgemeinen Lern-Konstellation. Sie ist durch eine de-
[J [J [1 Beratungs- und Betreuungslage gekennzeichnet, die auf Seiten der Pro-
movierenden zu einer Plagiatspraxis fithren kann, in der die Bereitschaft, sich
ein- und unterzuordnen, in ,,altruistisches Protestverhalten® umkippt.

Zusammenfassung

Der Sozialpsychologe Horst Rumpf, der aus der Studentenbewegung kam und
sich Ende der 1970er Jahre um alternative Lernformate bemiihte, beklagte sich
dartiber, dass es an der Universitét zu einer ,,szenisch vermittelten Lahmung
von Subjekten komme (Rumpf 1978: 31-79). Das war eine zugespitzte und in
organologisch-physiologischer Ausdrucksweise verkiirzte Charakterisierung
der allgemeinen Lern-Konstellation, wie sie hier beschrieben wurde. Rumpf
trifft aber doch ihren Kern: Studierende werden in ihren Lernaktivititen ge-
lahmt, als ob sie in ihrer korperlichen Beweglichkeit, beispielsweise durch
einen Schlangenbiss, gestoppt wiirden. Diese Konstellation kann in neurobio-
logischer Perspektive folgendermafien zusammengefasst werden:

Die aus dem Macht-Diskurs kommenden und neuronal vermittelten Ein-
[J [J [drangen die groBe studentische Mehrheit in die Winzigkeit, die sie von
denen weit entfernt, die das Lernen anleiten. Die Lernenden [J [J [J [Isich in
einem Arrangement der Unterordnung, zu dem auch die erwiahnten Neuromo-
dulatoren beitragen. Die bei den Lernenden erzeugte 1dhmende Wirkung be-
ruht darauf, dass es in den Lernbezichungen an Nahkommunikation und damit
an giinstigen Voraussetzungen fiir ertragreiches Lernen fehlt.
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IV. Spezielle Lern-Konstellation im Vorlesungsbetrieb

Vorgelesen wird nicht nur in Horsédlen. Frontale Reden werden auch in Semi-
nar- und Ubungsriumen gehalten. Im Besonderen gilt, dass auch studentische
Tutorinnen und Tutoren gegeniiber Mit-Studierenden einen Vorlesungs-Gestus
praktizieren, den sie ganz selbstversténdlich iibernehmen. Wenn im Folgenden
Vorlesungen im engeren Sinne als Horsaal-Vorlesungen betrachtet werden, so
gelten die angestellten Beobachtungen und Uberlegungen prinzipiell auch fiir
andere Anwendungen des Vorlesungsprinzips, ohne dass diese hier in ihren be-
sonderen Ausformungen untersucht werden konnen (vgl. EXKURS 2).

Das Vorlesungsprinzip, das hier in den Rahmen des deutschen Obrigkeits-
staats eingeordnet wird, stie in der zweiten Hélfte der 1960er Jahre kurz-
fristig auf studentischen Widerstand. Es kam zu Korrekturen antiquierter
Umgangsformen im Verhiltnis der Studierenden zu den universitiren Amts-
tragern einerseits, in den Beziehungen zwischen den Lernenden untereinan-
der andererseits. Spétestens seit dem Hochschulrahmengesetz des Jahres 1974
und seiner gesetzgeberischen Umsetzung in den Bundesldndern war jedoch
die Welt der Ordinarienuniversitit wieder in Ordnung. Informell dnderte sich
am sogenannten Lehrstuhlprinzip nichts. In der Massenuniversitit, die diffe-
renzierte Studiengdnge anbietet, bedarf es zwar vielfdltiger Abstimmungen
unter den ,,Lehrstuhlinhabern. Bei ihnen konzentriert sich jedoch die ficher-
[J [J [ ) Bestimmung von Lerninhalten, auch wenn diese in stiarker ver-
schultem Design angeboten werden. Von ihnen werden Priifungen abgehalten
und administriert, die zu unterschiedlichen Studienabschliissen — bis hin zur
Promotion — fiithren. In ihren Handen liegt die universitdre Personalpolitik,
die dariiber entscheidet, wer die Amter iibernimmt, die im Bereich der tech-
nischen Dienstleistungen und auf der Ebene abgestufter ,,Lehrfunktionen® zu
vergeben sind.

Indessen haben die Ordinarien gegenwirtiger Hochschulen ihre gesell-
schaftliche Leitfunktion zweifellos verloren. Die Hochschullehrerinnen und
-lehrer unterliegen den Zwéngen eines komplexen Zusammenspiels vielfal-
tiger 6konomischer und politischer Faktoren. Geblieben ist freilich das fast
ungetriibte Selbstverstindnis ,,vorlesender Mandarine®, die es fiir ihr Privileg
und auch fiir ihre [J [ [ halten, sich vor studentischem Publikum wo6chent-
lich in spektakuldrer Weise zu artikulieren. Eher diffus bleibende Zweifel am
Lernertrag von Vorlesungen werden meist stillschweigend durch die Uber-
zeugung zerstreut, dass es ohne das tiberlieferte Vermittlungs-Instrument
nicht mdglich wire, die massiv gewachsene Nachfrage im Massenbetrieb der
Hochschulen zu befriedigen. Dabei fehlt es an didaktischer (1 (][] [] ind
speziell am Nachdenken dariiber, dass sich mit dem Vorlesungsprinzip un-
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terschiedliche Anspriiche und Erwartungen sowohl [ [J [J (] (][] [ [] [als [ []
auch formaler Art verbinden.

Im Ganzen ist es — facheriibergreifend — dabei geblieben: ,,Woriiber lesen
Sie in diesem Semester?*, fragt der hochschulferne Nachbar die Professorin
oder den Professor von nebenan. ,,Welche Vorlesungen habt ihr belegt?*, wol-
len die Menschen im Umfeld von Studierenden wissen.

1. Vorlesungs-Idealtypen

Um das Vorlesungs-Lob und die ihm gegeniibergestellte Vorlesungs-Kritik
sowie die Vorlesungspraxis und die an Vorlesungen gerichteten Erwartungen
einordnen, prézisieren und in neurobiologischer Sicht bewerten zu kénnen,
werden die hervorstechenden Merkmale der akademischen Rede zu zwei iiber-
geordneten [ [J [J (] [0 [J [J [ [dealtypen und drei diesen untergeordneten
formalen Idealtypen zusammengefasst. Sie sind alle — im Sinne von Max We-
ber — beschreibend und nicht normativ gemeint. Diese Typologisierung dient
dazu, Vorlesungen als ,,Mischprodukt™ unterschiedlicher Merkmale zu erken-
nen.

Der erste inhaltl[] [1 [ [J [J [Morlesungs-Typ lésst sich als Idealtyp allge-
meiner oder spezialistischer Instruktion bezeichnen (Instruktions-Vorlesung).
Einerseits werden Lernende iiber Inhalte bestimmter Fachgebiete iiberblicks-
artig informiert. Fachleute tragen — oft unter der Etikette Einfiihrung — in zu-
sammenfassender Weise vor, was sie in ihren Gebieten fiir besonders wichtig
und wissenswert halten. Das gilt beispiclsweise fiir eine Vorlesung des Titels
,Einflihrung in die Neurobiologie®. Hier wird allgemein iiber die historische
Entwicklung dieses Forschungszugriffs, iiber die eingesetzten Forschungsme-
thoden und tiber wichtige Forschungsergebnisse berichtet. Andererseits bezieht
sich die Instruktion innerhalb bestimmter Fachgebiete auf ausgewéhlte Spe-
zialthemen. Beispielsweise wird im Bereich der Neurobiologie die Gedécht-
nisforschung behandelt: Erldutert werden sowohl die neuronalen Grundlagen
unterschiedlicher Gedéchtnissysteme als auch ihr kompliziertes Zusammen-
spiel, in dem von auflen kommende Impulse auf unbewusste und teils bewusste
Weise verarbeitet werden. Diesem Vorlesungs-Typ liegt ein reduziertes, auf
blofe Stoffvermittlung gerichtetes Verstdndnis von Lernen zugrunde.

Demgegeniiber baut der zweite [1 (][ [ ][] [] [ (Idealtyp auf einem
breiteren Versténdnis von Bildung und Lernen auf. Gemeint sind frei vorgetra-
gene Reden, die im Ubergang vom 18. zum 19. Jahrhundert von akademischen
Lehrern wie Fichte, Schleiermacher und Hegel praktiziert wurden. Dabei ging
es darum, sich vom bloflen Ablesen eines Manuskripts (lectio) abzusetzen
(Apel 1998: 60; Apel 1999: 22-26). Dieses Vorlesungs-Format zielt nicht in
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erster Linie auf die Vermittlung von Wissensstoff. Vielmehr geht es darum,
Aufmerksamkeit zu mobilisieren und zu schérfen. Lernende sollen irritiert und
durch Denkanstdfe dazu gebracht werden, sich sowohl auf fachiibergreifende
als auch auf [ [1 [1 [] [J [ [Prtobleme einzulassen. Es wird vorgefiihrt, was es
heift, im Bezugsrahmen der Philosophie, der Mathematik, der Politikwissen-
schaft ... zu denken (Huber 2011: 121). In diesem Sinne lésst sich der zweite
inhaltliche Idealtyp als Impuls-Typ bezeichnen (Impuls-Vorlesung).

Der erste formale Vorlesungs-Typ lésst sich als Idealtyp charismatischer
Faszination bezeichnen. Das Charisma hat zwei zusammengehdrige Bestand-
teile. Einerseits faszinieren besondere rhetorische Fahigkeiten, eine bestimmte
Tonlage der Stimme und eine einfache, klare sowie schliissige Artikulations-
weise. Andererseits besteht das Charisma aus besonderen Merkmalen person-
licher Ausstrahlung, die auch bei mangelnder rhetorischer Begabung wirksam
sein konnen: Vorlesende vermitteln den Eindruck, in hohem Grade lebendig,
serids, glaubwiirdig oder vertrauenswiirdig zu sein. Worauf solche Momente
der Ausstrahlung zuriickgehen, ist oft schwer zu sagen. Es mag an einer —
geraden oder krummen — Kdorperhaltung, auch an den Bewegungen einzelner
Korperteile (Kopf, Augen, Hiande, Schultern) oder am Muskel- und Mienen-
spiel des Gesichts liegen. Eine beispielhafte Beschreibung schwer [J [1 [J [J 4
barer charismatischer Eigenschaften liefert der Dichter Heinrich von Kleist,
der 1805 in Konigsberg den Finanzwissenschaftler Christian Jakob Kraus vor-
lesen horte. Er sei ,,ein kleiner unansehnlich gebildeter Mann, der mit fest ge-
schlossenen Augen, unter Gebérden, als ob er im Kreisen begriffen wire, auf
dem Katheder sitzt; aber wirklich Ideen mit Hand und Ful}, wie man sagt, zur
Welt bringt. Er streut Gedanken, wie ein Reicher Geld aus, mit vollen Hénden,
und fiihrt keine Biicher bei sich, die sonst gewdhnlich, ein Nothpfennig, den
6ffentlichen Lehrern zur Seite liegen. (Zit. nach: Bisky 2011)

Der zweite formale Idealtyp beruht auf einer verbreiteten menschlichen
Neigung, sich vor anderen Menschen und in der Abgrenzung von ihnen her-
vorzutun. Er ldsst sich als Vorlesungs-Typus snobistischer Fachidiotie um-
schreiben. In wichtigtuerischer Pose wird Wissen in exotisches Vokabular ver-
packt, das den Lernenden nicht vertraut ist und sie miirrisch und zumindest
unsicher macht. Eine unnachahmlich gelungene Illustration hiervon bietet der
Filmemacher Alexander Kluge, der in seinem Film ,,Abschied von gestern®
(1966) seine [ [J [ [ [1verschiedensten [ [J [J [] [Ider bundesrepublika-
nischen Gesellschaft aussetzt. Unter anderem bringt Kluge Anita G. mit der
deutschen Nachkriegs-Universitit in Beriihrung. Seismographisch wird ihre
Belehrung durch einen kauzigen Professor aufgezeichnet. Wirres Jonglieren
mit beriithmten Namen und sozialwissenschaftlicher Fachterminologie, beglei-
tet von imposanter Gestik, sto3t auf volliges Unverstindnis, das sich auf dem
naiv-neugierigen Gesicht der ratsuchenden Anita G. abzeichnet.
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Eine dritte Art der akademischen Rede ist dem snobistisch-fachidiotischen
Vorlesungs-Typus entgegengesetzt. Die amiisante Geschwdtzigkeit, die hier an
den Tag gelegt wird, lasst sich im neudeutschen Jargon als Idealtyp des Info-
tainments verstehen. Der Vorlesungsstoff wird in moglichst breit umschrei-
benden und allgemeinverstindlichen Formulierungen in stark verdiinnter
Dosis présentiert. Eingestreut werden amiisante Geschichten und Plaudereien
aus dem Nahkéstchen, die [0 [J [1 [J [J und unterhaltsam wirken sollen. Ler-
nende fiihlen sich oft unterfordert und durch die Zahigkeit der Rede zugleich
iiberanstrengt. Der Verfasser erinnert sich an Vorlesungen, die der Historiker
Hans Herzfeld in den 1950er Jahren an der FU Berlin hielt. Sein zweibandiges
Buch ,,Die Moderne Welt 1789-1945 (1959/60) hatte ein Vorlesungsskript
zur Grundlage. Obwohl sorgfiltig lektoriert und von unverdaulich-blumigen
Schachtelsédtzen befreit, vermittelt der Text immer noch einen Eindruck vom
schleppenden Fluss einer Rede, die zugleich um Kurzweiligkeit bemiiht ist. In
einem Abschnitt, der zeigen soll, welche Konsequenzen die ,,angelsidchsischen
Weltmachte* (GroBbritannien und USA) aus dem 1. Weltkrieg zogen, verweist
Herzfeld auf ihre Neigung, sich vom européischen Schauplatz stérker zu ent-
fernen. Auf Grof3britannien bezogen fiigt er dann hinzu: Es sei ,,in dieser Nei-
gung durch die Einwirkung bestérkt worden, die die Entwicklung vom Empire
zum Commonwealth hatte; anders als bei der vom Krieg niemals bis zur Gren-
ze ihrer Kraft angespannten Union von Nordamerika, die auch im Riickfall zur
Isolierungstradition die stirkste Wirtschaftsmacht der Epoche blieb, zeigten
sich bei ihm schon unverkennbare Symptome, dass die natiirlicherweise be-
grenzte Kraft des Mutterlandes nicht mehr gentigte, um die seit 100 Jahren auf
die Hegemonie zur See aufgebaute Weltmachtstellung in vollem Umfange zu
wahren.” (Herzfeld 1960, 2. Bd.: 277)

2. Vorlesungs-Bewertung

Das Verhiltnis der Studierenden zum Vorlesungslernen ist zwiespéltig. Zur
Unerschiitterlichkeit, die Vorlesungen bis heute bewiesen haben, passt einer-
seits, dass die Studierenden in die Horsdle stromen, auch wenn es keine Pri-
[1 [0 [J [ [gibt und der Vorlesungsstoff in Lehrbiichern nachgelesen oder aus
dem Internet heruntergeladen werden kann. Andererseits brockelt der Vorle-
sungsbesuch erfahrungsgemifl ab. Am Anfang des Semesters sind viele da, am
Schluss oft nur noch relativ wenige. Das mag teilweise mit anderen VI [] [ ]
tungen zusammenhéngen. Jedoch fehlt es an der prinzipiellen Entschlossen-
heit, Vorlesungen als unverzichtbare Lerngelegenheiten zu nutzen.

Wie unsicher sich Studierende ihrer Aufnahmekapazitit im Horsaal sind,
zeigt sich daran, dass zum einen ,,wie verriickt mitgeschrieben wird. Zum
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andern fillt es offenbar schwer, den Vortragenden zu folgen und gleichzeitig
das Gehorte zu notieren. Aus dieser Unzufriedenheit mit dem Ergebnis des
eigenen Mitschreibens ergibt sich der Wunsch nach Vorlesungsmitschriften.
Diese wurden schon im 19. Jahrhundert eingefordert* und werden auch noch
im gegenwidrtigen Vorlesungsbetrieb verlangt, obwohl es kaum einen Vorle-
sungsstoff gibt, der nicht in Biichern und speziell in den schon genannten —
vorlesungsaddquaten — Lehrbiichern nachgelesen werden kann. Das Miss-
trauen gegeniiber der eigenen Aufnahmefdhigkeit verbindet sich hier mit dem
Verdacht, aus der Vorlesung weniger ,,mitgenommen‘ zu haben als zur konso-
lidierenden Nacharbeit notwendig erscheint. Jenseits solcher Unklarheiten gibt
es iiber die lange Vorlesungstradition hinweg grof3es Lob.

Vorlesungs-Lob

Im Kern bezieht sich die positive Bewertung von Vorlesungen auf die fach-
liche Exzellenz und die Féahigkeit der Vortragenden, durch ihr Charisma zu
faszinieren. Beides steckt lautmalerisch in der franzdsischen Bezeichnung
des cours magistral: Meisterhaft sowohl in der Demonstration von Kompe-
tenz als auch in der Art des Vortrags. Solche Einschétzungen, die zumeist
nicht in die Einzelheiten gehen, stecken in vielen sowohl historischen als
auch aktuellen Berichten, in denen Studierende und ehemalige Studierende
auf Vorlesungserlebnisse zuriickblicken. Fiir das 19. Jahrhundert werden —
neben schon genannten Namen — herausragende Figuren wie Heinrich von
Treitschke (Historiker), Max Weber und Lujo Brentano (Sozialwissenschaft-
ler) geriihmt. Unter dem Eindruck der Vorlesung, die Letzterer im Sommer-
semester 1893 hielt, schreibt ein begeisterter Student der Nationalokonomie,
Brentano sei ,,Gelehrter und Kiinstler”. In seinen Vorlesungen zur Wirt-
schaftsgeschichte habe sich ,,seine Kunst ... bis zur Vollendung™ gesteigert
(in: Ellwein 1997: 193). Auf einen weniger bekannten Juraprofessor (Amira,
Miinchen) bezieht sich der spétere Biirgermeister von Bremen, Theodor Spit-
ta: Nicht an Inhalten des im Wintersemester 1893/94 abgehaltenen Kollegs
sei er interessiert gewesen. Angezogen habe ihn die ,,Gesamtpersonlichkeit,
der Zauber, der von dem Menschen Amira“ ausgegangen sei (in: Ellwein
1997: 204).

Lebendige Erinnerungen von Studierenden des 20. Jahrhundert verbinden
sich [ [ [rhit Philosophen wie Gadamer, Heidegger oder Jaspers. Auch wird

44 Vgl. etwa als Beispiel einer Vorlesungsmitschrift aus dem Wintersemester 1897/98:
Hermann Diels, Griechische Philosophie, im Neudruck hrsg. von Johannes Salzwedel,
2010.
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der fachlich schwer zu [1 [1 [ (1 [] [J [Foucault als ,,Zauberer genannt. Den
Tenor des ausgesprochenen Standard-Lobs fasst der Politologe Arnd Morkel in
der Formulierung zusammen: ,,Wer einmal das Gliick gehabt hat, einen bedeu-
tenden Lehrer ldngere Zeit zu horen, weil}, dass der Gewinn einer guten Vorle-
sung nicht allein in dem besteht, was man schwarz auf weifl nach Hause tragen
kann, sondern auch und vor allem darin, dass man einen Wissenschaftler ,in
seinem Denken, seinem Ernst, seiner Betroffenheit* (Zitat Jaspers) unmittelbar
miterlebt.” (Morkel 2000: 38) Das Vorlesungs-Lob ist demnach sowohl histo-
risch als auch aktuell auf die idealtypischen Merkmale der Impuls-Vorlesung
und formal darauf gerichtet, dass charismatische Funken auf die Zuhdrenden
iiberspringen.

Vorlesungs-Kritik

Was die Vorlesungskritik angeht, so schaffte die Studentenbewegung Ende der
1960er Jahre einen — wie sich spéter herausstellte — nur kurzlebigen Durch-
bruch. Thre Kritik hatte zunichst eine StoBrichtung, die hier nur am Rande
interessieren kann. Hinter ihr stand ein veréndertes Verstdndnis von Wissen-
schaft, die kritisch-rationaler [ [J [J [J [0 [1 [J [J [Jund auf die gesellschafts-
politische Praxis bezogen sein sollte (Friedeburg u. a. 1968: 404ff.). In Projek-
ten einer sogenannten ,,Kritischen Universitat” sollten die Studienordnungen
inhaltlich grundlegend reformiert werden.*

Soweit sich die Vorlesungskritik der Studentenbewegung auf Lernformen
und speziell auf das Vorlesungsprinzip bezieht, so liegen ihr jene diffusen Un-
sicherheiten zugrunde, die schon als Ausgangspunkt des Vorlesungs-Lobs be-
schrieben wurden. Es iiberrascht daher nicht, dass es an préizisen Begriindun-
gen der Unzufriedenheit zumeist fehlt.*

Beim Besuch des Otto-Suhr-Instituts (OSI) der Berliner Freien Universitét
Ende der 1960er Jahre stach ein Plakat ins Auge, das am Eingang des Horsaals
angebracht war, in dem der Dozent Lodder seine Vorlesung abhielt. Auf dem
Plakat stand in lakonischer Kiirze: ,,Lodder ist Scheie.” Es ging ganz ein-
fach darum, eine ganz plotzlich von fast allen Studierenden als ,,unmoglich™
empfundenes Lernformat abzuschaffen. Die vielfach verletzende Kritik rich-
tete sich an die Adresse der Personen, die dieses praktizierten. So wandte sich
etwa der Pddagogik-Student Oberlercher im ,auditorium®, dem Sprachrohr
des Asta-Hamburg, im November 1967 mit folgender Formulierung gegen den

45  Vgl. beispielsweise den Konflikt am Romanischen Seminar der FU Berlin, der im Fe-
bruar 1968 eskalierte (Friedeburg u. a. 1968: 446ff.).

46  So Thieme 1982: 390f., der aus diesen Unklarheiten die Griinde fiir ein Scheitern der
Hochschuldidaktik ableitet. Vgl. auch im Folgenden: Kap. I11.2.2
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Péadagogik-Professor Wenke: ,,Zumutungen vom Schlage Wenke’scher Vor-
lesungen sind nur dadurch zu kritisieren, dass man sie sprengt.“’

Aktuellere Berichte iiber Vorlesungs-Erfahrungen zeigen, dass sich das
Unbehagen am Vorlesungsbetrieb erhalten hat. Représentativ ist zweifellos die
Bewertung eines BWL-Studenten der Universitdt Ulm, nach der Vorlesungen
in der Regel als langweilig empfunden werden und ihr Ertrag bezweifelt wird:
,,Mal wieder den inneren Schweinehund iiberwunden und trotz besseren Wis-
sens in die BWL-Vorlesung marschiert? ... diesen Vormittag hétte man auch
mit wesentlich niitzlicheren Dingen verbringen kdnnen. Aber da muss man
jetzt durch.” Der Kommentator machte zudem einige Vorschldge zu Compu-
ter-Spielen, mit denen die Langeweile bekdmpft werden kann.*® Als es solche
digitalen Moglichkeiten des Zeitvertreibs noch nicht gab, wurden beispiels-
weise Strichlisten angelegt, auf denen registriert wurde, wie oft die Vorlesen-
den ,,Ah* sagten.

Hinter solchen allgemeinen Signalen ungeduldiger Gereiztheit stehen zwei
prinzipielle Ansétze der Vorlesungs-Kritik. Der eine betrifft Elemente snobisti-
scher Fachidiotie. Abgelehnt werden professorale Selbstverliebtheit und fach-
verliebte Eigenbrotelei. Sie gehoren zum Mythos von Wissenschaft, auf den
bei der Beschreibung der allgemeinen Lern-Konstellation (Kap. II1.1.) schon
eingegangen wurde. Kritisiert wird ein [J [J [J [J [J [Véokabular, mit dem Ho-
rerinnen und Horer als Normalsterbliche nicht klarkommen und das ihnen auf
die Schnelle auch nicht verstandlich gemacht werden kann. Diese Ablehnung
eines an Esoterik grenzenden Vortragsstils fasst der Mainzer Philosoph Tho-
mas Metzinger, der sich durch ein pointiertes Urteilsvermdgen auszeichnet,
exemplarisch zusammen. Er erinnert sich an die Erfahrungen, die er als lern-
begieriger Student an der Goethe-Universitat Frankfurt am Main gemacht hat.
Ihm sei ,,bald der Verdacht™ gekommen, ,,dass es in diesen Vorlesungen und
bei manchen geisteswissenschaftlichen Vortrdgen tiberhaupt nicht um gelin-

gende Kommunikation ging ..., sondern dass es sich hier um eine pseudo-
intellektuelle Art von Angeberei und Drohverhalten handelte ...« (Metzinger
2010: 62).

Der zweite Ansatz der Kritik bezieht sich auf die Art und Weise, in der die
herausfordernde Fiille des Vorlesungsstoffs bearbeitet wird. Kritisiert wird die
Neigung von Vorlesenden, es in breit und langwierig angelegten Ausfithrungen
an Prézision, aber nicht an Versuchen fehlen zu lassen, den Stoff unterhaltsam
zu prasentieren. Dieser Ansatz gehort unter die idealtypische Rubrik des Info-

47  Der Spiegel, 52/1967 — Studenten Irre geworden/Hamburger Universitét (Abdruck von
Vorlesungs-Kritik des FU-Spiegels; ab 1966 veroff.).

48  Vgl. Studi-Spazz. Alles fiir Studierende in Ulm und Neu-Ulm, H.1/SS2007: 14; online:
www.studispazz.de
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tainments. Exemplarisch formuliert es ein Brief des spateren Auflenministers
der Weimarer Republik, Walther Rathenau, Student des Maschinenbaus und
der Elektrotechnik, an seinen Vater. Er ist von den Kollegien enttduscht, die
er 1889 am Miinchner Polytechnikum besucht. Sie seien ,,so [ [1 [ [] ][] ]
und populdr gehalten, als gelte es einen Handwerkerverein zu belehren® (in:
Ellwein 1997: 212).* Hier wird eine auch aktuell immer noch monierte ,,Ver-
diinnung® und Banalisierung der Stofffiille kritisiert. Es ist offensichtlich, dass
die unterhaltsame Préasentation, zu der auch die eher peinliche Wiederholung
langst bekannter Anekdoten gehdrt, das fachiibergreifend bestehende studen-
tische Bediirfnis missachtet, moglichst dichte und greifbare Informationen zu
erhalten. Insoweit artikulieren sich in der Infotainment-Kritik auch Zweifel
daran, dass der Anspruch, allgemeine oder spezialistische Instruktionen zu bie-
ten, eingeldst wird.

Auch wenn sich der Frust der Lernenden nicht in Vorlesungskritik dul3ert,
so bleibt er den Vorlesenden selten verborgen. Sie erleben ihn oft als eigene
Lustlosigkeit (,,Steige mer halt wieder in die Biitt”). In der Erinnerung des
Verfassers taucht der Tiibinger Staatsrechtler Giinter Diirig auf. Er lie} sein
Lesepult einfach stehen, bewegte sich auf dem breiten Podest der Horsaalfront
nach links und dann wieder nach rechts, redete ,,herumtigernd®, um auf diese
Weise mehr Schwung in seine Darbietung zu bringen. Andere Akteure spre-
chen ihre Horerinnen und Horer an, stellen ihnen Fragen und machen [ [1 [] [ [
ins Publikum.* Sie folgen auf diese Weise dem Vorbild von Schauspielerinnen
und Schauspielern, die Kontakt zu ihren Zuhérenden suchen.

Dabei handelt es sich um Vorlesende mit charismatischer Ambition, die
ihre Wirkung auf das Publikum zu steigern und auf diese Weise ihre Selbst-
zweifel zu tiberwinden suchen. In die Reihe dieser professoralen Stars gehort
auch der schon genannte Michel Foucault, dessen Vorlesungen bekanntlich
groBen Zulauf hatten. Er machte wiederholt geltend, dass er unter fehlendem
Kontakt zu seinem Publikum — das heifit unter Fernkommunikation — leide.
Bei seinen Kontaktversuchen, vor allem iiber Fragen an seine Horerinnen und
Horer, scheiterte er aber immer wieder. Als Vorlesender habe er sich dem Ge-
fiihl ,totaler Einsamkeit™ (,,solitude totale) nie entziehen konnen.>' Sowohl

49  Nebenbei zeigt sich hier, dass an den Technischen Hochschulen, die im Zuge der Zwei-
teilung des deutschen Bildungssystems seit Beginn des 19. Jahrhunderts entstanden
(vgl. Ellwein 1997: 122ff.) Vorlesungen als zentrale Lernform iibernommen wurden.

