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Vorwort

In der vorliegenden Untersuchung von Franz Schaller gelangt eine spannungsreiche Ubergangszeit
zum Ausdruck, die wir gegenwirtig mitgestaltend, aber auch ein wenig orientierungslos durch-
laufen. Kennzeichnend fiir derartige Epochenbriiche ist bekanntlich, dass das alte Ordnungs-
geflige nicht mehr giiltig, wihrend das neu heraufzichende noch nicht institutionell gesichert
ist. Es sind solche iiberraschungsreichen Schwellenerfahrungen mit einer »Ordnung im Zwie-
licht«!, auf die sich eine grundlagentheoretische Auseinandersetzung mit »Lernen in gesell-
schaftlicher Transformation« bezieht. Die dabei erkennbare Historizitit kategorialer Gegen-
standsbestimmungen bezieht sich nicht nur ex post auf ihre bisherige Entwicklung, sondern
auch auf eine gegenwirtig bereits spiirbare, aber noch unbestimmte Zukunft. Es geht um die
Einsicht, dass gesellschaftliche Umbruchsituationen gerade tiber das Kontingentwerden bis-
lang vertrauter Begrifflichkeiten wie bspw. »Lernen« erst wirksam werden.

Einladung zum Paradigmenwechsel

Vor diesem begriffshistorischen Hintergrund kann die Studie von Schaller daher verstanden
werden als eine Einladung an die P'zidagogik den sich gegenwirtig abzeichnenden Wechsel von
einer primar essenzialistischen hin zu einer relationalen Sicht auf die Welt, insbesondere auf den
»Menschen und auf Sozialitit« konsequenter als bislang tiblich zu vollziehen. Was das im Ein-
zelnen bedeuten kann, wird in der Untersuchung ausfiihrlich entfaltet und konkret bestimmt.
Daher trigt es dazu bei, unser Verstindnis von lebensbegleitendem Lernen mit den Erforder-
nissen einer »Transformationsgesellschaft« theoretisch und praktisch besser in Ubereinstim-
mung zu bringen.

Es ist in einem Vorwort sicherlich erlaubt, das Buch in einen weit umfassenderen Zusam-
menhang zu stellen, als dies von dem Autor zunichst intendiert war. Insofern soll zur Veran-
schaulichung des hier angesprochenen historischen Bedeutungshorizonts ein Rickgriff auf
Egon Friedells »Kulturgeschichte der Neuzeit«® gewagt werden.

Friedell arbeitet philosophiegeschichtlich am »Universalienstreit« dre paradigmatische Formen
cines kulturspezifischen Selbst- und Weltverhiltnisses heraus. Hierbei werden in den Ubergangszeiten
zwischen Mittelalter, Neuzeit und einem sich bereits seit lingerem abzeichnenden Ende der
»neuzeitlichen Moderne« die Schwellenerfahrungen bei der Transformation der je vorangehen-
den Ordnungsgefiige im Sinne einer »Inkubationszeit« thematisch. Egon Friedell formulierte
dies bereits Anfang der dreiB3iger Jahre des vorigen Jahrhunderts wie folgt:

1. »Das groBe Leitmotiv des Mittelalters lautete: universalia sunt realia. Aber das Finale des
Mittelalters bildet den Satz: Es gibt keine Universalien.« (Friedell 1927-1931, S.1493)

2. In der Neuzeit erfolgte daher nach einer schwierigen Ubergangszeit ein Perspektivwechsel
auf: universalia sunt nomina. Aus neuzeitlicher Sicht »sind« sie also »nur« Reprisentationen
fur dinghaft aufgefasste Realia.

3. Friedell resimiert schlieBlich: »Der Ausklang der Neuzeit bezeichnet die Erkenntnis: Es
gibt keine Realien. Wir befinden uns in einer neuen Inkubationsperiode...« (ebenda; kursiv
OS.) »Wie in jeder Wendezeit sehen wir auch diesmal vorerst nur, dass ein Weltbild sich
auflost: dies aber mit voller Deutlichkeit; dass, was der europiische Mensch ein halbes

1 Waldenfels, Bernhard (1987). Ordnung im Zwielicht. Frankfurt/Main: Suhrkamp.
Friedell, Egon: Kulturgeschichte der Neuzeit. Die Krisis der europiischen Seele von der schwarzen Pest bis zum
ersten Weltkrieg. Ungekiirzte Ausgabe in einem Band. Miinchen: Beck 1927-1931.



14 Vorwort

Jahrtausend lang Wirklichkeit nannte, vor seinen Augen auseinanderfillt wie trockener
Zunder.« (ebenda).

Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung

Was noch zu Beginn des vorigen Jahrhunderts als eine doch einigermallen gewagte These for-
muliert und von Friedell zunichst nur an den Entwicklungen der Naturwissenschaften plausi-
bilisiert werden konnte, ldsst sich aus heutiger Sicht unter Bezug auf die sozialwissenschaftli-
chen Diskurse zur Postmoderne und zum Poststrukturalismus weitaus differenzierter aus-
arbeiten. Dartber hinaus bietet die These fur die Erwachsenenpiadagogik historisch nun erst
die »Bedingung der Moglichkeit«, die Funktion lebenslangen Lernens fiir Prozesse gesellschaft-
lichen Strukturwandels unter einer kulturtheoretischen Perspektive zu untersuchen. Diese
Einsicht galt es forschungspraktisch umzusetzen: Im Kontext einer mehrjihrigen Projektent-
wicklung am Institut fur Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitdt bildete sich
hierzu ein Gbergreifender Zusammenhang unterschiedlicher Dissertationen heraus. In dem so
entstechenden Forschungsteld »Lernen in der Transformationsgesellschaft« konturierte sich als ge-
meinsamer Gegenstand die Suche nach einem sozialtheoretischen Verstindnis von Lernen
heraus, in dem sich unter einem erzichungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresse neuere
kulturwissenschaftliche Ansitze einer »Interpretative Social Science« mit institutionstheoreti-
schen Deutungsperspektiven produktiv verbinden lieBen.

Konfrontiert mit den damals noch weitgehend ungeklirten Konzeptionen »situierter Ko-
gnition« oder von Lernen in »Communities of practice« wandte sich Schaller grundlagentheo-
retischen Fragen zu, deren kritische Bearbeitung jeweils fiir sich bereits einen wichtigen For-
schungsertrag darstellt. Uber diese Einzelfragen hinaus stellt er sich jedoch im Gesamtzusam-
menhang des Forschungsschwerpunkts die Aufgabe, »transformatives Lernen« unter dem alle
Teilaspekte Gibergreifenden Paradigma von »Relationalitit« zu deuten. Das in diesem Problem-
zusammenhang ausgearbeitete Konzept einer wrelationalen Perspektive anf Lernen« ermoglicht in
Verbindung mit der theoretischen Figur des »ontologischen Halts« und ihrer kritischen Reflexion
auf substanzontologische Deutungen einen besonderen, unverwechselbaren Problembezug. In
ihm erschlief3t die Arbeit einen metatheoretischen Begriindungsrahmen und macht diesen fur
empirische Forschung methodologisch verfiigbar. Die Untersuchung nimmt mit dem Pro-
blemzugang zwar ihren Ausgang von einem gemeinsamen professions- und wissenschaftstheo-
retischen Klirungsbedarf, fokussiert dann jedoch die Frage auf die impliziten ontologischen
Hintergrundsannahmen, die in den unterschiedlichen lerntheoretischen Konzeptionalisierun-
gen jeweils mitgedacht werden. Hiermit erschlie3t die Untersuchung auch fiir organisationspa-
dagogische und institutionstheoretische Forschung einen neuartigen Problemzugang zu »Ler-
nen in gesellschaftlicher Transformation«.

Die disziplindre Bedentung

Fir die Erziechungswissenschaft wird damit eine zentrale Frage der Disziplin ganz zeitgemil3
einem robusten »Stresstest« unterzogen: Immerhin stellt »Lernen« eine der grundlegenden
Kategorien fiir das Beobachten pidagogischer Praktiken und des disziplindren Wissens dar.
Die vorliegende Untersuchung schlieBt hierzu an einen gesellschaftsweiten Diskurs an, der
sich in einem weiten Bogen quer zu den unterschiedlichsten Disziplinen von neurobiologi-
schen, tber individual- und sozialpsychologische, soziologische bis hin zu wirtschafts- und
organisationswissenschaftlichen Ansitzen spannt. In einer entgrenzenden Ubergangssituation,
in der nahezu jede Wissenschaftsdisziplin ihr je spezifisches Verstindnis von Lernen entwi-
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ckelt, stellt sich fir die Erziehungswissenschaft in der gegenwirtigen Zeit das Problem, wie sie
im Bedeutungshorizont einer disziplindr gesicherten Ordnung mit der zunehmenden Kontin-
genz eines sich inflationdr ausweitenden Lernbegriffs umzugehen hat. Insbesondere fir eine
empirisch ausgerichtete erzichungswissenschaftliche Forschung besteht daher akuter Bedarf an
einer disziplindr gesicherten Gegenstandsbestimmung von Lernen als einen fiir sie zentralen
»pidagogischen Grundbegriff«. Aus dieser Situationsbeschreibung, die zu Beginn der Studie
als ein mittlerweile gesellschaftsweites »Nachdenken iiber Lernen« im Sinne einer Ausgangsla-
ge charakterisiert wird, leitet sich das erzichungswissenschaftliche Erkenntnisinteresse der
Untersuchung ganz unabhingig von ihrem spezifischen Entstehungszusammenhang in einer
cher grundsitzlichen Weise ab. Im Vergleich zu anderen Publikationen zeichnet sich die Un-
tersuchung allerdings durch einen besonderen Problemzugang aus. Sie verweigert sich einer
Strategie immanenter Optimierung, d. h. dem immer neuen Bemthen, der gegenwirtig ent-
standenen Vielfalt inkommensurabler Theorien des Lernens noch eine weitere, gewissermallen
»ultimative Variante« in Form einer spezifisch »pidagogischen« Gegenstandsbestimmung
hinzuzufiigen und sie in Konkurrenz zu den anderen zu formulieren. Stattdessen macht die
Arbeit dem disziplindren Diskurs das Angebot, auf die Reflexionsebene einer Beobachtung
zweiter Ordnung im Sinne einer wreflexiven Erziebungswissenschaft« (Lenzen) zu wechseln und
hierzu einem grundlagentheoretischen Problemzugang zu folgen. Daher setzt die Argumenta-
tion tiefer an, nimlich an dem ungeklirten Verhiltnis zwischen einer meist implizit vorausge-
setzten Grundlagentheorie und einer darauf jeweils aufbauenden diszipliniren Gegenstands-
theotie von Lernen.

Das Erkenntnisinteresse

Mit diesem Problemzugang wird eine wichtige Entscheidung tiber die Zieldimension der Un-
tersuchung getroffen: Sie fragt nicht mehr inhaltlich nach einer fir die Pidagogik adiquaten
Teiltheorie des Lernens, sondern grundsitzlich nach den »priempirischen Konstitutiva« fir ein
disziplinires »Nachdenken tiber Lernen« welcher Spielart auch immer. Mit dem kategorialen
Tieferlegen der aktuellen padagogischen Problematik auf eine grundlagentheoretische Frage-
stellung greift die Untersuchung notwendigerweise auf wissenschaftsphilosophische Deutungs-
ansitze zurick, zieht diese allerdings nur insoweit heran, wie sie zur Klirung einer erzichungs-
wissenschaftlichen Gegenstandsbestimmung von Lernen beizutragen vermégen. Alle weiter-
fihrenden und vertiefenden Teilaspekte werden in der Untersuchung zwar angesprochen,
jedoch ausschliefilich in Form von hoch informativen Querverweisen kenntlich gemacht. Die
Studie bleibt damit trotz ihrer komplexen Aspektvielfalt durchgehend einem erzichungs-
wissenschaftlichen Erkenntnisinteresse verpflichtet. Ihre genauere Zielsetzung besteht darin, —
wie im Untertitel angekiindigt — die vontologischen Hintergrundsannabmen in lerntheoretischen Konzep-
tualisierungen des Menschen und von Sozialitit« zu identifizieren, um sie als grundlagentheoretische
Unterscheidungsmerkmale einer dezidiert erziehungswissenschaftlichen Gegenstandstheorie
von Lernen heuristisch zu nutzen. Ziel der Arbeit ist es nicht, eine weitere philosophische
Gegenstandsbestimmung von Lernen vorzustellen. Vielmehr wird ein tibergreifender heuristi-
scher Rahmen entwickelt, in dem sich erstens die bisher gesellschaftlich ausdifferenzierten
Theorieansitze unterschiedlicher Provenienz hinsichtlich ihres jeweiligen »ontologischen
Halts« metatheoretisch vergleichend auf einander bezichen und zweitens begriffsgeschichtliche
Tendenzen hin zu einer ibergeordneten Entwicklung im Sinne einer »relationalen Perspektive
auf Lernen« als ein nenartiger wissenschafistheoretischer Trend aufzeigen lassen. In Hinblick auf die
zweite Zieldimension betont Schaller den explorierenden Charakter seiner Untersuchung:
Beabsichtigt sei nicht, zu einer theoriesystematischen oder theorichistorischen Rekonstruktion
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im Sinne einer »GrofBerzihlung« zu gelangen, in der eine Reihe aktueller Ansitze als Konver-
genz in Richtung auf eine »relationale Lerntheorie« zusammenfithrend gedeutet werden. Hin-
sichtlich ihrer gesellschaftsdiagnostischen Zielsetzung beschrinkt sich die Untersuchung in
ihrem abschlieBenden Ausblick auf die Rekonstruktion einer zwar perspektivisch beschreibba-
ren, aber dennoch weitgehend offenen Entwicklungsperspektive. In ihr erschlieB3t sich fiir die
erzichungswissenschaftliche Gegenstandsbestimmung von Lernen ein letztlich kontingent
gesetzter und somit empirisch noch ausdeutungsbedurftiger, aber gleichermaBlen praktisch
gestaltungsfihiger Mdglichkeitsranm. Ziel der Untersuchung ist es daher, Gber die Explizierung
der ontologischen Hintergrundsannahmen einerseits die Kontingenz des Lernbegriffs in seiner
epochenspezifischen Historizitit und sozialstrukturellen Kontextualitit wieder sichtbar werden
zu lassen. Andererseits wird mit der relationalen Perspektive auf Lernen ein strukturell neuar-
tiger Entwicklungshorizont fir »reflexive Erziechungswissenschaft« zuginglich gemacht, der
zukiinftig in sehr unterschiedlichen Varianten kontextgebunden erschlossen werden kann. Die
schrittweise Klidrung der »relationalen Perspektive auf Lernen« wird in der Arbeit daher als
Verdeutlichung eines umfassenden gesamtgesellschaftlichen »Entwicklungsprojekts« verstan-
den. Wissenschaftstheoretisch gefasst, versteht sich die Untersuchung damit im Sinne der Gid-
dens’schen »doppelten Hermeneutik« selber als symptomatischer Ausdruck und zugleich als
aktiv mitgestaltender Bestandteil einer historischen Entwicklung. Sie wird so zum Ausdruck
einer Ubergangszeit mit noch offenem Ausgang.

Das Alleinstellungsmerkmal

Die Frage nach den ontologischen Voraussetzungen, die unterschiedlichen lerntheoretischen
Ansitzen zugrunde liegen, wurde im deutschsprachigen Diskurs bislang noch nicht gestellt.
Indem das Buch diese Frage systematisch verfolgt und als Untersuchung nach dem »ontologi-
schen Halt« unterschiedlicher lerntheoretischer Ansitze konzeptualisiert wird, erhilt es im
Fachdiskurs ein Alleinstellungsmerkmal. Es benennt eine diskursive Licke und fallt diese Li-
cke auch aus. Uber den hier untersuchten Forschungsgegenstand »Lernen« hinaus leistet die
Dissertation von Schaller mit der von ihm entwickelten theoretischen Figur des ontologischen
Halts daher einen innovativen Beitrag zu einer Methodologie erzichungswissenschaftlicher
Gegenstandsbestimmung, der zukiinftig auch in anderen Feldern empirischer Weiterbildungs-
forschung, wie z. B. in der Organisationspiddagogik aufgegriffen werden koénnte.

Aus der Vielzahl unterschiedlicher Themen, die in ihrer wechselseitigen Vernetzung be-
handelt werden, gilt es zur ersten Orientierung, zwei zentrale Argumentationsschwerpunkte
hervorzuheben: (1) das Spannungsverhiltnis zwischen Substanzialismus und Relationismus
sowie (2) das Konzept des »ontologischen Halts« als methodologischer Ankerpunkt.

Substangialismus versus Relationismus

Als durchgehendes Leitmotiv eréffnet die gesamte Untersuchung ein Spannungsverhiltnis, das
sich zwischen einem konkretistischen Verstindnis gegentiber einer relational gefassten Be-
stimmung von Lernen auftut und an unterschiedlichen konzeptionellen Beispielen erschlief3t.
Auch wenn der Argumentationsverlauf hierbei seinen Ausgang bei der Kritik am naiven Rea-
lismus eines substanz-ontologischen Verstindnisses nimmt, wie er gerade in praxisnahen Be-
stimmungen empiristisch reduzierter Forschungsgegenstinde hiufig zu beobachten ist, lduft
die Untersuchung jedoch nicht allein auf ein einseitiges Plidoyer fiir Relationalitit im Sinne
einer antagonistischen Gegenposition hinaus. In diesem Falle wirde sich die Argumentation
abermals in einer dualistischen Struktur verstricken, die sie gerade zu iberwinden trachtet.
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Stattdessen geht es in der Untersuchung in immer neuen thematischen Zugingen um das Auf-
decken der bislang noch nicht hinreichend reflektierten und im disziplinidren »Nachdenken
tber Lernen« theoretisch unzureichend berticksichtigten »ontologischen Hintergrundsannah-
men«. Ein entscheidender inhaltlicher Ertrag der Untersuchung besteht daher zunichst in
diesem Nachweis und daran anschlieBend in der kritischen Auseinandersetzung mit der in den
einschligigen Diskursen jeweils unbeachtet bleibenden »Ontologie« wie z. B. zum »Konstrukti-
vismus« (Arnold, Siebert) und eng damit verbunden zu neuro-biologischen Erklirungsansitzen
(Roth).

Wichtig fiir ein theoretisch angemessenes Verstindnis der in der Arbeit durchgingig ver-
tretenen Argumentationslinie ist zunichst die grundlegende Unterscheidung zwischen ontolo-
gischer und metaphysischer Aussage. Mit dieser Position erschlieBt die Arbeit in Ubereinstim-
mung mit entsprechend herangezogenen Positionen in der Wissenschaftsphilosophie die M6g-
lichkeit, auf der Grundlage der »ontologischen Differenz« von »Sein« und »Seiendem«
zwischen »ontischen« und »ontologischen« Bestimmungen zu differenzieren. »Ontologie« refe-
riert hierbei auf eine Pluralitat differenter »Seinsweisen«, auf die jeweils gegenstandsangemessen im
Sinne eines je erforderlichen »ontologischen Halts« zurtickgegriffen werden kann. Die tradierte
essenzialistische Deutung wird hierbei kontingent und tiberwindet so ihren naiven Realismus; sie
bleibt dabei jedoch als eine spezifische Option zur Gegenstandsbestimmung erhalten. Sowohl
in den substanziellen als auch in relationalen Gegenstandsbestimmungen werden hierbei je
besondere ontologische Hintergrundsannahmen nachweisbar, die bislang wissenschaftstheore-
tisch nur unzureichend reflektiert und gegenstandstheoretisch begriindet wurden. Hiermit
fihrt Schaller mit der Reflexion auf die jeweils gegenstandskonstituierende Ontologie cine zusitzliche
Dimension zu einer Methodologie empirischer Forschung ein.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass die Untersuchung das Span-
nungsverhaltnis zwischen Substanzialismus und Relationismus nicht einseitig zugunsten einer
relationalen Sichtweise aufldst, sondern sich in ihrer kritischen Perspektive allein gegen eine
Hypostatisierung des Forschungsgegenstandes wendet. Als besondere Pointe der Arbeit ist
vielmehr hervorzuheben, dass in Anschluss und konsequenter Weiterfithrung einer »Philoso-
phie der Relationalitit« von Julius Jacob Schaaf und Dieter Leisegang das logisch tibergeord-
nete Konstrukt einer »Relationalitit dritter Poteng« gewonnen wird. Diese Sichtweise wird erst im
letzten Kapitel expliziert, was die Gefahr mit sich bringt, bei oberflichlicher Rezeption schlicht
tbersehen zu werden. Daher muss bereits hier vor dem méglichen Missverstindnis gewarnt
werden, dass es sich bei ihr allein um einen schlichten Gegenentwurf zu dingontologischen
Konzeptionalisierungen von Lernen handeln kénnte.

Das Konzept des »ontologischen Halts« als komplementire Struktur

Der entscheidende Ertrag besteht, iiber die Aufdeckung einer impliziten Ontologie in Kon-
zeptionalisierungen des Lernens hinaus, vor allem in der Einsicht in die Komplementaritit und
damit der erforderlichen Wechselseitigkeit von substanzieller und relationaler Gegenstandsbe-
stimmung. Erst in diesem, gegen Ende des Argumentationsverlaufs entfalteten Verstindnis
von Relationalitit, wird das von Schaller in die Diskussion eingefiihrte Konstrukt des »ontolo-
gischen Halts« einer Gegenstandsbestimmung vollends in seinem theoriestrategischen Stellen-
wert einschitzbar. Die Arbeit spricht indes weder dem einen noch dem anderen ontologischen
Halt Vorrang zu, sondern stellt konsequent heraus, dass es beim »Nachdenken tber Lernen«
zukiinftig erforderlich sein wird, auf dem nun erreichten Stand einer Kontingenz des Lernbe-
griffs, grundlagentheoretisch die Méglichkeit zu einem flexiblen Wechsel zwischen gegen-
standsangemessenen Formen eines je erforderlichen ontologischen Halts verfiigbar zu haben.
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Hiermit gewinnt Forschung einen zusitzlichen Entscheidungsspielraum, der gerade im Bereich
»kollektiven Lernens« relevant sein wird. Diese bisher implizit gebliebene Wahlmdglichkeit
wird in der Untersuchung an der gestalttheoretischen Metapher einer »Kippfigur« zu verdeutli-
chen versucht. Geht man nun davon aus, dass der wissenschaftstheoretisch und methodolo-
gisch entscheidende Ertrag der Arbeit nicht nur im Gewinn einer relationalen Perspektive (auf
der Ebene »zweiter Potenz«) besteht, so bietet die Untersuchung zunichst einmal die ontologi-
sche Unterscheidungsméglichkeit zwischen einerseits Lernkonzepten, die substanzialistischen
Hintergrundsannahmen verpflichtet sind und andererseits solchen, die entschieden einer rela-
tionalen Wirklichkeitskonstitution folgen.

Ausgangspunkt und die in der Untersuchung stindig mitlaufende Frage bezichen sich aus
dieser Position heraus auf eine besondere Gruppe von Konzeptionalisierungen des Lernens,
die als ein ambivalenter und damit bestimmungsoffener Bereich gwischen beiden Polen zu veror-
ten ist. Hier ldsst sich in den pddagogischen Diskursen eine immer wieder virulente Unbe-
stimmtheit in Bezug auf den jeweils priferierten »ontologischen Halt« beobachten. Ein wichti-
ger und zukiinftig noch genauer auszubauender Erkenntnisgewinn der Analyse ontologischer
Hintergrundsannahmen besteht nun nicht allein darin, in diesem Zwischenbereich endgtltige
Eindeutigkeit in Bezug auf die ontologischen Hintergrundsannahmen herzustellen. In den
Blick kommt vielmehr, dass eine relationale Perspektive anf der »Ebene dritter Potenz« gleichermalBien
eine substanzielle wie auch eine beziechungsrelative Gegenstandsbestimmung zu berticksichti-
gen hat und hierbei beide ontologischen Hintergrundsannahmen in ihrer Komplementaritit
verfiigbar hilt. Wie »Welle und Korpuskel« physikalisch nicht notwendigerweise dichotomisch
verstanden werden, so kann unter einer relationalen Perspektive auch jeder kulturwissenschaft-
liche Forschungsgegenstand hinsichtlich seiner ontologischen Bedingungen unter einer &om-
plementiren Perspektive konstituiert und empirisch untersucht werden.

Eben dies wird in der Arbeit in den lerntheoretischen Konzeptionalisierungen des Men-
schen, vor allem aber auch von Sozialitit »durchdekliniert«. Als inhaltlicher Ertrag transfor-
miert eine komplementir gefasste Perspektivverschrinkung dualistische Gegensatzpaare in Rela-
tionierungen erster, zweiter und dritter Potenz und dies in Verbindung mit einem je entspre-
chenden Begrindungszusammenhang von Lernen. Hieraus folgen im zweiten Teil vertiefende
Teiluntersuchungen, die in diesem Vorwort inhaltlich nicht referierend gewiirdigt werden kon-
nen.

Als eine alle Teilaspekte tGbergreifende gemeinsame Problematik zeigt sich nach Auffas-
sung des Autors eine auch nach der Gewinnung einer »relationalen Perspektive« immer aufs
Neue auftretende Tendenz, im konkreten Fall abermals in dualistische Trennungen, individua-
lisierende Zuschreibungen, reifizierende Verdinglichung und kausale Determination »zuritick-
zufallen«. Dies verhindert gegenwirtig noch die gesicherte Institutionalisierung einer tberge-
ordneten relationalen Perspektive, wie sie fiir ein offenes »switchen« zwischen beiden ontologi-
schen Formen der Gegenstandsbestimmung erforderlich ist.

Ubergangszeiten

Offenbar handelt es sich bei der relationalen Perspektive um einen erst mithevoll zu sichern-
den kontra-intuitiven Ansatz, dem weiterhin erhebliche Erkenntnishindernisse alltdglicher und
sprachlicher, d. h. kultureller Gewohnheitsmuster und Denkstile entgegenstehen. Diese geis-
tes- und wissenschaftsgeschichtlich hochbedeutsame Ubergangsproblematik bei der gegenwirti-
gen Institutionalisierung einer relationalen Sicht auf die Welt verweist auf den Bedarf an geeig-
neten padagogischen Konzepten fir »Lemen in paradigmatischen Wandels, wie sie in dem Buch
immer wieder en passant aufscheinen. Analog zur methodischen Schrittfolge der Untersu-
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chung wiren auch in pidagogischen Praxiskontexten die Uberginge von 1. einem dekonstruk-
tivistischen und widerstindigen Herszellen von Kontingenz iber 2. das Sichern einer komplexen
Variation differenter Sichtweisen hin zur 3. problemorientierten und zheoriegeleiteten Rekonstruktion
einer neuen Sicht konzeptionell in neuen Bildungsformaten zu konkretisieren. Insofern bietet die
Untersuchung auch in ihrem darstellungsdidaktischen Vorgehen ein ermutigendes Beispiel fir
einen lernférderlichen Umgang mit befremdlichen Zumutungen, wie sie in Ubergangszeiten
unvermeidbar auf der Tagungsordnung stehen und mit denen wir in unseren piddagogischen
Handlungsfeldern produktiv umzugehen haben.

Ortfried Schaffter



Zusammenfassung

In der wissenschaftlichen Diskussion tiber den Lernbegriff und iber Lerntheorie bzw. lern-
theoretische Ansitze werden regelmifig erkenntnistheoretische, anthropologische, wissen-
schaftstheoretische und methodologische Hintergrundsannahmen thematisiert. Ontologische
Hintergrundsannahmen kommen hingegen duferst selten zur Sprache. Auffassungen von >Let-
nenc lassen sich jedoch nicht zufriedenstellend auf einer epistemologischen Ebene unterschei-
den, weil damit der jeweilige Subjektstatus verdeckt bleibt. Ausgangspunkt der vorliegenden
Forschungsarbeit ist diese Liicke innerhalb der Theoriebildung.

Auch wenn ontologische Voraussetzungen implizit bleiben — der fragliche Forschungs-
gegenstand ist in einer bestimmten Weise mitkonstituiert. Andere Gegenstandsbestimmungen
werden somit tendenziell ausgeschlossen. Diese Invisibilisierung von Kontingenz stellt sich als
cin Erkenntnishindernis fiir die Reflexion tber >Lernenc dar. Es ist daher notwendig, durch
Reflexion iiber ontologische Hintergrundsannahmen die Kontingenz wieder sichtbar werden
zu lassen (Revisibilisierung von Kontingenz).

In der Forschungsarbeit werden daher ontologische Hintergrundsannahmen in Modellie-
rungen von >Lernenc freigelegt. Die ontologischen Hintergrundsannahmen werden als »Kon-
zeptualisierungen des (lernenden) Menschen und von Sozialitit« gefasst. Auf der Basis meta-
theoretischer Vorarbeiten werden substanzialistische und relationale Konzeptualisierungen
unterschieden. Es wird gezeigt, dass in vielen Fillen auf das substanzialistische Bild des )homo
clausus¢ (N. Elias) zurtickgegriffen wird. Mit diesem Modell geht eine Konzeptualisierung von
Sozialitit als eine »sekundire Sozialititc einher. Die betreffenden Modellierungen von >Lernenc
suchen somit, meist implizit, sontologischen Haltc an einem Substanzialismus.

In manchen (lern-)theoretischen Ansitzen wird in programmatischer Weise eine srelatio-
nale Sichtweise< vertreten. Die ontologischen Hintergrundsannahmen bleiben jedoch implizit.
Dadurch tiberlassen diese Ansitze ihre »>Konzeptualisierungen des (lernenden) Menschen und
von Sozialitit« einem intuitiven Hintergrundsverstindnis. Die naheliegende Konzeptualisierung
des bzw. der (lernenden) Menschen als einer »offenen Persoénlichkeit« bzw. als homines apertic
(N. Elias) und von Sozialitit als dem Lernenden inhdrenter Sozialitit oder »primarer Sozialititc
(H. Joas) bekommt hierdurch unzureichenden »ontologischen Halt«.

In der interdisziplindr angelegten Forschungsarbeit werden sozialtheoretische Ansitze
miteinbezogen, die einen Blick auf das wechselseitige Konstitutionsverhiltnis von Sozialitit
und Individualitit erméglichen. Zudem werden phinomenologische Ansitze betrachtet, mit
deren Hilfe die Leiblichkeit von Lernprozessen fassbar wird.

Insgesamt wird es durch die Forschungsarbeit méglich, einer >relationalen Perspektive auf
Lernen< Kontur zu verleihen. Dies bezieht sich sowohl auf priempirische Konstitutiva der
Theoriebildung als auch auf eine relationale Fassung von Lernenc.



Abstract

Scientific discourse on the concept of learning, the theory of learning, as well as the projects
dealing with the theory of learning tend to feature epistemological, anthropological, scientifi-
cally theoretical and methodological background assumptions as central themes. On the other
hand, ontological background assumptions are very rarely taken into account. Nevertheless,
conceptions of learningc are not satisfactorily differentiated on an epistemological level be-
cause their respective subject statuses remain concealed. The starting point of this research
project is this gap within theory building.

Even if ontological assumptions remain implicit, they remain to a certain extent inherent
to the research subject in question. As a result, other subject definitions tend to be excluded.
This concealing of contingency (Invisibilisierung von Kontingenz) presents itself as an epistemolog-
ical obstacle to reflecting on slearning. It is therefore necessary, by considering ontological
background assumptions, to reveal contingency (Revisibilisierung von Kontingenz).

As such, the research project approaches the task of uncovering the ontological back-
ground assumptions in modelling learning. The ontological background assumptions are con-
ceived as the >conceptualisations of the (learning) individual and of sociality«. Substantial and
relational conceptualisations are differentiated on the basis of metatheoretical groundwork. It
is illustrated that they revert to the substantial image of the shomo clausus< (N. Elias). This
model is accompanied by a conceptualisation of sociality as a »secondary sociality«. Conse-
quently, the relevant modelling of slearningc is aimed at, most implicitly, the >ontological foot-
ingc in a substantialism.

In some theoretical (learning) projects, a relational perception is systematically employed.
The ontological background assumptions nevertheless remain implicit. In so doing, these pro-
jects leave their conceptualisations of the >(learning) individuak and of sociality« to intuitive
background understanding. The manifest conceptualisation of the (learning) individual as an
»open personalitys, 1. e. as >homines apertic (N. Elias), and, respectively, of sociality as an inher-
ent sociality or »primary sociality< (H. Joas) to the learner, is thus accorded inadequate »onto-
logical footingt.

This interdisciplinary research project incorporates social theoretical projects which shed
light on the reciprocal constitutive behaviour of sociality and individuality. Moreover, phe-
nomenological projects are considered which elucidate the embodiment of the learning proc-
ess.

Taken as a whole, the research project will enable me to elaborate the contours of a rela-
tional perspective on learning:. This refers to both the pre-empirical constitutive elements of
theory building as well as a relational conception of slearning.






Einleitung

Niemand ist sich seiner Pramissen so sicher
wie der Mann, der zu wenig weil3.

(Barbara Tuchman)

Ausgangspunkt und Anliegen

Lernen hat Konjunktur. Es steht im Fokus der gesellschaftlichen und politischen Diskussion,
wobei z. B. die Frage nach gesteigerten Lernerwartungen, die in der sogenannten >Beschleuni-
gungsgesellschaftc oder der sogenannten »Wissensgesellschaftc an den Einzelnen und an Orga-
nisationen herangetragen werden, nur einen von vielen Diskussionspunkten darstellt. Lernen
hat auch in der wissenschaftlichen Diskussion Konjunktur. Beteiligt an dieser Diskussion sind
neben Erzichungswissenschaften und Psychologie u. a. Philosophie, Soziologie und Neuro-
biologie. Hierbei ist Lernen sowohl als empirisch erfassbares Phinomen als auch als Begriff —
als »Lernen< — Gegenstand der Erkenntnisbemithungen.

Auf der Ebene der wissenschaftlichen Reflexion tiber Lernen haben somit mittelbar auch
sLerntheorienc im Sinne von Varianten des >Nachdenkens iiber Lernené Konjunktur. In Uber-
sichtsartikeln, Lehrblichern und anderen Texten zu >Lernen< und >Lerntheorie« sowie zu >ver-
wandten< Themen (z. B. »Bildung)) werden ferner erkenntnistheoretische, anthropologische,
wissenschaftstheoretische und methodologische Hintergrundsannahmen regelmif3ig themati-
siert. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass auch eine Metatheorie* von >Lernenc
bzw.Letntheorie« eine gewisse Belebung erfahren hat, erfihrt oder erfahren wird.’

3 Die Formulierung >Nachdenken tiber Lernen< umgreift Termini wie >Lerntheorie, >Lerntheorien, yTheorien des
Lernense, >Ansitze des Lernenss, >lerntheoretische Ansitzes, JLernkonzeptes, >Konzepte des Lernensc und derglei-
chen mehr. Im Weiteren werden die Begriffe synonym verwendet, um sich unbelastet von der Frage nach ciner
hierarchischen Ordnung hinter den rezipierten Ansitzen den durch ontologische Rahmungen gesetzten Aussa-
geméglichkeiten und -grenzen gegenstandskonstituierender lerntheoretischer Vokabulare zuwenden zu konnen.
Um der weit verbreiteten Annahme entgegenzutreten, unter >Lerntheorien< seien die svertrautenc (indivi-
dual-)psychologischen lerntheoretischen Ansitze gemeint, wird allerdings im Folgenden weitestgehend auf den
Terminus >Lerntheorienc verzichtet und stattdessen anderen Bezeichnungen der Vorzug gegeben. Schlieflich wird,
wenn von (der) Lerntheorie oder (dem Feld) der Lerntheorie im Singular die Rede ist, auf ein interdisziplinir ver-
fasstes Theoriefeld Bezug genommen, das aus einer Vielzahl an Ansitzen besteht.

4 Metatheoretische Hintergrundsannahmen werden im Weiteren mitunter auch als Primissen, Vorannahmen oder
Grundannahmen bezeichnet. Im Kontext der vorliegenden Studie, die als Theoriearbeit angelegt ist, wird dem
Terminus >Metatheorie« der Vorzug vor dem Terminus »>Grundlagentheorie« gegeben, da letzterer stirker als ers-
terer mit forschungspraktischen< Zusammenhingen assoziiert ist. Unter >Metatheorie« werden in der Studie Epis-
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Die Reflexion iiber ontologische Hintergrundsannahmen von »Lernenc bzw. >Lerntheorie
hatte und hat hingegen keine Konjunktur.® Lediglich vier Texte, die sich mit >Lernenc bzw.
»Lerntheoriec in Verbindung bringen lassen, enthielten eine explizite Thematisierung von >On-
tologie«.” Jurgen Grzesik hat im Kontext der Frage nach der Integration von Befunden und
Annahmen der Neurobiologie und der Psychologie in einer Disziplin der Neuropsychologie
darauf hingewiesen, dass die Kombination der Methoden der Neurobiologie und der Psycho-
logie einen methodischen Dualismus darstellt und dass sich neuronale und psychische Prozes-
se in ihren ontologischen Qualititen nur Gber Korrelationen erfassen lassen (vgl. Grzesik
2009: 73f.). Gerhard Roth stellt im Kontext der Begriindung eines neurobiologischen Kons-
truktivismus, Kant folgend, die Annahme dar, dass eine bewusstseinsunabhingige Realitit
existiert (ontologischer Realismus), sie aber prinzipiell nicht erkennbar bzw. erfahrbar ist (er-
kenntnistheoretischer Idealismus) (vgl. Roth 1996: 339-359). Kite Meyer-Drawe befasst sich
in ihren phinomenologischen Beitrigen zu einer pidagogischen Theorie der Inter-
Subjektivitdt mit einer »primordialen Sozialitit« (Meyer-Drawe 1987: 229), also mit einer »In-
ter-Subjektivitidt« im Sinne einer »fundamentale[n] ontologische[n] Kategorie« (Meyer-Drawe
1987: 227). Martin Packer und Jessie Goicoechea steuerten einen Beitrag zum (nordamerikani-
schen) Diskurs tber ssituiertes Lernenc bei, wobeti sie sich auf eine Gegeniiberstellung ontolo-
gischer Primissen skonstruktivistischer< und >soziokultureller« Ansitze situierten Lernens be-
schrinkten (Packer/Goicoechea 2000). Dieser Text wurde m.W. hierzulande weder
hinsichtlich der Frage nach den ontologischen Hintergrundsannahmen noch hinsichtlich seiner
Bedeutung fiir den Diskurs tber »Situiertheitsansitze« rezipiert.

Ein Anliegen der Untersuchung ist entsprechend, die Relevanz ontologischer Hinter-
grundsannahmen fir Lernen< und das Nachdenken tiber Lernen deutlich werden zu lassen. Es
figt sich in das Ubergreifende Anliegen ein, eine »relationale Perspektivec auf Lernen, >Lernenc
und das Nachdenken tiber Lernen zu eréffnen und somit neue Fragehorizonte zu erschlief3en.
In dieses tibergreifende Anliegen fugt sich ein weiteres Anliegen ein, das darin besteht, eine

temologie, Ontologie, Wissenschaftstheorie und Methodologie gefasst. (Zur in der vorliegenden Untersuchung
etablierten Distanz zur Anthropologie vgl. Abschnitt 7.1.2.)

5 Der Frage, ob und inwieweit die Belebung metatheoretischer Diskurse stattgefunden hat, stattfindet oder ansteht,
gilt es in weiteren Forschungen nachzugehen. Einmal abgesehen von dem Punkt, wie die Erforschung der Frage
operationalisiert wird, ist das durchaus eine offene Frage: Von den Konjunkturen von Lernen, >Lernenc und >Lern-
theorienc auf eine stattgehabte, laufende oder anstehende Konjunktur der Metatheorie »folgerichtig zu schlieBen,
ist zundchst nur eine Hypothese, eine Hypothese, fiir deren Widetlegung vor dem Hintergrund der vorliegenden
Untersuchung gleichfalls einiges spricht. Kurzum: Die Belebung kann auch ein frommer Wunsch sein und blei-
ben. Entsprechend kénnte als Forschungsfrage formuliert werden: »Eigentlich hitten die Konjunkturen von Ler-
nen, Lernenc und »Lerntheorien< zu einer Belebung der Metatheorie fithren mussen. Warum haben sie das nicht?«
Oder: »Eigentlich miissten die Konjunkturen von Lernen, >Lernenc und >Lerntheorien mit einer Belebung der Me-
tatheorie einhergehen. Warum tun sie das nicht?«

6 Zu dem naheliegenden Einwand, fiir die Behauptung, dass die Reflexion iiber ontologische Hintergrundsannah-
men von >Lernen< bzw. >Lerntheorie< keine Konjunktur hatte und hat, sei die Datenlage zu schmal, d. h., es sei
wichtige Literatur nicht zur Kenntnis genommen worden, méchte ich hier Stellung nehmen. Schon allein auf-
grund der schieren Masse an Literatur ldsst sich prinzipiell nie ganz ausschlieBen, dass relevante Texte iibersehen
werden. Dieser Einwand kann also gegen jede Theoriearbeit vorgebracht werden und trifft die vorliegende Unter-
suchung nicht mehr und nicht weniger als andere Untersuchungen dhnlicher Art. Weiter zeugen, so denke ich,
Umfang und Tiefe der Literaturauswertung von der Sorgfalt der Rezeption. Ferner kommt es ohnehin weniger
darauf an, mit Literaturkenntnis zu iberwiltigen, sondern es geht vielmehr darum, Literatur handwerklich sauber
— das heiB3t z. B.: ohne Unterdriickung missliebiger Erkenntnisse, jedoch mit Bezug auf eine Fragestellung — aus-
zuwerten. Ich hoffe, auch dies bringt der vorliegende Text zum Ausdruck.

7 Auf das in den vier Texten jeweils vorausgesetzte Verstindnis von >Ontologie« wird hier nicht eingegangen.
Weiter unten in der Einleitung werden zwei >Grundartenc von >Ontologien< umrissen.
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»relationale Perspektive« wieder bekannt zu machen und sie zugleich durch Abgrenzung von
einem Substanzialismus vor einem substanzialistischen Denken zu »schiitzenc.

Begriindungszusammenhbange

Die Relevanz der Frage nach einer srelationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernen< und das
Nachdenken tber Lernen inklusive der beiden genannten Teilaspekte kann nicht einfach als
gegeben vorausgesetzt werden. Vielmehr gilt es, diese Relevanz nachvollziechbar zu umreiBen.
Die nachfolgend genannten Begriindungen formieren sich zu Begriindungszusammenhingen:
Als Begriindungsfiguren sind sie »in sich relational« und verweisen zugleich auf einen Hinter-
grund, von dem sie sich abheben. Als Begriundungsfigurationen stehen sie in Bezichung zueinan-
der. Kurzum: Die einzelnen Begriindungen sind srelationak zu verstehen.

Die erste Begriindung ist topologischer Art. Die Frage nach einer srelationalen Perspekti-
vec auf Lernen, >Lernenc und das Nachdenken iiber Lernen ist zwar im Kontext der vorliegen-
den Untersuchung >tibergreifends, steht jedoch selbst in einem gréBeren Implikationszusam-
menhang. Sie verweist auf einen Begriindungs- oder Referenzrahmen fiir Partialtheorien, der
es erlaubt, \Gegenstinde« anders als in der bislang gewohnten Weise zu sehen. Es macht einen
groB3en Unterschied, ob man >Beziehung« oder »Relationalititc substanzialistisch oder >relational
denkt. Gleiches gilt z. B. fir >Lernens, >Bildungg, »das Selbst¢, "Wissen< oder »Sozialitit. Somit
geht es bei dem groBeren Implikationszusammenhang um >Relationalitit, die sich auf verschie-
dene »Gegenstinde« beziehen ldsst und dabei — z. B. durch disziplinire Erkenntnisinteressen
und -traditionen beeinflusst — in einer Vielfalt an Relationalititsbegriffen zum Ausdruck
kommt. Mit dem Adjektiv relationak kann ferner z. B. auf den Unterschied zwischen einer
»Ding-Ontologie« (z. B. Béhme 1997: 32) oder »Substanzenontologie« (Drechsel 2009a) und
einer »Bezichungsontologie« (Drechsel 20092a) oder >relationalen Ontologie« abgehoben wer-
den. Es zeigt sich somit, dass die Frage nach einer >relationalen Perspektivec auf Lernen, »Ler-
nen< und das Nachdenken tber Lernen als Ausliufer eines weit gespannten Forschungsfeldes
betrachtet werden kann.®

Hierbei ldsst sich gundchst darauf hinweisen, dass es bereits srelationalec oder >beziechungs-
orientierte« Ansitze gibt, mithin, dass >Beziechung« oder »Relationalititc und damit auch »Soziali-
titc oder »das zwischen den Subjekten sich konstituierende Soziale« (Arnold/Siebett 2005: 53)
schon linger thematisiert werden. So gilt etwa Erhard Meuelers »emanzipatorische Didaktike
(Meueler 1993) als Paradebeispiel einer rinteraktionistischen< oder >dialogischen< didaktischen
Konzeption. Ein anderes Beispiel ist Martina Gremmler-Fuhrs Konzeptualisierung der Unter-
stiitzung »relationaler Lernprozesse« (Gremmler-Fuhr 2006). Auflerdem zeigt der Blick auf
andere Disziplinen (z. B. Drechsel 2000, 2009a, 2009b, Dachler/Hosking 1995, Emirbayer
1997, Fuhse/Miitzel 2010, Jacob 2004, Kessl/Reutlinger 2009, Leisegang 1969, 1972, Reh-
mann-Sutter 1998, Schaaf 1966), dass >Bezichungc« oder >Relationalititc ein ubergreifendes
Thema darstellt.

Vor diesem Hintergrund stellt sich dann die Frage, ob jeweils, wenigstens ungefihr, das
Gleiche unter >Beziehungy, >Relationalitity, »relational, >Sozialitit, xdem Sozialen, >Lernen< oder
»den Subjektenc verstanden wird. Es geht mir jedoch hierbei nicht um die Frage, was diese
»Gegenstinde« sind, also z. B.: >was Lernen #s«. Vielmehr geht es mir darum, wie sie als Gegen-
stinde konstituiert werden, also z. B.: was >Lernenc< auf der Basis welcher Primissen bedeuten

8  Der groBere Forschungs- und Implikationszusammenhang handelt von >Relationalititc. Aus dem letzten Ab-
schnitt der Einleitung sowie aus dem letzten Kapitel gehen eine Reihe méglicher Ankniipfungspunkte an diesen
Zusammenhang hervor.
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kann. Die Frage nach einer >relationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernenc< und das Nachden-
ken tber Lernen bezicht sich entsprechend nicht auf Lernen an sich, fiir sich oder in sich,
sondern auf »praempirische Konstitutiva der Theoriebildung« (Sandkiihler 1990: 224).
Schliefilich 1asst sich insgesamt folgender Plot festhalten: Die Erforschung der Frage nach
einer srelationalen Perspektive« auf Lernen, >Lernen< und das Nachdenken tber Lernen als
Ausldufer eines groieren Forschungs- und Implikationszusammenhangs muss nicht zwingend
die Vielfalt an Relationalititsbegriffen sichten und die Relationalitdtsbegriffe ordnen. Ebenso
wenig muss sie den gréferen Forschungs- und Implikationszusammenhang im Detail auf-
schlisseln. Fir beide Unternehmungen sind eigene Arbeiten notwendig. Die Frage nach einer
relationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernenc und das Nachdenken tiber Lernen ldsst sich
zwischen den beiden genannten Ebenen lokalisieren. Ich entnehme aus dem gréBeren For-
schungs- und Implikationszusammenhang als Arbeitsbegriff folgendes Verstindnis >relationa-
len Denkens¢ Es ist ein Denken »von den Beziehungen her auf das Bezogene hin« (Elias
2004: 124). Mit dieser Art zu denken ldsst sich auch >Relationalitit« nicht mehr substanzialis-
tisch missverstehen. Im substanzialistischen Denken erscheint sBezichunge als etwas, das erst
nachtriglich zwischen zwei (oder mehr) vorgingig fiir sich existierenden >Entitdtenc oder »Be-
ziehungspartnern< entsteht. Im Sinne einer grobkérnigen Vorsortierung von Klassen von Rela-
tionalitdtsauffassungen lassen sich eine substanzialistische Missinterpretation von >Relationali-
titc und eine >relationale« Auffassung von >Relationalititc unterscheiden. Die srelationale
Denkweise« ist nicht neu, sondern verfiigt, im Gegenteil, Gber eine lange Geschichte und Tra-
dition (vgl. etwa Dewey/Bentley 1949, Drechsel 2000, 20092, Emirbayer 1997, Rombach 1981,
Rothe 2006, Schaaf 1966). Sie ist jedoch gewissermaBien in doppelter Weise >bedroht« Sie ist
der Gefahr ausgesetzt, vom substanzialistischen Denken tiberformt zu werden und infolgedes-
sen vergessen zu werden. Belege dafiir, dass das Uberformt- und Vergessenwerden ein histo-
risch nicht neues Phinomen ist, finden sich z. B. bei Rombach (1981, 2003) oder bei Drechsel
(2000, 20092). Eine Beschreibung von >Uberformungsmechanismen, die im Rahmen des
Nachdenkens tiber Lernen greifen, ist ein Schwerpunkt der vorliegenden Studie, fiir die im
weiteren Verlauf der Darstellung Argumente und Belege vorgebracht werden. Inwiefern es
»relationale lerntheoretische Ansitzec gab, die in Vergessenheit geraten sind, ist eine empirische
Frage, die hinter die Beschreibung der »Uberformungsmechanismenc zuriicktrat. Diese empiri-
sche Frage setzt aber voraus, dass >relationale lerntheoretische Ansitzec fir moglich gehalten
werden, und wenn man dies tut, ist es auch méglich, nach sverschollenenc relationalen lernthe-
oretischen Ansitzen< zu suchen. Von hier aus ldsst sich, in anderen Worten, das Anliegen
begriinden, eine >relationale Perspektivec wieder bekannt zu machen und sie zugleich durch
Abgrenzung von einem Substanzialismus vor einem substanzialistischen Denken zu »schiitzenc.
Mit der zweiten Begriindung lassen sich verschiedene Reflexionsebenen, die fir die Frage
nach einer >relationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernen< und das Nachdenken tiber Lernen
von Bedeutung sind, auszeichnen. Zu unterscheiden gilt es zunichst zwischen »Epistemata
(Formen des Wissens wie Bedeutungen, Begriffe, Kategorien, Sitze/Aussagen, Theorien und
Texte)« (Sandkithler 1990: 232f)) und »Ontischemx auf der einen Seite und der Reflexion iber
diese >Einheitens, also Epistemologie und Ontologie auf der anderen Seite. Sofern man >Ler-
nen« nicht als irgendwie >realenc Gegenstand oder metaphysische Wesenheit ansicht, muss man
es als theorieabhingiges Konstrukt betrachten. Sein Sinn und seine Bedeutung ergeben sich
erst in und aus seinem Gebrauch in Theorien — Alltagstheorien wie wissenschaftlichen Theo-
rien. »Lernenc ist in diesem Sinne keine quasi-natiirliche Entitit, sondern ein theorieabhingiges
Konstrukt und es gibt den »Gegenstand« Lernen — wie auch Bildung, Erzichung, Handeln oder
Sozialisation — nur innerhalb einer Theorie. Bereits auf der objekttheoretischen Ebene spielt
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somit Ontologie eine konstitutive Rolle: Zum ersten bezieht sich eine Objekttheorie auf etwas,
das als »seiend« angenommen wird, also auf Ontisches. Zum zweiten kann man umgekehrt —
um das Wort von John L. Austin abzuwandeln, dass zentrale Grundbegriffe ihre Etymologie
im Schlepptau haben (vgl. Quante 2006: 142f.) — sagen, dass ein Lernbegriff eine Ontologie im
Schlepptau hat. Dies bedeutet auch, dass in Ontologien Epistemata eingesetzt werden. Die
Reflexion iiber Theorien im Sinne von gegenstandskonstitutiven Vokabularen kommt, in an-
deren Worten, ohne die Reflexion iber die ecingesetzten »Denkmittel« (Elias; z. B. Elias
2003: 89, Elias 2004: 74) oder »Denkinstrumente« (Elias; z. B. Elias 2003: 54) nicht aus. Inso-
fern zeichnet sich bereits auf der Ebene der Objekttheorie ein Nexus von Ontologie und Epis-
temologie ab (vgl. Sandkihler 1990: 225).

Da es viele Ansitze >Lernen zu denkenc gibt, ist Lernen prinzipiell immer anders méglich,
d. h.: kontingent. Innerhalb eines Ansatzes freilich kénnen >Lernens, die >Gesetze¢, denen es
folgt, sowie die Beobachtungen, auf die sich die Theorie stiitzt, »selbstverstindlich« sein. In
gewisser Hinsicht kann man sogar sagen, dass eine Theorie umso stringenter, kohirenter, sys-
tematischer oder einsichtiger ist je >selbstverstindlicher« ihre Bausteine auf die Rezipienten
wirken. Diese »Geschlossenheit« von Theorien und die »Blindheit fiir andere Lernbegriffe sind
im Regelfall relativ, d.h., die Anschlussfihigkeit an andere (Lern-)Theorien und
(Lern-)Begriffe ist gegeben.

Um Anschlussfihigkeit konstatieren zu kénnen, gilt es, den nichsten Schritt zu machen,
nidmlich den auf die Ebene der Metatheorie. Dieser Schritt wird regelmiflig gemacht, bei-
spielsweise in Darstellungen unterschiedlicher Lerntheorien und zugehériger Lernbegriffe im
Rahmen von Ubersichtsartikeln und Lehrbiichern, im Rahmen der Darstellung einer be-
stimmten Lerntheorie in Abgrenzung von anderen Lerntheorien oder auch im Rahmen von
Rekonstruktionen von Teilen »desc Diskurses tber >Lernenc und lerntheoretische Ansitze. Da-
bei werden metatheoretische Primissen der behandelten Begriffe, Theorien und Diskurse
thematisiert, wobei aufgrund des Umstandes, dass keiner dieser >Gegenstinde« und Diskurse
vollstindig zu tberblicken ist (Schwab-Trapp 2003) und dass kein >Beobachter< einen »view
from nowhere« (Nagel 19806) fiir sich reklamieren kann, Schwerpunktsetzungen legitim sind,
da sie unumginglich sind.

Auf der Ebene der Metatheorie findet auch die Auseinandersetzung mit der Frage nach
den Grundbegriffen einer Disziplin statt, inklusive der Frage nach dem Verhiltnis unterschied-
licher (Grund-)Begriffe zueinander. Dass bei metatheoretischen Betrachtungen sowohl diszi-
plindre als auch objekttheoretische Begrenzungen einschrinkend wirken, ist unmittelbar ein-
sichtig. Denn auf der Ebene der Metatheorie finden sich die Grundlagen fiir die Disziplinen,
die Methoden und die Theorien und die darin enthaltenen Begriffe, welche sie z. T. teilen. So
ist z. B. ein lerntheoretischer Ansatz, der einen Begriff sozialen Lernens entwirft, angewiesen
auf eine Vorstellung von »Sozialititc und mittelbar des lernenden >Subjektsc.

Immer noch auf der Ebene der Metatheorie — d. h.: nicht »iber< oder sjenseitsc der Meta-
theorie — ldsst sich ein weiterer Schritt ansiedeln, nimlich die Betrachtung von Zusammenhin-
gen zwischen (Grund-)Begriffen in relativer Losgel6stheit von ihrer disziplindren und objekt-
theoretischen >Herkunft, indem darauf fokussiert wird, inwiefern sie bzw. einzelne Theorien
auf welchen Primissen aufbauen. Zur Verdeutlichung sei hierzu ein Beispiel gegeben: Wenn
bestimmte lerntheoretische Ansitze >Lernenc als ein »Lernen der Gehirne« bzw. ein »Lernen
eines (menschlichen) Individuums in seiner Ontogenese« konzipieren und deshalb »Subjekt-
theorien« sind (Treml 1996: 100), so ist damit nicht nur die Frage provoziert, welches Ver-
stindnis jeweils den Termini »Individuumc und (lernendes) >Subjekt« unterlegt ist, sondern auch
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die Frage nach Querverbindungen zu Bildungstheorien, deren Aufmerksamkeit auch >dem
Subjekt« gilt.

Ferner besteht auf der Ebene der Metatheorie von >Lernen< und »Lerntheoriec die Moglich-
keit, ausgehend von metatheoretischen Grundlagen, Querverbindungen zwischen Vorstellun-
gen von HSozialitit, >Subjektc oder >Individuum¢ nachzugehen. Strukturell zeigt sich hierbei ein
doppelter Nexus. Der erste Nexus ist der von Ontologie und Sozialtheorie. Letztere ist mit
RegelmaBigkeiten des sozialen Lebens bzw. mit sozialen Zusammenhingen (Joas/Knobl
2004: 9) befasst und widmet sich insbesondere den Fragen »Was ist Handeln?«, »Was ist sozia-
le Otdnung?« und »Was bestimmt sozialen Wandel?« (Joas/Knébl 2004: 37£.; dhnlich z. B.
Reckwitz 2004¢) Dartiber hinaus befasst sie sich, sofern sie nicht »ontologisch blind« sein will,
mit den im eigenen Vokabular vorausgesetzten >Gegenstindens, also z. B. mit der betriebenen
Konzeptualisierung >des Menschen< bzw. »der Menschen< und von »Sozialititc und spielt sich
insofern auch auf der »Ebene der Ontologie der Sozialwissenschaften« (Giddens 1997: 270)
ab. Der zweite Nexus ist der von Ontologie und Epistemologie. Bei der Bezugnahme auf
diesen Nexus ist von entscheidender Bedeutung, dass sie nicht auf die eine Ontologie und auf
die eine Epistemologie gerichtet ist, sondern auf »Ontologzen« bzw. »Epistemologien« (vgl.
Sandkihler 1990: 225). Es spricht somit einiges fiir die Annahme, dass z. B. unterschiedliche
Lernbegriffe auch unterschiedliche Ontologien im Schlepptau haben. Dies schlie3t implizite
Ontologien mit ein.

Die dritte Begriindung ist mehr wissenschaftstheoretischer Art und betrifft die Frage nach
der Relevanz fur die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung. Auch wenn in wissenschaft-
lichen Diskursen verhandelte und z. T. »ungelSstec bzw. »unzureichend geléste« Probleme be-
achtenswert sind — es sind aus metatheoretischer Perspektive lediglich Teilprobleme, die u. a.
von einem Vor- und Hintergrundsverstindnis von >Lernens, »dem Lernendend und »Sozialitdt
getragen werden. In anderen Worten: Es wird hier davon ausgegangen, dass die vielfiltigen
Problemstellungen der Lerntheorie nicht ausschlieBllich auf objekttheoretischer Ebene ange-
gangen werden sollten, sondern dass sie der Reflexion tber die »pridempirische[n] Konstitutiva
der Theoriebildung« (Sandkihler 1990: 224), insbesondere iber die ontologischen Hinter-
grundsannahmen, bediirfen. Durch den Riickbezug auf die ontologischen Hintergrundsan-
nahmen von lerntheoretischen Ansitzen lassen sich somit erst Fragehorizonte erschlieB3en, die
beim Verharren auf der Ebene von Partialproblemen implizit vorentschieden und in ihrer
Kontingenz invisibilisiert bleiben. Diese Invisibilisierung von Kontingenz erzeugt »Erkenntnis-
hindernisse« (Bachelard 1984: 46) in Modellierungen von >Lerneng, denen es auf die Spur zu
kommen gilt. Es ist daher notwendig, durch Reflexion tiber ontologische Hintergrundsannah-
men die Kontingenz wieder sichtbar werden zu lassen (Revisibilisierung von Kontingenz) und
Aussagegrenzen von gegenstandskonstituierenden Vokabularen im Sinne von konstitutiven
Limitationen zu bestimmen. Ahnlich wie >Lernen< Verschiedenes bedeuten kann, versteht es
sich eben nicht von selbst, was das >Individuumg, die >Welt¢, der >Lernendes, der »Mensch, die
»Menschenys, das >Subjekt, der »Akteurc usw. »ist« (vgl. Giddens 1997: 277). Sind solche >Selbst-
verstindlichkeiten< am Werk, ist dies als Indiz daftr zu werten, dass cin lerntheoretischer An-
satz, der ontologische Primissen nur implizit oder allenfalls nebenbei mitlaufen lisst, eine »in-
tuitive, vortheoretische Konzeption des sIndividuums< bzw. des Handelnden« (Giddens
1997: 277) bzw. des Lernenden< und somit insgesamt eine implizite oder »verborgene Ontolo-
gle« (Packer/Goicoechea 2000) im Schlepptau hat. Es kann davon ausgegangen werden, dass
sich die Befassung mit »fundamentale[n] ontologische[n] Kategorie[n]« (Meyer-Drawe
1987: 227) wie z. B. »Sozialititc oder dem bzw. den »Menschenc in einem Bereich bewegt, »der

9 Die weibliche und mannliche Form personenbezogener Worter wird im Weiteren i. d. R. wechselnd verwendet.
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der anthropologischen, soziologischen und psychologischen Theoriebildung vorausgeht«
(Meyer-Drawe 1987: 230). Man betritt damit eine interdisziplinire Schnittstelle, die »keinem
gehort« (Roland Barthes) und sich einem »Alleinvertretungsanspruch durch Einzeldisziplinen«
(Bachmann-Medick 2006: 106) entzieht.

Dies erfordert ein Stiick weit eine Ablésung von disziplindren Matrizen und vom »Gingel-
band der >systematischen Theoriegeschichte« (Bachmann-Medick 2006: 20). Bekanntlich ist
die Bearbeitung interdisziplindrer Problemstellungen ein riskantes Unterfangen: Erst auf den
zweiten Blick wird ersichtlich, an welchen Punkten ein (disziplin-)iibergreifendes Erkenntnis-
interesse mit disziplindren Erkenntnisinteressen verkniipft ist. Nehmen wir, um die Verkniipft-
heit aufzuweisen, als Beispiel das Interesse an einer pidagogischen Perspektive auf »Lernenc
Man kann diese Perspektive als »Blick auf die Qualitit der Beziehung zwischen Mensch und
Welt und auf die Méglichkeiten einer Verbesserung dieser Beziehung im Interesse beiderseiti-
ger Weiterentwicklung« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007b: 11) fassen. Man kann sie auch als einen
subjektbezogenen Zugang zur biografischen und sozialen Entwicklung von Menschen begrei-
fen und die ethische Dimension pidagogischen Handelns hervorheben (vgl. Strobel-Eis-
ele/Wacker 2009b: 10). Man kann ferner unter Bezug auf die philosophisch-padagogische
bzw. phinomenologische Tradition »Konturen eines bildungstheoretischen Lernbegriffs«
(Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 147) zu gewinnen suchen. Die Konturierung einer
erzichungswissenschaftlichen bzw. pidagogischen Perspektive auf >Lernenc kann zudem auch
beinhalten, auf die Grenzen und das Ungeniigen einer individualpsychologischen Bestimmung
von >Lernen< hinzuweisen (z. B. Faulstich 1999: 258, Gohlich/Wulf/Zitfas 2007b: 11, Schiff-
ter 2008) und von hier aus die Notwendigkeit einer die individualpsychologische Perspektive
iiberschreitenden Gegenstandsbestimmung von >Lernenc zu begriinden. Ahnlich kann bei der
Bezugnahme auf neurobiologische Lesarten von sLernen< vorgegangen werden. Schlielich
kann auf der Basis der Diagnose, dass »die« erziehungswissenschaftliche bzw. padagogische
Perspektive eine Randstellung einnimmt, das Interesse verfolgt werden, einen piddagogischen
Letrnbegtiff zu revitalisieren (so z. B. Gohlich/Zirfas 2007: 7).

Es kann nun nicht im Interesse erzichungswissenschaftlicher Theoriebildung liegen, im
»Modus der Abgrenzunge zu verharren, denn dann wire die »Randstellung des piddagogischen
Letnbegtiffs« (Gohlich/Zitfas 2007: 11) zu einem guten Teil hausgemacht. In aller Regel wird
daher der Erkenntnisstand anderer Disziplinen erfasst und aus der Perspektive einer rinterdis-
ziplindr informierten Erziehungswissenschaft« gegenstandsbezogen verarbeitet. So regt etwa
Eikenbusch in der Zeitschrift »Padagogik« in seiner Einfihrung in die Serie »Was wissen wir
tber >Lernenc« die perspektivische Betrachtung von und die Reflexion iber »die eigenen Ior-
stellungen von Lernen und Lernprozessen« (Eikenbusch 2010: 41; Herv. F.S.) an. Die von Ei-
kenbusch beschriebene Strategie steht in einem Gegensatz zu der Strategie eines Verabsolutie-
rens einer disziplindren Lerntheorie und zu der Strategie eines pragmatischen Auswihlens von
Theorieversatzstiicken entlang pidagogisch-pragmatischer Relevanzen, welche beide »letztlich
erfolglos« (Eikenbusch 2010: 41) sind. Es reicht so gesehen nicht aus, unterschiedliche >Lern-
formenc in einem >Baukastenmodelld® zusammenzufithren oder z. B. konstruktivistische, kog-
nitivistische und behavioristische Lernbegriffe irgendwie miteinander zu kombinieren. Denn
beide Male wird eine quasi-natiitliche >Urform¢ von Lernen hypostasiert und metatheoretische
Primissen werden tendenziell invisibilisiert. Hingegen hilt die Rede von »unterschiedlichen
Aunffassungen« (Gohlich/Zirfas 2007: 13; Herv. F.S.) von >Lernen< Verbindung mit »pra-

10 Ein Beispiel fiir ein Baukastenmodell geben Goéhlich und Zirfas (2007: 13): »Der lernpsychologische Minimalkon-
sens wird heute erreicht, indem nicht mehr von unterschiedlichen Auffassungen [von Lernen; F.S.], sondern von
unterschiedlichen Lernformen gesprochen wird.«
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empirische[n] Konstitutiva der Theoriebildung« (Sandkiihler 1990: 224) bzw. mit »ontologi-
sche[n] Voraussetzungen, epistemologische[n] Bedingungen und methodologische[n] Festset-
zungen« (Sandkithler 1990: 224), die fur die Konzeptualisierung von Begriffszusammenhingen
unetlisslich sind.

Die Frage nach der jeweils mitgedachten Ontologie bei der Konzeptualisierung von >Ler-
nen« erweist sich somit auch in erzichungswissenschaftlichen Zusammenhingen als klarungs-
bediirftig. So ldsst sich z. B. fragen, was bei der »Bezichung zwischen Mensch und Welt«
(Gohlich/Wulf/Zitfas 2007b: 11) unter >Beziehungt, >Mensch« und >Welt« verstanden werden
kann, wenn diese Konzepte nicht einem intuitiven Hintergrundsverstindnis tberlassen werden
sollen. Das erzichungswissenschaftliche Erkenntnisinteresse verkniipft sich folglich an dieser
Stelle mit einem (disziplin-)ibergreifenden Erkenntnisinteresse. Beispielsweise ldsst sich auf
der Basis kommensurabler ontologischer Primissen ein erzichungswissenschaftlicher Lernbe-
griff X mit meinem psychologischen Lernbegriff Y verkniipfen. Die Frage nach der jeweils
mitgedachten Ontologie bei der Konzeptualisierung von >Lernen< erweist sich somit als Chan-
ce fur die erziechungswissenschaftliche Theoriebildung. Infolgedessen stellt die Reflexion iiber
ontologische Hintergrundsannahmen in lerntheoretischen Ansitzen einen Beitrag zur Grund-
legung erzichungswissenschaftlicher Theoriebildung dar.!"

Partialprobleme 16sen sich durch diese Schwerpunktsetzung zwar nicht auf, werden je-
doch neu- und andersartig betrachtbar und kénnen in diesem Sinne auf Wiedervorlage gelegt
werden. Dies gilt z. B. fiir eine Gibergreifende Perspektive, die nach wie vor ein Desiderat erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung darstellt. Vor deren Hintergrund lassen sich v. a. natu-
ralistische und »sinnorientiertec lerntheoretische Ansitze sowie »subjektzentriert-individualisti-
sche« (in sozialtheoretischem Sinne) Ansitze und Ansitze, die dariiber hinausgehen, indem sie
rkollektive Aspekte lebensbegleitenden ILernens« (Schiffter 2001a: 158; FuBn.) aufgreifen,
aufeinander beziehen. Es gilt auch fir die in den Erziechungswissenschaften, v. a. in der Er-
wachsenenpidagogik, diskutierte Krise in den bisherigen theoretischen Konzeptualisierungen
von Lernen (vgl. hierzu z. B. Schiffter 2008). Als Zeichen fur diese Krise lassen sich z. B. die
Kritik an einem impliziten Lehr-Lern-Kurzschluss, an der Vernachlissigung des Vollzugs-
bzw. Prozesscharakters von Lernen, an der Engfithrung von Lernen auf individuelle Aneig-
nung und damit einhergehend am Ausblenden tiberindividueller Phinomene von Lernen, an
ciner Blindheit gegeniiber der Kérperlichkeit bzw. Leiblichkeit von Lernen und gegeniiber der
Rolle von Emotionen im Lernprozess nennen. Die hinlinglich bekannte Begriffsvielfalt, die
»Definitionsprobleme« (Weidenmann 1989: 996) sowie das Problem, die verschiedenen Lern-
begriffe zu ordnen, sind weitere Partialprobleme, die auf Wiedervorlage gelegt werden kénnen.

In der vorliegenden Untersuchung werden einige Bezlige zu unterschiedlichen Stringen
lerntheoretischer Diskussionen hergestellt. Bei dieser Ankniipfung an vorhandenes Wissen
liegt der Fokus darauf, zu ontologischen Hintergrundsannahmen in ausgewihlten lerntheoreti-
schen Ansitzen vorzudringen und das vorhandene Wissen im Sinne eines anschlussfihigen
Diskussionsangebots um das Wissen um ontologische Hintergrundsannahmen zu erweitern.
Diese Erweiterung besteht jedoch weder darin, in einem Modus des Mehr-Desselben (Paul
Watzlawick) einen weiteren Lernbegriff den bestehenden hinzuzufiigen (einfache, additive
Erginzung), noch darin, im Sinne einer umwilzenden >paradigmatischen Wende der Lerntheo-

11  Die vorliegende Studie 16st ferner zu einem kleinen Teil den von Sandkiihler formulierten Anspruch ein, »Wissen-
schaftsphilosophie in die Wissenschaften zu reintegrieren« (Sandkiihler 1990: 225) bzw. Erkenntnisfortschritte in
Philosophie und Wissenschaftstheorie wieder »zum Allgemeingut der Wissenschaften« (Sandkiihler 1990: 224)
werden zu lassen. Zukiinftige srelationale Forschungen< werden die »Bedeutung priaempirischer Zusammenbinge
zwischen Ontologie, Epistemologie und Methodologie« (Sandkiihler 1990: 224; Herv. F.S.) stirker zu berticksich-
tigen haben, als dies in dieser Untersuchung méglich war.
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riec fir eine Ersetzung bestehender Lernbegriffe zu plidieren. Letzteres hiele — auch in der
Variante eines umwilzenden srelationalen Paradigmasc —, neuerlich einen slerntheoretischen
Rahmen« aufzuspannen, der zugleich eine konzeptionelle (Ab-)SchlieBung oder gar Abschot-
tung mit sich fithrt. Vielmehr ist die Er6ffnung einer >relationalen Perspektivec auf Lernen,
»Lernen< und das Nachdenken tber Lernen als >Unterfttterunge metatheoretischer Beziige fiir
»Lernen< und das Nachdenken iber Lernen zu verstehen. Die Darstellung erhebt entsprechend
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Zum einen wird ein Schwerpunkt bei den erwachsenen-
pidagogischen Diskursen gesetzt. Zum anderen sollen weder in einem enzyklopidischen
Uberblick rallec Lernbegriffe gesichtet werden, noch soll es darum gehen, eine Globaldiagnose
des »Zustands der Lerntheoriec zu erstellen, aus der dann ein >MaBnahmenkatalog zur Erneue-
rung des wissenschaftlichen Zugangs zu Lernenc abzuleiten wire. Ebenso wenig werden Ver-
astelungen im Stammbaum des Nachdenkens iiber Lernen, die Umbauten innerhalb einzelner
Theorien sowie die detaillierte Rezeptionsgeschichte einzelner Theorien betrachtet. Eine Gro-
Berzahlung, die fir sich beansprucht, die gesamten metatheoretischen Grundlagen, Objektthe-
orien und Begrifflichkeiten umfassend darzustellen, oder ein System, das historiografische
oder systematische Vollstindigkeit beanspruchen kénnte, ist die Untersuchung nicht.

Struktur des Arguments

Die Forschungsarbeit orientiert sich in ihrer argumentativen Architektur, jedoch nur bedingt
in der Kapitel- bzw. Abschnittsfolge, an einem >dekonstruktivistischen< Verfahren. Dieses
besteht aus dem Dreischritt )Dekonstruktion< —»Verflissigung« — »Rekonstruktion:.

Die Dekonstruktion dient der Erzeugung von Kontingenz. Hier geht es v.a. darum,
sSelbstverstindlichkeitsstrukturen< oder »Taken-for-granted-Uberzeugungen< zu erschiittern
und bislang hypostasierte Gegenstandsbeschreibungen infrage zu stellen. Auf diese Weise
kann z. B. die Ahnung Raum gewinnen, dass >Lernen< immer auch anders sein kann, sodass
Universalisierungstendenzen im Nachdenken tiber Lernen der Boden entzogen wird. Im Zuge
ciner Kontrastierung differenter Theorieansitze und durch Offenlegung bislang latenter me-
tatheoretischer, insbesondere ontologischer, Voraussetzungen wird somit das Nachdenken
tber Lernen fiir den nichsten Schritt vorbereitet.

Bei der in der Dekonstruktion bereits angestoenen Verfliissigung geht es um die Uber-
schreitung limitierender metatheoretischer, z. B. ontologischer, Voraussetzungen. Hierzu wird
es auch nétig, »disziplindre Kontextuierungen« zu tberschreiten und bislang als sungewo6hnliche
empfundene, andere Gegenstandsbestimmungen zur Kenntnis zu nehmen. Das Ergebnis ist
ein plurales Nebeneinander von jeweils zutreffenden und z. T. gegenseitig widerspriichlichen
oder sogar inkommensurablen Gegenstandsbestimmungen, z. B. von Lernenc.

Mit der Verflissigung geht ein freier Fall in eine haltlose Relativitit einher. Daher ist der
Schritt der Rekonstruktion notwendig. Hierbei gilt es, die gewonnene Vielfalt an Gegenstands-
bestimmungen wenigstens vorldufig zu rsichern!? Dies kann Uber einen systematisierenden
oder synoptischen Blick auf die Gegenstandsbestimmungen unter Bezug auf gemeinsame
Muster in den metatheoretischen Voraussetzungen, an denen die Ansitze >Halt findens, ge-
schehen. Auf diese Weise werden auch Anschlussméglichkeiten zwischen Ansitzen theoreti-

12 Es wird erkennbar: Die Ergebnisse der Rekonstruktion kénnen wiederum der Dekonstruktion zugefithrt werden.
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sierbat, die bislang weit auseinander zu liegen schienen.!’® Dabei kann es auch sein, dass sich
einzelne Ansitze perspektivenabhingig darstellen und die Form von Kippfiguren annehmen.'*

Da die ontologischen Hintergrundsannahmen von lerntheoretischen Ansitzen vielfach
implizit bleiben, werden »Erkenntnishindernisse« (Bachelard 1984: 46) in Modellierungen von
»Lernen¢ erzeugt. Ein Gedanke hierbei ist, dass ein >relationaler Ansatz< bzw. ein »im Ansatz
relationaler Ansatz< der Gefahr ausgesetzt ist, in einem substanzialistischen Denken ausgelegt
zu werden, wenn seine Konzeptualisierungen von z. B. »Welt und >Lernender< einem intuitiven
Hintergrundsverstindnis tiberlassen werden. Entsprechend ist in den Schritt der Dekonstruk-
tion ein gewisses Momentum zu geben, um diese Hindernisse so zu markieren, dass die Ver-
flissigung und die Rekonstruktion den erreichten bzw. potenziell erreichbaren Erkenntnis-
stand, hinter den nicht mehr zuriickgefallen werden sollte, halten kénnen.

In diesem Zusammenhang stellen sich zwei miteinander aufs Engste verbundene Fragen,
die zusammen beantwortet werden kénnen: Was sind die Griinde dafir, dass ontologische
Hintergrundsannahmen so selten ins Auge gefasst werden? Und warum werden in der Meta-
theorie zum Nachdenken tiber Lernen erkenntnistheoretische Fragestellungen so sehr tiberbe-
tont, dass der Ontologie-Epistemologie-Nexus aus dem Blick gerit? Die Antwort auf beide
Fragen fillt in den Bereich allgemeiner Wissenschaftsphilosophie und besteht aus zwei Hypo-
thesen. Die erste Hypothese besagt: Die komplementire »Bezichung zwischen Ontischem und
Epistemischen bzw. zwischen Ontologie und Epistemologie« (Sandkiithler 1990: 223) geriet aus
dem Blick. Nach Kant stellt sich die Frage nach der »Erkenntnisars von Gegenstandserkennt-
nis« (Sandkiihler 1990: 223; Herv. i. Orig.). Es ist hinlinglich bekannt, dass mit der »Kritik der
reinen Vernunfi eine epistemologische Betrachtung den Vorzug vor einer ontologischen Be-
trachtung bekam, weshalb Kants rkritische« Philosophie auch als »Kopernikanische Wende der
Philosophie« bezeichnet wird. Seit Kant kann es folglich »nicht mehr als rational gelten, ontolo-
gische Aussagen ohne vorgingige transzendentale Reflexion machen zu wollen« (Sandkiihler
1990: 223). Sandkihler spricht daher von einem »Siegeszug epistemologischer Reflexion auf
die Bedingungen der Mdoglichkeit von Ontologie« (Sandkithler 1990: 223). Und er weist auf
Folgendes hin: Es hat immer wieder den Versuch gegeben, »entweder den Bedarf und die Pro-
blemlésungskompetenz von Ontologie zu leugnen (so heute im radikalen Konstruktivismus)
oder die Notwendigkeit transzendentaler Reflexion zu unterlaufen (so bei Heidegger), doch
wurde so das Problem nur eliminiert, nicht aber gelést« (Sandkithler 1990: 223). Die zweite
Hypothese habe ich aus der Gesamtbetrachtung lerntheoretischer Diskutrse gewonnen.!® Fol-
gender Gedankengang scheint weit verbreitet: >Ontologie« wird nach wie vor als Fach der
Metaphysik verstanden, d. h. Ontologie zu betreiben, hei3t Metaphysik zu betreiben. Weil aber
niemand metaphysische Fragen in Form ontologischer Fragen stellen will, verzichtet man
lieber darauf und konzentriert sich auf die nachklassische Etrkenntnistheorie, die aus einer
Distanzierung von der »klassischen >Erkenntnistheorie« (Reckwitz 2000a: 39f.) hervorgegan-
gen ist. Der Denkfehler besteht in der initialen Gleichsetzung von »Ontologie« mit >Metaphy-
sik¢. Dabei wird tbersehen, dass es durchaus nachmetaphysische Konzeptualisierungen von
»Ontischemy, also nachmetaphysische Ontologien, gibt, auf die zuriickgegriffen werden kann.

Die Leugnung der Problemlésekompetenz von Ontologie und die Engfithrung auf Epis-
temologie, wie sie im radikalen Konstruktivismus angelegt ist, wird auch in Varianten eines

13 Zur Ahnlichkeit mit dem Verfahren der Abduktion, in dem etwas zusammengebracht wird, »von dem man nie
dachte, dass es zusammengeh6rt« (Reichertz 2003: 13); vgl. Abschnitt 1.5.

14 In Bezug auf Lernen< werden mittelbar auch unterschiedliche Gegenstandsbestimmungen von Lernenc im Zuge
eines transformativen gesellschaftlich-historischen Wandels kontrastiv erkennbar.

15  Eine etwas ausfiihrlichere Darstellung findet sich in Abschnitt 1.1.1.



Einleitung 33

neurobiologischen Konstruktivismus (z. B. Roth 1996) und in Varianten konstruktivistischer
Theoriebildung betrieben, die Anleihen beim neurobiologischen Konstruktivismus nehmen
(z. B. Arnold 2007). Der dekonstruktive Schritt wird in der Untersuchung insbesondere an-
hand des >systemisch-konstruktivistischen< Ansatzes Arnolds entfaltet. Die Dekonstruktion
wird sich insbesondere auf die Konzeptualisierung >des (lernenden) Menschen< und von >Sozia-
lititc beziehen. Die Dekonstruktion seiner metatheoretischen Engfithrung wird, da der Ansatz
sie aus dem neurobiologischen Konstruktivismus tibernommen hat, hauptsichlich am neuro-
biologischen Konstruktivismus zu entfalten sein. In aller notwendigen Schirfe formuliert heil3t
dies: An der »systemisch-konstruktivistischen Didaktik« (z. B. Arnold 2007) ldsst sich lernen, in
welche Schwierigkeiten man bei der erzichungswissenschaftlichen Theoriebildung geraten
kann, wenn man metatheoretische Primissen anderer Ansitze unzureichend geprift fiir den
eigenen Ansatz Ubernimmt.

Diesen Abschnitt der Einleitung abschlieend gilt es auf zwei Punkte hinzuweisen, die ei-
ne tragende Rolle in der Argumentation spielen. Ontologische Hintergrundsannahmen werden
als »Konzeptualisierungen >des Menschen¢ bzw. >der Menschenc« und von »Sozialitit« in gegen-
standskonstitutiven Vokabularen« gefasst. Kontextbezogen werden hierbei auch Begriffe wie
»des Lernenden, »des (lernenden) Menscheng, >des Individuums< usw. benutzt. Wenn man es
anders ausdriicken mochte: Die Formulierung stellt die Operationalisierung der Fragestellung
nach ontologischen Hintergrundsannahmen in lerntheoretischen Ansitzen dar.

Mit der Figur des ontologischen Halts¢ wird ein begrifflicher Anker gesetzt. Auf der Ebe-
ne der Metatheorie bringt die Figur zum Ausdruck, dass von einer Komplementaritit von
Epistemologie und Ontologie auszugehen ist (vgl. Sandkiihler 1990: 223). Geht man derart
davon aus, dass jeder Erkenntnistheorie eine Ontologie beigestellt ist — auch wenn dies impli-
zit geschieht —, ist es nur folgerichtig, beide Aspekte zu beachten, wenn man sich nicht dem
Vorwurf aussetzen mochte, die metatheoretische Verankerung einer Theorie unvollstindig zu
betreiben. Konfrontiert mit einem konkreten (lerntheoretischen) Ansatz, in dem zwar von
Erkenntnistheorie, erkenntnistheoretischen Grundlagen, dem Subjekt der Erkenntnis oder
desgleichen die Rede ist, nicht jedoch von ontologischen Grundlagen oder desgleichen, wird
man dann immer fragen kénnen, welche ontologischen Aquivalente implizit mitlaufen.

Auf objekttheoretischer Ebene kann gleichfalls nach dem ontologischen Halt gefragt wer-
den. Hier sind mehrere Moglichkeiten denkbar. Es kann der ontologische Halt fehlen. Zu
zeigen wird sein, dass dies vielfach der Fall ist. Die Folgefrage lautet dann, an welchem ontolo-
gischen Modell implizit Halt gesucht bzw. gefunden wird. Man mag zu einem substanzialisti-
schen Ansatz stehen wie man will, das Haltfinden an einer substanzialistisch verfassten Kon-
zeptualisierung des Menschen ist hier konsequent. Insofern wird hier spassender< ontologischer
Halt gefunden. Die Problematik ergibt sich bei dem Versuch, sich insgesamt von einem sub-
stanzialistischen Denken zu distanzieren oder zu verabschieden. Wird es hier versaumt, dem
eigenen Ansatz explizit ontologischen Halt zu verschaffen, bleibt man also »ontologisch blinds,
Uberldsst man den Ansatz einem intuitiven Hintergrundsverstindnis. Im Falle von >telationalen
Ansitzen< bzw. von im Ansatz relationalen Ansitzenc hat dieses Operieren ohne (expliziten)
passenden ontologischen Halt« gravierende Folgen: Die Ansitze sind der Gefahr ausgesetzt, in
eine substanzialistisch verfasste Konzeptualisierung des Menschen zuriickzufallen und/oder
ding-ontologisch ausgedeutet zu werden. Wie grof3 im Einzelfall diese Gefahr ist, hingt davon
ab, wie nahe an der »Explikationsschwellec der betreffende >relationale Ansatz< bzw. im Ansatz
relationale Ansatzc sich bewegt. Je geringer der noch zu leistende Explikationsbedarf bei einem
relationalen Ansatz¢ bzw. »im Ansatz relationalen Ansatz¢ ist, desto geringer ist die oben be-
schriebene Gefahr. Ich werde zu zeigen versuchen, dass es eine Reihe von Ansitzen gibt, die
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das Motiv einer Ausformulierung einer srelationalen Perspektivec auf >den Menschens, »die
Menschenc und »die (soziale) Welt« teilen. Bei diesen Ansitzen, die sich derzeit als Prototypen
einer Kippfigur darstellen, geht es im Grunde nur darum, sie mit spassendem¢ ontologischem
Halt zu versorgen, um ihre prinzipiell gegebene Anschlussfahigkeit untereinander noch stirker,
als dies bislang der Fall ist, herauszustreichen und um damit eine tbergreifende rrelationale
Perspektivec weiter zu konturieren.

Aufgrund des beschriebenen Ontologie-Sozialtheorie-Nexus impliziert die Figur des on-
tologischen Halts auch die Frage nach der jeweiligen Fassung von »Sozialitit. Auch hier wird
eine Unterscheidung mdglich: die Unterscheidung zwischen einem mittelbar dem substanzia-
listischen Denken verpflichteten Modell »sekundirer Sozialititc und dem Modell einer »primi-
ren Sozialitit« (Joas 1996, z. B. 269). Dem letztgenannten Modell sind die Modelle einer »dem
Subjekt inhidrente[n] Sozialitit« (Meyer-Drawe 1987: 12), einer »fundamentale[n] Gesellschaft-
lichkeit jedes menschlichen Individuums« (Elias 2004: 134) und der »Zwischenleiblichkeit
fintercorporéités Merleau-Ponty; vgl. z. B. Waldenfels 2000) strukturell dhnlich.

Aufbau der Arbeit

Die Arbeit hat drei Teile. Der erste Teil (Kapitel 1 bis 3) hat tiberwiegend dekonstruktive Ele-
mente und dient dem Aufschluss — man kénnte auch sagen: dem Aufbrechen — der Thematik.
Der zweite Teil (Kapitel 4 und 5) hat verflissigende und rekonstruktive Elemente und dient
damit insbesondere dazu, die Ahnung oder das unbestimmte Wissen, dass >Lernen< immer
auch anders sein kann, mit weiteren méglichen Gegenstandsbestimmungen in ein bestimmtes
Wissen zu tiberfithren und damit eine >relationale« Bestimmung von >Lernen< in den Bereich
des Moglichen oder >Denkbarenc zu riicken. Der dritte Teil (Kapitel 6 und 7) ist rekonstruktiv
und dient v. a. dazu, eine Bilanz zu ziehen und den insbesondere im zweiten Teil offerierten
Konturierungen nicht einfach eine dritte Sammlung von Ideen hinzuzufiigen, sondern sie auf
einer hoheren Stufe integrativ zu verarbeiten, sodass eine relationale Perspektivec auf Lernen,
»Lernen< und das Nachdenken Uber Lernen in ihren wesentlichen netzwerkartig organisierten
Primissen und Ankntipfungsmoglichkeiten Kontur gewinnt.

In Kapitel 1 geht es v. a. darum, die aufzeigbaren ontologischen Hintergrundsannahmen
fir »das Nachdenken tber Lernen< im Sinne einer ersten Strukturierung in ein heuristisches
Schema zu bringen. In dieser Orientierungsmatrix werden zwei Klassen von Orientierungen
unterschieden, nimlich >Substanzialismus< (unterteilt in >Interaktionismus< und >Self-action)
und >Relationismus«. Durch die Fokussierung auf die ontologischen Primissen ist die Orientie-
rungsmatrix im strengen Sinne eine Matrix fiir die Orientierung tiber die Ontologien >hinter«
den verschiedenen lerntheoretischen Ansitzen (Substanzenontologie bzw. relationale Ontolo-
gie).!'® Um zu dieser Matrix zu gelangen, ist es notig, zuvor gemil3 der Devise »Ontologie, nicht
nur Epistemologie« (Packer/Goicoechea 2000) gingige Linien der Kritik an der klassischen
Erkenntnistheorie und dem zugehdrigen Modell des »homo philosophicus« (Elias 1997a: 50)
nachzuzeichnen. Am Beispiel von Roths neurobiologischem Konstruktivismus wird gezeigt,
dass es nahezu unmoglich ist, das metaphysische Denken zu verlassen, solange an der An-
nahme einer transphinomenalen Welt und mithin an der Gegeniiberstellung einer physischen
und einer geistigen Welt festgehalten wird. Das Festhalten an einem ontologischen Realismus,
welcher mit der klassischen, dualistischen Erkenntnistheorie verkniipft ist, stellt sich somit als
ein Erkenntnishindernis dar. Die einer postempiristischen Ansitzen von Erkenntnis- und Wis-
senschaftstheorie enthommene >kontingenzsensible« Hinwendung zu gegenstandskonstitutiven

16 In Abschnitt 6.1 wird die Matrix geringfiigie modifiziert.
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Vokabularen erméglicht es demgegeniiber, sich unbelastet von der Annahme einer transphi-
nomenalen Welt mit Theorien und deren >Gegenstinden< befassen zu kénnen. Allerdings gilt
es hierbei, nicht bei der Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie und dem klassischen er-
kennenden >Subjekt« stehen zu bleiben. Denn diese Kritik muss eben jene transzendente, au-
Berhalb unseres Geltungsbereichs befindliche, andere, jenseitige Welt, jene »Realitit als das
Andere aller Beschreibungen« (Rustemeyer 1999: 470), welche sozusagen die Heimat des rei-
nen Selbstbewusstseins, des alles Konstituierenden, des Absoluten, der Bedingung allen Wis-
sens, des Transzendentalsubjekts ist, voraussetzen und wird an eben jener Voraussetzung
regelmiBig scheitern. Die dargestellten Punkte des ersten Abschnitts werden von der Befas-
sung mit der Bezugsproblematik des »Subjekt-Objekt-Dualismus¢ eingerahmt und der Ab-
schnitt schlieBt entsprechend mit einer Abgrenzung der ontologischen Ebene des >Subjekt-
Objekt-Dualismus¢< von der erkenntnistheoretischen und der methodologischen Ebene. Auf
der »Ebene der Ontologie der Sozialwissenschaften« (Giddens 1997: 270) sind Konzeptionen
»des Sozialens, >des Akteurs, >der handelnden Person< usw. angesiedelt. Auf dieser Ebene ist
der Dualismus die weit klaffende, »konzeptuelle Liicke zwischen dem Subjekt und dem sozia-
len Objekt« (Giddens 1997: 34), die »Kluft [...] zwischen Individuum und Gesellschaft« (Elias
2003: 50). Diese Kluft wird auch als (sozial-)theoretischer Dualismus zwischen >Individuums
und >Gesellschaft, als (sozial-)theoretischer >Subjekt-Objekt-Dualismus< oder als (sozi-
al-)theoretischer >Subjektivismus-Objektivismus-Dualismus< bezeichnet.”” Entscheidend ist,
dass der »einzelne Mensch und die als Gesellschaft vorgestellte Vielheit der Menschen« (Elias
2003: 9) nicht »etwas ontologisch Verschiedenes« (Elias 2003: 9) sind, sondern unterscheidbare,
jedoch nicht trennbare Aspekte: »Man kann sie getrennt betrachten, aber nicht a/s getrennt
betrachten.« (Elias 2004: 88; Herv. i. Orig.)!"® Die Unterscheidung zwischen Substanzialismus
und Relationismus bzw. Substanzenontologie und relationaler Ontologie bleibt unfruchtbar,
wenn »Ontologie« als ein metaphysisches Fach begriffen wird. Daher gilt es in einem weiteren
Schritt, die Méglichkeit eines nachmetaphysischen Denkens von »Ontologie« aufzuzeigen und
so ontologisches Denken gewissermaflen zu rehabilitieren. Die nachmetaphysisch gefasste
Ontologie wird im Anschluss an Rombach (2003) als >Ontologie der Seinsweisenc bezeichnet.
Sie ist strikt von einer metaphysischen »Ontologie des Seins« (Reckwitz 2000a: 39; Herv. F.S.)
zu unterscheiden und eréffnet den Zugang zu empirisch analysierbaren »Subjektformen
(Reckwitz 2008a: 10; Herv. i. Orig.) oder »Subjektivierungswessen« (z. B. Reckwitz 2008a: 13,
Reckwitz 2008b: 77; Herv. F.S.). Der votletzte Abschnitt handelt von dem etkenntnishinderli-
chen Modell des >homo clausus¢ (z. B. Elias 1997a: 67), das in seiner Selbstverstindlichkeit
erschiittert werden muss. Es ist das ontologische Aquivalent zum Bild des shomo philosophi-
cusc« und eine spezifische Variante einer Subjektivierungsweise:

Es ist eine Erfahrung, die es Menschen so erscheinen 1if3t, als ob sie selbst, als ob ihr eigentliches »Selbst«
irgendwie in einem eigenen »Inneren« existiere, und als ob es dort im »Innern« wie durch eine unsichtbare
Mauer von allem, was »drauBen« ist, von der sogenannten »Aullenwelt« abgetrennt sei. Diese Erfahrung ihrer
selbst als eine Art von verschlossenem Gehause, als homo clansus, erscheint den Menschen, die sie haben, als

unmittelbar einleuchtend. (Elias 2004: 128; Herv. i. Orig.)

17 In der Untersuchung wird dem Begriff »sozialtheoretischer Subjekt-Objekt-Dualismus< der Vorzug gegeben.

18 Die Argumentation lduft — darauf sei explizit hingewiesen — nicht darauf hinaus, dass in dieser Untersuchung
behauptet wird, »denc Subjekt-Objekt-Dualismus tiberwunden zu haben. Richtiger ist, dass lediglich eine Voraus-
setzung fiir die Méglichkeit, mit dem Subjekt-Objekt-Dualismus zu brechen und ihn zu tberwinden, angespro-
chen wird, eine Voraussetzung, die sich wiederum auf die Differenz zwischen Substanzialismus und Relationis-
mus beziehen lisst und den Subjekt-Objekt-Dualismus als ein — gewiss duf3erst hartnickiges — >Folgeproblem« er-
scheinen lisst.
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Seinen erkenntnishindetlichen Status verdankt das Homo-clausus-Modell drei >Denkfehlerns,
die in einem substanzialisierenden Sprachgebrauch bzw. in einem substanzialistischen Denken
wurzeln. Sie sind zugleich Symptom dafiir, dass sich eine relationale Gegenstandsauffassung
nicht durchgesetzt hat, und sie halten den sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus am
Leben. Die drei Denkfehler sind »Verdinglichungs, »Zustandsreduktion< und »Verdinglichung
von Distanzierungsakten zu einer tatsichlichen Distanz« Mit dem Rekurs auf das erkenntnis-
hinderliche Homo-clausus-Modell wird verstindlich, dass das Halt-Suchen an diesem Modell
in die Bahnen einer Ding- oder Substanzenontologie zwingt, welche einen sozialtheoretischen
Dualismus zur Folge hat. Es zeigt sich, dass auf der Basis des Homo-clausus-Modells »Soziali-
tit nach einem >Billardkugelmodelk interagierender Korper konzeptualisiert wird, sie entsteht
also erst nachtriglich zwischen vorgingig fiir sich existierenden >Entititen< oder >Beziehungs-
partnern< (Modell >sekundirer Sozialitdt). Zum Problem wird dies alles bei Ansitzen, die impli-
zit oder explizit eine srelationale Perspektives einzunehmen suchen, jedoch ohne passenden
ontologischen Halt operieren. Es gentigt ndmlich nicht, eine »nicht-dualistische« Ontologie zu
fordern bzw. eine »relationalec Fassung von Lernen zu postulieren, ohne eine alternative Sub-
jekt- und Sozialititskonzeption zur Verfiigung zu haben. Ohne passenden ontologischen Halt
zu operieren oder hinsichtlich der ontologischen Hintergrundsannahmen stumm zu bleiben,
setzt ein antisubstanzialistisches Modell der oben beschticbenen Gefaht aus. An einem Bei-
spiel wird am Ende des vorletzten Abschnitts der grundlegende >Mechanismus< umrissen. Im
letzten Abschnitt wird das erwihnte Motiv der Ausformulierung einer >relationalen Perspekti-
vec auf »den Menscheng, »die Menschen< und »die (soziale) Weltc genannt und die abduktive
Herangehensweise knapp erldutert.

In Kapitel 2 erfolgt ein Durchgang durch sgebriuchlichec lerntheoretische Ansitze. Die
Grundstruktur der Darstellung ist in allen Abschnitten nahezu gleich. Zunichst wird der An-
satz bzw. werden die wichtigsten Ansitze dargestellt. Dann werden die in den Diskursen vor-
findlichen kritischen Einwinde eingeholt. SchlieBlich werden die Ansitze dahingehend befragt,
welche Konzeptualisierung >des Menschen< und von »Sozialitit sie zum Ausdruck bringen. Es
zeigt sich im GroBen und Ganzen, dass das Halt-Suchen am Homo-clausus-Modell und das
sozialtheoretische Modell »sekundirer Sozialititc vorherrschen. Im dritten Abschnitt des Kapi-
tels werden Gegenmodelle zu Kognitivismus und Rationalmodellen des Handelns rekonstruk-
tiv eingefiihrt, da sie zunichst auf den Kognitivismus und die Rationalmodelle des Handelns
antworten« (z. B. mit einem anderen Begriff von Wissen). Sie stellen sich zugleich als Ansitze
dar, die das Motiv der Ausformulierung einer jrelationalen Perspektivec auf >den Menscheng,
»die Menschenc und rdie (soziale) Welt zum Ausdruck bringen.

In Kapitel 3 werden erzichungswissenschaftliche Diskurse tber >Lernen< und das Nach-
denken tber Lernen gesichtet. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf erwachsenenpidagogischen
Diskursen. Die Bandbreite der in den Diskursen verhandelten Themen ist immens und es
verwundert daher nicht, dass es in diesem Kapitel nicht méglich war, von allgemeinen Ausfiih-
rungen zu Begriffszusammenhingen zwischen >Lernen, >Bildungc und »Sozialisation« sowie zu
Grundzigen in Thematisierungen von >Didaktike zur Frage nach dem ontologischen Halt zu
gelangen. Dies gilt auch fur Diskurse tGber »neue Lernkonzeptes, wie sie hier bezeichnet wer-
den, also z. B. tber rinformelles Lernenc oder yKompetenz<« bzw. >Kompetenzentwicklunge. In
allen drei Fillen — den stopologischen< Ausfithrungen im Hinblick auf >Lernen¢, der Rekon-
struktion von Eckpunkten des Diskurses tiber >Didaktik¢, des Diskurses iiber »neue Lernkon-
zepte« — habe ich versucht, der Diskurslogik¢ zu folgen. Es zeigte sich eine Uberlagerung der
Frage nach den in Lernkonzepten vorausgesetzten Konzeptualisierungen >des (lernenden)
Menschen< und von >Sozialitit« durch andere diskursive Referenzen. Zu nennen sind hier ins-
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besondere bildungspolitische, bildungspraktische und professionsbezogene Fragen und The-
menfelder. Im letzten Abschnitt kann mittels einer exemplarischen Darstellung, die an der
Frage nach der »>Autonomie des Subjektsc aufgefiadelt wird, bis zu einer Rekonstruktion des
vorausgesetzten ontologischen Halts vorgedrungen werden. Beispielsweise hat Meueler (1993)
auf theoretischer Ebene einen rdialektischen Subjektbegriffc und den Gedanken der Prozessua-
litit von >Individuum¢ und >Gesellschaftc durchaus zur Verfigung, im Zuge der empirisch-
bildungspraktischen Wendung dringen jedoch das Homo-clausus-Modell und der sozialtheore-
tische Subjekt-Objekt-Dualismus in seinen Ansatz ein. Gleichwohl legt die Draufsicht auf das
gesamte Kapitel die Vermutung nahe, dass die erziehungswissenschaftliche Diskussion in
manchen Punkten schon weiter ist, als es uns z. B. so manche Vertreter einer >Neuropidago-
gik¢ glauben machen wollen.

In Kapitel 4 werden Ansitze rekonstruktiv eingefiihrt, die es méglich machen, Individua-
litdt und Sozialitdt in einem Verhiltnis permanenter wechselseitiger Konstitution und als auf
ontologischer Ebene unauflésbar aufeinander bezogen zu betrachten. Die Ansitze ermdgli-
chen damit eine Absetzbewegung von einem Modell »sekunditer Sozialititc sowie von einem
theoretischen Subjektivismus, d. h. einem sozialtheoretischen Individualismus bzw. Atomis-
mus, und zugleich von einem Kollektivismus bzw. einen Funktionalismus oder einen Struktu-
ralismus. Sie fassen das Verhiltnis von Individualitit und Sozialitit als Verhiltnis doppelseiti-
ger Fundierung: »Nur im Fundierten [...] kann sich das Fundierende [...] bekunden, wie auch
umgekehrt sich das Fundierte nur als spezifische Explikation des Fundierenden vollzichen
kann.« (Meyer-Drawe 1983: 415f.) Nur im Kontext eines »Wirc ldsst sich von einem >Egox,
einem >Ego cogitoc sprechen, sodass »Intersubjektivitit [...] eine Bedingung von Subjektivitit
[ist] und umgekehrt« (Schnidelbach 2003: 70). Der erste Ansatz ist Joas' Konzept der »prti-
miren Sozialitit« (Joas 1996, z. B. 269). Er distanziert sich von der »Unterstellung einer #r-
spriinglichen Autonomie des handelnden Individuums« (Joas 1996: 270; Herv. F.S.) im Modell
des rationalen Handelns, allgemeiner: von der Annahme eines »substanzhafte[n] Selbst als
Basis autonomer Individualitit« (KKron 2010: 133). Wihrend Joas noch eine deutlich erkennba-
re diachrone Perspektive auf die Relation von Sozialitit und Individualitit einnimmt, nihert
sich Elias mit seiner Figurationstheorie, die auch als Prozesstheorie des Sozialen verstehbar ist,
dem »Verstindnis lingerfristiger Prozesse, die Menschen auf der individuellen und auf der
gesellschaftlichen Ebene gleichzeitig durchlaufen« (Elias 1997a: 49; Herv. F.S.), an. Was zunichst
eine historiografische Parallelisierung von Individuogenese und Soziogenese bzw. Phylogenese
ist, zeigt sich auf den zweiten Blick als »Vorarbeitc zu einer >synchronen relationalen Perspekti-
ve«. Zentral ist hierbei die begriffliche »Uberleitung vom Menschenbild des homo clausus¢ zu
dem der shomines aperti« (Elias 2004: 135) bzw. der »offenen Personlichkeit« (Elias
1997a: 70). Elias versorgt uns also mit dem Begriff der >homines apertic mit einer >relationalen
Konzeptualisierung der Menschen«. Ferner liefert er die Idee der sich langsam, tiber mehrere
Generationen vollzichenden »Umorientierung des gesellschaftlichen Sprechens und Denkens«
(Elias 2004: 18), d. h. die Idee eines »Umlernen[s] und Umdenken][s] vieler Menschen samt
deren Gewohnung an einen ganzen Komplex von neuen Begriffen oder von alten Begriffen in
einem neuen Sinn« (Elias 2004: 18). Diese Idee ist als Gedanke verstehbar, dass »ich als inhi-
rent soziales Wesens, lernen kann, »mich und mein Lernen in Figurationen zu denken<. Im
letzten Abschnitt wird am Beispiel des Ansatzes von Lave und Wenger (Lave/Wenger 1991)
aufsoziokulturelle Situiertheitsansitze von Lernenc eingegangen. Es zeigt sich, dass Laves und
Wengers Ansatz seinem Anspruch nach ein >relationaler Ansatz< ist, der, obzwar sozialtheore-
tisch angelegt, aufgrund seines mangelnden ontologischen Halts in der deutschen Pidagogi-
schen Psychologie letztlich individualistisch ausgedeutet wurde.
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In Kapitel 5 werden die Leiblichkeit und die Zwischenleiblichkeit von Lernprozessen, die
in phinomenologischer Theorietradition eine tragende Rolle spielen, eingeholt. Mit Waldenfels
(20006, 2000) wird dabei zunichst die Konzeption des Leibes als dreifacher »Umschlagstellec
vorgestellt. Der Leib fungiert in drei Hinsichten als Umschlagstelle, ndmlich insofern Natur
und Kultur ineinander iibergehen (Waldenfels 2006: 89; dhnlich z. B. Waldenfels 2000: 247),
»insofern, als Eigenes sich in Fremdes, Fremdes sich in Eigenes verwandelt« (Waldenfels
2006: 89) und insofern Tun und Leiden ineinander Gbergehen (Waldenfels 2006: 89). An der
Umschlagstelle von Eigenem in Fremdes formiert sich hierbei Leiblichkeit zur Zwischenleib-
lichkeit. Mit dieser sozialontologischen Kategorie wird eine deutlichere Akzentuierung der
synchronen Perspektive auf Sozialitit sowie die Seinsweise des Leibes und somit auch eine
Verkntipfung mit den im vierten Kapitel gelegten sozialtheoretischen Konzeptualisierungen
von Sozialitit und Individualitit méglich. Den Abschluss des Kapitels bildet ein Abschnitt
tber Konsequenzen, die sich u. a. aus der Umschlagstelle von Tun und Leiden ergeben. Hier
verkniipfen sich auf einer grundlegenden Ebene bestimmte pragmatistische und phinomeno-
logische Denkstringe. Dies gilt insbesondere fir die von beiden Denkstringen betriebene
Revision von >Intentionalitit. Diese Revision besteht in einem Bruch mit der teleologischen
Vorstellung von Intentionalitit (pragmatistische Perspektive) und in der Entwicklung eines
Begriffs von Intentionalitit, der der Leiblichkeitsthematik angemessen ist (phinomenologische
Perspektive). Beide Perspektiven setzen dabei den Gedanken fort, ein Element des Passivi-
schen oder Pathischen stirker zum Zuge kommen zu lassen. Eine weitere Verkntipfung der
beiden Denkstringe besteht in der Konzeptualisierung der Wahrnehmung als Teil des Hand-
lungsprozesses. Diese wird nun nicht mehr kérper- bzw. leibenthoben in einem sgeistigenc
Bereich vor der eigentlichen< Handlung angesetzt, sondern in ein zyklisches Handlungsmodell
eingebettet. Dabei wird nicht von ungefidhr auf das Modell des Gestaltkreises (von Weizsicker
1940) und an die Unterscheidung von Merkwelt und Wirkwelt (von Uexkill 1928) zuriickge-
griffen. Es zeigt sich, dass beide Denkstringe an ein Modell eines relationalen Organismus-
Welt-Bezugs anschlieBen. In Bezug auf die Konzeptualisierung von >Lernenc erweist sich die
phinomenologische Perspektive als besonders fruchtbar, was im Kontext des im fiinften Ka-
pitel gewihlten Fokus' auf die Leibthematik nicht verwundetlich ist. Aus den ausgewihlten
phidnomenologisch-lerntheoretischen Ansitzen, die insgesamt nur kursorisch gestreift werden
konnen, sticht Waldenfels' Ansatz, der mit »EingewShnung in das In-der-Welt-Sein« (Walden-
fels 2000: 167—-171) oder »Irhabitation« Giberschrieben werden kann, hervor. Zum einen ldsst
sich an ihm die Gefahr aufzeigen, dass er individualistisch ausgedeutet wird. Zum anderen
kann er zugleich als Startmanéver genommen werden, das Thema >Zwischenleiblichkeit« und
damit auch das allgemeinere Thema >Sozialitit« auf >Lernenc zu beziehen.

Das Kapitel 6 beginnt mit einer Einfihrung. In dieser wird zunichst die These plausibili-
siert, dass als srelational« bezeichenbare Konzeptualisierungen >des Menschen< und von >So-
zialititc allein nicht die Rede begriinden, wir befinden uns in der Theorieentwicklung bereits in
einem >Relationalititsparadigmac bzw. hitten einen srelational turnc< bereits vollzogen. Dann
wird darauf eingegangen, dass eine >relationale Perspektivec auf Lernen, »Lernen, das Nachden-
ken dber Lernen, »den Lernenden< und »Sozialititc den Vorzug hat, »Neufokussierungen«
(Bachmann-Medick 2006: 17) von »Altem« bzw. »Bekanntemc sowie Ankniipfungsméglichkeiten
an »Altesc bzw. >Bekanntes< und an >Neues« ebenso moglich zu machen wie notwendige Ab-
grenzungen. Die weiteren Ausfithrungen des Abschnitts gelten der Dualitdt von Abgrenzung
und Ankniipfung. Abgrenzungen sind insbesondere zu substanzialistischen Ansitzen vorzu-
nehmen. In diesen, aber auch in Ansitzen, die im Ansatz srelational sind, jedoch zu wenig
ontologischen Halt haben, erscheint der >homo clausus« als Wiederginger und das zuvor Ver-
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borgene kehrt wieder, u. a. in einem Modell »sekundirer Sozialitit. Zur Verdeutlichung der
Dualitit von Abgrenzung und Anknipfung wird die in Kapitel 1 entwickelte Orientierungs-
matrix modifiziert. Nach wie vor ist strikt zwischen einem Substanzialismus und einem Relati-
onismus zu unterscheiden. Der Substanzialismus unterteilt sich aber nun in »Self-action< und
einen >substanzialisierenden Interaktionismus< und zwischen den Substanzialismus und den
Relationismus schiebt sich nun ein Bereich, der als srelationaler Interaktionismus< bezeichnet
wird. Dieser »>Graubereich¢ ist zum Relationismus hin offen, was zum Ausdruck bringen soll,
dass hier der Ort fur »im Ansatz relationale Ansitzec ist. Im zweiten Abschnitt werden anhand
eines bilanzierenden Durchgangs durch ausgewihlte (lern-)theoretische Ansitze Konzeptuali-
sierungen des (lernenden) Menschen und von Sozialitit hervorgehoben. Im dritten Abschnitt
werden schliefllich analytisch drei Typen von >Wenden< unterschieden.

Das Kapitel 7 trigt die sprechende Uberschrift >Wir kénnen auch andersc. Sie betont in
dem Term >kdnnenc insbesondere eine Absetzbewegung von einer bewusstseinstheoretisch
enggefithrten Reflexionslehre. Mit dem Term »Wir« wird der Sozialititsaspekt ins Spiel ge-
bracht. Mit dem Term >auch andersc kommt der Gedanke ins Spiel, dass alles auch immer
anders sein kann (Kontingenz). Entsprechend stehen in dem gesamten Kapitel Anschlussmog-
lichkeiten fiir eine weiter zu konturierende srelationale Perspektivec auf Lernen im Vorder-
grund. Im ersten Abschnitt werden zunichst metatheoretische Ankniipfungspunkte umrissen.
Ausgangspunkt ist dabei ein »Zwischens, das als eine »Sphite der Differenzierung« (Waldenfels
2000: 2806) gefasst werden kann und den Ausgangspunkt allen relationalen Denkens darstellt.
Von hier aus ldsst sich dann eine Vielzahl an anschlussfihigen Konzeptualisierungen >des Men-
schen¢ aufzeigen, die alle ein entsprechendes Modell von Sozialitidt mit sich fithren. Neben den
bereits erwidhnten »homines aperti« (Elias 2004: 135) bzw. der Figur der »offenen Personlich-
keit« (Elias 1997a: 70) sind dies z. B. die »relational fundierte Person« (Rothe 2006: 4) oder die
»Partizipanden sozialer Prozesse« (Hirschauer 2004: 73). Ferner ldsst sich, untetlegt von einer
nachmetaphysischen >Ontologie der Seinsweisens, eine Ankniipfungsmoglichkeit an Projekte
kultur- und sozialwissenschaftlicher Subjektanalysen bzw. Subjektivierungsanalysen aufzeigen.
AuBlerdem wird auf die Moglichkeit einer zu einer relationalen Ontologie >passendenc Er-
kenntnistheorie ebenso hingewiesen wie auf methodologische und erklidrungstheoretische
Ankniipfungspunkte, auf die bei der Konturierung einer >relationalen Perspektivec zurtickge-
griffen werden konnte. Im zweiten Teil des ersten Abschnittes geht es um einen groben Uber-
blick tiber >Korollarienc von relationalen Ansitzen. Diese »Korollarien< sind »Anthropologie,
das Verhiltnis von >Natur« und >Kultur(, >Evolutiong, >Artefakte(, >Raum¢ und »Zeit«. Im zweiten
Abschnitt wird auf der Ebene von Partialtheorien angesetzt. Hierbei steht, die Elemente eines
relationalen Begriindungs- oder Referenzrahmens voraussetzend, der Versuch im Vorder-
grund, >Lernenc als >relationale Kategorie« zu umreilen. Die Skizze setzt mit einer abstrakten
Anniherung an >basic assumptions< bzw. Kernmerkmale eines >relationalen lerntheoretischen
Ansatzes< ein, verschrinkt den Aspekt des »>Zusammenwirkens< und den Aspekt der gesell-
schaftlichen Institutionalisierung und umreifit insbesondere den Aspekt des »>Zusammenwir-
kens«< bei der Konzeptualisierung von »Lernenc.

Neue Fragehorigonte

Bereits auf der Basis der im Schlusskapitel aufgeworfenen Punkte ergibt sich eine Reihe an
Forschungsfragen. Die weitere Konturierung einer relationalen Perspektive auf Lernen, >Ler-
nenc< und das Nachdenken tber Lernen wird zum Beispiel Schlussfolgerungen in Bezug auf eine
»relationalec Epistemologie, eine >relationalec Methodologie und srelationale« Forschungsmetho-
den zur Erforschung srelationalen Lernens< zu ziechen haben. Auch in Bezug auf die angespro-
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chenen »Korollarienc wird eine Vertiefung zu leisten sein. So gilt es gum Beispiel, in Bezug auf
Biotisches, Soziales und Psychisches eine srelationale Perspektive einzunehmen.

Offen ist auch die Frage, wie unterschiedliche >Seinsweisen< untereinander artikulieren und
welche »>Subjektivierungsweisen« sich analytisch und empirisch kontingenzsensibel aufeinander
beziehen lassen. Da sich das »Wir kénnen auch anders< nicht nur auf die Ebene der Metatheo-
rie und der Objekttheorien beziehen lisst, sondern auch auf einer >lebenspraktischen< Ebene
von Relevanz ist, wird etwa Lernen zudem als »Umlagerung in der Struktur der menschlichen
Beziechungen« (Elias 2003: 43) beschreibbar. Infolgedessen muss es nicht mehr allein an >die
Person¢ adressiert werden, sondern es wird auf ein Feld der Gestalt- und Strukturbildung be-
ziehbar, in dem unterschiedliche Weisen des In-der-Welt-Seins und des In-der-Welt-mit-Seins
zum Zuge kommen. Hierbei kann vonindividuellem Lernenc ebenso wenig abstrahiert werden
wie dies umgekehrt der Fall ist. Aus einem >relationalen Zugangc« heraus erschlieB3t sich damit
auch die Méglichkeit, das Schisma zwischen individuellem und tberindividuellem (kollekti-
vemy) Lernen zu Uberwinden. Die in einer spezifischen Variante realisierte sozialtheoretische
Fundierung von Lernen, >Lernen< und Lerntheorie zahlt sich hier folglich aus. Die srelationale
Reflexion¢ tiber Lernprozesse wird im Sinne einer Historisierung, einer sozialen Kontextuali-
sierung und Biografieorientierung gesellschaftlich vorfindbare Lernvollziige, Seinsweisen und
Subjektivierungsweisen, die in sozialen Praktiken performativ zum Einsatz gebracht werden, in
den Blick zu nehmen haben. Hierbei gilt es zu beachten, dass diese >Gegenstinde« immer auch
anders sein kénnen. Diese Kontingenz ist durch noch so viel Anstrengung des Begriffs nicht
aus der Welt zu schaffen (vgl. Meyer-Drawe 1987: 19), sondern sie verweist auf die eingesetz-
ten >Beobachtungsbegriffe« und deren Ordnungsverhiltnisse zuriick. Dies impliziert auch eine
Erkenntnishaltung, die sich der Grenzen wissenschaftlicher Erkenntnis versichert, diese er-
kennt und anerkennt und zugleich ihre Méglichkeiten innerhalb dieser Grenzen ausschopft
(vgl. Meyer-Drawe 1987: 19£.).

Im Hinblick auf die philosophischen Grundlagen ciner srelationalen Perspektive« werden
weitere Forschungsbedarfe erkennbar. So gilt es gum Beispiel, die Ansitze zu einer »universalen
Relationstheoriec (z. B. Schaaf 1956, 1965, 1966, 1974, Leisegang 1969, 1972, Drechsel 2000),
die sich auch als »relationale Ontologie« verstehen lisst, stirker als dies in dieser Untersuchung
moglich war, zu beriicksichtigen. Gleiches gilt fiir den Ontologie-Epistemologie-Nexus. Nach
Sandkuhler stellt eine »Onto-Epistemologie« eine »Theorie tber das Ierhdltnis von Ontologie
und Epistemologie [...], die ihrerseits ihr Fundament in einer philosophischen Theorie tber
das Selbstverhiltnis von Ontischem und Epistemischen hat« (Sandkihler 1990: 225f.; Herv.
F.S.), dar. Ihr theoretischer Ort »liegt im Schnittfeld von Ontologie, Epistemologie und Me-
thodologie« (Sandkiihler 1990: 233) und sie interpretiert »Wissensformen als Seinsformenc
(Sandkihler 1990: 233) und gugleich versteht sie wTatsachen der Wirklichkeitc als Ergebnisse
epistemischer Konstruktion, d. h. als durch Wissen interpretiert« (Sandkithler 1990: 233). Ein-
zugehen wird auch auf die Komplementaritit von Epistemischem und Ontischem sein.

Man wird beim Ausarbeiten der méglichen Ankniipfungen an eine Vielzahl von Grenzen
stoen. Zu nennen sind insbesondere beschrinkte Sprach- und Denkmittel sowie eingeschlif-
fene Denk- und Sprachgewohnheiten. Sie wurzeln nicht zuletzt in einem Substanzialismus,
gegen den anzuarbeiten eine bleibende Aufgabe ist, der aber zugleich srelational verarbeitet
werden kann. Hier kommt ein Stiick weit Verzweiflung auf und man kénnte rufen: »Jetzt mus-
sen wir uns auch noch neue Denkmittel und Sprachmittel zulegenl« Zunichst einmal: Man
muss nicht, man kann. Und da >kénnenc>anders kénnenc impliziert, nicht jedoch ein Miissen,
sind offene Fragehorizonte zunichst nichts weiter als eine >Einladung an Interessierte«. Die in
dieser Untersuchung betriebene Eroffnung neuer Fragehorizonte schafft in gewisser Hinsicht
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eine Reihe neuer Probleme, insbesondere indem scheinbare Gewissheiten verfliissigt werden
(vel. Welzer 1993: 12). Dabei ist die »relationale Perspektivec ebenso wenig >gewiss¢, wie andere
Perspektiven es sind.

All dies ist nichts, worliber man betriibt sein musste.






Erster Teil: Aufschluss

Tlochter]: Aber weilt du mehr als Jonnys Vater? Weilit du mehr als ich?
Vlater]: Hmmm — ich kannte mal einen kleinen Jungen in England,

der seinen Vater fragte:

»Wissen Viter immer mehr als S6hne?«,

und der Vater sagte: »Ja«.

Die nichste Frage war: »Pappi, wer hat die Dampfmaschine erfunden?«,

und der Vater sagte: »James Watt«.
Darauf der Sohn: »— aber warum hat sie dann nicht James Watts Vater erfunden?«

(Gregory Bateson 1994: 53)






1 Substanzialismus und Relationismus — Metatheoretische
Wegemarken fiir das Nachdenken iiber Lernen

1.1 Ontologie, nicht nur Epistemologie — Zur Reformulierung des Subjekt-
Objekt-Dualismus und der Kritik am >homo philosophicus< als
ontologische Problemstellungen

Geht man davon aus, dass eine Uberbetonung erkenntnistheoretischer Fragestellungen in der
Metatheorie des Nachdenkens iiber Lernen mit einer Zuriickhaltung gegeniiber ontologischen
Fragen einherging, stellt sich die Aufgabe, die weitreichende Thematik des Subjekt-Objekt-
Dualismus (sowie die damit verkniipfte Kritik an zugehérigen >Subjektkonzeptionens) im Sinne
einer Rekonstruktion der ontologischen Facetten des Problemkreises vorzunehmen.!” Ich
folge dabei der Devise »Ontologie, nicht nur Epistemologie« (Packer/Goicoechea 2000). Hiet-
zu werden zunichst einige Beispiele fur die indirekte oder direkte Thematisierung des Subjekt-
Objekt-Dualismus genannt. Dann soll ein Uberblick {iber den erkenntnistheoretischen Aspekt
des Dualismus gegeben werden, der sich als Schwerpunkt der Diskussion erweist und sich —
relativ gut belegbar — an der Kiritik an der >klassischen< Erkenntnistheorie und des darin ent-
haltenen Bildes des »homo philosophicus« (Elias 1997a: 50) bzw. des »monologischen Subjekts«
(vgl. v. a. Taylor 1993: 49) festmachen ldsst. Nach den notwendigen Zwischenschritten der
Hinwendung zu gegenstandskonstitutiven Vokabularen und der Freilegung der transzendental-
philosophischen Vorstellung eines substanziellen >Subjekts¢ ist dann eine Sortierung der Ebe-
nen »des¢ Subjekt-Objekt-Dualismus méglich und die Fokussierung der ontologischen Ebene
»des< Subjekt-Objekt-Dualismus begriindbar.

1.1.1  Facetten des Subjekt-Objekt-Dualismus
Die erkenntnistheoretischen Positionen des Realismus und des Idealismus streng von den

ontologischen Positionen gleichen Namens zu unterscheiden (Roth 1996: 340), ist sicherlich
ratsam. Insofern gilt auch fiir das Nachdenken tUber Lernen, dass zwischen epistemologischen

19 Da die Belege dafiir, dass die ontologische Facette des Subjekt-Objekt-Dualismus in Konzeptualisierungen von
Lernen eine wesentliche Rolle spielt, in der lerntheoretischen Literatur diinn gesit sind, wird im Folgenden fiir die
Rekonstruktion der ontologischen Facette auch Literatur aus anderen sozialwissenschaftlichen Gebieten (insbe-
sondere soziologische Literatur) miteinbezogen.
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Annahmen (Konzeptionen von Wissen) und ontologischen Annahmen (Annahmen tber die
Welt und den wissenden Menschen) unterschieden werden muss (Packer/Goicoechea 2000).

Dies wirft dann u. a. die Folgefrage nach dem sogenannten Konstitutionsproblem® auf,
das in der Subjekt-Objekt-Dualismus-Thematik enthalten ist. Bei dem Konstitutionsproblem
handelt es sich um die Frage nach dem Verhiltnis von gesellschaftlicher Umwelt und subjekti-
vem Bewusstsein, d. h. die Frage nach dem Verhiltnis von Wirklichkeit (P. Ricoeur: ontologi-
sche Funktion) und Wissen (P. Ricoeur: epistemologische Funktion). Das Dilemma, in das
man hier gerit, besteht darin, dass einerseits die Lebenswelt das ontologische Fundament fiir
Wissen, Theorien etc. ist und somit das Wissen abhingig von dem ontologischen Fundament
erscheint und dass andererseits Wissen als Produkt des Denkens epistemologisch eigenstindig
ist (vgl. Arnold 1983: 899). Es scheint dann so, als hitte man keine Wahl, der einen oder ande-
ren Seite das Primat einzurdumen: Entweder riumt man dem Wissen (im Sinne relativ auto-
nomer subjektiver Konstruktionen) das Primat gegeniiber der Wirklichkeit ein. Dies bringt
dann die hinlinglich bekannte Gefahr mit sich, dass Bedeutung bzw. Sinn als Produkte mono-
logischer >Bewusstseinstitigkeit« aufgefasst, also individualistisch und bewusstseinstheoretisch
enggefiihrt werden. Oder man rdumt der ontologischen Funktion das Primat ein und lauft
dann Gefahr, diese zu verabsolutieren und Bewusstsein auf ein Derivat >objektiver Strukturent
zu verkiirzen, d.h. >materialistischc oder snaturalistisch« engzufithren (vgl. Arnold
1983: 900ff.).>! Es ist ein Gemeinplatz, dass erstens die >Losunge des Dilemmas nicht darin
bestehen kann, sich fiir einen Subjektivismus (Primat der geistigen Titigkeit eines vorgingigen,
ymonologischen Subjektsq) bzw. fiir einen Objektivismus (Primat vorgingiger objektiver Struk-
turen) zu entscheiden, und dass zweitens auch eine Weder-Noch-Lésung bzw. eine Sowohl-
als-auch-Losung unbefriedigend ist. Méchte man tGber diesen Gemeinplatz hinausgelangen,
muss man sich wohl oder iibel die Mithe machen, sich in die Problematik des Subjekt-Objekt-
Dualismus hineinzubegeben, um seine Facetten zu erfassen und einen Ansatzpunkt fiir die
weitere Arbeit zu gewinnen.

Ich beginne mit folgender These: Geht man davon aus, dass die Unterscheidung episte-
mologischer und ontologischer Hintergrundsannahmen sinnvoll ist und dass jeder Erkennt-
nistheorie eine Ontologie beigestellt ist — auch wenn dies implizit geschieht —, so ist es nur
folgerichtig, beide Aspekte zu beachten, wenn man sich nicht dem Vorwurf aussetzen méchte,
die metatheoretische Verankerung einer Theorie unvollstindig zu betreiben.?? In diese Rich-
tung geht auch Rustemeyers Kritik an den Primissen »des< neurobiologischen Konstruktivis-
mus: In Roths Gegeniiberstellung einer unzuginglichen »Realitit« bzw. »transphinomenalen
Welt« und einer »Welt unserer Empfindungen« bzw. »Wirklichkeit« oder »phinomenalen Welt«

20 Man sollte sich an dieser Stelle nicht davon verunsichern lassen, dass der Diskurs iiber den Deutungsmusteran-
satz, in dessen Kontext Arnold das Konstitutionsproblem abhandelt (vgl. Arnold 1983), nicht mehr als solcher
gefiihrt wird. Geht man davon aus, dass der Deutungsmusterdiskurs insbesondere in die Diskurse tiber kons-
truktivistische Theorien des Lernens eingelagert wurde, wird deutlich, dass das Konstitutionsproblem auch fiir ak-
tuelle Diskurse von Relevanz ist, beispielsweise fiir die Diskussion tiber die Frage, ob das Konstruieren eine rein
kognitive Titigkeit ist oder ein praktischer Konstruktionsprozess (vgl. z. B. Packer/Goicoechea 2000: 234f).

21 Die Unterscheidung zwischen materieller >Basisc und ideolologischem >Uberbauc (Marx) fand Eingang u. a. in die
marxistisch inspitierten Ubetlegungen zum  Atrbeiterbewusstsein und zur Arbeiterbildung (vgl. Arnold
1983: 901f.). Fiir den Zusammenhang dieser Untersuchung ist mehr die Frage von Relevanz, ob das Verhiltnis
zwischen »>Naturc und >Kulturc innerhalb des Basis-Uberbau-Schemas gefasst werden muss oder ob dazu eine Al-
ternative denkbar ist (vgl. hierzu die knappen Hinweise in Abschnitt 7.1.2).

22 Die Annahme eines Beigestellt-Seins von Epistemologie und Ontologie kann mit Sandkiihler auch als Annahme
der Komplementaritit von Epistemologie und Ontologie (vgl. Sandkiihler 1990: 223, 234) formuliert werden. Me-
tatheoretische Reflexionen — in Sandkiihlers Terminologie sind es »wissenschaftsphilosophischec Reflexionen —
beziehen sich damit auch auf den »Ontologie-Epistemologie-Nexus« (Sandkiihler 1990: 225).
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(z. B. Roth 1996: 316, 324) sowie in dem Axiom, dass wir in der >Wirklichkeit« Annahmen tiber
die >Realitdtc treffen, ohne freilich eine ontologische Entsprechung unterstellen zu dirfen, also
in der Kombination von ontologischem Realismus und erkenntnistheoretischem Idealismus,
derzufolge eine bewusstseinsunabhingige Realitit existiert, sie aber prinzipiell nicht erkennbar
bzw. erfahrbar ist (vgl. Roth 1996: 340f., 358),” finde cine Reformulierung des »Kantschen
Ding-an-sichs als einer niitzlichen Pridmisse biologischer Kognitionstheorie« (Rustemeyer
1999: 470) statt, die »edoch ontologisch nicht ernst genommen werden soll. Sie supponiert allerdings
genau das, was ein konsequent gedachtes konstruktivistisches Argument bestreiten miif3te:
Realitit als das Andere aller Beschreibungen«. (Rustemeyer 1999: 470; Herv. F.S.) In der Tat
erfahrt man bei Roth (1996) zwar einiges tber epistemologische Hintergrundsannahmen des
neurobiologischen Konstruktivismus, eine Auseinandersetzung mit ontologischen Fragen
sucht man jedoch vergebens. Dies liegt nun m. E. nur zum Teil daran, dass sich »der« Kon-
struktivismus in erster Linie als eine Erkenntnistheorie, als eine Auseinandersetzung mit dem
Denken versteht (Arnold 2007: 54; dhnlich z. B. Siebert 2000). Denn dann miisste man einfach
nur an einem anderen Ort suchen, um Auseinandersetzungen mit ontologischen Fragen zu
finden. Doch da auch dort — z. B. in Diskursen Giber kognitivistische Theorien des Lernens —
sucht man vergebens nach der (systematischen) Thematisierung ontologischer Fragen.

Diese Beobachtung legt den Schluss nahe, dass die Zurtickhaltung gegentiber ontologi-
schen Fragen andere Ursachen hat als das Desinteresse einzelner Theoretiker. Nach meinem
Dafiirhalten sind zwei Ursachen fiir die Zurtickhaltung entscheidend.?* Erstens: Da angenom-
men wird, >Ontologie« sei, der klassischen aristotelischen Bestimmung folgend, mit dem Sein
selbst befasst und stelle sich — u. a. neben der Kosmologie und philosophischen Theologie —
als ein Themenbereich der Metaphysik (sogenannte >Erste Philosophieq) dar, welche als »Wis-
senschaft vom Seienden als Seiendem¢ nach den ersten Urspriingen und Grinden fragt, er-
scheint es so, als wirde derjenige, der ontologische Fragen stellt, Metaphysik betreiben. Das
heifit in anderen Worten: Ontologie zu betreiben, heilit Metaphysik zu betreiben. Weil aber
metaphysisches Denken vom nachmetaphysischen Denken »verdringtc worden ist, erweist sich
als Tor, wer metaphysische Fragen in Form ontologischer Fragen stellt.” Zweitens fligt sich
die Zuriickhaltung ein in einen, insbesondere von Richard Rorty (1981) diagnostizierten, Ent-
wicklungstrend der neuzeitlichen Philosophie, dessen wichtigstes Kennzeichen ein Sich-
Entfernen »von dem Modell einer Ontologie des Seins und dem entsprechenden »Zuschauer-
modellc des Wissens, das nach Fundamenten der Erkenntnis strebt« (Reckwitz 2000a: 39)
darstellt. Es liegt also die Vermutung nahe, dass der doppelte Abschied — die philosophische
»Distanzierung vom Projekt einer stheoretischen< Ontologie des Seins« einerseits und von der
»klassischen >Erkenntnistheorie« andererseits (Reckwitz 2000a: 39f)) — dazu gefiihrt hat, dass
man das Kind mit dem Bade ausgeschiittet hat, also sich zwar um eine nachklassische Er-
kenntnistheorie bemiiht hat, dariiber jedoch vergessen hat, eine nachklassische Ontologie zu
entwickeln. Mithin stellte die klassische Ontologie eine bloBe Negativfolie dar, und es waren
somit nicht die Voraussetzungen fiir eine Auseinandersetzung mit ontologischen Primissen
fir das Nachdenken tiber Lernen gegeben.

23 Vgl fir eine ausfihrliche Darstellung Abschnitt 1.1.2.2.

24 Da eine genaue Betrachtung der Ursachen fiir die Zuriickhaltung weit in philosophische Diskurse fithren wiirde
und dies hier nicht geleistet werden kann, belasse ich es dabei, die zwei Ursachen als heuristisch wertvolle Be-
hauptungen und entsprechend plakativ einzufithren.

25 Vgl fur eine Abriss der beiden Wege, Philosophie zu betreiben Hindrichs (2008), insbesondere dort die Einlei-
tung. Dass auf der Basis eines nachmetaphysischen Verstindnisses von >Ontologiec durchaus ontologische Fragen
gestellt werden kénnen, wird in Abschnitt 1.3 dargelegt.
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Der Subjekt-Objekt-Dualismus hat seine urspringliche Fassung im sogenannten Cartesia-
nismus. Diesem liegt bekanntlich Descartes' Unterscheidung zwischen (ruhender) sres cogi-
tans¢, in der Geist, Seele, Vernunft bzw. Verstand beheimatet sind, und >res extensas, also der
u. a. durch Ausdehnung und Bewegung gekennzeichneten duleren Kérperwelt, zugrunde. Als
problematisch werden an der Unterscheidung — auch hiermit ist nichts grundlegend Neues be-
hauptet — zwei Aspekte empfunden. Erstens wird kritisch gesehen, dass der Vorgang des Un-
terscheidens insofern verselbststindigt hat, als die unterschiedenen >Dinge« (res) als vonei-
nander getrennt gedacht werden.”® Hierauf heben dann Kritiken an dichotomischen Unter-
Unterscheidungen ab — z. B. die Kritik an den Dichotomien »Sprache versus Handeln, psychi-
sche Innenwelt versus soziale AuBlenwelts, welche »in die moderne Psychologie eingewobene
Denkmodelle« seien (Kraus 2001: 240). Zweitens werden, mit dem ersten Kritikpunkt eng
verwoben, »die cartesianischen Trennungen zwischen Ich und Welt, Geist und Korper« (Joas
1996: 231) oder die »eindeutige Trennung zwischen innen und auflen, zwischen Subjekt und
Objekt, zwischen Lehren und Lernen« (Arnold 2007:59; dhnlich: Arnold 2007: 82f.; Ar-
nold/Siebert 2006: 4f.) oder der Dualismus zwischen einer Innenwelt des Bewusstseins und
einer (sozialen) Aullenwelt bzw. zwischen >Subjekt« und »Objekt« oder zwischen >Individuum«
und >Gesellschaftc (vgl. Reckwitz 1997b: 318, 322) kritisch gesehen.”” Unter dem Label »Carte-
sianismus< bzw. scartesianisch¢ ist also eine Reihe von (Teil-)Problemen subsumierbar. Sie
lassen sich anhand von drei — in der Leitunterscheidung einer Innen-AuBlen-Differenz aufei-
nander verweisenden und in die ontologische und erkenntnistheoretische Dimension des Sub-
jekt-Objekt-Dualismus eingehenden — Fragen grob ordnen: der Frage nach dem Zusammen-
hang oder Verhiltnis von Koérper und Geist, der Frage nach dem Zusammenhang oder Ver-
hiltnis von Individuum und Gesellschaft, der Frage nach dem Zusammenhang oder Verhiltnis
von erkennendem Subjekt und erkanntem Objekt.

In jingerer Zeit wurde das Korper-Geist-Problem« u. a. im Umkreis der analytischen Phi-
losophie des Geistes und in den Diskursen rund um die Frage nach der >Naturalisierung des
Geistes¢ als zum »psychophysischen Problem« oder >Geist-Gehirn-Problem« transformiertes
»Leib-Seele-Problem« diskutiert. Die Einwidnde gegen die »cartesianische Dichotomie von Koér-
per und Geist« (Schneider 1998: 291) bzw. den Dualismus von Koérper und Geist sind vielfal-
tig und werden hier allenfalls am Rande miteinbezogen.” Bekannt sind Gilbert Ryles Kritik an
Mythos bzw. »Dogma vom Gespenst in der Maschine« (Ryle 1969: 13) und Antonio Damasios
Vorgehen gegen »Descartes' Irrtume, der v. a. in der »abgrundtefen Trennung von Korper
und Geist, in der »Trennung der hoéchsten geistigen Titigkeiten vom Aufbau und der Ar-

26 Dies zicht dann u. a. die Diagnose nach sich, dass cartesianisches Denken ein »Denken in Ursachen und Wirkun-
gen« (Arnold 2007: 80) ist.

27  Es wird an den Zitaten und im Weiteren deutlich, dass die Termini >Dualismus< und >Dichotomie« nahezu syn-
onym gebraucht werden kénnen. Sie bezeichnen den Umstand, dass zunichst eine Grenze oder Trennwand oder
desgleichen gezogen wird; von hier aus geht man dann davon aus, dass die auseinandergeschnittenen Teile als »an
und fiir sich¢ stehend behandelt werden kénnen. Dagegen wird bei einer >Dualititc (Giddens) zwar auch unter-
schieden, jedoch ist das Exgebnis der Unterscheidung mehr eine Linie, die auf die >Einheitc gelegt wird und die die
Bezogenheit der >Teilec aufeinander nicht negiert, sondern eine Beriihrungslinie darstellt. Vgl. Abschnitt 1.4 zur
Verdrehung eines Distanzierungs- oder Unterscheidungsaktes in eine Grenze oder Scheidewand im Rahmen des
Modells des »homo clausus«. Zum >Zwischen< als einer »Sphire der Differenzierung« (Waldenfels 2000: 2806) vgl.
Abschnitt 7.1.1.

28 Im Weiteren durfte deutlich werden, dass diese Diskurslinien auch fir das Nachdenken tiber Lernen von Rele-
vanz sind, beispielsweise fiir die Kritik an (bestimmten) kognitivistischen Lernkonzepten (vgl. Abschnitt 2.3.3)
oder fir die moglichen Aporien physikalistischer bzw. naturalistischer Erklirungsansitze, wobei hier insbeson-
dere dem auf einer Substanzialisierung bzw. Verdinglichung aufbauenden Kategorienfehler der »Hypostasierung
theoretischer Konstrukte« (Hartmann 20006; vgl. Abschnitt 1.4) besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird.
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beitsweise des biologischen Organismus« bestand (Damasio 2004: 330; vgl. 328-333) und die
Annahme enthilt, dass es »zwei verschiedene Arten von Existenz oder Sein gibt« (Ryle
1969: 9). Von besonderem Interesse fir die votliegende Studie ist Maurice Metleau-Pontys
antidualistischer Ansatz. In diesem Ansatz wird ein Dualismus von Kérper und Geist unter-
laufen. Denn: »Konkret genommen, ist der Mensch nicht ein Psychismus, verbunden mit
einem Organismus, sondern das Kommen und Gehen der Existenz, die bald sich kérperlich
sein 1dBt, dann wieder in persénlichem Handeln sich zutrdgt.« (Metleau-Ponty 1966: 113) An
die Stelle der Frage, ob denn der Korper oder der Geist der Ausgangs- und Referenzpunkt der
Analyse sein solle, tritt in Merleau-Pontys Phinomenologie, wie auch in deren Rezeption (z. B.
Joas 1996, Meyer-Drawe 1987, Coenen 1985, Waldenfels 2000), die Frage nach dem >Leib¢
bzw. der >Leiblichkeit« bzw. dem >Leibkérper< in den Vordergrund. Die Frage nach dem Leib
wird in unserem Zusammenhang ontologisch zugespitzt¢, da der »menschliche Leibkorper als
Ort des Sich-Verklammerns verschiedener Schichten (anorganische, organische, seelische,
geistige), damit als onzologisch dichtester Ort im Kosmos entdeckt« (Fischer 2006: 327; Herv. F.S.)
werden kann und »so als Konstitutionszentrum der menschlichen Sphire« (Fischer 2006: 327)
rekonstruierbar ist.?

Ferner ist die cartesianische Trennung in Form einer »Absperrung individueller Affektim-
pulse von der motorischen Apparatur, von der unmittelbaren Steuerung der Korperbewegun-
gen, von Handlungen« (Elias 1997a: 68) als Ursache fiir die »Vorstellung von den absolut un-
abhingig voneinander entscheidenden, agierenden und »existierenden< Einzelmenschen« (Elias
1997a: 68) verstehbar. Das »Muster der Innen-Auflen-Differenz« (Reckwitz 1997b) offenbart
sich hier an der sozialtheoretischen Frage nach der Konzeptualisierung und dem Zusammen-
hang bzw. dem Verhiltnis von Individuum« und »Gesellschaft« und mittelbar an der methodo-
logischen bzw. wissenschaftstheoretischen Frage nach dem geeigneten Ausgangspunkt fiir den
Zugang zum Subjekt-Objekt-Dualismus, expliziert an der Frage nach der Uberwindung des
Mikro-Makro-Problems bzw. des Problems von Struktur und Handeln.*

Ontologisch zugespitzt prominiert die Frage nach der Konzeptualisierung und dem Zu-
sammenhang bzw. dem Verhiltnis von sIndividuum« und >Gesellschaftc als Frage nach den
Konzeptualisierungen und moglichen Verhiltnissen von >Person< und >Welt. In Descartes'
Subjektphilosophie zeigt sich dabei ein ontologischer Dualismus: hier die introspektiv zuging-
liche, private >res cogitans¢ (Innenwelt, Bewusstsein), dort die >res extensas, die von der (Na-
tur-)Wissenschaft erforschte und erforschbare ausgedehnte Objektewelt (vgl. z. B. Reckwitz
1997b: 322). Entsprechend ist beispielsweise Ryles Cartesianismus-Kritik — Ryle kritisiert die
cartesianische »Zweiweltenlegende« (Ryle 1969) — auch ontologisch verstehbar. Gleiches kann
fir die Leitdifferenz von innerenc subjektiven Wiinschen und »aufierenc sozialen Erwartungen
bzw. sozialem Zwang (vgl. z. B. Reckwitz 2000a: 125f.) und fiir das »cartesianische Menschen-
bild des geschlossenen Subjekts« (Coenen 1985: 72) gelten. Auch die Kritik an einem dualisti-

29  Dies heil3t freilich nicht, dass damit schon der Korper-Geist-Dualismus ginzlich tiberwunden ist. Vielmehr ist
damit ein anderer begrifflicher Anfang fiir menschliches Lernen gesetzt, dessen Implikationen noch bedacht wer-
den miissen. Man vergleiche hierzu etwa Bernhard Waldenfels' Einschitzung: »In der Interpretation des leiblichen
Verhaltens haben wir, so mag es scheinen, den Dualismus von Geist und Natur, von Innen und AuBlen scheinbar
fiir immer hinter uns gelassen. [...] Und doch, eines sollte uns stutzig machen. Wir konnten nicht umhin, das leib-
liche Geschehen in Gegensitzen zu bestimmen, selbst wenn wir den Gegensatz von Innen und Auflen stindig im
Weder-Noch relativierten und auflosten. Die Feststellung, da3 der Leib zugleich geistig-ichhaft und natirlich ist,
besagt offenbar nicht, dal beide Aspekte identisch sind.« (Waldenfels 1980: 44f.) — Fiir einen ersten Versuch der
Fruchtbarmachung der Frage nach der Leiblichkeit fiir das Nachdenken tiber Lernen vgl. Kapitel 5.

30 Zum Beispiel fordert Giddens (1997: 358): »wir miissen den Dualismus von Objektivismus und Subjektivismus
iberwinden«.
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schen Lern- und Bildungsbegriff (z. B. Holzapfel 2002: 184) oder an dualistischen Lerntheo-
tien (z. B. Lave 1997a, Lave/Wenger 1991) kann als Kritik an einem ontologischen Dualismus
verstanden werden, so etwa, wenn darauf insistiert wird, dass in konventionellen Lernkonzepten
das Subjekt-Welt-Verhiltnis dualistisch angelegt sei, weil Subjekt und Welt als zwei unter-
schiedliche, voneinander getrennte Entititen gefasst seien, die einander nicht definierten (vgl.
Lave 1997a: 122), weil Wissen als im Gehirn befindlich angesehen werde und das Lernen als
Transmission und Assimilation von AuBerem, kulturell Vorgegebenem gefasst sei (vgl. La-
ve/Wenger 1991: 47).

Allerdings witd eine »ontology of two tealms« (Packer/Goicoechea 2000: 228) regelmilig
nicht explizit thematisiert. Daher liegt der Schluss nahe, dass die Kritik an dualistischen Lern-
konzepten mehr an der Frage nach dem Zusammenhang oder Verhiltnis von erkennendem
Subjekt und erkanntem Objekt ausgerichtet ist.

Geradezu prototypisch ist die bereits erwihnte >konstruktivistische« Kritik an der tradier-
ten Innen-AuBen-Differenz von erkennendem Subjekt und ihm gegeniiberstehender Auflen-
welt (z. B. Arnold 2005), die sich als Kritik an einem erkenntnistheoretischen Realismus ver-
steht (vgl. z. B. Roth 1996, Arnold 2005: 40, Arnold 2007: 54) und postuliert, dass Erkennen
von operational geschlossenen kognitiven und emotionalen »Systemen« geleistet wird (vgl.
z. B. Arnold 2005) und dass der Objektbegriff im erkennenden Subjekt aufgelost wird (vgl.
Arnold 2007: 83, Arnold/Siebert 2006: 4f.). Arnold und Siebert (2006: 4f.) beklagen den Um-
stand, dass sie sich nicht mit »Neorealisten« verstindigen kénnten, weil ihre eigenen Sprach-
mittel noch nicht ausreichten. Weiter lieBen sie sich von »Neorealisten« und der Frage nach
der Subjekt-Objekt-Vermittlung einschiichtern. Nach meinem Dafiirhalten bleibt die Pattsitua-
tion zwischen »(Neo-)Realismus« und >Konstruktivismus« solange erhalten, wie nicht deutlich
gemacht wird, dass sie erfolgreich aneinander vorbeireden, etwa wenn Realisten am Konstruk-
tivismus nicht dessen erkenntnistheoretischen Idealismus, sondern dessen ontologischen Rea-
lismus kritisieren, und wenn Konstruktivisten einen erkenntnistheoretischen Realismus kriti-
sieren, ontologischen Fragestellungen hingegen regelmiBig ausweichen (vgl. Mitterer
1999: 486). Insofern erscheint eine Bedingung der Moglichkeit das erwdhnte Aneinander-
vorbei-Reden beenden zu kénnen in der Reflexion iber ontologische Fragestellungen zu be-
stechen — vorausgesetzt, das gemeinsame Ziel besteht darin, den erkenntnistheoretischen #nd
den ontologischen Subjekt-Objekt-Dualismus, die dualistische Denkweise selbst (vgl. Mitterer
1999), zu Gberwinden. Im Speziellen beruht nach meinem Dafiirhalten Arnolds und Sieberts
Erklirungsnot gerade darauf, dass die Rede von der Auflésung des Objektbegriffs im erken-
nenden Subjekt (Arnold 2007: 83, Arnold/Siebert 2006: 4£.) ihtem Anspruch nach einen nicht-
dualistischen Begriff des Erkennens setzt, es aber versiumt, der alternativen Erkenntnistheorie
»ontologischen Halt« zu verschaffen, d. h., eine nicht-dualistische Ontologie bzw. eine »passen-
dec alternative Subjektkonzeption, eine »passendec alternative Weltkonzeption und eine >pas-
sende« alternative Konzeption des Subjekt-Welt-Verhiltnisses beizustellen.

An dieser Stelle ist jedoch sogleich Eingrenzungsarbeit vonnéten. 1. Wenn es stimmt, dass
Erkennen bzw. (wissenschaftliches) Beschreiben unvermeidlich dualistisch ist, d. h., die Tren-
nung zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt fiir wissenschaftliches Erkennen un-
hintergehbar ist (Laucken 2003: 32-40, 46, 305), dann ist »nicht-dualistisches< wissenschaftli-
ches Erkennen — um ein Wort von Wittgenstein abzuwandeln (»Philosophie diirfte man
cigentlich nur dichten«; Wittgenstein 1994: 483; zit. n. Bezzel 2000: 95) — nur als Dichtung
moglich. Oder als sleibliches Erkennen< — sofern die Primisse gelten soll, dass wissenschaftli-
ches Erkennen als menschliche Titigkeit nicht leibentbunden erfolgt. Oder in anderer Weise.
Kurz gesagt: Die alternative Erkenntnistheorie wird in dieser Untersuchung als ein Desiderat
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gefiithrt. 2. Ich sehe es nicht als meine Aufgabe an, den Konstruktivismus, wie er von Arnold
und Siebert vertreten wird (z. B. Arnold/Siebert 2005, 2006, Siebert 2000, Arnold 2007), mit
»ontologischem Halt zu versorgen. Dies aus dem einfachen Grund, dass dies m. E. nicht mog-
lich ist, da durch die Anleihen beim neurobiologischen Konstruktivismus (Roth, Maturana) das
Jlernende Subjekt« letztlich nach dem Bild des »homo clausus¢ (Elias) gebaut ist und da die
operational geschlossenen kognitiven und emotionalen >Systemey, bildlich gesprochen, in dem
geschlossenen Subjekt (vgl. Coenen 1985: 72) eingeschlossen sind. Dies (nicht nur fir »denc
Konstruktivismus) aufzuzeigen, wird eines der Hauptanliegen der weiteren Ausfihrungen sein.

1.1.2  Zwei Stringe der Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie und dem zugebirigen Modell des
shomo philosophicusc

Die sklassische« Erkenntnistheorie befasst sich besonders mit dem Verhiltnis von erkennen-
dem Subjekt und erkanntem Objekt sowie mit dem Problem der »AuBlenwel (Idealismus-
Realismus-Problem) (Edelmann 2000: 115). Sie arbeitet mit der zentralen Annahme, dass ein
Wissen erlangt werden kann, welches »als notwendig, ewig und universell gelten kann«
(Gohlich/Zirfas 2007: 35). Bekanntlich stehen sich in der Frage, wie dieses Wissen etlangt
werden kann, Empirismus und Rationalismus gegeniiber. Wihrend der Empirismus den Aus-
gang der Erkenntnis bei den Empfindungen, der Erfahrung, nimmt und die >Realititc induktiv
durch richtigen, ordnenden Vernunftgebrauch erschlieit, nimmt der Rationalismus den deduk-
tiven Weg von der Vernunft, den reinen Prinzipien des Denkens, ausgehend die logische Ord-
nung der >Realititc zu etfassen (vgl. hierzu etwa Gohlich/Zitfas 2007: 36-39).%! Es wiitde den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen, allen Veristelungen der Kritik an der klassischen
Erkenntnistheorie nachzugehen. Ich begniige mich daher mit einer Zusammenstellung der
wesentlichen Kritikpunkte. Die (jingere) kritische Auseinandersetzung mit der klassischen
Erkenntnistheorie bezieht sich einerseits eher allgemein auf die klassische Erkenntnistheorie
(z. T. inklusive der Kritik an einem Rationalismus bzw. Empirismus) und speziell auf das darin
enthaltene Bild vom erkennenden Subjekt, andererseits auf das Idealismus-Realismus-Problem.

1.1.2.1 Grundzige einer allgemeinen Kiritik an der klassischen Erkenntnistheorie sowie einer
konkreten Kiritik am Modell des >homo philosophicus<

Der erste Strang der Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie besteht in einer »allgemeinenc
Kritik und in der Kritik am Erkenntnissubjekt dieser Erkenntnistheorie. Sie hingen miteinan-
der zusammen und finden in der Auseinandersetzung mit der »>Krise der Reprisentation< einen
wesentlichen Konvergenzpunkt.

Die Ansitze der Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen, welche eine Kritik an der klas-
sischen Erkenntnistheotie formuliert haben, lassen sich sichetlich nicht in ihrer Ginze unter
ein »Paradigmac¢ bringen. Dies ist auch gar nicht notwendig, um, bei allen Unterschieden, die
Gemeinsamkeit der gingigen Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie zu beschreiben. Mit
dem Term »Krise der Reprisentation¢ (vgl. z. B. Reckwitz 2003b) ist die Gemeinsambkeit tref-

31 Dain diesem Abschnitt die Frage nach dem erkenntnistheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus im Vordergrund
steht, ist die Frage, ob dem induktiven oder dem deduktiven Weg der Vorzug zu geben sei, nicht von Interesse.
Nur so viel: Das Empirismus wie Rationalismus zugrunde liegende >Problem«¢ besteht in der impliziten Konzep-
tion des Menschen, welche Norbert Elias als Jhomo philosophicus< umschrieben hat: Fiir Elias steuert auf der Ba-
sis des Bildes des »homo philosophicusc das Denken »hilflos zwischen der Scylla irgendeines Positivismus und der
Charybdis irgendeines Apriorismus hin und her« (Elias 1997a: 51).
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fend umrissen. Die Kernaussage der Behauptung einer Krise der Reprisentation, welche im
Kontext des sogenannten Postempirismus eine fast schon kanonisch zu nennende Ausarbei-
tung erfahren hat und epistemologisch wie auch wissenschaftstheoretisch gemeint ist (vgl.
Reckwitz 2003b), besteht in der »Kritik an Korrespondenz- und Abbildtheorien« (Reckwitz
2000a: 22) bzw. der Kritik an einer »Abbildtheorie der Wahrheit« (Zielke 2004: 142) und einer
»Korrespondenztheorie der Wahrheit« (Zielke 2004: 253):

Als Ergebnis dieser epistemologischen Ubetlegungen erscheint es nicht linger begriindbar, cine [...]»Korres-
pondenz« zwischen wissenschaftlichen Theorien und einer unabhingig davon zu denkenden Welt der »Tatsa-
cheng, hier der sozialen Tatsachen, anzunehmen: Wissenschaftliche Theorien registrieren nicht unabhingig von
ihnen selbst vorfindbare Bedeutungen der Welt, sie produzieren erst die Bedeutungen auf kontingente Weise.
(Reckwitz 2000a: 23)

Vor allem Richard Rorty (1981, 1989) tbte Kritik an dem in der westlichen intellektuellen
Tradition verankerten erkenntnistheoretischen Projekt der Gewinnung von »Wahrheitc. Es ist,
so Rorty, gescheitert (vgl. Reckwitz 2003b). Rorty verwirft im Anschluss an Heidegger, De-
wey?? und Wittgenstein® den »Fundamentalanspruch der Uberkommenen Erkenntnistheorie«
(Schneider 1998: 156). In dhnlicher Weise ging mit Putnams Distanzierung von einem meta-
physischen Realismus, eine Distanzierung von einer »Korrespondenztheorie der Bezugnah-
me«, einer Theorie, die eine »Ahnlichkeit zwischen Reprisentation und 4uBerem Ding
(Schneider 1998: 157) annimmt, einher (vgl. Putnam 1981, 1999).3

Vor dem Hintergrund eines differenztheoretischen Ansatzes stellt Rustemeyer die Kritik
am klassischen Wissens- und Erkenntnismodell dar. Die Kritik stelle drei Primissen des Re-
prisentationsmodells des Wissens infrage, nimlich die Primissen, dass Unterschiede und nicht
Unterscheidungen reprisentiert sind, dass die Unterschiede intelligibel sind und dass sie zeitlos
sind. Die Infragestellung geschieht dabei auf der Basis eines nachklassischen Wissensmodells,
das an den Unterscheidungen ansetzt, welche bereits in der Wahrnehmung fundiert sind und
eine kontextuelle Varianz zulassen, sodass sich Wissen als ein Prozess dynamischer Ordnungs-
bildungen darstellt (Rustemeyer 2005: 15).

