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Mein Gehirn lernt,
aber nicht ich

Eine kritische Auseinandersetzung mit neuro-
biologischen Thesen zur Bildung des Menschen

| ANDREAS DORPINGHAUS | Die Bildung des Menschen
ist seit der Antike mit verschiedenen Denkmodellen ein wichtiges Thema der
Geistesgeschichte. In der Gegenwart spielen Erkenntnisse der Hirnforschung
eine wichtige Rolle, um das Phidnomen ,Bildung’ zu verstehen. Wie weit
reichen diese und kommen sie {ber Einsichten zu Informationserwerb und -ver-

arbeitung hinaus?

er Bildung des Menschen
D wird stets grofle Beachtung

geschenkt. Allenthalben findet
der Begriff grolRen Anklang, wobei klar
zu sein scheint, was er bedeutet. Ein
stilles Einverstindnis, das schont, was
zu diskutieren sich lohnte. Die Unbe-
rithrtheit des Begriffs dient als Projekti-
onsflache beliebiger Verwendung. So
wird die Unbestimmtheit von Bildung
bei gleichzeitiger nachdriick-

eben auch Bildung und Lernen.

Ihre Ergebnisse sind nicht neu, zum
groflten Teil trivial, aber eingeschrieben
in eine Grammatik humaner Effizienz.
Das Gehirn wird zum Akteur, das Hu-
manum tritt zuriick, rdumt das Feld fiir
indifferente beliebige Zwecke. Aus dem
Hut wird am Ende gezaubert, was vor-
dem sorgtiltig verborgen war. Die Zu-
schauer erstarren ehrfiirchtig. Reformen

Zusammenlebens, unserer Gesellschaf-
ten und Kulturen? Hat nicht Bildung
etwas mit klugem Handeln und Urteilen
zu tun, mit einem reflexiven Verhiltnis
zu sich, zu anderen Menschen und zur
Welt? Steht sie nicht fiir Miindigkeit
und politische Kritik, fiir die Suche
nach Erkenntnis, ldsst gerade sie sich
nicht leiten von Interesse und Neugier-
de? Es geht doch am Ende darum,
nicht auf jeden Reiz und Impuls zu rea-
gieren, sondern auf die Anspriiche der
Welt zu antworten, zogern zu konnen
und die Dinge in einem anderen Lichte
zu sehen. Zur Bildung gehort aber auch
das kulturelle Gedadchtnis und eine
Sorge um sich, wie es die Antike nann-
te, das heildt, den An-

licher Bekriftigung ihrer
Wichtigkeit zu einem pro-
baten Mittel, den Menschen
zu formieren und normativ
zuzurichten. Er wird zu
dem gemacht, was er aus
freien Stiicken sollen will. In vorderster
Linie solcher Akte der Subjektivierung
und Selbstoptimierung fiir beliebige
Zwecke - denn die Zwecke bleiben
selbst unberiihrt - finden sich gegen-
wirtig neurowissenschaftliche Bildungs-
und Lernvorstellungen. Die Neurobio-
logie verspricht scheinbar, alle gesell-
schaftlichen Probleme auf Lernprozesse
des Gehirns zuriickfithren und so er-
freulicherweise zu losen. Dazu gehoren
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»Bildung steht fiir das nichteffiziente Verhal-
ten zur Welt, das im Zogern mehr ist als die
leistungsorientierte Selbstoptimierung.«

richten sich an gehirngerechtem Lernen
aus. Unter diesem Deckmantel neuro-
biologischer Forschung breitet sich eine
Okonomie des Lernens aus, die selten
willkommener war als gegenwirtig. Es
mutet anachronistisch an, iiberhaupt
danach zu fragen, was wir aufgeben,
wenn wir die Begriffe Bildung und Ler-
nen aus dem Feld der Humanwissen-
schaft exkommunizieren und sie einer
neurowissenschaftlichen Zurichtung
tiberlassen, die weder Inhalte reflektiert
noch reflexive Selbstverhiltnisse.