50 Dies wird beispielsweise von Vorlesungen des Miinchner Soziologen Armin Nassehi
berichtet.

51  Einschligige AuBerungen Foucaults wurden von einem Journalisten des Nouvel Obser-
vateur (Gérard Petitjean, ,,Les Grands Prétres de ’université francaise®, 7. April 1975)
aufgezeichnet und in einer Einfiihrung (Avertissement) zit. in: Foucault 1999: VIII.
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im Falle von Foucault als auch im Blick auf andere Vorlesende belegt diese
Einsamkeit keineswegs eine fehlende charismatische Ausstrahlung. Vielmehr
kommt zum Ausdruck, dass iiberzeugende Lernformen nicht nur von den Lehr-
personen — zum Beispiel von der Person des ,,Zauberers* Foucault oder der des
,unattraktiven* Vorlesers Lodder — abhéngig sind.

Vorlesungen als Infotainment

Es gibt Lehrpersonen, die unter studentischer Unzufriedenheit leiden und
durch Infotainment, wie es in der Vorlesungs-Kritik schon angedeutet wurde,
gegensteuern wollen. Als normatives Modell, an das Vorlesungen vergleichend
angendhert werden konnen, bieten sich Reden an, die hier in dem Sinne Catch-
all-Reden> genannt werden, dass Menschen sowohl unterschiedlichen Alters
und Geschlechts als auch unterschiedlicher sozialer und [] [ [J [J [Herkunft
unterhalten werden sollen.

Zu den Catch-all-Reden gehoren Ansprachen, die auf kleineren oder grof3e-
ren Geburtstagen gehalten werden und zu den Happy-Birthday-Geséngen pas-
sen, die bei solchen Anldssen fast unvermeidlich sind. Gemeint sind auch Re-
den, die von Verbidnden und Unternehmen unterschiedlichsten Typs arrangiert
werden, um anldsslich von Jahrestagen und Jubilden ihre Corporate Identity zu
festigen. Welches sind die Kennzeichen solcher unakademischen Reden, die
stark auf Infotainment ausgerichtet sind?

Ein allgemeines Charakteristikum von Catch-all-Reden besteht darin, dass
sie, wie es umgangssprachlich heifit, launig, also humorvoll sind. Das bedeutet
beispielsweise fiir die feierliche Riickblicks-Rede, die anldsslich der Griindung
eines Verbandes gehalten wird, dass aus der Distanz merkwiirdig anmutende
Kinderkrankheiten des Anfangs, iiber die amiisant berichtet wird, eher verhal-
tenes Schmunzeln und Lachen auslésen. Ein Autor, der selbst Catch-all-Reden
geschrieben und iiber viele Jahre einen Reden-Beratungs-Dienst herausgege-
ben hat, fasst seine Tipps zur gelungenen Rede in 10 Punkten zusammen.*

52 Der Begriff orientiert sich am ,,Catch all“-Gedanken, den der Politikwissenschaftler
Otto Kirchheimer auf Parteien anwandte (,,Catch-all-parties™; deutsch: ,,Allerwelts-
parteien), die mit ihrer Programmatik darauf zielen, Wihler unterschiedlichster so-
zialer Herkunft zu gewinnen (Kirchheimer 1965: 24—41). Sowohl unakademische Re-
den vom Catch-all-Typ als auch akademische zielen auf Neuronengruppen, die sich
im vorderen Stirnhirn (Broca-Gebiet), im oberen Schldfenlappen (Wernicke-Gebiet)
und nach neueren Erkenntnissen auch im unteren Schldfenlappen (Brodmann-Areale
20/37) befinden (vgl. Rosler 2011: 348).

53  Burkhard Strack, Die zehn Gebote fiir den Redner (12.6.2008); online verfiigbar unter:
https://www.experto.de/kommunikation/reden/die-zehn-gebote-fuer-den-redner.html
(zuletzt gepriift 10.7.2018).
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Seine wichtigsten Tipps lauten:

Catch-all-Reden miissen sowohl den Intellekt ansprechen als auch zu Her-
zen gehen. Deshalb erfordern sie einerseits sprachliche Klarheit, Deutlichkeit
und Richtigkeit. Um die Gefiihle des Publikums zu erreichen, miissen Reden
andererseits auf dessen ,,Sympathien, Erwartungen, Beflirchtungen, Vorurteile
oder Fragen* abgestimmt sein. In angemessener Tonlage und begleitet von Mi-
mik und Gestik muss anschaulich und in aussagekriftigen Bildern formuliert
werden.

Das betrifft beispielsweise Geburtstagsreden, die in dem Sinne auch Kom-
petenz erfordern, dass Rednerinnen und Redner mit dem Lebenslauf eines Ge-
burtstagskinds vertraut sind. Indessen kommt es nicht auf die Beriicksichtigung
von Einzelheiten an. Dasselbe gilt fiir eine Rede, die etwa beim Jubildum eines
Unternehmens zum Thema ,,Die Freiheit des Unternehmertums* gehalten wer-
den konnte. Da miissten nicht alle méglichen Freiheitsbegriffe durchgenommen
und historisch eingeordnet werden. Vielmehr komme es darauf an, den Freiheits-
gedanken mit speziellen unternehmerischen Eigenschaften und ihrem erfolgrei-
chen Einsatz zu verbinden. Damit wird indirekt auch das ,,Hauptgebot™ gelin-
gender Rede bertiihrt, das alle anderen Tipps iibergreift: Reden miissen kurz und
biindig sein, nach der Devise ,,Rede weniger, sage mehr!*.

Versucht man die Merkmale von Catch-all-Reden auf Vorlesungen zu
iibertragen, so ldsst sich von den beschriebenen Vorlesungs-Idealtypen her ein
Mischtyp zusammensetzen, iiber den das Folgende gesagt werden kann:

Indem klare und deutliche Botschaften unterhaltsam ausgeschmiickt (=Ide-
altyp Infotainment) und in anschaulich-bildhaften Formulierungen (=Verzicht
auf die idealtypische Komponente snobistische Fachidiotie) dargeboten wer-
den, kdnnen Vorlesungen an Verdaulichkeit gewinnen. Zur Anndherung von
Vorlesungen an das Modell von Catch-all-Reden wiirde auch ein gewisses
Mal an Charisma, jedoch keinesfalls perfektes Charisma der Vorlesenden ge-
horen. Es ginge zum einen um ihr Bemiihen, eine angemessene Tonlage zu
[J [J [ die sich nicht vom anschaulichen Vortragsstil trennen lésst (= charis-
matischer Idealtyp/rhetorische Seite). Zum anderen miisste die Aufforderung
eingelost werden, Mimik und Gestik einzusetzen (=charismatischer Idealtyp/
personliche Ausstrahlung).

Mit einer in dieser Weise dosierten Ausgestaltung der Infotainment-Kom-
ponente kdnnen sich Vorlesungen moglicherweise einer Vorlesungs-Kritik ent-
ziehen, wie sie oben illustriert wurde. Es bleibt aber immer noch die Frage zu
beantworten, inwieweit sie mit einer solchen Akzentuierung von Infotainment
zur Wissensvermittlung beitragen konnen. Zuvor muss in aller Kiirze darauf
eingegangen werden, wie selbstverstidndlich (Massen-)Vorlesungen abgehal-
ten werden. Thr Instruktions-Anspruch lésst sich dann mit neurobiologischer
Begriindung zuriickweisen.
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Lob von (Massen-)Vorlesungen als Instruktions-Vorlesungen

(Massen-)Vorlesungen (im Folgenden nur: Vorlesungen) werden nicht nur von
Routiniers des Hochschulbetriebs, sondern auch von Hochschuldidaktikerin-
nen und -didaktikern als ebenso unausweichliches wie unentbehrliches ,,di-
daktisches Mittel der Informationsvermittlung® angesehen (Metz-Gdockel: 75).
Dabei wird implizit und teilweise auch explizit unterstellt, dass Vorlesende
sich um mdglichst wenig Fachidiotie, um dosiertes Infotainment und um ein
Mindestmal} an charismatischer Priasentation bemiihen. Sind diese Kriterien
erfiillt, steht der Anspruch von Vorlesungen, der allgemeinen und spezialisti-
schen Instruktion zu dienen, so gut wie nicht in Frage. Alle in der beschriebe-
nen Vorlesungs-Kritik enthaltenen Zweifel am Instruktionswert frontaler Rede
werden dabei iibergangen.

Fiir den Hochschuldidaktiker Hans-Peter Voss stellen Vorlesungen ,,den
,State of the Art" ihres Faches® vor. Durch sie werde ,,der Kanon des Wissens
[1 11 [und elaboriert, der von dem spiteren Absolventen erwartet wird***.
Entsprechend hélt Adi Winteler in einem mehrfach aufgelegten Praxisbuch
Vorlesungen fiir ,,gerechtfertigt, wenn ein () [] [] [] [J [J [Wissensgebiet oder
eine Fertigkeit unterrichtet wird, die alle Studierenden beherrschen miissen,
wenn der Hauptzweck die Informationsvermittlung ist (Winteler 2011: 129).
Dabei neigt Winteler ebenso wie der Hochschuldidaktiker Hans Jiirgen Apel
dazu, die dem Lob fiir Impuls-Vorlesungen zugrundliegende Annahme, Vor-
lesende brillierten durch charismatisch-didaktisch fundierte Kompetenz, auf
die Instruktions-Vorlesungen zu libertragen. Der Gedanke ist: Wer — im Sinne
von Impuls-Vorlesungen — zum Nachdenken und zur Aufmerksamkeit fiir Zu-
sammenhinge mobilisieren kann, ist auch in der Lage, Wissen zugénglich zu
machen (Apel 1999: bes. 8; 48; 69f.).

Auch Studierende und ihre Vertretungen glauben das. Sie erwarten, dass
Vorlesungen eine Menge miihevoller Sucharbeit und besonders auch anstren-
gende und zeitaufwendige Lektiire ersparen konnen, wenn in Einfiihrungs- und
Uberblicksvorlesungen — auch im Blick auf den Priifungsstoff — verlisslich ge-
zeigt wird, was man unbedingt wissen muss.**

Besonders auffillig ist, dass das Vorlesungsformat unter jiingeren Wis-
senschaftlern, die fiir eine im Aufschwung [ [ [] [J [1 Hochschuldidaktik
stehen, so gut wie nicht problematisiert wird. Auf einer Tagung der Spring
School for Academic Staff Developers, die vom 7.—9. Mérz 2012 am Hoch-

54 In: Neues Handbuch Hochschullehre, Berlin 2006: E 2.1,3.
55 Diese Feststellungen beruhen auf Erfahrungen, die der Verf. in Curriculum-Gremien
(1970er Jahre bis heute) gemacht hat.
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schulzentrum der TU Dortmund stattfand, war die Vorlesungsproblematik
nur ein Thema am Rande. Anhand eines Posters wurden die ,,Herausforde-
rungen an didaktisches Handeln in grofen Vorlesungen® im Schwerpunkt als
Problem der Lehrpersonen abgehandelt. Befragungen eines BMBF-Projekts
ergaben, dass hohe Belastungen durch Vorlesungen zu Erscheinungen von
Resignation und sogar zum Burnout fithren. Bezeichnend ist, dass keine Fra-
gen nach dem Instruktionseffekt von Vorlesungen gestellt wurden. Im Beson-
deren blieb unbedacht, dass Instruktions-Vorlesungen und speziell Massen-
vorlesungen sich nicht mit der seit einigen Jahren vielfach beschworenen
Maxime vertragen, nach der es fiir hochschuldidaktisch geschulte Lehrperso-
nen darauf ankomme, einen ,,Shift from teaching to learning® zu vollziehen
(Welbers u. a.: 2005; vgl. Kap. V.2.).

Nun ist durchaus einzurdumen, dass es besonders begabten Lehrpersonen,
wie sie in der Erinnerung an denkwiirdige Vorlesungserlebnisse ,,hervorge-
kramt* werden konnen, dank auBerordentlicher Fahigkeiten gelingen kann,
durch ihren frontalen Vortrag massiv zur Wissensvermittlung beizutragen. Die
in der Vorlesungs-Kritik enthaltenen Zweifel daran, dass dies durchschnittlich
begabten Vorlesenden moglich ist, werden durch neurobiologische Erkennt-
nisse gestiitzt. Sie bauen auf den neurobiologischen Grundlagen ertragreichen
Lernens auf, wie sie im II. Kapitel skizziert wurden. Zunichst wird das man-
gelhafte Vorlesungslernen auf die beschridnkten Kapazititen des Kurzzeit-
gedéchtnisses bezogen. Es zeigt sich aber auch, dass es Vorlesungen an emo-
tional-motivationalen Schubkriften fehlt.

3. Neurobiologisch informierte Argumente gegen den
Instruktions-Anspruch von (Massen-)Vorlesungen

Vorlesungsbesuche sind mit hohem Energie- und Zeitaufwand verbunden.
Man muss oft frith aufstehen und eine lange Anreise auf sich nehmen. Die
Studierenden werden manchmal nur informell dazu angehalten, manchmal
aber auch durch Studienordnungen formell dazu [] [J [ [] [J Morlesungen zu
horen. Ob freiwillig oder unfreiwillig, begeben sie sich in der erklarten Absicht
in Horsdle, Wissen allgemeiner und [ (1 [] [] [ [ [JAtt[Zu erwerben, das sie
fiir Zwecke einer Uberpriifung durch Klausuren und Examina und als Ausweis
ihrer Hochschulausbildung brauchen.

Mangelnde Aufnahme- und Haltefihigkeit des Kurzzeitgeddchtnisses

Zur Kennzeichnung der Verarbeitung von Informationen im Gehirn hat der
Autor B. J. Baars die Metapher des neuronalen Arbeitsplatzes (,,workspace*)
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eingefiihrt. Zundchst fragt es sich, was im Horsaal iiberhaupt auf dem Arbeits-
platz und was speziell in dem Teilbereich ankommt, der — in einer kiinstlichen
Abgrenzung vom sogenannten Langzeitgedédchtnis — Kurzzeitgeddchtnis ge-
nannt wird. Fir die akustische Informationsaufnahme, auf die es im Horsaal
vor allem ankommt, gilt die erwdhnte Beschrinkung von ,,7+/—2 items® pro
Intervall des Vortrags. Diese ohnehin schon geringe Aufnahmekapazitét redu-
ziert sich zusitzlich, wenn ein ,,Effortmechanismus® in Gang gesetzt wird, der
im Horsaal darin besteht, dass das Gehorte in Buchstaben, Worter und Satze
umgewandelt wird und diese — unter Nutzung der motorischen Areale — nieder-
geschrieben werden. Das liegt daran, dass die in Gehirnen verfiigbare Energie
auf die einzelnen Komponenten der Informationsverarbeitung aufgeteilt wird.
Wer hort, ohne mitzuschreiben, hort mehr. Wer mitschreibt, hort weniger.

Es sind diese [] [J [] [béi der Informationsaufnahme im Horsaal, die mit
[J OJ [ [J kombiniert sind, die darauf beruhen, dass in der Lern-Konstellation
des Horsaals das Potential des neuronalen Arbeitsplatzes nur unvollkommen
ausgeschopft werden kann. Dies lésst sich durch einen Kontrastvergleich mit
der Lern-Konstellation des Schachspiels illustrieren, wenn dieses als Simul-
tanschach organisiert wird. Dabei ist es bei diesem Vergleich unerheblich, ob
es — wie im Schach — um prozedurale Gedéchtnisbildung oder ob es — wie im
Horsaal — in erster Linie darum geht, dass semantisches Wissen iibermittelt
werden soll.

Es messen sich Schach(groB3)meister mit einer kleineren oder auch grofe-
ren Zahl von Gegnern, die an je speziellen Brettern sitzen und vom Meister
lernen wollen. Der Meister und die Schiilerinnen und Schiiler bewegen ihre
Figuren auf dem Schachbrett in Ubereinstimmung mit dem Know-how, das sie
auf ihrem neuronalen Arbeitsplatz zum Spiel mitbringen.

Parallel zur Lern-Konstellation des Simultanschachs begegnen sich im
Horsaal Vorlesende und Studierende. Gestiitzt auf ihren mit hoher Kompetenz
ausgestatteten neuronalen Arbeitsplatz, liefern Vorlesende Informationen, die
auf den noch wenig kompetenten neuronalen Arbeitsplatz der Studierenden
iibertragen werden sollen. Dabei ist der entscheidende Unterschied zur Kons-
tellation des Schachspiels, dass die Vorlesenden ,,von oben herab spielen®, wo-
gegen die Meister mit ihren Schiilerinnen und Schiilern auf demselben Brett —
auf gleicher Hohe — spielen.

Die Bedeutung dieser asymmetrischen Lern-Konstellation im Horsaal wird
spéter noch besonders hervorgehoben. Bei der hier zunédchst interessierenden
Frage, wie gro8 die Chance ist, dass der im Horsaal vorgetragene Stoff {iber
das Kurzzeitgedichtnis im Langzeitgedachtnis der Lernenden landet, geht es
aber um Folgendes:

Im Unterschied zu den Vorlesenden, die ein Hor-Kollektiv ansprechen, be-
wegen sich die Meister beim Simultan-Schach von Brett zu Brett, von einem
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Lern-Individuum zum anderen. Dabei ist wichtig, dass die am Schachbrett
Lernenden fiir ihre Verarbeitung der Ziige der Meister immer Bedenkzeit ha-
ben. Sie ist so lang, wie die Meister fiir die Ziige bei den jeweils anderen Bret-
tern und Partien brauchen.

Demgegeniiber gibt es am neuronalen Arbeitsplatz der im Hoérsaal Ler-
nenden nichts auszutiifteln und auszudenken. Es fehlt an massiver Erregung
der elektro-chemischen Schleifen, die im Stirnhirn fiir die Informationsauf-
nahme zusténdig sind. Die Informationen, die im Intervall von 1-3 Sekunden
ins Stirnhirn der Lernenden einstromen, werden — wie beschrieben — nicht nur
aufgrund fehlender inhaltlicher Aufnahmefahigkeit des Kurzzeitgeddchtnisses
nur in geringer Dosis aufgenommen. Der Verarbeitungsverlust wird vielmehr
dadurch noch betrichtlich verstirkt, dass die Lernenden — ohne Bedenkzeit —
dem ununterbrochenen [} [1 [1 [] [der Vorlesenden ausgesetzt sind. Die Infor-
mationen [ [] [ thauthaltsam nach und gehen — nur teilweise oder gar nicht
bearbeitet — schon auf der Stufe des Kurzzeitgedéchtnisses verloren.

Die beschrinkte zeitlich-inhaltliche Aufnahmefdhigkeit des Arbeitsge-
déchtnisses, die in Modulen angelegt ist, gilt prinzipiell fiir alle Modalititen
(Auge, Gehor ...) und Inhaltsarten (Namen, Gesichter ...), im Besonderen aber
fiir Zahlen. Beim Test der Fahigkeit, Telefonnummern aufzunehmen, gehen
Nummern verloren, die in kurzem Abstand an zweiter und dritter Stelle dar-
geboten werden (Roth 2011: 141). Das gilt auch und im Besonderen fiir Folien,
die sich in Power-Point-Darbietungen oft jagen. Ich nehme einen Beispiels-
bereich, der einigermaflen aufmerksamen Zeitungsleserinnen und -lesern ge-
[J [ [ist: Werden in Vorlesungen Wahlergebnisse unterschiedlicher Zeitpunkte
und unterschiedlicher Lander hintereinandergeschaltet, so ist die angestreb-
te Gegeniiberstellung nicht moglich, weil die Lernenden dem dargebotenen
Zahlenmaterial sehr bald nicht mehr folgen konnen. Das gilt erst recht, wenn
zusétzliche Materialien vorgestellt werden. Moglicherweise werden aktuelle
Wahlergebnisse auf die Sozialstruktur der Wihlerschaft (Alter, Geschlecht,
Herkunft ...) bezogen. Nach wenigen Folien haben die Vorlesenden, oft ohne
es zu merken, den Kontakt zu ihren Horerinnen und Horern verloren.

Im II. Kapitel lieB sich einerseits zeigen, dass die im Kurzzeitgedédchtnis —
in zeitlich-inhaltlicher Beschrdnkung — aufgenommenen Informationen neu
sein miissen. Andererseits ist deren erfolgreiche Einlagerung im Langzeitge-
déchtnis davon abhéngig, dass sie an schon vorhandene Informationsbestinde
ankniipfen konnen. An wenig Bekanntes kann immer nur wenig Neues an-
gehingt werden. Fehlt es vollig an Vorkenntnissen, so kommt das von Fach-
leuten vorgetragene und synthetisierte Wissen bei den Lernenden nicht an. Das
merken beispielsweise Studierende der Geschichte, die sich noch nicht mit der
franzosischen Revolution beschiftigt haben und daher eine noch so kompetent
vorgetragene Schilderung und [J [J [J [J [ Einordnung des Stoffes nicht im
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Gedéchtnis behalten konnen. In derselben Lage [1 [1 [1 [si¢h Studierende der
Physik und Mathematik, von denen immer wieder zu horen ist, in ihren ersten
Vorlesungen — fern vom vertrauten Schulstoff — hétten sie ,,iiberhaupt nichts
verstanden®. Insoweit missachtet das oben beschriebene Vorlesungs-Lob die
Voraussetzungen, die erfiillt sein miissen, wenn Vorlesungen [/ [] [] [ [sein
sollen. Ihr Anspruch, in groBer Breite Wissensfelder zu erdffnen, die den Stu-
dierenden bislang nicht zugénglich waren, geht in die Irre.

Auch wenn es nicht zum volligen Leerlauf des Vorlesungslernens kommt,
ist doch unverkennbar, dass zwischen der Fiille des vorgetragenen Stoffes und
der Sparlichkeit des hidngenbleibenden Wissens eine Diskrepanz besteht. Wie
grof} diese ist, hingt davon ab, inwieweit [| [] [] [in der Aufnahme, Weiter-
gabe und Aufbewahrung von Informationen dadurch zumindest abgeschwécht
werden, dass in den Netzwerken zwischen Arbeitsgedédchtnis und Langzeit-
gedichtnis emotionale Schubkrifte wirksam sind. Fehlen sie, so werden die
[J [J [ [0 [0 Vorlesungslernens bekraftigt.

Mangelnde emotional-motivationale Schubkrfte

Um den Lernertrag des Vorlesungsprinzips hinsichtlich der emotionalen
Schubkrifte von Lernvorgdngen zu iiberpriifen, muss die vertikale Bezie-
hung der Lernenden zu den Lehrpersonen mit deren horizontaler Beziehung
zu Mit-Lernenden kombiniert werden. Im Folgenden wird immer zuerst die
gbooobodgoboboooboobooboooooboobonon

Mangelndes Attachment:

Im Horsaal thronen die Lehrpersonen sehr weit tiber den Lernenden. Auf
diese asymmetrische Konstellation wurde schon hingewiesen. Auch in eher
intimen Veranstaltungsraumen der Traditionsuniversitét, in denen die Lehr-
personen eine iiberschaubare Zahl von Lernenden trafen, wurde auf gehdri-
gen Abstand Wert gelegt, zumeist betont durch ein erhéhtes Vorlesungspult.
Nicht nur in den zahlenmdBig gering besetzten Orchideenfachern wird dieser
Abstand heute noch eingehalten. Auch wenn in aktuell gegriindeten Einrich-
tungen, in denen Eliten ausgebildet werden sollen, sich Lehrpersonen und
Lernende im Hoérsaal auf einer Ebene begegnen, so steht die klare Trennung
zwischen denen, die horen, und denen, die vorlesen, immer noch auller Zwei-
fel. Das aber heil3t, dass, vermittelt iiber den Vorlesungsbetrieb, enge emotio-
nale Bindungen weder entstehen noch — fiir den Fall, dass sie durch soziale
Kontakte aulerhalb des Lernbetriebs entstanden sind — [J [J [J [und weiter-
entwickelt werden. Damit fehlt es in der Konstellation von Vorlesungen an
Voraussetzungen dafiir, dass der [ [] [] [1 zwischen Arbeitsgeddchtnis und
Langzeitgedédchtnis gefordert wird.
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Mangelnde empathische Resonanz.:

Wenn es stimmt, dass das beispielhaft dargestellte Vorlesungs-Lob einer Aus-
nahme-Konstellation gilt und die Vorlesungs-Kritik, wie sie in der Nachfolge
der Studentenbewegung geiibt wird, die unbefriedigenden Lernprozesse in
Horsélen in der Tendenz zutreffend wiedergibt, so bedeutet das fiir den abwei-
chenden Fall das Folgende:

Lernende sind vom Einfallsreichtum, von der rhetorischen Brillanz und von
der bilderreichen Sprache einer Vorlesung in Bann gezogen. Es macht ihnen
keine Miihe, sich in die Gefiihlswelt der Vorlesenden hineinzuversetzen. Fiir
Lernende ist nicht schwer nachvollziehbar, dass Rednerinnen und Redner an
Auftritten, die ihnen leicht ,,von der Zunge gehen®, in ihrem Innern groBen
Gefallen [] [ [1 Umgekehrt erkennen Vorlesende auch aus der Ferne, dass Ler-
nende, an ihren Lippen hdngend, in ihrem Gefiihlsinneren Beifall spenden, auch
wenn sie diesen nach auBen hin nicht lautstark kundtun. Parallel dazu kommt es
in einer solchen Ausnahmekonstellation dazu, dass sich Lernende und Mit-Ler-
nende im Austausch von gestischen Signalen und Augenbewegungen, fast still-
schweigend, dariiber einig sind, dass sie die ihnen gebotene Rede zustimmend
aufnehmen und genieBen. Zwischen allen am Vorlesungs-Event Beteiligten be-
stehen insoweit ebenso lebendige wie prizise Empathie-Beziehungen.

Einer solchen Ausnahmelage steht indessen eine Regelkonstellation diffu-
ser Empathie gegentiber. Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass unter fast allen
Beteiligten der innere Eindruck vorwiegt, nicht nur rdumlich weit voneinander
entfernt zu sein. Der in der Regel eher geméchliche [ (] [1 [] der Lehrpersonen
bietet fiir Lernende kaum klaren Aufschluss dartiber, ob die Vorlesenden eher
mit Konzentration oder aber eher mit Unlust bei der Sache sind. Soweit es im
Fluss der Rede leicht abgestufte Geschwindigkeiten und leicht wechselnde Ton-
lagen gibt, geht aus ihnen fiir Lernende kaum hervor, ob Lehrpersonen engagiert
vortragen oder lediglich darum bemiiht sind, sich selbst bei Laune zu halten.

Den Lehrpersonen geben schweigendes Mitschreiben sowie punktuelle
Regungen und Gerdusche im Publikum nur unzureichend Auskunft dariiber,
ob die Lernenden dem Vortrag eher mit Zustimmung und Versténdnis folgen
gooooooooooooogooooooooo

Dieselbe diffuse Empathie bestimmt auch das gegenseitige Verhéltnis der
Lernenden. Was fithlen Nachbarinnen und Nachbarn? Wie ist der gemeinsame,
nahezu stumme Mitvollzug der dargebotenen Rede zu interpretieren, einge-
taucht in eine spannungslose Gerduschkulisse und nur verhalten begleitet von
korperlicher Gestik?

Mangelnde Niihe im Rollenspiel der Vorlesungen:
Eduard Baumgarten, der in den 1950er und 1960er Jahren in Mannheim So-

zialwissenschaften lehrte, gehdrte zu den wenigen Professoren, die iiber die
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eigene Profession, speziell liber professorale Grundeinstellungen und dariiber
nachdachten, welche Konsequenzen diese fiir das Lernen an der Universitét
haben. Was Vorlesungen angeht, so verband er mit ihnen eine bestimmte Art
von ,,Genuss®, die besonders im ,,Massenkolleg®™ zu ,,eigentiimlich rauschhaf-

ter Steigerung des Personengefiihls von Rednern vor Massen® fiihre (Baum-
garten 1963: 8). In Ubereinstimmung mit solchen Einschétzungen gelten Vor-
lesungen als zentrale Herausforderung des universitiren Berufsfelds. Nicht
alle Akteure diirfen Vorlesungen halten. Wer ein herausgehobenes Amt moch-

te, muss den ,,Vorlesungstest™ (Antrittsvorlesung) bestechen. Wer das Amt ver-
lasst, hélt in der Regel immer noch eine Abschiedsvorlesung. Insistierende
Befragungen von Professorinnen zeigen, dass diese sich ihrer VLI [ [ [ [1 [J [J
ebenso arbeitsaufwéndige wie kréfteraubende Vorlesungen zu halten, in der
Einstellung unterziehen, als Frauen ihre (immer noch bezweifelte) [ [ [1 [J [] [J
Eignung beweisen zu miissen. Fiir viele Hochschullehrerinnen und Hochschul-
lehrer stehen Vorlesungen nicht nur im Mittelpunkt ihrer Berufstatigkeit, son-
dern ihrer ganzen Existenz. Das gilt selbst fiir Wissenschaftler, die ihr person-
lichesund [J [ [0 [1 [Lleben sehr stark auf enge mitmenschliche Beziehungen
und Team-Arbeit aufgebaut haben.*

Vorlesungskritik, wie sie beschrieben wurde, ganz zu schweigen von der
im Umfeld der Studentenbewegung vorkommenden Sprengung von Vorlesun-
gen, wird als existentielle Niederlage erfahren. Vor dem Hintergrund transna-
tionaler Traditionen gilt dies auch fiir andere Lander, zum Beispiel fiir Frank-
reich. Pierre Bourdieu hat in seinen Untersuchungen zum Homo academicus
die studentischen Streiks im franzosischen Mai 1968 aus der Sicht der Lehr-
personen als ,,Barbarei” beschrieben, die sich gegen die Vorlesung (le cours)
als ,, instance de grace* gerichtet habe (Bourdieu 1984: 238f.).