32 Fur cine Finfithrung in die Aktualitit von Deweys Absage an letzte Gewissheiten und Wahrheiten im Zuge der
Auseinandersetzung mit der klassisch-abendlindischen Metaphysik und Epistemologie vgl. z. B. Bauer (2005).
Den Bezug zwischen Deweys Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie zu lerntheoretischen Fragen stellt z. B.
Faulstich (2005a: 532ff.) her.

33 Zu Wittgensteins Kritik des neuzeitlichen Mentalismus, insbesondere seiner Kritik der Reprisentationsauffassung
der Sprache vgl. z. B. Cursio (2006: 55-72). Fiir eine Einfithrung in Wittgensteins Denken allgemein vgl. z. B.
Skirbekk/Gilje (1993b: 848-854) und Bezzel (2000).

34 Die Absage an eine Korrespondenztheorie der Wahrheit erfolgt auch in Kenneth Gergens Sozialkonstruktionis-
mus. Jedoch miindet nach Zielkes Auffassung Gergens antirealistische Auffassung von Erkenntnis und seine Kri-
tik an einer Abbildtheorie der Sprache oder einer reprisentationalistischen Sprachauffassung in einen »anonymen
Praxisbegriff« (Zielke 2004: 299) ein (vgl. Gergen 1994a, 1994b, 1997, 1999, Zielke 2004: 201-300; vgl. auch Ab-
schnitt 7.1.1). Dies habe zur Folge, dass bei Gergen Theorien von ihrer empirischen Grundlage abgekoppelt wer-
den, d. h.: Gergen sage sich faktisch von der Psychologie als empirischer Wissenschaft los, der Psychologie gehe
ihr Gegenstandsbereich (der Akteur) verloren, sie werde auf reine Text- oder Sprachwissenschaft reduziert (Zielke
2004: 228). Fur eine Kritik an der Wissenschaftsphilosophie des Sozialkonstruktionismus von Gergen vgl. etwa
Ratner (2005). Ratner kritisiert u. a., dass im Sozialkonstruktionismus Wahrheitsanspriiche ausgeschaltet wiirden
und dass aus dem Sozialkonstruktionismus unkritisches Denken hervorgehe. Eine Replik findet sich etwa bei
Zielke (2000b), wobei der Schwerpunkt darauf liegt, erstens den Antirealismus Gergens als gegen bestimmte Vari-
anten des Realismus (nidmlich reprisentationistische Vorstellungen) zu spezifizieren und zweitens die Grenzen
des Sozialkonstruktionismus (insbesondere seinen »anonymen Praxisbegriff«; Zielke 2004: 299) darzustellen und
den Ausblick auf eine pragmatistisch-kulturpsychologische Handlungstheorie zu eroffnen (letzteres dhnlich schon
in Ansitzen bei Zielke 2004, systematischer bei Zielke 20062). Ein Kommentar zu der Zielke-Ratner-Diskussion
erfolgte durch van Oorschot/Allolio-Nicke (2006).
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Norbert Elias, schlieBllich, richtet einen Teil seiner Kritik an der klassischen philosophi-
schen Wissenschafts- und Erkenntnistheorie an deren statischen Charakter aus. Er hilt fest,
dass es ublich sei, »sich vorzustellen, dal3 das Wissen zwar verindetlich sei und wachsen kon-
ne, daf3 aber die Denktitigkeit des Menschen selbst ewigen und unverinderlichen Gesetzen
unterliege« (Elias 2004: 42).

Aber diese gedankliche Trennung einer ewigen Form des Denkens von seinen wechselnden Gebalten beruht nicht auf
einer Untersuchung der Sachverhalte selbst, sondern liegt in dem menschlichen Sicherheitsbediirfnis begriindet,
hinter allem Wandelbaren das absolut Unwandelbare zu entdecken. (Elias 2004: 42; Herv. i. Orig.)

Man akzeptiere, dass das Unwandelbare hinter allem Wandel »einen héheren Wert besitzt als
der Wandel selbst« (Elias 2004: 42; entfernt dhnlich: Waldenfels 2000: 123). Der Rekurs auf
Unwandelbares (z. B. >Logik, >Kategorien(, GesetzesmiBigkeiten des Denkens) beim Nach-
denken tiber das Sich-Wandelnde (z. B. gesellschaftliche Prozesse) beruhe auf einer Verwechs-
lung von Tatsache und Ideal, weshalb Elias eine Art sachbezogene, deskriptive Wissenschafts-
und Erkenntnistheorie fordert (vgl. Elias 2004: 42f.).

Der zweite Punkt ist eine direkte Kritik am Erkenntnissubjekt der klassischen Erkennt-
nistheorie. Sie wird im postempiristischen Denken als Infragestellung der Denkfigur des »rei-
nen, »unbeobachteten Beobachters« (Reckwitz 2004b: 14) und als Abschied vom »Zuschauer-
modell des Wissens, das nach Fundamenten der Erkenntnis strebt« (Reckwitz 2000a: 39) for-
muliert und bezeichnet das, was Elias als Distanziertheit des Denkenden von den >Erkennt-
nisgegenstinden< umschrieben hat (vgl. Elias 1997a: 63).

Der Denkende bzw. Erkennende ist in der (alt-)europiischen Geist-Philosophie das »mo-
nologische Subjekt« oder das reine monologische Bewusstsein (vgl. v. a. Taylor 1993: 49; dhn-
lich: Keupp 2001: 50). Es ist monologisierend, weil es in einem inneren Raum, unabhingig
vom Korper oder von anderen operiert.

Die Kritik am »monologischen Subjekt« wird auch von konstruktivistischer Seite her for-
muliert, beispielsweise in der Absage an die Auffassung, die Welt sei eine Konstruktion® eines
»monologischen Subjekts¢ (z. B. Arnold/Siebert 2005: 59£.), oder in der Ablehnung eines ein-
samen, monologischen Ichs, das vor jeder Bezugnahme auf »Welt« existiert (Maturana/Varela
1987: 254).% Allerdings verhaken sich jene Konstruktivismen, die an naturalistischen Vokabu-
laren Halt suchen — wie bereits angedeutet wurde und wie weiter unten noch genauer zu zei-
gen sein wird — im Dualismus zwischen einer physischen oder geistigen Welt.

Eine, m. W. fast in Vergessenheit geratene, Kritik am >monologischen Subjekt« stammt
von Elias. Sie stellt den zweiten Teil seiner Kritik an der klassischen philosophischen Erkennt-
nistheorie (und Wissenschaftstheorie) dar. Elias bezeichnet das erkenntnistheoretische Subjekt
der klassischen europiischen Philosophie als »homo philosophicus« (Elias 1997a: 50). Dieses
Menschenbild des shomo philosophicus« ist nach Elias eine der Abarten des >homo clausus¢”
(Elias 1997a: 53). Der >homo philosophicusc ist als Erwachsener gedacht:

35  Ohne konstruktivistischen Bezug und dhnlich wie Keupp (2001) legt Zielke als ein Kriterium fir einen postkogni-
tivistischen Wissensbegriff Wissen als Konstruktion, also als Leistung eines (kérpetlichen bzw. leiblichen) Akteurs
bzw. als gemeinsame Leistung mehrerer Akteure fest und widerspricht so dem Reprisentationsmodell (Zielke
2004: 147).

36 Maturana/Varela sprechen sich daher fiir eine »fortwihrende Transformation im Werden der sprachlichen Welt,
die wir zusammen mit anderen menschlichen Wesen etschaffen« (Maturana/Varela 1987: 254), aus.

37  Weiter unten werde ich den >homo claususc als eine Art ontologisches Aquivalent zum >homo philosophicusc
ausfithrlich beschreiben. Hier kommt es lediglich darauf an, auf die dezidierte Unterscheidung zwischen er-
kenntnistheoretischer Ebene und ontologischer Ebene hinzuweisen, die bei Elias angelegt ist.



54 Erster Teil: Aufschluss

Der einzelne Mensch macht als Erwachsener die Augen auf und erkennt hier und jetzt ganz aus eigener Kraft
und ohne von anderen zu lernen, nicht allein, was alle diese Objekte sind, die er wahrnimmt, [...], er erkennt
tiberdies auch ganz unmittelbar und hier und jetzt, daB3 sie kausal und naturgesetzlich miteinander verkntpft
sind. (Elias 1997a: 50)

Die kausale Verkniipfung sucht der homo philosophicus¢, »der nie ein Kind war und gleich-
sam als Erwachsener auf die Welt kam« (Elias 1997a: 51), in den Tatsachen »aulerhalb seiner«
oder in seinem >Inneren< (vgl. Elias 1997a: 51). Mittels dieser Konzeption wird der traditionelle
philosophische Problemansatz »egozentrisch, weil er sich auf die Frage beschrinkt, wie ein
einzelner Mensch wissenschaftliche Erkenntnisse gewinnt« (Elias 2004: 43).38

Eine Andeutung davon, dass das Bild des shomo philosophicus« etlernt bzw. tiber Soziali-
sationsprozesse erworben wird und insofern >gesellschaftlich vermittelt« ist, bietet eine andere
Textstelle bei Elias: Der Einzelne hat »bestimmte >Formen des Denkense, spezifische Katego-
rien, besondere Arten, Einzelwahrnehmungen in Zusammenhang miteinander zu bringen,
erworben« (Elias 2004: 43f.). Dies wiederum bedeutet in Elias' Diktion, dass das Bild des >ho-
mo philosophicus¢< ebenso eine »spezifische Selbsterfahrung« (Elias 2004: 128) des (modernen,
westlichen) Menschen ist, wie dies der >homo clausus¢ ist. Ich werde darauf beim homo clau-
sus< zurickkommen. Einstweilen ist von Bedeutung: Elias hilt dem Bild des >homo philo-
sophicus< (und dem Bild des >homo clausus() entgegen, dass die einzelnen >von klein auf in
Interdependenz mit anderen leben< und doch relativ autonom sind und >miteinander wandel-
bare Figurationen bilden< — ein Umstand, der mit der Reduktion auf einzelne Erkenntnisakte
eines abgeschlossenen Einzelmenschen nur schwerlich erfasst werden kann (vgl. Elias
1997a: 51).

Die Tragweite dieser scheinbar selbstverstindlichen Behauptungen ist nicht zu unterschit-
zen. Es kommt ndmlich die Frage auf, wie die genannte Interdependenz gedacht ist — mithin:
wie Sozialitit gedacht ist.*

1.1.2.2  Kiritik an der klassischen Erkenntnistheorie ausgehend vom Idealismus-Realismus-
Problem — Anmerkungen zu den Grenzen eines Festhaltens an einem ontologischen
Realismus

Der zweite Strang der Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie befasst sich mit dem Idea-
lismus-Realismus-Problem. Sie wird u. a. in Varianten eines neurobiologischen Konstruktivis-
mus (z. B. Roth 1996) formuliert bzw. in Varianten konstruktivistischer Theoriebildung, die
Anleihen beim neurobiologischen Konstruktivismus nehmen (z. B. Arnold 2007). Ich versuche
in diesem Abschnitt v. a. zu zeigen, dass der Abschied von einem Reprisentationsmodell des
Wissens und einem damit verkniipften Abschied von einer dualistischen Erkenntnistheorie
unvollstindig vollzogen wird, solange der Abschied vor dem Hintergrund des Festhaltens an
einem onfologischen Realismus stattfinden soll. Insofern lautet der Appell, entweder eben das
ernst zu nehmen, was Rustemeyer als »das Andere aller Beschreibungen« (Rustemeyer

38 Inwiefern Elias' Kritik auf Kant gemiinzt ist (vgl. hierzu z. B. Skirbekk/Gilje (1993b: 511): Kant arbeite »mit einer
Erkenntnistheorie, die im Einzelmenschen begriindet ist«) und sich mehr an (links-)hegelianischem Denken an-
lehnt (vgl. hier etwa Skirbekk/Gilje (1993b: 590): Hegels Denken richte sich gegen die individualistische Lehre ei-
ner Selbstdefinition des Individuums, gegen Auffassung vom Individuum als in sich selbst ruhend), wire si-
cherlich eine interessante Frage, der aber im Weiteren keine Beachtung geschenkt wird.

39 Auf den Grundunterschied zwischen einem substanzialistischen und damit letztlich dualistischen Billardkugelmo-
delk und einem relationalen Modell werde ich in Abschnitt 1.2 eingehen. Elias' Vorschlag, vom Bild des letztlich
isolierten Einzelmenschen zu einem relationalen Bild der shomines apertic zu wechseln, werde ich in Abschnitt 4.3
aufgreifen. Eine Radikalisierung in Richtung auf eine synchrone Betrachtungsweise findet sich in Abschnitt 5.3.1.
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1999: 470) bezeichnet hat — nimlich die >Realititc — oder sich von dem ontologischen Realis-
mus zu verabschieden und sich den in den eigenen Vokabularen verwendeten »Denkmitteln«
(Elias; z. B. Elias 2003: 89, Elias 2004: 74) oder »Denkinstrumenten« (Elias; z. B. Elias
2003: 54) zuzuwenden. Hier liegt im Wesentlichen die Differenz zwischen der konstruktivisti-
schen und der postempiristischen Ablosung vom Reprisentationsmodell des Wissens: Das
postempiristische — und einen Schritt weiter: das poststrukturalistische — Denken ermdglicht
die Revisibilisierung der ontologischen Hintergrundsannahmen, welche iz die gegenstands-
konstitutiven Vokabulare eingelassen sind, und etlaubt es somit, zwischen substanzialistischen
und relationalen »Gegenstandsauffassungen« zu unterscheiden.*” Dem neurobiologisch fundier-
ten Konstruktivismus gelingt dies hingegen nicht.

Es geht mir ferner darum, einen Eindruck davon zu vermitteln, dass der Abschied vom
ontologischen Realismus (und die Hinwendung zu den Vokabularen) ein notwendiger (Zwi-
schen-)Schritt zur Uberwindung von »Zweiweltenlegenden« (Ryle) — sowohl in Form eines
Dualismus zwischen einer physischen und einer geistigen Welt als auch in Form des sozialthe-
oretischen Dualismus — ist und dass dieser Weg tiber die grundlegendere Uberwindung einer
»Ontologie der Gegenstindlichkeit« (Rombach 2003: 17) fihren kann.

Hierfiir ist eine Konkretisierung notwendig. Der ontologische Realismus, von dem man
sich verabschieden sollte, baut auf dem >klassischen¢ Verstindnis von »Ontologiec im Sinne von
Metaphysik, auf einer »Ontologie des Seins« (Reckwitz 2000a: 39; Herv. F.S.) auf und ist per se
ein Bestandteil dualistischen Denkens. Versteht man hingegen unter Ontologie eine nachmeta-
physische Lehre von den »Seinsweisen« (Rombach 2003: 102; Herv. F.S.),*! ist es gar nicht mehr
notwendig, wie etwa Roth eine stransphinomenale Realititc anzunchmen — selbst nicht im
Sinne einer plausiblen Annahme. Vielmehr kann man z. B. annehmen, dass Systeme >realk sind
(Luhmann; vgl. Reese-Schifer 2001: 37—-40), denn sie sind es in dem Sinne, dass sie nnerhalb
eines V'okabulars rexistieren< — in luhmannscher Diktion: durch Beobachtung hervorgebracht
werden (Krause 2001: 16, 208). Dies hat den groBen Vorteil, dass man keinen Bezug mehr auf
metaphysische Konstrukte nehmen muss — auch nicht durch eine bloB3e Negation, welche vom
Negierten letztlich abhidngig bleibt und das Negierte nachgerade voraussetzen muss. Folglich
wird man sich der Sprachspielabhingigkeit der eigenen Konstrukte oder »Denkmittel« (Elias;
z. B. Elias 2003: 89, Elias 2004: 74) bewusster bzw. in die Lage versetzt, ihrer bewusster zu
werden.*?

Hierin scheint mir im Ubrigen ein Ausweg fiir einen Konstruktivismus arnoldscher Pri-
gung zu liegen: Wenn Arnold die Wendung des Konstruktivismus zu einer »Beobachtertheo-
rie« beschreibt (z. B. Arnold 2003: 52), so sicht er durchaus das beschriebene Erfordernis.
Aber diese Wendung misste — und das bleibt m. E. unerkannt — zunidchst die Gleichsetzung
von biologischen Systemen bzw. Neuronensystemen und »>Sinnsystemen< rickgingig machen.
Dann wire es moglich, Lernen in seiner »Systemik« (Arnold) zu beschreiben, ohne zwischen
einer inneren und einer duBeren Systemik unterscheiden und sie dann nachtriglich aufeinander
bezichen zu miissen.” In anderen Worten: Fir eine Selbstbeobachtung »des« Konstruktivismus
ist es nicht nur nicht notwendig, sondern sogar kontraproduktiv, sich an die neurobiologische
Sichtweise anzuschlieBen. Denn es handelt sich um zwei unterschiedliche Ontologien, welche

40 Vgl hierzu Abschnitt 1.2.

41 Vgl hierzu Abschnitt 1.3.

42 Vgl hierzu z. B. Ritsert (1998: 185; Herv. i. Orig.): »Jemand, der #icht davon ausgeht, daf3 alles Daseiende ein Zug
in einem Sprachspiel [...] sei, st6t schon weit unterhalb des god's point of view [...] auf ein schwieriges Problem.«.
Oder um es mit Lave (1991: 67) auszudriicken: Die Kategorie >Natur« ist genauso sozial generiert wie >Nachmit-
tagstee.

43 Vgl insbesondere Abschnitt 3.5.4.
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sich auf zwei unterschiedliche Seinsweisen bezichen. Die implizierte Subjektverdoppelung zu
erkennen, wire somit der erste Schritt auf eine Beobachtertheorie hin. In der Konsequenz
heiBt dies, dass ein Konstruktivismus arnoldscher Prigung, der Anleihen beim neurobiologi-
schen Konstruktivismus nimmt, die Verwicklung in den Subjekt-Objekt-Dualismus beheben
kann, sofern er die Ehe mit dem Naturalismus und dem damit untrennbar verbundenen Bild
des homo clausus¢ aufgibt.* Der kritische Bezug auf die Konstruktivismus-Varianten ist bei-
spielhaft gemeint. Das heif3t: Meine Kritik dient dazu, bis zu dem Punkt vorzustoB3en, dass das
genannte Halt-Suchen an naturalistischen Vokabularen am leichtesten an diesen Theorien
aufzeigbar ist, aber auf ein grundlegenderes Problem hinweist, nimlich auf das Problem, dass
das Halt-Suchen am Bild des >homo clausus¢ einen sozusagen immer wieder in die Bahnen
einer Ding- oder Substanzenontologie zwingt, welche einen sozialtheoretischen Dualismus zur
Folge hat. Diesen >Mechanismus¢« niher darzustellen, gelten die weiter unten folgenden Ab-
schnitte, denen man auch entnehmen kann, dass — in Ermangelung einer Alternative zum
»homo clausus< — auch >gut gemeinte« Versuche, eine >relationalec »social theory of learningc zu
formulieren (vgl. Wenger 1998: 4, Lave/Wenger 1991) einer ontologischen Fundierung in
Form einer positiven Bestimmung der alternativen Menschen- und Sozialititskonzeption be-
dirfen, sollen sie nicht auch in den Bannkreis einer Ding-Ontologie und des sozialtheoreti-
schen Dualismus geraten.

Die Kritik am Reprisentationsmodell des Wissens im Rahmen konstruktivistischer Theo-
rien richtet sich gegen »die erkenntnistheoretisch tiberkommene Position, dass Wirklichkeit im
Bewusstsein abbildbar und reprisentierbar sei« (Arnold 2007: 10). Sie wird auch als Zurtck-
weisung einer >Abbildtheorie des Geistes< (vgl. z. B. Arnold 2007: 57f., 62f., 68), eines Modells,
»das Erkennen als subjektives Abbilden objektiver Wirklichkeiten definiert« (Arnold/Siebert
1995: 88), von Abbild- und intellektualistisch verengten Informationsverarbeitungstheorien
(Arnold 1997a: 135) oder des Strebens nach »wahren« Erklirungen (Arnold 2003: 52) formu-
liert. Als erkenntnistheoretische Primisse gilt hierbei, dass »der Mensch keinen unmittelbaren
erkenntnismiBigen Zugang zur Wirklichkeit hat« (Arnold 2003: 51). Insofern stelle sich >der«
Konstruktivismus als eine Subjekttheorie bzw. Theorie des erkennenden Subjekts dar, deren
Gegenstinde »Prozesse der Wirklichkeitskonstruktion durch Beobachtung, nicht die Wirklich-
keit selbst« (Arnold 2003: 52) seien.

Nun lautet fir Rolf Arnold das Motto der erkenntnistheoretischen Position, dass Wirk-
lichkeit im Bewusstsein abbildbar und reprisentierbar sei: »Es gibt eine Wirklichkeit auB3erhalb,
die wir erkennen und abbilden kénnenl« (Arnold 2007: 10; i. Orig. kursiv) Die Phrase res gibt«
zeichnet jedoch eine ontologische Aussage aus, sodass Arnold im Ergebnis den Unterschied
zwischen einem ontologischen Realismus und einem erkenntnistheoretischen Realismus ver-
wischt. Erst auf Basis dieser Ausgangskonstellation kann dann eine pauschale Kritik an
(neo-)realistischen Positionen (z. B. Arnold 2005, 2007) formuliert werden und der Verzicht
auf »metaphysische Letztbegrindungen« (Arnold/Siebert 2005: 62) eingefordert werden. So
geschen gilt es hinter die Frage zu gelangen, ob »der« Konstruktivismus selbst metaphysisch-
realistische Annahmen in sich trigt, wie Konstruktivismus-Kritiker meinen, oder ob Nicht-
Konstruktivisten zwangsldufig einem metaphysischen Realismus das Wort reden.*

44 Fur eine von neurobiologischen Theoremen gereinigte Fassung eines Konstruktivismus, welche als postkonstruk-
tivistisch zu verstehen ist, vgl. die Arbeiten von Schmidt (2003a, 2003c¢), auf die hier lediglich ausblickend verwie-
sen werden kann (vgl. Abschnitt 7.1.2).

45 Einen Einblick in die wesentlichen Streitpunkte bieten z. B. Mitterer (1999) und Rustemeyer (1999). Freilich ist
dort die von mir im Weiteren vorgenommene Differenzierung nicht vorweggenommen.
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Die von Arnold versdumte Differenzierung lisst sich gut anhand Gerhard Roths Sortie-
rung des >klassischen¢ Verstindnisses von »Realismusc und »Idealismus< sowie an seiner Diffe-
renzierung zwischen >Realititc und >Wirklichkeit¢¢ verdeutlichen. Dartber hinaus versuche ich
anhand der Rezeption von Roths Ansatz drei Punkte herauszuarbeiten. Erstens: Sofern zwei
»Weltenc gegeniibergestellt werden — eine nicht-erfahrbare »Aulenwelt« oder >Realititc und eine
erfahrbare >Innenweltc oder >Lebensweltc oder >Wirklichkeitc —, kann unter »>Ontologie« nur
Metaphysik verstanden werden. Und diese Art von Ontologie ist dualistisch. Zweitens: Da in
der neuzeitlichen Wissenschaft metaphysisches Denken »verpont« ist, versucht man nachmeta-
physisch zu denken. Jedoch wiederholt sich das Innen-Auflen-Schema auch in der Frage nach
der Struktur der »Wirklichkeit« (Roth), z. B. in der Frage, welcher »Wirklichkeitsbereich«
(Roth) der »Ortc des Mentalen sei (z. B. die >AuBlenwelt« im Sinne der »>Umwelt des menschli-
chen Organismus oder die Innenwelt des menschlichen Organismus). Der Gedanke, dass eine
Wiederholung eines Grundmusters stattfindet, kommt auch bei Reckwitz (2004c: 320) zum
Ausdruck, wenn er mit Bezug auf Handlungserklirungen das Grundproblem einer »ontologi-
schen Innen-Auflendifferenz zwischen der geistigen Welt (Husserl) und den duBleren Verhal-
tensakten« anspricht. Drittens: Die Frage nach der »Struktur der Wirklichkeit« kann aber so
verstanden werden, dass nach den fiir Begriffe von »Wirklichkeit« konstitutiven Sprachspielen
selbst gefragt wird. Ich werde zeigen, dass Roth bis zu diesem Punkt nicht vordringt und dass
daher im Anschluss an postempiristische Denkfiguren der Ansatz bei den gegenstandskonsti-
tutiven Vokabularen erfolgen sollte. Im weiteren Fortgang der Darstellung wird die bisherige
Argumentation u. a. dazu genutzt werden, Themen wie >Mentalismusc oder die Frage der
Handlungserklirung auszugliedern, den sozialtheoretischen Dualismus im Sinne eines Be-
schreibungsproblems zu fassen und sich von da aus mit Norbert Elias auf die Kernthese zu
kommen, dass die fir den homo clausus< und ein substanzialisierendes Denken konstitutive
Mauer, die Grenze zwischen dem >Innerenc und dem >AuBerenc (Elias 1997a: 52f.) eingerissen
(dekonstruiert) werden muss, um von da aus alternative »Denkmittel« (Elias; z. B. Elias
2003: 89, Elias 2004: 74) auffinden und verwenden zu kénnen.

Roth geht es zum einen um den erkenntnistheoretischen Wert von Wahrnehmungen: Lie-
fern sie Informationen tiber die Dinge der Auflenwelt oder sind es Konstrukte? (vgl. zum Fol-
genden insbesondere Roth 1996: 339-344) Die Frage der klassischen Erkenntnistheorie lautet
nach Roth folglich: Ist objektives, allgemeingtiltiges Wissen bzw. objektive Erkenntnis (Wahr-
heit) méglich und, falls ja, in welchem Maf3e? Hieraus ergibt sich die Unterscheidung zwischen
einem Skeptizismus, welcher gesichertes Wissen fiir grundsitzlich unméglich hilt, und einem
erkenntnistheoretischen Idealismus bzw. Realismus, welche beide an die Moglichkeit gesicher-
ten, objektiven Wissens glauben. Wihrend der erkenntnistheoretische Realismus annimmt,
Sachverhalte der bewusstseinsunabhingigen Welt (Realitit) seien teilweise so zu erkennen,
wie sie tatsdchlich sind, also von einer Erkennbarkeit der Realitdt (im Sinne einer Quelle gesi-
cherten Wissens) ausgeht, nimmt der erkenntnistheoretische Idealismus an, wahres, objektives
Wissen kénne nur aus dem Geist bzw. der Vernunft selber kommen.

Zum anderen steht die Frage im Raum, welchen ontologischen Status die Realitit hat,
d. h., ob es sie gibt, und, falls ja, was man iiber sie aussagen kann. Wihrend der ontologische
Idealismus (mitunter auch als »objektiver Idealismus¢< bezeichnet), die Existenz einer bewusst-
seinsunabhingigen Welt leugnet, geht der ontologische Realismus von der Existenz einer be-
wusstseinsunabhingigen Welt aus, d. h., er nimmt Realitit als unabhingig von der Existenz
des Menschen bzw. der Wahrnehmungstitigkeit existierend an.

46 Die>Wirklichkeit,, von der Arnold spricht, ist in Roths Terminologie >Realitit.
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Durch eine Kreuztabellierung ergeben sich vier Kombinationen. Eine Kombination aus
ontologischem und erkenntnistheoretischem Realismus (1) arbeitet mit der Annahme, dass es
cine bewusstseinsunabhingige Realitit gibt, welche zumindest teilweise erfahrbar ist. Da ein
erkenntnistheoretischer Realismus nach Roth vor der Frage steht, welches Wissen, das wir
tber Erfahrung bzw. Wahrnehmung erlangen, aus der bewusstseinsunabhingigen Realitit
stammt und welches durch den Menschen bzw. seinen Erkenntnisapparat beigegeben wird,
und da Roth die Abbildungsannahme*” bezweifelt, also die Annahme einer unmittelbaren
Widerspiegelung der Realitit, verwirft Roth sowohl die Kombination aus ontologischem und
erkenntnistheoretischem Realismus als auch die Kombination aus erkenntnistheoretischem
Realismus und ontologischem Idealismus (2). Letztere ist, so hilt Roth korrekterweise fest,
widersinnig, denn die Annahme einer Erkennbarkeit der Realitit und die Leugnung der Exis-
tenz der Realitdt schlieBen sich aus (Roth 1996: 341). Roth verwirft insgesamt jeden erkennt-
nistheoretischen Realismus. Sowohl die Variante eines naiven Realismus, welcher annimmt,
dass der Wahrnehmungsapparat die Dinge exakt so abbilde, wie sie sind, als auch die abge-
schwichte Variante eines kritischen Realismus, demzufolge einiges an den Wahrnehmungen
objektiv gegeben sei (objektive Erkenntnis), anderes subjektive Beigaben oder Hinzufiigungen,
sind far ihn keine ernst zu nehmenden Positionen (vgl. Roth 1996: 342, 350, 353, 358). Die
Kombination aus ontologischem Idealismus und erkenntnistheoretischem Idealismus (3) arbei-
tet mit der Annahme, dass keine bewusstseinsunabhingige Welt existiert und wahres Wissen
via Vernunft méglich ist. Vertreter dieser Position sind z. B. Leibniz und Berkeley. Zur Ver-
meidung eines Solipsismus — nur ich existiere und alles andere ist nur Einbildung — nehmen
Berkeley und Leibniz an, dass die Sinneseindriicke von Gott eingegeben werden (vgl. Roth
1996: 341). Die Kombination aus ontologischem Realismus und erkenntnistheoretischem
Idealismus (4), die auch Roth vertritt, basiert auf der Annahme, dass eine bewusstseinsunab-
hingige Realitit existiert, sie aber prinzipiell nicht erkennbar bzw. erfahrbar ist. Prototypisch
vertreten wird diese Position von Kant (in der »Kritik der reinen Vernunft) und lduft auch
unter der Bezeichnung >subjektiver Idealismus« Bei Kant existieren die >Dinge an sichs, sind
aber nicht erkennbar. Nur ihre Erscheinungen sind erkennbar. Die Dinge an sich l6sen zwar
Sinnesempfindungen aus, aber die geordneten Wahrnehmungen und die Erkenntnis werden
als aller Erfahrung vorgeordnet und durch die rapriorischen Anschauungsformen< und die
»Kategorien« geordnet angesehen (vgl. Roth 1996, v. a. 340f., 358).

Wie bereits erwahnt wurde, unterscheidet Roth zwischen »Realitit« und »Wirklichkeit«
(vgl. Roth 1996: 314-338, Roth: 1987, Roth 1992b: 317-325). Die »Realitit« sei als eine objekti-
ve Welt bewusstseinsunabhingig, bewusstseinsjenseitig, unerfahrbar, unzuginglich und kom-
me in der phinomenalen Welt nicht vor. Daher heif3t sie bei Roth auch »transphinomenale
Welt« (z. B. Roth 1996: 316, 324f.). Die »Wirklichkeit« hingegen ist fir Roth die »Welt unserer
Empfindungen« (Roth 1996: 316) oder auch die »phinomenale Welt« (Roth 1996: 324).4 Sie
bestehe aus drei Bereichen, die Roth als »Wirklichkeitsbereiche« bezeichnet: die »Aullenwelt,
die »Welt des Korpers« und die »Welt unser geistigen und emotionalen Zustinde« (Roth
1996: 314) bzw. die der »mentalen Zustinde und des Ich« (Roth 1996: 314, 316). Diese drei
Bereiche seien normalerweise voneinander getrennt; beispielsweise seien Vorginge in der
AuBenwelt von Koérpervorgingen wie auch von geistigen und emotionalen Zustinden ge-

47  Nach Skirbekk/Gilje (1993a: 412) kann der erkenntnistheoretische Realismus aufgrund der Abbildungsannahme
auch als repriasentativer Realismus bezeichnet werden, da er davon ausgeht, dass »auBere« Dinge existieren und
dem Subjekt durch Sinneseindriicke, die die Dinge reprisentieren, zuginglich werden.

48  Den Terminus >phinomenale Weltc leiht sich Roth von Wolfgang Kéhler bzw. Wolfgang Metzger.
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trennt, ebenso Korpervorginge von geistigen und emotionalen Zustinden (vgl. Roth
1996: 314).

Roth weicht nun im Rahmen der Er6rterung von Implikationen dieser Zweiweltentheorie
fiir seinen neurobiologischen Konstruktivismus keineswegs Fragen nach dem Verhiltnis von
»Realititc und >Wirklichkeitc aus, sondern hilt einige wichtige Setzungen parat. Er unterscheidet
zwischen einem »realen Gehirng, das wie der reale Korper, in dem es steckt, und die reale
Welt, in der dieser steckt, transphinomenal sei, und einem w»witklichen Gehirn« (Roth
1996: 329). Das reale Gehirn bringe die Wirklichkeit hervor (Roth 1996: 324). Das heift: Die
neurologisch-physiologischen Prozesse des Gehirns ligen den mentalen Zustinden zugrunde
(z. B. Roth 1996: 317). Das Gehirn treffe in selbstreferenzieller Weise (aufgrund von Gehirn-
zustinden) die »Unterscheidungen tber den Wirklichkeitscharakter erlebter Zustinde« auf-
grund von »Wirklichkeitskriterien« (vgl. Roth 1996: 321-324). Da die Realitit unerfahrbar sei,
gelte, dass alle erlebten Vorginge innerhalb der Wirklichkeit geschehen wiirden (Roth 1996,
z. B. 316, 325). Die dreigegliederte Wirklichkeit sei ein »Konmstrukt des Gehirns« (Roth
1996: 317; Herv. i. Orig.). Hierbei betont Roth, dass das reale Gehirn das wirkliche Gehirn
hervorbringe, inklusive des erlebten »Ich« — welches folglich ebenfalls ein Konstrukt des realen
Gehirns und nicht des wirklichen Gehirns sei (Roth 1996: 330) — sowie der Vorstellung, das
»Subjekt seiner mentalen Akte, Wahrnehmungen und Handlungen« (Roth 1996: 329; Herv. 1.
Orig.) besitze einen Koérper und stehe einer AuBlenwelt gegeniiber (vgl. Roth 1996: 317,
329£.).% In dem Konstrukt kommen, so Roth, die neurologisch-physiologischen Prozesse des
Gehirns nicht vor, wobei Roth meint, dass sie erlebnismafBig nicht erfahrbar sind (Roth
1996: 317). SchlieBlich sind sie >reale« Vorginge. Gleichwohl seien sie als Teile der Wirklichkeit
studierbar (vgl. Roth 1996: 317), mithin ein Teil der phinomenalen Welt und nicht Teil der
Realitit (Roth 1996: 326).

Roth selbst stellt fest, dass man auf der Basis dieser Primissen vor einer verwickelten Situ-
ation steht (Roth 1996: 332f.): Das Gehirn bringe Geist im Sinne von mentalen Zustinden
(d. h.: Geist ist Teil der Wirklichkeit) hervor; es konne aber nicht das wirkliche Gehirn sein.
Das wirkliche Gehirn, das dem Forscher zuginglich ist, bringe gar keinen Geist hervor. Dies
koénne nur das reale Gehirn. Aber das sei unzuginglich. Folglich vollziehe sich Hirnforschung
nur innerhalb der Wirklichkeit und nicht innerhalb der Realitit. Sie kénne also keine Wesens-
schau betreiben, sondern nur die Phinomene der Wirklichkeit untersuchen und dort unter
bestimmte Qualitdtsanforderungen stellen (z. B. Konsistenz; Plausibilitit).

Jedoch hilt Roth diesen aufscheinenden Widerspruch — auf der einen Seite die Behaup-
tung, die Realitit sei unerkennbar; auf der anderen Seite die Behauptung, man kénne sich in
der Wirklichkeit auf sie beziehen — fir scheinbar (Roth 1996: 359). Der Dreh- und Angelpunkt
fir seine Argumentation in diesem Punkt ist die Aussage, dass die Realitit eine Annabme sei
(Roth 1996: 324). Die Annahme einer bewusstseinsunabhingigen Welt, tiber die man gleich-
zeitig nichts erfahren kénne (Roth 1996: 358), sei logisch notwendig: Um behaupten zu kén-
nen, dass das reale Gehirn die Wirklichkeit erzeuge (vgl. Roth 1996: Kap. 13, z. B. Roth
1996: 325), musse eine Entitit bzw. eine Realitit mit darin enthaltenen realen Gehirnen ange-
nommen wetrden, »welche nicht selbst Teil der Wirklichkeit ist« (Roth 1996: 358).

49  Die Frage nach dem Status des Ich fihrt Roth zu der hinlinglich bekannten, duBerst kontrovers gefiihrten und im
Weiteren hier nur sehr entfernt mitlaufenden Folgefrage, wem die »Schuld¢ oder Verantwortung fiir Handlungen
zugeschrieben wird: dem Ich als Konstrukt oder dem realen Gehirn bzw. Organismus. Roth ldsst hier keinen
Zweifel daran, dass er fiir einen Abschied von der Vorstellung vom Ich als Autor der Handlungen ist (vgl. Roth

1996: 3291f.).
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Notwendig sei die Annahme der Existenz der Realitit, um nicht in Widerspriiche zu gera-
ten. Dartiber hinaus ditfe er sich Gedanken uber die Beschaffenheit der Realitit machen, um
Phinomene der Wirklichkeit besser erkliren zu kénnen, solange er keine objektive oder abso-
lute Giltigkeit daftr beanspruche (dhnlich auch Roth 1996: 363). Dies wird auch an folgendem
Zitat deutlich:

Die Wirklichkeit wird in der Realitit durch das reale Gebirn hervorgebracht. Sie ist damit Teil der Realitdt, und zwar
derjenige Teil, in dem wir vorkommen. Dies ist eine héchst plausible Annahme, die wir allerdings innerhalb der
Wirklichkeit treffen und die nicht als eine Aussage tiber die tatsichliche Beschaffenheit der Realitit miB3ver-
standen werden darf. (Roth 1996: 325; Herv. i. Orig.)

Auf der Basis seiner Primissen kann Roth ohne groBere Schwierigkeiten einen ontologischen
Realismus mit einem erkenntnistheoretischen Idealismus kombinieren. So z. B., wenn er fest-
hilt, dass alles Wissen hypothetisch sei (Roth 1996: 356f.), dass aus logischen Griinden eine
bewusstseinsunabhingige Welt angenommen werden kénne, welche aber nicht an sich erkannt
werden konne, dass ein Rickgriff auf absolute Wahrheiten nicht notwendig sei (vgl. z. B. Roth
1996: 353), dass »Erkenntnisse und Sitze der Naturwissenschaften [...] als Teile der Wirklich-
keit deren Erkenntnisbedingungen« (Roth 1996: 350) unterligen und dass die Naturwissen-
schaften keinen Zugriff auf objektive Wahrheiten hitten, sondern lediglich Aussagengebiude
errichten kénnten, die hinsichtlich empirischer Daten und logischer Struktur fiir eine be-
stimmte Zeitspanne maximal konsistent seien (Roth 1996: 350f.). Zugleich kann er von einer
Konstruktivitit der Erfahrung ausgehen, also behaupten, dass in der »Wirklichkeitc eine >Reali-
tit« konstruiert (nicht: abgebildet) werde, die »von uns im Rahmen unserer Erkenntnis- und
Lebenszusammenhinge als objektiv und gesetzlich strukturiert angesehen wird« (Roth
1996: 3406).

Darauf aufbauend kann Roth ferner feststellen, dass auch die innerhalb der Wirklichkeit
gezogene Grenze zwischen Koérper und AuBBenwelt labil sei und der Bestitigung bediirfe (Roth
1996: 317f.) und dass die Unterscheidung zwischen Kérper und Welt bzw. Innenwelt und
AuBenwelt nicht genetisch fixiert sei, sondern (genetisch erleichtert und innerhalb der anato-
mischen und funktionalen Grundorganisation des Gehirns) erlernt werden musse (vgl. Roth
1996: 318f.). Ahnlich und ontogenetisch spiter werde die Unterscheidung zwischen Tatsichli-
chem und Vorgestelltem, Wahrgenommenem und Gedachtem, Korperlichem und Mentalem
erlernt (vgl. Roth 1996: 3201.), wobei die Schirfe der Abgrenzung zwischen Kérperlichem und
Mentalem ethnisch und historisch differiere, d. h., anders als in unserem modernen abendlin-
dischen Denken ausfallen kénne (Roth 1996: 321).

Dies ermdglicht ihm u. a. auch, Aussagen Uber »empirische Evidenzen« zu treffen (vgl.
Roth 1996: 351-354). So kénnten z. B. Beobachtungen durch andere Beobachtungen, Messun-
gen durch andere Messungen Uberpriift werden (Roth 1996: 352). Mit Bezug auf Wittgenstein
geht Roth auch darauf ein, dass Beobachtungen und Messungen bzw. das Ablesen von Mess-
werten Theorie voraussetzt, d. h., dass alles Wissen »letztlich auf Anerkennung von etwas Vor-
gegebenem« (Roth 1996: 353) griinde. Dartiber hinaus kann er auch sagen, dass der Zugriff auf
objektives Wissen nicht notwendig sei, sondern dass auch immanente Erkenntniskritik betrie-
ben werden kénne (Roth 1996: 353), etwa indem Primissen und Schlussfolgerungen eines
Aussagengebidudes auf Stimmigkeit geprift werden oder indem geprift wird, ob Messungen
und Beobachtungen eine Theorie konsistenter machen oder nicht (vgl. Roth 1996: 353).

Da fiir Roth niemand objektive Wahrheit fiir sich beanspruchen kann, weil es keine objek-
tiven Wahrheiten gibt (vgl. Roth 1996: 354f.), definiert Roth >Wahrheiten¢ als (voraussetzungs-
reiche, in Aussagegebiude ecingebettete) Vereinbarungen zwischen Menschen (vgl. Roth
1996: 356). Diese Vereinbarungen erstrecken sich, so Roth (1996: 359ff.), auch Begriffe wie
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Raum und Zeit und auf die sogenannten Naturgesetze. Alles Wissen sei hypothetisch, es weise
also »nur unterschiedliche Grade an Plausibilitit, interner Konsistenz und Kohirenz auf«
(Roth 1996: 356). Insgesamt ist »gesichertes« Wissen fiir Roth also nicht mit objektiver Wahr-
heit zu verwechseln, sondern nur als Gebidude hinreichend plausibler, konsistenter, kohirenter
Annahmen aufzufassen, die intersubjektive Geltung haben und auch nur unter bestimmten
Umstidnden gelten und historisch wandelbar sind (vgl. Roth 1996: 357). Folglich gilt fiir Roth:
Auch die Physik »tbersteigt die Wirklichkeit nicht« (Roth 1996: 362), weil sie wie jede andere
Wissenschaft Phinomene der Wirklichkeit beschreibt. In der Folge kann Roth auch behaup-
ten: »Letztlich ist jedes Nachdenken tber die objektive Realitit, sei es wissenschaftlich oder
nicht, an die Bedingungen menschlichen Denkens, Sprechen und Handelns gebunden und
mulB sich darin bewihren.« (Roth 1996: 362; i. Orig. kursiv)>

Der Ansatz, die ontogenetische Perspektive einzubeziechen und damit zusammenhingend
der Gedanke, dass die Unterscheidung von Wirklichkeitsbereichen — allgemeiner: zwischen
»Innen< und »>AuBlen< — erlernt wird, spielen auch fiir die vorliegende Untersuchung eine Rolle.
Wichtiger ist fir den aktuellen Zusammenhang jedoch die Nihe zwischen Wittgensteins
Sprachspielansatz und dem Ansatz bei den (wissenschaftlichen) >Vokabularen« Daher méchte
ich in thesenartiger Form die wichtigsten Kritikpunkte, die sich Roths Konzeption entgegen-
halten lassen, nennen.

Erstens: Die vom klassischen Denken nicht wegzudenkende Unterscheidung zwischen ei-
ner transphinomenalen >Realitdt« im Sinne einer Sphire des eigentlichen Seins und einer phi-
nomenalen >Wirklichkeit, welche lediglich einen Anschein vermittelt,” ist in erkenntnistheore-
tischer Hinsicht die Gegentiberstellung von erkennendem Subjekt und erkanntem Objekt und
in ontologischer Hinsicht die Gegeniiberstellung von zwei voneinander getrennten Welten. In
dieser Hinsicht ist sie dualistisch. Hieran dndert auch nichts, dass Roth von drei Wirklichkeits-
bereichen spricht.

Zweitens: Roth hat das metaphysische Denken nicht verlassen und durch die Verdoppe-
lung von »Welt ist nichts gewonnen. Die Bindung an die transphinomenale >Realititc bleibt
bestehen. Mithin wird der Dualismus nicht verlassen. Soweit ich sehe, kann Roth den Dualis-
mus gar nicht verlassen. Um dies tun zu kénnen, misste er sich von einer weiteren Primisse
trennen, nimlich von der Primisse, die Unterscheidung zwischen Realitdt und Wirklichkeit sei
notwendig (vgl. Roth 1996: 325), weil, wenn man sie nicht treffe, man entweder die Realitit oder
die Wirklichkeit leugnen misse (vgl. Roth 1996: 358). Zugespitzt und als heuristische Frage
formuliert, hieBe das: Ist die Annahme einer transphinomenalen Welt wirklich notwendig?
Wenn sie angenommen wird, ist es notwendig, in der phinomenalen Welt zwanghaft nach

50 Hiergegen wire soweit nicht viel einzuwenden. Interessant ist aber, wie das >Argumentc bei Roth vollstindig
lautet: »[...] bewidhren. Deshalb sind die Konstrukte unseres Gehirns nicht willkiirlich.« (Roth 1996: 362; Herv.
F.S.) Mir erschliet sich nicht, warum die Nicht-Willkirlichkeit von Konstrukten des Gehirns, also von swirkli-
chenc Sachverhalten eine >Folge« der Bedingungen menschlichen Denkens usw. sein soll. Wenn die Bedingungen
nicht bekannt sein kénnen, weil sie Teil der >Realititc sind, dann kann Roth sie auch nicht untersuchen. Dies will
er aber gar nicht, denn sein Gegenstand sind wirkliche Gehirne und nicht reale Gehirne. Wenn die Bedingungen
aber Teil der Wirklichkeit sind, dann sind sie zwar untersuchbar, aber es klingt irgendwie vermessen von den Be-
dingungen zu sprechen, weil eine solche Rede suggeriert, es gibe keine weiteren Moglichkeiten, weitere Bedin-
gungen zu denken. Das heifit: Roth verzichtet hier darauf, seinen eigenen naturalistischen Standpunkt kontingent
zu setzen.

51 Insofern gelten hier durchaus das Wort von Hannah Arendt, dass man aus der Erscheinung nur in die Erschei-
nung flichten kann (Arendt 1979: 33; zit. n. Laucken 2003: 305), und auch Lauckens Feststellung, dass die Zwei-
teilung in wahres Sein und bloBe Erscheinung in die Irre fithre, sowie Lauckens, m. E. auf eine >husserlianische«
Phinomenologie geminzte, Warnung vor einem Unmittelbarkeitsmythos, der mit Projekten einer >We-
sensphanomenologie« verbunden ist (vgl. Laucken 2003: 303ff., 312ff.).
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»Beweisen« fiir ihre Existenz zu suchen? Oder reicht es nicht auch, sich der phinomenalen
Welt zuzuwenden und die transphinomenale Welt als fiir das Geschift der wissenschaftlichen
Analyseitrelevant zu betrachten?®

Drittens: Diese nachmetaphysische Hinwendung zur Wirklichkeit z6ge nach sich, dass die
bei Roth in der Aussage, alles Wissen sei hypothetisch, ansatzweise vollzogene Bewusstheit fiir
die Kontingenz wirklichkeitskonstitutiver Sprachspielen radikalisiert werden miusste. Hierbei
kann die >Losungc allerdings nicht nach dem Motto »Je mehr Menschen ein Konstrukt fir
plausibel halten, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie richtige ist« gesucht werden.>

Viertens: Alle drei kritischen Anfragen laufen in erkenntnistheoretischer Hinsicht darauf
hinaus, dass die klassische Fragestellung, ob einem erkenntnistheoretischen Idealismus oder
einem erkenntnistheoretischen Realismus der Vorzug zu geben sei, im Grunde eine unproduk-
tive Fragestellung ist, da sowohl ein klassischer erkenntnistheoretischer Idealismus als auch ein
klassischer erkenntnistheoretischer Realismus die Frage nach der >Existenz« einer transzenden-
ten »Realitit, also eine ontologische Frage, nach sich zichen, indem sie »Wahrheit fiir moglich
halten (vgl. etwa Mitterer 1999).

Ich glaube auch nicht, dass ein Skeptizismus im oben mit Roth beschriebenen Sinne (der
Skeptizismus halte Wissen fur grundsétzlich unmoglich), die Konsequenz eines Abschieds von
erkenntnistheoretischem Realismus und Idealismus ist. Vielmehr eréffnet m. E. beispielsweise
eine (neo-)pragmatistische Wahrheitskonzeption™, verbunden mit einer Hinwendung zu den
Sprachspielen selbst einen radikalen Bruch mit einem metaphysischen Realismus und einem
cartesianischen Zweifel,, der weder in einen Relativismus noch in einen »Von-vornherein-
Skeptizismus« (Joas 1996: 189) eines einsam zweifelnden Ichs einmiindet, sondern vielmehr
das (wissenschaftliche) Erkennen in konkreten (Handlungs-)Problem-Situationen verankert
und auf der »Idee einer kooperativen Wahrheitssuche zur Bewiltigung realer Handlungsprob-
leme« (Joas 1996: 189) aufbaut, also auf die Moglichkeit des begriindeten Zweifels und des
begriindeten Fir-wahr-Haltens hinarbeitet.

1.1.3  Vokabulare als Ansatzpunkt — Gegenstandskonstitution und Kontingenzperspektive

Um die nahegelegte Hinwendung zu wirklichkeitskonstitutiven Sprachspielen — man vergleiche
hierzu Ritsert (1998: 185; Herv. i. Orig.): »Jemand, der #icht davon ausgeht, dal3 alles Daseiende
ein Zug in einem Sprachspiel [...] sei, stoBt schon weit unterhalb des god's point of view |...] auf
ein schwieriges Problem.« — vollziehen zu kdnnen, ist es hilfreich, sich dem Konzept der Vo-
kabulare zuzuwenden, das sozusagen das wissenschaftliche Pendant zu Wittgensteins Philoso-
phie der Sprachspiele bzw. Lebensformen darstellt.

52 Man braucht die transphinomenale Welt ja deshalb nicht zu leugnen, sondern wiirde lediglich, frei nach Wittgen-
stein, dartiber schweigen, wovon man nicht reden kann.

53  Hier bereits wird deutlich, dass sich Roth auf ein physikalistisches Weltbild — in seiner Terminologie miisste man
vielleicht sagen: »Wirklichkeitsbild« — und >Menschenbild¢ stiitzt. Diese sind sehr vertraut und insofern plausibel.
Doch werde ich (v. a. mit Bezug auf Elias) versuchen den Anstof3 zu geben, die »Selbstverstindlichkeitc dieses
Denkens zu hinterfragen.

54 Vgl. z. B. Nagl (1998: 12f)) und Joas (1996: 189f.; 1999) zu Peirce' Wahrheitskonzeption; zu Putnams >neopragma-
tistischer« Wahrheitstheorie vgl. z. B. Schneider (1998: 155-162) und Zielke (2004: 342f.). Fiir die Ahnlichkeit von
pragmatistischer Wahrheitskonzeption und Auffassungen des spiten Wittgenstein (insbesondere in den »Philoso-
phischen Untersuchungen« und in »Uber GewiB3heit«) vgl. etwa Glock (2000: 144f., 198f.).
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Der Ansatz bei den »Vokabularen« (Rorty 1989) wird v. a. im Kontext von postempiristi-
schen Ansitzen von Erkenntnis- und Wissenschaftstheotie vetfolgt.®® Diese Ansitze lassen
»die Theorien und Methoden der Sozialwissenschaftler als kulturell spezifische Vokabulare
und Techniken erscheinen« (Reckwitz 2004b: 10). Sie fassen Theorien »konsequent als »Be-
schreibungsformens, als sprachliche Vokabulare [...], die zueinander in einer znnertheoretischen Aus-
cinandersetzung um ihre jeweiligen heuristischen Vorziige und Nachteile stehen« (Reckwitz
2000a: 55; Herv. i. Orig.), die »Beschreibungs-Haltungen« (Reckwitz 2000a: 108; FuBn.), »Ein-
stellungen« (Reckwitz 2000a: 108) oder »Grundannahmen iber den Status« (Reckwitz
2000a: 108) von Objekten der Erkenntnis zum Ausdruck bringen und die somit tber Gegen-
standsauffassungen Auskunft geben (vgl. Reckwitz 2000a: 108—111).

Mit der Verlagerung des Interesses auf die Unterscheidungen, die 7z Vokabularen vorge-
nommen werden, verschiebt sich das Erkldrungsinteresse. Es wird nun nicht mehr versucht,
den Nachweis von an einer vorgingigen Realitit tiberprifbaren >Erfahrungstatsachen< im Sin-
ne nicht interpretierter >brute factsc (vgl. Schiffter/Schicke 2009) oder den Nachweis einer
Korrespondenz von »>Theorie« und >Realitdt, von >Aussagen< und >Fakten¢ (vgl. Vielmetter
1999) zu erbringen. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass >Fakten< interpretationsbediirftig
sind, dass eine empirische Aussage ihren Sinn erst innerhalb eines Aussagesystems erhilt (»Be-
deutungsholismus der Sprache«> Reckwitz 2000a: 54). Daraus folgend wird angenommen,
dass Theorien im Sinne von spezifischen Beschreibungsformen vor dem Hintergrund eigener
Unterscheidungen >Faktenc erst »schaffen< und dass einzelne Aussagen oder »Belege« erst vor
dem Hintergrund holistisch strukturierter Vokabulare, innerhalb einer interpretativ genutzten
Theotiesprache, ihre Bedeutung erhalten (vgl. Reckwitz 2003b: 54, 86, Schiffter/Schicke
2009). Hieraus resultiert ein Wechsel der >Beobachterhaltung« vom >Was< zum »Wiec. Dieser
Wechsel in der Analyseeinstellung findet sich bereits bei Karl Mannheim: »Es geht um den
Wechsel von der Frage, was kulturelle oder gesellschaftliche Phinomene oder Tatsachen sind,
zur Frage, wie diese bergestellt werden: Nicht das »Was< eines objektiven Sinnes, sondern das
»Dafic und das >Wie« wird von dominierender Wichtigkeit« (Mannheim 1964: 134, zit. n.
Bohnsack 2003: 556).”” Niklas Luhmann (1990a) hat den Wechsel in der Analyseeinstellung
mit seiner Differenzierung zwischen Beobachtungen erster und zweiter Ordnung auf einen
Begriff gebracht (vgl. Bohnsack 2003: 556f.; Krause 2001: 111f.). Somit lautet die Leitfrage
postempiristischen Denkens, vereinfacht gesprochen: Wie, also mit welchen (begrifflichen) Mitteln
rerzeugenc holistisch struktutierte Vokabulare Wirklichkeiten?™

In dem hier interessierenden Fall von >Familienc von Erklirungen von Lernen, Handeln
bzw. Verhalten handelt es sich bei den erzeugten >Gegenstinden< um »semantische Einheitenc
oder »Bedeutungseinheiten®® wie z. B. >Handlungswelt, »Sozialwelt, >Subjekt(, >Akteur, die

55  Fir eine Einfilhrung in Ansatz und Fragestellungen >desc Postempirismus, in dem auch die bereits angesprochene
»Krise der Reprisentation< thematisiert wird, vgl. Reckwitz (2003b).

56 Im Bedeutungsholismus gilt nicht ein einzelnes Wort oder ein einzelner Satz, sondern die Theorie als primire
Bedeutungseinheit. Zum Bedeutungsholismus vgl. z. B. Cursio (2006: 26-29), Reckwitz (2000a: 22ff., 54, 2003b).

57  In wissenschaftlichen Vokabularen gelangt auch eine sozial und historisch identifizierbare Beobachterperspektive
zum Ausdruck. Sie kann in ihrer Standortgebundenheit und im Hinblick auf die performative Bedeutung der Be-
griffsverwendung kritisch in Rechnung gestellt werden (vgl. Reckwitz 2000a: 54). Zur kulturwissenschaftlichen
Kategorie des Performativen vgl. z. B. Wirth (2002), Wulf/Géhlich/ Zirfas (2001), Wulf/ Zirfas (2007).

58 Es verwundert nicht, dass es bspw. auch die Soziologie mit der Krise der Reprisentation zu tun hat (Nassehi
1999: 358f.). Man ist, so Nassehi, in der Soziologie gezwungen, einen Blick darauf zu werfen, »welchen Anteil un-
ser eigener Blick auf die wissenschaftliche Formierung der Verhiltnisse hat. Die epistemologische 1V erunsichernng der
Soziologie zwingt uns dazu, unsere Aufmerksamkeit nicht nur auf die Beobachtung unseres Gegenstandes zu richten,
sondern zunehmend auf die Beobachtung unseres Gegenstandes.« (Nassehi 1999: 359; Herv. i. Orig.)

59  Ich entnehme diese beiden Begriffe Laucken (2003: z. B. 1406).
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innerhalb einer Theoriefamilie postuliert oder »gegenstindlich gesetzt« (vgl. Laucken 2003: 38—
42) werden.®

Insofern sind Vokabulare gegenstandskonstitutiv. Beispielsweise bringen sie das han-
delnde, respektive lernende >Subjekt« und die »(Sozial-)Welt« hervor. Hieraus lisst sich fiir die
vorliegende Studie die Forschungsfrage ableiten, zu welcher Art von »Gegenstand« ein Mensch
in der einen oder der anderen Denk- bzw. Redeweise wird (vgl. Laucken 2003: 13).! Eine
Anniherungshilfe bietet hierbei die von Andreas Reckwitz zum Zwecke einer Systematisierung
von Handlungserklirungen vorgenommene Unterscheidung zwischen einem sinnorientierten,
intentionalen Beschreibungsvokabular und einem nicht-sinnorientierten, naturalistischen Vo-
kabular. Ein z. B. in Behaviorismus, Soziobiologie und Neurophysiologie verwendetes natura-
listisches Vokabular arbeitet mit Begrifflichkeiten einer physischen Welt, d. h. fasst »Weltc als
cine Welt der Koérper, als Naturwelt, kommt in der Erklirung menschlichen Handelns ohne
den Begriff »Sinn« aus (weswegen Handeln als »Verhalten< konzeptualisiert wird) und erklért
Sinn zum Epiphinomen (vgl. Reckwitz 2004c: 304f.; Reckwitz 2000a: 655—659). Demgegen-
tber arbeitet ein »sinnotientiert-intentionales Beschreibungsvokabular« (Reckwitz 2000a: 111)
in unterschiedlichen Varianten mit der Kategorie Sinn und fasst Sinn als nicht-reduzible Kate-
gorie auf.®> Da Reckwitz' Schwerpunkt auf dem Thema Handlungserklirung liegt, hier jedoch
mehr mit Blick auf die in Vokabularen mitgelieferte Ontologie® gearbeitet wird, gibt Reckwitz'
Sortierung letztlich keine fur diese Untersuchung geeignete >Vortlage« ab, sondern fungiert hier
als eine randstidndig mitlaufende Orientierungshilfe.

Wenn nun durch einen Ansatz bei den Vokabularen ein ding-ontologisch gefasstes Sub-
jekt-Objekt-Verhiltnis zwischen wissenschaftlichen Theorien und einer >Welt der Tatsachenc
tberwunden wird (Schiffter/Schicke 2009), wenn es keine uninterpretierten Erfahrungen gibt,
wenn die Annahme einer Korrespondenz von »Theoriec und >Realitit, von >Aussagen< und
»Fakten¢ (vgl. Vielmetter 1999) angezweifelt wird, wenn sich also nicht eine physische und eine
geistige Welt gegeniiberstehen, sondern Beschreibungsvokabulare, in denen zudem auch eine
sozial und historisch identifizierbare Beobachterperspektive in ihrer Standortgebundenheit
zum Ausdruck gelangt (vgl. Reckwitz 2000a: 54, 111, Schiffter/Schicke 2009), dann stellt sich
als eine Frage, ob auf der Basis postempiristischem Denkens >Empiriec oder rerfahrungswissen-
schaftliches Erkennen< mdglich ist. Meines Erachtens ist yEmpiriec auch unter der Mal3gabe
einer Absage an Korrespondenz- oder Entsprechungsvorstellungen méglich — als eine »andere
Form von Empirie«. Deren konzeptueller Nukleus geht von dem Umstand aus, dass sich, nach
Quine, eine empirische Beschreibung »auf die Existenz derjenigen Gegenstinde [...], die sie
fir ihre Geltung voraussetzen muss, [festlegtl« (Cursio 2006: 35), ja festlegen muss. Somit ist
Empirie erst vor dem Hintergrund begrifflich-theoretischer Setzungen méglich, d. h., die Mog-
lichkeit eines »gereinigten Wissens< der Empirie ist deshalb nicht gegeben, weil (auch im Falle
eines elaborierten Fallibilismus) auf der gegenstandskonstitutiven Ebene theoretische Annah-

60  Beispielsweise erhalten Einheiten »im semantischen Kosmos dadurch ihre Bedeutung, dass sie sich auf andere
Einheiten innerhalb desselben beziehen« (Laucken 2003: 148).

61 Vgl fur eine»ontologische Reformulierungc dieser Frage Abschnitt 1.3.

62 Fur die unterschiedlichen Varianten sinnotientierten Vokabulars — zweckorientiertes, normorientiertes und
kulturtheoretisches Muster der Handlungserklirung — vgl. v. a. Reckwitz (2000a: 91-146); zu der Frage, ob das
Verhiltnis zwischen sinnorientiertem und naturalistischen Vokabular eines der Erginzung oder eines der Kon-
kurrenz ist, vgl. Reckwitz (2000a: 656—659).

63 Reckwitz geht auf ontologische Fragen nicht niher ein, vermutlich aufgrund einer gewissen >Abneigungc gegen
ontologisches Fragen, die anscheinend in einem Verstindnis von Ontologie als Metaphysik begriindet liegt.



1 Substanzialismus und Relationismus 65

men gemacht werden miissen. Dies heil3t umgekehrt, dass die Leitfrage einer »anderen Empi-
riec in der Frage nach den sgegenstindlichen< Setzungen, die in eine Beschreibung eingehen,
besteht.

In dieser Perspektive auf die gegenstindlichen Setzungen Ansitze >Lernen zu denkenc< zu
sichten, legt den Schluss nahe, dass je nach Ansatz >Lernen< prinzipiell immer auch anders
moglich ist, d. h.: kontingent. Im sozialtheoretischen und sozialphilosophischen Kontext wur-
de der Begriff der Kontingenz von Rorty (1989) und Luhmann (1992; vgl. z. B. Willke 2000)
profiliert. Der Begriff bezeichnet die Nicht-Notwendigkeit und Historizitdit menschlicher
Praktiken bzw. Lebensformen (Reckwitz 2004b: 2f.). Verwendet wird der Begriff somit ubli-
cherweise, »um die Zufilligkeit einer Entwicklung oder eines Ereignisses im Gegensatz zur
Notwendigkeit hervorzuheben. Es wird mit dem Begriff also die Moglichkeit, die auch anders
sein kénnte, im Unterschied zur Notwendigkeit, die nur so und nicht anders sein kann, be-
zeichnet.« (Koring 1997: 64; Fulin.)

Nun ist die Frage, wie mit der Kontingenz umgegangen wird. Hier lassen sich zwei For-
men grob unterscheiden: »Invisibilisierung von Kontingenz« und >Anerkennung von Kontin-
genz.®® Reckwitz definiert den Begriff der Kontingenzinvisibilisierung als ein Unsichtbarma-
chen kultureller Kontingenz durch begriffliche Vorgaben (Reckwitz 2004b: 9).

Diese begrifflichen Vorgaben zur Einschrinkung von Kontingenz dienen letztlich dazu, auf verschiedenen
Ebenen Rationalitit voraussetzen zu kénnen, eine immanente Rationalitit des Gegenstandes wie auch eine
Rationalitit der wissenschaftlichen Analyse: beispielsweise die Rationalitit der Moderne im Vergleich zur Vor-
moderne; die formale Rationalitit der sozialen Akteure oder der Binnenstruktur von Texten; schliellich die
Rationalitit des wissenschaftlichen Beobachters. (Reckwitz 2004b: 8; Hetv. i. Orig.)

Nach Reckwitz hat es im Wesentlichen drei Formen der Kontingenzinvisibilisierung in den
Geistes- und Sozialwissenschaften gegeben: Naturalismus, Universalismus/Formalismus und
Geschichtsphilosophie (Reckwitz 2004b). Demgegeniiber wird unter >Anerkennung von Kon-
tingenz< bzw. einem »reflexiven Kontingenzbewusstsein« (Reckwitz 2003b) die Auffassung von
»Wissenschaft als einer diskursiven Praxis ohne universale, formale Regeln, als eine Identitit,
die »bestindig die Effekte der eigenen wissenschaftlichen Analysen in der auBerwissenschaftli-
chen Common sense-Welt reflektiert und sich damit eine politische und ethische Funktion
zuschreibt« (Reckwitz 2003b: 95) verstanden. Die »Kontingenzperspektive« eines kulturwissen-
schaftlichen Forschungsprogramms, wie Reckwitz es skizziert, richtet sich somit insgesamt
gegen die Tendenz, Kontingenz zu invisibilisieren (Reckwitz 2004b).

Nun sind die Kontingenz- und Komplexititssteigerungen der modernen Gesellschaft
nicht nur fiir die Soziologie, sondern auch fiir die Erzichungswissenschaften® relevant. So
konstatiert etwa Koring ein Bediirfnis nach einem einheitlichen Bildungsbegriff, einer einheit-
lichen Theorie der Pidagogik, einem Paradigma der Disziplin, d. h. einen »Wunsch nach siche-

64 Vgl hierzu z. B. Cursio (2006: 42ff.; hier: 43f.): »Der Psychologe Norbert Groeben hat in diesem Sinne darauf
hingewiesen, dass theorickonstitutive Modelle und methodische Ideale als Medien der wissenschaftlichen Pro-
blem- und GegenstandserschlieBung eine »disziplindre Matrixc< [Groeben 1986: 61; zit. n. Cursio] bilden, die fest-
legt, welche Aspekte des Gegenstandes tiberhaupt in den Blick geraten und welche Art von Fragen in ihrem
Rahmen und mit ihren Mitteln tberhaupt thematisierbar sind.« Diese Auffassung vertritt auch Laucken (vgl.
2003: 38—48).

65 Ich folge hier v. a. Reckwitz (2003b, 2004b).

66 In dieser Untersuchung werden die Begriffe >Erziehungswissenschaftenc und >Pidagogik« bzw. rerziehungs-
wissenschaftlichc und »pidagogischc in dem Sinne synonym gebraucht, als es bei erzichungswissenschaftlichen Un-
tersuchungen um die Erforschung vonLerneng, »Bildungc und >Erziehung« sowie um deren Voraussetzungen und
Folgen geht. Die erzicherische, respektive bildnerische Titigkeit hingegen wird in aller Regel als >padagogische
Praxisc oder »padagogisches Handeln¢ bezeichnet.
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rem Grund, den aber nur ein dogmatisches oder naturwissenschaftliches Fundament geben
kénnte« (Koring 1997: 156). Die Wissensbasis der piadagogischen Profession sei jedoch nicht
von jener Art, die ein sicheres Fundament geben kénnte (Koring 1997: 156). Da die Erzie-
hungswissenschaften die bestehenden Unsicherheiten nicht durch feste Vorgaben aufheben
konnten, plidiert Koring fiir die Option, »Orientierungsméglichkeiten aufzuzeigen und so die
Teilnahme am pidagogischen Diskurs der Gegenwart vorzubereiten« (Koring 1997: 157).
Korings Einschitzung sollte man nicht als Aufforderung verstehen, sich von »Kontingenz-
formeln«®’ (Luhmann/Schorr 1979; zit. n. Kotring 1997: 141) zu verabschieden. Vielmeht
deutet sich hier jene Alternative an, die als eine >Anerkennung von Kontingenz« umschrieben
werden kann, welche wiederum in einer Artreflektierten Umgangs mit (der eigenen) Kontin-
genzc einmiindet. Der Fluchtpunkt einer solchen Strategie ist eine (Re-)Visibilisierung von
Kontingenz, d. h. der Ansatz, Invisibilisierungen von Kontingenz »wieder (oder serstmals<)
sichtbar zu machen« (Reckwitz 2003b: 98; vgl. Reckwitz 2004b).

Bezogen auf die vorliegende Untersuchung bedeutet die Hinwendung zu den gegen-
standskonstitutiven Vokabularen, zu deren Unterscheidungen und gegenstindlichen Setzungen
insgesamt, dass hier die Fragen »Was ist Lernen?« oder »Was ist der Lernender« kontingenzrevi-
sibilisierend reformuliert werden — nimlich zu Fragen der Art »Was &ann der Terminus >Ler-
nen< oder >Lernenderc in unterschiedlichen theoretischen Kontexten (Vokabularen) bedenten?«.

1.1.4  Freilegung der transgendentalphilosophischen 1 orstellung eines substangiellen >Snbjektsc

Ziel der vorangegangenen Darstellung war, die Verbindung zwischen der genannten Hinwen-
dung zu den gegenstandskonstitutiven Vokabularen und der Darstellung der Kritik an der
»klassischen< Erkenntnistheorie (u. a. bestehend aus der Kritik an dem >monologischen Subjekt
bzw. dem s>homo philosophicus< und an »Korrespondenz- und Abbildtheorien« (Reckwitz
2000a: 22)) herauszuarbeiten. Es zeigte sich, dass die Kritik an der >klassischen< Erkenntnis-
theorie in unterschiedlichen theoretischen Kontexten zum AbstoBpunkt fir wie auch immer
geartete >Neufassungen humanwissenschaftlicher Fragestellungen genommen wird. Am Bei-
spiel von Roths neurobiologischem Konstruktivismus wurde gezeigt, dass es nahezu unmég-
lich ist, das metaphysische Denken zu vetlassen, solange an der Annahme einer transphino-
menalen Welt und mithin an der Gegentiberstellung einer physischen und eine geistigen Welt
festgehalten wird, und dass eine >kontingenzsensible« Erkenntnishaltung, die mit einer dezidier-
ten Hinwendung zu gegenstandskonstitutiven Vokabularen einhergeht, nicht selbstverstind-
lich ist. Demgegentber hat die postempiristische Hinwendung zu den Beschreibungsvokabula-
ren den Vorteil, sich unbelastet von der Annahme einer transphinomenalen Welt mit
Theorien und deren »Gegenstindenc befassen zu kénnen.

Obgleich hiermit ein geeigneter Startpunkt fiir die Untersuchung von Fragen der Art »Was
kann der Terminus >Lernen< oder »Lernender< in unterschiedlichen theoretischen Kontexten
(Vokabularen) bedeuten?« erreicht scheint, ist fir eine volle Erfassung der Varianten »>des< Sub-
jekt-Objekt-Dualismus eine weitere Vertiefung notwendig, nimlich die Freilegung der trans-
zendentalphilosophischen Vorstellung eines substanziellen »Subjekts«. Diese Freilegung kann
nicht auf die postempiristischen Wissenschafts- und Erkenntnistheorien zuriickgreifen, da in
diesen — wie ihr Name schon anzeigt — regelmilig der Fokus zu sehr auf erkenntnistheoreti-

67  Unter einer Kontingenzformel verstechen Luhmann/Schorr die »Definition dessen, was das System kann und soll«
(Koring 1997: 201), d. h. den Zweck, der in einem Funktionsbereich (hier: Bildungs- bzw. Erziehungssystem)
verwitklicht werden soll und der »nach innen< zu Identititskonstruktionen und >nach auBen< zu Legitima-
tionszwecken vor anderen gesellschaftlichen Funktionsbereichen dienen soll (vgl. Koring 1997: 140ff.).
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sche und methodologische Fragestellungen gelegt wurde und da ontologische Fragestellungen
zu wenig Beachtung gefunden haben (vgl. Giddens 1997: 33£).% Diese Beobachtung trifft
auch auf die bereits erwihnten Atbeiten von Reckwitz zu (v.a. Reckwitz 2000a, 2003b,
2004b). Anscheinend ist dies auch fiir Teile der metatheoretischen Diskurse der Psychologie
zu konstatieren.”” So wird beispielsweise von »zwei Strémen der Psychologie« gesprochen, von
einem naturalistischen Strom mit naturwissenschaftlicher Methodik und Verstindnis des Men-
schen vom AuBlenstandpunkt vom Standpunkt der Dritten Person her und von einer subjekt-
orientierten Psychologie, die den Innenstandpunkt, die Perspektive der Ersten Person ein-
nimmt und phinomenologisch, hermeneutisch, verstehend vorgeht (Seidel 2001: 72f.). Oder es
wird eine Psychologie kritisiert, die im Sinne eines impliziten Selbstkonzepts »das westliche
Subjektmodell eines unabhingigen, autonomen und in sich geschlossenen Individuums als
universelle  Folie  psychologischer  Konzeptbildung und Interpretation annimmt«
(Keupp/Webet 2001: 671) und den Menschen »lediglich als objektiven Bestandteil einer stati-
schen Umwelt« (Keupp/Weber 2001: 675; dhnlich Keupp 2001: 46) betrachtet und die das
historisch gewordene und zur Reflexion und (Selbst-)Verinderung fihige Subjekt aus den
Theorien eliminiert (vgl. z. B. Musfeld 2001: 61). Auch wenn diese Kritik eines »pseudo-
naturalistischen Gegenstandsverstindnisses« (Stacuble 2001: 31) als ein Versuch verstanden
wird, die ontologischen Hintergrundsannahmen psychologischer Begriffsbildung herauszuar-
beiten — es ist m. E. beim Versuch geblieben. Demgegentiber tiberwiegen methodologische
und wissenschaftstheoretische Fragestellungen, wenn von den »zwei Strémen der Psychologie«
(Seidel 2001) gesprochen wird. Stichworte sind hier die aus den postempiristischen Erkennt-
nis- und Wissenschaftstheorien vertrauten Absagen an einen Universalismus (vgl. z. B. Alt-
man/Rogoff 1987:12, 14, Staecuble 2001:31), an einen Szientismus (vgl. Altman/Rogoff
1987:12,14) an ein nomothetisches Wissenschaftsverstindnis (z. B.  Keupp/Weber
2001: 672f.; Musfeld 2001: 61) oder an experimentell-statistische Verfahren der Erkenntnisge-
winnung (vgl. Schraube 2001: 435).

Es ist hier nicht der Ort, ausfihrliche Ursachenforschung zu betreiben, sondern es gentigt
mit einer Hypothese zu arbeiten: Aufgrund seiner Herkunft — zu nennen ist hier insbesondere
der Strukturalismus™ von F. de Saussure — hat der Postempirismus in seinem Blick auf holis-

68  Bei Giddens stehen ontologische Fragestellungen der Sozialtheorie im Zentrum des Interesses seiner Theorie der
Strukturierung (Giddens 1997: 33f.) und er wendet sich einer »Neufassung der Vorstellungen vom menschlichen
Sein und menschlichen Handeln, von der gesellschaftlichen Reproduktion und der gesellschaftlichen Verinde-
rung« (Giddens 1997: 34) zu.

69 Vgl z. B. Bruner (1997: 109-112): Bruner hilt (unter Gleichsetzung von »>Ontologie« mit >Metaphysik<) fest, dass
in den metatheoretischen Ubetlegungen der Psychologie die »ontologischen Fragen nach dem sbegrifflichen Ich«
durch andere Fragen ersetzt worden seien, dass Metaphysik aus der Mode geraten sei und dass ontologische
Ideen in Probleme der Erkenntnistheorie konvertiert worden seien (Bruner 1997: 110). In dhnlicher Weise attes-
tiert auch Keupp, unter der Fragestellung, ob die Psychologie das Subjekt kenne, der akademischen Psychologie
ein »charakteristisches Vermeidungsverhalten« (Keupp 2001: 37): Sie wolle sich nicht mit Grundlagen des Fachs
auseinandersetzen, meide die Konkurrenz zum Alltagsdiskurs, die Auseinandersetzung mit philosophisch-an-
thropologischen Basisprimissen und tibernehme dadurch ungepriift Menschenbildannahmen.

70 Vgl z. B. Seidel (2001: 84; Herv. i. Orig.): »Allgemein postuliert die strukturalistische Auffassung eines Gegen-
standsbereichs, dass dieser vom jeweiligen Gangen her begtiffen werden muss, wobei nicht die Teile selbst, son-
dern ihr Verhdltnis zueinander die Eigenschaften oder Verhaltensweisen des Gegenstandes ausmachen.« Einen
Uberblick iiber Grundziige und Themenstellungen >des¢ Strukturalismus sowie iiber >denc Poststrukturalismus —
gedacht als dem Strukturalismus einerseits >folgends, mit ihm mitgehend bzw. daran anschlieBend und andererseits
diesen hinter sich lassend und tiber ihn hinausgehend (nachdem man sich durch ihn hindurchgearbeitet hat) — ge-
ben, jeweils mit Blick auf die sozialtheoretischen Grof3fragen »Was ist Handeln?«, »Was ist soziale Ordnung?« und
»Was bestimmt sozialen Wandel?« (Joas/Knobl 2004: 37f), fir die strukturalistische Linie z. B. Reckwitz
(2000a: 207-346) und fiir die strukturalistische wie auch die poststrukturalistische Linie z. B. Joas/Knébl
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tisch strukturierte Vokabulare aus gutem Grund die Liicke bei der Ontologie gelassen. Dieser
Grund besteht in der Suche nach, mehr oder minder, universalen, vorgingigen, primiren
Strukturen, welche hinter< oder >unter« dem Untersuchten als diesem zugrunde liegend vermu-
tet werden. Bezogen auf »die Frage nach dem Subjekt« wiirde dies nun nichts Anderes besagen,
als dass das vom Strukturalismus beeinflusste postempiristische Denken letztlich an einer Vor-
stellung eines substanziellen Subjektkerns, der Vorstellung eines eigentlichen, wesentlichen
Subjekts jenseits des empirisch Erfahrbaren — kurz: an der Figur des Transzendentalsubjekts
»als eine autonome, sich selbst begriindende Instanz« (Reckwitz 2008b: 75) — festhilt und inso-
fern noch einen Rest von Reprisentationismus bei sich zu entdecken hitte. Gewendet auf die
Frage nach »dem Lernenden< wiirde implizit nach wie vor gefragt werden, was >der Lernendex
an sich sei.

Unter Loslésung vom konkreten Bezug auf postempiristisches Denken oder auf Naturali-
sierungsprojekte des Geistes wird eine Pointe sichtbar: Eine Kiritik an der klassischen Erkennt-
nistheorie und dem klassischen erkennenden >Subjekt, die fiir ihre Kritik eben jene transzen-
dente, auBerhalb unseres Geltungsbereichs befindliche, andere, jenseitige Welt, jene »Realitit
als das Andere aller Beschreibungen« (Rustemeyer 1999: 470), welche sozusagen die Heimat
des reinen Selbstbewusstseins, des alles Konstituierenden, des Absoluten, der Bedingung allen
Wissens, des Transzendentalsubjekts ist, voraussetzen muss — diese Kritik wird an eben jener
Voraussetzung regelmifBig scheitern.”! Einen Schritt weitergedacht heil3t dies, dass die Abkehr

(2004: 474-517) und Reckwitz/Moebius (2008). Einen knappen Uberblick iiber den Poststrukturalismus gibt Ber-
ressem (2005).

71 Auf die Kritik an der klassischen Subjekt- bzw. Bewusstseinsphilosophie, im Besonderen die Kritik an der Trans-
zendentalphilosophie husserlscher Prigung (gemeint ist damit das Projekt einer die Konstitution einer Welt in
den Akten cines reinen Bewusstseins analysierenden phinomenologischen Bewusstseinsanalyse) wird hier nur
verwiesen. Ebenso auf moralphilosophische Fragen (vgl. z. B. fiir die Differenz zwischen Kants Moralphiloso-
phie, in der Sollensregeln im transzendentalen Subjekt angesiedelt sind, und Hobbes' Moralphilosophie, in der die
Sollensregeln nicht im transzendentalen Subjekt, sondern in einem als faktisch angenommenen sozialen Kollektiv
beheimatet sind, Reckwitz 2004c: 311). Einen Einstieg in die erstgenannte Thematik bieten etwa Reckwitz
(2008a: 11£f.; 2004c: 318) und Rombach (2003: 17ff., 51f.). Konkret wird bspw. festgestellt, dass Husserl auf dem
Boden einer klassischen »ontologischen Innen-AuBendifferenz zwischen der »geistigen Welt« (Husserl) und den
duBeren Verhaltensakten« (Reckwitz 2004c: 320) die AuBlenwelt des Bewusstseins subjektiviere, sodass die »Au-
Benwelt« bzw. yUmweltc und das Alter nicht als eigenstindige »Entitit(, sondern als ein Korrelat oder »Produkt der
Bewusstseinsintentionen des Ego erscheinen. Welt werde bei Husserl im Bewusstsein konstituiert; die Differenz
zwischen dem Ego, dem Eigenen und dem Nicht-Ego, dem Fremden werde im Ego erzeugt (Reckwitz
1997b: 322; dhnlich Seidel 2001: 86; ausfiihrlich bereits Theunissen 1981). Das husserlsche Erbe habe ferner so-
zial- bzw. kulturtheoretische Relevanz. So nehme Durkheim in seiner Gesellschaftstheorie die sozialen Tatsachen
die Externalitit der AuBBenwelt (Normen) zum Ausgangspunkt, die kausal auf die Bewusstseine und Subjekte ein-
wirkten. Er objektiviere die Innenwelt (z. B. individuelle >Neigungenq) (Reckwitz 1997b: 322). Im Bild des homo
sociologicus werde >das Sozialec als eine den Subjekten dullerliche Sphire dargestellt, die als eigenstindig, different
gedachte Sphire >kausal¢ auf die Sphire des Inneren einwirkt (Reckwitz 1997b: 323). Die Innen-AuBen-Differenz
zwischen Individuum und Gesellschaft werde in Durkheims Friuhwerk (»Regeln der soziologischen Methode«)
besonders deutlich, in seinem kultursoziologischen Spitwerk 16se er sich von diesem Dualismus (Reckwitz
1997b: 322). Auch mentalistischen Kulturtheorien (Reckwitz 2004c: 318, Reckwitz 2000a: 184) liege die »Innen-
AuBendifferenz zwischen der >geistigen Welt« (Husserl) und den 4duBeren Verhaltensakten« zugrunde, da sie den
Ort des Sozialen auf der Ebene der mentalen Eigenschaften, der Eigenschaften von Geist oder Bewusstsein be-
stimmten und als Analyseeinheit mental-intentionale Akte oder kognitive Strukturen nihmen (Reckwitz
2004c: 320). Entsprechend unterscheidet Reckwitz eine strukturalistische Variante der mentalistischen Kulturthe-
orien bzw. einen objektivistischen Mentalismus in Lévi-Strauss', an de Saussures Strukturalismus anschlieender,
»strukturaler Anthropologie« (vgl. Reckwitz 2004c: 319, Reckwitz 2000a: 219-225) und eine phinomenologische
Variante der mentalistischen Kulturtheorien bzw. einen subjektivistischen Mentalismus, welcher prototypisch in
Schiitz' ymundaner Phinomenologie« realisiert wurde (Reckwitz 2004c: 319f., Reckwitz 2000a: 366—396). Vgl. zum
frithen Schiitz (Schiitz 1932), dhnlich wie Reckwitz, aber aus der Perspektive einer an Merleau-Ponty anschlieBen-
den Phidnomenologie Coenen (1985: 29-54: »Alfred Schiitz oder die Monadologie der sozialen Welt«).
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von Projekten der Analyse reinen Bewusstseins und der diesen zugrunde liegenden »Ontologie
des Seins« (Reckwitz 2000a: 39; Herv. F.S.) mit einer Hinwendung zur »diesseitigen Welt der
Seinsweisenc einhergehen muss.”

Diese Perspektivenverschiebung kann auch auf Ansitze zuriickgreifen, die sich weniger
der Ontologie zuwenden. Sie haben gemeinsam, dass sie das Konstituieren des Konstituieren-
den fokussieren und davon ausgehen, dass weder »das Subjektc noch >das Soziale« noch eine
»Struktur< aller Beschreibung vorgingig rexistiert.”? Zu den Ansitzen zihlt z. B. der bereits
beschriebene Gedanke, dass Vokabulare gegenstandskonstitutiv’* sind. Auch die Hinwendung
zu einer Analyse >6ffentlicherc sozialer Praktiken, zu einer Rekonstruktion tbersubjektiver,
kultureller Bedingungen der Verstehensakte (vgl. Reckwitz 2000a: 365), zu einer Historisierung
und Kontextualisierung von Sinnmustern (vgl. Reckwitz 2000a: 543) und zu sozialen Relatio-
nen und Interaktionsmustern driickt aus, dass eine dingbasierte Ontologie, die >Akteurec als
gegebene Entititen erscheinen ldsst, zugunsten einer relationalen Ontologie hinterfragt wird,
welche die Kategorie >Akteur« als nicht fraglos gegeben, sondern als rerklirungsbedurftige be-
trachtet. Es geht auch um die Frage des Wirklichkeitsvollzugs durch Menschen in der sozialen
Welt selbst (vgl. Packer/Goicoechea 2000) und um die Verflechtungszusammenhinge, die von
Menschen produziert werden und in denen >Menschen< im Sinne von »Subjektformenc (Reck-
witz 2008a: 10; Herv. i. Orig.) sproduziertc werden (vgl. Elias 2004: 33). Ferner wird das Soziale
nicht mehr in einer »geistigen Welt« (Husserl) angesiedelt oder konstituiert betrachtet, sondern
als im Handeln selbst, in der kérperlichen und (zugleich) mentalen Routine der Praktiken, den
Netzwerken der Handlungsverflechtung angesehen (vgl. Reckwitz 2004c: 319, Joas 1996: 343).
In einer anderen Variante wird an Merleau-Pontys Begriff der Konstitution angeschlossen, der
sich von Husserls Begriff der Konstitution fundamental unterscheidet: Konstitution erfolgt
hier nicht mehr durch das Bewusstsein, sondern als eine vor-bewusste, pri-reflexive, vor-pri-
dikative Leistung des Leibes (Joas 1996: 263).” Eine sehr prignante begriffliche Klammer fiir
diese Ansitze bietet der Gedanke der >Dezentrierung des Subjekts¢ (z. B. Reckwitz 2008a: 13).
Er stammt aus dem Umfeld von Strukturalismus und Poststrukturalismus, war in den 1960er
Jahren als Kritik an der klassischen Subjektphilosophie angesetzt und — dies ist entscheidend —
setzt in den kulturwissenschaftlichen Analysen von »Subjektformen« (Reckwitz 2008a: 10; Herv.
i. Orig.) oder »Subjektivierungsweisen« (z. B. Reckwitz 2008a: 13, Reckwitz 2008b: 77; Herv.
E.S.) ein anderes >Subjekt’® (vgl. Reckwitz 2008a: 5-15, 2008b: 75-80), dessen Heimat sozusa-
gen diediesseitige Welt der Seinswessen ist.

AbschlieSend sei darauf hingewiesen, dass die beschriebene Aufmerksamkeitsverlagerung
auf das Konstituieren des Konstituierenden eher auf den praktischen Progess der >Produktionc
von Subjekten bzw. >Subjektformen fokussiert. So spricht beispielsweise Joas von der »fundie-

72 Vgl. Abschnitt 1.3.

73 Der Mensch wird »aus einem monadologischen Universum isolierter Selbstbeztglichkeit zu einer in mannigfalti-
gen Beziigen stehenden pluralen Einheit differenzierter Welt- und Selbstverhiltnisse. Zu dem, was er immer
schon ist, muss sich der Mensch in der Konstituierung dieser Selbst- und Weltbeziige jedoch auch immer erst
machen. Die historische Bewihrung des mit sich in der Veridnderung identischen Selbst kann ihm keiner abneh-
men.« (Bialas 2001: 421)

74 Vgl. auch Rehmann-Sutter (1998: 204): »Die Praxis folgt der Theorie nicht als zweiter Schritt, sondern hat 7z der
Theoriebildung schon begonnen. Jedes Naturbeschreiben etabliert/bestitigt/ transformiert/kritisiert eine be-
stimmte Beziehung zum Beschriebenen«.

75 Joas sieht hier Merleau-Pontys Intention, »die Gegebenheit der Welt vor aller Reflexion oder Pridikation zu
kennzeichnen« (Joas 1996: 263).

76  Fur die Relevanz fiir die Konzeptualisierung von >Autonomiec vgl. Abschnitt 3.5.2. Die Bedeutung der Rede von
der Dezentrierung des Subjekts im Kontext einer »relationalen Perspektivec wird in Abschnitt 7.1.1 knapp darge-
stellt.
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renden Rolle des Handelns anstelle der fundierenden Rolle des BewuBtseins« (Joas 1996: 192)
und davon, dass »ErschlieBung der Welt durch den Menschen |...] in seinem Handeln [ge-
schieht]« (Joas 1996: 195). Giddens formuliert dies dhnlich, wenn er sagt, dass »soziale Prakti-
ken, die in Raum und Zeit hineingreifen, sowohl der Konstitution des Subjekts als auch der
des sozialen Objekts zugrunde [liegen]« (Giddens 1997: 35). Diese Akzentuierung muss jedoch
nicht bedeuten, dass auf die Rekonstruktion von >vokabularimmanenten Konzeptionen des
Menschen« verzichtet werden konnte. Meines Erachtens ist diese Rekonstruktion erforderlich,
um mogliche Alternativen zum Bild des >homo clausus« positiv bestimmen zu kénnen: Erstens
kénnen die in dieser Untersuchung rezipierten Ansitze (z. B. bestimmte Varianten der Hand-
lungstheorie, etwa Joas 1996) rontologischen Halt bei einer dieser Alternativen bekommenc.
Diese Funktion der Rekonstruktion steht in der weiteren Darstellung im Vordergrund. Zwei-
tens kénnten positiv bestimmte Alternativen zum Bild des >homo clausus¢ (bzw. eine positiv
bestimmte Alternative) zu einer »Umorientierung des gesellschaftlichen Sprechens und Den-
kens« (Elias 2004: 18) im Sinne >gesellschaftlicher< oder >kollektiver« Lernprozesse beitragen.”

1.1.5  Zwischenbilanz zur notwendigen Fokussierung der ontologischen Ebene des Subjekt-Objekt-
Dualisnus

An dieser Stelle lsst sich ein vorldufiges Restimee ziehen. Es zeigte sich, dass unter dem Label
»Cartesianismus< bzw. scartesianisch¢ eine Reihe von (Teil-)Problemen subsumierbar ist. Dies
wurde entlang der Frage nach dem Zusammenhang oder Verhiltnis von Kérper und Geist,
der Frage nach dem Zusammenhang oder Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft und
v. a. entlang der Frage dem Zusammenhang oder Verhiltnis von erkennendem Subjekt und er-
kanntem Objekt bearbeitet. Dabei zeigte sich als ein Grundthema, dass im sklassischen< Den-
ken mit dem erkenntnistheoretischen Dualismus der ontologische Dualismus mitgesetzt wird
und dass auch umgekehrt mit dem ontologischen Dualismus der erkenntnistheoretische Dua-
lismus gesetzt wird. Dies beinhaltet u. a. die Beobachtung, dass mit der Zustimmung zu einem
ontologischen Dualismus auch die Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie sozusagen in
der Luft hingt.

Hieraus wiederum leitet sich das Etrfordernis ab, mit dem j>klassischen< Denken zu brechen
und einem nachmetaphysischen Verstindnis von >Ontologiec mehr Raum zu geben. Dabei
kénnen methodologische und wissenschaftstheoretische Fragestellungen hintenangestellt wer-
den — auch wenn sie mit ontologischen und erkenntnistheoretischen Fragestellungen zusam-
menhingen. Dies ist nicht zuletzt auch deshalb moglich, weil in der Literatur zu den metatheo-
retischen Grundlagen der Humanwissenschaften methodologische und wissenschaftstheoreti-
sche Fragestellungen zur Genlge behandelt werden. Zudem habe ich mich dazu entschieden,
die Frage nach eineralternativens, snachklassischen< Erkenntnistheorie als Desiderat zu fithren.
Ein Grund fir diese Entscheidung ist pragmatischer Art: Es geht mir darum, die Thematik
»iberschaubar zu halten«. Ferner gehe ich davon aus, dass auch eine alternatives, »nachklassi-
sche« Erkenntnistheorie ohne eine »nachklassische« Ontologie sozusagen in det Luft hingt.”

77 Auf diesen Gedanken wird kurz in den Abschnitten 4.3 und 7.2 eingegangen.

78  Ganz allgemein ist Wissenschaftstheorie mit den Voraussetzungen und Grundlagen der Erkenntnis in den Ein-
zelwissenschaften befasst, wobei deren Ziele, Methoden, Begriffe und Grundsitze geklirt werden. Auch die Un-
terscheidung zwischen deskriptiver und normativer Wissenschaftstheorie (Scherer 2002: 4f,; vgl. z. B. auch Elias
2004: 63) ist gingig.

79 Vgl hierzu nochmals das von Reckwitz konstatierte Sich-Entfernen der neuzeitlichen Philosophie »von dem
Modell einer Ontologie des Seins und dem enssprechenden yZuschauermodelk des Wissens, das nach Fundamenten
der Erkenntnis strebt« (Reckwitz 2000a: 39; Herv. F.S.).
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Bevor nun in den nichsten Abschnitten dieses Kapitels auf die grundlegenden Orientie-
rungen einer >substanzialistischen< und srelationalenc Gegenstandsauffassung, das angespro-
chene nachmetaphysische Verstindnis von »>Ontologiec sowie das hochproblematische Homo-
clausus-Modell eingegangen wird, ist es hilfreich, die Ebene des Subjekt-Objekt-Dualismus zu
identifizieren, die im Weiteren im Zentrum des Interesses stehen soll, sowie im Sinne eines
ypragmatischen Wegsortierens, snachgeordnete Problemaspekte« zu isolieren.

Auf erkenntnistheoretischer Ebene kann der Subjekt-Objekt-Dualismus bestimmt werden
als ein Gegentiberstehen von erkennendem Subjekt und erkanntem Objekt. Die methodologi-
sche und die ontologische Ebene des Subjekt-Objekt-Dualismus kommen in der geldufigen
Gegentiberstellung von »Subjektivismus< und >Objektivismus< (z. B. nach Giddens 1997) bzw.
»subjektiver Perspektive« und »objektiver Perspektive« (Reckwitz 2000a, z. B. 180f., 645) zum
Ausdruck. Mit dem Sozialtheoretiker®® Anthony Giddens®! lassen sie sich wie folgt unterschei-
den:

Die ontologische Ebene — die »Ebene der Ontologie der Sozialwissenschaften« (Giddens
1997: 270) — des Subjekt-Objekt-Dualismus bezieht sich auf die Frage der Gegenstandsauffas-
sung, d. h., auf Konzeptionen >des Sozialens, >des Akteurs, der handelnden Person< usw. Auf
dieser Ebene ist der Dualismus die weit klaffende, »konzeptuelle Liicke zwischen dem Subjekt
und dem sozialen Objekt« (Giddens 1997: 34), die »Kluft [...] zwischen Individuum und Ge-
sellschaft« (Elias 2003: 50). Sie wird auch als (sozial-)theoretischer Dualismus zwischen >Indivi-
duumc¢ und >Gesellschaftc oder als (sozial-)theoretischer »Subjekt-Objekt-Dualismus¢ oder als
(sozial-)theoretischer »Subjektivismus-Objektivismus-Dualismus< bezeichnet. Je nachdem, wel-
chem Aspekt das Primat eingerdumt wird, kann zwischen einem stheoretischen Subjektivismusc
und einem >theoretischen Objektivismus¢ unterschieden werden. Der theoretische Subjektivis-
mus arbeitet mit der Annahme eines als vorgingig konstituierten Zentrums der subjektiven
Erfahrung (dessen »Ortoim Kopfc des Einzelnen sein soll). Daher neigt er dazu, »gleichsam auf
cinem Imperialismus des Subjekts« (Giddens 1997: 52) zu grinden. Demgegeniiber arbeitet
der theoretische Objektivismus mit der Annahme einer »anonymen, selbstreferenziellen Hand-

80  Sozialtheoretisches Denken befasst sich mit RegelmiBigkeiten des sozialen Lebens bzw. mit sozialen Zusammen-
hingen (Joas/Knébl 2004: 9). Sie stellt sich insbesondere den Fragen »Was ist Handeln?«, »Was ist soziale Ord-
nung?« und »Was bestimmt sozialen Wandel?« (Joas/Knobl 2004: 37f.; dhnlich z. B. Reckwitz 2004c) und um-
greift (im Sinne eines Gesamts von Sozialtheorien oder des Feldes der Sozialtheorien) das Anliegen aller
Sozialwissenschaften, »das Wesen menschlichen Handelns und der handelnden Persong, die »Interaktion und ih-
rer Beziehung zu Institutionen« sowie die »praktische Bedeutung sozialwissenschaftlicher Analysen« (Giddens
1997: 30) zu bestimmen. Sie nimmt philosophische Probleme auf, ohne sie ihres Anspruchs, empirische Analysen
zu liefern zu berauben und darauf zu warten, dass die Philosophie die Probleme 16st (vgl. Giddens 1997: 31). Ob
und warum der Terminus Sozialtheorie« dem der >Gesellschaftstheotie« vorzuziehen ist, ist fiir den Fragehorizont
der vorliegenden Untersuchung von nachrangigem Interesse (vgl. z. B. Joas/Kn6bl 2004: 11).

81 Bekanntlich fand und findet Giddens' Strukturierungstheorie (Giddens 1997) grofle Aufmerksamkeit, z. B. in
otganisationstheoretischen Zusammenhingen (z. B. Ortmann/Sydow/Windeler 1997, Sydow et al. 2003, Win-
deler/Sydow 2004; vgl. Reckwitz 2003a: 285). Ein Beispiel fiir die Verarbeitung strukturierungstheoretischer
Denklinien far das Thema >Organisationslernenc bietet Dehnbostel (2005), der davon ausgeht, dass das >reflexivec
Handeln der in der Organisation befindlichen Lernenden rekursiv auch auf die Strukturen zuriickwirke und inso-
fern nicht als >Ergebnis von organisationalen Zwingen« aufzufassen sei (vgl. Dehnbostel 2005: 213). Eine mégli-
cherweise fir das Nachdenken iiber Lernen fruchtbare, hier jedoch nicht weiter zu verfolgende, Erginzung der
Strukturierungstheorie in Bezug auf Prozesse organisationalen Wandels hat Holtgrewe (2000) vorgeschlagen. Sie
erginzt die Strukturierungstheotie um Ubetlegungen der pragmatistischen Handlungstheorie (v. a. Joas 1996) und
kommt im Wesentlichen zu dem Ergebnis, dass sich so das dynamische Verhiltnis von Routine und Trans-
formation, Erfahrung und Neuerung im Handeln der individuellen Akteure besser beschreiben lisst. Indem Or-
ganisation »aus dem Handeln begriffen wirds, kann Holtgrewe (2000) organisationales Lernen oder Prozesse eines
Lernens im Organisationswandel im Sinne einer Verinderung organisationaler Praktiken beschreiben. Eine nach
wie vor lesenswerte Einfithrung in Grundfragen der Strukturierungstheorie gibt Joas (1997).
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lungskoordination tberindividueller Systeme« (Zielke 2004: 339), d. h. mit der Annahme von
whinter dem Riicken der Akteurec operierende[n] gesellschaftliche[n] Strukturen« (Bohnsack
2003: 558), welche als unhintergehbare Voraussetzungen oder Bedingungen des Handelns
fungieren (vgl. Reckwitz 2000a: 175f)). Er neigt deshalb dazu, auf einem »Imperialismus des
gesellschaftlichen Objekts« (Giddens 1997: 52) zu griinden.

Diese Zitate zeigen, dass in der (soziologischen) Literatur die Kritik an dem sozialtheoreti-
schen Dualismus eng verkniipft ist mit Versuchen, sich der »Neufassung der Vorstellungen
vom menschlichen Sein und menschlichen Handeln, von der gesellschaftlichen Reproduktion
und der gesellschaftlichen Verinderung« (Giddens 1997: 34) zuzuwenden oder andere, neu-
artige Formen der Handlungserklirungen anzubieten (vgl. z. B. Reckwitz 2004c: 312). Insofern
ist der sozialtheoretische Subjekt-Objekt-Dualismus von seinem methodologischen Zwilling
nur bedingt abzul6sen. Der methodologische Subjekt-Objekt-Dualismus ist m. E. durch den
sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus gesetzt. Er ldsst sich auf die Frage verdichten,
was der entscheidende Ausgangspunkt der Analyse sein soll. Entsprechend stehen sich der
methodologische Individualismus oder methodologische Subjektivismus (vgl. Bohnsack
2003: 559-567) und ein methodologischer Objektivismus gegeniiber. Ersterer setzt beim »inne-
reng, »subjektivens, individuellenc intentionalen Bewusstseinsleben und dessen Schemata (vgl.
Reckwitz 2000a: 184), beim »subjektiv gemeinten Sinn« (Weber 2009), tiber den (nur) die Ak-
teure verfiigen, an und nihert sich von hier u. a. der Frage nach der Genese und dem Wandel
sozialer Ordnung. Man geht hier davon aus, dass »soziale Phinomene ausschlief3lich mit Bezug
auf die Analyse des Verhaltens von Individuen erklirt werden kénnen« (Giddens 1997: 271),
dass sich soziale Phinomene ohne Bedeutungsverluste auf Individualeigenschaften zurtickfiih-
ren lassen, einzig Individuen real seien und Kollektive oder soziale Systeme nur den Status von
Konstrukten haben sowie dass es Gesetze in den Sozialwissenschaften nur insofern geben
konne, »als sie Gesetze tber psychische Dispositionen von Individuen sind« (Giddens
1997: 272). Der methodologische Objektivismus rdumt einem gesellschaftlichen Ganzen einen
Vorrang »vor seinen individuellen Teilen (d. h. seinen konstitutiven Akteuren oder menschli-
chen Subjekten)« (Giddens 1997: 51) ein und setzt mit sstrukturellen Erkldrungenc< bei den
riberindividuellen, dem Akteur nicht (vollstindig) bewussten, Strukturen an, wobei die Be-
wusstheit der Akteure regelmiBig zu kurz kommt (vgl. Giddens 1997: 277, Bohnsack
2003: 556f£.).% Ich beende diese sehr knappe Ubersicht iiber die Ebenen des Subjekt-Objekt-
Dualismus an dieser Stelle mit dem Hinweis darauf, dass Querverbindungen zur sogenannten
Etkliren/Verstehen-Debatte® und zut >structure-and-agecy-debated* bestehen.

82  Gleiches gilt auch fiir naturalistische Erklirungen, in denen mentale Sinnelemente als fir die Erklirung von
Verhaltensformen irrelevante Epiphinomene angesehen werden und in denen die menschliche Welt nicht als
Handlungswelt, sondern als Teil der Naturwelt konzipiert wird (vgl. Reckwitz 2004c: 304£.).

83  Die Debatten um den wissenschaftstheoretischen Status von Handlungerklirungen lassen sich unter der Uber-
schrift »Erkliren/Verstehen-Diskussion< zusammenfassen. Diese Diskussion kann auf eine lange Geschichte zu-
riickblicken. Einen instruktiven Uberblick iiber die Kontroversen und ihre Beziige zum Problem der Handlungs-
erklirung gibt Reckwitz (2000a: 98-104). Die Debatten bezogen sich nicht nur auf die Frage, ob Handeln als
Ursache-Wirkungs-Zusammenhang serklirtc oder Grund-Folge-Zusammenhang sverstanden< werden sollte, son-
dern es wurden auch andere Differenzen verhandelt: Naturwissenschaften/Geisteswissenschaften, quantita-
tiv/qualitativ, experimentell/nicht experimentell, nomothetisch/ideografisch. Reckwitz unterscheidet vier Phasen
der Debatte, wobei zwei Diskursstringe auch fiir diese Untersuchung entfernt relevant sind: Die Differenz zwi-
schen teleologischen< bzw. »intentionalen< (Handlungs-)Erkldrungen und nicht-teleologischen bzw. >kausalen< Er-
klirungen von Ereignissen wurde, nach Reckwitz, in der zweiten und dritten Phase diskutiert (vgl. z. B. Davidson
1990); insbesondere die an Wittgensteins »Philosophische Untersuchungen« (Wittgenstein 1984) ankniipfenden
Arbeiten Anscombes (1957) und von Wrights (2000; vgl. Cursio 2006: 115£)) gelten als Meilensteine in der Dis-
kussion, welche in ihrer vierten Phase im Umkreis der analytischen Philosophie des Geistes entlang des zum



1 Substanzialismus und Relationismus 73

Im Folgenden soll die ontologische Ebene im Mittelpunkt des Interesses stehen. Stellt
man sich die Frage, welchen Begriff man sich vom >Individuums, vom >Akteur(, vom »Sozialen,
von der »Gesellschaftc usw. macht, stellt man zum einen methodologische Fragen zuriick.®
Zum anderen betrachtet man andere Problemaspekte, die von der ontologischen Ebene ten-
denziell ablenken, ebenfalls als nachgeordnet. Bei diesen Problemaspekten handelt es sich v. a.
um die Aspekte Intellektualismusc, >Mentalismuse, >Naturalismus< und >Reduktionismuss, die,
wiewohl mit ontologischen Fragestellungen in enger Berithrung stehend,® mehr methodolo-
gisch, erkenntnistheoretisch und/oder wissenschaftstheotetisch diskutiert wurden und wetden,
beispielsweise im Hinblick auf die Limitationen, die sie bestimmten Handlungstheorien setzen.

Wohl kaum ein Theoretiker hat die Bedeutung der Frage, welchen Begriff man sich vom
sIndividuumy, vom »Akteur, vom >Sozialen(, von der >Gesellschaft« usw. macht, so betont wie
Norbert Elias. Seine anschaulichen Formulierungen zeigen die Grenzen des tblichen Sprach-
gebrauchs auf und beleuchten die unterschiedlichen Gewinder, in die sich der uniiberwindbar
erscheinende sozialtheoretische Dualismus kleiden kann. Wenn zur Abrundung dieses Ab-

»psychophysischen Problem« transformierten >Leib-Seele-Problems« (bzw. »Kérper-Geist-Problems) erfolgte. (Ei-
nen Uberblick iber die analytische Philosophie des Geistes geben z. B. Bieri (1993) und Beckermann (2001). Zum
Leib-Seele-Problem bzw. zum psychophysischen Problem vgl. z. B. Brintrup (1996) und Sturma (2006a).) Insbe-
sondere die Frage, ob Mentalphinomene (z. B. Zwecke, Motive) einer eigenstindigen, >geistigen< Sphire oder ei-
ner>Welt des Physischen«< zugehorig sind und letztlich vollstindig darauf >reduziertc werden kénnen, stand und steht
im Fokus der Aufmerksamkeit. Angesprochen sind hier insbesondere Debatten tber Versionen eines Materialis-
mus bzw. Physikalismus, deren radikalste Variante die eines von Paul (1981) und Patricia Churchland (1986) ver-
tretenen eliminativen Physikalismusc darstellt.

84  Die Debatte um das Verhiltnis von Struktur und Handeln/Handlung unterlag einer Reihe von Transformationen,
die hier nicht im Detail wiederzugeben sind; thematisiert wurden normativ-politische, epistemologisch-me-
thodologische und sozialtheoretische Fragestellungen; es reicht festzustellen, dass die Debatte um die »zwei So-
ziologienc sich als Kontroverse zwischen >theoretischem Holismus« und >theoretischem Individualismuse, zwischen
Kollektivismus¢ und HIndividualismus, zwischen >Mikroperspektive« und >Makroperspektive« (pmicro-macro-
linkage() sowie zwischen sstructure« und »agency« abspielte (vgl. Reckwitz 2000a: 173182, Ritzer 1990, Schmid
1982, Vanberg 1975). Fiir ein Beispiel dafiir, dass auch die Frage nach dem >Mikro-Makro-Modell der soziologi-
schen Erklirung« unter Bezug auf ontologische Voraussetzungen bearbeitet werden kann, vgl. z. B. Gre-
ve/Schnabel/Schiitzeichel (2008).

85 Das Zuriickstellen methodologischer Fragen im Sinne einer bearbeitungsstrategischen Entscheidung, die fur die
Konzentration auf die ontologische Ebene sinnvoll ist, ist nicht gleichbedeutend mit dem Ignorieren dieser Fra-
gen, solange der Blick auf den Zusammenhang ontologischer und methodologischer Fragen erhalten bleibt. Ent-
sprechend bin ich hier anderer Auffassung als Bongaerts (2007). Bongaerts geht davon, dass der »practice turnc
(vgl. z. B. Schatzki/Knorr-Cetina/von Savigny 2001) bzw. die »Praxistheorienc im Sinne einer einzelne Ansitze
(z. B. A. Giddens, P. Bourdieu, Ch. Taylor) tibergreifenden sozialtheoretischen Theorieperspektive (vgl. z. B.
Reckwitz 2000a, 2003a, 2004c, Horning 2004a) methodologische Unterscheidungen in ontologische verkehrt ha-
be. Mithin koénne von einer neuen social ontology (Schatzki 2002: XIIIf) nicht die Rede sein (Bongaerts
2007: 248). Man liegt vielleicht nicht einmal ganz falsch, wenn man davon ausgeht, dass etwa Bourdieu (z. B.
1997, 1998, 2001) eine Methodologie ecines in der Gesellschaft engagierten Subjekts (Gebauer 2000: 442) als Ge-
genbild zu einer Methodologie eines »monologischen< oder »desengagierten< Subjekts (vgl. Taylor 1993, 1994), wel-
ches »nicht in die soziale Welt involviert ist« (Gebauer 2000: 441) umrissen hat. Aber selbst wenn dem so wire, so
setzte diese Methodologie doch eine »Theoriec des Subjekts und des Sozialen voraus. Aus der méglicherweise
mangelnden Explizierung von (sozial-)ontologischen Annahmen darauf zu schlieBen, dass der Methodologie kei-
ne Ontologie beigestellt oder unterlegt wire und dass diese folglich nicht rekonstruierbar sei, ist daher selbst kurz-
schliissig. In anderen Worten: Ontologische Fragestellungen sollten auf der Ebene der Ontologie behandelt wer-
den und nicht, wie Bongaerts meint, auf der Ebene der Methodologie. Vgl. fiir die Voraussetzung einer
Konzeption der ssozialen Akteurec etwa auch Bourdieu/Wacquant (1996: 42) sowie fir eine Argumentation gegen
die Trennung von »Theoriec und >Methodologie« bzw. gegen einen mTheorie«-Fetischismus« und einen »Evidence-
Fetischismus« Bourdieu/Wacquant (1996: 258-269).

86  Aufgrund dieser engen Beriihrung werden die entsprechenden Begriffe in spiteren Kapiteln fallen. So wird z. B.
Ryles Kritik an einer intellektualistischen Legende (Ryle 1969) im Rahmen der Rezeption der geliufigen Kritik an
bestimmten kognitivistischen Lernkonzepten genannt werden.
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schnitts einige seiner Beschreibungen aufgefithrt werden, so geschieht dies in doppelter Ab-
sicht: Erstens soll auf die Problematik intuitiver, vortheoretischer Konzeptionen des >Individu-
ums¢ (und der >Gesellschaft) hingewiesen werden — denn: »Was das >Individuum« ist, versteht
sich nicht von selbst« (Giddens 1997: 277). Zweitens soll die These plausibilisiert werden, dass
es sich beim sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus um ein Folgeproblem eines sub-
stanzialisierenden Sprachgebrauchs handelt. Insofern verbinden die nachfolgenden Zitate den
hier endenden Abschnitt mit den folgenden Abschnitten und diese wiederum untereinander.

Der »einzelne Mensch und die als Gesellschaft vorgestellte Vielheit der Menschen« sind
fir Elias nicht »etwas ontologisch Verschiedenes« (Elias 2003: 9), sondern unterscheidbare,
jedoch nicht trennbare Aspekte: »Man kann sie getrennt betrachten, aber nicht a/s getrennt
betrachten.« (Elias 2004: 88; Herv. i. Orig.) >Individuum« und >Gesellschaftc sind folglich nicht
zwei getrennte Objekte, sondern »verschiedene, aber unabtrennbare Ebenen desselben
menschlichen Universums« (Elias 2004: 140). Daher gibt es fir Elias die Kluft zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft nicht (Elias 2003: 21). Vielmehr ist sie das Ergebnis einer Entgegen-
setzung, die »es so erscheinen 1Bt, als ob es Individuen ohne Gesellschaften und Gesellschaften
ohne Individuen gibe« (Elias 2004: 103; Herv. F.S.). Der Anschein, Individuen seien ohne
Gesellschaften und Gesellschaften seien ohne Individuen moglich, trigt also (vgl. Elias
2004: 160; ahnlich Elias 2003: 37). Diese Konzeption einer

Gegeniiberstellung von einem »reinen Ich« — dem Gegenstand der Psychologie —, das erst nachtriglich nach
auBen mit anderen Menschen in Bezichung tritt, und einer Gesellschaft — dem Gegenstand der Soziologie —, die
dem Individuum als etwas auflerhalb seiner Existierenden gegentbersteht (Elias 2003: 53),

ist fir Elias unzulinglich. Denn mit dieser Gegeniiberstellung behandelt man, so Elias, Men-
schen als Einzelmenschen und als Gesellschaften im Denken und im Sprechen, »als ob es sich
um zwei getrennt existierende Erscheinungen handle, von denen die eine iiberdies noch oft als
»real¢ und die andere als »unreal betrachtet wird, statt um zwei verschiedene Perspektiven auf
die gleichen Menschen« (Elias 1997a: 46; dhnlich z. B. Elias 2003: 28). Weder ist also das Indi-
viduum der »Zweck< und die Gesellschaft das >Mittel, das Individuum das >Wesentlichere« und
die Gesellschaft das >weniger Wesentliche, noch liegt ein umgekehrtes Verhiltnis vor (vgl.
Elias 2003: 25). Dies beinhaltet fiir ihn auch die Zurtickweisung einer Mauer zwischen einer
»subjektivenc Innenwelt und sobjektivenc sozialen Aullenwelt (z. B. Elias 2003: 53f.). Denn in
solchen Vorstellungen wird zwangsldufig versucht, entweder das AuBlen oder das Innen mit
mehr Kraft zu versehen. Bestenfalls wird als Kompromiss das vage Konzept der Wechselwir-
kung oder Interaktion angeboten (vgl. Elias 2003: 52f.)). Aulerdem denkt man sich dabei un-
willkiirlich Individuen »als feste Pfosten, zwischen denen sich die Beziehung erst nachtriglich
spannt« (Elias 2003: 36). Ferner ist eine Gesellschaft weder das Werk einzelner Menschen
noch eine tiberindividuelle organische Wesenheit (Elias 2003: 18f£.). In dieser zweiten Konzep-
tion werden namlich Eigengesetzlichkeiten der Beziehungen als >eigene Substanz jenseits der
Individuenc verstanden, ist Gesellschaft nur als etwas Uberindividuelles vorstellbar, wobei aus
dem zugrunde liegenden Substanzdenken in Analogie zu einem Denken in naturalen Kriften
und Substanzen eine Hinzuerfindung von »Kollektivgeist, »Kollektivorganismus« oder geisti-
gen, iberindividuellen »Kriften« resultiert (Elias 2003: 35).
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1.2 Relationismus versus Substanzialismus — Orientierungen in Bezug auf die
Gegenstandsauffassung

Wie im vorangehenden Abschnitt mit Bezug auf Elias indirekt angesprochen wurde, ldsst sich
die Emanzipation von ungeeigneten Sprachmitteln fordern (vgl. auch Elias 2004: 14-17). Zu-
gleich erfordert die Ablésung von einem substanzialisierenden Sprachgebrauch auch, dass eine
Alternative angeboten wird. Die folgende Ubersicht — hier als Orientierungsmatrix bezeich-
net — stellt entsprechend in Bezug auf den Aspekt der Gegenstandsauffassung einen >Relatio-
nismus¢< einem >Substanzialismus< gegeniiber, welcher wiederum in zwei Untertypen unterteilt
wird.

Gegenstand Orientierung
Relationismus Substanzialismns
Interaktionismus Self-action
»Mensche
»Welt
bLernenc

Im Folgenden werden die drei einzelnen Orientierungen abstrakt dargestellt. Sie stellen eine
Synopse tiber Emirbayers »Manifesto for a Relational Sociology« (Emirbayer 1997), in dem ein
substanzialistisches und ein relationales Denken gegentbergestellt werden, und Altmans und
Rogoffs Ausfihrungen zu vier »wotld views in psychology« (Altman/Rogoff 1987) dar. So-
wohl Emitbayer als auch Altman/Rogoff beziehen sich in ihrer Darstellung auf ein Buch von
Dewey und Bentley (1949).%" Ich folge der Einteilung Emirbayers. Folgende Hinweise sollen in
dieser FEinfithrung zusitzlich gegeben werden:

1. Emitbayer und mehr noch Altman/Rogoff bezichen in ihrer Darstellung auch metho-
dologische, wissenschaftstheoretische und erkenntnistheoretische Uberlegungen mit ein. Diese
werden hier vereinzelt wiedergegeben.

2. Speziell der Terminus >wotld views< (Altman/Rogoff 1987) erinnert an Kuhns Begriff
»Paradigmac. Bekanntlich unterschied Kuhn drei, in einem wechselseitigen Abhingigkeitsver-
hiltnis stehende, Abstraktionsebenen des Paradigmabegriffs: eine Ebene modellbildender Ein-
zellésungen (»Musterbeispiele«), eine mittlere Ebene, fur die er den Begriff der wissenschaftli-
chen oder disziplindren Matrix vorgeschlagen hat und die sowohl methodologische Aspekte
(z. B. Kriterien fir die Handhabung von Methoden) als auch heuristische Modelle fiir den
Gegenstandsaufschluss enthilt, und eine Ebene, auf der das Paradigma umfassendere »Weltan-
schauungen¢ oder >Weltbilder« zum Ausdruck bringt (vgl. Kuhn 1976: 186-221, Kuhn 1977,
Rosa 1999: 12ff.; Rosa 1995, Skitbekk/Gilje 1993b: 847). Aufgtund der nicht immer leichten
Unterscheidung der zweiten von der dritten Ebene halte ich den kuhnschen Paradigmabegriff
fir nicht geeignet, die drei Orientierungen darzustellen. Allzuleicht scheint mir eine durch den
Terminus >world views< bedingte Vermischung der Ebenen angelegt, sodass in der Folge die

87  Dewey und Bentley behandeln das »Denken in Relationen< eher abstrakt und formal. Mit stirkerem Bezug auf den
sozialtheoretischen Dualismus fordert z. B. Bourdieu ein Denken in Relationen ein, sowohl in methodologischer
(vgl. etwa Bourdieu/Wacquant 1996: 34—40) wie auch in grundlegenderer Hinsicht und unter Bezug auf Cassirers
Unterscheidung zwischen >substanziellen Begriffenc und >funktionalen oder relationalen Begriffenc (vgl. z. B.
Bourdieu/Wacquant 1996: 258-269, Bourdieu 1998: 15-23). Trotz Differenzen im Detail ist Bourdieus sDenken
in Relationen< dem von Elias, auf den hier bevorzugt Bezug genommen wird, dhnlich. Fir Querverbindungen
zum>Denken in Relationen< Simmels und Cassirers vgl. z. B. Magerski (2005: 124ff.).
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hier im Vordergrund des Interesses stehende mittlere Ebene von Kuhns Paradigmabegriff —
und hier wiederum nur die Frage nach dem Gegenstandsaufschluss — aus dem Blick zu geraten
droht.®

3. Emirbayer und Altman/Rogoff stellen Otienticrungen in den modernen Wissenschaf-
ten dar. Auf die Darstellung einer élteren Substanzkonzeption, die von der Antike bis Descar-
tes Gultigkeit hatte, wird daher verzichtet. Denn sie hat zu dem hier Besprochenen nichts
Substanzielles beizutragen. Wer daran interessiert ist, sei auf Rombachs Unterscheidung zwi-
schen einer dlteren »Substanzkonzeption, einer die modernen Wissenschaften prigenden
»Systemkonzeption« und einer »Strukturkonzeption« verwiesen (einfiihrend Rombach 2003;
grundlegend Rombach 1981). Die Systemkonzeption entspricht im Groben dem, was hier als
Interaktionismus bezeichnet ist; die Strukturkonzeption entspricht dem Relationismus.

4. Wie erwihnt bleibt die Darstellung abstrakt. Denn es geht um die Darstellung der »for-
malen< Grundziige der Orientierungen. Eine Ahnlichkeit zu Lauckens Darstellung unterschied-
licher »Denkformen« (Laucken 2003) ist daher nicht von der Hand zu weisen.® Gleichwohl
mochte ich mich hier auf die »formalen< Grundziige der Orientierungen — auf die einer sub-
stanzialistischen bzw. relationalen Auffassung zugrunde liegende >Struktur der Denkbewegun-
gen« — beschrinken. Die Matrix gibt eine Orientierung iiber die grundlegenden Typen mogli-
cher Gegenstandsauffassungen. Sie wird in Abschnitt 6.1 modifiziert.

5. Ohne der weiteren Darstellung der folgenden Kapitel zu sehr vorgreifen zu wollen — ei-
ne sleserfiihrendec Konkretisierung ist hier dennoch unabdingbar. Fur Emirbayer ist der ent-
scheidende Punkt, dass man sich zwischen einem Relationismus und einem Substanzialismus
entscheiden muss: Man habe nur »the choice between substantialism and relationism« (Emir-
bayer 1997: 282). Somit kénnen Soziologen die soziale Welt auf zwei Weisen auffassen: entwe-
der als Substanzen, als statische >Dinge< oder als Prozesse, in dynamischen Beziehungen (vgl.
Emirbayer 1997: 281f.). Auch fir Rothe (2006: 238ff.) ist die Differenz zwischen Interak-
tionismus und Relationismus keine graduelle, sondern eine Differenz sparadigmatischer« Natur.
Sie spricht von einer triadisch bestimmten Relationalitit, welche sie u. a. im Riickgriff auf eine
Variante der christlich-theologischen Trinititslehre begriindet und die im Gegensatz zu einer
dyadisch bestimmten Relationalitit steht (vgl. Rothe 20006, insbesondere: 213-220). Dies heil3t
auch, dass das »triadisch-relationale Paradigma« mit der »Behauptung der absoluten Autono-
mie des Subjekts« (Rothe 2006: 5) unvereinbar ist, d. h., »der Mensch wird entweder als absolu-
tes Subjekt oder als relational fundierte Person verstanden« (Rothe 2006: 4; Herv. F.S.). Ich
gehe davon aus, dass eine relationale und eine substanzialistische Konzeptualisierung des Men-
schen deutlich voneinander unterschieden werden missen. Gleichwohl kénnen auch Ansitze,
die ich als »Wegbereiter einer relationalen Perspektivec ansehe und entsprechend >positive rezi-
piere,” nicht ohne Weiteres >dem« Relationismus zugeordnet werden. Zwar treffen sich diese
Ansitze in dem Anliegen, die substanzialistische Orientierung zu tiberwinden. Und sie treffen
sich darin, menschliche >Akteurec als in eine »soziale Welt eingebettete »selbstinterpretierende
Akteure« (Taylor 1975) aufzufassen, als Akteure zudem, die nicht als reine Subjekte, als Triger

88  Eine weitere Ahnlichkeit der Darstellungen von Emirbayer und v. a. Altman/Rogoff sehe ich zu Ludwik Flecks
Ausfithrungen zu »Denkstilen« (Fleck 1980). Sie ist der kuhnschen Paradigmentheorie nicht unihnlich. Daher
wird auf einen Rekurs auf Fleck verzichtet. Vgl. fir eine Wiederaufnahme der Paradigmenthematik auch Ab-
schnitt 6.3.

89  Vgl. zu Lauckens Ansatz Abschnitt 1.3.

90 Die Rede ist z. B. von der (handlungstheoretischen) Kulturpsychologie Bruners (Bruner 1997; vgl. z. B. Zielke
2006a), von Joas' Reformulierung der Grundlagen der Handlungstheorie (Joas 1996), von den Theorien sozialer
Praktiken (vgl. z. B. Reckwitz 2000a, 2003a) und von Laves und Wengers Ansatzlegitimer peripherer Partizipa-
tion« mit einem >Partizipanden<im Zentrum des Interesses (Lave/Wenger 1991).
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von Geist, sondern als kompetente Koérper in die Welt eingreifen (vgl. z. B. Reckwitz
2000a: 330), als »korperlich-mentale Triger von Praktikens, als mSchnittpunktec der unterschied-
lichen Sinnmuster unterschiedlicher Praktiken [...], die allesamt routinisiert von ihnen hervor-
gebracht werden« (Reckwitz 2000a: 632; Herv. i. Orig.). Dennoch reichen m. E. diese beiden
Gemeinsamkeiten noch nicht aus, um die Ansitze entdifferenzierend >dem¢ Relationismus
zuzuordnen.”!

Einerserts haben sich diese Ansitze von einem interaktionistischen Bild, in dem man sich
Individuen »als feste Pfosten, zwischen denen sich die Bezichung erst nachtriglich spannt«
(Elias 2003: 36), noch nicht restlos gelést. Insofern tbernechmen sie implizit noch die Meta-
phorik eines in einen »physischen Kosmos« (Laucken 2003: 56) eingebetteten physischen Men-
schen, welche die Haut als Grenze zwischen dem >lnnerenc und dem >AuBerenc (vgl. Elias
1997a: 52f.) zur Richtschnur hat; — d. h., kurz gesagt, sie konnten sich enerseits vom Bild des
>homo clausus¢ nicht restlos 16sen bzw. sie laufen Gefahr, in dieses Bild zurtickzufallen.

Andererseits weisen diese Ansitze Elemente relationalen Denkens auf, beispielsweise indem
sie davon ausgehen, dass sich Bedeutungen nicht (allein) im Kopf befinden (vgl. z. B. Zielke
2004: 112, Cole 1991, Lave 1991, Neuweg 2005), sondern »pragmatischs, intersubjektive oder
rsoziak fundiert sind (vgl. z. B. Zielke 2004: 139-151, Seidel 2001: 88) oder indem sie die An-
nahme, »Individualitit sei Uber ihren biologischen Sinn hinaus vorgegeben« (Joas 1996: 276)
hinterfragen und nach konstitutiv »sozialen< oder rintersubjektiven< Prozessen bei der »Entste-
hung der Individualautonomie« (Joas 1996: 276) fragen; — d. h., in anderen Worten, diese An-
sitze haben andererseits auch eine relationale Konzeptualisierung des Menschen (zumindest)
implizit, die Akteure als »weltverwoben« (Laucken unter Riickgriff auf Gibsons Wahrneh-
mungstheorie (Gibson 1979); vgl. Laucken 2003: 169-175), als >primir sozial¢ (vgl. Joas
1996: Abschnitt 3.3) oder »verflochten« (vgl. z. B. Elias 2004: 101) begreift.

So gesehen befinden sich diese Ansitze sozusagen mit einem Bein im Interaktionismus
und mit dem anderen Bein im Relationismus. Bezogen auf ihre Konzeptualisierung des Men-
schen dricken sie sowohl das Bild des >homo clausus¢ (Elias) als auch das Bild der shomines
apertic (Elias) aus, und es ist letztlich eine Frage der Perspektive, welche Seite der Kippfigur man
zu sehen vermag.”? Da ich davon ausgehe, dass die von Elias geforderte »Uberleitung vom
Menschenbild des shomo clausus< zu dem der >homines aperti« (Elias 2004: 135) alles andere
als einfach ist,”” und da ein Ziel der Darstellung ist, alternativen Ansitzen dadurch ontologi-
schen Halt« zu verschaffen, dass >dem Kind ein Name gegeben wirdy, ist diese Kippung immer
mitzudenken. Ob und inwieweit dieses Mitdenken der anderen Seite der Kippfigur gelungen
ist, wird die Leserin, der Leser erst nach dem Durchgang durch die weiteren Kapitel beurteilen
kénnen. AuBerdem muss an dieser Stelle betont werden, dass die rezipierten Ansitze hier
unter einem Aspekt herangezogen werden, nimlich dem der beschriebenen Gemeinsamkeit der
Aufmerksamkeitsverlagerung auf das implizite Bild der homines apertic, was selbstverstindlich
nicht heiB3t, dass die Urheber der Ansitze selbst vorbehaltlos zustimmen miissten; — kurz ge-
sagt: Ich setze ihr Einverstdndnis voraus und stelle die Frage der Sortierung dem wissenschaft-
lichen Diskurs anheim.

Unter den Substanzialismus fallen zwei Orientierungen: Self-action (Dewey/Bentley) und
Interaktionismus.”* Die zentrale Hintergrundsannahme des Substanzialismus lautet: »it is enti-

91 Vgl auch Abschnitt 6.1 und 6.3.

92 Vgl. auch die zusammenfassende Darstellung in den Abschnitten 6.1 und 6.2.

93 In Abschnitt 1.4 werde ich auf die wichtigsten erkenntnishinderlichen »Mechanismenc niher eingehen.

94  Altman/Rogoff unterscheiden noch eine dritte substanzialistische Orientierung, die sie in Anlehnung an
S. C. Pepper als >Organizismus< bzw. »otganismic world view« bezeichnen und unter die Varianten des Holismus
fallen. Hier ist >das Ganze« (z. B. ein Organismus) Gegenstand der Betrachtung, nicht seine Teile oder Elemente.
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ties that come first and relations among them only subsequently« (Emirbayer 1997: 281). In
substanzialistischer Perspektive sind die Einheiten der Analyse Substanzen (Dinge, Wesen,
Essenzen). Diese sind »praformiert« und Ausgangspunkt der Analyse, die erst in einem zweiten
Schritt die dynamischen Flisse zwischen den Substanzen beschreibt (vgl. Emirbayer
1997: 282f.): »Allenfalls erscheint die Beziechung als etwas Nachtrigliches und Zusitzliches, das
zu dem an sich Bezichungslosen und Isolierten nachtriglich noch hinzukommt« (Elias
2004: 124; dhnlich Elias 2003: 35). Nach Emirbayer korrespondiert das substanzialistische
Denken mit den grammatischen Mustern der westlichen Sprachen, sodass in diesen Sprachen
das Problem darin besteht, konstante Bewegung und konstanten Fluss auszudriicken. In der
Regel ist es nur durch eine nachtrigliche Hinzufiigung eines Verbs zu einem Substantiv mog-
lich auszudriicken, dass sich jetzt etwas dndert. Es findet eine Reduktion von Prozessen auf
statische Bedingungen statt (Emirbayer 1997: 283).%

In der Orientierung von Self-action werden Einheiten der Analyse, also ding-ontologisch
gefasste Entititen, betrachtet »as acting under their own powers« (Dewey/Bentley 1949: 108,
Emirbayer 1997: 283). Diese Dinge, Objekte oder Organismen sind selbsterzeugend, selbstbe-
wegend, selbststeuernd, wobei ihnen Eigenmichte oder intrinsische Qualititen zugeschrieben
wetden (Emitbayer 1997: 283, Altman/Rogoff 1987: 8). Ihre >Umwelt ist ihnen duBetlich, von
ihnen unabhingig (Emirbayer 1997: 283, Altman/Rogoff 1987: 8).”° Altman und Rogoff be-
zeichnen diese Orientierung als Trait-Ansatz, bei dem man etwas Zusammengesetztes gedank-
lich in seine Bestandteile, in »Variablen< und >Faktorenc zerlegt (Elias 2004: 124) und der mit
der Kernannahme arbeitet, dass die intrinsischen und stabilen Eigenschaften von Phinomenen
ihre Abldufe determinieren und dass das die Untersuchung auf die Identifikation von »Essen-
zen« von Phinomenen unter Ausklammerung von Zeit und Kontext, d. h. von Einbettung, zu
richten ist (vgl. Altman/Rogoff 1987: 10). Nach Emirbayer und Altman/Rogoff kommen
Ansitze der Self-action- bzw. Trait-Orientierung in der modernen Soziologie bzw. Psychologie
in reiner Form kaum mehr vor. Sie sind in interaktionistische Orientierungen aufgegangen,
z.B. in der Frage nach der Interaktion von Situationsvariablen und Personlich-
keitseigenschaften, wobei angenommen wird, dass die Personlichkeitseigenschaften das Ver-
halten determinieren und dass der Einfluss von Umwelten und Kontexten z. B. als entwick-
lungshemmende oder -verzégernde AuBenbedingung konzipiert wird (vgl. Altman/Rogoff
1987: 11, 14). Als Beispiele fur eine Self-action- bzw. Trait-Orientierung nennen Emirbayer

Die Teile sind nur hinsichtlich ihrer Funktion, ihres Beitrags fir das Ganze relevant. Gesucht wird nach organi-
schen oder teleologischen Prinzipien, nach Steuerungsprinzipien (vgl. Altman/Rogoff 1987: 10). Ein Topos die-
ser Orientierung ist der Satz, dass das Ganze mehr als die Summe seiner Teile sei. Auch wenn Subsysteme unter-
schieden werden, so ist doch entscheidend, dass die Bezichungen der Elemente untereinander und zum Ganzen
abhingig sind von dem Gesamtzweck des Systems (vgl. Altman/Rogoff 1987: 19). Nicht unidirektionale Zu-
sammenhinge, sondern reziproke, komplexe, dynamische Variablen- bzw. Element-Zusammenhinge sind im Fo-
kus des Interesses. Abgezielt werde auf eine »grand synthesis« der psychischen Phinomene (vgl. Altman/Rogoff
1987: 20). Zielzustinde wie z. B. Homdostase werden postuliert, sowohl fiir einen Endzustand als auch fir be-
stimmte Entwicklungsstufen. Ferner werden Feedbackprozesse zwischen System und Umwelt sowie zwischen
System und Systemelementen oder Transformationen der Systemorganisation unterstellt. In Annahmen dieser Art
ist eine Teleologie enthalten, z. B. indem das Ergebnis einer gestuften Entwicklung als idealer Endzustand totaler
Stabilitit erscheint (vgl. Altman/Rogoff 1987: 20). Beispicle fiir die organismische Orientierung in der Psycholo-
gie stellen die Allgemeine Systemtheorie, Banduras Theorie des reziproken Determinismus sowie Aspekte von Pi-
agets Theorie der kognitiven Entwicklung (insbesondere die Annahme eines Strebens nach einem Gleichgewicht
zwischen mentalen Strukturen und Wirklichkeit) dar (vgl. Altman/Rogoff 1987: 21f.).

95 Vgl. Abschnitt 1.4, in dem mit Elias auf diesen »Mechanismusc der Zustandsreduktion hingewiesen wird.

96  Ein klassisches Beispiel fiir diese Annahme sind substanzialistische Vorstellungen von >Instinktc Altman/Rogoff
1987: 10). Eine anregende Hinfiihrung in die Problematik des substanzialisierenden, verdinglichenden Sprachge-
brauchs bietet Batesons »Metalog« »Was ist ein Instinkt?« (Bateson 1994: 73-96).
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und Altman/Rogoff die iltete christliche Lehre von der Seele, die dltere Konzeption des >Wil-
lens¢ (Emirbayer 1997: 283f.), Freuds Theorie der sozialen Entwicklung und bestimmte Theo-
rien der Intelligenz oder Begabung (Altman/Rogoff 1987: 11, 14).

Der Interaktionismus ist eine substanzialistische Orientierung, in der »thing is balanced
against thing in causal interconnection« (Dewey/Bentley 1949: 108). Die Ansitze dieser Otien-
tierung suchen zuvorderst nach Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen zwischen Entititen. Die
Einheiten sind unabhingig voneinander gedacht, dndern sich nicht wihrend der Aktion, sie
verhalten sich wie Billardkugeln oder Partikel, deren >Bewegungsgesetze« es zu erforschen gilt
(vgl. Emirbayer 1997: 285f; vgl. Altman/Rogoff 1987: 10). In dieser Sicht stellt man sich »die
Beziehung zwischen Menschen heute oft genug dhnlich vor wie eine Beziehung zwischen Bil-
lardkugeln: Sie stoflen zusammen und rollen wieder voneinander fort. Sie iiben, so sagt man,
eine »Wechselwirkungc aufeinander aus.« (Elias 2003: 44)

Das interaktionistische Denken ldsst sich in seiner Grundstruktur wie folgt umreiBlen: Zu-
nichst stellt man sich zwei Kreise mit einem zentralen Punkt vor. Dann baut sich, so die Vor-
stellung, ausgehend von den priexistenten Kernen bzw. von einem der beiden Kerne eine
Bezichung zwischen den Kreisen auf. Somit wird Bezichung oder Verflechtung aus dem Auf-
bau des einen oder anderen Partners verstanden (vgl. Elias 2003: 45), mithin als etwas Sekun-
dires und letztlich Subordiniertes.

Der Interaktionimus zeigt sich — in der Psychologie — in einem Variablendenken, das im
Dienste von »prediction and control over behavior and psychological processes« steht (Alt-
man/Rogoff 1987: 9). Psychische Prozesse, Situationen, Kontextfaktoren werden hier als von-
cinander unabhingige Entitidten gedacht; psychische Prozesse werden von antezedenten Fak-
toren bewirkt (vgl. Altman/Rogoff 1987: 15).

Thus behavior and psychological processes are usually treated as dependent variables, whereas environmental
factors (and sometimes person qualities or other psychological processes) ate treated as independent variables
or causal influences on psychological functioning. (Altman/Rogoff 1987: 15)

Auch Ketten von Variablen sind mdglich und Drittvariablen kénnen eine Rolle spielen (vgl.
Altman/Rogoff 1987: 15). Psychisches (Leistungen, Prozesse etc.) wird beschrieben als ein
Ergebnis der gemeinsamen Wirkung von situationalen und persénlichen Faktoren (vgl. Alt-
man/Rogoff 1987: 16). Der idealtypische Forschungsprozess geht von der Identifikation der
situationalen und personalen Entititen sowie der Beschreibung der Charakteristika und Eigen-
schaften der Entititen aus; dann werden die Wirkungen der Interaktion mit varianzstatisti-
schen Methoden beschrieben (vgl. Altman/Rogoff 1987: 16).

Allgemein gesprochen sind in dieser Orientierung Objektivitdt, Reproduzierbarkeit, Gene-
ralisierbarkeit zentrale Werte. Der Beobachter ist vom Phidnomen unabhingig gedacht (vgl.
Altman/Rogoff 1987: 14) und beeinflusst das Phanomen nicht (vgl. Altman/Rogoff 1987: 17).
Das Vorgehen besteht aus drei Schritten. Auf die Feststellung von Teilen einer Einheit folgt
die Feststellung der Eigenschaften der Teile, schlieSlich werden Kompositionsgesetze iiber die
Interaktion der Teile aufgestellt. Ziel der Analyse in Variablenmodellen der modernen Wissen-
schaft ist das Auffinden universeller GesetzmiBigkeiten im Sinne von »Kausalzusammenhin-
gen¢ (vgl. Altman/Rogoff 1987: 15).7

97 Dabei kommen bekanntlich das deduktiv-nomologische Erklirungsschema und/oder das induktiv-statistische
Erklirungsschema zum Einsatz. Diese unterscheiden sich vom intentionalen, teleologischen Erklirungsschema
(vgl. z. B. Straub/Werbik 1999a, 1999b, Kempf 1999, Falkenburg 2006, Straub 1999b). Erwihnenswert ist an die-
ser Stelle, dass in der Rezeption der Kritischen Psychologie Holzkamps das deduktiv-nomologische und das in-
duktiv-statistische Erklirungsschema als Teile eines »objektwissenschaftlichen Bedingtheitsdiskurses«, »der mit
Kausalititen argumentiert, welche Lernverhalten verursachen« (Faulstich 1999: 261) angesehen werden und dass
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Eine interaktionistische Orientierung findet sich in Varianten der Spieltheorie (Emirbayer
1997: 284). In der Psychologie findet man sie in der Untersuchung situationsspezifischer Fiih-
rungsstile oder Personlichkeitsmerkmale, dem Konzept des operanten Verhaltens, der Unter-
suchung von Effekten von ErziehungsmaBnahmen auf das Kindesverhalten, der Untersu-
chung von Auswirkungen von =z B. Lirm auf das Verhalten (z.B. Lerneffekte,
Konzentration). Dabei werden oft auch personliche Variablen beriicksichtigt (z. B. Motive,
kognitive Stile) (vgl. Altman/Rogoff 1987: 15). Auch komplexe Verfahren sind moglich, z. B.
zur Untersuchung von Fihrungsqualititen wie Aufgabenorientierung versus Sozialorientierung
im Verhiltnis zu Aufgabenstruktur etc. oder Untersuchungen zu kognitiver Dissonanz oder
Altruismus. Altman/Rogoff geben auch Beispiele fur die interaktionistische Orientierung in
der Umweltpsychologie. Gemessen wurden in frithen Forschungen unidirektionale Effekte der
Umwelt auf Verhalten (z. B. in der Crowding-Forschung), spiter wurden auch komplexere
Modelle entwickelt, die Personen- und/oder Gruppenvatiablen (z. B. Umweltwahrnehmung,
kognitive Karten etc.) einbezogen. Auch Forschungen unter Anwendung der Theorie des
operanten Lernens finden hier ihren Platz (vgl. Altman/Rogoff 1987: 18f.).

Beim Relationismus — von Dewey/Bentley (1949) als >trans-action< und von Altman/ Ro-
goff (1987) als »transaktionale Sicht« bezeichnet — handelt es sich um eine Orientierung, in der

systems of description and naming are employed to deal with aspects and phases of action, without final attrib-
ution to »elements« or other presumptively detachable or independent »entities« , »essences«, or »realities«, and
without isolation of presumptively detachable »trelations« from such detachable »elements« (Dewey/Bentley
1949: 108).

Hier wird die soziale Wirklichkeit »in dynamic, continuous, and processual terms« (Emirbayer
1997: 281) gefasst, d. h. »von den Bezichungen her auf das Bezogene hin« (Elias 2004: 124),
von der Verflechtung aus gedacht und »von der fundamentalen Bezogenheit der Menschen
aufeinander« (Elias 2004: 124) nicht abstrahiert. Gegebenheiten werden aus Beziechungen ab-
geleitet,” Individualitit ist keine Essenz bzw. hat keine essenziellen Eigenschaften, sondern
erscheint als End- oder Kreuzungspunkt von Beziechungen (Simmel 1992), als Kreuzungs-
punkt unterschiedlicher Verhaltens- und Wissenskomplexe sozialer Praktiken (Reckwitz
2003a: 296). In der srelationalen Perspektivec sind z. B. Individuum oder Gesellschaft keine
vorgegebenen Einheiten, sodass Personen integral und unabtrennbar eingebettet in
transaktionale Kontexte sind (vgl. Emirbayer 1997: 287, Altman/Rogoff 1987: 9). »[T]he very
terms or units involved in a transaction derive their meaning, significance, and identitiy from
the (changing) functional roles they play within that transaction« (Emirbayer 1997: 287; Herv.
F.S.), wobei die Transaktion »seen as a dynamic, unfolding process, becomes the primary unit
of analysis rather than the constituent elements themselves« (Emirbayer 1997: 287). In der
empirischen Arbeit der >relationalen Perspektivec ist auch eine Ablehnung variablenbasierter
Analysen enthalten, weil diese unterstellen, dass der Akteur sich in der Handlung nicht verin-
dert (»categorial stability in action«), was auf eine vorgingig erfolgte Trennung des Gegen-
stands, der als eine Substanz gedacht wird, von dem rdumlich-zeitlichen Kontext zutiickzufiih-
ren ist (vgl. Emirbayer 1997: 288). Anders als im Interaktionismus werden im Relationismus
nicht abgrenzbare, aufteilbare Elemente oder Sets von Beziehungen angenommen, sondern

das intentionale, teleologische Erklirungsschema als Teil eines »subjektwissenschaftlichen Begriindungsdiskurses«
verstanden wird, »der individuelle Bedeutungshaftigkeit von Lernhandeln unterstellt« (Faulstich 1999: 261; dhnlich
z. B. Miiller 2003).

98  Zum Beispiel ist die Gegebenheit ein Bruder zu sein, keine in sich begriindete Eigenschaft, sondern sie setzt einen
Bezug auf ein Geschwister konstitutiv voraus. Vgl. etwa Rombach (2003: 48): »Auller Beziehungen gibt es nichts.
Jeder einzelne Sinn ist durch das Beziehungsgeflecht definiert, in dem er steht.«
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das Ganze wird als aus untrennbaren, sich gleichzeitig und wechselseitig bestimmenden, Pro-
zessen aufgebaut betrachtet (vgl. Altman/Rogoff 1987: 24). Im Relationismus liegt der Fokus
der Analyse auf der sich wandelnden Konfiguration von Prozessen (vgl. Altman/Rogoff
1987: 25).

Relationales Denken findet man z. B. bei Simmel, Elias und Bourdieu, aber auch in Mar-
gret Somers Begriff rrelational settings, verstanden als zu einer Matrix verwobene Bezichungen
zwischen kulturellen, 6konomischen, sozialen und politischen Praktiken (Emirbayer
1997: 295). Als Beispiele fiir die relationale Orientierung in der Psychologie nennen Alt-
man/Rogoff u.a. Gibsons Wahrnehmungstheotie (Gibson 1979), die sich auf Pet-
son/Otganismus-Umwelt-Kongruenz bezieht und die sich, gefasst im Konzept der Affordanz,
auf die funktionale bzw. utilitaristische Verkniipfung der beiden zu einer Einheit richtet (vgl.
Altman/Rogoff 1987: 27), ecinzelne Punkte von Piagets Entwicklungstheotie (vgl. Alt-
man/Rogoff 1987: 27), Wygotskis Entwicklungstheotie mit dem auf Leontjew zutiickgehen-
den Verstindnis von Titigsein/T4tigkeit als einem Ins-Verhiltnis-Setzen von Umwelt und
Individuum, mit Schwerpunkt auf >genetischenc Erklirungen von Transformationen dieser
Relationierungen (vgl. Altman/Rogoff 1987: 27f.)) und einzelne Punkte von Riegels Entwick-
lungstheorie, insbesondere die Kernthese, dass die menschliche Entwicklung als Wechselspiel
zwischen biologischen, psychosozialen, soziokulturellen und physischen Prozessen aufzufassen
sei (vgl. Altman/Rogoff 1987: 28). SchlieBlich nennen sie Lewins Feldtheorie bzw. Lebens-
raumansatz (Lewin 1969, 1982), der ein Feld als in physische und situationale Kontexte einge-
bettete psychische Prozesse bzw. dynamische, sich wandelnde Person-Umwelt-Regionen ver-
steht; auch wenn Lewins Ausgangspunkt die Primisse von quasi-stationdren
Gleichgewichtszustinden, zu denen Felder tendierten, angenommen habe, so habe er doch
teleologische Vorstellungen und Wirkursachen abgelehnt und auf das Verstehen von Mustern
odet Dynamiken von Feldern fokussiert (vgl. Altman/Rogoff 1987: 28). Weitere Beispiele
finden sich in der Ethnomethodologie, bei Goffman und bei Getgen (vgl. Altman/Rogoff
1987: 28f.). Ein Beispiel fiir die transaktionale Orientierung in der Umwelt- bzw. Okopsycho-
logie findet sich bei Barker, der die These vertrat, dass Verhalten mit physikalischer und sozia-
ler Umwelt wechselseitig zusammenhingt, und der unter einem >behavior settingc einen Zu-
sammenfluss von Mustern von Handlungen-in-Relation-zu-Orten-und-Dingen verstand (vgl.
Altman/Rogoff 1987: 29). Allerdings habe Batker (mit seinem Begriff ssetting program¢) auch
homdostaseaufrechterhaltende Mechanismen angenommen, jedoch habe er keinen Endzu-
stand postuliert (vgl. Altman/Rogoff 1987: 29£). Fur eine Zuordnung der genannten Ansitze
zu der interaktionistischen oder der relationalen Orientierung bedarf es einer genaueren Analy-
se dieser Ansitze, auch in methodologischer, erkenntnistheoretischer und wissenschaftstheore-
tischer Hinsicht. Diese kann hier nicht geleistet werden.”

99  Ich beschrinke mich daher auf einige erginzende Hinweise. Einen nach wie vor guten Uberblick iiber Ansitze
der Okologischen Psychologie bieten Kruse/Graumann/Lantermann (1990). Dort werden verschiedene Kon-
zeptionen der Mensch-Umwelt-Beziehungen dargestellt (insbesondere bei Fuhrer 1990, Kruse/Graumann/ Lan-
termann 1990, Kaminski 1990b, Bronfenbrenner 1990); auch Jakob von Uexkiills Umweltbegriff (Umwelt im
Sinne einer fiir jede Spezies spezifischen Merk- und Wirkwelt; von Uexkill 1928) wird erwihnt (Graumann
1990a, Kruse/Graumann/Lantermann 1990); ferner wird des Ofteren auf Barkers Konzept des »behavior settingc
(Barker 1968, 1978) cingegangen (z. B. bei Kaminski 1990b, Fuhrer 1990, Kruse/Graumann/Lantermann 1990;
vgl. fiir einen lerntheoretischen Bezug auf Barker z. B. Lave 1988: 148—152); auch Gibsons Wahrnehmungstheo-
rie und sein Konzept der Affordanz (Gibson 1979) wird ebenso erwihnt (Munz 1990, Wohlwill 1990: 131; vgl.
zum Konzept der Affordanz auch Laucken 2003: 141£f)) wie Lewins Feldtheorie und gestalttheoretische Ansitze
(Kruse/Graumann/Lantermann 1990). Einen guten Uberblick iiber Verwandtschaftsbeziehungen zwischen un-
terschiedlichen feldtheoretischen Ansitzen gibt aus sozialwissenschaftlicher Perspektive Martin (2003), der auch
zwischen drei, sich iiberlappenden, Feldbegriffen unterscheidet (Martin 2003: 28), einem rein topologischen Feld-
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1.3 Von einer metaphysischen Ontologie des Seins zu einer
nachmetaphysischen >Ontologie der Seinsweisenc

Es wurde bereits mehrfach angesprochen, dass die rekonstruktive Einfithrung stillschweigen-
der ontologischer Hintergrundsannahmen fiir das Nachdenken tUber Lernen auf ein nachmeta-
physisches Verstindnis von »Ontologie« angewiesen ist. In diesem Abschnitt wird daher zu-
nichst das >klassische« Verstindnis von »>Ontologie« im Sinne einer metaphysischen »Ontologie
des Seins« (Reckwitz 2000a: 39; Herv. F.S.) kurz umrissen. Dann soll fiir die Umstellung auf
eine nachmetaphysische >Ontologie der Seinsmeisenc argumentiert werden, die einer eher grob-
kérnigen Unterscheidung zwischen einer physikalistisch-substanzialistischen »Gegenstandsauf-
fassung« (Menschen als isolierte, eingemauerte Wesen<) und einer relationalen >Gegenstands-
auffassung« (Menschen als offene Wesen«) nicht zuwiderlauft.

Im herk6mmlichen Verstindnis ist Ontologie eine metaphysische Disziplin. Diese Auffas-
sung bestimmt, auf Aristoteles zurlickgehend, Ontologie als eine Lehre vom »Sein selbst, als
eine Wissenschaft vom )>Seienden qua Seiendemy, als eine Lehre vom >Seienden an sich, als
eine »Seinslehre«. Sie ist befasst mit der Untersuchung des Wesens allen Seienden, wobei das
Wesen allen Seienden das zeitlose, umfassende, unverianderliche Sein >hinter« dem Seienden ist.
Hier ist Ontologie also, neben u. a. Kosmologie (befasst mit dem Zusammenhang alles Seien-
den im Ganzen) und philosophischer Theologie (befasst mit dem gottlichen Sein), ein The-
menbereich der Metaphysik (sogenannte >Erste Philosophie(), welche nach den ersten Utr-
springen und Griinden des Seienden als Seiendem fragt.