Bildung als Fundament unse-

res Zusammenlebens
Bildung steht fiir das nicht-effiziente
Verhalten zur Welt, das im Zogern
mehr ist als die leistungsorientierte
Selbstoptimierung, die den Weg zum
kritisch Reflexiven nicht findet. Ist
nicht Bildung das Fundament unseres

spruch nicht aufzuge-
ben, sein Leben miin-
dig zu fithren und
nicht dermalen regiert
zu werden. Bildung ist
ein sehr komplexer,
vielschichtiger und durchaus traditions-
reicher Begriff, der sich darin vom Be-
griff des reaktiven Lernens unterschei-
det. Jedes pédagogisch ambitionierte
Lernen muss sein MaR in Orientierung
an der Vorstellung von Bildung suchen
oder mitunter anzugeben wissen, wie es
sich als eine pddagogische Kategorie zu
legitimieren weil3.

Reduktion der Sinngehalte
Neurobiologische Einsitze auf ihr letzt-
lich in Geschichte und Systematik
fremden Feldern konnen nur von
einem rudimentédr differenzierten Ver-
stindnis der Sachverhalte ausgehen.
Diese Reduktion der Sinngehalte bzw.
das ginzliche Absehen von ihnen ist
vorab notwendig, um technologisch zu
erzeugen, was kein Wirklichkeitskorre-
lat besitzt. Erst durch die wissenschafts-
theoretisch bedenkliche kausale Uber-
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tragung von Hirnaktivitdt auf ein rudi-
mentéres segmentiertes Verstandnis von
Lernen entstehen Ergebnisse, die nur
trivial sein konnen, weil sie dem All-
tagsverstindnis der Probanden und
Probandinnen und der Neurowissen-
schaftler und Neurowissenschaftlerin-

nen entspringen, nicht etwa

zweiten Blick wird hingegen ersichtlich,
dass es einer operationablen Zurichtung
der Begriffe bedarf, damit die Transfor-
mation in das neuronale Sprachnetz-
werk gelingt. Dies fithrt am Ende dazu,
dass Ergebnisse priisentiert werden, die
einer Ubersetzung bediirfen, um ver-

Technologien und wissenschaftliche Pa-
radigmen derer, die festlegen, was iiber-
haupt sichtbar sein soll und was nicht.
Auch kann bei weitem nicht einmal al-
les erfasst werden. So werden, bezogen
auf das Lernen, die Prozesse des Ler-
nens nicht erfasst, auch nicht seine so

wichtigen Anfange, nicht sei-

einer fachwissenschaftlichen
Explikation. Das Problem der
Neurowissenschaften ist nicht,
dass sie zu den vergleichsweise
noch jungen Wissenschaften zdhlen,
von denen also mit der Zeit weiterhin
groRere Erkenntnisse auf den human-
wissenschaftlichen Gebieten zu erwar-
ten sind. Ihr Problem ist ein genuin be-
griffliches. Sie sind ndmlich stets darauf
angewiesen, dass bereits aufler ihrer
selbst geklirt sein muss, was zum Bei-
spiel Bildung und Lernen iiberhaupt
sind, wenn sie anfangen, diesen Ge-
brauchsweisen ein neuronales Korrelat
zuzuweisen. Nur weil wir bereits Vor-
stellungen haben, was wir unter Lernen
verstehen oder verstehen wollen, kon-
nen sich Neurowissenschaftler auf die
Suche nach einem neuronalen Korrelat
machen. Dabei aber entsteht zwangs-
laufig eine semantische Differenz. Auf
den ersten Blick erscheint es so, als re-
deten sie von Gleichem, auf den

»Bildung schenkt einer Sache Zeit.«

standlich zu machen, was nun tatsich-
lich ausgesagt werden kann und was
vor allem nicht.

Bilder als Konstruktionen
Damit einher geht ein weiterer kriti-
scher Befund, der das Verfahren der
Erkenntnisgewinnung betrifft. Sprachli-
che Einsidtze suggerieren, man beob-
achte etwa das Gehirn quasi ,live* bei
seiner Titigkeit und sehe nun endlich
unmittelbar, was wir uns so denken.
Verschwiegen wird das Zustandekom-
men dieser Bilder. Die Formulierung
von bildgebenden Verfahren macht
hingegen bereits deutlich, dass diese
Bilder, die oft Unmittelbarkeit und nai-
ven Realismus nahelegen, nichts ande-
res als Konstruktionen sind. Sie sind
determiniert durch artifizielle digitale