Wenn demnach Vorlesende etwas Heiligenhaftes haben, so wird dadurch
die Distanz zum ,,gemeinen Publikum besonders grof3 und offensichtlich.
Schon die in jedem Fall bestehende raumliche Entfernung, in der sich von
oben herab Lehrpersonen gegeniiber weit unten Zuhorenden [ [ [ [] [dsst
Letztere unwichtig erscheinen. Fiir den Soziologen Baumgarten hat diese
Asymmetrie, die sich besonders im ,,Massenkolleg™ zeigt, fatale Folgen: Sie
,,verdirbt auf beiden Seiten die innere Diskussionsbereitschaft und Diskus-
sionsfahigkeit, zerstdrt im Denkprozess dessen dialogische Form.“ (Baum-
garten 1963: 8f.)

56  Beobachten lésst sich dies beispielsweise bei dem Neurowissenschaftler Ernst Poppel,
der seine letzte Vorlesung als tiefen Einschnitt seines Forscherlebens versteht. (Vgl.
ders., ,,Von der letzten Vorlesung zum interkultuellen Dialog*, in: Ders./Beatrice Wag-
ner 2010: 226ff.)
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Diese Behauptungen konnen in die Sprache des Theaters und ins Rollen-
spiel auf der Biihne des Theaters tibersetzt werden. Zugleich ldsst sich fragen,
wie Vorlese-Inszenierungen in Horsdlen neurobiologisch fundiert sind. Dabei
zeigt sich ein Widerspruch zwischen den von Baumgarten behaupteten Hoch-
gefiihlen der Vorlesenden und dem traditionellen Anspruch, den Studierenden
Wissen zu vermitteln.

Es wurde gezeigt, dass das Rollenspiel sowohl in der frithkindlichen Er-
ziehung als auch bei Erwachsenen emotionale Schubkrifte freisetzen kann. Sie
fordern den Prozess ertragreichen Lernens, wenn die spielenden Personen nah
beisammen sind. Unter dieser Bedingung wird es im Spiel moglich, die in en-
gen affektiven und empathischen Verbindungen steckenden Kréfte und die aus
der Aussicht auf Belohnung kommenden Antriebe zu addieren. Wenn auf diese
Weise die inhaltlich und zeitlich begrenzte Fahigkeit des Kurzzeitgedachtnis-
ses gestirkt wird, Lernimpulse zum Langzeitgedédchtnis weiterzuleiten, so gilt
umgekehrt das genaue Gegenteil:

Die Asymmetrie im Rollenspiel der Vorlesung besteht in der Dominanz
der Vorlesenden-Rolle. Alle tragenden Rollen, auch die des fragenden Zweif-
lers, sind in einer Person konzentriert. Die Horenden werden in die Rolle von
»stummen Baumen“ gedréngt. Wer diese Rolle spielt, hat keine Mdglichkeiten,
seine Talente unter Beweis zu stellen und dabei sich selbst und andere zu iiber-
raschen. Es fehlt an Belohnungen, die, wie gezeigt wurde, in Uberraschungs-
effekten stecken. Da fehlende Belohnungen beim Publikum selbst wiederum
auf die Belohnungsstrukturen der Vorlesenden zuriickwirken, wird einsichtig,
warum selbst Charismatiker wie Foucault und andere ihre Inszenierungen als
unzuldnglich erleben. Wie viel mehr gilt das dann fiir die Regelkonstellation
von Vorlesungen, in der es bei den Lehrpersonen nur mit groen Abstrichen
Hochgefiihle geben kann. Dasselbe gilt fiir die Lernenden.

Was dariiber hinaus die horizontalen Beziehungen zwischen ihnen und den
Mit-Lernenden angeht, so sind auch hier das Attachment und die empathischen
Beziehungen in der Regelkonstellation von Vorlesungen unterentwickelt.
Zwar gibt es durchaus Bemiihungen um Gemeinschaftserlebnisse: Einzelne
Studierende, die sich kennen, sitzen nebeneinander, zuweilen sogar auf dem
Boden oder auf Plédtzen, die sie sich gegenseitig freihalten. Im Verlauf von
Vorlesungen kommt es zum — freilich eher zuriickhaltenden — Austausch von
Gesten, zu [ [] [1 [1 Blickwechseln, zuweilen auch zu Fliister-Kontakten. La-
cher, die von Hauptrollenspielenden provoziert werden, sind selten. Das aus
Erlebnissen der Gemeinsamkeit kommende Wohlgefiihl bleibt daher auf einem
niedrigen Niveau der Erregung.

Im Ganzen fiihrt die asymmetrische Rollen-Konstellation von Vorlesungen
dazu, dass die Gefiihlslage in Horsédlen in der Regel gedampft bleibt. Die allge-
meine Stimmung ist am deutlichsten im routinemaBigen Klopfbeifall greifbar,
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der am Schluss von Vorlesungen auch im besten Falle kaum aufbraust. Das
alles bedeutet, dass es an glinstigen emotionalen Voraussetzungen fiir ertrag-
reiches Lernen fehlt.

Bei den Lernvorgingen, die sich in Horsédlen abspielen, handelt es sich um
Lernen in Fernkommunikation. Die Lernenden sind weit weg von den Lehr-
personen. Auch ist die Entfernung zu den Mit-Lernenden in dem Sinne grof3,
dass die in ,kollektiver Intentionalitdt Zuhorenden nur spérliche Kontakte
zueinander haben. Neurobiologisch heif3t das, dass es sowohl in der Vertikalen
als auch in der Horizontalen nur geringes Attachment, geringe empathische
Resonanz und im Rollenspiel der einseitig von oben diktierten Spielziige we-
nig Ungewissheit und daher geringe Aussichten auf emotionalisierende Be-
lohnungserfahrungen gibt. Es fehlen ,,emotionale Kaskaden* (Damasio) und
damit Voraussetzungen dafiir, dass sich aus dem schmalen Angebot des ,,auf-
nahmefaulen® Kurzzeitgedichtnisses fiir das Langzeitgedichtnis ein Optimum
herausholen lésst.

Vereinfacht gesagt sind Vorlesungen unbefriedigend, weil in der Fernkom-
munikation zwischen Vorlesenden und Lernenden zu wenig passiert. In neu-
robiologischer Perspektive heiflt das: Der Erregungsgrad in den zustidndigen
neuronalen Netzen des Lernapparats Gehirn ist nicht grofl genug. Es fehlt an
emotional-motivationalen Stiitzen, die fiir ertragreiches Lernen unverzichtbar
sind.

Zusammenfassung

Uberpriift man zusammenfassend die Anspriiche, die mit dem Vorlesungsprin-
zip verbunden werden, so stellt eine neurobiologische Uberpriifung zuallererst
das Verstindnis von Vorlesungen, speziell von Massenvorlesungen als Ins-
truktions-Vorlesungen, in Frage. Es zeigt sich eine offensichtliche Diskrepanz
zwischen der Fiille des vorgetragenen Stoffes und der Spérlichkeit des hén-
genbleibenden Wissens. Das hat zunédchst und vor allem mit der geschilder-
ten ,,Aufnahmefaulheit” des Kurzzeitgedachtnisses zu tun. Diese fiihrt dazu,
dass ein betrichtlicher Teil des vorgetragenen Uberblicksstoffs verloren geht.
Hinzu kommt, dass die relativ wenigen Informationen, die {iber die Eingangs-
hiirden kommen und sich nur kurze Zeit halten lassen, nur unter besonderen
Voraussetzungen ins Langzeitgedichtnis weiterbefordert werden: Die grofe
Unzulénglichkeit instruktionsbezogener Vorlesungen besteht darin, dass sie
in Fernkommunikation ablaufen und keine engen emotionalen Beziehungen
zwischen Vorlesenden und Lernenden — auch zwischen den Lernenden unterei-
nander — bestehen. Es fehlt an mitmenschlichem Attachment, so dass zu wenig
Oxytozin produziert wird. Es fehlt an empathischer Resonanz und an Unge-
wissheiten im Rollenspiel, die Hoffnungen auf Belohnung erzeugen konnten.
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In neurobiologischer Sicht wird bestétigt, was schon lange zum padagogischen
Gemeingut gehort: Lernen muss Spafl machen. Nur Ausnahme-Personen, die
auBlerordentliche charismatisch-didaktische Féahigkeiten mitbringen, kdnnen
jene emotionalen Schubkrifte erzeugen, von denen der Lernertrag abhingt.

Hier kommen die Ergebnisse hochschuldidaktischer Untersuchungen ins
Spiel. Beispielsweise berichtet der Didaktiker Heinz O. Gralki von einer Er-
hebung, in der es darum ging, die individuelle didaktische Kompetenz der-
jenigen zu tiberpriifen, die das Lernen anleiten. Der erstellte Index zeigte eine
Verteilung ,,in allen Fachbereichen nach dem Gauss’schen Modell: wenige
Dozenten sind sehr gut, wenige sehr schlecht, die Mehrheit liegt in der Mitte.*
(Zit. nach: Griithn u. a. 1992: 38) Unter diesen Voraussetzungen ist klar, dass es
Instruktions-Vorlesungen sowohl allgemeiner als auch spezialistischer Art in
der Regel an charismatisch-emotionaler Durchschlagskraft fehlt.

Demgegeniiber gibt es eine Ausnahme-Konstellation erfolgreicher Instruk-
tions-Vorlesungen, in der frontal vortragende Rednerinnen und Redner auf ein
Publikum mit Vorwissen treffen. Hier realisiert sich, dass Informationen, die es
ins Arbeitsgedédchtnis schaffen, im Langzeitgeddchtnis ankommen, wenn sie
an dort schon vorhandene Inputs andocken konnen. Vor allem wissenschaft-
liche Symposien und Konferenzen liefern solche Rahmenbedingungen. Dabei
ist die Chance, dass es zu ertragreichem Lernen kommt, besonders grof3, wenn
der Wissensvorsprung der Vortragenden gegentiber dem zuhdrenden Publikum
gering ist und dieses umgekehrt darauf wartet, bestehende Liicken des behan-
delten Wissensbereichs durch Informationen der Vorlesenden zu schlief3en.
Dabei kommt es nicht in erster Linie auf emotionale, sondern auf intellektuelle
Erregung an.

Man stelle sich beispielsweise einen Horsaal vor, in dem eine Mehrzahl
ausgebildeter Philosophen und speziell am Thema ,,Religion und Gesell-
schaft” interessierter Fachleute einem Vortrag des akustisch nicht leicht zu ver-
stehenden Jiirgen Habermas folgen. Sie kennen das Problem. Sie iiberblicken
die Antworten, die in der Geschichte der Philosophie bislang gegeben worden
sind. Sie sind speziell mit den bisherigen Uberlegungen des allseits anerkann-
ten Denkers vertraut. Was wird er den bisherigen (1 [1 [] [J [] und was wird
er speziell seiner eigenen bisherigen Position hinzufiigen? Alle wissen, dass
der Redner selbst bemiiht sein wird, die in ihn gesetzten Erwartungen an Er-
kenntnisgewinn zu erfiillen. Es ist diese auflerordentliche Lern-Konstellation
eines geringen Wissensgefilles, die plausibel macht, dass ertragreiches Lernen
im Sinne des Erwerbs zusitzlichen — wenngleich moglicherweise minimalen
Wissens — gelingt, ohne dass aullerordentliches Charisma und starke Emotio-
nalisierung im Spiel sein miissen.

Was die neurobiologische Bewertung von Instruktions-Vorlesungen mit
Infotainment angeht, so kann beispielhaft auf Vortrage hingewiesen werden, die
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zu bestimmten Anldssen — Semestererdffnung, Emeritierung, Erinnerung an den
Tod eines Wissenschaftlers, Kiinstlers oder Politikers — an Hochschulen gehal-
ten werden. Dabei ist immer wieder auffillig, dass solche launig vorgetragenen
Reden, die hier als Catch-all-Reden charakterisiert wurden, oft als enttduschend
empfunden werden. Vor allem fortgeschrittene Studierende kommentieren: Hat
denn der beriihmte Redner, der zu einer aulerordentlichen Gelegenheit eingela-
den wurde und den man endlich einmal live kennenlernen wollte, etwas Neues
und noch nicht Bekanntes gesagt? Woran liegt die Enttauschung?

Wenn es in der Regel nicht zu Standing Ovations kommt und die Reaktionen
eher geddmpft ausfallen, so hingt das neurobiologisch gesehen damit zusam-
men, dass das neuronale Potential des Publikums, zumal das in den limbischen
Abschnitten liegende Potential, nur in geringer Breite und Tiefe ausgeschopft
wird. Damit [ [ [J [Jsich Lernende auf dem Niveau jenes eher verhaltenen
Schmunzelns und zaghaften Lachens, von dem zum Beispiel gelungene Ge-
burtstagsreden begleitet sind. In Verbindung mit dem Hauptgebot von Catch-
all-Reden (,,Rede weniger, sage mehr!*) wird das neuronale Potential nicht im
Sinne der Vermittlung umfassender Instruktionen ausgeschopft. Es zeigt sich,
dass das Bemiihen, ein vielfdltig zusammengesetztes Publikum (,,catch-all®) in
Stimmung zu bringen, dem Anspruch auf hohen Lernertrag nicht angemessen
ist. Insoweit bestétigen sich die Zweifel an Vorlesungs-Shows, wie sie von
Studierenden in ihrer Vorlesungs-Kritik angemeldet werden.

Es bleibt noch die zusammenfassende Bewertung von Vorlesungen, die dem
Idealtyp der Impuls-Vorlesung nahekommen. Soweit auch sie auf die Vermitt-
lung von Wissenselementen gerichtet sind, gelten dieselben Argumente, die
aus neurobiologischer Sicht gegen Instruktions-Vorlesungen sprechen. In dem
Male jedoch, in dem Impuls-Vorlesungen liber Wissensvermittlung hinaus-
zielen, haben sie im Vorlesungsbetrieb der Hochschulen eine Sonderstellung,
die verteidigt zu werden verdient. Sie wird von jener ,,episodischen Empirie*
(Frans de Waal) gestiitzt, die auf auflerordentliche Eindriicke von Vorlesun-
gen verweist, auf Erinnerungen an den Vortrag von Wissenschaftlern, die man
,»in ithrem Denken, ihrem Ernst und ihrer Betroffenheit* (Jaspers) erlebt hat.
Neurobiologisch erklért sich diese Sonderstellung durch Ausnahme-Personen.
Gestiitzt auf offensichtliche fachliche Kompetenz — verbunden mit je eigen-
tiimlich charismatischen Elementen sowohl rhetorischer als auch gesamtper-
sonlicher Ausstrahlung — sind sie in der Lage, ihr Publikum neuronal in ebenso
umfassender wie differenzierter Weise herauszufordern, zu berithren und in
Erregung zu versetzen. Das heif3t aber auch, dass Impuls-Vorlesungen Selten-
heitswert haben und nicht als selbstverstindlicher Bestandteil des Vorlesungs-
betriebs verstanden werden konnen. Es bedeutet im Besondern, dass sich nicht
alle Lehrpersonen diesen Vorlesungstyp zutrauen kdnnen.
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Das gilt beispielsweise flir schlecht vorbereitete und lustlos auftretende
,,Forscher-Gelehrte*, von denen die Studierenden im Horsaal enttduscht wer-
den. Glaubwiirdig wird etwa von dem Nobelpreistriger und spéteren Prési-
denten der Deutschen Forschungsgemeinschaft, Maier-Leibnitz, berichtet, er
habe als Vorleser vollig versagt, sich an der Tafel immer wieder aufs Neue
verheddert und auf diese Weise sich selbst und das Lerninstrument der Impuls-
Vorlesung blamiert.
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V. Neurobiologisch informiertes dialogisches Lernen —
traditionell und digital

Wenn zunédchst die schon im II. Kapitel vermittelten neurobiologischen Grund-
kenntnisse (II.1.) ergdnzt und damit die Grundlage des in diesem Kapitel vor-
gestellten Konzepts dialogischen Lernens vervollstandigt wird, so geht es um
Folgendes: Beschrieben wird, was im neuronalen Lernapparat geschieht, wenn
die iiber die Sinne in ihn eindringenden Impulse verarbeitet werden (Neuro-
nal spurenarmes, vielspuriges und netziibergreifendes Lernen). Insbesondere
im Anschluss an die Hinweise auf bewusstes und unbewusstes Lernen ldsst
sich skizzieren, wie Lernprozesse auf der synaptischen Ebene ablaufen. Darti-
ber hinaus muss zum Ersten gefragt werden, was auf der synaptischen Ebene
vor sich geht, wenn Lernprozesse — was in der Regel stillschweigend voraus-
gesetzt wird — durch Menschen vermittelt werden. Sie suchen den Kontakt
zu Lernenden, um diese zu moglichst ertragreichem Lernen anzuleiten. An
Beispielen sozialer Partnerschaften kann illustriert werden, worauf es dabei
ankommt (Lernen im Kontakt mit Menschen). Zum Zweiten wird tiberlegt,
was sich im Apparat der Lernenden auf der synaptischen Ebene tut, wenn sie
mit Print-Texten, dem traditionell wichtigsten Lernmedium, in Kontakt treten
(Lernen durch Lektiire von Print-Medien). Zum Dritten wird schlielich auf
die synaptische Verarbeitung digitaler Materialien und speziell auf das digitale
Multitasking eingegangen (V.1.).

Nach dieser Vorarbeit ldsst sich ein Konzept dialogischen Lernens be-
schreiben, das auf seine Grundlagen zuriickgefiihrt und aus analytischen Griin-
den zunichst ohne Bezug zu digitalen Lernmaterialien vorgestellt wird. Dem
schlieft sich eine modellhafte Anregung des Autors zum Interview-Format des
Lernens an, das die im Zweier-Dialog liegenden Lernmdglichkeiten auszu-
schopfen sucht (Nahkommunikation im Interview-Format) (V.2.).

Bei der Uberpriifung des Potentials, das in digitalen Lernmaterialien steckt
(V.3.), werden diese in einem ersten Schritt zundchst kursorisch vorgestellt.
Wenn die unterschiedlichen digitalen Angebote — unter Einschluss des Ein-
satzes von Robotern — individuell und autonom genutzt werden, lassen sich
tendenziell spurenarme Lerneffekte beobachten.

In einem zweiten Schritt kann diskutiert werden, inwieweit die digitalen
Lernmaterialien geeignet sind, in das Konzept dialogischen Lernens eingefiigt
zu werden und in Kombination mit den traditionellen Lernformaten vielspuri-
ges Lernen zu ermdglichen. Es geht um Priasenz-Lernen (anstelle von Prasenz-
lehre). Dabei gilt das besondere Augenmerk digitalisierten Vorlesungen, deren
Dialog-Wert sich parallel zur traditionellen Vorlesungsversion einschétzen
lasst (V.4).
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Wenn es zum dialogischen Lernens gehort, dass Lernprozesse in Nahkom-
munikation ablaufen, so muss insbesondere danach gefragt werden, was sich
im Berufsalltag und in der Ausbildung derjenigen dndern miisste, die das Ler-
nen anleiten (V.5.). SchlieBlich bleibt noch die Frage: Was wiirde sich fiir die
Institution Hochschule und ihre Leistungsfihigkeit dndern, wenn sie in der
Konkurrenz mit anderen Lern-Institutionen auf das Lernen im dialogischen
Kleinformat umschalten wiirde (V.6.).

1. Synaptische Grundlegung dialogischen Lernens

Neuronal spurenarmes, vielspuriges und netziibergreifendes Lernen

Wenn Fachleute von der Plastizitit des lernenden Gehirns sprechen, so bedie-
nen sie sich [ [J [1des Begriffs der Bahnung neuronaler Netzwerke (priming).
In Darstellungen, denen es um eine moglichst allgemein verstiandliche Erlau-
terung von neuronalen Lernprozessen zu tun ist, wird derselbe Vorgang mit
einem Bild in Verbindung gebracht, nach dem die von auflen kommenden Rei-
ze im Gehirn Spuren hinterlassen. Im Folgenden soll dieses Bild tibernommen
und dadurch ausdifferenziert werden, dass einerseits auf eher spurenarme so-
wie andererseits auf eher vielspurige und netziibergreifende Wirkungen Bezug
genommen wird. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Spuren-Metapher den
komplexen Vorgang der Bahnung nur unvollkommen trifft.

Das neuronale Netzwerk besteht aus einer riesigen Zahl von Neuronen und
Gruppen von Neuronen. An ihren Kontaktstellen, den Synapsen, [ [ [ hier
nicht im Einzelnen darzustellende — elektromagnetisch-chemische Austausch-
prozesse statt. Soweit sensorische Impulse die variabel miteinander verbun-
denen Neuronen und Neuronengruppen in einem segmentarischen Einzugs-
bereich treffen und zu gemeinsamem Feuern aktiviert werden, so sind die
Effekte spurenarm. Kommt es zu neuronalen Aktivierungen, die das Netzwerk
iibergreifend erregen, so sind die Wirkungen vielspurig. Da es sich aber beim
neuronalen Netzwerk um ein mehrdimensional aufgefiachertes Gebilde han-
delt, muss bei der blof horizontalen [ [] [1 [1 [J [J der/Lern-Spuren als spu-
renarm oder vielspurig immer ihre Mehrdimensionalitdt mitgedacht werden.
Im Ganzen geht es um einen Aktivierungsvorgang, bei dem neue Neuronen
hervorgebracht werden, die schon vorhandenen Neuronen wachsen und sich
die neuronalen Verbindungen verstirken. Es sind diese auf synaptischer Stufe
erfolgenden Veranderungen, die das ausmachen, was zu einem immer wieder
revidierten Lernergebnis fiihrt.
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Lernen im Kontakt mit Menschen

Nach den Vorstellungen des Schweizer Pddagogen Johann Heinrich Pestalozzi
ist umfassende Bildung und Erziehung — nach einer vielfach zitierten Formu-
lierung — davon abhédngig, dass ,,Kopf, Herz und Hand* einbezogen werden.
Dazu bedarf es bei denjenigen, die das Lernen anleiten, einer Allround-Zu-
standigkeit, die in Nahbeziehungen wahrgenommen wird. Auf der Auflen-
seite des Lernvorgangs zeigt sie sich in dem Bemiihen, moglichst alle Sinne
der Lernenden anzusprechen. In der fiir Pestalozzi noch nicht zugénglichen
neurobiologischen Perspektive heiflt das, dass der Lernapparat der Lernenden
moglichst umfassend aktiviert werden muss. Am Beispiel von akademischen
(Lern-)Karrieren von Studierenden ist schon gezeigt worden, wie sehr es im
Verhiltnis zu den Lehrpersonen auf Attachment als wichtiger Vorausssetzung
fiir ertragreiches Lernen ankommt (I1.2.).

Wie wirksam die Vermittlung des Lernens durch nahestehende Menschen
sein kann, ldsst sich zusétzlich an episodischen Hinweisen auf nicht-akademi-
sche (Lern-)Karrieren, beispielsweise von Fuflballspielern, illustrieren. Diese
sind insbesondere dann auf soziale Patenschaft angewiesen, wenn sie aus fer-
nen Kulturen kommen. Hinzufiigen ldsst sich eine pragende mitmenschliche
Erfahrung und Prigung, auf die beispielsweise der Schweizer ,,Nestbeschmut-
zer*, Globalisierungskritiker und UN-Sonderberichterstatter fiir das Recht auf
Nahrung, Jean Ziegler, sein ebenso bewegtes wie widerspriichliches Leben
zuriickfiihrt.

Was die Karrieren ausldndischer Ful3ballspieler angeht, so steht den vie-
len Beispielen ihres Scheiterns der Aufstieg zweier Brasilianer gegeniiber. Bei
beiden fallt auf, dass sie als Spieler verschiedener europdischer Clubs lange
Durststrecken hatten, dann aber sehr erfolgreich waren. Beide spielten fiir den
deutschen Top-Club FC Bayern Miinchen. Der eine, Giovane Elber, verband
seine guten Leistungen damit, dass er sich von Bayern-Manager Uli Hoenef3
,»wie von einem Vater behandelt fiihlte (Internet-Eintrag). Der zweite, [ [ [] []
Costa Santos Dante, machte schon auf einer frithen Station seines schwierigen
Wegs nach oben eine entsprechende Erfahrung. In einem autobiographischen
Bericht schreibt er, dass er beim belgischen Verein Standard Liittich auf einen
Trainer gestoB3en sei, der ihm Vertrauen geschenkt und ihm auf Portugiesisch
geduldig erklart habe, was fiir ihn unverstindlich war. Dieser Trainer, so emp-
fand Dante diese Zuwendung nicht anders als Elber, sei ,,eine Art Papa fiir ihn
gewesen” (Dante 2006: 128).

Was Jean Ziegler betrifft, so versteht er sich als ,,Linker, der fiir das Reich
Gottes kdmpft*, und fiihrt diese Grundorientierung auf die Begegnung mit
einem Jesuiten zuriick, die er als 25-Jahriger hatte. Der Jesuit war in der Zeit
der NS-Besatzung in Frankreich als Widerstandskdmpfer verhaftet und nach
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Mauthausen deportiert worden. Uber ihn sagt Ziegler: ,,Seine Haltung im Le-
ben hat mich tiberzeugt. Mit ihm habe ich sehr viel diskutiert, er hat mir das
Evangelium erklart und die Dimension der Unsterblichkeit, der Auferstehung
und der Ewigkeit deutlich gemacht. ... Ich bin konvertiert, und er hat mich ge-
tauft.” (Interview in: Zeit-Magazin, 20.12.2017)

Das Gegenstiick der hier herangezogenen Beispiele erfolgreicher Forderung
von Karrieren besteht darin, dass Lernende auf Menschen treffen, denen es vor
allem an der Fahigkeit mangelt, Attachment auszuldsen und enge empathische
Beziehungen aufzubauen (vgl. Kap. I1.2.). Damit fehlen Voraussetzungen da-
fiir, dass Lernprozesse neuronal vielspurig und netziibergreifend wirksam sind.
Wiren FuB3baller wie Elber und Dante nur auf Trainer mit Schleiferformat ge-
stolen und wire der junge Jean Ziegler nur zuwendungsunfahigen Menschen
begegnet, so hitten vermutlich ihre (Lern-)Karrieren einen anderen und eher
spurenarmen Verlauf genommen.

Lernen beim Lesen von Print-Texten

Von Lernvorgéngen, die iiber Menschen vermittelt werden, unterscheidet sich
das Lernen durch Lesen dadurch, dass Lernende, auch wenn sie moglicher-
weise von auflen angeregt werden, sich den ihnen zuganglichen Lesestoff in
Lernabsicht selbst auswéihlen. Sie machen sich an einen Print-Text heran, der
sie inhaltlich interessiert. Ein zusétzlicher Unterschied zum menschenvermit-
telten Lernen besteht darin, dass es nur einen einzigen — visuellen — Zugang zur
Innenseite des Lernprozesses gibt. Wie konnen sich dann aber Lernprozesse
vielspurig und in netziibergreifender Breite entfalten?

Was hier zundchst zur Verarbeitung des Lesestoffs und zu den lokal fiir sie
zustidndigen neuronalen Strukturen skizziert werden kann, beruht in der Haupt-
sache auf Forschungen des franzosischen Neurobiologen Stanislas Dehaene
und seiner Forschungsteams. In einer umfanglichen Studie Lesen (Dehaene
2010), die hier — ohne Einzelnachweise — ausgewertet wird, sind die wich-
tigsten Ergebnisse zusammengefasst, die wiederum auf die Forschung anderer
Teams zuriickgehen.