Das Thema der metaphysischen Disziplin Ontologie ist das Eine, das Einzige, das >Ist,
das »Sein selbstc, das »Sein tiberhaupt, sodass Ontologie auch als Lehre vom Einen (das Abso-
lute, der Gott, das Sein) bestimmt werden kann (Rombach 2003: 97, 100). Diese »formale oder
allgemeine Ontologie« (Rombach 2003: 99) nimmt die Unterscheidung von Sein und Nichtsein
als fraglos gegeben hin. Als Metaphysik ist diese Ontologie dualistisch (vgl. Skirbekk/Gilje
1993b: 681ff.): Sie geht von einem Gegensatz zwischen einer statischen, transzendenten, ewi-
gen, »wahrens, unverginglichen Welt jenseits von Raum und Zeit, einer Welt des eigentlich
Seienden (Substanz() und einer verinderlichen, sinnlichen Welt, welche nichts Allgemeingiilti-
ges und Permanentes enthilt, einer Welt des Entstehenden aus, also vom Gegensatz von ei-
gentlich Seiendem, das aber nicht wird, und Werdendem, das nicht ist. Dabei wird folgen-
dermaflen vorgegangen: »[D]as Seiende wird aufgespalten in »Schein< und »Seing, in >Wesenc und
yErscheinungsformg, in »Ding an sich« und »Ding fiir michs, in reigentlich« und »uneigentlich, in
»Seelec und »Leib¢ usw. Das Seiende wird eingeteilt und strukturiert, erhilt einen Sezns-Rang.«
(Skitbekk/Gilje 1993b: 682; Hetv. i. Otig)!® Fir unseren Zusammenhang ist entscheidend,

begriff, der >Feld« fasst als »analytic area of simplified dimensions in which we position persons or institutionsk,
einem Verstindnis von Feld« als »an organization of forces« und einem Verstindnis von »Feldc als einem »field of
contestation, a battlefield«. Zu Bourdieus Feldbegriff im Sinne eines >Kampffeldesc vgl. etwa Wittpoth
(2005a: 27ft.); eine andere Definition gibt Bourdieu selbst: Er versteht unter einem Feld ein »Netz oder eine Kon-
figuration von objektiven Relationen zwischen Positionen« (Bourdieu/Wacquant 1996: 127). Fiir cine in Zusam-
menhang dieser Untersuchung nicht niher darstellbare Verbindung ¢kologischen Denkens zum Thema Leiblich-
keit, realisiert in Form einer »6kologischen Naturisthetik« vgl. etwa Béhme (1997). Auch auf die Diskussion
zwischen Bohme (1997) und Schmitz (1998b) tiber Schmitz' Leibphilosophie, derzufolge Wahrnehmung leibliche
Kommunikation ist (vgl. Schmitz 1998a: 28-49, Béhme 1997: 94), seinen Ansatz bei den >Atmosphirens, seine
»Ontologie der Situationen« (Schmitz 1998b: 185) und seine Konzeptualisierung von Raum kann hier nur verwie-
sen werden (vgl. insbesondere Schmitz 1998a).

100 Beispicelsweise bei Platon oder Thomas von Aquin wird »die Idee des Guten< oder >das Absolutec oder »Gott zum
hochsten Seienden bzw. zum Sein an sich und alles andere als etwas davon Differentes (Scheinendes) begriffen
(vgl. Skirbekk/Gilje 1993b: 682). Das Unverindetliche soll zudem das Gute sein. Diese moralisierende Ontologie
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dass die klassische Ontologie mit ihrem Blick aufdas Sein tiberhaupt, auf >Dinge an sich, auf
das »Wesen hinter den Dingenc dieses »Wesen« in Gestalt von >Substanzenc¢ auffasst, weshalb sie
auch als »Substanzmetaphysik« (Rehmann-Sutter 1998: 192; im Anschluss an Whitehead 1979),
als »Substanzenontologie« (Drechsel 2009a), als »Ontologie der Gegenstindlichkeit« (Rombach
2003; z. B. 2003: 17) oder als »Ding-Ontologie« (z. B. Béhme 1997: 32) bezeichnet werden
kann.

Die Alternative zur metaphysischen Ontologie besteht in einem nachmetaphysischen Ver-
stindnis von Ontologie als einer Disziplin, die sich mit verschiedenen Seinswmdglichkeiten be-
fasst. Diese nachmetaphysische Ontologie kann im Anschluss an Rombach (2003) als >Ontolo-
gie der Seinsweisenc bezeichnet werden.

Der Ansatz bei den Seinsweisen entspricht ungefihr Wittgensteins Philosophie der Le-
bensformen,'” derzufolge sich praktische Probleme der menschlichen Lebensfihrung als
»Sinnprobleme« darstellen (Reckwitz 2000a: 659), als Probleme, die auf die bedeutungs- und
sinnkonstituierenden Leistungen menschlicher Akteure verwiesen sind.!® Die Philosophie der
Lebensformen kann sempirisch¢ auf eine Analyse sozialer Praktiken hinentwickelt werden,
wobei davon ausgegangen wird, dass soziale Praktiken bzw. Lebensformen (verstanden als
Gesamtheiten der Praktiken einer Sprachgemeinschaft; vgl. z. B. Grébl-Steinbach 2000: 33)
Produkte einer (kontingenten) geschichtlichen Konfiguration sind, die, ebenfalls analysierbare,
»Subjektformen« (Reckwitz 2008a: 10; Herv. i. Orig.) oder »Subjektivierungsmeisen« (z. B. Reck-
witz 2008a: 13, Reckwitz 2008b: 77; Herv. F.S.) hervorbringt.!” Fine weitere Ahnlichkeit be-
steht zu Lauckens Konzeptualisierung von »Denkformen, in denen Gegenstinde in unter-
schiedlichen Modalititen erzeugt werden (Laucken 2003). Auf Lauckens Ansatz soll weiter
unten in diesem Abschnitt unter dem Aspekt unterscheidbarer »>Gegenstandsauffassungenc
eingegangen werden.

Fir Heinrich Rombach ist diese »Ontologie der Seinsweisen< eine Art Durchgangsstation
zu seiner »Strukturontologie«!™ Dies wird deutlich, wenn man sich seine Darstellung von sie-
ben Schritten von der klassischen Ontologie zur Strukturontologie vor Augen fithrt (Rombach
2003: 97-122). In den ersten vier Schritten skizziert er das, was als Umstellung auf eine »Onto-
logie der Seinsweisen< bezeichnet werden kann. Soweit kann man ihm getrost folgen. Proble-
matisch wird die rombachsche Darstellung ab dem fiinften Schritt (Rombach 2003: 111-122),
weil er sich nach der Ablésung von der klassischen Ontologie wieder einem metaphysischen,

wird bekanntlich von Nietzsche verworfen (vgl. Skirbekk/Gilje 1993b: 682f.). Allerdings stellt sich die Frage, ob
Nietzsche durch das bloBe Auf-den-Kopf-Stellen der Metaphysik (das Irdische als das Eigentliche und das Meta-
Physische als Gedankengebilde oder Schein) lediglich den Dualismus umgedreht hat oder ob er einen radikalen
Bruch mit der Tradition betrieben hat (Skirbekk/Gilje 1993b: 683) — cine Frage, die hier nicht weiter verfolgt
werden kann und soll.

101 Zu Wittgensteins Philosophie vgl. einfithrend etwa Bezzel (2000); zum Begriff der Lebensform vgl. insbesondere
die §§ 7, 19, 23, 25 und 241 in den »Philosophischen Untersuchungen« (Wittgenstein 1984) und einfithrend z. B.
Glock (2000: 200-205) und Gr6bl-Steinbach (2000: 32ff.).

102 Der Terminus »Akteur<ist an dieser Stelle als terminus technicus aufzufassen.

103 Fir ein ihnliches, aus systemtheoretischer Sicht formuliertes Verstindnis einer nachmetaphysischen Ontologie
vgl. einfihrend Krause (2001: 179).

104 Die Frage, ob und, wenn ja, inwieweit Meyer-Drawes Einschitzung zutrifft, Rombachs >strukturalistische Pha-
nomenologie stilisiere Sozialitit zu einem Superindividuum und erreiche somit lebendige Interaktion nicht (Mey-
er-Drawe 1987: 28), kann hier nicht abschlieBend beantwortet werden. Soweit es die »Ontologie der Seinsweisenc
betrifft, kann ich die von Meyer-Drawe festgestellte Tendenz nicht erkennen. Eine detaillierte Rezeption von
Meyer-Drawes Rombach-Kritik sowie Rombachs Sozialititskonzeption(en) kénnte hier ansetzen und ggf. dabei
auch der Frage nachgehen, inwiefern Meyer-Drawes und Rombachs Sozialititskonzeptionen ihren gemeinsamen
Bezugspunkt in einem Gedanken der >primiren Sozialititc oder der »Zwischenleiblichkeit« finden (vgl. Kapitel 4
und Abschnitt 5.3).
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naturphilosophischen, z. T. mystischen, Denken annidhert. So behauptet er z. B., dass der
Mensch »eine Bruderschaft mit allem Seienden« (Rombach 2003: 17) aufnehme, dass der
Mensch »in das Ganze der Natur zuriickgenommen« (Rombach 2003: 77) werde und dass auf
der Basis seiner Strukturontologie nicht mehr von einer Theorie des Erkennens gesprochen
werden musse, sondern von einer Philosophie der »Erleuchtung« oder des »Erwachens« (Rom-
bach 2003: 66, 115).!% Folgen wir also Rombachs ersten vier Schritten, um die >Ontologie der
Seinsweisen« zu konturieren.

Der erste Schritt besteht in einem Bruch mit der klassischen Ontologie des Seins: »Man
muss das »Einec und das >Sein¢ vergessen, wenn man konkrete, inhaltlich bestimmte und sach-
lich zutreffende Ontologie treiben will.« (Rombach 2003: 101) Denn »Sein tiberhauptc gibt es
nicht, oder kann nur als das Zusammenspiel der konkreten Seinsweisen gemeint sein« (Rom-
bach 2003: 100) und »Wesen ist [...] soviel wie Sein verbal genommen, Seinsvollzug, Seins-
weise« (Rombach 2003: 100). An die Stelle der vergeblichen Suche nach einer formalen oder
allgemeinen Ontologie tritt die »Einsicht in die regionalen Ontologien, in denen nicht mehr
dasSein selbst, sondern jeweils nur eine Seinsweise erfal3t wird« (Rombach 2003: 97).1% Die-
ser Schritt »vom Finen und vom Sein zu den vielen Seinsweisen« (Rombach 2003: 102) bein-
haltet eine Fokussierung auf Seinsweisen im Sinne von Modi des Wirklichkeitsvollzuges, z. B.
»Nattrlichsein, >Kinstlerischseing, »personales Sein¢ (vgl. Rombach 2003: 98f.) und setzt sich
um in eine Beschreibung von Seinsweisen und Seinsvollzugsformen in ihrem Zusammenspiel
(Rombach 2003: 53, 100). Beispiclsweise bedeutet fiir Rombach das Beschreiben von Seins-
und Verhaltensweisen in ihrem Gesamtzusammenhang, dass die »personalec Seinsweise Attri-
bute wie wverantwortliche, >betreffbarc und »freic mit einbezieht (vgl. Rombach 2003: 99£.); so ist
»Freiheit« »nicht eine >Eigenschaft« des Menschen, sondern seine Weise zu sein« (Rombach
2003: 100). Wichtig beim Unterschied zwischen einer formalen Ontologie und dem Ansatz bei
den regionalen Ontologien ist, dass in den Regionen, den Seinsweisen, »sich jeweils alles 4n-
dert, auch die scheinbar formalen Kategorien« (Rombach 2003: 100). Somit gibt es »keine
cinzige Kategorie, die in allen Regionen gleichsinnig angewandt werden kénnte« (Rombach
2003: 101). Hierfir gibt Rombach ein schones Beispiel: »Finf Personen sind zwar als raum-
korperliche Dinge mehr als eine Person, aber als Personen sind sie nicht mehr, stellen keinen
héheren personalen Wert dar als eine Person, moglicherweise sogar einen geringeren.« (Rom-
bach 2003: 101)

»Der Zweite Schritt fihrt uns ins Innere einer jeweiligen Seinsweise und zeigt uns, daf3 es
darin nur eine jeweilige Form der Erfahrung gibt.« (Rombach 2003: 102) In jeder Region gilt,
so Rombach, »eine eigene Weise der Erfahrung der darin georteten Gegenstinde« (Rombach
2003: 102), »[jlede Region hat ihre eigene Ontologie und ihre eigene Erfahrensweise« (Rom-

105 An anderer Stelle (Rombach o. J.; Herv. i. Orig.) formuliert er dies wie folgt: »Das Neue [in der Strukturontologie;
F.S.] liegt darin, dass die ontologische Grundstruktur gerade nicht als >Verfassung, sondern als >Genese< gesehen
wird. Alle Strukturen befinden sich in einer fundamentalen Bewegung, die ihrem Sein< vorausgeht. Eine >geneti-
sche« Ontologie (besser: eine »Geneseologiet, da nicht mehr von einem On gesprochen werden kann) ist darum
fundamentaler als die >Fundamentalontologie« [Heideggers; F.S.] und bringt eine neue Sichtweise des Ver-
hiltnisses von Mensch und Wirklichkeit, Dasein und Sein, Naturgeschichte und Menschengeschichte mit. Die
Genese ist die Selbstartikulation der Struktur, zu dieser gehért immer das Phinomen des »Umbruchsc und der
»Epoche, wodurch jeder Zeitablauf epochal, d. h. sgeschichtlich< wird. Mensch und Natur stehen in einem ein-
heitlichen Zusammenhang; die Natur ist menschlich, der Mensch natiirlich. Die Selbststrukturierung, auch die des
Menschen, wird mit dem ganzen Leben geleistet. Sie ist weder ein Akt des >Bewusstseins¢, noch ein Akt des (exis-
tentiellen) >Verstehens, sondern eine Totalleistung, die sor der Unterscheidung von Sein und Bewusstsein, Natur
und Freiheit, Realitit und Erkenntnis geschieht.«

106 Rombach bezicht sich bei dieser Umstellung von einer formalen Ontologie auf die regionalen Ontologien u. a. auf
Max Scheler, der, neben anderen, den Ansatz bei den regionalen Ontologien verfolgt hat.
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bach 2003: 107). Daher gibt es keine »Erfahrung tiberhaupt, sondern nur eine Je-Form der
Erfahrung« (Rombach 2003: 102). Deren konstitutive, unabdingbare Voraussetzung ist, so
koénnte man im Anschluss an Rombach sagen, die Anerkennung und Zuerkennung der >Eigen-
timlichkeiten< der Region, welche in der Teilhabe an der Seinsweise, im praktischen Vollzug
des jeweiligen Modus des Wirklichkeitsvollzuges erst méglich wird. Als Beispiel fihrt Rom-
bach unter Bezug auf Max Scheler ein, dass die »Erfahrung der Wertigkeitc eines Kunstwerkes
nur rerfahrbarc ist, wenn das Kunstwerk (und mittelbar kiinstlerisches Titigsein) von Grund
auf, von Anfang an als Kunstwerk erfasst wird (vgl. Rombach 2003: 102). Aus einer Warte, in
der man zunichst einen Gegenstand, ein physisches Objekt wahrnimmt, um dann die Wertig-
keit zu bestimmen, kann dies nicht gelingen, denn es macht in der >kinstlerischen Seinsweisex
einen Unterschied, der einen Unterschied macht (Bateson), ob ein Kunstwerk in Erz oder in
Muschelkalk gefertigt ist (vgl. Rombach 2003: 102). Das heiit: Ohne sich in der Region oder
Dimension zu befinden, kann man deren >Eigentiimlichkeiten< nicht erfahren. Rombach hebt
daher hervor, dass die Teilhabe an einer Seinsweise, ein Modus des Wirklichkeitsvollzugs »eine
ontologische Verwandlung des Menschen« (Rombach 2003: 103), die »Konstitution einer
neuen Subjektivitit« (Rombach 2003: 105), die Verwandlung der ganzen »Lebens- und Lei-
densweise des Menschen« (Rombach 2003: 105) bedeutet. Dies hat zwei Facetten. Zum einen
werden die in einer Dimension bzw. Region vorhandenen »Gegenstinde« in einer bestimmten
Art und Weise erfasst. Zum anderen ist auch die Art und Weise spezifisch, »wie der Mensch
sich darin als Mensch und als Erfahrender konstituiert« (Rombach 2003: 103f.). Dieser wichti-
ge Punkt besagt, in anderen Worten: Iz der Teilhabe an einer Seinsweise, z7 jeweiligen Modus
des Wirklichkeitsvollzugs, in uno actu, ist erstens der Rickgriff auf kollektiv oder sozial geteiltes
Wissen enthalten und zweitens die Konstituierung einer spezifischen Selbsterfahrung des
Menschen (Elias 2004: 128), einer spezifischen Subjektivitit (Rombach 2003: 105), einer spezi-
fischen Subjektform, einer spezifischen Subjektivierungsweise (vgl. Reckwitz 2008a: 10, 13,
Reckwitz 2008b: 77).

Der dritte Schritt ldsst die Regionen bzw. Seinsweisen nicht enthistorisiert stehen. Die
»Regionen behalten ihren ontologischen Charakter nicht unveridnderlich bei, sondern wandeln
ihn zu jeweiliger geschichtlicher Besonderheit« (Rombach 2003: 107). Sie machen einen ge-
schichtlichen Wandel durch, »der ihre jeweilige ontologische Verfasstheit durch und durch
tangiert« (Rombach 2003: 108). So bedeutet beispielsweise »Kunstc in der Romantik etwas
anderes als in der Moderne (vgl. Rombach 2003: 107).

Im vierten Schritt geht Rombach darauf ein, dass der Wandel der Seinsweisen und damit
auch der Ontologien und des Selbstverstindnisses der Partizipanden im Vollzug der Seinswei-
se selbst begriindet ist, wobei der Wandel durch grofle Werke, aber auch durch minimale, un-
scheinbare Anderungen, folglich sowohl im einzelnen Werk und in der einzelnen Tat erwirkt
wird (Rombach 2003: 108ff.). Daher geschieht der geschichtliche Wandel »im Menschen und
durch den Menschen, im Werk und durch das Werk, in der Wirklichkeit und durch die Wirk-
lichkeit« (Rombach 2003: 110).

Um die mehr philosophische Beschreibung und Begriindung der »Ontologie der Seinswei-
senc in eine fir unsere Zusammenhinge anschlussfihige Begrifflichkeit der in wirklichkeits-
konstitutiven Vokabularen enthaltenen »>Gegenstandsauffassungen< zu Ubersetzen,!”” um uns
also wieder der Frage anzunihern, zu welcher Art von »Gegenstand« ein Mensch in der einen
oder der anderen Denk- bzw. Redeweise wird (vgl. Laucken 2003: 13), ist es hilfreich, unter
losem Bezug auf Lauckens Konzeptualisierung von »Denkformen« (Laucken 2003, 1999) zwei

107 Im Weiteren werden v. a. der erste und der zweite Schritt im Zentrum des Interesses stehen. Die »empirischec
Historisierung und (soziale bzw. kulturelle) Kontextualisierung der Seinsweisen wird als Desiderat behandelt.
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yTypenc von Gegenstandsmodi zu unterscheiden, nimlich einen physikalistisch-substanzialisti-
schen und einen sinnorientierten-relationalen Gegenstandsmodus. Diese Untergliederung erin-
nert nicht zufillig an Reckwitz' Unterscheidung zwischen einem nicht-sinnorientierten, natura-
listischen und einem sinnorientierten, intentionalen Beschreibungsvokabular und die damit
verbundene Unterscheidung zwischen einer Welt der Kérper oder Naturwelt und einer Hand-
lungswelt (vgl. Reckwitz 2000a: 111, 655-659, Reckwitz 2004c). Da Laucken, dhnlich wie
Reckwitz, einen guten Teil seiner Aufmerksamkeit auf das Problem der Handlungserkldrungen
richtet, dieses hier jedoch von nachgeordnetem Interesse ist, beschrinke ich mich in der Re-
zeption von Lauckens Ansatz auf den Aspekt der >Gegenstandsauffassung«. Laucken unter-
scheidet drei »Denkformen«, nimlich eine »physische Denkformg, eine »semantische Denk-
form« und eine »phinomenale Denkform«, welche unterschiedliche Gegenstandsmodi erzeu-
gen. Das heil3t insbesondere, sie setzen die Art und Weise, in der >der Menschg, >der Akteurx
oder »die Welt modelliert wird (vgl. Laucken 2003, z. B. 416ff.; Laucken 1999).1% In der physi-
schen Denkform wird, so Laucken, die >Realititc als eine physische aufgefasst, die Einheiten
dieser Realitit sind physische Einheiten (z. B. neuronale Erregungsmuster), die Zusammen-
hinge zwischen den Einheiten werden bedingungskausal erklirt (z. B. ruft ein neuronales
Erregungsmuster ein anderes hervor). In der semantischen Denkform ist die Realitit eine se-
mantische, ihre Einheiten sind semantische Einheiten (z. B. die Differenz helfen/nicht helfen),
die Zusammenhinge sind verweisungskausaler Art (z. B. hilft man anderen cher, wenn man
nicht in Eile ist) oder funktionaler Art. In der phinomenalen Denkform ist die Realitit das
retlebend-gelebte In-der-Welt-Sein von Menschen« (Laucken 2003: 320), ihre Einheiten sind
phidnomenaler Art (z. B. Erleben von Angst), die sinnkausal verkniipft sind (z. B. hingt das
Sehen mit dem Erleben von Angst zusammen). Nach Laucken gehért zu jeder Denkform ein
entsprechendes Erkenntnisergebnis und entsprechende Erkenntnismittel (z. B. in der physi-
schen Denkform ein mittels Auswertung von PET-Bildern erschlossener gesetzmifliger Zu-
sammenhang zwischen Hormonausschiittung und neuronaler Erregung) sowie eine entspre-
chende soziale Praxis (psychologischen) Diagnostizierens, Therapierens oder Forschens (z. B.
medikamentdses Eingreifen in den Gehirnstoffwechsel). Die drei Sorten, Menschen aufzufas-
sen, zu erkliren und zu behandeln, kénnen, schlieBlich, auch >transversalc aufeinander bezogen
werden (vgl. Laucken 2003: 373—413). Hierbei ist zu beachten, dass Einheiten aus einer Denk-
form als Erkenntnismitte/ sehr wohl in unproblematischer Weise in einer anderen Denkform
Verwendung finden kénnen (z. B. neuronale Erregungsmuster als Indikatoren fiir das Erleben
von Angst). Es wire jedoch, so Laucken, ein grober Fehler, die Erregungsmuster mit der
Angst gleichzusetzen, d. h. als Erkenntnisgegenstand aufzufassen. Ebenso wite es nicht sinnvoll,
zu versuchen, die Masse eines etlebten Gefiihls zu bestimmen. Kurz: Laucken weist darauf
hin, dass ein Gegenstand einer Denkform (z. B. erlebte Angst) nicht gegenstindlich in einer an-
deren Denkform unterzubringen ist (vgl. z. B. Laucken 2003: 64f.). Da Physisches nur durch
Physisches verursacht werden kann (Axiom der kausalen Geschlossenheit der physischen
Realitdt; vgl. Laucken 2003: 58), kann etwa ecine phinomenale, also nicht-physische Einheit
(z. B. erlebte Angst) nicht in einem bedingungskausalen Sinne »verursachens, wohl aber beglei-
ten.

108 Die Dreiteilung sowie die Ansicht, dass die drei Welten »wirklichc oder >reak seien, geschieht in impliziter Anleh-
nung an Poppers Unterscheidung (Popper 1996: 38, 63) von Welt 1 »Welt der physikalischen Gegenstinde«),
Welt 2 (»Welt der subjektiven Erlebnisse«, »Empfindung« oder »tierisches BewuBltsein« sowie »Ich-Bewufitsein
und Wissen um den Tod«) und Welt 3 (»Welt der Erzeugnisse des menschlichen Geistes«; z. B. Sprachen, Theo-
rien, Kunstwerke). Zu Popper vgl. auch einfithrend Schneider (1998: 127-137).
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Ich folge im weiteren Lauckens Dreiteilung in eine physische, eine semantische und eine
phidnomenale Denkform nicht, sondern fasse die beiden letzteren unter dem Aspekt der rela-
tionalen >Gegenstandsauffassung zusammen. Der Grund hierfir ist, dass der Konzeptualisie-
rung »individualsemantischer und sozialsemantischer Verweisungszusammenhinge«, die Lau-
cken im Kontext der Darstellung der »semantischen Denkform« und der zugehérigen »Sozial-
praxis« vorstellt (Laucken 2003, Kap. 7 und 8), nach meinem Daftrhalten ein problematischer
Begriff des >Individuums< und des »Sozialen< zugrunde gelegt ist. Dieser Begriff erscheint vor
dem Hintergrund sozialtheoretischer Uberlegungen zur Individualitit und »primiren So-
zialitit« (Joas 1996) des Akteurs insofern als revisionsbediirftig, als der »weltverwobene« bzw.
»semantische« (Laucken 2003: 169ff., 174) Mensch bei Laucken de facto zu wenig radikal von
dem Menschen der physischen Denkform getrennt wirkt: Der weltverwobene Mensch wird
nicht in eine von »Sinngrenzen¢ konstituierte Welt eingebettet, sondern in eine Welt der Kor-
per, eine Welt der physischen Denkform. Dies hat zur Folge, dass auch die Kategorien »indivi-
duellc und ssozial¢ der physischen Denkform entnommen werden, in der die Haut zwischen
Innen und AuBen scheidet. Das heilit, sozialtheoretisch gewendet, dass Sozialitit nach dem
vertrauten interaktionistischen »Billardkugelmodelk interagierender Korper konzeptualisiert
wird. Diese Kritik an Lauckens impliziter Sozialititskonzeption mindert nicht den Nutzen, den
man aus der Lektiire von Lauckens Theoretischer Psychologie zichen kann. Lesenswert ist
etwa die fiir neuartige Formen der Handlungserklirung relevante Rezeption des pragmatisti-
schen (Mead, Dewey) Ansatzes beim jsocial act« (Laucken 2003: 153ff., 160-164). Denn die
Bedeutung einer Handlung ergibt sich aus der Stellung einer Handlung innerhalb eines Netzes
tbergreifender sozialer Praktiken (vgl. z. B. Reckwitz 2000a, 2004c). Ferner liefert Laucken
eine Vielzahl von Beispielen dafiir, dass es von »der am Vorbild der Naturwissenschaften
orientierten, kérperweltlichen Naturalisierung des Handelns [...] keinen (von Kategorienfeh-
lern freien) Ubergang zum lebensweltlich gesetzten Handeln« gibt (Straub/Werbik
1999b: 12).1%

An diesem Punkt der Darstellung ldsst sich nun eine Zwischenbilanz ziehen: Im Rahmen
einer nachmetaphysischen »>Ontologie der Seinsweisen< und unter Zuspitzung auf den Aspekt
der Gegenstandsauffassung nimmt ein relationales, prozessuales Denken seinen Ausgang bei
Bezichungen und Vollziigen und fasst den Menschen entsprechend auf, z. B. als »relational
fundierte Person« (Rothe 2006: 4). Demgegentiber nimmt ein statisches, substanz- oder ding-
ontologisches Denken physikalisierend seinen Ausgang bei Dingen, Essenzen, Gegen-Stinden
und fasst den Menschen als physischen Menschen.

Ferner soll auf Verbindungen zu in fritheren Abschnitten eingefiihrten und in spiteren
Kapiteln verwendete Konzeptionen hingewiesen werden. Ich habe den oben genannten As-
pekt des Riickgriffs auf kollektiv oder sozial geteiltes Wissen und den Aspekt der Subjektivie-
rungsweise, die zur Teilhabe an einer Seinsweise gehdren, bereits unter dem Stichwort der
Aufmerksamkeitsverlagerung auf das Konstituieren des Konstituierenden im Sinne eines prak-
tischen Prozesses der »Produktion< von »Subjekten bzw. >Subjektformen angesprochen und auf
die lerntheoretische Relevanz hingewiesen, wobei diese Relevanz in der Konzeptualisierung
einer »Umorientierung des gesellschaftlichen Sprechens und Denkens« (Elias 2004: 18) im
Sinne eines gesellschaftlichen oder >kollektiven< Lernprozesses besteht. Dies schlie3t — und das
muss hier ausdriicklich betont werden — eine Befassung mit Konzeptualisierungen von indivi-
duellem¢ Lernen gerade nicht aus. Denn es wird nicht kontingenzinvisibilisierend auf eine
einzige intuitive Konzeption von >Individuumc¢ (z. B. »Individualitit« im biologischen Sinne)

109 Vgl. fiir die Grenzen eines physikalisierenden Sprachgebrauchs (Laucken 2003, z. B. 33, 35) Abschnitt 1.4, in dem
auf den, diesem Sprachgebrauch inhidrenten, Mechanismus der Verdinglichung eingegangen wird.
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abgehoben,' sondern, wie bereits erwihnt, auf die vokabularimmanent notwendige Setzung
cines »Gegenstandes« >Mensche (vgl. Laucken 2003: 13). Hierbei kann — wie im Einzelnen noch
genauer zu zeigen sein wird — letztlich zwischen einer physikalistisch-substanzialistischen
Grundkonzeption eines isolierten, >eingemauertenc Menschen und einer relationalen Grundkon-
zeption offener Menschen¢ unterschieden werden.

Ich werde in Abschnitt 1.5 dieser Untersuchung argumentieren, dass eine Vielzahl von
Ansitzen den Bertihrungspunkt eines Motivs der Ausformulierung einer srelationalen Perspek-
tivec auf >den Menscheng, »die Menschen« und »die (soziale) Welt, teilt. Leider lassen sich nicht
alle Querverbindungen zwischen den Ansitzen sozusagen auf dem Silbertablett servieren. Ich
weise jedoch dort, wo es sich anbietet, auf darauf hin. Ansonsten gehe ich davon aus, dass sich
aus meinem >Rezeptionsverhaltenc die impliziten Querverbindungen leicht erschlieSen lassen.
Im Rahmen der umrissenen Umstellung von einer »Ontologie des Seins« (Reckwitz 2000a: 39;
Herv. F.S.) auf eine >Ontologie der Seinsweisernc, welche Modi des Wirklichkeitsvollzuges und
Subjektformen als fiireinander wechselseitig konstitutiv auffasst, kann auf zwei mehr oder
minder offen zutage liegende Querverbindungen hingewiesen werden: Das Konzept »geteiltes
Wissenc spielt etwa in Reckwitz' Konzeptualisierung kollektiver Wissensordnungen!!! eine
Rolle und weist sowohl Ahnlichkeiten mit Bourdieus Konzept der Habitusschemata, Goff-
mans Konzeption der Rahmungen, dem Deutungsmusterbegriff oder Ecos Begriff des »sym-
bolischen Codes< auf (Reckwitz 2000a: 149f) als auch beispielsweise zur (kul-
tur-)psychologischen Konzeption 6ffentlicher und gemeinschaftlich ge- und verteilter
Bedeutungen (z. B. Bruner 1997:31,115, Cole 1991; vgl. z B. auch Lave/Wenger
1991: 54, 98, 115). Die Kategorie der »Anerkennungc spielt in Stojanovs Rekonstruktion der
sozialen Voraussetzungen von Selbst-Entwicklung und Welt-ErschlieBung (Stojanov 20006)
eine dhnlich groB3e Rolle wie hier die Rezeption des Konzepts der »primiren Sozialitit, welches
die Reflexion iber die »soziale Grundlage der individuellen Handlungsfihigkeit« (Joas
1996: 271) ermdglicht. Anders als bei Stojanov, dem es um die »Konzeptualisierung einer
Theorieperspektive auf die sozial-intersubjektiven Voraussetzungen und Verlaufsmuster von
Bildungsprozessen« (Stojanov 2006: 11) und damit um eine sozialtheoretische Rekonstruktion
des Bildungsbegriffs zu tun ist, liegt der Fokus dieser Untersuchung mehr auf der Klirung der
Frage nach den ontologischen Hintergrundsannahmen, die in Sozialtheorien und Theorien des
Letrnens vorausgesetzt sind.!?

Woméglich ist die Leserin, der Leser vorhin an einer Stelle »gestolpert, nimlich bei der
Rickfithrung vieler unterschiedlicher Konzeptualisierungen des bzw. der Menschen auf zwei
Grundkonzeptionen. Dieses Vorgehen erscheint widerspriichlich, hat doch jede Region »ihre
eigene Ontologie und ihre eigene Erfahrensweise« (Rombach 2003: 107) — Rombach spricht
auch von einer »Pluralitit der Ontologien« (Rombach 2003: 107) — und mithin ihr spezifisches
»Menschenbild«. Der Widerspruch ist jedoch nur ein scheinbarer. Er kann beseitigt werden,
wenn man sich im Sinne der Ablésung von einem substanzialisierenden Sprachgebrauch von
ungeeigneten Sprachmitteln distanziert (vgl. z. B. Elias 2004: 14-17) und sich im Zuge dessen
besagte >Regionen« nicht mehr statisch und rdumlich vorstellt — allgemeiner und zugleich ge-

110 Erinnert sei hier an die Aussage von Giddens (1997: 277): »Was das >Individuumc ist, versteht sich nicht von
selbst.«

111 Vgl. Abschnitt 2.3.4.4.

112 Aus dem siebten Kapitel der vorliegenden Untersuchung (insbesondere Abschnitt 7.2) diirfte ersichtlich werden,
dass eine relationale Perspektive auf Lernen< kommensurabel mit Stojanovs bildungstheoretischem Ansatz ist.
Ein Grund fir diese Kommensurabilitit liegt darin, dass die bei Stojanov vorausgesetzte Sozialtheorie im We-
sentlichen dhnliche ontologische Hintergrundsannahmen hat, wie sie in dieser Untersuchung herausgearbeitet
werden.
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nauer: nicht mehr in den »gewohnten< Termini einer »objektivens, in Sekunden messbaren Zeit
und eines isotropen, in Metern messbaren Raumes. Diese Ablésung oder Distanzierung ist
alles andere als einfach und sie kann auch in dieser Untersuchung aufgrund der begrenzten
sprachlichen Mittel nur unvollstindig gelingen. So ist es mir beispielsweise nur ansatzweise
moglich, mir >persénlichen Raumc anders als eine Zone oder Blase um den Koérper (Schultz-
Gambard 1990: 325) vorzustellen. Ahnlich schwierig ist es, sich soziale Praktiken als »tempo-
rally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings« (Schatzki 1996: 89) oder
als in Raum und Zeit hineingreifend (Giddens 1997: 35) vorzustellen, ohne auf lineare Zeit-
vorstellungen und eine euklidische Geometrie zurtickzugreifen. Es wird somit in dieser Studie
auf ralternativec Raum- und Zeitkonzeptionen nur in dem Sinne hingewiesen, als sie fiir ein
tiefes Verstindnis einer relationalen Konzeptualisierung von >Lernen< unabdingbar scheinen.!’?
Einstweilen gilt es m. E., den scheinbaren Widerspruch anzunehmen, d. h. davon auszuge-
hen, dass die unterschiedlichen Seinsweisen auf vielfiltige Weise artikulieren, ohne dass wir im
Einzelnen wissten, wie sie artikulieren."™ Das heiBt auch, dass die Ruckfithrung auf zwei
Grundkonzeptionen als legitim angesechen werden kann, sofern sie hinreichend plausibel auf
gleichartige Fille und nicht auf alle Fille verallgemeinert (Lewin; vgl. Held 2001b: 263f.). Dar-
tber hinaus hat die Rickfithrung auf zwei Grundkonzeptionen in ihrer Schlichtheit den un-
schitzbaren Vorteil, dass auf dem Boden der Benennung erkenntnishinderlicher »Denkge-
wohnheiten< bei der Konzeptualisierung von >Menschen< und »Sozialiti die Alternativen umso
klarer zutage treten, was es wiederum erleichtert, ihnen ontologischen Halt zu verschaffen.
Ersteres wird im folgenden Abschnitt mit Bezug auf Elias' Kritik am Modell des »homo clau-
sus¢, das prototypisch fiir das Verhaftetsein im physikalistisch-substanzialistischen Denken ist,
geleistet. Zweites soll insbesondere aus dem zweiten Teil dieser Untersuchung hervorgehen.

1.4 Das erkenntnishindetliche Modell des > homo clausus< und die Problematik
fehlenden ontologischen Halts alternativer Modelle

Das Modell des >homo claususe, des isolierten, >eingemauertenc Menschen, das »cartesianische
Menschenbild des geschlossenen Subjekts« (Coenen 1985: 72), ist das ontologische Aquivalent
zum Bild des homo philosophicus<!'® Insofern sind det auf der »Ebene der Ontologie der
Sozialwissenschaften« (Giddens 1997: 270) beheimatete sozialtheoretische Dualismus zwi-
schen »Individuum¢ und >Gesellschaftc und der erkenntnistheoretische Subjekt-Objekt-
Dualismus eng miteinander verwandt (vgl. z. B. Elias 2004: 129). Nach Elias ist allerdings der
»homo philosophicus¢ eine der »Abarten« des shomo clausus¢ (Elias 1997a: 53). Somit kénnen
die Problematiken, die aus einer Anlehnung an das Bild des homo clausus«< resultieren, als
vordringlicher angesehen werden.

Ganz allgemein kommen, so Elias, bei der Anlehnung an das Bild des »homo clausus«
»Denkgewohnheiten« zum Tragen, die uns vorspiegeln, dass das eigene Ich oder Selbst »it-
gendwo im Inneren des einzelnen Menschen residiere«, abgeschlossen von anderen Menschen

113 Im Abschnitt 7.1.2 wird auf Ansitze hingewiesen, die z. T. als Startpunkt fiir eine zu einer >relationalen Konzep-
tualisierung des Menschen« passende Konzeptualisierung von >Raum« und »Zeit« fungieren kénnten.

114 Letzteres ist nach meinem Dafiirhalten im Ubrigen nicht als vo/lstindige Beschreibung der Artikulationen mdglich,
denn die Seinsweisen sind ja einem permanenten Wandel unterworfen und insofern >uneinholbar<.

115 Den Terminus shomo claususc fithrte Elias m. W. erstmals in der 1968 erginzten Einleitung zum ersten Teil von
»Uber den Prozef der Zivilisation« (Elias 1997, original 1939) ein. Er verwendete ihn auch in der Schrift »Was ist
Soziologier« (Elias 2004, original 1970). Die grundlegenden Argumente hatte Elias bereits 1939 vorgebracht (Elias
2003).
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(Elias 2004: 136; dhnlich Elias 2003: 34, 35, 37, Elias 2004: 131f., 135). An anderer Stelle weist
Elias darauf hin, dass es sich bei diesen Denkgewohnheiten um das Allzu-woértlich-Nehmen
von Metaphern handelt: »Der Ausdruck >das Innere des Menschen« ist eine bequeme Meta-
pher, aber es ist eine Metapher, die in die Irre fihrt.« (Elias 1997a: 66)!'¢ Zwar ist es z. B. rich-
tig zu sagen, dass das Gehirn sich im Schidel, das Herz sich im Brustkorb, eine Substanz sich
in einem Behilter befindet, aber »wenn man die gleichen Redewendungen auf Persénlichkeits-
strukturen bezieht, sind sie nicht mehr am Platze« (Elias 1997a: 66). Da aber die Raumbegriffe
der euklidischen Geometrie nicht ohne weiteres auf Tatigkeiten und Personlichkeit angewen-
det werden kénnen (vgl. Elias 1997a: 66f.), besteht fiir Elias ein Ziel seiner Darstellung darin,
das Menschenbild der Neuzeit, das Bild des shomo claususs, »aus seiner Selbstverstindlichkeit
zu erlésen und Abstand von ihm zu gewinnen« (Elias 1997a: 67).

Worum genau handelt es sich nun — von seinem erkenntnishinderlichen, weil irrefithren-
den Charakter noch abgesehen — beim Modell des >homo clausus<® Das Modell des >homo
claususd!’ ist ein Bild vom Menschen und zugleich eine spezifische Selbsterfahrung, ein spezi-
fisches Selbstbild des Menschen und insofern eine »Subjektivierungsweise« (z. B. Reckwitz
2008a: 13) unter anderen. Es liegt dem sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus zu-
grunde. Zugleich ist das Modell scheinbar selbstverstindlich oder unmittelbar einleuchtend,
seine Evidenz und Uberzeugungskraft zieht es vorwiegend aus physikalistischen Riumlich-
keits- und Substanzvorstellungen. Und schlieSlich: Das Modell weist eine hohe Beharrungs-
kraft auf.!”® Zur Veranschaulichung sei das Modell im Folgenden unter engem Bezug auf Elias
niher beleuchtet.

Es ist eine Erfahrung, die es Menschen so erscheinen lif3t, als ob sie selbst, als ob ihr eigentliches »Selbst«
irgendwie in einem eigenen »Inneren« existiere, und als ob es dort im »Innern« wie durch eine unsichtbare
Mauer von allem, was »draulen« ist, von der sogenannten »Aullenwelt« abgetrennt sei. Diese Erfahrung ihrer
selbst als eine Art von verschlossenem Gehiuse, als homo clansus, erscheint den Menschen, die sie haben, als
unmittelbar einleuchtend. (Elias 2004: 128; Herv. i. Orig.).

Die Vorstellung vom >homo clausus< bezieht sich also auch auf die Trennung von innerer,
privater und dullerer, sozialer Welt bzw. Milieu oder Umwelt (vgl. Elias 2004: 129, FElias
2003: 85) und ist ein »Bild von dem Einzelmenschen als einem letztlich von allen anderen
Menschen absolut unabhingigen und abgeschlossenen, einem ganz fiir sich stehenden Wesen«
(Elias 1997a: 49). Als eine Selbsterfahrung ist das Bild des >homo clausus< jedoch nichts >Indivi-
duelles< oder >Privates¢, sondern es ist darauf hinzuweisen, dass

es letzten Endes diese Selbsterfahrung und dieses Menschenbild ist, das der Vorstellung von der »Gesellschaft«
als etwas auBerhalb der Individuen oder der »Individuen« als etwas auBerhalb der Gesellschaft Existierendes
seine Behartlichkeit und seine Uberzeugungskraft verleiht (Elias 2004: 129),

weil das Selbstbild gesellschaftlich ist und sich in der Kommunikation bewihrt hat (vgl. Elias
2004: 118) bzw. zu bewihren scheint. Insofern handelt es sich beim >homo clausus< um eine
»nattrliche und gemeinsame Selbsterfahrung aller Menschen« (Elias 1997a: 52; vgl. Elias

116 Vgl. hierzu auch die Ausfithrungen von Hans Joas zur alltagssprachlichen Verwendung des Begriffs >Ausdruck«:
»Im Ausdruck — denken wir [in der alltagssprachlichen Verwendung des Begriffs; F.S.] — kommt etwas Inneres
nach auflen und wird bemerkbar; so erlaubt uns der Ausdruck einen Riickschluf3 auf das Innere. Aber innen< und
»aullenc sind fiir das menschliche Handeln nur Metaphern.« (Joas 1996: 113); d. h., das Innere wird nicht durch ei-
ne Korperoffnung sichtbar, sondern bedarf des Ausdrucks (vgl. Joas 1996: 113).

117 Vgl. z. B. Elias (2004: 128f., 1997a: 55f.).

118 Die Beharrungskraft driickt sich in den Menschenwissenschaften etwa darin aus, dass nicht von den >homines
sociologicaec oder oeconomicae« gesprochen wird, sondern von einem >homo sociologicus< bzw. einem >homo
oeconomicus¢ (vgl. Elias 1997a: 55£.).
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2003: 48), die sozusagen im Bewusstsein von jedem von uns rauffindbarc ist (vgl. Elias
2003: 34). Dabei muss betont werden, dass es eine quasi-natiitliche Selbsterfahrung ist, da sie
selbst wiederum ein Ergebnis einer lingerfristigen gesellschaftlichen Entwicklung ist. So ver-
wundert es nicht, dass aufgrund der Selbstverstindlichkeitsstruktur dieses Selbstbildes jeder
andere Mensch ebenfalls als ein >homo clausus< erscheint, dessen eigentliches Selbst durch eine
unsichtbare Mauer von allem, das drauBien ist, abgetrennt ist (Elias 1997a: 52, Elias 2003: 48).

Die Haltung zu sich selbst und anderen ist weder natiitlich noch selbstverstindlich (Elias
2003: 48t.). Vielmehr ist sie »der Ausdruck fiir eine eigentiimliche geschichtliche Modellierung
des Individuums durch ein Beziehungsgeflecht, eine Form des Zusammenlebens mit anderen
von ganz spezifischer Struktur« (Elias 2003: 49). Das Empfinden, der Mensch »sei »innenc et-
was, das ganz fiir sich allein, ohne Bezichung zu anderen Menschen existiere, das erst »nach-
traglich« zu anderen >drauflenc in Beziehung trete« (Elias 2003: 49) ist nicht neu, sondern hat
sich etwa in der Renaissance herausgebildet und ist fiir die westlichen Gesellschaften charakte-
ristisch.!”

Hinzu kommt, wie erwihnt, dass die spezifische Selbsterfahrung als shomo clausus< der
gedanklichen Dichotomie zwischen Gesellschaft und Individuum zugrunde liegt (Elias
2004: 128):

Von diesem gedanklichen Ausgangspunkt [dem Bezugsrahmen des shomo claususg F.S.] her stellt sich Gesell-
schaft letzten Endes als ein Haufen von einzelnen, véllig voneinander unabhingigen Individuen dar, deren
cigentliches Wesen im Inneren verschlossen ist und die daher allenfalls duBlerlich und von der Oberfliche her
miteinander kommunizieren. (Elias 1997a: 56)

Fur Elias wird, in anderen Worten, im Homo-clausus-Modell

zunichst das Individuum als ein von der Gesellschaft getrenntes gedacht, also als in sich eingeschlossener
Mensch, der danach aber doch zu dieser Gesellschaft in Bezichung gesetzt wird. Dafiir werden dann vage
Konzepte wie »Wechselwirkungg, »Beeinflussung« oder »soziale Faktoren« etc. bemuht. Die getrennt gedachten
GroBen werden nachtriglich zusammenmontiert. (Keupp 2001: 40)

Dabei erscheint das Individuum als eine »der Sozialitit schlechthinc gegeniiberstehende Mona-
de (vgl. Coenen 1985: 68) mithin als vollkommen ungesellschaftlich. Das Bild des véllig freien,
unabhingigen (Einzel-)Menschen, das Bild der »geschlossenen Personlichkeit«, die ganz auf
sich allein gestellt und von anderen abgetrennt erscheint (Elias 1997a: 50), diese »Fiktion eines

119 Zur Herausbildung des modernen Bildes vom Individuum vgl. z. B. Keupp (2001: 41) und Staeuble (2001).
Staeuble (2001: 29) zitiert im Kontext einer Kritik am Eurozentrismus der >Mainstreampsychologie« Clifford Ge-
ertz: »Die abendlindische Vorstellung von der Person als einem fest umrissenen, einzigartigen, mehr oder weni-
ger integrierten motivationalen und kognitiven Universum, einem dynamischen Zentrum des BewuBtseins, Fith-
lens, Urteilens und Handelns, das als unterscheidbares Ganzes organisiert ist und sich sowohl von anderen sol-
chen Ganzheiten als auch von einem sozialen und natiirlichen Hintergrund abhebt, erweist sich, wie richtig sie
uns auch scheinen mag, im Kontext der anderen Weltkulturen als eine recht sonderbare Idee.« (Geertz 1987: 294).
Informativ ist auch Meuelers Darstellung unterschiedlicher Subjektkonzeptionen (vgl. Meueler 1993: 8f.; Kap. 1):
In der Aufklirung — (insbesondere bei Kant) erschien das Subjekt als einsames, »riesengrofies Vernunftsubjekt«
(Meueler); bei Marx und Engels wurde der Mensch als shistorischer< und nicht empirischer Mensch, als Produkt
und Produzent der gesellschaftlichen Verhaltnisse gefasst; in diesem dialektischen Verhiltnis von Subjekt und
Objekt tritt der Mensch in ein aktives, praktisch-titiges, erkennendes Verhiltnis zur Welt und setzt dadurch Welt
als Umwelt und sich als handelndes Subjekt (Meueler: 1993: 29); bei Freud, Horkheimer und Adorno erschien die
Befreiung durch Vernunft als eine Illusion, das Subjekt nur als »Schein-Subjekt« (Meueler 1993: 41); bei Foucault
war anfangs noch vom »Tod des Subjektsc< die Rede, in seiner spiten Werkphase wurde jedoch deutlicher, dass
diese Rede nicht >das Ende der Rede vom Menschen< bedeutete, sondern den »Auftakt, eine Form von Subjektivi-
tit auszuarbeiten« (Meueler 1993: 44) darstellte, d. h., Subjektivitit bei Foucault war jetzt gefasst als ein »Sich-zu-
sich-Verhalten, ein reflexives »Sichverhalten zur eigenen Existenz«, welche »in eine Vielzahl von Beziehungen
und Verhiltnissen eingebettet ist« (Meueler 1993: 44).
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ungesellschaftlichen abstrakten Individuums« (Keupp 2001: 39) baut auf einer Vorstellung
cines substanziellen, naturalen Kerns im Inneren des Menschen, um den sich »die sgesell-
schaftsbedingten< Ziige wie eine duBere Schale legen« (Elias 2003: 85),'° auf.

Die »Vorstellung von dem naturalen Individualkern in der gesellschafts- oder milieube-
dingten Schale« (Elias 2003: 85), die Betrachtung von >Individuum< und »>Gesellschaftc als zwei
verschiedene, getrennt existierende Objekt verstirkt wiederum »das Selbstbild vom >Ich im
verschlossenen Gehiuse, das Bild des Menschen als >homo clausus« (Elias 2004: 141).

Bevor man nun der Frage nachgeht, mit welchen »Denkmitteln« (Elias; z. B. Elias
2003: 89, Elias 2004: 74) man aus der Sackgasse herauskommt, die einem die Anlehnung an
das Bild des shomo clausus« beschert, ist es hilfreich, herauszufinden, tber welche >Mechanis-
men< man tberhaupt in die Sackgasse hineingerit. Nach Elias sind im Wesentlichen drei mitei-
nander zusammenhingende >Denkfehler< entscheidend. Alle drei >Denkfehler< wurzeln letztlich
in einem substanzialisierenden Sprachgebrauch bzw. im Substanzialismus. Sie sind zugleich
Symptom dafiir, dass sich eine relationale Gegenstandsauffassung nicht durchgesetzt hat. Fer-
ner halten sie den sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus am Leben, v. a., indem sie
dazu beitragen, dass sozusagen die Haut einzelner Menschen (Individuen) — d. h. die Grenze
des Menschen der physischen Denkform (Laucken) — als die letztinstanzlich giltige Grenze
zwischen >Innen< und >AuBlenc als Referenzpunkt gesetzt bleibt. Dies bedeutet auch, dass das
Halt-Suchen am Bild des >homo clausus« einen sozusagen immer wieder in die Bahnen einer
Ding- oder Substanzenontologie zwingt, welche einen sozialtheoretischen Dualismus zur Fol-
ge hat.!?!

Der erste >Denkfehlerc ist die »Verdinglichunge. Diese zeigt den »verdinglichende[n] Cha-
rakter der Sprachmittel« (Elias 2004: 9). Daher behauptet Elias, dass der traditionelle Begriffs-
gebrauch dazu zwingt, »in der Reflexion Beziechungen in beziechungslose Zustandsworter zu
verwandeln« (Elias 2004: 132). Elias erldutert diese Tendenz, sich bewegliche Beziehungen als
ruhende Substanzen vorzustellen am Beispiel des Begriffs >Machtc (vgl. auch Emirbayer
1997: 291f.). Macht ist im substanzialistischen Denken etwas, das jemand besitzt. Man ist, so
Elias, dann dazu gezwungen, einen Besitzenden, eine Person oder auch eine Art von sUberper-
son, wie »Natur< oder >Gesellschaft, die sie austibt, zur Macht hinzuzuerfinden (Elias
2004: 98). Angemessener ist es nach Elias, von vornherein in Machtbalancen/-differenzialen
zu denken, d. h. Macht als Bezichungsbegriff zu fassen (Elias 2004: 77f.). Beispielsweise hat
auch das Baby vom ersten Tage seines Lebens an Macht tber die Eltern (Elias 2004: 77). Folg-
lich gilt fur Elias: »Macht ist nicht ein Amulett, das der eine besitzt und der andere nicht; sie ist
eine Struktureigentimlichkeit menschlicher Beziehungen — a/fer menschlichen Beziehungen«
(Elias 2004: 77; Herv. i. Orig.). Macht ist eine Struktureigentimlichkeit, die »weder gut noch
schlecht ist. Sie kann beides sein.« (Elias 2004: 97). Hinweise auf den >Denkfehlet« der Ver-
dinglichung finden sich nicht nur bei Elias. So liegt Verdinglichung nach Giddens (1997: 233f.;
vgl. Wenger 1998: 57-62, 287) dann vor, wenn sozialen Beziechungen personifizierte Merkmale
(z. B. »Absichtenq) zugeschrieben werden (1) oder wenn soziale Phinomene vom Kontext ihrer
Produktion und Reproduktion abgeldst werden, diesen Kontext verschleiern und als runum-
stoBliche Faktizititens, als »social factsc erscheinen (2), oder wenn Begriffe so behandelt wer-
den, als wiren sie die Objekte, auf die sie sich bezichen (3). In unserem Kontext ist v. a. die

120 Diese Vorstellung ist jener, die Ryle (1969) als »Mythos vom Geist in einer Maschine« bezeichnet hat, dhnlich (vgl.
auch Elias 1997a: 49).

121 Das Hineingeraten in die Sackgasse kann in Anlehnung an Lauckens Terminologie (vgl. Laucken 2003) als >un-
bemerkter oder impliziter« Wechsel in die physische Denkform bezeichnet werden. Dieser »>Denkformwechsels,
der mit Wittgenstein auch als >Sprachspielwechsel bezeichnet werden konnte, erneuert den Subjekt-Objekt-
Dualismus.
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dritte Variante des Verstindnisses von Verdinglichung relevant. Sie wird mitunter auch als
Kategorienfehler der Hypostasierung theoretischer Konstrukte oder als Reifikation bezeichnet.
So beschreibt etwa Dirk Hartmann drei naturalistische Fehlschlusse, die in manchen neurowis-
senschaftlichen Argumentationen moglich seien: erstens die Verwechslung von Sein und Sol-
len (Hartmann 2006: 97£),'2 zweitens die Hypostasierung theoretischer Konstrukte (Hart-
mann 2006: 107£f),'* drittens den Fehlschluss, den >Eliminativisten< begehen, wenn sie den
Gegenstinden der physischen Denkform nach Laucken (2003) den ontologischen Primat
einrdumen und andere Seinsméglichkeiten in eine Scheinwirklichkeit verbannen (vgl. Hart-
mann 2006: 110£.).

Der zweite »Denkfehlerc hingt aufs Engste mit dem ersten zusammen. Es handelt sich um
die »Zustandsreduktion¢, welche Bestandteil eines statischen Denkstils ist. Sie wird am besten
sichtbar, wenn es darum geht, eine bestindige Bewegung, einen bestindigen Wandel oder
Prozesse zu beschreiben.!** Ein solches »>Objekt« kénnen wir im statischen Denkstil nur so
bezeichnen, dass »wir ihm beim Sprechen und Denken zunichst den Charakter eines isolierten
Objektes im Zustand der Ruhe geben, und dann, gewissermallen nachtriglich, durch die Hin-
zufiigung eines Verbs zum Ausdruck bringen, daB3 sich das normalerweise Ruhende bewegt«
(Elias 2004: 119; vgl. Emirbayer 1997: 283, 307). So spricht man beispielsweise vom Wehen
des Windes so, als ob der Wind zunichst ein ruhendes Etwas wire, das sich dann in Bewegung
setzte — nur: Gibt es einen Wind, der nicht weht? (vgl. Elias 2004: 119). Bei Bezug auf be-
stimmte »>Gegenstinde« ist dieses Vorgehen der Zustandsreduktion und des Nachtriglich-in-
Bewegung-Setzens jedoch untauglich, weil sie filschlicherweise eine »Trennung zwischen dem
Handelnden und seiner Titigkeit« und »zwischen Objekten und Bezichungen« (Elias
2004: 120) suggeriert. Anders ausgedriickt: Die Tendenz, Menschen und gesellschaftliche
Prozesse so zu betrachten, als wiren sie »zunichst einmal Objekte, nicht nur ohne Bewegung,
sondern auch ohne Beziehungen« (Elias 2004: 120), ist fir das Verstindnis von »Menschenge-
flechten« (Elias) duflerst hinderlich. Denn in grundlegender Hinsicht gerit Bewegung zu einem
Sonderzustand (Elias 2004: 124). Elias weist auch darauf hin, dass in soziologischen Theorien
die Tendenz, Bewegungen auf Abfolgen von Zustindlichkeiten zu reduzieren aufzufinden ist,
und zwar sowohl bei der »Reduktion von gesellschaftlichen Prozessen auf gesellschaftliche
Zustinde« (Elias 1997a: 19) als auch bei der Reduktion von »Individuenc auf isolierte und stati-
sche Objekte (vgl. Elias 2004: 96, 125).!% Im ersten Fall wird davon ausgegangen, dass Gesell-
schaften sich in einem Gleichgewichts- oder Ruhezustand befinden, mit der Folge, dass gesell-
schaftlicher Wandel als »Ubergangszustand zwischen zwei Normalzustinden der
Wandellosigkeit« (Elias 1997a: 23) erscheint (vgl. Elias 2004: 123f,; Elias 1997a: 22ff.)). Im
zweiten Fall fihrt die Zustandsreduktion dazu, dass der Eindruck entsteht, es handele sich um
einen »beziechungslosen, ganz und gar auf sich gestellten, ganz allein stehenden Erwachsenen
[...], der nie ein Kind war, der nie erwachsen geworden ist« (Elias 2004: 127ff.; Herv. 1. Orig.).
Daher ist auch Max Webers Unterscheidung zwischen individuellen Handlungen, die »soziak

122 Fiir einige Beispiele fiir die Verwechslung von Sein und Sollen in der Soziologie vgl. z. B. Elias (1997a: 30, 46, 68,
2004: 168-172).

123 Die einem sinnorientierten Vokabular zugehérigen Gegenstinde (z. B.: Entscheidungsfreiheit, Ich) sind dann
physischer Natur (vgl. Hartmann 20006: 111). Kritische Einwinde gegen die Hypostasierung theoretischer Kons-
trukte in unterschiedlichen thematischen Zusammenhingen finden sich bspw. auch bei Laucken (2003: 128ff.),
Quante (2006: 134f.), Sturma (2006c: 191ff.), Holzkamp (1995: 85ff.).

124 Elias geht davon aus, dass in der Neuzeit das Wandelbare weniger wert sei als das Unwandelbare, was sich wiede-
rum in die Vorstellung niederschlage, dass sich eine Wandlung als Wirkung einer unbeweglichen, ruhenden »>Ur-
Sachec erkliren lieBe (Elias 2004: 122).

125 Die Kiritik entfaltet Elias an Parsons' Begriffen >Egoc und ssoziales Systemc.
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sind, und Handlungen, die es nicht sind, die also reinindividuelk sind (Weber 2009), fir Elias
fragwiirdig, weil sie eine Scheidewand zwischen dem Individuellen und dem Sozialen unter-
stellt, welche auf einem Begriff von >Individuumc aufruht, der den Menschen nicht als gewor-
den und werdend, sondern als einen Zustand fasst (Elias 2004: 129f): »Dieser Zustands-
mensch ist eine Mythe.« (Elias 2004: 130) Infolge einer »Verwandlung eines Bezichungs-
Begriffs in eine Art von Substanz- oder Ding-Begriff« (Elias 2004: 133) denkt man sich also
Individuen »als feste Pfosten, zwischen denen sich die Beziehung erst nachtriglich spannt«
(Elias 2003: 36). Man behandelt Menschen im Sinne von Einzelmenschen und im Sinne von
Gesellschaften im Denken und im Sprechen, »als ob es sich um zwei getrennt existierende
Erscheinungen handle, von denen die eine Uberdies noch oft als »reak und die andere als >unre-
al¢ betrachtet wird, statt um zwei verschiedene Perspektiven auf die gleichen Menschen« (Elias
1997a: 46; dhnlich z. B. Elias 2003: 28, Elias 2004: 127). Man kann daher nicht zu der Sicht
kommen, dass >Einzelmenschen¢ wie auch >Mehrzahlmenschen< erstens ontologisch nichts
Verschiedenes sind (vgl. Elias 2003: 9) und zweitens den Charakter von Prozessen haben, von
denen nicht zu abstrahieren ist (Elias 1997a: 20f.). SchlieBlich kann man nicht zu dem Ansatz
vordringen, »dall man eine Bewegung nur aus einer Bewegung, einen Wandel nur aus einem
Wandel erkliren kann« (Elias 2004: 122).

Dementsprechend fithlen wir uns immer von neuem zu ganz unsinnigen begrifflichen Formulierungen ge-
dringt, wie etwa »Individuum #nd Gesellschaft«, die es so erscheinen lif3t, als ob »Individuum« und »Gesell-
schaft« zwei verschiedene Dinge wiren wie Tisch und Stuhl, Topf und Deckel. (Elias 2004: 121; Herv. i. Orig.)

Nicht zuletzt resultieren daraus dann auch Diskussionen iiber die Beziehung zwischen »Indivi-
duum¢ und »Gesellschaftc (vgl. Elias 2004: 121).

Der dritte >Denkfehlerc« baut auf den ersten beiden auf und kann als »Verdinglichung von
Distanzierungsakten zu einer tatsichlichen Distanz« bezeichnet werden. Dabei wird die aus der
klassischen europdischen Erkenntnistheorie vertraute Distanzierung »des Denkenden von
seinen Objekten im Akt des erkennenden Denkens« nicht als Akt der Distanzierung aufge-
fasst, sondern als eine »tatsichlich vorhandene Distanz, als ein ewiger Zustand der rdumlichen
Trennung eines scheinbar im >Inneren< des Menschen verschlossenen Denkapparates, eines
»Verstandes, einer »Vernunft, die durch eine unsichtbare Mauer von den Objekten »drauflenc
abgetrennt ist« (Elias 1997a: 63). Insofern gilt es, mit Elias, »das, was als tatsichlich existieren-
de, als trennende Distanz zwischen sich selbst und »anderens, zwischen >Individuum¢ und >Ge-
sellschaft¢, zwischen >Subjekt« und »Objektc erscheint, als Verdinglichung von eigenen, sozial
eingebauten Distanzierungsakten zu erkennen« (Elias 2004: 132).

In Kenntnis des dritten >Denkfehlersc ist eine Korrektur in Reckwitz' Definition von
»Mentalismus« méglich. Reckwitz bestimmt den Mentalismus wie folgt: »Der Mentalismus be-
treibt eine Ontologisierung des Geistes als einer eigenstdndigen Sphire, als einer autonom
strukturierten >Innenwelt, separiert von der Sphire des beobachtbaren Verhaltens (und ande-
ren Objekten der AuBlenwelt).« (Reckwitz 2004c: 320; dhnlich Reckwitz 2000a: 552f.; Reckwitz
1997b: 323)12¢ Die korrigierte Version wirde lauten: »Der Mentalismus betreibt eine Substanzia-
lisiernng des Geistes [...]J«. Damit wire deutlicher, dass Mentalisten >Geistc als eine Substanz
oder Entitit hinter den Handlungen vermuten (vgl. z. B. Zielke 2004: 70-75). Durch die Kor-
rektur von >Ontologisierunge bzw. jontologisieren< zu >Substanzialisierunge bzw. >sub-
stanzialisieren< wird es zudem mdglich, die Rede vom Fehler, diesen oder jenen Prozess zu
»ontologisierenc im Ganzen zu korrigieren: Es handelt sich ndmlich bei der >Substanzialisierungs

126 Entsprechend markiert Reckwitz als ein Anliegen der »praxeologischen Kulturtheorien< die »Entontologisierung
des Mentalen« (Reckwitz 2000a: 586).
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um eine Verdinglichung, um eine Uberfithrung eines Prozesses in Begriffe einer dingbasierten
Ontologie, um den Versuch, einen »>Gegenstand¢ aus dem »semantischen Kosmos« (Laucken
2003: 148) im »physischen Kosmos« (Laucken 2003: 56) gegenstindlich unterzubringen (vgl.
z. B. Laucken 2003: 64f.).

In der Konsequenz ergeben die in einen substanzialisierenden Sprachgebrauch eingebau-
ten drei >Denkfehlerc die Anlehnung an das Bild des >homo clausus«. Diese Anlehnung aus
ihrer Selbstverstandlichkeit zu befreien erfordert zunichst, ihre Problematik zu erkennen. Elias
zufolge wird bei der Anlehnung an das Bild des >homo clausus«

die Natur der Mauer selbst [...] kaum je erwogen und nie recht erklirt. Ist der Leib das Gefil3, das in seinem
Inneren das eigentliche Selbst verschlossen hilt? Ist die Haut die Grenze zwischen dem »Innern« und dem
»AuBern« Die Erfahrung des »Innern« und des »AuBern« scheint so unmittelbar einleuchtend, dal man solche
Fragen kaum je stellt; sie scheinen keiner Untersuchung zu bedurfen. Man begniigt sich mit den rdumlichen
Metaphern vom »Innern« und vom »AuBern«, aber man macht keinen Versuch, das »Innere« ernstlich im Rau-
me aufzuzeigen. (Elias 1997a: 52f.)

Man stellt sich nicht die Frage, »was eigentlich [...] das abschlieBende Gehiuse und was darin
das Abgeschlossene ist« (Elias 2004: 128). »Ist die Haut die Wand des Gefi3es, die das eigent-
liche Selbst enthilt? Ist es der Schidel, der Brustkorb? Wo und was ist die Mauer, die angeb-
lich ein menschliches Innen von dem, was drauflen ist, abschlieB3t, wo und was das Eingemau-
erte?« (Elias 2004: 128) Vor diesem Hintergrund eines Verzichts auf die Untersuchung der
cigenen Voraussetzungen scheint das Bild des >homo clausus< im Sinne einer spezifischen
Selbsterfahrung der Menschen eine kaum anzuzweifelnde Evidenz aufzuweisen: »Man kann an
der Echtheit des Empfindens nicht zweifeln.« (Elias 2004: 129). Diese scheinbare Alternativlo-
sigkeit durchgreift nicht nur slebensweltlichec Selbstbilder, sondern spiegelt sich auch in den
>Menschenbildern< der Menschenwissenschaften wider, so z. B. im Bild des homo oeconomi-
cus, im Bild des homo psychologicus, im Bild des homo historicus oder im Bild des homo
sociologicus (vgl. Elias 1997a: 53). Und es erscheint ebenso selbstverstindlich, dass das Indivi-
duum bzw. das, worauf sich der Individuumsbegriff bezieht, auBerhalb der Gesellschaft exis-
tiere, und die Gesellschaft auBBerhalb des Individuums, was einem die Wahl aufzwingt, das eine
oder andere als das >Realec zu setzen und das andere als das »Unrealec (vgl. Elias 1997a: 53f).
Bestenfalls wird einem die Option aufgezwungen, die beiden Entititen unverbunden nebenei-
nanderzustellen. »Aber damit wird die Unvertriglichkeit dieser beiden Vorstellungen nicht aus
der Welt geschafft.« (Elias 1997a: 54).

Die weitere Befreiung von der Anlehnung an das Bild des >homo clausus< beginnt mit der
Frage, »ob die Vorstellung von sich selbst und weiterhin vom Bild des Menschen tiberhaupt,
das auf dieses Empfinden [einer Scheidewand zwischen Innen und Auflen; F.S.] zuriickgeht,
den Tatsachen entspricht« (Elias 2004: 129; dhnlich Elias 1997a: 57). Dieser Bruch mit intuiti-
ven Konzeptionen von >Individuum« und >Gesellschaft, der Bruch mit dem, was sich scheinbar
von selbst versteht (vgl. Giddens 1997: 277), bedarf einer >Distanzierung von Denkgewohn-
heiten< und der >Entwicklung neuer Denk- und Sprachmittek. Elias hat auf diese beiden Erfor-
dernisse in unterschiedlichen Formulierungen und Argumentationszusammenhingen hinge-
wiesen (vgl. etwa Elias 2004: 118-121). Es gelte, verdinglichende Begriffe zu durchbrechen
(Elias 2004: 11), Denkgewohnheiten aufzulockern und fortzubilden (Elias 2003: 37), Denkin-
strumente beweglicher zu machen (Elias 2003: 54), andere Denkmittel zu entwickeln (Elias
2003: 89, Elias 2004: 74), um (in Abl6ésung von Analogien der Biologie und euklidischen
Raumvorstellungen) zu neuen Begriffen von sInnent >AuBlen, >Individuums, >Gesellschaft,
»Natur< und >Umweltc zu kommen (Elias 2003: 88), um sich vom Bild des homo clausus< und
von einem Bild von >Gesellschaftc als eines Haufens fensterloser Monaden distanzieren zu
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koénnen (Elias 1997a: 68), um von Bewegungen, von Prozessen nicht mehr zu abstrahieren
(Elias 2004: 124), sondern die Begriffe >Individuum¢ und »>Gesellschaft so weiterzuentwickeln,
dass »sich beide Begriffe auf Prozesse beziehen« (Elias 1997a: 54). Diese Umorientierung im
Denken auf den scheinbar einfachen oder trivialen Gedanken, dass jeder Mensch ein Mensch
unter anderen ist, ist fir Elias nicht trivial (vgl. Elias 2004: 131). »[Es ist] alles andere als ein-
fach, die Einsicht in die Echtheit des Gefiihls einer trennenden Mauer zwischen dem eigenen
»Innerencund der Welt >da drauBen< mit der Einsicht in ihre Nichtvorhandenheit zu verbinden«
(Elias 2004: 132). Ferner ist es schwer, »den gesellschaftlich bedingten Zwang zu einer gedank-
lichen Spaltung und Polarisierung des Menschenbildes« (Elias 2004: 141) aufzuheben bzw. zu
lockern und vom »Menschenbild des homo clausus< zu dem der >homines aperti« (Elias
2004: 135) tGberzuleiten sowie zu lernen in sich wandelnden Figurationen zu denken (vgl. Elias
1997a: 73; vgl. z. B. auch Elias 2003: 38, Welzer 1993: 47f.). Gleichwohl dndert der Umstand,
dass es schwierig ist, sich >Einzelmenschen< und >Mehrzahlmenschen< als ontologisch nichts
Verschiedenes vorzustellen (vgl. Elias 2003: 9), sie zwar getrennt, aber nicht als getrennt zu
betrachten (Elias 2004: 88), den Begriff >Individuum« auf »interdependente Menschen in der
Einzahl« und den Begriff >Gesellschaftc auf »interdependente Menschen in der Mehrzahl« zu
beziehen (Elias 2004: 135), ohne sie als getrennt voneinander aufzufassen, nichts an dem Eir-
fordernis, die Vorstellung einer Mauer zwischen Innen und Auflen, diese »selbstverstindliche,
nicht weiter erklirbare Annahme« (Elias 1997a: 57) auf ihre Angemessenheit hin zu priifen,
will man »das Menschenbild des homo clausus aus seiner Selbstverstindlichkeit [...] 16sen«
(Elias 1997a: 59) und mittelbar die sackgassenartige Vorstellung durchbrechen, das Individuum
existiere auBBerhalb der Gesellschaft und die Gesellschaft befinde sich auerhalb des Individu-
ums (vgl. Elias 1997a: 54).

Wie aus dem in diesem Abschnitt Dargestellten hervorgeht, ist es verhiltnismaBig einfach,
das erkenntnishinderliche Modell des »homo clausus< zu benennen und mehr oder weniger
abstrakt darzustellen. Die Grundthese hierbei lautet, dass das Halt-Suchen am Modell des
»homo claususc in die Bahnen einer Ding- oder Substanzenontologie zwingt, welche einen so-
zialtheoretischen Dualismus zur Folge hat. Hieraus folgt, dass die Entwicklung einer Alterna-
tive zum Modell des >homo clausus¢ ein wichtiger Ansatzpunkt ist, dieses Modell zu tberwin-
den. Hierbei muss von Beginn an daran gedacht werden, dass nicht nur eine Konzeption »des
Akteurse, >des Individuumse etc. in dieser Alternative enthalten ist, sondern zugleich eine spezi-
fische Konzeption von »Sozialitit.

Man muss sich zudem bewusst machen, dass es nicht gentigt, Kritik an ontologischen
Hintergrundsannahmen bestimmter Theorien zu tUben, also deren Gegenstandsentwiirfe (des
Akteurs, »des Individuums¢, von Sozialitit)) zu verwerfen. Denn bei der Kiritik stehen zu blei-
ben heifit, die alternative Menschen- und Sozialititskonzeption auf einer bloBen Negation
aufzubauen und damit an das Negierte zu binden. Insofern reicht es z. B. nicht aus, von einer
nicht-dualistischen Ontologie auszugehen bzw. sie zu fordern, wie Packer/Goicoechea (2000)
dies tun. Denn die bloBe Negation setzt die Akzeptanz des Dualismus voraus und bleibt in
diesem gefangen. Gleiches gilt fir die Kritik an substanzialistischen Fassungen von Lernen
und die bloBe Forderung seiner relationalenc Fassung (Lave/Wenger 1991: 49-52) sowie fiir
die Behauptung, eine >social theory of learning« zu formulieren (vgl. Wenger 1998: 4, La-
ve/Wenger 1991, z. B. 43), solange eine positive Bestimmung der zugrunde gelegten Gegen-
standsentwiirfe (des Akteurs, >des Individuums¢, von >Sozialitit) unterbleibt bzw. solange
diese Gegenstandsentwiirfe vage bleiben und nur intuitiv verstehbar sind — d. h.: solange »ohne
passenden ontologischen Haltc operiert wird. Denn dieses Stehenbleiben bei der Kritik und diese
mangelnde Entfaltung der alternativen Gegenstandsentwiirfe 6ffnet erstens Fehlrezeptionen
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Tir und Tor, hier insbesondere Ausdeutungen der alternativen Gegenstandsentwiirfe unter
den Vorzeichen einer Ding- oder Substanzenontologie.'”’ Zweitens kann es dazu fuhren, dass
der eigenen Perspektive dhnliche oder zumindest mit ihnen kommensurable Menschen- und
Sozialititskonzeptionen (v. a., wenn diese ebenfalls mehr intuitiv verstehbar sind), die in ande-
ren >Alternativen< enthalten sind, nicht als »familiendhnlich« (Wittgenstein) erkannt werden. Ein
Beispiel hierfur ist Jean Laves Kritik an einem verkiirzten soziologischen Lernbegriff (Lave
1997a). Sie entfaltet diese Kritik — man mochte fast sagen: ausgerechnet — an einer Interpreta-
tion von Bourdieus »Praxeologie« (Bourdieu 1979) und sucht sich so in gewisser Hinsicht >den
falschen Gegner« aus bzw. serklirt einen Verbiindeten zum Gegner<. Bei Bourdieu, so Lave, sei
soziales Handeln ein Handeln von Subjekten in Relation zu Institutionen. Die Relationen zu
anderen Menschen (Interaktionen) kimen jedoch zu kurz: »practice is not a matter of partici-
pationg, »[h]e does not have learning in his theory because he has nowhere to locate it except
in the individual — since thete are only individuals and groups/classes but no interacting pattic-
ipants« (Lave 1997a: 130). Inwiefern diese Kritik angemessen ist, sei hier eine nachgeordnete
Frage, da sie eine detaillierte Auseinandersetzung mit Bourdieus Arbeiten voraussetzt, die hier
nicht geleistet werden kann. Nur so viel: Laves Unklarheit in Bezug auf ihren Begriff des »Par-
tizipanden< und ihre Interpretation von Bourdieus Begriff des >Individuums«< wird »frag-wiirdige,
wenn man Bourdieus Sozialtheorie als einen Beitrag zur Uberwindung des sozialtheoretischen
Dualismus' auffasst.'® Denn mit dem >Unterlaufenc des Dualismus' z. B. durch Bourdieu oder
Elias wird sozusagen >Bourdieu lerntheoretisch lesbar« und, wichtiger, es wird die .Ahnlichkeit
zwischen Laves lerntheoretischem Ansatz und Bourdieus »implizitem lerntheoretischen An-
satz fassbat.

1.5 Konsequenzen fiir die Vorgehensweise

Die bisherige Darstellung mochte auf den ersten Blick winkelziigig anmuten. Wenn bis hierher
dieser Eindruck entstanden ist, lag dies nicht in meiner Absicht, sondern war der Komplexitit
des Untersuchungsgegenstandes geschuldet. Die Komplexitit rithrt daher, dass metatheoreti-
sche HSelbstverstindlichkeitsstrukturen< erschiittert werden mussten, um beispielsweise den
Zusammenhang zwischen homo claususc und shomo philosophicus, die Hinwendung zu den
Vokabularen, den Unterschied zwischen substanzialistischen und relationalen »>Gegenstands-
auffassungen< sowie eine nachmetaphysische Fassung ontologischen Denkens aufzeigen zu
kénnen. Insofern war die Argumentation notwendig ineinander verzahnt und geringgradig
»didaktisiertc aufbaut. Das bisher Gesagte sowie das noch Folgende soll um ein paar Bemer-
kungen zu meiner >Erkenntnishaltungc erginzt werden, so der Zweck der folgenden Ausfiith-
rungen zur in dieser Untersuchung angewandten >Methode« — besser: Herangehensweise. Ob
und inwieweit mir die Leserin, der Leser diese >abnimmt« bzw. »abzunehmen vermagy, hingt in
erster Linie von ihren/seinen >methodologischen Standards« ab.

Der von Andreas Reckwitz und Stephan Moebius herausgegebene Band tber poststruktu-
ralistische Sozialwissenschaften unterzieht im ersten Teil sozialwissenschaftliche Grundbegrif-
fe wie z. B. »Gesellschaft, >Gemeinschaft, >Handlungy, »>Subjekt, »System, >Raumc oder >Macht
einer poststrukturalistischen (Re-)Formulierung und befasst sich im zweiten Teil mit sozialwis-
senschaftlichen Forschungsfeldern unter poststrukturalistischer Perspektive. Hierbei werden

127 Vgl. fiir einen Uberblick iiber Ansitze situierten Lernensc und iiber die Rezeption dieser Ansitze Abschnitt 4.4.
128 Man vergleiche hierzu Bourdieus spitere Arbeiten (z. B. 1997, 1998) und die auf diesen Aspekt abhebende Litera-
tur (z. B. Reckwitz 2000a, Joas 1996: 336—346, Rieger-Ladich 2005).
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poststrukturalistische Denkfiguren dargestellt, z. B. Derridas Ausdruck vom »Anderen in mir,
welcher auf die konstitutive Rolle des Auflen bzw. Anderen fiir die Konstitution des Akteurs
im Vollzug der Praxis hinweist (vgl. Moebius 2008: 62—-67), oder den Gedanken der Performa-
tivitdt (Butler). In dem Band werden auch Anschlussmoglichkeiten zwischen Poststrukturalis-
ten/Poststrukturalistinnen (u. a. Michel Foucault, Judith Butlet, Jacques Dertida, Gilles De-
leuze, Félix Guattari, Ernesto Laclau, Jacques Lacan) und anderen Theoretikern (z. B. Niklas
Luhmann, Pierre Bourdieu) beleuchtet, wobei, wie immer in solchen Fillen, etwa auch disku-
tiert wird, ob etwa Bourdieu noch Strukturalist oder schon Poststrukturalist sei.

Der Leserin, dem Leser der vorliegenden Untersuchung wird eine gewisse Ahnlichkeit
zwischen einigen »poststrukturalistischen Thesen< mit den von mir hervorgehobenen Aspekten
auffallen, speziell, wenn es um >Relationalitit, )Raum¢ und v. a. den Gedanken der >Dezentrie-
rung des Subjekts« geht bzw. ging.!® Die vorliegende Studie ist dennoch nicht >poststrukturalis-
tisch< zu nennen. Gleiches gilt fiir Bezeichnungen wie »(neo-)pragmatistischc (im Falle der Re-
zeption von Gedanken bzw. Texten von George Herbert Mead, John Dewey, Hans Joas) oder
spraxistheoretische (bspw. die Rezeption von Atbeiten z. B. Anthony Giddens' oder Pietre
Bourdieus sowie deren Rezipienten'®) oder >phinomenologisch¢ (bspw. die Rezeption von
Gedanken bzw. Texten Maurice Metleau-Pontys, Bernhard Waldenfels', Kite Meyer-Drawes
oder Heinrich Rombachs) usw. usf. Die vorliegende Studie entzieht sich daher einem >Schulen-
denkenc.!!

Es liegt auf der Hand, dass das Metermal fiir die vorliegende Untersuchung nicht der An-
spruch einer theoriesystematisch oder theorichistorisch umfassenden Rekonstruktion sein
kann. Ich ziele daher nicht auf eine GroBerzihlung von >den Konvergenzen< zwischen den
genannten Ansitzen oder von anderen »Konvergenzenc ab, welche sich dann auf das Feld der
Lerntheorie iibertragen lieBen. Dies hie3e die Leserin, den Leser und auch mich am »Giéngel-
band der »systematischen Theoriegeschichte« (Bachmann-Medick 2006: 20) fihren zu wollen
und besagte >Konvergenzen« zu irgendeinem >turn< oder >Paradigmac« zusammenweben zu wol-
len (vgl. Bachmann-Medick 2006: 21).13

129 Vgl. insbesondere Abschnitt 1.1.4 und Abschnitt 7.1.1.

130 Unter anderem Hoérning (2001, 2004a, 2004b) und Reckwitz (2000a, 2003a, 2004a, 2004c).

131 Der Verzicht auf die Zuordnung zu einer >wissenschaftlichen Schulec und dem dort tblichen Theorickanon
reduziert auch die Gefahr, deren Hypotheken mit zu tbernechmen (vgl. zu diesem Argument z. B. Meyer-Drawe
1987: 12).

132 Eine solche Tendenz bescheinigt Bachmann-Medick (2006) der Dissertation von Andreas Reckwitz (Reckwitz
20002). Nach Reckwitz konvergieren (post-)wittgensteinianische, (neo-)pragmatistische, (post-)strukturalistische
und sozialphinomenologische Theorielinien auf der »Ebene der kulturwissenschaftlichen Ansitze in der Sozial-
theorie« (Reckwitz 2000a: 48; Herv. i. Orig.) in einer >Familiec von Theorien — den >Kulturtheorien< bzw. >Praxis-
theorien«. Die Kulturtheorien schlieBen, so Reckwitz, nicht mehr an die Philosophie des deutschen Idealismus,
sondern an Impulse aus Phinomenologie und Hermeneutik, (Neo-)Strukturalismus und Semiotik, Pragmatismus
und (post-)wittgensteinianischer Philosophie an (vgl. Reckwitz 2000a: 21). Neben einem spezifischen Blick auf
das Soziale offerieren die Kulturtheorien auch eine »andere, neuartige Form der Handlungserklirung« (Reckwitz
2004c: 312). Innerhalb dieser (sozialwissenschaftlichen) Kulturtheorien unterscheidet Reckwitz zwei Gruppen,
nimlich die Gruppe mentalistischer Kulturtheorien (z. B. von Lévi-Strauss und vom >frithen< Schiitz), die am
»Mentalen< ansetzen, und die Gruppe praxeologischer bzw. praxistheoretischer Kulturtheorien auf der anderen
Seite (z. B. von Bourdieu, Taylor, Giddens, Joas, Schatzki, Garfinkel, Boltanski; vgl. Reckwitz 2004c), die an den
sozialen Praktiken ansetzen. »Nach auBlen¢ grenzen sich die (praxeologischen) Kulturtheorien insbesondere gegen
»naturalistischec und >mentalistische« Vokabulare ab (vgl. z. B. Reckwitz 2004c). Die praxeologischen Kulturtheo-
rien werden von Reckwitz auch als »Theorien sozialer Praktiken«, »Praxistheorien« und »Versionen einer >Pra-
xeologie« bezeichnet (Reckwitz 2003a: 282). Die Blickrichtung geht hierbei in zwei Richtungen: auf das Soziale
bzw. die (Sozial-)Welt und auf Handeln. Insgesamt sollen die Praxistheorien »konzeptuelle Bausteine zu einem
[..] praxistheoretischen Verstindnis des Sozialen und des Handelns« liefern (Reckwitz 2003a: 282). Die Diagnose
von Bachmann-Medick ist nicht ganz unbegriindet, denn es finden sich bei Reckwitz einige Hinweise auf eine
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Gleichwohl sehe ich — das Privileg von Zwergen auf den Schultern von Riesen nutzend,
weiter sehen zu kénnen als die Riesen selber — einen Beriihrungspunkt, welchen einige der oben
genannten und im weiteren noch zu nennenden Ansitze miteinander teilen und welcher fir
die unterschiedlichsten Fragestellungen — insbesondere die Frage nach Moglichkeiten zur
Uberwindung des sozialtheoretischen Dualismus und die Frage nach neuen Formen der Hand-
lungserklirung — von Relevanz ist, namlich das Moty der Ausformuliernng einer relationalen Perspef-
tive auf den Menscheng, »die Menschenc und »die (soziale) Welt.!3? Dass dabei mit unterschied-
lichen Schwerpunktsetzungen gearbeitet wird und dass vielleicht der eine an einer Stelle »zu
kurz springen< mag, der andere an einer anderen Stelle, indert nichts an dem gemeinsam geteil-
ten Motiv.

Der Berithrungspunkt stellt das vorkiufige Ergebnis einer Suchbewegung dar, welche
scheinbare Gewissheiten verflissigt (vgl. Welzer 1993: 12) und zugleich neue Fragehorizonte
eroffnet. Er ist ein »neues Allgemeines« (Gohlich/ Zirfas 2007: 39), welches meiner Auffassung
nach weder aus einem noch Allgemeineren ableitbar ist (deduktiver Weg), denn dann wire es
kein Allgemeines mehr, noch aus einem Besonderen destillierbar ist (induktiver Weg), denn
dann wire es kein Neues. Als neues Allgemeines ist der Berithrungspunkt am leichtesten mit
abduktiven Mitteln aufzufinden. Versteht man unter Abduktion einen »mentale[n] Prozess,
cinfen| geistige[n] Akt, ein[en] gedankliche[n] Sprung, der das zusammenbringt, von dem man
nie dachte, dass es zusammengehort« (Reichertz 2003: 13), ist abduktives Schlussfolgern weni-
ger eine Methode als vielmehr »eine Einstellung, eine Ha/ltung, tatsichlich etwas /ernen zu wollen
und nicht Gelerntes anzuwenden« (Reichertz 1993: 280; Herv. i. Orig.), bei der es darum geht,
(bislang) scheinbar Unvertrigliches so zusammen zu denken, dass es sich stimmig integtieren
ldsst. Insofern setzen sich abduktives Schlussfolgern und eine >offene Suchbewegung« oder
Exploration, bei der an vorhandene Ideen und Theorien angekniipft wird durch Neufassun-
gen, Erginzungen und Umformulierungen neues Wissen geschaffen wird,"* wechselseitig
voraus.

Die Rekonstruktion von Theoriebewegungen, welche sich an dem beschriebenen Beriih-
rungspunkt treffen, ist nicht relativistisch oder beliebig, da sie nicht als Suche nach absoluten,
tberdauernd giiltigen Wahrheiten oder Falschheiten angelegt ist, sondern das bereits beschrie-
bene Erklirungsinteresse an den Unterscheidungen, die 7z Vokabularen vorgenommen wer-
den, zugrunde gelegt hat (dhnlich auch Bachmann-Medick 2006: 18-21, Bruner 1997: 42—48).

Tendenz, eine »Praxistheorie als entstehende GroBtheorie« (Westermayer 2005, Absatz 37) zu proklamieren. Auf
der anderen Seite tritt Reckwitz selbst einer solchen Rezeption entgegen, indem er die Praxistheorien »ge-
wissermal3en als einen konzeptuellen Idealtypus« bzw. eine die einzelnen Autoren iibergreifende »sozialtheoreti-
sche Theorieperspektive« (Reckwitz 2003a: 284) fasst, die gewisse Grundelemente teile (dhnlich auch schon
Reckwitz 2000a: 645ff., 17f., Fulin.), sodass Reckwitz offenbar von einer >Familiendhnlichkeit« im Sinne Wittgen-
steins ausgeht.

133 An dieser Stelle sei eine kurze Anmerkung zur Genese der Studie erlaubt: Zu Beginn der Arbeiten an dieser
Untersuchung, welche urspriinglich als Arbeit tiber Ansitze ssituierten Lernens< angelegt war, war fiir mich dieser
Beriihrungspunkt noch nicht zu erkennen, was wiederum v. a. damit zusammenhing, dass einem die (psycholo-
gisch dominierte) Standardliteratur zum Thema Lernen in sozialtheoretischer Hinsicht wenig Anregungen bietet.
Dies énderte sich durch die Hinzunahme von Texten (insbesondere von Elias, Joas, Giddens, Reckwitz) zu So-
zial- und Handlungstheorien, aus deren Lektiire — mit Klaus Holzkamp (1995) gesprochen —»die Ahnung, dass es
hier etwas fir mich zu lernen geben kénntec erwuchs. Der >Durchbruchc zu dem Berthrungspunkt schliellich er-
folgte mithilfeeiniger Schlisseltexte (v.a.: Einleitung zu Elias' Buch »Prozess der Zivilisation« und Packer/
Goicoechea 2000). Fur eine zusitzliche Erweiterung der Sichtweise sorgte die Auseinandersetzung mit den The-
men >Zwischenleiblichkeit und »Leiblichkeit« (insbesondere bei Waldenfels 2000).

134 Vgl. zur theoriebasierten Exploration z. B. Bortz/Déring (1995: 333) und Lamnek (1993: 100-103, 223ff.).
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SchlieBlich ist die Rekonstruktion auch nicht eklektizistisch. Denn der Tatbestand des Ek-
lektizismus ist nur dort gegeben, wo inkommensurable Orientierungssysteme (hier: Relationis-
mus und Substanzialismus) und besonders die darin enthalten Gegenstandsentwiirfe miteinan-
det vermischt werden (vgl. Scherer 2002: 20, Rosa 1995, 1999, Schiffter 2007).1%5 Ich werde
fir einige der rezipierten Ansitze versuchen aufzuzeigen, dass sie hinsichtlich ihrer Gegen-
standsentwiirfe kommensurabel mit einer »relationalen Perspektivec sind. Es mag diesem Vor-
gehen, bei dem nicht ein ganzes >Gedankensystem, sondern einzelne, zentrale Konzepte »er-
setzt?* werden, vielleicht an >Stringenz und Detailversessenheit« mangeln, doch wird dieser
Makel durch den gedanklichen Sprung ausgeglichen, »der das zusammenbringt, von dem man
nie dachte, dass es zusammengehort« (Reichertz 2003: 13).

Die beschriebene Herangehensweise bringt mit sich, dass Themen, die zwar mit dem
Hauptgegenstand dieser Untersuchung, den Konzeptualisierungen des Menschen und von
Sozialitit, mehr oder weniger eng zusammenhingen, jedoch von dieser Kernthematik wegfiih-
ren oder ablenken wiirden, nur exkursorisch Erwihnung finden kénnen bzw. als Desiderate
markiert werden miissen. Zu nennen sind hier v. a. die Frage nach den >Grenzzichungen< zwi-
schen »Lerneng, >Sozialisation< und >Bildungc bzw. Lern-, Sozialisations- und Bildungstheorie,
die etwa bei Reckwitz (z. B. 2000a, 2004c) oder Joas (1996) mehr im Vordergrund stehende
Frage, ob und inwieweit alternative Formen der Handlungserklirung zu erwigen sind, wissen-
schaftstheoretische und methodologische Fragen, die Frage nach einer alternativen Erkennt-
nistheorie, die Frage nach »angemesseneren< Raum- und Zeitkonzeptionen sowie die Frage
nach anthropologischen Hintergrundsannahmen in und fir das Nachdenken iber >Lernenc
(und >Bildungy).

135 Martin Scharfe skizziert weitere Varianten, auf einen in abwertender und herabmindernder Absicht vorgebrachten
Eklektizismusvorwurf zu reagieren. Es konnte konfrontativ »zuriickgefragt werden, warum denn die Mischung
unerlaubt sein solle: ob das Verbot nicht eine puristische Zwangsvorstellung sei, die sich einer dsthetischen Ma-
rotte oder gar einem gleichsam religiésen Eifer verdanke und mithin ginzlich unfruchtbar sei« (Scharfe 2002: 145;
dhnlich: Arnold/Siebert 2005: 56f.). Es konnte darauf hingewiesen werden, dass »kein Auswihlen unschopferisch
genannt werden koénne, weil jedes Auswihlen zugleich ein Akt der Aneignung sei — mithin ein titiger, schépferi-
scher Akt« (Scharfe 2002: 145; dhnlich: Arnold/Siebert 2005: 57). SchlieSlich konnte sich die Replik darauf kon-
zentrieren, dem Kritiker zu unterstellen, er sei ja nur neidisch; es wiirde »einfach die Gegenfrage gestellt [...]: Wa-
rum denn nicht?« (Scharfe 2002: 145f.)

136 Zur Legitimitit des »displacement of concepts« (Schén 1963) vgl. z. B. Laucken (2003: 317ff.)



2 »Gebriuchliche« Lerntheorien und ihr ontologischer Halt

2.1 Anniherung: Anlisse fiir das Betreiben von Lerntheorie

Es ist sinnvoll, bevor man der Frage nachgeht, ob in ralternative« lerntheoretische Ansitze
eingelassene Gegenstandsentwiirfe Gefahr laufen, unter den Vorzeichen einer Ding- oder
Substanzenontologie ausgedeutet zu werden, sich mit der Frage zu befassen, wozu Alternati-
ven geboten werden sollen und woran diese »gebriuchlichen< Ansitze ontologischen Halt
finden bzw. suchen. Schnell kommen einem Ansitze in den Sinn, die als >klassisch, »geldufig,
»gebrauchlich« usw. tituliert werden konnen, denkt man beispielsweise an behavioristische
Lernkonzepte. Jedoch ist eine Bestimmung, was als klassisch, geldufig oder gebriuchlich gelten
kann weder hinsichtlich detailliert ausgearbeiteter materialer Theorien< bzw. »Theoriefamilienc
noch hinsichtlich eher vage bleibender Ideen, wie sie in (aktuellen) Diskursen iiber >Lernenc
diskutiert werden, nicht so einfach. Daher ist Bruner zuzustimmen: »Learning theory in the
classic sense died around 1960« (Bruner 2006a: 227).

Die Abschnitte dieses Kapitels tragen diesem Umstand dadurch Rechnung, dass im Sinne
eines pragmatischen Auslotens (vgl. Bachmann-Medick 2006: 18) auf gewohnte« Systematiken
Bezug genommen wird, ohne sich in das Korsett der Systematiken zwingen zu lassen. Entlang
der Frage, woran — explizit oder implizit — ontologischer Halt gesucht bzw. gefunden wird,
werden die unterschiedlichen Ansitze betrachtet. Ausgangspunkt ist dabei die Beobachtung,
dass die ontologische Dimension regelmafBig tbergangen wird. Es scheint so zu sein, dass so-
zusagen von der erkenntnistheoretischen bzw. wissenschaftstheoretischen Ebene auf die Ob-
jektebene gesprungen wird. Diese Diskursliicke Ontologie wird hier als vordringlicher Anlass
tber Lernen nachzudenken ausgelegt.

Neben dieser Betrachtungsweise lerntheoretischer Ansitze kénnen die wissenschaftlichen
Diskurse tiber »das< Lernen (Erwachsener) mit anderen Akzenten betrachtet werden. Aus ei-
nem praktisch-didaktischen Blickwinkel steht die Frage nach dem Zusammenhang pidagogischer
Theorie (Wissenschaft) und Praxis im Vordergrund. Hier werden auch Fragen nach der Gene-
rierung, Nutzung, Uberpriifung und Weiterentwicklung lerntheoretischer und didaktischer
Ansitze sowie von Ergebnissen der Lehr-Lern-Forschung thematisch. Aus einer gese/lschaftlich-
politischen Perspektive stellen sich Fragen nach der (z. B. 6konomischen) Bedeutung von Lern-
prozessen flr Gesellschaften oder nach der (Dys-)Funktionalitit von Bildungssystemen in
Gesellschaften. Thematisch werden hier u. a. »>Gesellschaftsdiagnosen, Fragen nach »Struktur-
entscheidungeny, die Einfluss auf die »Organisation von Lernprozessen< haben, oder Fragen
nach der >Funktionalisierung und Okonomisierungc von Lern- bzw. Bildungsprozessen. Aus
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einem theoretischen Blickwinkel geht es u. a. darum, >was Lernen ist« bzw. was als Lernen gilt;
hier fiihren disziplindre Teilperspektiven zu spezifischen Theorien von Lernen. Aus einem
metatheoretischen Blickwinkel schlieBlich stellen sich Fragen nach der Ordnung von Konzeptuali-
sierungen von Lernen unter erkenntnistheoretischen, wissenschaftstheoretischen, methodolo-
gischen und ontologischen Gesichtspunkten. Thematisch werden hier u. a. Fragen nach der
Stellung einzelner Begriffe von Lernen zueinander, nach dem — bezogen auf >Lernenc bzw.
»Bildunge — Verhiltnis disziplindrer bzw. interdisziplinirer Perspektiven und nach der Rolle
von Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung. Da die Diskursebenen untereinander und
die gesellschaftliche mit der wissenschaftlichen Praxis verflochten sind,'*” ist die analytische
Unterscheidung von praktisch-didaktischer, gesellschaftlich-politischer, theoretischer und
metatheoretischer Ebene in den Diskursen tber >Lernen< bzw. »>Bildunge nicht als Abbildung
einer »objektiv feststellbaren Hierarchie« der Diskursebenen zu verstehen, derzufolge z. B. die
Metatheorie >wichtiger« wire als die padagogische Praxis. Aufgrund der Verflochtenheit der
Diskursebenen kann ferner davon ausgegangen werden, dass die Grenzen zwischen >Lerneng,
»Bildung, »Sozialisation« etc. auf der basalen Ebene gesellschaftlicher Praxis flieBend sind und
Lernen, Bildung bzw. Sozialisation erst durch ihre theoriegeleitete Benennung zu »distinkten
Gegenstinden< werden.

Betrachtet man nun in dieser Weise die Diskurse tiber Lernen unter der Fragestellung,
welche Anlisse, iber Lernen nachzudenken — d. h.: Lerntheotie zu betreiben — in der Literatur
direkt oder indirekt benannt werden, so zeigt sich folgendes Bild: Erstens ldsst sich sagen, dass
das sogenannte >Lernproblemc¢ nicht geldst ist. Hierfiir ist schon auf theoretisch-begrifflicher
Ebene die Bedeutungsvielfalt von >Lernen¢ verantwortlich. Zweitens erzeugt das Autkommen
neuer bzw. die Verinderung bestechender Konzeptualisierungen von Lernen in padagogischer
Theorie #nd Praxis kontinuierlich einen Reflexionsbedarf auf den Lernbegriff. Hinzu kommen,
drittens, innerwissenschaftliche (disziplinire und interdisziplindre) Blickwinkel auf Begriffe von
Lernen und Entwicklungen von Begriffen von >Lernen, die Anlass zum Betreiben von Lern-
theorie geben. Viertens betreffen gesellschaftlich-politische Transformationsprozesse die pada-
gogische Praxis wie die padagogische Theorie gleichermallen, sodass sich hier die u. a. Frage
stellt, welcher Art neue Lernformenc sind, wie sie zu bewerten sind und wie sie sich zu >tradi-
tionellen< Begriffen wie etwa »Bildungc oder »Sozialisation< verhalten. Aus dem in diesem und

137 Zum Beispiel hingen die Bestimmung der gesellschaftlichen Bedeutung von Lernprozessen und begrifflich-
theoretischer Vorentscheidungen zusammen. So fiihrt eine auf gesellschaftlich-politischer Diskursebene vorge-
nommene einseitige Betonung der gesellschaftlichen >Reproduktionsfunktion< des Erzieherischen dazu, dass die
auf begrifflich-theoretischer Ebene angelegte gesellschaftliche >Reflexionsfunktions, die mit >Bildungc assoziiert ist,
in irrefithrender Weise mit der Reproduktionsfunktion gleichgesetzt oder zumindest marginalisiert wird, sodass
der Bezug des Konzepts slebenslanges Lernen< zum >Bildungskonzept« verloren geht (vgl. Schiffter 2008, Schaff-
ter 2001a: 101-110). Zur »Reflexivitit der Beziehung zwischen Theorie und Praxis« (Rosa 1995: 69) vgl. auch
Hartmut Rosas Ausfihrungen zur begrenzten Anwendbarkeit von Kuhns Paradigmenkonzept (Kuhn 1976) in
den Sozialwissenschaften. Anders als in den Naturwissenschaften wiirden »die krisenauslésenden Anomalien in
den Sozialwissenschaften durch gesellschaftliche Veranderungen verursacht« (Rosa 1995: 69; Herv. i. Orig.). »Zugleich
verindert sich auch die politische und soziale Wirklichkeit, also der Gegenstandsbereich selbst; mehr noch, sozi-
alwissenschaftliche Theorien haben Auswirkungen auf ihren Gegenstandsbereich und kénnen diesen mitveridn-
dern. Diese Reflexivitit der Beziehung zwischen Theorie und Praxis macht deutlich, warum eine isolierte Betrach-
tung sozialwissenschaftlicher Theorien ihrem Gegenstand nicht gerecht werden kann. Politische und so-
zialwissenschaftliche Theortiebildung und politisch-soziale Praxis stehen in einem unaufléslichen Wechselbezug,
in dem Theorien selbst konstitutiver Bestandteil der kulturellen Wirklichkeit sind.« (Rosa 1995: 69; Herv. i. Orig.)
Giddens greift diese Sachverhalte mit dem Begriff der »doppelten Hermeneutike auf (vgl. 1997: 49, 338, 429f;
1984: Kap. 3).
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dem folgenden Kapitel gegebenen Uberblick iiber einige lerntheoretische Ansitze'® geht,
finftens, einerseits hervor, dass sich der Zusammenhang praktisch-didaktischer, gesellschaftlich-
politischer sowie theoretischer Blickwinkel und metatheoretischer Bezugspunkte durchaus
problemlos in den Diskursen als Thema wiederfinden ldsst. Sowohl »Lernen< (bzw. >Bildung()
als auch seine (ihre) »Blickwinkelabhingigkeit« werden als reflexionsbediirftig erkannt. Dies
zeigt sich beispielsweise in der Forderung nach der Beschreibung der »Konturen eines bil-
dungstheoretischen Lernbegriffs« (Dotrpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 147) oder in der
Diskussion der Folgen von Konstruktivismus und Systemtheorie fir die Erziehungswissen-
schaften (vgl. z. B. Heyting/Lenzen 1999). Andererseits besteht Anlass zu der Vermutung, die
Gewissheit kénne eine triigerische sein: Es mdgen in den Diskursen iiber Lernen (und Bil-
dung) erkenntnistheoretische, methodologische und wissenschaftstheoretische Aspekte des
metatheoretischen Zusammenhangs thematisiert werden — die ontologischen Hintergrundsan-
nahmen fir>Lernen< und das Nachdenken tiber Lernen werden hingegen kaum thematisiert.

Ein Anlass Uber Lernen nachzudenken ist die Bedeutungsvielfalt des Begriffs. Die Viel-
zahl der wissenschaftlichen Definitionen und theoretischen Zusammenhinge ist »selbst fiir
einen Spezialisten heute kaum noch zu iberblicken« (Treml 1996: 93; Zdhnlich Reich
2005: 530). Ein Teil der Anlidsse fir das Betreiben von Lerntheorie, die sich in Auseinander-
setzungen Uber >Lernen< niederschlagen und als (implizite) Ordnungsstrukturen die Diskurse
bestimmen, resultiert aus dieser Vieldeutigkeit des Lernbegriffs. Diese Vieldeutigkeit ist einer-
seits eine Stirke, denn mit >Lernenc ldsst sich eine Vielzahl von Phinomenen bezeichnen. Sie
ist andererseits eine Schwiche, weil sie das Problem babylonischer Sprachverwirrung mit sich
fihrt. So verwundert es nicht, dass man, obwohl oder gerade weil >Lernenc Verschiedenes
bedeutet (Faulstich 20062) und es nach iibereinstimmender Auffassung die Lerntheorie und den
Letnbegriff nicht gibt,' bei der Untersuchung von Lernbegtiffen vor »Definitionsprobleme«
(Weidenmann 1989: 9906) gestellt ist.

Gleichwohl scheint es eine Art Grundkonsens in der Bestimmung eines universalen Lern-
begriffs zu geben. Einer allgemeinen Begriffsbestimmung zufolge ist »VVerinderung |...] das
generelle Explanandum aller Lerntheorien« (Weidenmann 1989: 996; Herv. i. Orig.). Ein weite-
rer Schlisselbegriff ist, so Weidenmann, Erfabrung. Verinderung »kann Unterschiedliches be-
deuten: Neuerwerb und Eliminierung (in der Alltagssprache: Erlernen und Verlernen), Anpas-
sung und Fehlanpassung (etwa Phobien [...]), kontinuierliches Anderswerden und
schlagartiger Wechsel (wie beim Lernen durch Einsicht)« (Weidenmann 1989: 996).

Erfabrung als Schlisselbegriff zeigt, dal Lernen an Eindricke, Inhalte, Informationen und damit an Umwelt
und Verarbeitung von Umweltwahrnehmung gebunden ist. Prinzipiell ist damit keine psychologische Kategorie
der Auseinandersetzung mit Umwelt ausgeschlossen. Lernen als an Erfahrung gebundener ProzeB gilt fiir

138 Die Darstellung der einzelnen Ansitze und der Diskurse tiber die Ansitze ist i. d. R. folgendermafien strukturiert:
Zunichst werden die Eckpunkte der Ansitze umrissen. Dann folgt ein Abriss der gingigen bzw. hinlinglich be-
kannten Kritikpunkte bzw. Diskussionslinien, die aus der Literatur zu gewinnen sind. Schlielich wird das Ergeb-
nis zur Frage nach dem ontologischen Halt festgehalten. Letzteres wird in Abschnitt 6.2 zusammengefasst aufge-
griffen.

139 Der Blick in die Ubersichtsliteratur (Edelmann 2000, Gudjons 1994, 2008, Held 2001a, Holzkamp 1995, Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 1995, 1997, 2001, Riedel 1995, Steiner 2001, Treml 1996, Weidenmann 1989, Kiinzli
2004) bringt allein fiir die vertrauten individualpsychologischen Lerntheorien, die Lernen als ein »Lernen eines
(menschlichen) Individuums« (Treml 1996: 100f.) konzeptualisieren, die Erkenntnis hervor, dass der Lernbegriff
schwer zu fassen ist. Die Lage verkompliziert sich, wenn man mit Treml (1996) den Begriff von Lernen auf ein
»Lernen der Gene« und/oder ein »Lernen der Gesellschaft« bezieht und wenn man pidagogische Lernbegriffe
(vgl. z. B. Strobel-Eisele/Wacker 20092, Géhlich/Wulf/ Zirfas 2007) hinzuzicht.
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Kognitionen, Emotionen, Verhalten (Pline, Regulation, Ausfithrung) gleichermaflen. (Weidenmann 1989: 996;
Herv. i. Orig)'0

Eine der bekanntesten Definitionen von Letnen stammt von Bowet/Hilgard und bezieht Let-
nen auf die »Verdnderung im Verhalten oder im Verhaltenspotenzial eines Organismus in einer
bestimmten Situation, die auf wiederholte Erfahrungen des Organismus in dieser Situation
zurlickgeht« (Bower/Hilgard 1983: 31; zit. n. Gudjons 1994: 197; vgl. Weidenmann 1989: 996).
Gemil dieser Definition kann Lernen nicht direkt beobachtet werden. Ferner wird Lernen
nicht auf biologische Reifungsprozesse oder kurzfristige physiologische Verinderungen (z. B.
Lid- oder Niesreflex) bezogen, sondern auf dauerhafte und nicht auf voriibergehende Zu-
stinde zurtckzufithrende (z. B. Trunkenheit, Ermidung) Verinderungen in den Verhaltens-
moglichkeiten des Organismus (z. B. Differenzierung von verhaltenssteuernden kognitiven
Schemata) (vgl. Gudjons 1994: 197f.; Weidenmann 1989: 996, Edelmann 2000: 277).

Edelmann weist darauf hin, dass Lernen »dispositionell« sei (Edelmann 2000: 278): »Der
Prozess des Lernens fithrt zu dem Produkt des Neuerwerbs oder Verinderung psychischer
Dispositionen, d. h. zur Bereitschaft und Fahigkeit bestimmte seelische oder kérperliche Leistun-
gen zu erbringen.« (Edelmann 2000: 278; Herv. i. Orig.) Lernen sei »durch relativ tiberdauern-
de Verinderungen im Organismus« gekennzeichnet (Edelmann 2000: 278). Der Erwerb von
Dispositionen bestehe also in dem Erwerb von Verhaltens- bzw. Handlungsméglichkeiten:
»Dies bedeutet, dass der Lerner nach Abschluss des Lernprozesses sich anders verhalten
kann« (Edelmann 2000: 278; Herv. i. Orig.) Lernen im Sinne einer Verdnderung des Erfah-
rungsschatzes finde laufend statt, also nicht nur an bestimmten Punkten der Ontogenese und
nicht nur durch Unterricht/Instruktion organisiert oder induziert. Somit meint Lernen »nicht
nur den Erwerb einzelner, isolierter Dispositionen, sondern auch den Aufbau einer komplexen
Personlichkeit durch die Aneignung der menschlichen Kultur in einem individuellen Lebens-
weg« (Edelmann 2000: 278).

Auch die Unterscheidung zwischen mechanischem und sinnvollem bzw. elaborierendem
Lernen ist geldufig: Lernen kann man als das Aufbauen von Verbindungen (z. B. Assoziations-
ketten), Verlernen als Unterbrechung dieser Verbindungen auffassen. Als eine Konsequenz
dieser Sichtweise hebt Edelmann — er greift hier insbesondere auf Gagné (1969) und Ausubel
(1974) zuriick — hervor, dass jegliches Lernen (motorisches wie kognitives Lernen) auf Ubung
bzw. Wiederholung angewiesen sei, wobei er zwischen einem mechanischen (Pauken) und
einem elaborierenden TLernen bzw. Uben (vertiefend) unterscheidet (vgl. Edelmann
2000: 1306ff., 281f.).

Mit Treml lassen sich die genannten Definitionen zu einer »wissenschaftlichen Definition
von Lernen« (Treml) zusammenfassen:

Unter Lernen verstehen wir alle nicht direkt zu beobachtenden Vorginge in einem Organismus, vor allem in
seinem zentralen Nervensystem (Gehirn), die durch Erfahrung (aber nicht durch Reifung, Ermiidung, Drogen
0.4.) bedingt sind und eine relativ dauerhafte Verinderung bzw. Erweiterung des Verhaltensrepertoires zur
Folge haben. Mit anderen Worten: Lernen ist eine erfahrungsbedingte Verinderung der Méglichkeit eines
lebenden Systems, in einer Umwelt einen Zustand einnehmen zu kénnen. (Treml 1996: 97)'4!

140 Vgl. Edelmann (2000: 277; Herv. i. Orig.): »Gemeinsames Merkmal aller Lernprozesse ist die (unmittelbare oder
sozial vermittelte) Erfabrungsbildung.«

141 Die Wortwahl Tremls (Organismus, Verhaltensrepertoire, lebendes System) scheint geeignet, Schwierigkeiten mit
dem (wissenschaftlichen) Lernbegriff auf die Differenz zwischen einem wissenschaftlichen und alltiglichen Den-
ken zuriickzufiihren. Ein alltagstheoretisches Verstindnis von Lernen — etwa als in der Regel planmiBiges, be-
wusstes oder absichtsvolles Lernen, als Erwerb von Wissen, Kenntnissen und Fertigkeiten, der v. a. im Unterricht
stattfindet (vgl. Treml 1996: 96) — wird hier jedoch nicht thematisiert.
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Auf welche Weise kénnen lerntheoretische Ansitze — wenn auch »oberflichlich« (Weiden-
mann 1989: 997) — geordnet werden? Verbreitet ist die Einteilung in die »klassischen< Lernthe-
orien (klassisches Konditionieren, operantes Lernen, Lernen am Modell) und neuere Ansitze
(z. B. kognitives Lernen) (vgl. Gudjons 1994: 197-212).14

Weidenmann nennt zwei Ordnungsprinzipien fiir die Systematisierung von Lerntheorien
(1989: 997): zum einen die Einteilung in zwei Theoriefamilien, d. h. in behavioristische und
assoziationistische Theorien (z. B. Thorndike, Pawlow, Guthrie, Skinner) auf der einen Seite
und in Theorien der kognitiven Organisation (z. B. Gestalttheorie, Informationsverarbeitung)
auf der anderen Seite, zum anderen die nach (inneren und dufleren) Bedingungen fiir Lernen
sortierende Einteilung nach Gagné (1969) in Signallernen (Pawlow), Reiz-Reaktions-Lernen
(Skinner, Guthrie), motorische Kettenbildung (Skinner, Hull), sprachliche Kettenbildung
(sprachliche Assoziation), Diskriminationslernen, Begriffslernen, Regellernen und Problemls-
sen (Gestalttheorie, Bruner). Wihrend Einteilungen nach Theoriefamilien (z. B. behavioristi-
sche/assoziationistische Theotien und Theotien der kognitiven Otrganisation) der wissen-
schaftshistorischen Entwicklung eher gerecht wiirden, komme eine Einteilung wie z. B. die
von Gagné (1969) nach (inneren und dulleren) Bedingungen fur Lernen dem Praktiker entge-
gen (Weidenmann 1989: 998).

Edelmann bildet die Gruppen »Reiz-Reaktions-Lernen, instrumentelles Lernens, >Begriffs-
bildung und Wissenserwerb¢« und >Handeln und Problemlésen< und ordnet die Kernaussagen
der drei klassischen Lerntheorien sowie z. B. des Modells menschlicher Informationsverarbei-
tung diesen Kategorien zu (2000); so subsumiert er beispielsweise das Lernen am Modell unter
die Kategorie »Handeln und Problemldsen.

Faulstich unterscheidet vier Emergenzebenen von Lernen: unbedingte Reflexe (organis-
misch), bedingte Reflexe (setzen ein Gedichtnis voraus), Symbolverarbeitung durch Denken
sowie die Einbezogenheit individuellen Handelns und Denkens in gesellschaftliche Verhilt-
nisse und Bedeutsamkeit (Faulstich 2006a: 300ff.). Die letzte Ebene ist fiir Faulstich die die
Besonderheit des menschlichen Lernens stiftende Ebene. Sie ist gekennzeichnet von einer
»Reflexivitit auf die eigene Situation im sozialen Kontext« (Faulstich 2006a: 302). Das ent-
scheidende »Spezifikum menschlichen Lernens ist der Anstof3 von sinnhaftem Handeln durch
individuell aufgenommene Bedeutsamkeit« (Faulstich 2006a: 302). An anderer Stelle greift
Faulstich Gagnés Lerntypen-Schema (»Lernstufen«) auf und unterscheidet davon »Lernfor-
men« (z. B. intentionales bzw. inzidentelles,'* fremdbestimmtes bzw. selbstbestimmtes, wis-

142 Auch wenn, folgt man Gudjons, Banduras sozialkognitive Theorie des Lernens mittlerweile den Status eines
Klassikers erlangt hat, so ist diese Theorie weder umstandslos den klassischen verhaltenstheoretischen Ansitzen
(2. B. klassisches Konditionieren) noch den neueren Ansitzen zuzuordnen. (Zur schrittweisen Entfernung Ban-
duras von verhaltenstheoretischen Konzepten vgl. Abschnitt 2.2 und z. B. Ulich (1991: 69-75).) Folgt man Bru-
ners Diagnose, dass die klassische Lerntheorie nur bis in die 1960er Jahre reichte (Bruner 2006a: 227), so hitte
Banduras Theorie nicht den Status eines Klassikers erreicht. Hieraus lisst sich ein Nebenbefund erschlieBen: Wer
heute »Lerntheoriec betreibt, ist indirekt gezwungen, einer Gleichsetzung von >Lerntheorie« mit sverhaltenstheore-
tischer Lerntheorie« entgegenzuarbeiten und seine Theorie mit Zusitzen zu versehen (z. B. sozialkognitiv, kogni-
tiv).

143 Ahnlich unterscheidet auch Edelmann: Er differenziert zwischen beabsichtigtem und relativ klar bewusstem,
sprachlichem Lernen und beildufigem, nur unvollstindig bewusstem, nichtsprachlichem Lernen; die zweite Form
bezeichnet er als »parabewusstes Lernen« (z. B. durch Beeinflussung von Konsumenten iiber die Werbung, durch
die Wirkung nonverbaler Kommunikationsanteile, durch die »suggestiven Auswirkungen der kommunikativen
Kompetenz des Erzichers« oder »die personale Attraktion des Kommunikators« oder das »Charisma eines guten
Life-Lehrers und die Faszination durch seine Lehre«; Edelmann 2000: 283) und setzt es synonym mit inzi-
dentellem Lernen bzw. mit unbewusstem Lernen (Edelmann 2000: 283). Mitunter wird inzidentelles Lernen auch
als »beildufiges Lernen< oder »implizites Lernen< bezeichnet (vgl. Gruber/Prenzel/Schiefele 2001: 127f; Bre-
denkamp 1998: 19-22).
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senschaftsbezogenes bzw. erfahrungsbezogenes Lernen), die in verschiedenen Ausprigungs-
graden und Kombinationen auftreten kénnen (z. B.: Lernen am Arbeitsplatz als Gberwiegend
selbstbestimmites, intentionales und wissenschaftsbezogenes Lernen) (Faulstich 1999).

Steiner (2001) unterscheidet zwischen »Lernen als Verhaltensinderung« (er subsumiert
hier u. a. Konditionieren, Gewohnheitsbildung, Bewegungslernen und Lernen am Modell) und
»Lernen als Wissenserwerb« (u. a. mit den Themen »Eine konstruktivistische Sicht von Wis-
senserwerb«, »Probleml6senlernen« und »Lern- und Wissenstransfer«).

Holzkamp unterscheidet »lerntheoretische Grundansitze der behavioristischen Stimulus-
Response-Psychologie«, »kognitive Erweiterungen des SR-psychologischen Lernkonzeptes«,'*
das »Gedichtnis-Konzept als kognitivistische Fassung des Lernproblems, die »handlungsthe-
oretisch-kybernetische Fassung des Lernproblems« sowie seine eigene »subjektwissenschaftli-
che Grundlegung« von Lernen (Holzkamp 1995).

Nach Treml lassen sich drei Klassen von Lerntheorien unterscheiden: 1. Lerntheorien, die
Lernen als ein »Lernen der Gene« konzipieren, d. h. als einen Prozess der »sehr langsam, in
evolutiondren Zeitrdumen ablaufenden intergenerativen Zustandsverinderung durch Ver-
erbung« (Treml 1996: 94). 2. Lerntheorien, die Lernen als ein »Lernen der Gehirne« bzw. ein
»Lernen eines (menschlichen) Individuums in seiner Ontogenese« konzipieren (Treml
1996: 100). Deshalb seien diese Lerntheorien »Subjekttheorien« (Treml 1996: 100).'> Treml
ordnet dieser Klasse folgende >Lernformen< zu: Konditionierung (Pawlow, Thorndike, Skin-
ner), Modell- oder Beobachtungslernen (Bandura), Lernen durch Versuch und Etfolg/Irrtum
(Thorndike, Skinner), Lernen durch Einsicht bzw. kognitives Lernen (Ausubel, Gagné, Tol-
man), und genetisches Lernen nach Piaget (vgl. Treml 1996: 98ff.). 3. Anhand der Frage, ob
»das Pridikat lernen< nur einzelnen Subjekten zukommen« (Treml 1996: 100) kénne, postuliert
Treml eine Klasse von Lerntheorien, die Lernen als ein >Lernen der Gesellschaft« konzipieren,
d. h. als ein diberindividuelles Lernen (vgl. Treml 1996: 100f.).

Neben diesen lerntheoretischen »Grundansitzen< und >Lernformenc findet sich in der neu-
eren pidagogischen und psychologischen Literatur eine Fille weiterer Ansitze, in denen Ler-
nen im Zentrum des Interesses steht, so z. B.: soziales Lernen, kollektives Lernen, situiertes
Lernen, biografisches Lernen, selbstgesteuertes Lernen, lebenslanges Lernen.

Ein Beispiel fiir eine piddagogische Systematik findet sich bei Gohlich (2001), Goh-
lich/Zirfas (2007: 181-194), Gohlich/Wulf/Zirfas (2007: 16-19). Gohlich, Wulf und Zirfas
unterscheiden im Sinne einer historisch-systematischen Heuristik von Lernprozessen, in der
Akzentuierungen des Lernbegriffs vorgeschlagen werden, die Dimensionen »Wissen-Lerneng,
»Konnen-Lernen«, »Leben-Lernen« und »Lernen-Lernen«. Die Systematik beanspruche eine
Ad-hoc-Plausibilitit, welche durch vergleichende anthropologische, soziale, kulturelle und
historische Studien der Pidagogik noch untermauert werden misse. Es gehe nicht um Lernty-
pen sui genetis, sondern um Lernmomente oder Lernfacetten. So gehe es beim Wissen-Lernen
um die Sache (Know-that), um das v. a. kognitive Aufnehmen (Wahrnehmen), Verkniipfen
(Reflexion) und Behalten (Gedichtnis). Beim Kénnen-Lernen gehe es um die verkorperlichte
Handlungsfihigkeit, d. h. die kérperliche Dimension von Lernprozessen. Beim Leben-Lernen
stehe das Uberleben-Lernen, das Lebensbefihigung-Lernen, das Lebensbewiltigung-Lernen,
das Lebenskunst-Lernen, biografisches-Lernen im Vordergrund. Beim Lernen-Lernen schlie3-

144 Die Abkurzung >SR¢steht fir >Stimulus — Response«.

145 Je nach zugrunde liegender >Subjekttheorie« untersucht man, so Weidenmann, jeweils andere Variablen und
kommt zu unterschiedlichen Lerntheorien (z. B. hinsichtlich der Auffassung vom Organismus als »eine Art Reiz-
Reaktions-Verkniipfungscomputer« im Falle des klassischen Behaviorismus oder als »Auswerter und Deuter von
Verhalten anderer Personen« im Falle einer Theotie sozialen Lernens (Weidenmann 1989: 996).
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lich handele es sich um eine Dimension, die sich durch die anderen Dimensionen hindurch-
ziche.

Sieht man von der »Reflexivitit der Beziehung zwischen Theorie und Praxis« (Rosa
1995: 69) einmal ab und betrachtet die jingeren Diskurse zu Lernen und Lerntheorien als
innerwissenschaftlichen Anlass Uber Lernen nachzudenken, so fillt zunichst auf, dass sich die
fiur Lernpsychologie und Pidagogische Psychologie feststellbaren Versuche die Ansitze zu
ordnen und die Probleme Lernen zu definieren (Weidenmann 1989: 996) bereits innerhalb des
psychologischen Zugriffs in »Ordnungsprobleme« verwandeln und einen weiteren Anlass tber
Lernen nachzudenken darstellen. Dies hingt z. B. damit zusammen, dass man jeweils andere
Variablen untersucht und so zu unterschiedlichen Lerntheorien — z. B. hinsichtlich der Auffas-
sung vom Organismus als »eine Art Reiz-Reaktions-Verknlpfungscomputer« im Falle des
klassischen Behaviorismus oder als »Auswerter und Deuter von Verhalten anderer Personen«
im Falle einer Theorie sozialen Lernens — kommt (Weidenmann 1989: 996). Hinzu kommt,
dass sich die »verschiedenen Strémungen [...] weitgehend isoliert entwickelt« haben (Weiden-
mann 1989: 997). »Die Auseinandersetzungen erfolgten meist kontrovers [...] und fihrten
selten zu einer Anndherung oder gar Integration« (Weidenmann 1989: 997). »Eklektische An-
sitze — wie zum Beispiel die Theorie sozialen Lernens von Bandura [...] — sind eine Aus-
nahme.« (Weidenmann 1989: 997) Somit ist es »ein fundamentaler Unterschied, ob man Ler-
nen etwa auffalt als Assoziationsbildung (Thorndike, Pawlow, Watson) oder als
Strukturierung durch Vernunft und Einsicht (so die Gestaltpsychologen wie Duncker, Wert-
heimer) oder als praktische Aneignung (Leontjew)« (Weidenmann 1989: 996f.). Dartber hin-
aus reflektieren die lerntheoretischen Ansitze auch unterschiedliche wissenschaftstheoretische
bzw. philosophische Positionen: im Falle der Assoziationstheorien den Empirismus, im Falle
der Einsichtstheorien den Rationalismus, im Falle der Aneignungstheorie den Pragmatismus,
den Konstruktivismus bzw. den dialektischen Materialismus (Weidenmann 1989: 997). Daher
liegt der Schluss nahe, dass sich die Ansitze aufgrund der unterschiedlichen Ausgangspositio-
nen, Vorannahmen, Forschungsmethoden und -szenarien kaum vergleichen und daher nur
»oberflichlich ordnen« lassen (Weidenmann 1989: 997). Und es uiberrascht nicht, dass Weinert
in seiner kritischen Auseinandersetzung mit Ansitzen >konstruktivistischen< und ssituiertenc
Lernens von einer »Januskopfigkeit der aktuellen Lerntheorien« (Weinert 1996a: 10) spricht.
Damit méchte er zum Ausdruck bringen, dass weder puristisches Festhalten an den Traditio-
nen pidagogisch-psychologischen Denkens noch kritiklose Ubernahme neuer Impulse in die
pidagogisch-psychologische Lerntheorie anzuraten sei. Jedoch, selbst bei oberflichlichem
Ordnen, bei dem Gruppen oder >Familien< von Theorien gebildet werden und bei dem durch
die Systematisierung eine Information hinzugefiigt wird, kann es zu >Fehlern< bei der Systema-
tisierung kommen. Nach Holzkamp kénnen solche Fehler etwa auftreten, wenn Lernkonzepte
trotz unterschiedlicher theoretischer Herkunft und teilweise kontroverser Beziehung unterei-
nander unter eine ibergreifende Kategorie subsumiert werden. Dies fithrt zu einer Verkehrung
eines historischen Verhiltnisses in ein systematisches Verhiltnis (vgl. Holzkamp 1995: 178).
Eine andere Variante unangemessener Systematisierung liegt dann vor, wenn ontogenetisch
frihe Arten des Lernens zu >Grundformen des Lernens< (z. B. >kérpervermittelte« Lernprozes-
se) und ontogenetisch spiter auftretende Arten des Lernens (z. B. kognitiv-verbales Lernen)
zu >héheren Lernformen< gruppiert werden. Diese Variante der Einteilung weist, wenn die
»hoherenc Lernformen zur Normalitdtsfolie geraten, folgende gravierende Nachteile auf: Ers-
tens erscheinen die Grundformen als zu Uberwindendes Defizit, als Schwundstufen von ei-
gentlichem¢ Lernen. Zweitens werden die Grundformen des Lernens tendenziell als fiir Er-
wachsenenlernen nicht relevant angesehen. Und drittens sind — wenn zusitzlich davon
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ausgegangen wird, dass (kindliche) Lernprozesse der Unterstiitzungsaktivititen durch Erwach-
sene bediirfen — ein sselbstbestimmtes¢ kindliches Lernen sowie ein Erwachsenenlernen ohne
Rekurs auf kindliches Lernen nur schwer vorstellbar (vgl. Holzkamp 1995: 179f.). Ahnlich
stellt sich die Problematik dar, wenn in sszientistischen< Entwirfen von Lernen, dieses vom
Ergebnis her gedacht wird: Wenn etwa von der Logik eines Fachgebietes ausgegangen wird,
besteht das optimale Lernergebnis darin, dass die kognitive Struktur des Lernenden der Logik
des Fachgebietes entspricht. »Das Prireflexive, das Vortheoretische kommt hier nur in pejora-
tiver Sicht vor: Es ist das Vorlogische, das noch nicht in die Logik des Faches tiberfiihrt worden
ist.« (Meyer-Drawe 1982: 517; Hetv. 1. Orig.)'¥

Ein weiterer Anlass tber Lernen nachzudenken besteht darin, dass es an einer >hand-
lungstheoretisch fundierten< Konzeption von Lernen zu fehlen scheint. So klammerte z. B.
Weidenmann in seinem Ubersichtsartikel zu Lernen und Lerntheorie »eine handlungstheoreti-
sche Lernkonzeption [aus], weil lediglich der Bereich des sensumotorischen Lernens (vgl. Vol-
pert 1981) ausgearbeitet wurde« (Weidenmann 1989: 998). Mit einiger Berechtigung kann man
davon ausgehen, dass in den letzten 20 Jahren Konzepte vorgelegt wurden, die als handlungs-
theoretisch fundierte Konzepte zu bezeichnen wiren. So ldsst sich beispielsweise Holzkamps
Ansatz als eine solche Konzeption auffassen (vgl. Holzkamp 1995). Man kann auch die sozial-
kognitive Lerntheorie Banduras insofern als »Vorldufer von Handlungstheorien« (Edelmann
2000: 193) ansehen, als nach Bandura aus einem Lernen in der Aneignungsphase und der Anti-
zipation spiteren Verhaltens bzw. spiterer Ereignisfolgen ein Vorentwurf, Plan oder Hand-
lungskonzept resultiert, der bzw. das »die spitere Titigkeit steuert« (Edelmann 2000: 193). Da
jedoch der aus Modelllernen resultierende Plan nicht sehr flexibel sei und die Aktionsspiel-
rdume nicht sehr grof3 seien, kénne dieser Plan, so Edelmann, nicht als Handlungsplan be-
zeichnet werden. Andererseits kann angesichts der Bandbreite des Handlungsbegriffs nicht
selbstverstindlich davon ausgegangen werden, dass deutlich wire, was unter einer handlungs-
theoretisch fundierten Konzeption von Lernen zu verstehen ist. Insofern liegt es nahe, hand-
lungstheoretische Grundlagen und deren metatheoretische Beziige mit in die Uberlegungen zu
Lernen mit einzubeziehen und dabei davon auszugehen, dass Lern- und Handlungsbegriff eine
Reihe von Hintergrundsannahmen teilen. Wo die Hintergrundsannahmen nicht offen zutage
liegen, gilt es zundchst, Hintergrundsannahmen aufzudecken, um eine konsistente handlungs-
theoretische Konzeption von Lernen zu erméglichen. Dabei kénnen neuere Entwicklungen
auf handlungstheoretischem Gebiet insofern von Relevanz sein, als sie den Zugang zu den
Hintergrundsannahmen von Begriffen des Lernens, die (bisher) nicht hinlinglich transparent
zutage liegen, ermoglichen. Kurz: Um zu einer handlungstheoretischen Konzeption von Ler-
nen zu kommen, muss die Frage thematisiert werden, auf welchen Handlungsbegriff rekurriert
wird und was die metatheoretischen Voraussetzungen fiir diesen Rekurs sind.

146 Dieser Gedankengang wurde entwickelt im Anschluss an Kite Meyer-Drawes Kritik an Piaget und Ausubel (vgl.
Meyer-Drawe 1982: 515ff.; vgl. Ausubel 1974, Piaget 1975); dhnlich zusammengefasst ist er bei Gohlich/Zirfas
(2007: 44f.) und mit Betonung der Kritik an einem Logozentrismus und einem Formalismus in Piagets geneti-
scher Epistemologie (Piaget 1973) bei Waldenfels (2000: 174£f)). Fur eine grundsitzliche Kritik an Modellen, die
»vom Ergebnis her denken< und insofern finalistisch oder teleologisch sind (z. B. Modelle, die auf dem Grund-
konzept ontogenetischer Entwicklungsstufen aufbauen) und die deshalb Lernen bzw. Lernhandlungen allenfalls
eine untergeordnete Rolle zuweisen vgl. Holzkamp (1995: 237): Intentionales Lernen werde, so Holzkamp, in sol-
chen Theorien nur soweit berticksichtigt, wie es dem Erreichen der nichsthheren Stufe dienbar ist: »Der Frage,
wie man die Figenart und Entstehung jener qualitativen Lernsprunge zu konzeptualisieren habe, deren Notwen-
digkeit sich fiir die Lernsubjekte selbst aus dem Verlauf der Lernhandlungen ergibt, ist so kein Raum gegeben.«
(Holzkamp 1995: 237) In den entsprechenden Modellen bleibt, so Holzkamp, den Lernaktivititen allenfalls die
»Funktion eines beglinstigenden Faktors beim Erklimmen von Stufen, die bereits unabhingig von meiner Lernak-
tivitdt vorkonzipiert sind« (Holzkamp 1995: 237).
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Eine erste Orientierung mit den verschiedenen Versionen des Handlungsbegriffs in ein-
zelnen wissenschaftlichen Disziplinen zeigt zunichst, dass die handlungstheoretischen Debat-
ten in Psychologie, Okonomie oder Soziologie weitgehend unabhingig voneinander verlaufen
(Joas 1996: 11). Wihrend in der Okonomie die an dem Modell des homo oeconomicus ausge-
richtete Theorie des rationalen Handelns dominiert (Joas 1996: 11), wendete sich die psycholo-
gische Theoriebildung — nach einem ersten Ubergang von der introspektiv verfahrenden Er-
forschung von Bewusstseinstatsachen bzw. einer reduktiven physiologischen Psychologie zum
Behaviorismus und dem Leitbegriff des »Verhalten« — mit der kognitiven Wende den Hand-
lungskonzeptionen der untersuchten Personen zu. Folglich setzte sich immer mehr der Ge-
danke durch, dass »das ganze konzeptionelle Gertst der Psychologie vom Begriff des Verhal-
tens auf den der Handlung umgestellt werden« sollte (Joas 1996:12; vgl. z. B. auch
Straub/Werbik 1999b). In der sozialwissenschaftlichen bzw. soziologischen Theoriebildung
schlieBlich wurde die Frage »Was ist Handeln?« mit den beiden anderen sozialtheoretischen
Hauptfragen — »Was ist soziale Ordnungr« und »Was bestimmt sozialen Wandel?« — verbun-
den (vgl. z. B. Joas/Knobl 2004: 37f.). Interessant, aber nicht tiberraschend, ist, dass bei Joas
(1996) die Erziehungswissenschaften und >ihrc Handlungsbegriff keine Erwihnung finden.
Dies mag damit zusammenhingen, dass moderne Handlungstheorien in der Pidagogik bei
weitem nicht die Bedeutung wie in Psychologie und Soziologie haben (Gerstenmaier
2002: 156) und dass in den Erzichungswissenschaften ein anderes Verstindnis von Hand-
lungstheorie — zu nennen ist hier v. a. die unter dem Einfluss von Habermas' Theotie des
kommunikativen =~ Handelns  stehende  Unterscheidung  zwischen  zweckrational-
technologischem und intersubjektiv-kommunikativem Handeln (vgl. Gerstenmaier 2002: 156f.)
— vorliegt. Betrachtet man nun jenseits der diszipliniren Matrix in einem kurzen Abriss die
Systematik >des<« Handlungsbegriffs, so fillt zunichst auf, dass klar zwischen Handeln und
Verhalten unterschieden werden muss. Wihrend Handeln auf der Intention eines Akteurs
beruht und kategorial an den »subjektiven Sinn« (Weber 2009) gebunden ist, bezieht sich Ver-
halten auf sinnneutrale Daten, die aus einer objektivierenden Beobachterperspektive rgewon-
nen< werden. Des Weiteren ist zwischen den einzelnen Rationalmodellen des Handelns, welche
alle mehr oder weniger direkt auf Webers Handlungsbegriff riickfihrbar sind, und den soge-
nannten normativistischen Handlungskonzeptionen (Parsons, Durkheim) zu unterscheiden.
Ferner scheinen sich Teile der soziologischen Theoriebildung zu Handeln und sozialer Ord-
nung einem sinn- und bedeutungsstrukturierten Begriff von Handlung, Praxis und Kultur
anzunihern, der bestimmte Begrenzungen der genannten Modelle zu tiberwinden verspricht
und an kultur- und sozialpsychologische Fragestellungen anschlussfahig ist (vgl. z. B. Reckwitz
2000a, 2004c, Joas 1996, Zielke 2004).

Eine handlungstheoretische Konzeption von Lernen hat die Zusammenhinge aufzusu-
chen, von denen Handlungs- und Lerntheorien ihre Grundlegung erfahren. Es handelt sich
hier insbesondere um die Frage nach der Intentionalitit und um die Frage nach der Korper-
lichkeit bzw. Leiblichkeit von Handeln bzw. Lernen.'*” Die weitere Darstellung wird zeigen,
dass diese Fragen zusammenhingen, wobei die bereits mehrfach angesprochene >ontologische
Frage« nach »dem Lernenden< und seinem Verhiltnis zur >Welt« den Ausgangs-, Dreh- und
Angelpunkt bildet.

147 Vgl. Kapitel 5.
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2.2 Behaviorismus, Modelllernen und sozial-kognitive Lerntheorie

Als eine objektive Verhaltenslehre kennzeichnet den (orthodoxen bzw. strengen) Behavioris-
mus die Distanzierung von einer Bewusstseinspsychologie, die auf Introspektion setzte und
Erleben und Bewusstsein zum Gegenstand hatte und Behavioristen als spekulativ galt (vgl.
Edelmann 2000: 32f., Reich 2005: 530, Quante 2006: 140). Gegenstand des Behaviorismus ist
das mit experimentellen Methoden erfassbare duflere Verhalten. Ferner »sollen die Vorausset-
zungen fir eine effektive Beeinflussung (Verhaltenskontrolle) bei Tier und Mensch geschaffen
werden« (Edelmann 2000: 33; vgl. etwa auch Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 11).

Lernen wird im klassischen Bebaviorismus verstanden als Entstehung von Reiz-Reaktions-Verbindungen: Das
Verhalten wird erkldrt als Ergebnis einer Reaktion des Menschen auf Impulse (= Reize) der Umwelt. Weder
genetische Einfliisse noch innere Reifungsprozesse sind entscheidend, vielmehr wird das Verhalten als Ver-
arbeitung von Erfahrungen von Umwelteinflilssen erforscht. (Gudjons 1994: 142; Herv. i. Orig.; vgl. z. B.
Reckwitz 2000a: 113).148

Pawlows Arbeiten bildeten den Ausgangspunkt zahlreicher Lernexperimente.!® Er lieferte mit
der Standardanordnung des berithmten Hundeexperiments das Grundmodell des Reiz-Reakti-
ons-Lernens.!® Die Theorie des klassischen Konditionierens im Sinne des Aufbaus von Reiz-
Reaktions-Verbindungen (Reiz-Reaktion-Lernen) wurde erweitert und differenziert. Sie wurde
um die Konzepte der Generalisierung, Gegenkonditionierung oder Extinktion erginzt und zur
Erklirung gelernter emotional-motivationaler Reaktionen (z. B. Angst vor engen Ridumen)
herangezogen. Ferner wurden nicht nur physikalisch-chemische Ereignisse als Reize definiert,
sondern auch vorgestellte Reize (z. B. die Vorstellung eines Angst auslosenden Ereignisses).
SchlieBlich ging es nicht mehr nur um direkt beobachtbares Verhalten, sondern auch um das
Etleben. Edelmann (2000: 48—53) benennt exemplarisch drei Gebiete, auf die sich das klassi-
sche Konditionieren bzw. das Reiz-Reaktions-Lernen beziehen ldsst: Werbung, Unterricht und
Erziehung, Verhaltenstherapie. Aufgrund der Bezeichnung des bedingten Reizes als »Signal
wird das klassische Konditionieren auch als »Signallernen< bezeichnet. Aufgrund der Beschrin-
kung auf einen reagierenden Organismus als >Lernsubjekt und die Ausklammerung von Pro-
zessen wie Absicht, Bewusstsein oder Motivation wird das klassische Konditionieren auch als
reaktives Lernent, mitunter auch als »assoziatives Lerneng, bezeichnet.

Die theoretischen und experimentellen Grundlagen fir die Theorie operanten Konditio-
nierens legten Thorndike und Skinner. Im Anschluss an Thorndike wird von »Lernen am Er-
folg« bzw. von >Lernen durch Versuch und Irrtum¢ gesprochen. Die Bezeichnung »operantes

148 Zu den behavioristischen Lerntheorien, die aufgrund ihrer historischen und theoretischen Nihe zur deutschen
Assoziationspsychologie und zur russischen Reflexologie (vgl. Edelmann 2000: 29) auch als assoziationistische
Lerntheorien bezeichnet werden und im Wesentlichen alle dem Reiz-Reaktions-Modell folgen (Gudjons
1994: 198), gehoren neben dem klassischen und dem operanten Konditionieren auch weitere Ansitze, so z. B. die
von Thorndike, Guthrie oder Hull. Dass das klassische Konditionieren zeitlich vor dem Behaviorismus ange-
siedelt ist, jedoch oft (z. B. bei Gudjons 1994) zu der Klasse der behavioristischen Theorien zugeordnet wird, sei
an dieser Stelle angemerkt. Ich konzentriere mich auf das klassische und operante Konditionieren (und ihre je-
weiligen Erweiterungen). Fiir einen einfithrenden Uberblick, auch zur pidagogischen Rezeption des Behavioris-
mus, insbesondere der sogenannten Bestrafungs-Belohnungstradition, vgl. etwa Gohlich/Zirfas (2007: 19-24).

149 Bruner (2006) weist auch darauf hin, dass Pawlows Konzept der Konditionierung, das er in einer »frihen Werk-
phasec entwickelt hat, dem Assoziationismus zuzurechnen sei und dass Pawlows »spiterec Arbeiten (insbesondere
das Konzept >Second Signal System¢) eine Art linguistischen Konfigurationismus darstellten: Stimuli seien nicht
bloBe physische Inputs, sondern vielmehr in sprachliche Codes und Kategorien eingebettete Einheiten, d. h. kul-
tureller Natur (vgl. Bruner 2006a: 224).

150 Darstellungen des klassischen Konditionierens finden sich z B. bei Gudjons (1994: 198ff)), Weidenmann
(1989: 998f.) und Edelmann (2000: 31ff.). Die folgende Darstellung lehnt sich an diese an.
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Konditionieren< geht auf Skinner zurtck. Als Synonyme fiir das operante Konditionieren ha-
ben sich die Bezeichnungen rinstrumentelles Konditionierens, >operantes Lernen< und »instru-
mentelles Lernen< eingebtrgert. Im Gegensatz zum klassischen Konditionieren, bei dem der
Reiz unabhingig von einer Reaktion erschien, entscheiden beim instrumentellen Lernen die
Konsequenzen, die dem Reiz folgen, tber das Auftreten des Verhaltens. Verhalten bzw. Ler-
nen wird nach dem Erklirungsmuster des law of effect erklirt.!! Das Verhalten ist das Instru-
ment, das die entsprechende Konsequenz hervorruft. Die Versuchsanordnung der berithmten
»Skinner-Box« besteht darin, dass das Verhalten des Versuchstiers durch Darbietung einer an-
genehmen Konsequenz (z. B. Futtergabe oder Lob) positiv oder durch Entzug einer unange-
nehmen Konsequenz negativ sverstirkt oder durch Darbietung einer unangenehmen Konse-
quenz positiv oder durch Entzug einer angenehmen Konsequenz negativ sbestraft« wird.!”? Ein
durch Verstirkungsprozeduren aufgebautes Verhalten schwicht sich ab und tritt mit der Zeit
mit der gleichen Auftretenswahrscheinlichkeit auf wie vor der Verstirkungsprozedur, wenn
auf das Verhalten weder eine angenchme noch eine unangenechme Konsequenz folgt, d. h.,
wenn der Verstirker wegfillt (Loschung). Der Ansatz des instrumentellen Konditionierens hat
v. a. in der Tierdressur, im sogenannten Programmierten Lernen, in der Werbung und in der
Verhaltenstherapie Anwendung gefunden. Er wurde um Erkenntnisse zur intermittierenden
Verstirkung (das Verhalten wird nicht jedes Mal, wenn es gezeigt wird, belohnt, sondern nur
in bestimmten Abstinden), zum Aufbau ganzer Verhaltensketten und zur sogenannten Selbst-
verstirkung (Skinner 1953) erweitert.!® Diese Annahme in Ansitzen von Selbstmanagement-
Methoden auf dem Boden behavioristischer Axiome hat wiederum dazu gefithrt, dass »Trans-
fer« konzeptualisiert wurde als Ubertragung von im Rahmen von Verstirkungsprozeduren
Gelerntem auf andere Situationen. Das Verhalten wird in Situationen, die mit der Experimen-
talsituation (Lernsituation<) nahezu identisch sind, mit groBerer Wahrscheinlichkeit gezeigt als
in Situationen, die nur geringe Ahnlichkeiten mit der Lernsituation aufweisen. Die Transfer-
problematik wird heute nicht mehr (nur) unter dem bloBen Verhaltensaspekt diskutiert, son-
dern vornehmlich unter kognitions- und handlungstheoretischen Fragestellungen.!>*

Es gab — insbesondere in den 1960er und 1970er Jahren — Versuche, die behavioristische
und die kognitionstheoretische bzw. handlungstheoretische Linie miteinander zu >vershnenc.
Ein Paradebeispiel hierfiir sind Ansitze des >Modelllernensc und hier insbesondere Banduras
»sozial-kognitive Lerntheotie«.!> Ebenso kann die Einfihrung des Konzepts der >Selbstverstit-

151 Dieser Ansatz beschreibt daher »im Grunde keine Lernprozesse, sondern [...] die (experimentellen) Bedingungen
fur die Verdinderung der Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens« (Edelmann 2000: 67).

152 Edelmann definiert Strafe als die dem Verhalten folgende aversive Konsequenz. Er unterscheidet zwischen einem
weiten lerntheoretischen Begriff der Bestrafung und einem engen pidagogischen Begriff der Bestrafung. Wih-
rend unter Ersteren z. B. auch das Phinomen fillt, dass ein Kind, das an einen heillen Ofen fasst, dies nicht mehr
(absichtlich) tun wird, rekurriert demgegeniiber der pidagogische Bestrafungsbegriff auf die Absicht eines Bestra-
fenden, wie sie in entsprechenden >Erziehungsmalinahmen« (z. B. die sogenannte »Auszeit, bei der das Kind aus
dem Zimmer geschickt wird, oder das Schlagen) zum Ausdruck kommt. Ausfiihrlicher, als dies hier méglich ist,
befasst sich Edelmann mit Bestrafung und Loschung (vgl. Edelmann 2000: 89—97).

153 Skinners Erweiterung wurde z. B. von Kanfer oder Watson und Tharp aufgegriffen und als Teil von Selbstregula-
tions- oder Selbstmanagement-Techniken konzeptualisiert (Skinner 1953:285, Kanfer/Phillips 1970,
Watson/Tharp 1975; zit. n. Holzkamp 1995: 94f.; Kanfer/Goldstein 1977; zit. n. Edelmann 2000: 73ff.).

154 Vgl. Abschnitt 2.3.1.

155 Wie oben bereits angedeutet, bereitet v. a. die Einordnung von Banduras sozial-kognitiver Lerntheorie Schwierig-
keiten. Wihrend Gudjons die Theorie den Theorien kognitiver Organisation zuschligt (Gudjons 1994: 198) und
hervorhebt, dass in Banduras Ansatz die menschliche Eigenaktivitit und die kognitive Verarbeitung hervorgeho-
ben werde (Gudjons 1994: 143), und wihrend Edelmann (2000) sie dem Bereich sHandeln und Problemlésent
zuordnet, betont Holzkamp (vgl. 1995: 90, 116£.), dass sie den Erklarungsrahmen der Reiz-Reaktions-Psychologie
zwar erweiterte, jedoch nicht grundsitzlich aufzuheben vermochte. Eine dhnliche Sicht wie Holzkamp vertreten
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kung« durch Skinner (1953) als Versuch gedeutet werden, behavioristische Ansitze fur die
aufzichende kognitive Wende zu 6ffnen.

Unter der Bezeichnung >Lernen am Modell werden unterschiedliche Lernarten zusam-
mengefasst. Als wichtigster Ansatz gilt Banduras (mehrfach modifizierte) sozial-kognitive
Lerntheorie. Hinsichtlich des Status von Theorien bzw. Konzepten des Lernens am Modell
stellen sich terminologische und systematische Probleme, die in der einschligigen Ubersichts-
literatur (z. B. Gudjons 1994, 2008, Weidenmann 1989, Edelmann 2000) erfasst sind. Die
Gleichsetzung der Termini >Lernen am Modelk und >Modelllernen< wird hierbei als unproble-
matisch angesehen. Anders verhilt es sich mit den anderen Bezeichnungen, die sich eingebiir-
gert haben. So weist z. B. Edelmann (2000: 188f.) darauf hin, dass Begriffe wie Imitationsler-
nen, stellvertretende Verstirkung, soziales Lernen, Beobachtungslernen, stellvertretendes Ler-
nen und Modelllernen von einigen Autoren synonym verwendet werden, von anderen hin-
gegen nicht. Ein Quervergleich der Ubersichtsliteratur liefert jedoch Hinweise fiir eine Sortie-
rung (vgl. Edelmann 2000: 188-193, Holzkamp 1995: 88—117, Gudjons 1994: 198, 202f.; Wei-
denmann 1989: 1004£.): 1. Banduras sozial-kognitive Lerntheorie ist nicht identisch mit >der«
Theorie des Modelllernens. Banduras Theorie gilt als die wirkmichtigste, die einige der ge-
nannten Konzepte des Lernens am weitreichendsten zusammengefiihrt hat. Fine einzige The-
orie des Modelllernens gibt es nicht. 2. Der Terminus Modelllernen bzw. Lernen am Modell
wird als Sammelbegriff fir die verschiedenen anderen Konzepte (z. B. Beobachtungslernen,
Imitationslernen) verwendet. Die Zusammenfithrung erfolgte in zwei Ausprigungen, in der
Form eines eher verhaltenstheoretischen, behavioristischen Begriffs des Modelllernens und in
Form eines cher an dem kognitionstheoretischen Denkrahmen anbindenden Begriffs des Mo-
delllernens. 3. Vor allem im kognitionstheoretischen Denkrahmen (Bandura) nehmen Prozesse
des Beobachtens eine zentrale Stellung ein, weshalb hier der »Lerntyp<« Beobachtungslernen als
zentral angesehen wird und mit Lernen am Modell hiufig gleichgesetzt wird (z. B. Gudjons
1994, 2008, Weidenmann 1989). 4. Die anderen Begriffe (Imitationslernen, stellvertretende
Verstirkung, stellvertretendes Lernen) haben den Status nachrangiger Konzepte, d. h. sie wer-
den in der Regel unter dem Begriff des Modelllernens subsumiert.

Der kleinste gemeinsame Nenner aller Ansitze des Modelllernens besteht in der Annah-
me, »dass die Wahrnehmung eines Modells einen Beobachter sbeeinflussenc kann« (Edelmann
2000: 189; vgl. Holzkamp 1995: 88), d. h. in der Annahme, dass der Beobachter (Lernender)
cine Erfahrung nicht selbst machen, etwas nicht am eigenen Leib erfahren muss, um sein Ver-
haltensrepertoire zu erweitern, sondern dass sein Lernweg tber die (direkte oder auch medial
vermittelte) Beobachtung des Erfahrungsmachens anderer Individuen (Modelle) fithrt.

Eine orthodox-SR-theoretische Konzeption im Sinne eines Vorldufers fir diese Sichtweise
ist das Konzept des »Imitationslernens« (Miller/Dollard 1941; zit. n. Holzkamp 1995: 88).
Orthodox-SR-theoretisch ist dieses Konzept deshalb, weil es das neue Verhalten des Beob-
achters als eine bloBe Nachahmungsreaktion beschreibt. Zurecht hilt es Edelmann (2000: 190)
fir nicht sinnvoll, bei einer solchen Erklirung von Modelllernen zu sprechen, denn es handelt

z. B. Gohlich/Wulf/ Zirfas (2007: 11£.) und Faulstich (2006a: 298f.). Im Folgenden wird die holzkampsche Eintei-
lung tbernommen. Dies heif3t nicht, den Beitrag der Ansitze des Modelllernens und v. a. Banduras Ansatz im
Sinne von Bindegliedern zwischen behavioristischen und kognitivistischen Theorien oder von Ansitzen, die ver-
suchen, Lernen in Abhingigkeit von Umwelteinfliissen #zd interner kognitiver Verarbeitung zu modellieren, zu
negieren. Gleichwohl spricht einiges fiir die Annahme, dass die kognitive Wende keinen radikalen Bruch mit as-
soziationistischen bzw. behavioristischen Primissen nach sich gezogen hat, was wiederum bedeuten wiirde, dass
im Kognitivismus Prinzipien des Reiz-Reaktions-Lernen erhalten blieben, die letztlich dazu fithren, dass >Lernen
im Kognitivismus< — der Annahme vom aktiven Lernenc faktisch entgegenlaufend — auch als reaktives Lernen
konzipiert ist (vgl. Edelmann 2000: 30, Holzkamp 1995: 149).
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sich hier um eine ausschlieBlich SR-theoretische Erklirung von Lernen, die lediglich den Be-
griff des Modells okkupiert und tiber den Mechanismus der »direkten Verstirkunge einen di-
rekten Kausalzusammenhang zwischen Verhalten von Modell und Verhalten von Beobachter
suggeriert. Die Vermittlungsfunktion kognitiver Prozesse, die fur alle folgenden Modelle des
Modelllernens implizit oder explizit eine zentrale Rolle spielen, wird im Konzept des Imita-
tionslernens ausgeblendet. Das Kernkonzept kognitiv erweiterter, jedoch der Tendenz nach
SR-theoretischer Ansitze des Modelllernens ist das Konzept der sstellvertretenden Verstir-
kungc«. Kognitiv erweitert ist der Ansatz deshalb, weil hier vorausgesetzt ist, dass der Beobach-
ter tber die Fihigkeit verfigt, »im Kopf« die Situation durchzuspielen bzw. Ursachen-Wir-
kungs-Zusammenhinge herzustellen.

Die Konzepte des Imitationslernens und der stellvertretenden Verstirkung betonen ver-
haltenstheoretische Komponenten des Modelllernens stirker als kognitionstheoretische. Die-
ses Verhiltnis kehrt sich in den folgenden Ansitzen insofern um, als eine zunehmende Kon-
zentration auf die Rolle kognitiver Prozesse stattfindet.