ne rekursiv-reflexiven Pha-
sen, Ausldufe oder gar die
Folgen fiir das Selbst und
seine Erfahrung. Ungekldrt
ist ferner, wie aus Reizen iiberhaupt
Sinn und Bedeutung entstehen. Und:
Wir leben schlielich als reflexive We-
sen in dieser Welt von Sinn und Bedeu-
tung. Daher muss das Gehirn zum Ak-
teur werden, mit einer eigenen Welt, in
der wir nicht leben. Dieser Akteur ist
modern, flexibel, effizient, nach dem
Modell eines Unternehmens gegliedert,
unterstiitzt durch eine zeitgeméiRe tech-
nologische Netz- und Datenmetaphorik.
Das ist auch nicht neu. Zu allen Zeiten
versuchten Menschen, sich selbst in
Analogie zu ihren Maschinen zu deuten.
Im Zentrum dieses ,lernenden® Akteurs
steht seine mechanische Anpassungs-
leistung an seine Umwelt. Das Gehirn
wird evolutionsbiologisches Surrogat
des lernenden Subjekts und Akteur.
Aus dem Tierreich wissen wir, dass
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Anpassungsleistungen iiberlebenswich-
tig sind und in der Regel von der Natur
gelenkt werden. In menschlichen Wel-
ten hingegen miissen wir solche Neu-
justierungen oft aufmerksam selbst vor-
nehmen. Wir konnen dieses Anpas-
sungslernen auch als ein reaktives
(Reiz-Reaktions-)Lernen beschreiben.
Es reagiert aul die Anforderungen und
Problemkonstellationen lediglich, ant-
wortet nicht auf sie. In padagogischen
Kontexten sind Lernprozesse am Ende
Bildungsprozesse. Sie sind Antworten
auf komplexe Erfahrungen, die wir als
Menschen machen, und die vor allem
Folgen fiir uns haben. Bildungsprozesse
sind im Grundverstindnis keine An-
passungsleistungen. Einer

wie z.B. Platon w.v.a. sie noch kannten,
dass Bildung einer Sache Zeit schenkt,
in ihr aufgeht, ja, dass man das Leid
des Nachdenkens auf sich nimmt, und
zwar ohne, dass der Nutzen und Ge-
brauchswert des Lernens im Vorder-
grund steht, bleibt einer neuronalen
Auffassung notwendig fremd. Eine sol-
che Orientierung dhnelt in der Meta-
phorik einer neuronalen Apparatur,
wie auch das ,Hirn-Lernen® selbst me-
chanisch erscheint. Dieses Lernen er-
scheint verfiigbar und herstellbar wie
ein Produkt. Dies ist die alte Sehnsucht
der Didaktik als eine Magie seit Wolf-
gang Ratke. Der Prozess selbst unter-
liegt der bildungspolitischen Qualitits-

Vorstellungen in einzelwissenschaftliche
Fragestellungen zu zergliedern. So ent-
standen neue Disziplinen, wie z.B. die
Anthropologie und Asthetik, aber eben
auch, nicht uninspiriert durch Arthur
Schopenhauer, die Physiologie. Es wa-
ren vor allem die Experimente von
Helmholtz, die der Physiologie Impulse
gaben und sie letztlich in neue Vorstel-
lungen vom Menschen miinden lieRen.
Das Wesen dieser neuen physiologi-
schen Ausrichtung war in weiten Teilen
gefasst durch die Partikularisierung sei-
ner Sinne und kognitiven Leistungen,
die Zerlegung des Menschen in Einzel-
teile. Zugleich entsteht in dieser Aus-
richtung die Psychotechnik, die auf die
Leistungsoptimierung

der Hauptakteure fiir das
Verstdndnis von Bildung
war und ist Wilhelm von
Humboldt. Er beschreibt
den Bildungsprozess be-
zeichnenderweise als eine
Wechselwirkung von Ich
und Welt. Das nunmehr Interessante
im Vergleich zum reaktiven neuronalen
Lernen ist nun, dass in der Metapher
der Wechselwirkung angelegt ist, dass
Bildungsprozesse nicht nur das Ich ver-
dndern, sondern Wirklichkeiten gestal-
ten, sich also keineswegs der Umwelt
nur anpassen. Wir sehen die Dinge in
Bildungsprozessen mit anderen Augen,
haben eine andere Sicht auf unsere
Verhiltnisse. Der Mensch empfingt, in-
dem er gestaltet. Diese Wechselwirkung
braucht allerdings die Auseinanderset-
zung mit der Welt, mit dem Fremden,
dem Nicht-Gewussten, dem Anderen
und den Inhalten der Kultur. Die Aus-
richtung von Lernprozessen an neuro-
biologische Reduktionen schafft nur
noch Filterblasen, die am Ende nur die
eigenen Bediirfnisse und Hinsichten
perpetuieren. Es wird nichts gelernt,
was nicht in die bestehende Ordnung
integriert wiirde.