Von der Fovea, dem zentralen Bereich der Retina, wird eine beschriankte
Zahl von Buchstaben in einem engen Zeitfenster aufgenommen. Welche Teile
des neuronalen Netzwerks sind zustédndig? Die zentrale Entdeckung von Dehaene
u. a. besteht darin, dass der Lesestoff von einer spezialisierten Struktur der
(GroB-)Hirnrinde aufgenommen wird. Diese [1 (] [1 [sich in einer Ubergangs-
zone zwischen dem Hinterhauptlappen (Okzipitallappen) und dem Schlifen-
lappen (Temporallappen). Dabei handelt es sich um eine Region, die in beiden
Gehirnhélften fiir Gesichtserkennung zustindig ist. In diesem Bereich hat sich
indessen — eine Spezialisierung innerhalb der Spezialisierung — in der linken
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Hirnhélfte die Fahigkeit zur Verarbeitung von Lesestoff herausgebildet. Fiir
Dehaene ist dies das Ergebnis eines langen Prozesses der Evolution, den er
als Recycling versteht, ohne dass es dazu massiver Verdnderungen der Gene
bedurft hitte.

Neben der Eroffnung eines Zugangs zur Sprache gehort es zum Lesevor-
gang, dass — ebenso wie auf der synaptischen Ebene des Lernens — Lese-Spu-
ren entstehen. Werden diese durch Leseiibung konsolidiert, so kommt es zu
Automatisierungen. Beim Lesen kann daher auf routinemifBige Leseerlebnisse
zuriickgegrif ! U U D 0000000000 oooogo

Warum kommt es aber bei der Verarbeitung von Lesestoff zu vielspu-
rig-mehrdimensionalen Wirkungen? Hier sind die Beobachtungen und Inter-
pretationen der amerikanischen Autorin Maryanne Wolf hilfreich. Uber die
eher neuro-technischen Ablédufe des Lesens hinausgehend, interessiert sie
sich als Literaturwissenschaftlerin vor allem fiir das, was sich beim Lesen
anspruchsvoller Texte herausbilden kann. Dabei nimmt sie neurobiologische
Forschungsergebnisse auf, die von Dehaene u.a. vernachldssigt werden (v. a.
Wolf 2009).

Sie entdeckt das Lesen als ,,Akt der verschlungenen Wege* (Wolf 2009:
18), der — in ihrer Formulierung — zu ,,deep reading™ fithre. Das lesende Ge-
hirn ist fiir sie ,,das stillschweigende Geschenk zum Nachdenken* (Wolf 2009:
260). Es kann belegt werden, dass in dafiir zustindigen neuronalen Arealen
Buchstaben und Worter aufgenommen werden. Diese lokale Erregung wird
dann — wie sich plausibel machen ldsst — an andere Teile des Netzwerks weiter-
geleitet. Dieser Zugriff tritt an die Stelle einer umfassenden Analyse des neuro-
nalen Arbeitsraums, die wiinschbar wire, sich aber aufgrund seiner Komplexi-
tat (Wie hingt alles zusammen?) aus methodologischen Griinden kaum leisten
lasst. Einsichtig ist, dass die netziibergreifende Ausstrahlung eines Lesestoffs
davon abhingt, wie gedankenreich dieser ausgestaltet ist. Anhand der Lektiire
eines Textes von Marcel Proust, auf dessen Einzelheiten hier nicht eingegan-
gen werden kann, versucht die Autorin das Folgende zu zeigen:

Bei der Lektiire einzelner Text-Passagen werden Gedanken ausgelost, die
in den Einzugsbereich sowohl beider Hirnhélften als auch der vier Lappen der
(GroB3-)Hirnrinde fallen. Dabei muss das neuronale Netzwerk der Lernenden
nicht notwendig liber sémtliche Sinne aktiviert werden. Wer Worter liest, hort
beispielsweise auch Laute. Welche Teile des Netzwerks mobilisiert werden
und wie der [ [ [1 ][] [J im Bereich etwa von Aufmerksamkeit, Wahrneh-
mung, [ 01 00 [0 0 [ and Motorik im Einzelnen verlduft, ist vom individuel-
len Lernstand der Lesenden abhéngig. Dies gilt vor allem fiir die Einbeziehung
der im Lernapparat je individuell aufgezeichneten Erinnerungen, die mit den
Lese-Informationen verkniipft werden. Im Ganzen wird erkennbar, dass die
Verarbeitung von Lese-Erlebnissen vielspurige und netziibergreifende Wirk-
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samkeit entfalten kann und daher gute Voraussetzungen fiir ertragreiches Ler-
nen bietet.

Parallel zu fehlender Zuwendung beim menschenvermittelten Lernen sind
die Voraussetzungen ungiinstig, wenn es Leserinnen und Leser darauf anlegen,
ihren Lesestoff moglichst schnell, tiberblicksartig und anstrengungslos zu be-
waltigen. Dieses [ [ [1 [] [] von Texten hat zur Folge, dass die Lektiire zu
spurenarmen Ergebnissen fiihrt.

Lernen beim Lesen von digitalen Texten und beim Multitasking

Die Faszination, die von digitalen Medien ausgeht, gilt speziell auch fiir digi-
tale Texte. Insbesondere zum Einsatz multifunktionaler Gerdte (Smartphones
und Laptops) zu Lernzwecken hinkt die Forschung jedoch hinterher. Im Be-
sonderen ist unsicher, was im plastischen Gehirn geschihe, wenn eine ,,digital
culture* das traditionelle Lesen ersetzen wiirde (Wolf 2009).

Zu vermuten ist, dass die auf dem beleuchteten Display verfiigbaren Texte
deshalb so attraktiv sind, weil sie sich durch Beriihren und Wischen schnell
bewegen lassen. Dies entspricht der ,,neuronalen Ansprechbarkeit™ fiir Bewe-
gungseindriicke, die schon vielfach beobachtet worden ist.”” Was mit einzelnen
,»digital shots* geschieht und wie sie auf synaptischer Stufe zusammengesetzt
werden, misste untersucht werden. Plausibel scheint, dass der Lernertrag di-
gitaler Lektiire nicht weniger vom Gedankenreichtum der Texte und von ver-
mittelnden zwischenmenschlichen Dialogen abhéngt, als dies fiir andere Lern-
materialien gilt.

Zu der Frage, ob die Digitalisierung dazu beitragt, die Voraussetzungen
der Informationsverarbeitung und damit auch die Mdglichkeiten ertragreichen
Lernens maf3geblich zu verbessern, gibt es inzwischen sowohl empirische For-
schung als auch, komplementir dazu, neurobiologische Grundlagenforschung.
Die auch schon vor der Digitalisierung verbreitete Wunschvorstellung, mog-
lichst viele Aufgaben gleichzeitig bewiltigen zu kénnen, kann auf der Basis

57  Die Firmen Bosch und Siemens Hausgeridte GmbH erteilten einer Arbeitsgruppe der
Ulmer Universititsklinik fiir Psychologie und Psychiatrie III (Leitung Markus Kiefer)
den Auftrag, ihre Forschungsergebnisse zu einer fiir das Langzeitgedéchtnis zentralen
Teilstruktur des Gehirns in Empfehlungen zum innerbetrieblichen Unterricht umzuset-
zen. Die Arbeitsgruppe hob in ihren Vorschligen in besonderer Weise hervor, dass die
Ausbilderinnen und Ausbilder der Firma darauf achten miissten, den Lernenden im an-
schaulichen Unterricht moglichst viel Bewegungsangebote zu machen. (Vgl. den In-
ternetauftritt der ,,Arbeitsgruppe Struktur des semantischen Gedichtnisses* — unter
Einschluss der Mitarbeiterliste und des Auftragsgebers, o. J.). Vgl. auch: Kiefer u. a.
2008: 47-58.
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der empirischen Studien nicht eingeldst werden. Der Einsatz multifunktionaler
Gerite beim sogenannten Multitasking fiihrt keineswegs zu Verbesserungen
der Gedéchtnisleistung. Im Gegenteil gibt es deutliche Anzeichen dafiir, dass
die Leistungsfihigkeit eher beeintrachtigt wird.’

In der neurobiologischen Grundlagenforschung sind, soweit sie auf das
Multitasking bezogen werden kann, die aus der Bewusstseinsforschung kom-
menden Beobachtungen besonders aufschlussreich®:

Bei der Beschreibung der Ablidufe im Lernapparat der Lernenden, die dem
Multitasking entgegenstehen, ldsst sich davon ausgehen, dass bestimmte Neu-
ronen und Neuronengruppen dieses Lernapparats besondere Zusténdigkeiten
haben. Sie betreffen beispielsweise die Verarbeitung von Buchstaben, Wor-
tern und Sétzen. Wie die Untersuchung der neuronalen Mechanismen zeigt, ist
nun aber die erfolgreiche Bewéltigung komplexer Aufgaben davon abhéngig,
dass die spezialisierten Neuronen und Neuronengruppen mit anderen und in
unterschiedlicher Weise spezialisierten Neuronen und Neuronengruppen zu-
sammenarbeiten. Die im genannten Beispiel fiir Buchstaben, Worter und Sétze
zustindigen Netzwerk-Abschnitte sind u.a. darauf angewiesen, dass andere
Netz-Teile die Bearbeitung von Sprache mit Bedeutung versehen. Insoweit
wird den Neuronen und Neuronengruppen des Lernapparats Multitasking ab-
verlangt.

Der entscheidende Punkt ist, dass diese Multitasking-Aufgabe von den —im
Beispiel fiir die Sprach- und Bedeutungs-Verarbeitung — zustdndigen Neuro-
nen und Neuronengruppen nur fiir eine der an den Lernapparat der Lernenden
gerichteten Fragestellungen und nicht gleichzeitig fiir andere Fragestellungen
geleistet werden kann. Die Bearbeitung von parallel an den Lernapparat ge-
stellten Anforderungen muss daher so lange warten, bis gebundene Kapazitit
frei wird. Insoweit folgt aus der eingeschrinkten Neuronen-Befahigung zum
Multitasking, die fiir alle Teile des Lernapparats der Lernenden gilt, dass der
Wunsch nach Multitasking nicht in Erfiillung gehen kann.

Was geschieht aber mit den Anforderungen im Wartestand, die nicht par-
allel bearbeitet werden konnen? Neuere Forschungsergebnisse verweisen da-
rauf, dass auf dem Weg der Arbeitsteilung zwischen den beiden Gehirnhalf-
ten zwar ein zweiter Reiz aufgenommen werden kann. Kommen jedoch dritte
und weitere Aufgaben hinzu, so entscheidet der Zufall dariiber, ob und welche

58 Dies gilt auch dann, wenn die vorliegenden Daten weniger ,,feindselig™ interpretiert
werden, als dies Manfred Spitzer tut (Spitzer 2015: 61ft.); vgl. zu schon friiheren Aus-
einandersetzungen mit dem Multitasking etwa: Poppel 2008: 56ff.

59  Hier wird versucht, durch eigene Illustrationen gestiitzt, die wichtigsten Ergebnisse ei-
nes Forschungsberichts der Autoren Earl K. Miller und Timothy J. Buschmann (Brain
Rhythms for Cognition and Consciousness, 2013) zusammenzufassen.
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der eingehenden Informationen im Langzeitgedédchtnis aufgezeichnet werden
(Korte 2017: 242-244). Insoweit zerplatzt der Traum vom Multitasking. An
einem wichtigen Punkt zeigt sich, dass die an die Digitalisierung gekniipften
Erwartungen relativiert werden miissen. Dies ist eine Erkenntnis, die sich bei
der nachfolgenden Betrachtung des Einsatzes digitaler Lernmaterialien besté-
tigen wird (Kap. V.3.).

2. Grundlagen eines Konzepts dialogischen Lernens

Warum dialogisches Lernen gebraucht wird

Zu den Dispositionen, die im Gehirn angelegt sind und das menschliche Uber-
leben ermoglichen, gehort die Lerndisposition. In ihr steckt das, was einfiih-
rend ,,natiirliche Neugier genannt wurde. Unter welchen Bedingungen wird
sie entwickelt?

Fiir den Bereich der Hochschulen kann auf die Entwicklung mittelalter-
licher Universititen — z. B. auf das Bologna und Paris des 12. Jahrhunderts —
hingewiesen werden. Nichtadelige Studierende schlossen sich in dem Wunsch
zusammen, aus ihrer gesellschaftlichen Unterprivilegierung herauszukommen
(Seel 1985: 15-18). Die sie antreibende Lernbereitschaft und Neugier ergab
sich aus einem Aufstiegsbediirfnis, das sich bei bildungsfernen Schichten auch
in spdteren Zeiten beobachten lasst. Bevor lernbegierige Arbeiterkinder an die
Universitdaten kamen, stillten vorausgehende Generationen ihren Wissensdurst
auf zum Teil ungewohnliche Weise. Beispielsweise organisierten Zigarren-
arbeiter ihre stumpfsinnige Routinearbeit so, dass sie ihren Lohn mit einem
Kollegen teilten, der dem Arbeitsteam aus gemeinsam interessierenden Texten
vorlas (Buschak 1985: 40ft.).

Ohne Schwierigkeiten ist auch die iiberschdumende Neugierde nachvoll-
ziehbar, von der die aus dem Krieg zuriickgekehrten Soldaten erzéhlen, als sie
nach dem 2. Weltkrieg unter schwierigen materiellen und technischen Bedin-
gungen an den behelfsmaBig wieder funktionstiichtig gemachten Universititen
studierten.

Belegen diese Beispiele, dass sich ,,natiirliche Neugier” bei besonders
groflen Herausforderungen entfalten kann, so heilt das im Umkehrschluss:
Im Lernsystem muss es Anreize geben. Sowohl die allgemeine als auch die
spezielle Lernsituation und die praktizierten Lernformen miissen so beschaf-
fen sein, dass das im neuronalen Lernapparat liegende Potential ausgeschopft
wird.
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Von obrigkeitlicher Lehre zum dialogischen Lernen

Das hier umschriebene Konzept dialogischen Lernens steht didaktischen Vor-
stellungen nahe, die der australische Didaktiker John Hattie fiir den Schulbe-
reich konzipiert hat. Sie wurden einfithrend zusammengefasst (Einfiihrung 5.).
Der Hauptunterschied ist, dass im Folgenden ein Konzept fiir Erwachsene ent-
worfen wird — mit der Konsequenz, dass das bei Hattie stark betonte direktive
Moment des Lernprozesses zuriickgenommen und zugleich die Eigenarbeit
der Lernenden hervorgehoben wird (vgl. Anm. 7).

Sowohl auf den Schul- als auch auf den Hochschulbereich sind zwei
sich iiberschneidende didaktische Zugriffe bezogen, die seit dem Anfang der
2000er Jahre in den USA diskutiert werden. Es handelt sich um die Ansétze
des Inverted Classroom und des Flipped Classroom (im Folg. nur: Inverted
Classroom), aus deren Dunstkreis die nachfolgenden Anregungen stammen.
Zu den deutschen Vertretern des Ansatzes gehoren u. a. der Bielefelder Phy-
siker und Mathematiker Jorn Loviscach sowie der Marburger Linguist und
Hochschuldidaktiker Jirgen Handke. Indem es ihnen gelingt, das Lernen mit
digitalen Medien in den Inverted-Classroom-Ansatz einzufiigen, haben sie am
hier entwickelten Konzept dialogischen Lernens Anteil (vgl. den 4. Abschnitt
dieses Kapitels).

Das Konzept des Inverted Classroom wird im Anschluss an eine didakti-
sche Position entwickelt, die auf die Formel eines ,,Shift from teaching to lear-
ning" gebracht wurde. Es handelt sich dabei um eine Position, die schon in den
1990er Jahren — im Vorfeld der Inverted-Classroom-Diskussion — in den USA
aufkam und im Umkreis der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
(dghd) diskutiert wurde.

Der unmittelbare Ansto zu den hier vorgestellten Vorschldgen kommt
aus der lebensgeschichtlichen Verbindung des Autors mit der Studentenbe-
wegung. Auf den Anteil, den sie und ihre Vorldufer daran hatten, dass iliber
»anders lernen® an Hochschulen nachgedacht wurde, ist schon im I. Kapitel
hingewiesen worden (1.2.). Sowohl der Widerstand gegen die inneruniversi-
tdren Entscheidungsstrukturen als auch die hier interessierenden Forderungen
nach einer Revision der Lernprozesse waren in hohem Mafle politisch moti-
viert. Das zeigt beispielsweise eine Publikation, in der Hochschulen — nach
dem Negativ-Modell von Unternehmens-Strukturen — als ,,Lernfabriken*
kritisiert werden. (Leibfried 1967). Diese Kritik ist Teil eines nicht nur ,,von
links* vorangetriebenen Demokratie-Diskurses. Karl Lowenstein nannte das
Adenauer-Regime in seiner Verfassungslehre schon 1957 ,,demoautoritir*
(Lowenstein 1959: 93). Wie stark dieser Diskurs in den 1960er Jahren an Fahrt
gewann und wie ungebrochen er dann in den 1970er Jahren fortgesetzt wurde, be-
legt die viel zitierte und weitverbreitete Aufforderung in Willy Brandts 1969er
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Regierungserklarung, ,,Demokratie (zu) wagen®. Diese Formel verdichtete die
den Diskurs beherrschende Vorstellung, nach der sich alle Teilbereiche von
Staat und Gesellschaft dem Demokratie-Gebot unterwerfen sollten. Es galt,
wie es ein Buchtitel signalisierte, ,,Strategien der Demokratisierung® zu ent-
wickeln (Vilmar 1973).

In der Beforderung dieses Diskurses und gleichzeitiger Abhingigkeit von
ihm trug die studentische Protestbewegung den Demokratie-Gedanken in die
Hochschulen hinein. Es wurde gefordert, endlich iiber die Ausgestaltung von
Lernprozessen nachzudenken. Das war der Kern vielféltiger Ausarbeitungen
und Stellungnahmen der Bundesassistentenkonferenz (BAK) und spéter des
ihr nachfolgenden Arbeitskreises fiir Hochschuldidaktik (AHD), die Hoch-
schuldidaktik einforderten (Bartz 2007: 108). Bei den sehr allgemein formu-
lierten Erwartungen, die an die Hochschulen gerichtet wurden, ging es um die
Abschaffung der sogenannten Ordinarienuniversitit. Mit dieser anti-obrigkeit-
lichen Formel verband sich ein doppelter Demokratie-Bezug. Im Negativen
bestand er in heftiger Vorlesungskritik, die im IV. Kapitel schon belegt wurde
(Kap. IV.2.). Komplementir dazu bestand der positive Demokratie-Bezug in
der Forderung nach Partizipation, die dem Demokratie-Diskurs entnommen
und in den Lernprozess eingefiihrt wurde: Lernende sollten ihn mitgestalten
konnen, wie es schon die SDS-Hochschuldenkschrift von 1961 gefordert hatte
(Kap. I.2.).

Die Hochschulgesetzgebung der 1970er Jahre zeigt, dass die aus der Stu-
dentenbewegung kommenden Forderungen, die inneruniversitidren Entschei-
dungsstrukturen zu veréndern, allesamt scheiterten (Reimann 1978). Das galt
parallel auch fiir alle Bemithungen, die inneruniversitiren Lernprozesse zu
korrigieren. Auf das starre Festhalten am Vorlesungsprinzip ist oben hingewie-
sen worden (Kap.1.2.). Hochschuldidaktisch ambitionierte Initiativen wurden
erst wieder in der zweiten Hélfte der 1990er Jahre ergriffen.

Im Umkreis der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd),
die 1971 an die Stelle des studentischen Arbeitskreises fiir Hochschuldidak-
tik (AHD) getreten war, wurden Forderungen aus der amerikanischen Didak-
tik-Diskussion aufgegriffen. Es ging dabei um eine Zielrichtung, die als neu
deklariert und 1 [ [] [ [alsl,,Shift from teaching to learning™ gefasst wurde
(vgl. Barr/Tagg 1995 zur amerikanische Diskussion; Welbers u. a.: 2005 sowie
Schneider/Wildt 2009 zur deutschen Diskussion). Schaut man sich das Ganze
genauer an, so war der Ansatz jedoch gar nicht so neu.

Beim ,,learning* geht es um nichts anderes als den Versuch, die Lernenden
so weit wie irgend mdglich dazu zu bringen, den Lernprozess in die eigenen
Héande zu nehmen. Zur Illustration eignet sich der Hinweis auf das vielfach
praktizierte sogenannte ,,Fishbowl“-Verfahren. Es diente es urspriinglich der
Loésung von [ [ [0 [J [J [J [J [J l4sst sich jedoch problemlos auf Lernvorgén-
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ge ilibertragen. Zu dem anstehenden (Lern-)Thema gibt es Erst-Diskussionen
ausgewdahlter Gruppenmitglieder. Sie bilden einen inneren Kreis (Fishbowl),
der dadurch aufgebrochen und nach und nach aufgelost wird, dass Mitglieder
aus dufleren Kreisen die Plédtze des inneren Kreises einnehmen. Auf diese Wei-
se kommt es zu vielfdltigen Bewegungen von auflen nach innen und von innen
nach auflen. So kann das vorgegebene (Lern-)Problem mdoglichst von allen
diskutiert werden, was sowohl zum individuellen als auch zum kollektiven
(Lern-)Erfolg fiihrt. Im Gegensatz dazu verbindet sich mit dem ,,teaching®, das
aufgegeben und durch ,,learning™ ersetzt werden soll, das Folgende: Der Lern-
stoff wird den Lernenden auf dem traditionellen Instruktionsweg mitgeteilt.
Sie konsumieren ihn, ohne ihn im Dialog mit anderen zu bearbeiten und dabei
fiir sich zu erschlieBen. Zur angestrebten Verdanderung der Lernsituation, dem
»Shift”, gehort im Besonderen, dass die Lehrpersonen aus ihrer bisherigen
Rolle heraustreten. Sie diktieren nicht mehr, sondern schliipfen in eine dem
Dialog dienende ,,Helfer-Rolle* (B6ss-Ostendorf/Senft 2018).%°

Vergleicht man das aus der Studentenbewegung kommende Lernkonzept
mit dem ,,Shift from teaching to learning“-Konzept und seiner Einfiihrung in
die deutsche Diskussion, so gibt es Unterschiede in der Begriindung. Die ter-
minologische Abhéngigkeit des studentischen Konzepts vom Demokratie-Dis-
kurs darf jedoch nicht dartiber hinwegtduschen, dass die Lern-Demokratie, die
fiir den Hochschulbereich gefordert wird, wenig mit demokratischen Abldufen
im Staat zu tun hat. Auch ohne ausfiihrliche demokratietheoretische Erorte-
rung ist klar, dass es in beiden Bereichen Partizipations-Ziele und Partizipa-
tions-Moglichkeiten gibt, die meilenweit voneinander entfernt sind. Das aber
heif3t, dass sowohl das studentische Konzept als auch das ,,Shift“-Konzept auf
erfahrungsbasierter Intuition beruht. Dies ist auch schon fiir das schulbezogene
Konzept von John Hattie behauptet worden, das keine Abhangigkeiten von den
Rahmenbedingungen erkennen lésst, in denen es konzipiert wurde.

Was aber haben dann alle drei Konzepte — parallel zu ihrer Ablehnung ob-
rigkeitlicher Lehre — gemeinsam?

Alle drei bediirfen der neurobiologischen Begriindungshilfe, um die sich
schon Gerhard Roth fiir den Bereich der Schule bemiiht hat und die im folgen-
den Kapitel auch noch fiir das digital angereicherte Konzept dialogischen Ler-
nens gegeben wird. Die alle anderen Argumente tragende Begriindung fiir das
Konzept dialogischen Lernens liegt darin, dass der neuronale Lernapparat den
dialogischen Lernansatz einfordert: Neuronale Spurenvielfalt und netziiber-

60  Die Frage nach der Rolle, die den Lehrpersonen im Konzept dialogischen Lernens zu-
kommt, ist schon von Hattie aufgeworfen worden (vgl. Anm. 7). Sie wird im V. Kapi-
tel im 5. Abschnitt aufgenommen.
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greifende Mechanismen, eine Voraussetzung flir hohen Lernertrag, werden nur
erzeugt, wenn der Lernprozess dialogisch angelegt ist. Dialogisches Lernen ist
durch die folgenden Hauptmerkmale gekennzeichnet:

Diejenigen, die das Lernen anleiten, treffen Lernende in {iberschaubaren
Gruppen. Es wird fiir eine Lernumgebung gesorgt, die der Nahkommunikation
und dem Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses entgegenkommt.

Diejenigen, die das Lernen anleiten, machen Vorgaben zum gemeinsamen
Lernstoff und sorgen — in Zusammenarbeit mit den Lernenden — fiir geeignete,
moglichst breit gestreute Lernmaterialien.

Auf dieser Grundlage begegnen sich alle Beteiligten auf gleicher Hohe.
Jenseits des Konkurrenzprinzips fordern sie sich gegenseitig heraus. Es kommt
zum Austausch von Informationen und ihrer Interpretation, von Fragen und
Antworten.

Wer bislang anti-obrigkeitliches Lernen an Hochschulen nur aus dem
Bauch heraus gefordert und praktiziert hat, kann sich auf die Hilfestellung der
Neurobiologie berufen.*!

Nahkommunikation im Interview-Format

Wenn es in neurobiologischer Sicht fiir ertragreiches Lernen auf Nahkommu-
nikation ankommt, dann heif3t das, dass die in der Interview-Konstellation lie-

61  Die hier beschriebenen prinzipiellen Merkmale dialogischen Lernens miissten diffe-
renziert und erweitert werden durch Elemente von Dialog-Begleitung:
ELEMENTE VON DIALOG-BEGLEITUNG (stichwortartig):

1) Warnung/Entschiedene Einschrinkung von Ablenkungseffekten ist geboten;
durch Kiirze der Begleitung von Dialogen (bis zu 15 Min.); durch Begleitung am
Anfang und Schluss von Dialogen; durch Begleitung in Dialog-Pausen.

2)  Andeutung der (zu korrigierenden) Ausgangslage: Lernszenario (weitge-
hend) ohne ,,Augenschmaus*, ohne ,,Ohrenschmaus®, ohne Bewegung und ohne
Beriihrung.

3)  Andeutung exemplarischer Korrekturen:

Studierende bringen Musikinstrumente mit. (Gemeinsames Horen schafft ge-
meinsame Lern-Plattform; durch Improvisation lassen sich lernthematische Be-
ziige herstellen.)

Studierende nutzen ihr Stimm-Potential. (Warum nur Einformigkeit des bloen
Sprechens?) Stattdessen Laut-Artikulation (z. B.: In einem Seminar zur ,,Wahl-
und Wahlkampf-Analyse* werden mit verteilten Rollen Ausschnitte aus Giinter
Grass’ Tagebuch einer Schnecke artikuliert.) Lernthemenbezogene Sound-Va-
rianten (CDs, DVDs; ,,Sound-Gewitter”) werden z. B. in einem Seminar zum
,,Comparative Government* herangezogen, um deutsche Diktatur zu charakteri-
sieren.); Bilder (Malerei), Fotos, Skulpturen; Theater- und Filmszenen; literari-
sche Text-Ausschnitte.
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gende Moglichkeit besonders grofler Néhe ausgenutzt werden sollte. Warum
nicht diese Konstellation des Zweier-Dialogs gezielt in Lernabldufe einplanen?
Die Initiative dazu kann von den Lernenden selbst kommen. Genauso kann es
sein, dass diejenigen, die das Lernen anleiten, den Nah-Kontakt suchen und
dabei besonders diejenigen Lernenden im Auge haben, denen die Mitarbeit in
der Gruppe aus unterschiedlichen Griinden schwerfallt.

Im Radio und im Fernsehen gibt es ein Sendeformat, in dem sich profes-
sionelle Interviewerinnen bzw. Interviewer mit Interview-Partnerinnen bzw.
-Partnern zum Zweier-Dialog treffen. Die beiden Beteiligten sind iiber viel-
fache Sinnesmodalitdten miteinander verbunden (aufler sehen v. a.: horen, rie-
chen, vorsichtig beriihren) — eine vielgestaltige Gespriachsbeziehung die im
Ausdruck (Inter-)View auf das gegenseitige Sehen verkiirzt wird. Die inter-
viewenden Personen sind Lernende, die am lebenslang erworbenen Wissen der
Interviewten teilhaben wollen.

Es geht in einem hier beispielhaft ausgewdhlten Interview mit dem Neuro-
biologen Ernst Poppel (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen) darum,
Einblick in seine wichtigsten neurobiologischen Forschungsergebnisse zu be-
kommen (Alpha-Forum (WDR), Gesprach mit Iska Schreglmannv. 29.4.2010).
Die Gespriachsgrundlage der Beteiligten besteht in ihrem allgemeinen Einver-
stindnis dariiber, dass es verschiedene Griinde dafiir gibt, sich in einem be-
stimmten Lerngebiet, beispielsweise im Bereich der Neurobiologie, Wissen
anzueignen. Bevor sich Interviewende und Interviewte zum Lerngesprich
treffen, haben sie sich iiber Lernmaterialien, die dem speziellen Gespréch zu-
grunde liegen, verstandigt. Die Interviewerin hat sich im obigen Beispiel in
Texte von Ernst Poppel eingelesen. Dieser hat sich auf die zu erwartenden
Fragen vorbereitet.