Diese Entwicklung ldsst sich auch bei dem wichtigsten Vertreter einer kognitiv orientier-
ten Theorie des Modelllernens, Albert Bandura, nachzeichnen. Das Werk Banduras weist drei
Phasen auf (vgl. z. B. Edelmann 2000: 191, Weidenmann 1989: 1004f.; Holzkamp 1995: 88-91,
99-102). In fritheren Arbeiten erklirt Bandura Modelllernen behavioristisch (anhand des Kon-
zepts der stellvertretenden Verstirkung). Ab etwa 1969 setzte er mit dem Konzept des >Beob-
achtungslernensd®® einen markanten Wendepunkt in Theorien des Modelllernens (Bandura
1976). Ab 1977 nahm Bandura weitere Vorstellungen aus der Kognitiven Psychologie (insbe-
sondere das Konzept der Wirksamkeitserwartungen) in seine Theorie auf und reduzierte beha-
vioristische Annahmen (Bandura 1977a, b).

In seiner »mittleren Phasec entwickelte Bandura die erste Stufe seiner sozial-kognitiven
Lerntheorie (Bandura 1976; vgl. Edelmann 2000: 191ff.; Weidenmann 1989: 1004f.; Gudjons
1994: 202£.). »Sozial¢ ist nach Auffassung Banduras Lernen aufgrund der Tatsache, dass der
Mensch seine Umwelt beobachtet und mit ihr interagiert, »wobei die Umwelt ebenso auf die
Person einwirkt wie die Person auf die Umwelt« (Weidenmann 1989: 1004). Anders in den
mehr SR-theoretischen Konzepten des Modelllernens wird die zentrale Rolle vermittelnder
kognitiver Prozesse betont:

Menschen lernen aufgrund von Informationen und das eigentliche Lernen besteht aus gentralen Integrationsprozessen.
Diese heutige Auffassung von Modell-Lernen ist wesentlich dadurch gekennzeichnet, dass zwischen der Anre-
gung des Verhaltens durch ein Modell und der Auwsfiibrung des Verhaltens durch den Beobachter kognitive Progesse
angenommen werden. (Edelmann 2000: 191; Herv. i. Orig.; dhnlich Gudjons 1994: 202)

In dem Perspektivenwechsel, den die sozial-kognitive Lerntheorie betreibt, liegt die zentrale
Neuerung gegeniiber >reinen< SR-theoretischen Konzepten des Lernens: Da der Beobachter
aufgrund seiner kognitiven Schemata Situationen kognitiv modellieren kann und antizipations-
fahig ist, ist er in seinem Lernen nicht mehr darauf angewiesen, dullerlich verstirkt zu werden.
Verstirkung ist keine notwendige Bedingung des Modelllernens mehr, sondern eine lediglich
forderliche Bedingung des Modelllernens (Gudjons 1994: 203, Edelmann 2000: 192). Folglich
wird bereits in der ersten Stufe der sozial-kognitiven Lerntheorie davon ausgegangen, dass ein
Beobachter sich auch »selbst bekriftigen< und so sein Verhalten regulieren kann (vgl. Weiden-
mann 1989: 1005).

156 Zu den vier Phasen des Beobachtungslernens (Aufmerksamkeit schenken, Speicherung des Modellverhaltens,
Reproduktion des Verhaltens und motivationale Phase, in der entschieden< wird, ob das neuartige Verhalten bei-
behalten wird) vgl. z. B. einfiihrend Edelmann (2000: 192), Gudjons (1994: 203), Bandura (1976).
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Die aufzichende kognitive Wende brachte weitere Umstellungen mit sich, die z. T. auch
ins »Modelllernen< eingingen: die Unterscheidung zwischen Aneignung und Ausfihrung, das
Konzept der Motivation'?’ sowie das Konzept der Erwartung,.

Wihrend in der Theorie des instrumentellen Konditionierens davon ausgegangen wurde,
dass die Verhaltensinderung aufgrund von »am eigenen Leibe erfahrenen Konsequenzen< er-
folgte, galt die Verhaltensinderung im Konzept des Beobachtungslernens als Resultat skognitiv
reprisentierter Konsequenzene Die bestehenden kognitiven Schemata werden erginzt und
umorganisiert — der Organismus hat neue Verhaltenspotenziale erworben. Jedoch folgt hieraus
das Problem, dass Lernen nicht mehr allein am gezeigten Verhalten — Edelmann spricht von
roffen ausgefithrtem Verhalten« (2000: 192) — festgemacht werden kann: Denn mit dem Kon-
zept des Beobachtungslernens sollte ja auch dann von Lernen gesprochen werden kénnen,
wenn ein bestimmtes Verhalten nicht gezeigt wird. Die sich hier anbietende Losung bestand
darin, 1. die Phase der Aufmerksamkeitszuwendung und die Behaltensphase zu einer Aneig-
nungsphase (Akquisition) und die Reproduktionsphase sowie die motivationale Phase zu einer
Ausfithrungsphase (Performanz) zusammenzufassen (Edelmann 2000: 191), 2. das seigentliche
Lernen< an das Ende der Aneignungsphase zu legen (Edelmann 2000: 191, Weidenmann
1989: 1005) und 3. den Antrieb zur Ausfithrung von Lernaktivititen (Motivations) in einen
rexternen< und eineninternenc Teil aufzuspalten (extrinsischec undintrinsische« Motivation).

Die Ausdifferenzierung von Aneignung und Ausfihrung und von intrinsischer und extrin-
sischer Motivation geht zuriick auf Elemente einer >kognitivenc Lerntheorie, die Tolman (1932)
eingefithrt hatte. Er unterschied zwischen >Lernen< und »>Ausfithrunge (learning und perfor-
mance) und fithrte die Vorstellung eines »selbstindig motivierten Explorationsverhaltens«
(Holzkamp 1995: 71; vgl. Holzkamp 1995: 69—78) ein.

Die Unterscheidung von Aneignung und Ausfithrung fihrte dazu, dass die orthodox-SR-
theoretische Gleichsetzung von >Lernen< und »Verhaltensinderunge modifiziert werden musste:
Mit dem Konzept des Beobachtungslernens wurde somit in gewisser Weise der >Ort« des Let-
nens >nach innenc verlagert. Zugleich hatte sich neben der Vorstellung, dass Lernaktivititen als
Folge auBlengesetzter Verstdrkungen anzusehen seien, eine weitere Vorstellung etabliert, ndim-
lich die Vorstellung, ein Mensch kénne >von innen herc zu Lernaktivititen bewegt werden
(Konzept intrinsischet, im Gegensatz zu extrinsischer, Lernmotivation).!s

Aus den beiden eingefiihrten Differenzierungen ging eine Modellierung des Zusammen-
hangs von Anecignung/Lernen und Ausfiihrung/Verhalten/Handeln!'® hervor, die fur die
Diskussion um >kognitive Lerntheorienc insgesamt folgenreich ist: Das eigentliche Lernen (An-
eignung) ist die Voraussetzung fiir potenziell anderes Verhalten, und die Ausfithrung (nicht
das Lernen) wird durch duflere oder innere >Verstirkungenc (SR-theoretische Terminologie)
bzw. durch extrinsische oder intrinsische >Motivation< (kognitionstheoretische Terminologie)
hervorgerufen oder »verursacht.!® Auf die Erlduterung motivationstheoretischer »Feinheitenc

157 Fir cine neuere, an pidagogischen Leitideen orientierte Konzeption der Motivation vgl. z. B. Krapp (2000).
Anders als manch andere Motivationskonstrukte fasst die »Person-Gegenstands-Theorie« (einfithrend: Krapp
2004, 20006) das individuelle Interesse (also auch Lern- und Lebensinteressen) als eine Bezichung der Person zu
bestimmten Lern-Gegenstinden. Thematische Gebundenheit und Entwicklungsoffenheit bleiben damit gewahrt.
Dieser Ansatz eréffnet somit u. a. auch Beziige zum Verlauf in der Lebensspanne und zur Dynamik des Motiva-
tionsgeschehens.

158 Metaphorisch gesprochen, 6ffnete diese Hinwendung zu internen< Prozessen die >black box< und fiillte eine
Leerstelle der orthodox-SR-theoretischen Ansitze.

159 Ich vernachlissige hier die Prozesse der Wahrnehmung/Beobachtung und des Denkens.

160 Es kann mit einiger Sicherheit angenommen werden, dass die Behauptung, in (den Anfingen) der Motivations-
theorie werde zmmer von Motivation im Sinne einer Art Ursache fiir Kérperbewegungen gesprochen, nicht haltbar
ist. Doch wurde diese Behauptung hier nicht aufgestellt. Vielmehr geht es mir darum — im Anschluss an bspw.
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muss hier aus Platzgriinden verzichtet werden. Fir den grundbegrifflichen Zugang zu >Lernenc
entscheidend ist der Hinweis darauf, dass bei der Rede davon, jemand sei >gewilltc etwas zu
lernen und bei der Rede von intrinsischer und extrinsischer Motivation, von Leistungsmotiva-
tion, von Lernmotivation etc. immer die Gefahr besteht, >den Willen< bzw. >die Motivation< zu
reifizieren, zu verdinglichen, zu naturalisieren. Die Folge hiervon ist, dass z. B., wenn »neugie-
riges, »explorative, rintrinsisch motivierte« Aktivititen von Individuen aus einem >Neugier- und
Explorationstrieb« bzw. als Folge sintrinsischer Motivation< rerklidrtc werden (vgl. fir dieses
Warnung z. B. Holzkamp 1995: 75-78).

Aus der Vorstellung Aneignung/Letnen — vermittelnde >Ursache« — Ausfihrung ergibt
sich die Frage, womit das Zustandekommen von Lernprozessen zu erkliren ist. Im Rahmen
seiner Darstellung »kognitiver Erweiterungen der SR-Psychologie« weist Holzkamp darauf hin,
dass sich schon Tolman (1932) diesem Problem stellte und als Losungsvorschlag den Begriff
der>Erwartunge einfiihrte — einen Begriff, »der spiter geradezu zum Zentralkonzept der kogni-
tiv erweiterten Lerntheorien werden« (Holzkamp 1995: 78) und das Verstirkungskonzept
ablésen sollte.

Der Erwartungsbegriff wurde (erweitert bzw. differenziert) eingebaut in Konzepte wie
»Erfolgserwartungen« (Atkinson), »Kontrollerwartungen« (Seligman) und »Ergebnis- und
Wirksamkeitserwartungen« (Bandura) sowie in sogenannten »Erwartungs-Wert-Theorien« bzw.
»Erwartung-mal-Wert-Theorien«, z. B. Rotters »Erwartungs-Wert-Theorie« (vgl. Edelmann
2000: 250-256, Holzkamp 1995: 78-87). Im verhaltenstheoretischen, kognitiv erweiterten
Grundschema »steuert die Erwartung (ggf. in Kombination mit einem Wert) die Aktivitit. Der
Vorteil des Modells bestand darin, dass der AuBendeterminismus SR-theoretischer Ansitze
relativiert werden konnte — d. h.: nicht der Reiz als physikalische Gegebenheit, sondern der
vom Individuum interpretierte Reiz, die Einschitzung des Individuums, ist entscheidend fur
das Verhalten (vgl. Holzkamp 1995: 84f.). Im Ergebnis trat neben die bislang als aulengesteu-
ert angeschenen Aktivititen die Klasse der innengesteuerten Aktivititen.

Um jedoch zu einem >Begriff des Lernens< zu kommen, muss an irgendeiner Stelle eine
Verdnderung unterstellt werden. Die Frage lautet, an welcher. Im orthodox-SR-theoretischen
Denkrahmen wire dies das Verhalten. Demgegeniiber ldsst sich fiir den diesen Rahmen erwei-
ternden Zugang in Anlehnung an das Ursprungsmodell des Beobachtungslernens folgendes
Schema erstellen: Erwartung — Behalten — Reproduktionsphase (Verhaltensexekution) —
Erwartung — Behalten — ... Somit scheint die StoBrichtung, in die die Lerntheorie mit dem
Erwartungskonzept ging, eindeutig: Die Verinderung von Erwartungen und ihre kognitive
Speicherung ist die Voraussetzung fiir Lernen und folglich fir verindertes Verhalten.'! Von
»StoBrichtung« wird hier deshalb gesprochen, weil in den Ansitzen nicht von einer VVerdnderung
von Erwartungen ausgegangen wurde, sondern davon, dass die vorhandenen Erwartungen Ler-
nen nach sich ziehen. Lernen und mithin Verhaltensinderung kann also stattfinden, wenn sich
Erwartungen dndern, aber auch wenn sie sich nicht dndern. Es bleibt unerklirt, wann auf wel-
che Prozesse hin die Verhaltensinderung stattfindet. Die Erklirungsliicke besteht mithin da-
rin, dass die Bestitigung von Erwartungen ebenso Lernen und Nicht-Lernen auslésen kann

Gethmann (2006: 227ff.) und Falkenburg (2006: 68f.) —, auf einen verbreiteten Sprachgebrauch hinzuweisen, des-
sen Kernproblematik in erster Linie darin besteht, Motivation nicht als lediglich notwendige Bedingung (unter
anderen notwendigen Bedingungen) fiir eine Bewegung anzusehen, sondern als notwendige und hinreichende
Bedingung.

161 Damit war freilich noch die Frage, an der sich so manche Diskussion in der jingeren Handlungs- und Kogniti-
onstheorie entziindete, nicht beantwortet: Die Frage danach, wie sich »Wissenc in >Handeln< umsetzt, d. h. nach
dem, was oben als »vermittelnde Ursache« zwischen Aneignung/Lernen und Ausfihrung bezeichnet wurde.
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wie die Enttduschung von Erwartungen Lernen und Nicht-Lernen. Somit erscheint in den
genannten Erwartungs(-mal-Wert)-Theorien das Explanans indifferent gefasst.

In seiner »spiten Phase« baute Bandura (1977a, b) seine sozial-kognitive Lerntheorie um,
indem er bei den Erwartungen zwischen bloen »Ergebnis-Erwartungen« (outcome expectan-
cies) und »Wirksamkeits-Erwartungen« (efficacy expectancies) unterschied, wobei den »Selbst-
wirksamkeits-Erwartungen« (expectations of self-efficacy) besonderes Gewicht zukam.!¢? Der
Ansatz fand u. a. Ringang in (verhaltens-)therapeutische IKonzeptionen: Uber Techniken der
Selbstregulation (positive Selbstinstruktionen) und iber Beobachtungslernen sollten die Vo-
raussetzungen fiir eine Verhaltensmodifikation erworben werden (Weidenmann 1989: 1005;
vgl. Holzkamp 1995: 100f., 109). Im Kern besteht der Lernvorgang in der erweiterten sozial-
kognitiven Lerntheorie darin, dass sich Selbstwirksamkeits-Erwartungen verindern (insbeson-
dere gestirkt werden) und so ein >realistischeresc oder differenzierteres Verstindnis vom Zu-
sammenhang zwischen eigenen Fahigkeiten und der fraglichen Situation ermdglicht wird, das
cin verandertes Verhalten zu induzieren vermag.

Bei aller Kritik an behavioristischen Lerntheorien — manche menschliche Verhaltenswei-
sen sind als Ergebnis von Konditionierungsprozessen bzw. von Konditioniertwerden oder
Sich-konditionieren-Lassen beschreibbar. So lassen sich z. B. Biofeedback-Methoden als Lernen
raufgrund¢ positiver Verstirkung beschreiben (vgl. Edelmann 2000: 80ff.). AuBlerdem hat die
Ausblendung psychischer Faktoren den Vorteil, dass die Erforschung von Lernen und die
»objektivent, messbaren bzw. quantifizierbaren Erfolgsmessungen (z. B. der Verhaltensthera-
pie) etleichtert werden (vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 22). Die sozial-kognitive Lerntheotie stellt
fir Gudjons eine Weiterentwicklung gegentiber behavioristischen Ansitzen dar (1994: 143).
Ferner liefere Banduras Theotie »zweifellos die brauchbarste Verhaltenstheorie« (Weidenmann
1989: 1005) fir die Erzichungspraxis. Denn sie fasse den Organismus als »sensiblen Auswerter
und Deuter von Verhalten anderer Personen« (Weidenmann 1989: 996) auf. Der Fortschritt
gegeniiber den reinen< behavioristischen Lerntheorien bestand darin, dass jetzt erklirt werden
konnte, »warum der Mensch in sehr 6konomischer Weise durch Beobachtung lernt« (Gudjons
1994: 202; dhnlich z. B. Kempf 1994 und Edelmann 2000: 189). AuBerdem ist die Ubernahme
eines Modells nicht blof3e Imitation auf einer »reinen< Verhaltensebene, sondern umfasst auch
den Aufbau und Umbau kognitiver Schemata und Regelsysteme, die das Verhalten steuern
(vgl. Gudjons 1994: 143). Es sei, insgesamt, nicht zu tibersehen, dass sich der Reduktionismus
behavioristischer Lerntheorien mit der einsetzenden >kognitiven Wende« gemildert habe (Wei-
denmann 1989: 997).

Einwinde gegen behavioristische Lerntheorien im Speziellen und gegen den Behavioris-
mus (bzw. die aus russischer Reflexologie und amerikanischer Psychologie bestehende »objek-
tive Psychologie« (Edelmann 2000: 32) und daran anschlieend z. T. auch gegen ein positivisti-
sches Wissenschaftsverstindnis) im Allgemeinen, wurden von vielen Autoren vorgebracht
(z. B. Holzkamp 1995, Seidel 2001, Held 2001a, Schraube 2001, Stacuble 2001, Bower/Hilgard
1983; grundlegend v. a. Taylor 1964).! Die Kritik kommt aus unterschiedlichen Richtungen,
so z. B. aus dem >Nachfolgermodelk eines Kognitivismus, aus der Kritischen Psychologie (ins-
besondere Holzkamp), aus dem »subjektorientierten Strom« der Psychologie, der einem »natura-
listischen Stromy, welcher den Behaviorismus umfasst, entgegensteht (vgl. Seidel 2001).

162 Banduras Ansatz nimmt attributionstheoretische Vorstellungen auf, hat Querverbindungen zu z. B. Theorien der
Leistungsmotivation und weist Ahnlichkeiten mit, aber auch Unterschiede zu Rotters Locus of Control-Ansatz
und Seligmans Konzept der rerlernten Hilflosigkeit auf (vgl. z. B. Holzkamp 1995: 78-87, 94-110).

163 Ich beschrinke mich hier auf einen allgemeinen Uberblick. Generell kann gesagt werden, dass die Finwinde
gegen behavioristische Lerntheorien innerhalb und aulerhalb der Psychologie formuliert wurden.
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Ein hiufig genannter Kritikpunkt ist, dass im Behaviorismus bzw. in behavioristischen
Lerntheorien die Handlungs- und Reflexionsfihigkeit des Menschen von vornherein ausge-
schlossen sei (Cursio 2006: 46; dhnlich Gudjons 1994: 202, Waldenfels 2000: 153—156), Holz-
kamp 1995: 57-68!%%). Dies beinhaltet auch die Ausblendung der Intentionalitit (Cursio
2006: 47) und der Sinnhaftigkeit von Handeln bzw. Lernen (vgl. Faulstich 2006a: 298f.).16°
Kritisiert wurde daher auch die Beschrinkung auf beobachtbares Verhalten und die Zuord-
nung innerpsychischer Vorginge zu einer nicht erforschbaren sblack box¢ (vgl. Gudjons
1994: 143, 202).

Bezogen auf das >Menschenbild« bzw. >Subjektmodellc wurde kritisiert, dass kein Raum fir
ein intentionales, planendes, Wissen einsetzendes Subjekt vorgeschen sei (Cursio 20006: 406),
allgemeiner, dass das >Subjekt« und sein »Verhalten< umweltdeterminiert und fremdbestimmt
gefasst werde (z. B. Kempf 1994), sodass Aspekte wie Innensteuerung, Entscheidungsspiel-
rdume (vgl. etwa Faulstich 2006a: 298f.) oder schopferisches Tun unterschlagen wiirden bzw.
nicht erklirbar seien (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 10). Hieraus resultiere u. a. die Schwierigkeit,
unerwartetes, kreatives Verhalten zu erkliren (Gohlich/Zirfas 2007: 23, Gohlich/Wulf/ Zirfas
2007: 10). Insgesamt werde ein »sehr mechanistisches Modell menschlichen Verhaltens und
Lernens« gezeichnet (Gudjons 1994: 143), ein Modell, das ein »Subjekt« zur Voraussetzung hat,
welches  umweltdeterminiert  sei  (Cursio  2006: 46, Edelmann 2000: 33, Faulstich
2006a: 298f.).1%

164 Im Kern richtet sich Holzkamps Kritik an den experimentellen und theoretischen Arrangements behavioristischer
Stimulus-Response-Psychologie (vgl. 1995: 57-68) gegen die SR-theoretische Grundbegtifflichkeit und gegen die
manipulativen Tendenzen der SR-Psychologie. Die Begrifflichkeit der SR-Psychologie legt den Eindruck nahe, die
Versuchsperson kénne gar nicht anders als quasi-reflektorisch zu agieren. Der »Trick¢, dessen sich die behavioris-
tische SR-Terminologie bei der Modellierung der >Lernc-Situation bedient, besteht darin, dass aus dem Kosmos
moglicher >Ursachenc fiir das Verhalten/Handeln nur eine bestimmte Klasse von Ereignissen herausgenommen
wird, nimlich Determinanten des Verhaltens/Handelns. Diese Setzung wird vom Expetimentator/Beobachter
vorgenommen und mit dem Verhalten der Versuchsperson in einen Wenn-Dann-Zusammenhang gebracht, d. h.
in der SR-Terminologie bestimmt der Experimentator/Beobachtet, was als >Signak und was als >Signalisiertes« gilt,
und es wird in einem weiteren Schritt angenommen, dass die Versuchsperson genau diese Interpunktion der Er-
eignisabfolge tibernimmt. Daraus wiederum folgt, dass die Versuchsperson sich tatsichlich in der erwarteten Wei-
se verhalt.

165 Aus Sicht der Kiritiker ldsst sich formulieren: Wenn menschliches Lernen mitunter als »Konditionierungs erscheint,
dann deshalb, weil Menschen sich »aus guten Griinden, >bewusstc oder rintentionale dafiir entscheiden kénnen,
sich so zu verhalten (z. B. indem sie bestimmte Reize als Verstirker zu akzeptieren), dass bei einem Experimen-
tator, d. h. vom Drittstandpunkt aus, der Eindruck erzeugt wird, es handele sich um Konditionierungsprozesse.
An diesem Punkt stellt sich die Frage, ob es sich bei dem gezeigten Verhalten tiberhaupt noch um Verhalten im
strengen Sinne (bewusstseinsunabhingig etc.) handelt oder ob nicht besser von >Handeln« zu sprechen wire. Der
fir den aktuellen Zusammenhang relevante Aspekt ist die Problematik, dass mit der Einbezichung von Sinnzu-
schreibungen (durch den Lernenden, den Experimentator bzw. Beobachter) deutlich wird, dass sich fast nie mit
Sicherheit behaupten lisst, Verrichtungen liefen seinfach so, »ohne (latenten) Sinn¢ab (vgl. Hérning 2004a: 148).

166 Aus der Uberbetonung des reaktiven Moments, bei gleichzeitiger Vernachlissigung des aktiven Moments (vgl.
Gudjons 1994: 202), folgt u. a., dass im behavioristischen Denkansatz die prinzipielle Kontingenz menschlicher
Lebenspraxis reduziert werden muss. So weist z. B. Edelmann im Rahmen seiner Darstellung des instrumentellen
Lernens darauf hin, dass auf »ein bestimmtes Verhalten [...] gleichzeitig unterschiedliche Konsequenzen folgen
[kénnen]« (Edelmann 2000: 96; Herv. i. Orig.); er illustriert dies mit dem Beispiel, dass ein Schiiler mit seinem st6-
renden Verhalten Aufmerksamkeit und Anerkennung ernten kénne (positive Verstirkung) und zugleich auch mit
Strafe durch den Lehrer rechnen kénne, sodass ein Konflikt zwischen Beibehaltung und Unterlassung des fragli-
chen Verhaltens entstehe. Eine Grenze dieser Ausdeutung des Geschehens liegt darin, dass eine Reihe weiterer
Konsequenzen¢ und »Bedingungen< denkbar sind, welche die Modellierung des Lernens (aufeinander aufbauende
Verhaltensakte bzw. Verhaltensketten) tiberlasten: Vielleicht ist der Lehrer ein tyrannischer Verfechter von >Dis-
ziplinc und der Schiiler fithrt »einen gerechten Kampfe Vielleicht fiihlt sich der Lehrer schneller gestort als andere
Lehrer? Vielleicht hat der Schiiler andere Griinde fur sein Verhalten?
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Damit zusammenhingend werde der Vorzug einer exakten Beschreibung der Ergebnisse
des Verhaltens und seiner Modifikation erkauft um den Preis des Nicht-Wissens von den Vor-
gingen, die sich »im Kopf« abspielen (Reich 2005: 530); mehr noch, ganz allgemein gilt der
Ansatz des Behaviorismus bzw. behavioristischer Lerntheorien als Paradebeispiel fur einen
reduktionistischen »Zugriffc auf den Menschen aus einer Drittperson- oder Aullenperspektive
(Cursio 2006: 46, Faulstich 2006a: 298£.). Mit Bezug auf das Lehr-Lern-Geschehen seien beha-
vioristische Lerntheorien verkappte Lehrtheorien (vgl. Faulstich 2006a: 298f.) — ein Kiritik-
punkt, an dem sich auch die Kritik an den sogenannten Instruktionsansitzen bzw. der Instruk-
tionslogik festmachen ldsst (vgl. z. B. Faulstich 1999, Held 2001a).

AuBerdem nehme die behavioristische SR-Psychologie eine Umdeutung deskriptiver Aus-
sagen (®enschen kénnen sich >verniinftigerweisec in einer bestimmten Situation nur auf diese
oder jene Weise verhalten«) in implizite Handlungsanweisungen an den psychologischen For-
scher oder Erziehungspraktiker vor. Dieser »lmtechnologische Aspekt der SR-Theorie« (Holz-
kamp 1995: 63; Herv. i. Orig.) driicke ein Steuerungsinteresse aus. Angemerkt wurde ferner
auch, dass angesichts der Bemiihung um die Kontrolle des Verhaltens ethische Fragestellun-
gen in den Hintergrund gedringt worden seien (vgl. Gohlich/Zitfas 2007: 20). Daneben wut-
de die Frage aufgeworfen, ob und inwieweit aus Tierexperimenten gewonnene Resultate (Ge-
setzeq) zum Reiz-Reaktions-Lernen verallgemeinerbar (artspezifische Ausprigung des Lernens)
und auf den Menschen tbertragbar sind (vgl. Holzkamp 1995: 41-46, Gudjons 1994: 202).
SchlieBlich wurde darauf hingewiesen, dass die »gesellschaftliche Seite der so zentralen Um-
weltbedingungen [...] nicht kritisch gesehen« (Gudjons 1994: 143) werde.

Die Kritik an den um Ideen aus der Kognitiven Psychologie erweiterten, jedoch der Ten-
denz nach weiterhin dem Stimulus-Response-Schema verhafteten lerntheoretischen Ansitzen,
fallt insgesamt gemifBigter aus als die Kiritik an >reinen< behavioristischen Ansitzen. Gewiirdigt
wurde z. B., dass Bandura, obwohl letztlich Behaviorist geblieben, versuchte, die Ausblendung
des Innerpsychischen und des Sozialen im Behaviorismus zu beheben (Géhlich/Zirfas
2007: 22f.). Die Einfihrung des Erwartungskonzepts, die Relativierung des SR-theoretischen
AuBlendeterminismus sowie die Umstellung auf eine kognitivistische Perspektive gestalteten
die Sicht auf Lernen durchaus um. Doch geriet diese Sichtweise in Konflikt mit dem SR-
theoretischen Denkrahmen. Dieser wurde »gelést, indem trotz aller kognitiver Erweiterungen
der SR-theoretische Denkrahmen »letztlich unangetastet« (Holzkamp 1995: 84; vgl. 1995: 84—
87) blieb. Daraus resultierte wiederum der Versuch, »die zugestandenen kognitiven Prozesse
doch wieder moglichst weitgehend auflendeterministisch einzuschrinken« (Holzkamp
1995: 85). Diese Einschrinkungen wiederum zogen eine »Eliminiernnge des Subjektes (Holz-
kamp 1995: 85; Herv. i. Orig.) nach sich, d. h., »menschliche Subjektivitit [geriet; F.S.] im
Prinzip zu einem bloBen Epiphinomen« (Holzkamp 1995:117) und der SR-theoretische
Denkrahmen setzte universalisierend aullendeterminierte Lernaktivititen »nach wie vor als
einzige Form menschlichen Lernens« (Holzkamp 1995: 117) an.

Holzkamp kritisiert beispielsweise an Banduras erweiterter sozial-kognitiver Lerntheorie —
sowie in dhnlicher Struktur auch an Rotters Locus-of-Control-Ansatz und Seligmans Konzept
der erlernten Hilflosigkeit —, dass trotz der Einfithrung des »>Selbst-Konzepts der »Realitdtszu-
gang« des Individuums theoretisch einschrinkt sei, weil (insbesondere aufgrund Banduras
Konzentration auf das >Vertlernen< von Phobien) von vornherein eine spezifische Fassung der
zu iiberwindenden Problematik und der angebrachten UberwindungsmaBnahmen nahegelegt
werde, sodass v. a. die Frage ob und in welcher Weise das Subjekt durch eigene Lernaktivititen
die Problematik und seine Losungsmdglichkeiten modelliert, gar nicht erst abgebildet sei (vgl.
Holzkamp 1995: 110f.). Diese Kritik hat Holzkamp zu dem Vorwurf verdichtet, die Ansitze
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am Ubergang zur kognitiven Wende modellierten den »Realititsbezug des Subjekts als bloB3e
Sichtweise unter Ausklammerung der Moglichkeit aktiver Welteinwirkung« (1995: 110). In
dieser knappen Formel werden eine Reihe von Einwinden gegen die genannten Ansitze zum
Ausdruck gebracht (vgl. Holzkamp 1995: 110-117). Die intendierte bzw. propagierte Relativie-
rung des SR-theoretischen AuBendeterminismus' wurde wieder riickgingig gemacht, v. a. in-
dem es vor dem Hintergrund eines Interesses an >Vorhersagen< (experimentell) sicherzustellen
galt, dass die Individuen nur solche Erwartungen ausbildeten, die »theorickonform¢ waren. Es
wurde somit, in anderen Worten, eine Widerspriichlichkeit erzeugt. Einerseits wurden den
Versuchspersonen gemil3 der Theorie bestimmte, experimentell sicherzustellende >Freiheits-
grade« zugebilligt. Andererseits ergab sich aus der Logik SR-theoretischen Experimentierens
(Verhalten als Konsequenz der hergestellten Umweltkontingenzen) zugleich, dass den Ver-
suchspersonen faktisch nur gewisse Lernaktivititen zugestanden wurden, d. h., andere Griinde
(z. B. Handlungskonzepte) waren fur ihr Verhalten/Handeln nicht von Relevanz. Den Vet-
suchspersonen wurde die Moglichkeit verwehrt, andere als die »erlaubtenc Situationsdeutungen
zu entwickeln, d. h., sie wurden dazu >gezwungenc ihren eigenen >Weltaufschluss< in Reiz-Reak-
tions-Kategorien zu fassen und alternative Deutungen entweder fiir sich zu behalten oder als
rinadiquats, runverniinftigc oder desgleichen einzuschitzen. Diese Reduktion der Einsicht in
den »sachlichen Bedeutungszusammenhang« (Holzkamp) bezog sich auch auf die Einschit-
zung des Versuchssettings selbst, d. h., den Versuchspersonen wurde auch die Moglichkeit
verstellt, die Situation als eine experimentell hergestellte soziale Situation zu >rahmen< und aktiv
zu gestalten (z. B. indem die Versuchspersonen nicht die Méglichkeit hatten, Modellpersonen
nach den Griinden fiir ihr Tun zu befragen). Ferner macht Holzkamp bei den Ansitzen die
Tendenz aus, das Lernen auf die Verinderung von Erwartungen der Wirksamkeit und nicht
auf die Verdnderung der Wirksamkeit selbst zu beschrinken, d. h. er weist darauf hin, dass die
»wirklichen, realititsverindernden Handlungen« (Holzkamp 1995: 116) des Individuums auf-
grund der Beibehaltung der SR-theoretischen Sicht auf den Menschen nicht als Kriterium fir
»Lernenc< herangezogen wurden. Dieses Kriterium zuzulassen hitte letztlich auch nach sich
gezogen, die »Kontrollec tber die Experimentalsituation zu verlieren. Da dies nicht beabsichtigt
war, wurden dem Individuum nur eine Sorte >verhaltensleitender« Erwartungen zugebilligt,
nimlich die »objektivens, sverninftigen< Erwartungen. Ein handlungsfihiges Subjekt vorausset-
zende Erwartungen hitten den verhaltenstheoretischen Rahmen gesprengt, und sie wurden zu
»blof3 subjektiveny, realititsentbundenen, die >realec Sachlage verkennenden Erwartungen, Des-
orientierungen, Vorurteilen, d. h. zu blof3en Sichtweisen, abgewertet.

Wie erwihnt werden menschliches Lernen, die Erfahrungen und die Subjektivitit der Ler-
nenden im SR-theoretischen Denkrahmen als von anderen Akteuren hergestellte Bedingungen
abhingige GrofBlen konzeptualisiert, sodass das Lernsubjekt zum Forschungsobjekt gerit (vgl.
z. B. auch Holzkamp 1995: 13f.). Diese Kritik greift, folgt man Holzkamp, auch bei Skinners
Konzept der Selbstverstirkung (Skinner 1953). Wenn man anzunchmen bereit ist, dass ein
(menschlicher) Organismus ssich selbst konditionieren< kann (bzw. sich >bewusst konditionie-
ren lassen kann) — und einige Tipps in Ratgeberliteratur, z. B. zum Promovieren, lassen sich als
Anweisungen zur Selbstverstitkung verstehen'®” —, so handelt man sich an dieser Stelle die
Folgefrage ein, wie dieser behavioristisch-objektivierende >Restc in sogenannten Selbstmanga-
gement-Methoden mit einem Selbstbild des aktiven Lerners« zusammengehen soll. Der einzige
Ausweg, der sich hier bietet, ist eine Doppelrolle des Experimentators und des Lernenden
anzunehmen. Indem die Person sich zum Experimentator macht und die Experimentalsitua-

167 So rit beispielsweise Helga Knigge-Illner Promotionswilligen: »Stellen Sie sich Belohnungen in Aussicht.«
(2002: 73); oder: »Seien Sie sich selbst ein guter Chefl« (Knigge-Illner 2002: 86).
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tion modelliert, bettet sie die Experimentalsituation in einen Sinn- und Begriindungszusam-
menhang ein. Sich konditionieren zu lassen bzw. sich selbst zu konditionieren generiert also
cinen Sinn- und Handlungszusammenhang, der weit tiber das reine Verhalten sowie den ur-
springlichen orthodox-behavioristischen Denkrahmen hinausweist und eine hoherstufige
Form von Lernen im Sinne eines Handelns darstellt, das in verhaltenstheoretischem Vokabular
nicht angemessen zu erfassen ist.

Lernen wird im Behaviorismus individualpsychologisch betrachtet und der (lernende)
Mensch als sich verhaltender, einzelner Organismus gefasst. Im Hinblick auf die Konzeptuali-
sierung des (lernenden) Menschen und von Sozialitit gilt es somit abschlieBend festzuhalten,
dass im Behaviorismus ontologischer Halt am Homo-clausus-Modell gefunden wird, was wie-
derum dazu fihrt, dass Sozialitit nach dem vertrauten >Billardkugelmodelk interagierender
Korper modelliert wird.

2.3 Kognitivismus und Rationalmodelle des Handelns

Anders als in behavioristischen Lernkonzeptionen, in welchen das Verhalten den ausschlagge-
benden Referenzpunkt abgibt, beziehen sich kognitivistische Ansitze auf die »innerenc Prozes-
se der Symbol- bzw. Informationsverarbeitung sowie auf die — per definitionem innengesteu-
ertenc (vgl. z. B. Edelmann 2000: 196) — Handlungen. Man bekommt es folglich mit zwei
Theoriebereichen zu tun: zum einen mit den >reinen< Kognitions- oder Informationsverarbei-
tungstheorien zum anderen mit bestimmten Handlungstheorien, welche zu den Rationalmo-
dellen des Handelns gezihlt werden kénnen und sozusagen im Sinne von »Standardvorstellun-
genk des Handelns bzw. einer Handlung zu den >reinenc Kognitions- oder
Informationsverarbeitungstheorien spassenc. In diesem Abschnitt werden daher, nach einem
knappen Uberblick iiber die >kognitive Wendes,'® zunichst die Grundziige der Modellierung
von Lernenc im Kognitivismus!®? und dann »zugehérige Standardvorstellungen< von Handeln
bzw. einer Handlung iiberblicksartig dargestellt.'”” Dann wird ein Uberblick tiber die wichtigs-
ten geldufigen Kritikpunkte gegeben, die gegen kognitivistische Lern- bzw. Handlungskonzep-
te ins Feld gefiihrt werden, wobei die von Theoretikerinnen und Theoretikern unterschied-
lichster Couleur vorgebrachte Kritik am kognitivistischen Wissensbegriff und an der
zugehorigen Vorstellung der >Regelbefolgunge den Schwerpunkt der Darstellung bilden.
Schlieflich wird ein Abriss der aus der genannten Kritik hervorgehenden Gegenmodelle zu
Kognitivismus und Rationalmodellen des Handelns gegeben. Hierbei werden terminologische
Spezifika und theoriesystematische bzw. disziplindre Zuordnungen mit angegeben bzw. beibe-
halten, um dem Missverstindnis vorzubeugen, die Unterschiede zwischen den Gegenmodellen
wirden eingeebnet. Gleichwohl geht aus der Darstellung auch hervor, dass die Gemeinsamkei-
ten zwischen den Gegenmodellen tberwiegen, wobei die Bemithungen um einen anderen
Begriff von »Wissen< (und damit zusammenhingend um andersartige Zuginge zu >Lernen< und
»Handelnc und zum >Akteurq) das Zentrum bilden.!”

168 Der Schwerpunkt der Darstellung liegt hierbei auf der kognitiven Wende in der Lernpsychologie.

169 Einen detaillierteren Uberblick iiber Theorien kognitiven Lernens geben z. B. Bower/Hilgard (1983, 1984),
Edelmann (2000), Gage/Berliner (1986), Gruber/Prenzel/Schiefele (2001: 126ff.), Skowronek (1991). Zwei >pro-
totypische« Varianten kognitiver Lerntheorien stammen von Aebli (1980, 1981) und Gagné (1969).

170 An der Transferthematik zeigt sich, dass die Trennung zwischen den beiden genannten Komponenten analyti-
scher Art ist.

171 Die in den Gegenmodellen material ausgearbeiteten Wissensbegriffe sind damit Teil des in den Abschnitten 1.3
und 1.5 angesprochenen Beriihrungspunktes eines Motivs der Ausformulierung einer srelationalen Perspektivec
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23.1  Lernen im Kognitivismus

Der Terminus skognitive Wende« steht v. a. fiir die in den 1960er Jahren manifest werdende
Ablésung der bis dahin dominierenden behavioristischen Stimulus-Response-Psychologie
durch die Kognitive Psychologie. Die kognitive Wende ist ein, wenn nicht der Bezugspunkt fir
die neuere (psychologische) Letntheorie.!” Es fanden eine Abwendung vom Behaviorismus
und cine Hinwendung zur Symbolverarbeitung, zum Innerpsychischen und zur Innensteue-
rung von Handlungen statt, wobei jedoch der (methodologische) Objektivismus sowie die
Ablehnung einer introspektiv-spekulativ verfahrenden Bewusstseinspsychologie nach wie vor
beibehalten wurde (Cursio 2006: 47, Reich 2005: 530).17 Termini wie >Informations, >Wisseng,
Reprisentation< und >Erinnerungc wurden Bestandteile empirischer Erklirungen von Verhal-
ten bzw. Handlungen (vgl. Cursio 2006: 24£.).

Als zwei wesentliche Wurzeln der Kognitiven Psychologie (und der kognitivistischen
Lerntheorien) gelten die Arbeiten Tolmans und der Gestaltpsychologen (vgl. z. B. Gudjons
1994: 203f.; Holzkamp 1995). Diesen Arbeiten, die Giberwiegend in den 1930er und 1940er
Jahren publiziert worden waren, war im Feld der Lerntheorie wihrend der Dominanz des
Behaviorismus wenig Aufmerksamkeit beschieden. Dies dnderte sich mit dem Manifestwerden
der kognitiven Wende in der Lernpsychologie, die mit Gagnés Arbeit zu den »Bedingungen
des menschlichen Lernens« (1969) eingeldutet war. Es ldsst sich festhalten, dass heute weite
Teile des Nachdenkens tber Lernen an Positionen und Begriffen der Kognitiven Psychologie
otientiert sind (vgl. z. B. Krapp/Weidenmann 2001, Edelmann 2000, Weidenmann 1989,
Gudjons 1994).

Die Umstellung von behavioristischer Terminologie auf kognitionstheoretische Begriff-
lichkeiten!™ brachte u. a. ein anderes Menschenbild bzw. Subjektmodell zum Ausdruck. Der
Mensch wird als Konstrukteur seiner Wirklichkeit, als aktiver, denkender, Ziele verfolgender,
planender Akteur (Cursio 20006:47), als »reflexiv-epistemologisches Subjekt« (Gro-

auf >den Menscheng, »die Menschen< und »die (soziale) Welt. Jedoch bediirfen sie — so wird in Abschnitt 6.2 ar-
gumentiert werden — der Versorgung mit >passendem ontologischem Halt, um den erkenntnishinderlichen Riick-
fall in eine substanzialistische Konzeption zu vermeiden.

172 Wihrend anfangs der 1990er Jahre Gudjons noch feststellen konnte, dass die kognitive Wende nicht zu tiberse-
hen sei (Gudjons 1994: 198), fehlt in der zehnten Auflage seines Studienbuchs (Gudjons 2008) diese Diagnose.
Dort werden dann unter der Frage »Wie arbeitet unser Gehirn?« die neurobiologischen »Grundlagen der Gehirn-
forschung« im Abschnitt »Kognitives Lernen« abgehandelt (vgl. Gudjons 2008: 218-226), was als Indiz fiir eine
Verbundbildung von neurowissenschaftlichen und kognitionspsychologischen Ansitzen verstanden werden kann
(vgl. Abschnitt 2.4.2.1). Im Ubrigen bezieht sich Gudjons Diagnose einer kognitiven Wende auf die Lernpsy-
chologie. Sie gilt also nicht fiir den dieser Untersuchung unterlegten Begriff von Lerntheorie (Nachdenken tiber
Lernen) sowie nicht fir die Psychologie im Ganzen. Inwiefern das verstirkte Aufkommen naturalistischer, v. a.
neurobiologischer, Erklirungen von >Lernenc bereits das Pridikat »Wende« verdient, sei an dieser Stelle offen ge-
lassen.

173 Zur Geschichte der sklassischen, d. h. behavioristischen (psychologischen) Lerntheorie und zu »Vorboten< der
kognitiven Wende vgl. auch Bruner (2006a, 1997: 112—116). Bruner zufolge ist in behavioristischer und kogniti-
vistischer Lerntheorie (bzw. Theorie des Wissenserwerbs) die Frage nach dem Ich¢ kaum frag-wiirdig — der Ort,
an dem es angesiedelt wurde, ist>selbstverstindlich« entweder im Auflen oder im Kopf.

174 Im Gegensatz zu reinenc assoziationistischen Theorien des Lernens betonen kognitivistische Theorien des Ler-
nens die »Strukturierung durch Vernunft und Einsicht oder aktive Aneignung der Umwelt« (Gudjons 1994: 198).
Eine Kritiklinie an kognitivistischen Theorien prominiert als Rationalismus-Vorwurf: Durch die einseitige Beto-
nung von Einsicht (Waldenfels 2000: 166), durch die Annahme, die Einsicht ginge dem Handeln voraus und sie
sei entsprechend nur noch anzuwenden (vgl. Waldenfels 2000: 152f.) erscheint in rationalistischen Ansitzen Ler-
nen im Wesentlichen durch Einsicht tiberbestimmt (vgl. Waldenfels 2000: 156). In handlungstheoretischen Zu-
sammenhingen laufen m. W. antirationalistische Argumente hauptsichlich unter der Uberschrift einer Intellek-
tualismuskritik (vgl. Abschnitt 2.3.3).
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eben/Scheele 1977; zit. n. Weidenmann 1989: 969) verstanden. Dabei nahm man sich auch
den Computer zum Vorbild: Der Lernende wurde entlang der Vorstellung interner Prozesso-
ren als Steuerungszentrum modelliert (vgl. Cursio 2006: 49). Edelmann bringt die Umotientie-
rung auf die Formel eines Wechsels der Perspektive von einer >Aullensteuerungs zu einer Per-
spektive der »Innensteuerunge (Edelmann 2000; zum >neuen Menschenbild¢ vgl. Edelmann
2000: 195£.).

Hinsichtlich »Lernen< erfolgte eine begriffliche Umorientierung, so etwa in der Abkehr von
den Kategorien des Reizes und des Verhaltens und in der Zuwendung zu Konzepten wie Ge-
dichtnis, Informationsverarbeitung, Wissenserwerb und Handeln bzw. Handlung (vgl. Holz-
kamp 1995). Mit dem Bezug aufinnere« Bedingungen fiir verdndertes Verhalten bzw. Handeln
ging es somit in der Kognitiven Psychologie darum, Wissen, Pline,'™ Begtiffe etc. zu erfor-
schen. Dariiber hinaus galt es, sich mit dem Zusammenhang zwischen Kognition und Aktion
auseinanderzusetzen. In dieser Hinsicht durfte es kein Zufall sein, dass eine verstirkte Rezep-
tion und Konzeptualisierung handlungstheoretischer Konzepte in etwa zeitgleich mit der ko-
gnitiven Wende erfolgte.

In der Kognitionspsychologie wird »Lernenc in der Regel analog zum Computermodell als
Informationsverarbeitung aufgefasst (Gudjons 1994: 197, Gohlich/Wulf/Zitfas 2007: 10£.).
Der Akzent liegt auf der Verdnderung im >slnnerenc des Lernenden (vgl. Gru-
ber/Prenzel/Schiefele 2001: 126f.; Edelmann 2000: 113f.), wobei die Informationsverarbei-
tung bzw. das Lernen als »aktiver Prozess« gilt (Edelmann 2000: 164-169).

Ferner wird die Auffassung vertreten, dass Lernen und Gedichtnis nicht voneinander zu
trennen, sondern zwei Elemente des Informationsverarbeitungsprozesses seien:

Die Begriffe Lernen und Gedéchtnis beschreiben nicht zwei unterschiedliche Erscheinungen. Wenn man von
Lernen spricht, meint man schwerpunktmifig die Prozesse der Aneignung und bei Gedichtnis mehr die Vor-
ginge der Speicherung und des Abrufs. Menschliche Informationsverarbeitung ist eine andere Bezeichnung fiir
Lernen und Gedichtnis. (Edelmann 2000: 277)!7¢

In der »computational view« (Bruner, z. B. 1996: 1) wird der menschliche Geist in Analogie
zum Computermodell (Zielke 2004: 34) modelliert, d. h., im computational-reprisentationalen
Modell des Geistes (Zielke 2004: 69) wird »Geistc als ein System gefasst, welches Informatio-
nen aufnimmt, speichert, verarbeitet und abruft (Cursio 20006: 49). Hierbeti stellt das Gehirn die
physische Grundlage des informationsverarbeitenden Apparats oder Reprisentationssystems
dar (vgl. Gohlich/Zitfas 2007: 24) und >Bedeutunge wird funktional als >teine Informationc
konzeptualisiert (shannonscher Begriff von »Bedeutungs vgl. z. B. Zielke 2004: 34, 37£.).1"
Psychologische Termini wie >Plinec oder »Ziele« werden im kognitiven Vokabular als Zustinde
kybernetischer Systeme, als Maschinenzustinde, formuliert, was wiederum eine Ubertragung
des Regelkreismodells auf den Menschen (Miller/Galanter/Pribram 1960) etlaubt und im

175 Als Klassiker gilt v. a. das Buch von Miller/Gallanter/Pribram (1960).

176 Klaus Holzkamp hat daher zurecht das Gedichtnis-Konzept als »kognitivistische Fassung des Lernproblems«
(Holzkamp 1995: Abschnitt 2.3) bezeichnet.

177 Vgl. fiir einen Uberblick iiber das >Paradigma der Informationsverarbeitungy, iiber Modelle der Wissensteprisenta-
tion in der Kognitiven Psychologie z. B. Zielke (2004: 29—67). Zielke stellt ferner eine Einfithrung in den
Konnektionismus (Zielke 2004: 127-139) sowie in den Computerfunktionalismus bzw. den Computationalismus
bereit, hier insbesondere in Jerry Fodors »reprisentationaler Theorie des Geistes« (RTG; Fodor 1981; vgl. Zielke
2004: 75-105, 139£.), in der der menschliche Geist als computationales System betrachtet wird, das Zeichen allein
aufgrund ihrer syntaktischen Eigenschaften verarbeitet oder manipuliert (Zielke 2004: 90-93), in der Kognition
und Verhalten als strikt voneinander getrennte Entititen erscheinen (Zielke 2004: 75) und in der mentale Zustin-
de materieller Art sind, sodass sie Verhalten verursachen kénnen (Zielke 2004: 86).
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Gefolge davon die »objektive« Beschreibung kausaler Abfolgen von Systemzustinden und ein
naturwissenschaftliches Handlungsmodell in Aussicht stellt (vgl. Cursio 2006: 47£.).

Bezogen auf >Lernen¢ wird der Informationsverarbeitungsprozess vornehmlich als »Wis-
senserwerbc aufgefasst.!” Terminologisch firmiert der Wissenserwerb als fortlaufender Aufbau
von Wissen, als aktive Konstruktion von Wissen, als Aufbau kognitiver Strukturen, als Verin-
derung bzw. Modifikation von Wissensstrukturen bzw. Wissensteprisentationen oder als akti-
ver und subjektiver Prozess der Bildung und Umstrukturierung kognitiver Strukturen oder
Schemata'” (vgl. Grubetr/Prenzel/Schiefele 2001: 127f; Steiner 2001: 203f; Edelmann
2000: 113£.,, 279). Das aufgebaute bzw. erworbene Wissen wird als »Sachwissen« (Edelmann
2000: 280), explizites bzw. explizierbares »Faktenwissen«, d. h. »deklaratives Wissen« (Edel-
mann 2000: 115), >Knowing that« (vgl. Ryle 1969) oder spropositionales (Regel-)Wissen¢ be-
zeichnet. Entsprechend der Annahme, dass Lernen als Verknipfung von duBleren Stoffstruk-
turen mit kognitiven Strukturen (vgl. Gudjons 1994: 207) oder als »Wechselwirkung des
externen Angebots (z. B. eines Lehrenden) mit der internen Struktur (des Lernenden)«
(Gohlich/Zirfas 2007: 24) zu begteifen ist, wird im Kognitivismus ferner meist davon ausge-
gangen, dass unter der Voraussetzung des Vorhandenseins bestimmter internaler Fihigkeiten
im Lernenden »spezifische »duBlere« Lernbedingungen (etwa sprachliche Anweisungen)« (Wei-
denmann 1989: 998) das Letrnen erst ermdglichen. '™

Einen Schwerpunkt der Diskussion stellte bzw. stellt die Thematik des »Transfersc dar (vgl.
z. B. Steiner 2001, Detterman/Stetnberg (1996); Edelmann 2000: 282). Selbst in sinforma-
tionstheoretisch gewendeten< Lerntheorien ist Transfer kein neues Thema (Steiner 2001: 195),
die Ansitze reichen bis in die Anfinge der kognitiven Wende zuriick (vgl. z. B. Weidenmann
1989: 1000£f.). Bei Transfer geht es, allgemein gesprochen, um einen »Gebrauch friher erwor-
benen Wissens« (Steiner 2001: 195), d. h. um die »Nutzung von frither gelerntem Wissen auf
neue Inhalte oder neue Situationen« (Steiner 2001: 195). »Dabei, so hofft man, erthdht sich die
Leichtigkeit des Lernens oder Probleml6sens und der zeitliche Aufwand wird reduziert.« (Stei-
ner 2001: 195)8!

178 Edelmann unterscheidet vom Wissenserwerb den Prozess der Begriffsbildung (Edelmann 2000: 116-132). Beim
Wissenserwerb unterscheidet er neun Gesichtspunkte, z. B. den Gesichtspunkt der Assimilation (Lernen dekla-
rativen Wissens), wobei er auf das v. a. durch verbale Unterweisung induzierte Regellernen nach Gagné (1969),
das sinnvolle und mechanische Lernen sowie das rezeptive und entdeckende Lernen nach Ausubel (1974) und auf
das entdeckende Lernen nach Bruner (1970a, 1970b) eingeht (Edelmann 2000: 132—143). Ferner werden u. a. die
Gesichtspunkte der inneren, geistigen Reprisentation von Wissen, der Vernetztheit des Wissens, des Ausmales
des Aufbaus kognitiver Strukturen und der Motivation angesprochen (Edelmann 2000: 146—163). Insgesamt ist
fir Edelmann im kognitivistischen Modell von Lernen — je nach Schwerpunktsetzung — bezeichnend, dass Wis-
sen durch unmittelbare Erfahrung oder sozial vermittelt (Biicher, Lehrer) erworben werden kann, dass es als All-
tagswissen oder Expertenwissen auftreten und unterschiedlich bewusst oder explizit sein kann, dass der Wis-
senserwerb stark gelenkt sein (z. B. beim sinnvollen rezeptiven Lernen) oder auch relativ selbstgesteuert ablaufen
kann und dass er von der Motivation beeinflusst ist (Edelmann 2000: 163f.). Hinzuweisen ist an dieser Stelle da-
rauf, dass Bruners Konzeption des entdeckenden Lernens (Bruner 1970a, 1970b, vgl. z. B. auch Goh-
lich/Wulf/Zirfas 2007: 10f., Gohlich/Zirfas 2007: 25) zwar der kognitiven Wende zugerechnet werden kann, je-
doch unter dem Vorbehalt, dass der Ansatz im Geiste des urspringlichen Impulses der >kognitiven Revolution:
verfasst wurde (vgl. Bruner 1997; vgl. Abschnitt 2.3.3.1).

179 Ein Bezugspunkt fiir den Kognitivismus wie auch den Konstruktivismus ist das Werk Piagets, v. a. seine Theorie
der inneren Schemata und der Theorie der Akkommodation bzw. Assimilation in einem Aquilibrationsprozess
(vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 24f£.).

180 Fiir einen Uberblick iiber die (konstruktivistische) Kritik an linearen >Vermittlungsmodellenc vgl. Abschnitt 3.3.1
und Abschnitt 3.3.2.

181 Steiner unterscheidet genauer »Lerntransfer« und »Wissenstransfer« (2001: 204). Bei ersterem gehe es mehr um
die Anwendung von Teilprozessen des Lernens, bei zweitem werde die Idee nahegelegt, dass auch Anteile des
Produkts »Wissen< verwendet wiirden. Da auch davon ausgegangen wird, dass sich erfolgreicher Wissenstransfer
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Aus empirischen Untersuchungen geht jedoch hervor, dass Transfer oft nicht stattfindet
(Steiner 2001: 195£.). Dieser Befund, dass Wissenserwerb nicht zwangsliufig zu verinderten
Handlungen fiihrt, wird als das Problem des >tragen Wissens< bezeichnet (z. B. Gruber/Renkl
2000, Reinmann-Rothmeier/Mandl 1996). Im Mittelpunkt des Interesses (padago-
gisch-)psychologischer Forschung steht daher die Suche nach Bedingungen, die Transfer for-
dern bzw. verhindern (z. B. kognitive Aspekte wie die »Strukturc des zu lernenden und zu
transferierenden Wissens, aber auch personale Aspekte wie emotionale Nihe zum Gegenstand
oder die Lernmotivation) (Steiner 2001: 196 199ff., Edelmann 2000: 282) und die Frage nach
der Transferierbarkeit von Lernstrategien (Steiner 2001: 201, Edelmann 2000: 282). Weiden-
mann formuliert als »[p]ddagogische Konsequenzen« aus der Transferthematik:

Wenn das Lernen auf einen Beruf vorbereiten soll, mu3 der Unterricht soweit als mdglich die spiteren Arbeits-
situationen simulieren (identische Elemente); bestimmte Techniken des Lernens und Problemldsens sollten
erlernt und an vielen Anwendungsbeispielen getibt werden (identische Verfahren). (Weidenmann 1989: 1001)

Es handelt sich bei »dem Transferproblem« um ein wichtiges Problem, das innerhalb der ko-
gnitiven (Letn-)Psychologie noch nicht >geléstc ist.!® Im Transferdiskurs werden unterschiedli-
che Teilprobleme thematisiert. Eines davon ist das sogenannte Kontext-Problem. Fiir Steiner
(2001: 197ff.) besteht dies darin, dass zwischen zwei Situationen dann keine Analogien, d. h.
gemeinsame Tiefenstrukturen, festgestellt werden, wenn die Situationen unterschiedliche ssitu-
ative« Kontexte aufweisen. Diese Teildimension des Problems des strigen Wissens< soll mit
dem Ansatz des situierten, problemorientierten Lernens behoben werden (vgl. Glick
2005: 666f., Reinmann-Rothmeier/Mandl 1996, 2001). Rekurriert wird dabei auf »die« Theotie
des ssituierten Lernens< von Lave und Wenger (1991), in der der soziale Kontext an Gewicht
fir Lernen und Transfer gewinne. Der soziale Kontext werde »als Information im episodischen
Geddchtnis kodiert« und kénne »angesichts einer neuen Zielaufgabe durchaus erinnert werden
und somit zum Abruf von Vorwissen aus einer fritheren Basisaufgabe fithren, was dann sei-
nerseits Transferprozesse auslosen« (Steiner 2001: 202; Herv. i. Orig.) kénne.'®

2.3.2  Handlungstheoretischer Bezug: Problemlosen nnd Rationalmodelle des Handelns

Mit der Transferthematik eng verkniipft ist die Frage nach dem »Aufbau von Verbindungen
zwischen Wissen und Aktivitit« (Edelmann 2000: 279), d. h. dem »Lernen von Handeln und
Problemlésen« (Edelmann 2000: 188 —239). Allerdings verlagert sich hier der Fokus der Be-
trachtung von der wissenstheoretischen Seite auf die praktische Seite des Geschehens. Man
kann sagen, dass bei der Konzeptualisierung des Problemléselernens das zur Problembewilti-

auch auf das Handeln auswirkt, hilt z. B. Edelmann die >Prozeduralisierung, d. h. die Uberfiihrung von Sachwis-
sen (deklaratives Wissen) in Handlungswissen (prozedurales Wissen) fir eine wichtige Art des Transfers (Edel-
mann 2000: 282).

182 Steiner referiert sechs Kritikpunkte an dem Konzept des Transfers (vgl. 2001: 197; dhnlich: Detterman
1996: 21f.). Bedeutsam ist insbesondere, dass die Transferthematik nicht in einen lerntheoretischen Rahmen ein-
gebettet ist. Ferner ist die Frage offen, wie es zur Kodierung von Aufgabenmerkmalen kommt und aufgrund wel-
cher Prozesse Analogien rentdeckt« werden.

183 Jean Lave widerspriche einer Subsumierung ihres Ansatzes unter rherkémmlichec kognitivistische Vorstellungen
von Lernen und Transfer. Denn sie tibt eine harsche Kritik an zentralen Annahmen kognitivistischer Fassungen
von Lernen (vgl. z. B. Lave 1988: 23—44, 1991: 79f,; z. 'T. 1993, 1997a: 122; siche auch Abschnitt 2.3.3). Im hier
votliegenden Fall kénnte Lave etwa der Lesart, die Theorie des ssituierten Lernens¢ eigne sich als Gegenmittel ge-
gen das Transferhindernis »trages Wissen, weil das Wissen nicht im Kopf« verbleibe, entgegnen: »Es war niemals
(nur) im Kopfl«. Fur eine Einordnung der >Situiertheitsansitze, die m. E. Laves Intention gerechter wird, vgl. Ab-
schnitt 4.4.
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gung erforderliche Wissen im Zentrum des Interesses steht. Wissen wird hierbeti als ziel- oder
zweckgerichtet aufgefasst (Zielke 2004: 62). So geht es beim Problemlésenlernen darum, eine
Situationsanalyse und Zielanalyse vorzunehmen und neue Lésungsmoglichkeiten fiir ein Pro-
blem zu erkennen, wobei insbesondere der Wechsel zwischen verschiedenen Reprisentations-
modi (z. B. zwischen symbolisch-sprachlichem und bildhaft-ikonischem Reprisentationsmo-
dus) fordetlich fur die Problemlésung!® sei (Steiner 2001: 203£.).1°

Je mehr sich nun das Interesse von der (vorangehenden) kognitiven Bearbeitung eines
(Handlungs-)Problems auf das statsichliche« Handeln verschiebt, desto dringender werden
beztglich der kognitivistischen Modellierung des Lernens von Handeln zwei Fragen: die Frage
nach dem zugrunde gelegten Wissenstypus und die Frage nach dem zugrunde gelegten Hand-
lungsmodell. Im Gegensatz zu sreinen< Theorien der Informationsverarbeitung, in denen das
rinnere« Lerngeschehen von Interesse war, man sich entsprechend um das »duf3eres, »sichtbarex
Geschehen nicht zu kimmern brauchte und folglich allein auf explizites bzw. explizierbares
Faktenwissen rekurrieren konnte, erfordert die Erklirung von Handeln den Rekurs auf einen
zusitzlichen Typus von Wissen — dies v. a. angesichts des Umstandes, dass wir mehr wissen,
»als wir zu sagen wissen« (Polanyi 1985: 14). Dieses Wissen wird als »Handlungswissen« (Edel-
mann 2000: 280), als »prozedurales Wissen«, als »Wissen, wie man etwas tut« oder auch als
»Fertigkeit« (z. B. Schreiben kénnen, Multiplizieren kénnen) bezeichnet und gilt als iberwie-
gend implizites Wissen, das zu Beginn des Lernprozesses noch explizierbar sein kann, mit
zunehmender Automatisierung der Handlung jedoch immer weniger bewusst wird (vgl. Edel-
mann 2000: 115).'8 Dabei geht man in kognitivistischen Modellen der Wissensteprisentation
davon aus, dass im kognitiven System deklaratives Faktenwissen (propositionales Wissen)!®’
prozessualisiertc wird, d. h. in handlungsbezogenes Fertigkeitswissen (prozedurales Wissen)
tberfihrt wird. Leitend hierbei ist die (z. T. unausgesprochene bzw. von Kognitivismuskriti-
kern freigelegte) Annahme, dass »alles prozedurale Wissen notwendig irgendwann einmal in
deklarativer Form vorgelegen hat oder sich shinterc dem gleichsam nur voriibergehend implizi-
ten Wissen verbirgt« (Zielke 2004: 61). Auch nicht verbalisierbare prozedurale Wissensbestin-
de basieren also — so die Annahme — letztlich auf propositionalen Wissensbestinden (Produk-
tionsregeln) >hinter« ihnen, und das >Anwendungswissen< oder yKnow-how« hat in dieser Per-
spektive keinen besonderen Status, sondern ist sozusagen ein Abkémmling propositionalen
Wissens.

Das in kognitivistischen Lernkonzepten vorherrschende Handlungsmodell ist, passend
zum ziel- oder zweckgerichteten Wissensbegriff, im Grofien und Ganzen teleologisch-utilita-
ristisch und insofern zu den Rationalmodellen des Handelns zugehorig. Nach einer Unter-
scheidung zwischen willenspsychologischen Modellen, bei denen die Entscheidung bzw. die

184 Vgl. fiir einen Uberblick iiber Ansitze des Problemlésens (Problemlésen durch Versuch und Irrtum, durch
Umstrukturieren, durch Anwendung von Strategien, durch Kreativitit, durch Systemdenken) etwa Edelmann
(2000: 209-223).

185 Ein anderer Erkliarungsansatz besteht darin, regelbasierte Reprisentationssysteme zu modellieren, in denen neben
Fakten (Bedingungswissen oder propositionales Wissen) auch explizite Regeln (Anwendungswissen oder proze-
durales Wissen) enthalten sind, was letztlich, so die Annahme, zu eciner effizienteren (gegeniiber rein pro-
positionaler Reprisentation) Einschrinkung des Suchraums und einer Automatisierung des Abrufprozesses (von
Anwendungswissen) und damit zu einer ziel- und zweckangemesseneren >Losung eines praktischen Problems<
fuhrt (vgl. Zielke 2004: 62, 64£.).

186 Andere Bezeichnungen fiir den genannten Wissenstypus sind »Knowing hows, »Wissen, wie« oder >Konnen« (z. B.
Ryle 1969) und >praktisches Wissen« (z. B. Zielke 2004), wobei jedoch zu beachten ist, dass diese Termini einige
grundlegende Distanzierungen von kognitivistischen Annahmen und Termini (wie z. B. dem des prozeduralen
Wissens) transportieren sollen.

187 Vgl. fiir einen Uberblick iiber Ansitze propositionaler Wissensreprisentation Zielke (2004: 40-65).
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Zielsetzung im Vordergrund stehen, und Modellen »planvollen Handelns< bzw. handlungsregu-
latorischen Modellen, bei denen ein antizipatorisches Handlungskonzept bzw. die Handlungs-
steuerung im Vordergrund steht, definiert Edelmann >Handeln< wie folgt:

Wenn man von Handeln spricht, meint man meist Aktivititen mit einem »mittleren« Komplexititsgrad. Der
ideale Handelnde ist durch folgende Merkmale ausgezeichnet: autonomes Subjekt, Entscheidung tiber Alterna-
tiven, subjektiver Sinn, Intentionalitit (Zielgerichtetheit), Bewusstheit, flexibles Handlungskonzept, Verant-
wortlichkeit, Wissenserwerb. Von Handeln sprechen wir, wenn méglichst viele dieser Merkmale sichtbar wer-
den. (Edelmann 2000: 197)

Zu den willenspsychologischen Modellen zdhlt das »Rubikonmodell« Heckhau-
sen/Gollwitzer/Weinert 1987, Gollwitzer 1991, Heckhausen 1989). Es weist vier Phasen einer
Handlung/des Handelns!®® aus: In der pradezisionalen Motivationsphase findet eine Art Situa-
tionseinschitzung und Entscheidungsprozess statt, wobei u. a. die Kriterien der Realisierbar-
keit (Erwartung) und Wiinschbarkeit (Wert, Nutzen) herangezogen werden, um zu bestimmen,
welcher Wunsch angestrebt werden soll (1). Ist die Entscheidung gefallen, ist der Rubikon
tberschritten; in der priaktionalen Volitionsphase wird ein Vorsatz gebildet, der den Wunsch
konkretisiert (2). Es folgen die aktionale Volitionsphase, in der die Umsetzung in die Aktion,
die zur Zielerreichung fithren soll, geschieht (3), sowie die postaktionale Motivationsphase, in
der die erzielten Handlungsergebnisse riickblickend evaluiert werden und ggf. vorausschauend
Konsequenzen fiir zukiinftiges Handeln gezogen werden (4) (vgl. Edelmann 2000: 197f.). In
der Darstellung von Storch (2009) werden die vier Phasen mit »Motiv, »Intention«, »praaktio-
nale Vorbereitung« und »Handlung« bezeichnet. Der Rubikon liegt zwischen »Motiv« und »In-
tention«. Im sogenannten Ziricher Ressourcen Modell (ZRM; vgl. z. B. Storch 2009: 215,
Storch/Krause 2002) wurde als neue erste Phase die Kategotie der zunichst unbewussten
Bediirfnisse erginzt; ist ein Bediirfnis bewusst geworden, wird es in diesem Modell zum Motiv
(Storch 2009: 215).

Zu den handlungsregulatorischen Modellen'™ gehéren das kybernetische Modell der
Handlungsregulation'® tber Rickkopplung in TOTE-Einheiten (Test-Operate-Test-Exit-
Einheiten) nach Miller/Gallanter/Pribram (1960). Auch das Modell des Begriinders der Hand-
lungsregulationstheorie Hacker (1973, 1978) und Volperts Modell der hierarchisch-se-
quentiellen Handlungsorganisation (Volpert 1983), welches das Kernstiick der sogenannten
Handlungsregulationstheorie bildet (vgl. fiir einen Uberblick z. B. Edelmann 2000: 199ff.;
Greif 1994; vornehmlich kritisch: Holzkamp 1995: 152—173) gehéren dazu. Volperts Ansatz,
demzufolge ein rational planender Akteur eine Zielhierarchie hat und einen Handlungsplan
bearbeitet, zdhlt explizit zu den rationalistischen Konzeptionen von Handeln (vgl. Volpert
2000: 274£.).11

189

188 Kaminski zufolge ist JHandeln« eine »zielgerichtete, plangerecht ausgefiihrte Aktivitit« und eine >Handlung »eine
darin abgrenzbare Einheit« (Kaminski 1990a: 112). Kaminskis Unterscheidung scheint sich in der Lernpsycholo-
gie nicht etabliert zu haben. Zum Beispiel unterscheidet Edelmann (2000) nicht konsequent zwischen »Handelnc
und >Handlung.

189 Diese Modelle kénnen auch als »kybernetische Modelle der Handlungsregulation« bezeichnet werden (Holzkamp
1995).

190 Edelmann gibt ein Beispiel fiir ein vornehmlich auf dem kybernetischen Modell der Handlungsregulation aufge-
bautes »allgemeines Lehr-Lern-Modell«, demzufolge Lehrer und Schiiler Daten austauschen und ihr Verhalten in
einem Interaktionsprozess aussteuern (Edelmann 2000: 201-205).

191 Die Gegeniberstellung von Konzeptionen rational-planenden Handelns und Konzeptionen intuitiv-
improvisierenden Handelns, welche auch einverleibte Kénnensformen berticksichtigen (vgl. z. B. Neuweg 2001,
2005), halt Volpert fiir kiinstlich, d. h. Hybride seien der (empirische) Normalfall, doch sei die Gegeniiberstellung
ein »Hilfsmittel, um anderen komplexe Tatbestinde besser veranschaulichen und erkliren zu kénnen« (Volpert
2000: 274). Vgl. fur jungere Ausfihrungen zur Handlungsregulationstheorie Volpert (1994, 1999).
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Neben den genannten Handlungsmodellen schlieBen auch Handlungskonzepte, die mit
»Erfolgserwartungen« (Atkinson), »Kontrollerwartungen« (Seligman) oder »Ergebnis- und
Wirksamkeitserwartungen« (Bandura) arbeiten und z. B. in Rotters »Erwartungs-Wert-
Theorie« ihren Niederschlag finden, implizit oder explizit an die Leitvorstellung des »homo
oeconomicus¢ an, welcher sein Entscheidungsverhalten an einem Kosten-Nutzen-Kalkil aus-
richtet. Gleiches gilt fiir Homans Austausch-Theorie oder Weiners Attributionstheorie (vgl.
Edelmann 2000: 250-256).

Die Leitvorstellung des homo oeconomicus steht, neben der implizierten Handlungs-
teleologie im Zentrum der Rationalmodelle des Handelns. In diesen unterliegen Handlungen
aufgrund ihrer individuellen Intentionalitit dem >Rational-choice-Prinzip< und die Handlungs-
koordination zwischen »autonomenc individuellen Akteuren ist Ausdruck und Ergebnis wech-
selseitiger Nutzensabwigungen, die einer Logik der Okonomie folgen. Entsprechend der utili-
taristischen Tradition (insbesondere David Hume, Adam Smith, Herbert Spencer) eignet dem
Bild des homo oeconomicus ein mit ciner utilitaristischen Ethik verkniipftes menschliches
Selbstverstindnis an (Reckwitz 2004c: 303, 325). Hinsichtlich der Handlungskoordination
orientierten sich Rational-Choice-Theorien an dem Diskurs der neuzeitlichen Vertragstheo-
rien, also an der Frage, welche soziale Folgen individuelle Neigungen und Interessen haben
(vgl. Reckwitz 2004c: 308).1? Soziales Handeln wird auf ein Individuum als Akteur, »als ein
gegentiber seinen Sinnsetzungen selbstindige und vorgingige Instanz« (Hoérning 2004a: 142)
zurtckgefuhrt. Diese Vorstellung ist an das in sozialwissenschaftlichen Kontexten bevorzugt
bemithte Standardverstindnis sozialen Handelns nach Max Weber anschlussfihig. Weber
definierte wie folgt:

Handeln« soll [...] ein menschliches Verhalten (einetlei ob duBleres oder innetliches Tun, Untetlassen oder
Dulden) heilen, wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden.
»Soziales« Handeln aber soll ein menschliches Handeln heiflen, welches seinem Sinn nach auf das Verhalten
anderer bezogen ist und daran in seinem Ablauf orientiert ist. (Weber 2009: 1)

Nach Weber ist soziales Handeln, dem tblichen Verstindnis zufolge, >individuellk motiviertes,
gezieltes, intendiertes bzw. beabsichtigtes, bewusstes Verhalten (gegentiber >bloem« Verhal-
ten), das durch die Orientierung an »anderenc zugleich >kontrolliertc und >bewertet« und somit
rsozialist (vgl. z. B. Horning 2004a, Reckwitz 2000a: 33).

In Rationalmodellen des Handelns wird Webers Modell in ein rationalititstheoretisch zu-
gespitztes Common-sense-Modell teleologischen Handelns tberfithrt. Der Handelnde verfiigt,
so die Annahme, tiber eine Hierarchie von Priferenzen und vollstindige Informationen iber
die Handlungsumwelt und wendet eine Maximierungsregel zur Bewertung und Auswahl der
besten Option an (vgl. Reckwitz 2004c: 308f.; Joas 1996: 57, 60, Elster 1986: 1-33, Coleman
1990: 1-23). Im Anschluss an den aristotelischen oder praktischen Syllogismus (»Ich habe das
Bediirfnis, dass p. Ich erwarte, dass p nur zu erreichen ist, wenn ich ¢ tue. Ergo: Ich tue ¢.«
vgl. Reckwitz 2004c: 308, von Wright 2000: 36ff.) sind bewusste individuelle Zweck- bzw.
Zielsetzungen das handlungskonstitutive (mentale) Sinnelement, und soziale Ordnung wird
allein aus den Folgen des Handelns erklirt (Reckwitz 2004c: 306, 311; vgl. Reckwitz
2000a: 119-122, Horning 2004a: 143).1%

192 Demzufolge erklirt der Kognitivismus soziales Handeln bzw. Handlungskoordination aus seinem Homo-
oeconomicus-Modell heraus mit einfachen Regeln oder Interaktionsregeln, die die Akteure im Sinne regulativer
Regeln (Seatle) zur Verfiigung haben (vgl. z. B. Sturma 2006¢: 155-159).

193 Der primire Erklarungsfaktor >Handlungspriferenzen< wird als gegeben angesehen. Handlungspriferenzen sind
»given ends« (Coleman). Fiir einen ersten Uberblick iiber Varianten jiingerer Theorien rationalen Handelns vgl.
z. B. Diekmann (1999). Fir Weiterentwicklungen von Rational-Choice-Theorien in Richtung einer Auseinander-
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2.3.3 Kritische Einwénde

Die wichtigste Stirke des Kognitivismus und mithin der Theorien kognitiven Lernens liegt im
Sichtbarmachen der Bedeutung der wahrgenommenen und interpretierten Umwelt, des be-
deutungskonstitutiven Charakters psychischer Funktionen und folglich der Frage nach der
Wissensbasis von Handeln (vgl. Zielke 2006a: 150).

Es wurden jedoch auch ecine Reihe von Schwichen ausgemacht, die teilweise cher lose
miteinander verbunden sind, teilweise aber auch im Zusammenhang einer Kiritik am kogniti-
vistischen Wissensbegriff und an der Modellierung von Handeln als >Regelbefolgen< stehen
und unter die Uberschrift >Intellektualismus- bzw. Rationalismuskritikc gebracht werden kén-
nen. Die Schwiichen des Kognitivismus, v. a. in seiner computationalistischen Fassung, wur-
den innerhalb der Analytischen Philosophie des Geistes u. a. von John Seatle und Hilary Put-
nam sowie in Form einer Intellektualismuskritik von Gilbert Ryle thematisiert (vgl. Zielke
2004: 70, 112-121, 141f)). Einwinde gegen den Kognitivismus in der Psychologie wurden
auch von der handlungstheoretisch ansetzenden Kulturpsychologie (insbesondere Jerome
Bruner) und aus dem Sozialkonstruktionismus angebracht (insbesondere Kenneth Gergen)
(vgl. z. B. Zielke 2006a). Ferner erfolgte eine in erster Linie als KI-Kritik formulierte Kritik des
Kognitivismus durch Hubert L. Dreyfus (z. T. zusammen mit Stuart Dreyfus); sie stiitzte sich
u.a. auf die Phinomenologien Metleau-Pontys und Heideggers (vgl. Zielke 2004: 122—
127, 142f)). Mit Bezug auf die Modellierung von Handeln im Kognitivismus duBerten sich
neben Ryle Pierre Bourdieu und Charles Taylor kritisch zu Rationalmodellen des Handelns.
Fir Bourdieu gilt, dass deren begriffliche Intellektualisierung des Handelns der >Logik der
Praxis< nicht gerecht wird (vgl. z. B. Bourdieu 2001: 64-107, Reckwitz 2004c: 321). Taylor
(z. B. 1985b) argumentiert gegen das rationalistische Bild des »disengaged subjectt, d. h. gegen
das Bild eines entkdrperlichten Subjekts, das aulerhalb der praktischen Handlungswelt situiert
ist (vgl. Reckwitz 2000a: 478—522, Reckwitz 2004c: 321). Ein weiterer zentraler Ausgangspunkt
der Kritik an der kognitivistischen Modellierung von Handeln ist, dass bezweifelt wird, ob
Handeln (ausschlieBlich) als Regelbefolgen modelliert werden kann. Dieser Zweifel an der
intellektualistisch-rationalistischen Fassung von Handeln bzw. des Zusammenhangs von Wis-
sen und Handeln speist sich v. a. aus den Arbeiten Ryles, Wittgensteins, Bourdieus und Tay-
lors. Weitere Quellen der Kognitivismuskritik stellen u. a. die Arbeiten von Jean Lave (z. T.
zusammen mit Etienne Wenger) und Georg Hans Neuweg dar. Beide wenden ihre Einwinde
auch piddagogisch, wobei sich Laves Zugang u.a. aus der Ethnomethodologie speist und
Neuwegs Hauptausgangspunkte in der ryleschen Intellektualismuskritik und in Polanyis Wis-
sens- und Erkenntnistheorie bestehen.

setzung mit der rationalistischen Uberzeichnung des Akteurs und eine Ausdehnung von Reichweite und Anwen-
dungsbereich der Theorien vgl. z. B. Esser (1999, 2004) oder Elster (1999). Ferner wurden Konzepte wie das der
»choices and constraintsc (Elster), welches eine Fusion des zweckorientierten und normorientierten Modells dar-
stellt (Reckwitz 2000a: 143; Fufin.), oder das der >bounded rationality« (Herbert A. Simon) entwickelt. Unter be-
stimmten Bedingungen (z. B. idealisierende Annahmen vom Akteur) konnten in diesen Modellen unintendierte
Handlungsfolgen beriicksichtigt werden, der Einfluss normativer Regeln auf das Verhalten der Akteure in das
Theoriedesign aufgenommen werden oder Simulationen von Entscheidungssituationen (Varianten des Gefange-
nen-Dilemmas) komplexer modelliert werden (Reckwitz 2000a: 651ft.).
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2.3.3.1 Allgemein gehaltene Kritik

Die cher allgemein gehaltene Kritik, dass die Metapher vom >kognitiven System¢ bzw. vom
Gehirn als Informationen verarbeitendes und tbertragendes »System¢ in Analogie zum Com-
putermodell irrefiihrend ist, v. a. weil sie »Geistc und »Sinn< durch die reduktiven Konzepte
»Computer« und »Informationc ersetzt (Fischer 1997: 9), schlug sich in einer Kritik der theoreti-
schen Grundannahmen des Kognitivismus bzw. Computationalismus (insbesondere: Wissens-
begriff) und dessen Schlussfolgerungen (insbesondere: Modellierung von Handeln) nieder.

Im Folgenden bilden die Einwinde beziiglich der theoretischen Grundannahmen den
Schwerpunkt der Darstellung. Auch Einwinde gegen die erkenntnistheoretischen, methodolo-
gischen und wissenschaftstheoretischen Primissen des Kognitivismus wurden erhoben. So ist
beispielsweise Ryles Kritik der cattesianischen »Zweiweltenlegende« nicht als Beitrag zur Me-
thodologie der Psychologie gemeint (Ryle 1969: 452), sondern als Beitrag zur Kritik an den
erkenntnistheoretischen Primissen des Kognitivismus zu verstehen. Die Kritik am methodolo-
gischen Objektivismus des Kognitivismus konzentrierte sich v. a. darauf, dass die Einnahme
der »Drittpersonenperspektivec eine Vernachlissigung der »Erstpersonenperspektive« nach sich
zog, sodass die Intentionalitit der Handelnden nicht voll erfasst wurde (z. B. Zielke
2004: 100f.; dhnlich Neuweg 2005)."* SchlieBllich wurde die Wissenschaftsauffassung rdesc
Kognitivismus bzw. »der« jingeren kognitivistisch beeinflussten Hauptstrémung der westlichen
Psychologie als universalistisch, eurozentristisch, positivistisch und empiristisch bezeichnet
(vgl. z. B. Zielke 2006a: 154f., 163) In eine dhnliche Richtung geht die Szientismus- bzw. Tech-
nizismusdiagnose Laves, die, v. a. auf die behavioristischen, aber auch auf die kognitivistischen
(psychologischen) Lerntheorien Bezug nehmend, feststellt, dass diese Theorien einem Pipe-
line-Modell einer (erzieherischen) Produktion von Humankapital im Sinne einer lehrzentrier-
ten Verbesserungstechnologie das Wort reden (vgl. Lave 1997a: 121f., 125f).

Die Zweifel an den Annahmen des Kognitivismus bzw. Computationalismus lassen sich
auf eine Rekonstruktion des Verlaufs der kognitiven Wende bezichen. So kreisen etwa Bruners
jungere Arbeiten um die These, dass der urspringliche Impuls der »kognitiven Revolution« der
Psychologie darin bestand, »Sinn und Bedeutung zu zentralen Kategorien psychologischer
Forschung zu machen« (Fischer 1997: 9; vgl. Bruner 1997, 1996: 1-50, Cursio 2006: 25). Je-
doch hat, so Bruner, im Fortgang der kognitiven Revolution eine Art Entfremdung von die-
sem urspringlichen Impuls stattgefunden, indem dieser Impuls mit der Modellierung des
menschlichen Geistes als einer Art Computer im Fortgang der kognitiven Revolution ins Ge-
genteil verkehrt wurde. Seine Kritik an der rersten< kognitiven Revolution bezieht sich folglich
auf deren Informationsbegriff und die Tendenz zur Formalisierung und Dehumanisierung
menschlicher Titigkeit. Er pladiert fiir eine Auffrischung und Erneuerung der urspringlichen
Revolution entlang des Begriffs Bedeutung bzw. Sinn, welcher interaktiv hergestellt ist.!

194 Auch Holzkamps Psychologie »vom Subjektstandpunkt aus< kann in dieser Weise verstanden werden. Sie ist
jedoch mehr als nur methodologisch gemeint, sondern setzt wissenschaftstheoretisch und v. a. grundbegrifflich
an (vgl. z. B. Holzkamp 1995: 17-38). Dies schligt sich z. B. in seiner »Kritik/Reinterpretation der handlungs-
theoretisch-kybernetischen Fassung des Lernproblems« (Holzkamp 1995: 152-173) nieder, in der er u. a. kritisiert,
dass die diversen Modelle den Aspekt des Setzens von Handlungs- bzw. Lernzielen als sekundir modellierten, so-
dass letztlich das Subjekt des Handelns bzw. Lernens fremdgesetzte Ziele zu erreichen habe.

195 Zur Alternative, die Bruner anbietet (Kontextualismus bzw. Transaktionalismus), vgl. Abschnitt 4.4.
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2.3.3.2  Die Kiritik am vorausgesetzten Wissensbegriff

Nach Bruner hat die Emanzipation der psychologischen Theorien des Lernens vom Behavio-
rismus und seiner Kategorie des Verhaltens im Zuge der kognitiven Revolution, so wie sich
diese in manchen Versionen des Computationalismus vollzogen hat, eben nicht zur Orientie-
rung an der Kategorie des Sinns als dem zentralen Referenzpunkt des Handlungsbegriffs, son-
dern an der reduktiven Kategorie des (kognitiv/mental reprisentierten) Wissens bzw. der In-
formation gefithrt. Bruner hilt die Modellierung von Lernen als rein syntaktische Operationen
fir einen Irrweg (vgl. Bruner 1997: 21-30; auch: Bruner 1997: 112-116, 160f. und Bruner
2006a: 228).

Den wichtigsten Einwand gegen den Reduktionismus des Computationalismus bzw.
Computerfunktionalismus brachte Seatle (1984) vor: Semantik ldsst sich nicht auf Syntax redu-
zieren. Searle wandte gegen die Formalititsannahme des Symbolverarbeitungsansatzes ein,
dass der menschliche Geist, anders als Computersysteme, iiber eine Art von Semantik verfigt,
welche in syntaktischen Maschinen nicht nachgebildet werden kann. Das heif3t, ein Regelpro-
gramm kann menschlichen Geist nicht imitieren, da es keine Bedeutungen bzw. keinen Sinn
generieren kann. Sprachliche Gebilde, kulturelles Wissen, Weltwissen, Alltagswissen — kurz:
Semantik oder Bedeutung — kann/kénnen nicht ohne Bedeutungsverlust in eine rein syntakdti-
sche Form tberfihrt werden. Selbst wenn die Simulation gelingt, d. h. ein Computer oder ein
ssymbolverarbeitender Mensche im chinesischen Zimmer!”® die kotrrekten Zuordnungen vot-
nimmt, kdnnen wir nicht sicher sagen, er hitte die Bedeutung der »Textec oder »Zeichen« ver-
standen (so etwa auch Euchner 2005: 56—-60). Verstehen setzt, anders als Simulation oder
Manipulation von Zeichensequenzen, eine Kenntnis von Bedeutungszusammenhingen voraus
(so z. B. Gerstenmaier 2002: 165).

Der im Informationsverarbeitungsansatz vorausgesetzte Wissensbegriff enthilt die An-
nahme, dass sich rein theoretisches Wissen >im Kopf« befindet (z. B. in Form von Schemata)
(Zielke 2004: 66, 149), dass Kognition also ein »inside-the-head-phenomenon« (Cole
1991: 399) ist und dass Informationsverarbeitung darin besteht, dass Informationen aufge-
nommen, transportiert, transformiert und aufbewahrt werden und als Output an den auf die
Umwelt einwirkenden Aktionen ablesbar sind (Cole 1991: 401). Daher wurde die Ansicht
vertreten, dass Wissen im Kognitivismus substanzialistisch als >knowledge« gefasst sei (La-
ve/Wenger 1991: 53).

Einen weiteren Ausgangspunkt der Kognitivismuskritik stellt die Zurtickweisung der An-
nahme dar, dass deklaratives Wissen (propositionales Wissen, Sachwissen; auch: theoretisches
Wissen, knowing that) und prozedurales Wissen (Handlungswissen; auch: praktisches Wissen,
knowing how) nicht grundlegend verschieden, sondern ineinander iiberfihrbar seien (z. B.
Edelmann 2000: 115, 282). Vor allem Ryle (1969) postulierte einen grundlegenden Unter-

196 Ich setze die Kenntnis des von Searle 1980 publizierten Gedankenexperiments des chinesischen Zimmers (Searle
1984) hier voraus; vgl. fiir eine knappe Darstellung des Gedankenexperiments, fiir weitere Kritiken an und eine
Darstellung von Fodors Reprisentationaler Theorie des Geistes im Sinne eines Prototyps des Symbolverarbei-
tungsansatzes z. B. Zielke (2004: 69-126). Ein Beispiel fir die Rezeption von Seatles Kognitivismuskritik bietet
Sheppard (2001), der auch auf die Implikationen fiir die Bildungstheorie eingeht und u. a. feststellt, dass der auf
»Information< enggefiihrte Bedeutungs- bzw. Wissensbegriff eine Engfithrung von Lehr-Lernprozessen auf bloBes
Training mit sich fihrt. Fir eine Kritik an Seatles Position (inbes. Searle 1987, 1992), z. B. seines Intentiona-
lititskonzeptes vgl. z. B. Gebauer (2000), der der Grundannahme Seatles, soziale Wirklichkeit wiirde aus geistigen
Akten hervorgebracht, Bourdieus Ansatz entgegenhilt, demzufolge soziale Wirklichkeit in materiellen Handlun-
gen immer wieder erzeugt wird und zugleich vom Subjekt inkorporiert wird (vgl. z. B. auch Schneider
2000: 300, 323, Zielke 2004: 105-111, 140£.).
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schied, eine unhintergehbare Differenz, zwischen den beiden Wissensformen und ging davon
aus, dass knowing how dem knowing that nicht untergeordnet und auch nicht darauf redu-
zierbar oder riickfithrbar ist — auch z. B. nicht durch die Uberfiihrung expliziter bzw. expli-
zierbarer »>Ausfithrungsregeln< in implizite, unbewusste >prozeduralec Wissensbestinde (vgl.
z. B. Zielke 2004: 66, 71). Somit scheiterte der Kognitivismus auch daran, praktisches, implizi-
tes Anwendungswissen (ginzlich) >darzustellen< — ein Teil der >Regeln¢ blieb der Propositionali-
sierung entzogen, der besondere Status praktischen Wissens fand keine angemessene Entspre-
chung in den Modellen der Wissensreprasentation (vgl. Zielke 2004: 25f., 65ft.). Gleiches gilt
fir kulturelles (Regel-)Wissen, das Wissen also, das wir meinen, wenn wir von der Qualitit
cines Tuns sprechen (z. B. gute oder weniger gute Reden zu halten) (vgl. Zielke 2004: 20).
Dementsprechend wurde kritisiert, dass das »Kénnenc eines Individuums verkiirzt als Epipha-
nomen innerer mentaler Strukturen gefasst sei,'”” dass Handeln zum Anhingsel einer im Prin-
zip bestimmbaren Wissensbasis gerate und dass intuitives Handeln nur mehr als unflexibles,
bloBes Verhalten gedeutet werde (vgl. Neuweg 2005: 558).

Ferner zog die informationstheoretische Engfithrung eine Handlungs- und Alltagsferne,
eine Marginalisierung des Alltagswissens und des Handlungsbegriffs sowie eine Degradierung
sozialer bzw. kultureller Praktiken nach sich (Zielke 2006a: 150, Zielke 2004: 20f., 145). Bei
dem Versuch, menschliches Erleben und Handeln allein Gber mentale Zustinde und psychi-
sche Funktionen isolierter Individuen erkliren zu wollen, geriet aus dem Blick, dass sich Inhalt
und Form kognitiver Phdnomene (z. B. der Erinnerung) erst aus ihrer Einbindung in kulturelle
Praktiken und soziale Diskurse ergeben (Zielke 2004: 21). Auch fir H. L. Dreyfus ist Heideg-
gers Formel des >In-der-Welt-Seins¢, auch Ryles Begriff des »knowing hows, nicht eine Frage
der kognitiven Reprisentation, sondern des praktischen, kulturellen Umgangs- oder Hinter-
grundwissens. Dieses praktische (Common-sense-)Wissen, Alltags-Know-How bzw. back-
ground understanding kénne im Modell des Reprisentationalismus nicht abgebildet werden
(vgl. Zielke 2004: 123ff.; dhnlich im Anschluss an Taylor: Reckwitz 2000a: 492ff.).

2.3.3.3 Die Kritik am zugrunde gelegten Handlungsmodell: Intellektualismus- bzw.
Rationalismuskritik

Die Betonung des Unterschieds zwischen theoretischem und praktischem Wissen fand auch
Niederschlag in der Kritik am vorherrschenden Handlungsmodell des Kognitivismus, und
zwar in Form einer Intellektualismus- bzw. Rationalismuskritik.

Diese hat ihren Ausgangspunkt in der von Bourdieu und von Wittgenstein hervorgehobe-
nen Doppelbedeutung des Wortes >Regelc (Bouveresse 1993: 41). Bourdieu und Wittgenstein
unterscheiden »Regeln als real wirkende Sinnkriterien« (Reckwitz 2000a: 321), als die Praxis des
Handelns lenkende Prinzipien (guidance by rule), und Regeln als vom (wissenschaftlichen)
Interpreten zugeschriebene RegelmilBigkeiten im Sinne erkldrender Hypothesen (fitting a rule)
(vgl. Reckwitz 2000a: 321, Bouveresse 1993: 42f.). In dhnlicher Weise unterscheidet Elias zwi-
schen Normiertheit und Strukturiertheit (Elias 2004: 78f.). Der entscheidende Vorwurf in
Richtung von Ansitzen, die Handeln als Regelbefolgen auffassen, besteht nun darin, dass diese
Ansitze RegelmiBigkeiten mit das Handeln lenkenden Prinzipien verwechseln und letztere im

197 Im Wesentlichen besteht der Ansatz darin, Strukturen und Prozesse des Geistes als autonom von der Handlungs-
praxis anzusehen und in ihrer immanenten Struktur und GesetzmiBigkeit zu analysieren. Dies fithrt dann zu dem
Modell, dass sich autonome mentale Regeln gleichsam automatisch anwenden und dass die Anwendung durch
Anwendungsregeln geregelt ist (vgl. Reckwitz 2000a: 492ff.).
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Sinne von »Handlungsursachen< sozusagen in den Handelnden hineinverlagern (vgl. Bouveres-
se 1993: 42f.; Bourdieu/Wacquant 1996: 127, Taylor 1993: 54£.).1%

Diese Verwechslung wird auch in Ryles Kritik der »intellektualistischen Legende«!® the-
matisiert. Ryle bezeichnet es als »Dogma« bzw. den »Mythos« vom »Gespenst in der Ma-
schine« (Ryle 1969: 13, 78-106), dass »Geist¢ als eigenstindige Entitit postuliert wird (Zielke
2004: 71). Die Annahme, dass »es ein abgetrenntes Feld von »psychischen Phinomenen« gibe«
(Ryle 1969: 444), hilt er fir eine Irrlehre. Er verneint ferner die »paramechanische Hypothese«
(Ryle 1969: 19), dass Geist und Kérper als Dinge angesehen werden, die mechanisch zusam-
menhingen. In der paramechanischen Hypothese gilt: »Geister sind Dinge, aber Dinge von
anderer Art als Korper; geistige Vorginge sind Ursachen und Wirkungen anderer Art als Kor-
perbewegungen.« (Ryle 1969: 18) Im Bereich der Handlungserklarung wird, so Ryle, eine Kate-
gorienverwechslung dadurch begangen, dass geistige und korperliche Ereignisse durch ein
»rund« miteinander verkniipft werden, obwohl sie nicht Begriffe desselben logischen Typs sind
(Ryle 1969: 22), sodass zusitzliche mentale Sachverhalte postuliert werden, die nach Ryle in
den Handlungen selbst liegen (vgl. Neuweg 2005). Aulerdem bestreitet er, dass, wer handelt,
aufgrund von Uberlegung handelt (vorbereitende Schattenhandlung) und dass intelligentes
Handeln die Einhaltung von Regeln verlangt, also Auswahl und Anwendung von handlungslei-
tenden Regeln ist (vgl. z. B. auch Radtke 1996: 61-89).2 Mentale Phinomene sind fiir Ryle
aber keine geheimnisvollen Vorginge dhinter« den beobachtbaren Handlungen. Mithin wird
Handeln nicht von (zusitzlichem) theoretischem Fakten- und Regelwissen (knowing that)
angeleitet oder gesteuert (Ryle 1969; vgl. Zielke 2004: 66, 71), und was dem Beobachter als
Befolgen oder Anwenden von Regeln erscheint (RegelmiBigkeit), ist nicht das zweite Glied
einer »Doppeloperation« (Ryle 1969: 506).

Damit zusammenhingend wird die Hypothese bestritten, dass sich Regeln von selbst an-
wenden. Zum einen kénnen Regeln nie vollstindig ihre Anwendungserfordernisse festlegen.
Ob cine Situation die Anwendung der Regel erfordert, wird nicht durch die Regel selbst be-
stimmt (Bouveresse 1993: 51f., Greve 2002: 379). Wenn sie es titen, z. B. wenn irgendeine
vorhandene Regel ohne Erwigung oder Auswahl sofort umgesetzt wiirde, wire das Handeln
(im Sinne von Regelbefolgen) selbst aus der Perspektive eines Intellektualisten nicht intelligent,
sondern dumm (vgl. Ryle 1969: 34). Es wire cine automatenhaft exckutierte Fertigkeit (vgl.
Neuweg 2005: 557), es wirde den Operationen einer >einfachen< Maschine gleichen (vgl. Tay-
lor 1993: 48). Zum anderen resultiert aus der Vielzahl méglicher Anwendungsfille das Erfor-
dernis der Formulierung von Meta-Regeln, d. h. von Regeln, die die Anwendung von Regeln
regeln, woraus sich ein Regressproblem ergibt. Dieses Problem bezeichnet den Umstand, dass,
wenn einer Handlung ein Planen vorausgehen muss und Planen selbst eine Handlung ist, das
Planen geplant werden muss usw. usf. Es geht Ryle zufolge auf die intellektualistische Annah-

198 Vgl. fiir Bourdieus Kritik am Regelbefolgungsansatz z. B. Bourdieu (1997: 71-76, 187f.). Auch fiir Wittgenstein
ist Regelbefolgen als soziale Praktik beschreibbar, er spricht von »Gepflogenheiten«, »Gebriuchen, »Institutio-
nen« (Wittgenstein 1984: PU § 199). Fir Wittgensteins Befassung mit Regeln sieche insbesondere die §§ 82ff., 186,
191-202, 207, 208, 213f., 218ff. in den »Philosophischen Untersuchungen« (Wittgenstein 1984; einfithrend auch
Glock 2000: 294-300). Fiir Ahnlichkeiten zwischen Wittgensteins Kritik am Regelbefolgungsansatz und Merleau-
Pontys Kritik am Regelbefolgungsansatz vgl. einfithrend Waldenfels (2000: 149f.).

199 Ryles Angriff auf die intellektualistische Legende wird u. a. nachgezeichnet von Neuweg (1998, 2000b, 2001,
2005), Allen (2000) und Reckwitz (2000a: 572, 578f£.).

200 Neuweg unterscheidet eine starke Fassung des Zusammenhangs mentaler und korperlicher Prozesse (dem Han-
deln gehen, im Unterschied zum Verhalten, bewusste Akte der Selbstinstruktion voran) und eine schwichere Fas-
sung (zwar werden auch hier mentale Strukturen und Prozesse zusitzlich zum Agieren postuliert, aber sie miissen
dem Akteur nicht unbedingt >bewusstc sein) (vgl. Neuweg 2005: 558£.). Meines Wissens geht Ryle v. a. gegen die
starke Fassung vor.
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me zuriick, dass der Handelnde >Maximens, »Regeln, »Vorschriftenc oder dergleichen erwigen,
erzeugen und auswihlen muss, um in die Umsetzung gehen zu kénnen, d. h., dass er »zuerst
auf sich einreden [muss], bevor er zur Tat schreiten kann« (Ryle 1969: 32; vgl. z. B. Neuweg
2005: 559). Der Regress in intellektualistischen Theorien entsteht durch die Annahme einer
von der Handlung/dem Vethalten losgeldsten, eigenstindigen kognitiven Instanz, die das
Verhalten anleiten kénnen soll (vgl. z. B. Zielke 2004: 71, 139). Das Bestreben, einer (duBlerlich
beobachtbaren) >ddummen< Verhaltensexekution eine Instanz zu unterstellen, die das Verhalten
bzw. Handeln als »intelligent« bezeichenbar macht, hat Bourdieu als Irrtum »einen Gelehrten in
die Maschine zu stecken« (Bourdieu 2001: 78) bezeichnet und Ryle als »Dogma vom Gespenst
in einer Maschine«. Der »Gelehrte« bzw. das »Gespenst« firmiert in intellektualistischen Theo-
rien als »Wissensstrukturen, smentales Modelk, >Schemag, »Ziel-Bedingungs-MaB3nahme-Einheitc
oder eben als >Regeln« im Sinne von handlungsleitenden Prinzipien.

Der zugrunde liegende Denkfehler ist — darin sind die Intellektualismus- bzw. Rationalis-
muskritiken identisch — der der Reifikation theoretischer Konstrukte: Indem beobachtete Re-
gelmiBigkeiten nicht als zugeschriebene Eigenschaften behandelt werden, sondern zu tatsich-
lich im Akteur wirkenden handlungsleitenden Regeln (Schemata) erklirt werden, geraten sie zu
vorgingigen »Strukturen<. Zum Zwecke der Handlungserklirung angenommene Konstrukte
(z. B.: mentales Modell, Schema, Ziel-Bedingungs-Maf3nahme-Einheit) mutieren zu tatsichlich
existierenden, realen Entititen mit Ding-Status (Neuweg 1998: 10-13, 2005: 559).*! Durch
diese naturalisierend-verdinglichende Fassung von mentalen Zustinden als >psychisch realec
Entititen oder >Einheiten< im Gehirn erhalten Symbolsysteme den Status kausal wirksamer,
materiell wworhandener Zustinde« (vgl. Zielke 2004: 92-906).

Aus der auf Reifikation bzw. Verdinglichung beruhenden Selbststindigkeit der Einheiten
bzw. Zustinde ergibt sich das gravierende Folgeproblem der »Subjektverdoppelunge bzw. das
sogenannte >Homunkulus-Problem« Dadurch, dass die in dem gewohnten Sprachspiel einer
Person zugeschriebenen Ziele, Pline, Absichten nun einem sinneren System¢ zugeschrieben
werden, entsteht der Eindruck, dass »noch ein zweites Subjekt, ein innerer Akteur« (Cursio
20006: 50; dhnlich Zielke 2004: 66, 71) existiert, der das Handeln von einer tieferen Ebene aus
steuert. Bei dieser Verdoppelung des Intentionalititszentrums im Sinne einer mystifizierenden
Hineinverlegung des Subjektes in das informationsverarbeitende System (Holzkamp
1995: 134f,; dhnlich Cursio 2006: 50) wird entweder das >eigentliche« Subjekt in die »innerex
Welt seiner programmsprachlichen Bedeutungsbeziige eingesperrt, >weltlos< und letztlich aus
der Wissenschaftssprache »eliminiert« (Holzkamp), d. h., es »fithrt mit Bezug auf mein eigenes
Handeln wie mit Bezug auf meine Erfahrungsméglichkeiten [...] &ein Weg hinaus in die wirkliche,
historisch gewordene, von suns allen< in unserer Lebenspraxis geteilte gesellschaftliche 1ebenswelt« (Holzkamp
1995: 149; Herv. i. Orig.). Oder das Subjekt bleibt verdoppelt vorliegend, d. h. sowohl als »Per-
son¢ wie auch als »Systemc gefasst,®® wobei letzteres im Sinne eines >handelnden Mechanismusc
oder Homunkulus der Ursprung »subjektverdoppelnde[r] Akte deliberierender Selbstinstruk-
tion« Neuweg 2005: 557; vgl. Neuweg 2000b) ist.*3

201 Das »Pendeln zwischen Instrumentalismus und Realismus« findet sich nach Neuweg u. a. im Forschungspro-
gramm »Subjektive Theorien« (z. B. Groeben et al. 1988, Wahl 1981; vgl. Neuweg 2005: 559; Fufin. und Neuweg
2005: 566f.).

202 Diese Vermengung von Beschreibungssprachen — man redet von einem System mit Speichern etc. wie auch von
einem intentionalen Subjekt, das sich Ziele setzt etc. — hat Herrmann (1982) als »Akteur-System-Kontamination«
bezeichnet.

203 Diese Kiritik blieb nicht unwidersprochen. So entgegnet etwa Gadenne (2000: 118-121), dass das Homunkulus-
Problem nur bestehe, wenn man den internen Prozessen alle Fihigkeiten eines Handlungssubjekts zuschreibt. Die
Kognitive Psychologie erklire jedoch eine kognitive Fahigkeit funktional, d. h. tber das funktionale, geordnete
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In engem Zusammenhang mit der Kritik der Modellierung von Handeln im Kognitivis-
mus stehen die Einwinde gegen Rationalmodelle des Handelns. Angemerkt wurde, dass diese
Modelle der sozialen Praxis ein Héchstmal3 an Reflexivitit zuschreiben und dass sie den Spe-
zialfall, dass Ziele bzw. Normen/Werte explizite Sinnkriterien des Handelns seien, zum Not-
malfall erkliren (z. B. Bourdieu 1997: 87-96).2** Ferner wurde eine Tendenz zur Uberbeto-
nung von Rationalitit?™®™ ausgemacht, die dazu fihren kann, dass eine Residualkategorie des
Nicht-Rationalen entsteht, dass die Dimensionen Zielorientierung, Spontaneitit, Besonnenheit
und Moralitit gegeneinander ausgespielt werden (vgl. Joas 1996: 214f.) und dass ecine differen-
zierte Beschreibung oder >Rehabilitation< der nicht-rationalen Seiten des Handelns erschwert
witd (vgl. Straub/Werbik 1999b: 8). Auch die in den Handlungserklirungen der Kognitions-
wissenschaften erfolgte Reduktion von Sinn wurde angemerkt. Sie meinten, das Sinnverstehen
der Akteure Uberspringen zu kénnen, kénnten daher keine sinnadidquaten Handlungserklirun-
gen hervorbringen und béten stattdessen in naturalistischer Lesart eine >Infrastruktur des
Geistesc an, welche Verhalten verursachen solle (Taylor 1983; vgl. Reckwitz 2000a: 240;
FuBn.).

Die in dem tubergreifenden Homo-oeconomicus-Modell bzw. zweckorientierten Hand-
lungsmodell ebenfalls vorgenommene Reduktion von (subjektiv gemeintem) Sinn auf blofe,
isolierte Handlungsabsichten (vgl. Reckwitz 2000a: 33, 2004c: 315) lisst Wiinsche als von der
Handlungspraxis sepatierte psychophysische Phinomene erscheinen, iiberspringt kurzerhand
die »Verwurzelung der Handlungsziele in den kollektiven Sinnmustern des Hintergrundwis-
sens, die strukturieren, was wirklich und erstrebenswert ist« (Reckwitz 2000a: 142; vgl. Horn-
ing 2004a: 143, Boutdieu 1997: 87-96)* und mundet mittelbar in einen sozialtheoretischen
Atomismus ein (Taylor, z. B. 1985a; vgl. Reckwitz 2000a: 491).

Im Zusammenhang mit den Vorwiirfen der Reduktion von Sinn und des sozialtheoreti-
schen Atomismus wurde ferner kritisiert, dass die meisten Rationalmodelle einem Individua-
lismus®” anhingen, welcher wiederum zur Folge hat, dass das Phinomen der Handlungskoot-
dination nur schwer zu erfassen ist. Bei dem Versuch, »eine Psychologie des Menschen vom

Zusammenspiel von selbst (noch nicht bzw. nicht mehr) intelligenten Teilprozessen. Die Vielzahl der einzelnen
Operationen und Prozesse erfolge nach Regeln, die der Gegenstand der Kognitiven Psychologie seien. Nur das
Gesamtsystem der Operationen erscheine dem Beobachter als intelligent. Diese Argumentation vermag den Vor-
wurf der Subjektverdoppelung teilweise zu entkriften, indem nun nicht mehr davon gesprochen wird, dass ein
Teilsystem etwas >tutc oder >sagti, sondern davon, dass ein Systemzustand einen anderen »verursacht, was darauf
hinauslduft, dass es nun keinen handelnden Mechanismus mehr gibt, sondern nur noch einen Mechanismus (vgl.
Gadenne 2000: 121, Cursio 2006: 51). Jedoch bleibt, so die Replik der Kritiker, auch ein hinreichend dummer
Homunkulus ein Homunkulus, sodass das Problem lediglich verschoben, aber nicht gelést wird (vgl. Cursio
2006: 51; FuBin.), d. h., die Erklirung einer Handlung einer Person durch rein kausale Abliufe oder Prozesse miss-
lingt aufgrund dessen, dass nicht geklirt ist, inwiefern die als Pline etc. gefassten Prozesse Pline des Handelnden
sind — denn sie laufen (per definitionem) gerade ohne sein Wissen ab (vgl. Cursio 2006: 51f.).

204 Bourdieus Kiritik, die »scholastischen< bzw. srationalistischen< Theorien des Handelns und des Sozialen folgten
einer >Logik der Logike, bezieht sich nicht nur auf Modelle in der Tradition utilitaristischer Handlungstheorie,
sondern auch auf das Modell des homo sociologicus, auf den phinomenologischen Subjektivismus sowie den lo-
gozentrischen< Strukturalismus (vgl. Reckwitz 2000a: 311-322).

205 Die Uberbetonung von Rationalitit geht u. a. ein in das Voraussetzen einer Priferenzen-Hierarchie des Akteurs
sowie in die Primissen, dass erfolgreiches Handeln auf der Basis vollstindiger Informationen geschehe, sowie
dass die Akteure eine Maximierungsregel befolgten (vgl. Reckwitz 2004c: 309).

206 In ihnlicher Weise geht auch Putnam davon aus, dass das, was eine Person glaubt oder wiinscht, nicht allein
davon abhingt, was in ihr vorgeht, sondern auch von ihrer Umgebung, ihrer Sprachgemeinschaft (vgl. Zielke
2004: 100).

207 Der Individualismus bringt neben einer Gefahr der subjektbezogenen Verengung in Form einer Verkiirzung von
Wissenserwerb auf den Aufbau blof3 subjektiver, beliebiger, singulirer (Neu-)Konstruktionen auch mit sich, dass
das Subjekt als blole Reprisentationsfolie fiir extern Vorgegebenes erscheint (vgl. Arnold 1997a: 132f.).
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Individuum her aufzubauen« (Bruner 1997: 31; dhnlich Cole 1991: 400) und mittelbar vom
Ausgang bei individuellen Handlungen auf eine Beschreibung sozialer Institutionen und sozia-
len Wandels zu kommen (Emirbayer 1997: 284) kénnen zwar einzelne, individuelle, Hand-
lungsakte erklirt werden, jedoch gelingt die Losung des hobbesschen Problems nur in dem
Spezialfall, dass unter bestimmten Bedingungen sich Akteure auf ein gemeinsames Ziel einigen
kénnen, sodass aus divergenten individuellen Interessen kollektive Giiter oder Orientierungen
entstehen kénnen (vgl. Reckwitz 2004c¢: 309f.). In Folge der Annahme, dass alle Handlungen
zunichst monologisch sind, erscheint die Handlungskoordination als ein nachgelagerter Schritt
(vgl. Taylor 1993: 51), sodass, wie erwihnt, die Frage, wie Akteure zu ihrem Wollen, zu ihren
Zielen, ihren Uberzeugungen, zu ihren Priferenzen kommen, im Rahmen der meisten Ratio-
nalmodelle ungeklirt bleibt (vgl. Reckwitz 2000a: 122, 141£., 651).

AuBlerdem wurde angemerkt, dass im Theorierahmen der meisten Rationalmodelle die
Genese von Normen bzw. >handlungsleitenden< Regeln nicht zureichend erklirt werden kann,
da Normen bzw. >handlungsleitende« Regeln weder ausschlieSlich ab ovo »im AuBlen< des Ak-
teurs vorliegen (vgl. Elias 2004: 78) noch als ausschliellich »im Akteur« vorhandene >private,
internalisierte Werte angenommen werden kénnen (vgl. Reckwitz 2000a: 128).2%® Insbesondere

208 Der Vorwurf, dass die Genese von Normen bzw. Regeln zu wenig Beachtung findet, richtet sich gegen Hand-
lungs- bzw. Sozialtheorien, die das Bild des »homo sociologicus« (Dahrendorf 1977) in sich tragen. Die folgende
Kurzdarstellung folgt Reckwitz (2004c; vgl. auch Reckwitz 2000a: 123-128). Abhingig von der Art, wie das Ele-
ment des Normativen gefasst wird, werden hier zwei Grundmodelle unterschieden, zum einen das Modell, bei
dem Handlungssteuerung durch >Fremdzwangc in Form sozialer, extern sanktionierter Erwartungen oder von Re-
geln auBerhalb des Einzelnen ihren Ausgang nimmt (Durkheim 1992), ferner das Modell, demzufolge interna-
lisierte kollektive Werte einen >Selbstzwangc auf das einzelne Individuum austiben (Parsons 1937) (vgl. Reckwitz
2004c: 309f.; FuBn.; Horning 2004a: 143). Beide Modelle sind mit einer kantianischen Pflichtethik verkniipft (vgl.
Reckwitz 2004c: 325), stehen in der neokantianischen Tradition und partizipieren dadurch auch am Diskurs der
neuzeitlichen Vertragstheorien (kontraktualistische Problemstellung), die von Thomas Hobbes als Frage, wie sich
aus einem Naturzustand egoistisch handelnder Subjekte eine friedliche soziale Ordnung entwickeln kénne, auf
den Begriff gebracht wurde (vgl. Reckwitz 2004c: 303, 307f.). Ihr Erklirungsanspruch bestand in der Offenlegung
der Voraussetzungen fiir zweckorientiertes Handeln (vgl. Reckwitz 2004c: 315). Thr Explanandum bestand in
Handlungskoordination und sozialer Ordnung, d. h. in der »Aufeinanderabgestimmtheit der Handlungen mehre-
rer, verschiedener Akteure, welche ssoziale Integrationc erméglicht« (Reckwitz 2004c: 309). Das eigentliche Han-
deln wurde als normfolgende Aktivitit konzipiert (Reckwitz 2004c: 307). Als Explanans im Sinne hand-
lungskonstitutiver (mentaler) Sinnelemente galt(en) soziale Normen, Sollensanweisungen, Sollensregeln bzw. eine
normative Ordnung, die bestimmte Handlungen als sozial erwiinscht oder verbindlich, andere als illegitim aus-
wies(en) (Reckwitz 2004c: 306, 309, 317, Reckwitz 2000a: 33). Neben Bourdieus Kritik am slegalistischen Forma-
lismus< des Homo-sociologicus-Modells (vgl. z. B. Bourdieu 1979, Teil 2, Kap. 2) wurde festgestellt, dass das
Problem der sozialen Ordnung auf das hobbessche Problem der Handlungskoordination zwischen Individuen
eingeengt wiirden und so kollektive Handlungsmuster noch nicht erklirt seien (Reckwitz 2004c: 313). Bei Parsons
sei das Ordnungsproblem reduziert auf die Frage, welchen Beitrag Individuen zum Erbalt einer Ordnung zu leis-
ten haben (vgl. Giddens 1979: 217, Reckwitz 2004c: 316). Zudem sei nicht erklirt, wie die sletzte Instanz¢ der
Normen entsteht, sondern Normen seien selbst erklirungsbediirftig, da immer schon vorausgesetzt (vgl. Reck-
witz 2004c: 314f., 2000a: 138—142). Die Voraussetzungen, unter denen die Akteure normorientiert handeln, wiir-
den tbergangen, d. h. jene Wissensstrukturen, die die Akteure zwingen und die es ihnen ermdglichen, ihre Welt
auf eine bestimmte Weise zu sehen, werden nicht erklirt (Reckwitz 2000a: 132) Gleiches gelte fiir das, was fiir in-
dividuelle oder kollektive Akteure selbstverstindlich oder erstrebenswert ist (internalisierte Wertorientierungen)
(vgl. Reckwitz 2000a: 140f.). AuBlerdem wurde angemerkt, dass Handeln mit normorientiertem Handeln und >Re-
geln« mit regulativen Regeln im Sinne Seatles gleichgesetzt wiirden, sodass die konstitutiven Regeln zu einer Resi-
dualkategorie geraten wiirden (vgl. Reckwitz 2000a: 33, 135-138, 141, Reckwitz 2004c: 315). Schliellich wurde die
Leitdifferenz zwischen innerenc subjektiven Wiinschen und »dullerenc sozialen Erwartungen bzw. sozialem Zwang
(insbesondere bei Durkheim deutlich erkennbar) als »soziologischer Cartesianismus« (Grathoff 1989; zit. n.
Reckwitz 2000a: 126; FuBin.) bezeichnet, was letztlich auf einen Dualismus zwischen dem Individuum und dem
Sozialen hindeute (vgl. Coenen 1985: 72). Nicht zuletzt deshalb wurde die Figur des homo sociologicus als Figur
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der letztgenannten Annahme wurde mit Bezug auf Wittgenstein entgegengehalten, dass Regel-
verstechen und Regelbefolgen als im unausgesprochenen Hintergrund erfolgende, >selbstver-
standliche« soziale Praxis konzipiert werden sollte (vgl. Taylor 1993: 48, Zielke 2004: 20, Reck-
witz 1997b: 320). Denn Wittgenstein zufolge ist das Regelbefolgen bzw. das Vermdgen, einer
Regel zu folgen zum einen erlernt und zum anderen Bestandteil eines stindigen Gebrauchs,
einer »Gepflogenheit« (Wittgenstein  1984: PU § 199; wvgl. Taylor 1993:53f.; Reckwitz
2000a: 517).

2.3.3.4  Weitere Kritikpunkte: Transmissionsmodell, Kérpervergessenheit und impliziter
ontologischer Halt am Modell des shomo clausus¢

Die letzte Gruppe kritischer Einwinde gegen kognitivistische Fassungen von Lernen und
Handeln hingt mit den bislang genannten insofern zusammen, als diese Einwinde jene Impli-
kationen aufgreifen, die die ibergreifende Konzeptualisierung des bzw. der Menschen und von
Sozialitit betreffen. Bezogen auf die Modellierung von Lehr-Lernprozessen in kognitivisti-
schen Ansitzen haben Lave und Wenger neben der Kritik am >Instruktionsdenken?®” ange-
merkt, dass Lernen als in eigens dafiir vorgesechenen Einrichtungen geschehender, abgetrenn-
ter Prozess konzipiert werde (Lave/Wenger 1991:34f; vgl. Lave 1997a:123). Die
Lokalisierung von Lernen in der Sondersituation Klassenzimmer blendet, so Lave und
Wenger, erweiterte Bedeutungszusammenhinge, z. B. Schule als Institution mit bestimmten
Funktionen, aus, verkiirzt die Betrachtung von Lernen auf den unmittelbaren Klassenzimmer-
kontext und fithrt damit >Kontext auf Instruktionskontexte eng, was v. a. in dem Term >Ler-
numgebung« zum Ausdruck kommt (vgl. Lave/Wenger 1991: 54£). Je nach Betonung — ent-
weder der kognitiven Prozesse »im¢ Individuum, bevorzugt von Kognitivisten, oder der
Eigenschaften der das Individuum umgebenden Situation, bevorzugt von Sozialwissenschaft-
lern und Sozialwissenschaftlerinnen (vgl. Lave 1991: 80) — wird, so ein weiterer Vorwurf, Ler-
nen nach einem, auf einer cartesianischen Sicht griindendem, >Transmissionsmodellc model-
liert. Dieses Modell schlieBt an weitverbreitete Vorstellungen zur Reproduktion sozialer
Ordnung an und presst Lernen in einen Ablauf »Transmission — Internalisierung — Repro-
duktion — Transmissions, wobei eine unproblematische Ubertragung und Internalisierung von
Kultur, Sitten, Gebriuchen, Werten, Regeln und Rollen auf bzw. durch den Einzelnen unter-
stellt wird (vgl. Lave 1997a: 120, 123). Bezogen auf den Grundtenor kognitivistischer Ansitze
und mit dem Intellektualismus einhergehend wurde dem Kognitivismus ferner eine Korper-
vergessenheit attestiert. Es wurde festgestellt, dass die im Gedéchtnis abgelegten Informatio-
nen korperentbunden (disembodied) seien (Lave 1997a: 122), dass der Leib als Instanz des
Weltbezugs des Menschen in den allermeisten kognitivistischen Ansitzen keine Erwidhnung
finde (z. B. im Anschluss an Holzkamps »subjektwissenschaftliche Konzeption« (Holzkamp
1995) Faulstich/Gtell 2005: 23f., Baldauf-Bergmann 2009: 115, Schiffter 2003b, mit Bezug auf
Merleau-Ponty: Zielke 2004: 121f.), dass der eigene Korper als extramental, als Ding unter
Dingen bzw. (physikalischer) Kérper unter (physikalischen) Korpern gefasst werde und dass
zwischen inneren mentalen Aktionen und 4uBeren nicht-mentalen Aktionen unterschieden

des rtibersozialisierten Akteursc (im Gegensatz zum >untersozialisiertens, eigeninteressierten Akteur in bestimmten
Rationalmodellen des Handelns) bezeichnet (vgl. z. B. Jansen 2003: 19£f.).
209 Zum Diskurs tiber Instruktion vgl. Abschnitt 3.3.
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werde (Reckwitz 2000a: 484—494).%'° Ferner wurde angemerkt, dass im Kognitivismus Emoti-
onen vernachlissigt bzw. als Stérung wahtgenommen werden (vgl. z. B. R. Arnold 2003).%!!

Nimmt man nun die vorgebrachten Kritikpunkte — insbesondere den Vorwurf des Indivi-
dualismus bzw. sozialtheoretischen Atomismus, den Vorwurf der Vernachlissigung des prak-
tisch-kulturellen (Umgangs-)Wissens und den Vorwurf der Aufspaltung zwischen einer >inne-
ren¢ oder »privatenc Welt und einer »duBeren< oder »dffentlichen< Welt — in ihrem Zusammen-
wirken in den Blick, so scheint eine massive Kritik an der Konzeptualisierung des bzw. der
Menschen und von Sozialitit im Kognitivismus (und in Rationalmodellen des Handels), d. h.
eine implizite Kritik an den ontologischen Hintergrundsannahmen durch.

Beispielsweise ldsst sich dieses Ergebnis aus der Kritik an der (kognitivistischen) Internali-
sierungsannahme ableiten, derzufolge >Lernenc im Sinne einer speziellen Art individueller und
kurzfristiger mentaler Ubung ein unproblematischer Absorptionsprozess von kulturell Gege-
benem ist (Lave/Wenger 1991: 47, Lave 1997a: 122f)).2!2

Die etablierte Dichotomie zwischen Innen (individuelk) und AuBen (sozial() arbeitet mit
der Annahme vorkonstituierter Subjekte (vgl. Lave 1991: 67, Lave/Wenger 1991: 52-54).
Zwar werden Menschen als Konstrukteure ihrer Wirklichkeit verstanden, jedoch mit einer
Engfithrung auf isolierte Individuen, zudem entsprechend dem Leitbild des homo oeconomi-
cus als zweckrational handelnde Menschen (vgl. z. B. Zielke 2006a: 151f., 155, 163, Zielke
2004, z. B. 146, 205). Entscheidend fiir die Sozialititskonzeption ist hierbei, dass die Auffas-
sung, Kognition sei ein >In-the-head-Phinomen« die Unterscheidung zwischen sindividuelk und
»sozial aufrechterhilt (vgl. Cole 1991: 401; vgl. Lave 1991, Wertsch 1991), wobei die Sozialitit
von Kognition bzw. des Kognostizierenden oft als »simply added on to the preexisting, indivi-
dual processes« (Cole 1991: 401) erscheint.

In anderen Worten lautet die meist implizit bleibende Kritik an der Konzeptualisierung
des bzw. der Menschen und von Sozialitit im Kognitivismus (und in Rationalmodellen des
Handels): Mit dem Ausgang beim isolierten Individuum im Sinne eines der physischen Denk-
form entnommenen >homo clausus¢ (Elias), dessen Umziunung die Haut darstellt, ist zugleich
Sozialitit nach dem vertrauten »Billardkugelmodelk interagierender Korper konzeptualisiert.

210 Reckwitz nimmt Bezug auf Taylors Kritik am »disengaged subject« (Taylor 1985b); hingewiesen werden kann
zudem auf die Ahnlichkeit zu Taylors Kritik am >monologischen Subjekt« (z. B. Taylor 1993) und zu Ryles Carte-
sianismuskritik (Ryle 1969).

211 Hingewiesen werden kann an dieser Stelle auf (jungere) Versuche innerhalb und auflerhalb des Kognitivismus, die
Rolle von Emotionen in Lernprozessen systematischer zu berticksichtigen, sich ihnen zuzuwenden und damit die
Befreiung aus kognitivistischen Engfithrungen in Richtung auf ein >ganzheitlicheresc Verstindnis des Lernenden
zu betreiben (vgl. z. B. R. Arnold 2003: 58) Beispielsweise wurde unter Bezug auf, z. T. von gegensitzlichen An-
nahmen ausgehende, Autoren wie Antonio Damasio, Maja Storch, Manfred Spitzer, Maurice Merleau-Ponty da-
rauf hingewiesen, dass Gefiihle im Lernprozess als Indikatoren, als Signale fungieren (Gliick 2005: 671-674).
Hierbei wird davon ausgegangen, dass die Wahrnehmung der Gefiihle (konzeptualisiert als private Entititen im
Gegensatz zu 6ffentlich zuginglichen Emotionen) Hinweise auf die Richtung geben kénnen, »die aufgespiirt
werden muss, damit der gesamte Organismus sich wohl fithlt« (Glick 2005: 672). Fur einen, sich von den ge-
nannten Ansitzen teilweise absetzenden Ansatz, Emotionen systematisch zu beriicksichtigen vgl. Gieseke (2007).

212 Insbesondere konnten Phinomene des Erwerbs und Gebrauchs soziokulturellen Wissens nur unzureichend
erklirt werden (vgl. Cole 1991: 404f.; Perret-Clermont/Perret/Bell 1991, Resnick 1991: 5£.). In ciner anderen For-
schungsrichtung — Lave (1991: 66f.) bezeichnet sie als »interpretative view« — wurde die Trennung zwischen >kog-
nitive und >sozial« abgemildert zugunsten einer Fokussierung auf Interpretationsprozesse und kooperative Prob-
lemlésungsprozesse (vgl. Cole 1991: 405£.; Perret-Clermont/Perret/Bell 1991).
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234  Gegenmodelle zum Kognitivismus und zn Rationalmodellen des Handelns

Uber die Kritik am Kognitivismus und an Rationalmodellen des Handelns hinaus wurden eine
Reihe von Gegenmodellen entworfen. Sie wurden im Wesentlichen von den im vorangehen-
den Abschnitt genannten Kritikern entwickelt. Thre gemeinsamen Themen sind im GroBlen
und Ganzen ein anderer Begriff von Wissen (implizites Wissen, praktisches Wissen, Koénnen,
Knowing how, Alltagswissen), die Annahme, dass diese Wissensform einen von theoretischem
Wissen grundlegend unterschiedenen Status hat, und eine andere Art der Befassung mit Han-
deln bzw. andere Art der Handlungserkldrung.

Im Folgenden sollen einige der Gegenmodelle knapp vorgestellt werden. Es gibt viele
Querverbindungen zwischen den Ansitzen und teilweise werden auch Anleihen untereinander
genommen. Auflerdem sind manche der Ansitze nicht nur als Alternativen zum Kognitivis-
mus und zu Rationalmodellen des Handelns angelegt, sondern auch als Alternativen zu z. B.
naturalistischen Ansitzen oder (struktur-)funktionalistischen Ansitzen. Der Ubersichtlichkeit
halber werden im Folgenden drei Cluster gebildet: 1.>psychologische Gegenmodelle, 2. der
mit einem zusitzlichen piddagogischen Fokus ausgestattete Ansatz der »tacit knowing view«
(Neuweg), 3. die »Theorien sozialer Praktiken«. In Form eines Einschubes werden einige, das
praktische Wissen bzw. das Kénnen betreffende und in den Gegenmodellen z. T. aufgegriffe-
ne Stringe kurz erwahnt.

An dieser Stelle ist jedoch ein Hinweis notwendig und wichtig: Auch die Gegenmodelle
bleiben hinsichtlich der ontologischen Hintergrundsannahmen (sowohl des Kognitivismus als
auch ihrer selbst) weitestgehend stumm. Dies hat Folgen fiir die Rede vom »>Akteur< und damit
auch fir die Sozialititskonzeption: Auch wenn unter einem >Akteur< oder >Handelndenc alles
andere als ein isoliertes Individuum verstanden wird, so tun nach meinem Dafurhalten die
Gegenmodelle doch zu wenig dafir, ihre alternativen Gegenstandsentwiirfe (des Akteurse, »des
Individuums¢, von »Sozialitit) auBerhalb einer Ding- oder Substanzenontologie zu situieren.
Dieses »Operieren ohne (expliziten) passenden ontologischen Haltc scheint mir die gemeinsa-
me Liicke der Gegenmodelle zu sein. Sie bringt erstens, wie in Abschnitt 1.4 beschrieben, die
Gefahr mit sich, dass der nicht-substanzialistisch verstandene >Akteur< doch wieder nur in der
physikalistischen Denkform gedacht werden kann. Infolgedessen besteht, zweitens, die Ge-
faht, dass auch die anders, namlich relational, verstandene >Sozialitit« dann doch wieder nur
nach dem vertrauten >Billardkugelmodellc interagierender Korper aufgefasst werden kann.?!?
Nun wiirde es deutlich zu weit gehen, alle hier vorgestellten Gegenmodelle jeweils konkret mit
»passendem ontologischem Halt zu versorgen«. Dies ist im Rahmen dieser Untersuchung we-
der méglich noch ist es notwendig: Insbesondere aus den Kapiteln 6 und 7 wird hervorgehen,
dass die Gegenmodelle an eine relationale Akteurs- und Sozialititskonzeption anschlussfihig
sind bzw. sich bereits in dem Motiv der Ausformulierung einer >relationalen Perspektive< auf
»den Menscheng, »die Menschen< und »die Welt« bertthren.

213 Vgl fiir diesen >Mechanismusc auch Abschnitt 1.3, in dem am Beispiel der impliziten Sozialititskonzeption bei
Laucken (2003) beschrieben wurde, wie man auf eine interaktionistische Perspektive zurtickgeworfen wird.
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2.3.4.1 Psychologische Gegenmodelle: Sozialkonstruktionismus und handlungstheoretisch
ansetzende Kulturpsychologie

Eine radikale Kritik am Kognitivismus wurde im Sozialkonstruktionismus Kenneth Gergens
formuliert (Gergen 1994a, 1994b, 1997, 1999; vgl. Zielke 2004: 22, Zielke 2006a: 153). Diese
im »Gestus der Abgrenzung« (Zielke 2006a: 155) vorgebrachte Kritik ist verbunden mit dem
Anspruch, den Kognitivismus als leitendes Paradigma abzulésen (Zielke 2004: 26). Der Fokus
liegt hier nicht auf der Erforschung psychischer Phinomene (Kognitionen, Emotionen etc.) an
sich, sondern auf der sozialen Konstruktion und Transformation dieser Phinomene im alltdgli-
chen Handeln. Dabei gelten die Diskurse und die soziale Praxis des Alltags als fundamental
konstitutiv fiir den Gegenstand der Psychologie (Zielke 2004: 21), d. h., die Bedeutung und die
Eigenheiten psychischer Phinomene gelten nicht als vorgegeben und in Diskursen blo3 kon-
sensuell (und kulturspezifisch) ausgehandelt, sondern als dort erst generiert (vgl. Zielke
2004: 21£.). Hierbei wird u. a. auf sprachpragmatische Figuren im Gefolge der Sprachphiloso-
phie des spiten Wittgenstein Bezug genommen und es werden poststrukturalistische, semio-
tisch-postmoderne Diskurs- und Sprachtheorien verarbeitet (vgl. Zielke 2006a: 156£Ff.).

Allerdings weist, Barbara Zielke zufolge, der sozialkonstruktionistische Ansatz eine
Schwiche auf. Diese besteht in einer Tendenz, den Akteur, Intentionalitit, agency, Subjektivi-
tit, die Konstruktionsleistungen, die leibliche Erfahrung, die materielle Umwelt zu ignorieren
und infolgedessen das individuelle Selbst aufzulésen bzw. fiir die »Person< oder die individuelle
Psychec in Diskursen und Texten keinen Platz zu haben (vgl. z. B. Zielke 2006a: 159ff., 170f,;
Zielke 2004: 150, 330). Dies wiederum bedeutet auch, dass der Sozialkonstruktionismus den
Handlungsbegriff nur schwer integrieren kann (vgl. Zielke 2004: 26). Zielke bringt diese kriti-
schen Hinweise auf die Formel, dass der Sozialkonstruktionismus Gergens einen »entpersona-
lisierten und handlungsfernen, systemischen Praxisbegriff« (Zielke 2004: 297) bzw. einen »ano-
nymen Praxisbegriff« (Zielke 2004: 299) habe.

Insgesamt kann fur Zielke der Sozialkonstruktionismus als eine ernst zu nehmende Alter-
native zum Kognitivismus bzw. als ein sinnvoller Beitrag zur Uberwindung kognitivistischer
Verengungen (in der Psychologie) angesehen werden, wenn es ihm gelingt, »der soziokulturel-
len Basis von Wissen und Bedeutung gerecht zu werden, ohne dabei die psychologischen Fra-
gen nach individuellen Erfahrungen, Kapazititen, Fihigkeiten und Kompetenzen« (Zielke
2004: 26) auszublenden.?'*

Eine andere psychologische Alternative zum Kognitivismus stellt eine handlungstheore-
tisch ansetzende Kulturpsychologie dar und hier insbesondere die Kulturpsychologie Jerome
Bruners (Bruner 1997; vgl. einfihrend Zielke 2004: 310-332).2"5 Bruners Kritik am Kognitivis-
mus ist verbunden mit einem Plidoyer fir eine Riickbesinnung auf die urspringlichen Impulse
der kognitiven Wende (Bruner 1997; vgl. Zielke 2004: 22, 2006a: 153, 158). Ferner gilt Bruners
Interesse der »Person¢, dem >Akteur< und dabei besonders seinen Lernprozessen, seiner Hand-
lungsfihigkeit (z. B. Zielke 2006a: 165) und seiner Einbettung in einen tibersubjektiven, kultu-

214 Das sozialkonstruktionistische Theorieangebot spielt der vorliegenden Untersuchung eine untergeordnete Rolle.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Sozialkonstruktionismus in toto nichts zu einer >relationalen Perspektive auf
Lernenc beizutragen hitte. Er erscheint im Gegenteil durch die Fokussierung basaler Prozesse der Konstitution
von Bedeutung und Wissen sin der (lebensweltlichen) Praxisc und die (zumindest implizit) enthaltene Konzeptu-
alisierung des Menschen im Sinne einer »relational fundierte[n] Person« (Rothe 2006: 4) als eine anschlussfihige
und bedenkenswerte Theoricoption (vgl. hierzu Abschnitt 7.1.1).

215 Ein weiterer Vertreter dieser Theorierichtung ist Michael Cole, von dessen Ansatz sich wiederum eine Verbin-
dung zu titigkeitstheoretischen Ansitzen (insbesondere den Arbeiten von Yrjé Engestrém) sowie zu kulturtheo-
retischen Situiertheitsansitzen (vgl. Abschnitt 4.4) ziehen lasst.
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rellen Zusammenhang (vgl. z. B. Zielke 2004: 149f.). Dies verknipft Bruner mit dem Bestre-
ben einer Rehabilitation des Alltagswissens (vgl. Zielke 2004: 22, 145, Zielke 2006a: 150).

Unter Bezug auf Clyde Kluckholm hilt Bruner fest, dass Menschen nicht an ihrer Haut-
oberfliche enden (Bruner 1997: 31). Mit der »Entstehung« von Kultur musste sich der Mensch
nicht mehr nur der physischen Umwelt anpassen, sondern auch der Kultur, deren Produkt
und Produzent er zugleich war (vgl. Bruner 1997: 30f.). Daher beschrinkt sich fir Bruner
Individuogenese nicht auf die biologische Entwicklung. Um den Menschen verstehen zu kén-
nen, muss, so Bruner (1997: 51), folglich bei den intentionalen Zustinden, die seine Erfahrun-
gen und Handlungen formen, angesetzt werden und die Uberlegung mit einbezogen werden,
dass die Form der intentionalen Zustinde durch die Teilhabe an den Symbolsystemen der
Kultur verwirklicht wird, welche unsere Handlungen regeln (Bruner 1997: 56).2'¢ Im Rahmen
von Bruners Betonung der konstitutiven Bedeutung der Kultur fiir eine Wissenschaft vom
Mentalen bzw. vom Menschen (Bruner 1997: 30-38) werden Bedeutungen aufgrund der Teil-
habe an einer Kultur zu 6ffentlichen und gemeinschaftlich geteilten Bedeutungen, die gemein-
sam in einer Praxis interpretiert und interaktiv ausgehandelt werden (vgl. Bruner 1997: 31f.).
Das Ansetzen beim >Handeln< (im Gegensatz zum bloBen »Verhalteng vgl. Bruner 1997: 38)
impliziert auch den Einbezug der Griinde, die die Akteure fiir ihr Handeln benennen (vgl.
Bruner 1997: 34£.).

Aufgrund der Annahme, dass die Kultur mehr als die Biologie den menschlichen Geist
formt und durch die Situierung der dem Handeln zugrunde liegenden intentionalen Zustinde
in einem interpretativen System (Symbolsystem, Wissensordnung, kulturelles System) dem
Handeln umfassendere Bedeutung verleiht, plidiert Bruner fiir eine Befassung mit dem >All-
tagshandeln< bzw. dem Ansetzen bei dem entscheidenden Merkmal einer Kulturpsychologie,
welche sich mit dem geistigen Leben befasst, nimlich mit der »Alltagspsychologie« (oder »All-
tagssozialwissenschaft« oder »gesunder Menschenverstand«) (Bruner 1997: 52f). Thema ist
hier u. a., wie Menschen >tickenc und welche Arten situierten Handelns fir eine Kultur zu
erwarten sind (vgl. Bruner 1997: 53). Wichtig bei Bruners Darstellung der Alltagspsychologie
(Bruner 1997: 51-80) als einem System, in dem Menschen ihre Erfahrungen und Transaktio-
nen ihrer sozialen Welt sowie ihr Wissen dariiber organisieren (Bruner 1997: 53), ist, dass ihr
»Organisationsprinzip cher narrativer als begrifflicher Art ist« (Bruner 1997: 53). Bruner be-
trachtet daher die Frage, wie Erzdhlungen Erfahrungen organisieren. Ein Aspekt hierbei ist,
dass sich ein spezifisches Bild der >Person< bzw. ihrer Identitit (inkl. der Briiche und Konflikte
oder Widerspriiche) sowie ihres Weltbezuges ergibt: Fiir die Alltagspsychologie ist die Person
konstitutiv (Bruner 1997: 57), v. a. indem Uberzeugungen und Wiinsche uns selbst und ande-
ren Menschen zugeschrieben bzw. aus dem Handeln abgeleitet werden (vgl. Bruner
1997: 56ft.); ferner schafft die Alltagspsychologie »auch eine Welt, die auB3erhalb unserer selbst
liegt« (Bruner 1997: 57). Diese Trennung zwischen einer rinneren< Welt der Erfahrung und
einer davon autonomen »dauBerenc Welt?'” erzeugt, so Bruner, drei Ereignisklassen: 1. Ereignis-

216 Der von Bruner benutzte Begriff der >Symbolsystemec entspricht in etwa dem Begriff der >Wissensordnungens
(Reckwitz), auf den in Abschnitt 2.3.4.4 knapp eingegangen wird.

217 Bruner beschreibt die dualistische Sichtweise der »Alltagspsychologie«. Seine Beschreibung entspricht in etwa der
von Elias, wenn dieser die »spezifische Selbsterfahrung« (Elias 2004: 128) des (modernen, westlichen) Menschen
als eines >homo claususc umreiB3t. Fiir Bruner selbst ist der Ansatz bei der »Alltagspsychologie« auch fiir die Me-
thodologie bedeutsam (vgl. Abschnitt 7.1.1). Aber alle Alltagspsychologien enthalten fiir Bruner auch einen »Be-
griff eines titigen Ich« (Bruner 1997: 59), welcher nicht auf ein autonomes inneres Sein abgestellt ist, sondern auf
Erfahrungen in einer Welt der Bedeutungen und sozialen Bindungen, in die alle Menschen eingebunden sind (vgl.
Bruner 1997: 59). Hans Rudi Fischer (1997) ist daher der Auffassung, dass in der Kulturpsychologie Bruners der
Mensch als sinnschépfendes Wesen und Geist als interaktives System gefasst werde. Fur Bruner selbst ist Bedeu-
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se, die der Steuerung durch unser intentionalen Zustinde unterliegen und fir die wir »verant-
wortlichc sind; 2. Ereignisse, die in den Bereich der >Natui« fallen und fiir die wir nicht »verant-
wortlich¢ sind, die wir nicht beherrschen kénnen; 3. Ereignisse mit Mischung aus 1 und 2,
deren Interpretation je nach den angelegten Kausalititsmodellen in ein magisches oder ein
szientistisches Denken fihrt (vgl. Bruner 1997: 58f.).

Insgesamt miinden die sozialkonstruktionistischen und kulturpsychologischen Gegenmo-
delle far Barbara Ziclke in eine »pragmatistische Wissenspsychologie«, die der »Vision einer
alternativen, konstruktivistischen, soziopragmatisch fundierten (Wissens-)Psychologie« (Zielke
2004: 26) folgt und ein »neues Interesse an Sprache und Praxis« (Zielke 2004: 23) bzw. ein
»neues Interesse an der >Praxis« (vgl. Zielke 2004: 339-344) zum Ausdruck bringt.?'® Bei die-
sem Ansatz einer soziopragmatisch fundierten (Wissens-)Psychologie riicken v. a. die »sozialen
Prozesse der Bedeutungskonstitution« (Zielke 2004: 23) sowie die Bezugnahme auf einen
»nicht-kognitivistischen, auf sinn- und bedeutungsstrukturierten Handlungen ausgerichteten
Wissensbegriff« (Zielke 2004: 24) in den Vordergrund. Anders als im substanzialisierenden
Ansatz vorausgesetzt, befindet sich diesem Ansatz zufolge Wissen nicht »im Kopf« (vgl. z. B.
Bruner 1997, Zielke 2004: 102, 112, Zielke 2006a: 157). Vielmehr wird von einer »Verankerung
kognitiver Prozesse in T4tigkeiten, von einer »pragmatische[n] Bindung [des Wissens; F.S] an
Handlungsvollzige« ausgegangen (Zielke 2004: 66), wodurch die im Modus der Zustandsre-
duktion folgerichtige »Trennung zwischen dem Handelnden und seiner Titigkeit« (Elias
2004: 120) tendenziell aufgebrochen wird und Wissen aufgrund der an das Alltagshandeln
gebundenen >Pragmatik der Bedeutunge eine intersubjektive oder soziale Dimension bekommt
(vgl. Zielke 2004: 144, 146, 149£)).*" Damit einhergehend witd der Blick auf >Wissenc im Sinne
eines (impliziten, praktischen) Regel- oder Anwendungswissens gelenkt (vgl. Zielke 2004: 146).
Denn die Uberzeugung, dass die Bedeutung psychischer Phinomene in Diskursen und Prakti-
ken generiert wird (sozusagen >zwischen< den Akteuren im Rahmen einer sozialen oder kultu-
rellen Praxis) und dass psychische Phinomene in soziale Diskurse und kulturelle Praktiken
eingebunden sind (vgl. Zielke 2006a: 151, 174, Zielke 2004: 21), setzt zugleich die Annahme,
dass die Subjekte nolens volens an den Praktiken bzw. Diskursen teilhaben (vgl. Zielke
2006a: 157) und iber ein »kulturelles Regelwissen« (Zielke 2006a: 158) oder »Umgangswissen«
(Zielke 2006a: 150) verfiigen (dhnlich auch Horning 2001, 2004a: 149£.).2%

tung Gffentlich und nicht privat. Er nennt dies im Gegensatz zu einem isolierenden, individualistischen Modell
des Geistes das »transaktionale Modell des Geistes« (Bruner 1997: 50).

218 Das »neue Interesse an der »Praxis« findet sich, wie Zielke anhand von Bezugnahmen auf z. B. Ryle, Bourdieu,
Wittgensteins Spitphilosophie und H. L. Dreyfus zeigt, u. a. auch in Ansitzen des Konstruktivismus, der Sprach-
pragmatik, der Analytischen Philosophie des Geistes, der Handlungstheorie, der soziologischen Phinomenologie,
der Wissenssoziologie und der qualitativen Sozialforschung (vgl. Zielke 2004: 24).

219 Die beiden genannten Konsequenzen setzen freilich weitere Umstellungen voraus, die in Zielkes Rekonstruktio-
nen (v. a. Zielke 2004) eine Randstellung einnehmen, jedoch fir das volle Verstindnis der Tragweite der psy-
chologischen Gegenmodelle zum Kognitivismus relevant sind: einen Abschied vom teleologischen Handlungs-
begriff sowie eine >Passung« der Konzeptionen vonSozialititc und >des Handelnden«.

220 Zielke gewinnt von hier aus »Kriterien fiir einen postkognitivistischen Wissensbegriff« (vgl. insbesondere Zielke
2004: 139-151). Dessen Kennzeichen sind u. a. polyvalente Symbole (die Sinn- und Bedeutungsstruktur der psy-
chosozialen Praxis und ihrer Objektivationen sind immer aufs Neue auszuhandeln und nicht vollstindig fixierbare
Produkte der sozialen Praxis; Zielke 2004: 148f.), der intersubjektive oder soziale Charakter von Wissen (Zielke
2004: 149f)) sowie auf methodologischer Ebene eine Bevorzugung interpretativer, sinnverstehender Methoden
(Zielke 2004: 148f.).
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2.3.4.2  Das pidagogisch-psychologische Gegenmodell »tacit knowing views

Ein weiteres Gegenmodell zum Kognitivismus und zu Rationalmodellen des Handelns wird
von Neuweg als »tacit knowing view« bezeichnet (Neuweg 2005). In diesem »Gegenprogramm
vor allem zum kognitivistischen Paradigma« (Neuweg 2005: 558) wird, zentriert um das Kon-
zept des impliziten Wissens, eine Rehabilitierung des korperlichen, einverleibten, praktischen
Wissens angestrebt. Jedoch nimmt Neuweg nicht den Weg, den Zielke mit ihrer Hinwendung
zur Kulturpsychologie und ihrem Hinweis auf die >Praxistheorien< von Giddens und von Bour-
dieu (Zielke 2004: 339f.) einschligt.

Die Perspektive speist sich aus verschiedenen Argumentationszusammenhingen. Zu nen-
nen sind hier insbesondere die Erkenntnis- und Wissenstheorie Polanyis (Polanyi 1985; vgl.
insbesondere Neuweg 2001; auch Neuweg 2000c, 2005) und Zweige der analytischen Hand-
lungstheorie (insbesondere Ryle 1969; vgl. Neuweg 1998, 2000a, 2000b, 2001, 2005), ferner
aber auch Wittgensteins »Philosophische Untersuchungen« (Wittgenstein 1984), im Bereich
der Kognitionswissenschaft und KI-Forschung die Kritik an Fodors Reprisentationaler Theo-
rie des Geistes (z. B. Suchman 1987, Searle 1984, 1987), Teile der (Lern-)Psychologie, die sich
mit implizitem Lernen befassen (z. B. Reber 1967, 1993, Neuweg 2000c, Haider 2000), sowie
Teile der Expertiseforschung (z. B. Schén 1983, 1987, Benner 1994) und der Organisationsfor-
schung (z. B. Ortmann 2003).

Neuweg stellt »cognitive view« und »tacit knowing view« (2001: 22f)) in einer Tabelle ge-
geniiber (z. B. know-that versus know-how als Basis der Kognition, Wahrnehmung als ana-
Iytisches, elementenhaftes, atomistisches Erfassen partieller Entitdten versus als synthetisches,
holistisches Erfassen von Ahnlichkeiten, Lernen durch Beschreibung versus Lernen durch
Bekanntschaft, Verwendung entpersonlichter Lernmedien versus Lernen in einer Meister-
Schiler-Beziehung). Ferner weist der tacit knowing view die im Rahmen der »intellektualisti-
schen Legende« (Ryle) tblichen Substanzzuschreibungen als

unfruchtbare Kénnensverdoppelungen zuriick und orientiert sich stattdessen am Verhalten, am Versuch, dieses
Verhalten als Ausdruck menschlicher Verhaltensdispositionen und menschlicher Subjekthaftigkeit zu verstehen,
sowie an den Vorgingen im Bewusstsein der ersten Person (Neuweg 2005: 559).

In einer FuBinote prizisiert Neuweg, dass, dhnlich der phinomenologischen Befassung mit
dem menschlichen Bewusstsein, es nicht um eine Erklirung des blolen Verhaltens (behavio-
ristisches Programm) gehe, sondern darum, zu woersteben, was jemand tut« (Neuweg 2005: 559;
FuBn.; Herv. i. Orig.) Die Akteure werden, nach Neuweg, als kompetente Personen angese-
hen; Verhalten lisst sich in dieser Perspektive dann als »sinnhaftc verstehen, wenn der >Inter-
pretc oder >Beobachter¢ (z. B. der wissenschaftliche Experte) einen »Sinn fiir ...c hat, d. h. Gber
cine »lebenspraktische Expertise« (Neuweg 2005: 559; FuBn.) verfiigt, die der des Akteurs
dhnlich ist (vgl. zum Verstehen von Humor etwa Ryle 1969: 66f.; Neuweg 2005: 559).

Die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen, Denken und Handeln wird im tacit kno-
wing view »nicht als Ursache-Wirkungs-Beziehung und auch nicht als notwendig konsekutive
Bezichung angesetzt« (Neuweg 2005: 560). Selbstinstruktionen und Instruktionen durch
Fremde koénnen keine Ursache fiir Handeln sein (vgl. Neuweg 2005: 561). Auf keinen Fall
dirfe z. B. Regelwissen in das Subjekt hineinverlagert werden. Der tacit knowing view fasse
mentale Entititen bzw. Zustinde (Wissen etc.) mehr als eine Disposition (Neuweg 2005: 560).
Auch wenn die Moglichkeit nicht abgestritten wird, dass explizites Wissen und rationale Pla-
nung Voraussetzungen fir eine flexible Praxis sind, so sind sie nach Neuweg (2005: 562) nicht
deren einzige Erzeugungsprinzipien.
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Neuweg beschreibt den im Anschluss an Michael Polanyi entwickelten Terminus stacit
knowing als einen Handlungstypus, der als Merkmal einen intuitiven Charakter aufweist und
gleichzeitig hoch flexibel ist (vgl. Neuweg 2005: 262f.). Trotz des intuitiven Charakters — im
Gegensatz zu Handeln, das auf analytischer Situationswahrnehmung und rationaler Hand-
lungsplanung beruht — ist fiir Neuweg dieser Handlungstypus jedoch nicht automatenhaft
(Neuweg 2005: 563). Verwandtschaften sicht er mit folgenden Konzepten: intuitives Handeln
(Dreyfus/Dreyfus 1987), situiertes Handeln (Suchman 1987), Habitus (Boutdieu, z. B.
2001: 175) und knowing-in-action (Schén 1983) (vgl. Neuweg 2005: 262f.).

Vor dem Hintergrund des tacit knowing view werden fiir Neuweg drei Probleme der her-
kémmlichen, vom Kognitivismus geprigten Sicht thematisch. Erstens das »Explikationspro-
blem« In welchem MaBle kénnen die erste oder die dritte Person das dem Koénnen implizite
Wissen explizieren? (Neuweg 2005: 557). Zweitens das »Instruktionsproblem«: Auf welchen
Lernwegen kann ein Kénnen erworben werden? (Neuweg 2005: 557, 566ff.). Drittens die Ge-
fahr, dass vom Lehrenden ein »didaktischer Kategorienfehler« begangen wird, d. h. »Zielbe-
schreibung und Methode« (Neuweg 2001: 107) »Lemzzelbeschreibungen« und »Lermmwege« kon-
fundiert werden (Neuweg 2005: 566; Herv. i. Orig.) (Neuweg 2005: 566; dhnlich Neuweg
1998: 15-20; ausfiihrlich Neuweg 2001: 107-117).

Die >Lésungenc der drei Probleme im tacit knowing view hingen eng miteinander zusam-
men. Das Explikationsproblem kann, so Neuweg (z. B. 2005: 564ff.), dadurch angegangen
werden, dass ssubjektseitige die sinnlich-leiblichen Fundamente menschlichen Wahrnehmens
und Ko6nnens und das im (prototypisch bei Experten entwickelten) Erfahrungswissen zu su-
chende »Gesptir« (z. B. fiir die Situation) und »anforderungsseitig die Komplexitit und Instabi-
litit der Situation bzw. Praxisfelder beriicksichtigt werden. Im Anschluss an die Kritik am
kognitivistischen Regelverstindnis®! geht Neuweg davon aus, dass Erfahrung und Sozialisa-
tion*? nicht vollstindig durch Instruktion zu ersetzen sind: Die Liicke zwischen konkreter
Situation und abstrakten Regeln ist nicht zu schlieBen.*® Expertenhaftes Handeln erweise sich
insgesamt als kontextsensitiv, ssituiert« und einzelfallbezogen und nur partiell in Regeln abbild-
bar (vgl. Neuweg 2005: 565). Hinsichtlich der Vermeidung der Konfundierung von Zielbe-
schreibung und Methode sowie der Lésung des Instruktionsproblems®* verlagert sich daher
im tacit knowing view das didaktische Interesse (Neuweg 2005: 568; ausfithrlich Neuweg
2001: 245-252, 367-400). Es interessiert nun weniger das Lernen in unterrichtsdhnlichen Situ-
ationen, das Lernen durch Beschreibung bzw. Mitteilung von Abstraktionen oder das Lernen
mit entpersonalisierten Medien. Als wichtiger werden Vorstellungen wie »Lernen im Funk-
tionsfeld*® oder in funktionsfeldihnlichen Lernumgebungen«, »Lernen durch Sozialisations-

221 Vgl. Abschnitt 2.3.3.3.

222 Vgl. fur Neuwegs Rezeption der »Situiertheitsansitzes, insbesondere des Ansatzes von Lave und Wenger (1991)
vgl. Abschnitt 4.4.