Verfiig- und herstellbares

Lernen
Die Ausrichtung des neuronalen Ler-
nens verrit ihre Herkunft und Absicht.
Es orientiert sich w.a. nur an den Be-
diirfnissen der Schiiler und Schiilerin-
nen, an ihrem Fleil}, ihrer Intelligenz
(was immer das auch dann ist) und ih-
rem Leistungswillen. Dieses Lernen
geht davon aus, dass es nichts gibt, was
Menschen tédten, wenn es nicht ihrem
grundlegenden egomanen Bediirfnis
entspringt oder mindestens eine Beloh-
nung zu erwarten ist. Eine Vorstellung,

» Wir behandeln uns weder in Schulen noch
Hochschulen als Gehirne, sondern als leib-
lich-sprachliche Wesen. «

kontrolle, nichts darf den kiirzesten
Lernweg stéren. Die ,Gehirne“ sollen
optimal und effizient ausgenutzt wer-
den. Es geht eben um das Niitzliche
und Brauchbare. Die Menschen werden
erzogen zu leistungshungrigen Subjek-
ten, die ihren Gewinn am Lernen da-
raus ziehen, besser zu sein als andere.
So wird das Fundament einer Leis-
tungsgesellschaft gestiitzt, an deren Ef-
fekten derzeit so viele Menschen Leid
erfahren. Immer schneller, besser, Pau-
sen dienen nur der Effizienz. Solche
Beschleunigungen sind in Bildungsin-
stitutionen kontraproduktiv. Neurobio-
logisch wird ein Lernen forciert, das
Probleme nicht verstehen will, sondern
nur effektiv 16sen. Das heiBt notwendi-
gerweise auch eine Reduktion von
Komplexitdt um jeden Preis.

Die Ordnung eines Denkstils

beachten
Unter dem Aspekt der Bildung gehort
zum bildenden Lernen die Nachdenk-
lichkeit, gerade das Verzidgern, auch
der Irrtum, das Nicht-Wissen und die
verstehende Applikation des Gelernten.
Bildung braucht Zeit. Das Gehirn kann
nicht Zogern. Theodor W. Adorno je-
denfalls nannte eine solche rasche Bil-
dung ,Halbbildung®.

Zudem ist geboten, die Ordnung, in
der sich ein Denkstil und wissenschaft-
liche Ausrichtung bewegt, selbst zu be-
fragen. Es gehort historisch betrachtet
zu den einschneidenden Momenten der
Moderne, holistische, kosmologische

des Subjektes aus war.
Thre Akteure nannte
Robert Musil seinerzeit
Leistungsingenieure. Es
entstand ein neues
Machtgefiige, um Men-
schen zu fithren und
zu regieren, das Michel Foucault als
Biopolitik bezeichnet. Thr Objekt ist
das nackte biologische Leben. Physio-
logische Prozesse werden in dem
Machtgefiige als unmittelbare natiirliche
wahrhafte Prozesse verstanden, die ge-
fithrt werden kénnen und Eingriffe zur
Optimierung bendtigen. Diese Eingriffe
betreffen das biologische Leben der Be-
vilkerung genauso wie die Beeinflus-
sung des Individualkorpers. Es entsteht
zunehmend so etwas wie eine Normali-
sierungsgesellschaft, die den Einzelnen,
aber auch Bevélkerungsgruppen an ei-
ner Norm ausrichtet. Biopolitik ist die
Erzdhlung einer Wahrheit iiber den
Korper, ein Wahrheitsspiel, das sichtbar
macht und verbirgt.