Unter solchen Voraussetzungen kann der Dialog sowohl von den Intervie-
wenden als auch von den Interviewten vorangetrieben werden. Eine gewisse
Lenkungsfunktion kommt den Interviewten zu. Sie liegt einmal darin, dass
die Lernmaterialien stark auf sie abgestimmt sind. Zum anderen sorgen die
Interviewten als Fachleute fiir den Lernstoff dafiir, dass die Gespriache nicht
an Problemkomplexen vorbeigehen, die sie fiir wichtig halten. Ernst Péppel
erlaubt sich etwa, zur Kldrung eines in seinen Augen wichtigen Sachverhalts
etwas Zeit einzufordern (Interviewerin: ,,Gerne. Nur zu®). Umgekehrt kann
aber die Gespréchsinitiative auch von den lernbegierigen Interviewenden aus-
gehen: Poppel wird z. B. darum gebeten, zum Konzept eines bestimmten Bu-
ches langere Ausfithrungen zu machen.

Im Fortgang eines solchen Gesprichs fithren gegenseitige Anregungen
auch dazu, dass von beiden Seiten nicht erwartete Lernfelder zumindest ge-
streift werden. Was den Lernertrag dieses Sendeformats angeht, so kann es —
soweit die gemeinsame Gesprachsgrundlage stimmt — im gilinstigsten Fall zu
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einem Punkte kommen, an dem die Interviewten zu Lernenden werden. Nicht
ohne Koketterie sagt Poppel zur Interviewerin: ,,So (gemeint: wie Sie es in
einer Vorwegnahme meiner Antwort gesagt haben) ist es, Sie sagen das viel
besser.*

Ubertragen auf den Lernbetrieb an Hochschulen, der hier interessiert, ist in
groben Ziigen das folgende interviewartige Lernformat denkbar: Auf der einen
Seite eines aktiven Interview-Duos steht ein einzelner lernbegieriger Mensch,
der an die Stelle vieler Lernbegieriger tritt und sicher sein kann, dass er vom
interviewten Gegentiber [ [ [] [] Die/Interviewten — im Beispiel der Neuro-
biologe Ernst Poppel — wissen zwar, dass es um Auskiinfte zu dem von ihnen
beherrschten Lernstoff geht. Thnen ist aber klar, dass sie auch fachlich [J [14]
tieren konnen. Im Bereich der Neurobiologie kdnnen beispielsweise realitits-
ferne Versuchsanordnungen im Labor der Neuro-Okonomie kritisiert werden
(Wie kommen 6konomische Entscheidungen zustande?), die fiir routinierte
Praktiker und Praktikerinnen der Forschung als etabliert gelten. Auch kommen
von den Interviewenden Initiativen, die ldngere Informationsphasen initiieren
konnen. Wenn von ihnen (mehr) Informationen eingefordert werden, so fehlt
das Merkmal des problematischen octroi, der zum Frontalismus des Lernens
gehort.

Am Ende einzelner Gespriachsphasen kann eine schriftliche Bilanz ste-
hen. An diese lassen sich selbst wiederum neue Runden des Lerndialogs an-
schlieBen, der dann auch fiir das Lernen der Gesamtgruppe gedffnet werden
kann.

3. Zum Einsatz digitaler Lernmaterialien

Auf die rudimentidre Forschung zum digitalen Angebot von Lesestoff ist
schon aufmerksam gemacht worden. Sie betrifft auch den Einsatz anderer
digitaler Lernmaterialien, so dass hier nur [/ [1 [ [] [Beobachtungen und
Uberlegungen moglich sind. Vermieden werden sollte ein Weltanschauungs-
kampf zwischen anciens und modernes, wie es ihn als Folge technologischer
Entwicklungen in unterschiedlichen historischen Konstellationen immer
wieder gegeben hat.

Auf der einen Seite lédsst sich eine Neigung erkennen, in fast euphorischer,
unkontrollierter Fortschritts- und Technik-Gldubigkeit eine Bildungsrevolu-
tion auszurufen. Dabei kommen auch 6konomische Interessen ins Spiel. Die
Autoren einer aus der Bertelsmann-Stiftung kommende Publikation (Dréger/
Miiller-Eiselt 2014) lassen sich durch Poocs (Personal open online courses)
und Moocs (Massive open online courses) begeistern und halten es fiir mog-
lich, dass die Massenschule und die Massen-Uni durch eine digitalisierte Lern-
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situation abgeldst werden. Obwohl sie einrdumen, dass Lernen ein ,,sozialer
Vorgang* sei, wird diese neue Situation folgendermalien umschrieben: Die
Individuen nutzen autonom digitale Lernangebote, die wie ,,ma3geschneidert™
zu ihren personlichen Bediirfnissen passen. Das digital ermdglichte Revolutio-
nére besteht fiir Driager/Miiller-Eiselt in einer als Demokratisierung verstan-
denen Ausweitung des Bildungszugangs. Im Netz wird Wissen aufgezeichnet,
das heruntergeladen und individuell verarbeitet werden kann (Drager/Miiller-
Eiselt 2014: bes. 51f.).

Dem steht eine Position entgegen, die beispielsweise von dem Schuldidak-
tiker Klaus Zierer vertreten wird. Gestiitzt auf den schon beschriebenen Ansatz
von John Hattie und dessen Meta-Analyse (Einfithrung 5.), warnt der Autor
vor technokratischer Behandlung von Bildungsproblemen. Seine Forderung,
Lernen als Problem menschlicher Vermittlung zu betrachten, steht in Uberein-
stimmung mit dem hier — im Blick auf Hochschulen — entwickelten Konzept
dialogischen Lernens (bes. Kap. V.). Indem Zierer jedoch sehr pauschal die
Parole ,,Pddagogik vor Technik* ausgibt (Zierer 2017: 100), verkennt er einer-
seits, dass es gute Moglichkeiten individuellen digitalisierten Lernens gibt, die
nicht zwingend menschlicher Vermittlung bediirfen. Andererseits konzentriert
sich Zierer fast ausschlieBlich auf den Schulbereich und ignoriert die insbeson-
dere fiir den Hochschulbereich wichtige Frage, inwieweit sich digitale Lern-
materialien in menschenvermitteltes Lernen einfligen lassen.

Digitales ,, Entertainment **

Unabhingig vom moglichen Lerngewinn haben die technischen Gerite
(Smartphone, Tablet, Laptop), die den Zugang zur digitalen Welt bieten, etwas
Faszinierendes und zugleich merkwiirdig Amiisierendes. Der Reiz des Dings
besteht darin, dass es fiir die meisten Benutzerinnen und Benutzer vollig un-
durchsichtig und unergriindlich ist und ihnen dennoch durch Tastendruck oder
einfaches Wischen beherrschbar erscheint. Warum sollte man mit dem Ding
nicht auch lustvoll lernen kénnen? In der schon genannten Publikation von
Dréger/Miiller-Eiselt wird ein alltédgliches Lernszenario beschrieben, in dem
es um die digitale Anleitung zum Lesen geht (Drager/Miiller-Eiselt 2014: 76.):

Da beklagt sich ein Vater, dass sein Sohn nur an Horbiichern interessiert
war und ,,keine Lust hatte*, Biicher in die Hand zu nehmen. Im zweiten Schul-
jahr habe der Lehrer des Jungen seinen Schiilerinnen und Schiilern eine Inter-
net-Plattform angeboten, auf der sie zu jedem gelesenen Buch Fragen stellen
konnten, schnell Antworten erhielten, je nach Leistung Punkte bekamen und
mit Urkunden ausgezeichnet wurden. Ohne diesen digital-spielerischen An-
satz, so der Vater, wiirde sein Sohn ,,wahrscheinlich noch immer auf seinem
Sitzsack hocken und Horbiicher horen®.
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Das Beispiel illustriert, wie durchschlagskriftig Anreize zu frohlichem Ler-
nen sein konnen.?> Auch beim Lernen von Erwachsenen geht es um die Wirk-
samkeit des Faktors Abwechslung. Nach der sorgfiltigen Auswertung vieler
Einzeluntersuchungen durch die amerikanischen Lernexperten Richard A.
Schmidt und Robert Bjork wird dieser Faktor zwar nicht das mechanische Uben
und anstrengende Wiederholen — beispielsweise beim Lesen — [ [J [] [] [Ima-
chen. Es kann aber, geschickt eingesetzt, dazu beitragen, den Ubungserfolg auf
lange Sicht zu verbessern. Dies gilt fiir die Einlibung in motorischen, verbalen,
wissenschaftlichen und sportlichen Bereichen (nach Carey 2015: 224, 232f.).
Ubungspraktisch lisst sich der Abwechslungseffekt beispielsweise dadurch er-
reichen, dass der Lernstoff portioniert wird (Carey 2015: 108ff.).

Abwechslung ldsst sich nicht von Ablenkung und Zerstreuung trennen. Zu-
sammengenommen machen sie das aus, was sich in Padagogik und Didaktik
als spielerisches Lernen, ein unbestrittenes Forder-Prinzip, etabliert hat und
durch die Neurobiologie gestiitzt wird (Kap.IL.2., Kap. IV.3.). Damit ist kei-
neswegs gemeint, dass die [ [J [] [] [1 [Nutzung digitaler Medien nicht dazu
fithren kann, dass Lernprozesse sowohl bei Jugendlichen als auch bei Erwach-
senen in hochst schidlicher Weise gestort und verhindert werden. Auch sind
gefahrliche Suchteffekte uniibersehbar (Montag 2018). Die alleinige Konzen-
tration auf Probleme der Spielsucht, die beispielsweise in Manfred Spitzers
Publikation zur ,,Cyberkrankheit* auffallt (Spitzer 2017: 85ff.), tibersieht die
vielfaltigen Lernhilfen, die im digitalen Spiel-Angebot liegen. Wenn man die
fiir Lernprozesse zustandigen neuronalen Strukturen in analogisierender Weise
mit Muskelgewebe vergleicht, so brauchen auch sie Entspannung und Erho-
lung. Die Mdglichkeiten, die sorgféltig und in Spielphasen einsetzbare Mate-
rialien bieten, sollten daher genauestens iiberpriift werden.

Ein Roboter im Horsaal

Ein Beispiel fiir die ,,Entertainment®-Effekte der digitalen Technologie lieferte
der Linguist und Hochschuldidaktiker Jiirgen Hanke im Herbst 2017. Er 16ste
ein hier nicht zu belegendes Medien-Echo aus, als er einen niedlich ausschau-

62  Problematisch ist indessen Drégers und Miiller-Eiselts globale Botschaft: Erst seit wir
iiber digitale Anreize verfiigen, bringen wir Einzelne zum Lesen. Da wir aber gut daran
tun, die Anstrengung des Lesens auch anderen Schiilern zu ersparen, sollten wir mog-
lichst alle auf den Weg der ,.digital unterstiitzten Leselust* bringen. Wo bleibt dann
aber das Bemiihen der Schiilerinnen und Schiiler darum, jene umfassenden Moglich-
keiten des Lesens eigenstindig auszuschopfen, die in Kap. V.2. betrachtet wurden?
Der Roboter ist die ,,Zentralfigur* eines vom Bundesforschungsministerium geforder-
ten Projekts (Humanoid Emotional Assistant Robots in Technology/H.E.A R.T.).
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enden Roboter in den Horsaal mitbrachte. Wie reagieren die Studierenden —
iiber das Spaimoment hinaus — und was halten insbesondere die Kollegen von
Handkes schon jahrelangen Bemiihungen, fiir den Einsatz digitaler Lernmate-
rialien in der Hochschul-Lehre zu werben?

Was den Einsatz von Robotern angeht, so stellt sich die prinzipielle Frage,
ob der im Horsaal als Assistent vorgestellte ,,Kollege auf langere Sicht dazu in
der Lage sein wird, das Lernen selbsténdig anzuleiten, auf die Handke nur eine
unzureichende Antwort hatte. Zur Begriindung seines entschlossenen Neins
wire die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit einer kaum mehr zu iiberbli-
ckenden Literatur zur Kiinstlichen Intelligenz und ihrer Zukunft erforderlich.
In aller Kiirze kann hier auf die dort beschriebenen — ebenso ambitionierten
wie grof3ziigig (| [1 [ [ [1+/Projekte hingewiesen werden, in denen es darum
geht, die natiirlichen Neuronen des Gehirns und seiner Netzwerke durch kiinst-
liche Netzwerke nachzukonstruieren. Dabei wird das Folgende deutlich (u. a.
Dormehl 2016):

Mit ihrer Softwarearchitektur werden zwar kiinstliche Systeme den natiir-
lichen Systemen und den in ihnen ablaufenden Prozessen immer &hnlicher.
[J OO [0 [0 0 Plane in der Richtung naturidentischer Nachbildungen lassen
sich indessen nicht realisieren. Unter anderem ist die Ausdifferenzierung der
kiinstlichen Systeme ebenso unbefriedigend wie das Material ihrer Chips. Die
natiirlichen Neurotransmitter konnen nicht angemessen ersetzt werden. Dem
kiinstlichen Nachbau der elektronischen Netzverbindungen fehlt die natur-
identische chemische Komponente (Urchs 2002: 211-218).

Nun lasst sich argumentieren, dass wir Menschen ,,eine bemerkenswert
tolerante Einstellung haben®, wenn es darum geht, den Mitmenschen ,,gele-
gentlich fehlerhaftes Verhalten zuzugestehen. Miisste man nicht fairerweise
darauf verzichten, die ,,Kriterien von nicht-menschlichen Systemen® zu hoch
anzusetzen (Urchs 2002: 227)? Gegeniiber solchen Uberlegungen muss auf
unzweifelhaft vorhandene Reaktionen des Fremdelns verwiesen werden, die
sich mit dem Spall am Roboter als lustigem Kerl verbinden. Auch die im
Forschungsbereich des ,,Affective Computing™ entwickelten Anpassungsfa-
higkeiten denkender Maschinen — beispielsweise die Fahigkeit der Gesichts-
erkennung — dndert nichts daran, dass sie die menschlichen Bediirfnisse nach
Bindung nicht befriedigen konnen (I1.2./V.2.). Selbst Menschen, die durch Al-
ter oder Krankheit in ihren Wahrnehmungsfahigkeiten stark beeintrachtigt sind,
haben noch differenzierte Bediirfnisse nach Zuwendung. Diese werden durch
maschinenhaft verfremdete Lernpartnerinnen und Lernpartner nicht befriedigt.

Nun zielt aber Jiirgen Handke mit seiner Werbung fiir die Digitalisierung
an Hochschulen nicht in erster Linie auf den Einsatz von Robotern im Hor-
saal. Im Angebot hat er — und haben auch andere Didaktiker — eine Reihe von
langst erprobten, in vielen kompetenten Publikationen begriindeten Vorschli-
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gen zu digitalem Lernen (besonders: Handke 2015). Handke unterscheidet
Macro-Lectures von Micro-Lectures (hier auch: Mikro-Texte). Bei Ersteren
handelt es sich um zeitlich ausgedehnte Lehrvideos mit Vorlesungscharakter,
in denen komplexe Inhalte (zumeist) durch Lehrpersonen vermittelt werden.
Unter dem Gesichtspunkt ihres Lernertrags werden sie im Folgenden mit den
traditionellen Vorlesungen verglichen.

Was die Micro-Lectures angeht, so werden ihnen im Folgenden alle Video-
Aufzeichnungen zugerechnet, die in beschrianktem zeitlichen Rahmen (bis zu
20 Min.) inhaltlich reduzierte Angebote machen und zum groB3en Teil ohne
personelle Komponenten produziert werden. Dazu gehoren auch Instruktio-
nen, die aus der Software von Robotern kommen. Ebenso erfasst sind E-Lear-
ning-Materialien, die schon seit vielen Jahren — auch in Audioform — in sehr
unterschiedlichen Versionen genutzt werden. Je nach Version miissen sie den
Makro- oder Mikro-Formaten zugerechnet werden.

Die knappste Form von digitalen Mikro-Texten, die hier nur am Rande
erwéahnt werden, sind Kurz- und Spezialinformationen, die der organisatori-
schen Entlastung von Lehrpersonen dienen. Auf solche Hilfestellung bezog
sich Handke, als er bei seinem Auftritt mit dem Roboter sagte, er wolle nie
mehr die Frage beantworten: ,,Wann ist der Termin der Abschluss-Klausur?*
Dazu braucht man freilich keinen Roboter, da Informationsbediirfnisse dieser
organisatorisch-technischen Art leicht auf der Netz-Plattform des von Handke
durchgefiihrten Kurses befriedigt werden konnen.

Digitale Assistenz bei der Eintibung von Automatismen und beim
Lernen von Fremdsprachen

eben den Instruktionen organisatorisch-technischer Art werden in die Software
von Robotern auch inhaltliche Informationen einprogrammiert. Soweit diese
aullerhalb von Robotern in Studios mit unterschiedlicher Aufnahmetechnik
aufgezeichnet werden, handelt es sich um Lernmaterialien des zeitlich und
inhaltlich beschrankten Typs, also digitale Mikro-Texte. Aufbereitet werden
Fakten beliebiger Themenkreise, wie sie sich auch in traditionellen Lehrbii-
chern [1 [ [1 Wenn dort komplizierte Sachverhalte abgehandelt werden, ist
das oft eine sehr zdhe Lektiire. Zur digitalen Aufmunterung sind daher Mikro-
Texte gefragt, die sich beliebig oft abrufen lassen. Denen, die das Lernen an-
leiten, bleibt es dadurch erspart, auf wiederholt gestellte Fragen stets dieselben
Antworten geben zu miissen.

Im Bereich der Sozialwissenschaften gilt das beispielsweise fiir die Ver-
mittlung von Grundkenntnissen in methodologischen Fragen. Lernende be-
gegnen Autorinnen und Autoren, die es einzuordnen gilt. Welchen theoreti-
schen Richtungen gehdren sie an? Die Lernenden selbst haben das Bediirfnis,
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sich tiber ihren eigenen methodologischen Weg Klarheit zu verschaffen. Die
dies erschwerende Triagheit des menschlichen Bewusstseins, auf die hingewie-
sen wurde (Kap. II.1.), ldsst sich am ehesten dadurch tiberlisten, dass im soge-
nannten prozeduralen Gedéchtnis Automatismen angelegt werden. In Sachen
Theorie-Verstidndnis bestehen sie darin, dass in der Auseinandersetzung mit
fremden und eigenen Positionen immer wieder der Bezug zu den — digital wie-
derholt aufgerufenen — Richtungen hergestellt wird. Auf diese Weise kommt es
automatisch zur fortlaufenden Uberpriifung sowohl fremder als auch eigener
theoretischer Orientierungen, um die gerungen wird. Man kdnnte auch sagen,
dass es sich hier um ein theoretisches Positions-Training handelt, das mit Hilfe
digitaler Medien automatisiert wird.

Dem entsprechen die Automatismen, die im Fuflballtraining auBerhalb
des FuBballfelds eingeiibt werden. Auch Fuf3ball-Unkundigen wird es nicht
schwerfallen, den Einsatz digitaler Lernmaterialien nachzuvollziehen: Da geht
es beispielsweise darum, die Spielerinnen und Spieler dazu zu bringen, den
Ball moglichst in den eigenen Reihen zu halten und ihn, wenn er verlorengeht,
umgehend wieder zu erobern. In enger Verbindung mit diesem Ball-Besitz-
Spiel steht das Pass-Spiel, bei dem der Ball ebenso préizise wie schnell wei-
tergeleitet wird. Die nach einem bestimmtem Spiel oder auch nach bestimm-
ten Trainingseinheiten erstellte Video-Analyse (= digitaler Mikro-Text) gibt
Aufschluss dariiber, wie schnell der Ball nach seiner Annahme weitergege-
ben und ob der Mitspieler oder die Mitspielerin passgenau angespielt wurde;
ob die Moglichkeit gesehen und genutzt wurde, rechts oder links auflen eine
Raum-Liicke aufzureiflen; besser noch: den Ball hinter die Kette der gegneri-
schen Verteidigung zu schicken.

Um é&hnliche, videogestiitzte Einstudierungen von Automatismen geht es
etwa bei Versuchen, den Ball durch ,,Pressing® zu gewinnen, um dann — noch
bevor das gegnerische Team sich formieren kann — das Umschaltspiel anzu-
kurbeln. Den Torjagern und -jdgerinnen, speziell solchen, die in torreifen Sze-
nen nicht zum Abschluss gekommen sind, werden solche Szenarios per Video
beispielhaft vorgespielt, um zum Erfolg fiihrende Abldufe einzustudieren. Die-
se gilt es dann auf dem Platz umzusetzen.

Der Vergleich zwischen dem Theorie-Lernen und dem FuB3ball-Lernen
macht deutlich, wie sich digitale Mikro-Texte in unterschiedlichen Lernbe-
reichen einsetzen lassen. Im einen Fall werden dem Lernapparat mit Hilfe
von Videos neuronale Mechanismen vermittelt, die auf Abruf automatisierte
Denk-Bewegungen auslosen. Im andern Fall kommt es dank Video-Analy-
se dazu, dass dem Lernapparat neuronale Mechanismen eingepragt werden,
die auf Abruf zu automatisierten Kérperbewegungen fiithren. In beiden Fillen
handelt es sich indessen nur um punktuelle [J [J [J [J [ [ spezieller Lernakte,
nicht aber darum, Lernprozesse umfassend zu steuern.
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Eine dhnliche Konstellation, in der digitale Lernhilfen assistierend einge-
setzt werden konnen, ist bei der Einiibung von Fremdsprachen erkennbar, ein
unverzichtbarer Bestandteil des Lernens an Hochschulen. Die meisten Fach-
leute sind sich dariiber einig, dass es zur Einfiihrung in das hochkomplexe Re-
gelwerk von Sprachen umfassender Lernprozesse mit menschlicher Vermitt-
lung bedarf. Jedoch belegt die Forschung (Macedonia 2017¢), dass kiinstliche
Lehrpersonen beim Lernen von Wortern hilfreich sein konnen. Die Software
dieser Roboter ist so programmierbar, dass sie Worter vorsprechen und zur
Wiederholung auffordern kdnnen, wenn die Aussprache ihren Vorgaben nicht
entspricht. Dabei erhoht es die Merkfahigkeit der Lernenden, wenn die kiinst-
lichen Lehrpersonen die Worter, die sie vorsprechen, mit Gesten begleiten und
die Schiilerinnen und Schiiler — wéhrend sie Worter aufnehmen — dieselben
Bewegungen ausfiihren

Lernfordernd wirkt auch, dass der Kontakt zu den kiinstlichen Lehrperso-
nen Spall macht und zu diesem Entertainment-Effekt auch gehort, dass Beloh-
nungserwartungen der Lernenden durch das Lob der kiinstlichen Lehrpersonen
erfiillt werden.

Die Lektiire digitaler Mikro-Texte im Vergleich mit traditioneller
Print-Text-Lektiire

Am Vergleich zwischen digital aufgezeichneten Texten mit Print-Texten be-
steht schon ldngere Zeit ein groBes Forschungsinteresse. Zur Beantwortung
der Frage, ob es Unterschiede im Lernertrag beider Text-Arten gibt, konnen
die Ergebnisse einer neueren Studie des Tiibinger Forschungsinstituts fiir an-
gewandte kognitive Psychologie und Medienpsychologie herangezogen wer-
den (Martin Merkt u. a. 2011). Dabei muss die Differenziertheit des methodi-
schen Zugriffs und seiner Ergebnisse vereinfacht werden.

Der faktenorientierte 16-miniitige Text zur Griindungsgeschichte der Bun-
desrepublik in den Jahren 1945-1950, zu dem Schiilerinnen und Schiiler der
gymnasialen Oberstufe befragt wurden, lasst sich den Mikro-Texten zuordnen.
Als Forschungsmaterial [ [] [] [ersich auf der Stufe spurenarmen Lernens, da
er nicht jene weitgehenden Assoziationen ausldsen kann, die zur Spurenviel-
falt fithren (V.2.). Von Interesse ist gleichwohl, dass es auch bei eher beschei-
denen Anforderungen an den Lernertrag Schattierungen gibt.

Den Probandinnen und Probanden wurde der Print-Text in einer durch
Bildmaterial illustrierten Form, der digitale Text in zwei Versionen vorgelegt:

63  Hier werden neueste Forschungsergebnisse referiert, die von der Psycho-Linguistin
Manuela Macedonia zusammengefasst werden (mit Literaturangaben).
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Das eine Video erlaubte es den Probanden, bei der ErschlieBung der Fakten des
Textes eine Stop-and-Go-Funktion sowie eine Funktion des Forward-and-Re-
wind zu benutzen (common video). In der zweiten Version bestand zusétzlich
die Moglichkeit, den Text mit Hilfe einer Zeitleiste, eines Inhaltsverzeichnis-
ses und eines Registers differenzierter zu erschlieBBen (enhanced video).

Die Studie bezieht sich auf die Ergebnisse vorausgehender Forschung. Hier
hatte sich erwiesen, dass der Ertrag der Print-Lektiire der Video-Lektiire {iber-
legen war, sofern Letztere ohne Steuerungsmdglichkeiten praktiziert wurde.
Demgegeniiber fiihrte die Tibinger Studie im Fall des common video zum
gegenteiligen Ergebnis: Der Fakten-Ertrag der Print-Lektiire wurde von dem
der digitalen Lektiire-Version iibertroffen.

Als Schlussfolgerung ergibt sich daraus, dass auf der spurenarmen Lern-
Stufe neben das traditionelle Lernangebot der Print-Lektiire ein digitales —
wenngleich steuerungsabhingiges — Angebot getreten ist, dessen Ertrag zumin-
dest als gleichwertig, wenn nicht als hoherwertig eingeschitzt werden muss.

Zudem ist die sich aus den Tiibinger Ergebnissen abzuleitende Einsicht
beachtenswert, dass das enhanced video — entgegen den Erwartungen der For-
schenden — keinen Mehrertrag liefert. Das Angebot, zusétzliche Moglichkeiten
der Steuerung (Zeitleiste, Inhaltsverzeichnis, Register) zu nutzen, um auf diese
Weise einen digitalen Text differenzierter und sorgfiltiger zu durchdringen,
wurde von den Probandinnen und Probanden nicht angenommen.

Lernen mit digitalen Macro-Lectures (digitalisierte Vorlesungen/Moocs)

Digitalisierte Vorlesungen setzen die Vorlesungstradition fort und wecken viel-
leicht deshalb besonders hohe Erwartungen. Es war der Harvard-Informatiker
Sebastian Thrun, der als Erster mit einer online gestellten Macro-Lecture (Ein-
fiihrung in die kiinstliche Intelligenz, 2011) groB3en Zuspruch erhielt. Danach
kam es nach diesem Vorbild zu einem Hype von Online-Angeboten, in denen
prominente Professoren reputierter Universititen aufregenden Lernstoff in
Form von digitalisierten Vorlesungen prasentierten. Auch nach ihrer zumindest
teilweisen Kommerzialisierung sind diese vor allem deshalb hoch attraktiv,
weil es sich um Massive Open Online Courses (Moocs) handelt, die allen lern-
begierigen Menschen Mdglichkeiten ortsunabhidngigen Lernens versprechen
(Drager/Miiller-Eiselt 2014: 511f.).

Diese hohen Erwartungen konnen aber die Moocs und auch solche Macro-
Lectures, die auBlerhalb des Horsaals produziert werden, nicht erfiillen. Die
Argumente, die im IV. Kapitel (IV.3.) in neurobiologischer Perspektive gegen
die traditionellen Massenvorlesungen formuliert wurden, gelten ebenso fiir
digitale Macro-Lectures. Wenn Studierende eine Lecture herunterladen, sie
autonom und isoliert am Computer sitzend aufnehmen, so sind sie in ihrem

113



Aufnahmevermogen nicht weniger begrenzt als die im Horsaal Lernenden.
Noch wichtiger ist, dass es auch im digitalen Lernformat nur zu beschrénkter
Mobilisierung emotionaler Schubkréfte kommt.

Das ahnen die [ [1 ) [] [J [ ind -Praktiker durchaus. So kamen bei Se-
bastian Thrun unter dem Eindruck hoher Abbrecherquoten und sehr unbefrie-
digender Priifungsabschliisse Zweifel auf, ob die Moocs tatsiachlich fiir einen
neuen, universal einsetzbaren und erfolgreichen Lernzugriff stehen. Bei dem
Versuch, die Méangel des ,,lousy product” (Thrun) zu erkennen und Abhilfe
zu schaffen, verweist Thrun in einem Interview darauf, dass es den am Bild-
schirm Lernenden an Betreuung fehle (,,Moocs sind bisher nicht gut genug®,
in: Tagesspiegel, 15.01.2014). Sein Udacity-Unternechmen habe daher eine
24-Stunden-Hotline eingerichtet, die es erlaube, fachliche Fragen zu stellen.
Hinzu komme ein Service, bei dem die Lernenden mit Tutorinnen und Tutoren
reden kdnnen.