223 Hieraus zieht z. B. Gliick (anschlieBend an Polanyi und Ryle) den Schluss, dass implizites Wissen, verstanden als
Fihigkeit oder Kénnen, das sich im Vollzug zeigt, als eine »intelligente Ausfithrungy, der kein anderes Wissen vo-
rausgeht (vgl. Gliick 2005: 674), durch Vormachen und Nachmachen erworben werde (Gliick 2005: 664). Denn
Koénnerschaft entstehe aus dem impliziten Wissen eines Menschen, nicht »Denken« sei die Ursache, sondern
»unmittelbares, zligiges, jedoch nicht automatisiertes Handelng, das, nach Polanyi und gegen Kant und den Ko-
gnitivismus »in der Regel angemessen und erfolgreich oder auch nicht, optimierbar oder auch nicht zu verbes-
sern« sei (Gliick 2005: 675).

224 Vgl. zum Fir und Wider von lnstruktionc auch Abschnitt 3.3.

225 Vgl. hierzu etwa Rauners Einschitzung (2004a), der, wie Neuweg, die Arbeiten Polanyis (1985), Schéns (1983)
oder Dreyfus'/Dreyfus' (1987) und Benners (1994) rezipiert: Die »arbeitsorientierte Wende in der Didaktik be-
ruflicher Bildung« (Rauner 2004a: 2) bestand in einem Perspektivenwechsel. Dieser beinhaltete u. a. eine »Abkehr
von einer fach- und wissenschaftssystematischen Didaktik« (Rauner 2004a: 2), ein durch die Ausdifferenzierung
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prozesse in Expertenkulturen«, »Lernen durch Bekanntschaft und Erfahrung«, »Lernen in
Meister-Lehrling-Bezichungen« oder »Lernen durch komplexe Aufgabenstellungen und para-
digmatische Fille« (Neuweg 2005: 568) angeschen. Die »Einsicht in die unverzichtbare Rolle
cigener Handlungserfahrungen« und das »Wissen um die Grenzen der Didaktisierung« (Neu-
weg 2005: 568) von Lernprozessen und -kontexten sind fiir Neuweg ausschlaggebend fiir das
Interesse an »Bedeutung, Wirkmechanismen und Gestaltungsmoglichkeiten situierten, implizi-
ten, informellen und/oder inzidentellen Lernens« sowie mahnen — konstruktivistischen Ansit-
zen nicht unidhnlich (Neuweg 2005: 568) — zu »didaktischer Bescheidenheit« (Neuweg
2005: 568).

In konzeptueller Hinsicht kommt Neuweg zu dem Ergebnis, dass im Unterschied zur
kognitivistischen Herangehensweise »das Handeln selbst wieder zum Ausgangspunkt der
handlungspsychologischen Theoriebildung« gemacht werden misse (Neuweg 2005: 562).
Allerdings stiitzt sich Neuweg sowohl in dieser Forderung als auch durchgingig in deren ar-
gumentativer Herleitung auf einen individualpsychologischen Begriff von >Handeln«. Auf der
Basis dieser Primisse — Handeln als Handeln einzelner Menschen — gelangt er maximal zu
einem Interaktionismus, welcher Sozialitit nach dem vertrauten >Billardkugelmodelk interagie-
render Korper konzeptualisiert. Mithin ist Neuwegs Alternative zum Kognitivismus und zu
Rationalmodellen des Handelns darin eingeschrinkt, dass sie ohne passenden ontologischen
Halt< operiert.

2.3.4.3 Einschub: Der Gedanke der Einbettung von Wissen in die T4tigkeit selbst

Wihrend bei Neuweg >hinter« der individualpsychologischen Schwerpunktsetzung nur ansatz-
weise die soziale Dimension von Wissen und Handeln zu erkennen ist, ist bei den, u. a. von
Zielke herausgeatbeiteten, (wissens-)psychologischen Gegenmodellen zum Kognitivismus eine
»Hinwendung zum Sozialen< angelegt, welche sich auf die Fokussierung der Einbettung von
Wissen in von Anfang an als »soziak konzipierte Titigkeiten®® verdichten lisst. Diese Einbet-
tung findet sich auch in folgenden Ansitzen wieder.

Auch wenn bei Gilbert Ryle allenfalls iiber seine »These, dass Psychisches nichts okkult
Verborgenes, somit »Privatesc sei, sondern sich von auflen beobachten lasse« (Schneider
1998: 291) etwas Uber Sozialitit zu erfahren ist, die Einbettung von Wissen in die Titigkeiten
selbst hebt er hervor (vgl. insbesondere Ryle 1969: 26-77). Fir Ryle ist das, was in der intel-
lektualistischen Legende >Geistc heil3t, »nichts anderes als die Art und Weise der Organisation«
von Handlungen (Zielke 2004: 71). Etwas intelligent zu tun ist jedoch nicht das Ergebnis einer
Titigkeit einer kognitiven Instanz hinter der Handlung, sondern eine Qualitit, welche der
Handlung selbst zu eigen ist (Zielke 2004: 71, 306). »Meine Handlung hat eine besondere Art
oder Ausfihrung, nicht besondere Vorginger.« (Ryle 1969: 36) Das im Handeln zum Aus-
druck gebrachte Beherrschen einer Praxis bezeichnet Ryle als knowing how (Kénnen). »Kén-

der Wissenskategorie (mit Hinwendung zum Konzept des impliziten oder praktischen Wissens) begriindbares
Aufgeben der Hirrefithrenden< Gegentberstellung von fachsystematischem und kasuistischem Lernen (Rauner
2004a: 26) sowie eine am Konzept der Dominenspezifitit ausgerichtete Berufsbildungsforschung. Insgesamt
scheint sich damit ein Trend in der berufs- und wirtschaftspidagogischen Diskussion und der Lehr-Lern-For-
schung den Weg gebahnt zu haben (vgl. z. B. Gruber 2000, Kohl/Molzberger 2005, Leutner 2000, Neuweg 2005,
Rauner 2004a, 2004b), der in der Hinwendung zu Funktionsfeldern bzw. Konzepten des »Lernens am Arbeits-
platz« und ihnlichen Konzepten sowie zu einem neuen Wissensbegriff (praktisches, implizites etc. Wissen) be-
steht.

226 Diesem Aspekt wird in den Theorien sozialer Praktiken (vgl. Abschnitt 2.3.4.4), besondere Aufmerksamkeit
geschenkt.
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nenc ist kein Ereigniswort, sondern ein Modalwort (Ryle 1969: 506), eine Disposition, ein Ge-
flecht aus Neigungen, Gewohnheiten, Fertigkeiten, Fihigkeiten und Anlagen. Wissen ist
Handlungsdisposition, d. h. Dispositionen, sich unter bestimmten Umstinden so und so zu
verhalten (Ryle 1969: 37, 4762, 147ff.; vgl. Cursio 2006: 20ff., Schneider 1998: 291, Zielke
2004: 73). Dispositionen sind bei Ryle erworbene Verhaltensmuster, die etwa in Verben wie
wwisseng, ranstrebenc oder sbesitzen< ausgedrickt werden und zu unterscheiden sind von Ereig-
nissen oder Episoden (z. B. »aufwachen< oderprickeln) (vgl. Schneider 1998: 291). Indem Ryle
das Hervorbringen von Denken und Wissen im Handeln thematisiert, Wissen also adverbial
fasst (dhnlich auch Horning 2004b: 19£)), Adverbien (gekonnt, intelligent, gut, geschickt, ge-
plant, versiert etc.) nicht einer getrennten Denkhandlung zuordnet und diese von dem duBeren
Akt trennt und womoglich diesen als Regelanwendung konzipiert, sondern die Adverbien als
Signalisierungen der Beherrschung jener Praxis ansieht, auf die sie sich beziehen, vermag er
intellektualistischen Auffassungen zu entgehen. >Regelwissenc ist somit konstitutives Merkmal
der Alltagspraxis. Es ist (implizites) Anwendungswissen oder Umgangswissen (vgl. Zielke
2004: 1406, 150f.).

Wie Ryle ist auch Bourdieu (insbesondere Bourdieu 1997, 1998, 2001) daran gelegen, die
Konfusion beim Gebrauch des Wortes Regel (handlungsleitend versus regelmifig) zu vermei-
den. Er zieht es daher vor, sich in Begriffen des Habitus oder der Dispositionen oder der Stra-
tegien auszudricken (vgl. Bouveresse 1993: 43). Dispositionen sind fiir Bourdieu sozial erwor-
ben und sie sind generativ. Das Kénnen im Sinne einer Disposition, die >Logik der Praxis¢, die
»praxeologische Erkenntnisweise¢, die Intuitionen des >praktischen Sinns¢, >der Sinn fir das
Spiek sind in Regelbegriffen nicht klar formulierbar, mithin durch eine rationale Rekonstruk-
tion nicht (restlos) einzufangen (Bouveresse 1993: 47tf., Zielke 2004: 63f.). Der Begriff des
Habitus, den Bourdieu zunichst im Anschluss an Erwin Panofsky entworfen hatte, hat sich
bei Bourdieu mehrfach gewandelt (Schneider 1998: 222-225). Er kann grob unter die General-
formel gebracht werden, beim Habitus handele es sich um erworbene und generative Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata (vgl. z. B. Bourdieu/Wacquant 1996: 152ff., 159,
Bourdieu 1979: 169f.). Dabei wirken Reckwitz zufolge die Unterscheidungssysteme des Habi-
tus als evaluativ-affektiv besetztes und nicht nur kognitiv Wirklichkeit strukturierendes >Erzeu-
gungsprinzip« von Handeln bzw. Handlungszielen (vgl. Reckwitz 2000a: 327). Der Habitus ist
sinkorporiertc und muss »als Eigenschaft des Kérpers gedacht werden« (Reckwitz 2000a: 331).
Entsprechend sind Akteure bei Bourdieu nicht titig als reine Subjekte, als Triger von Geist,
sondern als (kompetente) Korper, die in die Welt eingreifen, und Handeln ist bei Bourdieu
nicht ein Anhingsel des Geistes oder des Bewusstseins (Idealismus) bzw. des duBleren Verhal-
tens (Materialismus) (vgl. Reckwitz 2000a: 330f.). Nach Reckwitz ist der bourdieusche »prakti-
schec oder »sozialec Sinn ein know-how-artiges Wissen, das angibt, was in einem sozialen Feld
der Fall ist (kognitive Dimension), wie im sozialen Feld gehandelt wird (methodische Dimen-
sion) und welches Wissen als normal gilt und wie man sich angemessen verhilt (normative
Dimension; Normalititsfolie) (vgl. Reckwitz 2000a: 334f.; vgl. Horning 2004b). Als vorbe-
wusste, aus der Logik der Praxis erkldrbare, im Handeln mitlaufende Interpretation oder Zu-
schreibung von Sinn ermdglicht der Praxissinn®’ z. B., die Regelhaftigkeit von »Verhalten< zu
erkennen oder eine bestimmte Variante von Handeln als »zielgerichtetc zu identifizieren. Bour-
dieu nennt dies, ein »Gespiir fir das Spiek zu haben (Bourdieu 1998: 42; vgl. Meier 2004).

227 Bourdieus Begriff des Praxissinns hat Ahnlichkeit mit Giddens' Begriff des »praktischen Bewusstseins«. Giddens
unterschied in einem >Stratifikationsmodell¢ zwischen prinzipiell und unhintergehbar unbewussten/r Moti-
ven/Wahrnehmung (nicht explizierbar), praktischem Bewusstsein (nicht explizierbar) und diskursivem Bewusst-
sein (explizit bzw. leicht explizierbar) (vgl. Giddens 1997: 55—67).
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Einen weiteren einflussreichen Ausgangspunkt fiir die Annahme, dass Wissen integral in
Titigkeiten eingebettet ist, bietet die Spatphilosophie Ludwig Wittgensteins. Mit der von Witt-
genstein mafB3geblich beeinflussten Betonung des Aspekts der praktischen Natur von Sprache
und Wissen in der »pragmatischen Wende der linguistischen Philosophie« erfolgte eine Abwen-
dung von einem Semantizismus (Sprache als Struktur) und eine Hinwendung zur pragmati-
schen Ebene (Sprache als Prozess) (vgl. Grobl-Steinbach 2000: 29). Alles Wissen, alle Theorie,
alle Erkenntnis sind fiir Wittgenstein »notwendig und unvermeidlich mit den konkreten Pra-
xisbeziigen von Handlungssubjekten als Teilnehmer an Lebensformen verbunden« (Grébl-
Steinbach 2000: 31). Dabei wendet sich Wittgenstein dem Vollzugswissen als Unterbau allen
expliziten Wissens zu. Dieses Vollzugswissen hat fiir ihn keine mentale Innenseite oder Hin-
terbithne, »da er ja die Meinung vertritt, dass das Wissen, wie man der Regel folgt, in der An-
wendung der Regel selbst liegt und nicht von entsprechenden mentalen Zustinden begleitet
wird« (Grébl-Steinbach 2000: 39f). Anders ausgedriickt: Wittgensteins Ausgangspunkt sind
Sprachspiele als Lebensformen, Weisen sinnhaften Sprechens und Handelns, wobei die Sinn-
haftigkeit praktisch fundiert ist.® Daher wird bei Wittgenstein z. B. nicht nach einer aul3er-
praktischen Instanz gefragt, welche »intentionale Zustinde<>hat,, sondern nach Sprachspielen,
rinnerhalb derer intentionale Zuschreibungen sinnvolle Zuge sind« (Cursio 2006: 53). Ferner
beruhen gemeinsame menschliche Handlungsweisen (Lebensformen) auf einem fraglos gilti-
gen, selbstverstindlichem, praktischen Wissen (gemeinsame Regeln, gemeinsame Bedeu-
tungen), das im Gebrauch®® Angemessenheitskritetien vermittelt, d. h. vermittelt, wie in einer
Situation angemessen oder kompetent gehandelt wird und was kompetentes Agieren ist. »Wis-
senc stellt sich daher nach Wittgenstein nicht als eine praxisenthobene >Bewusstseinsstrukture
dar, sondern als 7 regelmiBigen Tun, iz der Praxis (nur) existenter Bestandteil der Lebens-
form (vgl. Reckwitz 1997b: 320). Hierbei geht Wittgenstein davon aus, dass der Erwerb von
(Vollzugs-)Wissen durch fraglose Ubernahme und Nachahmung erfolgt (Grobl-Steinbach
2000: 41).

Auch Taylor wendet sich, an seine Kritik am »monologischen Subjektc anschlieBend, der
praktischen Einbettung von »Wissen« in die Titigkeit selbst zu, wobei er sich auf Wittgenstein
bezieht (Taylor 1993). Ferner bezieht er sich auch auf Maurice Merleau-Pontys Phinomenolo-
gie und Martin Heideggers hermeneutisch-praxistheoretische Ontologie in »Sein und Zeit«. Im
Rahmen dieser Untersuchung kann auf Taylors Werk nur hingewiesen werden. Eine instrukti-
ve Einfihrung, v. a. hinsichtlich der Konzeptualisierung von »Sozialitit« bei Taylor, gibt Reck-
witz (2000a: 478-522) Zwei Punkte an aus Reckwitz' Rekonstruktion sind erwihnenswert.
Taylors Konzeptionen der »starke Wertungen< bzw. der »qualitativen Unterscheidungen< dhneln
Bourdieus Konzeption des »praktischen Sinnsc. In diesen Konzeptionen geht es Taylor darum,
einen vorintellektuellen Sinn fiir das, was wichtig ist, was fiir den Akteur wichtig ist, hervorzu-
heben (Reckwitz 2000a: 505f.). Taylors Anschluss an Heideggers Begriff des >In-der-Welt-
Seins< — verstanden als ein »Verhiltnis praktischen Verstehens« (Reckwitz 2000a: 495) — setzt
sich dabei in vier Punkte um (nach Reckwitz 2000a: 4906): in Taylors Konzeption des Handeln-
den als sselfinterpreting animal; in die Annahme, dass Handelnde Interpretationen machend
auf dem Boden eines Hintergrundwissens (background, framework) agieren (kognitives Ele-
ment); in die Annahme, dass starke Wertungen und qualitative Unterscheidungen das Hinter-

228 Sprachspiele sind fiir Wittgenstein nur im Kontext mit nichtsprachlichen Aktivititen, nur als eingebettet in eine
Lebensform verstehbar (Glock 2000: 200). Zu den Begriffen Lebensformen und Sprachspiele vgl. einfilhrend
auch Glock (2000: 200-205 bzw. 325-330).

229 Zur Gebrauchstheorie der Sprache bzw. dem Bedeutungskonzept des spiten Wittgenstein (meaning-as-use) vgl.
auch Zielke (2004: 240—248).
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grundwissen strukturieren (evaluatives Element); in die Annahme, dass Hintergrundwissen
und Handlungsweisen — gekoppelt in (sozialen) Praktiken — sich wechselseitig konstituieren
und dass Wissen sich in sozialen Praktiken ausdriickt.

In Anschluss an Heidegger und Ryle sowie an Bourdieus kultursoziologische Arbeiten
setzt Hubert L. Dreyfus seine »Phinomenologie des Alltags-Know-How« (Dreyfus 1993: 659;
zit. n. Zielke 2004: 143) der kognitivistischen bzw. computationalistischen Modellierung von
Wissen entgegen (Dreyfus 1989, 1993; auch: Dreyfus/Dreyfus 1987). Fir Dreyfus bilden
Praktiken, in denen das Alltags-Know-How, ein kulturelles (Regel-)Wissen oder Hintergrund-
wissen, kulturelle Selbstverstindlichkeitsstrukturen zum Ausdruck kommen, die Basis zur
kompetenten< Teilhabe an der kulturellen Praxis (vgl. Zielke 2004: 123ff.). Das Alltagswissen,
der »gesunde Menschenverstand« (Dreyfus; zit. nach Zielke 2004: 127) oder das Umgangswis-
sen sind fiir Dreyfus sozusagen die Voraussetzung fiir die »Moglichkeit, sich auf irgendeine
Art leiblichen Daseins in der sozialen und materiellen Umgebung zu beziechen« (Zielke
2004: 126). Das »leibliche Vertrautsein« (Dreyfus) mit bzw. in der Welt ist jedoch fur Dreyfus
auch konstituierend fir das Gebrauchs- oder Umgangswissen (Zielke) bzw. das »Vertraut-
heitswissen« (Dreyfus 1993: 665; zit. n. Zielke 2004: 126).*° Nach Zielke etrlangen wir fiir
Dreyfus »Wissen< »korperlich-handelnd« (Zielke: 2004: 126), was impliziert, dass »Intelligenz
einen Korper braucht« (Dreyfus 1993: 658; zit. n. Zielke 2004: 127).!

2.3.4.4 Theorien sozialer Praktiken

Beim dritten Gegenmodell zum Kognitivismus und den entsprechenden Rationalmodellen des
Handelns handelt es sich um die Gruppe der bereits erwihnten »praxeologischen Kulturtheo-
rien« bzw. »Theorien sozialer Praktiken« bzw. »Praxistheorien« bzw. »Versionen einer >Praxeo-
logie« (Reckwitz 2003a: 282; ausfiihrlich: Reckwitz 2000a). Sie wurden schon als Ausdruck
eines »Practice Tutn in Contemporary Theoty« bezeichnet (Schatzki/Knott-Cetina/von Savi-
gny 2001; vgl. Reckwitz 2003a, Horning 2004a, Horning/Reuter 2004a). Reckwitz konzentriert
sich in der Rekonstruktion des Prozesses der »Transformation der Kulturtheorien« (Reckwitz
2000a) auf die (post-)strukturalistische und die sozialphinomenologische Theorielinie. Die
erste Theorielinie beginnt bei Claude Lévi-Strauss und reicht tiber Ulrich Oevermann und
Michel Foucault zu Pierre Bourdieu. Die zweite Theorielinie beginnt bei Alfred Schiitz und
reicht Uber Erving Goffman und Clifford Geertz zu Charles Taylor. Die Arbeiten von Bour-
dieu und Taylor markieren die jeweiligen Endpunkte der Entwicklung. Den beiden anderen
Linien — der (post-)wittgensteinianischen sowie der (neo-)pragmatistischen Linie — rdumt
Reckwitz wenig Platz ein. Wollte man nun analog zu seiner Theorierekonstruktion die
(post-)wittgensteinianische Linie rekonstruieren, miisste man sicherlich mit Ludwig Wittgen-
steins Spatwerk beginnen und Gilbert Ryles Philosophie miteinbeziechen. Insbesondere die

230 Auch Francisco Varela hat, worauf Zielke an anderer Stelle hinweist (Zielke 2004: 144), auf diese Verbindung
hingewiesen, indem er das Alltagswissen als identisch mit unserer korperlichen und sozialen Geschichte bezeich-
nete (Varela 1990: 96f.).

231 Die Kérpetlichkeit bzw. Leiblichkeit von Lernprozessen kam bisher stellenweise schon zur Sprache (z. B. bei dem
Vorwurf der Kérpervergessenheit an die Adresse kognitivistischer Positionen). Sie wird auch spiter immer wieder
Thema sein. An dieser Stelle scheint mir jedoch schon ein Hinweis vonnéten: In phinomenologischen Ansitzen
(z. B. dem von Dreyfus) ist >Leiblichkeitc ein wichtiges Konzept, das in aller Regel deutlich von dem Konzept
Koérperlichkeitc abgegrenzt wird. Wenn nun davon die Rede ist, dass der Erwerb von Wissen »korperlich-
handelnd« erfolge oder dass Intelligenz einen Korper brauche, so kann dies (z. B. im Falle von Dreyfus) an einem
Ubersetzungsproblem liegen oder aber auch auf einer problematischen Synonymsetzung (in diesem Falle durch
Zielke).
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Arbeiten von Georg H. von Wright, Theodore R. Schatzki und David Bloor diirften als Kern-
bestand einer jingeren praxistheoretischen Perspektive, die in der Tradition wittgensteiniani-
schen Denkens steht, angesehen werden. Die (neo-)pragmatistische Linie der Praxistheorien
wurzelt v. a. in den Werken von John Dewey und George H. Mead. In der jingeren Zeit wer-
den pragmatistische Positionen insbesondere von Hilary Putnam, Richard Rorty und Hans
Joas vertreten und koénnten den Kernbestand des pragmatistischen Strangs einer Theorie so-
zialer Praktiken bilden.

Abgesehen davon, dass die Theorien sozialer Praktiken eine »andere, neuartige Form der
Handlungserklirung« (Reckwitz 2004c: 312) anbieten, offerieren sie (z. B. in Abgrenzung von
Rationalmodellen des Handelns) andersartige Schwerpunktsetzungen im »Verstindnis des
Sozialen und des Handelns« (Reckwitz 2003a: 282). Das Konzept »Handlung« bzw. >Handeln«
erfahrt in den Theorien sozialer Praktiken eine, von den in kognitivistischen Lernkonzepten
vorherrschenden Handlungsmodellen unterscheidbare, Wichtung. Der erste Schritt dieser
Verschiebung besteht in der Bevorzugung des Konzepts »Handeln< gegentiber dem Konzept
der >Handlung:. Eine Handlung kann als »eine in einer sozial definierten Situation auftretende,
durch ein Handlungsziel gekennzeichnete Einheit des Handelns« (von Cranach/Kalbermatten
1994: 321; Herv. i. Orig.; dhnlich: Kaminski 1990a: 112) definiert werden. Der Begriff bezieht
sich somit »punktuell auf einen einzigen Akt |...], der als intentionales Produkt eines Handeln-
den gedacht wird« (Reckwitz 2006: 38; vgl. Reckwitz 2004c: 321f)). Ohne die Unterteilung in
cinzelne Akte kann entsprechend unter sHandeln« »das bewuf§t zielgerichtete und geplante, gewollte
und von Emotionen begleitete, sozial gestenerte und ontrollierte Verhalten eines Handelnden (Akztors)«
(von Cranach/Kalbermatten 1994: 321; Herv. i. Orig.), bzw. eine »zielgerichtete, plangerecht
ausgefihrte Aktivitit« (Kaminski 1990a: 112) verstanden werden. Das Konzept »Handeln«
bringt, stirker noch als das Konzept »Handlung« zum Ausdruck, dass die menschliche Titigkeit
in einem steten Fluss ist. Der zweite Schritt der Verschiebung bezieht sich auf eine Riicknah-
me des individualistischen Aspekts von >Handelng, indem auf die Verflechtung zu ssozialen
Praktiken< abgehoben wird. Praktiken sind demnach nicht einfache Aufsummierungen indivi-
dueller Handlungen, vielmehr sind Handlungen und Handeln als Teil von »Netzwerken der
Handlungsverflechtung« (Joas 1996: 343), von gemeinsamen Praxiszusammenhingen (Horn-
ing 2004a: 144), ciner sinnhaften sozialen Praxis, eines Lebensstils (Horning 2004a: 149) aufzu-
fassen. Handeln wird damit in praxistheoretischer Perspektive nicht im Rahmen eines »Ham-
let-Modell[s]« (Hérning 2004a: 143) verstanden, welches voraussetzt, »dass unsere Handlungen
weithin  bewusst und sorgfiltig abwigenden Entscheidungen entspringen« (Hérning
2004a: 143), sondern als Bestandteil sozialer Praktiken aufgefasst, aus denen es seinen Sinn,
seine Struktur und seine Qualitit bezieht: Menschliches Handeln wird nicht als »Konglomerat
diskreter, intentionaler Einzelhandlungen, sondern als kontinuierliche Sequenz von Praktiken

begriffen« (Reckwitz 1997b: 319).2%2

Eine Praktik ist damit weder identisch mit einer Handlung noch mit bloBem Verhalten: Praktiken enthalten in
sich Handlungsakte, die wiederholt hervorgebracht werden, aber wihrend das Konzept der »Handlung« sich
punktuell auf einen einzigen Akt bezieht, der als intentionales Produkt eines Handelnden gedacht wird, ist eine
Praktik von vornherein sozial und kulturell, eine geregelte, typisierte, von Kiriterien angeleitete Aktivitit, die

232 Mit indirektem Bezug auf die Frage nach der vermittelnden Instanz zwischen structure und agency halten Hor-
ning und Reuter fest, dass Handeln aus praxistheoretischer Perspektive weder »als heroische Einzeltat, als thea-
trale Inszenierung oder als rationale Wahl dem Subjekt zuzuschlagen« noch »als systemerhaltende Kraft, als
durchgingige Ausfithrung von Regeln und Normen aus den objektiven Strukturen heraus zu erkliren« sei, son-
dern »als Scharnier zwischen dem Subjekt und den Strukturen angelegt« sei (Hérning/Reuter 2004b: 13). Insofern
ist fiir H6rning und Reuter Praxis »zugleich regelmiBig wnd regelwidrig, sie ist zugleich wiederholend #nd wieder-
erzeugend, sie ist zugleich strategisch #nd illusorisch« (Horning/Reuter 2004b: 13; Herv. i. Orig.).
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von verschiedensten Subjekten getragen wird. Wenn die Handlung per definitionem eine Intention impliziert,
enthilt die Praktik von vornherein einen Komplex von Wissen und Dispositionen, in dem sich kulturelle Codes
ausdriicken (und die damit unter anderem auch typisierte Intentionen enthalten). (Reckwitz 2006: 38; Herv. i.
Orig.)

In der eben genannten Definition sind alle wesentlichen Facetten des Konzepts »soziale Prakti-
kenc (vgl. insbesondere Hoérning 2004a, 2004b, Reckwitz 2003a, 2004a, Schatzki 1996, 2002)
enthalten. Die nachfolgenden Bestimmungen beziehen sich auf Teilaspekte des Konzepts.

Das Konstrukt der sozialen Praktik beruht auf der Repetivitit und Ubersituativen Dauer-
haftigkeit einer sinntragenden latenten Verlaufsstruktur. Somit ist es eine gesellschaftliche In-
stitutionalisierung, die auf einer akteursgebundenen Erfahrungsdimension aufruht (vgl. Schiff-
ter 2008). Eine soziale Praktik wird verstanden als ein »temporally unfolding and spatially
dispersed nexus of doings and sayings« (Schatzki 1996: 89), als »Nexus von Verhaltensmustern
und Verstehensmustern« (Reckwitz 2000b: 169; FuBin.). Das Geflecht der Praktiken stellt
sozusagen den gesellschaftlichen Prozess dar, der immer schon lduft, den sich die Partizipan-
den aneignen, den sie am Laufen halten und dabei auch (potenziell) transformieren (vgl. Hir-
schauer 2004: 73, Horning 2004b: 27, Reckwitz 2004a: 43). Soziale Praktiken als »Muster
gleichférmigen, 6ffentlich identifizierbaren Verhaltens oder als komplexe Systeme von Verhal-
tensmustern« existieren »iiber zeitliche wie raumliche Grenzen — und damit auch iber die
personlichen Besonderheiten von Individuen — hinweg« (Reckwitz 2000a: 559). Dies auf der
Basis, dass die einzelnen Akteure auf die Handlungsbeziige angemessen antworten kénnen:
Die Akteure miissen tber ein sozial instituiertes »Antwortdispositiv« (Hérning 2004a: 144)
verfigen, das implizit und inkorporiert ist.

Das Soziale besteht aus praxistheoretischer Perspektive aus den heterogenen, Raum und
Zeit bindenden (Giddens), Netzwerken sozialer Praktiken (fields of practicesq).?*® Zentral ist
hier die These,

dass das meiste, was Menschen tun, Teil bestimmter sozialer Praktiken ist und nicht jeweils intentionalem
Handeln entspringt. Soziales Leben ist dann ein Geflecht eng miteinander verbundener Handlungspraktiken, in
deren Vollzug die Handelnden nicht nur Routinen einiiben und Gebrauchsweisen erlangen, sondern auch
Einblick in und Verstindnis fir die Mithandelnden, die Sachwelt gewinnen. (Hérning 2004a: 142)

Soziale Praktiken (des Konsumierens, des wissenschaftlichen Diskurses, des Verhandelns etc.)
sind somit zum einen Ort des Sozialen und zum anderen Einheit der Analyse.?* Das Soziale
stellt sich in praxistheoretischer Perspektive als Feld tberlagerter und kombinierter Praktiken
dar (Hybriditit sozialer Praktiken) (vgl. Reckwitz 2003a, Reuter 2004):

Der »Ort« des Sozialen ist [...] nicht der (kollektive) »Geist« und auch nicht ein Konglomerat von Texten und
Symbolen (erst recht nicht ein Konsens von Normen), sondern es sind die »sozialen Praktiken«, verstanden als
know-how abhingige und von einem praktischen »Verstehen« zusammengehaltene Verhaltensroutinen,?

233 Vgl. z. B.: Schatzki (2001: 2): »The field of practices is the total nexus of interconnectet human practices.«

234 Vgl. zu Praktiken als Einheit der Analyse Abschnitt 7.1.1.

235 Als kleinste Einheit des Sozialen verlaufen soziale Praktiken »in relativ routinisierten Formen« (Horning
2004a: 141), begriinden »eine bestimmte Handlungsnormalitit im Alltag« (H6rning 2004a: 141) und umfassen das
Ingangsetzen und Ausfiithren von Handlungsweisen in einem »routinisierte[n] Strom der Reproduktion typisierter
Praktiken« (Reckwitz 2003a: 294). Das heif3t u. a.: »Durch hiufiges und regelmiBiges Miteinandertun bilden sich
gemeinsame Handlungsgepflogenheiten heraus, die sich zu kollektiven Handlungsmustern und Handlungsstilen
verdichten und so bestimmte Handlungsziige sozial erwartbar machen.« (Horning 2004a: 141) Wenn soziale Prak-
tiken dergestalt als soziale Gepflogenheiten und Routinen, als »eingespielte Handlungsprozeduren, die immer
schon in einer mehr oder weniger vertrauten Welt ablaufen« (Horning 2004a: 144), verstanden werden, so ist wird
damit auch implizit an die bereits erwihnte Spatphilosophie Wittgenstein angeschlossen. Gleichwohl kénnen sie
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deren Wissen einerseits in den Kérpern der handelnden Subjekte »inkorporiert« ist, die andererseits regelmalig
die Form von routinisierten Bezichungen zwischen Subjekten und von ihnen »verwendeten« materialen Arte-
fakten annehmen. (Reckwitz 2003a: 289)

Die repetitiven, von Akteuren in routinisierter Form hervorgebrachten Praktiken (z. B. Reck-
witz 2004c: 307) weisen dabei eine »Doppelstruktur von kérperlichen Verhaltensmustern und
Interpretationsweisen/Sinnmustern« (Reckwitz 2000a: 558) auf. Als

Komplex von kollektiven Verhaltensmustern und gleichzeitig von kollektiven Wissensordnungen (einschlief3-
lich Know-how- und Motivationswissen) sowie diesen entsprechenden Mustern von subjektiven Sinnzuschrei-
bungen [...], die diese Verhaltensmuster ermdglichen und sich in ihnen ausdriicken (Reckwitz 2000a: 565;
dhnlich: Reckwitz 2004c: 321),

sind soziale Praktiken im Sinne »routinisierte[r] Formen kérpetlicher performances< und sinn-
hafter Verstehensleistungen« (Reckwitz 2004¢: 318) der Ort des Zusammenhangs »von routini-
sierten korperlichen Verhaltensmustern, tibersubjektiven Wissensschemata und routinisierten
Sinnzuschreibungen« (Reckwitz 2000a: 559).

Ein Schwerpunkt der praxistheoretischen Perspektive — insbesondere in den Arbeiten von
Reckwitz — liegt auf dem Zusammenhang zwischen kollektiven Sinnmustern und subjektiven
und situativen Sinnzuschreibungen der Akteure, vor dessen Hintergrund die Handlungsfihig-
keit der Akteure anders beschreibbar wird, als dies in naturalistischen Sozialtheotrien oder in
zweck- oder normorientierten Handlungsmodellen moglich ist. Im Theorierahmen der (pra-
xeologischen) Kulturtheorien wird die (Sozial-)Welt als durch Bedeutungszuschreibungen
sinnhaft produziert und reproduziert aufgefasst, wobei diese Bedeutungszuschreibungen auf
der Grundlage kollektiver Wissensordnungen erfolgen (vgl. Reckwitz 2000a: 33). In diesem
Verstindnis sind Bedeutungszuschreibungen nie »nur subjektive und kollektive Wissensord-
nungen nie »ausschlieBllich ibersubjektiv bzw. objektiv bzw. losgeldst von ihrer Verwendung
im Handlungszusammenhangc. Wirklichkeit witd als >sinn- und bedeutungsstrukturiert®® auf-
gefasst: Akteure beziehen sich in ihrem sinnhaften Verhalten (d. h.: Handeln) notwendig auf
kollektive Wissensordnungen, die ihnen zum einen schon bei der >Auslegungc von >Welt« Be-
deutungen nahelegen, ihre »subjektiven< Deutungen >ordnen< und die ihnen zum anderen nahe-
legen, welches Handeln diesen Bedeutungen »angemessenc ist. So entfalten sich »unauffallig im
Zusammenhandeln mit anderen Handelnden gemeinsame Kriterien und MafSstibe, die dem Han-
deln Richtung und Anschluss vermitteln« (H6rning 2004a: 148f.; Herv. i. Orig.; dhnlich Hoérn-
ing 2004a: 142). Zugleich werden die kollektiven Wissensordnungen erst im Handeln >sichtbarc
und durch das Handeln verindert.”” Auf diese Verhiltnisbestimmung eines wechselseitigen
Konstitutionszusammenhangs von Handeln und kollektiven Wissensordnungen beziehen sich
— freilich mit unterschiedlichen Akzentuierungen und Begrifflichkeiten — z. B. auch Bourdieu

auch rintendierte« Handlungsakte umfassen. Soziale Praktiken sind situationsiibergreifend und Handlungen pri-
gend, anleitend und strukturierend.

236 Vgl. zu dieser Begriffsverwendung z. B. auch Daniel (1993: 84, 92f.), Zielke (2004).

237 An Fragen nach dem Status und dem »Ort« von Wissen, nach der Bedeutung von Wissensordnungen fiir Handeln
sowie nach »Mechanismen¢ der Produktion, Reproduktion und Transformation von Wirklichkeit treffen sich Sozi-
alkonstruktivismus, Wissenssoziologie und praxeologische Kulturtheorien (vgl. Knorr-Cetina 1989: 87f; Ber-
ger/Luckmann 1980, Reckwitz 2000a: 147-169). Diese Forschungsrichtungen haben z. B. gemeinsam, dass sie
Bedeutungen, die Menschen ihrer Welt und ihren eigenen Handlungen in dieser Welt verleihen, als Teile der >Ge-
sellschaft« untersuchen und nicht als kiinstlich von ihr getrennte Einheiten (vgl. Daniel 1993: 84). Insofern geben
die praxeologischen Kulturtheorien den Handlungstheorien eine »sozialkonstruktivistische Wende« (Reckwitz
2004c¢: 315): Wie kommen Akteure dazu, etwas (bestimmte Ziele, Zwecke, Interessen etc.) fiir winschenswert zu
halten bzw. zu definieren, bestimmte Normen fiir situationsadiquat und legitim zu halten, bestimmte Uberzeu-
gungen fiir wahr zu halten? (vgl. Reckwitz 2004c: 315f.)
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(1979, 1997) und Giddens (1997). Die »Wissensordnungen, die eine kognitiv-symbolische Or-
ganisation der Wirklichkeit betreiben« (Reckwitz 2004c: 306), »die den Verhaltensweisen eine
nachvollziehbare Form geben« (Reckwitz 2000a: 565), kénnen auch als kollektiv und implizit
wirkende Sinnsysteme, »die jedem Einzelnen in dhnlicher Form subjektive und situative Sinn-
zuschreibungen nahe legen« (Reckwitz 2004c: 314) bezeichnet werden. Reckwitz nennt sie
auch »kognitive Wissensordnungen« (Reckwitz 2004c: 312), »Wissensvorrite, kulturelle Codes,
Deutungsmuster, kognitive Reprisentationen, Sinnhorizonte« oder »Differenzsysteme« (Reck-
witz 2004c: 312). Sie koénnen auch als »kollektive Witklichkeitsmodelle« (Reckwitz 2004¢: 313),
als »Systeme kultureller Schemata¢, als >Systeme von Unterscheidungen< (vgl. Reckwitz
2000a: 565ft.), als Ordnungen »kognitiver Sinnmuster, die ein System kultureller >Schemata«
bilden (Reckwitz 2000a: 149), als im Handlungsgeschehen wirkende »implizite Unterschei-
dungsraster« (Hoérning 2004a: 146) oder als »Rahmungswissen« (Hérning 2004b) bezeichnet
werden.

Handelnde teilen kognitive Wissensordnungen, »die sie die Wirklichkeit synchron wahr-
nehmen und bewerten« (Reckwitz 2004c: 314) lassen, die bestimmte Verhaltensformen ermég-
lichen und andere als »undenkbar< ausschlieBen (vgl. Reckwitz 2000a: 130). Wissensordnungen
erméglichen es den Akteuren, ihre Welt auf eine bestimmte Weise zu sehen (Reckwitz
2000a: 132). Sie kénnen zudem als Wurzeln von Handlungszielen angesechen werden, da sie
»strukturieren, was wirklich und erstrebenswert ist« (Reckwitz 2000a: 142; dhnlich auch Hor-
ning 2004a: 143, Hoérning 2004b: 23; vgl. Bourdieu 1997: 97-121). Der Begriff der Wissens-
ordnung ihnelt, nach Reckwitz, dem Deutungsmusterbegriff (vgl. z. B. Dewe/Fetrchhoff
1984), dem Terminus »symbolischer Code« (Eco 1991), dem Begriff der »Habitusschemata«
(Bourdieu), Goffmans Begriff des »Rahmens« (Goffman 1980), Taylors Begriff der >qualitati-
ven Unterscheidungenc sowie Schiitz' Konzeption von Typisierungen und Deutungsschema-
ta?*® (vgl. Reckwitz 2000a: 149f.). Auf der Basis eines bedeutungsorientierten Kulturbegriffs
wird Wissen als (sozial) geteiltes Wissen aufgefasst — dies z. B. indirekt bei Uwe Laucken,
wenn dieser in seiner Konzeption »individualsemantischer und sozialsemantischer Verwei-
sungszusammenhinge« die »semantische Denkform« und die zugehérige »Sozialpraxis« vor-
stellt (Laucken 2003: Kap. 7 und 8). Wenn Jirgen Straub die »Sinn- oder Bedeutungsstruktu-
ren im Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten« zum einen als einen wpraktische[n]
Kontext« (Straub 1999b: 265; Herv. i. Orig.), in den die (Handlungen der) Akteure eingebettet
sind und aus dem (nach Gibson 1979) Handlungs-Affordanzen resultieren, versteht und zum
anderen auch als einen epistemischen Kontext, d. h. als semantischen Rahmen, der bestimmt,
»was der Fall istc und was als angemessenes Handeln gelten kann (vgl. Straub 1999b: 265), so ist
dies ebenfalls als eine Konzeptualisierung von geteilten kollektiven Wissensordnungen zu
verstehen.

Wenngleich nun repetitive korperliche Verhaltensweisen (Praktiken) »als Ergebnis der
subjektiven Sinnzuschreibungen der Akteure verstanden werden, die wiederum auf kollektiven
Sinnmustern aufbauen« (Reckwitz 2000a: 569), so sind sie aus praxistheoretischer Perspektive
zugleich fir die kollektiven Sinnmuster konstitutiv. Das heif3t, es wird angenommen, dass die

238 Coenen (1985: 81-105) kommt, was die Einordnung des Konzepts der Typisierungen und Deutungsschemata
beim spiten Schiitz betrifft, aus der Perspektive einer an Metleau-Ponty anschlieBenden Phinomenologie zu einer
etwas anderen Einschitzung als Reckwitz: Zwar erkenne Schiitz an einigen Stellen seines Spitwerks »die Fun-
diertheit der bewuliten Aktivitit des Ego in der vorpradikativen, passiven Erfahrung« an (Coenen 1985: 97), je-
doch stelle er die dominierende Position des aktiven Ichs letztlich doch nicht in Frage, d. h. das egologische Pri-
mat sei aufrechterhalten worden (Coenen 1985: 98). »Statt eines kaum geahnten Ursprungs seines Selbst wurde so
die Sozialitit fiir das Ich ein Gegentiber, zu dem Stellung zu nehmen ihm mdglich ist und wortiber er [gemeint ist
der primdr autonome Akteur; F.S.] eine bestimmte Verfugungsmacht hat.« (Coenen 1985: 98)



152 Erster Teil: Aufschluss

kollektiven Sinnmuster allein in den subjektiven Sinnzuschreibungen existieren (vgl. Reckwitz
2000a: 569£.). Insofern wird in den meisten Theorien sozialer Praktiken das »Verhiltnis zwi-
schen einem tbergeordneten sinstitutionalisierten< kulturellen Regel- und Signifikationssystem
und dem situations- und kontextgebundenen Praxiswissen« in einem wmdialektischen< Erkld-
rungsmodus« (Schiffter/Gorecki 2005: 26) gefasst:

Praktisches Wissen wird als fluide, d. h. als stindig wandelbare intermediire Struktur handlungsrelevanten
Wissens konzipiert, die [...] aus konkreten Handlungszusammenhingen kollektiv als Prozess der Strukturation
(vgl. Giddens) hervorgeht und hierdurch die Grundlage fiir allgemeinere Regeln und Deutungsmuster bietet.
Gleichzeitig kniipft sie an das vorgegebene Regelverstindnis an und bewegt sich hierdurch notwendigerweise in
dem Verstindniskontext des bisher institutionalisierten Deutungsrahmens. (Schiffter/Gorecki 2005: 26)

Mit Bezug auf den spiten Wittgenstein wird der in den sozialen Praktiken hergestellte Zusam-
menhang von praktischem Wissen und kultureller Rahmung (vgl. Hérning 2004a: 147-150)
somit weder ausschlieBlich als direkte Regelbefolgung konzipiert noch ausschliefSlich im Sinne
eines Rekurses auf bloBe VerhaltensregelmiBigkeiten, »die sich einfach so (ohne latenten
»Sinne) herausbilden« (Hérning 2004a: 148). Daher geben Theorien sozialer Praktiken

den Bezug auf Normen nicht auf, aber sie sehen das Normative nicht ausreichend in der Form von expliziten
oder zugeschriebenen Regeln und Deutungsschemata aufgehoben. Vielmehr gehen sie mit dem spiten Witt-
genstein davon aus, dass sich in den sozialen Praktiken implizite Normen herausbilden, die iberhaupt erst die
expliziten Regeln zur Wirksamkeit kommen lassen. (H6rning 2004a: 148)

Wie andere Gegenmodelle arbeiten die Theorien sozialer Praktiken damit auch mit einem
differenzierten Verstindnis von Regeln: Regeln, die die symbolischen Reprisentationen der
Akteure und die Weise der Bedeutungszuschreibung regulieren und die Geordnetheit von
Handeln sicherstellen, sind — in der Terminologie Searles (1992) — nicht blof3 (explizite) regula-
tive Regeln, also Handlungskriterien, die bestimmte Handlungsoptionen erlauben oder verbie-
ten,”?’ sondern konstitutive Regeln, d. h. »solche, die definieren, welches (Handlungs-)Spiel
tberhaupt gespielt wird« (Reckwitz 2004c: 313). Dabei wird von einer Umsetzung symboli-
scher Ordnungen in know-how- und motivationales Wissen (vgl. Reckwitz 2000a: 572, 578ff.)
ausgegangen. Vor allem sind die kollektiven Wissensbestinde, die den Hintergrund fur die
Praktiken abgeben, nicht als praxisenthobene Ideenwelten, sondern als ein wknrow how von
Deutungsregeln der Akteure« aufzufassen (Reckwitz 1997b: 319; Herv. i. Orig.).

Ein Teil des Interesses gilt also auch in den Theorien sozialer Praktiken dem praktisch-
interpretativen Wissen, das in der Praxis zum Einsatz kommt (Reckwitz 2004c: 323) und das
als ein »Wissen-wie-etwas-zu-machen-istc eine (weitestgehend unthematische) »>Selbstverstind-
lichkeitsstruktur< oder yTaken-for-granted-Strukturc aufweist. Als sozial geteiltes, »tacit know-
ledge« (Polanyi) sind die Muster bzw. Schemata des Wissens, diese Wissensordnungen jene
Wissens-Bestinde¢, auf deren Boden, die Akteure mogliche Bedeutungen zuschreiben. Sie
haben handlungsermdglichenden wie auch handlungseinschrinkenden Charakter (vgl. Reck-
witz 2000a: 164f.). Es bedarf zudem bei der »Handlungssteuerung keines Rekurses auf »subjek-
tive Uberzeugungen< — die Handlungen werden schlicht ausgefiihrt und fithren sozusagen das
sich in ihnen ausdriickende implizite Wissen mit. Das Wissen wird zz 1/0/lzug routinisiert ein-
gesetzt im Sinne einer »Kompetenz der Akteure im Praxiszusammenhang« (Horning
2004a: 144). Die Annahme, dass das praktische Wissen (weitestgehend) implizit ist und einem
»praktischen Sinn¢ dhnelt, sowie die Annahme, dass explizites Aussagewissen »nicht als ein
rtheoretisches Denkenc der Praxis zeitlich vorausgeht«, haben »zur Konsequenz, dass aus Sicht
der Praxistheorie und im Gegensatz zum Mentalismus Wissen und seine Formen nicht spraxis-

239 Vgl. zum Regelbefolgen, z. B. zur Regressproblematik, auch Abschnitt 2.3.3.3 und Schiffter/Gorecki (2005: 25).
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enthobenc« als Bestandteil und Eigenschaften von Personen, sondern immer nur in Zuordnung u
einer Praktik zu verstehen und zu rekonstruieren sind« (Reckwitz 2003a: 293; Herv. i. Orig.).

Thematisch wird hier auch die >Performativititc von Handeln (vgl. Reckwitz 2003a: 290,
Hoérning 2004b, Reckwitz 2004a). Der Grundgedanke besteht hierbei darin, dass sich im Voll-
zug einer sozialen Praktik ein gemeinsamer Bedeutungsrahmen konstituiert, innerhalb dessen
die Kérperbewegungen von den Akteuren als eine »skillful performancec fiir die Akteure sver-
stindlich« werden. Dieser Rahmen intersubjektiver sozialer Verstindlichkeit ist der Hinter-
grund fiir die wechselseitige »Ausgestaltung und Manipulation normalen Handelns« (Horning
2004b: 24), wobei weder verbale Kommunikation noch »Koprisenz« (Giddens 1997,
z. B.: 37, 116f.) zwingend notwendig sind. Die Performativitit des Handelns wird jedoch in
Theorien sozialer Praktiken nicht intellektualistisch, dezisionistisch bzw. bewusstseinsphiloso-
phisch enggefiihrt, sondern auf einem Begriff einer »vorreflexiven Intentionalitidt des Korpers«
(Joas 1996: 248f.) aufgebaut.?

Im Gegensatz zu >mentalistischen< Ansitzen, in denen die mentalen Sinnelemente eine
zentrale Stellung einnehmen und das praktische Handeln marginalisiert wird, behandeln Theo-
rien sozialer Praktiken »nicht das Mentale, sondern korperlich-materiale soziale Praktiken als
Ort des Sozialen und des Wissens« (Reckwitz 2004c: 306) und betreiben eine »Rehabilitierung
des praktischen Handelns« (Reckwitz 2004c: 318), in deren Gefolge ein verstirktes Interesse
am Routinecharakter des Handelns,?*! an der materialen Verankerung des Handelns im Kérper
bzw. der Korperlichkeit von Handeln, an einem praktischen Verstehen und einem als know
how« gefassten Wissen zutage tritt (vgl. Reckwitz 2004c: 318f.). Eine soziale Praktik wird daher
aufgefasst als ein »Komplex aus regelmilligen Verhaltensakten und praktischem Verstehen,
der keine »rein rideelle,, sondern in einem spezifischen Sinne von vornherein eine >materiellec
Struktur« hat (Reckwitz 2003a: 290).

Das Verstindnis von >Handeln« neigt sich in Theorien sozialer Praktiken weg von der Auf-
fassung, Handeln sei zunichst ein Bewusstseinsprozess, hin zu dem Konzept der »embodied
agency« (Taylor, z. B. 1989; vgl. auch Taylor 1993: 50).2# Entsprechend wird die Annahme
infrage gestellt, das >Selbstc sei etwas Vorgegebenes, etwas, das hinter der »Applikation< des
Hintergrundwissens stehe. Hierdurch riicken die in den Praktiken ausgedriickten »Sinnmuster,
die die Konstitution des »Selbst« betreffen« (Reckwitz 2000a: 558), stirker in den Fokus des
Interesses.

Abschlielend ist zu sagen, dass in den Theorien sozialer Praktiken als drittem Cluster von
Gegenmodellen zum Kognitivismus und den damit verbundenen Handlungsmodellen sozusa-
gen eine weitere Bresche geschlagen wurde, die das Verstindnis von »Lernen< zu befruchten
vermag. Durch die programmatische Zurticknahme des individualistischen Tenors in der Kon-
zeptualisierung von >Handeln¢, die Fokussierung von »Sozialitit und »Kérperlichkeitc von Han-
deln (und mittelbar von Lernen) stellen diese Theorien einen Schluss der Forschungsliicke der
YKorpervergessenheit« in den meisten Handlungstheorien (Joas 1996: 245) und in vielen Theo-
rien des Lernens in Aussicht. Gleichwohl ist m. E. die Theorieentwicklung noch nicht hinrei-
chend weitergetrieben. Dies gilt insbesondere in Bezug auf ein besseres Verstindnis der Gene-
ralthese, dass praxeologische Kulturtheorien versuchen, den Zusammenhang von Wissen und

240 Vgl. hierzu auch Abschnitt 5.4.3.

241 Dabei wird davon ausgegangen, dass Routinen Kreativitit ermdglichen (und umgekehrt; vgl. Joas
1996: Abschnitt 2.5 und 218-244, Reckwitz 2004c: 323f.). Somit sind Praktiken »immer beides: Wiederholung wnd
NeuerschlieBung« (Horning 2004a: 145; Herv. i. Orig.).

242 Daneben wird eine Rehabilitierung der >Materialititc von Artefakten (Dinge() betrieben (vgl. Reckwitz 2004c: 323,
Reckwitz 2002, Hirschauer 2004) — ein Aspekt, der in dieser Untersuchung jedoch nur am Rande thematisiert
wird (vgl. Abschnitt 7.1.2).
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Verhalten »jenseits des Musters einer Innen-AuBlen-Differenz« (Reckwitz 2004c¢: 321) zu fas-
sen. Konkret scheint mir eine der Liicken darin zu bestehen, dass von »Koérperlichkeitc die
Rede ist, dieses Konzept sich jedoch nach meinem Dafiirhalten allzu nahe an der physikalisti-
schen Ontologie bewegt. In Kapitel 5 wird daher mit Bezug auf phinomenologische Traditio-
nen auf die pri-reflexiven Leistungen des Leibes eingegangen, um zu einer Abkehr von einem
ding-ontologischen Denken zu gelangen und sozusagen den Theorien sozialer Praktiken cine
»passenderec ontologische Konzeption beizustellen. Dies kann m. E. aber erst auf dem Boden
weiterer Vorarbeiten geleistet werden, insbesondere einer radikalen Umstellung der praxeolo-
gischen Programmatik enthaltenen Rede von znteragierenden >Korpernc bzw. »Akteurenc auf eine
relationale Fassung von »Akteurenc.

2.4 Neurowissenschaftliche, neurobiologisch-konstruktivistische und
systemisch-konstruktivistische Ansitze

24.1  Einfiibrung

Drei, oft in einem diskursiven Zusammenhang thematisierte sowie teilweise mit Anleihen
untereinander operierende, Theoriekomplexe stellen einen weiteren Anlass dar, iiber Lernen
nachzudenken. Die Rede ist von neurobiologischen, konstruktivistischen und systemtheoreti-
schen Konzeptionen des Lernens.?*

Seit einiger Zeit stehen neurowissenschaftliche Zuginge zu Lernen im Fokus der (erzie-
hungswissenschaftlichen) Diskurse. Ich beschrinke mich im Weiteren auf einen Uberblick
tiber neurowissenschaftliche Zuginge zu Lernen. Zuriickgegriffen wird hierbei insbesondere
auf den von Ullrich Herrmann herausgegebenen Sammelband »Neurodidaktik. Grundlagen
und Vorschlige fir gehirngerechtes Lehren und Lernen« (Herrmann 2009a). Allgemeiner
Stand der Dinge in den Diskussionen um neurowissenschaftliche Zuginge zu Lernen ist, dass
bislang die Relevanz der (Ergebnisse der) Gehirnforschung fir die praktische Pidagogik
Uberwiegend angezweifelt wird (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 9). Zugleich scheinen die Bio-
wissenschaften auf dem Weg zu sein, die neuen Referenzwissenschaften fir Fragen zum Ler-
nen zu werden (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 11; vgl. z. B. Reich 2005: 530£.). Insofern ist det
Beitrag der Neurobiologie bzw. Neuropsychologie fiir die Optimierung von Lernprozessen
noch nicht abzuschitzen (vgl. Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 8).

Dass in dieser Untersuchung den neurowissenschaftlichen Ansitzen kein eigenes, gréBe-
res, Kapitel zugewiesen wird, hat jedoch weniger darstellungsisthetische Griinde, sondern ist
vielmehr thematisch begriindet: Nach meinem Dafiirhalten ist es derzeit der Normalfall, dass
in »konstruktivistischen< bzw. »systemisch-konstruktivistischen< Ansitzen auch auf neurowis-
senschaftliche Ergebnisse und Befunde zuriickgegriffen wird. So stellte z. B. vor einigen Jah-
ren Gropengiefler einem »alltagsweltlichen« Verstindnis von Lehren und Lernen ein »professi-
onelles«, vulgo: »neurowissenschaftlich-konstruktivistisches« (GropengieBer 2003), Verstindnis
gegentber.

Auch Arnold hat neurobiologische, konstruktivistische und systemtheoretische >Blickwei-
sen¢ zusammengefihrt (z. B. Arnold 2007). Ich werde versuchen, diese >Musterlésung¢ in ihren
Grundzigen darzustellen,? womit indirekt auch auf dhnliche Ansitze (z. B. von Horst Sie-
bert) verwiesen ist — Ansitze, auf die hier jedoch nicht niher eingegangen werden soll. Glei-

243 In den Ansitzen sind z. T. die Grenzen zur Didaktik flieBend.
244 Die Rezeption von Arnolds Ansatz erfolgt themenbezogen in den Abschnitten 2.4.3, 3.3.3 und 3.5.4.
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ches gilt fur kritische Stellungnahmen zu »den< konstruktivistischen Ansitzen im Allgemeinen
und zu rilteren< Versionen im Besonderen, insbesondere zu radikalkonstruktivistischen Versi-
onen (von Glasersfeld, von Foerster). Ob und worin diese Kritik ihre Berechtigung hat, steht
nicht im Zentrum meines Interesses. Sie wird sozusagen nur als Randbemerkung zur Kenntnis
genommen.

Interessanter finde ich vielmehr, welche Implikationen die gleichzeitige Anleihennahme
bei der Systemtheorie, bei einem neurobiologischen Konstruktivismus*® und bei neurowissen-
schaftlichen Ansitzen hat. Bei dieser Betrachtung Arnolds >Musterlésunge steht die Frage im
Vordergrund, wo primir >ontologischer Halt« gesucht wird. Der Kern der Antwort auf diese
Frage sei vorweggenommen: Nach meinem Dafiirhalten Giberwiegt bei Arnold (2007) die Be-
zugnahme auf eine physikalistische Ontologie, wobei sich die Bezugnahme insbesondere in der
Konzeption »des Lernendenc zeigt. Der Lernende firmiert bei Arnold, so meine These, zuvor-
derst als physischer Mensch, dessen Haut als Grenze zwischen dem >Inneren< und dem >AuRe-
ren¢ (vgl. Elias 1997a: 52f)) fungiert. Gegeniiber dieser, letztlich das »(liber)machtige< Bild des
»homo clausus< reproduzierenden Konzeption »des Lernenden< kann dann auch die von Arnold
ebenfalls eingefiihrte )systemische Perspektivec nicht gleichberechtigt stehen: Alles was bei
Arnold (2007) auch als Hinweis auf eine >relationale Perspektivec und auf eine alternative Sub-
jekt- und Sozialititskonzeption interpretierbar wire, wird in das physikalistische Innen-Auf3en-
Schema gepresst, sodass in der Folge ein sozialtheoretischer Dualismus reproduziert, tber
einen Interaktionismus nicht hinausgelangt sowie der Blick auf eine alternative (relationale)
Konzeption »des Lernenden< und von »Sozialitit« verstellt wird. Diese Problematik wurde be-
reits mehrmals angesprochen und wird auch spiter anhand anderer Ansitze aufgezeigt wer-
den.

Allgemein kann zwar gelten, dass Konstruktivismus und Systemtheorie (in allen Varian-
ten) die erzichungswissenschaftlichen Diskurse befruchtet haben — z. T. auch weil sie »provo-
ziert« haben (vgl. z. B. Heyting/Lenzen 1999). Da jedoch m. W. die Diskurse an keinem Punkt
auf ein nachmetaphysisches Verstindnis von »Ontologiec hinausliefen (sofern tiberhaupt von
»>Ontologie« die Rede war), gilt es nun hinsichtlich >konstruktivistischer« und/odet >systemtheo-
retischer< Ansitze eine Leitunterscheidung zu treffen. Es geht also darum, die Schnittebene zu
finden, entlang derer an eine >relationale Perspektivec anschlussfihige Ansitze von nicht an-
schlussfihigen geschieden werden kénnen, sodass erstere flir eine noch zu leistende Ausarbei-
tung einer >relationalen Perspektive« potenziell verfigbar werden. Diese Schnittebene ist zu
finden tber die Frage, ob in dem, einem Ansatz inhdrenten, gegenstandskonstitutiven Voka-
bular Anleihen bei der Biologie genommen werden oder nicht.?*¢ Hierbei geht es nicht darum,
dass Biotisches nicht beschreibbar oder nicht auf den (z. B. sozialwissenschaftlichen) Ansatz
beziehbar wire, sondern darum, welche ontologische Primissen unterlegt werden — d. h. ins-
besondere, von welcher Konzeption »des Lernenden< und »der (Sozial-)Welt« ausgegangen wird.

245 Arnold (2007) nimmt sowohl auf den neurobiologischen Konstruktivismus Roths als auch auf den Maturanas
Bezug. Die bis etwa Mitte der 1990er Jahre vorhandene Orientierung an ilteren Versionen eines radikalen Kon-
struktivismus (von Glasersfeld, von Foerster; vgl. etwa Arnold/Siebert 1995) ist hingegen m. E. deutlich zu-
rickgenommen. Fur eine Darstellung der (metatheoretischen) Kernaussagen des neurobiologischen Konstrukti-
vismus, der im Weiteren als ein Begriindungsrahmen fiir Arnolds Konzeption gefiihrt wird, vgl. insbesondere
Abschnitt 1.1.3. Fur den Begriindungsrahmen, den der Konstruktivismus Maturanas (z. T. mit Varela) in der ar-
noldschen Konzeption darstellt, vgl. die folgenden Ausfithrungen. Auf ein Referieren von Maturanas Konstruk-
tivismus werde ich dabei jedoch verzichten.

246 Ich verdanke den Grundriss dieser Idee dem >ehemaligen Konstruktivistenc Siegfried J. Schmidt, der fiir seine
Theorie der Geschichten und Diskurse (Schmidt 2003a) keine Anleihen bei der Biologie nimmt. Schmidts Ansatz
wird in Abschnitt 7.1.2 als ein Beispiel fiir einen skulturwissenschaftlich informierten< Konstruktivismus knapp
vorgestellt.
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Es geht ferner nicht darum, Ansitze mit Anleihen bei der Biologie ein fiir alle Mal »>abzuschrei-
bens, d. h., wenn sie ihre ontologische Grundlegung umstellen bzw. umzustellen vermégen,
konnen sie evtl. an eine >relationale Perspektivec anschlussfahig werden.

Mit Bezug auf zwei Uberblicksartikel (Knorr-Cetina 1989, Rustemeyer 1999) kénnen fol-
gende >Konstruktivismen< (bzw. >Systemtheorien) unterschieden werden.*” Ansitze, die im
beschriebenen Sinne Anleihen bei der Biologie nehmen, sind Spielarten eines aus Systemtheo-
rie und Neurobiologie verschmolzener Konstruktivismus (z. B. von Glasersfeld 1987, 1996,
1997, von Foerster 1981, Maturana 1985, 1994, Maturana/Varela 1987, Roth 1987, 1996,
2003a; vgl. auch Rusch/Schmidt 1992). Dieset witd auch als kognitionstheoretischer (etkennt-
nistheoretischer) Konstruktivismus (Knorr-Cetina 1989: 88-91) oder als radikaler Konstrukti-
vismus (vgl. z. B. Schmidt 1987, 1992) bezeichnet. Rustemeyer hat innerhalb des kognitions-
theoretischen Konstruktivismus eine psychologische Variante, welche auf die in Piagets geneti-
scher Erkenntnistheorie enthaltenen Begriffe >Assimilation< und >Akkommodation< (z. B.
Piaget 1973) zurlckgreift (von Glasersfeld; vgl. Rustemeyer 1999: 471ff.), kybernetische Va-
rianten (z. B. von Foerster 1985; vgl. Rustemeyer 1999: 470f.) und Varianten eines neurobiolo-
gischen Konstruktivismus (Maturana, Roth; vgl. Rustemeyer 1999: 468ff.) unterschieden.

Im Mittelpunkt steht beim kognitionstheoretischen (erkenntnistheoretischen) Ansatz die
Ablehnung von Korrespondenz- und Abbildtheorien, welche einen Zugang zu einer »trans-
phinomenalen Realitit« (z. B. Roth 1996: 316) unterstellen. Stattdessen wird — insbesondere
im neurobiologischen Konstruktivismus — davon ausgegangen, dass das Gebirn Wirklichkeit im
Sinne von rkognitiven Schematac oder »neuronalen Reprisentationen® hervorbringt (konstru-
iert) und dass der ganze Organismus auf der Basis dieser »internen< Konstrukte agiert, wobei er
an seine Umwelt >strukturell gekoppelt« ist.>* Diese Annahmen finden sich in unterschiedlicher
Formulierung in anderen Varianten des aus Systemtheorie und Neurobiologie verschmolzenen
Konstruktivismus. Festzuhalten an dieser Stelle ist lediglich, dass in den letzten Jahren die

247 Im Folgenden werden ausgewihlte >Referenzansitzec dargestellt, die zudem auch nicht als einheitliche Theoriege-
biude angesehen werden kénnen. Ob »Konstruktivismen, die sich auf diese beziehen (z. B. Miller 1996, Arnold
2007, Siebert 2000), kurzerhand subordiniert werden kénnen, ist zu bezweifeln. Ein Beispiel fiir die Komplexitit,
die ein solcher »Konstruktivismus< annehmen kann, ist Arnolds Ansatz. Ferner vernachlissige ich den sogenann-
ten neuen Konstruktivismus« in der Padagogischen Psychologie, der von einem Primat der Konstruktion ausgeht,
jedoch auch Elemente aus Instruktionsansitzen tibernimmt, auf diese Weise Instruktion und Konstruktion in ein
komplementires Verhiltnis zu bringen sucht (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997) bzw. zwischen ciner »pu-
ristischen«, kognitivistisch gefirbten Auffassung von Lehren und Lernen und einer »puristischeny, radikalkon-
struktivistisch gefirbten Auffassung zu vermitteln sucht und so zu einer »pragmatischen« Auffassung gelangt
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). Hierbei gilt fir den »neuen« Konstruktivismus in der Pidagogischen Psy-
chologie, dass sein Gegenstand nicht auf der erkenntnistheoretischen Ebene liegt, sondern auf der Ebene von
»Prozessen des Denkens und Lernens handelnder Subjekte« (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001: 615).

248 Der Terminus »neuronale Reprisentationc hat, folgt man Spitzer (z. B. 2002: 49, 54f., 79-85), nicht die Bedeutung,
dass duBere Bilder sozusagen ins Gehirn projiziert werden (abbildtheoretische, symbolistische Vorstellung). Statt-
dessen wird der Terminus gebraucht im Sinne von >Fiir-etwas-Stehene Wenn ein Neuron (als Bestandteil eines
neuronalen Netzwerks) aktiviert ist, dann bedeutet das fiir den wissenschaftlichen Beobachter und gewissermalien
auch fiir die funktionelle Einheit >Gehirng, dass es einen Input (von anderen Neuronen bzw. von Sinneszellen) er-
halten hat. Hierbei ist fiir das Gehirn dieses >Es-bedeutet« wiederum nur iber die physisch realisierte Verschal-
tungsarchitektur zuginglich. Der wissenschaftliche Beobachter hingegen hat (nur) die Moglichkeit, die Aktivie-
rungsmuster mit bildgebenden Verfahren ssichtbar zu machen< und sie so in eine symbolische Darstellungsform
(z. B. in Form von Kartierungen; vgl. z. B. Spitzer 2002: 99-119) zu tberfithren. Die Wissensschemata werden
dabei als Korrelate neuronaler Netze behandelt.

249 Ich sche hier eine Schwierigkeit des neurobiologischen Konstruktivismus, der das Subjekt der Erkenntnis »als ein
biologisches und physikalisches Objekt zu beschreiben« (Rustemeyer 1999: 473) sucht.
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Diskussion tber >den< Konstruktivismus sich v. a. als Diskussion des neurobiologischen Kons-
truktivismus ausgestaltete.?>

Ansitze, die keine Anleihen bei der Biologie nehmen, sondern sich v. a. mit den sozialen
Konstruktionsprozessen befassen,®' wurden m. W. im Hinblick auf lerntheoretische und
didaktische Fragestellungen kaum diskutiert (vgl. Rustemeyer 1999: 475). Es handelt sich um:

1. Das empirische Programm des Konstruktivismus. Dieses ging u. a. aus der konstrukti-
vistischen Wissenssoziologie der Naturwissenschaften (vgl. z. B. Knorr-Cetina 1984, Latour
1987), welche die soziale Konstruiertheit naturwissenschaftlicher Tatsachen in den Blick
nahm, hervor. Dieser Konstruktivismusvariante ist insbesondere um die empirische Analyse
der »Konstruktionsmaschinerie« (Knorr-Cetina 1989: 91) sozialer Wirklichkeit sowie der in
sozialen Praktiken, situativen Handlungslogiken, habituellen Dispositionen, apparativen Vo-
raussetzungen oder kulturellen Mustern griindenden Konstruktionsprozesse der Akteure zu
tun. Hierbei steht nicht im Vordergrund, was die Wirklichkeit ist, und es wird auch nicht nach
biologischen (z. B. neuronalen) Fundamentalstrukturen gesucht, sondern es interessiert die
Frage wie, in welchen Prozeduren, Wirklichkeit generiert wird (vgl. Knorr-Cetina 1989: 91-95,
Rustemeyer 1999: 474f)).

2. Den Sozialkonstruktivismus von Betger und Luckmann (Berger/Luckmann 1980). Die-
ser versucht »eine Klirung des ontologischen Status sozialer Realitit durch Rekurs auf deren
Vorgeschichte« (Knorr-Cetina 1989: 88; Herv. i. Orig.); hierbei erhilt die Frage danach, »wie so-
ziale Ordnung als kollektiv produzierte zustande kommt und den Menschen dabei als objektiv
erfahrbare Ordnung gegentibertritt« (Knorr-Cetina 1989: 87; Herv. i. Orig.) besondere Auf-
merksamkeit (vgl. Berger/Luckmann 1980: Kap. 2).%?

3. Die neuere, vom kognitionstheoretischen Konstruktivismus beeinflusste Systemtheorie
Luhmanns (z. B. Luhmann 1984, insbesondere aber 1988, 1990b). Diese soziologische Varian-
te konstruktivistischen Denkens (vgl. Rustemeyer 1999: 473ff.) verzichtet darauf, das Subjekt
der Erkenntnis »als ein biologisches und physikalisches Objekt zu beschreiben« (Rustemeyer
1999: 473). Sie interessiert sich folglich fiir eine »sinnhaft strukturierte und kommunikativ
formierte Wirklichkeit, nicht eine materiell-biologische Fundamentalstruktur, die noch immer
ein transzendentes Erklirungsschema fiir kognitive Strukturen anbietet« (Rustemeyer

250 Dies liegt auch daran, dass ein radikaler Konstruktivismus, wie er von Ernst von Glasersfeld und Heinz von
Foerster formuliert wurde, kaum mehr vertreten wird und nach Arnold und Siebert auch kaum haltbar ist, da sei-
ne Primisse, dass die dulere Welt kognitiv und sensorisch »i/jg unzuginglich sei, gegen das Viabilititspostulat
verstoB3t (Arnold/Siebert 2005: 58).

251 Ob bzw. inwieweit einzelne dieser Ansitze in der Konzeptualisierung von »Sozialitit« dann doch auf ein Homo-
clausus-Modell zuriickgteifen, misste genauer untersucht werden. Eine solche Betrachtung wird hier nicht ange-
stellt.

252 Kiitisch ldsst sich einwenden, dass dieser genealogische Ansatz mit seinem Augenmerk auf den Prozess der
Erhirtung (Objektivierung) sozzaler Wirklichkeit darin einmiindet, die, zwar gewordene und einem Wandel unter-
liegende, >objektive Wirklichkeitc einer »subjektiven Wirklichkeit< tendenziell gegeniiber zu stellen und einen As-
pekt der »Verflissigung objektiver Wirklichkeit durch Handeln< zu vernachlissigen. Hierdurch werden Ber-
ger/Luckmann u. a. dazu gendtigt, gewissermaBen nachtriglich cine Symmetrie zwischen den beiden Wirklich-
keiten anzunehmen (vgl. etwa Berger/Luckmann 1980: 144£)) und ein interaktionistischesc Modell von Sozialisa-
tion (Internalisierung objektiver Wirklichkeit — Entiulerung in die objektive Wirklichkeit — Prozess der Objekti-
vierung/Erhirtung in der objektiven Wirklichkeit — Internalisierung usw.; vgl. Berger/Luckmann 1980: Teil IIT)
vorzuschlagen, das einen Subjektivismus-Objektivismus-Dualismus zur Voraussetzung hat. Eine Ursache fiir die-
se Tendenz konnte darin liegen, dass Berger/Luckmann trotz mancher Bezugnahmen auf Mead (1968) nicht wie
bei diesem angelegt handlungstheoretisch (d. h.: zentriert um den jsocial act) fortfahren, sondern die ent-
scheidenden Prozesse als von ihrem Generierungszusammenhang abgel6st zu modellieren scheinen, sodass sich
die Akteure mehr oder weniger der »objektiven Wirklichkeit gegeniiber sehen, sie tiber sich ergehen lassen mis-
sen, sie mehr oder weniger lediglich exekutieren und reproduzieren.



158 Erster Teil: Aufschluss

1999: 473), und nimmt Kommunikation (nicht >den Menschen¢) als Grundbegriff von Gesell-
schaftsbeschreibung (vgl. Rustemeyer 1999: 474). Dies bringt tibrigens eine Unvereinbarkeit
mit dem Konstruktivismus von Peter Hejl (z. B. 1987, 1992) zum Vorschein. Zwar fallen auch
bei Hejl die Grenzen sozialer Systeme nicht mit denen lebender Systeme, deren Grenze sozu-
sagen die Haut ist, in eins (vgl. Hejl 1987: 320) und Hejl fasst »lndividuen soziologisch als >Schnitt-
punktec oder »Beriihrungspunkte« sozialer Systeme« auf (Hejl 1987: 321; Herv. i. Orig.; dhnlich
Hejl 1987: 335f., FuBn.). Aber indem Hejl >Individuen< im Rahmen einer biologisch-physikalis-
tischen Ontologie verfasst und z. B. darauf abhebt, dass sie sich in einer Art interaktiven Aus-
tausch auf jsoziale Systeme< >beobachtend« beziehen kénnen (vgl. Hejl 1987: 321-327), sub-
stanzialisiert er auch die sozialen Systeme und 16st sich letztlich von der luhmannschen
Perspektive, dass die System-Umwelt-Differenz (und auch die Systeme selbst) durch Operati-
onen der Unterscheidung und Bezeichnung (stindig) hervorgebracht wird (vgl. Rustemeyer
1999: 473f.).

4. Den unter dem Namen »Erlangener Konstruktivismus< bekannten Ansatz (z. B. Loren-
zen 1974). Dieser hat die Entwicklung einer gemeinsamen Wissenschaftssprache zum Ziel.

24.2  Neurowissenschaftliche Ansitze
2.4.2.1 Neurowissenschaft als Begriindungsinstanz und begrindete Instanz

Bei derzeitigem Stand der Diskussion kann davon ausgegangen werden, dass neurowissen-
schaftliche Zuginge zum Lebren bis auf Weiteres nicht mehr zutage férdern werden, als >einem
guten Pidagogen ohnehin schon bekannt ist. Um dem Missverstindnis vorzubeugen, bei
meurodidaktischen< Ansidtzen handele es sich um ein gro3angelegtes Ersetzungsprogramm, das
die Eliminierung >bewihrtenc pidagogischen Wissens zum Ziel habe, weisen Vertreter der
Neurodidaktik regelmiBig darauf hin, dass diese Disziplin Bekanntes bestitigt (z. B. Roth
2003c: 20, 2004, 2009: 58, Herrmann 2009b: 10, Herrmann 2009¢: 168). Oder es wird darauf
hingewiesen, dass piddagogisches Handeln, das auf der neurowissenschaftlichen Perspektive
grindet, zum Ziel haben kénne, »durch die Férderung von Neugier und Interesse, von ent-
spanntem Explorieren und Experimentieren« (Herrmann 2009b: 15) Voraussetzungen fiir
erfolgreiches Lernen zu schaffen: »Das pidagogische Credo der Neurodidaktik ist daher dasje-
nige aller Reformpidagogik seit mehr als 100 Jahren, [in; F.S.] den Worten von Maria Montes-
sori: >Hilf mir, es selbst zu tunlk« (Herrmann 2009b: 15). Entsprechend gehe es mehr um »die
Berticksichtigung derjenigen neuronalen Strukturen und Prozesse [...], die den Erfolg piadago-
gischer Interventionen beglinstigen oder beeintrichtigen kénnen« (Herrmann 2009b: 10). Da-
her stellt sich — zumindest fiir Herrmann — die Hirnforschung als Disziplin dar, die »alte pida-
gogische Wahrheiten« auf neue Weise begrinden konne (Herrmann 2009b: 10; dhnlich Schirp
2009: 259), wobei die aus den >Einsichten der bisherigen Gehirnforschungc abgeleiteten pada-
gogischen Empfehlungen mehr als zusitzliche Begrindungen anzusehen sind und nicht als
»Handlungsanweisungen fir Instruktoren« (Herrmann 2009c: 164). Insoweit also Vorausset-
zungen und Bedingungen fokussiert werden sollen, »die zu beachten sind, wenn Lernprozesse
mit Aussicht auf Erfolg in Gang gesetzt oder gehalten werden sollen« (Herrmann
2009c: 164f.), wird die Dignitit anderer, z. B. aus padagogisch-didaktischer Forschung gewon-
nener, Erkenntnisse nicht prinzipiell infrage gestellt: Weder sei es der Anspruch der Neurodi-
daktik genau zu erkliren, wie genau das piddagogische Handeln auszusehen habe (z. B. indem
konkrete Unterrichtsmethoden entworfen werden), noch mit welchem Ziel Lernprozesse initiiert
und in Gang gehalten werden sollen (Herrmann 2009¢c: 165).
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Entsprechend hilt auch Friedrich vor dem Hintergrund der Frage, inwiefern neurobiolo-
gisches Wissen altbekannte allgemeindidaktische Prinzipien bestitigen und vertieft begriinden
konne und inwieweit es die unterrichtliche Praxis und mittelbar die Fachdidaktiken verbessern
oder modifizieren kénne (Friedrich 2009: 272, 285; ausfiihtlich Friedrich 2005), fest:

Eine »Neurodidaktik« allein vermag [...] nicht, eine eigenstindige Didaktik oder gar Fachdidaktik zu begrin-
den. Dazu sind neurobiologische Aussagen aus prinzipiellen Griinden fiir diese Gegenstandsbereiche zu un-
spezifisch. Versteht man allerdings sowohl die Allgemeine Didaktik als auch die Fachdidaktiken als Integra-
tionswissenschaften verschiedener Wissenschaftsdisziplinen, vermag eine »Neurodidaktik« durchaus eine neue
gewinnbringende Speiche im Rad der Didaktik darstellen. (Friedrich 2009: 285)

Folgt man nun Herrmanns Argumentation (2009b, 2009¢), so ist im Hinblick auf Lebren die
Tendenz festzustellen, dass (bei einer gleichzeitigen Abkehr von einem Instruktionsansatz)
bestimmte Teile >bewihrtenc pidagogisch-didaktischen Wissens nicht nur nicht delegitimiert
werden, sondern dariiber hinaus von >der« Neurodidaktik gestitzt werden sollen. Dies liegt in
erster Linie daran, dass eine liickenlose Modellierung komplexer Lehr-Lern-Arrangements in
gebirnphysiologischen Begrifflichkeiten in weiter Ferne liegt. (Ob sie prinzipiell unmdéglich ist,
sei hier dahingestellt.) Solange dies so ist, wird »die« Neurodidaktik auf piddagogisches Wissen
angewiesen sein, das andere (z. B. personale, ethische oder gesellschaftliche) Aspekte in den
Vordergrund rickt.?? So gesehen sind die bewihrten pidagogischen Wissenselemente auch
Legitimationsbasis fiir >diec Neurodidaktik. Dies betrifft zum einen Fragen nach der konkreten
»Unterrichtsgestaltung«. Zum anderen gewinnt eine Neurodidaktik sensu Herrmann einen
sstrategischen Partner, der sich um die Festlegung von Bildungszielen und die Auswahl von
Bildungsinhalten kiimmern kann — Themenfelder also, fiir die sie sich (vorerst?) nicht fiir zu-
stindig erklirt hatte.>*

Hinsichtlich neurowissenschaftlicher Zuginge zu Lernen ist die Ausgangslage dhnlich wie
bei den Zugingen zu Lehren. Auch hier versteht sich »die« Neurodidaktik als Begriindungsin-
stanz, auch hier greift sie auf »gesichertes« Wissen anderer Disziplinen zurtick, auch hier geht
sie Verbtinde mit anderen Disziplinen ein, namentlich mit der Kognitionspsychologie (vgl.
z. B. Herrmann 2009b: 9) bzw. der kognitionspsychologisch geprigten Lernpsychologie und
der empirischen Lehr-Lern-Forschung (vgl. z. B. Herrmann 2009¢c: 166-169). Ein Grund
hierfiir ist, dass die mit naturwissenschaftlichen Methoden arbeitende Neurobiologie »allein
tberhaupt nichts tber Lernen sagen [kann], sondern nur etwas tber morphologische, chemi-
sche und physikalische Gegebenheiten« (Grzesik 2009: 72).

Im Verbund mit empirischer Lehr-Lern-Forschung plidiert Herrmann (2009¢) fiir einen
induktiven Forschungsansatz (ihnlich fir die empirische Lehr-Lern-Forschung Weinert
1996b). Dieser Ansatz steht im Gegensatz zu einem >deduktiven< Forschungsansatz, bei dem
(im Labor) rallgemeines Grundlagenwissen¢ erzeugt wird, das es dann nur noch anzuwenden

253 Bei Herrmann (2009b: 9) findet sich der Hinweis, dass der Begriff >Neurodidaktik« nicht ganz gliicklich sei, weil
»Didaktike mit der Begriindung, der Auswahl und Anordnung von Lehrinhalten befasst sei, die Neurodidaktik
aber mehr als >Methodik, d. h. als Lehre von Lehr-Lern-Verfahren zu verstehen sei.

254 Ob das Angebot einer strategischen Partnerschaft, das >diec Neurodidaktik macht, angenommen wird, ist durch-
aus offen. Eine moglicher Grund, dass das Angebot ausgeschlagen wird, kénnte der Vorbehalt sein, dass eine ge-
hirnphysiologische und eine personale Perspektive inkommensurabel seien. Ferner konnte der Einwand vor-
gebracht werden, dass grundsitzlich nicht von den Fragen nach Bildungszielen und Inhaltsauswahl abstrahiert
werden sollte. SchlieSlich kénnte auch mit dem Hinweis dankend abgewunken werden, dass sich »die« Neurodi-
daktik gefilligst selbst um die genannten Fragen kimmern solle.
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gelte.” Der deduktive Forschungsansatz bringt nach Herrmann eine Alltagsuntauglichkeit mit

sich. Nach Herrmann sollten vielmehr »anwendungsorientierte Fragestellungen |...] im Vor-
dergrund stehen, aus deren Klirung sich dann allgemeine Erkenntnisse ergeben mogen«
(Herrmann 2009c: 169). Hierzu sei ein Beispiel gegeben: Wenn eine induktiv vorgehende em-
pirische Lehr-Lern-Forschung danach fragt, wie fehlende oder mangelnde Motiviertheit der
Lernenden durch geeignete InstruktionsmaB3nahmen ausgelést oder substituiert werden kann
und wie und in welchem Verhiltnis intrinsische und extrinsische Motivationen fiir Lernpro-
zesse sind, kénnte eine neurowissenschaftliche Fragestellung dazu sein: »Wie reagiert das Ge-
hirn mit unterschiedlichen AusmaBen/Formen von intrinsischer/extrinsischer Motiviertheit
bei unterschiedlichen InstruktionsmaBnahmenr« (Herrmann 2009¢: 167).

Erwihnenswert sind hier zwei Punkte. Es stellt sich sogleich die Frage, ob die Vorstellung,
dass Motiviertheit (zum Lernen) ausgelst werden kann, tiberhaupt mit neurowissenschaftli-
chen Primissen vereinbar ist. Dariiber hinaus ist auch fraglich, ob und wenn ja, wie das Kon-
zept Hextrinsische Motiviertheit« in das neurowissenschaftliche Primissengeflige eingepasst
werden kann. Denn bei Herrmann — er zitiert hierbei Spitzer (2002: 193) — findet sich einige
Seiten zuvor der Hinweis, dass Motivation »als solche« schulisch-unterrichtlich nicht zu erzeu-
gen sei: »Daher lautet die Frage #ichz. Wie kann ich jemanden motivieren? Es stellt sich viel-
mehr die Frage, warum viele Menschen so hiufig demotiviert sindl [...J« (Herrmann 2009¢: 162;
Herv. i. Orig.). Vermisst habe ich bei Herrmann (2009¢) eine Reflexion auf die eingesetzten
Begrifflichkeiten (Motiviertheit/Motivation bzw. Gehirn/Mensch) und auf den latenten Wi-
derspruch in den Primissen.

Nun war Herrmanns Aufsatz mehr programmatischer als materialer Art. Herrmann ging
es eher darum, den induktiven Forschungsansatz stark zu machen. Er reagierte damit auf den
Vorwurf, dass neurowissenschaftliche Forschung zur Klirung oder Gestaltung von Rahmen-
bedingungen »guten Unterrichts¢ nichts beizutragen habe (z. B. Stern et al. 2005: 115f.; dhnlich
Stern 2009: 121). Der Vorwurf war von der setabliertenc empirischen Lehr-Lern-Forschung
vorgebracht worden, die zum einen von der Kognitions- bzw. Instruktionspsychologie geprigt
ist und die zum anderen, so Herrmann, aufgrund ihres deduktiven Forschungsansatzes alltags-
untaugliche Forschungsergebnisse produziert hat. Auch wenn, wie beschrieben, zwischen
neurowissenschaftlicher Forschung und empirischer Lehr-Lern-Forschung im Detail Dissens
herrscht, so wird dennoch aufeinander Bezug genommen. So hat z. B. Stern darauf hingewie-
sen, dass die Forschungsmethoden der Gehirnforschung dazu beitragen kénnten, Lehr-Lern-
Prozesse besser zu verstehen (Stern 2009: 122).

Der Verbund von Neurowissenschaften und Kognitionspsychologie stellt sich strukturell
gleich dar wie der Verbund von Neurowissenschaften und empirischer Lehr-Lern-Forschung.
Auf der einen Seite wird von kognitionspsychologischer Seite betont, dass neurowissenschaft-
liche Ansitze schulische Lehr-Lern-Prozesse pringipiell nicht vollstindig erfassen kénnten: Da
im Gegensatz zum sprivilegierten< (natiirlichenq) Lernen, das biologisch festgelegt sei und
dessen Voraussetzungen neurowissenschaftlich beschrieben werden konnten, das »nicht-
privilegiertec (schulische« bzw. »schulisch organisierteq) Lernen Teil einer Kultur sei und somit
seine Voraussetzungen Wissensvoraussetzungen, also wesentlich auf Inhalte bezogene Voraus-
setzungen seien, kénnten nur kognitionswissenschaftliche und piddagogische Theorien diese
Voraussetzungen angemessen beschreiben und die inhaltliche Gestaltung von Férdermal3-
nahmen ausarbeiten (Schumacher 2009; dhnlich Stern 2009). Auf der anderen Seite — und das

255 Dass die Méglichkeiten der Ubertragung und Anwendung der unter Laborbedingungen gewonnen neurowissen-
schaftlichen Erkenntnisse beschrinkt sind, wird z. B. von Schulze festgestellt (Schulze 2009: 57). Diese Aussage
wiirde m. E. auch von Herrmann nicht bestritten werden.
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wird m. W. auch von Kognitionspsychologen nicht bestritten — profitieren beide Seiten von
ciner Art Arbeitsteilung, derzufolge die Kognitionspsychologie fiir héhere kognitive Prozesse
»zustindige ist und die Neurowissenschaften fir elementare Lern- und Gedichtnisprozesse
(vgl. Herrmann 2009b).

Sofern keine >radikale, monistisch-naturalistische Erfassung von Lernprozessen im Sinne
cines eliminativen Physikalismus (Churchland 1981) angestrebt wird, ist im »Verbund von
naturwissenschaftlichen mit psychologischen Beobachtungen und Beschreibungen« (Grzesik
2009: 72) die Verbindung mit lernpsychologischen Theorien und Befunden besonders promi-
nent (vgl. Schulze 2009: 56£.; Gohlich/Zirfas 2007: 12, 24). Beispielsweise wird nach Kotrela-
tionen zwischen neurobiologischen und (lern-)psychologischen Befunden gesucht, um sozusa-
gen durch ein Aufeinanderbeziehen von neuronalen Prozessen bzw. Strukturen und psychi-
schen Prozessen bzw. Funktionen zu einer Theorie des Wissenserwerbs zu kommen (vgl. z. B.
Grzesik 2009: 71ff.)). Dariiber hinaus wird das »neuropsychische System« (Grzesik 2009: 77)
auf seine Verinderung im Zusammenspiel mit einer Handlung bzw. einem Verhalten hin beo-
bachtet und insofern z. B. auf kognitivistische Lerntheorien (inkl. der dort vorherrschenden
Handlungsmodelle) beziehbar (vgl. Schulze 2009: 57, Grzesik 2009: 77, Gohlich/Zitfas
2007: 30£.).%¢

Wenn nun im Folgenden auf einige Grundzige neurowissenschaftlicher Zuginge zu Let-
nen und Lehren niher eingegangen wird, so geschieht dies vor dem wie folgt strukturierten
Hintergrund: Erstens sind diese Zuginge ihrem Selbstverstindnis nach eine Begriindungsin-
stanz fir Lehr-Lern-Prozesse. Zweitens modellieren sie entsprechend den Zusammenhang
von Lernen und Lehren auf ganz ecigene Weise; insbesondere konzentrieren sie sich auf ele-
mentare Lern- und Gedichtnisprozesse und ziehen hieraus Schlussfolgerungen fiir shéhere«
Lernprozesse und die pidagogische Begleitung von Lernen. Drittens sind sie dort, wo sie aus
sich heraus »schwachc sind, auf Verbiinde mit und Wissen aus anderen Disziplinen angewiesen.
Viertens prisentieren sie im Verbund mit anderen Disziplinen, insbesondere der Psychologie,
im Sinne eines gegenstandskonstitutiven Vokabulars ein Bild >des Lernendens, das vertraut ist
und konsistent wirkt: Es handelt sich um ein Bild »des Lernenden, das in der Metaphorik eines
in einen »physischen Kosmos« (Laucken 2003: 56) eingebetteten physischen Menschen ver-
fasst ist, welche die Haut als Grenze zwischen dem >Inneren< und dem >AuBerenc (vgl. Elias
1997a: 521.) zur Richtschnur hat. Deutlich wird dies u. a. am Verstindnis von >Sozialitit¢, das in
neurowissenschaftlichen Zugingen zu Lernen zum Ausdruck kommt.

256 So stellen z. B. Brand/Markowitsch (2009) Einteilungen des Gedichtnisses und die an Lern- und Gedichtnispro-
zessen beteiligten Hirnregionen vor. Dabei folgen sie dem Modell der Informationsverarbeitung, demzufolge
neue Gedichtnisinhalte eingespeichert, dann konsolidiert und schlieSlich ins Langzeitgedichtnis abgelagert wer-
den. Bei jedem Abruf aus dem Langzeitgedichtnis werden die abgelagerten Inhalte erneut eingespeichert (Re-
Enkodierung) (Brand/Markowitsch 2009: 72). Dem Informationsverarbeitungsansatz entsprechend verstehen
Brand/Markowitsch (2009: 69) unter >Lernenc die »Bildung neuer Gedichtniseinheiten«. Der Bezug auf den In-
formationsverarbeitungsansatz — und damit auf >den< Kognitivismus — ist allerdings insofern nur partiell, als von
computationalistischen Vorstellungen dezidiert Abstand genommen wird. So wird verschiedentlich darauf hinge-
wiesen, dass das Gehirn als selbstreferenziell (ab-)geschlossenes System Informationen intern prozessiert und
dass Wissen im Gehirn neu geschaffen wird; diese Primissen werden gegen die Vorstellung ins Feld gefiihrt, dass
»Wissenspakete« direkt ibertragen werden kénnten (z. B. Roth 1992a, 1992b, 2009, Braun 2009).
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2.4.2.2  Der Gegenstandsbereich »natiirliches Lernenc und der Schluss auf schulisches Lernen
und Lehren

Soweit sich die neurowissenschaftlichen Zuginge zu Lernen mit elementaren Lernprozessen
befassen (Herrmann 2009b: 13), bedeutet Lernen »Modifikation synaptischer Ubertragungs-
stirke« (Spitzer 2002: 146) bzw. »langfristig die Anderung kortikaler Reprisentationen« (Spitzer
2002: 183). Der Gegenstandsbereich der Neurobiologie ist der Mikrobereich der Nervenzellen
in ihrer Struktur (Neuroanatomie) und ihrem (chemischen und physikalischen) Prozessgesche-
hen (Neurophysiologie) (Grzesik 2009: 71f.). Daraus abgeleitet ist der Anspruch der Gehirn-
forschung, Lernen dort beobachtbar zu machen, wo es sich hauptsichlich abspiele (Strobel-
Eisele/Wacker 2009b: 8). Thren Ausgangspunkt nimmt die neurowissenschaftliche Perspektive
dabei von der Unterscheidung zwischen sprivilegiertemc (natiitlichem¢) Lernen und >nicht-pri-
vilegiertem¢ (schulischem¢ bzw. »schulisch organisiertem¢) Lernen (vgl. z. B. Stern 2009: 118,
Schumacher 2009: 130, Herrmann 2009c: 148). Entlang der Zielvorstellung, dass Pidagogik
und Neurowissenschaften voneinander lernen kénnen (Herrmann 2009c: 148), werden aus
neurowissenschaftlichen Forschungen und Erkenntnissen Gber »privilegiertes< Lernen Schluss-
folgerungen fiir »nicht-privilegiertes Lernen und seine padagogische Unterstiitzung gezogen.
Eine Aussage zum privilegierten< Lernen ist z. B., dass das Gehirn immer lernt (z. B. Spitzer
2002: 11, 19, 451, Huther 2009c: 200, 2010). Neurowissenschaftliche Forschungen, auf die
Bezug genommen wird, handeln z. B. von dem Hippokampus als »Neuigkeitsdetektor« (Spit-
zer 2002: 34), vom limbischen System als eigentlichem Kontrolleur des Lernerfolgs (Roth
2009)»7 oder von der Bedeutung von Aufmerksamkeit, Emotionen und Motivation fiir Lernen
(Spitzer 2002: 141-195). Oder es wird davon ausgegangen, dass nicht zuletzt durch die Beloh-
nungssysteme im Gehirn das (kindliche) Gehirn »sozusagen von Natur aus lernstichtig«
(Brand 2009: 134) sei. Ferner werden evolutions- und verhaltensbiologische Ansitze mit in die
Uberlegungen einbezogen, z. B. zur Neugier und zum Spielen (z. B. Sachser 2009).

In der biowissenschaftlichen Untersuchung von Hirnleistungen werden neuronale Aktivi-
titen mithilfebildgebender Verfahren wie z. B. funktioneller Magnetresonanztomografie oder
Positronenemissionstomografie untersucht. Bei diesen Verfahren werden Bildpunkte zu einer
Gehitn-Abbildung, einem statistischen Konstrukt, verrechnet (Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 8). Beispiclsweise dienen die diagnostischen Verfahren der Bildung von Theorien tber
Ursachen von z. B. Dyslexie, Dyskalkulie oder Aufmerksamkeitsstrungen und es wird nach
neuroanatomischen Kotrelaten fiir solche Storungen gesucht (Jacobs/Hutzler/Engl 2009; vgl.
z. B. auch Spitzer 2002: 247ff.). Als ein langfristiges Ziel des Einsatzes neurokognitiver (For-
schungs-)Methoden gilt entsprechend, den Ursachen fiir den Erfolg oder Misserfolg von In-
terventionsmaBnahmen oder den Ursachen fir Lernerfolg bzw. -misserfolg oder fiir Lernsto-
rungen auf die Spur zu kommen (Jacobs/Hutzler/Engl 2009: 93).2%8

Den Sprung zum snicht-privilegierten< Lernen bringt das folgende Zitat gut zum Aus-
druck: »Das Gehirn arbeitet immer, d. h. Lernen findet ganztigig (und vermutlich sogar im
Schlaf) statt. Das Lernen in der Schule sollte daher (fiir Schiiler und Lehrer) genau so vergniig-
lich sein wie Lernen auBerhalb der Schule.« (Braun 2009: 141)%*

257 Da das limbische System alles, was mit einem geschicht, nach gut/vorteilhaft/lustvoll  bzw.
schlecht/nachteilig/schmetzhaft bewertet und Wiederholung bzw. Vermeidung anbahnt, wird es als die Quelle
von Motiviertheit, Aufmerksamkeit und Lernlust bzw. deren Gegenteil angesehen (vgl. z. B. Roth 2009: 60ff.).

258 Fiir weitere Beispiele fir den Einsatz bildgebender Verfahren vgl. Spitzer (2002).

259 Auch wenn in der neurowissenschaftlichen Zugangsweise — von populirwissenschaftlichen Darstellungen, in
denen >Bildungc und >Lernenc tendenziell gleichgesetzt werden (z. B. Roth 2011, Seelbach 2011), einmal abgesehen
— fast nur von >Lernen< und kaum von >Bildungc die Rede ist, so klingt m. E. an mancher Stelle die in der Pi-
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Unter Bezug auf Konzeptionen des »brain-based learning and teachingy, allgemeiner, einer
»gehirngerechten Pidagogike (v. a. Caine/Caine 1994, Kovalik/Olsen 2001; vgl. z. B. Braun
2009, Herrmann 2009c: 164f., M. Arnold 2002) werden eine Reihe von Thesen tber >nicht-
privilegiertes< Lernen formuliert: »Schiler lernen effektiver, wenn sie Erfahrungen machen
konnen, die vielfiltig ihre Sinne ansprechen |[...], wenn in den Lernprozess soziale Interaktio-
nen einbezogen werden [...], wenn ihre Interessen und Ideen miteinbezogen und gewirdigt
werden« (M. Arnold 2009: 190); »Schiiler verstirken und erweitern ihr Lernen, wenn neue
Muster mit dem vorhandenen Vorwissen verbunden werden.« (M. Arnold 2009: 190);

Schiiler lernen effektiver, wenn durch Informationen und Erfahrungen begleitende Emotionen hervorgerufen
werden [...], wenn ihnen ein Verstindnis des Ganzen vermittelt wird, das die Details verbindet |...], wenn ihre
Aufmerksamkeit vertieft wird und wenn zugleich Lernumgebungen geschaffen werden, die den Lernprozess
[so; F.S.] unterstiitzen, dass die Aufmerksamkeit nicht abgelenkt wird [...], wenn sie Zeit haben, ihr eigenes
Lernen zu reflektieren (M. Arnold 2009: 190f.);

»Schiiler lernen effektiver durch Verknipfungen von Informationen und Erfahrungen, die
vielfiltige Erinnerungswege zulassen.« (M. Arnold 2009: 192); »Schiiler lernen effektiver, wenn
ihre individuellen Unterschiede hinsichtlich Entwicklung und Reife, Kenntnissen und Fahig-
keiten berticksichtigt werden.« (M. Arnold 2009: 192); »Schiiler lernen effektiver in einer unter-
stiitzenden, motivierenden und herausfordernden Umgebung.« (M. Arnold 2009: 192); »Schu-
ler lernen effektiver, wenn ihre einzigartigen individuellen Talente, Fahigkeiten und
Fertigkeiten angesprochen werden.« (M. Arnold 2009: 192).

Zunichst mehr im Schnittbereich mit entwicklungstheoretischen Vorstellungen angesie-
delt sind Uberlegungen, die auf der Generalthese, dass das Gehirn als »Sozialorgan« anzusehen
sei (z. B. Huther 2009a: 43, 47), sowie auf den Forschungen zu Spiegelneuronen als neurobio-
logischer Basis fur Beobachtungslernen bzw. Imitationslernen bzw. Lernen am Modell (Bauer
2009a: 54f., Bauer 2009b: 112, Hither 2009¢: 205) beruhen. Hier wird darauf rekurriert, dass
das Kind in sozialen Beziehungen (z. B. durch Imitationslernen), in einer Gemeinschaft oder
Gruppe lernt (z. B. Hither 2009a, Hitther 2009¢: 205) und dass frihkindliche Beziechungen zu
Bezugspersonen und andere sozialen Interaktionen (Huther 2009a: 43ff)) eine wesentliche
Rolle fir das weitere Lernen spielen. Entsprechend wird konstatiert, dass Vorbilder, Beach-
tung, Interesse, verstindnisvolle Zuwendung, Sympathie, Anerkennung die Motivationssyste-
me des Gehirns aktivieren und soziale Ausgrenzung, Isolation, Beschimung sie hemmen
(Bauer 2009b, dhnlich Spitzer 2002: 411ff., Hither 2009a, 2009b, 2009c).

Beide genannte Zugangsweisen zur Ubertragbarkeit auf »nicht-privilegiertes« Lernen fiih-
ren zu der Ansicht, dass es bei der Begleitung »nicht-privilegierten< Lernens zunichst darum
gehe, eventuelle Lernhemmnisse auszurdumen (Roth 2009: 68), ein Nachlassen von Lernlust
und Neugier zu vermeiden (vgl. Herrmann 2009¢: 148f.), eine entspannte Atmosphire, in der
Motivation, Neugier, Entdeckerfreude und Spiel nicht verhindert werden, zu schaffen (vgl.
Herrmann 2009c¢: 149ff., 161£., Spitzer 2002: 181, 192f., Huther 2009a). Man konzentriert sich
dabei darauf, was sich (in der Schule) beeinflussen ldsst (Roth 2009: 68). Das bedeutet, dass die
Verhiltnisse, unter denen Kinder aufwachsen (z. B. Elternhaus, Medienumwelt, peer groups;
vgl. Hitther 2009a: 47f., Spitzer 2002) als nicht bzw. kaum beeinflussbar angesehen werden
(Roth 2009: 68).

Bei der Gestaltung schulischer Lernprozesse gelte es dartiber hinaus, Verunsicherung,
Druck und Stress zu vermeiden, dabei aber bewiltigbare Herausforderungen bereitzustellen

dagogik des Idealismus »angelegte Option, der schlechten Praxis der Lernschule die gute Theorie der Bildung ge-
genuberzustellen« (Gohlich/Zirfas 2007: 91) dennoch durch.
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und so Unterforderung entgegenzuwirken (z. B. Hither 2009a: 46ff., Hither 2009b, Bauer
2009: 141, Herrmann 2009c: 161). Ein Mittel dabei ist, Anregung durch ein angemessenes
Anforderungsniveau und eine Rickmeldung iber Erfolg und Misserfolg (Roth 2009,
Brand/Matkowitsch 2009) sowie durch Lob und Belohnung, durch Vermeiden von Strafe
(Braun 2009, Herrmann 2009c: 152f), durch personlichen Bezug und Alltagsrelevanz
(Brand/Markowitsch 2009, Hetrmann 2009¢: 160£., Schitp 2003: 161) zu geben und fir Ab-
wechslungsreichtum und Reichhaltigkeit der Umgebung zu sorgen (Braun 2009: 139).

Hilfen fiir ein »vertiefendes, inhaltlich bedeutsames< Lernen (vgl. z. B. Roth 2009: 67) im
Sinne eines von den neurowissenschaftlichen Zugingen angeleiteten effektiveren Lernens sind
u. a. hiufige, kiirzere Ubungszeiten und -formen, variationsreiche Wiederholungen, Einbet-
tung der Inhalte in Kontexte wie z. B. Geschichten oder Beispiele (Brand/Markowitsch 2009,
Herrmann 2009¢: 157 nach Schirp 2003: 306), Strukturierungshilfen fiir ein besseres Ankniip-
fen an Vorwissen, Einspeicherhilfen wie etwa >Eselsbriicken< oder eine Strukturierung von
einzuspeichernden Inhalten durch Klassifizierung (Brand/Markowitsch 2009, Roth 2009: 66£.).
Entsprechend wird >Paukens, also simples Auswendiglernen als problematisch empfunden
(z. B. Roth 2009: 66f., Braun 2009: 136, 141, Hither 2009a: 47).

Fir die genannte Perpetuierung von Lernlust und Neugier werden insbesondere selbst-
organisiertes Lernen bzw. Schiller-Selbstlern-Modelle, die das Lehrer-Instruktionsmodell, den
fragend-entwickelnden Unterricht und den Frontalunterricht ersetzen (vgl. Herrmann
2009c: 148ff.), als Mittel der Wahl angesehen. Da das Gehirn auf Sozialverhalten ausgerichtet
sei (z. B. Streben nach Anerkennung oder Zuwendung), wird daftr plidiert, von der Isolierung
des Schilers in der Sitzordnung und bei der Leistungserbringung abzugehen und ein Leben
und Lernen in Gruppen zu férdern (vgl. Herrmann 2009¢: 162£.). SchlieBlich wird davon aus-
gegangen, »dass der Lehrer (oder die Lehrerin) der mit weitem wichtigste Faktor beim Lernen
in der Schule« sei (Spitzer 2002: 411). Insbesondere heif3t dies anzunehmen, dass Schiiler am
meisten von und bei einem motivierten Lehrer lernten (z. B. Roth 2009, Brand/Markowitsch
2009).

2.4.2.3 Vorliufige Bilanz zur Relevanz der (Ergebnisse der) Gehirnforschung fir die
Theoriebildung und zu ihrem ontologischen Halt

Wie bereits erwihnt gehen Vertreter neurowissenschaftlicher Zuginge bzw. »der« Neurodidak-
tik selbst davon aus, dass bislang keine neuen Ergebnisse zutage geférdert wurden. Doch hat
dieses Zugestindnis offenbar die Zweifel an der Relevanz der (Ergebnisse der) Gehirnfor-
schung fur die praktische Padagogik (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 9) nicht austiumen koén-
nen. Beispielsweise wies Becker (2006) darauf hin, dass bislang lediglich triviale Erkenntnisse
produziert worden seien, wie z. B. diejenige, dass derjenige am besten lernt, der mit Freude
dabei ist (Spitzer).*® Ferner seien die didaktischen Empfehlungen fiir eine sgehirngerechte
Schule« bzw. ein »gehirngerechtes Lehren und Lernen« (Untertitel von Herrmann 2009a) z. T.
altbekannt und sehr allgemeiner Art (z. B. Hinz 2005: 544, Reich 2005: 530, Faulstich 2006b).
Der Zweifel an der Relevanz der (Ergebnisse der) Gehirnforschung reicht aber noch tie-
fer, insbesondere dann, wenn (grundlagen-)theoretische Fragen aufgeworfen werden: Zaumen
neuro- bzw. biowissenschaftliche Zuginge das Pferd von hinten auf, wenn sie ihren Ausgang
bei den Neuro- bzw. Biowissenschaften nehmen und dann erst »auf die Pidagogik kommen<

260 Vgl. z. B. auch Spitzer (2002: 139): »Wer beim Lernen aufmerksam, motiviert und emotional dabei ist, der wird
mehr behalten.« Ahnlich verhilt es sich mit der oben mehrfach vorkommenden Formel »Schiiler lernen effektiver,
wenn ...« M. Arnolds (2009). Hier ist zu fragen, ob nicht auch Nicht-Schiler effektiver lernen, wenn ...
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Wiren sie nicht besser beraten, zunichst piadagogische Fragen zu stellen und dann erst flankie-
rend auf den Beitrag der Neuro- bzw. Biowissenschaften zu einer origindr piddagogischen
Theorie des Lernens und Lehrens zu kommen? Eine Antwort auf diese beiden komplementi-
ren Fragen setzt offenbar voraus, eine Ahnung davon zu haben, was eine pidagogische Frage
auszeichnen konnte. Sicherlich ist die Streuung méglicher Antworten sehr breit. Dennoch ldsst
sich als fir den aktuellen Zusammenhang relevante Markierung die Perspektive von Strobel-
Eisele/Wacker (2009b) herausgteifen. Strobel-Eisele/Wacker unterscheiden zwischen direkter
und indirekter Erzichung (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 11). Erstere findet in formal didakdi-
sierten Kontexten (z. B. Schule) statt, die zweite ist indirekt iiber soziale Kommunikation her-
gestellt. Ferner zeichnet die pddagogische Perspektive aus, dass sie »vom Erzichen auf das
Letrnen [schaut]«?! d. h., Lernen »im Zusammenhang mit seinen Voraussetzungen, mit erzie-
hetischen Handlungen und Aspitrationen [betrachtet]« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 12). Da
nun in neuro- bzw. biowissenschaftlichen Zugingen vornehmlich auf die Gestaltung schuli-
schen Lernens und Lehrens geschaut und hierbei zuvorderst biologische Voraussetzungen
fokussiert werden — Stichwort: >gehirngerechte Schule« —, kann in diesen Zugingen nach Auf-
fassung der Kiritiker keine umfassende piddagogische Perspektive entwickelt werden.

Die Skepsis lisst sich wie folgt konkretisieren: Erstens scheint die neuro- bzw. biowissen-
schaftliche Perspektive Gefahr zu laufen, den Bedeutungshof des Terminus »Anpassung an die
Umweltc zu unterschitzen. Aus einer pidagogischen Perspektive jedoch wird man sich auch
fragen missen, ob die >Semantik der Anpassung¢ nicht auch immer wieder kritisch zu brechen
ist. Ich nehme zur Verdeutlichung das Thema skritische Zeitfenster?®* zur Hand. Dieses wird
oft zusammen mit dem Sprichwort »Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr« (z. B.
Pauen 2009: 40, Braun 2009: 140, Spitzer 2002: 240f.), seltener zusammen mit der abge-
schwichten Variante »Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr so schnell, so gut,
so elegant, so virtuos« (Friedrich 2009: 274) zitiert. So ist etwa bei Braun (2009) die Rede da-
von, dass es gelte, aus den genetisch vorgeformten Entwicklungsprogrammen, d. h. den kriti-
schen Zeitfenstern, das optimale Ergebnis herauszuholen (Braun 2009: 135). Kritische Ent-
wicklungsfenster ~diirften nicht ungenutzt verstreichen, sondern miussten fir die
entsprechenden Fihigkeiten, wie z. B. den Spracherwerb, genutzt werden (Braun 2009: 135).
w[Dlie Schule muss mit der Geburt beginnent, um bleibende und im weiteren Leben positiv
nutzbare Spuren im Gehirn zu hinterlassen.« (Braun 2009: 136) Eltern und Erzicher sollten in
den ersten Lebensjahren die »Entwicklung der limbischen Schaltkreise der Kinder iiber eine
intellektuelle und emotionale Férderung« (Braun 2009: 143) optimieren. »Gerade diese frihe
Phase muss dazu genutzt werden, die gehirnbiologische Basis fiir spitere Lernleistungen und
sozio-emotionale Kompetenz zu bilden.« (Braun 2009: 143) Etwas vorsichtiger als Braun
(2009) geht Pauen (2009) die Thematik an. Zum einen nimmt sie die Existenz kritischer Zeit-
fenster nicht einfach so hin, sondern hilt fest, dass es Grund zu der Annabme ihrer Existenz
gibt. Zum anderen entwickelt sie folgenden Plot: Angenommen, es liee sich bestitigen, dass
es cine lernsensible Phase fiir die Gesichterdifferenzierung gibt (also eine Phase, in der Kinder
besonders gut lernen, Gesichter zu unterscheiden) und dass diese Phase genau bekannt ist.
Von hier aus stellt sich fiir Pauen folgende Frage:

261 Die sich anschlieBende Thematik der Unterstiitzung von Lernprozessen zwischen »Lernen-Lassen< und »Lernen-
Machenc witd in Abschnitt 3.3 thematisiert.

262 Kiritische Zeitfenster sind Abschnitte in der Ontogenese, in denen das Kind bzw. das Gehirn besonders sensibel
fir bestimmte »Umweltreize« ist, also >lernsensible Entwicklungsphasen< oder slernsensible Phasenc (z. B. Pauen

2009: 33).
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Sollte man deshalb alle Kinder zwischen finf und neun Monaten regelmiflig mit Fotos fremdlindischer Ge-
sichter konfrontieren? Was hitten wir von einem solchen Training, wenn die betreffende Kompetenz spiter
nicht wirklich gebraucht wird? Kinder sind in der Regel immer dann am besten an ihre Umwelt angepasst,
wenn diese sich in den lernsensiblen Phasen so darstellt, wie sonst auch. Es gilt also sehr wohl abzuwigen, was
man mit dem Wissen tiber kritische Zeitfenster macht. Dies ist eine Wertfrage — nicht alles, was lernbar ist, ist
auch sinnvoll zu lernen. (Pauen 2009: 39f.)

Von Pauen erfihrt man nun zwar nicht, wie sie abwigen wiirde. Und sie tut m. E. gut daran.
Denn es ist in der Tat eine knifflige Frage, ob man kritische Zeitfenster verstreichen lassen
darf oder nicht: Soll ich als >Erziechender« meinem Hinschen die fremdlindischen Gesichter
vorenthalten, um seine Anpassung an, z. B., die mitteleuropdische Kultur zu optimieren?
Nehme ich dafir in Kauf, dass Hans spiter nimmermehr so schnell, so gut, so elegant, so
virtuos fremdlindische Gesichter unterscheiden kann bzw. sich in deren Mimik zurechtfindet?
Oder kann ich davon ausgehen, dass Hans die Kompetenz, fremdlindische Gesichter zu un-
terscheiden sowieso nicht brauchen wird? Verallgemeinert und pointiert heil3t dies u. a.: Soll
Hinschen moglichst »fitc fur eine aktuelle Welt sein? Dies méglicherweise um den Preis, als
Hans vielleicht nicht mehr ganz so »fi zu sein, weil sich seine >Umwelt« gedndert hat und/oder
er eine andere »Umweltc aufgesucht hat? Oder soll Hinschen lieber jetzt >weniger fitc sein, und
sich Hans dafiir méglicherweise variabler auf neue »Umweltenc einstellen kénnenr? Dies még-
licherweise um den Preis, dass Hinschen jetzt so weit ins Hintertreffen gerit, dass er als Hans
Miihe haben wird, den Vorsprung anderer fitter« echemaliger Hinschen aufzuholen? Die skiz-
zierte, latent (vulgir-)sozialdarwinistische, Problemstellung mag der Grund sein, warum sich
Pauen (2009) einer Antwort enthdlt. Man vermag der Problemstellung nach meinem Daftirhal-
ten nicht zu entrinnen, solange man die Frage, was sinnvoll ist zu lernen, in der >Semantik der
Anpassunge stellt. Diese gilt schon auf der Ebene der individualisierenden Ausdeutung und
stellt sich dort als »Problem fur den Erziechungsberechtigten< dar. Es gilt auch auf der Ebene
der Betrachtung von Populationen, und setzt sich dort um in Problemstellungen, die die Aus-
gestaltung von Schulkultur betreffen — aber nicht nur diese, sondern auch tbergreifende ge-
sellschaftliche Zusammenhinge. Um es kurz zu sagen: Pauen stellt also durchaus cine pidago-
gische Frage, nimlich die Frage nach der Beschaffenheit der >Umwelt fir das Kinds, verfingt
sich jedoch in der verkiirzten funktionalistischen Perspektive, die aus der >Semantik der An-
passung« resultiert. Von hier aus wird es, nebenbei bemerkt, erlaubt sein zu fragen, ob in derx
neuro- bzw. biowissenschaftlichen Perspektive eine tiefergehende Kenntnis des Feldes der
Lerntheorie vorliegt. Beispielsweise ist die Distanzierung von Strafe deutlich als Distanzierung
von behavioristischen Theotien lesbar. FEine Reflexion iber die >Verstirker« Lob und Beloh-
nung bzw. auf die Grundproblematik des Konditionierens tiberhaupt habe ich jedoch in der
von mir rezipierten Literatur vergeblich gesucht. Gleiches gilt fiir die Frage, ob in »der« neuro-
bzw. biowissenschaftlichen Perspektive ein Sensorium fiir Semantik vorliegt. Zumindest in
Brauns Aufsatz (2009) habe ich weder eine Distanzierung von den Begriffen >Lernleistungc und
»optimierenc noch eine kritische Einordnung dieser Begriffe gefunden.?®?

Zweitens scheint sich die neuro- bzw. biowissenschaftliche Perspektive mit ihren abgelei-
teten Empfehlungen zu »direkter Erziechunge bzw. »schulischem Lernenc« fiir Gbergreifende ge-
sellschaftliche Zusammenhidnge nur insoweit zu interessieren, als diese als das >Auflen< von
Schule und Lernender konzeptionalisiert werden. Die inhirente Gesellschaftlichkeit von Schu-
le und der Lernenden scheint daher nur schwer erfassbar. Ebenso scheint ein Nachdenken

263 Die reduzierte Reflexion tiber den Begriffsgebrauch scheint mir mit dem >selbstverstindlichen< Gebrauch natura-
listischer Redeweisen zusammenzuhidngen. Vgl. hierzu auch unten in diesem Abschnitt und Abschnitt 3.5, in dem
auf pidagogische Diskurse zu »Autonomie« und >funktionaler Subjektivitit eingegangen wird.
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tber die »Funktion< von Lernkontexten und von Pidagogik nur in einer spezifischen Weise
moglich. »Das Gehirn arbeitet immer, d. h. Lernen findet ganztigig (und vermutlich sogar im
Schlaf) statt. Das Lernen in der Schule sollte daher (fiir Schiiler und Lehrer) genau so vergniig-
lich sein wie Lernen auB3erhalb der Schule.« (Braun 2009: 141) Dieses Zitat enthalt die Pramis-
sen, dass Lernen auflerhalb der Schule (iberwiegend) vergniiglich sei und dass Lernen in der
Schule (iberwiegend) nicht vergniiglich sei (sonst misste es ja nicht erst als vergniiglich einge-
fordert werden). Da das Gehirn immer lernt, fillt die Moglichkeit aus, dass in der Schule nicht
gelernt wird. Beide Primissen kénnen durchaus angezweifelt werden. Erstere fulit auf der
Universalisierung der These, Lernen im Spiel mache immer Spal3 (vgl. Braun 2009: 134). Sie
lasst z. B. auBen vor, dass ich mich beim Spielen verletzen kann und daraus slernes, dass be-
stimmte Facetten besagten Spiels fiir mich nicht vergnuglich sein kénnen, und vernachlissigt
z. B. Lernkontexte wie etwa grof3e Briider, von denen ich stindig gedrgert werde, was mich zu
einem >Daraus-Lernenc zwingt, was ich mdéglicherweise ebenfalls als wenig vergniiglich emp-
finde. Die zweite Primisse unterschligt, dass es auch beim schulischen Lernen zu Glicksmo-
menten kommen kann — und das gar nicht einmal so selten —, z. B. in meinem Lieblingsfach.
Die braunsche Forderung funktioniert also nur dann so richtig, wenn ein hinreichendes Gefil-
le zwischen »natiirlichem« und schulischem Lernen aufgebaut werden kann. Dieses Gefille gibt
— zumindest bei den Beitrdgen in Herrmann (2009a) — die Hintergrundfolie fiir Reformemp-
fehlungen ab. Zurecht wird dabei darauf hingewiesen, dass >Schuleclebendiger, schillerzentrier-
ter etc. sein kénnte und sollte, als sie es derzeit vielerorts ist. So pliddiert z. B. Hiither fiir eine
neue Schulkultur, eine »Beziehungskultur der Wertschitzung, Ermutigung und der Unterstt-
zung, in der Vertrauen wachsen kann und Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden,
hochkomplexe Muster in ihren Gehirnen aufzubauen« (Huther 2009c: 205). Dieses Plidoyer
wird von Hiither gegen eine Zurichtung auf Leistung und Wettbewerbsfihigkeit hin gewendet
(Hither 2009b: 108). Erginzt wird diese Konzentration auf die Schulkultur, diese Konzentra-
tion auf das, was beeinflussbar ist (Roth 2009: 68), von einem Hinnehmen der Verhiltnisse,
unter denen Kinder aufwachsen. Diese werden als nicht bzw. kaum beeinflussbar angesechen
(Roth 2009: 68). Auch dagegen ist soweit nichts einzuwenden, setzte doch schon die Reform-
pidagogik bei einer Reform des Schulwesens an und nicht bei der Verdnderung gesellschaftli-
cher Verhiltnisse. AuBerdem kann man den neuro- bzw. biowissenschaftlichen Zugingen fiir
folgende Hinweise durchaus Anerkennung zollen (vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 32f.): den Hin-
weis auf die Notwendigkeit einer reich ausdifferenzierten Lernumwelt, den Hinweis auf die
Beachtung individueller Lernpriferenzen und -geschwindigkeiten sowie den Hinweis auf den
moglichen Nutzen einer frithen Lernférderung. Zu denken gibt jedoch die Zuriickhaltung,
sich auf ein Ziel bzw. Ziele fiir die Initiierung und Inganghaltung von (schulischen) Lernpro-
zessen festzulegen (Herrmann 2009¢: 165).2%* Dies zu tun wirde nimlich in the long run be-
deuten, sich mit der gesellschaftlichen Funktion von Schule auseinanderzusetzen. Wenn eine
Funktion (unter anderen) von Schule in einer Reproduktionsfunktion (vgl. Schiffter 2008,
2003a) besteht, so stiinde die neuro- bzw. biowissenschaftliche Perspektive z. B. vor der Auf-
gabe, die Reproduktionsfunktion entweder begriindet abzulehnen oder (bei teilweiser Aner-
kennung der Reproduktionsfunktion) sie mit den eigenen >Reformgedankenc in Deckung zu
bringen. Eine weitere Aufgabe bestlinde in der Reflexion iiber die Rolle der Pidagogik. Insbe-
sondere wire dann auf die Kritik zu antworten, dass unter dem neuro- bzw. biowissenschaftli-
chen Einfluss die Pidagogik reduziert werden kénnte auf eine Angebotsinstanz, der das sler-
nende System« als ein >Kleinunternehmer« die Bildungsangebote abnimmt oder eben nicht (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007: 33f.). Ferner wire auf die Kritik zu reagieren, dass die Ergebnisse der

264 Eine Ausnahme bildet hier Spitzer (2002: Teil V).
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Hirnforschung dazu herangezogen werden koénnten, die Abschaffung von Bildungsangeboten
zu legitimieren bzw. sich der pidagogischen Aufgabe Uberhaupt zu entledigen (vgl. Hinz
2005: 544).

Drittens scheint die neuro- bzw. biowissenschaftliche Perspektive die Reflexion tiber sich
als gegenstandskonstitutives Vokabular noch nicht hinreichend betrieben zu haben. Mit Bezug
auf die Frage, ob die auf Einsichten aus der bisherigen Gehirnforschung aufgebauten Prinzi-
pien des >brain-based learning and teaching« (Caine/Caine 1994) ein neuer Ansatz, Lernen zu
denken, sei, wird einerseits die These vertreten, dass es sich nicht um eine neue Theotie des
Lernens handele, sondern um den Versuch, neurowissenschaftliche Erkenntnisse fiir eine Ver-
besserung der Qualitdt des schulischen Lernens, nutzbar zu machen (vgl. Braun 2009: 144).
Andererseits wird auch der Anspruch einer »Revision unserer Vorstellungen von Lernen ganz
allgemein« (Herrmann 2009c: 148) formuliert. Gleichwohl also auch Lerntheorie betrieben
wird, geht es fiir Herrmann und — wie angenommen werden kann — fiir andere Verfechter >derx
Neurodidaktik primir um die Frage, ob bislang auf die Erkenntnisse der Gehirnforschung
geniigend Riicksicht genommen wurde, d. h. ob ihre Erkenntnisse Eingang in die Gestaltung
schulischen Lehrens und Lehrens Eingang gefunden haben. Hierbei wird in der Regel davon
ausgegangen, dass dem (noch) nicht so ist (z. B. Herrmann 2009¢: 164). So wird weiter davon
ausgegangen, dass das Wissen tiber Faktoren, die im Gehirn des Lernenden nachhaltig auf den
Lernerfolg ecinwirkten, nicht in »fundierte Lehr- und Lernkonzepte eingegangen« (Roth
2009: 67) sei. Man wird abwarten missen, wie hier die weitere Entwicklung ist.

Fir wesentlich interessanter halte ich einen anderen Aspekt — einen Aspekt, der m. W.
von Vertretern >der« Neurodidaktik bzw. der neurowissenschaftlichen Zuginge zu Lernen
nicht ins Auge gefasst wird: den Aspekt der »Reflexivitit der Beziechung zwischen Theorie und
Praxis« (Rosa 1995: 69) bzw. der doppelten Hermeneutik (Giddens 1997: 49, 338, 429f;
1984: Kap. 3). Wenn Lerntheorien (und damit auch die neurowissenschaftlichen Zuginge zu
Lernen) — meinetwegen auch im weiteren Sinne — sozialwissenschaftliche Theorien sind, so
haben sie auch Auswirkungen auf ihren Gegenstandsbereich und kénnen diesen mitverindern.
Eine Bewusstheit hierfiir klingt nur scheinbar in einer Passage bei Herrmann an. Bezugneh-
mend auf Spitzer hilt Herrmann fest, dass die Rede von >brain-based learning« ungefihr so
originell sei wie die Rede von sbrain-based football: »Lernen und Handeln findet immer im
Gehirn statt, ohne Gehirn gibt es kein Lernen, auch keine Spielziige auf dem Fuf3ballplatz.
Gleichwohl: Ein neuer Sprachgebrauch verindert den Blick auf die Sache, weil eine andere
Sprache bewusstseinsverandernd wirkt.« (Herrmann 2009¢: 164; Herv. i. Orig.)

Dadurch, dass die Rede von einem neuen Sprachgebrauch lediglich darauf bezogen wird,
dass, neurowissenschaftlich fundiert, Umstellungen schulischen Lehrens und Lernens zu titi-
gen seien, dadurch, dass die >Bewusstseinsverdnderungc sozusagen lediglich den Lehrenden,
den Schulleitungen und den Didaktikern nahegelegt wird, und dadurch, dass an keiner Stelle in
Erwigung gezogen wird, die Lernenden selbst kénnten sich die neurowissenschaftliche Per-
spektive zu eigen machen und auf diese Weise zu einem ganz anderen »Selbstverhaltnis< gelan-
gen und entsprechend handeln, entgeht den Vertretern >der« Neurodidaktik bzw. der neurowis-
senschaftlichen Zuginge die Pointe des Gedankens der doppelten Hermeneutik ginzlich. Um
diesen zu erfassen, misste >die« Neurodidaktik bzw. miissten neurowissenschaftliche Zuginge
zu Lehren und Lernen eben nicht blof3 Einsichten der Gehirnforschung (von anderen) for-
dern, sondern vielmehr Einsicht in den Umstand gewinnen, dass ihr Ansatz ein gegenstands-
konstitutives Vokabular darstellt.

Wenn es »die Lebensbedingungen insgesamt [...] und nicht die Lehrpline [sind], die fest-
legen, was gelernt wird« (Spitzer 2002: 451), wenn die Lebensbedingungen im Sinne von Lern-
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bedingungen sich in den vergangenen Jahren sehr stark verindert haben (Spitzer 2002: 450)
und wenn man nicht weil3, »was ein Mensch im Jahr 2030 oder gar 2050 wissen und kénnen
muss, um sein Leben zu bewiltigen« (Spitzer 2002: 452 unter Bezug auf Hartmut von Hentig),
dann ist es sicherlich wichtig, sich bei der Auswahl von Inhalten an den Bedirfnissen und
Interessen junger Menschen zu orientieren (Spitzer 2002: 452). Und es ist auch sicherlich in
Ordnung, darauf zu vertrauen, dass wir uns ab einem gewissen Alter selbst unsere Lebensbe-
dingungen aussuchen und sie mitgestalten (Spitzer 2002: 458).2> Doch ist dies nicht ausrei-
chend, wenn unter >Lebensbedingungen< bzw. >Lernbedingungen« etwas Dynamisches verstan-
den wird, das — z. B. bei Spitzer (2002: 457) — als >Kulturc den >Lernendenc dullerlich ist
(wohingegen die Biologie ihm innerlich ist), und wenn umgekehrt der >Lernendec als etwas
Statisches gefasst wird, das als biologisches System sich an seine >Umwelt anpasst.**® Einzube-
ziehen wire z. B. die Frage, ob und wie »Lernende, die sich die Sicht zu eigen gemacht haben,
dass ihr Gehirn lernt (nicht aber sie als Person), in Bezichung zu ihrer yUmwelt stehen und
wie sie auf sie verindernd Einfluss nehmen.*” Zu fragen wite dann z. B.: Wenn es nicht ab-
wegig ist anzunchmen, dass Lernende von der Schule eine »>Optimierung ihres Gehirns¢ er-
warten, weil fir sie der Gedanke selbstverstindlich ist, dass man es »nur mit einem optimierten
Gehirn zu etwas bringt« — welche Implikationen hitte diese Annahme fiir die Gestaltung schu-
lischer Leht-Lern-Prozesser?®

Kurz gesagt: Es kann von »der« Neurodidaktik bzw. den neurowissenschaftlichen Zugin-
gen zu Lernen und Lehren zwar nicht verlangt werden, Spekulationen tber eine ungewisse
Zukunft anzustellen. Fine Bewusstheit fiir die und einen verantwortungsvollen Umgang mit
der Tatsache, dass Theorievokabulare auch die (gesellschaftliche) Realitit verdndern, die sie
beschreiben, sollten jedoch nicht zu viel verlangt sein — zumindest nicht, solange der Anspruch
verfolgt wird, die Praxis schulischen Lehrens und Lehren zu verbessern.

Der Zweifel an der Relevanz der (Ergebnisse der) Gehirnforschung duflerte sich, sozusa-
gen an der Peripherie (grundlagen-)theoretischer Fragen, auch im Hinblick auf die zugrunde
gelegte Theorie des Lernens. Der »Hiatus zwischen einer biowissenschaftlichen und einer pi-
dagogischen Theotie des Lernens« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 12) setzt sich hietbei u. a.
darin um, dass biowissenschaftliche, respektive neurobiologische Erklirungen als Hintergrund-
theorie lediglich Einsichten in sehr allgemeine Lerngrenzen und -moglichkeiten lieferten, bei
Konkretisierung jedoch Einsichten zutage férderten, die in den Erziehungswissenschaften
schon lingst bekannt seien (vgl. z. B. Gohlich/Zitfas 2007: 11£). Neutobiologische bzw. -

265 Spitzer nennt kein spezifisches Alter, es ist aber davon auszugehen, dass er es nicht vor Ende des Grundschul-
alters ansetzt und dass er davon ausgeht, dass der Grad der Mitgestaltung zunimmt.

266 Gohlich und Zirfas haben diese Modellierung auf die Formel gebracht, dass in neuro- bzw. biowissenschaftlichen
Zugingen méglicherweise die biografische und kulturelle Variabilitit des Zusammenspiels von Biologie und Kul-
tur unterschitzt wird (vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 32f.).

267 An dieser Stelle ist eine klirende Randbemerkung notwendig: Die skizzierte s>Person-Umwelt-Dynamik« ist sicher-
lich vereinfachend. Doch auch eine mégliche Korrektur in Richtung von Modellen komplexerer Art — bei-
spielsweise durch die Abbildung vieler >Person-Umwelt-Interaktionen — kommt aufgrund des Festhaltens an ei-
ner physikalistischen Ontologie tiber einen Interaktionismus nicht hinaus.

268 Dass solche Fragen nicht an den Haaren herbeigezogen sind, zeigt z. B. die aktuelle und sicherlich noch eine
Weile laufende Diskussion tiber das sogenannte >Neuroenhancement«. So war z. B. »Das optimierte Gehirn« das
Titelthema des »Magazins fiir Psychologie und Hirnforschung >Gehirn & Geistc (11/2009). In das geschilderte
Gedankenexperiment spielt, nebenbei bemerkt, ein Reihe anderer Themen hinein, z. B. die Frage, wie Hirnfor-
scher eine »vorbegriffliche Bekanntschaft des Menschen mit sich selbst« (so hat dies der Tibinger Philosoph
Manfred Frank in einem Interview mit der ZEIT (27.08.2009, Nr. 36) ausgedriickt) in den Blick bekommen, ohne
sie zugleich vorauszusetzen — ein Voraussetzen, das in der Alltagssprache durchaus insoweit unproblematisch ist,
als man hier sagen kann, dass wir Hirne haben #nd Iche sind.
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physiologische Grundlagen werden — dhnlich wie die von der empirischen Psychologie bzw.
der Lernpsychologie gefundenen Lern-Gesetze bzw. Quasi-Gesetze — nicht grundsitzlich in
Abrede gestellt, aber eher als notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingungen aufgefasst,
als »Bettiebsprimisse der Erzichung« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 9; dhnlich Faulstich
2006a: 297f.). Ferner wurde darauf hingewiesen, dass der Bezug auf Korrelate kein lickenloser
Beweis fiir die exakte Bestimmung von Gehirnprozessen und der Zuordnung zu Denkinhalten
sei (vgl. Hinz 2005: 544). Aulerdem seien die biowissenschaftlich begriindeten Lerntheorien
»notwendigerweise mechanistisch und assoziativ konstruiert« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 12;
dhnlich Gohlich/Zitfas 2007: 29). Zudem sei der Adtessat der Padagogik die Person und nicht
die Gehirne:

Die der Pidagogik angemessene Perspektive auf den Menschen ist die personale Perspektive, diejenige Per-
spektive also, in der wir das Gegentiber als Person betrachten. Nehmen wir die naturalistische Perspektive der
Hirnforschung ein, so sehen wir die Adressaten von Erzichung und Unterricht als Gehirne, die allenfalls kausal
beeinflusst, aber nicht erzogen werden kénnen. (Giesinger 2006: 95).

Damit zusammenhingend wurde auf »die Differenz zwischen subjektivem Erleben und indivi-
duellen Erfahrungen von Lernprozessen und der wissenschaftlichen Rekonstruktion von Hirn-
leistungen« hingewiesen (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 12): »Lernen kann gut und schlecht,
bedeutsam und unwichtig, wertvoll und schlecht sein, neuronale Aktivititen sind das nicht:
Neuronale Lerntheotien machen >keinen Sinnc« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 12; ahnlich Goh-
lich/Zitfas 2007: 30£f.; vgl. auch Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 8f. und Becker 2002: 714)

Das Stichwort ist hier also die Frage, ob sich (selbst die einfachen) Lernvorginge auf Ge-
hirnvorginge reduzieren lassen (vgl. Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 9). Es wurde argumentiert,
dass in der neurobiologischen Lesart Lernen letztlich »durch die Riickfihrung auf ein waterielles
Substrat« erklirt werde, d. h. in Form eines Reduktionismus, »der die Komplexitit der Phino-
mene, auch des Lernens, in Einzelteile zetlegt« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 12; Hetv. i. Orig;;
vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 12). Auf der Basis einer Annahme einer Kotrelation von neuronalen
Veridnderungen und Erfahrung werde »von biographischen, kulturellen und historischen Se-
mantiken abstrahiert« und Lernen »mit einer Verhaltensinderung und nzht mit einer Verinde-
rung der Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsstrukturen und damit mit Bewusstseinsverin-
derungen, Intentionalititen und Erkenntnissen in Verbindung gebracht«
(Gohlich/Wulf/ Zirfas 2007: 13; Herv. i. Orig.).

Insgesamt wird man also die weitere Entwicklung abwarten und sich einstweilen mit dem
Befund zufrieden geben miissen, dass die neuro- bzw. biowissenschaftlichen Zuginge poten-
ziell fir Pidagogik und Erzichungswissenschaften relevant sind.

Vor dem Hintergrund der in dieser Untersuchung im Vordergrund stehenden Frage nach
hinter Theorien des Lernens stehenden ontologischen Primissen, die sich in Konzeptionen
»des Lernenden< und von »Sozialitdt« niederschlagen, ist abschlieBend noch festzuhalten, dass
neuro- bzw. biowissenschaftliche Zuginge zu Lernen im Verbund mit anderen Disziplinen,
insbesondere der Psychologie,® im Sinne eines gegenstandskonstitutiven Vokabulars >den

269 Inwiefern der Verbund von Kognitiver Psychologie und Neurobiologie den Wechsel zwischen kognitiver und
physiologischer Ebene ohne Probleme, insbesondere ohne das Problem der Vermischung unvereinbarer Erkli-
rungsebenen mit der Folge, dass Pseudoerklirungen gegeben werden (Reich 2005: 530, 538), bewiltigt, soll hier
nur angerissen werden. Mit Klaus Holzkamp lisst sich das Problem der Vermengung von Erklirungsebenen als
Generierungsmechanismus »(neuro)physiologisch-psychologische[r] Synkretismen« (Holzkamp 1995: 256) be-
zeichnen. Es entstehe ein Verwirrungszusammenhang in »neuropsychologischen< Diskurszusammenhingen, »in-
dem man zwischen neurologischen und psychologischen Konzeptualisierungen hin und her springt und so Er-
klirungen von Erfahrungsgegebenheiten vortiuscht, indem man in die neurologische Bezugsebene tiberwechselt
und umgekehrt« (Holzkamp 1995: 255f.). Nach meinem Dafiirhalten ist die Gefahr einer »Gehirn-Person-Vermi-
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Lernenden< im Rahmen des Homo-clausus-Modells fassen und an diesem ontologischen Halt
suchen. Deutlich wird dies v. a. an der (verhaltens-)biologischen Rede von der >Umwelt« des
Lernenden, an die dieser sich anpasst (z. B. Pauen 2009, Sachser 2009). »Sozialitit schlieBlich
wird bestenfalls in den Grenzen eines Interaktionismus modellierbar. Sie ist mit dem Terminus
rsekundire Sozialitit oder dem Terminus >Geselligkeitc am besten bezeichnet.?”

2.4.3  Der systemisch-konstruktivistische Ansarz (R. Arnold)
2.4.3.1 Metatheoretische Einfihrung

Wie in Abschnitt 2.4.1 angemerkt hat sich insbesondere Rolf Arnold um eine Zusammenfth-
rung neurobiologischer, konstruktivistischer und systemtheoretischer »Blickweisen< bemiiht. Es
wird hierbei ein »systemtheoretisch bzw. — neuerdings auch — neurobiologisch informierter
Blick« (Arnold: 2007: 39) gepflegt. Ferner kntipft sein Ansatz an reformpidagogische Konzep-
te und »an die kognitionspsychologischen Einsichten in die emergenten Eigenschaften des
Denkens, Fihlens und Handelns der Subjekte an« (Arnold 2007: 31). Er greift bei der Kon-
zeptualisierung seiner »systemisch-konstruktivistischen Didaktik« (Arnold 2007) auch auf iltere
Publikationen, die z. T. mit Horst Siebert verfasst wurden, zuriick.

Arnolds Konzeption weist im GroBen und Ganzen drei thematische Stringe auf. Ein
Strang besteht in der Konzeptualisierung von »Lernen hierbei greift Arnold v. a. auf neuro-
biologische und konstruktivistische Ansitze bzw. Leitgedanken zuriick?”' und formiert sie zu
einer, wenn man so will, Lerntheorie. Der zweite Strang hat die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen bzw., allgemeiner, das piddagogische und hier im Besonderen das didaktische Han-
deln zum Gegenstand; hierbei erfolgt die Schirfung der konstruktivistisch-systemischen Posi-
tion unter Hinzuzichung systemtheoretischer Leitgedanken und in deutlicher Abgrenzung zu
einer >Einwirkpiddagogik«. Konzeptuell sind diese beiden ersten Stringe bei Arnold eng mitei-
nander verwoben. Ein wichtiges Bindeglied ist hierbei der Begriff der »Selbstreferenz¢, der
sowohl im neurobiologisch-konstruktivistischen als auch im systemtheoretischen Begriin-
dungsrahmen Verwendung findet.”? Allerdings ist im Zuge der neurobiologisch-
konstruktivistischen Begriindung primir vom Gehirn als autopoietisch geschlossenem und
selbstreferenziellen >System« die Rede, wohingegen in der systemtheoretischen Begriindung
sichlernende Subjektec auf sich selbst beziehen. Durch diese Akzentverlagerung innerhalb des
gesamten Begrindungsrahmens gelingt es Arnold, an den »iblichen Sprachgebrauch< An-
schluss zu finden und so, erstens, den lerntheoretischen Ansatz gewissermallen (bil-
dungs-)praktisch bzw. piddagogisch zu wenden, also »von Lernen auf Bildung zu kommenc.
Zugleich kann er, zweitens, die Distanzierung von >einwirkpidagogischen< Vorstellungen bei-
behalten und »Bildung¢ auch als »Selbstbildung« auffassen (Arnold 2007: 86) sowie die Umtisse
der pidagogischen Unterstitzung von Lernprozessen im Sinne der systemisch-
konstruktivistischen Perspektive aufzeigen. Drittens ist es ihm mdglich, >Autonomie« gewis-

schung¢ nicht ganz von der Hand zu weisen. Fur eine Sortierung der Erkldrungsebenen vgl. z. B. Schumacher
(2009) und Laucken (2003).

270 Vgl. zursekundiren Sozialitit« bzw. »Geselligkeit« Abschnitt 4.1.

271 Ein weiterer Ankniipfungspunkt sind kognitionspsychologische Leitgedanken, welche mit der neurobiologischen
Perspektive kompatibel sind und welche einen Verbund mit dieser eingehen, wobei eine Abgrenzung zu com-
putationalistischen Versionen des Kognitivismus erfolgt.

272 Fiir einen Uberblick iber weitere Schliisselbegriffe wie z. B. >Strukturdeterminiertheitc oder >Viabilitit im Kontext
der arnoldschen Konzeption siche z. B. Arnold (2007: 69), aber auch meine weitere Rekonstruktion seines Ansat-
zes.
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sermaflen konstruktivistisch-systemisch zu tibersetzen und als »Selbstbeobachtung« zu fassen.
Dieser letztgenannte Vorteil der Anbindung an den iiblichen Sprachgebrauch« stellt den drit-
ten Strang in Arnolds Konzeption dar. Gleiches gilt fiir den zweiten Strang der Konzeption,
sofern er von den pidagogischen Implikationen der systemisch-konstruktivistischen Perspek-
tive handelt.

Die (lern-)theoretischen Grundzige des zweiten Strangs werde ich sogleich zusammen
mit dem ersten Strang der Konzeption darstellen. Bevor ich jedoch dazu tbergehe, soll poin-
tiert hervorgehoben werden, worin nach meinem Dafiirhalten die Kernproblematik in Arnolds
systemisch-konstruktivistischer Konzeption besteht: Durch die Anbindung an den »iiblichen
Sprachgebrauch« wird das sozialtheoretische Innen-AuBlen-Muster und infolgedessen auch der
sozialtheoretische Dualismus zwischen >Individuum< und >Gesellschaftc reproduziert — eine
Reproduktion, die auf dem impliziten Rekurs auf das Bild des >homo claususc (Fassung von
»Menschen¢ in Termini einer physikalistisch-substanzialistischen Sprache) beruht. Flankiert
wird diese Problematik erstens von einem (lern-)theoretischen Individualismus, von dem aus
»Sozialititc nur in Form eines >Interaktionismusc konzipierbar ist, und zweitens von einer Uber-
betonung erkenntnistheoretischer Fragestellungen bei gleichzeitiger »Weigerungy, ontologische
Fragen zu stellen. Letztere Tendenz beruht m. E. vor allem darauf, dass fiir Arnold ontologi-
sche Fragen metaphysische Fragen sind und insofern >tabuc sind — eine Sichtweise, zu der wie-
derum die fehlende Unterscheidung zwischen einem erkenntnistheoretischen und einem onto-
logischen Realismus verleitet.

In metatheoretischer Hinsicht vertritt Arnold eine Kombination aus ontologischem Rea-
lismus und erkenntnistheoretischem Idealismus. Der Konstruktivismus geht in diesem Sinne
davon aus, dass »der Mensch keinen unmittelbaren erkenntnismiligen Zugang zur Wirklich-
keit hat« (Arnold 2003: 51; vgl. Arnold 2007: 56, 62). Arnold versteht hier unter »Wirklichkeitc
das, was Roth als »Realititc definiert hatte (z. B. Roth 1996: 316, 324f.). Der Konstruktivismus
richtet sich daher gegen (klassische) Korrespondenztheorien der Wahrheit und geht vielmehr
davon aus, dass Erkennen und Handeln lediglich »viabek sein kénnen, jedoch nicht >waht« (vgl.
z. B. Arnold 2003: 52, 59). Diese Perspektive geht einher mit einer Kritik an der »neorealisti-
schen Position, die einer reprasentationistischen Erkenntnistheorie verhaftet, normativ und
interventionistisch sei (Arnold 2005). Zum philosophischen Erkenntniszweifel bzw. zur Kritik
an der klassischen Erkenntnistheorie liefern nach konstruktivistischer Auffassung auch die
Neurowissenschaften Begrindungen (vgl. z. B. Arnold/Siebert 2005: 63).

Da der Konstruktivismus fiir Arnold in erster Linie eine Erkenntnistheorie, eine Ausei-
nandersetzung mit dem Denken ist (Arnold 2007: 54), befasst er sich nicht explizit mit ontolo-
gischen Fragen. Implizit jedoch spricht er sie an, indem er sich wie Roth den »Konstruktionens
zuwendet, die in Roths Terminologie in der »phinomenalen Welt« bzw. »Wirklichkeit« (Roth
1996, z. B.: 324) beheimatet sind.*” In diesem Sinne plidiert Arnold dafiir, »Wirklichkeitc als
»subjektive Konstruktion« zu behandeln, »die man in ihrer Geprigtheit sowie ihrer Musterhaf-
tigkeit [...] verstehen und mit der man sich vertraut machen kann« (Arnold 2007: 62). Entspre-
chend stelle sich der Konstruktivismus als eine Subjekttheorie bzw. Theorie des erkennenden
Subjekts dar, deren Gegenstinde »Prozesse der Wirklichkeitskonstruktion durch Beobachtung,
nicht die Wirklichkeit selbst« (Arnold 2003: 52) sei.

In methodologischer Hinsicht hat diese Sicht auf den Konstruktivismus als einer »Beob-
achtertheorie« die Konsequenz, dass man Hypothesen iiber Mechanismen von Musterbildun-
gen aufstellt (vgl. Arnold 2005) und Wirklichkeit nicht im Streit bestimmt (z. B. Arnold
2007: 62) bzw. den »Kampf um die Realitit« aufgibt (Arnold 2007: 57; dhalich Arnold/Siebert

273 Zu einer méglichen Kritik an dieser Art von>Aufteilunge vgl. Abschnitt 1.1.2.2.
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2005: 52f.). Da die ErschlieBung der Wirklichkeit wwetafaktisch durch die Berichte von Beob-
achtern« erfolgt (Arnold 2003: 52; Herv. i. Orig.), gilt es, Forschungs- und Lernprozesse auf
die Konstruktion >viabler Erklirungen«< auszurichten und nicht auf >»wahre« Erkldrungen, d. h.
es wird kein privilegierter Wirklichkeitsbezug in Anspruch genommen.

2.4.3.2  Lerntheoretische Eckpunkte

Auch die Entwicklung der lerntheoretischen Eckpunkte hat ihren Ausgang beim Konstrukti-
vismus als einer Erkenntnistheorie. Hierbei wird — v. a. im Anschluss an Maturana — Kogniti-
on bzw. Erkennen als biologisches Phinomen zu fassen versucht, wobei Kognition als erfolg-
reiches (wviablesq) Handeln eines Organismus in seiner Umwelt und Erkennen als Prozess, in
dem ein lebendes System seine Reproduktion organisiert, gefasst werden (vgl. Rustemeyer
1999: 468). In dieser Perspektive koinzidieren Leben, Erkennen und Lernen (Rustemeyer
1999: 469; vgl. Maturana/Varela 1987).

Eine wichtige Annahme in diesem Begriindungszusammenhang ist, dass die Systeme
»strukturdeterminiert« (Maturana, z. B. 1994) sind: Strukturverinderungen (Lernen, »Wissens-
erwerbq, »Verinderung von Bedeutungenc etc.) sichern das Uberleben des Systems in seiner
Umwelt, sie werden zwar durch »externe Wissensreprisentanten, Wissenssymbolisierungen
oder Wissensstrukturen — d. h. externe »>Zwecke« —rausgeldst¢, aber in der Art ihrer kognitiven
Reprisentation nicht determiniert. Diese erfolgt vielmehr nach der MaBigabe der internen
yZweckec« (Arnold 1997a: 135)

Eng verkniipft mit der Annahme der Strukturdeterminiertheit ist die Annahme, dass ko-
gnitive und emotionale Systeme selbstreferenzielle, autopoietisch geschlossene Systeme sind.
Selbstreferenzialitit bedeutet in diesem Zusammenhang, dass letztlich Interaktion nur mit den
eigenen Systemzustinden moglich ist (vgl. Arnold/SchuBler 1996a, 1996b, Schilller
2005: 88t.). Autopoietische Geschlossenheit kann in diesem Zusammenhang verstanden wer-
den als das Hervorbringen neuer (kognitiver und emotionaler) Strukturen aus diesen selbstbe-
zuglichen Prozessen.

Nach meinem Daftrhalten ist es nun Arnold nicht daran gelegen, kognitive und emotio-
nale Systeme, die sich theoretisch auf ihre Dynamiken, Funktionsweisen, Organisationsprinzi-
pien usw. hin untersuchen lassen, ohne Bezug auf ein »Trigersystem« zu betrachten. Dieses
yTrigersysteme ist in Linie mit den Gedanken Maturanas der (menschliche) Kérper, der mit
dem kognitiven und dem emotionalen System die funktionelle Einheit yOrganismus< bzw. »ein-
zelner Mensche¢ bildet. Hierbei gilt ferner, dass der einzelne Mensch< und sein Verhalten in der
ihn umgebenden >Umwelt« die primire Einheit der Analyse bildet. In Linie mit neurowissen-
schaftlichen Ansitzen ist v. a. das Gehirneinzelner Menschen« das yTrigersystem«.

Auf diese Weise ldsst sich der Gedanke der autopoietischen Geschlossenheit der Prozesse
Wahrnehmung und Aneignung (vgl. Arnold 2007: 39, hier unter Bezug auf Roth 2003b) mit
einer Konzeption »des Lernendenc oder »des erkennenden Subjektsc in Verbindung bringen. So
stellen z. B. Arnold und Siebert fest, dass dem erkennenden Subjekt die Welt nicht unmittelbar
erkennbar, sondern nur iber seinen Wahrnehmungs- und Erkenntnisapparat zuginglich ist
(vgl. Arnold/Siebert 2005: 52, SchiiBler 2005: 88f.). Ahnlich zu verstehen ist die Auffassung,
dass Lernende nur das wahrnehmen, was sie aufgrund ihrer inneren Systemik oder Struktur-
determiniertheit wahrnehmen kénnen und dass Denken, Fithlen und Handeln in erster Linie
eine Reaktion auf eigene interne Zustinde sind (vgl. z. B. Arnold 2007: 39, 54-57, Siebert
2000). Zur Begriindung dieser konstruktivistischen Annahmen, »dass wir sehen, was wir sehen
(kénnen)« (Arnold 2007: 56) und dass »der Mensch keinen Zugang zur Wirklichkeit erhalten
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kann« (Arnold 2007: 57) nimmt Arnold u. a. auf die Hirnforscher Wolf Singer (2002) und Ger-
hard Roth (2003a) sowie auf Humberto Maturana (vgl. insbesondere Maturana 1985, 1994,
Maturana/Varela 1987) Bezug, wobei er im Wesentlichen auf die neurobiologische Auffassung
Bezug nimmt, dass der menschliche Kortex sozusagen nur in seiner eigenen Sprache und Welt
agiert und ithm daher die sogenannte Aullenwelt virtuell erscheint (vgl. Arnold 2007: 56-59.).

Wie auch in neurowissenschaftlichen Ansitzen wird angenommen, dass »Wissen< »kein Be-
stand, sondern eine Elaboration im Anschluss an den jeweiligen Wissens- und Kenntnisstand
des Individuums« (Arnold 2007: 48) ist bzw. dass es sich um konstruierte Witklichkeitsbe-
schreibungen (Arnold 2007: 44) handelt. »Wahrnehmen, Erkennen, Denken oder Lernen ist
damit nicht einfach Speicherung bzw. Reprisentation von Symbolen, sondern ein spontan-
kreatives Zusammenwirken (Emergenz) von bereits vorhandenen kognitiven Netzwerkstruk-
turen« (Arnold 1997a: 134). Das Subjekt wird dabei als »Wissenstrager« (Arnold 2007: 49) fass-
bar. Hinzu kommt die Annahme, dass sinnhaften Konstruktionen von Wirklichkeit »das Han-
deln der Akteure motivieren, begriinden und leiten« (Arnold 2007: 11).

Ein weiterer Bezugspunkt fiir diese auf individuelles Handeln ausgerichtete Perspektive ist
Piagets Ansatz der Assimilation bzw. Akkommodation in einem Agquilibrationsprozess (u. a.
Piaget 1973). Hierbei wird davon ausgegangen, dass Wahrnehmungen stets aktive Strukturie-
rungs- oder Konstruktionsleistungen durch das erkennende Subjekt sind (vgl. Arnold
2007: 62), wobei das Subjekt auf Ereignisse in seiner Umwelt (Perturbationenc oder >Irritatio-
nen() entsprechend der eigenen, inneren Funktionslogik reagiert (vgl. Simon 1999, 2006, Ar-
nold 2007: 61, 65) und das Neue in die bestehenden Deutungen integriert (Assimilation) oder
die eigenen Wahrnehmungsschemata verindert (Akkommodation) (vgl. Arnold 2007: 61; dhn-
lich beteits Arnold/SchiBler 1996a, 1996b; vgl. auch Gohlich/Zitfas 2007: 24f.). In diesem
Verstindnis bewirkt die konstruierende Aktivitit des lernenden Individuums seine »mentale
Ausdifferenzierung« (Heyting/Lenzen 1999: 465). Angenommen wird hierbei ferner, dass die
im Umweltkontakt bereits ausgebildeten Emotions-, Deutungs- und Handlungsmuster das
Lernen stirker bestimmen als die an das Individuum »von aulenc herangetragenen Anregungen
(vgl. Arnold 2007: 39).

Als Zwischenfazit ldsst sich festhalten: Basierend auf Annahme, dass kognitiv-emotionale
Systeme selbstreferenziell und autopoietisch geschlossen sind, wird Lernen nicht als passiver
Prozess der Informationsaufnahme gesehen, sondern als ein »aktiver, innengesteuerter Selek-
tionsprozess« (Arnold 2007: 119), als ein aktiv-konstruierender Prozess (Arnold 2007: 119), als
selbstgesteuerter Verarbeitungsprozess des Individuums (vgl. Atnold/Schifller 1996a, 1996b).
Im Zentrum stehen dabei weniger die kognitiven Strukturen selbst oder »an sich¢, sondern es
wird die »Entwicklung der Selbstlern- und Problemlésungsfahigkeiten« (Arnold 2007: 44) be-
tont.