Es gehort zur Geschichte der Pida-
gogik ab dem 19. Jahrhundert, dass pé-
dagogische Denkfiguren zunehmend ei-
ne Umschrift in biologische bzw. phy-
siologische normative Kategorien er-
fahren. Die neurowissenschaftliche Um-
schrift von Bildung und Lernen steht in
dieser Tradition des Leistungsingenieur-
wesens. Bildung kann in dieser Hinsicht
- komplementdr zum Lernen - nur
noch als eine Form der Therapie begrif-
fen werden. Greift diese Therapie nicht,
stehen probat auch Medikamente zur
Vertfiigung. Es geht nur noch um eine
normative Konfiguration der Psyche,
die an die gewiinschte Leistungsnorm
herangefiihrt werden soll. Die moderne
Selbstentzifferung geschieht nun nicht
mehr vor dem Hintergrund des gottli-
chen Gebots und Verbots, sondern in
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Orientierung an dem Dispositiv der Be-
diirfnisse, der Effizienz und der Leis-
tung. Diese ,gesollte Psyche“ ist nicht
nur im Gehirn verankert, sondern auch
hirnanatomisch aufgebaut. Selbst Armut
und Bildungsferne sind hirnanatomisch
referiert. So ist am Ende de Schritt
klein zu behaupten, dass Menschen bil-
dungsferner Herkunft und aus sozial
schwicherem Milieu, auch hirnphysio-
logisch einen Makel tragen. Dieser Ma-
kel kann zugleich zur Erklirung ihrer
Leistungsschwiche oder mangelnden
Intelligenz dienen, ja diese Explikatio-
nen sind die Makel. Das zarte korrela-
tive Band zwischen Hirnphysiologie
und Lernprozess wird zum Drahtseil,
auf dem zu Balancieren dem Menschen
nicht zukommt.

Bildung und Lernen setzen mitnich-
ten eine Psyche als normatives Person-
lichkeitskonzept voraus, sondern Per-
sonlichkeit wird man, auch ungeachtet
der Herkunft. In der Antike galt
jemand als Personlich-

das Lernen ist immer reflexiv auf die
Perstnlichkeit gewendet. Ich lerne eben
immer auch etwas iiber mich, meine
Grenzen und Moglichkeiten. Und: Per-
sonlichkeit kann man nur in sozialen
Gefiigen sein, nicht fiir sich, nur fiir an-
dere.

Bildung und soziale Gemein-

schaft
Bildung war und ist stets an die Vor-
stellung einer sozialen Gemeinschaft
gebunden. Fir Platon war die Polis
Sinn und Mafl der Bildung, es ging
nicht um den Einzelnen. Stets suchte
der Bildungsgedanke den Menschen in
einem groferen Sinnhorizont zu den-
ken, der die partikularen Interessen
iibersteigt. Die Allgemeinbildung, die
stets zum Bildungsgedanken gehdrte,
verdankt sich der Erkenntnis, dass der
Andere, soziale Strukturen, Gemein-
schaft, Gesellschaft und Kultur immer
schon Teil meines Selbst sind. Meine

Bildung hat kein neuronales
Korrelat

Kurzum: Der Mensch wird nicht ausge-
bildet, sondern er bildet sich, und zwar
in der reflexiven Auseinandersetzung
mit der Welt und ihren Gegenstidnden,
mit anderen Menschen und Kulturen
und mit sich und seiner Lebensfiihrung.
Wir behandeln uns weder in der
Schule, an Hochschulen noch in ande-
ren Kontexten als Gehirne, sondern als
leiblich-sprachliche Wesen, die Griinde
haben fiir ihr Handeln, sich um ihre
Verhiltnisse sorgen und sich nicht der-
mallen regieren lassen wollen. Neuro-
physiologische Beschreibungen erfassen
nicht das Lernen, sondern physiologi-
sche Effekte. Wir lernen stets durch Er-
fahrungen, die wir machen, in denen
jedes Lernen als Prozess des Verstehens
seinen Ausgang nimmt. Am Ende ist
ein reflexives Lernen Bestandteil einer
Personlichkeit, die ihre Freiheit in der
Gestaltung der Wirklichkeit findet. Das