Diese Mooc-Analyse und die aus ihr abgeleiteten Konsequenzen verweisen
auf dieselben Probleme, die das Lernen im Horsaal aufwirft. Um sie zu be-
arbeiten, werden die Horenden vielerorts dazu aufgefordert, teilweise schon
wihrend des Vortrags — zumindest aber danach — Fragen zu stellen. Tutorinnen
und Tutoren sollen bei der Vor- und Nachbereitung des Vorlesungsstoffs helfen.

Im néchsten Abschnitt (V.4.) wird es um die Moglichkeiten gehen, traditio-
nelle mit digitalen Lernmaterialien zu verbinden. Es muss indessen klar sein,
dass die bei Moocs im Video auftretenden Vorlesenden korperlich und damit
auch mimisch und gestisch fiir die Lernenden nicht wirklich da sind. Ihre Pra-
senz ist digital verfremdet. Abgeschwicht wird dieser Mangel dadurch, dass
die Vorlesenden zumindest mit ihrer Stimme présent sind und dadurch — wie
beim Radiohéren — Lernen durch konzentriertes Horen ermdglicht wird. Be-
kréftigt wird jedoch die digitale Verfremdung der Vorlesenden dadurch, dass
es — im Unterschied zum Horsaal — keinen Blickkontakt und damit keinen
direkten mimischen und gestischen Bezug zu ihnen gibt. Die Vorlesenden
wenden sich an ein Publikum, das die autonom und isoliert am Computer Ler-
nenden nicht kennen.

Hinzu kommt, dass es den am Computer Lernenden an jeglicher situati-
ver Abwechslung mangelt. Demgegeniiber sind die im Hdorsaal Lernenden
zum einen dadurch miteinander verbunden, dass sie gemeinsam sehen, hdren
und Beifall spenden. Zum andern sind sie zumindest stillschweigend dabei,
wenn die Mit-Lernenden in unterschiedlicher Weise auf das reagieren, was
die Vorlesenden ihnen bieten. Dies sind Faktoren neuronaler Erregung, so
schwach sie im Horsaal auch sein mogen, die den isoliert am Computer Ler-
nenden fehlen.

Zudem wurden auch die [J [J () [ [ [I [Efwartungen, die Moocs konnten
zur digitalen Ausgangsbasis massiver Kooperation im Netz fithren (Dréger/
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Miiller-Eiselt 2015: 88ff.), nicht erfiillt. Auf dieses weitgehende Ausbleiben
der Bildung von Online-Communities weist nicht nur Thrun hin. Es entspricht
auch den Erfahrungen des im folgenden Abschnitt noch ausfiihrlicher vorzu-
stellenden Bielefelder Hochschullehrers Jorn Loviscach. Thn irritieren nicht
nur die hohen Moocs-Abbruchquoten. In Ubereinstimmung mit Kolleginnen
und Kollegen registriert er auch, dass das Angebot an Studierende, sich in
Mooc-Foren und auf Lernplattformen einzubringen, nur von sehr wenigen ge-
nutzt wird (Vortrag auf ,,futur iii“ 2016).

Im Ganzen werden in neurobiologischer Perspektive die Hauptgriinde da-
fiir erkennbar, dass der alleinige Einsatz von Macro-Lectures zwar den An-
spruch auf Innovation einldst, zugleich aber die Anforderungen ertragreichen
Lernens in Nahkommunikation nicht erfiillen kann.

4. Digitales Prasenz-Lernen im Rahmen des Konzepts
dialogischen Lernens

Der Abschlussbericht eines vom Stifterverband fiir die deutsche Wissenschaft
eingesetzten Expertengremiums enthdlt Handlungsempfehlungen zur ,,Hoch-
schulbildung in Zeiten der Digitalisierung™. Sie mahnen die ,,Entwicklung
methodisch-didaktisch wirksamer digitaler Lehrkonzepte und -formate® in
Verbindung mit ,.entsprechender Erweiterung von Betreuungskonzepten® an
(Hochschulforum Digitalisierung 2016). Was bedeutet aber eine solche sehr all-
gemein formulierte Forderung, wie sie auch in anderen didaktisch interessier-
ten Veroffentlichungen erhoben wird? In neurobiologischer Perspektive gibt es
dazu zwei miteinander verkniipfte Antworten. Die eine wurde bei der Vorstel-
lung der wichtigsten digitalen Lernmaterialien schon gegeben: Diese miissen
in ihren zeitlichen und inhaltlichen Anforderungen so gestaltet sein, dass sie
der Aufnahmekapazitat und den Mechanismen des neuronalen Lernapparats der
Studierenden angemessen sind. Die Charakterisierung dieser digitalen Mate-
rialien ergab, dass ihre individuelle und autonome Verarbeitung zu tendenziell
eher spurenarmem Lernertrag fiihrt. Daher besteht die Chance vielspuriger und
netziibergreifender Lerneffekte nur, wenn die Materialien in eine dialogische
Konstellation eingebracht werden. Die zweite Antwort lautet entsprechend: Die
Materialien miissen sich auch fiir einen Disput und dazu eignen, einen lebhaften
Austausch von Informationen und Interpretationen auszuldsen. Dies ist die Vor-
aussetzung fiir starke neuronale Erregung und hohen Lernertrag.

Jenseits solcher Einschitzungen [J [] [J [sich das schon erwéhnte, ,.bil-
dungsrevolutionire* Pladoyer, das von der Bertelsmann-Stiftung verbreitet
wird (Dréager/Miiller-Eiselt 2015). In dieselbe Kerbe schldgt auch der Leiter
des Hasso-Plattner-Instituts (Potsdam), Christoph Meinel. Er setzt sich fiir eine

115



radikale Umschaltung des Bildungssystems auf digitale Medien ein und nutzt
dafiir die Plattform ,,Digitalisierung in Bildung und Wissenschaft”, die 2015
vom Bundesministerium fiir Forschung und Wissenschaft eingerichtet wurde.
In einem weit gestreuten Vortrag entwirft Meinel eine ,,Vision fiir die digitale
Zukunft”. Im Namen von Humboldts Bildungs-Idee des miindigen und selb-
standigen Biirgers geht es dem Autor um ein umfassendes digitales Bildungs-
angebot, in dem ,,sdmtliche existierenden und zukiinftigen Aus-, Weiter- und
Fortbildungsinhalte frei und jederzeit verfiigbar sind*“ (Meinel 2017). Diese
Vision, die sich ausdriicklich auch auf das Lernen in Schulen und Hochschulen
bezieht, folgt dem zentralen Gedanken, dass die in den digitalen Angeboten
steckenden Inhalte unvermittelt von allen lernbegierigen Menschen abgerufen
werden kdnnen. Worum es bei der Vorstellung geht, dass Bildung und Ausbil-
dung als Problem autonomer Nutzung digitaler Moglichkeiten zu betrachten
sind, ldsst sich speziell am ausbildungsbezogenen Unternehmens-Diskurs ab-
lesen. Er wird von der Erwartung bestimmt, dass Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter selbst Verantwortung fiir ihre personliche Weiterentwicklung iiberneh-
men. So liest es sich in der 8. These eines Blogs, in dem von den Lernenden
gefordert wird, ,,das eigene Lernen in die Hand zu nehmen, sich Lernziele
zu setzen und das eigene Lernen zu steuern® (abe-tillmann.consulting in edu-
cation de/blog/2015/12/16/10-thesen-zur-digitalisierung des lernens im unter-
nehmen; abgerufen am 20.09.2016). Wenn das funktioniert, dann beschrénkt
sich die Aufgabe des Unternehmens kiinftig darauf, digitale Lernmaterialien
anzubieten und sie — wie es der Vision von Meinel entspricht — in hoher Quali-
tat verfiigbar zu machen.

In diesem Trend ldge es, wenn an den Hochschulen erstens die traditio-
nellen Vorlesungen in eine digitalisierte Form gebracht und zweitens zusétz-
lich durch digitale Lernmaterialien ergénzt wiirden. Hinzu kdme drittens, dass
Studierende als Digital Natives das Lernen auf individuelle Eigenarbeit mit
digitalen Gerdten umstellen miissten.

Ersterem steht das traditionelle Festhalten am Vorlesungsprinzip entgegen.
Eine kombinierte Realisierung des ersten und zweiten Punkts passt zudem nicht
zur zogerlichen Annahme des Digitalen. Beim dritten Punkt schlieBlich wiirde
ignoriert, dass es — wie hier herausgestellt — fiir ertragreiches Lernen darauf
ankommt, dass die Lernenden in soziale Zusammenhénge eingebettet werden.

Was ist an Hochschulen in einer solchen Situation des didaktischen At-
tentismus zu tun? Einerseits gilt es das Potential des digitalen Lernens auszu-
schopfen. Andererseits kann das neurobiologisch informierte Konzept dialo-
gischen Lernens nicht in den Wind geschlagen werden. An dieser Stelle muss
der Pionier eines intuitiv-pragmatischen und zugleich didaktisch [ [J [ [J [J [ [
Lernens ins Spiel gebracht werden. Es ist der an der Fachhochschule Bielefeld
arbeitende Physiker und Mathematiker Jorn Loviscach.
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Von ihm darf angenommen werden, dass er — zunédchst ohne didaktisch
mehrals nur [ [ 1] [] [J [ausgebildet zu sein — seine Unzufriedenheit mit dem
Lehrbetrieb an Hochschulen in improvisierte Angebote umsetzte und dann on
the Job die Anleitung des Lernens lernte. Bei seiner Offnung fiir digital unter-
stiitztes Lernen halfen ihm seine Kenntnisse als Informatiker. Im Besonderen
hatte er offensichtlich kein Problem damit, dass Lernen etwas mit jenen dialo-
gischen Prinzipien zu tun hat, die er, am Lernerfolg der Studierenden interes-
siert, im Kontakt mit ihnen umzusetzen sucht.

Loviscach erzédhlte immer wieder, wie es dazu kam, dass er mit einfachs-
ter Aufnahmetechnik Lehr-Videos erstellte, die vom schon erwdhnten Online-
Unternehmen Udacity sowie von YouTube iibernommen wurden und — in tech-
nisch weiterentwickelter Form — eine riesige Resonanz hatten. Es ging ihm
zunichst einfach darum, Studierenden zu helfen, die aus organisatorischen
Griinden nicht an seinen Vorlesungen teilnehmen konnten. Wichtiger aber war,
dass er dazu iiberging, iiberhaupt keine Vorlesungen mehr zu halten. Wie sich
aus Vortragen und Interviews ergibt, die sich im Internet nachlesen lassen, waren
es seine Schwierigkeiten mit dem Vorlesungsprinzip — auch seine Zweifel am
Lernertrag seiner online abrufbaren Videos —, die ihn zum ,,Aussteiger* machten:

Loviscach produziert sorgfaltig ausgearbeitete und immer wieder revidierte
digitale Videos und Video-Serien mit elektronischem Tafelanschrieb (Mikro-
Texte). Von den Studierenden wird erwartet, dass sie die Videos durcharbeiten,
die den einzelnen Sitzungen — frither Vorlesungen — zugeordnet werden. Zu
den jeweils aufgeworfenen Problemen kommt es in den Sitzungen zum Dialog
mit dem Autor des jeweils vorbereiteten Materials. Es werden Fragen gestellt
und beantwortet. Um zu Uberpriifen, ob die wichtigsten Inhalte verstanden
wurden, werden auch Ubungsaufgaben verteilt und in Gruppen bearbeitet.

Es ist leicht zu erkennen, dass der von Loviscach entwickelte und immer
wieder praktizierte Lernansatz dem oben skizzierten und digital angereicher-
ten Konzept dialogischen Lernens entspricht. Daher ist es nicht weiter {iber-
raschend, dass Loviscach seine Vorschldge problemlos mit der Etikette des
zuerst von amerikanischen Didaktikern eingefiihrten Ansatzes des Inverted
Classroom (auch: Flipped Classroom) versehen konnte.

Was hier zu den improvisierenden Anfangen von Jorn Loviscach berichtet
wurde, gilt in noch viel starkerem Male fiir den Kolner Direktor des TU-Insti-
tuts fiir Werkstoffanwendung, Martin Bonnet. Wie sich einem Auftritt auf der
Tagung ,,Diggi 17 entnehmen lésst, hélt er keine Vorlesungen mehr.** Was er

64  Ein ausfiihrlicher Bericht tiber Martin Bonnets Ausfiihrungen, der hier zugrunde liegt,
stammt von Larissa Holzki, ,,.Lehre lieber ungewohnlich®, in: Stiddeutsche Zeitung,
18.12.2017.
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zur ,,Welt der Werkstoffe* zu sagen hat, steht online auf YouTube und kann
von den Studierenden zur Vorbereitung der Veranstaltungen mit Bonnet herun-
tergeladen werden. Nach dem Muster des Inverted Classroom, das er cher zu-
fallig entdeckt hat, lduft seine Veranstaltung genauso ab, wie es fiir Loviscach
beschrieben wurde. Dabei zeigt sich Bonnets fehlendes Interesse an Didaktik
daran, dass er fast entschuldigend an Kollegen gewendet betont, dass diese Art
des Lernens speziell fiir ihn, einen [ [1 [] [ Professor, aber moglicherweise
nicht fiir andere Lehrpersonen geeignet sei.

Anders liegt der Fall des an der Heidelberger Piddagogischen Hochschule
tatigen Christian Spinnagel. Er ist fir Mathematikdidaktik zustindig und
stimmt — auch in hier nicht zu belegenden Présentationen seines Vorgehens —
in der Substanz mit dem Lernansatz von Loviscach tiberein.

Im Unterschied dazu ist Jiirgen Handke ein Autor, der sich als professionel-
ler Hochschuldidaktiker versteht. Seine Vortrége, Interviews und speziell seine
Buch-Publikationen, auf die teilweise schon Bezug genommen wurde, setzen
sich entschieden mit jenen Kriften auseinander, die an dem festzuhalten su-
chen, was hier obrigkeitliche Lehre genannt wird. Zugleich und hauptséchlich
geht es ihm darum, das Konzept eines mit digitalen Materialien arbeitenden
Lernens in der Praxis anzuwenden, es — soweit moglich — empirisch zu stiitzen
und immer wieder auf den Priifstand zu stellen. Es geht Handke um Présenz-
lehre (hier: Prasenz-Lernen), in der sich die Studierenden einer dialogischen
Konstellation stellen: Sie bringen die Kenntnisse, die sie sich in der Vorberei-
tung einzelner Sitzungen verschafft haben, in den Dialog mit der Lehrperson
ein, die ihnen die Lernmaterialien vorgegeben hat.

Diejenigen, die das Lernen anleiten, sind gewissermaBlen doppelt prasent.
Sie stehen als Diskussionspartnerin und -partner zur Verfiigung und sind zu-
gleich dafiir verantwortlich, dass sich die vorgegebenen digitalen Materiali-
en — neben den auch im Portfolio liegenden traditionellen Medien — zur ge-
meinsamen Bearbeitung eignen. Im Besonderen ist es Handke wichtig, dass
die Angebote der Technologie nicht uniiberlegt eingesetzt werden. Vielmehr
miissten umgekehrt die Pddagogik und Didaktik die Technologie antreiben
(Handke 2014: 14, These 4 zur Digitalisierung). Konsequenterweise lehnt
er die [1 [] [] [leé Vorlesung als digitalisiertes Lernformat ab (Handke 2014:
95ff.). In neurobiologischer Perspektive kann dies ebenso wie seine Einschit-
zungen anderer digitaler Formate bekréftigt werden (Kap. V. 3.).

Was empirische Belege fiir die Wirksamkeit des Pridsenz-Lernens angeht,
so hat Handke — ] [J [unter dem [ [ [] [J [J [Dach des Inverted Classroom —
fortlaufend Fachkonferenzen angeregt, auf denen eine Vielzahl von Ideen,
Projekten und praktischen Erfahrungen zur Diskussion gestellt werden (vgl.
die Literaturangaben in Handkes Publikationen). Handke selbst hat eine sorg-
faltig konzipierte Analyse durchgefiihrt, die den Erfolg des Prasenz-Lernens
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iiberzeugend belegt. Beim Vergleich zwischen zwei Leistungsgruppen von
Studierenden eines Masterkurses zeigte sich, dass diejenigen, die an der Pra-
senzveranstaltung teilgenommen hatten, sowohl in der Klausur als auch bei
der Uberpriifung einzelner Lerneinheiten deutlich besser abschnitten als die-
jenigen, die das Priasenzangebot nicht annahmen (Handke 2016, in: GroB3kurth/
Handke 2016: 27-40).

Da die traditionelle Vorlesung das Gegenmodell zum Priasenz-Lernen dar-
stellt, ist es einigermaflen liberraschend, dass Handke mit gewisser Sympathie
die verbreiteten Bemiihungen schildert, die Unzufriedenheit mit dem Fron-
talismus des Lernens abzufangen. Mittel hierzu sind Handouts, PowerPoint
und Internetquellen (Handke 2014: 77f.). Auch werden Tutorien zur Vor- und
Nachbereitung eingerichtet. Im Besonderen werden Studierende dazu auf-
gefordert, auch zwischendurch Fragen zu stellen. Das alles dndert indessen
nichts daran, dass es sich hier um einen Veranstaltungstyp handelt, der durch
die Priasenz einer gebieterischen Obrigkeit bestimmt wird, die es allein schon
auf Grund ihrer Herausgehobenheit am Vortragspult unmdglich macht, mit den
Studierenden gleichberechtigt zu kommunizieren.

Auffallig ist auch, dass Handke das Présenz-Lernen relativiert, indem er es
fiir moglich hélt, die Teilnahme an den Priasenz-Veranstaltungen zu reduzieren.
Das bringt ihn auf die Seite derjenigen Studierenden, die Prisenz fiir Zeitver-
schwendung halten und auf autonome Nutzung der digitalen Lernmaterialien
schworen. Auch signalisiert er — moglicherweise ungewollt — sein Verstindnis
fiir das wachsende Angebot von Fern-Curricula, die mit wenig oder gar keiner
Prisenz rechnen.

Hinter einer solchen Aufweichung des Prasenz-Gedankens darf man Hand-
kes Einsatz fiir, so Handke, ,,exzellente Online-Materialien® und seinen berech-
tigten Stolz darauf vermuten, dass ,,ein Lehrvideo viele tausend Mal abgeru-
fen wurde und sich die positiven Einschitzungen und Kommentare hiufen ...*
(Handke 2016: 127). Hier gibt es Gemeinsamkeiten mit den einseitig auf die
Umschaltung auf digitales Lernen konzentrierten Kollegen. Der Unterschied zu
Handkes Grundposition liegt indessen darin, dass er — auf einer Linie auch mit
Loviscach u. a. — ertragreiches Lernen in Nahkommunikation verankert und die-
ses Vorgehen durch elementare neurobiologische Erkenntnisse bestétigt wird.

Fiir alle digitalen Materialien gilt, dass in ihrer dialogischen Verarbeitung
die Chance hohen Lernertrags liegt. Was auf der Dialog-Plattform den &uf3eren
Anschein des unkontrollierten Diskussionsverlaufs hat, kann im Lernapparat
der Studierenden zu vielspurigen und netziibergreifenden Lerneindriicken und
damit zum Lernerfolg fiihren.
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5. Wer dialogisches Prisenz-Lernen anleiten soll

Es ist immer wieder iiberlegt und diskutiert worden, die Anleitung des Lernens
an Hochschulen sogenannten Lehrprofessuren zu iibertragen. Die Resonanz
war indessen gering. An einigen wenigen Universititen ausgewahlter Bundes-
lander wurde eine verschwindend geringe Zahl solcher Stellen geschaffen und
besetzt (Hilbrich u. a. 2014). Der Einfiihrung von Lehrprofessuren wird immer
noch das Humboldt’sche Prinzip einer als unverzichtbar geltenden Kopplung
von Forschung und Lehre entgegengehalten.

Wenn es aber stimmt, dass dieses Prinzip zu einem Hochschulszenario ge-
hort, in dem sich noch niemand tiber Vermittlungsformen des Lernens Gedan-
ken machte (vgl. Kap. I.1.), so wére ein Umdenken ldngst geboten. Zugleich
lage es in der Konsequenz des begrenzten Lernertrags von Vorlesungen (vgl.
Kap. IV.; auch Exkurs 1), die traditionell an das Vorlesungsprinzip gebundene
Frage nach dem Charisma des Lehrpersonals an Hochschulen auf die Stufe
dialogischen Lernens zu bringen.

Welches [ [J [miissen diejenigen haben, die das Prisenz-Lernen anleiten
sollen? Sie miissen dazu féhig sein und gelernt haben, zu den Lernenden in
Nahkommunikation ein Vertrauensverhéltnis aufzubauen. Auf dieser Grund-
lage miissen sie im lernzielbezogenen Dialog sprachlich, gestisch und mimisch
so auftreten, dass die Lernenden zur Kommunikation herausgefordert werden
(Attachment, Empathie, Entertainment). Nur so kann es im Lernapparat der
Lernenden zur beschriebenen netziibergreifenden Vielspurigkeit der Lernein-
driicke kommen, von der hoher Lernertrag abhéngt.

Ein Kontrastvergleich mit der obrigkeitlichen Konstellation im Horsaal
macht deutlich, dass Vorlesende, wenn sie vom hohen Ross ihres Vorlesungs-
pults auf die Dialogstufe heruntersteigen, ihre Kenntnisse nicht mehr von oben
herab diktieren kdnnen. Im Sinne des auf Dialog angelegten Lernens muss der
Lernstoff als stets bezweifelbar, befragbar und diskutierbar angeboten werden.
In Verbindung mit personlichen Grundtalenten bedarf es dazu einer hochschul-
didaktischen Ausbildung, die griindliche Kenntnisse, den Einsatz sowohl tradi-
tioneller als auch digitaler Medien betreffend, einschlief3t.®

65 In den Handlungsempfehlungen, die eine Expertengruppe des Hochschulforums Digi-
talisierung in einem Zwischenbericht gab (Hochschulforum 2016), werden Vorschlige
zur Veridnderung der Personalstruktur vermieden. Es wird jedoch eine ,,arbeitsteilige
Erstellung und Durchfiihrung digitaler Lehre* angestrebt, die nicht entschieden genug
deutlich macht, dass Lehrprofessorinnen und -professoren in Fragen der Digitalisie-
rung zwar Unterstiitzung brauchen, den didaktisch reflektierten Einsatz digitaler Me-
dien jedoch selbst beherrschen miissen.
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Wenn die Anleitung des Lernens mit der Aufforderung an die Lernenden
verbunden ist, Eigeninitiative zu entwickeln, so heilit das immer auch, dass
es dazu klarer Vorgaben bedarf. Hierflir miissen Fachausbildung und Fach-
kompetenzen mit den genannten nahkommunikativen Fahigkeiten verbun-
den sein.

In Ubereinstimmung mit der traditionellen Koppelung von Forschung und
Lehre heifit das aber umgekehrt auch, dass Forscherpersonlichkeiten ein zum
Teil schwer beschreibbares ,,natiirliches Charisma® mitbringen, das sie zur
Anleitung von Pridsenzlehre geeignet macht. Dasselbe gilt fiir brillant Vor-
lesende, soweit sie die Fahigkeit entwickelt haben, von Fernkommunikation
auf Nahkommunikation umzuschalten. Wer indessen an Studierenden nicht
interessiert ist und nur vorlesen will, sollte sich in eine Forschungseinrichtung
zurlickziehen. In einer Vorausschau auf die Universitit, wie er sie sich fiir die
Zukunft wiinscht, hat Jiirgen Handke das [J (] [ivon Lehrprofessoren zutref-
fend beschrieben:

,,Die Professoren dieser Universitit konnten sich zwischen Forschung und
Lehre entscheiden: Mehr Forschung und weniger Lehre und umgekehrt, das
Ganze durch entsprechende [J [] [] [ [bzw. ausstattungsbezogene Anreizsys-
teme gefordert. Und wer sich ganz fiir die Lehre entschied, hatte keine Re-
putationseinbuflen zu befiirchten, musste sich aber permanenten Evaluationen
stellen, wurde in einem berufsbegleitenden (1 [1 [1 [J [J [J [J stdndig von aus-
gewiesenen Experten in Sachen Lehr-/Lerntechnologien weitergebildet und
musste schlieBlich im Gegensatz zu den reinen Forschungsprofessuren eine
Habilitation zum Nachweis der ,Venia Legendi' nachweisen, die diesen Na-
men auch verdiente.” (Handke 2014: 227)

6. Die Chance der Hochschulen als Ort
dialogischen Lernens

Seit es das Internet und im weltweiten Netz die sogenannten sozialen Medien
gibt, werden in lockeren Chats Informationen ausgetauscht. Wie auch in der
traditionellen Alltags-Kommunikation geht es dabei nicht um die gezielte Be-
schaffung von Kenntnissen. Diese landen eher zufdllig im Gedichtnis, ver-
[ [J [ [J [sich oft aber ebenso schnell wie sie gekommen sind. Dasselbe gilt
auch fiir die Benutzung des Netzes als Lexikon mit riesenhaftem Informati-
onsspeicher. Es werden Antworten auf kurzfristig interessierende Quiz-Fragen
gesucht.

Das Internet in seinen vielen Verdstelungen ist jedoch auch eine Fund-
grube fiir weitergehende und breitere Fragestellungen. Es bietet Wissensbe-
stinde an, die bislang ins Ressort von Forschung und Lehre der Hochschulen
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gehoren.®® Je nach Bildungs- und Ausbildungsniveau hélt das Netz fiir lern-
begierige Menschen nahezu [1 [1 [1 [] [I [ [ Bildungs- und Ausbildungs-Res-
sourcen bereit. Gefiillt wird dieses Lern-Reservoir von unzdhligen aufleruni-
versitiren Einrichtungen und publizistischen Unternehmen staatlicher und
privater Art. Was diese online verfiigbar machen, kann ,,hochschulfrei” und
in gewissem Umfang kostenfrei genutzt werden. Auch die Hochschulen selbst
leisten ihren Beitrag zum auferuniversitéren digitalen Bildungs- und Ausbil-
dungs-Angebot. Neben kommerziellen Anbietern wie YouTube und Coursera
bieten sie in besonders nachgefragten Wissensbereichen digitalisierte Vorle-
sungen und Moocs an (Kap. V.3.). Diese werden teilweise zu Werbezwecken
googoooooooooogdoooooooooggoooooogn

An den Hochschulen vorbei treffen sich — zumeist in naturwissenschaftli-
chen Féachern — Spezialisten in Internet-Foren. Sie informieren iiber die Ergeb-
nisse ihrer Forschung, diskutieren sie und geben sie an Interessierte weiter. In
solchen Foren und auf Internet-Plattformen wird auch schon breiter angelegte
Projektarbeit geleistet, die von sogenannten Communities of Practice getra-
gen wird und vermutlich grofles Entwicklungspotential hat. Was bedeutet es
fiir die Hochschulen, dass ihre bislang zentrale Funktion sowohl in der for-
schenden Produktion von Wissen als auch in der Verarbeitung und Weitergabe
von Wissen stark eingeschriankt ist? Was bedeutet es insbesondere, dass die
Hochschulen ihre bislang kaum angetastete Rolle als Priifungsinstanzen und
Gatekeeper [ [] [] [] [JKarrieren mit anderen Institutionen zumindest teilen
miissen?

Generell bedarf es nach wie vor einer Institution, die Lernaufgaben stellt
und in der das Lernen, das auf bestimmte Lernfelder und mit ihnen verschriank-
te Berufsfelder gerichtet ist, durch geeignete Lehrpersonen angeleitet wird.
Die falsche Umsetzung dieses generellen Befunds bestiinde in einer bloen
Fortsetzung des Vorlesungslernens und anderer frontaler Lernformate. Hinzu
kédme das Zugestindnis an die Studierenden, die verfiigbaren digitalen Lern-
mdglichkeiten hochschulextern autonom zu nutzen. Hinter dieser Option stiin-
de der traditionelle Anspruch, dass fachlich exzellente Vorlesende, die mit
Charisma ausgestattet sind, Synthesen des von ihnen beherrschten Wissens
den Studierenden ,,beibringen® konnen, generds ergénzt um ein Bekenntnis
zum digitalen Fortschritt.