In eher praktisch-didaktisch orientierten Ansitzen gilt als Generalformel, dass unter Ler-
nen in >konstruktivistischer« Perspektive ein aktiver, selbstgesteuerter, situativer, konstruktiver,
vorrangig intrinsisch motivierter Vorgang zu verstehen ist, der iber Konzepte wie Ko-Kons-
truktion, Verstindigung oder Kooperation eine soziale Dimension bekommt und didaktisch
gewendet werden kann (vgl. z. B. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, 2001, Gohlich/Zitfas
2007: 25£f.; Gohlich/Wulf/Zitrfas 2007: 11).

In unserem Zusammenhang steht, wie gesagt, Arnolds Ansatz im Mittelpunkt des Interes-
ses, vorrangig unter grundlagentheoretischen Gesichtspunkten. Zentral ist in dieser Konzep-
tion das Verstindnis des Konstruktivismus als Erkenntnistheorie, und demzufolge heil3t Ler-
nen »nicht, Vorgegebenes abbilden, sondern Eigenes gestalten« (Arnold/Siebert 1995: 89).
Anstatt Lernen als ein Reagieren auf eine einsickernde objektive Realitit zu konzipieren wird
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es primir als ein Reagieren auf eine innere Systemik bzw. als ein Agieren im Rahmen oder auf
dem Boden einer inneren Systemik verstanden (vgl. Arnold/Siebert 2005: 53).

Es ist hier auch nicht der Ort fiir eine Einschitzung, inwiefern eine Kritik an konstrukti-
vistischen Ansitzen — eine Kritik, die sich z. T. gegen dltere« radikalkonstruktivistische Positio-
nen (z. B. von E. von Glasersfeld, von H. von Foerster) richtete — zutreffend ist. Ich belasse es
bei einem Hinweis auf einen Text von Arnold und Siebert, in dem diese versuchen, einige
kritische Einwinde — ins Feld gefithrt wurde u. a., dass »der« Konstruktivismus einer Beliebig-
keit das Wort rede, eine Relativismustendenz aufweise, eklektizistisch sei, sowie von Realitits-
verlust und Wahrheitsferne gekennzeichnet sei (vgl. z. B. Mitterer 1999, Minnameier 1997,
Berzbach 2005b: 97f,; Pongratz 2003, 2005a, 2005b, 2010) — zu widetlegen (Arnold/Siebert
2005). Interessant fiir unseren Zusammenhang ist vielmehr, welche zusitzlichen Annahmen in
einer systemisch-konstruktivistischen Konzeption arnoldscher Prigung gemacht werden, um
tber die Abwehr von Kritik hinaus die Perspektive zu konturieren. Von Bedeutung sind hier-
bei das Konzept der Viabilitit, das Konzept der strukturellen Koppelung sowie der stirkere
Bezug auf einen systemtheoretischen Begriindungsrahmen.

Das Konzept der Viabilitit (in etwa: >Lebensdienlichkeit« oder »Lebenspraktischsein¢) sub-
jektiver Wirklichkeiten ersetzt das Konzept der »Objektivitit« (Arnold 2007: 57). Dies hingt in
metatheoretischer Hinsicht natiitlich mit der Distanzierung von einem erkenntnistheoretischen
Realismus zusammen. Statt >wahi sind die Wirklichkeitskonstrukte nun Grundlage bewéhrter
Denk-, Wahrnehmungs- und Verhaltensmuster, sie sich gattungsgeschichtlich, also im Laufe
der Evolution, herausgebildet haben und ein »iiberlebenssicherndes Handhaben der umgeben-
den Natur« (Arnold 2007: 57 im Anschluss an Singer 2002; dhnlich auch Arnold/Siebert
2005: 62, Maturana/Varela 1987: 36) ermoglichen.

In individueller Hinsicht bedeutet dies, dass der Wissenserwerb ein pragmatisches Inte-
resse zum Ausdruck bringt, »sich in einer uniibersichtlichen, kontingenten und komplexen
Welt zurechtzufinden« (SchuBler 2005: 90), indem neue, viable Beschreibungen von Welt
produziert werden. Der Prozess der Konstruktion von Wirklichkeit ist eine Beobachtung
erster Ordnung (vgl. z. B. Arnold 2007: 62). Dem moglichen Vorwurf, dass es sich bei der
konstruierten Wirklichkeit um die Welt eines Solipsisten handeln kénnte, begegnen Konstruk-
tivisten mit dem Hinweis darauf, dass in einer Beobachtung zweiter Ordnung die Viabilitit der
Deutungen erster Ordnung gepriift werden kann (vgl. Arnold 2007: 58, 62f.).

Viabilitit von Konstrukten heif3t dariiber hinaus auch, dass die Konstrukte argumentativ
schlussig, empirisch und diskursiv iberprifbar sein muissen (Arnold/Siebert 2005: 62). Diese
Uberpriifbarkeit setzt jedoch voraus, dass dem Konzept der Viabilitit subjektiver Wirklichkei-
ten eine »gewisse Korrespondenz zwischen unseren Konstrukten und den entsprechenden
Objekten der AuBenwelt« (Arnold/Siebert 2005: 58) untetlegt ist, wobei mit >AuBenwelt keine
transzendente Realitit, sondern eine kollektiv geteilte, phinomenale Wirklichkeit (inkl. be-
stimmter Annahmen iiber »Menschens, »Objektec etc.) gemeint ist. Dies birgt auch die Méglich-
keit, unterschiedliche Deutungsweisen und Subjekt-Welt-Verhiltnisse zu diskutieren: »Somit
bleibt auch aus konstruktivistischer Sicht das Wechselverhiltnis zwischen Subjekt und Welt —
wie W. v. Humboldt es bezeichnet hat — die vorrangige Bildungs- und Lernherausforderung«
(Arnold/Siebert 2005: 58).

Es entwickeln sich dieser Auffassung nach kognitive Systeme also »nicht vollstindig los-
gelost von der externen Realitit« (Arnold 1997a: 134) und sie lernen auch nicht unabhingig
von dieser. Vielmehr sind Lebewesen mit dem sie umgebenden Milieu tber »strukturelle Kop-
pelungc (vgl. z. B. Maturana/Vatela 1987: 85-90) verbunden. Nach Arnold/Siebert (2005: 591.)
ergibt sich hieraus die Moglichkeit, jenseits von erkenntnistheoretischem Subjektivismus (die
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Welt als Konstruktion eines »monologischen Subjektsq) und naivem Realismus bzw. wissen-
schaftlichem Objektivismus in der phinomenalen Wirklichkeit, innerhalb von »Variationen
einer gemeinsamen Welt« (Rustemeyer 1999: 469), in einem Bereich sozial akzeptierter Wirk-
lichkeiten, intersubjektive Wirklichkeitskonstruktion zu betreiben (vgl. auch SchilBler
2005: 92).* Diese Perspektive wird auch von Maturana eingenommen, wenn er feststellt, dass
Erklirungen als >Realititen erzeugende« Aussagen gelten kénnen, die von einem Zuhérer (als
plausibel, richtig etc.) akzeptiert werden miissen und die kohirent sein miissen oder die abge-
lehnt werden und damit als inkohdrent zuriickgewiesen werden (vgl. Maturana 1994: 43). Hie-
raus zieht Maturana, dhnlich wie Wittgenstein, die Konsequenz, >Erkliren< als Zuge in »zwi-
schenmenschlichen Erkenntnisspielenc aufzufassen (vgl. Maturana 1994: 48f.; Maturana/Varela
1987: 31-36, 257-270). Jedoch soll diese Gemeinsamkeit nicht tber die Unterschiede zwi-
schen Wittgensteins Philosophie der Lebensformen und Maturanas (und Varelas) Ansatz hin-
wegtiduschen. Wihrend Maturana und Varela nach den (invarianten) »biologischen Wurzeln«
des Erkennens, dem »gemeinsamen biologischen Erbe« (Maturana/Varela 1987: 261) suchen,
ist Wittgenstein mehr an der historischen Praxis, an Formunterschieden und Formenwandel
von Titigkeiten interessiert und weniger an der biologischen Ausstattung des Menschen. Inso-
fern kann gelten: »Wittgensteins Naturalismus ist [...] eher anthropologisch als biologisch«
(Glock 2000: 201).27

Durch die Einbeziehung systemtheoretischer Gedanken in seine Konzeption einer »syste-
misch-konstruktivistischen Didaktik« (Arnold 2007: 80-101) verschiebt sich der Schwerpunkt
in der Begriindung des Ansatzes um ein weiteres Stiick. Hatte sich Arnold zunichst noch vor-
wiegend mit den konstruktivistischen Grundlagen auf der Basis neurobiologischer Theorien
(Arnold 2007: 54-79) befasst, um »die Biologie unserer Kognition« (Arnold 2007: 56) zu bele-
gen, so wird nun u. a. unter Bezug auf Simon (2006) und auf Luhmann (z. B. 2004) auf den
Gedanken abgehoben, dass >Systeme« autopoietisch geschlossen sind und selbstreferenziell
agieren (Arnold 2007: 81). Hierbei werden »der systemische >Eigensinn< der Subjekte, die
»Innenlogik des Subjektes« (Arnold 2007: 30) sowie die »Aneignungslogiken der Subjekte«
(Atnold 2007: 119) betont.?’® So sprechen beispielsweise Arnold und Siebert von einem »sys-
temtheoretisch informierten Subjektbegriff« (Arnold/Siebert 2005: 53).

2.4.3.3 Konzeptualisierung des (lernenden) Menschen und von Sozialitit — Eine vorldufige
Bilanz

Man beachte, dass nun nicht — wie bei einer »reinenc systemtheoretischen Sichtweise zu ver-
muten wire — von psychischen, kognitiven, emotionalen oder sozialen »Systemen« gesprochen
wird, sondern von >Subjektenc. Was jedoch aus der systemtheoretischen Perspektive tibernom-

274 Vgl. Abschnitt 1.1.2.2. fiir die strukturell dhnliche Sichtweise Roths (1996: 351-362).

275 Zum Thema Anthropologie vgl. die knappen Ausfithrungen in Abschnitt 7.1.2.

276 Aufgrund der Annahmen, dass autopoietische Systeme bzw. >Lernendec nur perturbiert, aber nicht sgesteuertc
werden kénnen und dass sie Uber sstrukturelle Koppelunge mit ihrer Umwelt verbunden (und somit erst irritier-
bar) sind, wird Lernen »nicht linger als individuelle Informationsaneignung und Verhaltensinderung angesehen,
sondern in die komplexen Beziige zwischen biologischen Gegebenheiten, soziokultureller Eingebundenheit sowie
emotionaler und motivationaler Vorginge eingebunden« (Arnold 2007: 65; vgl. Arnold: 64-69). Kurz gefasst be-
deutet dies, dass davon ausgegangen wird, dass Lernen bzw. der Lernendec in kooperative Bezige oder Hand-
lungs- und Anwendungskontexte eingebunden ist, aus denen die Lernenden durch ihre Interaktion mit anderen
irritierende« Erfahrungen machen kénnen, die sie sozusagen >strukturdeterminiert intern verarbeitenc.
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men witd, ist der Begriff der Kommunikation.””” Mit der Lenkung des analytischen Blicks auf
die Kommunikation tritt zugleich »das gwischen den Subjekten sich konstituierende Soziale« (Ar-
nold/Siebert 2005: 53; Herv. F.S.) in den Fokus des Intetesses.

Arnold geht es mit dem Einbezug systemtheoretischer Gedanken zuvorderst darum, »zu
einer Neubestimmung des lernenden Subjektes« (Arnold 2007: 123) zu kommen. Im Folgen-
den seien einige Kernaussagen aufgefiihrt, aus denen indirekt auch hervorgeht, welche sozial-
theoretische Primissen der Konzeption unterlegt sind.

Erstens wird gegen das Bild des von anderen véllig losgelésten Individuums Stellung be-
zogen. So konstatiert Arnold, dass sich Menschen aus ihrer jeweiligen inneren Logik heraus
aufeinander bezbgen, dass der Mensch »Einzelner und Teil sozialer Beziechungen« sei (Arnold
2007: 85), wobei sich diese beiden Aspekte stindig durchwitkten.””® Daher ist fiir Arnold z. B.
selbst im Alleinsein der Einzelne kontinuierlich auf andere bezogen (z. B. tiber Erwartungen,
Verantwortlichkeiten) (Arnold 2007: 85, 133). Gegen einen Individualismus, in dem ein lernen-
des System als (isolierter) Einzelner erscheint, fithrt Arnold die Auffassung ins Feld, »dass
dieses lernende System selbst als Element tibergreifender Systemkontexte, die es durchwirken
und bestimmen, angesehen und erkannt werden muss« (Arnold 2007: 124). In anderen Wor-
ten: Das »Subjekt ist [...] nicht >Individuum¢, sondern zugleich Schnittstelle verschiedener
diachroner (historischer) und synchroner (aktueller) Dynamikens; insofern sei es auch »Symp-
tomtriger der Pathologien der Systeme, iz welche es eingebettet war und ist« (Arnold
2007: 123; Herv. E.S.).

Zweitens wird ein stirkerer Anschluss an systemtheoretisches Denken gesucht. Unter Be-
zug auf Watzlawick stellt Arnold fest, dass auch Verhalten bzw. Handeln, Schweigen und
Nichthandeln Mitteilungscharakter hitten und daher Kommunikation seien (Arnold
2007: 91f.). Einerseits entsteht fiir Arnold aus wechselseitiger Kommunikation Gesellschaft
(Arnold 2007: 92).*” Andererseits ist er der Auffassung, dass »die gesellschaftlich institutionali-
sierten Kommunikationsformen auch ihrerseits die Kommunikation [prigen], ohne dass die
Akteure dieses Geschehen durchschauen; willentlich beeinflussen konnen sie es selten«
(Atnold 2007: 92).%° Bezogen auf die Routinen und Kommunikationsmuster von Bildungsin-
stitutionen (Stichwort: >heimlicher Lehrplan) plidiert Arnold dafiir, nicht nur individuelle
Kommunikationen in den Blick zu nehmen; der systemische Blick richte sich auch auf die
»Grenzen des Systems, 7z dem das Individuum kommuniziert« (Arnold 2007: 93; Herv. F.S.)

In der Zusammenschau der ersten beiden Stringe der systemisch-konstruktivistischen
Perspektive (exkl. der piddagogischen Implikationen) ergibt sich insgesamt folgendes Bild:
Unter Bezug auf Maturana, Singer und Roth hilt Arnold fest, dass es sich bei der neurobiolo-

277 Eine interessante Frage, der ich aber im Weiteren nicht nachgehen mochte, wire, inwiefern der Begriff der
Kommunikation in einer reduzierten Weise gebraucht wird. Die Leitfrage wire hierbei: Geht es um Kommuni-
kation zwischen prikonstituierten >Systemen< oder um Kommunikation als konstitutiver Grundlage fiir Systeme

278 Auch Maturana versucht zu zeigen, dass kein Widerspruch zwischen dem Sozialen und dem Individuellen be-
steht: Fur ihn ist »das individuelle Wesen des Menschen notwendigerweise sozial und das soziale Wesen des Men-
schen notwendigerweise individuell« (Maturana 1987: 288). Indem bei Maturana allerdings Menschen als Kompo-
nenten sozialer Systeme betrachtet werden (Rustemeyer 1999: 469) (und z. B. der Wandel sozialer Systeme auf
eine Verinderung durch Zu- und Abwanderung von Menschen zuriickgefithrt wird), tendiert dieser Ansatz zu ei-
ner Substanzialisierung sozialer Systeme und damit auch zu einer interaktionistisch-organismischen Ontologie
(vgl. Maturana 1987: 292-295).

279 Arnold zitiert hier Luhmann (1981: 20): »Die Gesellschaft besteht nicht aus Menschen, sie besteht aus Kommu-
nikation zwischen Menschen«.

280 Fur eine knappe Darstellung dessen, was unter den o.g. »Dynamiken« bzw. den prigenden Einflissen auf die
Akteure (und ihre Kommunikation) verstanden wird, vgl. Abschnitt 3.5, in dem es um den Zugang zur Frage
nach der Autonomie< gehen wird.
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gischen Begriindung des Konstruktivismus im Sinne einer Erkenntnistheorie um »unabweisba-
re Ergebnisse« handele, die »die Biologie unserer Kognition« (Arnold 2007: 56; vgl. z. B. Matu-
rana/Varela 1987, Singer 2002, Roth 20032) beschrieben. Mit dem Einbezug systemtheoreti-
scher Gedanken 16st sich Arnold tendenziell von einer naturalistischen Bestimmung >des Sub-
jekts des Lernens< ab. Dieses ist nun nicht mehr »das Gehirn¢, sondern es sind nun (einzelne)
»Menschen« (z. B. Arnold 2007: 83, 85, 87, 97, 101), »Systeme« (z. B. Arnold 2007: 90), »Ak-
teure« (z. B. Arnold 2007: 92), »lernende Systeme« (Arnold 2007: 120), »Lerner« (vgl. z. B.
Arnold 2007: 105, 121), »Subjekte« (z. B. Arnold 2007: 121), »lernende Subjekte« (vgl. z. B.
Arnold 2007: 123), »kognitiv-emotionale Systeme« (Arnold 2007: 118) oder »beobachtende
Systeme« (vgl. z. B. Arnold 2007: 210). Hierbei verwendet Arnold den Terminus >System« nicht
in luhmannscher Diktion (vgl. einfihrend etwa Krause 2001, Reese-Schifer 2001), sondern
cher in einer Weise, die an den »tblichen Sprachgebrauch« anschlieB3t, welcher >Menschen< im
Sinne von »Einzelmenschen« (Elias 1997a: 68), prisentiert, welche ein >Inneres< aufweisen und
denen ein r»soziales AuBlenc gegeniibersteht. Ferner erfolgt der Einbezug neurowissenschaftli-
cher Begrifflichkeiten im weiteren Verlauf nur an einer Stelle, in der es darum geht, dass das
Gehirn keine Abbilder »des AuBlen< konserviert, sondern gewissermaflen in seiner eigenen
Sprache, Logik und »Systemik« (Arnold) operiert (vgl. Arnold 2007: 120f.). An dieser Passage
wird besonders gut deutlich, wie Arnold den Ubergang von einem naturalistischen in ein nicht-
naturalistisches Vokabular bewerkstelligt: Er lasst sich nicht auf Ansitze ein, welche eine »voll-
stindig physikalistische« Beschreibung von z. B. Lernen anstreben, sondern er bezieht sich von
Beginn an auf neurophysiologische Kogritionsforschung.®®' Diese Vorgehensweise etlaubt ers-
tens, auf den »Verbund von naturwissenschaftlichen mit psychologischen Beobachtungen und
Beschreibungen« (Grzesik 2009: 72) aufzusetzen. Zweitens wird es gerade durch dieses Aufset-
zen auf jenen Verbund méglich, an den beschriebenen »iiblichen Sprachgebrauch« anzubinden.
Dieser Sprachgebrauch prisentiert jedoch den Menschen in der Metaphorik eines in einen
»physischen Kosmos« (Laucken 2003: 56) eingebetteten physischen Menschen, welche die
Haut als Grenze zwischen dem >Innerenc und dem >AuBerenc (vgl. Elias 1997a: 52f)) zur Richt-
schnur hat, kurzum: als >homo claususc.

Aus der beschriebenen — und ich sehe mich gezwungen, dies so pointiert zu formulieren —
Vermischung von Beschreibungssprachen resultieren zwei wichtige Fragestellungen, fiir die die
arnoldsche Konzeption weitestgehend »blind bleibt.

Welche »Ebene« soll letztlich im Vordergrund stehen, d. h., welche Beschreibungssprache
oder welches gegenstandskonstitutives Vokabular und damit welche Konzeption von (lernen-
den) >Menschenc soll als Leitvorstellung dienen? Die Antwort auf diese Frage ist verhiltnisma-
Big leicht: Sowohl in quantitativer wie auch in qualitativer Hinsicht ist Arnolds Konzeption
tberwiegend einem sinnorientierten Vokabular verpflichtet, was sich insbesondere in den Aus-
sagen zur Didaktik?®? widerspiegelt. Zentrale Bedeutung hat hierbei die von Arnold mit sys-
temtheoretischen Grundlagen legitimierte Frage nach der Moglichkeit der piddagogischen
Unterstitzung einer Veridnderung von »subjektiven« (Arnold) Wirklichkeitskonstruktionen
unter Anerkennung der Primisse, dass >Systeme«< bzw. >Menschenc¢ etc. immer nur ihre »Selbs-
treferenz handhaben« (Luhmann 2004: 63; zit. n. Arnold 2007: 96) bzw. handhaben kénnen.
So gesehen hat die Konzeption mit ihrem Bezug auf systemtheoretische Grundlagen eigentlich
das Potenzial, an eine relationale Konzeptualisierung des Menschen — sei es z. B. im Sinne

281 Zu dem, ihrem Anspruch nach, von einer abbildtheoretischen Vorstellung unterscheidbaren neurowissenschaftli-
chen Begriff »neuronaler Reprisentationen< im Sinne von Mustern aktivierter Neuronen vgl. z. B. Spitzer (2002,
z. B. 49).

282 Fiir einen Uberblick iiber (Arnolds) systemisch-konstruktivistische Didaktik vgl. Abschnitt 3.3.3.
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einer Figur eines »weltverwobenen« bzw. »semantischen Menschen« (vgl. Laucken
2003: 1691f., 174) oder im Sinne des Begriffs des »Aktanten« (Schmidt 2003c) — Anschluss zu
finden. Aber indem durch die Referenz auf die bzw. durch das Festhalten an der naturwissen-
schaftliche(n) bzw. physikalistische(n) Modellierung >der Lernenden< wie auch >der Lehrendenc
kein Bruch mit dem Bild des »Menschen der physischen Denkform« erfolgt, wird der weltver-
wobene Mensch nur unzureichend in eine von »Sinngrenzen< konstituierte Welt eingebettet,
sondern vielmehr in eine Welt der Kérper, eine Welt der physischen Denkform. Hier wieder-
holt sich also der >Mechanismus¢, den ich z. B. in Abschnitt 1.3 am Beispiel der impliziten
Sozialititskonzeption bei Laucken (2003) beschrieben habe, der auch an anderen Konzeptio-
nen nachweisbar ist und unter die Uberschrift »Operieren ohne (expliziten) passenden ontologischen
Haltc gebracht werden kann.

Meines Erachtens ist Arnolds Ansatz (Arnold 2007) an eine >relationale Perspektivec an-
schlussfihig. Allerdings wire fiir eine widerspruchsfreie >Bezugnahme« bzw. >Integration< insbe-
sondere folgende Umstellung in den Primissen des Ansatzes erforderlich: Statt der Uberbeto-
nung der Erkenntnistheorie — Arnold hebt fast durchgingig auf die These ab, dass eine »trans-
phinomenale Realitit« (Roth) unzuginglich ist, dass mithin keine >Wahrheitc erreichbar ist
(z. B. Arnold 2007: 54-59, 62f.) und dass es die cartesianische Trennung zwischen Innen und
AuBen (z. B. Arnold 2007: 59, 82f.) zu Giberwinden gilt — misste zwischen erkenntnistheoreti-
schen und ontologischen Dimensionen des »Subjekt-Objekt-Dualismus« klarer unterschieden
werden. Inwiefern eine solche striktere Unterscheidung helfen wirde, den zweiten >blinden
Fleck¢ in Arnolds Konzeption, nimlich die Tendenz zu einer Unentschiedenheit in der Frage
nach einem sozialtheoretischen Dualismus, zu beheben, sei im Folgenden ausgefiihrt.

Die zweite Fragestellung, fiir die die systemisch-konstruktivistische Didaktik Arnolds
m. E.»blind bleibt ist eine zentrale Fragestellung der Sozialtheorie. Sie lautet: »Steht dem ler-
nenden Menschenc eine >Gesellschaftc bzw. ein )(soziales) AuBeresc gegeniiber oder ist von
einer rintegralen bzw. primiren Sozialitit« eines >Aktantenc (Schmidt 2003c), eines >weltverwo-
benen Menschen< (Laucken 2003) auszugehen?« Die Antwort auf diese Frage ist ungleich
schwerer als die Antwort auf die erste Fragestellung. Dies liegt v. a. daran, dass bei Arnold
(2007) die Frage nach dem sozialtheoretischen Dualismus nicht direkt angegangen wird. Man
ist daher auf eine rekonstruierende Auswertung seines Buches angewiesen. Das Ergebnis der
Auswertung wird von mir entsprechend >vorsichtige formuliert. Es lautet: Es lassen sich so-
wohl Belege dafiir finden, dass Arnold (2007) einem sozialtheoretischen Dualismus das Wort
redet, als auch Belege dafiir, dass Arnolds Ansatz das Potenzial hat, ihn zu Gberwinden; aller-
dings gibt es eine leichte Tendenz dazu, dass cinem sozialtheoretischen Dualismus gefolgt
wird. Und um sogleich pointiert die »Ursachenc fur diese Tendenz zu benennen: Erstens
nimmt Arnold den sozialtheoretischen Dualismus nicht direkt aufs Korn. Zweitens wird durch
die Anbindung an den tblichen Sprachgebrauch« (Fassung von >Menschen< in Termini einer
physikalistisch-substanzialistischen Sprache) an das Bild des >homo clausus< angeschlossen, was
einen — hier also Arnold (2007) — sozusagen immer wieder in die Bahnen einer Ding- oder
Substanzenontologie zwingt und den sozialtheoretischen Dualismus sozusagen (re-)produziert.

Besonders deutlich wird dies an den Passagen, in denen Arnold die konstruktivistischen
und systemtheoretischen Grundlagen (bildungs-)praktisch bzw. didaktisch wendet.”®® Es
herrscht — und dies ist zugleich das Fazit zu der Frage, ob Arnolds Konzeption letztlich einen
sozialtheoretischen Dualismus als stillschweigende Primisse mit sich fiihrt, fir die die Kon-
zeption aber weitestgehend »>blind bleibtc« — das sozialtheoretische Innen-Auflen-Muster (innenc

283 Ich beziche mich v. a. auf die letzten zwei Drittel von Arnolds Buch. Zum ersten Drittel wurde bereits einiges
gesagt und man vergleiche fiir weitere Aussagen zur systemisch-konstruktivistischen Didaktik Abschnitt 3.3.3.
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die Deutungsmuster etc., »aullen< die »soziale Umwelt) dennoch vor, wobei letztlich implizit
das Leitbild des physischen Menschen zwischen den Zeilen immer wieder Einzug hilt, jenes
Leitbild also, bei dem die Haut als Grenze zwischen dem >Inneren< und dem >AuBeren¢ fun-
giert. Zwar wird der Einzelne als Teil sozialer Bezichungen gesehen, zwar sollen die beiden
Aspekte sich stindig durchwirken, zwar soll selbst im Alleinsein der Finzelne kontinuierlich
auf andere bezogen sein (vgl. Arnold 2007: 85) und zwar sollen lernende Systeme bzw. Akteu-
re als Elemente Ubergreifender Systemkontexte (und nicht isolierte Einzelne) sein (vgl. Arnold
2007: 124). Aber zugleich ist die Rede von eigenen inneren und dulleren Méglichkeiten (vgl.
Arnold 2007: 86), von der von den Akteuren nicht (immer) durchschauten Prigung individu-
eller bzw. mikrosozialer Kommunikationen durch gesellschaftlich institutionalisierte Kommu-
nikationsformen (vgl. Arnold 2007: 92), von einem System, 7z dem das Individuum kommuni-
ziert (vgl. Arnold 2007: 93), von Systemen, zz die das Subjekt eingebettet ist (vgl. Arnold
2007: 123), von einem gesellschaftlichen Umfeld (vgl. Arnold 2007: 166), von Situationen bzw.
Kontexten, iz die Menschen eingebettet sind (vgl. z. B. Arnold 2007: 159) und von »inneren
Systemiken« sowie »duBeren Systemiken« (z. B. Arnold 2007: 160)*.

Wenn also versucht wird, den »analytischen Blick auf die Kommunikation, d. h. auf das
swischen den Subjekten sich konstituierende Soziale« (Arnold/Siebert 2005: 53; Herv. F.S.) zu lenken,
so kommt darin zugleich zum Ausdruck, dass hier prikonstituierte Subjekte im Sinne von
Menschen der >physischen Denkforme »zuerst da sind¢, was wiederum erstens bedeutet, dass
ein Interaktionismus und mittelbar ein Substanzialismus nicht iberwunden wird, und was
zweitens nach sich zieht, dass die angestrebte Uberwindung des Individualismus®’ nicht ge-

lingt.

284 Arnold diskutiert die inneren bzw. duBeren Systemiken unter dem Aspekt der Heteronomie. Vgl. hierzu Ab-
schnitt 3.5.4.

285 Gegen rden< Konstruktivismus generell wendet z. B. Schiifiler ein, dass Bedeutungskonstruktionen (z. B. Ziele
oder Handlungsschemata) nicht ausschlieflich beobachterabhingig, also subjektiv seien, sondern ebenso kontext-
, sprach- und hierarchieabhiingig, d. h. der Konstruktivismus ignoriere die gesellschaftliche Vermitteltheit von
Wissen (SchuBler 2005: 92).



3 Erziehungswissenschaftliche Diskurse iiber Lernen und Lerntheorie
und der darin ausgedriickte ontologische Halt

3.1 Vorbemerkung in eigener Sache: Der weite Weg zur Frage nach dem
ontologischen Halt

Im Kapitel 2 dieser Untersuchung war es verhiltnismiBig einfach, herauszuschilen, an welcher
Konzeptualisierung des Menschen und von Sozialitit die einzelnen Ansitze ontologischen
Halt suchen. Dies lag erstens daran, dass jeweils, bei aller Streuungsbreite im Detail, mit >Ler-
nen« ein einziger Objektbereich zur Diskussion stand. Zweitens kénnen behavioristische und
kognitivistische Lerntheorien als vornehmlich in der (Lern-)Psychologie beheimatet angesehen
werden. Selbst fiir neurobiologisch-biowissenschaftliche und bestimmte Varianten konstrukti-
vistischer Ansitze ist diese disziplinire Zuordnung noch méglich (Verbund aus Neurowissen-
schaften und Kognitiver Psychologie).

Im zweiten Kapitel konnten also erzichungswissenschaftliche Perspektiven insofern mehr
randstindig thematisiert nebenher laufen, als sie fur die Frage nach dem ontologischen Halt
der bislang besprochenen Ansitze primir nur wenig beizutragen haben. Konkret gilt dies fir
(erziehungswissenschaftliche) Stellungnahmen zu Instruktionsansitzen (die man als Ausfluss
kognitivistischen Denkens ansehen kann). Auch dass die Relevanz der (Ergebnisse der) Ge-
hirnforschung fiir die praktische Pidagogik aus erziechungswissenschaftlicher Perspektive der-
zeit angezweifelt wird (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 9), spielt fur die Frage nach dem ontolo-
gischen Halt solange keine entscheidende Rolle, wie in den Diskursen nicht auf ontologische
Fragen Bezug genommen wird. Insofern konnte der Zweifel an der Relevanz der (Ergebnisse
der) Gehirnforschung als Stand der Diskussion konstatiert werden. Beim Konstruktivismus
sensu Arnold (2007) schlieBlich konnte der lerntheoretische Strang von Arnolds Ansatz darge-
stellt und hinsichtlich der Frage nach dem ontologischen Halt ausgewertet werden. Die The-
men >Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen< und >Bildung, wie sie bei Arnold konturiert wer-
den, lieBen sich dabei gut zurtickstellen.

Wenn nun im Weiteren rerziehungswissenschaftliche bzw. pidagogische Perspektivenc auf-
genommen werden, so riickt die Frage nach dem ontologischen Halt bzw. nach Konzeptuali-
sierungen des Menschen und von Sozialitit zunichst etwas in den Hintergrund.?® Dies liegt
v. a. daran, dass sich eine Reihe von Themen, die in erzichungswissenschaftlichen bzw. pida-
gogischen Perspektivenc eine Rolle spielen, gewissermallen dazwischenschieben, wenn man

286 Ganz vetloren geht sie jedoch nicht, wie die Hinweise in Abschnitt 3.5.5 und Abschnitt 6.2 zeigen.
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versucht, die Entfaltungsdynamiken erziechungswissenschaftlicher Diskurse wenigstens in Aus-
schnitten zu ihrem Recht kommen zu lassen. Im Folgenden wird daher, ohne Anspruch auf
Vollstindigkeit, diesen Themen der nétige Raum gewihrt.

3.2 Multiple Verweisungszusammenhinge — Anmerkungen zu
»Besonderheiten< in erziehungswissenschaftlichen Zugingen zu Lernen

3.2.1  Zur Stellung erziehungswissenschaftlicher Zugénge zu Lernen

sLernen< hat in den letzten Jahren Konjunktur (Faulstich 2006a, Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 6). Dies gilt sowohl fiir wissenschaftliche als auch fiir gesellschaftlich-politische Dis-
kurse. In beiden Diskurszusammenhingen dominieren psychologische und neurowissenschaft-
liche Beitrige, sodass >die« erzichungswissenschaftliche bzw. piadagogische Perspektive eine
Randstellung einnimmt (Gohlich/Zitfas 2007: 11) und die Erziechungswissenschaften ihren
Status als Leitwissenschaft fir Lernen eingebuft haben (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 6)%7.
Allem Anschein nach ist in den letzten Jahren eine (Wieder-)Besinnung auf bzw. eine stirkere
Bemthung um erziechungswissenschaftliche Bestimmungen von Lernen aufgekommen. Dies
zeigt sich u. a. in einer Zunahme der Publikationen mit einem dezidierten erziehungswissen-
schaftlichen Blick auf Lernen (z. B. Strobel-Eisele/Wacker 20092, Gohlich/Zirfas 2007, Goh-
lich/Zirfas/Wulf 2007, Kinzli 2004). Im Vordergrund steht hierbei erstens die Abgrenzung
von nicht-erzichungswissenschaftlichen — insbesondere neurowissenschaftlichen und psycho-
logischen — Zugingen und, damit zusammenhingend, zweitens das Bemiihen, >Lernenc (wie-
det) zu einem seinheimischen Begriffc (Herbart) zu machen (vgl. Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 7) und einen pidagogischen Lernbegriff zu revitalisieren (vgl. Gohlich/Zitfas 2007: 7)
wobei z. T. Bezug auf »die padagogische Tradition< genommen wird.

Nach meinem Dafiirhalten werden die Erziehungswissenschaften in nichster Zeit noch
einige (Teil-)Perspektiven auf >Lernen< und »neue Lernbegriffec beibringen, sodass die in Ab-
schnitt 2.1 umrissene Begriffsvielfalt und Ordnungsproblematik sich noch vergréBern wird.
Dies muss, um es nochmals zu betonen, keine Schwiche sein, sondern diirfte im Gegenteil die
Reflexionsmoglichkeiten auf >Lernen< erh6hen und insofern erkenntnisférderlich sein. Aller-
dings sollte m. E. gerade die fruchtbare >Berufung auf die Tradition< mit einer Auseinanderset-
zung mit systematischen Fragestellungen einhergehen. Hierzu zihlen u. a. Fragen zur Stellung
von Lernen< zu anderen Grundbegriffen der Erzichungswissenschaften®? sowie metatheoreti-
sche, d. h. wissenschaftstheoretische, methodologische, erkenntnistheoretische und ontologi-
sche Fragestellungen, bei denen in dieser Untersuchung die letztgenannten im Vordergrund
stehen. Eine weitere Herausforderung diirfte sein, die Differenzen zu »nicht-erzichungswissen-
schaftlichen< Lernbegriffen zu markieren und zugleich deren Anregungspotenzial aufzuneh-
men. Da ferner die pddagogische Praxis selbst keine tiberhistorische und sozial kontextlose
GroBe darstellt, sich erheblich ausdifferenziert und eine Fiille neuer Begriffe von Lernen her-
vorgebracht hat (Schiffter 2008, Dehnbostel 2005) — und sie auch weiterhin hervorbringen
wird, steht u. a. die (im weitesten Sinne >empirische() Historisierung von Lernbegriffen und die
(soziale) Kontextualisierung gesellschaftlich institutionalisierter >Lernhandlungenc an (vgl. hier-
zu insbesondere Schiffter 2008). Dartber hinaus gilt es zu beachten, dass die praktische (Er-

287 Ob die Erziehungswissenschaften je Leitwissenschaft fiir Lernen waren, kann angesichts des Umstands, dass bis
vor nicht allzu langer Zeit »Lerntheoriec und > Lernpsychologie« fast schon synonym erschienen, bezweifelt werden.
288 Vgl hierzu den Problemaufriss in Abschnitt 3.2.2.
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wachsenen-)Bildung selbst Teil der Verinderungsprozesse ist, auf die sie sich bezieht. Folglich
gilt es, auch »Lehrencin sozialer und temporaler Hinsicht zu kontextualisieren.

Doch kehren wir zuriick zur Bemithung um erzichungswissenschaftliche Bestimmungen
von Lernen. Abgrenzungen von nicht-erzichungswissenschaftlichen Ansitzen werden zumeist
damit eingeleitet, dass >Lernenc< bislang unterkomplex modelliert wird (Faulstich 1999: 258,
Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 144). Von theotiebezogenen Einwinden abgeschen,
kann auch darauf hingewiesen werden, dass unterkomplexe Modellierungen v. a. dann dia-
gnostizierbar werden, wenn die pidagogische Aufgabe, Menschen in ihrem Lernprozess zu
unterstiitzen als eine von einzelnen Theorien (z. B. kognitivistische Lerntheorien) oder gesell-
schaftlichen Tatsachen« (z. B. der aufzichenden »Wissensgesellschaft() abgeleitete Grée behan-
delt wird — d. h., pointiert formuliert, wenn anscheinend nicht-erziechungswissenschaftliche
Theorien und Erkenntnisse lediglich auf pddagogische Fragestellungen und Situationen tiber-
tragen werden (vgl. z. B. Held 2001a) oder wenn eine >Entpiddagogisierungc pidagogischer
Praxis betrieben wird (vgl. z. B. Kade 2005: 80). Aus diesen und dhnlichen Einschitzungen
wird dann der Bedatf an einer »pidagogisch konzipierten Lerntheorie« (Tippelt 2004; vgl.
Gohlich/Zitfas 2007) abgeleitet.

Konkret richtete sich in jiingerer Zeit die Abgrenzungsarbeit gegen bio- bzw. neurowis-
senschaftliche und psychologische Zuginge zu Lernen. Um die Abgrenzungsarbeit gegen
psychologische Lerntheorien® bzw. »die« Lernpsychologie soll es im Folgenden gehen.

Offensichtlich verlief deren bisherige theoretische Zuarbeit zu Problemstellungen der Er-
ziehungswissenschaften in unbefriedigender Weise. Eher zuriickhaltend formulieren dies Goh-
lich/Wulf/Zitfas (2007: 11):

So wichtig es fir die Pidagogik ist, die psychologischen Lerntheorien zur Kenntnis zu nehmen, so wenig kén-
nen ihr diese geniigen. Es fehlt der Blick auf die Qualitit der Beziehung zwischen Mensch und Welt und auf
die Moglichkeiten einer Verbesserung dieser Beziehung im Interesse beiderseitiger Weiterentwicklung. Eine
pidagogische Lerntheorie zielt eben auf diese Zusammenhinge.

In dhnlicher Weise betont Gudjons, dass die Lernpsychologie verschiedene GesetzesmiBigkei-
ten erforscht hat,? dass jedoch aus pidagogischer Perspektive zu fragen sei, ob Lernen »nicht
auch entdeckend, problemlésend und sinnhaft« (Gudjons 1994: 197, Gudjons 2008: 211) sei.
Ahnlich attestieren Strobel-Fisele und Wacker (2009b: 9f.) der Lernpsychologie einen restrikti-
ven, objektivierenden Zugtiff auf Lernen; demgegeniiber betone die Piadagogik in ihrem sub-
jektbezogenen Zugang die biografische und soziale Entwicklung sowie die ethische Perspekti-
ve (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 10).

Deutlich schirfer im Ton weist Peter Faulstich auf »Beschrinktheiten der traditionellen
Lerntheorie« hin (1999: 255f.). Die Prozesse menschlichen Lernens seien »wesentlich komple-
xer als sie in den traditionellen psychologischen Theorien unterstellt und modelliert werden«
(1999: 258). Diese Diagnose treffe auch auf Lerntheorien in kognitivistischer Erweiterung, die

289 Im Wesentlichen bestehen die psychologischen Lerntheorien fiir Gohlich/Wulf/ Zirfas (2007: 9ff)) aus behavio-
ristischen und kognitivistischen Theorien. Hinzu kommt nach Géhlich und Zirfas, dass die Lernpsychologie nach
wie vor behavioristisch geprigt sei, woran auch die kognitive Wende kaum etwas gedndert habe (Gohlich/Zirfas
2007: 12f.). Zudem habe die letztlich behavioristische Psychologie z. B. die Gestalttheorie und Lewins Feldtheorie
vereinnahmt (Gohlich/Zirfas 2007: 19).

290 Vgl z. B. Edelmann (2000): Lernen ist nach Edelmann zunichst Gegenstand der Allgemeinen Psychologie und
die »(meist experimentelle) Lernforschung untersucht ine Gesetzmalfigkeiten des Lernens beim Menschen und
bei Tieren« (Edelmann 2000: 276f.; Herv. i. Orig.). Die Lernpsychologie als Teilbereich der Pidagogischen Psy-
chologie soll dementsprechend die Aufgabe der »Bereitstellung, Vermittlung und Anwendung psychologischen
Wissens zur Optimiernng von Entwicklungsprozessen< bzw. zur »Optimierung individuellen Verhaltens und Erlebens«
erfiillen (Edelmann 2000: 277; Herv. i. Orig.).
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zunehmend komplexer und differenzierter wirden, zu. »Die Reinterpretation der Konzepte
belegt, dal3 sie menschliches Lernen unterkomplex und perspektivenverschoben modellierenc
(Faulstich 1999: 258). Zwar sei das mechanistische Reiz-Reaktions-Denken zuriickgedringt,
aber die Grundztge des behavioristischen, d. h. universalistischen, passivistischen und instruk-
tionistischen Modells seien nach wie vor dominant, es herrsche ein instrumentalistischer Zu-
griff auf menschliches Lernen vor (Faulstich 2005a).

Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger (2006: 144) stehen der »psychologische[n] Definitions-
macht« Giber Lernen kritisch gegeniiber und sehen die Gefahr, dass auch die erziehungswissen-
schaftlichen Grundbegriffe Bildung und Erziehung auf psychologische (und soziologische)
Etklirungsmuster reduziert werden (Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 144). Um dieser
Gefahr zu begegnen, erinnern sie an »philosophisch-pidagogische« Ansitze (z. B. Meyet-
Drawe 2005) und stellen diese den psychologischen Ansitzen von Lernen gegeniiber. Wih-
rend der psychologische Lernbegriff kaum Ankniipfungspunkte zum Bildungsbegriff biete —
v. a. weil hier der Lernprozess auf seine Resultate und auf seine Sachdimension verkirzt werde
(Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger  2006: 125) —  lieBen sich aus der philosophisch-
pidagogischen bzw. phinomenologischen Tradition heraus »Konturen eines bildungstheoreti-
schen Lernbegtiffs« (Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 147) beschteiben (vgl. Dorping-
haus/Poenitsch/Wigger 2006: 144-147).

Weniger gegen die Lernpsychologie als Disziplin gerichtet, sondern grundlegender gegen
das gesellschaftlich wie wissenschaftlich vorherrschende (von lernpsychologischen Ansitzen
jedoch maligeblich beeinflusste) Verstindnis von >Lernen< argumentieren Kristine Baldauf-
Bergmann (2005, 2009) und Ortfried Schiffter (z. B. Schiffter 2003b). Als systematische
Grenzen eines in traditionellen, v. a. lernpsychologisch dominierten, Lerntheorien reduzierten
Verstindnisses von »Lernen< nennen sowohl Baldauf-Bergmann (2009: 115) als auch Schiffter
(z. B. 2003b) »Subjektvergessenheit, >Kontextvergessenheitc, >Korpervergessenheit¢, >Entwick-
lungsvergessenheitc und >Gesellschaftsvergessenheitc.

Baldauf-Bergmann (2005) mochte begriinden, dass eine Reformulierung des Lernbegriffs
unter den Bedingungen des gesellschaftlichen Strukturwandels erforderlich ist. Die Komplexi-
tit und Dynamik des gegenwirtigen Wandels von Lebens- und Arbeitszusammenhingen trifft,
nach Baldauf-Bergmann, auf einen Lernbegriff, der ihnen nicht gerecht wird. Sie fordert (unter
Bezug auf titigkeitstheoretische Grundlagen) daher eine »strukturelle, systemische Praxis des
Lernens«. Lernen in seiner Strukturdimension zu beschreiben setzt daher eine Ablésung von
einem traditionellen Lernbegriff, der Grenzen aufweist,®' voraus.

An anderer Stelle und mit Blick auf eine erwachsenenpidagogische Theorie lebenslangen
Lernens in institutionstheoretischer Perspektive lotet Schiffter die Grenzen der Ubertragbar-
keit eines (lernpsychologisch dominierten) Verstindnisses auf strukturelle Entwicklungspro-
zesse aus. In der Zusammenfassung von Einwinden®? aus unterschiedlichen Teildisziplinen

291 Baldauf-Bergmann schlie3t hier insbesondere an Holzkamp (1995) an. Bei den drei Grenzen des traditionellen
Lernbegriffs handelt es sich um die Reduzierung von Lernen und Lehren auf ein Lernen unter Bedingungen, um
die Konzeptualisierung von Lernen ohne Bezug zum gesellschaftlichen Entwicklungsprozess sowie um die Kon-
zeptualisierung von Lernen als individualisierter Praxis (vgl. Baldauf-Bergmann 2005: 88).

292 Hierbei werden unterschiedliche Perspektiven deutlich (vgl. Schiffter 2008): 1. Die innerhalb der Pidagogischen
Psychologie vertretene Perspektive auf die mangelnde Praxisrelevanz bisher vorliegender Theorien des Lernens
fur padagogisches Handeln (Riedel 1995, Held 2001a); 2. die Perspektive der phidnomenologischen Erzichungs-
wissenschaft (Rombach 1969, Meyer-Drawe 1982, 1983, 2003, 2005); 3. die konstruktivistische Perspektive
(Schiffter 1995, Miller 1996, Arnold/Siebert 1995, Arnold 2007, Schmidt 2003b, Schifller 2005, Siebert 1996,
1999, 2000); 4. die Perspektive der »Kritischen Psychologie« (Holzkamp 1987, 1991, 1995, 1996a, 1996b, vgl. Drei-
er 1999, Faulstich 1999, Ludwig 2000, 2002, 2005a); 5. eine Perspektive aus dem >biografischen Paradigmac heraus
(z. B. Alheit 1993, Alheit/Dausien 2002, Herzberg 2004a, 2004b); 6. die Perspektive einer praxistheoretisch otien-
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arbeitet er sechs Merkmale einer konzeptionellen Engfithrung der leitenden Vorstellung von
Lernen heraus (vgl. Schiffter 2008):

1. Die Engfiibrung von Lernen auf individualpsychologische Ansdtze ruht auf einem methodologi-
schen Individualismus, sodass die gesellschaftlichen Bedingungen der Moglichkeit von Lern-
prozessen, die Sozialitit von Lernprozessen sowie kollektive Transformationsprozesse in so-
zialen Gruppen, Familien und Organisationen nicht lerntheoretisch rekonstruiert werden kén-
nen.

2. Die Beschrinkung auf unterrichtliche Kontexte instruierender Lehr-Lern-Arrangements und
einer Lernforschung primir aus der Sicht von Lehrenden und ihres Interessenstandpunkts hat
zur Folge, dass (lebenslanges) Lernen aus der gesellschaftlichen Reproduktionsfunktion kon-
zeptualisiert wird und folglich als administrativ regelbatres Steuerungsproblem gefasst wird.?”

3. Der stindige kreative Wechsel zwischen alltagsgebundenen und formalisierten Lern-
kontexten wird aufgrund einer systematischen Blindbeit fiir den gesellschaftlichen Strukturbruch zwi-
schen alltagsgebundenen Lernkontexten und funktional didaktisierten Lernarrangements (vgl.
Schiffter 2001a) nicht hinreichend berticksichtigt. Dies hat zur Folge, dass der Unterschied
zwischen beiden Kontextuierungen und ein kompetenter Wechsel zwischen differenten Lern-
kontexten im Lebenslauf nicht hinreichend als transitorischer (Alheit 1993) oder transformati-
ver Lernprozess (Mezirow 1997) erkennbar wird und piddagogisch konzeptionell unterstiitzt
werden kann.

4. Die Vernachlissignng des Aktenrsstandpunkts bei der Konzeptualisierung von Lernen ver-
stellt den Blick auf die Binnensicht eines Lernkontextes und seiner spezifischen Lernpraktiken
(vgl. Ludwig 2000, 2002, 20052). Dadurch wird die Unterscheidung zwischen einer Akteurs-
perspektive subjektiv gedeuteter Erfahrungen und einer Akteursposition sozialstrukturell be-
schreibbarer Lebenslagen (vgl. Dreier 1999) unméglich.

5. Eine feblende Progess- und Entwickiungsorientiernng bringt eine mangelnde Berticksichtigung
des aktiven Vollzugscharakters von Lernen zum Ausdruck und reduziert den Lernprozess auf
sein Ergebnis.

6. SchlieBlich wird Lernen zntellektualistisch-kognitivistisch enggefiibrt, sodass ein lerntheoreti-
sches Verstindnis der Bedeutung vorsprachlichen Handlungswissens (und dessen Wandels),
von korpergebundenen Entwicklungsverldufen sowie der (bekanntlich >kérpernahend Emotio-
nen und ihres Zusammenhangs mit Lernen fur Lernprozesse verstellt wird.

Baldauf-Bergmann und Schiffter gehen jedoch tiber die bloBe Kritik hinaus. Aus Platz-
griunden kann hier nicht im Einzelnen auf ihre weitere Argumentationslinien eingegangen wer-
den. Ich belasse es bei dem Hinweis, dass sowohl die Dissertation Baldauf-Bergmanns (Bal-
dauf-Bergmann 2009) als auch die Arbeiten von Schiffter zur kulturwissenschaftlich
fundierten Modellierung von Lernen als gefestigter sozialer Praktik (Schiffter 2008, 2010a) mit
den in dieser Untersuchung angestellten Uberlegungen zusammengefiihrt werden kénnen.?*

Insgesamt ist wohl davon auszugehen, dass die Unzufriedenheit mit nicht-erzichungswis-
senschaftlichen Konzeptualisierungen von Lernen von einer dort unzutreichend betriebenen
Aufnahme der pidagogischen Perspektive herrithrt.?”> Dies erschwert wiederum die erzie-
hungswissenschaftliche Rezeption nicht-erzichungswissenschaftlicher Konzeptualisierungen

tierten Kulturtheorie und einer Theorie des Praxiswissens (Rauner 2004a, Wenger 1998, Lave 1988, 1991, 1993,
Chaiklin/Lave 1993, Lave/Wenger 1991, Radtke 1996, Lompscher 2003, Wittpoth 2005a).

293 Holzkamp/Wetzel (1992) benennen hier als Missverstindnisse die Fiktion administrativer Planbarkeit schulischer
Lernprozesse und den Lehr-Lern-Kurzschluss (vgl. Holzkamp 1995, 1996a).

294 Vgl. fir eine erste Skizze vgl. Abschnitt 7.2.

295 Ahnlich scheint es sich im [jbrigen mit den in den Erziehungswissenschaften >heimischen< Konzepten >Bildungs
und >Erziehung« zu verhalten.
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von Lernen. Es ist nun nicht so, dass in den Erziehungswissenschaften im Gestus der Abgren-
zung verblieben wiirde und keine Alternativen zu einem >Standard-Verstindnisc von Lernen
formuliert wiirden.?® Nehmen wir als Beispiel etwa den Ausblick auf einen Begriff iberindivi-
duellen Lernens®” zur Hand:

Eine der vielleicht wichtigsten Vorstellungen, die wir wohl kotrigieren miissen, ist die Uberzeugung, Subjekte
des Lernens zu sein. Anstelle der traditionellen individualpsychologischen Lerntheorien wird eine systemtheo-
retische »Okologie des Geistes« (Bateson) treten, in der das Letnen von Menschen nur ein relativ kleines Ele-
ment eines allgemeinen Lernprozesses der Evolution ist. (Treml 1996: 101)

Oskar Negt hat sich im Juni 1988 in einer 6ffentlichen Anhérung der Enquete-Kommission
Bildung 2000 fur einen neuen Lernbegriff ausgesprochen. Es ging ihm dabei nicht um ein
individuelles, sondern um ein gesellschaftliches Lernen. Gegen Ende seines Statements fasst er
die Tendenz seines Vortrags folgendermalen zusammen:

Wir mussen irgendwie einen realititsgesittigten Begriff von gesellschaftlichen Lernprozessen entwickeln, weil
nur der operabel ist. [...] Es geht um die Realisierung eines Generationenvertrags mit der kommenden Gene-
ration, und das kann man nur tun, indem man so etwas wie die Entwurfsphantasie stirker beriicksichtigt als die
cinzelnen Interessen und Einschrinkungen, die sich aus der gegebenen Realitit ergeben. (Negt 1988: 6)

Mit Bezug auf einen angemessenen Bildungsbegriff, um ein anderes Beispiel anzufiihren, wird
ein Teil von Negts Vision thematisiert. So gibt z. B. Wiltrud Gieseke eine Einschitzung der
Diskurslage zur sogenannten >Wissensgesellschaftc ab: »Es fehlt eine Neubewertung des Ler-
nens, der WissenserschlieBung am Rande des Arbeitsalltags als begleitende Kultur der Wis-
senspartizipation, der Kompetenzaneignung.« (Gieseke 2005: 24) Um das Szenario einer »de-
pressive[n] Stressgesellschaft« (Gieseke 2005: 28) abzuwenden, gilt es, nach Gieseke, fir eine
»Lerngesellschaft« im richtig verstanden Sinne, die lernenden Individuen in den Blick zu neh-
men und Lernen als gemeinsame bezichungsorientierte Entwicklung mit positiven Aussichten
zu versehen (vgl. Gieseke 2005: 27£).2® Auch kann man Béhmes Antegung aufnechmen, einen
Bildungs- bzw. Lernbegriff zu entwickeln, der die (derzeitige) Dichotomie zwischen einem
»Funktionswissen« und einem (vernachldssigten) »Bildungswissen, die Dichotomie zwischen
gesellschaftlich gewiinschten, arbeitsmarktangepassten Qualifikationen und humanistischen
Leitideen,?” welche mit dem Bildungsbegtiff verkniipft seien, nicht nach einer Seite hin auflost
(z. B. in Richtung einer Restauration eines alten< Bildungsverstindnisses), sondern der Bildung
unter den Bedingungen der Moderne reformuliert (vgl. B6hme 2005). Diese Zielvorstellung
teilen auch die Konstruktivisten Rolf Arnold und Horst Siebert, wenn sie formulieren, dass
rauch aus konstruktivistischer Sicht das Wechselverhiltnis zwischen Subjekt und Welt — wie

296 Eines der Motive, erziehungswissenschaftliche Konzeptualisierungen anzubieten, kénnte sein, dass man sich nicht
dem Vorwurf aussetzen mochte, den Gegenstand »Lernenc preiszugeben. Dies wire dann der Fall, wenn sich die
Erziehungswissenschaften darauf verlassen wiirden, dass andere Disziplinen (insbesondere Psychologie und Sozi-
ologie) die Erziechungswissenschaften mit dem nétigen Hintergrundwissen versorgen, das es dann nur noch an-
zuwenden gilt, und dass andere Disziplinen das Thema »aufbereiten«. Ein anderes, vermutlich hiufiger anzutref-
fendes Motiv ist, dem psychologischen Verstindnis von Lernen ein spezifisch pidagogisches Verstindnis
beizustellen (z. B. Gohlich/Zirfas 2009: 144).

297 Vgl. auch Schiffter (2001a: 158; Fufin.): Er mahnt das Aufgreifen »kollektive[r] Aspekte lebensbegleitenden
Lernens, die tiber einen subjektzentrierten, lernpsychologischen Ansatz hinausgeheny, an.

298 Dieser Argumentation strukturell dhnlich ist die Herangehensweise an die Lern- bzw. Bildungsthematik in der
»emanzipatorischens, respektive >kritischen< (Erwachsenen-)Bildung (vgl. z. B. Forneck 2002, 2004, 2005a, b, c,
Pongratz 2005b, 2010).

299 Die Spannung zwischen dem >Tichtigmachen fir die Gemeinschaftc und der »Entwicklung der persénlichen
Eigentumlichkeit findet sich schon bei Schleiermacher (1957; vgl. Alheit 1993: 355).
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W. v. Humboldt es bezeichnet hat — die vorrangige Bildungs- und Lernherausforderung« (Ar-
nold/Siebert 2005: 58) bleibe.

Ein anderes Beispiel ist die, gegen die Randstellung eines pidagogischen Lernbegriffs
(Gohlich/Zitfas 2007: 11) vorgehende, historisch-systematische und heutistische Aufgliede-
rung von Lernen in die Dimensionen »Wissen-Lernen«, »Koénnen-Lernen«, »Leben-Lernen«
und »Lernen-Lernen« (Gohlich 2001, Gohlich/Zitfas 2007: 181-194, Gohlich/Zirfas 2009,
Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 16-19), die mit ihrem Anspruch auf Ad-hoc-Plausibilitit ebenso
einen Ausblick auf eine andere Sichtweise auf Lernen gibt wie die inaugurierten »Konturen
eines bildungstheoretischen Lernbegtiffs« (Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 147).

Es lisst sich als Zwischenbilanz festhalten: Je nachdem, wo der Hebel angesetzt wird,
miindet — zumindest innerhalb der Erziechungswissenschaften — eine (Teil-)Kritik an bestimm-
ten Auffassungen von Lernen in die Formulierung einer Alternative bzw. Erginzung ein. Je-
doch scheint hierbei vieles programmatisch angelegt zu sein und eine materiale Ausarbeitung
oftmals noch auszustehen. Deutlich wird dies beispielsweise an der genannten, Ad-hoc-Plausi-
bilitit beanspruchenden, Aufgliederung von Lernen in »Wissen-Lernen«, »Koénnen-Lernenc,
»Leben-Lernen« und »Lernen-Lernen« (z. B. Gohlich/Zirfas 2007: 181-194).

Ein Grund hierfiir kénnte sein, dass >Lernen< noch nicht als Grundbegriff in den Erzie-
hungswissenschaften »angekommenc ist. Auch wenn >Lernen< aufgrund seiner weitreichenden
begrifflich-theoretischen Voraussetzungen ein Grundbegriff ist, stellt sich die Frage, ob er
auch ein Grundbegriff der Erzichungswissenschaften ist bzw. sein sollte.

Wer, auf der einen Seite, geneigt ist, diese Frage mit Nein zu beantworten, kénnte argu-
mentieren, dass in der piddagogischen und philosophischen Tradition der Lernbegriff keine
grundlegende Rolle gespielt hat (vgl. Faulstich 2008: 34) und dass sich die Pidagogik im Zuge
der >realistischen Wende« der 1970er und 1980er Jahre von Lernenc zuriickzog, >Lernenc< an die
Psychologie abgab und, nun zur Erzichungswissenschaft transformiert, den psychologischen
Begriff kognitiven Lernens inklusive dessen Fokussierung auf das schulische Lernen rezipierte
(Reich 2005: 527f., 530, 537). Damit einhergehend schien mit der srealistischen Wende« der
erzichungswissenschaftliche Grundbegriff »Bildung¢ insofern in eine Krise geraten zu sein, als
er fur eine (positivistisch-sozialwissenschaftlich) gewendete« Erziehungswissenschaft inhaltlich
als >Relikt vergangener Zeiten< erschien und allenfalls die Worthiille fiir die Umsetzung politi-
scher Initiativen abgab.’® So gesehen — so konnte weiter argumentiert werden —, hitten die
Erziehungswissenschaften genug mit dem (heute gewiss unter anderen Vorzeichen stattfinden-
den) Ringen um den Begriff der >Bildunge zu tun.**' Sich dartber hinaus mit >Lernenc als dem
Grundbegriff )Bildunge gleichgestellte Kategorie zu befassen wiirde die Lage bestenfalls unné-
tig, schlimmstenfalls ins Unendliche verkomplizieren und sei demzufolge nicht ratsam.

Auf der anderen Seite kann die Frage, ob >Lernenc ein Grundbegriff der Erziehungswis-
senschaften sei bzw. sein sollte, mit einem vorsichtigen Ja beantwortet werden: >Lernen< hat

300 Zum gesellschaftlich-politischen Kontext der realistischen Wende (Sputnikschocks, >(erste) Reform des Bil-
dungswesensq) vgl. z. B. Koring (1997: 42-55). Bernhard Koring kommt zu folgender Einschitzung: »Mit der rea-
listischen Wende geriet die Erzichungswissenschaft in eine schwierige Situation, u. a. deshalb, weil ihre leitende
Idee verlorengegangen war. Die Identitit des Piddagogischen, seine Stellung und seine Aufgaben in der Gesell-
schaft waren fraglich geworden. Statt dessen verfiigte sie iiber eine Vielfalt von empirischem Wissen, tiber psy-
chologische und soziologische Theorien und Methoden und die entsprechenden Mdéglichkeiten einer empirisch
fundierten Kritik der Praxis.« (Koring 1997: 55) Uber dem angedeuteten Zusammenhang zwischen >iuBerem
Kontext« und innerem Zustand« darf jedoch nicht vergessen werden, dass nahezu zeitgleich mit der realistischen
Wende auch >Projekte geisteswissenschaftlicher Padagogike realisiert wurden, wie etwa Wolfgang Klafkis »>bil-
dungstheoretische Didaktike.

301 Vgl. zum Ringen um das rechte Verstindnis des Begriffs >Bildungc etwa Pongratz/Biinger (2008: 110).
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auch in den Erziehungswissenschaften Konjunktur (Faulstich 2006a, Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 6). Dies liegt auch daran, dass angesichts der gesteigerten Lernerwartungen — in der
»Beschleunigungsgesellschaft« (vgl. Rosa 2005) scheint jeder lebenslang lernen zu miissen —
auch die wissenschaftliche Etforschung von Lernen zugenommen hat (Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 6; dhnlich: Nuissl 2006: 219£.). >Lernenc ist zwat »modisch zu einem >Trendterm¢ avan-
ciert« (Faulstich 2008: 33), der im Sinne einer »Container-Kategorie« (Faulstich 2008: 33) dhn-
lich unbestimmt ist wie >Bildung (so etwa Lenzen 1997), aber nichtsdestotrotz fordert alleine
die schiere Breite der erzichungswissenschaftlichen Diskurse iiber >Lernen< dazu auf, den Be-
griff eingehender zu betrachten. Genaugenommen besagt diese Argumentation: >Lernenc als
Grundbegriff der Erzichungswissenschaften anzusehen, mag vielleicht noch nicht tiblich oder
selbstverstindlich sein, da sich die Erziehungswissenschaften in ihrer eigenen Tradition mit
Bildung und Erziehung beschiftigen (Faulstich 2008: 33), jedoch ist man schlecht beraten, sich
nur gestiitzt auf die Tradition oder das vermeintlich Selbstverstindliche #ich? mit >Lernenc als
erzichungswissenschaftlichem Grundbegtiff zu befassen.

Mehr noch: Um die Besonderheit von >Lernen< gegeniiber »Bildung¢« oder »Erziehungc he-
rausarbeiten und Verhiltnisbestimmungen vornehmen zu kénnen, zuss m. E.>Lernenc nachge-
rade als Grundbegtiff behandelt bzw. gesetzt werden.’” Andernfalls wire ja die Frage nach
dem Verhiltnis der Begriffe zueinander nur eine rhetorische, d. h. zugunsten der Grund-
begriffe >Bildung« bzw. >Erziehung« vorentschieden, sodass >Lernenc nie gleichberechtigt neben
»Bildungc bzw. >Erziehunge zu stehen kime. Dieser Ansatz, >Lernenc gleichberechtigt zu behan-
deln, impliziert umgekehrt jedoch auch, das Verhiltnis nicht zugunsten von Lernen< vorzuent-
scheiden und z. B. den Begriff >Bildung« durch >Lernen< — oder beispielsweise auch Selbstorga-
nisation, Emergenz und Autopoiesis (vgl. Lenzen 1997) — zu substituieren (vgl. Stojanov
2006: 19-25).30

Aus dem Bisherigen wird deutlich, dass die Rede von Begriffen des Lernens, der Bildung
usw. insofern problematisch ist, als Aussagen vom Typus >Lernen ist p¢, »Bildung ist p< usw.,
also der Kern einer Definition eines Begriffs, in einer Objekttheorie ihren Platz haben. Da es
jedoch ohnehin tblich ist, die Aussage vom Typus >Lernen ist p< auf die Aussage zu erweitern,
unter Lernen werde in bestimmten Ansitzen dies oder jenes verstanden oder es handele sich
um einen bestimmten Begriff von Lernen — da also im Regelfall auf das Kleinarbeiten zu Aus-
sagen vom Typus Lernen ist p« verzichtet werden kann —, kann auch fir diese Untersuchung
auf die Aufficherung in Aussagen vom Typus Lernen ist p« verzichtet werden. Zudem kénnen
Grundbegriffe auch mehr als Metaphern verstanden werden, deren Bedeutungshéfe sich sozu-
sagen erst in der Draufsicht, im theorievergleichenden Blick erschlieBen lassen und insofern
erkenntnisforderlich sind.>™ Insofern ist ein konkretistisches Freilegen von Aussagen vom

302 Eine solche Setzung nehmen z. B. Gohlich/Zirfas (2007) und Gohlich/Wulf/Zirfas (2007) vor.

303 Vgl fiir unterschiedliche Konstellationen erziehungswissenschaftlicher Grundbegriffe Abschnitt 3.2.2. Folgt man
Ludwig (2005a), kann man davon ausgehen, dass der Zusammenhang von Lern- und Bildungsprozessen im wis-
senschaftlichen Diskurs nach wie vor wenig reflektiert wird (Ludwig 2005a: 328). Insofern stehen in bildungs-
theoretischen Diskursen, die auf der Basis eines normativen Bildungsverstindnisses ablaufen, die Begriindung
von Bildungszielen und Bildungsgiitern (Inhalten) und deren gesellschaftliche Relevanz im Mittelpunkt des Inte-
resses. Dies beinhaltet zugleich einen Verzicht auf einen Begriff von Lernen bzw. eine Reduktion von Lernen auf
ecine individuell-kognitive Aktivitit, die letztlich als Telos nur das Erreichen des vorgingig begriindeten Bil-
dungsziels zur Verfiigung hat (vgl. Ludwig 2005a: 328f). In lerntheoretischen Diskursen hingegen stehen, so
Ludwig, individuell-kognitive Operationen im Mittelpunkt des Interesses (Ludwig 2005a: 328).

304 Vgl hierzu etwa Joas (1996), demzufolge der Umgang mit Metaphern andere Herangehensweisen erfordert als
der Umgang mit wissenschaftlichen Begriffen: »Er setzt zumindest die Bereitschaft voraus, das tastend um-
schriebene Phinomen als wirklich erfahrbar hinzunehmen.« (Joas 1996: 106) Ahnlich ist auch Keupp zu verste-
hen, wenn er Metaphern als vorldufige Annahmen, als gedankliche Hilfskonstruktionen mit heuristischem Wert
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Typus >Lernen ist p« zum einen nicht notwendig und zum anderen eher erkenntnishinderlich.
Daher wurden und werden hier Lernbegriffe — dort wo ihr propositionaler Gehalt nicht ein-
deutig einer einzigen Theorie zuordenbar ist — mehr als Metaphern behandelt.

Bezogen auf die Konturierung erzichungswissenschaftlicher Perspektiven auf Lernenc be-
deutet dies, dass die derzeit zu beobachtende Konjunktur erziehungswissenschaftlicher Ansit-
ze (bei gleichzeitig noch sparlicher materialer Ausarbeitung) moéglicherweise unter guten Be-
dingungen  fur eine produktive (Wieder-)Ansiedlung von »lernen< in  den
Erziehungswissenschaften ablduft.

Was konnte eine Theorie des Lernens als »erziehungswissenschaftlich« bzw. »padagogische
qualifizieren? Hierauf gibt es sicherlich viele mégliche Antworten, d. h. »Spezifikac pidagogi-
scher Theorien des Lernens lassen sich nur schwer bestimmen. Ich beschrinke mich auf fol-
gende zwei Anndherungen:

Eine padagogische Perspektive auf >Lernenc kann als engagiertes Nachdenken tiber Lernen
gefasst werden. Ausgangspunkt ist hier die piddagogisch-praktische Aufgabe, Menschen in
einem (lebenslangen) Lernprozess zu unterstitzen (vgl. z. B. Alheit 1993: 344, Faulstich et al.
2005: 9, Gohlich/Zirfas 2007: 7) — eine Aufgabe, die, so die allgemeine Lesart, det Flankierung
in Form einer »padagogisch konzipierten Lerntheorie« (Tippelt 2004)* oder eines »angemes-
senen Lernbegriffs, welcher es ermdglicht, praktische Konzepte zu verorten« (Faulstich
1999: 254) bedarf. Hierbei ist der primidre Bezugspunkt fiir erzichungswissenschaftliches
Nachdenken iber Lernen nicht das Gehirn oder der sich verhaltende Organismus namens
Mensch, sondern das menschliche Wesen in seiner >Ganzheit«. Folglich wird etwa betont, dass
das piddagogische Kerngeschift durch andere Disziplinen nicht zu ersetzen, Pidagogik nicht
unter Hirnforschung subsumierbar ist (Reich 2005: 535). Zugleich gilt es, die Erkenntnisse
anderer Disziplinen nicht zu ignorieren, sondern zu integrieren, d. h. zu fragen, ob und inwie-
fern diese Erkenntnisse Lernmodelle implizieren, »die fiir die Pidagogik interessant, auf-
schlussreich und anschlussfihig sind und inwiefern diese Modelle auch ihre pidagogischen
Grenzen haben« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 11; vgl. Reich 2005: 535). Als Leitkritetien fur
pidagogische Relevanz gelten dabei v. a. Fragen nach den Inhalten, nach Bildung und nach
verantwortungsvollem Umgang mit den Erkenntnissen (vgl. Reich 2005: 535). Der verantwor-
tungsvolle Umgang umfasst auch die Reflexion tiber die Folgen eindimensionalen Effizienz-
denkens (vgl. Reich 2005: 535).3% Ferner kann eine pidagogische Frage zu stellen heiflen, in
»Realanalysen« (W. Gieseke) die Vielfalt von Lernprozessen aufzuschlieBen, d. h. zu fragen, wie

auszeichnet. Beispielsweise habe Freuds Metapher vom »psychischen Apparatc diesen heuristischen Wert, sie kon-
ne jedoch »ihren mechanisch-materialistischen Hintergrund nicht verleugnen, und dieser ist mit spezifischen Sub-
jektvorstellungen verbunden, die benannt werden miissen« (Keupp 2001: 37). Deutlich wird an diesem Zitat auch,
dass Vorstellungen vonLernenc via ihrer Fassung des »Lernenden< zu Subjektvorstellungen querverbunden sind.

305 Tippelt schligt sechs Lernprinzipien vor: aktiv sinnstiftendes, nutzungsbezogenes und erkenntnistheoretisches,
abstrahierendes und automatisierendes, selbststindiges und angeleitetes, individuelles und kooperatives, inhaltli-
ches und methodisches (d. h. auf Metakognitionen gerichtetes) Lernen (Tippelt 2004: 109). Daneben seien Me-
thodenvielfalt, v. a. Gruppenlernmethoden, arbeitsintegriertes Lernen, Fernlehrmethoden, Lerntechnologien, Me-
thoden des Selbstlernens in »neuen Lernkulturenc wichtig (Tippelt 2004: 109) und Kompetenztypologien (in-
tellektuelles Wissen, anwendungsfihiges Wissen, Lernkompetenz — d. h.: Fihigkeit zu selbstregulativem Lernen,
Umgang mit neuen Medien, Kooperation mit anderen —, methodisch-instrumentelle Schliisselkompetenzen, so-
ziale Kompetenzen sowie Wertorientierung) von Relevanz. Zudem miissten traditionelle und multimediale Ler-
numgebungen adressatenorientiert definiert werden, neben Selbststeuerung auch tutorielle Begleitung imple-
mentiert werden (vgl. Tippelt 2004: 109). SchlieBlich mussten in einer piddagogischen Lerntheorie, nicht nur mi-
krodidaktische, sondern auch makrodidaktische Ubetlegungen (z. B. zu Bildungsprogrammen, Bildungsbedarf)
angestellt werden (vgl. Tippelt 2004: 110).

306 Stichworte sind hier z. B. die Konzentration auf die Verwertbarkeit von Abschliissen sowie die Gefahr der Re-
duktion von Lernen auf reines Qualifikationslernen.
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gestaltete Wirklichkeit sich konkret realisiert und welche Wirkungen und Moglichkeiten (fir
den Akteur) sichtbar werden.®”” Eine andere Variante pidagogischen Fragens wire die Frage
nach der »Autonomie in selbstgesteuerten Lernarrangements« (Springer 2005): Unter welchen
Voraussetzungen ist Selbststeuerung tiberhaupt moglich? Wie wirkt sie sich langfristig auf die
Lernenden aus? Ist Selbststeuerung immer férdernd bzw. wiinschenswert? Welche Hinter-
grundsannahmen leiten das Wiinschenswerte an? Welche »Lernwiderstinde« lassen sich aufde-
cken?*® Damit kann gelten:

Das der Pidagogik eigene Verstindnis von Lernen blickt nicht nur auf den Lernenden, sondern auch auf die
Welt, die gelernt wird. Lernen zu verstehen heilt aus pidagogischer Sicht immer, ein Verhiltnis zwischen dem
Lernenden und Welt als Moglichkeit der Weiterentwicklung dieses Verhiltnisses zu begreifen. (Goh-
lich/Wulf/Zirfas 2007: 7).

Es geht also um den »Modus, in dem die Welt fiir den Lernenden Umwelt ist« (GOh-
lich/Wulf/Zitfas 2007: 9), um den »Blick auf die Qualitit detr Bezichung zwischen Mensch
und Welt und auf die Méglichkeiten einer Verbesserung dieser Beziechung im Interesse beider-
seitiger Weiterentwicklung« (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 11). Entsprechend wird ein padago-
gischer Zugriff auf Lernen den mangelnden Bezug auf die Sinnhaftigkeit von Lernprozessen
(z.B. in Biowissenschaften und Lernpsychologie) kritisieren (Gohlich/Zirfas 2007: 12£,;
Gudjons 1994: 197) und auf diese Sinnhaftigkeit abheben. Diese Bezugnahme schligt sich bei
Gohlich/Zirfas (2007: 180) wie folgt nieder: »Lernen ist aus pidagogischer Sicht der erfah-
rungsreflexive, auf den Lernenden — auf seine Lebensfihigkeit und Lebensweise sowie auf
seine Lernfdhigkeit und Lernweise — sich auswirkende Prozess der Gewinnung von spezifi-
schem Wissen und Kénnen.« In der Einleitung zu ihrem Buch tGber Lernen fixieren Gohlich
und Zirfas einen Arbeitsbegriff von Lernen, der im Wesentlichen mit dem oben genannten
identisch ist:

Lernen bezeichnet die Verinderungen von Selbst- und Weltverhiltnissen sowie von Verhiltnissen zu anderen,
die nicht aufgrund von angeborenen Dispositionen, sondern aufgrund von zumindest basal reflektierten Erfah-
rungen erfolgen und die als dementsprechend begriindbare Veridnderungen von Handlungs- und Verhaltens-
moglichkeiten, von Deutungs- und Interpretationsmustern und von Geschmacks- und Wertstrukturen vom
Lernenden in seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar sind; kurz gesagt: Lernen ist die erfahrungsreflexive, auf den
Lernenden sich auswirkende Gewinnung von spezifischem Wissen und Kénnen. (Gohlich/Zirfas 2007: 17; i.
Orig. kursiv)®®?

Eine weitere pidagogische Perspektive auf >Lernenc fasst Lernen als >einheimischen Begriffc
(Herbart), der »durchaus elementarer als das Erziehen« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 12) ist.
Lernen gilt hier als »Existenzgrund fir die Erziechung, nicht umgekehrt, aber ohne Erziehung
wiederum kann es sich nicht entfalten« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 12). Und die Erzie-
hungswissenschaften werden als zustindig fiir Lernen #nd Erziehung angesehen. Hierbei wird
von der Lernbedurftigkeit und -fihigkeit und von der Erziehungsbedurftigkeit®® des Men-
schen ausgegangen (zusammengefasst in Herbarts Begriff der »Bildsamkeit() (vgl. z. B. Strobel-
Eisele/Wacker 2009b: 11). Auch wenn mitunter Lernen zu kurz zu kommen scheint, indem
sehr auf Erziechen bzw. Lehren fokussiert wird, so gilt in dieser Perspektive dennoch: »Die

307 In der normativen Dimension impliziert diese Variante des Stellens einer piadagogischen Frage, dass die Bildungs-
absichten des Adressaten unhintergehbar sind, also auch bildungspolitisch nicht iibergangenc werden sollten.

308 Vgl. z. B. Faulstich et al. (2005: 10-16).

309 Anzumerken ist, dass der von Géhlich und Zirfas prisentierte Lernbegriff doch sehr auf individuelles Lernen
abzuheben und Sozialitit in einer interaktionistischen Orientierung zu konzeptualisieren scheint.

310 Fir eine knappe Diskussion der anthropologischen These von der >Erziehungsbedirftigkeit des Menschen,
welche die Annahme in sich trigt, dass der Mensch ein »Mingelwesen« (Gehlen) sei, vgl. Abschnitt 7.1.2.
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Pidagogik schaut also [...] vom Erziehen auf das Lernen, betrachtet es im Zusammenhang mit
seinen Voraussetzungen, mit erzicherischen Handlungen und Aspirationen.« (Strobel-
Eisele/Wacker 2009b: 12; dhnlich Nuissl 2006: 220) Dies setzt auch eine Differenz von Erzie-
hung und Lernen voraus (Prange 2005; vgl. Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 12). Fetner ist diese
pidagogische Perspektive gekennzeichnet von einer Fokussierung der sachlichen Dimension,
also der fir Gesellschaft und Individuen bestandswichtigen Inhalte (Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 8). Zugleich gilt: »Exrst ein In-Beziehung-Setzen von Sache und Sozialitit ldsst Lernen
als einen pidagogischen Zusammenhang erscheinen, tber den der Lernende sich individuali-
sieren und zum Subjekt des Lernens werden kann« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 8). Intetes-
sant an dieser Perspektive auf Lernen ist dartiber hinaus die Unterscheidung zwischen direkter
und indirekter Erzichung (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 2009: 11), die entlang der Differenz
didaktisiert/nicht-didaktisiert eine Art Abstufung von Sozialititsformen mit Lernformen vet-
kntpft. Bei der direkten Erziehung findet Lernen in formal didaktisierten Kontexten statt,
wobei die pddagogische Einflussnahme auf bzw. die Férderung von Lernen mit einem Lernen
im Sinne eines absichtlichen, bewussten Erwerbs von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen
verkniipft wird. Lernen gilt hier als »absichtlicher, bewusster Erwerb von Wissen, Einstellun-
gen und Fertigkeiten« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 11). Sozialitit heil3t hier »im Klassenvet-
band¢. Bei der indirekten Erzichung hingegen stehen Lernformen wie »natiirliche[s], mimeti-
sche[s], leibliche[s], explorative[s], entdeckende[s], exemplarische[s], reflexive[s], informelle[s],
asthetische[s] Lernen und so weiter« (Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 8) im Vordergrund. Sozia-
litdt wird hier sozusagen indirekt hergestellt Giber soziale Kommunikation, im Kontext der
Sprache, im Kontext von gemeinsam geteilten und z. T. iber Handlungen vermittelten Bedeu-
tungen (vgl. Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 12, Scholz 2009).

Wie man es auch betrachtet — ein interdisziplindt®! tragfihiger Lernbegriff bzw. eine in-
tegrative Theorie, welche die vielen unterschiedlichen Facetten von sLernenc zu beleuchten
vermag, steht offenbar noch aus (vgl. Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 10). Dies muss kein Ma-
kel sein. In der Regel wird, zumindest in den Erziechungswissenschaften (z. B. Scholz
2009: 157), davon ausgegangen, dass der Grundbegriff >Lernen< »keinem gehért« (Roland
Barthes) und sich damit einem »Alleinvertretungsanspruch durch Einzeldisziplinen« entzieht
(Bachmann-Medick 2006: 16). Diesem >Niemandsland« galt und gilt hier das Hauptinteresse.
Dabher versuche ich, in Ablésung von der disziplindren Matrix und vom »Gingelband der
»systematischen Theoriegeschichte« (Bachmann-Medick 2006: 20), disziplindurchgreifende
»Familiendhnlichkeiten« (Wittgenstein) herauszustreichen.*'?

311 Zu Begriffsvarianten von Interdisziplinaritit und Transdisziplinaritit vgl. z. B. Brand/Schaller/Volker (2004).

312 Diese Entscheidung bedeutet nicht, dass das Wissen um die Geschichte des Lernbegriffs ohne Bedeutung wiire.
Vgl. z. B. fiir cinen geschichtlichen Abriss des Lernbegriffs Faulstich (2006a: 299f.), Gohlich/Wulf/ Zirfas
(2007: 13-16), Gohlich/Zirfas (2007: 60-97) und Bruner (2006a). Ferner erscheint Bernd Weidenmanns Aussage,
die einzelnen Ansitze lieBen sich nur oberflichlich ordnen (Weidenmann 1989: 997) in einem anderen Licht. Da
die Losung weder darin bestehen kann, die Ansitze und Begriffe in ein enges Korsett einer Systematik zu pressen,
noch darin, nicht zu ordnen, erscheint >oberflichlichesc Ordnen nicht mehr als defizitire, sondern als verniinftige
Option. Aus Weidenmanns Text (1989) geht im Ubrigen nicht hervor, welche Kriterien fiir nicht-oberflichliches
Ordnen gelten und wie es folglich zu bewerkstelligen sei. Angesichts der Problematik, die eine »stringentec Syste-
matisierung von Theorien des Lernens offenbar mit sich fithrt (vgl. Abschnitt 2.1), kann man nun umgekehrt
auch fragen, inwieweit ein solches nicht-oberflichliches Ordnen wiinschenswert ist. SchlieSlich kann auch darauf
hingewiesen werden, dass disziplinire Erkenntnisinteressen in lerntheoretische Fragestellungen eingehen. So ist
bspw. anzunchmen, dass die »Muster des Theorieimportes« (Grell 2000) in einem pidagogischen Lernkonzept
sich von dem Muster des Theorieimportes in einem eher an den Kognitionswissenschaften ausgerichteten Lern-
konzept unterscheiden. Insofern ist Gohlich/Wulf/ Zirfas (2007) darin zuzustimmen, dass fiir die Erzichungswis-
senschaften das Zur-Kenntnis-Nehmen von Lernbegriffen der Bezugswissenschaften notwendig ist. Jedoch ist —
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3.2.2  Zur Lokalisierung von >Lernenc im Gefiige anderer erziebungswissenschaftlicher Grundbegriffe

Das Bisherige hat verdeutlicht, dass angesichts der Vielfalt von Lernbegriffen und der Facet-
ten, die jeweils mitgeliefert werden, wenn von >Lernenc< die Rede ist, »Lernen< schwierig im
Gefiige erzichungswissenschaftlicher Grundbegriffe zu lokalisieren ist. Insofern kann gelten:
Die Stellung von Lernenc zu anderen Grundbegriffen der Erziehungswissenschaften und ihrer
Bezugsdisziplinen — insbesondere >Entwicklung, »Erziehungy, »Sozialisation< und »Bildungc —
scheint ungeklirt.’!? Konkret zeigt sich dies darin, dass die Stellung dieser Begriffe untereinan-
der schon in dyadischen Konstellationen (z. B. im Verhiltnis von »Lernenc und >Bildung) und
erst recht in triadischen (z. B. »Lernens, »Bildungc und »Sozialisation< oder >Erziehungy, >Bildungt
und »Sozialisationq) oder noch komplexeren Konstellationen nicht widerspruchsfrei abbildbar
1st.

Im Folgenden soll es daher nicht um eine »abschlieBende« Kldrung >der« Begriffe gehen.
Dies wiirde den Rahmen dieser Untersuchung bei weitem tibersteigen. Auflerdem stiinde es im
Widerspruch zu dem genannten Ansatz, Grundbegriffe cher wie Metaphern zu behandeln.
Schliefilich stiinde es in einem eklatanten Widerspruch zu dem in dieser Untersuchung ange-
wandten >Prinzip< einer perspektivischen Herangehensweise, welche insbesondere vor Kontin-
genzinvisibilisierung schiitzt. Die folgenden Ausfithrungen haben folglich vielmehr zum Ziel,
einen Eindruck davon zu vermitteln, wie sich in sozialwissenschaftlichen Diskursen die Be-
deutungshéfe der Grundbegriffe iiberschneiden kénnen und wo diese Uberschneidungen
»problematisch« werden kénnen.

Die Begriffe sind fiir den Gebrauch im »diskursiven Alltagc hinreichend voneinander abge-
grenzt. Man kommt also mit den eingespielten Abgrenzungen durchaus zurecht. Somit kann
gelten: Obwohl diese Grundbegriffe »weder in historischer noch systematischer Perspektive
eindeutige Denotationen aufweiseng, so ist dennoch eine »graduelle definitorische Positionie-
rung des Lernbegriffs« (Gohlich/Zitfas 2007: 14) moglich. So ist beispielsweise der Entwick-
lungsbegriff einerseits weiter als der Lernbegriff, wenn er z. B. die einzelnen Lernereignisse
und Lernprozesse in einen ubergreifenden Entwicklungsprozess integriert. Andererseits ist er
enger als der Lernbegriff, wenn es nur um die Verdnderung von Kénnens- und Wissensstruk-
turen geht (Gohlich/Zirfas 2007: 16£.). Auch folgende Unterscheidung ist tblich: »Mit Lernen
werden cher kleinere, zeitlich kurzfristige, inhaltliche Verdnderungen bezeichnet, mit Entwick-
lung langfristige und umfassende« (Gruber/Prenzel/Schiefele 2001: 128). Oder es erscheint
das werthaltige Konzept der Erzichung eher auf die Perspektive des Erziechenden und dessen
Absichten und das wertneutrale Konzept Lernen mehr auf die Auseinandersetzungen des
Lernenden mit den Aktivititen der (pidagogischen) Umwelt abgestellt (vgl. Gohlich/Zirfas

um einheimische Begriffe« (Herbart) bilden zu kénnen — gleichfalls anzuraten, dass die Erzichungswissenschaften
die eigenen Primissen mitreflektieren. Die alleinige Berufung auf die »pidagogische Tradition< (z. B. »den< Bil-
dungsbegtiff, der ja auch niemandem gehort) dirfte jedenfalls erkenntnishinderlich sein. Bei der gegenstandsbe-
zogenen Herangehensweise darf man sich auch nicht davon in die Irre fithren lassen, dass z. B. in der Soziologie
oder der Sozialisationstheorie lern- und bildungstheoretische Gedanken (etwa von Elias oder von Mead) nicht
vordergriindig lerntheoretisch, sondern unter der Sozialisationsthematik behandelt wurden (z. B. bei Joas 1996,
bei dem Theorien des Lernens so gut wie gar nicht vorkommen, oder bei Wittpoth 1994, der Meads und Bourdi-
eus Arbeiten hauptsichlich unter der Sozialisationsthematik abgehandelt hat). Am Rande bemerkt darf man sich
auch nicht davon beeindrucken lassen, dass es zwar eine Lernpsychologie, aber keine »Bildungspsychologies, und
eine Bildungssoziologie, aber keine >Lernsoziologiec gibt. Dies impliziert freilich nicht, dass z. B. eine psychologi-
sche Rede von »Bildungc inexistent sei. Kurz: Man kann aus psychologischer bzw. soziologischer Literatur Infor-
mationen tber Bildung bzw. Lernen zichen, wenn man disziplinire und thematische Grenzen nicht in eins setzt.

313 Es wire cine interessante Fragestellung, ob und inwiefern die ungeklirte Stellung >desc Lernbegriffs mitverant-
wortlich fiir die Randstellung >des« pidagogischen Lernbegriffs (Gohlich/Zirfas 2007: 11) ist.
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2007: 14). Oder: Der Bildungsgedanke impliziert, dass Sozialisation, gesellschaftliche Einfliisse,
Modelle der Gesellschaftlichkeit »in cigenstindiger gedanklicher Anstrengung durchschaut
werden konnen und mussen, um ihnen und ihrer Dominanz nicht dauerhaft und widerstands-
los ausgeliefert zu sein« (Dotpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 139).31* Wie Gohlich/Zitfas
(2007: 14-17) gezeigt haben, lassen sich durchaus gewisse Schwerpunktsetzungen herausarbei-
ten. Auch kann man die Begriffe gleichberechtigt nebeneinander stehen lassen und in Ge-
brauch nehmen.?"® Dass man sich hierfiir keinen Vorwurf der Beliebigkeit oder des Eklekti-
zismus  einhandelt, hat wohl seinen Hauptgrund darin, dass im jeweiligen
Diskurszusammenhang erstens andere Themen als die Klirung von Grundbegriffen im Vor-
detrgrund stehen®® und dass man zweitens insbesondere darauf setzen kann, dass im Prinzip
Einigkeit iiber die Bedeutung der Begriffe besteht. Man kann sich also beim Gebrauch der
Begriffe darauf verlassen, dass das gemeinsame Hintergrundverstindnis der Begriffe fiir den
Diskurs austeicht.’!’

Sobald jedoch die Denotationen zwischen den Begtiffen eindeutiger gemacht werden sol-
len, wird dieses Hintergrundverstindnis thematisch und damit frag-wiirdig. Zum Tragen
kommt hierbei insbesondere, dass das Bestreben, die Uberschneidungen zu beseitigen, mit
einer Reduktion des Bedeutungshofs des einen oder anderen Begriffs erkauft werden muss.
Fir einen Beginn ldsst sich Fornecks Bestimmung der widerspriichlichen Aufgabe der Er-
wachsenenbildung aufgreifen: Sie bestehe aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive in
der Forderung von Individuation wnd Vergesellschaftung durch eine »Individualisierung von
Normen« #nd eine »Konfrontation von Individuen mit Normen« (vgl. Forneck 2002: 249ff.).
Mit dem Term >Individuation und Vergesellschaftungcist nun eine Thematik angeschnitten, die
in den piddagogischen Diskursen freilich immer mitgedacht werden kann und oft genug auch
mitgedacht ist. Die Rede ist von »Sozialisation«’'® Dass Sozialisation ein »nicht dinghaft greif-
barer Untersuchungsgegenstand«, sondern ein »wissenschaftliches Konstrukt« (Hurrelmann
2002a: 19) ist, darf als bekannt vorausgesetzt werden.’? sDet« Sozialisationsbegtiff ist also wie

314 Allerdings reaktiviert dieser Gedanke auch die Tendenz der idealistischen Pidagogik, sich dem Bildungsbegriff
zuzuwenden und den Lernbegtiff zu vernachlissigen (Gohlich/Zirfas 2007: 87) bzw. die in der Pidagogik des
Idealismus »angelegte Option, der schlechten Praxis der Lernschule die gute Theorie der Bildung gegentiberzu-
stellen« (Gohlich/Zirfas 2007: 91).

315 Diese gleichzeitige Verwendung unterschiedlicher Termini findet sich beispielsweise auch in der Rede von einer
subjektotientierten Erzichungswissenschaft, die sich mit den Lernprozessen der zndividuellen Akteure befasst (Al-
heit/Dausien 2002: 569), in der Differenzierung zwischen subjektivem Erleben bzw. individuellen Erfahrungen
und wissenschaftlicher Rekonstruktion von Hirnleistungen (Gohlich/Wulf/ Zirfas 2007: 12) oder in der Rede von
der Aneignung von Welt durch den Menschen als (individuelles) Subjekt (Kade/Seitter 2007: 133).

316 Vgl fiir Beispiele Abschnitt 3.4.

317 Zumindest gilt dies fiir bestimmte (Teil-)Disziplinen bzw. Diskursgemeinschaften.

318 Vgl. fiir einen ersten Uberblick z. B. Bauer (2004) Beer (2002), Geulen (1991, 2004, 2005), Geulen/Zinnecker
(2002), Grundmann (1999, 2004), Hetrmann (1991), Hurrelmann (2002a, 2002b), Hurrelmann/Ulich (1991) oder
Veith (2004a, 2004b, 2004c). Fir eine erste Orientierung zum Thema >Erwachsenensozialisation< vgl. etwa Ar-
nold/Kaltschmid (1986), Griese (1994), Wittpoth (1994) sowie, als jingerer Beitrag, Weymann (2004). Auf den
Diskurs zur »Selbstsozialisation< kann hier nur verwiesen werden (vgl. z. B. Zinnecker 2000, 2002, Bauer 2002,
Krappmann 2002, Geulen 2002, Hurrelmann 2002b, Veith 2002). Mit Luhmann kann auf der Basis der Annahme
der Selbstreferenzialitit von Systemen festgehalten werden, dass Sozialisation nur als Selbstsozialisation, als »Ei-
genleistung des sozialisierten Systems« (Luhmann 1987: 60; zit. n. Arnold 2007: 118) gedacht werden kénne.
Nach meinem Dafiirhalten besteht eine Herausforderung im Umgang mit dem Terminus >Selbstsozialisation¢ da-
rin, das >Selbst« bzw. das »System« nicht zu substanzialisieren. Diese ding-ontologische Ausdeutung wirde nimlich
die sozialtheoretische Innen-AuBen-Dichotomie heraufbeschworen und eine Pendelbewegung zwischen einem
Subjektivismus und einem Objektivismus (in theoretischer wie in methodologischer Hinsicht) beférdern.

319 Auch werden verschiedene disziplinire Perspektiven auf Sozialisation unterschieden (Gruber/Prenzel/Schiefele
2001: 132f£.): In soziologischer Perspektive geht es demnach v. a. um soziale Mechanismen, mit denen die Gesell-
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»der< Lernbegriff theorieabhingig. Er soll kurz umrissen werden. Im Zentrum der neueren
Sozialisationsforschung steht das Modell des »produktiv realititsverarbeitenden Subjekts«
(Klaus Hurrelmann, z. B. 2002a). Die Personlichkeit gilt als Schnittpunkt zwischen Gesell-
schaft und Organismus/Psyche.

Sozialisation bezeichnet den Prozess der Entwicklung der Persénlichkeit in produktiver Auseinandersetzung
mit den natiirlichen Anlagen, insbesondere den korperlichen und psychischen Grundmerkmalen (der »inneren
Realititq) und mit der sozialen und physikalischen Umwelt (der »duBleren Realitit«) (Hurrelmann 2002a: 7; vgl.
z. B. Geulen 2005: 1409, Hurrelmann/Ulich 1991).

Sozialisation gilt hier als Gesamtprozess der (Aus-)Bildung zu einem sozial bzw. gesellschaft-
lich handlungsfihigen Subjekt (Gohlich/Zirfas 2007: 16, Gudjons 1994: 140). Dieser Sozialisa-
tionsbegtiff hat die Vorstellung des Symbolischen Interaktionismus (Blumer, Goffman, Mead)
in sich aufgenommen. Dort wurde, so die vorherrschende Rezeption, Sozialisation verstanden
als »gemeinsames Wechselspiel von Vergesellschaftung und Individuation, bei dem die gesell-
schaftlichen Bedingungen die Bewufitseins- und Handlungsstrukturen des Menschen wohl
beeinflussen, aber nicht determinieren« (Gudjons 1994: 151). In diesem Sinne ist der Prozess
der Sozialisation — oft kurz gefasst als Prozess des Mitglied-Werdens in einer Gesellschaft —
sowohl als (passives) Vergesellschaftet-Werden als auch als (aktives) Aneignen und Verindern
aufzufassen (vgl. Hutrelmann/Ulich 1991: 6£f; Gudjons 1994: 140). Insofern steht det Soziali-
sationsbegriff gegen einseitig biologische Auffassungen (Entwicklung), gegen idealistische und
individualistische Positionen (immanenter Reifungsprozess) und insbesondere gegen Positio-
nen, die den Prozess der Sozialisation als ausschlieBlich von gesellschaftlichen (inkl. erzieheri-
schen) Prozessen determiniert auffassen (vgl. Gudjons 1994: 140). Dieser bei Durkheim (Ver-
gesellschaftung der menschlichen Natur) und Parsons (schrittweise Ubernahme der Verhal-
tensmalstdbe des sozialen System ins psychische System; Parsons 1951) entfaltete dltere de-
terministische Sozialisationsbegriff gilt mittlerweile als Giberholt. Aus den getroffenen Begriffs-
positionsbestimmungen hervorgehend, scheint es bei einer Relationierung von Lernen und
Sozialisation nahe zu liegen, ein aktives Lernen und das Sozialisiert-Werden gegeniiberzu-
stellen. Doch lduft diese Strategie auf nichts anderes hinaus als auf die Reaktivierung des ilte-
ren Sozialisationsbegriffs. Man fillt folglich hinter den Reflexionsstand der Sozialisationstheo-
rie zuriick. Der umgekehrte Fall eines Zurilickfallens hinter den Reflexionsstand >derx
Lerntheorie liegt z. B. vor, wenn Lernen im Grunde mit »Konditioniert-Werdenc oder \Gewdh-
nung gleichgesetzt wird, um den aktiven Charakter von Sozialisation hervorheben zu kén-
nen.® Auch schilt sich bereits anhand der bisherigen Zusammenstellung die Erkenntnis he-
raus, dass Lernen, Bildung, Erzichung oder Sozialisation unter der Voraussetzung in ein
Verhiltnis von Uberordnung bzw. Unterordnung zu bringen sind, dass ein Begriff und seine
Hintergrundsannahmen als »weitergehender< oder »weiter« oder rumfassender< angesehen und

schaft die Ubernahme der vorherrschenden Werte, Normen und Verhaltenserwartungen sichert, in psychologi-
scher Perspektive sind die Wege und Verlaufsschritte von Relevanz, ber die die Entwicklung einer handlungs-
fihigen Personlichkeit erfolgt, und in padagogischer Perspektive stehen die Méglichkeiten zur Anregung und Be-
cinflussung der Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund.

320 Man kann im Ubrigen auch den Beitrag behavioristischer Lerntheorien fiir die Sozialisationstheorie (vgl. Ulich
1991) insofern wertschitzen, als sie bei entsprechender Betrachtung dazu geeignet erscheinen, die passivischen
Momente der Sozialisation zugewiesen zu bekommen. Oder man kann Entwicklung als einen, dem Lernen wnd
der Sozialisation tibergeordneten Begriff auffassen. Der »Unterbegriffc Sozialisation verweist hier auf »den aktiven
Umgang cines Individuums mit anderen Menschen und die dadurch erworbenen Verhaltens- und Etlebensmus-
ter«; und: »Erziehung und Unterricht sind wieder Sonderfille von Sozialisation, die sich in der Regel durch In-
tentionalitit und zum Teil durch Professionalisierung von anderen Sozialisationsvorgingen abheben« (Edelmann
2000: 277).
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ein anderer Begriff (oder mehrere Begriffe) und seine (thre) Hintergrundstheorien dem erste-
ren subordiniert werden.

Fir Klaus Hurrelmann (2002a, 2002b: 16-19) ist Bildung die normative Zielsetzung des
Sozialisationsprozesses. Bildung, Erziehung, Enkulturation und Reifung sind hier der Sozialisa-
tion untergeordnet. Das Hauptargument, das hier angefiihrt wird, ist, dass Sozialisation allen
Impulsen auf die Personlichkeitsentwicklung entspriche, unabhingig davon, ob diese beab-
sichtigt/geplant seien oder nicht. Damit stehen Bildung, Erzichung oder Reifung fiir die not-
mative Zielsetzung von Sozialisation, sozusagen fiir die wiinschenswerten Ergebnisse der So-
zialisation. Auch bei Gruber/Prenzel/Schiefele (2001: 132) sind Entwicklung und Erzichung
der Sozialisation untergeordnet. Demgegeniiber ist nach Helmut Fend Bildung der weitere
Begriff und der Sozialisation tibergeordnet. Bildung wird hier verstanden als das Lernen der
moralischen Ordnung einer Gesellschaft (vgl. Gudjons 1994: 166£.).*! Eine eher vermittelnde
Position nehmen Gohlich/Zitfas (vgl. 2007: 16) ein. Sie zeichnen das Bild einer Art Arbeits-
teilung: Sozialisation erscheint als die Auseinandersetzung mit der historischen, materialen,
sozialen/kulturellen Umwelt; Sozialisation bezieht sich eher auf die Strukturen und Muster in
der reziproken Selbst-Welt-Bezichung, wihrend Lernen bzw. Bildung cher die Subjektseite
und die individuellen Erarbeitungs- und Verarbeitungsprozesse betont.

Einen etwas anderen Zugang zu der Thematik wihlen Grundmann/Hoffmeister (2007).
Zunichst gehen sie davon aus, dass die Begriffe unspezifisch verwendet wiirden, die Verhilt-
nisse der Begriffe zueinander unklar seien und folglich eine Begriffsklirung erforderlich sei.
Mit Bezug auf aktuelle Diskussionen in Sozialisations- und Bildungsforschung halten sie kriti-
sierend fest, dass eine normative Ausdeutung von Bildungs- und Sozialisationsprozessen diese
auf ihre Selektionswirkung verkiirzt, d. h., Sozialisation und Erzichung fir das Gelingen und
Misslingen von Bildungsprozessen verantwortlich macht. Dies sei als eine politisch-6kono-
misch motivierte Indienstnahme oder Funktionalisierung von Bildungsinhalten und Vermitt-
lungspraxen aufzufassen. Korrekt sei hingegen die Auffassung von Bildung als einer spezifi-
schen Sozialisationskultur. FEin solch weiter, »sozialisatorisch aufgeladener« (Grund-
mann/Hoffmeister 2007: 134), d. h. nicht nur funktionalistischet, Bildungsbegriff und det
Begtiff der Sozialisation deckten sich vieletlei Hinsicht (Grundmann/Hoffmeister 2007: 133).
Bildung wird in dieser Lesart aufgefasst als die Befihigung zur Positionierung im Horizont des
eigenen Wissens. Ein Sich-Bildender ist dann jemand, der aus seinem Wissen schopft, es er-
weitert und seine soziale Kompetenzen erweitert (vgl. Grundmann/Hoffmeister 2007: 134).
Dadurch entfalte sich idealtypisch ein emanzipatorisches Potenzial einer wissensbasierten
Bildung der Entwicklung zu Selbststindigkeit bzw. Autonomie (vgl. Grundmann/Hoffmeister
2007: 134). In der Bildungsforschung geht es somit nach Grundmann/Hoffmeister um eine
Abkehr von der strukturfunktionalistischen Bewertungslogik (Leistungsmessung etc.) und
einer Hinwendung zu einer Perspektive, in der die »Kultivierung von sozialem Handlungswis-
sen« (Grundmann/Hoffmeister 2007: 140), die fur die Gesellschaft/Kultur in einem desktipt-
ven Sinne auch funktional ist, zu ithrem Recht kommt. Hierbei gilt es u. a. auch, die Qualitit
der sozialen Handlungszusammenhinge wieder in den Vordergrund zu riicken (vgl. Grund-
mann/Hoffmeister 2007: 138£.). Bezuglich det definitotischen Bestimmung der Begriffe spre-
chen Grundmann/Hoffmeister von einer »Begtiffstriade »Sozialisation — Bildung — Erzie-
hung« (Grundmann/Hoffmeister 2007: 128). Diese Triade beziehe sich auf die »Gesamtheit
der kulturellen Gestaltung und Weitergabe von kulturellem Wissen und persénlichen Hand-

321 Vgl hierzu auch: Der j>neuerec Bildungsbegriff umschreibt Bildung als »Verinderung oder Entwicklung von
Menschen aufgrund von Sozialisation, Lernen und Erfahrungsverarbeitung« (Ruhloff, zit. n. Garz/Blémer
2002: 443).
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lungsbefihigungen, die fir die gesellschaftliche Teilhabe funktional und fiir die Entwicklung
der Personlichkeit fordetlich sind« (Grundmann/Hoffmeister 2007: 128). Die Gemeinsamkeit
der drei Begriffe besteht darin, dass sie auf den Erwerb von Fihigkeiten und Eigenschaften
bezogen sind, die fiir ein geordnetes und sinnvolles Miteinander erforderlich sind (vgl. Grund-
mann/Hoffmeister 2007: 129£)). Bei »Sozialisation« steht die soziale Gestaltung von vetlissli-
chen Sozialbezichungen und die intergenerationale Tradierung sozialen Handlungswissens (vgl.
Grundmann/Hoffmeister 2007: 129f)) im Vordergrund, bei >Bildung« die Kultivierung des
Handlungswissens durch einzelne Individuen (vgl. Grundmann/Hoffmeister 2007: 129£)) und
bei >Erziehung¢ die Etablierung sozial erwiinschter Eigenschaften von Menschen durch Ein-
flussnahme von Bezugspersonen (vgl. Grundmann/Hoffmeister 2007: 129f). In der Tat
scheint in der Begriffsbestimmung von Grundmann/Hoffmeister (2007)32 ein gangbater Weg
zu bestehen, die Begriffe aus einem blanken Gegensatzverhiltnis zu 16sen und in ein Verhalt-
nis der Ergidnzung zu bringen. Sie schaffen sozusagen die begrifflichen Grundlagen fir Boh-
mes Anregung der Uberwindung der Dichotomie zwischen einem »Funktionswissen« und
einem »Bildungswissen« (Bohme 2005). Allerdings, so kann man kritisch anmerken, scheint
eine Begriffstriade (vgl. Grundmann/Hoffmeister 2007: 128ff.), in welcher Sozialisation eine Art
Mittelposition zwischen Erziehung (verstanden als Mittel gesellschaftlicher Reproduktion) und
Bildung (verstanden als gesellschaftliche Transformation durch Individuen) einnimmt und als
soziale Gestaltung von verldsslichen Sozialbezichungen und als intergenerationale Tradierung
sozialen Handlungswissens bestimmt ist, als Ganzes ergebnisorientiert verfasst. Dies zeigt sich an
Termini wie funktional, férderlich, geordnet oder sinnvoll, die, auch wenn sie dezidiert als
deskriptiv gemeint ausgezeichnet werden, dennoch eine Wertung enthalten, die die (empiri-
sche) Erforschung unvermeidlich normativ einfirbt, z. B. wenn die Kategorie der Autonomie
oder Selbststindigkeit (bei >Bildung() eingefiihrt wird, und einen damit nur schen ldsst, was
vorab bereits als Ziel oder »Sinn« — allgemeiner: als Telos — des fraglichen Gesamtprozesses
bestimmt ist.’?

Doch soll hier die Frage nach der Vorgefasstheit der Begriffstriade in Ergebnisbegriffen
lediglich genannt werden. Wichtiger ist im aktuellen Kontext der Hinweis darauf, dass Lernen
so gut wie gar nicht erwihnt wird bzw. in welcher Weise es erwihnt wird (z. B. bei Hurrel-
mann 2002a, Grundmann/Hoffmeister 2007). Erkennbar wird erstens, dass bei diesem Zu-
schnitt der Begriffe ein Begriff von >Lernen« Gberflissig erscheint, da jene Phinomene, die
einer der drei Begriffe nicht abdeckt, durch einen der beiden anderen bzw. durch beide Begrif-
fe beschreibbar sind. Zweitens weist dies >Lernen< unter der Hand den Status einer subordi-
nierten Kategorie (unter »Sozialisations, >Bildunge oder >Erziechung) zu: Es erscheint als die
lediglich operative Dimension von z. B. Sozialisation, Bildung oder Erziehung, d. h. es ldsst
sich als Hilfskonstrukt dann einfach einfiihren oder unterstellen, wenn entweder der sozialisa-

322 Ahnlich Gohlich/Zirfas (2007) und Gruber/Prenzel/Schiefele (2001: 132ff.).

323 Eine knappe Darstellung dieses Gedankengangs findet sich z. B. bei Norbert Elias. In »(struktur-)funktionalisti-
schen« Theorien (Parsons, Merton), so Elias, Termini wie >funktional¢ bzw. »dysfunktionak wertend gebraucht,
d. h., es wird davon ausgegangen, dass Funktion die Aufgaben cines Teiles seien, die »gutc fir das Ganze seien,
weil sie der Aufrechterhaltung eines bestehenden Ganzen dienten (Elias 2004: 81, 198, 137); damit zusammen-
hingend kritisiert Elias den teleologischen Gebrauch des Funktionsbegriffs (Elias 2004: 197f.). Diesem Begriffs-
gebrauch setzt er einen anderen Begriff von »Funktion< entgegen. >Funktionc ist fiir ihn ein »Bezgiebungsbegriff« oder
»Relationsbegriff« (Elias 2004: 81; Herv. i. Orig.), wobei er Wert darauf legt, unter Bezichung oder Relation nicht
einen statischen Zustand zu verstehen, sondern ein dynamisches Geschehen: »jede Beziehung zwischen Men-
schen [ist] ein ProzeB« (Elias 2004: 82) — ein »1 erflechtungsprozefi« (Elias 2004: 83; Herv. i. Orig.) interdependenter
Akte von Menschen. Ferner weist Elias auf die Funktion hin, die ein »System« fir seine >Elementec hat (Eli-
as: 2004: 137). Der Zusammenhang der Funktionen, welche die Menschen fiireinander haben, ist fiir Elias >Ge-
sellschaftc (Elias 2003).
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tionstheoretische Blick auf Populationen oder der bildungs- und erziehungstheoretische Blick
auf das Subjektc bzw. >den Educandusc an seine Grenzen stoBt. In anderen Worten: Fur>Ler-
nen« bleibt nur der Bereich des unspektakuliren Wissenserwerbs und kleinerer Verhalten- und
Wertorientierungsinderungen.’* — Als Grundbegtiff findet >Lernenc keinen Platz.

AbschlieSend mochte ich auf einen Vorschlag zu sprechen kommen, der zwar auch kei-
nen Platz fir Lernen vorgesehen hat, jedoch die Méglichkeit des Ineinsdenkens »von histori-
schem, gesellschaftlichem und individuellem BildungsprozeB« (Welzer 1993: 45) er6ffnet. Die
Rede ist von Elias' impliziter Sozialisationstheotie, wie sie von Welzer (1993) umrissen wurde.
Drei Punkte sind hierbei hervorzuheben. Erstens hat Elias' Ansatz das Potenzial, Lernen,
Sozialisation und Bildung als Teile eines Prozessgeschehens auszuzeichnen. Dies jedoch nur,
sofern sie jeweils als Beschreibungen von Facetten des Prozessgeschehens gefasst werden und
nicht als anthropologische Fundamentalstrukturen. Zweitens distanziert sich der Ansatz von
einem Substanzialismus und einem statischen Denken. Drittens stellt er eine Art Musterlésung
fur die in Abschnitt 7.2 skizzierte srelationale Perspektive auf Lernen< dar. Ausgangspunkt in
Welzers Ausfithrungen ist ein Abstolen von der im neueren Sozialisationsbegriff enthaltenen
Wechselwirkungsannahme. Sozialisation wird hierbei als ein Wechselspiel zwischen Innen- und
Aullensteuerung, zwischen den substanzialistisch vorgegebenen Entititen Mensch und Welt
bzw. Individuum und Gesellschaft konzeptualisiert. Damit hat auch das Nachdenken tber
Sozialisation, dhnlich wie das Nachdenken iber Lernen, eine wichtige Fragestellung zu bear-
beiten, nimlich die Frage nach den vorausgesetzten begrifflichen Fassungen von >Individuum«
und >Gesellschaft« und nach der Méglichkeit der Uberwindung eines sozialtheoretischen Sub-
jekt-Objekt-Dualismus. Auch wenn mit dem neueren Sozialisationsbegriff auf den ersten Blick
nicht mehr nach dem Proprium und dem »Ort« eines die Personlichkeit »erzeugenden< Mecha-
nismus gefragt wird, so stellt sich doch die Frage nach dem ungel6sten Problem der Sozialisa-
tionstheorie. Dies besteht darin, dass Individualisierung und Sozialisierung als getrennte und
substanzielle Funktionen gedacht werden (Welzer 1993: 46). Dabei ruht dieses Denken auf
dem Gegensatzpaar >Individuum¢ und >Gesellschaftc auf (vgl. Welzer 1993: 45, Elias 2003,
2004). Entsprechend liest Welzer Elias' Werk als eine implizite Sozialisationstheotie. Diese ist
gegen die verdinglichende Auffassung von Individuum und Gesellschaft sowie gegen die Vor-
stellung von Vergesellschaftung gerichtet, die ein verflechtungsfreies Individuum vor Augen
hat, dem eine Gesellschaft gegentibersteht, und die postuliert, dass Verflechtungen bzw. Bezie-
hungen von den durch sie geprigten >Subjektenchergestellt werden (vgl. Welzer 1993: 48-54).
Der Sozialisationsprozess wird bei Elias hingegen »dialektisch¢ entfaltet — »und zwar nicht im
Sinne einer wechselseitigen Vermittlung von getrennt gedachten Entititen, sondern im Sinne eines
gar nicht auf ein singuldres Subjet reduzierbaren Sozialisationsprozessess (Welzer 1993: 55; Herv. 1.
Orig.). Das heil3t:

Sozialisation ist nicht ein Prozef3, in dem ein Mensch in einer Umwelt gebildet wird, sondern ein geschichtlich
figurierter ProzeB3, in dem ein handelndes Subjekt zusammen mit anderen handelnden Subjekten ein Bezie-
hungsgeflecht bildet, das in stindiger Verinderung begriffen ist und im Akt dieser Verinderung alle beteiligten
Personen verindert. (Welzer 1993: 55)

Nach Welzer wird in Elias' Ansatz deutlich, dass das Subjekt pringipiell ein aktiver Realititsver-
arbeiter ist und nicht erst dazu werden muss, wie es im Begriff des »produktiv realititsver-
arbeitenden Subjekts« (z. B. Hurrelmann 2002a) angelegt ist: »/Weil es jenseits von Beziehungen das

324 Interessanterweise scheinen sich hier eine Reihe von theoretischen Vorentscheidungen zu erginzen, so z. B. die
eines philosophischen Lernbegriffs (Gohlich/Zirfas 2007: 34-42; vgl. Abschnitt 3.3.1) und die eines behavioristi-
schen Lernbegriffs.
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Subjekt nicht gibt und obne Subjekt keine Beziehungen« (Welzer 1993: 56; Herv. F.S.). Entscheidend
ist an diesem Wechsel zu einer relationalen Perspektive, an diesem »Perspektivenwechsel von
der Substanztheorie zur Beziechungstheotie« (Welzer 1993: 55), dass die resultierende Theorie
eine »Theorie der 1V erinderung von Beziehungen Zwischen Menschen« (Welzer 1993: 56; Herv. i. Orig.)
ist. Die Betonung liegt hierbei auf dem Prozessaspekt, geht es doch um die »unaufhérliche
Verinderung des Bezichungsgeflechtes« (Welzer 1993: 55). Von hier aus ergibt sich dann for-
schungsprogrammatisch die Méglichkeit, »die Bildungsprozesse des Individuums, der Gesell-
schaft und der Geschichte strukturell in eins zu denken und unter dieser Voraussetzung zu
erforschen« (Welzer 1993: 51; vgl. Elias 2003: 60).

3.3 Unterstiitzung von Lernprozessen zwischen >Lernen-Lassen< und >Lernen-
Machenc«

Eine der Aufgaben, wenn nicht die Hauptaufgabe von Pidagogik ist die Unterstiitzung von
Lern- bzw. Bildungsprozessen. Dieser Aufgabe ist ein Spannungsverhiltnis inhirent, das sich
im Zusammenhang bildungstheoretischer Reflexionen auf die doppeldeutige Verwendungs-
weise von Bildung zuriickfithren ldsst. Einerseits kann Bildung »als Selbstverwirklichung und
Selbstiiberhéhung des Subjekts« (Stojanov 2006: 9) verstanden werden. Sie ist hier eine Art
Selbstlaufer (Stojanov 2006: 11). Andererseits gilt Bildung »als Praxis schulischer Unterwei-
sung« (Stojanov 2006: 9). Im Zusammenhang lerntheoretischer Reflexionen baut sich das
Spannungsverhiltnis zwischen >Lernen< und >Lehrenc auf. Im Folgenden soll unter der heuristi-
schen Formel »Unterstitzung von Lernprozessen zwischen Lernen-Lassen und Lernen-Ma-
chen¢ eine dhnliche Doppeldeutigkeit aufgegriffen und ein Uberblick iiber wesentliche Dis-
kurslinien gegeben werden.

Zunichst stellt sich die Frage, welche Leistungen Lerntheorien, zumal die klassischen
Lerntheorien, und sogenannte instruktionspsychologische Ansitze, wie sie insbesondere in der
Pidagogischen Psychologie entwickelt werden, fiir die padagogische Praxis erbringen kénnen
und wie umgekehrt die pddagogische Praxis auf die Theotiebildung zurtickwirkt.??

Erstens ist zu fragen, inwieweit Lerntheorien und (empirisch abgesicherte) Ansitze der
Instruktion aus der Praktikerperspektive handlungsleitend, oder doch zumindest handlungs-
orientierend sein kénnen (sogenanntes Technologieproblem). Einerseits dirfte Konsens dart-
ber herrschen, dass padagogisch-praktisch Titige ein »Wissen iiber die Fragen [brauchen], wie
sich Lernen vollzieht [...] und welche Interventionsstrategien und das heif3t welches Verstind-
nis von »Lehrec daraus resultieren« (Faulstich 1999: 254). Andererseits hat sich mittlerweile die
Auffassung durchgesetzt, dass das Modell einer direkten Anwendung rallgemeiner< Lerntheo-
rien als simplifizierende Zugangsweise an die Komplexitit padagogischer Praxis anzusehen ist
(vgl. z. B. Riedel 1995, Held 2001a) und dass auch die Ergebnisse empirischer Lehr-Lern-For-
schung »den praktizierenden Pidagogen nicht von der Aufgabe [befreien], die Konsequenzen
lerntheoretischer Befunde im Zusammenhang seiner didaktisch-methodischen Entscheidun-
gen originar zu reflektieren« (Schaub/Zenke 2000: 359). In anderen Worten: Lerntheorien und
Instruktionsansitze kénnen pidagogische Entscheidungen nicht prijudizieren, sie bieten je-

325 Die Diskussionen iiber den praktischen Nutzen von Theorien des Lernens im Besonderen und iiber das Verhilt-
nis zwischen (pidagogischer) Theorie und Praxis im Allgemeinen (einfithrend z. B.: Benner 1978, 1980, Koring
1997, Oclkers 1984, Rosner 1989, Weniger 1952) fiillen ganze Bibliotheken. Thnen soll im Folgenden nur wenig
Aufmerksamkeit geschenkt werden.
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doch eine Reflexionsfolie fiir pidagogisches Handeln (Weidenmann 1989: 1006—-1009, Meyer
1987: 161).

Zweitens ist davon auszugehen, dass in der pidagogischen Praxis generierte bzw. verwen-
dete Konzepte des Lernens einen Bedarf an wissenschaftlicher Bearbeitung erzeugen, d. h. die
Theorie reagiert auf Entwicklungen in der piddagogischen, allgemein: gesellschaftlichen, Praxis
und steht vor der (permanenten) Aufgabe, die an sie herangetragenen Konzepte des Lernens
im Sinne einer Reflexion tber die Lehr-Lernpraxis und im Sinne einer Arbeit am Begriff zu
integrieren. So konstatiert beispielsweise Dehnbostel eine »Entgrenzung und Pluralitit von
betrieblichen Lernkonzepten und Lernformen« (2005: 208), die vor dem Hintergrund einer
(unterstellten) Entwicklung in Richtung auf eine Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft hin
zu einem Bedeutungszuwachs der betrieblichen Weiterbildung fithrten. Daher betrachtet
Dehnbostel die betriebliche Weiterbildung »als das zurzeit maf3gebliche Innovationsfeld [...],
von dem entscheidende Impulse zur Gestaltung und Erforschung der Weiterbildung insge-
samt ausgehen« (2005: 209). So werden in Modellvorhaben und (kleineren) Forschungsprojek-
ten mit Attributen wie rarbeitsplatznahg, »arbeitsintegriert, >dezentralc oder »prozessorientiertc
versehene Konzepte (des Lehrens und Letnens in) der betrieblichen Weiterbildung®® entwi-
ckelt bzw. adaptiert und weiterentwickelt. Dies zieht die Notwendigkeit nach sich, die Kon-
zepte theoretisch zu fundieren und sie zu anderen Ansitzen des Lernens (z. B. Erfahrungsler-
nen, konstruktivistische Ansitze) in Bezichung zu setzen (Dehnbostel 2005: 209).

3.3.1  Die Abstofbewegung vom Lebr-Lehr-Kurgsschluss und einem didaktischen Lernbegriff

Auf der »>Angebotsseite« wissenschaftlicher Theoriebildung werden u. a. Fragen nach Stand und
Entwicklungsbedarfen der Didaktik thematisch. Der folgende, grobkérnige, Uberblick ist vor-
wiegend auf die Didaktik*” der Erwachsenenbildung, verstanden als Wissenschaft vom Lehren
und Lernen in der Erwachsenenbildung (Faulstich 1997a: 8), bezogen.

Generell spielen sich didaktische Diskurse vor dem Hintergrund des Spannungsfeldes zwi-
schen »Lernen-Machen< und >Lernen-Lassenc ab. Bezogen auf die Rolle des Lehrenden findet
das Spannungsfeld Ausdruck in der Gegeniiberstellung des Bildes des Lehrers als >Bildhauer«
und des Bildes des Lehrers als »Girtnerc. In den jingeren Diskussionen um Didaktik firmiert
das Spannungsfeld als Spannungsfeld zwischen Instruktionsansatz und Aneignungsperspekti-
ve« (Faulstich 1999: 260), von (direkter) Instruktion®”® und Konstruktion bzw. selbstgesteuet-
tem Lernen usw.

326 Die angefiihrten Termini bezeichnen einen kleinen Anteil der Begrifflichkeiten, die im Kontext von u. a. Berufs-
und Wirtschaftspidagogik, betrieblicher bzw. beruflicher Weiterbildungsforschung, Arbeits-, Betriebs- und Or-
ganisationspsychologie verhandelt werden. Fiir einen Versuch, die Begriffe im Umkreis der Thematik sbetriebliche
Lernformenc typologisierend zu ordnen vgl. etwa Kohl/Molzberger (2005). Im GroBen und Ganzen scheint man
davon auszugehen, dass das Lernen im Arbeitsprozess weiter an Bedeutung gewinne und dass das straditionellec
Aus- und Weiterbildungssystem dem steigenden Tempo der Verinderungen in der Arbeitswelt nicht mehr ge-
wachsen sei (vgl. Bergmann et al. 2004).

327 Fir eine Einfihrung in Grundfragen der Didaktik vgl. z. B. Ruf et al. (2008), Arnold (2007), Jank/Meyer (2002).

328 Fir eine Kritik an Instructional-Design-Ansitzen vgl. z. B. Kaiser (2009). Kaiser hebt hervor, dass einige Instruc-
tional-Design-Ansitze den technologischen Aspekt deutlich tiberbetonen (vgl. Kaiser 2009: 6) und dass die An-
sitze insgesamt zu den Themen didaktische Analyse und Unterrichtsplanung nur wenig Neues beizutragen haben
(Kaiser 2009: 9).
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Hierbei hat sich anscheinend, v. a. unter dem Einfluss konstruktivistischer Ansitze, das
Gewicht in Richtung von Lernen-Lassen verschoben.® Diese Verschiebung geht mitunter mit
ciner dezidierten Absetzbewegung einher, z. B. von der fiir »die Geschichte der Pidagogik
selbstverstindliche[n] Annahme«, »dass es das erziehende und belehrende Handeln von (et-
wachsenen) Subjekten sei, welches den Bildungsprozel3 des Individuums determiniere« (Hey-
ting/Lenzen 1999: 465), odet von einem Belehrungs- oder Instruktionsansatz, welcher Lernen
als von Lehren verursacht begreift (vgl. z. B. Faulstich 1999: 260f.; Lave/Wenger 1991: 40£.).3
Dabei wird z. B. gefragt, wie selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt werden kann bzw. welche
Form eine pidagogische Unterstiitzung haben kann, die nicht dem Muster der Belehrung
folgt.

Das geschilderte Szenario erzeugt, nebenbei bemerkt, einen Legitimationsdruck auf die
pidagogische Theoriebildung. Die Frage lautet hier, wie eine padagogische Theorie des Ler-
nens beschaffen sein muss, um sich nicht von »Lehren< zu verabschieden und zugleich >Enga-
gement< nicht mit »Einwirkunge zu verwechseln.

Doch verweilen wir vor einer Darstellung von Variationen einer Hinwendung zum Ler-
nen-Lassen kurz bei der Kritik an der Auffassung, Lernen sei durch Lehren verursacht. Die
Kritik an der Modellierung des Zusammenhangs zwischen Lehren und Lernen »aus der Sicht
des Lehrenden« (Riedel 1995:449) hat Klaus Holzkamp (1995, 1996a, 1996b, Holz-
kamp/Wetzel 1992) auf den Punkt gebracht: Lernen werde oft als Belehrt-Werden bestimmt,
die Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements folge einer Steuerungsideologie, die einem expe-
rimental-logischen Verstindnis von Wissenschaft entstamme.*!

Holzkamp hat hierfiir den Begriff »Lehr-Lern-Kurzschlussc geprigt. Der Lehr-Lern-Kurz-
schluss basiert auf einer suggestiven Verkniipfung von Lehren und Lernen und umschreibt die
naive Unterstellung, dass Lehren ein Lernen der Belehrten nach sich zieht, mithin, dass Lernen
tber Lehren steuerbar bzw. eine unabdingbare Voraussetzung fir Lernen sei (vgl. z. B. Holz-
kamp 1995: 12-15, Riedel 1995, Arnold 2007: 31, Siebert 2005: 11). Lernen erscheint hier als
eine vom Auflenstandpunkt kontrollierbare Variable.

In dhnlicher Weise argumentiert Held in seinem Uberblick iiber die Austichtung der Pida-
gogischen Psychologie. Er konstatiert eine Einengung der Aufgabenstellung der Pidagogi-
schen Psychologie auf eine >Educational Psychology, die ihren Schwerpunkt auf Schulpsycho-
logie und >Instructional Psychology« gelegt habe (vgl. Held 2001a: 132f)). »Nur noch das
»Lehrenc gilt demnach als Aufgabe der Pidagogischen Psychologie.« (Held 2001a: 133) Er

329 Auch Ansitze der >Neuropiddagogike tendieren dazu, mehr auf das Lernen-Lassen zu fokussieren, insbesondere,
wenn sie aus dem >privilegiertenc (natiirlichen, nicht-schulischen) Lernen Schlussfolgerungen fiir das »nicht-pri-
vilegierte« (schulische) Lernen und dessen piddagogische Begleitung zichen.

330 Zweifel an der These von der Erzichungsbediirftigkeit des Menschen und hier insbesondere an deren didaktischer
Ausgabe, derzufolge mLehrenc [...] eine unbedingte Voraussetzung fiir >Lernenc [seil« (Arnold 2007: 31), wurde
bereits in der Reformpidagogik geduBert. Dieser Zweifel miindete in eine Ablehnung linearer Beschu-
lungsmodelle.

331 Auch Jean Lave hat in ihrer Kritik des auf einer Internalisierungsannahme beruhenden »Transmissionsmodellsc
(vgl. Abschnitt 2.3.3.4) auf ein Interesse hingewiesen, universelle >Lernmechanismenc lehr-technologisch zu im-
plementieren (vgl. Lave 1997a: 122, Lave/Wenger 1991: 94-100). Bei der lehr-technologischen Perspektive, die
einem Lehrcurriculum und nicht einem Lerncurriculum folgt (vgl. Lave/Wenger 1991: 96£.), gehe man davon aus,
dass verbale Instruktion ein tieferes bzw. allgemeineres Verstindnis ermdgliche als Beobachtungs- und Imi-
tationslernen (vgl. Lave/Wenger 1991: 105), dass Lehrer und Schiiler mit der schulischen Praxis dasselbe Ziel
verbinden und dass sie eine gleichférmige Motivation hitten (vgl. Lave/Wenger 1991: 113). Der holzkampsche
Gedanke wird auch von Arnold und Siebert aufgegriffen: In ihrer Kritik an einer Didaktik, welche »vom Auflen
her« konzipiert ist, haben sie auf die ihr inhdrente »Zugriffslogik< hingewiesen: Bildung, Lernfortschritt, Individu-
ierung erscheinen gestaltbar und messbar, als Prozesse, in die per Input ecingegriffen werden kann (Ar-
nold/Siebert 2005: 55).
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kritisiert, dass psychologisches Wissen bzw. Theorien und Ergebnisse der Psychologie einfach
auf pidagogische Fragestellungen und Situationen zu ubertragen versucht wirde. Er greift
ferner die Forderung auf, dass mehr empirisch-psychologische Forschung im pidagogischen
Feld nétig sei. Auch dieses Programm sei zum Scheitern verurteilt, u. a. weil es nach dem
vorherrschenden experimentellen Paradigma nur allgemeine GesetzmifBigkeiten suche, sodass
konkrete Kontextbedingungen pidagogischer Situationen und ihre gesellschaftlich-historische
Voraussetzungen theoretisch beseitigt wirden (vgl. Held 2001a: 134£.). Held konstatiert ein
verkurztes Verstindnis von Piddagogischer Psychologie, die sich nur als Instruktionspsycholo-
gie verstehe, deren Ziel die Steuerung von Lernprozessen sei und die als eine »Pidagogik fir
Psychologen« zu bezeichnen sei. Die Schwerpunktsetzung in der Pidagogischen Psychologie
(z. B.: Erforschung der GesetzmiBigkeiten menschlichen Lernens mittels Computersimulatio-
nen, der Bedingungen und Optimierbarkeit durch Laborexperimente, der Diagnose mit Tests)
»blendet soziale, institutionelle, gesellschaftliche und adressatenspezifische Voraussetzungen
ebenso aus wie Besonderheiten der Inhalte, um die es beim Lernen geht« (Held 2001a: 139).
Insgesamt handelt es sich bei dem theoretischen Grundmodell der Piadagogischen Psychologie
am Beginn des 21. Jahrhunderts fiir Held um das Modell einer »Einwirkungspiddagogik bzw.
um ein sehr einfaches didaktisches Modell, das weit hinter die Entwicklung der Pidagogik
zuriickfillt« (Held 2001a: 139). Es werde in dem Modell die Subjekthaftigkeit des Lerners
ausgeschaltet (Held 2001a: 140): »Die Subjektvergessenheit der Instruktionspsychologie hat
eine ihrer Wurzeln in dem quantitativ experimentellen Ansatz.« (Held 2001a: 142). »Neben der
Subjektvergessenheit kann man der Instruktionspsychologie auch eine »Gesellschaftsverges-
senheit« vorwerfen, die ebenfalls mit der experimentellen Grundorientierung zusammenhéngt.«
(Held 2001a: 142) Auch die Lésung, die Piadagogische Psychologie fiir die Objektseite zustin-
dig zu erkliren, d. h. den Lerner als Objekt der Wissenschaft aufzufassen, und die Entwick-
lungspsychologie fiir die Subjektseite, ist fur Held nur eine scheinbare Loésung (vgl. Held
2001a: 140¢£.).
Schiffter bringt den Lehr-Lern-Kurzschluss wie folgt auf den Punkt:

Die Unterstellung, daf3 das »Lernen« der erwachsenen Teilnechmer/innen unmittelbar tber »Lehrtitigkeit«
steuerbar sei, erweist sich praktisch und theoretisch als eine berufstypische »Selbstvereinfachung« von padago-
gisch Titigen, die hierdurch angesichts einer bedrohlichen Uniiberschaubarkeit von Wirkungszusammenhingen
tiberhaupt handlungsfihig bleiben. Ein solcher Reduktionismus erméglicht zwar eine handlungsleitende Praxis-
theorie, ist aber aufgrund ihres normativen Erwartungsstils das Gegenteil von sozialwissenschaftlicher Er-
kenntnis. (Schiffter 2001a: 159).

Die Alternative zu der instrumentalistisch-kausalistischen, Machbarkeitsillusionen verpflichte-
ten, Verkniipfung von Lehren und Lernen (vgl. Grell 2006) geht demgegeniiber den Weg,
Lernen und Lehren als jeweils eigenstindigen Titigkeitsmodus aufzufassen, sie also in einem
kontingenten Verhiltnis zu belassen, und erst in einem zweiten Schritt aufeinander zu bezie-
hen (vgl. Schiffter 1994). Arnold spricht aus einer »systemisch-konstruktivistischen«< Perspekti-
ve von einer »relativen Entkoppelung von Lehren und Lernen« (Arnold 2007: 40). Schif3ler
spricht unter Bezug auf Kade (1997a) davon, dass Lernen und Lehren, Aneignen und Vermit-
teln fiireinander kontingent, voneinander unabhingig sind (SchiiBBler 2005: 92).

Entscheidend ist dabei, dass der Lernende nicht einen Objektstatus zugewiesen bekommt,
sondern dass das Verhiltnis zwischen Lernen (im Sinne von Lernhandeln als bedeutungsbil-
dender Umweltaneignung; Schiffter 1995, 2001a) wie auch Lehren (im Sinne von Lehrhan-
deln) subjektzentriert gefasst werden. In der sozialen Lehrender-Lernender-Beziechung handelt
es sich dann um eine Subjekt-Subjekt-Beziehung zwischen »selbstinterpretierenden Akteuren«
(Taylor 1975). Lerntheorie zu betreiben heil3t dann z. B. in erster Linie nicht, zu fragen, wie
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man andere dazu bringen kann zu lernen. Freilich stellt sich auch hier wieder die Frage nach
»dem Lernsubjekt. 3

Die Vorstellung, Lehren und Lernen seien kausal verkntpft, hingt eng zusammen mit der
sklassischen« (westlichen) Erkenntnistheorie? und hier insbesondere mit deren zentralen An-
nahme, dass Wissen erlangt werden kénne, welches »als notwendig, ewig und universell gelten
kann« (Gohlich/Zitfas 2007: 35) und zu welchem ein >Kundiger« einem »>Unkundigenc verhel-
fen kann. Diese Verkettung zeigt sich deutlich in zwei klar umrissenen und mehr oder weniger
sexklusiv padagogischen« Lernbegriffen, die einen Teil der »piadagogischen Tradition< ausma-
chen und zu einem Lehr-Lern-Kurzschluss neigen: Der »philosophische Lernbegriff< und der
»didaktische Lernbegriffc.

Der philosophische Lernbegtiff, wie er von Gohlich/Zirfas (2007: 34—42), umrissen wird,
hat die Sinnhaftigkeit von Letnprozessen im Zentrum (vgl. Gohlich/Zitfas 2007: 13) und be-
zieht sich im Wesentlichen auf eine »Erkenntnistheorie bzw. eine Logik des Lernens« (Goh-
lich/Zirfas 2007: 34). Er ist auf den Erwerb von Wissen und Kenntnissen beschrinkt und
wird in seiner Gangstruktur (Aufnehmen/Aisthesis —Verkniipfen/Reflexion — Behal-
ten/Gedichtnis) von Gohlich/Zitfas (2007) beschticben. Der philosophische Lernbegtiff
entspricht im Wesentlichen dem, aus der piddagogisch-philosophischen Tradition sich speisen-
den und noch auszuarbeitenden, bildungstheoretischen Lernbegriff sensu Dérping-
haus/Poenitsch/Wigger (vgl. 2006: 144-147). Dieser >bildungstheoretische Letnbegriffc weist
den gravierenden Nachteil auf, dass mit dem Terminus >Bildungc auch die Ambivalenzen ge-
geniiber der bildungstheoretischen Tradition in Kauf genommen werden miissten. Die bei
Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger (2006) genannte phinomenologische Tradition wird deshalb
hier, obgleich sie der padagogischen Theoriebildung viele Anregungen verschafft hat — insbe-
sondere die Arbeiten von Kite Meyer-Drawe sind hier zu nennen —, nicht dem Bereich der
»Lernphilosophie« bzw. dem >didaktischen Lernbegriffc zugeordnet. Das heif3t: Hier wird, wie
bei Zitfas/Gohlich (2007), die Phinomenologie als eigenstindige Quelle der Anregungen fiir
das Nachdenken tiber Lernen behandelt und gesondert besprochen.?*

Mit Bezug auf die genannte Gangstruktur, die Logik des Lernens nach der klassischen Er-
kenntnistheotie, sprechen Gohlich/Zitfas (2007), passendet, vom »didaktischen Lernbegriff«
bzw. vom »didaktischen Lernen«. Das didaktische Lernen ist ein Lernen »durch Lehren oder
Unterrichten« (Gohlich/Zirfas 2007: 35), wobei im Wesentlichen der Erwerb von Wissen und
Kenntnissen (Lernen) durch die Fihrung eines Anderen bzw. Kundigeren erfolgt. Fluchtpunkt
hierbei ist ein (absolutes) Wissen, »das als notwendig, ewig und universell gelten kann« (G6h-
lich/Zirfas 2007: 35).

332 Zum Beispiel wire hier nach der Fassung des Subjekts in Holzkamps subjektwissenschaftlicher Theorie des
Lernens zu fragen. Diese Frage wird hier jedoch nicht weiter verfolgt. Auch in manchen Konzeptionen selbst-
organisierten, selbstbestimmten, selbstgesteuerten bzw. selbstdirektiven Lernens wird gegen die kausalistische
Verkntipfung von Lehren und Lernen vorgebracht, dass der Lerner sein Lernen aktiv steuere, wobei implizit un-
terstellt wird, dass er »seinen eigenen Bildungsprozess reflexiv und strategisch >im Griffc hat« (Alheit/Dausien
2002: 580).

333 FEin Uberblick iiber die wesentlichen Kritikpunkte an der sklassischen (westlichen) Erkenntnistheoriec gibt Ab-
schnitt 1.1.2.

334 Die wichtigste Anregung der phinomenologischen Perspektive auf Lernen besteht in einem Aufmerksam-Ma-
chen auf die Leiblichkeit, die Anfinge, die Prozessualitit, die Sinnhaftigkeit und die Sozialitit von Lernen (vgl.
Zirfas/Gohlich 2007: 42-48; vgl. Abschnitt 5.4.4).
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3.3.2  Die Hinwendung zum Lernen-Lassen anfgrund der Impulse konstruktivistischer Didaktiken

Die Abwendung von der Vorstellung des Lernen-Machens ging einher mit einer Hinwendung
zur Vorstellung des Lernen-Lassens. Ab Ende der 1960er Jahre verstand man Didaktik als
»Reflexion tber Lernsituationen« (Siebert 2005: 10; vgl. SchifSler 2005: 90), sodass die »lehr-
zentrierte Didaktik [...] durch einen situationsspezifischen, lernorientierten Ansatz ersetzt«
wurde (Siebert 2005: 11). Der eingefithrte Perspektivenwechsel verdichtete sich ab etwa An-
fang der 1980er Jahre in Formeln wie »Aneignung statt Vermittlung (J. Kade)«, »Erméogli-
chungsdidaktik (R. Arnold)«, Blended Learning, selbstgesteuertes Lernen, lebensbegleitendes
Lernen, neue Lehr-Lernkulturen (vgl. Siebert 2005: 12). Siebert (2005: 12) sieht hier eine »di-
daktische Wende von der Lehre zur Gestaltung der Lernkontexte«, wobei als Konsens gelten
konne, dass die >konstruktivistische Didaktike hierzu wichtige Impulse gegeben habe.?3

Fir jede >konstruktivistisch« sich nennende Didaktik stellt sich — sofern sie nicht Didaktik
auf Autodidaktik beschrinkt und dann dem Vorwurf einer situativen Beliebigkeit (vgl. z. B.
Hinz 2005: 548) kaum mehr etwas entgegenzusetzen hitte — hierbei das Ausgangsproblem, wie
sozusagen vom Lernen zum Lehren zu kommen ist. Einerseits bleibt das Postulat bestehen,
dass Lernen nicht per Einwirkung »gemacht« werden kann, sondern dass es durchgingig auf
sich selbst zu bezichen, also vom Lehren abzukoppeln ist (vgl. Arnold/Siebert 2005: 54). An-
dererseits lebt Didaktik aber von der Koppelung — im Konstruktivismus von dem Konzept
der strukturellen Koppelung (vgl. Arnold/Siebert 2005: 54). Daher geht man von einer »relati-
ven Entkoppelung von Lehren und Lernen« (Arnold 2007: 40; Herv. F.S.) aus. Einerseits wan-
delt sich daher Didaktik zu einer »Beschreibungstheorie des lernenden Selbstbezugs von Sub-
jekten« (Arnold/Siebert 2005: 54). Andererseits bleibt der »Anspruch der Sache«
(Terhart 1999: 640) bestehen: Auch fiir eine konstruktivistische Didaktik geht es darum zu
fragen, wie Lehre konzeptualisiert werden kann, obwohl jeder — in Linie mit dem iberlebens-
utilitaristisch bestimmten Konzept der Viabilitdt — fiir sich selbst entscheidet, was passend ist
(SchiiBler 2005: 91). Hierbei stellt sich einer konstruktivistischen Didaktik insbesondere die
Aufgabe, die Festlegung von Bildungszielen und die Auswahl von Bildungsinhalten zu integ-
rieren, um den moglichen Vorwurf, der Konstruktivismus kénne eigentlich piddagogisches
Handeln gar nicht begriinden bzw. legitimieren (vgl. Rustemeyer 1999: 475£.) zu entkriften.

Nach meinem Dafiirhalten ist hier der Stand der Entwicklung, dass in konstruktivistischen
Didaktiken seit geraumer Zeit das Spannungsproblem zwischen dem Prinzip der »didaktischen
Selbstwahlc und der Vorstellung einer (evtl. bildungstheoretisch begriindeten) curriculare In-
halts(vor)auswahl und >Lernzielbestimmung¢ (vgl. z. B. Schifller 2005: 91) ernst genommen
wird. Jenseits der Extrempositionen einer >tiberschieBenden< Radikalisierung der Teilnehmer-
perspektive und einer an den »didaktischen Lernbegtiff« (Gohlich/Zirfas 2007) ausgerichteten
Didaktik zeichnen sich Ansitze ab, »den< Konstruktivismus als einer reinen Erkenntnis- bzw.
Lerntheorie bildungspraktisch zu wenden (z. B. Siebert 1999, 2006a, 2006b, 2007, 2008, 2009,
Reich 2008, 2010a, 2010b). Ein méglicher Ausgangspunkt hierbei ist die Annahme, dass Indi-
viduen Wissen nicht jedes Mal aufs Neue konstruieren, sondern dass in Lehr-Lern-Prozessen
auf bereits als (kulturell) legitimiertes bzw. anerkanntes Wissen zuriickgegriffen wird, das in
der Lehr-Lern-Situation gemeinsam in einem kommunikativen bzw. interaktiven Aushand-
lungsprozess (te-)konstruiert und damit legitimiert wird (Arnold/SchiBler 1996b, Reich
2010b: 45, 47; vgl. SchuBler 2005: 91f.; Hinz 2005: 550£f.).

335 Eine ihnliche Einschitzung findet sich z. B. bei Schlutz (2005: 21). Fiir kritische Einwinde gegen konstruktivisti-
sche Didaktiken vgl. etwa Terhart (2002).
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Auf dieser Basis kann dann >Lehrenc als Strukturverkniipfung aufgefasst werden, als Ver-
mittlung zwischen Aneignungswissen, tber das der Lernende verfiigt, und fachdidaktischem
Strukturwissen, das >in< den Lehrinhalten »stecktc (vgl. Arnold 1997a: 132). Oder unter Lehre
wird die »Erméglichung nachhaltiger Wissenseinwurzelung in sich emergent entwickelnde
kognitive Strukturen« (Arnold 1997a: 141) verstanden: »Der Lehrende muf} hierzu anregende
Lernwelten arrangieren bzw. modellieren (K&sel 1993, 1996), in denen Inhalte nicht nur aus-
gewihlt werden kénnen, sondern diese auch gemill der Maligaben von didaktischer Analyse
und didaktischer Reduktion aufbereitet und fiir SelbsterschlieBungsprozesse bzw. sselfdirected
learning [...] gestaltet worden sind. Hierzu bendtigt der Lehrende oder Fascilitator ein fachdi-
daktisches Strukturwissen sowie methodische Kenntnisse zur Gestaltung ganz unterschiedli-
cher Aneignungssituationen« (Arnold 1997a: 141; i. Orig. kursiv). Oder der Begriff >Vermitt-
lung wird weniger im Sinne von >Ubermittlungc gebraucht, sondern im Sinne von
»Verbindungt. Hier geht es mehr um das »Vermitteln unterschiedlicher Welten als soziale Pra-
xis« (Kade 1997a: 36; zit. bei Arnold 2007: 46). Bezogen auf Wissensvermittlung spricht
Arnold von einem »Balanceprozess zwischen Eigensinnigem und Fremdsinnigem, in welchem
subjektives und objektives Wissen in einem — notwendig offenen — Geschehen sich aufeinan-
der beziehen« (Arnold 2007: 42). Hierbei ist subjektives Wissen ein Wissen, das in den subjek-
tiven Erfahrungshorizont einer Person integriert ist, und objektives Wissen ein Wissen, das
(moglichst nach wissenschaftlichen Standards) evaluiert und systematisiert ist (vgl. Arnold
2007: 42f,; dhnlich Arnold/Siebert 2005: 62). In diesem Verstindnis wird Lehte als »Begleitung
bei der Konstruktion subjektiver Wirklichkeiten« aufgefasst (Arnold 2007: 84).

Die angesetzte bildungspraktische Wendung einer konstruktivistischen Erkenntnis- und
Lerntheorie werde ich weiter unten am Beispiel der »systemisch-konstruktivistischen Didaktik«
Arnolds (Arnold 2007) etwas ausfiihtlicher darstellen. An dieser Stelle gilt es festzuhalten, dass
die Versuche, die Festlegung von Bildungszielen und die Auswahl von Bildungsinhalten zu
fassen zu bekommen, nicht zu Gibersehen sind.3%

Daher kann auch fir konstruktivistische Didaktiken didaktische Forschung »Relationie-
rungsforschung« (Siebert 2005) sein. Diese untersucht Zusammenhinge »zwischen Lehrenden,
Lernenden, Lerninhalten und gesellschaftlichen Bedingungsfaktoren« (Siebert 2005: 14), etwa
indem der Zusammenhang von Lernaktivititen und sozialen Milieus (vgl. z. B. Barz/Tippelt
2003, 2004, Barz 2000) bzw. Gesellschaftsstruktur (vgl. etwa Bremer 2004, 2005) untersucht
wird. In den Blick kommen hier milieuspezifische Lerninteressen, Lernstile, Verwendungssitu-
ationen, Lernschwierigkeiten oder auch >Passungenc< von Lehrverhalten und Teilnehmerverhal-
ten (vgl. Siebert 2005: 15).

Allerdings liegt bislang anscheinend das Leitmotiv einer konstruktivistischen Didaktik
nicht so sehr in der Reflexion tiber die »gesellschaftlichen Bedingungsfaktorenc fiir Lernen bzw.
Bildung, sondern mehr auf dem Perspektivenwechsel von der Wissensvermittlung zur Wis-
sensaneignung sowie von einer Stoffdidaktik zu einer Subjektdidaktik (Siebert 2000). Dies
kommt z. B. auch bei Arnold (2007) zum Ausdruck, wenn er als Gesamttrend oder »Paradig-
menwechsel« (Arnold 2007: 48) ein Verstindnis von Didaktik als einer Subjektwissenschaft
bzw. als »Wissenschaft von der subjektiven Aneignung und Konstruktion von Kompetenz«
feststellt (Arnold 2007: 49).3

336 Inwieweit dabei tiber Programmatiken hinausgegangen wird, steht hier nicht im Mittelpunkt des Interesses.
Ferner sei dahingestellt, ob dadurch Kritiker zufrieden gestellt werden kdnnen, die einen stirkeren Bezug auf >ob-
jektives, tberpriifbares Wissens, >Sachwissen« (gegeniiber einem >blof subjektiven Wissen<) oder erstrebenswerte
Bildungsinhalte und -ziele fordern (vgl. z. B. Berzbach 2005a, 2005b, tendenziell auch Terhart 1999).

337 Nach Arnold speist sich dieser Trend aus drei Entwicklungen. Erstens aus der Annahme, dass Wissen »kein
Bestand, sondern eine Elaboration im Anschluss an den jeweiligen Wissens- und Kenntnisstand des Individu-
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Ingeborg Schiiffler hilt den Konstruktivismus als Erkenntnis- und Lerntheorie fiir didakti-
sches Handeln nur fir teilweise viabel (SchiBler 2005: 92), eben weil darin die Annahme ge-
sellschaftlich vermittelter Sinnstrukturen fehle,

[...], mit Hilfe derer ich z. B. erkennen konnte, dass es bei der Unterscheidung von selbstbestimmtem und
fremdbestimmtem Lernen nicht um verschiedene Lernprozesse geht, sondern um verschiedene gesellschaftlich
normierte, funktionale Kontexte der Lernbeobachtung und Lernbestitigung [...] und dass das unterschiedliche
Verhalten von Frauen und Minnern in Seminargruppen méglicherweise weniger auf individuellen biographi-
schen Erfahrungsmustern griindet, als auf gesellschaftlich vermittelten und verinnerlichten geschlechtsspezifi-
schen Erwartungshaltungen in sozialen Interaktionen (SchiiBler 2005: 90).5%

Nach Schifler impliziert dies auch, dass im Konstruktivismus eine aktive Verinderung der
Umwelt des Lernenden ausgeklammert wird, dass der Lernende eine passive Rolle zugewiesen
bekommt, dass Lernen lediglich zu einer Einstellungsinderung beim Lernenden gerit und dass
die vom Individuum unabhingigen Lebensbedingungen sowie Machtverhiltnisse aus dem
Blick zu geraten drohen (vgl. Schif3ler 2005: 91).

Ahnlich wie SchiiBler argumentiert auch Ludwig. Zwar werde im Konstruktivismus fiir
den Eigensinn der Subjekte sensibilisiert, jedoch kénne, da die Konstruktionen letztlich indivi-
duelle, geschlossene Konstruktionen seien, das Problem der Vermittlung des Subjekts mit der
gesellschaftlichen Umwelt nur benannt, aber dafiir keine Handlungsoptionen angeboten wer-

den (Ludwig 2005b: 76).
3.3.3  Vertiefung anband der systemisch-konstruktivistischen Didaktik (R. Arnold)

Bei der Verschiebung des Interesses in Richtung eines Lernen-Lassens bekommt Lehren bzw.
pidagogisches Handeln in (systemisch-)konstruktivistischen Ansitzen also eine andere Form
(vgl. Gohlich/Zitfas 2007: 27). Anhand der systemisch-konstruktivistischen Didaktik Arnolds
sei dies im Folgenden exemplifiziert.

Am Beginn der Argumentation steht eine Distanzierung von lehrzentrierten Vorstellun-
gen. Arnold fordert einen Abschied von »linearen Vermittlungsmodellen«, von der »Perspekti-
ve der Aullensteuerung bzw. der Steuerbarkeit« (Arnold 2007: 7; dhnlich Arnold 2003, 2005),
von »intellektualistischen und linearen Legenden« (Arnold 2007: 212), von der Vorstellung, der
Pidagoge sei eine Art Ingenieur (vgl. Arnold 2007: 8), von einer »Unterrichtstechnologie« (Ar-
nold 2007: 10), von der Vorstellung, padagogisches Handeln sei dem Ingenieurshandeln nach-
zubilden (vgl. Arnold 2007: 11). Er fordert einen Abschied von rerzeugungsdidaktischen< Vor-
stellungen, von einer Didaktik im Sinne einer Interventions- oder Vermittlungswissenschaft
(vgl. insbesondere Arnold 2007: 30—36), von einer >Rezeptologie« mit ithren Wirkungsverspre-
chen (vgl. Arnold 2007: 21, 116f.), die eine »ingenieurswissenschaftliche Mentalitit des Ma-
chens und Herstellens« (Arnold 2007: 30) zum Ausdruck bringt.’

ums« sei (Arnold 2007: 48), zweitens aus einer an Klaus Holzkamps subjektwissenschaftlicher Theorie des Ler-
nens (Holzkamp 1995) »abgeleitetenc Didaktik, welche sich an den >subjektiven Lernbegrindungenc der lernenden
Subjekte otientiert (z. B. Ludwig 2005a, 2005b, Faulstich/Grell 2005), drittens aus einem wachsenden Interesse
an der Korperlichkeit bzw. Leiblichkeit von Lernprozessen und in einem stirkeren MaBe an Fragen der Rolle von
Emotionen in Lehr-Lehr-Prozessen (vgl. z. B. Arnold 2007: 51ff., 93-101, 181-203).

338 In eine dhnliche Richtung geht die gegen Ansitze, die selbstgesteuertes Lernen in den Mittelpunkt des Interesses
stellen, gerichtete Anmerkung, dass immer die Frage zu stellen ist, welche anderen >Steuerungsinstanzen< aul3er
»dem Selbst« beim Lernen am Werke sind (z. B. Forneck 2002).

339 Auch erzichungswissenschaftliches Denken, zumal wenn es einem Maschinenmodell des Lernens bzw. einem
interventionistisch-linearem (Ein-) Wirkungsmodell folgt, neigt fiir Arnold dazu, »die Intentionen der »zustindigenc
Akteure grundsitzlich zu tiberschitzen« (Arnold 2007: 17).
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Eine Didaktik im Sinne einer »Interventions- oder Vermittlungswissenschaft« (Arnold
2004a: 35) hilt, so Arnold, Interventionen in die Wirkungszusammenhinge von Lehren und
Lernen fur moglich. Sie hat dabei einen »engen Vermittlungsbegriff« (Arnold 2007: 42f)) zur
Grundlage, der >Vermittlunge als >Ubermittlunge (von Informationen, Wissen etc.) fasst. Aller-
dings kénnen Erziehungsmal3nahmen andere als die beabsichtigte Wirkungen haben. Hier gilt
der oft zitierte Befund, dass »etwas gelernt wird, ohne dass gelehrt wurde, oder hiufig etwas
anderes gelernt wird, als gelehrt wurde, und weshalb oft etwas nicht gelernt wird, obgleich es
gelehrt wurde« (Arnold 2007: 119; dhnlich bereits Arnold/Siebert 1995, Schaffter 2001a: 1591.)