Lernen selbst ist in dieser

keit, wenn er Kklug
handelte, in der Ge-
meinschaft eine orien-
tierende Rolle einneh-
men konnte und zu-
dem glaubwiirdig in
seiner Rede war. Auch
verbinden wir mit Per-
sonlichkeit eine ethische Dimension.
Erwarten wir nicht auch eine bestimmte
Qualitit des Denkens und Handelns?
Personlichkeit wire so betrachtet die
Folge von Bildung und nicht die hirn-
physiologische Voraussetzung. Von ei-
ner Personlichkeit verlangen wir, dass
sie aus Uberzeugung und mit Argumen-
ten handelt und sich nicht anpasst oder
Probleme besonders schnell 16st. Wir
verbinden mit dem Begriff der Person-
lichkeit keine psychischen, individuellen
Dispositionen, sondern die Fahigkeit
des Menschen, eine Welt der Bedeutung
und des Sinns mitzugestalten und sich
cauf-sich“ zu verstehen. Es ist die Per-
sonlichkeit, folgen wir Immanuel Kant
fiir einen Augenblick, die unsere Frei-
heit verbiirgt, Schicksalhaftes in Wil-
lensakte zu transformieren und in der
Lage ist, Nein-Sagen zu kénnen, auch
gegeniiber dem Druck der Verhaltnisse
und den Erwartungen des Affirmativen.
Personlichkeit wird man und ist es
nicht. Das Gehirn ist keine Persénlich-
keit. Das Lernen kann nicht von der
Bildung der Personlichkeit getrennt
werden. Wir lernen eben nicht nur et-
was, sondern wir lernen immer auch et-
was iiber uns als Lernende. Das heifit,

»Bildung und Lernen setzen mitnichten eine
Psyche als normatives Personlichkeitskonzept
voraus, sondern Personlichkeit wird man,
auch ungeachtet der Herkunft. «

Wahrnehmung der Welt teile ich stets
mit anderen. Die Allgemeinbildung ver-
dankt sich bis heute einem kulturellen
Gedichtnis, das sich vor allem in der
Form der septem artes liberales iiber
Jahrhunderte tradierte, der Vorstellung
eines sensus communis, der den Ge-
meinsinn zum konstitutiven Teil des
Denkens ausweist, und nicht zuletzt ei-
ner Konzeption von reflexiver Miindig-
keit, die sich nur im gemeinsam Politi-
schen erfiillt. Stets war Bildung mit So-
zialitdt, wenigstens mit Identitdt ver-
bunden. Das Gehirnsubjekt hingegen
erschafft sich ein quasi sozialabstinentes
Dasein. Es ist aber keineswegs die pri-
mordiale Struktur unserer Subjektivitit,
vielmehr sind dies unsere Sozialbeziige
und am Ende die Sprache. In unserer
Wahrnehmung sind die Anderen allein
iiber unsere Sprache immer schon Teil
unserer Verhiltnisse. Das, was wir sind,
entsteht nicht in einer intimen Privatheit
meiner selbst mit meinem Gehirn, son-
dern in der sprachlich vermittelten
Auseinandersetzung mit anderen Men-
schen und Kulturen. Und auch mit In-
halten, die die neurowissenschaftliche
Indifferenz nicht mehr kennt.

Anbindung nicht beob-
achtbar, es bleibt Gegen-
stand der reflexiven For-
schung als ein Geschehen,
das Sinn und Bedeutung
generiert, das Horizonte
gestaltet, Mauglichkeiten
schafft. Bildung hat kein
neuronales Korrelat! Das ist die Pointe.

Wir miissen in der Wissenschaft
wieder begreifen, dass es Dinge gibt,
die derart komplex sind, dass man ih-
nen nur durch Nachdenken beikommen
kann. Bildung und Lernen gehéren da-
zu. Schulen und Hochschulen brauchen
keine Bildung zur Anpassung und zum
affirmativen Ja-Sagen, sie benoétigen
keine neurowissenschaftlichen Leis-
tungsingenieure, die das menschliche
Lernen mit der Kumulation von Lern-
Wissen verwechseln und das Verstehen
als Kulturluxus begreifen. Vielmehr
sollten sie - selbst in der Verwertungs-
logik - Personlichkeiten fordern, die
lernen, Nein-sagen zu konnen, selbst-
stindig Sachverhalte oder Problemstel-
lungen zu durchdenken, sich in Nach-
denklichkeit zu verlieren, um sich in ei-
nem Sich-auf-sich- und -etwas-zu-ver-
stehen zu finden. Wir diirfen denen, die
das Neue in unsere alte Welt mitbrin-
gen, nicht das Neue aus der Hand
schlagen. Das wire das Ende. GroRe,
aber auch kleine Ideen, werden nicht
von Ja-Sagern erfunden. Das Gehimn
lernt, aber nicht ich. Denn dazu bedarf
es mehr Wissenschaften, die Bildung
und Lernen untersuchen.
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