Die richtige Umsetzung beruht zum einen auf der neurobiologisch begriin-
deten Einsicht, dass Vorlesungslernen — Impuls-Vorlesungen ausgenommen
(vgl. bes. die Zusammenfassung von Kap. IV.) — nur geringen Lernertrag lie-

66 Im Folgenden werden Anregungen aufgenommen, die Jorn Loviscach in einem Essay
zu hochschulbezogenen Folgen der Digitalisierung gegeben hat (Loviscach 2016).
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fert. Sie stiitzt sich zum andern auf den in der Auseinandersetzung mit dem
Einsatz digitaler Lernmaterialien gefiihrten Nachweis, dass das Ergebnis ihrer
autonomen Verarbeitung nicht iiber die Stufe spurenarmer neuronaler Lern-
eindriicke hinausreicht (Kap. V.3.). Die richtige Umsetzung der generellen
Antwort besteht dann in der alles andere umschlieBenden Anwendung des
Konzepts dialogischen Lernens. Die Chance der Hochschulen liegt darin, dass
sie — neben ihrer Stellung als Institution der Forschung und unter Nutzung
aller verfiigbaren Lernmaterialien — den Studierenden einen Lernort bieten, an
dem sie in Nahkommunikation mit Lehrpersonen ertragreich lernen, weil sie
gehirngerecht lernen.
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Schlussbilanz

1. Obrigkeitliche Lern-Konstellation und dialogische
Lern-Konstellation

Ein neurobiologisch informiertes und dadurch didaktisch inspiriertes Lernver-
standnis, das auf moglichst hohen Lernertrag zielt, bezieht sich auf individu-
ell und kommunikativ vermittelte Lernprozesse. Im Kern bestehen sie darin,
dass tiber die Sinnesorgane vielfach [ [ [] [JLernimpulse aufgenommen und
neuronal verarbeitet werden. In einer obrigkeitlichen Lern-Konstellation kom-
men diese Impulse aus vertikaler Fernkommunikation. Diese ist durch eine
Dominanz der Lehrpersonen (vgl. Anm.7) gekennzeichnet. Fiir Eigenaktivitét
der Lernenden ist wenig Platz. Dem steht eine dialogische Lern-Konstellation
gegentiber, bei der in horizontaler Nahkommunikation auch Impulse der Ler-
nenden in den Lernprozess eingehen.

In beiden Konstellationen besteht der Lernvorgang darin, dass Lernimpul-
se in Erinnerungen umgesetzt werden und im Gedachtnis Fakten-Wissen, kon-
zeptuelles und prozedurales Wissen aufgezeichnet werden.

2. Ertragarme obrigkeitlicher Lehre an
bundesrepublikanischen Hochschulen

Die Hochschulen im Nachkriegsdeutschland stehen in der Tradition obrigkeit-
licher Lehre. Die allgemeine Lern-Konstellation ist dadurch gekennzeichnet,
dass es zwischen der groflen Mehrheit der Studierenden und den Lehrperso-
nen eine grofe Distanz gibt. Rituale einer altehrwiirdigen Institution einerseits,
leistungsorientierte [ [1 [ [1 [ [] [dndererseits, schaffen symbolische Einbet-
tungen, in denen sich Studierende winzig vorkommen. Neuronale Strukturen
und Modulatoren sorgen dafiir, dass die grole Mehrheit der Studierenden ru-
higgestellt wird. Zu diesem Arrangement gehort ihre Bereitschaft, in einem
didaktischen Vakuum zu lernen und sich mit wenig Betreuung und Beratung
[ [0 [J [0 [INur wenige Einzelgéngerinnen und Einzelgénger sind nicht bereit,
sich dieser Mehrheit zu fiigen. Eine privilegierte Minderheit praktiziert nach-
sichtige Unzufriedenheit mit den Lehrpersonen, weil sie auf diese Weise ihr
Kontakt-Privileg absichern kann.

Die spezielle Lern-Konstellation im Vorlesungsbetrieb fiigt sich passgenau
in die allgemeine Konstellation ein. Zwischen Studierenden und Vorlesenden
liegt im Horsaal eine grofle Distanz. Es kommt nicht zur Nahkommunikation.
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Insoweit sind Vorlesungen symptomatisch fiir eine obrigkeitliche Konstella-
tion, in der Lehrpersonen dominieren. Vorlesungen ddmpfen nicht nur die ,,na-
tiirliche Neugier®, die Studierende mitbringen. Im fernkommunikativ angeleg-
ten Lernprozess ist der Lernertrag gering, weil die neuronalen Strukturen des
Kurzzeit- und Langzeitgedédchtnisses den Vorlesenden nicht entgegenkommen.
Betrachtliche Teile der Fiille des dargebotenen Lehrstoffs werden einerseits erst
gar nicht aufgenommen. Andererseits bleibt es in Horsdlen bei einem Niveau
der neuronalen Erregung von Lernenden, das in der Regel zu niedrig ist, um
einen ohnehin reduzierten Input ins Langzeitgedédchtnis zu befordern. Damit
geht der Anspruch auf ertragreiche Wissensvermittlung weitgehend ins Leere.

3. Wie in dialogischer Lern-Konstellation hoher Lernertrag
entsteht

0000 0 O Dausgestaltetes dialogisches Lernen nach dem Prinzip des In-
verted Classroom (umgekehrtes Klassenzimmer) ist geeignet, aus ertragarmer
obrigkeitlicher Lehre herauszufiihren. Sorgfiltig ausgewéhlte — sowohl traditi-
onelle als auch digitale — Lernmaterialien bilden die Grundlage eines nahkom-
munikativen Austauschs zwischen Lehrpersonen und Lernenden. Sie treffen
in der Absicht aufeinander, sich gegenseitig herauszufordern und anzutreiben.
Dies ist die Voraussetzung dafiir, dass es im neuronalen Apparat der Lernenden
zu Aufruhr (Attachment, Empathie, Rollenspiel) und auf synaptischer Stufe
zu netziibergreifender Vielspurigkeit kommt. Von ihr ist hoher Lernertrag ab-
héngig.

4. Zum piadagogisch-didaktischen Mehrwert neurobiologisch
informierten Lernens

Neurobiologisch begriin- obrigkeitlicher Lehre
dete Ablehnung von: speziell: Ablehnung von (Massen-)Vorlesungen = ertragar-
mes Lernen

Neurobiologisch begriin- intuitiv-evidenzbasiertem Konzept dialogischen Lernens
dete Anerkennung von: (v. a.: Inverted-Classroom)

Neurobiologisch begriin- differenziertem Konzept dialogischen Lernens = ertragrei-
dete Ausarbeitung von: ches Lernen (wg. netziibergreifender Vielspurigkeit des im
Gehirn erzeugten Aufruhrs)

Neurobiologisch begriin- Konzept dialogischen Prisenz-Lernens mit digitalen Mate-
dete Unterstiitzung von: rialien = ertragreiches Lernen (wg. netziibergreifender Viel-
spurigkeit des im Gehirn erzeugten Aufruhrs)

Neurobiologisch begriin- veridndertem Profil von Lehrpersonen
dete Empfehlung von:
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Exkurs 1

Lernen konzeptionellen Wissens — Neuro-motivationale Voraussetzungen

Es ist eine Alltagserfahrung, dass sich Kinder ebenso wie Erwachsene durch
einzelne oder auch wiederholte Beobachtungen und Erlebnisse beeindruckt
zeigen. Jemand, der ein Schachspiel verfolgt oder im Konzert eine Solo-Gei-
gerin erlebt, sagt spontan: ,,Das reizt mich.* Neurobiologisch betrachtet heif3t
das, dass die neuronalen Areale, die fiir Schach- und Geigenspiel zentral und
peripher zustindig sind, gereizt werden. Insoweit stimmt der im Gehirn unge-
steuert erzeugte Effekt mit seiner verbalen Prisentation iiberein. Diese Uber-
setzung eines automatischen neuronalen Vorgangs lasst sich auch im Begriff
der Motivation fassen, der vielfach und zumeist in unscharfer Bedeutung ver-
wendet wird. In einem préizisen neurobiologischen Verstindnis lésst sich fiir
das beispielhaft ausgewihlte Schach- oder Geigenspiel sagen: Sie motivieren
in dem Sinne, dass bestimmte Neuronengruppen bewegt werden.

Auf einer anspruchsvolleren Stufe der Reaktion auf Schach- und Geigen-
spiel, auf der im Stirnhirn angelegte Moglichkeiten der Steuerung ins Spiel
kommen, kann es dann zu der Reaktion kommen: ,,Das will ich lernen. Ich
will selbst Schach oder als Mitglied eines Orchesters Geige spielen konnen.
Neurobiologisch betrachtet heifit das, dass an die Stelle ungesteuerter Be-
wegung die gezielte Schaffung neuro-motivationaler Voraussetzungen fiir
Schach- und Geigenspiel treten konnen. Gelingt dies, so hat jemand Schach
oder Geige gelernt.

Wer als Kind in einem Elternhaus aufgewachsen ist, in dem Schach ge-
spielt und Musik gemacht wurde, bringt solche Voraussetzungen bis zu einem
bestimmten Grade schon mit. Lernen lduft in diesem Falle darauf hinaus, dass
schon bestehende neuro-motivationale Voraussetzungen gefestigt und ausge-
baut werden. Bei hochschulischem Lernen geht es indessen im Regelfall um
die Erschliefung bislang eher unbekannter Lernbereiche. Das gilt im Besonde-
ren fiir Lernprozesse in den Naturwissenschaften.

Dies ist der Erfahrungsbereich des amerikanischen Physikers Carl Wie-
man, der — verkiirzend zusammengefasst — zeigen kann, dass die erfolgreiche
Vermittlung von Einzelinformationen nur gelingt, wenn Studierende in die
Konzepte eingefiihrt werden, von denen diese Informationen zusammenge-
halten werden. Wer etwa im Lernbereich der Elektrizitit informiert werden
will, so argumentiert Wieman, muss vermittelt bekommen, auf welche Weise
iiber das Thema nachgedacht wird. Wie sehen die Begriffe, die ihnen zugrunde
liegenden abstrakten Modelle und die Gesetze aus, auf die Physikerinnen und
Physiker hinarbeiten und die sie experimentell zu beweisen und anzuwenden
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suchen. Es geht vorrangig um die Vermittlung eines mental framework und —
neurobiologisch betrachtet — darum, breite neuro-motivationale Voraussetzun-
gen dafiir zu schaffen, dass physikalisches Wissen zusammenhingend aufge-
nommen werden kann.

Wieman erhielt 2001 den Nobel-Preis in Physik und wurde danach zum
Hochschuldidaktiker. Thm kam der Verdacht, dass die von ihm selbst und an-
deren praktizierte Vermittlung naturwissenschaftlicher Kenntnisse in hochst
unzuldnglicher Form erfolgt. Das gilt im Besonderen fiir die traditionelle Form
der Vorlesung, in der Anfangerinnen und Anfanger in die Physik eingefiihrt
werden sollen. Zur Uberpriifung seiner Vermutungen leitete Wieman — an der
Universitit in Boulder (Colorado) und an der University of British Columbia
(UBS) —umfangreiche Forschungen an, zuletzt ein Projekt, dessen Ergebnisse
in der renommierten Zeitschrift Science (13.05. 2011: 862—-864) verdftentlicht
wurden. Zum einen bestétigte sich in immer neuen Befragungen von Studie-
renden, dass der Lernertrag frontaler Vorlesungen herkdmmlichen Typs er-
schreckend gering war. Informationen, unmittelbar nach Vorlesungen erfragt,
wurden nur in einer GroBenordnung von ungefihr 20% behalten. Im Kontrast
dazu ergab sich zum anderen, dass sich der Lernertrag in spektakuldrer Weise
steigern lieB, wenn Lernformen gewihlt wurden, die fiir gegenseitiges Feed-
back zwischen Lehrpersonen und Lernenden sorgten. Es erwies sich, dass von
solchen personal response systems im Besonderen jenes konzeptionelle Wis-
sen abhingig ist, das selbst wiederum die Aufnahme und Verarbeitung von
Faktenwissen ermdglicht. (Im Internet sind Reden abrufbar, in denen Wieman
seine jeweils neuesten Erkenntnisse immer wieder zusammenfasst.)

Die Einsichten und Anregungen Wiemans werden im Folgenden auf-
genommen, weil sie geeignet sind, die Analysen des III. und IV. Kapitels zu
vervollstandigen. Spezielle Fragen nach der Vermittlung konzeptueller Kennt-
nisse werden hier vernachléssigt. Es soll vielmehr plausibel gemacht werden,
dass faktische Informationen nur dann eine Chance haben, bei den Studieren-
den anzukommen, wenn es gelingt, deren neuronale Aufnahme- und Verarbei-
tungskapazitét breit auszubilden.

Was das inhaltlich bedeutet, 1dsst sich im Anschluss an das bekannte Pha-
nomen der selektiven Wahrnehmung am einfachen Beispiel der sozialwissen-
schaftlichen Vergleichsbetrachtung zeigen, einem unverzichtbaren Instrument
der Analyse, das fachiibergreifend eingesetzt wird. Ergdnzend zur auf Wieman
gestiitzten Argumentation werden einige Schlaglichter auf die in sozialwissen-
schaftlichen Spezialbereichen behandelte Ideengeschichte geworfen.

Was die breite Ausgestaltung der Aufnahme- und Verarbeitungskapazi-
tat der Studierenden neuro-motivational voraussetzt, ldsst sich anhand von
Grundkenntnissen iiber das Jagen von Tieren illustrieren. Wer zu erfolgreichen
Beuteziigen in der Lage sein soll, muss das Jagdverhalten in dem Sinne gelernt
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haben, dass die fiir dieses zustdndigen neuronalen Netzwerke umfassend aus-
geformt wurden. Diese Netzwerke unterscheiden sich in ihrem grundlegenden
Design nicht vom menschlichen Gehirn. Daher ist erfolgreiches menschliches
Jagdverhalten unterschiedlicher Art, das hier als Jagd nach Vorlesungs-Wissen
untersucht wird, von entsprechend breiten neuro-motivationalen Grundlagen
abhingig.

Um das konzeptionelle Niveau sozialwissenschaftlicher Vergleichsbetrach-
tung zu bestimmen, kann von Alltags-Diskussionen ausgegangen werden, die
[J [ [vion dem Einwand beherrscht werden: ,,Das kannst du doch damit nicht
vergleichen®. Es heiflt dann beispielsweise: ,,Das sind doch zwei Paar Stiefel”,
oder auch: ,,Man kann doch nicht Apfel mit Birnen vergleichen®. Diese intuiti-
ve Abwehr des vergleichenden Blicks hat hauptséchlich zwei Griinde, die auch
miteinander kombiniert sein konnen.

Am Beispiel des Themas Krieg kann dies illustriert werden: Die Ableh-
nung von Vergleichen liegt zum einen daran, dass Diskussionsteilnehmende
befiirchten, schon die bloBe Beschiftigung mit Vergleichsobjekten lege sie
auf normative Positionen fest, die sie ablehnen. Wenn Kriegsgegnerinnen und
-gegner aufgefordert werden, aktuelle Kriege mit dem 1. oder 2. Weltkrieg zu
vergleichen, weigern sie sich mit der stillschweigenden Begriindung: Wenn
wir uns auf den Vergleich aktueller Kriege mit fritheren Kriegen einlassen,
dann fiigen wir uns der Unausweichlichkeit des Kriegshandwerks als Mittel
der Politik. Die Vergleichsobjekte beweisen es. Daher miissen wir uns der Ver-
gleichsbetrachtung entziehen.

Der zweite Ablehnungsgrund hat mit spektakuldren Merkmalen der ange-
botenen Vergleichsobjekte zu tun. Beim Thema Krieg unterscheidet sich bei-
spielsweise die Groflenordnung der aktuellen Kriege sehr offensichtlich von
derjenigen des 1. und 2. Weltkriegs. Bei spontan ablehnenden Reaktionen, die
sich auf offensichtliche punktuelle Unterschiede beziehen und weitere Kont-
rastvergleiche [] [J [J [J [erscheinen lassen, werden dann aber nicht nur diese,
sondern zugleich auch Annéherungsvergleiche abgelehnt: Kriege vollig unter-
schiedlicher GroBenordnung kénnen doch nichts gemeinsam haben.

Eine Variante der Zuriickweisungen annidhernder Vergleichsbetrachtungen
steckt in dem Einwand: ,,Dieser Vergleich hinkt.” Damit ist gemeint, dass die
verglichenen Objekte nicht identisch sein konnen. Diese ebenso richtige wie
banale Einsicht verstellt den Blick darauf, dass es bei Annidherungsvergleichen
allenfalls darum gehen kann, Ahnlichkeiten der Objekte — nach der prizisen
Bezeichnung des Kybernetikers Karl Deutsch analogical properties — zu ent-
decken.

Demnach zeigt sich ein alltagsweltlicher Common Sense, der einerseits
die Vergleichsbetrachtung aus normativen Griinden ausschlieft: Diskussions-
teilnehmende mogen entweder keine Apfel oder keine Birnen und lassen sich
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daher nicht auf die vergleichende Festlegung auf die Frucht ein, die ihnen zu-
wider ist. Derselbe Common Sense besteht andererseits darin, dass spektaku-
lire Unterschiede zwischen den Vergleichsobjekten (Apfel sind der Form nach
eher rund und Birnen eher ,,wellig®) weitere Kontrastvergleiche nicht lohnend
erscheinen lassen. Zugleich sieht es so aus, als konne man Apfel und Birnen
einander nicht annéhern.

Von diesem Hintergrund ldsst sich das konzeptionelle Niveau der Sozi-
alwissenschaften abheben. Sie bringen ein mental framework ins Spiel, das
eine kombinierte Ausschopfung sowohl der Kontrast- als auch der Annéhe-
rungs-Perspektive erlaubt: Auf diese Weise wird es moglich, die je besondere
Mischung von Merkmalen herauszuarbeiten, durch die sich die verglichenen
Objekte je einzeln auszeichnen. Formen, Gréflen, Farben, Geschmacksrich-
tungen, Nihrstoffe und Verwendungsméglichkeiten von Apfeln lassen sich
im vielseitigen Vergleich ebenso prizise ermitteln wie entsprechende Eigen-
schaften von Birnen. Fiir das Thema Krieg bedeutet das, dass aktuelle Kriege
im Vergleich etwa zum 1. und 2. Weltkrieg nach je speziellen Kriterien ana-
lysiert und auch bewertet werden kdnnen. Dabei handelt es sich vor allem
um Gesichtspunkte der 6konomischen und institutionellen Einbettungen, der
ideologisch-religiosen Begriindungen und Verursachungen sowie der waffen-
technischen und gewaltférmigen Durchfiihrung.

Ubertriigt man diese Einsichten auf den Vorlesungsbetrieb, so kommt der
auf hohem konzeptionellem Niveau — beispielsweise mit Hilfe eines differen-
zierten Instrumentariums der Vergleichsbetrachtung — aufbereitete Stoff bei
Lernenden nicht an, die sich als Zuhorende auf der Stufe selektiver Wahr-
nehmung (] [J [ [] Dies kann beispielsweise mit dem politischen System-
vergleich illustriert werden. Bedienen sich Vorlesende eines differenzierten
analytischen Vergleichs-Instrumentariums, um ausgewéhlte Demokratien und
Diktaturen in ihren je speziellen Merkmalen zu erfassen, so haben Lernende
der Common-Sense-Stufe folgende Schwierigkeit: Da beide Vergleichsobjekte
bei [ [1 11 [1 ][ Betrachtung vollig gegensétzlich sind und daher einander
nicht angenéhert (das hei3t nicht miteinander verglichen) werden diirfen, fehlt
ihnen das Verstindnis fiir die differenziert belegbare These, dass das Regiment
von Regierungschefs westlicher Demokratien diktatorische Ziige haben kann.

Beispielsweise in der facheriibergreifend arbeitenden Ideengeschichte,
einem etablierten Lerngegenstand, sind die Gedankengebdude, die von Aus-
nahmedenkern unterschiedlicher zeitlicher Epochen errichtet wurden, den
Lernenden — zuweilen auch denen, die das Lernen anleiten, — oft fremd. Nur
der sorgfiltig angeleitete Einstieg in zeitliche Rahmenbedingungen schiitzt vor
Missverstdndnissen. Wer Klausuren einschldgiger Vorlesungen korrigiert hat,
weil}, was der aktuelle Alltagsverstand aus zeitgebundenen Denkweisen macht.
Man denke etwa an ,,wilde Interpretationen des platonischen Hohlengleich-
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nisses. Zeitiibergreifend ist mangelndes Verstindnis fiir Argumentationslinien
oft darin begriindet, dass Lernende nicht mit Gedankenexperimenten vertraut
sind. Niemand kann ohne intensive Hilfestellung verstehen, was es (beispiels-
weise fiir Jean-Jacques Rousseau) heif3it, einen Naturzustand als riickwarts ge-
wandte Fiktion zu konstruieren, um dieser Konjektur dann eine Zukunftsvi-
sion hinzuzufiigen, die als Vertrag konzipiert ist, den einzelne Biirger mit sich
selbst (1) abschlieBen. Solche Gedankengénge sind dem Alltagsverstand der
Studierenden nicht zugénglich. Auch enthusiastische Vorleserinnen und Vorle-
ser (vgl. Kapitel IV 1./2.), kdnnen nichts am Unverstdndnis von Studierenden
andern, die nicht in die Besonderheiten spezieller Denkstile eingeweiht sind.

Versteht man Studierende als Jagerinnen und Jager und den Lernertrag,
auf den sie als Lernende hinarbeiten, als Beute, so kann ein solcher Vergleich
Grundkenntnisse der Primatenforschung und speziell neurowissenschaftliche
Kenntnisse heranziehen. Die zu vergleichenden Beuteziige sind eine Mischung
aus ungesteuerten und gesteuerten Mechanismen, die im Falle studentischen
Lernens keinen motorischen Zugriff auf die Beute enthalten. Gemeinsam ist
ihnen, dass sie Aufmerksamkeit (attention) fiir Informationen hervorbringen
und fiir ihre Aufnahme und Verarbeitung (perception) sorgen. Die gemeinsame
Lernkomponente besteht darin, dass der Mechanismus der Verarbeitung von
Impulsen den Aufbau von Erinnerungen einschliefit. Die Gedéchtnissysteme,
in denen diese Erinnerungen aufbewahrt werden, sind ein Kernstiick der zu
Beginn dieses Exkurses beschriebenen neuro-motivationalen Voraussetzun-
gen, auf die sich immer wieder neue Beuteziige stiitzen konnen.

Wie sehen diese Grundlagen aus? (Vgl. neben Einflihrungsliteratur bes.
Kandel et al. (Ed.) 2000: 334) Die erfolgreiche Jagd von Primaten nach Beu-
te hingt von Hungergefiihlen ab. Diese werden vom Blutzuckerspiegel be-
stimmt und durch sensorische sowie modulatorische Netze im Hypothalamus
[J [J [ [0 [1Hinzu kommen Verbindungen zu modulatorischen Systemen, die
in anderen Gehirnarealen liegen und miteinander verkniipft auf das Hunger-
gefiihl einwirken. Ob und bis zu welchem Grade dieses gefordert wird, hingt
vor allem davon ab, welche Impulse von neuronalen Arealen aufgenommen
werden, die hauptsichlich fiir Beobachtungen, fiir Horeindriicke und fiir Diifte
zustindig sind. Die kognitiven Prozesse, die sich aus dem Zusammenwirken
dieser Areale ergeben, bediirfen zusatzlicher Unterstiitzung aus den Netzteilen,
die fiir Belohnungserwartungen und fiir Belohnung zustdndig sind. Gefragt
sind zudem die corticalen und subcorticalen Systeme, die motorische Wirk-
samkeit entfalten und das jagende Tier dazu dringen, sich der Beute zu ndhern.

Um diese grobe Skizze der neuro-motivationalen Voraussetzungen tieri-
schen Jagdverhaltens auf Prozesse des Lernens in Horsédlen und speziell auf
den Aufbau konzeptionellen Wissens zu iibertragen, ist zu beachten, dass der
spezielle Akt des Ergreifens der Beute — es ist der von Lernenden erstrebte
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Lernertrag — generell kein lokaler und lokal fundierter Vorgang ist. Vielmehr
kommt es darauf an, dass Gehirnareale vielféltiger Zustidndigkeit und in viel-
schichtigen Netzen miteinander verkniipft, sich so breit organisieren und in
umfassender Weise ,,anstecken‘ lassen, dass aus ihrem spannungsreichen Zu-
sammenwirken jene generellen Lernbereitschaften entstehen, die Wieman mit
dem Gedanken des mental framework verbindet.

Mit Wieman kann argumentiert werden, dass Hochschulen, die spezielles
Wissen vermitteln wollen, dafiir sorgen miissen, dass in den Gehirnen der Ler-
nenden dieses neuronal unterbaute mental framework entsteht. Wird es nicht
planvoll entwickelt und ausgeformt, so konnen stiickweise vorgetragene Infor-
mationen nur zum kleinen Teil aufgenommen und im Gedéchtnis aufbewahrt
werden. Nur auf dieser Ausgangsbasis kann erwartet werden, dass sich die
in den K&pfen der Lehrpersonen unterschiedlicher Féacher steckenden Fakten-
kenntnisse an die Studierenden vermitteln lassen.

Was die Wege der Vermittlung angeht, so verweist Wiemans Schliissel-
begriff der deliberative practice darauf, dass seine Reformvorschlige auf der
Linie der Lernszenerien liegen, die im V. Kapitel beschrieben werden. Speziell
der Einstieg in Denkweisen und Denkstile ist darauf angewiesen, dass (zu-
néchst) Unverstindliches, Ungereimtes und Unfassbares auf unnachgiebige
Fragen von Lernenden stoft, die durch entgegenkommende Lehrpersonen ge-
duldig bearbeitet werden. Dabei kann neueste Kommunikationstechnik, wie
sie etwa Wieman als empirischer Naturwissenschaftler vorschldgt und prakti-
ziert (vgl. Clicker-System), durchaus hilfreich sein. Die auf personliche Néhe
angewiesene Eindringlichkeit der Kontakte wird sie freilich nicht ersetzen
konnen.

Exkurs 2

Vorlesungen als Varianten frontaler Programm-Reden in Politik und
Gesellschaft — neurobiologisch informierte Vergleichsbetrachtungen

Vorlesungen, sowohl Impuls- als auch Instruktions-Vorlesungen, sind Varian-
ten eines libergreifenden Typus von Reden, die frontale Programm-Reden ge-
nannt werden konnen: Herausgehobene einzelne Rednerinnen und Redner ver-
suchen einem ausgewihlten Publikum bestimmte Botschaften nahezubringen
und es in dem Sinne zum Lernen anzuleiten, dass es diese Informationen zur
orientierenden Grundlage seines Handeln macht. In neurobiologischer Sicht
wurde im II. (I.1./2.) und I'V. Kapitel (IV.3.) gezeigt, dass es fiir den Ertrag von
Vorlesungen darauf ankommt, dass sie auf die Voraussetzungen ,,neuronaler
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Partizipation* abgestimmt sind, die das studentische Publikum mitbringt. Das
gilt entsprechend fiir beliebige Reden und ihr Publikum, genereller noch fiir
die Wirkung, die beliebige Reize bei ihren Adressaten erzielen.

Im Folgenden wird zum Ersten am Beispiel von Forschungen der sogenann-
ten Neurodsthetik erldutert, wie Werke der bildenden Kunst, Bilder oder Skulp-
turen, beschaffen sein miissen, wenn sie von den Adressaten in grofer Intensitét
und Breite aufgenommen und vor allem im emotionalen Gedachtnis verankert
werden sollen (1.). Hier bestétigt sich auf einem Umweg, dass Impuls-Vor-
lesungen — dank ihrer Vieldeutigkeit — neuronale Durchschlagskraft besitzen.

Zum Zweiten ldsst sich illustrieren, dass Impuls-Reden multipler Ausstrah-
lung, die auBerhalb von Horsélen gehalten werden, eine analoge Durchschlags-
kraft haben (2.). Am Beispiel ausgewdhlter politischer Programm-Reden —
Wahlkampf- und Parteitags-Reden — ldsst sich zeigen, welche Kriterien erfiillt
sein miissen, wenn sie beim Publikum ,,ankommen‘ sollen. In der Absicht,
das Erregungspotential und damit das Potential der neuronalen Eingéngigkeit
von Impuls-Reden zu iiberpriifen, werden die politischen Programm-Reden
einerseits mit dem Redeformat der Predigt verglichen. Andererseits wird auf
Merkmale hingewiesen, die sich bei sowohl religios als auch sakular geprigten
Trauerreden beobachten lassen.

Unabhéngig vom politischen und gesellschaftlichen Feld, in dem program-
matische Reden gehalten werden, muss der Personlichkeitsfaktor einbezogen
werden: Am Beispiel ,,multipler Personen® zeigt sich, worauf die Wirksamkeit
von Charisma beruht (vgl. Kapitel IV.1., 2.) und was es umgekehrt bedeutet,
wenn uncharismatische Personen reden.

SchlieBlich wird auf Instruktions-Reden eingegangen, die aul3erhalb von
Horsédlen gehalten werden (3.). Dabei lésst sich plausibel machen, dass ihre
neuronale Eingéngigkeit tendenziell genauso unbefriedigend ist, wie dies in
Kapitel IV.3. fiir Instruktions-Vorlesungen gezeigt wurde. Eingang [] [ [Isie
nur im Ausnahmefall, wenn sie an vorhandene Erinnerungs-/Wissensbestinde
des Langzeitgedachtnisses anschlielen konnen (3.).