Unter der Formel »Von der Vermittlungs- zur Erméglichungsdidaktik« (Arnold 2007: 33—
53; vgl. auch bereits Arnold 1996) wird sodann der nichste Schritt der Denkbewegung einge-
leitet. Der Ansatz der »Ermoglichungsdidaktik« (z. B. Arnold 2007: 36), dessen Grundgedan-
ken Atnold in Zusammenarbeit mit Siebert entwickelt hat (vgl. z. B. Arnold/Siebett 20006),
fut auf einem Verstindnis, das Didaktik auch als »Aneignungswissenschaft« (Arnold
2007: 34) versteht, sich aber nicht darauf reduzieren lisst.

Die Hinwendung zu einer Lehre von der Erméglichung von Lernen durch Begleitung von
Lehr-Lern-Prozessen (vgl. insbesondere Arnold 2007: 30-36) findet auch ihren Niederschlag
in einer >konstruktivistischen (Erwachsenen)Didaktike, insbesondere darin, dass Lernen
»Perturbationenc (z. B. in Form der Initiierung von »Rekonstruktionen< oder eigenen Lernpro-
jekten durch das Angebot anderer Deutungen einer Situation) erfordert (vgl. Arnold 2007: 67—
79).

Arnold skizziert an anderer Stelle eine »metafaktische Erwachsenendidaktik«. Diese hebt
sich von einer »kontrafaktischen Erwachsenendidaktik« ab. Wihrend letztere auf Lehten, Ver-
mitteln und Fihren abgestellt sei, sei erstere auf Lernen (das »Konstruierens, das Lernende
ausfithren, Mechanismen des Wiedererkennens und Ankniipfens), Aneignen (Weisen des An-
eignens; pidagogische Muster, die Aneignung erleichtern oder erschweren) und Selbsttitigkeit
(selbstgesteuert eingesetzte Selbstlernkompetenzen; fir die Anwendung und Entfaltung der
Kompetenzen hilfreiche Arrangements und Interventionen) abgestellt (vgl. Arnold 2003: 54).
Diese Didaktik lduft auf eine »Didaktik der Emergenz« bzw. »der Beobachtung der Eigenbe-
wegung der handelnden Systeme in Leht-Lern-Prozessen« (Arnold 2003: 54) hinaus.**

Dem vermittlungsdidaktischen Denken setzt Arnold die Vorstellung entgegen, dass pida-
gogisches Handeln ein »wirkunsicheres systemisches Handeln« (Arnold 2007: 11, 13-32) ist.
Da man Systeme nicht entwickeln kann, sondern sie sich lediglich selbst entwickeln kénnen,
geht der Ansatz davon aus, dass Erziehung, Bildung und Lernen der >Innenlogik des Subjektesc
folgen, dessen Erfahrungen wertschitzen, den Lernenden begleiten und wirkunsicher interve-
nieren (vgl. Arnold 2007: 30). In einem nichttechnokratischen Sinne ist es eine »nichtinterven-
tionistische Piadagogik« (Arnold 2007: 30), welche die Reflexivitit des padagogischen Handelns
fordere, aber nicht unmittelbar anleite. Sie hilt Interventionen far mdéglich, aber wirkunsicher
(Arnold 2007: 32).

Arnold geht davon aus, »dass padagogisches Handeln stets ein soziales Handeln ist. Als
solches hat es mit den sinnhaften Konstruktionen von Wirklichkeit zu tun, die das Handeln
der Akteure motivieren, begriinden und leiten.« (Arnold 2007: 11) Arnold versucht »von den
Dynamiken des Zielsystems her zu denken« (Arnold 2007: 32). Dabei geht er davon aus, dass
Bildung, Erzichung und Lernen sozusagen im Zwischenfeld zweier Systemzusammenhinge

340 Unter dem Stichwort >Subjektverdoppelung« wurde bereits beim Uberblick iiber die Einwinde gegen den Kogni-
tivismus (Abschnitt 2.3.3.3) auf die Problematiken der »Akteur-System-Kontamination« (Herrmann 1982) und der
Vermischung von Beschreibungssprachen hingewiesen. Fiir die wechselnden Bezeichnungen von >Lernendenc bei
Arnold — als »Systeme« bzw. >Menschenc etc. — vgl. Abschnitt 2.4.3.3.
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(des Lernenden und des Lehrenden) stattfindet (vgl. Arnold 2007: 32) — Arnold spricht von
»Koevolutionen«. Nach wie vor gilt jedoch die (lerntheoretische) Primisse, dass beide Systeme
»nur das vermogen, was sie vermoégen« (Arnold 2007: 32). Daher legt Arnold einen Schwer-
punkt auf die (reflektierte) pddagogische Initiierung, Begleitung und Unterstltzung in der Be-
ziehung zwischen Pidagogen und Lernern (vgl. Arnold 2007: 32). Eine Grundmaxime einer
Erziechung, die der Wirkunsicherheit Rechnung trigt, ist fir Arnold u. a., dass Erzichung auch
»Fehler« macht, dass man nicht nicht erzichen kann, dass es Erzichungsvielfalt (statt mehr Des-
selben) braucht (vgl. Arnold 2007: 22).

An einer Stelle spricht sich Arnold explizit dagegen aus, die Ermdéglichungsdidaktik mit
einer »Aneignungswissenschaftc gleichzusetzen. Letztere sicht Arnold der Gefahr ausgesetzt,
die Didaktik »vollstindig an die Subjektivitit des Lerners« (Arnold 2007: 37) riickzubinden und
dadurch u. a. die Aufgabe des Blicks auf Voraussetzungen fir Aneignung, die Aufgabe der
Forderung von z. B. Selbstlernkompetenzen sowie die Aufgabe der Strukturierung von Lehr-
Lern-Prozessen aus dem Blick zu verlieren (vgl. Arnold 2007: 37). Anders als Jochen Kades
Begrindung des Prozesses der Systembildung des Pidagogischen durch die Leitdifferenz
»vermittelbar/nicht vermittelbar« (Kade 19972) halt der ermoglichungsdidaktische Zugang die
Differenz »kompetenzbildend/nicht kompetenzbildend« fur die eigentliche systembildende
Differenz des Pidagogogischen (Arnold 2007: 47). Arnold sicht im Konzept der >Aneignunge
(vgl. z. B. Kade 1992, 1993a, 1993b, Kade/Scitter 1996) den normativen und interventionisti-
schen Einschlag einer neorealistischen Position beseitigt. Insofern schlieB3t er sich hier Kade an
(vgl. Arnold 2005: 43f.). Allerdings sei der Begriff der Aneignung selbst »realistisch kontami-
niert« (Arnold 2005: 43). Arnold meint damit, dass der Begriff auf der einen Seite die »inneren,
»autonomene (im Sinne von: autonom gegeniiber einem >Auflend) Aneignungsleistungen gegen
duBere Einflussnahmen (normative Dimension und interventionistische Dimension) stark
macht. Auf der anderen Seite baue der Begriff der Aneignung aber noch auf einer tradierten
Innen-AuBen-Differenz (erkennendes Subjekt und ihm gegentiberstehende Aullenwelt) auf; diese
werde jedoch von systemisch-konstruktivistischen Ansitzen infrage gestellt.

Entsprechend der Differenz kompetenzbildend/nicht kompetenzbildend otientiert sich
die Erméglichungsdidaktik in der Frage nach den Inhalten weniger an einem klassischen Bil-
dungskanon, sondern mehr an den Wissenskonzeptionen aus dem Kontext der arbeitsorien-
tierten Kompetenzforschung (vgl. z. B. Rauner 2004b), sodass hier eher die Frage nach dem
dominenspezifischen Wissen als Dimension beruflicher Entwicklung (Gerstenmaier 2004) in
den Blick genommen wird (vgl. Arnold 2007: 48f.). Entsprechend riicken informelle und auto-
didaktische Lernprozesse stirker in den Mittelpunkt des Interesses (Arnold 2007: 40), wobei in
der Zieldimension die »Anbahnung von Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen, zur Ko-
operation und zur Problemlésung« (Arnold 2007: 45) eine wichtige Rolle spielt.

Die Forderung einer allgemeinen Hinwendung zu einer Kompetenzorientierung — u. a.
mit dem Ziel einer Stirkung emotionaler, methodischer und sozialer Kompetenz sowie me-
takognitiver Kompetenzen (vgl. Arnold 2007: 108-113, 123; 4hnlich z. B. Siebert 2000) —
mindet in ein Modell erméglichungsdidaktischen Handelns ein, das nach dem Modell des
subsididren Handelns mit seiner Schrittfolge Handlung — Reflexion — Analyse — Handlung
organisiert ist (Arnold 2007: 113-117).

Auf der Basis des Postulats, dass Intervention nur wirkunsicher méglich ist, setzt die Er-
moglichungsdidaktik im Wesentlichen dabei an, den Lernenden neue Deutungen zu ermdogli-
chen, aus denen ein Andershandeln hervorgehen kann. Bereits im Ansatz des >Deutungsler-
nens< (z. B. Arnold/SchuBler 1996a, 1996b) war dieser Gedanke vorhanden. Es geht bei dem
Ansatz darum, dass Exrwachsene Wissen erwerben, das sie in Beruf und Privatleben handlungs-



208 Erster Teil: Aufschluss

fihig macht bzw. erhilt. Da jedoch tiber bloBes Anpassungslernen (Stichwort: >Lebenslingli-
ches Lernen<) hinausgegangen werden soll, wird gefragt, was gelernt werden soll, welcher Art
das Wissen ist (Arnold/SchiiBler 1996b). Es geht um den Erwerb von >Deutungskompetenz
in einem Lernen, das die Verdnderbarkeit und Gestaltungsmdglichkeit >der Verhiltnissec er-
schlieBt. Hierzu missen im Sinne einer Distanzierung von dem Gewohnten bzw. Bekannten
Deutungsmuster auch verindert, transformiert, aufgebrochen, gedffnet werden. Dies beinhal-
tet auch ein Erkennen der Differenz von Deutungsmustern (Arnold/SchiBler 1996b). In der
praktischen Umsetzung des Ansatzes geht es darum, Gelegenheiten zu schaffen fiir das Erstel-
len eines gemeinsamen >Deutungspoolss, fiir das Ankntpfen an vorhandene Erfahrungen, fir
das Zulassen multipler Perspektiven und differenter Erfahrungen, fiir die Anbindung von
Neuem sowie fiir den Nachvollzug von und das Verstindnis fiir die Deutungsmuster anderer
(Arnold/SchiBler 1996b). Eine >Methode« hierbei ist, dass der Lehrende einen Reflexionsim-
puls gibt und dass die Lernenden in Lernprojekten eine Selbstreflexion vornehmen (Ar-
nold/SchiiBler 1996b). Gegebenenfalls schlie3t sich eine Ubung in neuem praktischem Han-
deln an. Der Pidagoge wird zum Ermdglicher, Fascilitator bzw. Deutungshelfer, der »mieuti-
sche« Fragetechniken einsetzt, eine vertrauensvolle Atmosphire schafft und als Anbieter eines
Steinbruchs fungiert, aus dem sich die Teilnehmer Stiicke herausbrechen und zur Identitits-
entwicklung und/oder -stabilisierung nutzen (Arnold/SchiBler 1996b).

Erwihnenswert ist an dieser Stelle, dass beim Ansatz des Deutungslernens noch von der
Veridnderbarkeit und Gestaltungsmoglichkeit >der Verhiltnisse« die Rede ist. Erinnert sei daran,
dass der in den 1970er und 1980er Jahren gefithrte Deutungsmusterdiskurs unterschiedliche
Sichtweisen zum Konstitutionsproblem, »d. h. zu der zentralen Frage nach dem Verhiltnis von
gesellschaftlicher Umwelt und subjektivem BewuBtsein« (Arnold 1983: 899) beinhaltete. In der
systemisch-konstruktivistischen Didaktik Arnolds (Arnold 2007) kommt die Frage nach der
Verinderbarkeit und Gestaltungsmdglichkeit >der Verhiltnissec m. E. nur noch am Rande vor,
v.a. im Kontext des Themas >Schulentwicklung« durch z. B. Schulleitungen (Arnold
2007: 127-157). Dass aus neuen Deutungen der Lernenden auch ein Andershandeln resultie-
ren kann, gehort, wie erwihnt, zu den Grundannahmen der Erméglichungsdidaktik. Doch
geht Arnold (2007) an keiner Stelle auf das Verhiltnis von gesellschaftlicher Umwelt und sub-
jektivem Bewusstsein oder darauf ein, dass verindertes Handeln oder gar veridnderte soziale
Praktiken im Grunde veridnderte Gesellschaft bzw. Sozialitdt bedeuten. Folglich war auch der
Gedanke, dass >Individuum¢ und »>Gesellschaftc ontologisch nichts Verschiedenes sind (Elias
2003: 9) nicht zu finden. Dies hingt erstens damit zusammen, dass Arnold letztlich Bewusst-
seinsphidnomene (Deutungsmuster »im¢ Lernenden) fokussiert, v. a. aber, zweitens, damit, dass
bei Arnold das sozialtheoretische Innen-Auflen-Muster (innen¢ die Deutungsmuster etc., »au-
Ben« die »soziale Umwelt) vorherrscht. Nun ist Arnold durchaus fir die Dialektik von Indivi-
dualitit und Sozialitit sensibilisiert. Dies kommt insbesondere in folgender Passage zum Aus-
druck: Er fasst das lernende Subjekt als »Schnittstelle verschiedener [duBlerer; F.S.] diachroner
(historischer) und synchroner (aktueller) Dynamiken«, und dieses Subjekt ist fir ihn auch
»Symptomtrager der Pathologien der Systeme, in welche es eingebettet war und ist« (Arnold
2007:123). Jedoch wirkt das >Subjekt« mit seinen inneren und dufleren Systemiken bzw. Dy-
namiken, die es prigen, relativ statisch — ein Eindruck, der auf das zugrunde gelegte Bild des
physischen Menschen zurlickzufiihren ist.*! Dass sich Arnold vom urspriinglichen Impuls des
Deutungsmusteransatzes schr weit entfernt hat, hat also hauptsichlich seinen Grund in den
anderen Primissen der systemisch-konstruktivistischen Didaktik. Ferner mag hineinspielen,

341 Vgl zu den inneren und duBeren Systemiken Abschnitt 3.5.4, zum Bild des physischen Menschen und dem
sozialtheoretischen Innen-Auflen-Muster Abschnitt 2.4.3.3.
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dass es sich um einen mikrodidaktischen Ansatz handelt, in dem jgesellschaftliche Randbedin-
gungen eine nachgeordnete Rolle spielen. Erwiahnt sei schlieBlich noch, dass SchiiSlers Kritik
an konstruktivistischen Didaktiken (Schifller 2005: 91f)) noch eine gréere Nihe zum ur-
springlichen Impuls des Deutungsmusteransatzes ausdrickt.

In dem Ansatz der Erméglichung neuer Deutungen geht es primir darum, Lehr-Lern-Ar-
rangements zu gestalten und die Lernenden dort zu begleiten, wo sie »mit ihrer Weisheit am
Ende sind« (vgl. Arnold 2005: 42). Eine piddagogische Aufgabe hierbei ist, das notwendig ei-
genaktive und eigensinnige »Lernen des Subjektes« (Arnold 2007: 67) bzw. die »begriffliche
Konstruktionsleistung des Subjektes im Lernprozess« (Arnold 2007: 66) nicht mit den Mitteln
ciner Einwirk- oder Erzeugungsdidaktik zu steuern, sondern anregende Lernumgebungen zu
schaffen, d. h. Lernumgebungen oder Situationen, in den der Lernende sein Vorwissen ergin-
zen oder umstrukturieren kann.

Es wird Alltagswissen reflektiert, um »Moglichkeiten zur Verinderung der bisherigen
Deutung« (Arnold 2007: 24) einer Situation bei den beteiligten Akteuren zu eréffnen und
damit auch »Méglichkeiten des Andersseins« (Arnold 2007: 24 im Anschluss an Watzlawick).
Dabei wird das Muster bzw. die Logik der Deutungen, von Arnold (2007: 24) als »Systemiken«
bezeichnet, im Anschluss an Luhmanns Begriff der Selbstreferenz als »autopoietisch geschlos-
senc angeschen, und Arnold fordert cinen professionellen Umgang damit (vgl. Arnold
2007: 24) sowie mit dem »systemische[n] >Eigensinn< der Subjekte« (Arnold 2007: 30). Bei-
spielsweise gilt es Hilfen zur Verknipfung von Altem und Neuem anzubieten (vgl. Arnold
2007: 30).

Pidagogische Begleitung heif3t fir Arnold die Frage zu stellen, »wie das Gegeniiber seine
Selbstreferenzialitit handhabt, wie Luhmann dies ausdriickt« (Arnold 2007: 90). Pidagogische
Begleitung umfasst daher im Einzelnen insbesondere folgende Fragen: »Wie konstruieren Ler-
nende rihre« Wirklichkeiten?«, »Welche Wirkungsweisen von Systemiken wie z. B. biografische
Situationen und Erfahrungen, die die Deutungsmuster und Sichtweisen der Lernenden geprigt
haben, sind am Werk?«, »Wie konnen Anlisse didaktisch inszeniert werden, die es den Lernen-
den erméglichen, aus bislang »bewihrten< (jedoch unter Umstinden >problematisch« oder >dys-
funktionalk gewordenen) Mustern der Weltdeutung auszusteigen, neue Deutungsformen einzu-
tben und so sihre« Wirklichkeit bestindig zu transformieren?« (vgl. insbesondere Arnold
2007: 83, 86ft.).

Fiar Arnold gilt dabei, dass »Bildung [...] stets eine Weiterentwicklung und Differenzie-
rung bewihrter und vertrauter Deutungsmuster [impliziertl« (Arnold 2007: 87). Die Transfor-
mation von Deutungsmustern macht dabei den Kern des Bildungsgeschehens aus (Arnold
2007: 88). Da Deutungsmuster /Bedeutungszuweisungen fir den Lernenden einen (latenten)
Sinn haben und daher eine bestimmte Beharrlichkeit haben (sie sind funktional fiir die Lésung
bestimmter Probleme), geht es, so Arnold, auch darum, die latente Funktionalitit von Deu-
tungsmustern/Bedeutungszuweisungen zunichst zu etkennen und anzuerkennen und dann
gemeinsam mit dem Lernenden andere Losungsformen (»funktionale Aquivalente) ins Ge-
sprach zu bringen, um die Gelegenheit zu schaffen, Bewihrtes loszulassen, Altes neu sehen zu
lernen, eine neue Perspektive auf ein Thema, einen Problemzusammenhang etc. einzunchmen
(vgl. Arnold 2007: 90).

Wichtig hierbeti ist, die »Aneignungslogiken der Subjekte zunichst zu respektieren und ihre
Aneignungsaktivititen zu férdern« und ihnen Gelegenheit zu geben, »aktiv, kooperativ und
konstruktiv (im Sinne der Konstruktion ihres Wissens) sowie situativ (in ihren Lebens- und
Anwendungskontexten) titig zu sein« (Arnold 2007: 119). Arnold hilt es (gegen eine mecha-
nistische Vorstellung) fir machbar, die Lernenden dabei zu unterstltzen, entsprechend ihrer
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cigenen Logik (Erfahrungen, Interessen, Moglichkeiten) mit ihren Kompetenzen weiterzu-
kommen (Arnold 2007: 121). Dies sei moglich, weil auch Lernwiderstinde als biografisch be-
grindet und sinnvoll rekonstruierbar seien, da die konstruktivistische Sicht Lernen mit Identi-
tit, Kognitionen und Emotionen verbinde (vgl. Arnold 2003: 55ff.).

3.3.4  Die Perspektive der Instruktion

Fir Edelmann ist Pidagogik

weitgehend eine Bewusstseins-Pidagogik und Didaktik zielt schwerpunktmiBig auf rationale Steuerung von
Lehr-Lern-Prozessen. Auch in der Pidagogischen Psychologie wird meist ein beabsichtigtes, relativ klar be-
wusstes, sprachliches Lernen untersucht. Weniger beachtet wird, dass auch ein beildufiges, nur unvollstindig
bewusstes (parabewusstes), nichtsprachliches Lernen zu beobachten ist. (Edelmann 2000: 283)

Deutlich dem kognitivistischen Paradigma verpflichtet begreift Edelmann die »Kortespondenz
von duBerer Lehrstoffstruktur mit der inneren kognitiven Struktur des Lerners« (Edelmann
2000: 283) als eine Herausforderung fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen. »Erfolgreich
gelernt wird nur, wenn es dem Schiiler gelingt, die duBlerlich prisentierte Struktur der Informa-
tion innerlich in eine addquate Reprisentation zu Uberfithren.« (Edelmann 2000: 284) Leht-
Lern-Prozesse seien hochkomplexe Vorginge. Es missten Schiilervariablen (z. B. Motivation,
Alter, intellektuelle Leistungsfihigkeit) und Lehrervariablen (z. B. didaktische Kompetenz),
Sachstruktur des Lehrstoffs — insgesamt also viele Faktoren — beriicksichtigt werden. Es sei
insgesamt noch weitgehend unklar, wie die von ihm beschriebenen »Lernprinzipien« einer kog-
nitivistischen Lerntheorie (z. B. Begriffsbildung, Reprisentation, Assimilation) »uz konkreten
Unterricht zu realisieren« seien (Edelmann 2000: 284; Herv. F.S.).

Edelmann ordnet die »direkte Instruktion« interessanterweise unter dem Punkt »Neue
Lernkonzepte« ein (Edelmann 2000: 284ff.). Unter Instruktion werde in der Piddagogischen
Psychologie die »prizise Beschreibung der Beeinflussung des Lernens« verstanden (Edelmann
2000: 285). Im Anschluss an Glaser (1962) benennt Edelmann als Kennzeichen der Instruk-
tion: »Genaue Analyse der Instruktions- oder Lernziele«, »Analyse des Eingangsverhaltens des
Lerners«, »Wahl und Begriindung des Instruktionsverhaltens«, »Diagnose der Lernleistung«
(2000: 285).

Urspringlich aus dem Zusammenhang des sogenannten jprogrammierten Unterrichts<
stammend, sind heute, so Edelmann (2000: 285), die Begriffe Lehre, Unterricht und Instruk-
tion fast gleichbedeutend. Der Unterschied zwischen Instruktion und direkter Instruktion
scheint flir Edelmann darin zu bestehen, dass Instruktionsmethoden sowohl darbietende als
auch erarbeitende und entdecken-lassende Unterrichtsformen umfassen, wohingegen unter die
direkte Instruktion lediglich darbietende Formen (z. B. Vorlesung) fallen. »Unter direkter Ins-
truktion (von: direktiv = anweisend, leitend) versteht man in der Psychologie ein stark von
aullen gesteuertes Lerngeschehen.« (Edelmann 2000: 285)

»Die prinzipielle Wirksamkeit dieser Instruktionsmethode ist unbezweifelbar« (Edelmann
2000: 285). Diese positive Bewertung fundiert er mit empirischen Ergebnissen (z. B. Maximie-
rung von aktiver Lernzeit durch direkte Instruktion). Die direkte Instruktion werde jedoch »in
der pidagogischen Diskussion véllig zu Unrecht diffamiert« (Edelmann 2000: 286), denn:
»Auch bei einer rezeptiven Lernhaltung ist der Schiiler keineswegs passiv, sondern im héchs-
ten MafBe aktiv. Er muss ndmlich den neuen Lernstoff in das Vorwissen assimilieren. Dies be-
zeichnet man auch als siwnvolles Lernen« (Edelmann 2000: 286; Herv. 1. Orig.).

Edelmann behauptet, dass konstruktivistische Auffassungen von Lernen — er bezeichnet
den Konstruktivismus als derzeit propagiertes »Reformkonzept« (Edelmann 2000: 287) — meist
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als Gegensatz zur direkten Instruktion, d. h. zu vorwiegend darbietenden Verfahren der Ins-
truktion im Sinne eines »statk von auflen gesteuerte[n] Lerngeschehen[sj« (Edelmann
2000: 285), konzeptualisiert wirden. Die Gleichsetzung von Instruktion und direkter Instruk-
tion, v. a. aber die Tatsache, dass Konstruktivismus und Instruktionsansatz in ein Gegensatz-
verhiltnis gebracht wiirden und sich tendenziell ausschlieen, hilt er fiir »aullerordentlich
irrefihrend« (Edelmann 2000: 287). Eigentlich seien die Differenzen zwischen der direkten
Instruktion und »der konstruktivistischen Lernphilosophie« (Edelmann 2000: 287) in der von
konstruktivistischer Seite her konstruierten AusschlieBlichkeit nur Scheinprobleme. Beide An-
sitze stehen im Verstindnis Edelmanns vielmehr in einer Art Erginzungsverhiltnis. Lernen
und Lehren gehen, so Edelmann, von (objektivierten) abgeschlossenen Wissenssystemen #nd
von subjektiven Konstruktionen der Lernenden aus, der Lernende ist sowob/ passiv-rezeptiv als
anch aktiv-steuernd, inhaltlich orientieren sich Lehren und Lernen sowoh/ an der Systematik
wissenschaftlichen Wissens a/s auch an der Bedeutung, die ein Problem fiir den Lernenden hat
(Systemorientierung #nd Problemorientierung bzw. Erwerb von Sachwissen #7d Anwendungs-
bezug), Adressaten der Lehre seien sowobl einzelne Lerner als anch kooperierende Lerner.

Rezeptiv ist sicherlich nicht gleichbedeutend mit passiv. Darauf weist auch schon der von
Springer (2005) erthobene Befund hin, dass orientierende Hinweise das selbstgesteuerte Lernen
unterstitzen. Insofern ist Edelmann darin zuzustimmen, dass Instruktion per se weder gut
noch schlecht ist. Allerdings ist seine Zurickweisung der Kritik an der Instruktion selbstwider-
sprichlich. Einerseits sei im Modell der AuBensteuerung der Lernende vorwiegend passiv, ande-
rerseits sei der instruierte Schuler »iw hichsten Mafle aktive (Edelmann 2000: 286; Herv. F.S.).
Und wenn ein instruierter Lerner aber im hochsten MaBe aktiv ist, dann ist er, laut Edelmann,
innengesteuert (Edelmann 2000: 280). Kurz: Der instruierte Lerner ist sowohl aktiv als auch
passiv, sowohl innengesteuert als auch auBengesteuert. Dies bedeutet: Die Erkenntnis, dass
»Instruktion wirktc ist eine Legitimation fiir Lehrende. Aus der Perspektive der Lernenden lasst
sich Instruktion nur unzureichend begriinden. Und exakt gegen diese wLogik< der Instruk-
tionslogik« — z. B. dagegen, dass der Aulenperspektive (des Beobachters bzw. des Instruk-
teurs) der methodische und unterrichtliche Primat eingerdumt wird, dass Lehren wie >Lernen-
Machen< oder »Verursachen von Lernenc erscheint und dass der Lernende letztlich zum Objekt
degradiert wird, dass der >Eigensinn« des Lernenden entweder nicht beriicksichtigt oder als Teil
eines hidden curriculum ausgezeichnet oder gar als zu Uberwindender >Lernwiderstand< angese-
hen wird — war die in Abschnitt 3.3.1 vorgestellte Kritik gerichtet.

3.3.5 Ausblick

Der Ansicht, dass Lernprozesse dann falsch beschrieben sind, wenn sie ensweder als aktiv,
selbstgesteuert etc. oder als passiv, fremdgesteuert etc. aufzufassen seien, kann nicht ernsthaft
widersprochen werden. Es sei denn, man ist wie z. B. Arnold (2007) so konsequent, Fremd-
steuerung im Sinne direkter Instruktion fiir prinzipiell unméglich zu halten. Insofern tber-
rascht es auch nicht, dass es Versuche gibt, »Instruktion« und »Konstruktion« in »pragmati-
schen« Losungen zu verbinden bzw. in Balance zu bringen (z. B. Reinmann-Rothmeier/Mandl
2001, Mandl/Kopp 2006). Wohin die Entwicklung geht, ist nach meinem Dafuithalten nach
wie vor offen. Hier bleibt auch abzuwarten, welchen Einfluss die >Neuropidagogike auf die
Didaktik nehmen wird. Einstweilen ldsst sich festhalten, dass eine Hinwendung zum Lernen®#
stattgefunden hat und zurzeit die (erwachsenen-)pidagogischen Diskurse dominiert.

342 Auch in der jingeren Lehr-Lern-Forschung scheint ein stirkerer Fokus auf >Lernenc gelegt worden zu sein. Fir
einen ersten Uberblick iiber Fragestellungen, Ansitze, Entwicklungen und offene Fragen vgl. fiir die Erwachse-
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Die Hinwendung zum Lernen in der Didaktik der Erwachsenenbildung hat auch Ambiva-
lenzen erzeugt. Gewarnt wird etwa vor einer Idealisierung des Lernens, die zu Lasten der
empirischen Forschung und der Modellbildung geht, vor einer Polarisierung zwischen »natiirli-
chem< und institutionalisiertem Lernen, die die Vielfalt von Lernen verdeckt, oder vor einer
»Blickverengung auf die Lernszene, wodurch 6konomische, organisatorische und makrodidak-
tische Verinderungen zu wenig Beachtung finden (Schlutz 2005: 18). AuBerdem resultiere aus
der Fokussierung auf Lernen die Gefahr, Lehren mit normativen Belehrungsversuchen gleich-
zusetzen und einen Bedeutungsverlust des Lehrens zu riskieren (vgl. Schlutz 2005: 20).

Es wird ferner darauf hingewiesen, dass lerntheoretische Modelle und »ihre Didaktikens
auch verdeckte Entscheidungen tiber den Inhalt enthalten (Grotlischen 2005: 42). Daher wird
dafiir plidiert, sich (wieder) der Frage nach der Auswahl von Inhalten und der Legitimation
von Zielen zuzuwenden und sich nicht darauf zu verlassen, dass die Teilnehmer schon kom-
petent und richtig auswihlten; denn fraglich sei, ob Erwachsene tatsichlich >ganz alleinc Inhalte
wihlen (vgl. Grotlischen 2005: 39). So wird denn auch aus einer >bildungstheoretischen¢ Per-
spektive vor einer »Tabuisierung des Lehrbegriffs« (Schlutz), vor einer Abwertung der Bedeu-
tung professionellen-pidagogischen Handelns, vor einem Abschied aus der Auseinanderset-
zung mit Sinn- und Wertfragen und vor einem Riickzug aus der Aufgabe der Reflexion tber
die Inhalte gewarnt (vgl. z. B. Forneck 2004, Schlutz 2005, Reich 2005: 534£.).

Vereinfacht gesprochen stand und steht die (Erwachsenen-)Piddagogik damit vor der dop-
pelten Aufgabe, »dem Lernen einen strukturellen Ort in der didaktischen Modellbildung zu
geben« und zugleich Didaktik »nicht nur als Reflex auf Lernen zu konzipieren« (Schlutz
2005: 22).

Ein Schlisselbegriff, der hier ins Spiel kommt, lautet >Subjektorientierung in der Didaktike
(vgl. z. B. Hinz 2005: 555-559), wobei mit dem Bezug auf »das Subjekt die Frage nach der
(Einschrinkung der) Autonomie und der Selbstbestimmung >des Subjekts< angesprochen ist.
Nach Hinz besteht in den didaktischen Diskursen Konsens dariiber, dass ein biologischer
Determinismus kritisch zu betrachten ist. Jedoch gelingt es, so Hinz, keiner der »subjektorien-
tierten Didaktikenc (auch nicht den interaktionistischen®? Ansitzen) vollige Autonomie zu
erméglichen. Zum Beispiel st68t eine »subjektorientierte« Didaktik — sei sie >konstruktivistische
oder >bildungstheoretisch¢ fundiert — dort an ihre Grenzen, wo »subjektivec Lernerwiinsche mit
sachlichen Strukturen von Inhalten bzw. fachwissenschaftlichen Logiken konkurrieren (Hinz
2005; vgl. auch SchiiBller 2005: 88f.).

nenbildung z. B. (Siebert 2006a), Straka (2006), Wolf (2006), Arnold/Gémez Tutor (2006), Miller (2006),
Kil/Wagner (2006) und fur die >Unterrichtswissenschaft« bzw. die empirische Lernforschung etwa Hofer (2000),
Niegemann (2000), Gruber (2000), Beck (2000, 2005), Weidenmann (2000), Weinert (2000). Impulse hierfiir wa-
ren u. a. die Debatten tiber die Leistungsfihigkeit des Bildungswesens anlisslich der Exgebnisse der PISA-Studien
sowie die Erfolge der Neurowissenschaften bei der >Erklirung« von Lernen.

343 Als Paradebeispiel einer sinteraktionistischen< oder »dialogischen« didaktischen Konzeption gilt Erhard Meuelers
emanzipatorische Didaktik«. Meueler geht es darum, Identitit als Resultat eines Selbstbezugs, in dem ich mir ge-
geniiber bekannt geworden bin, als nicht-determinierte Subjektivitit zu fassen (vgl. Meueler 1993: 71). Er-
wachsenenbildung in diesem Sinne hat ein empirisches, gegenwirtiges, unterdricktes, verfremdetes Subjekt, das
sie mit seinem nichtempirischen, zukinftigen, méglichen, aufgeklirten Subjekt unter der Frage der Weiterent-
wicklung bekannt macht« (vgl. Forneck 2005¢), zum Thema. Auf der Basis einer angenommenen Wechselwirkung
von subjektproduzierender Gesellschaft und gesellschaftsproduzierendem Subjekt (Meueler 1993: 170f.) expliziert
Meueler, bewusst fragmentarisch und vorliufig gehalten, 32 Annahmen zu einer subjektférdernden Erwachse-
nenbildung (Meueler 1993: 171-186), die in der Zieldimension u. a. von einer Hinfithrung zu der Einsicht, dass
der Einzelne doch etwas dndern kann, einer Suche nach Freiriumen oder Handlungsspielriumen, einer Forde-
rung von Eigen-, Gegen- und Andersdenken, einer Einsicht in die widerspriichliche Einheit von Vergesellschaf-
tung und Individuation und einer Aktivierung von Lernprozessen geleitet ist.
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Ferner bleibt die Frage klirungsbediirftig, was man sich unter >dem Subjekt, an dem sich
Didaktik orientiert, jeweils — z. B. in »konstruktivistischer< oder »bildungstheoretischer« Lesart —
vorzustellen hat. Es geht dabei nach meinem Daftrhalten mittelbar zwar auch um die Frage,
welche erzichungswissenschaftlichen bzw. didaktischen »Optionen bleiben, wenn aus der sys-
temtheoretischen Demontage des [alteuropiischen; F.S.] Subjektbegriffs Konsequenzen gezo-
gen werden« (Heyting/Lenzen 1999: 466). Auch mag es stimmen, dass Konstruktivismus und
Systemtheorie »keinen Platz fiir subjektivistisches Erziehungspathos und erziechungswissen-
schaftliche Kausalititsphantasien, deren Basis in der piddagogischen Wirkungsvermutung be-
steht« (Heyting/Lenzen 1999: 466), lassen. Doch etstens scheinen auch systemisch-konstrukti-
vistische Konzeptionen, die versuchen, »den< Konstruktivismus als einer reinen Erkenntnis-
bzw. Lerntheorie bildungspraktisch zu wenden, regelmiBig auf das Bild des physischen Men-
schen mit der Haut als Grenze zwischen dem sInnerenc und dem >AuBerenc zuriickzugreifen.
Dies habe ich am Beispiel von Arnolds systemisch-konstruktivistischem Ansatz ausgefiihrt.
Und wenn ich richtig informiert bin, ist das auch bei anderen (systemisch-)konstruktivistischen
Didaktiken (z. B. Siebert 1999, 2006b, 2007, 2008, 2009, Reich 2008, 2010a, 2010b) der Fall.
Zweitens haben sich auch (i. w. S.) >bildungstheoretisch« fundierte Konzeptionen vom alteuro-
péischen Subjektbegriff gel6st. Ich werde, v. a. anhand Meuelers emanzipatorischer Perspek-
tive« (Meueler 1993), versuchen zu zeigen, dass (i. w. S.) »bildungstheoretisch¢ fundierte Kon-
zeptionen auf theoretischer Ebene einen dialektischen Subjektbegriff zur Verfiigung haben,
jedoch im Zuge der bildungspraktischen Wendung ebenfalls auf das Bild des physischen Men-
schen mit der Haut als Grenze zwischen dem >Innerenc und dem >AuBerent zuriickgreifen und
den sozialtheoretischen Innen-AuBlen-Dualismus reproduzieren. Insofern stellt sich die Frage,
wie es (i. w. S.) »bildungstheoretisch« fundierte Konzeptionen >mit dem Subjekt halten wollenc.
Die Frage des Nachdenkens »iiber Méglichkeiten des Erziehens und Unterrichts ohne empha-
tische Subjektannahme« (Heyting/Lenzen 1999: 466) ist also nicht nur auf >konstruktivistischex
Konzeptionen zu bezichen, sondern potenziell auch auf andere didaktische Ansitze.*

3.4 Diskurse liber neue Lernkonzepte
3.4.1 Vorbemerkungen

Die zunehmende Aufmerksamkeit fiir die Thematik Lernen in aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen spiegelt sich auch in Leitformeln wie z. B. informelles Lernen, selbst-
organisiertes Lernen oder Letnen in der Wissensgesellschaft wider (vgl. Strobel-Eisele/Wacker
2009b: 7). Ich bezeichne diese Leitformeln im Folgenden als »neue Lernkonzeptes, obwohl sie
im Einzelfall eine gar nicht so kurze Geschichte aufweisen — wie z. B. das Konzept »selbstorga-
nisiertes Lernenc. Auffillig ist in der Draufsicht, dass sich die Ansitze in Teilen iberschneiden
und erginzen und auch wenig >kanonisiertc wirken. Im Weiteren wird v. a. die Thematisierung
der Ansitze im erwachsenenpidagogischen Diskurs rekonstruiert.**

344 Eine >Umsetzungc der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung miisste im Sinne eines dritten Weges auBerhalb
der Spannung zwischen >Lernen-Lassen< und >Lernen-Machen¢ ansetzen und fiir eine »didaktisch¢ zu nennende
Konzeption konkretisiert werden. Diese Umsetzung bleibt ein Desiderat.

345 Zunichst fillt hier auf, dass die Erwachsenenbildung sozusagen von Thema zu Thema springt (Wittpoth 2005b).
Wittpoths Frage, ob der Gewinn an thematischer Aktualitit den Preis einer mangelnden Systematisierung des
Wissens und eines drohenden Verlusts des erwachsenenpiddagogischen, thematischen Kerns wert ist, ist interes-
sant, soll hier jedoch beiseite gelassen werden.
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Die Diskussionen iber die neuen Lernkonzepte lassen sich beziiglich der an die neuen
Lernkonzepte gekniipften Erwartungen und der Vorbehalte gegeniiber den neuen Lernkon-
zepten betrachten. Im Sinne einer heuristischen Zugangsweise unterscheide ich daher zwi-
schen einer politisch-praktischen Perspektive und einer >bildungs!-theoretischen< Perspektive
auf Lernen. Eine Lagerdiskussion — zwischen »Theoretikern neuer Lernkulturenc und >Bil-
dungs!-Theoretikern< — soll jedoch nicht inauguriert werden. Vor allem die Gegeniiberstellung
von Rede (z. B.: »Diagnosen gesellschaftlichen Wandels legen einen Wandel der Lernformen
naheq) und Gegenrede (pengagierte pddagogische Antwortens) ist mehr als Idealtypus denn als
Realtypus angelegt. Weder wird »Theoretikern neuer Lernkulturenc ein Mangel an (pidagogi-
schem) Engagement noch »Bildungs!-Theoretikern< ein Mangel an analytischer Distanz unter-
stellt.

Im Wesentlichen wird bei dem Propagieren dieser neuen Konzepte scheinbat®¢ pragma-
tisch argumentiert: Ein Wandel der Lernformen erscheint notwendig. Dies lduft auf eine Abl6-
sung des raltens, burgerlichen Bildungsbegriffs — oder doch zumindest auf seine Relativierung —
hinaus. Aulerdem wird es moglich, >Lernen< (und das slernende Subjekt) bildungspolitisch und
S6konomisch in einer Weise zu rahmen, die es zugleich erlaubt, immer noch von »Bildung« zu
sprechen.

Komplementir hierzu scheint eine >piddagogische Standardantwortc darin zu bestehen,
zwar sowohl dem jaltenc Begriff von Bildung kritisch gegentiber zu stehen als auch mittels
einer Kritik an einem funktionalen Lern- bzw. Bildungsbegriff die Differenz zwischen funkti-
onaler (Aus-)Bildung und der Idee von (geglickter) Bildung aufzumachen. Diese pidagogische
Antwort wird hier als die Rede von »Bildungl« umschrieben, wobei das Ausrufungszeichen die
appellative Dimension der Rede von »Bildung« anzeigt, z. B. den Appell, den Begriff >Bildung:
bzw. die Idee von »Bildung« nicht vorschnell aufzugeben.

3.4.2  Neue Lernkonzepte

Meist gehen aus politisch-praktischer Perspektive formulierte Wandeldiagnosen von einem
Funktions- und Begriffswandel von >Lernenc aus. Dies hat Konsequenzen fiir die Méglichkei-
ten, Lernen pidagogisch zu unterstltzen sowie fiir die institutionellen Bedingungen und Orga-
nisationsformen von Lernen und Lehren.

»Lernen wird zum Schlissel der Losung systemischer und lebensweltlicher Reprodukti-
onsfragen und zur Triebkraft der gesellschaftlichen Entwicklung, aber auch zum Medium der
sozialen Integration durch Verhaltensmodellierung« (Veith 2003b: 183). Lernen gilt als
»Schliissel zur Zukunft« (Erpenbeck 2003). Die Transformationsprozesse in den postindustri-
ellen westlichen Gesellschaften — Stichworte: Globalisierung, technische Entwicklungen, die
Umstrukturierung der Sozialsysteme, die Verinderung der Bedeutung der Arbeit, die gewan-
delte Funktion des Wissens in der Informationsgesellschaft, das Problematischwerden klassi-
scher Organisationen von Lehr-Lern-Settings im Sinne einer Dysfunktionalitit der etablierten
Bildungsinstitutionen, Folgen der »Individualisierung« (Ulrich Beck) und »reflexiven Moderni-
sierung« (Anthony Giddens) — verlangten den individuellen Akteuren neue Kompetenzen ab
und verlangten nach einer Neuordnung der Bildungssysteme sowie nach der Erforschung und
Entwicklung neuer Bildungskonzeptionen zur ErschlieBung 6konomischer und kultureller
Ressoutcen (vgl. z. B. Alheit/Dausien 2002: 568-573).

346 Die Kritik an dem implizit normativen Gehalt der Konzepte stellt eine Grundfigur der Antwort »Bildungl« dar.
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Im Einzelnen wird davon ausgegangen, dass lebenslanges, lebensbreites selbstgesteuer-
tes*’ Lernen mit einer Individualisierung des Lernens bzw. der Bildungswege einhergeht,
welche von bildungspolitischen Strategien unterstiitzt wird bzw. zu unterstiitzen sei. Dabei gilt
als Konsens, dass es fiir den Einzelnen und fir Kollektive einen zunehmenden Lernbedarf
gibt und dass Leitformeln wie >Erzichung zur Lernfihigkeit« oder >lebenslanges Lernenc eine
»Umstellung von der bislang dominanten Ziel- und Wertproblematik zu den Problemen effek-
tiven Lernens« (Prange 2007: 79) widerspiegeln.

Ferner nimmt das Konzept des lebenslangen Lernens den Anspruch der Ganzheitlichkeit
von Bildung auf, wobei mitunter davon ausgegangen wird, dass die Aneignung von Welt, also
Bildung, die Form des lehrbezogenen Lernens annehme (vgl. Kade/Seitter 2007: 137).34

Das bildungspolitische Konzept lebenslanges Lernen (vgl. z. B. Bund-Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung 2004) kann somit auch als »neue
Form der Vergesellschaftung individueller Aneignung von Welt« (Kade/Seitter 2007: 139)
aufgefasst werden, d. h. als ein gesellschaftliches, politisches Steuerungskonzept zur Beeinflus-
sung und Lenkung von Lernentscheidungen von Individuen (z. B. durch Zertifizierungsmal-
nahmen) (vgl. Kade/Seitter 2007: 139).

Im Rahmen der modernititstheoretisch hergeleiteten Konzeption der »Wissensgesell-
schaft« wird davon ausgegangen, dass Wissen an Bedeutung gewinnt und »Wissensarbeitc an die
Stelle industrieller Arbeit tritt. Hieraus resultieren verdnderte Anforderungen an individuelle
und kollektive Akteure. Gefragt seien z. B. Methoden-, Orientierungs- und Bewertungskompe-
tenzen, hohere Eigenverantwortlichkeit, Urteilskraft, Gemeinschaftsfihigkeit, Verantwortung
fir nachhaltige Entwicklung, Kreativitit und Innovationsfihigkeit (vgl. etwa Arbeitsstab Fo-
rum Bildung 2000). Aus soziologischer Perspektive spricht Willke (2001) davon, dass die auf-
ziechende Wissensgesellschaft groe Herausforderungen mit sich bringt. Insbesondere resultie-
re aus der gesellschaftlichen Entwicklung eine »Krisis des Lernens« (Willke 2001: 17): Man
kénne davon ausgehen, dass »das Lernen in der Wissensgesellschaft intensiver und kompakter
sein wird, weil Wissen Erfahrung voraussetzt, Erfahrung Zeit braucht und Zeit zu einem ge-
steigert knappen Gut, ja zu einem Nadeléhr der Wissensgenerierung avanciert« (Willke
2001: 17£).

Es fillt auf, dass, stimmt man dem (primir) soziologischen Konzept der Wissensgesell-
schaft und der Perspektivenverschiebung auf das funktionale Erfordernis effektiven Lernens
rickhaltlos zu, zugleich eine Differenz zwischen >modernem« Wissen und »antiquierter< Bildung
aufgemacht wird. Dies zieht nach sich, dass implizit das >klassische« Bildungsverstindnis vom

347 Fur die Rezeption des Konzepts des selbstgesteuerten Lernens in der Lernpsychologie vgl. etwa einfithrend
Edelmann (2000: 286f.). Von einem handlungstheoretischen Modell ausgehend, in dem interne Einflisse in der
Person (Selbststeuerung) und externe Einflisse (Fremdsteuerung) gegeniibergestellt werden, kommt Edelmann
zu dem Ergebnis, dass eigentlich »(fast) jeder Lernvorgang das Merkmal der Selbststeuerung« aufweise; in Ansit-
zen, bei denen der Gesichtspunkt der Selbststeuerung im Vordergrund steht, werde im Wesentlichen propagiert,
»Lernen als e antwortliches, planvolles Handeln za begreifen« (Edelmann 2000: 287; Herv. i. Orig.). »Wenn Schii-
ler das Lerngeschehen (teilweise) selbst steuern sollen, dann benétigen sie relativ allgemeine Lernstrategien sowie
spezielle Arbeitstechniken. Diese Schlisselqualifikationen missen in Zukunft in stirkerem MafBe gelehrt werden.«
(Edelmann 2000: 287; Herv. i. Orig.)

348 Folgt man der Interpretation von Kade und Seitter, zeigt sich bereits die Ambivalenz, an der eine pidagogische
Kiritik des bildungspolitischen Konzepts des lebenslangen Lernens ansetzt: Einerseits wird mit der Programmatik
ein Totalitdtsanspruch formuliert (das Individuum in der lebenslangen und lebensbreiten Schiilerrolle), anderer-
seits soll der mit dem Bildungsbegriff verkniipfte Gedanke von Subversivitit oder Widerstindigkeit nicht aufge-
geben werden. Damit steht das Konzept des lebenslangen Lernens im Spannungsfeld von Begrenzung und Off-
nung/Entgrenzung bzw. Zwang und Erméglichung (vgl. Kade/Seitter 2007: 139£.).
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Wissen her kritisiert, ja Bildung durch Wissen ersetzt wird und dass ein den Diskurs strukturie-
render Hintergrund der »>Entpiddagogisierung von Bildung¢ (vgl. Kade 2005: 80) entsteht.

Ein weiteres neues Lernkonzept ist »informelles Lernen«. Eine erste Problematik besteht
darin, dass dieser Terminus sehr unterschiedlich gebraucht wird. Das Folgende ist daher als
einfiithrender Uberblick zu verstehen.® Overwien (2007) fasst die EU-Debatte zusammen.
Hier hat sich die Dreiteilung formales, nicht-formales und informelles Lernen durchgesetzt.*
Formales Lernen findt in Bildungs- oder Ausbildungseinrichtungen statt, es ist struktutiert,
zertifiziert und aus der Sicht des Lernenden »zielgerichtet« (Overwien 2007: 123, 2005: 346).
Nonformales bzw. nicht-formales Lernen findet nicht in Bildungseinrichtungen statt, ist in der
Regel nicht zertifiziert, jedoch systematisch (Lernziele, Lerndauer, Lernmittel, Lernférderung)
und aus der Sicht des Lernenden »zielgerichtet« (Overwien 2007: 123, 2005: 346). Informelles
Lernen findet im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis, in der Freizeit statt, ist nicht struk-
turiert und wird in der Regel nicht zertifiziert; es kann zielgerichtet sein, ist »jedoch in den
meisten Fillen nichtintentional (oder inzidentell/beildufig)«.*®! Die Praxis (z. B. Zertifikatver-
gabe) hilt sich, so Overwien, jedoch nicht an die Definitionen, sodass diese Begriffsbestim-
mung problematisch wird (formale und informelle Lernprozesse fallen in eins). Straka kommt
zu einem dhnlichen Ergebnis: Die Unschirfe des Begriffs des informellen Lernens ziehe nach
sich, dass es »an systematischen empirischen Befunden, die valide belegen, warum, wo, wann,
wie und was unter informellen Bedingungen gelernt wird« (Straka 2004: 2), mangele.

Folgt man Overwiens Definitionen, so wird eine zweite Problematik erkennbar: Es han-
delt sich um einen Negationsbegriff, der nicht fir sich allein zu stehen vermag: Bei der Bil-
dung der Negationsbegriffe informelles Lernen bzw. nonformales Lernen wird von einem
Lernen in Bildungs- oder Ausbildungseinrichtungen ausgegangen und der in diffuser Unbe-
stimmtheit mitgedachte Gegenbegriff in einem zweiten Schritt im Sinne einer Residualkatego-
rie »eingeholt« (vgl. Schiffter 2001a: 204). Die Bandbreite von Lernen ist damit zwar in einem
formalen Sinne vollstindig darstellbar,’*? jedoch ist det zweite Pol (informelles/nonformales
Lernen) nur unter den Vorzeichen des ersten Pols (Lernen innerhalb von Bildungs- oder Aus-
bildungseinrichtungen) bestimmbar.

Eine dritte Problematik im Zusammenhang mit dem Negationsbegriff des informellen
Lernens berithrt die beiden genannten und besteht darin, dass seine Aussagekraft offenbar
damit zusammenhingt, ob er positiv oder negativ besetzt ist. Im Falle der positiven Besetzung
sind verschiedene Grade denkbar. Bei einer Idealisierung des informellen Lernens — etwa als

349 FEinen Eindruck von der Begriffsvielfalt sowie einen Uberblick iiber den Diskurs, die Begriffsgeschichte, Grund-
annahmen und Ergebnisse ciner Reihe von internationalen und nationalen Studien zu (lebenslangem) in-
formellem, non-formellem und formellem Lernen geben etwa Alheit/Dausien (2002: 566), Commission of the
European Communities (2000), Dohmen (1996, 2001), Europiische Kommission (2001), Livingstone (1999),
Overwien (2005, 2007), Schrader/Berzbach (2006) und Straka (2000, 2004). Zu Ansitzen und Befunden zu in-
formellem Lernen (und Kompetenzentwicklung) im Zusammenhang mit bzw. im Bereich der Arbeit und zum in-
formellen Lernen von Kindern, aulerhalb der Schule vgl. z. B. Hungerland/Overwien (2004).

350 Die US-amerikanische Unterscheidung zwischen rinformal educationc (der Begriff geht vermutlich auf Dewey
zuriick) undinformal learning tibersetzt Overwien (2007: 119) als »informelle Bildung« (informal education) und
rinformelles Lernen«.

351 Lompscher (2003: 36) definiert informelles Lernen als »selbstorganisiertes, intentionales, unmittelbar auf die
Arbeit bezogenes oder in der Arbeit vollzogenes Lernen« und unterscheidet davon formelle Bildung als eine ob-
ligatorische, und nonformelle Bildung als »Qualifizierungs- und Weiterbildungsmainahmen der verschiedensten
Arte.

352 Allgemein wird, um das Spektrum des Lernens im Erwachsenenalter als Kontinuum unterschiedlicher Spielarten
beschreiben zu konnen, meist auf Gegensatzpaare wie selbst- und fremdbestimmit, selbst- und fremdorganisiert,
offen und veranstaltet, geplant und ungeplant, bewusst und latent zuriickgegriffen (Schiffter 2001a: 202).
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eine »natirliche Lernform der Selbstaneignung ohne eine explizit piddagogisch-didaktische
Aufforderung« (Kirchhof 2007: 736) — besteht die Gefahr, seine Schwichen zu iibersehen.
AuBlerdem kénnte man hier zu der Ansicht neigen, dass formales Lernen »iiberfliissige sei (De-
legitimation formalen Lernens). In einem abgeschwichten Grad positiver Besetzung (so etwa
tendenziell bei Resnick 1987, 1990), erscheint informelles Lernen als jene Lernform, der mehr
Aufmerksamkeit zuteil werden soll.

So fasst z. B. Reischmann (1995), an dem Gegensatzpaar pidagogisch beabsichtig-
tes/padagogisch unbeabsichtigtes Lernen ansetzend, das nicht-intentionale Letnen oder »Let-
nen en passant« dergestalt auf, dass es in nicht formal didaktisierten erwachsenenpidagogi-
schen Kontexten stattfinde, jedoch eine »vergessene Dimension« in der Erwachsenenbildung
sei. Werde es jedoch wahrgenommen, gelange man zu einem Konzept »lebensbreiter Bildung«
(Reischmann 1995). Jedoch lduft Reischmanns Gegeniiberstellung auf konzeptioneller Ebene
darauf zu, dass die beiden Formen als sich gegenseitig ausschlieBend erscheinen und gegenei-
nander ausgespielt werden (Stichworte: In-Dienst-Nahme von Lernen en passant in formal
organisierten Lernkontexten, alltagsweltliches Lernen scheint nur als funktionalisierte, instru-
mentalisierte Lernform versus subversives Unterlaufen oder Veralltdglichung der Didaktisie-
rung). Lernen en passant erscheint als »Unfall¢, als pidagogischen Intentionen entgegenlaufen-
de Variante von Lernen.’® Reischmanns Argumentation mindet ein in eine Forderung nach
einer >Entgrenzungc« des institutionalisierten Lernens und nicht in die Moglichkeit einer Ver-
schrinkung zu hoherstufigen, komplexen Lernformen (vgl. Schiffter 2001a: 210, 212). Die
Forderung nach einer Entgrenzung des institutionalisierten Lernens verknipft Reischmann
(1995) damit, dass das Ignorieren des Lernens en passant die »Kehrseite der Professionalisie-
rung« sei. Die Professionalisierung sei mit einer Einengung auf intentional-fremdorganisiertes
Lernen (von Pidagogen intendiert und organisiert) einhergegangen.

Gegen Ersetzungssemantiken, die auf einer Idealisierung informellen Lernens (bei gleich-
zeitiger Delegitimation formalen Lernens) beruhen, wurde im Verlauf der weiteren Diskussion
um informelles Lernen unter dem Schlagwort >Entgrenzung« von Lernen (und Erwachsenen-
bildung)** argumentiert, dass das institutionalisierte Lernen nicht ersetzbar sei: »Als aus Bil-
dungsinstitutionen Freigelassener ist der Lerner in diesen Feldern auch ein A/eingelassener«
(Kaiser 2004: 73; Herv. i. Orig.). Hier wurde u. a. darauf bestanden, dass z. B. Weiterbildungs-
institutionen (auch) selbstreguliertes, informelles Lernens férdern sollten. Beispielsweise soll-
ten Angebote zur Reflexion von Lernprozessen gemacht werden, inaddquate Lernstrategien
korrigiert werden und Kiriterien fiir die Urteilsbildung gefunden werden (vgl. Kaiser 2004: 74).

Unter der Frage nach den > Professionalisierungsgewinnen« betrachtet, ergibt sich anlisslich
der Diskurse um informelles Lernen insgesamt eine verwickelte Situation: Wird vom Lernen
ausgegangen, scheint der Konsens darin zu bestehen, dass informellem und formalem Lernen
Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte. Problematisch wird die Lage jedoch, wenn Entgren-
zungsforderungen als Angriff auf die erarbeitete Professionalisierung aufgefasst werden (kén-
nen), da von einem Zusammenhang von Organisation von Lernen (als »pddagogische Leis-

353 Trotz dieser Tendenz liuft insgesamt Reischmanns Plidoyer fiir das Lernen en passant nicht auf eine Delegitima-
tion des formal didaktisierten Lernens hinaus. Das formale Lernen (Lernen in Bildungseinrichtungen) erscheint
bei ihm nicht als zu tiberwindende Schwundstufenform von Lernen, es wird nicht abgewertet.

354 Auf diesen Diskurs kann hier nur hingewiesen werden (vgl. z. B. Kade 1997b, Kade/Egloff 2004, Kaiser 2004).
Nach Kade (1997b) gibt der Diskurs u. a. Hinweise auf die Dimension Ordnungskonzepte von Bildung (zentra-
listisch, institutions- und professionszentriert oder plural und offen), auf die normative Dimension (Bewertung
von Lernformen) oder auf die Dimension gesellschaftlicher Erwartungen an Erwachsenenbildung als Teil des
Bildungssystems. Kade kommt denn auch zu der Gesamteinschitzung, dass die Entgrenzung Ambivalenzen er-
zeugt habe.
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tung) und Lernen ausgegangen wird. Lernen in Bildungseinrichtungen gerit hier zu einer
rantiquiertens, zu Uberwindenden Form des Lernens. Mit der Ablehnung >fremdorganisierten
Lernens«< scheint das formale Lernen delegitimiert. Von hier aus scheint es nur einen Schritt zu
Forderungen zu sein, Einrichtungen der Erwachsenenbildung fir tiberfliissig zu erkliren. Aus
»berufsstindischer« Perspektive betrachtet ist somit die Forderung nach einer Entgrenzung des
Lernens zugleich als Deprofessionalisierungsstrategie interpretierbar. Um Professionalisie-
rungsgewinne zu verteidigen, gilt es daher, informelles Lernen abzuwehren.

Die Verquickung der Dimensionen »Lernen< und »Organisation< von Lernprozessen in den
Konzeptualisierungen von informellem, nicht-formalem und formalem Lernen scheint fir die
verwickelte Situation verantwortlich zu sein. Denn unter einem handlungstheoretischen Fokus
betrachtet, werden hier verschiedene >Intentionalititszentren< versucht unter der Kategorie
Lernen zusammenzuzwingen. Es handelt sich hier um (bildungs-)politische Intentionen (Steu-
erung von Bildungs- und Lernprozessen tber Strukturentscheidungen), (unterstellten) Inten-
tionen von Lernern (Adressaten von Bildungsangeboten) und pidagogische Intentionen. Zum
Beispiel ist der Ansatz von Reischmann (1995) insofern gelungen, als er zunichst vom Lernen
ausgeht, wodurch dem Lernen eine gewisse Dignitit zugeschrieben wird. Aber es stellt sich
hier die Frage, ob nicht die — trotz der Belege, die Reischmann fiir die unterschiedlichen Lesar-
ten informellen Lernens in der Erwachsenenbildung anfiihrt — Verkniipfung von Lernen und
padagogischer Intention zu einer unangemessenen Typenbildung fithrt: Auf der einen Seite
steht ein intentional-fremdorganisiertes Lernen, d. h. ein Lernen, das auf pidagogische Inten-
tionen zuriickgeht und dennoch ein aktives Tun von Lernern sein soll, ohne dass etwa die
Intentionen der Lerner eine wesentliche Rolle spielten. Auf der anderen Seite steht ein inziden-
telles Lernen en passant, bei dem von den Intentionen der Lerner ausgegangen wird und das
als selbstgesteuert oder -initiiert erscheint (wobei aufgrund der Rickbindung an piddagogische
Intentionen suggeriert wird, dass piddagogische Intentionen sozusagen diesem Lernen entge-
genstehen).

Dieses Problem bei der Typenbildung lisst sich gut anhand der Begriffsbestimmung von
informellem Lernen durch Steffen Kirchhof (2007) aufzeigen: Kirchhof hilt in Anlehnung an
Straka (2000) fest, Lernen sei »vom Pringip her nicht spezifisch orts-, sondern stefs personenge-
bunden« (Kirchhof 2007: 738; Herv. F.S.). Nimmt man diese Aussage wortlich, dirfte es keine
Rolle spielen, ob Lernen in Bildungseinrichtungen erfolgt oder nicht. Freilich wire durch die-
ses »Prinzipc die Unterscheidung von Lernen unter der Bedingung von Bildungseinrichtungen
und von Lernen »unter Bedingungen, die nicht primir nach pidagogischen Zielsetzungen
arrangiert sind (= informelles Lernen)« (Straka 2000: 23) nur dann sinnvoll, wenn die Diffe-
renz >formell — informelk nicht in Ortsmetaphern erfolgen wiirde. Allerdings wird im Diskurs
auf den Gebrauch der Ortsmetaphern nicht verzichtet: Formelles Lernen wird bestimmt als
»Lernen unter der Bedingung von Schule, Bildungseinrichtungen, Unterricht oder allgemeiner
unter padagogischer Zielsetzung« (Straka 2000: 23), in anderen Worten, als Lernen in der
Schule bzw. in Bildungseinrichtungen. Mitnichten wird somit die Kategorie der Ortsgebun-
denheit aufgegeben, wenn zwischen einem »natirlichen« (Kirchhof 2007: 736) informellen
Lernen und einem >fremdgesteuertenc formellen Lernen unterschieden wird. Wiirde, anders
gesagt, der Gebrauch der Ortsmetaphorik konsequent aufgegeben, drohte die Unterscheidung
in sich zusammen zu fallen: Wenn der Ort des Lernens keine wesentliche Rolle mehr spielte —
welche Griinde gibe es dann dafir, die eine Lernform als »natiirlicherec und die andere als
sentfremdetec zu titulieren? Vielleicht nicht zuletzt deswegen bekommt bei Kirchhof das in-
formelle Lernen vermeintliche Schiitzenhilfe, wenn »die pddagogische Intentionalitit als Leitdif-
ferenz zwischen formellem und informellem Lernen« ausgemacht wird und als entscheidendes
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Merkmal far informelles Lernen »eben das Fehlen jeglicher pddagogischer Intention und Einwir-
kung« (Kirchhof 2007: 738; Herv. F.S.) bestimmt wird. Allerdings geht der Schuss in mehrerlei
Hinsicht nach hinten los. Erstens wird »padagogische Intentionalitit« an die Person bzw. Rolle
des Lehrers, allgemeiner, an ein >Einwirkmodellc von Lehre, im Grunde also an >Erziehunge
gebunden, sodass pidagogisches Handeln im Sinne eines Unterstiitzens von Lern- und Bil-
dungsprozessen (z. B. Alheit 1993: 344, Faulstich et al. 2005: 9) nur schwer vorstellbar scheint.
Zweitens bleibt die Triebfeder fur informelles Lernen zunichst insofern unterbestimmt, als
seine Dignitit bei Kirchhof weniger begriindet als vielmehr vorausgesetzt wird: Lernen »m
Alltag« oder in der »Lebenswelt« gilt ihm als »natiitliche Lernform, als »effektivste Art zu
lernen« (Kirchhof 2007: 736). Sicht man, drittens, genauer hin, zeigt sich, dass das informelle
Lernen als der Prozess bestimmt ist, »in dem der Mensch durch tigliche Erfahrung und die
Prigung durch die Umwelt, Fertigkeiten und Haltungen erwirbt und akkumuliert« (Schlie3-
mann 2005: 7; zit. n. Kirchhof 2007: 738). Lernen geht hier nahezu in Sozialisationsprozessen
auf. Viertens scheint, so Kirchhof, »der Lernort >Alltagswelt« und >Betrieb« dem Lernort Schule
tberlegen zu sein« (Kirchhof 2007: 747f.), doch stellt sich — selbst wenn dies der Fall sein
sollte — sogleich die Frage, welche explizit nicht-pddagogischen Intentionalitit(en) hier auf das
informelle Lernen reinwirken«. Zwar mag das informelle Lernen sensu Kirchhof (2007: 748)
»[u]nabhinig von pidagogischen Intentionen« sein, doch ob es ginzlich intrinsisch motiviert
oder »innengesteuert« ist, kann angesichts der Rede von der »Prigung durch die Umwelt« be-
zweifelt werden. Konsequenterweise erscheint dann bei Kirchhof, finftens, padagogische
Intentionalitit im Sinne eines >Einwirken-Wollens« — obgleich vorher eigentlich ausgeschlossen
— wieder, und zwar im »Lernort >Alltagsweltc und »Betrieb«. Als ein »[a]ktives, selbststindiges
und selbsttitiges Lernen« (Kirchhof 2007: 748) erscheint Lernen auf der Oberflichenebene als
reigensinnigy, jedoch ist dies nur der Fall, weil von den Umwelteinwirkungen, die den Lernen-
den in diese Situation erst gebracht haben, abgesehen wird. Dies bedeutet, dass bei Kirchhof
die von »fremden« Intentionen (mit-)strukturierten Lernorte Betrieb und Alltag in ihrem >Ein-
wirken¢ nicht hinreichend konzeptualisiert werden. Im Ubrigen wird bei Kirchhof kein Wort
dariiber verloren, dass »Selbsterzichung oder »>Autodidaktike eine Art pidagogische Qualitit
haben. Dies kann als Indiz daftr gelesen werden, dass Kirchhof das formelle Lernen als Nor-
malform von Lernen anerkennt. SchlieBlich wird, sechstens, darauf hingewiesen, dass in den
Diskursen um informelles Lernen die Frage offen geblieben ist, »inwieweit informelles Lernen
tberhaupt piddagogisch aufgegriffen werden kann und darf, ohne den Eigensinn des Informel-
len zu konterkarieren oder Lebenswelten zu pidagogisieren« (Kirchhof 2007: 736). Fir Kirch-
hof besteht die Lésung dieses Dilemmas in einer »[d]idaktische[n] Ermdglichungstriade zur
Forderung und Integration informellen Lernens in der beruflichen Bildungg, bestehend aus der
»Forderung kultureller Rahmenbedingungen«, der »Férderung (selbst-)reflexiver Verarbei-
tungsformen« und der »Verbindung von praktischer Erfahrung und theoretischer Analyse«
(Kirchhof 2007: 748). Nun kann zwar die »Ermdglichungsdidaktik« (z. B. Arnold 1996,
Arnold/SchiBler 2003, Arnold 2007: 36), auf die sich Kirchhof hier ohne weiteren Beleg be-
zieht, durchaus ernsthaft diskutiert werden, aber — und dies ist im aktuellen Zusammenhang
der entscheidende Punkt — es handelt sich immer noch um eine Didaktik. Sie ist folglich das
Ergebnis pidagogischer Bemithungen und Intentionen, sodass Kirchhofs Unterfangen, auf der
Basis der Dichotomie zwischen informellem und formellem Lernen eine Didaktik fir das
informelle Lernen zu entwickeln in Selbstwiderspriche fithrt. Entweder ist informelles Lernen
unabhingig von pidagogischen Intentionen — dann kann in einem deskriptiven Sinne >die
Pidagogik ohnehin nichts bewirken oder férdern bzw. dann soll in einem normativen Sinne
»diec Padagogik »anderen das Geschift tiberlassenc. Oder »die« Pidagogik kann (und soll) sich
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des informellen Lernens annehmen. Dann bendtigt sie unter dem Gesichtspunkt der Legitima-
tion einen entsprechenden >Auftragc und entsprechende Spielrdume. Unter dem Gesichtspunkt
der Tragfihigkeit ihrer Begriffe bendtigt sie einen entsprechenden Unterbau, der >pidagogi-
sche Intentionalititc nicht erst kategorisch ausschlieft, um sie dann wieder hinzuzunehmen,
wenn es ins Konzept passt, um den Preis, dass tendenziés zwischen nattrlichem, unverfilsch-
tem oder unverfremdetem Lernen und verfremdetem Lernen unterschieden wird. Dass bei-
spielsweise eine strukturelle Schwiche eines Lernens in der Alltagswelt in der Uberforderung
der Lernenden liegt (Schiffter 2001a: 311), kann bei der Vor-Entscheidung, das Fehlen pida-
gogischer Intentionalitit sei per se ein »Qualitditsmerkmal, wohl kaum noch ins Auge gefasst
werden. Streng genommen erzeugt im Ubrigen die Akzeptanz der Moglichkeit pidagogischer
Einflussnahme auf informelles Lernen auf der Basis der genannten Dichotomie die Negation
dessen, was gerade gefordert werden soll: Wenn (padagogische) Intentionalitit das entschei-
dende Definitionsmerkmal fiir formelles Lernen ist und informelles Lernen durch das Fehlen
der Intentionalitit definiert ist, dann entschwindet einem das Informelle, sobald die (pidagogi-
sche) Intentionalitdt auf den Plan tritt. Denn fasst man den Terminus Intentionalitit auf als ein
»Auf-etwas-gerichtet-Sein¢, so wird deutlich: Sobald jemand das informelle Lernen als Gegen-
stand zum Zwecke der Foérderung ins Auge fasst (sei dieser Jemand nun ein Betrieb, die Pida-
gogik, die Erzichungswissenschaftlerin oder die Lernende selbst), ist dieser Jemand bereits
padagogisch titig, sodass das fragliche Lernen ein formelles, jedoch nicht mehr ein informelles
Lernen ist.

Bei Reischmann (1995) scheinen die Verkntipfung von Lernen und pidagogischer Inten-
tion sowie die Problematik der Typenbildung dazu zu fithren, dass Mischformen, Uberschnei-
dungen der beiden Typen zu wenig Bedeutung zugemessen wird. So kénnen z. B. selbstorgani-
sierte learning projects in der betrieblichen Bildung oder formalisierte Weiterbildungs-Veran-
staltungen als Teil alltagsweltlich strukturierter Bildungsangebote nicht angemessen konzeptua-
lisiert werden (Schiffter 2001a: 208£f.).

Es scheint, als kénnte das von Reischmann spiter eingefithrte Konzept des »kompositio-
nellen Lernens« (Reischmann 2004) dieser problematischen Vermischung entgehen. Das Kon-
zept soll den Negationsbegriff »in-« bzw. »non-c ersetzen. Ausgehend von der Frage nach dem
Locus of control (Lernende seien Herr ihres Lernens bzw. wollen es sein) konzeptualisiert
Reischmann Lernen hier ohne die Komponente »piadagogische Intention«. So handelt es sich
bei dem kompositionellen Lernen um eine »Komposition aus Intention und Zufall, aus Selbst-
gesteuertem und Herangetragenem, aus Angebotenem und Zugestoenem« (Reischmann
2004: 95). Die Mischformen von Lernen werden hier konsequent vom Lerner aus konzi-
piert.3%

355 Vgl fiir eine andere Konzeption, die konsequent beim Lernen und seinen >Kontextuierungenc ansetzt, Schiffter
(1999b, 2001a: 202, 212-312): Auf der Basis der Differenz System/Lebenswelt wird von Schiffter die Differenz
und ein Strukturbruch zwischen alltiglich strukturierten und funktional ausdifferenzierten Lernkontexten he-
rausgestellt. Dies hat den Vorteil, dass die Stirken und Schwichen der Lernformen in ihrer Eigenstruktur, d. h.
noch ohne das Vorzeichen der piddagogischen Intention (vgl. hierzu schon Schiffter 1994), in den Blick kommen
und dass Lehre als Unterstiitzungsleistung (unter anderen) fiir Lernprozesse konzipierbar ist. In didaktisch struk-
turierten Kontexten ist auch Nicht-Lernen méglich; seine Stirken liegen in der zeitlichen Strukturierung (Lernzei-
ten), der thematischen Strukturierung (Lernstoff), in der sozialen Strukturierung (Rollenklarheit). Das hat zur Fol-
ge, dass eine Emanzipation von alltagsgebundenem Lernen, im Sinne einer Freiheit von den »Netzen der
Lebenswelt« (Waldenfels) méglich wird. Ein padagogischer Grundgedanke bei der Distanzierung von der All-
tagswelt besteht in der thematischen, temporalen und sozialen Unterbrechung (Dewey) oder Verzégerung (Dor-
pinghaus 2005) von Lernprozessen; dieses »Moratoriume¢ birgt die Moglichkeit eines Neuanfangs, eines Abschieds
vom Modus des Mehr-Desselben (Watzlawick) in sich. (Vgl. zum ihnlichen Gedanken der Moglichkeit einer
»Lernschleife« Holzkamp 1995.)
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Selbstverstindlich lassen sich die genannten Probleme mit dem Negationsbegriff infor-
melles Lernen nicht ohne weiteres unter eine Uberschrift bringen. Dennoch zieht sich ein
Thema durch die Diskurse, das als Anlass gedeutet werden kann, grundlagentheoretisch tber
Lernen nachzudenken. Es spricht einiges fiir die Beobachtung Dehnbostels (vgl. 2005: 212f.),
dass in den Diskursen einerseits die betriebliche Weiterbildung, die >Anpassungsqualifikations,
das (informelle) Lernen am Arbeitsplatz als Resultat »nicht-padagogischer< Interessen angese-
hen und folglich dem Beteich der Sozialisation zugeschlagen wurden. Diese Formulierung
bringt die (auf einer negativen Besetzung des Terminus informelles Lernen beruhende) »pada-
gogische Antwortc auf (unterstellte) bildungspolitisch oder 6konomisch motivierte Program-
matiken zur Férderung informellen Lernens auf den Punkt. Anderseits fithrt eine positive
Besetzung des Begriffs zu der Einschitzung, dass es sich eine Gesellschaft im Wandel nicht
leisten kénne, auf das informelle Lernen seiner Mitglieder »zu verzichtenc.

Entscheidend fiir diese Konstellation scheint, wie kompliziert sich die Verhiltnisse im
konkreten Diskurszusammenhang auch darstellen mégen, dass durch die Gegentiberstellungen
»Bildung — Qualifikation< und »Erwachsenenbildung — betriebliche Weiterbildunge (vgl. Dehn-
bostel 2005: 212f)) das Nachdenken tber Lernen auf einen Dualismus zwischen Handeln und
Struktur referiert und dass dadurch der Dualismus reproduziert wird. Da, sozialtheoretisch
betrachtet, der Dualismus zwischen Handeln und Struktur die »ontologische Ebene« (Gid-
dens) betrifft, > stellt sich beispielsweise bei der Formulierung »Leren in ...< (Lernen in einer
Einrichtungg, »Lernen in einer Community of practicec etc.) die Frage nach ihren ontologischen
Hintergrundsannahmen (z. B. Annahmen tiber das lernende Individuum).

Weitere Begriffe, mit denen direkt oder indirekt auf Diagnosen gesellschaftlichen Wandels
und Wandels der Lernformen rekurriert wird, sind >Lernkultur< und »Kompetenz< bzw. >Kom-
petenzentwicklung. Der Ubergang zu den Diskursen um informelles Lernen ist dabei flieBend,
insbesondere in den von der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V.
(ABWF) herausgegebenen Schriften, die im Rahmen des aus Mitteln des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung sowie aus Mitteln des Europiischen Sozialfonds geférderten For-
schungs- und Entwicklungsprogramms >Lernkultur Kompetenzentwicklunge erschienen. Teil
des Forschungs- und Entwicklungsprogramms war das Projekt »Qualitit-Entwicklungs-Ma-
nagement« (QUEM).

Mit dem Terminus >(neue) Lernkultur< bzw. >Lernkulturen< soll besonders hervorgehoben
werden, dass ein gesellschaftlicher Umschlag >»von der Belehrungs- zur Lernkulturc anstehe
(vgl. Messerschmidt/Gtebe 2003: 52).7 Es witd in unterschiedlichen Dimensionen differen-
ziert. Man unterscheidet nach Lernposition bzw. Lernorten (z. B. Arbeit, soziales Umfeld),
Lernprodukt (Lernresultate bzw. Wissen und Kompetenzen des Lernsubjekts) und Lernpro-
zessen (z. B. auf welchen Wegen — fremd- bzw. selbstgesteuert und selbstorganisiert — gelernt
witd) (Messerschmidt/Grebe 2003: 51). Oder man unterscheidet nach Lernprodukt (z. B.
personale Eigenschaften, Kompetenzen), Lernumgebung (Bildungsinstitutionen, sonstige
Kontexte, informell wie z. B. Arbeitsplatz oder Internet), Lernanlissen (wann und warum

356 Uber den Umweg der ontologischen Frage« wird auch erkennbar werden, dass die Entwicklung von Versuchen
zur Uberwindung des Dualismus auch eine Auseinandersetzung mit >Intentionalititc und >Teleologie« nach sich
zieht (vgl. z. B. Joas 1996: Abschnitt 3.1 und hier Abschnitt 5.4.2.1).

357 Allein die Nennung der Publikationen, die die Begriffe im Titel fithren, wiirde einige Seiten fiillen. Exemplarisch
genannt seien (ohne dass hierbei die Einstellung zu den Termini abgebildet ist) Arnold/SchiiSler (1998), Faulstich
(1990), Krapf (1995), Schratz (1991), Sonntag (1996). Eine kurze Geschichte und eine Einfiihrung in wesentliche
Verwendungsweisen der Begriffe gibt das Heft 1/2005 der Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft, z. B. der Bei-
trag von Meyer.
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gelernt wird) und nach Art und Weise des Lernens (z. B. selbstorganisiert, fremdgesteuert)
(Hilliger/Jager/Uhlmann 2005).

Es ist sicher nicht zu viel gesagt, wenn man behauptet, dass in den letzten Jahren wohl
kaum ein Begtiff so viel Aufmerksamkeit erhalten hat wie >Kompetenz«3*® Aus der Schlussel-
qualifikationsdebatte hervorgegangen, hat eine breite Kompetenzdebatte eingesetzt (Tippelt
2004: 109). Der Perspektivenwechsel von der Qualifikation zur Kompetenz besteht darin, die
»Kompetenzentwicklung des Einzelnen und von Gruppen im Arbeitszusammenhang als wich-
tigen Faktor einer neuen Lernkultur einzuschitzen« (Messerschmidt/Grebe 2003: 157) und
diese neue Lernkultur sowie das selbstorganisierte Lernen, das den Einzelnen in seiner Ar-
beitsumwelt voranbringt und eine dauerhafte Beschiftigung sichert, zu stirken (vgl. Messer-
schmidt/Grebe 2003: 157f.). In den Kompetenzdiskussionen werden Themen wie >Selbstent-
faltung, >Selbststindigkeits, >Selbstbestimmungy, »Selbsttitigkeitt, >Reflexion< und »Eigenverant-
wortunge (vgl. Veith 2003b: 181, Messerschmidt/Grebe 2003: 165) bewegt.

Unter »>Kompetenzen< werden in erster Linie »Selbstorganisationsfihigkeiten« (Veith
2003b: 180) bzw. »Selbstorganisations-Dispositionen« (Veith 2003b: 222) verstanden, die den
Einzelnen in den Stand versetzen, sich in >Eigenregiec auf permanente Umweltverinderungen
einzustellen (vgl. Veith 2003b) und »selbstorganisiert Neues hervorzubringen« (Messer-
schmidt/Grebe 2003: 53).

Unter Kompetenzen sind Fahigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte zu verstehen, deren Er-
werb, Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen bezieht. Sie sind an das
Subjekt und seine Befihigung zum eigenverantwortlichen Handeln gebunden. (Dehnbostel/Meister 2002: 11)

Insbesondere bestehen Kompetenzen in kognitiven Fertigkeiten und Fihigkeiten zur Pro-
blemldsung sowie in den motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihig-
keiten zur Anwendung der Kompetenzen (vgl. Tippelt 2004: 109). Hergeleitet wird das Erfor-
dernis bzw. die Diagnose eciner >Kompetenzwende< aus dem weitestgehenden Konsens
dariiber, »dass die Verinderungen, die sich augenblicklich unter den allgemeinen Primissen
der Globalisierung in allen Lebensbereichen vollzichen die Einzelnen vor neue Herausforde-
rungen in ihrer sozialen Handlungspraxis stellen« (Veith 2003b: 179).

Lernen und die Entwicklung von Kompetenzen erhalten eine Schlisselstellung in der be-
trieblichen Bildungsarbeit und bekommen zugleich die Funktion zugewiesen, bzw. gelten als
Mittel, gesellschaftliche Teilhabe, Mitgestaltung und Partizipation in verdnderten Arbeitsstruk-
turen zu ermdglichen. Dabei wird auch betont, dass — trotz der (wiinschenswerten) Verschie-
bung des Lernens in den informellen< Bereich (insbesondere: die Arbeitswelt) — nicht eine
Delegitimation von Schule und beruflicher Aus- und Weiterbildung (d. h.: >formeller< Bereiche)
impliziere, sondern lediglich ein verindertes Aufgabenverstindnis von beruflicher Bildung
(vgl. z. B. Messerschmidt/Grebe 2003: 157, Veith 2003b: 223).

358 Fiir einen ersten Uberblick unter historischen und systematischen Gesichtspunkten, fiir Definitionen, Begriffsge-
schichte und Ansitze vgl. Veith (2003a, 2003b). Fiir einzelne Zugriffe auf die Thematik vgl. etwa Arnold (1997b),
Bacthge/Schiersmann (1998), Dehnbostel/Meister (2002), Erpenbeck/von Rosenstiel (2003: IX—XIII), Erpen-
beck (1997), Faulstich (1997b), Kohl/Molzberger (2005), Messerschmidt/Grebe (2003), Lompscher (2003), Von-
ken (2005). Fir eine (kritische) Einordnung des bildungspolitischen Konzepts >Kompetenzc in seinem Entste-
hungs- und Verwertungszusammenhang vgl. Drexel (2002); nach Drexel wurde es in England und Frankreich als
»Baustein eines neoliberalen Gesellschaftskonzepts« (Drexel 2002: 352) eingefiihrt. Sie rit fiir die deutsche Dis-
kussion an, auch fiir Deutschland die Entstehungs- und Verwertungszusammenhinge zu rekonstruieren und in
einer kritischen Analyse zu priifen, »ob dieses von aufen importierte Konzept tatsichlich den Interessen von Be-
trieben und Arbeitnehmern — vor allem ihren mittel- und lingerfristigen Interessen — und den Interessen der Ge-
sellschaft entspricht, ob es nicht vielmehr andere Wege gibt, bestehende Probleme des Bildungssystems zu bewsil-
tigen« (Drexel 2002: 354).
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Es ldsst sich als Extrakt der kurzen Betrachtung festhalten — in groben Ziigen und ohne
jede Wertung: 1. Die Notwendigkeit zu lernen, zum Erwerb von Kompetenzen, im Sinne von
personalen >Selbstorganisationsfihigkeitens, ergibt sich aus neuartigen Herausforderungen an
die Einzelnen (aufgrund des stindigen Wandels der Arbeitswelt in Zeiten der Globalisierung).
2. Angenommen wird offenbar, dass JKompetenzenc eher in non- und informellen Kontexten
erworben werden. 3. Es wird so der Eindruck vermittelt, dass z. B. das Lernen am Arbeitsplatz
weniger mit (durch Pidagogen) didaktisierten Angeboten und mehr mit Prozessen der Enkul-
turation oder Sozialisation zu tun hat. 4. Trotz des Anforderungscharakters scheint in der
Kompetenzdiskussion das >selbstorganisierte Lernenc — trotz der Gemengelage aus didaktisch-
methodischen Handlungsformen, wie z. B. indirekten Selbstlernphasen und Formen direkter
Instruktion (vgl. Strobel-Eisele/Wacker 2009b: 13) — als erstrebenswerte Option oder Res-
source angeschen zu werden (v. a. im Gegensatz zu fremdorganisierterc>Lehres).

Ahnlich wie bereits beim informellen Lernenc ausgefthrt, lassen sich die Diskussionen um
yKompetenz« und »>Kompetenzentwicklunge als Anlass deuten, nach ihren ontologischen Hin-
tergrundsannahmen (z. B. Annahmen tber das lernende, Kompetenzen erwerbende Indivi-
duum) zu fragen.

34.3  >Engagiertec pddagogische Antworten

Eine pidagogische Perspektive auf >Lernen< kann als engagiertes Nachdenken iber Lernen
gefasst werden, da sie von der Weiterentwicklung oder Verbesserung (der Qualitit) des
>Mensch-Welt-Verhiltnisses< handelt (Gohlich/Wulf/Zitfas 2007: 7, 11). Es ist davon auszuge-
hen, dass nicht nur in den Erziechungswissenschaften, sondern auch in anderen Wissenschaften
rengagiert« iber Lernen nachgedacht wird. Allerdings scheint es sich beim engagierten pidago-
gischen Nachdenken iiber Lernen insofern um einen eigenen Denktypus zu handeln, als tber
die »engagierte Reflexion< hinaus der Aspekt des >Eingreifens« stirker im pddagogischen Selbst-
verstindnis verankert ist, als dies in anderen Wissenschaften der Fall sein mag.’

Betrachtet man nun engagierte padagogische Antworten auf Diagnosen gesellschaftlichen
Wandels und des Wandels von Lernformen, so kann man zunichst auf einer ersten oberflach-
lichen Ebene Aussagen mit Schlagwortcharakter entsprechend schlaglichtartig anfiihren. Be-
ziglich des jselbstgesteuerten Lernens< wurde etwa darauf hingewiesen, dass es sich gesell-
schaftlichen =~ Modernisierungsprozessen verdanke und zugleich selbst ein
Modernisierungsprozess im Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung sei (Forneck
2002: 255). Nimmt man nun an, dass ein Teil gesellschaftlicher Modernisierung einer Logik
des 6konomischen Denkens folgt bzw. von dieser Logik geprigt ist, lisst sich die Programma-
tik eines lebenslangen, selbstgesteuerten Lernens als eine Chiffre fir eine »Kapitalisierung des
Lebens« (Forneck 2005¢: 125), fiir eine Okonomisierung von Bildung (vgl. Strack 2004: 44f.,
Hufer 2005) lesen. Der Lernende werde zum »Entrepreneur seines eigenen Lebens« (Forneck
2005c: 125), Lernen stehe im Dienste einer »Selbstokonomisierung« (Forneck 2005¢: 125). Fir
die Didaktik der Erwachsenenbildung bedeutet dies in dieser Interpretation, dass einzig der
lernende Entrepreneur Angebote und Inhalte auswihlt, und zwar nicht mehr nach inhaltlich-
materialen, sondern nach 6konomischen, verwertungsbezogenen Gesichtspunkten. Dies wie-
derum zieht einen Bedeutungsverlust der sklassischen< Didaktik nach sich (vgl. Forneck

359 Auch wenn die brisanten Fragen >Erziehungswissenschaft oder Pidagogik?« und >Erzichungswissenschaft: Refle-
xions- oder Handlungswissenschaft’« (vgl. z. B. einfithrend Koring 1997) fiir das Folgende durchaus von Rele-
vanz sind, da sie sich auf Diskurse tiber den >Status¢ der Erzichungswissenschaften und auf >Giitekriterien wis-
senschaftlicher Arbeit« beziehen, werden sie dennoch im Folgenden beiseite gelassen.
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2005b: 325). Mit der Fokussierung auf selbstgesteuertes Lernen verabschiedet man sich von
der »Sorge fur die eigene Klientel« (Forneck 2005b: 324), die Didaktik ist nicht mehr um ent-
wicklungsférderliche Inhalte und ihre adidquate Aneignung besorgt (Forneck 2005b: 325) und
Erwachsenenbildung als Ganzes gerit zu einem Institut der »Selbststeigerung« (Forneck
2005b: 324), wobei sie ihre Legitimation nicht mehr aus einer gesellschaftlichen Utopie oder
dem Gattungswesen Mensch, sondern aus dem Konstrukt des autopoietischen Systems®®
bezieht (vgl. Forneck 2005b: 324).

Beziiglich des Konzepts des slebenslangen Lernens« ist festzuhalten, dass sich die Kla-
rungsbemiithungen eher an dem bildungspolitischen Aspekt ausrichteten und weniger an dem
Aspekt einer grundlagentheoretischen Fundierung von »Lernen im Lebenszusammenhang
(Baldauf-Bergmann 2005, 2009, Schiffter 2008). In anderen Worten: Im Zuge der bildungs-
politischen Programmatiken wie lebenslanges, selbstorganisiertes, selbstgesteuertes Lernen
oder Lernkultur: Kompetenzentwicklunge (vgl. z. B. Erpenbeck 2003, Lompscher 2003, Mess-
erschmidt/Grebe 2003, Veith 2003a, 2003b) wurde offenbar eine Grundlegung der Begriff-
lichkeiten, und hier insbesondere der Spezifika des Erwachsenenlernens (Gieseke 2005: 22),
hintenan gestellt. Entsprechend fielen denn auch die »pidagogischen Antworten< aus. Zum
Beispiel nennt Helmut Strack lebenslanges Lernenc einen »Abschreckungsbegriff«, der anzeige,
dass der Bildungsbegriff verdringt zu werden drohe (vgl. Strack 2004: 43f.).

Dieter Kirchhofer ist der Auffassung, dass informelles Lernen (wie auch selbstorganisier-
tes Lernen und Lernkulturen) als ein »Hoffnungsbegriff« gehandelt wird (2003: 41). Statt »billi-
ge[r] Appelle an das Selbst des individuellen Lerners« stehe eine lernférderliche Gestaltung der
Umwelt als piddagogische Aufgabe bzw. Aufgabe von Gesellschaft und Staat auf der Aufga-
benliste (Kirchhofer 2003: 43). Konsequenterweise thematisiert er informelles Lernen dann
v. a. aus der Perspektive einer humanontogenetischen Betrachtungsweise, bei der genetische,
kognitive und mentale Vorstrukturierungen und ihr Einfluss auf Lernkompetenz, Selbstkon-
zept und Handlungsbereitschaft sowie die Lernhaltigkeit und Lernférderlichkeit der Umwelt in
den Blick kommen (Kirchhéfer 2003).

Hinsichtlich der Einschitzung der Tendenzen in Richtung einer »Wissensgesellschaftc zeigt
sich, dass sie »eine widersprichliche Einheit von Professionalisierungschancen und Deprofes-
sionalierungstendenzen erzeugen« (Nittel 2005: 69). In einer kritischen Einstellung der Wis-
sensgesellschaft gegeniiber wird eine Kritik des Wissens vom Bildungsbegriff ausgehend for-
muliert. Die Diagnose der Wissensgesellschaft ruhe auf einer Verfallstheorie auf (z. B. Strack
2004: 43). Fragen nach der aktiven Aneignung, Interpretation und praktischen Umsetzung von
Wissen wiirden vernachlissigt (vgl. Gieseke 2005: 21£f.), aber in den Wissenskonzepten werde
»der bereits wissende, sich permanent alles aneignende, selbstaktive Mensch und die ort- und
zeitunabhingige Wissensverarbeitung« (Gieseke 2005: 24) vorausgesetzt. Entwicklung und
Lernen wiirden dem Selbstlauf tiberlassen, Bildungsprozesse lieen sich jedoch nicht beliebig
rationalisieren und beschleunigen, da der aktive Selbstlerner nicht der Durchschnitt der Gesell-
schaft sei, sodass nicht nur Hochqualifizierte und ihr Lernen im Mittelpunkt der Bildungsbe-
mithungen stehen sollten (Gieseke 2005: 24).

Schlieflich scheinen Begriffe wie >Lernkultur< oder >Kompetenzentwicklunge selbst auch
ein Ausdruck oder Symptom gesellschaftlicher Entwicklungen zu sein (vgl. Veith 2003a,
2003b: 181) und die erzichungswissenschaftliche Verstindigung tiber die gesellschaftliche Lage

360 Allerdings hat, wie Forneck (2005b: 324) angemerkt hat, Arnold (2004b, 2005) auf die Grenzen einer alleinigen
Legitimation von erwachsenenpidagogischem Handeln tber das autopoietisches-System-Konzept hingewiesen
(vgl. Arnold 2004b: 237, 240), da erwachsenenpidagogisches Handeln auch allopoietisch-steuernd und zu reflek-
tieren sei.
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anzuleiten, wobei nicht immer deutlich wird, ob die Begriffe als analytische (theoretisch und
empirisch) oder als normative Begriffe verwendet werden. So zog insbesondere der Kompe-
tenzbegriff die Kritik auf sich, aus normativen Kompetenzanforderungsmodellen, d. h. vom
AuBenstandpunkt der Piadagogik bzw. des Betriebs abgeleitet zu sein (Ludwig 2002), indem die
Aufgabenbeschreibung nicht als Entwicklungsaufgabe durch die Lernenden selbst formuliert
worden war, sondern in Form von normativen Anforderungen kompetenten Handelns< durch
Experten oder Vorgesetzte an die Lernenden herangetragen wurde. So gesehen erscheint der
mit dem Kompetenzbegriff verbundene Anspruch, sich auf das slernende Subjekt und seine
Fahigkeiten< zu beziehen, deshalb als nicht einlsbar, weil hier nach Auffassung der Kiritiker
»das Subjektc vorab in verobjektivierender Weise reduziert wurde. Wihrend ein deskriptiver
Begriff von Kompetenz (Sach-, Methoden- und Selbstkompetenz) an den Bildungsbegriff
anschlussfihig erscheint, gilt der normative Kompetenzbegriff den Kritikern insbesondere
deshalb  fragwiirdig, weil er instrumentell verengt ist (vgl. =z B. Dérpingha-
us/Poenitsch/Wigger 2006: 143f.). Es lisst sich sogar sagen, dass det (normativ aufgeladene)
Kompetenzbegriff die Rolle des (ebenfalls normativ aufgeladenen) klassischen Bildungsbe-
griffs ibernommen hat und dessen >6konomisierte Variantec darstellt (vgl. z. B. Vonken 2001),
ohne indes dessen Anspruch der »Verklammerung« von Ich und Welt aufzugreifen, sodass er
zugleich als funktionalistisch reduziertes Supplement des Bildungsbegriffs erscheinen muss
(vgl. z. B. Brodel 2002: 45, Kirchhof 2007: 744£.).

Als Alternative schligt z. B. Ludwig (2002) ein »empirisch orientiertes Kompetenzmodell«
vor, bei dem vom Subjektstandpunkt im Sinne Klaus Holzkamps aus gefragt wird, ob und wie
auf die Erweiterung der gesellschaftlichen Handlungsfihigkeit zielende Lernprozesse behindert
und erméglicht werden. Daneben stellt er ein Modell der Lernberatung im Sinne eines bil-
dungspraktischen Modells der Beratung und Unterstiitzung der Lernenden bei Erweiterung
der subjektiv-gesellschaftlichen Handlungsfihigkeit vor. Insgesamt scheinen mehr Studien wie
die von Veith (2003a, 2003b) wiinschenswert. Zum Beispiel wite es interessant — und fur die
pidagogische Theorie und Praxis folgenreich, weil primissenklirend — zu wissen, wie die »Res-
sourcen fur lernkulturelle Kompetenzentwicklungsprozesse« (Veith 2003b: 223) verteilt sind,
welche Mechanismen hierbei wirken und an welchen Mechanismen Erziehungswissenschaften
und Pidagogik direkt oder indirekt beteiligt sind (z. B.: Reproduktion von Ungleichheit der
Ressourcenverteilung).

Bei systematischerer Betrachtung bringen rengagierte padagogische Antworten auf Diag-
nosen gesellschaftlichen Wandels und des Wandels von Lernformenc den Leitgedanken >hinter«
den Antworten zum Ausdruck. Die Rede ist von »Bildungl. Nun zeigt jedoch z. B. der Termi-
nusHinformelles Lernen< bzw. »informelle Bildungc an, dass sich die diskursive Realitit sozusa-
gen nicht nur nicht um diese nominalistische Begriffshierarchie gekimmert, sondern sie auch
infrage gestellt hat. Freilich richtete sich dieses In-Frage-Stellen in erster Linie gegen eine be-
stimmte Variante >des< Bildungsbegriffs, nimlich gegen »den¢ >burgerlichen< Bildungsbegriff,
welcher mit einer Vorstellung von »>Subjektivititc als >Innerlichkeit« verbunden ist. Jedoch datf
dabei nicht tGbersehen werden, dass der burgerliche Bildungsbegriff auch fiir die Rede von
»Bildungl« als Negativfolie dient.

Stellt man nun die Frage zurtck, in welchem Ordnungsverhiltnis >Bildungy, >Sozialisations
und >Lernen< zueinander stehen, ldsst sich festhalten, dass der neuere Bildungsbegriff das Ele-
ment >Subjektivititc in den Kontext der Auslegung der geschichtlich-gesellschaftlichen Situati-
on einrickt (vgl. z. B. Garz/Blomer 2002: 443f). Um nun jedoch die spezifisch padagogische
Rede von »Bildungl angemessen einordnen und in ihrer Ambivalenz thematisieren zu kénnen,
gilt es zunichst zu beachten, dass die Rede von »Bildungl an der Bildungsidee festhilt: »Im
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Unterschied zum inhaltsneutral beschreibenden Begriff des Lernens enthilt Bildung [...] prin-
zipiell Ideen des »Humanum¢, mehr oder weniger differenzierte Vorstellungen des »Guten,
Wahren und Schénen< im Menschen« (Bender 2005: 338). So hat etwa das Bildungsziel »auto-
nome Entwicklung der Subjektec im kantschen Sinne einer Selbstaufklirung, die Vorstellung
von Bildung als der Freiheit von — bzw. der widerstindigen, subversiven Befreiung von —
cinem Verwertungs- und Effizienzdenken nach wie vor einen hohen Stellenwert in der Er-
wachsenenbildung (vgl. Hufer 2005, Reich 2005: 528f.). Die Arbeit in der Erwachsenenbil-
dung, so hofft man offensichtlich, werde nicht ganz absorbiert von Zwang zu Marktgingigkeit;
vielmehr stecke im Bildungsgedanken noch die »Renitenz einer uneingelésten Utopie von
Entfaltung und Mindigkeit« (Faulstich 2005b: 290).3¢!

Insgesamt scheint Konsens zwischen >Theoretikern neuer Lernkulturen< und »>Bildungs!-
Theoretikern< darin zu bestehen, dass der burgetliche Bildungsbegtiff obsolet ist.**> Erstere
scheinen dazu zu neigen, mit >Lernen< auch Phinomene zu bezeichnen, die fir >Bildungs!-
Theoretiker« bereits in den Bereich des neueren Verstindnisses von >Bildungc gehéren. HBil-
dungs!-Theoretiker¢ stellen dieser Ausweitung des Lernbegriffs »Bildungl« entgegen. Dabei
scheint es fir die >bildungs!-theoretische« Position auch um die Frage zu gehen, ob »der< Bil-
dungsbegriff aufzugeben oder weiterzufithren sei. Ohne dieser Frage nachfolgend im Detail
nachgehen zu kénnen, ldsst sich bereits aus der genannten Literatur (z. B. Bender 2005, Dér-
pinghaus/Poenitsch/Wigger 2006, Faulstich 2005b, Hufer 2005, Reich 2005) die Haltung ab-
leiten, dass der Bildungsbegriff nicht aufgegeben werden sollte, sondern weiterzufithren sei.
Dies ist offensichtlich in einem doppelten Sinne gemeint: Zum einen geht es darum, den Be-
griff weiterhin zu nutzen. Zum anderen geht es darum, ihn weiterzuentwickeln. Jedoch scheint
ezn Problem der Weiterentwicklung des Bildungsbegriffs darin zu bestehen, dass sie zugleich
auf eine prinzipiell offene Zukunft hin entworfen sein soll und doch immer nur mit den Mit-
teln des derzeit Erkennbaren entworfen werden kann. Konkret wird dieses Dilemma z. B. an
der Frage, auf welche (ferne) Zukunft die uneingeléste »Utopie von Entfaltung und Mindig-
keit« (Faulstich 2005b: 290) treffen wird, d. h. vor allem, was >Entfaltung und Mindigkeitc oder
das yHumanum« (Bender 2005: 338) bedeuten werden und in welchen gesellschaftlichen Verhalt-

361 Wie sehr sich mitunter neuere Vorstellungen von Bildung an den rilterenc Bildungsbegriff anlehnen, illustriert eine
qualitative Befragung von rund 250 Absolvierenden und Studierenden der Erwachsenenbildung (vgl. Bender
2005). Bender konnte aus den Antworten finf Dimensionen des Bildungsbegriffs gewinnen (Wissen, Erfah-
rung/Interesse, Urteil/Reflexion, Fahigkeiten, Werte/Moral) (Bender 2005: 339). Insofern hat der Bildungsbegriff
unvermeidlich einen normativen Gehalt, tGber den sich trefflich streiten lisst (z. B. in der Konstruktivis-
musdebatte, in der Ahlheim-Arnold-Debatte in der Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft 2001/2002). Fiir Ben-
der zeigen solche Diskurse »gerade die Notwendigkeit, latent vorhandene Bildungs- und Subjektvorstellungen
zum Gegenstand von Gesprichen oder Selbstvergewisserung zu machen« (Bender 2005: 338). Vom analytischen
Wert der Untersuchung abgesehen, ist ein Ergebnis der Studie erwihnenswert: Die Befragten thematisierten
tberwiegend eine Seite des >Subjekt-Gesellschaft-Verhiltnisses, indem sie im Grunde davon ausgingen, dass ge-
sellschaftliche Bedingungen dem (individuellen) (Bildungs-)Handeln nur wenige Hindernisse in den Weg legen
(Bender 2005: 345); d. h.: »Bildung wird in den Antworten insgesamt individualistisch ausgelegt, als Arbeit des
Menschen an sich selbst. Das zugrunde liegende Subjektverstindnis macht einen eher unpolitischen< Eindruck.«
(Bender 2005: 345) Bender schlie3t daraus, dass offensichtlich das gebildete und das politische Subjekt von den
Befragten als getrennt gedacht wiirden; von einer an Kant anschlieBenden Idee einer »Befreiung des Menschen
aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeitc bleibe nur noch die »Selbstverwirklichung« tibrig (Bender 2005: 345;
Herv. i. Orig.). Unter Bezug auf Mittelstra3 (2002) stellt Bender (2005: 345) fest, dass dieser, auf Selbstverwirkli-
chung, auf Selbstbeziiglichkeit reduzierte Begriff der Subjektivitit einen Weltverlust markiert und damit einen
Gegensatz zur Bildungsidee darstellt.

362 Die These, dass man der jeweils anderen Seite die verdeckte Verwendung des biirgetlichen Bildungsbegriffs
zuschreibt, um in den Auseinandersetzungen einen Vorteil zu erlangen, mag woméglich als weit hergeholt er-
scheinen, gibe jedoch eine legitime Fragestellung fiir eine detaillierte Diskursanalyse ab, denn es ginge hier u. a.
um die Aufdeckung des Einsatzes von Macht im Diskurs. Fir das Folgende spielt diese These jedoch keine Rolle.
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nissen sich Bildung abspielen wird. Die Unterschiede zwischen einzelnen Bildungsbegriffen®?
Ubetgteifend, jedoch nicht nivellierend,*** kann der Hinweis auf die bleibende Aktualitit >des
Bildungsbegriffs (Kade/Seitter 2007: 134) als das Hauptanliegen der Rede von >Bildungl gel-
ten. Hierbei gibt, explizit oder implizit, Wilhelm von Humboldts Bildungsbegriff den struktu-
rierenden Hintergrund ab: »Bildungd® bezeichnete bei Humboldt ein Selbst,- Fremd- und
Weltverhiltnis, d. h. ein Verhaltnis des Menschen zu sich selbst, zu den Mitmenschen und
zum Gesamt der Welt (Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 10) bzw. die »weitestgehende
Anecignung von Welt durch den Menschen als (individuelles) Subjekt« (Kade/Seitter
2007: 133). Mit diesem Begriffsverstindnis scheint auch geklirt, was unter >Lernen< zu verste-
hen ist. Es wird als lehrbezogene Aneignung, als schulisches, organisiertes Lernen aufgefasst,
d. h. sozusagen als die operative Dimension von Bildung angesehen (vgl. Kade/Seitter 2007).
Dabei bleibt die Orientierungsfunktion von Bildung erhalten: Bildung gilt »als Formel zur
Beschreibung des Ziels von Lernen« (Kade/Seitter 2007: 134), als ausdifferenziertes lehrbezo-
genes Lernen umgtreifende und dartiber hinausgehende, eigenstindige Aneignung von Welt
(vgl. Kade/Seitter 2007: 134). Der burgetliche Bildungsbegriff gilt mittlerweile als tiberholt, da
er (kontrafaktisch) die Vorstellung einer einheitlichen (deutschen) Kultur voraussetzte, Bildung
bzw. Bildsamkeit sozial Privilegierten zusprach und damit die Entfaltung des Individuums als
losgelést von sozial-strukturellen Bedingungen konzipierte (vgl. z. B. Reich 2005: 529, Alheit
1993: 354). Der raltet, burgerliche Bildungsbegriff stand unter dem Einfluss von Idealismus
und Humanismus und spitzte die Vorstellung von >gelungener« Bildung auf das Ideal einer in
Einsamkeit und Freiheit errungenen subjektiven Erlebnistiefe bzw. Individualitit zu (Hurrel-
mann 2002a, 2002b: 16-19; vgl. z. B. Garz/Blémer 2002: 443f.). Wenn aber der burgetliche
Bildungsbegriff bei derzeitiger Diskurslage als tiberholt gelten kann, gilt es zu fragen, was mit
der Rede von »Bildungk gemeint sein konnte. Der — um einen terminus technicus einzufithren
—oneuere Bildungsbegriffc umschreibt Bildung als »Verinderung oder Entwicklung von Men-
schen aufgrund von Sozialisation, Lernen und Erfahrungsverarbeitung« (Ruhloff, zit. n.
Garz/Blomer 2002: 443).3¢

3.5 Autonome Subjekte? — Anmerkungen zum Problem der
Vergegenstindlichung von Subjektivitit

3.5.1  Einfiibrung in die Problematik
Peter Faulstich kam in einem Beitrag in den >Hessischen Blittern fir Volksbildunge auf

»Schwierigkeiten mit der Lerntheorie in der Erwachsenenbildung« zu sprechen (Faulstich
1999). Die Diskussion um sselbstorganisiertes Lernen< bildete hierbei das Einstiegsszenario.

363 Vgl fiir einen Uberblick zu Bildungsbegtiff und -idee etwa Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger (2006).

364 Auch hier geben Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger (2006) eine solide Einfiihrung, so etwa zu Hegels Bildungsver-
stindnis, das sich an der Denkfigur des >Im-Anderen-zu-sich-selbst-Kommens¢ ausrichtet, Dérping-
haus/Poenitsch/Wigger (2006: 81-93) oder zu Nietzsches idsthetischer Konzeption von Bildung, das auf die
Grundlage der leiblichen Existenz als Quelle von Bildung verweist (Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 102f.),
und zu Nietzsches Kritik der Bildung (Dérpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 95-104).

365 Fir die geldufigen Begriffe formale, materiale, kategoriale, biografische und utopische Bildung bzw. theoretische,
praktische und 4sthetische Bildung vgl. etwa Gohlich/Zirfas (2007: 15); Bildung ist ferner, anders als der in dieser
Hinsicht weitere Lernbegriff, mit Konzept der Kultur als Hochkultur verkniipft und in einem utopisch-em-
phatischen Sinne mehr auf vage Bildungsmiglichkeiten bezogen und weniger auf kleinschrittige Verdnderungspro-
zesse (Lernen) (vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 15).

366 Insofern stellt die Relationierung von Lernen, »Bildungc und »Sozialisation« eine bleibende Herausforderung dar.
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Angesichts der Konjunktur selbstorganisierten Lernens gebe es viele Anst6Be tber Grund-
begriffe neu nachzudenkeng, d. h. es solle zumindest, »auch wenn man sich der abgrundtiefen
Frage, wer denn dieses »Selbst sei, das sich da »organisiert, zunichst ausweicht« (Faulstich
1999: 254), geklirt werden, was man unter Lernen verstehe. Mit Schmidt kénnte eine nicht-
ausweichende Antwort auf die genannte Frage nach dem Selbst der Selbstorganisation lauten:
Das »Selbst der Selbstorganisation entsteht, besteht und vergeht mit dem Prozess der Ord-
nungsbildung und #st diesem Prozess nicht etwa materiell vorgeordnet« (Schmidt 2003c: 138; Fulin,;
Herv. F.S.).3¢7

Nach meinem Dafiirhalten ist es nun jedoch so, dass in erwachsenenpidagogischen Dis-
kursen — Teile davon sollen im Folgenden im Mittelpunkt des Interesses stehen — Schmidts
»prozessualec Perspektive kaum aufgegriffen bzw. verfolgt wurde. Dies hat zur Folge, dass nach
wie vor ein materiales Selbst >hinter< einem selbstorganisierten Lernen vermutet bzw. — allge-
meiner — dass ein materiales Subjekt als Steuerungsinstanz von Lern- bzw. Bildungsprozessen
angenommen wird. Dieses intuitive Konzept eines autonomen Subjekts hat dabei den Status
einer pragmatischen Verkirzung (vgl. Arnold 2005: 44), weshalb ich im Folgenden auf ein
Durchdeklinieren von Details in und Unterschieden zwischen unterschiedlichen »>Subjektbe-
griffenc verzichte.

Stattdessen gehe ich folgendermaBien vor: Nach einer kurzen Einfithrung in die Thematik
»Autonomiec rekonstruiere ich zwei Zuginge zu dieser Thematik, nimlich die im weiteren
Sinne »bildungswissenschaftliche« Zugangsweise einer >kritisch-emanzipatorischen< Perspektive
und die systemisch-konstruktivistische Zugangsweise Arnolds. Die erste Zugangsweise zur
Autonomie-Thematik erfolgt vorwiegend in der Auseinandersetzung mit dem sozialtheoreti-
schen Subjekt-Objekt-Dualismus, also mit der »konzeptuelle[n] Liicke zwischen dem Subjekt
und dem sozialen Objekt« (Giddens 1997: 34), mit der »Kluft [...] zwischen Individuum und
Gesellschaft« (Elias 2003: 50).%% Hierbei wird zuvorderst auf die Rolle einer »emanzipatori-
schen« Erwachsenenbildung abgehoben. Die zweite Zugangsweise setzt mit dem Konstrukti-
vismus im Sinne einer Lern- und Erkenntnistheorie an, greift insofern zunichst eher den As-
pekt kognitiver Autonomie auf, arbeitet sich von hier aus zur Thematik sozialer Autonomie
vor, wobei sozusagen die »dulere Heteronomiex in eine >innere Heteronomie« verwandelt wird
und sich als durch den Lernenden selbst bearbeitbat erweist.

Beiden Zugangsweisen ist gemeinsam, dass sie gegen die Vorstellung einer ahistorischen,
abstrahierten, universalen >Autonomie an sich« vorgehen und eine gewisse Distanz zu norma-
tiv-substanzialistischen Bildungsbegriffen ausdriicken. Der Terminus »substanzialistische, wie er
im Kontext der Kennzeichnung von Bildungsbegriffen verwendet wird, ist Teil eines konven-
tionellen Begriffsgebrauchs und nicht zu verwechseln mit der Bedeutung, die ihm in dieser
Untersuchung beigegeben ist. Ein normativ-substanzialistisches Bildungsverstindnis hat nach
Ludwig (2005a: 328) v. a. die Begriindung von Bildungszielen und Bildungsgitern (Inhalten)
und deren gesellschaftliche Relevanz im Mittelpunkt des Interesses zu stehen. Dies beinhaltet
zugleich einen Verzicht auf einen Begriff von Lernen bzw. eine gleichzeitige Reduktion von
Lernen auf eine individuell-kognitive Aktivitit, die letztlich als Telos nur das Erreichen des
vorgingig begriindeten Bildungsziels zur Verfugung hat (vgl. Ludwig 2005a: 328f.). In lernthe-
oretischen Diskursen hingegen stehen, so Ludwig, individuell-kognitive Operationen im Mit-
telpunkt des Interesses (Ludwig 2005a: 328). So gesehen stehen die erste Zugangsweise, in der
im Ubrigen von der Frage nach den Bildungszielen und -inhalten nicht Abstand genommen,

367 Vgl fir eine relationale und damit antisubstanzialistische Perspektive aufdas Selbst« Abschnitt 7.1.1.
368 Exemplifiziert wird die remanzipatorische« Perspektive in erster Linie anhand des Ansatzes von Meueler (Meueler

1993).
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jedoch der Normativitdtsaspekt kritisch gebrochen wird, und die zweite Zugangsweise, in der
versucht wird, von Lernen auf Bildung zu kommen, fast schon in einem Erginzungsverhalt-
nis.*® Es gibt auch Indizien dafiir, dass die beiden Zugangsweisen sich in the long run mog-
licherweise in einem Bildungsverstindnis treffen koénnten, das Ludwig als kritisch-reflexiv
bezeichnet hat. Ein Kennzeichen kritisch-reflexiver Bildungsbegriffe ist, dass Bildung nicht
mehr als »eine Beschaffenheit individueller Subjektivitit verstanden« (Ludwig 2005a: 329) wird.

Vor dem Hintergrund der in dieser Untersuchung im Zentrum des Interesses stehenden
Frage, an welcher Konzeptualisierung des Menschen und von Sozialitit ontologischer Halt
gefunden wird, werde ich, schlieBlich, zu zeigen versuchen, dass beide Zugangsweisen noch
eine Gemeinsamkeit aufweisen: Sie minden in eine Vergegenstindlichung von Subjektivitat®™
ein. Indem — freilich auf verschiedenen Wegen — bei beiden Zugangsweisen im Zuge einer
bildungspraktischen Wendung sozusagen einen Ort fir Subjektivitit gesucht wird und hierfir
lediglich eine physikalistische Ontologie zur Verfiigung steht, laufen beide Zugangsweisen
Gefahr, implizit an die intuitive physikalistische Konzeptualisierung >des Menschen< anzu-
schlieBen und das statische und dualistische Bild von »Subjekt« und ihm duBerlichem, >gesell-
schaftlichem Objekt;, also den sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus zu reproduzie-
ren.’!

3.5.2  Zur Unterscheidung zwischen sogialer Autonomie und Autonomie des erkennenden Subjekts

Bekanntlich weist der Autonomiebegriff zwei Dimensionen auf. Als »soziale Autonomie< hat
Autonomie den Gegenbegriff >Heteronomie« mit im Schlepptau. In dieser sozialtheoretischen
Hinsicht geht es auch um Macht. In erkenntnistheoretischer Hinsicht ist es tiblich, die Frage
nach der >Autonomie des erkennenden Subjekts< zu stellen. Mit ins Spiel kommt hierbei z. B.
die Frage, ob neuronale Aktivititen das Bewusstsein determinieren oder umgekehrt (Materia-
lismus-Idealismus-Diskussion).

Im Kontext der Diskussion um >den< Konstruktivismus in den Erziechungswissenschaften
hatte Friede Heyting eine Rekonstruktion der erzichungswissenschaftlichen Schwerpunktset-
zungen gegeben (Heyting 1999), die in unserem Zusammenhang hilfreich ist.

Nach Heyting wird das Subjekt in der Pddagogik »traditionell als nichtautonom, das hei3t
als sozial und kulturell prideterminiert verstanden. [...] Wenn in den Diskursen der Pidagogik
dennoch von Autonomie die Rede ist, dann zumeist als utopische Zielvorstellung und insofern
nur als »potentiellec Autonomie.« (Heyting 1999: 558) In der geisteswissenschaftlichen Piadago-
gik betonte man den Gedanken, dass das menschliche Subjekt zu wahrer Erkenntnis fihig sei
(Konzept der subjektiv-autonomen Erkenntnis; vgl. Heyting 1999: 558). Auch in der kritischen
Pidagogik wurde an der erkenntnistheoretischen Autonomie des Subjekts festgehalten, der
Blick jedoch stirker auf die gesellschaftliche Einbettung der Subjekte gelenkt (Heyting
1999: 558f.). In beiden Richtungen wurde davon ausgegangen, dass sich Subjekt und gesell-
schaftliches Objekt gegeniiber stehen und in einem Verhiltnis der Wechselwirkung zueinander
stechen (Heyting 1999: 559). So gesehen ging man in geisteswissenschaftlicher und kritischer

369 Das besagte Erginzungsverhiltnis stellt eine analytische Kategorie dar, die sich zudem auf einen einzigen The-
menbereich bezieht. Hinsichtlich anderer Themenbereiche scheint mir die Distanz zwischen den Ansitzen zu
grof3 zu sein.

370 Vgl fir den Vorschlag, nicht in gegenstindlicher Weise vom >Subjekt« (der Erkenntnis) zu reden, sondern von
»Subjektivitit Schnidelbach (2003).

371 Im Falle von Arnolds systemisch-konstruktivistischer Didaktik wurde bereits ausfithrlich darauf eingegangen (vgl.
Abschnitt 2.4.3.3). Ich beschrinke mich daher im Folgenden auf die Thematisierung von >Autonomie« bei Arnold
und auf die bildungspraktische Wendung, die in Arnolds Ansatz vorgenommen wird.
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Pidagogik davon aus, dass das Subjekt Giber das kritische Potenzial verfiigt, seine gesellschaftli-
che Einbindung zu »durchschauenc (vgl. Heyting 1999: 558£.). Nach Heyting (1999: 559f.) war
eine der Leitvorstellungen Selbstbestimmung (autonomes Urteilen). Die Frage hierbei lautete:
Wie kann aus Determination Autonomie erwachsen? Mit Bezug auf das klassische Bild des als
Potenz vorausgesetzten Subjekts (vgl. Hellekamps 1996, Heyting 1999: 564) vertritt Heyting
die Auffassung, dass aus Determination nur Autonomie erwachsen kénne, wenn angenommen
wird, dass ein >Keim< von Autonomie bereits vor allen determinierenden Einflisse vorliege
(vgl. Heyting 1999: 559-564). Entsprechend gestaltet sich die padagogische Aufgabe — poin-
tiert formuliert — wie folgt: Man bringt dem Individuum bei, sich »fir die empfohlene Hetero-
nomie, bzw. Orientierung auf die Gemeinschaft, autonom entscheiden« (Heyting 1999: 560)
zu lernen. Nach meinem Dafiirhalten sind an dieser Stelle zwei Anmerkungen angebracht.
Erstens: Eine Uberwindung des sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus setzt die
Uberwindung Gleichsetzung von >Strukturc mit »Zwange (vgl. Giddens 1997: 78) bzw. das
Infragestellen der Leitdifferenz von sinnerenc subjektiven Winschen und duBlerenc sozialen
Erwartungen bzw. sozialem Zwang (vgl. z. B. Reckwitz 2000a: 125f.; Coenen 1985) selbst
voraus. Von hier aus wird auch die Freilegung der Freilegung der Annahme von der autono-
men Individualitit des Handelnden (Individualautonomie), wie sie Joas (1996: Abschnitt 3.3)
betrieben hat, besser verstandlich. Zweitens: Eine Uberwindung des sozialtheoretischen Sub-
jekt-Objekt-Dualismus bedarf der deutlichen Distanzierung von Wechselwirkungsannahmen,
die als Ausflisse substanzialistischen Denkens®? anzusehen sind.

Ferner geht Heyting zur Konturierung der »postsubjektischen« Perspektive auf den in Phi-
losophie und systemtheoretischer Soziologie festgestellten »Tod des Subjektsc ein. Beziiglich
der Frage nach sozialer Autonomie konstatiert sie einen »Verlust des sozzal-autonomen Subjekts«
(Heyting 1999: 558; Herv. i. Orig.), der in den Erziechungswissenschaften im Vordergrund
stand. Der »Tod des erkennenden Subjekts« (Heyting 1999: 558; Herv. i. Orig.) sei hingegen von
den Erzichungswissenschaften weniger beachtet worden. Aus dem >Tod des Subjektsc zicht
Heyting einige Schlussfolgerungen. Zunichst gelte: »Damit wird jeder Gebrauch des Subjekt-
begriffs problematisch. Nicht nur das autonome, auch das heteronome Subjekt ist tot.« (Hey-
ting 1999: 558) In erkenntnistheoretischer Hinsicht ist damit der Abschied vom Subjekt des
Erkennens mehr als bereits eingeldutet (vgl. Heyting 1999: 560). Der »Tod¢ des Subjekts der
klassischen Moderne bedeutet damit auch, dass es das Subjekt als Quelle oder Zentrum der
Erkenntnis, den unbeteiligten Beobachter, nicht mehr gibt und dass die Unterscheidung zwi-
schen erkennendem Subjekt und erkanntem Objekt unmdoglich ist (Heyting 1999: 560£f.). Eine
Folge dieser Umstellungen ist, dass Letztbegriindungen abgelehnt werden und stattdessen viele
Perspektiven eingenommen werden (Heyting 1999: 561). An die Stelle eines Realismus trete
ein »Pluralisierungskonzept«, demzufolge »Weltmodelle« oder »Vokabulare« (Rorty) oder »Dis-
kurse« (Foucault) oder »Diskurs-Genres« (Lyotard) miteinander konkurrieren (Heyting
1999: 562).37

AbschlieSend méchte ich zwei Anmerkungen machen. Erstens: Wenn der Eindruck nicht
tduscht, so hat die These vom >Tod des erkennenden Subjektsc auch in erziechungswissen-
schaftlichen Diskursen zunehmend Beachtung gefunden, allerdings eher indirekt tber den
Weg eines neurobiologisch fundierten Konstruktivismus.?’* Zweitens: Auch wenn das Subjekt

372 Die unterschiedlichen Orientierungen wurden in Abschnitt 1.2 beschrieben. Die Rekonstruktion von Meuelers
Ansatz (Meueler 1993) in den Abschnitten 3.5.3 und 3.5.5 soll zeigen, wie widerstindig das substanzialistische
Denken sein kann.

373 Vgl. fiir einen Uberblick iiber weitere Diskurszusammenhinge im Umfeld der Kritik an der klassischen Erkennt-
nistheorie mit dem Bild des »homo philosophicus« (Elias 1997a: 50) Abschnitt 1.1.2.1.

374 Vgl fir eine Einbettung in Diskurse iiber die Postmoderne z. B. Siebert (2000).
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des Erkennens tot sein mag, eine nicht >nur< philosophisch-essayistische, also eine >wissen-
schaftlichec bzw. »empirische« Befassung mit unterschiedlichen >Subjekttheorien< und deren
Implikationen bleibt nach meinem Dafiirhalten aktuell. Sie wird jedoch jenseits sklassischerx
Zugangsweisen erfolgen miissen — und tut dies bereits, wie etwa den Arbeiten von Reckwitz
(2006, 2008a, 2008b) zu entnehmen ist.>”

3.5.3  Erster Zugang: Die Kritik an >funktionaler Subjektivititc ans >Rritisch-emanzipatorischere
Perspektive

Die Hkritisch-emanzipatorischec Perspektive® als eine Variante der pidagogischen Antwort
»Bildungl< ist nicht nur als Kritik an >Theorien des Lernkulturwandels< zu verstehen, sondern
zundchst und v. a. als Kritik an gesellschaftlichen »Trends¢, die von den Theorien des Lernkul-
turwandels ja lediglich in eine begriffliche Fassung gebracht werden. Im Besonderen ist die
Kritik erstens gegen eine auf einem funktionalistischen Verstindnis von Lernen®” bzw. Bil-
dung aufruhende gesellschaftliche Tendenz zur Reduktion von Lernen bzw. Bildung auf blo-
Bes Anpassungs- bzw. Qualifikationslernen zu lesen. Zweitens wird kritisch auf die Funktion
von Erwachsenenbildung reflektiert (vgl. z. B. Forneck 2005b, Meueler 1993: 161-169).

Wenn die Erwachsenenbildung, wie Forneck es formuliert hat, sich mit der Fokussierung
auf selbstgesteuertes Lernen von der »Sorge fiir die eigene Klientel« (Forneck 2005b: 324)
verabschiedet und ihre Didaktik nicht mehr um entwicklungsférderliche Inhalte und ihre ad-
dquate Aneignung besorgt ist (Forneck 2005b: 325), so gerit die Erwachsenenbildung als Gan-
zes zu einem Institut der »Selbststeigerung« (Forneck 2005b: 324). Hier kommt tbrigens deut-
lich eine Facette des Selbstverstindnisses einer kritischenc oder yemanzipatorischen< Erwachse-
nenbildung(stheorie) zum Ausdruck: Erwachsenenbildung muss es gewissermallen darum
gehen, auch jenen Menschen Méglichkeiten sich zu bilden bereitzustellen, die — aus den ver-
schiedensten Grinden — (noch) nicht zu Selbststeuerung in der Lage sind. Dieser Zielhorizont
enthilt mindestens drei Implikationen. Erstens: Bildungseinrichtungen werden nicht nur als
»restraining structures¢, sondern auch als >enabling structuresc aufgefasst (der Lerner wird nicht
allein gelassen; vgl. Kaiser 2004: 73). Zweitens: Eine 6ffentlich finanzierte Weiterbildung muss
erhalten bleiben (vgl. z. B. Gieseke 2005, Kirchhéfer 2006). Denn: »Bildung [...] ist ein Men-
schenrecht und muss daher eine gesellschaftliche Pflichtaufgabe bleiben, und die Bildungs-
risiken durfen nicht privatisiert werden« (Strack 2004: 45). Drittens: Erwachsenenbildung darf
sich nicht darauf beschrinken, als reine Vergesellschaftungsinstanz lediglich Winsche nach
marktgingiger Selbstoptimierung zu bedienen, sondern sie sollte im Sinne einer Erméglichung

375 Vgl. Abschnitt 7.1.1.

376 Die folgende Rekonstruktion soll nicht den Eindruck erzeugen, bei der kritisch-emanzipatorischen Perspektive
handele es sich um eine erwachsenenbildnerische Schule. Vielmehr wird mit dem Terminus >Perspektivec eine
Reihe miteinander verschrinkter Teilperspektiven innerhalb der Erwachsenenbildung(stheorie) umrissen. Ent-
sprechend werden im Folgenden ohne systematischen Anspruch die einzelnen Argumentationsfiden nur sehr lo-
se miteinander verwoben.

377 Funktionalistische Lesarten finden sich u.a. in kognitionswissenschaftlichen Ansitzen wieder. Hierbei kann
gelten: »Die kognitionswissenschaftliche Erklirung folgt funktionaler Erklirungslogik, auch dort, wo sie nicht
mehr linear in Ursache-Wirkungs-Ketten denkt, sondern, wie in der Neurobiologie zunehmend, von Mustern und
Konstellationen ausgeht.« (Rehmann-Sutter 1998: 201f) Altere funktionalistische Ansitze sind z. B. der ver-
haltenstheoretische Ansatz des Reiz-Reaktions-Lernens, Piagets entwicklungspsychologisches Assimilation-
Akkommodation-Aquilibrations-Schema oder computationalistisch-wissenspsychologisch begriindete Ansitze
(vgl. Bender 1991). Nach Bender konzipieren sie Lernen als Folge unbeeinflussbarer Gesetzmafigkeiten (dullere
Reize, innere Strukturen, formallogische Mechanismen) und nicht als »freie und selbstindige Wissensaneignung«
(Bender 1991: 113) bzw. reflexive Verstandestitigkeit oder Einsichts- und Urteilsfahigkeit.
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von Autonomie als (individuellem Bildungs-)Ziel auch die Fihigkeit zur kritischen Distanzie-
rung von (verdeckten) gesellschaftlich institutionalisierten Heteronomien im Blick haben. Aus
der Perspektive von >Bildungl beschrinkt sich somit das funktionalistische Lern- bzw. Bil-
dungsverstindnis weitestgehend auf das »Ttuchtigmachen fiir die Gemeinschaft« (Schleier-
macher), auf die Anpassung des Einzelnen an die gesellschaftliche Umwelt (vgl. Meueler 1993,
Bender 1991: 113, Dorpinghaus/Poenitsch/Wigger 2006: 125f£.), auf die >Reproduktionsfunk-
tion¢ (vgl. Schiffter 2003a, 2008) von Bildung bzw. Erziehung.

Die Figur der »funktionalen Subjektivitit« (Meueler 1993: 92) bezeichnet hierbei jene
Form der Subjektivitit, die — zumindest fiir Meueler — den Normalfall des Alltagshandelns
darzustellen scheint, die als eine Art >Selbsterhaltungs- oder Uberlebensstrategie¢™ ob des
permanenten Anpassungsdrucks ausgelegt werden kann und der die Figuren »Kritik¢, »Verwei-
gerungc und »titiger Widerstand« gegentiberstehen (vgl. Meueler 1993: 94f.). Bei der Frage, ob
die funktionale Subjektivitit den Normalfall des Alltagshandelns und -lernens darstellt, handelt
es sich offensichtlich um eine empirische Frage, die im Weiteren nicht weiter verfolgt werden
soll. Als Anlass Uber Lernen nachzudenken ist die Kritik an funktionaler Subjektivitit indes
hochrelevant, denn sie verweist — wiederum — auf die grundlegendere ontologische Frage«
nach >dem lernenden Subjekt und seinem Verhiltnis zur Welt.

Man tite nun den Kritikern funktionaler Subjektivitit Unrecht, wenn man ihr Motiv, die
Bildungsidee »zu rettenc als Versuch deutete, den biirgerlichen Bildungsbegriff swiederzubele-
ben«’” In der Tat hat z. B. Erhard Meueler in seiner Absage an eine Subjektivitit als einem
universalen Mal3stab herausgestellt, dass es neben der genannten funktionalen Subjektivitit
mehrere grundlegende »Optionen, das Subjekt bzw. Subjektivitit zu denken« gab und gibt
(Meueler 1993: 8f.; Kap. 1; vgl. z. B. auch Meyer-Drawe 1990).

Aus Meuelers Darstellung (1993: 42—45) lassen sich drei Topoi in den Auffassungen vom
Subjekt bzw. von Subjektivitit herausschilen: 1. Das Subjekt als »Souverin< hat gewissermallen
die Welt im Griff, seine Bildungsaufgabe ist die »Selbstverwirklichung. 2. Das Subjekt ist der
»Untertan, seine Bildungsaufgabe ist die >Unterwerfung unter die Verhiltnissec. 3. Das Subjekt
ist zugleich Souverin und Untertan (etwa bei Foucault), seine Bildungsaufgabe ist das titige,
aktive, handelnde Ausgestalten von Verhiltnissen zu sich und zu anderen.”® Offenkundig
bezieht sich die dritte Auffassung auf die Vorstellung einer dialektischen Einheit von Subjekt
und (gesellschaftlichem) Objekt, von der ausgehend die beiden anderen Auffassungen als un-
taugliche Versuche aufgefasst werden, die Dialektik zugunsten der einen oder der anderen
Seite einseitig aufzulésen (vgl. Meueler 1993: 83-80).

378 Auffillig ist hier eine gewisse konzeptuelle Nihe zu Klaus Holzkamps Konzept der »defensiven Lernbegriindun-
gen« (Holzkamp 1995).

379 Man tite vermutlich ebenso yTheoretikern neuer Lernkulturen< Unrecht, wenn man ihnen pauschalisierend unter-
stellte, sie wollten die Bildungsidee sverabschieden.

380 In diesem Sinne ist das Subjekt als »Konstrukteur seiner Selbst-Welt-Bezichung #nd als Produkt seiner gesell-
schaftlichen Erfahrung zu begreifen« (Keupp 2001: 46; Herv. i. Orig.). Der Mensch gilt hier als Gestalter und
Produkt seiner gesellschaftlichen Lebensbedingungen. Der Mensch ist aber nicht absoluter Souverin, sondern
unterwirft sichq er hat sich in eine immer schon gegebene »machtstrukturierte« Welt >einzugliedern< (vgl. Keupp
2001: 50); es ist von einer »reduzierte[n], begrenzte[n] oder preisgegebene[n] Souverinitit« (Keupp 2001: 51) aus-
zugehen. Nach Briggen (2003) wandelt sich die Konzeption von Subjektivitit. Nicht mehr die Rehabilitierung
des Gedankens eines primir autonomen, quasi-absolutistischen Subjekts, wie er im deutschen Idealismus leitend
war, gilt als Richtschnur, sondern die Akzeptanz der »Passivitit des Ichs« (Briggen 2003: 501). Zugleich fithrt die-
se Erkenntnis nicht eine Relativierung oder Einschrinkung der Leistung der Subjektivitit mit sich. — Kéite Meyer-
Drawe (2000) hat dies (unter Hinweis auf die Leiblichkeit des Menschen) als die Leistung eines >untertinigen Sou-
verinsc beschrieben.



3 Erzichungswissenschaftliche Diskurse tiber Lernen und Lerntheorie 233

Vor diesem Hintergrund lassen sich nun auch einzelne piddagogische Antworten, die auf
»Bildungl« abheben, als Kritik an einer Generalisierung des >souverinen Subjekts¢ bzw. des
unterworfenen Subjektsc und einer entsprechenden Theorie und Praxis einer saffirmativen
(Erwachsenen-)Bildung« umreiien: Mit dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens werde der
Widerspruch zwischen Fremd- und Selbstbestimmung versucht aufzulsen; jedoch werde
durch die Einfiihrung von Unterstellungen wie Selbststeuerung oder Eigenverantwortlichkeit
in einem Experimentalsetting eine paradoxe Situation erzeugt und der strukturelle Wider-
spruch nicht aufgel6st: Die Lerner sollen selbstgesteuert lernen, aber bitte nur das, was ihnen
vorgegeben wird (Held 2001a: 140£.).! Dem Lerner als autopoietischem System werde Auto-
nomie einerseits apriorisch unterstellt (Fihigkeit zur Selbstauswahl von Inhalten und Zeiten
des Lernens), zugleich aber werde eine spezifische Nichtautonomie unterstellt, indem davon
ausgegangen werde, dass die Fahigkeit zur Selbststeuerung (z. B. Metakognitionen) tiber Ler-
nen erst erworben werden musse, um sie in einer Logik der »Selbst6konomisierung« (Forneck
2005b: 325) als Kapital einsetzen zu kénnen (vgl. Forneck 2005b, 2005¢). Die Kritik richtet
sich gegen ein AnschlieBen an einen emphatischen Subjektbegriff, der ein kompetent selbstler-
nendes Subjekt schon voraussetzt (vgl. Forneck 2002: 244). Bei einer Emphatisierung des Sub-
jekts wiirden quasi-entelechische Krifte eines natiitlichen Lerninteresses unterstellt (Hinz
2005: 555);%2 dartiber gehe die Bestimmung von Inhalten vetloren, die Legitimation fur Bil-
dungsgegenstinde werde von der Erwachsenenbildung auf den (begrenzten) Legitimations-
horizont der Subjekte tibertragen, Erwachsenenbildung drohe affirmativ zu werden, wenn sie
sich unreflektiert an die Perspektive, die Wiinsche etc. der Teilnehmer anpasse, sodass gesell-
schaftliche Facetten des Bildungsgegenstandes und Emanzipationschancen drohen verloren zu
gehen (vgl. Ludwig 2005b, Forneck 2004).3% Auch ist Subjektentwicklung nicht identisch mit
einer einen inneren substanziellen Kern voraussetzenden Selbstfindung oder einer auf die
Durchsetzung des Figenen zielenden Selbstverwirklichung (Meueler 1993: Kap. 2).

381 Eine dhnliche Kritik formulierten Holzkamp (1995), Wenger (1998) und Lave/Wenger (1991), indem sie darauf
bestanden, dass ein >echtes¢, rexpansives< kooperatives, soziales Lernen im Rahmen disziplinierender Kontexte —
Holzkamp fasst mit Foucault Schule als »Disziplinaranlage« (vgl. Holzkamp 1995: 349-359) — als Regelverstof3 er-
scheinen muss.

382 Hinz' Kritik richtete sich, anders als etwa Fornecks Einwurf, nicht gegen die Konzeption selbstgesteuertes Ler-
nen, sondern gegen Holzkamps subjektwissenschaftliche Theorie des Lernens, insbesondere gegen die Annahme,
dass man nicht gegen die eigenen Interessen handeln kénne (Holzkamp). Hinz sieht bei Holzkamp eine Emphati-
sierung des (monologischen) Subjekts am Werk (vgl. Hinz 2005). Zwar ist m. E. Holzkamps >Lern-Buch« (Holz-
kamp 1995) in einem Punkt missverstindlich, nimlich darin, dass der Begriff der >Intentionalitit« zu wenig vor
bewusstseinsphilosophischen Aspirationen geschiitzt wird. Jedoch ist das >Subjekt« bei Holzkamp primir und
durchgehend als sgesellschaftliches Subjekt« konzipiert, sodass Hinz' Kritik unterm Strich nicht zutrifft.

383 Fornecks Kritik richtet sich indirekt gegen eine Vermischung von zwei Subjektvorstellungen im Konstruktivis-
mus. Einerseits beziehen sich konstruktivistische Ansitze auf einen Subjektbegriff in der Tradition der Bewusst-
seinsphilosophie, andererseits auf das (biowissenschaftlich begriindete) autopoietische System. Einen vielleicht
typischen Fall, auf den diese Kritik zutreffen mag, stellt Késels Didaktik der »Modellierung von Lernwelten«
(1993, 1996) dar. Aus der berechtigten Zuriickweisung »einer mechanistischen Bildungsauffassung« (Kosel
1996: 89) leitet Kosel, konstruktivistisch konsequent, den Vorschlag der »Kontextsteuerung im Sinne von Orga-
nisationsentwicklung in Lernsystemeng, erginzt um die »Hereinnahme humanistischer Konzepte in die Alltags-
arbeit des Unterrichtens« (1996: 93) ab. Kosel verbindet in seiner »subjektiven Didaktik« den Konstruktivismus
mit Theorie- und Methodenelementen verschiedener Herkunft — »Psychodrama, Erlebnispidagogik, Transak-
tionsanalyse, Nicht-direktive Gesprichsfithrung, Kommunikationstheorien, Themenzentrierte Interaktion, Sys-
temische Interaktionstheorien, Neurolinguistische Programmierung und Gestaltpadagogik sowie korperorientierte
Konzepte wie Biofeedback, Bioenergetik usw.« (Késel 1996: 95). Diese »[glanzheitliche[n] Konzepte vom Men-
schen« (Kosel 1993: 71) bilden eine wesentliche Grundlage von Kosels »subjektiver Didaktik«. Vgl. zum Prinzip
des Wechsels des ontologischen Referenzrahmens (und damit einhergehend: méglichen Kategorienver-
wechslungen in der Bestimmung des >Subjektsq) Abschnitt 2.4.3.3.
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Kommen wir auf die Vorstellung einer dialektischen Einheit von Subjekt und gesellschaft-
lichem Objekt zuriick. Hinsichtlich der Autonomie des sozialen Subjekts wird z. B. davon
ausgegangen, dass Autonomie/Selbstbestimmung und Heteronomie/Fremdbestimmung un-
trennbar miteinander verbunden sind (Forneck 2005a: 1). Autonomie werde neben einem
Leitprinzip von Erwachsenenbildung auch zur »Leitidee individuellen Handelns #nd staatlicher
Verantwortung in der Erwachsenenbildung« (Otto 2005: 12: Herv. i. Orig.). Im Hinblick auf
Selbstorganisation und -steuerung des Lernens bedeute Autonomie »Anspruch und Auftrag
zugleich« (Otto 2005: 13). Autonomie unterliege als Anspruch der Forderung des Individuums
nach Eigenverantwortung und Selbstbestimmung, als Auftrag sei sie Anforderung an die Ge-
sellschaft und den Staat (Otto 2005: 13). »Nur wenn beides wirksam wird, kann Autonomie
zurecht als Leitprinzip von Erwachsenenbildung gelten.« (Otto 2005: 13)

In den Argumentationen (z. B. von Forneck) findet sich ein Bezug zu Meuelers >kimpferi-
schem Begriff der Selbstermichtigung, wobei diese nicht als rigide Selbstdurchsetzung ge-
dacht wird, sondern als eine auf solidarischer Wertschitzung beruhende Subjektivitit (vgl.
Meueler 1993: 8, 94f.)). In diesem »dialektischen Subjektbegriffc ist das Subjekt >unterworfen
und doch freic (vgl. Meueler 1993: Kap. 2). Hier kommt die, wenn man so will, Dialektik zwi-
schen Handlung und Widerfahrnis (vgl. Cursio 2006: 111) zwischen einer Erfahrung, die man
aktiv erlangt (vgl. Bollnow 1968: 225f.), und einer Erfahrung, die man schmerzhaft erleidet
(vgl. Bollnow 1968: 226ft.), zwischen einer, ein mehr instrumentelles Verhiltnis zum eigenen
Korper mitfithrenden, Fassung von Intentionalitit und einer »passiven Intentionalitit, die
Handlungsweisen erlaubt, »in denen der Korper intentional freigesetzt, losgelassen, nicht kon-
trolliert werden soll« (Joas 1996: 248) zum Ausdruck.

So fasst denn auch Meueler das Subjekt als den Triebimpulsen und duBleren Verhiltnissen
untetrlegens, aber nicht ausgeliefert auf;®® denn zugleich bestehe die Herausforderung der
Subjektwerdung in einem »Sich-Aufbiumen gegen Ubermichtigung« (Meueler 1993: 9) unter
immer neuen Bedingungen. Meueler leitet hieraus ab, dass man von den Ambivalenzen in der
Subjektwerdung nicht absehen kénne (Meueler 1993: 82). Wenn Subjekt und Objekt als »sich
wechselseitig voraussetzende und sich erginzende Begriffe verstanden« (Meueler 1993: 83)
werden, als eine dialektische Einheit von Subjekt und Objekt, kommen »objektivec und »subjek-
tive« Tatsachen als gestaltete (und nicht gegebene), als fortlaufend-dynamisch gestaltete (und
nicht statische) Prozessgeschehen (und nicht als Entitdten) in ihrer Verflochtenheit oder Inter-
dependenz in den Blick (vgl. hierzu und zum Folgenden Meueler 1993: 83—-80).

Einer der Referenzautoren, den Meueler ins Spiel bringt, ist Elias. Mit der Betonung auf
der Gemengelage von Struktur und Handeln, von Objektivierung und Subjektivierung oppo-
niert Elias, so Meueler, gegen die »landliufige Vorstellung, die von der Moderne hervorge-
brachte Lebensform des Individuums und die Gesellschaft seien zwei getrennt voneinander
existierende Gegebenheiten« (Meueler 1993: 84) und damit gegen die sublime Setzung des
Subjekts als einzig realer GréBie bzw. umgekehrt des Objekts/der Gesellschaft als einzig realer
GroBe (vgl. Elias 1997a: 46, 54, 2004: 127). Elias' Kritik am Homo-clausus-Modell war als eine
zweifache zu verstehen: Die Kritik an der Vorstellung, der Mensch sei ein bereits gegebenes,
zunichst fir sich existierendes, vor-soziales, autonomes Wesen, das sich erst nachtriglich zu
seiner Umwelt in Beziehung setzt, war auch als Kritik an einer Verkehrung eines Idealtypus in

384 Vgl. hierzu auch Klaus Hurrelmanns Figur des »produktiv realititsverarbeitenden Subjekts< (z. B. Hurrelmann
2002a): In produktiver Auseinandersetzung mit den natiirlichen Anlagen (kérperliche und psychische Grund-
merkmale, d. h.:»innere Realitit) und mit der sozialen und physikalischen Umwelt (auBere Realitit) geschieht die
Verarbeitung von innerer und duBerer Realitit und sozusagen im Produkt die »innengeleitetec Selbstorganisation
der eigenen Wertvorstellungen und Handlungen.
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einen Realtypus zu verstehen (vgl. Meueler 1993: 84). Spiegelbildlich lie3 sich Elias' Kritik an
Parsons (vgl. Elias 1997a: Einleitung) als eine Kritik an der Vorstellung verstehen, das »Gegen-
tber>Gesellschaft« sei ein eigenstindiges und abgeschlossenes Element. Elias setzte, so Meue-
ler, diesen Vorstellungen entgegen, dass die Begriffe Individuum und Gesellschaft sich auf
unterschiedliche, aber untrennbare Aspekte des gleichen Menschen bezégen: »Beide Gegeben-
heiten hdtten den Charakter von Prozessen. Beide Aspekte unterligen einem strukturierten
Wandel.« Meueler 1993: 84; vgl. Elias 1997a: 20)

Bei Meueler erhalten nun Elias' — wenn man sie denn so bezeichnen kann — Anthropolo-
gie und Sozialtheorie eine empirisch-bildungspraktische Wendung, wenn Meueler auf den Wider-
spruch abhebt, zugleich Titer und Opfer zu sein, zugleich im Stau zu stehen und der Stau zu
sein (vgl. Meueler 1993: 85f.). Dieser Widerspruch ist fiir Meueler auflosbar, sofern er als
»produktiver Widerspruch« (Meueler) gefasst werde. Es bediirfe »lediglich der Einsicht in
diesen Widerspruch und der Entschlossenheit, selbst den Zirkel aufzulésen, um beispielsweise
vom Auto auf die Bahn umzusteigen« (Meueler 1993: 85). Mit Bezug auf Theunissen (1982)
plddiert Meueler dafiir, das nach Auflésung, Bewegung, Fortschritt Dringende, das Unhaltba-
re, das Beunruhigende, das dringende Negative kritisch zu reflektieren und bewusst anzuge-
hen. Als Gegenteil des produktiven Widerspruchs benennt Meueler (wiederum mit Theunissen
1982) den »ruindsen Widerspruch«, worunter er offenbar u. a. die Tendenz zu verstehen
scheint, sich in einem »Tdter-Opfer-Spiel fiir eine der beiden >Rollenc zu entscheiden und da-
mit sozusagen in dem ruinésen Spiel gefangen zu sein. Jedoch warnt Meueler auch vor dem
Missverstindnis, dass die »produktivec Auseinandersetzung mit dem fundamentalen Wider-
spruch ein Ergebnis oder »Produktcim Sinne eines Happy-Ends, einer Beruhigung in eins falle
oder das Happy-End gar garantiere (vgl. Meueler 1993: 85f)). Meuelers Bildungskonzeption
setzt nun folgendermallen an: Eine einmal >gegliickte« Antwort auf die Frage, wann man unter
welchen Interessen zum Objekt gemacht worden sei, bzw., wann man jemanden anderen zum
Objekt gemacht habe, hat sozusagen den >Widerspruch an sich« nicht aufgehoben im Sinne
von sbeseitigt¢, ihn jedoch dadurch, dass er »angenommen und produktiv verarbeitet« wurde,
aufgehoben im Sinne von »auf héherer Stufe verfiighar gemachtc. In anderen Worten, fiir Meu-
elers Bildungskonzeption durfte die Differenz zwischen »Bildung als Produktc und >Bildung als
Prozessc den entscheidenden Hintergrund abgeben: Bildung als Produkt kulminiert fiir Meue-
ler in funktionaler Subjektivitit. Demgegentiber bedeutet Bildung als Prozess bei Meueler
»gelingende Subjektwerdunge«. Mit Waldenfels geht Meueler davon aus, dass Subjekthaftigkeit in
einem Wechselspiel von Anrede, Fragen, Antworten entstehe, also in einem dialogischen Pro-
zess erfolgte, und da man mit anderen gemeinsam Gesellschaft herstelle, miisse man sich dem
Aufrufen zur Verantwortlichkeit stellen (vgl. Meueler 1993: 97-105). Dies bezeichnet Meueler
auch als »Bildung zum Subjekt« (Meueler 1993: Kap. 3). So verstanden sei Bildung einerseits
Formung, Gestaltung, Beeinflussung und andererseits, in Wechselwirkung zu ersterer, Selbst-
denken, Selbstbestimmung, Selbstaneignung (vgl. Meueler 1993: 156£.), d. h., die bloBe Funk-
tionalitit sei zu Ubersteigen, neue Handlungsmoglichkeiten seien aufzuzeigen, individuelle
Emanzipation sei mit der der gesamten Gesellschaft zu verknipfen (vgl. Meueler
1993: 158ft.).>%

Ahnlich wie bei Meueler bedeutet Bildung bzw. Subjektorientierung in interaktionstheore-
tischen, verstindigungsorientierten Didaktiken (z. B. Schlutz 1985, Mader 1998) die Perspek-
tive auf das ErschlieBen und kritische Reflektieren gesellschaftlich vorgegebener Bildungs-
gegenstinde in einem Verstindigungsprozess zwischen Lehrenden und Lernenden (Ludwig

385 Zur Fortsetzung der Rezeption von Meuelers Ansatz vgl. Abschnitt 3.5.5.
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2005b: 76£t.).*% Im Kontext eines biografietheoretisch inspirierten Ansatzes formulieren Peter
Alheit und Bettina Dausien: Eine pidagogisch interessierte Perspektive ziele »auf die Bedin-
gungen und Méglichkeiten biographischen Lernens der Gesellschaftsmitglieder« (Al-
heit/Dausien 2002: 568); sie fordern ein »Ernstnehmen der lernenden Individuen, also einen
»analytische[n] Perspektivwechsel« (Alheit/Dausien 2002: 574); diese Betrachtungsweise setze
»[...] —im Sinne einer subjektorientierten Erzichungswissenschaft — an den Lern- und Bil-
dungsprozessen der individuellen gesellschaftlichen Akteure an« (Alheit/Dausien 2002: 569).
In dhnlicher Weise formuliert Tippelt: »Eine padagogische Konzeption von Lernen [...] muss
die hoher organisierten Prozesse der Verarbeitung, der Verkniipfung und Transformation von
Lernprozessen in biographischen Erfahrungen beriicksichtigen.« (Tippelt 2004: 108) Zur Un-
terstitzung solcher Bildungs- und Lernprozesse bedirfe es des Abbaus von Lernbarrieren
(z. B. Einkommensprobleme, Weiterbildungsingste) tber Beratung oder Entwicklung »adres-
satenadiquater Angebotsformen des Lernens« (Tippelt 2004: 108); ferner bedurfe es nach wie
vor Weiterbildungseinrichtungen, die in einer »beschleunigtenc Gesellschaft den Individuen
sentschleunigtes, abgeschirmte Riume der Aneignung, Auseinandersetzung, Verarbeitung und
der Vorbereitung auf Handlungskontexte bieten (Gieseke 2005: 24), sodass »Verinderungen in
der Gesellschaft durch soziales, individuelles, gruppenbezogenes ProblembewuBtsein« (Giese-
ke 2005: 25) in den Bereich des Méglichen kommen.

Hinsichtlich der Motive, Bildungsangebote wahrzunehmen und auch anzubieten gibt es
zwei Optionen: Die Option einer affirmativen, bestehende Verhiltnisse rechtfertigenden Wei-
terbildung und die Option einer kritisch-konstruktiven Weiterbildung, die (autonome) Urteils-
und Handlungskompetenz zum Ziel hat (vgl. Heid 2000: 290, Bender 2005: 345f.). Mit dem
stirkeren Akzent auf der Konzeptualisierung einer >emanzipatorischens, respektive skritischenc
(Erwachsenen-)Bildung bedeutet Bildung somit in etwa »freie und selbstdndige Wissensaneig-
nung« (Bender 1991: 113), reflexive Verstandestitigkeit, Einsichts- und Urteilsfahigkeit. Hilf-
reich fiir den Einzelnen auf seinem Weg zum seigentlichen Subjektc sind eine Reihe von Fra-
gen:

1. Welche Effekte hat die Situation, in der ich mich befinde, auf mich selbst? — Die Frage nach den Machtwir-
kungen. 2. Kann ich mich mit diesen Wirkungen einverstanden erkliren oder nicht? — Die Frage nach der Pos-
tionierung. 3. Wie und wodurch kann ich mich den Regierungsversuchen von anderen entgegenstellen? — Die
Frage nach dem Widerstand. 4. Wie kann ich jene Prozesse aktiv mitgestalten, die mich zu dem machen, wer ich
bin? — Die Frage nach der Partizipation. 5. Wie kann ich schliellich solche Prozesse dazu nutzen, mir selbst eine
Existenzform zu geben, nimlich jene, die ich mir gerne geben méchte? — Die Frage nach der Selbstkonstituiernng.
(B. Wieser 2004: 165; zit. n. Bender 2005: 346).

Zwar habe Weiterbildung einerseits eine Regierungsfunktion, d. h. die Aufgabe gesellschaftli-
che Problemlagen in individualisierte Entwicklung zu tberfithren und insofern einen Beitrag
zur Realisierungshilfe der Vorstellung eines sgelungenen Lebens¢ zu leisten (Forneck
2005c: 124). Andererseits ist die Vorstellung einer Autonomie des Lernenden, seiner Fahigkeit
zur Distanzierung von den an ihn herangetragenen Anforderungen (sowohl >objektiv-gesell-
schaftlich< als auch >subjektiv-wahrgenommens) ein Motiv einer emanzipatorischen Erwachse-
nenbildungc (Forneck 2005¢, unter Bezug auf Meueler 1993); Freiheit wird hier als das »Ver-
mogen der Person gedacht, qua Aneignung einer kulturellen Identitit sich selbst zu gestalten
und diese vorgefundene Wirklichkeit weiterzuentwickeln« (Forneck 2005¢: 126).