1. Erkenntnisse der Neurodsthetik — Kunstwerke mit hohem
Erregungspotential

Im Gegensatz zu den auf Instruktion zielenden (Massen-)Vorlesungen kon-
nen Impuls-Vorlesungen unter bestimmten Voraussetzungen das Bediirfnis
nach vertieften Lernerlebnissen befriedigen. Im preuBlischen Reform-Milieu
der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert in eindrucksvoller Weise praktiziert
(Fichte, Schleiermacher, Humboldt), ermdglichen sie begabten Vorleserinnen
und Vorlesern — so wurde argumentiert —, das [J [ [ilires Faches einprigsam
zu vermitteln (vgl. Kapitel IV., Zusammenfassung).
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In neurobiologischer Sicht ldsst sich dies durch grundlegende Einsichten
der sogenannten Neurodsthetik stiitzen (vgl. bes. Zeki 2010). Sie geht zum
einen davon aus, dass es in menschlichen Gehirnen angeborene Dispositio-
nen dafiir gibt, spezielle Reize — beispielsweise Lichtwellen, die von Flachen
[J [J [ [0 werden, — als Farbeindriicke zu verarbeiten. Zum anderen gibt es
erworbene Dispositionen: Sie werden durch Erfahrungen erzeugt und durch
immer wieder neu hinzukommende Erfahrungswerte fortlaufend verdndert.
Auf diese Weise bildet sich ein neuronales Verarbeitungspotential heraus, das
einstromende Reize vielfach und variabel interpretierbar macht.

Das bedeutet, dass Kunstwerke, Bilder und Skulpturen, die in ihrer ge-
samten Komposition und im Detail ihrer Ausgestaltung eine breite Palette von
Eindriicken vermitteln, in ihrer Vieldeutigkeit (Ambiguitdt) vielseitige (ambi-
gue) Interpretationen herausfordern. Neben dem limbischen System, das fiir
die emotionale Seite dieser Interpretationen zustindig ist, wird vor allem der
orbitofrontale Cortex des Stirnhirns angesprochen, ein wichtiger Teil des auch
subkortikal angelegten Belohnungssystems (Zeki 2010: 651t.).

Zeki illustriert dies mit dem Gemalde ,,Das Maddchen mit dem Perlenohr-
ring* des niederldndischen Malers Jan Vermeer, das ,,auf dem Gemailde ...
zugleich einladend und distanziert, voller erotischer Spannung und keusch,
vorwurfsvoll und doch erfreut” wirkt (Zeki 2010: 95). Welche der moglichen
Interpretationen sich durchsetzt, wird in den Gehirnen der Betrachtenden ent-
schieden.

AnstoBe zu vielfdltiger und auch widerspriichlicher neuronaler Verarbei-
tung ambiguer Impulse geben insbesondere auch Skulpturen. Zeki verweist
vor allem auf Michelangelo, der seine Figuren oft unvollendet lieB3, so dass
die Betrachtenden zu fortsetzender Eigentdtigkeit ermuntert werden (Zeki
2010: 97ft.). In jedem Falle bieten Kunstschaffende Anlésse, die den Konsu-
menten ,,neuronale Partizipation® abverlangen, indem sie dazu aufgefordert
werden, ihre je individuellen Mdglichkeiten der Interpretation auszuschopfen.

Was den Vergleich mit den Impuls-Vorlesungen angeht, so entspricht die
Fiille ihrer Sprach-, Hor- und gestisch-mimischen Bilder der Ambiguitit von
Kunstwerken. Das erworbene neuronale Potential wird in grofer Tiefe und
Breite herausgefordert. Im Besonderen wird jener emotionale Aufruhr erzeugt,
der erwiesenermalfen fiir die Schaffung von Erinnerung/Wissen unverzichtbar
ist. Zugleich leuchtet es ein, dass Instruktions-Vorlesungen, in der Tendenz
darauf gerichtet, geschlossene, abgerundete und komplette Informationen zu
liefern, eben diesen erinnerungsbildenden Aufruhr nicht zustande bringen. Es
fehlt ihnen das Erregungspotential von Kunstwerken, denen Impuls-Vorlesun-
gen in ihrer vielfiltigen Interpretationsoffenheit nahekommen.
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2. Politische und unpolitische Impuls-Reden — ,,Redewerke mit
hohem Erregungspotential

Politische Programm-Reden sind in politischen Systemen mit demokratischem
Anspruch immer Wahlkampf-Reden. Aber auch in weniger demokratischen
Systemen geht es darum, dass sich politische Fithrer durch Ansprachen der
Zustimmung ihres Volkes zu versichern suchen. Beispielhaft kdnnen eini-
ge Reden angefiihrt werden, von denen angenommen werden darf, dass die
Grundziige ihres Inhalts und das (] [ [1 [J [J ihrer Autoren den Leserinnen und
Lesern vertraut sind.

Die Wahlkampf-Reden Konrad Adenauers, des ersten Kanzlers der Bun-
desrepublik Deutschland, zeichnen sich dadurch aus, dass in relativ kurzer Zeit
relativ wenig Inhalt prasentiert wird. Intuitiv beriicksichtigt Adenauer, dass die
Aufnahmefahigkeit des sogenannten Kurzzeitgedachtnisses sowohl zeitlich als
auch inhaltlich beschrénkt sind (vgl. Kap. II.1., 2.). Adenauer durfte annehmen,
dass im Langzeitgedédchtnis sowohl seiner Wahlbiirger als auch im Gedéchtnis
des immer zugleich angesprochenen Auslandspublikums die noch nicht lange
zuriickliegenden Nazi-Verbrechen und die mit ihnen verbundene Last der ge-
nerellen deutschen Verantwortung verankert waren. Es ist dieser Faktenbezug,
der ausdriicklich oder stillschweigend mit einer Schlussfolgerung verbunden
wird: Aus seiner verbrecherischen Vergangenheit muss Deutschland dadurch
heraus, dass es sich als verldsslicher Biindnispartner des Westens erweist. Mit
diesem in wenigen Varianten immer wieder formulierten doppelten Kernstiick
seiner Reden fand Adenauer beim doppelten Publikum Gehor, weil sie an die
Erinnerungen anschlossen, die im neuronalen Netz der Zuhorenden aufge-
zeichnet waren. Dariiber hinaus machten sie aber auch deshalb Eindruck, weil
sie {iber die Amygdala zugleich emotionalisierend wirkten.

Im Vergleich dazu hat in den Wahlkampf-Reden von Adenauers jiingster
Nachfolgerin im Kanzleramt, Angela Merkel, der doppelte Kern der Adenau-
er-Reden an Bedeutung verloren. Das gilt bereits fiir die Reden von Merkels
Amtsvorgingern. Der Bezug zur deutschen Vergangenheit bleibt jedoch ein
wichtiges und keineswegs aufgegebenes Element. Es wird immer dann einge-
baut, wenn tagespolitische Ereignisse in den historischen Zusammenhang der
Nachkriegspolitik gestellt werden. Das aber heif3t, dass die Reden der Kanz-
lerin und der Kanzler bis heute Impuls-Reden mit hohem Erregungspotential
geblieben sind. Im Falle von Merkel werden diese Reden durch eine Gestik
der Bescheidenheit unterstrichen, die Adenauers sowohl rhetorischen als auch
gestischen Vorgaben entsprechen.

Die Suche nach auffilligen Merkmalen der Reden, die amerikanische Pré-
sidenten an ihr Volk halten, fiihrt auch hier zur Charakterisierung als Impuls-
Reden. Bei Prisident Reagan waren sie — wie auch bei anderen Prisidenten —
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durch den Bezug auf Einschnitte der amerikanischen Geschichte gekennzeich-
net. Vor allem wird auf die Zeit der Ablésung vom britischen Mutterland, auf
die schwierigen Jahre der Herausbildung eines Foderalstaats und auf die Pha-
se der Bewihrung im Biirgerkrieg hingewiesen. Dies beriihrt im Langzeitge-
déchtnis der Biirgerinnen und Biirger aufbewahrte und sie zugleich emotiona-
lisierende Ereignisse, von denen fiir jeweils aktuelle Herausforderungen Kraft,
Mut und Zuversicht abgeleitet werden.

Dieselbe rhetorische Impulsgebung, unterstrichen durch Gestik und Mi-
mik, bestimmte auch die Auftritte des Diktators Fidel Castro. Zwar verstiel3 er
gegen das hirngerechte Prinzip eines auf Kiirze und inhaltliche Beschriankung
angelegten Rede-Designs. Auffillig sind jedoch Castros Beziige zur heroi-
schen Geschichte seines Landes und seiner personlichen Mitwirkung an der
Befreiung von kolonialer Abhéngigkeit. Castro verwies sein Publikum auf die
Vergangenheit und stellte diese ebenso glorreich dar, wie dies amerikanische
Prisidenten tun, um bei ihren Biirgerinnen und Biirgern optimistische Stim-
mung zu verbreiten.

Nach demselben Muster, das Erinnerung/Wissen mobilisiert und dabei zu-
gleich Emotionen weckt, sind die Reden konstruiert, die Parteifiihrerinnen und
Parteifithrer an Mitglieder sowie Funktiondrinnen und Funktionire, zugleich
aber auch an ihre politischen Gegnerinnen und Gegner richten. Impulse dieser
Art sandten beispielsweise August Bebel und Willi Brandt aus, die — in jeweils
unterschiedlicher historischer Konstellation — auf heroische Zeiten ihrer Sozi-
aldemokratischen Partei verweisen. Bebel bezog sich auf die Zeit der Bewéh-
rung im Kaiserreich, als dessen reaktionédre Krifte mit Hilfe des Sozialistenge-
setzes seine Partei ausschalten wollten. Brandt schopfte Hoffnung daraus, dass
die Sozialdemokratie in der Zeit des Nationalsozialismus Widerstand leistete
und sich nicht unterkriegen lieB3.

Neurobiologisch betrachtet schaffen diese Redeelemente emotionalen Auf-
ruhr im limbischen System. Er weckt Bereitschaft dafiir, in aktuellen Situa-
tionen der Bewéhrung dieselben Krifte zu mobilisieren, dieselben Opfer- und
Ausdauer-Mentalitdten zu zeigen, die im kollektiven Geddchtnis aufbewahrt
liegen und durch einschldgige Rede-Passagen aufgerufen werden kénnen. Zur
rhetorisch attraktiven Ausgestaltung von Impuls-Reden, d. h. zur Tonlage und
ihrer gestisch-mimischen Begleitung, tritt somit der neuronal ankniipfungs-
fahige Redeinhalt.

Speziell muss das Gewicht der potentiellen Ausstrahlung betont werden,
die den redenden Personen sowohl in als auch auBerhalb von Horsilen zu-
kommt. Sie wurde im I'V. Kapitel (IV.1./2.) charismatisch genannt. In neuro-
biologischer Sicht ist damit die sowohl gestisch-rhetorische als auch inhaltli-
che Ambiguitét ihres Auftritts gemeint, die oben am Beispiel der Neurodsthetik
illustriert wurde. Man denke an den ,,Impuls-Redner Hitler, den ,,Blut-und-
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Trianen-Redner Churchill oder auch an [1 [ [1 [] [1[1 [] der franzosischen
Politik-Tradition (Pétain, de Gaulle, Mitterand), die ihre Zuhdrenden in je be-
sonderen Rahmenbedingungen elektrisierten.

Auch fiir das in der gesellschaftlichen Religionspraxis wichtige Format der
Predigten gilt — wie schon fiir die politischen Programm-Reden —, dass charis-
matische Eigenschaften gefragt sind. Dariiber hinaus gewinnen aber Predig-
ten ihre neuronale Eingéngigkeit daraus, dass sie thematisch eine grofle Er-
regungstiefe erreichen konnen. Geht es doch im Predigtformat in dem Sinne
ans Eingemachte, dass besprochen wird, was die Einzelnen ebenso in ihrem
Selbstverstandnis wie in ihren Beziehungen zu den Mitmenschen und zudem
in threm Verhéltnis zur rétselhaften Gestalt eines allméchtigen Gottes betriftt.
Dabei kommt fast immer gebotswidriges Versagen in diesen Beziehungen zur
Sprache. In den Gehirnen der Beteiligten werden hierdurch konkurrierende Bo-
tenstoffe (u. a. Dopamin, Serotonin, Oxytozin) mobilisiert. Vor allem im limbi-
schen System entsteht aufgrund der ungeklérten Frage Unruhe, ob Siinden und
welche Siinden schlimm sind. Kénnen sie — in der Familie, im Freundeskreis,
am Arbeitsplatz oder auch beim Bordellbesuch begangen — wiedergutgemacht
werden? Insoweit sind Predigten in der Tendenz immer BuBpredigten. Diese
mittelalterliche Tradition war aufféllig noch in den Auftritten prisent, die der
fulminante katholische Pater Leppich in den 1950er Jahren hinlegte. Beispiels-
weise scheute er nicht davor zurtick, Prostituierte und Freier auf der Hamburger
Reeperbahn in dramatisierender Rede zur Umkehr zu mahnen. Wenngleich im
Gestus mitfiihlenden Verstidndnisses und geduldiger Nachsicht, bestimmt die-
ses Versagens-Thema, zumal der Verstol3 gegen die herrschende Sexualmoral,
auch manche Redepassagen, die der aus der katholischen Kirche gedriangte
Eugen Drewermann an ein massenhaft versammeltes Publikum richtet. Die
Eindringlichkeit solcher Reden entsteht aus der Verkniipfung des grofen Versa-
gens-Themas mit den vielen kleinen Beziehungsproblemen des Alltags, die das
erworbene neuronale Potential in netziibergreifender Vielspurigkeit anspricht.

In Verbindung mit dem schockartigen Erlebnis, das der Tod — besonders
der Verlust eines nahestehenden Menschen — bedeutet, gehen von Trauerreden
Wirkungen aus, die in ihrer emotionalen Erregungstiefe von keinem anderen
Thema erreicht werden. Dabei ist auch in ihnen der punktuelle Tiefgang mit
Breitenwirkungen kombiniert. Die Redewendungen der Beschwichtigung des
Todes, die den Grundtenor von Trauerreden bestimmen, schliefen die Vielfalt
der mitmenschlichen Probleme ein, die — wie erwdhnt — auch vom Predigt-For-
mat erfasst werden. Nach dem ,,christlichen Schema® (Ariés) wird in Trauer-
reden auf ein Jenseits verwiesen, das frither oder spéter zumindest die Chance
bietet, all diejenigen wiederzutreffen, mit denen man im alltdglichen Leben zu-
sammen war: Eltern, Geschwister und Verwandte, Freundinnen und Freunde,
Arbeitskolleginnen und -kollegen.
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Nach dem ,,sdkularen Schema“ wird in Trauerreden vor allem auf das Le-
benswerk der Toten, aber auch auf diejenigen Zuriickbleibenden eingegangen,
die an ihm Anteil hatten. Denen, die noch da sind, wird in sdkular orientierten
Trauerreden oft auch gesagt, dass von ihnen eine Fortsetzung des Werkes er-
wartet wird, das die Toten hinterlassen. Auf diese Weise werden alle in der
Erinnerung aufbewahrten und oft aufwiithlenden Erlebnisse angesprochen, die
diejenigen, die gestorben sind, mit denjenigen teilen, die noch mit einem kiir-
zeren oder ldngeren Weiterleben rechnen kénnen.

3. Instruktions-Reden auflerhalb von Horsédlen — hoher Lernertrag im
Ausnahmefall

Es ist fiir Vorlesungen des Typs der frontalen Instruktions-Rede gezeigt wor-
den, dass zwischen dem Anspruch, in grofem Umfang Erinnerung/Wissen zu
vermitteln, und dem, was ,,hdngen bleibt“, ein grofles Missverhéltnis besteht
(Kap. IV.3.). Fiir Reden auf3erhalb von Horsélen gilt dies offensichtlich fiir die
Routine-Veranstaltungen, die von sogenannten Ostblock-Politikern absolviert
wurden. Man denke an die hélzerne Monotonie, in der Walter Ulbricht oder
Erich Honecker die Erfiillung von DDR-Planziffern meldeten und in ebenso
langatmigen Einzelheiten eine erfolgreiche ,,sozialistischen Zukunft* voraus-
sagten. Warum sollte sich der geringe Instruktionsertrag dhnlich gestrickter
frontaler Reden, die aulerhalb von Horsédlen gehalten werden, nicht auch in
Konstellationen des gesellschaftlichen Alltags zeigen? Und woran liegt es im
Ausnahmefall, dass auch Instruktions-Reden ertragreich sein kénnen?

Wer Gruppen beobachtet, die eine Stadtbesichtigung machen, oder wer
selbst an solchen Besichtigungen teilgenommen hat, wird um folgende Fest-
stellungen kaum herumkommen: Je langer die Besichtigungen dauern, desto
anstrengender und langweiliger werden sie. Je mehr Informationen — vor
allem Daten und Zahlen — ausgespuckt werden, desto geringer ist am Schluss
das Lernergebnis. Der Ausnahmefall kann darin bestehen, dass die besich-
tigte Stadt vor allem in ihren visuellen Angeboten (Architektur, Kunstschét-
ze und -gegenstidnde) unter Gesichtspunkten der Belohnung (Orbitofronta-
ler Cortex) von besonders attraktiver Schonheit ist. Bis zu einem gewissen
Grade ist der Ausnahmefall auch arrangierbar, wenn Besichtigungen etwa
bei Nacht [ [J [1 [ [und durch emotionalisierende Nachtwéchter-Folklore
(plus personellem Faktor) dekoriert werden. Eingédngig sind sie aber vor al-
lem dann, wenn sich das besichtigende Publikum vorbereitet hat, so dass die
vielfdltigen Informationen auf ,fruchtbaren Boden fallen* und ,,aufgehen*
konnen.

In der Konstellation von Reisegruppen, die durch eine Ausgrabungsstitte —
sagen wir, der kretisch-minoischen Kultur — gefiihrt werden, kann es eine be-
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sonders ,,farbige Personlichkeit™ sein, von der die Gruppenmitglieder aufge-
stort und in ihrer Merkféhigkeit herausgefordert werden. Ein im Ausnahmefall
erreichbarer Instruktionsertrag ist aber vor allem davon abhingig, dass sich die
Gruppenmitglieder oder auch nur einzelne Teilnehmende auf die Kultur, der
sie begegnen, vorbereitet haben. Auf diese Weise [ [] [Jdie ihnen vorgetra-
genen Einzelheiten im Langzeitgeddchtnis Ankniipfungspunkte: Vorhandene
Kenntnisse zum Verlauf der Geschichte der Minoer werden préazisiert. Auf-
fallige Merkmale der Palastanlagen — ihre Architektur und Raumverteilung —
lassen sich im Detail betrachten, noch erhaltene und restaurierte Fresken be-
wundern. Im Ergebnis bleiben Erinnerungs- und Wissensbestdnde zuriick, in
denen das von der Reiseleitung beigesteuerte Neue sich mit den Kenntnissen
verbindet, die Mitglieder der Reisegruppe mitgebracht haben.

Exkurs 3

Die sogenannten Spiegelneuronen und die verkiirzte Vorstellung von
hirngerechtem Lernen

Die hier vorgestellten Analysen und Uberlegungen zielen auf eine hirngerechte
Bestimmung und Ausgestaltung von ertragreichen Lernformen. Dem steht ein
Ansatz entgegen, in dem die neuronale Abstiitzung von Interaktionen — spe-
ziell auch von Lernprozessen — unangemessen reduzierend und verkiirzend be-
trachtet wird. Diesem Ansatz, der mit suggestiver Spiegel-Metaphorik arbeitet,
muss hier widersprochen werden.

In seiner Politeia nimmt Plato fiir die Philosophie in Anspruch, die inneren
Strukturen des Seins zu erfassen. Demgegeniiber kritisiert er die Kunst — ins-
besondere die Malerei — dafiir, dass sie auf duBeren Schein gerichtet sei und
die Wahrheit verfehle. Maler sieht er als lacherliche Triger von Spiegeln, mit
deren Hilfe sie das AuBere der Dinge einfach abkupferten (Welsch 2011: 23ff).

Indessen kann sich selbst Plato der triigerischen Wirksamkeit des Spiegel-
bilds nicht entziehen (Welsch 2011: 27f.). Sein fortdauernder Zauber, den u. a.
Leonardo da Vinci zum kiinstlerischen Ideal gemacht hat (Welsch 2011: 29f.),
ist unverkennbar, wenn sich Gesichter, [ [ [ [oder auch kiinstliche Objekte
im Wasser spiegeln und auf Beobachtende in hohem Mafe emotionalisierend
wirken. So ist es nicht tiberraschend, dass eine Forschungsgruppe um Giacomo
Rizzolatti von der Magie des Spiegelbilds [ [1 [1 [J keit/sie zunéchst in den
motorischen Arealen von Affen und dann auch bei anderen Tieren spezielle
Neuronengruppen entdeckte und diese Spiegelneuronen nannte (u. a. Rizzo-
latti/Sinigaglia 2008).
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Gemeint war und ist im Ergebnis nachfolgender Forschungen das Folgen-
de: Die Neuronen des Spiegel-Typs haben eine doppelte Funktion. Sie werden
sowohl bei eigenen Bewegungen von Probanden als auch dann mobilisiert,
wenn die Bewegungen von Partnerinnen und Partnern bei der Kommunikation
beobachtet werden. Es gilt das Prinzip der sich iiberschneidenden neuronalen
Reprisentationen. Fiir das, was mich selbst betrifft, beispielsweise mein Essen
einer Banane oder mein Greifen nach einer Tasse, sind dieselben neuronalen
Areale zustindig, die aktiviert werden, wenn andere ihre Banane essen und
nach ihrer Tasse greifen. Als wichtige Beobachtung kommt hinzu, dass die
jeweils zustdndigen Neuronen und Gruppen von Neuronen nicht nur eine Vor-
stellung von je eigenen Bewegungen liefern, sondern zugleich ein Verstiandnis
fiir die Bedeutung vermitteln, die Bewegungen fiir andere haben (Rizzolatti/
Sinaglia: 14). Im Ganzen wird eine Parallelitit zwischen neuronal gestiitzten
Eigenbewegungen und beobachteten Fremdbewegungen belegt, die durch die
Metapher des Spiegelbilds nicht angemessen — wenngleich suggestiv wirksam
— erfasst wird.

Die Doppelfunktion des neuronalen Spiegeltyps passt zu Antonio Damas-
ios Hypothese, nach der Gehirne die Féhigkeit haben, sowohl eigene Kor-
perzustinde als auch diejenigen von anderen Personen zu simulieren. Daher
sind fiir ihn ,,die sogenannten Spiegelneuronen ... die hochste Form eines
Als-ob-Apparats des Korpers™ (Damasio 2010: 115). Das aber heif3t, dass die
Gehirne nicht iiber alle Areale hinweg nach dem Prinzip doppelter neuronaler
Funktionalitdt arbeiten. Auch die inzwischen schon weit verzweigte Empa-
thie-Forschung, zu der die Forschungsergebnisse gehoren, die auf den Spuren
von Rizzolatti u. a. erzielt wurden, belegt dies. Die Aktivitdt der sogenannten
Spiegelneuronen ist auf zielorientiertes Handeln beschrinkt, das von den pra-
motorischen Abschnitten des Stirnhirns getragen wird (Watson/Greenberg, in:
Decety/Ickes 2011: 127).

Demgegeniiber ist die neuronale Abstlitzung empathischer Fahigkeiten,
sind sowohl kognitive als auch affektive Dispositionen, die das Hineinden-
ken (sog. theory of mind) und das Hineinfiihlen in die Lage anderer Personen
ermdglichen, im neuronalen Netzwerk weit verstreut. Nach der zusammen-
fassenden Darstellung von Watson und Greenberg umfassen sie insbesondere
diejenigen Abschnitte des Gehirns, die fiir Emotionen zustindig sind und im
Umkreis des limbischen Systems liegen. Einbezogen sind der Anteriore Cin-
gulidre Cortex (ACC), die Insula, der Thalamus, somatosensorische Cortices
und auch der rechte inferiore Scheitellappen (ebda.).

Nun ldsst sich aber in der Anwendung der Ergebnisse der Empathie-For-
schung eine Tendenz beobachten, Interaktionen unterschiedlichster Art aus
der Perspektive der sogenannten Spiegelneuronen zu betrachten. Indem aus
ihrer speziellen Funktionsweise allgemeine Schliisse auf das breite Spektrum
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empathischer Fahigkeiten sowohl von tierischen als auch von menschlichen
Primaten gezogen werden, wird die nur sektorale Bedeutung des neuronalen
Spiegeltyps tiberspielt.

Dies gilt speziell fiir Anwendungen auf die hier interessierende Padagogik.
Besonders [/ [] [ [1 [] [+/auch fiir die Hochschuldidaktik — ist hier der Frei-
burger Neurobiologe und Psychotherapeut Joachim Bauer. Er beschrankt die
Funktionsweise der sogenannten Spiegelneuronen einerseits korrekt auf das
Feld motorischer Aktivititen (Bauer 2006: bes. 40f.). Andererseits erweitert er
jedoch ihren Zustindigkeitsbereich. Sie sind fiir ihn das Kernstiick der neuro-
nalen Basis, auf der das gesamte Spektrum der mitmenschlichen Beziehungen
und damit auch das Verhiltnis der Lehrpersonen zu ihren Schiilerinnen und
Schiilern beruht. Wie problematisch es ist, dieses zentral auf die Spiegelneu-
ronen zu beziehen, zeigt sich an einem Beispiel, das Bauer zur allgemeinen
[lustration auswéhlt. Es betrifft deutlich den Bereich motorischer Aktiviti-
ten, wenn eine Situation geschildert wird, in der ,,zwei Waldarbeiter mit einer
groBBen Handsége arbeiten, die sich von beiden Seiten fassen und wechselseitig
hin- und herfiihren l4sst™ (Bauer 2009: 111).

Nach dem Muster dieser motorischen Beziehung wird die Kommunika-
tion zwischen Lehrpersonen und Lernenden von Bauer als Spiegelverhéltnis
beschrieben: Durch ihr Auftreten erzeugen Lehrpersonen ein Spiegelbild, das
vom Spiegelsystem der Schiilerinnen und Schiiler verarbeitet wird. Umgekehrt
werden auch sie aktiv und versorgen ihre Lehrpersonen mit ihrem Spiegelbild,
das von diesen wahrgenommen wird (ebda.: 113). Da es aber in diesen Be-
ziehungen offensichtlich um mehr als das wechselseitige Verhéltnis zwischen
sagenden Waldarbeitern geht, konnen empathische Beziehungen auf solche
Weise nicht angemessen erfasst werden. Im Besonderen verstellt eine einseiti-
ge Konzentration auf die sogenannten Spiegelneuronen den Blick dafiir, dass
ertragreiche Lernprozesse — vermittelt {iber Kurz- und Langzeitgeddchtnis —
einer breiten neuronalen Abstiitzung bediirfen. Dies wurde in Kapitel 11.2 ge-
zeigt. Dabei stand das Problem geeigneter Lernformen, das bei Joachim Bauer
u. a. fehlt, im Zentrum des Interesses.*’

Unter dem offensichtlichen [ [ [ [vonh Bauer schildern die Hochschul-
didaktiker Andreas Bdss-Ostendorf und Holger Senft, mit Blick auf zielgerich-
tete Aktionen, die doppelte Wirkungsweise von sogenannten Spiegelneuronen.
In Ubereinstimmung mit Bauer erweitern sie deren Zustindigkeitsbereich und
iibergehen auf diese Weise die breite neuronale Abstiitzung empathischer Be-
ziehungen. Dies zeigt die folgende generalisierende Behauptung: ,,Der Lehrer

67  Vgl. zur irrefilhrenden Reduzierung des Empathiesystems auf das ,,Spiegelneuronen-
System® Roth/Ryba 2016: 141.
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(gemeint ist der Hochschullehrer; d. Verf.), der im Seminar anwesend ist, ist
eben auch in Hinsicht auf die hirnphysiologischen Prozesse immer ein leben-
diges Beispiel dafiir, wie in einer Fachdisziplin gedacht und gearbeitet wird.*
(Boss-Ostendorf/Senft 2018: 97) Auch diese Autoren sparen dann die Proble-
me hirngerechter Lernformen aus. Kénnen Lehrpersonen ,,im Seminar* (wie
ausgestaltet?) oder im Vorlesungsbetrieb zum ,,Denken* und ,,Arbeiten* ihres
Faches anleiten? In neurobiologischer Perspektive kdnnen solche Fragen nicht
allein auf die sogenannten Spiegelneuronen bezogen werden, da diese nur fiir
zielgerichtet motorisches Handeln zusténdig sind.
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