386 Ludwig zufolge liegen die Schwichen interaktionstheoretischer Didaktiken in der »diskurstheoretischen Rationali-
sierung des Verstindigungsprozesses« (Ludwig 2005b: 78) und in dem In-den-Hintergrund-Treten der besonde-
ren subjektiven Lernbegriindungen und Lerninteressen gegentiber dem gesellschaftlich Allgemeinen, welches im
Zentrum des Verstindigungsinteresses liege (vgl. Ludwig 2005b: 78).
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Fir die emanzipatorische, kritische Erwachsenenbildung werden somit, kurz gesagt, auch
»Machtc und >Disziplin< thematisch. Aus dieser Perspektive ist in jiingerer Zeit Lernen »zu einer
ambivalenten Einrichtung geworden« (Forneck 2005c: 127). Denn im Kontext (politisch ge-
forderter) Programmatiken lebenslangen Lernens oder einer lernenden Gesellschaft tue sich
ein neuer diskursiver Horizont auf, der begleitet sei von einem Set von Strategien und Techni-
ken des Regierens:

Diese [die neuen Strategien und Techniken; F.S.] etablieren ein erwachsenenpidagogisches Regime, welches die
Art und Weise determiniert, in der etwas gesehen und in der etwas tiber Individuen gesagt werden kann. Ge-
genwirtig verdndert sich deshalb auch die erwachsenenpiddagogische Begrifflichkeit in einem Ausmal, das
historisch einmalig sein dirfte. (Forneck 2005b: 325)

Im Anschluss an Habermas und Foucault fordert Forneck daher eine Analyse von Signifikati-
ons-, Kommunikations-, Herrschaftstechniken sowie von Technologien des Selbst (Fou-
cault/Rux/Martin 1993) im Bildungssystem (Forneck 2002: 255). Unter Technologien des
Selbst sind Praktiken zu verstehen, die es Individuen ermdglichen, sich zu transformieren und
einen bestimmten Zustand zu erlangen; als Techniken der Selbstsorge, als Techniken, die ihr
Selbst in spezifischer Art neu hervorbringen und erhalten, sind diese nicht nur als Korrelat von
Machtbezichungen, sondern auch als Bildungsprozesse im Sinne einer Erméglichung der Sub-
jektivierung von Machtbeziechungen zu verstehen (vgl. Forneck 2002: 255).

In dieser Lesart bedeutet selbstgesteuertes Lernen auch selbstreflexives Lernen im Sinne
einer (Mit-)Entwicklung von Praktiken, »in denen Menschen einen Bezug zu sich herstellen,
der sich zwar aus den Beziehungen zwischen Modernisierungs- und Lernprozessen herleitet,
aber nicht in diesen aufgeht« (Forneck 2002: 255). Dieses Aufgehen von Lern- in Modernisie-
rungsprozessen und nicht die innerwissenschaftliche Diskussion beschert, so Fornecks These,
dem selbstgesteuerten Lernen die aktuelle breite Resonanz, d. h. Theoriebildung und Legitima-
tionsmuster sind Reflexe auf Modernisierungsimperative, welchen einen, die Gefahr der De-
professionalisierung bergenden, Strukturwandel der Erwachsenenbildung bedingen.

Praktische Erwachsenenbildung und Didaktik kénnen sich nicht aus der »Verstrickung mit
der Macht« verabschieden, weil sie in das Geflecht (liberaler bzw. neoliberaler) Regierungs-
kiinste eingebunden sind, d. h. an einer Erfindung und Férderung von Selbsttechnologien
(Techniken der Selbst-Produktion) beteiligt sind (Forneck 2005b). Die These dieser Variante
der (kritisch-emanzipatorischen) Perspektive auf »das selbstgesteuerte Lernenc lautet auf den
Punkt gebracht: Bisherige Modernisierungsprozesse bzw. -gewinne in der Erwachsenenbildung
werden sozusagen mit der Hypostasierung des kompetenten Selbstlerners weggegeben (vgl.
Forneck 2002: 247).

Somit besteht das Hauptmissverstindnis in den Diskussionen um selbstgesteuertes bzw.
selbstorganisiertes Lernen®’ darin, dass die »Radikalisierung der Teilnehmerperspektive«
(Berzbach 2005b: 99, kritisch gegen Atnold/Siebert 1995) die »Dialektik von Individuation
und Sozialisation« (Forneck 2002: 251) einseitig aufhebt. Daher soll es in der erwachsenenpi-

387 Es ist nicht leicht, die Differenz zwischen den Begriffen »selbstorganisiertes Lernen< und sselbstgesteuertes Ler-
nen« zu markieren. Aufgrund der Nachrangigkeit der Thematik fir diese Untersuchung wurde bisher und wird im
Folgenden die Differenz nicht vertieft. Nur so viel: Ein wesentlicher Unterschied scheint darin zu bestehen, dass
sich der Terminus sselbstorganisiert« mehr auf die Infrastruktur von Lernméglichkeiten bezieht (z. B. Bereitstel-
lung von Lernangeboten durch die Lerner selbst), wohingegen der Terminus jselbstgesteuertc diesen Aspekt des
(Lehr-)Lerngeschehens nur randstindig bezeichnet und vielmehr auf den >Locus of controk in der > Steuerungc des
Lernaktes verweisen soll. Jedenfalls soll, darin liegt wohl die Attraktivitit der Termini begriindet, das aktive Mo-
ment des Lernens stirker betont werden (vgl. z. B. Gohlich/Zirfas 2007: 172, 45f.). Eine der ersten systemati-
schen Arbeiten stellt die Publikation von Greif/Kurz (1996) dar, eine frithe Uberblicksarbeit die Rezension von
Schiiffter (1998).
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dagogischen Praxis nicht darum gehen, sich auf der Basis einer apriorischen Unterstellung®®

eines autonomen Selbstlerners der Illusion hinzugeben, keine Macht auszuiiben, sich affirmativ
dem Selbstlerner anzudienen und damit eine Selbstaufthebung der Erwachsenenbildung zu
mitzubetreiben (z. B. indem man sich auf interaktive Medien, auf die hypostasierten Selbst-
lernkompetenzen, auf die »Wiinsche« der Teilnehmer verlisst). Zugleich gilt es, die Eingebun-
denheit der Erwachsenenbildung wie auch der Lerner in das Geflecht von Regierungskiinsten
zu reflektieren, ohne einseitig von einer Bedrohung, Unterdriickung, Verfremdung der Auto-
nomie von Subjekten auszugehen (vgl. Forneck 2005b: 325f.). Die widerspriichliche Aufgabe
der Erwachsenenbildung bestehe nun — im Anschluss an die genuine Frage, wie aus Determi-
nation Freiheit wird (KKant) — aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive in der Forde-
rung von Individuation #zd Vergesellschaftung durch eine »Individualisierung von Normen«
und eine »Konfrontation von Individuen mit Normen« (vgl. Forneck 2002: 2491f.).

354  Zweiter Zugang: Autonomie als Selbstheobachtung (R. Arnold)

In seiner systemisch-konstruktivistischen Didaktik setzt Arnold aus der Warte des Konstrukti-
vismus als einer Lern- und Erkenntnistheorie an (vgl. insbesondere Arnold 2005, 2007). Der
Grundgedanke in Bezug auf die Autonomie-Thematik lautet sinngemiB3: Die Abwendung von
der autonomen Subjektleistung geht einher mit einer Hinwendung zu dem Gedanken, dass das
lernende System via Selbstbeobachtung ein Wissen von seiner Eingebundenheit in Systemiken
erwirbt. Der Gedanke einer ahistorischen, universalen >Autonomie an sich« wird dabei ebenso
verworfen wie der Gedanke einer vorausgesetzten Autonomie des erkennenden Subjekts, die
es nur zu entfalten gelte. Als Ersatz fungiert die Annahme der autopoietischen Geschlossen-
heit kognitiv-emotionaler Systeme, die aber strukturell an ihre Umwelt gekoppelt sind. Mit
dem Konzept der Selbstbeobachtung wird dann versucht, auf >Bildungc zu kommen. Im Hin-
blick auf die Grundausrichtung von Arnolds Konzeption stehen m. E. drei Punkte im Vorder-
grund. Erstens mindet der Ansatz in eine Zuriicknahme »des padagogischen Impulses< ein, da
Arnold offenbar davon ausgeht, dass die Pddagogik vorwiegend Teil einer Reproduktionskul-
tur ist und Bildung vorwiegend als (individuelle) >Selbstaufklirung: formulierbar ist. In dieser
Hinsicht nimmt Arnolds Konzeption eine deutliche Distanz gegentiber einer normativen Per-

388 Empirische Studien zur Autonomie in selbstgesteuerten Lernarrangements scheinen diese These zu stiitzen. Im
Mittelpunkt einer Untersuchung zur Verinderung der Qualitit des Lernens und Lehrens durch selbstgesteuerte
Lernarrangements stand die Frage, »ob und wie erweiterte Autonomieoptionen im Umgang mit komplexen
Selbstlernarchitekturen genutzt werden und welche Potenziale und Anforderungen« daraus fiir die Beteiligten
(Lernende und Lehrende) resultieren (Springer 2005: 51). Die Untersuchung zeigte, dass die pidagogisch-pro-
grammatische Begriundung fiir die Ausweitung selbstgesteuerten Lernens — selbstgesteuertes Lernen per se ver-
groBere die Autonomie der Lernenden — nicht stichhaltig ist. Vielmehr haben eine Reihe von Faktoren Einfluss
auf den Umgang mit Autonomieoptionen. Beispielsweise scheint die Nutzung von Autonomieangeboten u. a. da-
von abzuhingen, wie, in welchem Maf3e Lernende mit der Situation »vertraut sind, d. h. ob sie in der Lage sind,
Autonomieoptionen iiberhaupt zu erkennen. Fine Herausforderung an die Lehrenden scheint damit darin zu be-
stehen, Lernende an die Situation heranzufithren bzw. die »Selbstlernarchitekturc entsprechend verschiedener
Lernervoraussetzungen zu gestalten. Aulerdem zeichnete sich ab, dass (auf unterschiedliche Weise bzw. in unter-
schiedlichen Ausprigungen) »die Prigung traditioneller Lehr-/Lernkultur auch in verinderten Lernarrangements
als dominantes Deutungsmuster wirkt, das unbewusst das Verhalten auch in neuen Kontexten orientiert« (Sprin-
ger 2005: 62). Lernerautonomie scheint folglich ein ambivalentes Verhiltnis zwischen Potenzialen und Anforde-
rungen (Lernerseite) zu erzeugen (z. B. Widerstinde gegen die Zumutung der Autonomie zu evozieren) und zu-
gleich neue Anforderungen an die Lehrenden (v.a. im Hinblick auf die professionelle Begleitung der
Lernprozesse) zu formulieren. Eine didaktische Schlussfolgerung lautet folglich, dass neben inhaltlich-me-
thodischen Reflexionen auch eine Reflexion iiber das Lernen in den Selbstlernarchitekturen selbst sinnvoll ist, so-
dass die Nutzung der Autonomieoptionen direkt thematisiert wird (vgl. Springer 2005).
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spektive ein. Wahrend die normative Perspektive sozusagen eine Autonomie ohne das Zutun
der Pidagogik kaum mdglich sicht, geht Arnold davon aus, dass nur eine begleitende oder
irritierende, alternative Deutungen anbietende Pidagogik sinnvoll ist (keine sintervenierendex
oder raufklirendeq). Zweitens steht Arnold nach meinem Dafiirhalten auch einer Selbstopti-
mierungsperspektive kritisch gegentiber. Hier treffen sich Arnolds Konzeption und eine
emanzipatorische Perspektive. Drittens geht Arnold offenbar davon aus, dass die Lernenden
(pidagogisch begleitet) selber Einsicht in ihre Eingebundenheiten — zu denen auch internali-
sierte, urspriinglich von auflen an sie herangetragene Erwartungen gehoren — gewinnen kon-
nen. Das pidagogische Geschehen verlagert sich dadurch mehr auf die Ebene konkreter Lehr-
Lern-Situationen, sozusagen auf die Mikroebene der Interaktion zwischen Lehrendem und
Lernenden.

Unter groBBerer Auflésung betrachtet stellt sich Arnolds Ansatz »Autonomie als Selbstbe-
obachtung« wie folgt dar. Den Anfang macht eine Kritik des »neorealistischen« (Arnold 2005)
Ansatzes. Dieser gehe von einer (relativ homogenen) Subjekteigenschaft >Autonomiec aus —
z. B. gegentiber Erwartungen, die von der sozialen Umwelt, zu der auch pidagogische Bemii-
hungen gehéren, in denen der Lerner lernen soll, sich zu emanzipieren (das bekannte Problem
einer »Sei-spontan-Paradoxie, hier: einer »Sei-autonom-Paradoxieq). Im neorealistischen Ansatz
miisse (ein Mindestmal3 an) Autonomie bereits vorausgesetzt werden, d. h. angenommen wer-
den, dass der Lernende bereits eine Ahnung davon hat, was Autonomie fiir ihn bedeutet, bzw.
dass er auch schon autonom ist. Erst dann kann man sich der Erweiterung von Autonomie
widmen. Ignoriert werde dabei die »innerlich verbliebene Heteronomie« bzw. eine »hetero-
nome Innerlichkeit« (Arnold 2005).

Zu dieser gelangt man, nach Arnold, iiber das Postulat, dass Erkennen von operational ge-
schlossenen kognitiven und emotionalen Systemen geleistet wird. Es erméglicht eine andere
Sichtweise auf Autonomie. Sie erscheint nun als ein >emergentess, kognitiv-emotionales Wirk-
lichkeitskonstruktionsmuster (vgl. Arnold 2005). Anders ausgedriickt: Es sei eine Selbstbeob-
achtungsfrage, welche die eigenen inneren und dueren Moglichkeiten seien und wer sie defi-
niere; Arnold spricht hier von »Determiniertheiten des >eigenen Wesens« (Arnold 2007: 86).
Bei alledem geht Arnold im Weiteren von folgender Annahme aus: »Mit Autonomie ist un-
trennbar die Heteronomie verbunden« (Forneck 2005a: 1, zit. bei Arnold 2007: 160). Die He-
teronomie ist eine zweifache: »Das Heteronome ist nicht nur dulerlich, sondern auch inner-
lich« (Arnold 2007: 160).

Zum Teil lehnt sich Arnold bei der Beschreibung der (Genese der) inneren Heteronomie
noch stark an die neurophysiologische Lesart an. Er geht davon aus, dass sich heteronome
(duBerliche, fremde) >Wissensstrukturenc gewissermaBlen in die Systemarchitektur einschreiben.
Dies ist méglich, da System und Umwelt strukturell aneinander gekoppelt sind und das System
perturbierbar ist. Das Ergebnis dieser Prozesse ist dann »innere Heteronomie« (vgl. Arnold
2005). Nach neurophysiologischer Lesart ist das Subjekt selbst ein Effekt der »Verschaltungs-
architektur« (Singer 2002: 92). Die Verschaltungsarchitekturen »stehen zwar fiir Autopoiesis,
aber nicht fiir Autonomie« (Arnold 2005: 44),%

da in ihnen auch die heteronomen Beschrinkungen eingelagert sind, die uns nicht nur meinen lassen, wir
handelten selbstbestimmt, weil wir selbstindig etwas entscheiden und tun, ohne die — teilweise tberlieferten —

389 Vgl hierzu auch Arnold/Siebert (2005: 60): »Autopoiese garantiert keine Autonomie des Subjekts, ist aber eine
neurophysiologische Voraussetzung der Selbststindigkeit.« Das heiB3t, Autopoiese wird hier als notwendige, doch
nicht hinreichende Bedingung fiir Autonomie bzw. autonomes Denken und Handeln begriffen. Ebenso ist fiir
Arnold und Siebert die onto- und phylogenetische Entwicklung von Ich-Bewusstsein eine notwendige, aber nicht
hinreichende Bedingung fiir komplexe Lernprozesse, d. h. Bildung (vgl. Arnold/Siebert 2005: 60£.).



240 Erster Teil: Aufschluss

gesellschaftlichen, familiendynamischen, traumatischen etc. Muster zu erkennen, die wir dabei rekonstellieren.
Das autonome Subjekt ist — so betrachtet — voller Heteronomie und deshalb eine Illusion. Autonomie im
urspriinglich aufklarerischen Sinne ist somit auf eine nach innen gerichtete — selbstreflexive — Vernunft ange-
wiesen, durch welche der einzelne zum Beobachter seiner eigenen inneren Heteronomie wird — um nichts
anderes ist es den vereinzelten Ansitzen emotionaler Kompetenzentwicklung zu tun, die sich in den letzten
Jahren insbesondere im Kontext der Fithrungskriftequalifizierung entwickelt haben (Arnold 2005: 44).3%°

Auch spricht Arnold von einer »innere[n| Systemik des Lernenden« (R. Arnold 2003: 55).
Unter inneren Systemiken werden hierbei Programme verstanden, »die unser Handeln hinter
unserem Ricken bestimmen« (Arnold 2007: 160). Wenn ich Arnold hier richtig verstanden
habe, handelt es sich bei den inneren Systemiken im Wesentlichen um frith angelegte und im
weiteren Verlauf der Ontogenese stindig modifizierte Deutungsmuster. Arnold spricht an
anderer Stelle davon, dass Gefiihle »innere Programmierungen, d. h. friih im Sozialisationspro-
zess eingespurte Stellungnahmen zur Welt« (Arnold 2007: 96), seien. Oder: Emotionen seien
rkomplexe physiologische Programmierungen die — nach letztlich psychologischen sowie phy-
siologisch-biochemischen MafB3gaben — auch spontan in einer Person entstehen« (Arnold
2007: 97) und die Situationswahrnehmung sowie das Verhalten beeinflussen. Wichtig ist ferner
die Annahme, dass emotionale Erfahrungen der frihen Kindheit durch die (familidre) Umwelt
bzw. in der Interaktion damit gemacht werden. Arnold bezeichnet dies als »emotionale Milieu-
priagungen« (Arnold 2007: 96; vgl. Arnold 2007: 93—101).

Zugleich gibt es auch duBere Systemiken. Hierfir fihrt er einen »Subjektbegriffc ein, der
m. E. als eine Hilfskonstruktion zu betrachten ist: »Dieses Subjekt ist zudem nicht >Indivi-
duum, sondern zugleich Schnittstelle verschiedener diachroner (historischer) und synchroner
(aktueller) Dynamiken.« (Arnold 2007: 123) Insofern ist es fiir Arnold auch »Symptomtriger
der Pathologien der Systeme, in welche es eingebettet war und ist« (Arnold 2007: 123). Die
duBeren Systemiken umfassen sozusagen als Umwelt den Menschen. Sie sind es, »welche uns
heteronom einschlieBen und bestimmen« (Arnold 2007: 160). Unterschieden werden bei den
duBeren Systemiken diachrone Systemiken, unter denen intergenerational weitergegebene Eir-
fahrungen, Leitmaximen und Gefithle (Arnold 2007: 160f.) sowie Herkunftskontexte (Arnold
2007: 85) verstanden werden, und synchrone Systemiken, welche in Form von
(Fremd-)Steuerungsversuchen (z. B. >Fithrungg, >Lehren() an ein System herangetragen werden
(vgl. Arnold 2007: 169).

Obwohl eine unmittelbare Fremdsteuerung von Individuen — Arnold bezeichnet sie auch
als »Gegentibersysteme« (Arnold 2007: 169) — ausgeschlossen ist, so wird dennoch davon aus-
gegangen, dass sich die duBleren Systemiken als »Fremde[s] im Eigenen« (Arnold 2007: 174)

390 An dieser Stelle scheinen im Hintergrund eine Reihe von Themen auf, die von Arnold m. W. nicht bearbeitet
wurden und die hier nur in unsystematischer Weise genannt werden sollen: erstens das zum >psychophysischen
Problem« transformierte »Leib-Seele-Problemy, wie es in der Analytischen Philosophie des Geistes diskutiert wird
(vgl. z. B. Sturma 2006a); zweitens die Determinismus-Willensfreiheit-Diskussion (vgl. fiir einen ersten Uberblick
uber diese Diskussion entlang des sogenannten Libet-Experiments: die mehr »deterministische Auffassungc (z. B.
Singer 2002: 75f.,, Singer 2003, Roth 1996: 303-363, Singer et al. 2004), die Gegenposition (z. B. Laucken
2003: 422f., Seel 2002: 40), eine Re-Lektiire des Libet-Experiments (z. B. Libet 2004, Giesinger 2006: 100), die
Position des Kompatibilismus', d. h. die Annahme, dass Determinismus und Willensfreiheit sich nicht ausschlie-
Ben bzw. dass vereinbar sind (grundlegend z.B. Pauen 2004, ferner z. B. Giesinger 2006: 102-106, Roth
2003a: 498, Hinz 2005: 543)) und hier insbesondere die Frage nach der konzeptionellen Einbettung der »nach in-
nen gerichtete[n] — selbstreflexive[n] — Vernunft« (Arnold 2005: 44) in einen >materialistischen< Ansatz); drittens
die Frage nach der Umgehung des Homunkulusproblems in einer funktionalistischen Erklirung, wie sie in Neu-
robiologie und den Kognitionswissenschaften vorherrscht (vgl. z. B. Singer 2002, Gadenne 2000); viertens das
Problem, das sich aus dem Hin-und-Her-Springen zwischen der Rede von »Systemen¢ und der Rede von >Subjek-
ten< bzw. vonganzen Menschen im Sinne von Personenc ergibt (vgl. Abschnitt 2.4.3.3.).



3 Erzichungswissenschaftliche Diskurse tiber Lernen und Lerntheorie 241

niederschlagen, d. h. — sofern sie fiir den Lernenden anschlussfihig sind — sozusagen hereinge-
nommen werden (intake) und sich mit den bestehenden inneren Systemiken >vermischen< bzw.
in diese integriert werden und spiter dann als >Eigenesc sich darstellen kénnen.

Insgesamt ldsst sich fiir die neueren Aussagen von Arnold zur Autonomie-Thematik (Ar-
nold 2007) als Zwischenfazit festhalten: »Die Eingebundenheit in Systemiken markiert die
Grenzen unserer Freiheit. Wir sind nur begrenzt in der Lage zu tun, was wit wollen.« (Arnold
2007: 169) Arnold meint hierbei m. E. weniger, dass die inneren Systemiken im Sinne der
neurophysiologischen Prozesse selbst die Grenzen der Freiheit markieren. Vielmehr macht
Arnold die duleren Systemiken als Hauptfaktor dafiir aus, dass wir nicht in allen Fragen >Herr
im eigenen Hausc sind. Insbesondere Kontexte, denen Lernende >verpflichtet seien (biografi-
sche Erfahrungen und Situationen) wirken sich deutungsprigend aus (vgl. Arnold 2007: 85ft.).
Und offenbar zdhlen auch die in innere Systemiken verwandelten ehemaligen duB3eren System-
iken zu den die Freiheit einschrinkenden, aber potenziell durch Selbstbeobachtung verinder-
baren Systemiken.

Zur Konturierung der Formel »Autonomie als Selbstbeobachtung« ist eine Erginzung
notwendig. Folgt man Arnold (2005: 43f.), erscheinen die autopoietisch geschlossenen System-
prozesse insofern als autonom als sie unterhalb der Ebene des Bewusstseins ablaufen und
dem, was gemeinhin als >Subjektc bzw. »Selbstbewusstsein< bezeichnet wird vorgelagert sind.
Die Folge dieser Sichtweise ist, dass Emotionen und Kognitionen als ein Effekt von System-
prozessen bzw. als Muster von Systemzustinden erscheinen. Lernen gilt auf einer unteren
Ebene als Restrukturierungsprozess in autopoietischen kognitiven Systemen (vgl. Arnold
2007: 64). Im Rahmen dieser Beobachtung erster Ordnung, die sozusagen von selbst ablduft
und die erst Bewusstsein darstellt bzw. aus der Bewusstsein emergiert, ist also noch kein Be-
griff von Autonomie im Sinne einer Distanzierung von der (biologisch fundierten) inneren
Systemik enthalten (vgl. Arnold 2007:59). Erst die Beobachtung zweiter Ordnung schafft
diese Distanzierung im Sinne von »Selbstbewusstsein< bzw. einer »sich selbst beobachtende|n]
Instanz« (Arnold 2007: 59). Exrst durch diese >Beobachtung der Beobachtung« im Sinne eines
Verstehens von und Vertrautmachens mit subjektiven Konstruktionen in ihrer Geprigtheit
und Musterhaftigkeit und damit im Sinne eines Lernens auf einer hoheren Stufe kann die
Erkenntnistheorie des Konstruktivismus bzw. die konstruktivistische Lerntheorie »praktische
werden (vgl. z. B. Arnold 2007: 62ff.). Insofern geht es einer konstruktivistisch oder »erkennt-
nistheoretisch informierten Piddagogik« um die »Férderung der Erkenntnisfihigkeit, da diese
die Quelle aller Kompetenz ist« (Arnold 2007: 62).

Da, wie beschrieben, »iuBlere Systemikenc in die »inneren Systemikenc¢ integriert werden, ist
es aus dieser Perspektive eine Selbstbeobachtungsfrage, welche die eigenen inneren und duf3e-
ren Méglichkeiten seien und wer sie definiere. Arnold spricht in diesem Zusammenhang von
»Determiniertheiten des >eigenen Wesens«, die es in einer reflexiven Beobachterposition ein-
zunehmen gelte (Arnold 2007: 86). Letztlich kann von dieser Warte aus Arnold das genannte
héherstufige Lernen als »Bildunge bezeichnen, wobeti gilt, dass Bildung stets auch Selbstbildung
sei (Arnold 2007: 86).

Gegen einen rein naturalistischen Standpunkt argumentierend geht Arnold ferner darauf
ein, dass sich die »eigene Logik der kognitiv-emotionalen Systemik« in einem »Wechselspiel
zwischen Anpassung und Widerstand« mit bzw. gegen erzicherische und sozialisatorische An-
spriiche realisiert (Arnold 2007: 124). Daher hilt Arnold Erziehung bzw. pidagogische Beglei-
tung von Lern- bzw. Bildungsprozessen fiir notwendig.*' Arnold geht hierbei davon aus, dass

391 Vgl fir die Auffassung, dass pidagogisches Handeln unter Anerkennung der Wirkunsicherheit padagogischer
Interventionen zu erfolgen habe, die Ausfiihrungen in Abschnitt 3.3.3.
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die pidagogische Begleitung von Lern- bzw. Bildungsprozessen ein Wissen iiber Wirkungswei-
sen von Systemiken erfordere (Arnold 2007: 86). Dies umfasse zunichst ein Fragen danach,
wie Menschen ihre Selbstreferenzialitit handhaben (vgl. Arnold 2007: 96£.).

Da selbstreferenzielle Systeme — und als solche werden in einem systemisch-konstruktivis-
tischen Verstindnis sensu Arnold >Menschens, >Lernendec etc. aufgefasst — sich nicht unmittel-
bar von auBen fremdsteuern lassen, sondern sozusagen auf an sie herangetragene Anforderun-
gen und Aufforderungen (Fremdsteuerungsversuche) »nur zu ihren eigenen Bedingungen«
(Arnold 2007: 173) reagieren bzw. zu reagieren vermoégen, gibt es in diesem Verstindnis ei-
gentlich keine Fremdsteuerung bzw. es kommt auf den Umgang mit der Fremdsteuerung an.*?
Im Sinne eines »Bildungsziels< einer »Eintibung in das systemische Sehen« (Arnold 2007: 125)
geht Arnold davon aus, dass Erwachsene prinzipiell dazu in der Lage sind, reflexiv auf ihre
rindividuellen Konstruktionsweisen« (Arnold 2007: 173) und die »Modi ihrer Aneignung bzw.
ihrer (berufs)biografischen Praxis« (Arnold 2007: 174) Bezug zu nehmen und diese Konstruk-
tionsweisen und Modi selbst zu transformieren. Die pidagogische Unterstiitzung — systemthe-
oretisch gesprochen handelt es sich um »Perturbationen< — gewinnt dabei u. a. die Gestalt, dass
»Angebote eines neuen Denkens und Handelns in den Erfahrungsraum des Subjektes«
(Atnold 2007: 178) geriickt werden.*?

3.5.5  Bilang im Hinblick auf die Frage nach dem ontologischen Halt (Beispiele)

Nach Meueler lisst sich das Subjekt als >Souverin< oder als >Untertanc oder aber auch als ein
Zugleich von Souveridn und Untertan auffassen. Hier soll es um die dritte Auffassung gehen.
Die Bildungsaufgabe des Subjekts als Souverin #zd Untertan (etwa bei Foucault; vgl. Meueler
1993: 42-45) ist das titige, aktive, handelnde Ausgestalten von Verhiltnissen zu sich und zu
anderen. In diesem >dialektischen Subjektbegriffc ist das Subjekt runterworfen und doch freic
(vgl. Meueler 1993: Kap. 2). Auch wenn man nicht von den Ambivalenzen in der Subjektwer-
dung absehen kénne (Meueler 1993: 82), so seien Subjekt und Objekt dennoch als »sich wech-
selseitig voraussetzende und sich erginzende Begriffe« (Meueler 1993: 83) zu verstehen, d. h.,

392 Gegen eine Gleichsetzung von Selbststeuerung mit >Bildungc und Fremdsteuerung mit >Erziehunge hilt Arnold
fest, dass es auch gentigend Nachweise gebe, dass Fremdsteuerung nicht wirkt (Arnold 2007: 158). Er lenkt den
Blick mehr auf die »Wechselwirkung zwischen Fremd- und Selbststeuerung« (Arnold 2007: 158), wobei hier v. a.
angenommen wird, dass letztlich die mehr oder weniger kompetente Selbststeuerung der Subjekte es ist, »die da-
riiber entscheidet, wie und wozu sie sich in bedringenden oder anregenden Kontexten bewegen lassen« (Arnold
2007: 158¢.). SchlieBlich will Arnold den Blick verstirkt auf das >Bemiithen um Selbststeuerung in Kontexten, in
denen Fremdsteuerung wirkt, auf den >Umgang mit der Fremdsteuerunge gelenkt sehen (vgl. Arnold 2007: 159).

393 Auf Details einer systemisch-konstruktivistischen Theorie des Erwachsenenlernens sensu Arnold (und Siebert)
kann hier nicht eingegangen werden. Ich beschrinke mich auf folgende Hinweise: Arnold (2007) befasst sich mit
den Teilbereichen >Identititslernen< und >Transformationslernen«. Vertieft wurde ferner im Sinne einer >Weiter-
entwicklung der konstruktivistischen Erwachsenenbildung zu einer Didaktik der Transformation innerer Syste-
mik¢ die Rolle von Emotionen in Lernprozessen: Emotionen zeigen einem Lernenden gewissermallen an, dass
seine innere Autonomie und Heteronomie in einem labilen, flieBenden Gleichgewicht sind; sie kénnen als Indi-
katoren dienen und in pidagogischen Arrangements als eine Art Kompass genutzt werden (vgl. z. B. Ar-
nold/Siebert 2005, Arnold 2005: 44, 2004a, 2007: 93—-101). SchlieBlich lostc m. E. Arnold (2007) das Problem der
Korpervergessenheit in Theorien des Lernens, das v. a. in kritischem Bezug auf kognitivistische Ansitze benannt
wurde (z. B. Faulstich/Grell 2005: 23f.; Lave 1997a: 122) sozusagen dadurch, dass er auf die enge Verbindung
von Emotionen und physiologischen Prozessen hinweist. Hierdurch und durch den Rickgriff auf neuro-
physiologische Erklirungsmuster holt er den Aspekt der Korpetlichkeit ein, allerdings in einer doch sehr redu-
zierten Weise. Zudem legt er einen deutlichen Schwerpunkt auf (kognitiv-emotionale) Deutungsmuster, sodass
sein Ansatz insgesamt hinsichtlich des Aspekts der Kérperlichkeit (und erst recht hinsichtlich des Aspekts der
Leiblichkeit) recht diinn bleibt.
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als eine dialektische Einheit von Subjekt und Objekt (Meueler 1993: 83—-86). Somit kann man
sich — unter Bezug auf Elias — von der landliufigen »Vorstellung, die von der Moderne hervor-
gebrachte Lebensform des Individuums und die Gesellschaft seien zwei getrennt voneinander
existierende Gegebenheiten« (Meueler 1993: 84) verabschieden und ihr die Vorstellung ent-
gegenstellen, dass sich die Begriffe Individuum und Gesellschaft auf unterschiedliche, aber
untrennbare Aspekte des gleichen Menschen beziehen, beide den »Charakter von Prozessenc
haben und beide »einem strukturierten Wandel« unterliegen (Meueler 1993: 84; vgl. Elias
1997a: 20).

Auf theoretischer Ebene hat Meueler den dialektischen Subjektbegriff und den Gedanken
der Prozessualitit von >Individuum< und >Gesellschaftc zur Verfiigung. Aber die Begriffe (Sub-
jekt bzw. Individuum und Gesellschaft), welche ja als sich »sich wechselseitig voraussetzende und
sich erginzende Begriffec (Meueler 1993: 83; Herv. F.S.) gedacht sind, bekommen im Zuge
einer empirisch-bildungspraktischen Wendung ein Eigenleben. Diese Hypostasierung der
theoretischen Konstrukte fithrt dazu, dass die Ambi-Valenz, das Spannungsverhiltnis in einen
Widerspruch transformiert wird. Die Transformation zeigt sich u. a. an folgenden Punkten.

Erstens wird der Widerspruch als »produktiver Widerspruchs, d. h. normativ gefasst (vgl.
Meueler 1993: 85£.). Dies mag fiir eine empirisch-(bildungs-)praktische Befassung unabdingbar
sein und soll hier nicht weiter problematisiert werden — in anderen Worten: die Motive einer
remanzipatorischen Erziehungswissenschaft« werden hier nicht angezweifelt. Vielmehr kommt
es darauf an zu zeigen, dass die Hypostasierung Meueler sozusagen dazu zwingt, dem >Indivi-
duum« und der »Gesellschaft« den Status von »Existenzen< zuzuweisen, welche >Macht besitzen.
Hierbei wird Macht als ein Ding behandelt und nicht als eine Struktureigentiimlichkeit oder ein
Prozessaspekt.?*

Zweitens gteift Meueler Elias' Gedanken, den Menschen zugleich als »Menschen im Singu-
lar« und als »Menschen im Plural« (Elias 2004: 126) aufzufassen, sowie den Gedanken der
Betrachtung von >Menschen-als-Prozesse-der-Handlungsverflechtunge (vgl. Elias 2004: 139—
145, 1997: 70-73 zum Begriff der Figuration) nicht auf, sondern entscheidet sich dafir, »die
Gesellschaft als Umwelt des Individuums¢ (vgl. Elias 2004: 140) auszulagern. Damit erscheint
es so, als seien Individuen ohne Gesellschaften und Gesellschaften ohne Individuen méglich
(vgl. z. B. Elias 2004: 160).

Insgesamt betrachtet, fragt Meueler nach gro3en gesellschaftlichen Widerspriichen (z. B. Ka-
pital vs. Arbeit, Okologie vs. Okonomie), die in einem dialektischen Denken — hier geschult an
Einsichten der Kritischen Theortie, aber auch in der marxistischen Tradition — als »Ausdruck
und Folge eines Streits zwischen gegensitzlichen Interessen, damit verkniipften Auffassungen
und Gefihlen« (Meueler 1993: 86) thematisiert werden. Folglich geht es ihm um »das Innewer-
den, den Ausbau und die Ausweitung der Kompetenzen sozial handelnder einzelner, auf deren
Kreativitit, deren Bewul3twerdungsprozesse, auf deren Ideen, Kritik und oppositionelles Ver-
halten alle sozialen Zusammenhinge und Gemeinschaften angewiesen sind«, also um die
»schopferische Kraft des eingelnen, der seine Subjekthaftigkeit kimpferisch aus der Position
totaler Vergesellschaftung heraus entwickelt« (Meueler 1993: 86; Herv. F.S.); dieser einzelne
ldsst sich nicht auf ein konsumierendes, produzierendes Wesen reduzieren, und wehrt sich
gegen eine totale kommerzielle Uberformung und Durchdringung seiner Lebenswelt (vgl.
Meueler 1993: 86). Allerdings soll auch gelten, dass der Zusammenhang von Subjekt und Ge-
sellschaft vom Einzelnen durch Handeln und Unterlassen produziert ist und dass der Produ-

394 Vgl. hierzu Elias (2004: 96-99): Macht als ein Ding, als einen Zustandsbegriff und nicht als einen Prozessbegriff
zu begreifen fithrt dazu, dass eine Person oder eine »Uberpersons, wie sGesellschaftc oder sNaturc zur Macht hinzu
erfunden werden muss; diese Person oder >Uberpersonc iibt die Zwinge aus, denen jemand unterworfen ist.
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zent auch Produkt und Objekt des Zusammenhangs ist (vgl. Meueler 1993: 86). Daher wan-
deln sich die produktiven Widerspriiche, von denen die Rede war und die als (individuell wie
kollektiv) sinnhaft-gedeutete Widerspriiche handlungsrelevant sind, da sie Lernen, Reflexion
etc. »veranlassen< konnen,*” unter der Hand in objektive bzw. gesellschaftliche Widetspriiche.

Durch die Gegentiberstellung von iiberformender Marktgesellschaft und kreativem — kriti-
schem, sich-verweigerndem, titigen Widerstand leistenden (vgl. Meueler 1993: 94f)) — Indivi-
duum reproduziert Meueler®, kurz gesagt, jenes statische und dualistische Bild von »Subjek
und >Objekt, das er mit Elias infrage gestellt hatte. Meueler erfasst den »dialektischen Subjekt-
begriffc durchaus (vgl. Meueler 1993: 82—86), doch scheint er ihn bei dem Versuch ihn prak-
tisch-empirisch zu wenden dualistisch auszulegen. Dies liegt nach meinem Daftrhalten zuvor-
derst an der intuitiven Bezugnahme auf die physikalistische Konzeptualisierung >des Men-
schen, dem »die Gesellschaftc duflerlich ist. Meuelers Konzeption wird also, in anderen
Worten, nach und nach wieder in die Bahn des sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus
gezwungen. Dies lisst den Schluss zu, dass es unmoglich ist, die dialektische Einheit von Sub-
jekt und gesellschaftlichem Objekt in Begriffen >des< Subjekt-Objekt-Dualismus zu bearbeiten.

Auch der Ansatz, Sozialisation bzw. den Prozess der Bildung des »sozial-autonomen Sub-
jekts< ontogenetisch (z. B. unter Riickgriff auf Piagets Entwicklungstheorie) zu konzeptualisie-
ren, gerit dann in Selbstwiderspriiche, wenn in einer Reihung der Art»Vom-Organismus-tiber-
das-Gehirn-zum-Subjekt« unterschiedlich komplexe, ontogenetisch aufeinanderfolgende Va-
rianten des »System-Aulenwelt-Verhiltnissesc angenommen werden (z. B. Sutter 2003). Zwar
kann gelten, dass die Fahigkeit zur Unterscheidung von »Subjektc und »Objekt« ontogenetisch
erst ausgebildet wird (Sutter 2003: 157), jedoch berechtigt dies nicht dazu, vom Sozialisanden
so zu reden, als wire er anfinglich in einem verhaltenstheoretischem Sinne ein Organismus
und erst spiter ein >Subjekt, denn diese Rede zieht die Frage auf sich, ab wann der Organis-
mus als (handlungsfihiges) >Subjekt« anzusehen sei. In anderen Worten: Man gerit bei einer
ontogenetischen Zugangsweise zur als Subjektbildung verstandenen Sozialisation in Schwierig-
keiten, wenn man, eine bewusstseinsphilosophische Subjektkonzeption vor Augen, mit einer
physikalistischen Ontologie beginnt.”’

Hietzu noch ein drittes Beispiel: Bullinger/Nowak (1998) wollen mit den Konstrukten >Fi-
guration¢ (Elias), >System- und Lebenswelt (Habermas) sowie »Soziales Netzwerke einen Zu-
gang zur »Genese der komplexen gesellschaftlichen Strukturen verstdndlich machen und die
gegenwirtigen und zukinftigen Entwicklungen der Vergesellschaftungsformen der Individuen
empirisch beschreiben und analysieren« (Bullinger/Nowak 1998: 42). Allerdings fassen sie ein
»soziales Netzwerke als »soziale Beziehungen zwischen Individnen« (Bullinger/Nowak 1998: 41;
Herv. F.S.) auf und behaupten, Elias wolle mit dem Figurationsbegriff »die Wechsehwirkung von
Individuum und Gesellschaft mit ihren Interdependenzen in den Blick nehmen« (Bullin-
ger/Nowak 1998: 39; Hetv. F.S.). Ihnen geraten damit Individuum« und >Gesellschaft« zu stati-

395 Vgl. zur Figur der Irritation als Lernanlass Schiffter (2001a). Diese ist auch »verwandt« mit der Figur der Negativi-
tit von Lernprozessen, etwa bei Dewey, Holzkamp und in der Tradition der phinomenalen Pidagogik.

396 Ahnlich z. B. Bender (2005)

397 Zur Alternative, die auf bewusstseinsphilosophische Annahmen verzichtet und von der Einbettung eines primar
sozialen >Akteursc in eine Handlungswelt ausgeht, vgl. Abschnitt 4.2. Angemerkt sei hier bereits: Zwar setzt Joas
(1996), wie Sutter, auch mit einer genetischen Erklirung an, jedoch unter Bezug auf u. a. George H. Mead und
mit anderen Vorzeichen: Wihrend Sutters Ansatz die Annahme einer primiren Autonomie des >Subjekts< bzw.
der autonomen Individualitit des Handelnden (Individualautonomie) zum Fluchtpunkt hat, geht Joas gegen eben
diese Annahme eines vorsozialen, substanziellen Selbst vor. Die Annahme eines Eingebettetseins des »Akteurs«< in
eine Handlungswelt, welche von den >Akteuren< von Anfang an mitgestaltet wird, ist auch ein zentrales Motiv in
den Arbeiten von Norbert Elias (1997a, 2004) (vgl. hierzu Abschnitt 4.3).
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schen Objekten, die erst nachtriglich zueinander in Beziehung treten, d. h. sie entfernen sich
von Elias' Anspruch, der sein ganzes Werk als Thema durchzieht (z. B. Elias 1997a, 2003,
2004), >Individuum¢ und >Gesellschaftc nicht als zwei getrennte Entititen, sondern als zwei
Aspekte desselben Sachverhalts — der »Gesellschaft der Individuen« (Elias 2003) — zu sehen
und »Sozialisierung und Individualisierung« als »verschiedene Namen fiir den gleichen Prozef3«
(Elias 1986: 89) aufzufassen (vgl. auch Welzer 1993: 46).

Wie bereits angemerkt nihert sich Arnold in seiner systemisch-konstruktivistischen Di-
daktik (insbesondere Arnold 2007) nach der Distanzierung von der Figur des autonomen er-
kennenden Subjekts der Figur des sozial-autonomen Subjekts indirekt an, indem er sozusagen
duBere, soziale oder gesellschaftliche Heteronomien zur inneren Angelegenheit des lernenden
Systems macht. Hierbei greift Arnold implizit auf das sozialtheoretische Innen-AuBlen-Muster
und die physikalistische Konzeption >des Menschen¢ zuriick — ein Rickgriff, den ich in Ab-
schnitt 2.4.3.3 bereits rekonstruiert habe.






Zweiter Teil: Einschluss

Es wird gesagt, dass eine Entdeckung
eine zufillige Begegnung
mit einem vorbereiteten Geist sei.

(Albert Szent-Gyorgi)

Der Einfall ersetzt
nicht die Arbeit.

(Max Weber)






4 Sozialitit und Individualitit im Verhiltnis permanenter
wechselseitiger Konstitution — Eine relationale Perspektive auf
Lernen I

4.1 Einfiihrung: Problem- und Erwartungshorizonte einer diachronen
sozialtheoretischen Perspektive mit Fokus auf dem konstitutiven
Zusammenhang von Sozialitit und Individualitit

Worin liegt der Nutzen eines genetischen Zuganges zur »sozialen Konstitution individueller
Entwicklungs- und Bildungsprozesse« (Miller 1986: 5)? Was bringt uns ein Ansatz, der Indivi-
dualitit aus einer vorangehenden (primirenc) Sozialitit heraus ableitet? Welchen Beitrag kann
die doppelperspektivische Betrachtung von Psycho- und Soziogenese (vgl. Bonf3 2001: 408) zu
eciner >Theorie« von Lern- bzw. Bildungsprozessen leisten? Haben wir nicht schon mehr als
genug Ansitze, die ein »Lernen der Gehirne« bzw. ein »Lernen eines (menschlichen) Individu-
ums in seiner Ontogenese« (Treml 1996: 100) in den Blick nehmen, und einige wenige Ansit-
ze, die »kollektive Lernprozesse« (Miller 1986) modellieren? Und tberhaupt: Warum sollte
man seine Hand zwischen Hammer und Amboss legen und individuellec und skollektivex
Lernprozesse auf der Theorieebene als potenziell aufeinander beziehbar und auf ontologischer
Ebene als wnauflisbar anfeinander bezogen betrachten?

Die These, dass Individualitit und Sozialitdt auf ontologischer Ebene unauflésbar aufei-
nander bezogen sind, macht einen Aspekt dessen aus, was ich als >relationale Perspektive auf
Lernen< bezeichne. Ein besseres Verstindnis fiir diese Perspektive erschlieft sich erst in der
Zusammenschau der folgenden Abschnitte dieses Kapitels mit dem ndchsten und v. a. mit
dem siebten Kapitel dieser Untersuchung, in welchem versucht wird, die >relationale Perspek-
tive auf Lernenc weiter zu konturieren.

Der Terminus >relational¢ wird so gebraucht, dass in synchroner Weise »von den Bezie-
hungen her auf das Bezogene hin« (Elias 2004: 124) gedacht wird. Diese synchron-relationale
Perspektive ermoglicht — verkntipft mit einer >Ontologie der Seinsweisen<—, ein »Verstindnis
lingerfristiger Prozesse, die Menschen auf der individuellen und auf der gesellschaftlichen
Ebene gleichzeitic durchlaufen« (Elias 1997a: 49; Herv. E.S)). Mithin kann, so hoffe ich, aus
dieser Untersuchung heraus dann auch das Schisma zwischen individuellem und kollektivem
Lernen als potenziell iberwindbar erfahren werden.

Die diachrone, genetische Perspektive einzunchmen hat, um auf die eingangs des Ab-
schnitts gestellten Fragen Bezug zu nehmen, zwei Vorteile. Diese Perspektive stellt die Bricke
zur synchron-relationalen Perspektive dar, hat also einen groflen theoriestrategischen Nutzen.
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Mehr noch: Wenn die synchron-relationale Perspektive sozusagen die diachrone, genetische
Perspektive in die Richtung einer Konzeptualisierung des Menschen als einer »offenen Persén-
lichkeit« (Elias 1997a: 70) radikalisiert, also die »Ubetleitung vom Menschenbild des >homo
clausus< zu dem der >homines aperti« (Elias 2004: 135) forciert, so lduft sie zugleich immer
noch Gefahr, ding-ontologisch ausgedeutet bzw. vom identititslogischen Denken eingefangen
zu werden. Die offene Persénlichkeit wiirde quasi wie ein >homo clausus¢ mit Léchern erschei-
nen. Der prozessuale Charakter der offenen Personlichkeit ginge folglich wiederum deutlich
zurtick. Die Prozesse auf gesellschaftlicher Ebene und auf individueller Ebene wiirden tenden-
ziell auseinanderdriften.’® An dieser Stelle sicht man deutlich, wie widerstindig das substanzia-
lisierende Denken ist. Kurzum: Der erste Vorteil der diachronen, genetischen Perspektive
erhilt den Blick auf die permanente Konstitution von Individualitit und Sozialitit. Der zweite
Vorteil der diachronen, genetischen Perspektive besteht darin, dass sie schon seit einiger Zeit
vorliegt und dass sie als sozialtheoretische Perspektive sowohl gegen einen theoretischen Sub-
jektivismus als auch gegen einen theoretischen Objektivismus ins Feld gefiihrt werden kann.

Die diachrone, genetische Perspektive in einem engeren Sinne, also mit Bezug auf die
Entstehung von Individualitdt aus Sozialitit heraus, wird u. a. von Joas (1996, unter Bezug auf
Mead) vertreten.”” Eine diachrone, genetische Perspektive, die m. E. eine synchron-relationale
Komponente aufweist, findet sich in den Arbeiten von Elias.

In der Perspektive wird — auch wenn nur bei Elias (2003: 9, 2004: 136) und Giddens
(1997: 270) explizit erwihnt — auf der ontologischen Ebene, der »Ebene der Ontologie der
Sozialwissenschaften« (Giddens 1997: 270) angesetzt, um den sozialtheoretischen Subjekt-Ob-
jekt-Dualismus zu tberwinden. Je nach Schwerpunkt liegt in den sozialtheoretischen Analysen
der Fokus auf dem »Wesen menschlichen Handelns und der handelnden Person« oder der

398 Eine dhnliche Schwierigkeit stellt sich beim Thema >Zwischenleiblichkeitc (vgl. Abschnitt 5.3), die mit substanziali-
sierenden Termini verfehlt wird.

399 Im Weiteren wird nicht weiter auf die von Miller vorgenommene Gegeniiberstellung von »genetischem Individua-
lismus¢ und »genetischem Interaktionismusc (vgl. insbesondere Miller 1986: 15-22, 2006: 206-218) Bezug genom-
men. Miller setzt lerntheoretisch an und bringt den genetischen Interaktionismus (Durkheim, Mead, frither Piaget,
Wygotski) gegen den genetischen Individualismus in Stellung. Dabei nihert er sich vornehmlich erkenntnistheore-
tisch, also eher in rtraditioneller« Weise, einer Kritik an einer in der klassischen Erkenntnistheorie wurzelnden
Theorie des Lernens, die ihren Ausgang bei monologischen Subjekten nimmt, an. Demgegeniiber eréffnet Miller
zufolge der genetische Interaktionismus die Moglichkeit, Lernprozesse als »dialogische Prozesse« (Miller 1986: 17;
i. Orig. kursiv) zu fassen. Allerdings konzentriert sich Miller (1986, 2006) v. a. auf kognitive Lernprozesse, sodass
die Kérperlichkeit bzw. Leiblichkeit von Lernen so gut wie keine Erwihnung findet. Der weitestgehende Verzicht
darauf, die soziale Konstitution von Lern- bzw. Bildungsprozessen handlungstheoretisch zu fundieren, hingt
auch mit den theoretischen Referenzen Millers zusammen: Miller geht zunichst v. a. argumentationstheoretisch
vor (Miller 1986), spiter kombiniert er dies mit einer systemtheoretischen Herangehensweise (Miller 20006). Insge-
samt minden Millers im Detail durchaus anregende Erorterungen zu Aspekten einer Theorie diskursiven und sys-
temischen Lernens (Miller 2006: 195-290) in eine polarisierende »Analyse von Handlungs- und Systemstrukturenc
(Grundmann 2006: 292) und in eine Gegenuberstellung von rindividuellen Akteurenc und »Systemen< bzw. »Dis-
kursenc ein. In anderen Worten: Nach meinem Dafiirhalten 16sen sich bei Miller die kollektiven Lernprozesse von
ihrer konstitutiven Grundlage (z. B. Handlungen im Sinne von Meads »social act) ab, wobei durch die Konzentra-
tion auf mentale bzw. kognitive Prozesse die Mentalismustendenz noch verstirkt wird. Am Endpunkt der Theo-
riekonstruktion Millers steht dann auch eine Gegentiberstellung von Lernen iz Personen und von Lernen 7z Sys-
temen (vgl. Friedman 2006: 317) bzw. von Lernen 7 Kollektiv und Lernen eines Kollektivs (Miller 1986: 32ff.).
(Fur eine Problematisierung der Verrdumlichungsformel >Lernen in ...< vgl. auch Abschnitt 4.4.) SchlieBlich sind
fur Miller offenbar (soziale) Systeme bzw. Diskurse soweit »autonomy, dass er ihnen die Trigerschaft (agency) des
Lernens zuschreiben kann (vgl. z. B. Miller 20006: 8f.). Kurzum: Aufgrund der grundlegend anderen Referenzen
als den in dieser Untersuchung herangezogenen Ansitzen, aufgrund von Millers Tendenz zu einem substanziali-
sierenden Gebrauch des System- bzw. Diskursbegriffs und aufgrund der m. E. bei Miller nicht geleisteten Uber-
windung des Schismas zwischen individuellem und kollektivem Lernen werde ich im Weiteren Millers Ansatz
nicht im Hinblick auf die Argumentation gegen einen sozialtheoretischen Individualismus einbeziehen.
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»Interaktion und ihrer Bezichung zu Institutionen« (Giddens 1997: 30). Man befasst sich mit
der Konstitution sozialer Strukturen im Handeln (vgl. Joas 1996: 347). Hierdurch wird (auch in
synchroner Perspektive) das Verhiltnis zwischen structure und agency bearbeitbar. In ontolo-
gischer wie in methodologischer Hinsicht wird darauf geachtet, »Handeln nicht einfach auf
Struktur und umgekehrt Struktur nicht einfach auf Handeln zu jreduzieren« (Giddens
1997: 358).40 Daher gilt menschliche Praxis als Schatnierstelle zwischen Subjekt und Struk-
tur, 4!

Aufgrund des Ansetzens bei der (fortlaufenden) praktischen Konstitution hat Joas Theo-
rien, die »Individuierung selbst als Ergebnis der Sozialisation« (Joas 1991: 144) konzeptualisie-
ren, als »handlungstheoretisch fundierte Konstitutionstheorien« (Joas 1996: 17) bezeichnet.
Joas (1996) fasst die Arbeiten von Giddens, Bourdieu, Etzioni, jungere Arbeiten in der Tradi-
tion des symbolischen Interaktionismus*?, Arbeiten von Collins, Touraine und Castoriadis
unter diesem Sammelbegriff »Konstitutionstheorien« (Joas 1996: 336) zusammen und spricht
ihnen das Potenzial zur Uberwindung des sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus zu
(vgl. Joas 1996: 336-346). Diese Theorien versuchen insgesamt »gesellschaftliche Prozesse aus
dem Handeln der Gesellschaftsmitglieder zu begreifen« (Joas 1996: 337). Der Begriff »Konsti-
tutions wird von Joas in Anlehnung an Giddens (1997) gebraucht, d. h. auf den Zusammen-
hang von Handlung und sozialer Ordnung bezogen (Joas 1996: 336f.; Fufin.). Als Themen der
Sozialtheorie — und nicht wie z. B. bei Habermas in Anlehnung an Husserl als Themen der
Erkenntnistheorie (vgl. Joas 1996: 336f.; Fuin.) — werden soziale Ordnung und sozialer Wan-
del als konstruiert und als kontingent aufgefasst (Joas 1996: 341). Obgleich der Ausgangspunkt
der Theorickonstruktion beim Handeln liegt, wird kein Verzicht auf makrosoziologische The-
orieckonstruktionen getibt. Anders als etwa in (struktur-)funktionalistischen Ansitzen, die von
einer normativen Integration der Gesellschaftsmitglieder ausgehen, ist die Vorstellung von
»Netzwerken der Handlungsverflechtung« (Joas 1996: 343) leitend, von denen aus etwa auf die
»stindige Reorganisation unserer Verhaltensgewohnheiten und Institutionen« (Joas 1996: 367)
reflektiert wird.

Der Grundgedanke, dass Sozialitit und Individualitidt wechselseitig fiireinander konstitutiv
sind, sich als zwei Aspekte des Menschen (als Einzelmensch und als Gattungswesen) zeigen
(vgl. Altman/Rogoff 1987) und sich zunichst in einer diachronen, genetischen Petrspektive
aufzeigen lassen, zeigt sich in folgenden Aussagen, die zugleich in sozialtheoretischer Hinsicht

400 Mit Bezug auf die Thematik Qualititsentwicklung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung weist z. B. Bremer
(vgl. 2005: 55) darauf hin, dass praktische Prozesse, die von den Lernenden getragen werden, hinreichend Be-
achtung finden mussen. Auf der Basis von Bourdieus yTheorie der Praxis< und des Milieuansatzes mahnt er an,
sich in der Qualititsentwicklung nicht auf Strukturentwicklungsmaf3nahmen allein zu verlassen, sondern den »Ei-
gensinn der Akteure und ihre Rolle bei den Entwicklungsmafinahmen zu beriicksichtigen«, denn Strukturen seien
nicht abstrahiert zu betrachten und »die Praxis der Akteure nicht struktutlos« (Bremer 2005: 60).

401 Vgl. auch die Ausfithrungen zur Bedeutungsverschiebung, die »Handeln<im Kontext der Theorien sozialer Prakti-
ken erfihrt (Abschnitt 2.3.4.4) sowie fiir eine Konzeptualisierung von Lernprozessen zwischen Subjekt und Struk-
tur im Rahmen der Biograficorientierung z. B. Alheit (1993: 388—405). Hier wird Biografie als Gesellschaftlichkeit
und Subjektivitit in einem begriffen (Alheit 1993: 390). Soziale Strukturen werden nicht als auerhalb des Akteurs
bestehend, sondern durch soziales Handeln aktualisiert aufgefasst (Alheit 1993: 391).

402 Vgl. z. B. auch die Rekonstruktion der Perspektive von Anselm Strauss durch Soeffner (1991). Bei Strauss werden
soziale Welten als koordinierte Perspektiven angesehen, Gesellschaft entsteht im Handeln und die Teilhabe an ei-
ner sozialen Welt vollzieht sich im Handeln (Soeffner 1991: 6f.). Vom Handeln auszugehen impliziert bei Strauss,
nach Soeffner, keinen Individualismus oder Kollektivismus. Denn: Viele soziale Handlungsgefiige werden »her-
vorgebracht von einer unterschiedlich groBen Anzahl von Akteuren, ohne daf3 ein zentraler Planer oder Autor —
ein zentrales Subjekt — auszumachen wire: Unterschiedliche Subjekte mit unterschiedlichen Positionen, Aufga-
benstellungen, Plinen, Hoffnungen, Gefiithlen konstituieren fiir eine gewisse Zeit gesellschaftliche »Einheitenc
dutch ihr Zusammenwirken.« (Soeffner 1991: 10)
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eine anti-individualistische Stof3richtung zum Ausdruck bringen. »Der Gedanke, dass >fremde«
Menschen einen integralen Anteil an der Ensstehung der eigenen Individualitit haben, erscheint
heute beinahe als Schmailerung der Verfiigung und des Besitzrechtes an sich selbst.« (Elias
2003: 86; Herv. F.S.)* »Wenn man vom Habitus redet, dann geht man davon aus, daf} das
Individuelle und selbst das Personliche, Subjektive, etwas Gesellschaftliches ist, etwas Kollekti-
ves. Der Habitus ist die sozialisierte Subjektivitit.« (Bourdieu/Wacquant 1996: 159) Der Ge-
danke der »primiren Sozialitit« (Joas 1996: Abschnitt 3.3) richtet sich gegen die »Behauptung,
das eigeninteressierte, autonome Individuum sei der natiirliche Ausgangspunkt aller Sozialthe-
orie« (Joas 1996: 270).

Dariiber hinaus deutet sich die Verbindung zu einer synchron-relationalen Perspektive an.
In diesem gedanklichen Kontext heif3t >Konstitution< nicht, dass Individualitit einmal entsteht
und sich dann nicht mehr wandelt, sondern dass sie permanent an Sozialitit gebunden bleibt.
Dies kommt etwa bei Elias zum Ausdruck: »Der einzelne Mensch vermag nur >Ich< zu sagen,
weil und wenn er zugleich auch »Wirc zu sagen vermag. Schon der Gedanke >Ich bin< und erst
recht der Gedanke >Ich denkec hat das Dasein von anderen Menschen zur Voraussetzung und
das Zusammenleben mit anderen — kurz, eine Gruppe, ecine Gesellschaft.« (Elias 2003: 92).
Ahnlich argumentiert Schnidelbach, wenn er sagt, dass sich nur im Kontext einer gemeinsa-
men Sprache, eines gemeinsam geteilten Hintergrundwissens, nur im Kontext eines »Wir< von
einem >Ego«, einem »Ego cogitoc sprechen ldsst (vgl. Schnidelbach 2003: 70f.), sodass »Inter-
subjektivitit [...] eine Bedingung von Subjektivitit [ist] und umgekehrt« (Schnidelbach
2003: 70). Auch Rombachs Rede von der »Gleichzeitigkeit von Eigenbetrag und Getragensein«
(Rombach 2003: 35) lokalisiert sich jenseits des sozialtheoretischen Individualismus: »Es ist gar
nicht so, daf3 der Mensch zunichst fiir sich selber wire und dann noch persénliche Beziehun-
gen zu anderen Selbstheiten aufnehmen kénnte, sondern er ist urspringlicher in Beziehung zu
anderen, als in Beziehung zu sich selbst.« (Rombach 2003: 64) Dieser Perspektive schlief3t sich
auch eine sozialtheoretisch informierte Psychologie an.

In der Identititsforschung wird am deutlichsten, wie bereits die Kategorie Individuum einen Rahmen auf-
spannt, in dem die Gesellschaft notwendigerweise bereits enthalten ist. Selbst die traditionsreichen Annahmen
tber das »innerste Wesen« des Individuums sind gesellschaftliche Konstruktionen und Produktionen. Das ist
deshalb zu betonen, weil grof3e Teile der Psychologie, der Zentraldisziplin des Individuums, in einem naturalis-
tischen Missverstindnis noch immer von der Annahme bestimmt sind, sie kénnten Aussagen tber das Indivi-
duum formulieren, die ahistorisch und universell giiltig sind. (Keupp 2001: 39)

Keupp bettet diese Kritik an einer naturalistischen Psychologie in die Kritik an dem Mythos
des ein fir allemal kohdrenten Selbst ein: »]. F. Herbart [...] hatte in aller Klarheit die Unsin-
nigkeit dieser Position benannt: >Der Mensch ist Nichts auller der Gesellschaft. Den vollig
Einzelnen kennen wir gar nicht.« (Werke VI, S. 20).« (Keupp 2001: 39) Ferner hat auch Marx
die »Fiktion eines ungesellschaftlichen abstrakten Individuums benannt« (Keupp 2001: 39).

Aus einer phinomenologischen Perspektive, schlieBlich, kann ebenfalls eine Anndherung
an das pri- und interpersonale Soziale (vgl. Meyer-Drawe 1983: 407) geleistet werden. Konsti-
tuierung von sozialem Sinn erfolgt hier nicht unter der »Mal3gabe cines authentischen Innerenc
(Meyer-Drawe 1983: 408). »Das Soziale zeigt sich in dieser phinomenologischen Perspektive
[Metleau-Pontys; F.S.] als unhintergehbare Inter-Subjektivitit im Vollzug« (Meyer-Drawe
1983: 415). Wichtig ist hierbei, dass das Soziale nicht die primordinale Gréf3e ist.

403 Nach Joas ist die Annahme einer urspriinglichen Autonomie im Besitzindividualismus der westlichen Kultur tief
verwurzelt (vgl. Joas 1996: 270).
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Personalitit und Sozialitit stehen vielmehr im Verhiltnis doppelseitiger Fundierung. Nur im Fundierten (Per-
sonalen) kann sich das Fundierende (Sozialitit) bekunden, wie auch umgekehrt sich das Fundierte nur als
spezifische Explikation des Fundierenden vollziehen kann. Diese ontologische Ambiguitit ist unaufhebbar.
(Meyer-Drawe 1983: 415f.)

Sozialer Sinn ist also nicht mehr Produkt eines monologischen Bewusstseins, sondern Produkt
gemeinsamer Sinnbildungsprozesse und einer gemeinsamen Orientierung von Handeln »in der
Durchkreuzung von Eigenem und Fremdem« (Meyer-Drawe 1983: 416). Entsprechend wird
die Genese der Person zugleich auch als Genese sozialer Bezichung beschreibbar, als »Um-
organisation inter-subjektiver Felder« (Meyer-Drawe 1983: 416). Auch Lernen und Lehren
geschehen in den inter-subjektiven Feldern, sodass sie als Bestandteil eines Handlungszusam-
menhangs angeschen werden kénnen (vgl. Meyer-Drawe 1983: 416f. und 1987: 255). Entspre-
chend steht bei einer phinomenologischen Beschreibung von Lernen der Lernvollzug inner-
halb konkreter, sozial-historischer Aktionsfelder im Zentrum des Interesses.

Aus dem soeben Ausgefithrten geht eine Absetzbewegung von einem theoretischen Sub-
jektivismus, d. h. einem sozialtheoretischen Individualismus bzw. Atomismus hervor (vgl. z. B.
Elias 2004: 144f.). Zugleich wird gegen einen Kollektivismus bzw. einen Funktionalismus oder
einen Strukturalismus Stellung bezogen.*** In beiden Orientierungen werden >Individuenc bzw.
»Gesellschaftenc als selbststindige Entititen betrachtet, die jeweils die andere Ganzheit sin
ihrem Auflenc< haben, sich also gegenseitig ausschlieBen (vgl. z. B. Coenen 1985: 127).

Im Falle des sozialtheoretischen Atomismus erscheint eine >Gesellschaftc oder eine »soziale
Einheitc (z. B. eine Organisation) aus >Individuens, deren Grenze ihre Haut bildet, zusammen-
gesetzt. In dieser aggregationistischen Vorstellung legt sich >das Soziale« wie eine Schale um das
Individuum, und Menschen sagen zunichst zu sich »Ich< und schlieBen sich erst nachtriglich
und >per Entschlussc zu einem Verband zusammen (vgl. z. B. Elias 2003: 92, Elias 2004: 144f)).
Anders als in der diachronen, genetischen Perspektive »primirer Sozialitit« (Joas 1996) er-
scheint Sozialitit als etwas, das erst nachtriglich an die Individuen herantritt. Sie kann daher
auch als »sekundire Sozialitit« bezeichnet werden und nimmt sich eher als >Geselligkeitc aus.
Verdichten lisst sich diese Perspektive auf die Grundannahme: »Sozialitit liegt nur dann vor,
wenn andere Menschen anwesend sind«. Unter Bezug auf Goffman nennt Giddens diese Art
von Anwesenheit in einer physischen Weise »Koprisenz« (Giddens 1997, z. B.: 37, 116f.).
Allerdings »besetzt« der Kérper, so Giddens, nach Metleau-Ponty »Raum und Zeit nicht in
derselben Weise, wie dies materielle Objekte tun« (Giddens 1997: 116). Merleau-Ponty unter-
scheidet ndmlich zwischen zwei Vorstellungen (vgl. Merleau-Ponty 1966: 123-127). In einer
physischen Denkweise kommen »>Koérper< nur positionsraumlich vor. Das heillt nur in Bezug
auf das nackte metrische MaB3 euklidischer Riume und lediglich als Gegenstinde unter anderen
Gegenstinden. Aus der phinomenologischen Perspektive Merleau-Pontys hingegen ist der
»Leib¢® situationsrdumlich situiert. Das heil3t, dass Merleau-Ponty von einer unhintergehbaren
praktischen, vorreflexiven » I ermitteltheit des Organismus Mensch und seiner Situationen« (Joas
1996: 232; Herv. F.S.), einem konstitutiven und nicht nur kontingenten Situationsbezug (Joas

404 Fir einen knappen Uberblick iiber methodologische Aspekte vgl. Abschnitt 7.1.1. Fiir die Thematisierung des
sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus, insbesondere das ein »Verstindnis lingerfristiger Prozesse, die
Menschen auf der individuellen und auf der gesellschaftlichen Ebene gleichzeitig durchlaufen« (Elias 1997a: 49)
blockierende Bild des >homo clausus< vgl. Abschnitt 1.4.

405 Vgl fir die Unterscheidung zwischen Kérper und Leib, auf die Giddens verzichtet, Kapitel 5.
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47 ob nun andere

1996: 235) ausgeht.*® So gesehen fordert eine Situation Handlungen heraus,
Menschen physisch anwesend sind oder nicht.*

In handlungstheoretischer Hinsicht folgt die individualistische Auffassung der Vorstel-
lung, dass das soziale Handeln ein »Spezialfall eines im Prinzip individuell vorstellbaren Han-
delns« (Joas 1996: 277) sei. Entsprechend werden soziale Zusammenhinge als Aggregationen
individueller Handlungen aufgefasst (vgl. Joas 1996: 278). In lerntheoretischer Hinsicht pro-
minieren kollektive Lernprozesse ebenfalls als Aufsummierungen individueller Lernprozesse
(vgl. z. B. Miller 1986: 16£.). Von hier aus wird auch verstindlich, warum es aus individualisti-
scher Perspektive, die »das Sozialec als dem >Individuumc duBlerlich betrachtet,*” irrefithrend
erscheint, den Lernbegriff auf z. B. Organisationen anzuwenden (so z. B. Nuissl 2006: 217):
Offenbar kann sich ein Vertreter des theoretischen Subjektivismus »Kollektive« nur als verselb-
stindigte Ubersubjekte vorstellen, in denen die Individuen sozusagen verschwinden.*!”

Folgt man der individualistischen Denkweise, so erscheinen >Kollektive< als verselbstin-
digte Ubersubjekte (vgl. Joas 1996: 318f.). Nach meinem Dafiirhalten geht die Vorstellung, ein
Individuum gehe in ein gréBeres Ganzes auf, auf die skizzierte intuitive vortheoretische Kon-
zeption des >Individuums«< zurtick. Man geht (implizit) davon aus, dass »Kollektive« aus besag-
ten »Individuen< zusammengesetzt seien. Zudem impliziert diese Sichtweise die Unterstellung,
Sozialitit sei hoher anzusiedeln als Individualitit. Und in der Tat laufen aus einer »strukturalis-
tischen< bzw. »funktionalistischen< Denktradition heraus entwickelte Vorstellungen Gefahr, das
Ganze (Kollektive, Systeme, Gesellschaft) seinen Teilen vorzuordnen.

Unter Riickgriff auf Nietzsches Bemiihungen um eine »Wiedergewinnung des Dionysi-
schen« (Joas 1996: 279), die Nietzsche-Rezeption sowie auf den an Durkheims religionssozio-
logische Arbeiten anschlieBenden Diskurs weist Joas auf die Ambivalenz einer »die Ich-Gren-
zen infrage stellenden Sozialitit« hin (Joas 1996: 279; vgl. Joas 1996: 279-285): Eine die Ich-
Grenzen tberschreitende Kollektiverfahrung vermag im individuellen Erleben ein Changieren
zwischen angstertegender Selbstentgrenzung*!! und lustvoller Verschmelzung oder Selbstiiber-
schreitung, zwischen einer Uberwiltigung des Ich und der >Verlockunge eines Aufgehens in
einer Ganzheit (so etwa in Erfahrungen der sexuellen Ekstase, oder aber auch in Erfahrungen
des »Aufgenommenseins in einer Masse() hervorzurufen. Die die Ich-Grenzen tiberschreitende
Kollektiverfahrung ist fiir Joas jedoch nicht »ein primitives oder irrationales Randphidnomen
der Sozialitit, sondern die konstitutive Voraussetzung fiir jede affektgeladene soziale Bindung
an andere Individuen, an Kollektive oder Werte« (Joas 1996: 284) und, mehr noch, ein »Argu-

406 In Abschnitt 5.4.2.1 wird die Auffassung aufgegriffen, dass »Wahrnehmung und Erkenntnis nicht der Handlung
vorzuordnen, sondern als Phase des Handelns aufzufassen [sind; F.S.], durch welche das Handeln in seinen situ-
ativen Kontexten geleitet und umgeleitet wird« (Joas 1996: 232).

407 Der skizzierte Sachverhalt erinnert nicht zufillig an Gibsons Theorie der Angebote (affordances), derzufolge ein
Moment von Eigenwahrnehmung in die Wahrnehmung von Umwelt eingeht und die reale Umwelt reziprok aus-
drickt, was sie dem Lebewesen anbietet (vgl. Munz 1990: 140f.; Gibson 1979). In Gibsons Theorie der direkten
Wahrnehmung  (Gibson 1979) wird folglich die 6kologische Umwelt »als ein Moment des Wahrneh-
mungsprozesses selbst konzeptualisiert« (Munz 1990: 139) und nicht als physikalische Ursache.

408 Bei der Rekonstruktion der >Situiertheitsansitze« (Abschnitt 4.4) werde ich zwischen zwei Sichtweisen unterschei-
den: eine Sichtweise, derzufolge »Situiertheitc letztlich heiB3t, dass Individuen sich einer Gemeinschaft gegeniiber
sehen (Vorstellung »sekundirer Sozialitit) sowie eine Sichtweise, die m. E. Situiertheitc implizit als primére So-
zialitit und Wahrnehmung als Phase des Handelns auffasst.

409 Vgl. fiir ein individualistisch angelegtes Rahmenkonzept fiir Lernen und Lerntheorien z. B. Illeris (20006).

410 Moglicherweise erklirt dies auch, dass es, cum grano salis, bei der Forderung nach der Entwicklung eines nicht-
individualistischen Lernbegriffs (z. B. Treml 1996) bzw. eines realititsgesittigten Begriffs von gesellschaftlichen
Lernprozessenc (z. B. Negt 1988) geblieben ist.

411 Die Grenze, die bei der Selbstentgrenzung infrage gestellt wird, ist m. E. die allzu vertraute Grenze zwischen dem
sprivaten Innerenc und dem »ffentlichen AuBlerenc. Sie baut auf dem Bild des shomo clausus¢ auf.
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ment gegen die Moglichkeit einer rein sstrukturellenc Konzeption des Sozialen« (Joas
1996: 285). Insofern verfolgt Joas das Ziel, die Notwendigkeit zu plausibilisieren, in hand-
lungstheoretischen Reflexionen nicht vor der genannten Ambivalenz zurtickzuschrecken, son-
dern sie als Ausgangspunkt der Theoriebildung zu nehmen.

Inwiefern kann also sinnvoll, d. h. weder individualistisch-voluntaristisch noch kollektivis-
tisch-deterministisch, von kollektiven Akteuren< gesprochen werden? Anthony Giddens weist
hier einen Ausweg, wenn er schreibt: »[A]llein Individuen, Wesen, denen eine korperliche
Existenz zukommt, sind Handelnde.« (Giddens 1997: 278) Dieses Statement sollte nun nicht
als Plidoyer fur einen (theoretischen wie methodologischen) Individualismus interpretiert
werden, denn soziale Kategorien (z. B. Normen oder Werte) lassen sich nicht (vollstindig) auf
Beschreibungen in der Form von Individuenpridikaten zurtckfithren (vgl. Giddens
1997: 277). Obwohl also Kollektive keine Akteure sein kénnen, kann man, vorausgesetzt, man
trifft eine geeignete begriffliche Vorkehrung, von Kollektiven als Akteuren bzw. von kol-
lektiven Akteuren sprechen. Die Vorkehrung besteht darin, dass man einen kollektiven Akteur
als eine »Kurzschriftbeschreibung von Entscheidungen« (Giddens 1997: 278) ansieht. In die-
sem Sinne ist z. B. eine Organisation nicht aus intuitiv und vortheoretisch gedachten Individu-
enzusammengesetzt, sondern aus »Entscheidungen«. Fir Giddens ist es daher wichtig,

sich dartiber im Klaren zu sein, daf3 »Die Regierung hat beschlossen ...« oder »Die Regierung hat gehandelt ...«
kiirzelhafte Darstellungen sind, denn in einigen Fillen kann es sehr darauf ankommen, welche Individuen die
Hauptinitiatoren oder -ausfithrenden, von welchen Entscheidungen (oder Unterlassungen) sind und was fiir
Politiken daraus folgen. (Giddens 1997: 279)*2

Joas (1996: 302—-3006) prisentiert in der Rezeption von Forschungen tber kollektives Handeln
im Kontext von Theorien sozialer Bewegungen indirekt zu einem Begriff kollektiver Akteure,
der dem von Giddens nahe kommt:

Die Aufmerksamkeit gilt einem kollektiven Handeln, das nicht aus vorfindbaren psychischen Dispositionen
oder gesellschaftlichen Problemlagen abgeleitet werden kann, sondern in dessen Verlauf sich die Akteure erst
zu dem bilden, was sie fir die Bewegung darstellen. Bewegungen definieren erst die Probleme, auf die sie sich
bezichen; sie erzeugen Motive und Identititen, formen neue soziale Beziechungen und Gemeinschaften, geben
Anlaf3 zu tiefgreifenden Identititsverdinderungen (Konversion und Regeneration), produzieren affektiv besetzte
Symbole und hinterlassen symbolische Bindungen von biographiestrukturierender Kraft. (Joas 1996: 304)

4.2 Das Konzept der >primiren Sozialitit« menschlicher Handlungsfihigkeit

Die Arbeiten von Hans Joas, insbesondere seine Dissertation iiber Mead (Joas 2000), in der er
Intersubjektivitit nicht als auf sprachliche oder kontemplative Formen reduziert, sondern als
praktisch fundiert ausweist (vgl. auch Joas 1980), und seine Uberlegungen zur »Kreativitit des
Handelns« (Joas 1996), in denen er den bei Mead angelegten Gedanken der »primiren Soziali-
titc des Handelnden mit gesellschaftstheoretischen Reflexionen verkntpft, verbinden zwei
grofle Themenkomplexe: Handlungstheorie (inklusive einer Theorie des Akteurs) und Gesell-
schaftstheorie. Das begriffliche Scharnier zwischen Handlungstheorie und Gesellschaftstheorie
bildet hierbei das Konzept der »primiren Sozialitit. Es richtet sich gegen ein individualisti-
sches Verstindnis von Handeln und erméglicht so einen Zugang zu einem »Verstindnis von

412 Ahnlich wie Giddens argumentiert Elias in seiner relationalen Perspektive: In Beziehungsbegriffen zu denken
habe den Vorteil, auch die »scheinbar unpersénlichen oder vielleicht sogar auflermenschlichen« (Elias 2004: 138)
Gebilde wieder so zu sehen, dass die Menschen in Erscheinung treten.
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Prozessen kollektiven Handelns« (Joas 1996: 16). Im Speziellen richtet sich sein Konzept der
primdren Sozialitit gegen die »Unterstellung einer arspriinglichen Autonomie des handelnden
Individuums« im Modell des rationalen Handelns (Joas 1996: 270; Herv. F.S.) Die Betonung
der »primdren Sozialititc menschlicher Handlungsfihigkeit sei nicht gleichzusetzen mit der
These, dass menschliche Handlungsfihigkeit ein fiir allemal erworben werde; vielmehr bedirfe
die Handlungsfihigkeit von Individuen und Gruppen der »periodischen Neubelebung« (Joas
1996: 279). Joas grenzt sich damit ab von rein naturalistischen Reifungstheorien sowie von
Vorstellungen von Sozialisation, welche eine homogene und statische soziale Ordnung voraus-
setzen, in die handlungsfihige Individuen und Gruppen nur einmal bzw. sukzessive »hineinso-
zialisiert« werden.

Fur das Verstindnis von Joas' Einschitzung von Meads Entwicklungspsychologie und der
handlungstheoretischen Implikationen, die Joas aus der Mead-Interpretation ableitet, ist es
zunichst hilfreich, die Grundbegriffe des >I¢, )Me< und >Selfc einzufthren (vgl. Mead 1968: 216—
271, Joas 1999: 252f., Joas 1996: 273-279). Mead nimmt auf der Basis der anthropologischen
Annahme, dass der Mensch dazu in der Lage ist, komplexe innerliche Reprisentationen des
Verhaltens der Anderen zu bilden und damit an spezifisch menschlicher Kommunikation zu
partizipieren, zwei »Instanzenc an: das >Ic und das >Me«. Die Instanz des »I« gilt Mead als »Quell
unantizipierter Spontaneititen, die den Handelnden ebenso tberraschen wie seine Partner«
(Joas 1996: 202). Der Begriff des »I« bezeichnet das Prinzip der Spontaneitit und Kreativitit
und zugleich die Triebausstattung des Menschen. Diesen denkt Mead »als ein Wesen mit >kon-
stitutionellem Antriebstiberschuss¢ (Gehlen)« (Joas 1999: 253). Das »I¢ ist niemals ganz bere-
chenbar (Mead 1968: 221), seine Reaktionen sind »mehr oder weniger unbestimmt« (Mead
1968: 219). Es ruft das >Me< hervor und reagiert auch darauf (Mead 1968: 221). Am I« liegt es,
dass keiner, auch man selbst nicht, vorhersagen kann, was man als nichstes tun wird (Mead
1968: 219). Es ist prisent, aber es »tritt nicht in das Rampenlicht« (Mead 1968: 217). Man kann
das I« nur als historische Figur etleben, sich bewusst machen (Mead 1968: 217£.). Auf daslcist
der Umstand zurtickzufithren, »dall wir uns niemals ganz unserer selbst bewuf3t sind« (Mead
1968: 217). Das »>Me« als »Gruppe organisierter Haltungen« (Mead 1968: 230) bezeichnet die
Vorstellung, die der andere von mir hat. Es ist vorstellbar als die Instanz, die die Erwartungen
der anderen an mich bzw. an mein Verhalten sowie meine Erwartungen an mein Verhalten
beinhaltet. Das >Me« als Niederschlag meiner Bezugspersonen in mir fungiert als Bewertungs-
instanz. Es strukturiert die spontanen Impulse, driickt sich in handlungsleitenden Orientierun-
gen aus und ist Element des entstehenden Selbstbildes. Das >Me« umfasst somit die Haltungen
der anderen, die man selbst einnimmt und die die Reaktionen des >I« beeinflussen, aber nicht
bestimmen, da das >I« nicht bestimmt oder >berechenbat« ist (vgl. Mead 1968: 219f.). »I« und
»Mec sind also nicht identisch. »Sie sind getrennt und gehdren doch zusammen.« (Mead
1968: 221) Sie sind im Prozess des Verhaltens getrennt, »gehdren aber so wie die Teile eines
Ganzen zusammen« (Mead 1968: 221). Das »Selfc kann angesehen werden als das Produkt aus
oIk und >Me«. Trete ich mehreren bedeutsamen Bezugspersonen gegentiber, entstehen aufgrund
der divergierenden Erwartungen, die an mich herangetragen werden, verschiedene >Me«-
Instanzen. Diese missen zu einem einheitlichen Selbstbild synthetisiert werden, damit konsis-
tentes Verhalten méglich wird. Bei gelingender Zusammenfithrung entsteht Ich-Identitit — das
»Selfc — »als einheitliche und doch die Verstindigung mit stufenweise immer mehr Partnern hin
offene und flexible Selbstbewertung und Handlungsorientierung; zugleich entwickelt sich eine
stabile, threr Bedtrfnisse sichere Personlichkeitsstruktur« (Joas 1999: 253). Hervorzuheben ist,
dass das >Self< im Sinne Meads weder rangeborenc ist, noch dass es sich aufgrund von Rei-
fungsprozessen lediglich zu entfalten hitte (vgl. Joas 1996: 275). Es entsteht aufgrund der



4 Sozialitit und Individualitdt im Verhiltnis permanenter wechselseitiger Konstitution 257

Vermittlungsprozesse zwischen >Ic und >Meg, zwischen Triebimpulsen und sozialen Erwartun-
gen. Das ) Selfc ist dynamisch und entwicklungsoffen, denn zum einen ist das >I« nie ganz still-
gelegt, zum anderen gilt es (im Regelfall) laufend neue Verhaltenserwartungen zu integrieren.
Folglich ist das »Selfc auf Interaktion angewiesen bzw. aufgebaut. Es ist von Anfang an, prak-
tisch vermittelt, sozial. Insoweit Meads Ansatz gegen die Annahme gerichtet ist, ein substanzi-
ell gedachtes vorsoziales innetres Selbst*® misse sich lediglich entfalten, ist der Ansatz >kon-
struktivistisch«. Denn »sogar der Umgang der Person mit sich selbst [wird bei Mead; F.S] als
Resultat sozialer Strukturen des Umgangs von Personen miteinander gedacht« (Joas
1996: 202). Zugleich ist die Person nicht bloBer Niederschlag sozialer Erwartungen. Meads
Text kann somit als Beitrag zu einem nicht-individualistischen Begriff sozialen Handelns (vgl.
Joas 1996: 274) gelesen werden. Die Absage an einen Individualismus verkehrt sich jedoch
nicht in einen Holismus, denn die im Holismus betriebene Vorordnung des Ganzen vor den
Teilen wird bei Mead ebenfalls infrage gestellt (vgl. Joas 1996 277ff.).

Die »soziale Grundlage der individuellen Handlungsfahigkeit« (Joas 1996: 271) ist der
Kerngedanke des Konzepts der »primiren Sozialitit. Der Bezug auf die soziale Grundlage
individuelle Handlungsfahigkeit ist nicht neu (Joas 1996: 271ff.). Er findet sich u. a. in roman-
tischen Vorstellungen von Liebe als Balance zwischen Anerkennung des Anderen als Anderem
und Verschmelzung, in der Idee der Bildung des Ich in Auseinandersetzung mit Anderen bei
Hegel und in Schelers Atbeiten zur »>Sympathiec bzw. >Einfihlung«. Doch erst Mead ist nach
Joas' Auffassung der »Klassiker der wissenschaftlichen Beschiftigung mit der Genese des Ich«
(Joas 1996: 273). Als Ausgangspunkt seiner Rekonstruktion (dhnlich Joas 1999: 250ff., Joas
2000) wahlt Joas Meads anthropologische »Theorie der Spezifika menschlicher Kommunika-
tion« (Joas 1996: 274), in die Meads »Theorie der Identititsbildung aus der Fihigkeit zur >Rol-
lentibernahme« (Joas 1996: 274; vgl. z. B. Mead 1968: 300ft.) eingebettet ist. Dabei nimmt
Meads Begriff »social act« im Sinne einer »komplexe[n] Gruppenaktivitit [...], deren Teile die
individuellen Handlungen sind« (Joas 1996: 2771f.) eine zentrale Stellung ein.*!

Meads anthropologische Theotie besagt in Joas' Zusammenfassung: Da der Mensch mog-
liche Antworten von Handlungspartnern innerlich reprisentieren und da er sie a/s Antworten
auf sein eigenes Tun (AuBerungen und Handlungen) verstehen und antizipieren kann (role-
taking(),*> kann er sein eigenes Verhalten auf das potenzielle Antwortverhalten seiner Hand-
lungspartner abstimmen. Daraus und aus der Verwendung ssignifikanter Symbolec in der
menschlichen Kommunikation resultiert die spezifisch menschliche Fihigkeit zur Verhaltens-
koordination tiber die gemeinsame Orientierung an Mustern wechselseitiger Verhaltenserwar-
tungen. Diese Orientierung wiederum macht den Grundzug menschlicher Sozialitit aus. Wih-
rend tierische »Sozialverbinde« ihr Verhalten allein auf der Basis angeborener, starrer Schemata
koordinieren (Arbeitsteilung aufgrund von biologischer Spezialisierung im Koérperbau bzw.

413 Joas bespricht auch andere Klassiker der Sozialisationsforschung, bei denen sich Material fiir eine Destruktion
eines apriorischen Begriffs des Selbst findet: die Entwicklungspsychologie Piagets sowie die psychoanalytische
Theorie Freuds (vgl. Joas 1996: 276f.).

414 Vgl. zumsocial act« z. B. Mead (1968: 45f.), zur zentralen Stellung des Begtiffs auch Brumlik (2004: 770£.; dhnlich
Biesta 1999: 479): Eine handlungstheoretische Fundierung der Sozialwissenschaft nach Mead versteht jede (nicht
nur sprachliche) Interaktion bereits als Handlung; daher wird Handeln als »wirkende Bezichung eines Lebewesens
zu seiner Umwelt« (Brumlik 2004: 770), als Antwort (Biesta 1999: 479) aufgefasst. Da bereits nichtsprachliches
Verhalten zur Umwelt und zu Gattungsgenossen als Handlung eingefiihrt wird, ist Intersubjektivitit als biologi-
sches Radikal vorausgesetzt (Brumlik 2004: 771). Dies hat zur Folge, dass individuelles Handeln »sinnvoll nur aus
einem iibergreifenden Umweltzusammenhang heraus verstindlich« (Brumlik 2004: 771) ist.

415 Joas sieht den Begriff der >Rolleniibernahmec (role-takings), verstanden als die Antizipation des situationsspezifi-
schen Verhaltens eines Handlungspartners, als das Scharnier zwischen Meads Kommunikationstheorie und Ent-
wicklungspsychologie an (Joas 1996: 275).
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Regulation des Gruppenlebens tiber instinkthafte Verhaltensweisen in einer Dominanzhierar-
chie), stehen der Gattung Mensch ssignifikante Symbolec fiir die Verhaltenskoordination zur
Verfiigung (vgl. Joas 1996: 274f.). Signifikante Symbole gehen als Produkte einer kulturellen
Evolution* tiber die biologische Bedingung der Moglichkeit hinaus. Die Spezifik menschli-
cher Sozialitit besteht fiir Mead nun darin, dass »individuelles, aber nicht naturhaft festgelegtes
Verhalten ausdifferenziert und tiber wechselseitige Verhaltenserwartungen zu einer Gruppen-
aktivitdt integriert« (Joas 1999: 252) wird. Diese Form der Sozialitit ruht auf »dem Grundge-
danken einer gemeinsam-handelnd konstituierten Bedeutungsgleichheit« (Joas 1999: 252) auf.
Die Fahigkeit zur Rollentibernahme wird von Mead als eine Art gattungsspezifische »Disposi-
tion« vorausgesetzt. Gemeint sind hier bestimmte biologische Voraussetzungen (u. a. der spezi-
fische Bau des menschlichen Gehirns) fur die menschliche Sozialitit und fur eine andere Art
des Weltzugangs, nimlich ein praktisches ErschlieBen der Welt. Doch muss diese >rudimentirec
Rolleniibernahmefihigkeit entfaltet werden (vgl. Joas 1996: 275). Im Zuge dieser Entfaltung
entwickelt der Handelnde auch ein reflexives Verhiltnis zu sich selbst. Dieses sicht Joas als
»Voraussetzung wichtiger kognitiver Leistungen wie der Konstitution des permanenten Ob-
jekts« an (Joas 1996: 275). Es ist auch Voraussetzung fiir die Konstitution des Kérperschemas
und fir moralische Urteilsfahigkeit. Daher kommt Joas zu dem Schluss, dass Mead zufolge die
Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten die »Bedingung kognitiven und moralischen Ler-
nens« (Joas 1996: 276) sei.

Man koénnte nun meinen, hierdurch erhielte Lernen bzw. Bildung (im Sinne der Ausbil-
dung und -formung eines Selbst- und Weltverhiltnisses) neuerdings eine individualistische
Konnotation. Nach meinem Dafiirhalten ist dem nicht so. Dies liegt an dem anthropologi-
schen Bezug, der durch Meads Theorien gegeben und der in der These der praktischen Er-
schlieBung der Welt zum Ausdruck kommt. Wenn Joas von der »fundierenden Rolle des Han-
delns anstelle der fundierenden Rolle des BewuBitseins« (Joas 1996: 192)*7 spricht, die den
Ausgangspunkt des Programms der Philosophie des Pragmatismus darstelle, oder wenn er
schreibt, dass die »ErschlieBung der Welt durch der Menschen |...] in seinem Handeln« (Joas
1996: 195; Herv. F.S.) geschicht, so meint er damit offenbar das Gattungswesen Mensch.
Dieses erschlieSt sich durch den praktischen Bezug zur Welt neue Handlungsmdoglichkeiten
und reichert dadurch die Handlungsfihigkeit im Sinne mdéglicher anderer Handlungen einzel-
ner Menschen an (vgl. Joas 1996: 196). Das reflexive Verhiltnis des Handelnden zu sich selbst
(Joas 1996: 275£.) und auch die Bezichung des Handelnden zu seinem Kérper (Joas 1996: 269)
sind in diesem Sinne nicht als etwas Privates aufzufassen, sondern von intersubjektiven Struk-
turen geprigt. Denn sie bilden sich in Kommunikationen (paraverbal-gestischer, verbaler,
leiblicher bzw. korpetlicher Art) erst heraus.#!® Somit zeichnet sich im Konzept der »primiren

416 Der Ausdruckkulturelle Evolution<ist von mir.

417 Ahnlich wie Joas argumentiert z. B. auch Biesta, wenn er von einem Shift von Bewusstsein zur praktischen
Intersubjektivitit spricht: Intersubjektivitit heiBt im Pragmatismus, v. a. bei Mead, praktische Intersubjektivitit.
Sie vollzieht sich nicht zwischen vorsozial-autonom gedachten Subjekten, sondern sie fundiert Subjektivitit (vgl.
Biesta 1999: 476). Fuir Biesta impliziert dies eine »redefinition of the social« (Biesta 1999: 491). Nicht nur lieBe
sich die Emergenz von Subjektivitit aus dem Sozialen erkliren. Vielmehr bestehe das Soziale, grundlegender, »in
Kommunikation< bzw. praktischer Intersubjektivitit. In diesem Sinne gehe Mead hinter eine Position zuriick, die
in strukturalistischer Weise Subjektivitit auf Soziales reduziert, und hinter eine Position, die Kommunikation als
Austausch zwischen >monologischen Subjekten< konzipiert (vgl. Biesta 1999: 491). Das Soziale habe daher den
Status einer emergenten Realitdt (Biesta 1999: 491).

418 Vgl. z. B. auch Seidel (2001): Von der Grundlage des amerikanischen Pragmatismus aus bestimmte Mead »das
Bewusstsein als sozial konstituiert« (Seidel 2001: 88). »Fir Mead entstehen Geist, Identitit, Bewusstsein usw.
tberhaupt erst in der durch Sprache (im weiteren Sinn, beginnend bei der Geste) vermittelten Kommunikation
und Interaktion der Menschen. Eine sprachliche AuBerung oder eine signifikante Geste verstehen impliziert, die
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Sozialitit« eine strukturelle Verbindung einer ontogenetischen mit einer phylogenetischen
Erklirung von Handeln und Lernen ab, wenn die Entwicklung der Handlungsfihigkeit an die
prireflexive, vortheoretische Interaktion, die dem Denken vorausgeht, gebunden wird (vgl.
Biesta 1999: 484f.).4

Die »in allem individuellem Handeln schon vorausgesetzte, auf individuelle Handlungen
nicht reduzierbare Sozialitit« (Joas 1996: 278) wird »selbst als spezifische Weise des Handelns
und der Handlungskoordination beschrieben« (Joas 1996: 278; Herv. F.S.). Sie baut auf der
Erkenntnis einer »Unreduzierbarkeit eines in aller Verstindigung immer schon vorausgesetz-
ten impliziten und holistisch strukturierten Hintergrundwissens und kollektiver Ordnungen
wie der Sprache« (Joas 1996: 278) auf.**® Wenn bei Mead der soziale Charakter von Letrnen
und der soziale Ursprung von Denken (Biesta 1999: 477) betont wird,**! wenn Interaktion
nach Mead nicht als »exchange between self-conscious subjects«, sondern als »matrix of coor-
dinated action« (Biesta 1999: 491) beschrieben wird, so wird davon ausgegangen, dass Hand-
lungskoordination zugleich stindig auf einem vorreflexiven »Verstehenc oder »Interpretierenc
aufruht (vgl. Biesta 1999: 491, Mertens 1994: 83). Das (interaktive) Handeln findet nach Mead
auf der Basis wechselseitiger Interpretationsleistungen statt — es ist ein als gemeinsames Produkt
der Interaktionspartner (vgl. Mertens 1994: 82f.). Meads Ausfihrungen zur Entstchung von
Identitit iiber symbolvermittelte Interaktion sind daher nur angemessen verstindlich, wenn
»seine grundlegende Intention, individuelle Handlungen als Teil eines tibergreifenden, gesell-
schaftlichen Handlungszusammenhangs aufzufassen, mitgedacht« (Mertens 1994: 82) wird.
Dieser Handlungszusammenhang im Sinne einer gemeinsam geschaffenen sozialen Welt (vgl.
auch Mertens 1994: 85, English 2005: 55£.) ist eine Handlungswelt, in die zugleich kollektive
Wissensordnungen eingeschrieben sind und sich durch den permanenten Handlungsvollzug
einschreiben. Er erschlieBt sich nicht aus einer aggregativistischen Sichtweise, die Handlungen
bloB3 aneinanderreiht und damit dazu tendiert, das im Handeln zum Ausdruck kommende
geteilte Hintergrundwissen in eine vom Handeln abgetrennte sgeistige« Sphire zu verweisen.*?

Insgesamt zerstort somit Mead, so Joas, die »Annahme, Individualitit sei iiber ihren biolo-
gischen Sinn hinaus vorgegeben« (Joas 1996: 276). »Individualitit fir den Handelnden selbst
erweist sich dagegen als voraussetzungsreiches Entwicklungsresultat, und Mead liefert Grund-
ziige einer Entwicklungshypothese unter dem Blickwinkel der Entstehung der Individualauto-
nomie.« (Joas 1996: 276; Herv. i. Orig.) Alle Handlungsfihigkeit hat, so Joas, die Vorausset-
zung »einer nicht erst durch bewuflte Intentionalitit zustandekommenden, sondern dieser
gegentber vorgingigen, primdren Sozialitit, einer Struktur gemeinsamen Handelns also, welche

Haltung des Anderen mir selbst gegeniiber einzunchmen. Denken etwa ist ein nach innen verlegtes Gesprich.
Bewusstsein ist fiir Mead sozusagen nicht im Kopf des Einzelnen allein, sondern stets bei der Gesellschaft.« (Sei-
del 2001: 88)

419 Bei Elias erhilt die Verbindung von Individuogenese und Phylogenese einen grof3eren Stellenwert als dies etwa
bei einem Projekt der »fundamentale[n] Umstellung der Grundlagen verbreiteter Handlungstheorie« (Joas
1996: 213) vordergrindig der Fall ist, die jedoch dennoch aufgewiesen werden kann.

420 Vgl fiir das Konzept der kollektiven »Wissensordnungen, die eine kognitiv-symbolische Organisation der Wirk-
lichkeit betreiben« (Reckwitz 2004c¢: 3006), in Theorien sozialer Praktiken Abschnitt 2.3.4.4.

421 Vgl. hierzu nochmals Biesta: »meaning and thought are no individual possessions, but are at first and foremost of
social and intersubjective nature« (Biesta 1999: 492).

422 Eine neuere anthropologische Theorie, die zum Zwecke der Erklirung menschlicher Kommunikation und Ko-
operation bei der Geste ansetzt, hat Tomasello vorgestellt (Tomasello 2009). Er bezieht sich u. a. auf Witt-
gensteins Philosophie der Lebensformen (z. B. Tomasello 2009: 15), nicht jedoch auf Mead. Erwihnenswert ist:
Auch dieser Ansatz postuliert ein kollektiv geteiltes und praktisch ins Werk gesetztes Hintergrundwissen, eine kol-
lektiv konstruierte Wirklichkeit, »an die wir alle glauben und in der wir gemeinsam handeln, so als ob es sie wirk-
lich gibe« (Tomasello 2009: 18).
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zunichst in nichts anderem besteht als in der Interaktion unserer Koérper.« (Joas 1996: 269;
Herv. i. Orig.) So gesehen reicht nach Mead Gesellschaftlichkeit (Sozialitit) bis ins Korperli-
che*® hinein (vgl. Mertens 1994: 83).

4.3 >Figurationen< und >homines aperti<: Zwei Konzeptualisierungen aus
relationaler Perspektive mit Relevanz fiir das Nachdenken iiber Lernen

Der konstitutive Zusammenhang von Sozialitit und Individualitit stellt auch im Werk von
Norbert Elias einen zentralen Aspekt dar. Elias formuliert ihn im Rahmen seiner Figurations-
theorie. Diese ist primdr als eine Prozesstheorie des Sozialen angelegt (vgl. einfithrend z. B.
Elias 1977, Elias 2004: 124, 162, Korte 2003: 326-329). »Gesellschaft ist in der Figurations-
theorie, »weder eine Abstraktion von Eigentiimlichkeiten gesellschaftslos existierender Indivi-
duen, noch ein >System¢ oder eine >Ganzheit« jenseits der Individuen [...], sondern vielmehr
das von Individuen gebildete Interdependenzgeflecht selbst« (Elias 1997a: 71). Seinen Nieder-
schlag findet diese Perspektive auch im Titel einer Schrift, die zeitgleich mit seinem zweibindi-
gen Hauptwerk »Uber den Prozef der Zivilisation« verdffentlicht wurde, nimlich in dem Auf-
satz »Die Gesellschaft der Individuen« (Elias 2003; orig. 1939). Die Gefahr, dass der Terminus
»Geflecht« bzw. der Begriff >Gesellschaft der Individuen< rdumlich-physikalisierend missver-
standen werden, also einer statischen Sichtweise zum Opfer fallen kénnte, hatte Elias selbst
geschen (Elias 2003: 54f.). Er konnte jedoch nach meinem Dafiirhalten noch nicht mit einer —
aus seiner Sicht — zufriedenstellenden Antwort aufwarten. Daher stellte er eine radikalere Dy-
namisierung seines Figurationskonzepts, welche sich etwa in einer Umwidmung von >Figura-
tion¢ in »Figurierung« oder »figurierenc hitte niederschlagen kénnen, zurtick und verlagerte den
Akzent seiner Analysen auf eine genetische Perspektive. Hierbei fasst Elias sowohl den Wan-
del menschlicher Individualstrukturen (Individuogenese) als auch den Wandel von Sozialstruk-
turen (Soziogenese) als Teil eznes langfristigen Prozesses auf (vgl. z. B. Elias 1997a: 12, 15).

Die Verkniipfung von ontogenetischer und phylogenetischer Betrachtungsweise kénnte
auf theoriesystematischer Ebene als eine Form von »Anthropologie« bezeichnet werden.***
Jedoch scheint Elias' Ansatz, wie anhand der eliasschen Reserviertheit gegeniiber dem Anlei-
he-Nehmen bei der Biologie im Weiteren en passant deutlich werden sollte, nach meinem
Dafurhalten besser als sozialtheoretischer Ansatz beschrieben. Der Grundgedanke dieses
Ansatzes ist »der Gedanke, dass »fremde« Menschen einen integralen Anteil an der Entstehung
der eigenen Individualitit haben« (Elias 2003: 86). Fir Elias heif3t das: »Die Gesellschaft ist
nicht nur das Gleichmachende und Typisierende, sondern auch das Individualisierende« (Elias
2003: 90; i. Orig. kursiv). Bei dieser These handelt es sich um eine Variation des im vorigen
Abschnitt beschriebenen Gedankens der »primiren Sozialitit. Elias versucht deutlich zu ma-
chen, dass Individualitit »iberhaupt nur dann und nur dadurch méglich [ist], dal3 ein Mensch
in einem Verbande von Menschen, daf3 er in einer Gesellschaft aufwichst« (Elias 2003: 41).
Wenngleich die Gber »das Naturale« (Gene, Ausschen etc.) gegebene Individualitit von Elias

423 Aus phianomenologischer Perspektive wurde darauf hingewiesen, dass Mead (insbesondere Mead 1968) die
soziale Konstitution des Selbst zwar gegen introspektive, objektivistische und individualistische Reduktionen ins
Feld gefithrt hat (Meyer-Drawe 1987: 263). Allerdings kommt aus phinomenologischer Perspektive bei Mead die
Leistung prireflexiver und pripersonaler Leiblichkeit zu kurz, sodass Meads identititstheoretische Arbeiten eine
gewisse kognitive Verengung mit sich bringen (vgl. Meyer-Drawe 1987: 263, Berndt 2003, Abs. 14f)). Ich werde
daher zwischen dem Aspekt der Korperlichkeit (nach Mead) und dem Aspekt der Leiblichkeit unterscheiden.

424 In Abschnitt 7.1.2 werde kurz auf die wesentlichen Argumente eingehen, die eine Distanz gegentiber >der« Anth-
ropologie begriindet scheinen lassen.



4 Sozialitit und Individualitdt im Verhiltnis permanenter wechselseitiger Konstitution 261

nicht infrage gestellt wird, so ist sie nicht darauf beschrinkt. Der Akzent liegt bei Elias mehr
auf jener Individualitit, die in ihrer Genese vom Verlauf der sozialen Bezichungsgestaltungen
eines Menschen abhingig ist (vgl. Elias 2003: 41f.).

Im Folgenden wird im Durchgang durch einige Schwerpunkte in Elias' Werk — zu nennen
sind hier insbesondere die von Elias eingefiihrte Ersetzung der Vorstellung der Mauer zwi-
schen Innenwelt und AuBenwelt durch die der Verflechtung (Elias 2003: 53f.) sowie die von
Elias angestrebte »Ubetleitung vom Menschenbild des shomo clausus< zu dem der >homines
aperti« (Elias 2004: 135) — Elias' Beitrag zu einer >relationalen Perspektive auf Lernenc ausge-
lotet. Wie bereits erwihnt sehe ich die diachron-relationale und die synchron-relationale Per-
spektive in einem Erginzungsverhiltnis. Dieses deutete sich schon beim Konzept der »prima-
ren Sozialitit an, kommt jedoch bei Elias deutlicher zum Vorschein. Insofern halte ich Elias'
Ansatz fur ein Briickenkonzept, mit dessen Hilfe das Erginzungsverhaltnis deutlich gemacht
werden und eine >relationale Perspektive auf Lernenc plausibel gemacht werden kann.**

An dieser Stelle ist es hilfreich, kurz auf die Rezeption von Elias' Ansatz einzugehen. Ich
beschrinke mich auf vier Anmerkungen. Erstens: Rezipiert und diskutiert wurde hauptsichlich
seine Zivilisationstheorie (vgl. Elias 1997a: 5966, Elias 2004: 131f.) und hier insbesondere
seine These von der zunehmenden Trieb- und Affektkontrolle. Zweitens: Auch die Prozess-
theorie des Sozialen wurde als solche wahrgenommen. Insbesondere fand der Figurationsbe-
griff Aufmerksambkeit (vgl. Korte 2003). Drittens wurde mitunter auf Elias' Kritik am Bild des
»homo clausus< Bezug genommen, so z. B. bei Keupp (2001: 39f) und Meueler (1993: 82—
806).4% Viertens: Die von Elias skizzierte Alternative des Bildes der homines apertic wurde
m. W. jedoch nicht zur Kenntnis genommen, was auch daran liegen mag, dass Elias diesen
Terminus nur an einer Stelle gebraucht (Elias 2004: 135) und ansonsten mit den Begriffen
»Verflechtungy, >Interdependenzc und >Figuration< versucht, eine andere Sicht auf die einem
bzw. den Menschen inhdrente Sozialitit darzustellen. Dabei hat er m. E. zwar seine Kritik am
Bild des »homo clausus< deutlich formuliert, dann jedoch vorausgesetzt, dass die Kritik auch
verstanden werde und dass er selber die Alternative der shomines apertic oder der offenen
Personlichkeit als >Mensch¢ zugrunde legt. Dies fithrte dann dazu, dass die Kritik am Homo-
clausus-Modell und die Figurationstheorie etwas auseinanderfielen. Mit anderen Worten: Mit
der Konzentration auf die Figuration und die soziologische Perspektive hat m. E. Elias, die
Alternative der shomines apertic voraussetzend, die Rezeption beeinflusst. Soziologen rezipier-
ten v. a. seine Figurationstheorie. Dass aber die Kritik am Bild des »homo clausus< bzw. die
Alternative der >homines apertic mit der Figurationstheorie zusammengedacht wird, war bei
dieser Konstellation nicht sichergestellt. Dies hatte zur Folge, dass Figurationen mitunter
interaktionistisch gedacht wurden, wodurch die Gefahr gegeben war, in die dltere Philosophie
der Gegenstindlichkeit bzw. in die physikalisierende Sichtweise zurtckzufallen und damit
implizit doch wieder das Bild des homo clausus< vorauszusetzen.*?’

Bei Elias kommt dem Begriff der >Figuration¢ eine herausragende Stellung zu: Mit einer
sozialen Figuration wird das Bezichungsgeflecht von Akteuren erfasst, »die kraft ihrer elemen-
taren Ausgerichtetheit, ihrer Angewiesenheit aufeinander und ihrer Abhingigkeit voneinander
auf die verschiedenste Weise aneinander gebunden sind« (Elias 2004: 12). In der »elementa-
re[n] Gesellschaftsbezogenheit des cinzelnen Menschen, seine[r] natiitliche[n] Abgestelltheit

425 Fur den Gebrauch des Begriffs sLernenc bei Elias vgl. weiter unten in diesem Abschnitt.

426 Vgl fur die Schwierigkeit, die Homo-clausus-Kritik vor dem Hintergrund des sozialtheoretischen Dualismus
praktisch-empirisch zu wenden Abschnitt 3.5.5.

427 Ein Beispiel fur diese Form der Verarbeitung der Figurationstheorie findet sich bei Bullinger/Nowak (1998) (vgl.
Abschnitt 3.5.5).
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auf ein Leben mit anderen Menschen« (Elias 2003: 40), in der »fundamentalen Bezogenheit
jedes Menschen auf andere« (Elias 2004: 124), der »fundamentale[n] Gesellschaftlichkeit jedes
menschlichen Individuums« (Elias 2004: 134) liegt fiir Elias der Ausgangspunkt der Konzeptu-
alisierung der menschlichen Angelegenheiten. Er variiert dieses Thema an verschiedenen Stel-
len mit unterschiedlichen Akzenten. Mit Bezug auf die Autonomiethematik bedeutet der Aus-
gang bei der elementaren Sozialitit, dass fir Elias ein Mensch aufgrund des Ausgerichtetseins
und Angewiesenseins auf andere Menschen, aufgrund der Tatsache, dass Menschen »durch
unsichtbare Ketten an andere gebunden« (Elias 2003: 31) sind, nicht absolut und urspriinglich
autonom sein kann, sondern >nui relativ (vgl. Elias 1997a: 70). Daher »kommen Menschen,
wenn man es so ausdricken darf, nur als Pluralititen, nur in Figurationen vor« (Elias
1997a: 70). An die Stelle der Vorstellung eines bar jeder Sozialitit von anderen abgegrenzten
»homo clausus¢ setzt Elias »ein Bild vieler interdependenter Menschen [...], die miteinander
Figurationen, also Gruppen oder Gesellschaften verschiedener Art, bilden« (Elias 1997a: 70).

Mehr noch: Mit Elias kann man sich Menschen »nie als einzelne vorstellen |...], sondern
immer nur als Menschen in Figurationen« (Elias 2004: 138). Dieses Zitat macht deutlich, dass
der Ausgang bei der Interdependenz mit der Vorstellung einer nachtriglich entstehenden »Ge-
selligkeit« oder »sekundiren Sozialitit« unvereinbar ist. Elias nennt dies auch eine »unaufhebba-
re Einbettung jedes »Ichcin ein »Wir« (Elias 2003: 93).

Um diese Einbettung zu veranschaulichen und um zugleich der Vorstellung vorzubeugen,
dass hier keine Vorordnung des Ganzen vor die Teile am Werke ist, greift Elias auf die Meta-
phern des Spiels und des Tanzes zurtick. Hierbei betont er auch, dass sich — handlungstheore-
tisch gesprochen — Verflechtung bzw. Figuration auf Handlungen bezieht.**® In Elias' Worten
ist eine Figuration »das sich wandelnde Muster, das die Spieler als Ganzes miteinander bilden,
also nicht nur mit ihrem Intellekt, sondern mit ihrer ganzen Person, ihrem ganzen Tun und
Lassen in ihrer Beziechung zueinander« (Elias 2004: 142). FEine Figuration ist immer eine Figu-
ration von Spielenden, d. h. keine entmenschlichte Entitit, sei es auf der Ebene kleinerer (z. B.
Stammtisch, Dorfgemeinschaft), sei es auf der Ebene gréBerer Figurationen (z. B. GroBstadt)
(vgl. Elias 2004: 143).** Eine Erklirung der Verflechtungen der Spielziige in Form von objek-
tivistisch fassbaren Ursachen-Wirkungs-Verkettungen oder in Form von subjektivistischen
Handlungserklirungen aus Absichten heraus greifen fiir Elias zu kurz. Beispielsweise lasse sich
der zwoélfte Zug in einem Spiel »tberhaupt nicht mehr in angemessener Weise mit Hilfe von
Vorstellungen kurzer, einliniger Zusammenhinge erkliren« (Elias 2004: 102); gleiches gelte fiir
Erklirungen aus den Eigenarten des zichenden Spielers, welcher als Urheber oder Ursache des
Zuges gilt, heraus (vgl. Elias 2004: 102). Fur Elias gilt es daher, die Akte von Spielern bzw. von
Gruppen von Spielern nicht einzeln zu betrachten, sondern als »Fortsetzung der vorangegan-
gen Verflechtung und der erwarteten zukinftigen Verflechtung von Akten beider Seiten«
(Elias 2004: 87). Den Spielprozess gilt es folglich nicht als blo3e Haufung individueller Akte zu

428 »Ihre Handlungen sind interdependent.« (Elias 2004: 141) In methodologischer Hinsicht beugt Elias dabei einem
dem theoretischen Individualismus korrespondierenden methodologischen Individualismus vor. Er referiert auf
den Gesamtzusammenhang der Aktionen vieler Individuen, auf Netzwerke der Handlungsverflechtung (vgl. Joas
1996: 343), aus den bzw. denen sich der Sinn der Handlung jedes Einzelnen erst erschlieBt (vgl. Elias 2003: 33).
Wenn Elias an anderer Stelle von einer gleichzeitigen, »relativen Autonomie der Prozessstrukturen, die sich aus
der Interdependenz und Verflechtung von Handlungen vieler Menschen ergeben« (Elias 2004: 101 Herv. F.S.)
spricht, also die »relative Autonomie der Verflechtungsprozesse gegeniiber den Verflochtenen« (Elias 2004: 101)
betont, so hebt er wiederum nicht auf das (struktur-)funktionalistische Gegenbild der Handlungserklirung ab.
Vielmehr legt er — und das bedeutet nach meinem Dafiirhalten >Figurationsanalyse« — in methodologischer Hin-
sicht den Beginn bei den Handlungsverflechtungen nahe. Vgl. auch Abschnitt 7.1.1.

429 Vgl hierzu auch die Darstellung von Giddens' Konzeptualisierung kollektiver Akteure in Abschnitt 4.1.
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betrachten. Ebenso wenig ist der einzelne Spieler, der das Spiel nie vollstindig bestimmt und
dem es nie vollig transparent ist, als isoliert zu betrachten: »Er macht seine Spielztge zugleich
aus und in einem Netzwerk interdependenter Spieler« (Elias 2004: 91). Zugleich ist der Spiel-
verlauf nicht als auBerhalb der Aktionen einzelner Spieler zu situieren, also auf den tUberper-
sonlichen Charakter des Spiels zu reduzieren — auch wenn dies den Spielern so erscheinen mag
(vgl. Elias 2004: 95). Der Spielverlauf ergibt sich daher »gerade aus der stindigen Integrierung
und aus der Verflechtung der Individuen« (Elias 2004: 103). Man kann sich folglich Spielfigu-
rationen und die Bilder des einzelnen Spielers von den Figurationen nicht als getrennt vonei-
nander vorstellen: »Sie wandeln sich in funktionaler Interdependenz als zwei unlésbare Di-
mensionen des gleichen Prozesses. Man kann sie getrennt beobachten, aber nicht a/s getrennt
betrachten.« (Elias 2004: 88; Herv. i. Orig,; dhnlich Elias 2004: 85). Wie beim Spiel verhilt es
sich auch mit gesellschaftlichen Tédnzen (z. B. Menuett, Polonaise, Tango). Als bewegliche
Figurationen interdependenter Menschen erleichtert die Metapher den Blick auf Familien,
Stidte usw. (vgl. Elias 1997a: 71). Ferner ist die Art, wie sich jeder Tinzer bewegt, nicht von
den Bewegungen des einzelnen her zu verstehen, sondern nur von der Bezichung der Tinzer
zueinander (vgl. Elias 2003: 38f.). In sozialtheoretischer Perspektive formuliert Elias das Bild
der »Gesellschaft der Individuen« (Elias 2003) wie folgt: »[N]iemand wird sich einen Tanz als
cin Gebilde auBerhalb der Individuen vorstellen oder als eine bloBe Abstraktion« (Elias
1997a: 71). Zwar kénnen die Tanzfiguren von verschiedenen Individuen getanzt werden, aber
nicht ohne Individuen, denn dann gibe es keinen Tanz. »[W]ie jede andere gesellschaftliche
Figuration ist eine Tanzfiguration relativ unabhingig von den spezifischen Individuen, die sie
hier und jetzt bilden, aber nicht von Individuen tiberhaupt.« (Elias 1997a: 71)

In seinen zivilisationstheoretischen Ausfiihrungen dynamisiert Elias den Begriff der Figu-
ration weiter. Hierbei geht es ihm hauptsichlich um zwei miteinander eng verkniipfte Punkte.
Erstens mochte er auf langfristige gesellschaftliche Prozesse aufmerksam machen und so der
Abstraktion vom Werden, vom Prozesscharakter von Gesellschaften vorbeugen, wenn er auf
die Wandlungen der Figurationen abhebt (vgl. Elias 1997a: 44, 51). Zweitens erschopft sich fiir
Elias der Wandel von Individualitit nicht auf Reifung, Entwicklung oder Entfaltung eines im
Kern vorgegebenen solitiren Einzelnen. Denn aufgrund ihrer fundamentalen Sozialitit, ihres
ausschlieBlichen* Vorkommens in Figurationen kénnen Menschen in ihrem Wandel nur im
Zusammenhang mit dem Wandel der Figurationen, die die Menschen zugleich hervorbringen
bzw. tragen, in ihrer Individualitit verstanden werden. >Individuum¢ und >Gesellschaftc stellen
aus dieser Warte problematische Abstraktionen — besser: Stilllegungen — zweier Aspekte eines
fortlaufenden Prozesses dat, nimlich von dem »Wandel beider, von dem Prozel3 ihres jeweiligen
Werdens und Gewordenseins« (Elias 1997a: 22; Herv. F.S.). Figurationswandel und Wandel
der Personlichkeitsstruktur der Menschen im Zuge der Figurationsdnderung gehen somit fir
Elias unaufléslich miteinander einher (vgl. z. B. Elias 1997a: 72). Insofern kann Elias einen
Zivilisationsprozess »als eine Wandelung der Individualstrukturen« (Elias 1997a: 73) bezeich-
nen.

Diese »Erweiterung der statischen in eine dynamische Sicht« (Elias 2003: 53) verkniipft
Elias aufs Engste in seiner Zivilisationstheorie, deren konzeptueller Kern in dem Ineinander-
verschrinkt-Sein von Phylogenese und Ontogenese (anthropologischer Aspekt), von Sozioge-
nese und Individuogenese (sozialtheoretischer Aspekt) und von Seinsweisen und Subjektivie-
rungsweisen (ontologischer Aspekt) besteht. Sobald man, so Elias, »auch die eigene Gestalt
und das eigene SelbstbewuBitsein in dem gréBeren Zusammenhang des geschichtlichen Wer-

430 HKoprisenz, >Geselligkeit« oder »sekundire Sozialititc (vgl. Abschnitt 4.1) stellt aus dieser Warte einen Spezialfall
von Sozialitit dar.



264 Zweiter Teil: Einschluss

dens sieht«, wird sichtbar, dass sich der »Aufbau des Menschengeflechts und der Aufbau des
Individuums zugleich in bestimmter Weise wandeln« (Elias 2003: 53).

Insoweit sich »der Typus der Individualititen« (Elias 2003: 53; i. Orig. kursiv) wandelt,
wandeln sich z. B. auch die Wiinsche und die Trieb- und Denkmodellierung der Menschen
(vgl. Elias 2003: 53). Aus dieser Perspektive wird auch deutlich, dass bei Elias und bei anderen
Konstitutionstheoretikern (z. B. Bourdieu) die Leitdifferenz von rinneren< subjektiven Wiin-
schen und jdulerenc sozialen Erwartungen bzw. sozialem Zwang (vgl. z. B. Reckwitz
2000a: 125f.) abgestreift wird. Ich halte daher etwa die Formulierung von Keupp, dass iz den
Individuen »Motivbiindel kulturell verankert« wiirden (Keupp 2001: 43), was zu einem »Wol-
len des Gesollten« fithre (Keupp 2001: 43) fir missverstindlich. Denn in Form einer den
permanenten Wandel stilllegenden Wiederbelebung der sozialtheoretischen Innen-Auflen-
Grenze entlang des Bildes des homo clausus« steuert sie auf eine Gleichsetzung von Sozialitit
mit dullerem Zwang zu, sodass die gesellschaftlichen Verhiltnisse auf Zurichtungsinstanzen
reduziert werden. Die Zurichtung lisst dann die Menschen wiinschen, so handeln, wie sie zu
handeln haben (vgl. Keupp 2001: 46). Besser — weil als analytische und weniger als normative
Kategorie gefasst — trifft es die von Bourdieu als Dialektik von Feld und Habitus beschriebene
Verklammerung von Sozialitit und Individualitit, mit der die scheinbare Privatheit« von Wiin-
schen dekonstruiert wird und die Keupp ebenfalls aufgreift: Der im Ineinander-mit-dem-Feld
erzeugte Habitus ist »nicht nur einfach ein Mantel [...], der je nach Gelegenheit tibergestreift,
aber dann auch wieder abgelegt werden kann« (Keupp 2001: 43).

Die geschilderte Problematik zeigt einmal mehr die Beharrungskraft des Bildes des shomo
clausus< und dass seine Uberwindung mit den zur Verfiigung stehenden verdinglichenden
Sprach- und Denkmitteln alles andere als einfach ist.

Um dem Erkenntnishindernis des Homo-clausus-Bildes zu Leibe zu ricken, zeichnet Eli-
as es als Ergebnis eines, wenn man so will, gesellschaftlichen Prozesses aus.*! Die Selbsterfah-
rung des bhomo claususc ist fiir Elias ein »Typ der Selbsterfahrung, der fiir eine bestimmte
Stufe in der Entwicklung der von Menschen gebildeten Figurationen und der diese Figuratio-
nen bildenden Menschen selbst charakteristisch ist« (Elias 1997a: 59). Auf den ersten Blick
scheint der Begriff »Selbsterfahrungc bei Elias mehr auf das Gattungswesen Mensch gemiinzt.
Doch wire diese Interpretation nach meinem Dafiirhalten verfehlt, da Elias sowohl einem
ranthropologischen< als auch einem sgeschichtsphilosophischen< Universalismus kritisch gegen-
tber stand. Dies zeigt sich daran, dass Elias seine Analysen in sozialer und in historischer
Perspektive kontextualisierte, indem er sich auf westliche Gesellschaften in einer bestimmten
Zeit beschrinkte. Kurzum: Elias nahm die »Kontingenzperspektivec (vgl. Reckwitz 2004b) ein
und zeichnete einen bestimmten Typus der Selbsterfahrung, die Selbsterfahrung des homo
claususq, als einen Typus der Selbsterfahrung aus, der nicht naturgegeben ist. Hieraus folgt:
Jede Selbsterfahrung der Menschen ist prinzipiell auch anders moglich.*?

Bei seiner Destruktion des Homo-clausus-Bildes setzt Elias mit der Feststellung eines
Schubes einer zunechmenden Individualisierung in der Renaissance ein. Dieser Schub ist ge-
fasst als der

Ubergang zum Etlebnis der Natur als Landschaft dem Betrachter gegeniiber, der Ubergang zum Etrleben der
Natur als Objekt der Erkenntnis, das von dem Subjekt der Erkenntnis wie durch eine unsichtbare Wand ge-

431 Hierbei ist daran zu erinnern, dass gesellschaftliche Prozesse nicht unabhingig »von Individuen tiberhaupt« (Elias
1997a: 71) ablaufen.

432 Fur die Alternative des Bildes der »homines aperti« (Elias 2004: 135) in Elias' »soziologischer« Diktion und eine
mogliche slern- bzw. bildungstheoretische Wendung¢ des Bildes vgl. unten in diesem Abschnitt. Ich werde in Ka-
pitel 7 versuchen, es mit den Gedanken anderer Theoretiker zusammenzubringen.
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trennt ist, der Ubergang zu der verstirkten Selbsterfahrung des einzelnen Menschen als eines ganz auf sich
gestellten, von anderen Menschen und Dingen unabhingigen und abgeschlossenen Individuums (Elias
1997a: 65).

Man distanzierte sich also von der Selbsterfahrung, wie man vielleicht formulieren kénnte, sich
als Teil der Natur zu sehen (vgl. z. B. Elias 1997a: 60). Ihren Ausdruck fand dieser Prozess in
einer Distanzierung von der »Spontaneitit der unreflektierten Selbstzentriertheit des Denkens«
(Elias 1997a: 61) und in einem komplementiren »Dazwischentreten von Kontrollapparaturen«
(Elias 1997a: 66) zwischen spontane Handlungsimpulse und Handlungsvollzug.*** Von hier aus
war es dann, folgt man Elias, nur ein kleiner Schritt zur Verdinglichung der Distanzierungsakte
zu einer realen< Distanz:

[D]as, was als tatsichlich existierende, als trennende Distanz zwischen sich selbst und »anderen«, zwischen
»Individuum« und »Gesellschaft«, zwischen »Subjekt« und »Objekt« erscheint, [ldsst sich nun; F.S.] als Verding-
lichung von eigenen, sozial eingebauten Distanzierungsakten [...] erkennen (Elias 2004: 132; dhnlich Elias
1997a: 63).434

Elias formulierte dieses Erkennen als Forderung: Es gelte, diesen Sachverhalt zu erkennen.
Nach Elias ist es auf, wenn man so mochte, individueller Ebene

alles andere als einfach, die Einsicht in die Echtheit des Gefiihls einer trennenden Mauer zwischen dem eigenen
»Inneren« und der Welt »da drauBen« mit der Einsicht in ihre Nichtvorhandenheit zu verbinden. In der Tat
bedarf es zu dieser Einsicht eines weiteren Schubes der Selbstdistanzierung. (Elias 2004: 132; Herv. i. Orig.).

Und an anderer Stelle schreibt Elias: »Es ist ebenfalls nicht einfach, die eigene Vorstellungs-
kraft so zu entwickeln, dall man in Figurationen zun denken vermag und tberdies noch in Figura-
tionen, zu deren normalen Eigentiimlichkeiten es gehort, sich zu wandeln, manchmal sogar in
einer bestimmten Richtung.« (Elias 1997a: 73; Herv. F.S.) Was meinte er damit? Wie fligt es
sich in den Rest seiner Ausfiihrungen ein? Und wie kann das Nachdenken iber Lernen hier
moglicherweise anschlieBen? Ich werde im Folgenden versuchen, Antworten auf diese Fragen
zu formulieren. Meine These lautet hierbei: Elias kann nicht nur in seiner Kritik am Homo-
clausus-Modell und in seiner Figurationstheorie gefolgt werden, sondern mit kleinen Abstri-
chen auch zum Zwecke der Anleitung zu einer Variation des Nachdenkens tber Lernen.

Elias' Ansatz kann weitergefiihrt werden. Die Weiterfiihrung betrifft v. a. die Idee der sich
langsam, tber mehrere Generationen vollziechenden »Umorientierung des gesellschaftlichen
Sprechens und Denkens« (Elias 2004: 18), d. h. die Idee eines »Umlernen([s] und Umdenken]s]
vieler Menschen samt deren GewShnung an einen ganzen Komplex von neuen Begriffen oder
von alten Begriffen in einem neuen Sinn« (Elias 2004: 18), kurz, die Idee der »Uberleitung vom
Menschenbild des >homo clansusc zu dem der >homines apertice (Elias 2004: 135; Herv. F.S.). Die Wei-

433 Auf eine gewisse Ahnlichkeit von Elias' Begriffen mit den meadschen Konzepten des I, »Mec und >Self sei an
dieser Stelle hingewiesen; z. B. kénnen die Kontrollapparaturen, von denen Elias spricht, als Analogon zum me-
adschen »Me, als soziale Erwartungsstrukturen verstanden werden, welche die spontanen Impulse >lenken< oder —
genauer —strukturieren<. Es verwundert auch nicht weiter, dass Elias' These von der zunehmenden Trieb- und
Affektkontrolle im Zentrum der Kritik stand und steht, so z. B. bei Hans Peter Duerr, der rund 70 Jahre nach Elias
auf der Basis anderer empirischer Daten entgegenhalten kann, dass die Trieb- und Affektkontrolle nicht zuge-
nommen hat (vgl. z. B. Duerr 2002). Es ist hier nicht der Ort, Partei fir die eine oder andere Seite zu ergreifen.
Vielleicht hat Elias seine Ergebnisse tibergeneralisiert. Vielleicht missdeutet Duerr den Begriff »Zivilisation« als
normativen oder teleologischen Begriff. (Elias fasste »Zivilisation< als deskriptiven und nichtteleologischen Begriff;
vgl. Wild 2005: 228.) Ferner ist fiir die in dieser Untersuchung betrachteten Schwerpunkte in Elias' Werk nach-
rangig, ob in der Zivilisationstheorie ein impliziter »Geschichtsoptimismus« (Welzer 1993: 53) am Werke ist.

434 An dieser Stelle wird im Ubrigen die in Kapitel 1 beschriebene Koexistenz von shomo clausus< und »homo philo-
sophicus¢ deutlich.
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terfiihrung besteht in einer stirkeren Zurechnung des Umlernens, des Umdenkens und der
Ubetleitung i den Menschen selber. Dies lisst sich auf die Annahme verdichten, dass einzelne
Menschen sich als >homines apertic auffassen kénnen und dadurch ihre Welt- und Selbstver-
hiltnisse, ithre Weisen des In-der-Welt-Seins anders gestalten. Pointiert formuliert: Ich kann
lernen, mich und mein Lernen in Figurationen zu denken. Meiner Auffassung nach ist die Weiterfith-
rung im Grunde bei Elias schon in Ansitzen enthalten. Vor allem sollte nach dem Bisherigen
deutlich sein, dass das Umlernen >einzelner Menschen¢ nicht in bewusstseinsphilosophischer
Selbstbespiegelung und qua Dezision erfolgt, sondern praktisch und als Ausdruck eines gesell-
schaftlichen Umorientierungsprozesses. Diesen Prozess bezieht Elias jedoch m. E. hauptsich-
lich auf die Entwicklung des (soziologischen) Vokabulars. Es hat den Anschein, als formuliere
er das Lernen, in Figurationen zu denken auf ein Lernen von Soziologen. Diese sollen Einsicht
in die »fundamentale Bezogenheit jedes Menschen auf andere«, die Einsicht in die »fundamen-
tale Gesellschaftlichkeit jedes menschlichen Individuums« (Elias 2004: 134) gewinnen. Diesel-
be Einsicht bei den anderen menschlichen Individuen als méglich zu betrachten steht bei Elias
etwas im Hintergrund. Einige Passagen lassen jedoch den Schluss zu, dass Elias die Zurech-
nung des Umlernens, des Umdenkens und der Uberleitung zu den Menschen selber ansatz-
weise im Blick hatte. Am deutlichsten wird dies in dem Grundargument (vgl. Elias 2003: 73—
83), dass man sich und seine Handlungen als Teil des Menschengeflechts, als Teil eines ge-
schichtlichen Stromes, den die Menschen »selbst bilden, ohne ihn zu beherrschen« (Elias
2003: 94; dhnlich Elias 2004: 61) begreifen kann. Weder impliziert dies ein Mitgerissen-Werden
vom Strom noch ein Beherrschen des Stromes. I lerntheoretischer Hinsicht bestebt das Entscheidende
an djeser Perspektive in der Maglichkeit der »bestindige/n] Tuchfiihlunge (Elias 2003: 82; Herv. F.S.) mit
der Erfabrung der Interdependenz.**® Damit einher geht quasi selbstverstindlich eine tiefgreifende
»Revision des herrschenden Selbstbewuf3tseins« (Elias 2003: 87), im Zuge derer die Sozialitit
des Psychischen, die Unterschiede in der Gestaltqualitit der psychischen Steuerung eines Men-
schen im Vergleich zu der von anderen Menschen, die »Gestaltqualitit seiner Selbststeuerung
in Beziehung zu anderen Menschen und Dingen« (Elias 2003: 87) erfasst werden kann und in
der die Reduktion der Individualitit auf das Biotische infrage gestellt wird (vgl. Elias
2003: 87).%% Die Reflexion tber das eigene Lernen expliziert dann die Haltung zu sich selbst
und zu anderen (vgl. Elias 2003: 48).%" Diese Reflexion setzt votaus, sich sseiner selbst als eines
Menschen unter anderen gewahr zu werden« (Elias 2004: 12; Herv. F.S.) bzw. werden zu kénnen.*3®
In slerntheoretischen< Worten ausgedriickt, &ann ich mich als einer unter anderen >homines apertic
ansehen, d. h. mich als »offenen Menschen« (Elias 2004: 147), als offene und nicht als geschlos-
sene Personlichkeit (vgl. Elias 1997a: 70) betrachten. Hierbei gilt nach Elias: In der Kommuni-

435 Hierbei gilt nach wie vor: »Immer ist der einzelne Mensch durch seine Interdependenz mit anderen in ganz
bestimmter Weise gebunden. Aber in verschiedenen Gesellschaften, in verschiedenen Phasen und Positionen der
gleichen Gesellschaft ist der individuelle Entscheidungsspielraum verschieden geartet und verschieden grof3.«
(Elias 2003: 80)

436 Elias formuliert auch dies als Anforderung an die soziologische Theorieentwicklung (vgl. Elias 2003: 87). Meine
Weiterfithrung gibt ihr eine heuristisch gemeinte lern- bzw. bildungstheoretische Wendung der Blickrichtung.

437 Vgl. hierzu auch Scholz (2009: 169, im Anschluss an Elias): »Man kann zu seiner Umgebung ganz unterschiedli-
che Haltungen einnehmen. Man kann sie zerstéren wollen, erforschen wollen, gar nicht wahrnehmen wollen, ge-
nieflen wollen [...]; aber auch unter der Haltung wahrnehmen, etwas tiber sie lernen zu wollen«.

438 In einer evolutionstheoretischen Perspektive geht Scholz davon aus, »dass Lernen erlernt ist, nimlich als Fihig-
keit, bestimmte beobachtbare Verdnderungen als Lernen zu interpretieren« (Scholz 2009: 161). Scholz versteht
daher die menschliche Fihigkeit zu lernen als Ergebnis eines historischen Entwicklungsprozesses und vermeidet
es so, padagogischen Theorien von Lernen eine Metaphysik zugrunde zu legen (vgl. Scholz 2009: 163). Fiir Scholz
hat sich aus evolutionstheoretischer Sicht (vgl. z. B. Scheunpflug 1999, 2001) »Lernen als ein besonderes Merkmal
des Menschen in seiner Entwicklungsgeschichte herausgebildet« (Scholz 2009: 163).
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kation, im praktischen Stellungnehmen zur Welt und zu den anderen, kann man sich ein Ich
nur als eine Position unter anderen vorstellen.*” Man »kann sich kein >Ich¢ vorstellen ohne ein
»Dug, ein >Er, oder ein »Sie, ohne ein >Wir, >Ihr< und »Sie« (Elias 2004: 133). Wenn sich« an
»mich¢« denke, schlieB3t dies »den Gedanken an andere, an die anderen Positionen des Bezie-
hungsgeflechtes« (Elias 2004: 134) mit ein.**” SchlieBlich kann sich« meine Stellungnahmen,
meine Weisen des In-der-Welt-Seins als Ausdruck tbergreifender Transformationsprozesse
des »gesamten Menschengefiges« (Elias 2004: 67), der »gesamtgesellschaftlichen Figuration«
(Elias 2004: 69), der »Verinderung der Figurationen, die die Menschen miteinander bilden«
(Elias 2004: 69), der »Figurationen, die sich stindig wandeln« (Elias 2004: 73), der »Entwick-
lung der menschlichen Interdependenzketten« (Elias 2004: 74) deuten.

Ich breche an dieser Stelle die heuristischen Ubetlegungen mit einem kurzen Zwischenfa-
zit ab: Vorliufig kann festgehalten werden, dass der Beitrag von Elias' Arbeiten fir eine >rela-
tionale Perspektive auf Lernen< zum einen darin besteht, dass er uns auf der Ebene der Meta-
theorie mit einer alternativen Sozialititskonzeption und einer alternativen Konzeption des
Menschen versorgt hat, die es etlaubt, das Erkenntnishindernis des Bildes des shomo claususc
an vielen Stellen infrage zu stellen und uns doch nicht ohne passenden ontologischen Halt
stehen zu lassen. Dariiber hinaus erscheint eine >lerntheoretische« Weiterfihrung seiner Argu-
mentation méglich. Der Terminus srelationak bezeichnet in diesem Zusammenhang dann eine
Qualitit des In-der-Welt-Seins, die aus dem »Wissen< um die eigene fundamentale Gesellschaft-
lichkeit resultiert und sich an der Art und Weise der »Beziechungsgestaltung« zeigt. Als >Lernenc
wirden sich dann u. a. unterschiedliche Arten der Bezichungsgestaltung beschreiben lassen.
Ob diese Weiterfithrung nicht besser als »bildungstheoretischec qualifiziert wire, méchte ich
offen lassen.

Die Abstriche, die jedoch das Gesamtbild nicht wesentlich beeintrichtigen und durch die
Markierung als Abstriche umschiffbar erscheinen, ergeben sich insbesondere aus folgenden
Punkten:

1. Elias nimmt sehr langfristige und sozusagen sozial weit gespannte Kontexte in den
Blick.**! Mit einet héheren Auflosung kénnen sie im Sinne einer Historisierung und sozialen
Kontextualisierung dessen, was Lernen bedeuten kann, empirisch >heruntergebrochen< werden.
Die »Gewdhnung an einen ganzen Komplex von neuen Begriffen oder von alten Begriffen in
einem neuen Sinn« (Elias 2004: 18) firmiert dann als Gew6hnung an die neuen Begriffe bzw.
die mit anderem Sinn versorgten Begriffe in >kleineren Komplexenc.

2. Damit zusammenhingend kann die Tendenz von Elias, Lernen aus seiner soziologi-
schen Perspektive in einem reduzierten Sinn zu behandeln, kritisch hinterfragt werden. In
erster Hinsicht erscheint Lernen unter Elias' prominierender soziologischer Perspektive auf
Entwicklung und Wandel von Gesellschaften als mit soziokultureller Entwicklung oder Evolu-
tion synonym.*? Eine Klarstellung wird z. B. von Scholz (2009) versucht, wenn dieser fest-
stellt: »Lernen wird hier [bei Scholz; F.S.] verstanden als individueller Prozess, der Mitmen-
schen als kollektiv voraussetzt. Lernen ist im Sinne von Elias Ergebnis eines kollektiven
kulturellen Lernprozesses.« (Scholz 2009: 167) Lernen sei (mit Elias 1997b) die Individualisie-
rung sozialen Wissens, d. h. kollektiv geteilten Wissens (Scholz 2009: 164). Inwieweit mit die-

439 Dies kommt einem Gedanken der > Selbstdezentrierungc nahe.

440 Vgl fir eine Anschlussmoglichkeit an dieses >Mitdenken-des-Anderenc unter dem Aspekt der Anerkennung z. B.
Stojanov (2006).

441 Vgl. etwa Elias (2003: 95): »Und so bewegt sich die menschliche Gesellschaft als Ganzes, so vollzog und vollzieht
sich der gesamte geschichtliche Wandel der Menschheit: Aus Plinen wachsend, aber ungeplant|.] Bewegt von
Zwecken aber ohne Zweck.«

442 So z. B. auch bei Miller (2006: 199).
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sem Klarstellungsversuch schon eine hinreichende Differenz zwischen Lernen und soziokultu-
reller Entwicklung oder Evolution erreicht ist, muss an dieser Stelle offen gelassen werden.*?
In weiterer Hinsicht erscheint Lernen unter Elias' prominierender soziologischer Perspektive
als Teilbereich von Sozialisation. In dieser Reduktion wird Lernen tendenziell dualistisch eng-
gefithrt bzw. es gerit tendenziell in gefihrliche Nihe dieser Engfithrung. Die Problematik
zeigt sich an den Stellen, an denen Elias die Metapher vom Prigestock und der Miinze be-
miiht, die den konventionellen Vorstellungen von getrennten Substanzen Vorschub leistet.
Individualitit und gesellschaftliche Bedingtheit sind fiir Elias nicht verschiedene getrennte
Schichten, sondern

nichts als zwei verschiedene Funktionen der Menschen in ihren Bezichungen zueinander, von denen die eine
nicht ohne die andere Bestand hat. Es sind Ausdriicke fiir die spezifische Aktivitit des einzelnen Menschen in
Beziechung zu seinen Mitmenschen und fiir seine BeeinfluBbarkeit, seine Bildsamkeit und deren Aktivitit, fiir
die Abhingigkeit anderer von ihm und fiir seine Abhingigkeit von anderen, Ausdruck fiir seine Prégefunktion
und fiir seine Miinzfunktion. (Elias 2003: 91; Herv. i. Orig.).

Was Elias hier sagen will ist, dass der einzelne Mensch »Miinze und Prigestock zugleich« (Elias
2003: 84) ist, dass jeder als verwobener, verflochtener Mensch aktiv zur Gestaltung des Ge-
flechts beitrigt und zugleich davon nicht unbeeinflusst ist, dass Individualitit und Sozialitit
untrennbar miteinander verschrinkt sind (vgl. Elias 2003: 84). Zwar ist hier ohne weiteres
Elias' nicht-dualistische Intention wiederzuerkennen. Aber es bleibt dennoch ein schaler Bei-
geschmack haften. Dieser ist m. E. darauf zuriickzuftihren, dass sich Elias mit der Destruktion
des Bildes vom >homo clausus, dessen Haut die Grenze zwischen dem sInneren< und dem
>AuBerenc (vgl. Elias 1997a: 52f.) darstellt, weit von einem Projekt der Integration >des Kreatiir-
lichen< in seinen Ansatz entfernt hat. Dies drickt sich auch darin aus, dass er Themen, die sich
im Umfeld von Kreatiirlichkeit befinden, auf der Ebene der Theoriebildung sozusagen auf
Wiedervorlage legte. Dies spiegelt sich in den folgenden Abstrichen wider.

3. Es gibt ecine Stelle bei Elias, in der dieser direkt auf Lernen zu sprechen kommt (Elias
2004: 116ff.) und in der man einigermaBlen enttduscht zur Kenntnis nimmt, dass Lernen in
einer ganz spezifischen Weise konzeptualisiert wird. Elias versteht unter Lernen im Wesentli-
chen eine »individuelle Erfahrung« (Elias 2004: 116), mit der Verhalten gesteuert wird. Ganz in
Linie mit der Konzeption des Menschen als einem »Mingelwesen« (Gehlen) geht er dabei
davon aus, dass das menschliche Lernen in viel héherem Maf3e die Verhaltenssteuerung be-
stimmt, als dies bei den Tieren der Fall ist, bei denen die Verhaltenssteuerung tiberwiegend
von »eingeborenen Antrieben« (Elias 2004: 116) tibernommen wird. Er schreibt: »|Olhne die
Abstimmung der biologischen Organisation des Menschen auf Lernen 146t sich der spezifische
Charakter des gesellschaftlichen Lebens der Menschen nicht verstehen« (Elias 2004: 117). Let-
nen ist fir Elias also notwendig und der heranwachsende Mensch ist auf Lernen angewiesen.
Voraussetzung hierfiir ist eine relative Loslosung von biologischen Mechanismen (Elias
2004: 117), eine »relative Freisetzung von ungelernten Verhaltensmechanismen« (Elias
2004: 118), eine »konstitutionelle Angewiesenheit des menschlichen Kindes auf das Lernen
von anderen Menschen« (Elias 2004: 118). Elias zieht sich also auf die Position zuriick, dass
die biologische Konstitution des Menschen eine der Bedingungen der Méglichkeit fiir Lernen
ist. Er holt damit »das Kreattrliche« sozusagen formal ein. Allerdings stellen sich zwei Fragen:
Warum hat Elias Lernen nur beim Kinde verortet? Mit der Generalthese, dass Menschen, egal
ob Grof3 oder Klein, fundamental aufeinander angewiesen sind, wire ja die Beschrinkung von
Lernen auf kindliches Lernen ohne weiteres thematisierbar gewesen und es wire die nahelie-

443 Vgl. hierzu auch die knappen Uberlegungen in Abschnitt 7.1.2.
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gende Vermutung, dass Elias das >Gepragt-Werden< mehr in der Kindheit und Jugend und das
»Prigen< mehr im Erwachsenenalter sicht, entkriftet gewesen. Warum gibt sich Elias damit
zufrieden, den Aspekt der Korperlichkeit nur im Rahmen der These der zunehmenden Affekt-
und Triebkontrolle im Zivilisationsprozess zu thematisieren? Es ginge m. E. zu weit, die Liicke
in der Bezugnahme auf den Aspekt der Korperlichkeit als >Rationalismus¢ oder skognitivisti-
sche Verengungc zu kritisieren. Denn dies hieB3e, die These der zunehmenden Kontrolle von
Affekten und Trieben allzu wortlich zu nehmen. Diese These ist ndmlich nach meinem Daftr-
halten nur im Kontext der Gbergeordneten Behauptung der Verdinglichung der Distanzie-
rungsakte zu einer tatsichlichen Distanz (Elias 2004: 132; vgl. Elias 1997a: 63, 65) zu verste-
hen, eine Behauptung, die den Status einer analytischen Kategorie hat und weniger den einer
empirischen. Insofern mag Elias zwar die Korperlichkeit nur am Rande thematisiert haben, er
hat sie jedoch nicht als Defizit gefasst. Thm kann damit, in anderen Worten, weder unterstellt
werden, er hitte eine >Philosophie des reinen Geistes< vor Augen, in der die Menschheitsent-
wicklung sozusagen auf eine entkorperlichte Existenz zustrebt, noch kann ihm unterstellt
werden, er wolle im Sinne einer naiven naturphilosophischen bzw. -romantischen Vorstellung
einer >Riickkehr zur Einheit des Menschen mit der Naturc das Wort reden.

4. Fur die randstindige Behandlung von Lernen und von Korperlichkeit bei Elias gibt es
cine einfache Erklirung. Er hatte die Begrindung der relativen Autonomie der Soziologie (vgl.
z. B. Elias 2004: 46ft.), eine wissenschaftstheoretische Fragestellung also, immer im Hinter-
grund mitzulaufen. Diese relative Autonomie auf der Wissenschaftsebene versuchte er tber
den Aufweis der relativen Autonomie ihres Gegenstandsbereiches zu erbringen:

Es gilt zu zeigen, wie und warum die Verflechtung interdependenter Individuen eine Integrationsstufe bildet,
deren Zusammenhangsformen, deren Prozesse und Strukturen sich nicht ableiten lassen aus den biologischen
oder psychologischen Eigentiimlichkeiten der sie bildenden Individuen. (Elias 2004: 48).44

Elias nimmt an, dass auf verschiedenen Integrationsstufen, z. B. der Stufe physikalisch-chemi-
scher Vorginge, der Stufe der Organismen und der Stufe der Verflechtung eigentiimliche Zu-
sammenhangsformen, »spezifische Formen des Zusammenhangs«, bestimmte »Struktur- und
Funktionstypen« existieren, »die von denen aller vorangehenden Integrationsstufen verschie-
den sind und die sich nicht auf sie reduzieren lassen, obgleich sie ontogenetisch mit ihnen ein
einziges, wenn auch gegliedertes Entwicklungskontinuum bilden« (Elias 2004: 113). Und:
»Letzten Endes beruht ja auch die relative Autonomie der biologischen gegentber den physi-
kalischen Wissenschaften und die der soziologischen gegentiber der biologischen auf dieser
relativen Autonomie ihrer Gegenstandsgebiete im Verhiltnis zueinander.« (Elias 2004: 113)
Elias spricht sich mit der Formulierung srelative Autonomie« gegen jede Form von Reduktio-
nismen aus, propagiert keine »Spaltung des Universums in absolut zusammenhangslose Sphi-
ren« (Elias 2004: 112) und stellt die integrative Betrachtung gemeinsamer Gegenstandsberei-
che, den Bezug von relativ weit auseinander liegenden Integrationsstufen, der zukinftigen
Theoriebildung anheim. Er wendet sich daher im Sinne einer Abgrenzung gegen die Redukti-
on der Soziologie auf Biologie: Die »soziale Entwicklung der Menschheit« (Elias 2004: 115)
sollte nicht aus der biologischen Evolution allein erklirt werden. Daher steht er dem Gebrauch
von Analogien aus dem Bereich der Naturwissenschaften, insbesondere der Biologie und der
Physik durchaus skeptisch gegentiber, weil er diese als Denkmittel far ungeeignet halt, die

444 Bezogen auf Lernen lohnt hier ein Blick auf den historischen Kontext, in dem Elias operierte. In dem Zeitraum,
in den Elias' Publikationen fallen, wurde Lernen vornehmlich behavioristisch und mit der sich ankiindigenden
kognitiven Wende auch kognitivistisch — in beiden Fillen also vornehmlich von der Psychologie — behandelt. Eli-
as' Befassung mit Lernen wird sich, abgesehen von der Tatsache, dass er Soziologe war, auch deshalb auf ein Zur-
Kenntnis-Nehmen beschrinkt haben.
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Verflechtungszusammenhinge und ihre Ordnung zu beschreiben (Elias 2004: 112f.). Vielmehr
gelte es, gesellschaftliche Wandlungen »ohne Rickgang auf biologische Theorien« (Elias
2004: 116) zu erkliren. Entsprechend befasst er sich mit zwei niher beieinander liegenden
Integrationsebenen. So weist er im Kontext der geforderten »Ubetleitung vom Menschenbild
des »homo clausus< zu dem der >homines aperti« (Elias 2004: 135) darauf hin, dass sich der
Begriff >Individuumc« auf »interdependente Menschen in der Einzahl« bezieht und der Begriff
»Gesellschaftc auf »interdependente Menschen in der Mehrzahl« (Elias 2004: 135). Auch wenn
es fir die wissenschaftliche Arbeit (kurzfristig) notig sein sollte, Menschen in der Einzahl und
Menschen in der Mehrzahl verschiedenen Spezialistengruppen (hier Menschen in der Einzahl
den Psychologen, Menschen in der Mehrzahl den Sozialpsychologen und Soziologen) zuzu-
weisen, so legt Elias Wert darauf, dass sich »auf lingere Sicht die Untersuchung von Menschen
im Singular und von Menschen im Plural zwar unterscheiden, aber nicht trennen 13t — eben-
sowenig wie sich Menschen im Singular und Menschen im Plural trennen lassen« (Elias
2004: 130).

Insgesamt hat Elias m. E. mit der genetisch-diachronen Betrachtung des Zusammenhangs
von Individualitit und Sozialitit die Grundlage fiir eine dynamische Sicht auf Lernen jenseits
von Individualismus und von Kollektivismus eréffnet. Mit dem Begriff der homines apertic
hat er zudem eine begriffliche Briicke zwischen Einzel- und Mehrzahlmenschenwissenschaften
gebaut, die lern- bzw. bildungstheoretisch anschlussfihig ist, weil sie von der zwischenmensch-
lichen Bezichung, der Relation selbst ausgeht, aus der heraus sich in einer Doppelperspektive
auf interdependente Menschen in der Einzahl wie auf interdependente Menschen in der Mehr-
zahl blicken lisst. Die Integration oder Hinzunahme des dritten, des biologischen, Pfeilers in
der Konzeptualisierung der >bio-psycho-sozialen Einheit« sMenschs, die transversale Betrach-
tung von Lernen auf den verschiedenen Integrationsstufen steht dadurch als weiterer Schritt
der Theoriearbeit an. Diese transversale Betrachtung miisste nach meinem Daftrhalten eine
weitere begriffliche Briicke schaffen, eine Briicke zwischen den >homines apertic und einem
»biologischen Begriff des bzw. der Menschens, ohne dabei >den Menschen¢ gedanklich in vonei-
nander getrennte Sphiren zu »zetlegenc.

Thematisch wird hier schlieSlich auch das Verhiltnis zwischen Natur und Kultur. Elias
geht hierbei — in den Worten von Jerome Bruner — offenbar davon aus, dass

Kultur und die Sinnsuche innerhalb einer Kultur die eigentlichen Ursachen menschlichen Handelns sind. Das
biologische Substrat, die sogenannten Universalien der menschlichen Natur, ist keine Ursache menschlichen
Handelns, sondern bestenfalls eine seiner einschrinkenden Bedingungen oder Voraussetzungen. (Bruner 1997: 39;
Herv. i. Orig.)

Die Integrationsebene der Materialitit, des Biotischen, wird m. E. bei Elias als eine Vorausset-
zung von Mensch-Sein nicht geleugnet, aber fiir das Soziale, das sich auf einer anderen Ebene
als die Materie und das Organismische befindet, braucht es nach FElias andere Begriffe. Und
um diese geht es ihm bei der Figurations- und der Zivilisationstheorie zuvorderst. Wihrend
noch 1970 (dem Jahr des Erscheinens der Schrift »Was ist Soziologie?«) Elias der Biologie den
Zugriff auf die Sozialitit der menschlichen Gattung sozusagen untersagte, scheint sich diese
Haltung in seinem Spitwerk gelockert zu haben: Er stellt eine tiberscharfe Unterscheidung
zwischen >Natur« und >Gesellschaft« in wissenschaftlichen Diskursen fest und er weist darauf
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hin, dass die »Eigenart menschlicher Gesellschaften ja durch die Nazur des Menschen« (Elias
1977: 132; Hetv. i. Orig.) erst méglich gemacht worden sei.*#

4.4 Mangelnder ontologischer Halt in soziokulturellen Situiertheitsansitzen
von Lernen

Etwa Ende der 1980er Jahre kamen lerntheoretische Ansitze auf, die »das Transferproblemx«
mit einer Kritik an kognitiven (Lern-)Theorien verbanden. In der Folge weitete sich der Dis-
kurs Gber Lernen tber den engen Rahmen einer Kritik am Konzept des Transfers*¢ aus und
es etablierte sich eine Gruppe von Ansitzen, die als »Situiertheitsansitzec bezeichnet wurden.
Der Zentralbegriff lautete ssituiertes Lernen«. Im Fortgang der Diskussion wurden auch das
Konzept det slegitimen peripheren Partizipation< (Lave/Wenger 1991) an bzw. in einer >Com-
munity of practicec (z. B. Lave/Wenger 1991, Wenger 1998) thematisiert. Aus der weiteren
Darstellung wird hervorgehen, welche Ansitze im Einzelnen ins Umfeld der Situiertheitsan-
sitze gehoren.

Ich méchte in diesem Abschnitt weniger eine Rekonstruktion der Ansitze erbringen, son-
dern vielmehr folgenden Gedanken als These in den Raum stellen: Insbesondere Jean Lave
und Etienne Wenger (Lave/Wenger 1991, Wenger 1998) konzeptualisieren implizit Sozialitit
als primidre Sozialitit sowie Lernende als >homines apertic. Insofern wiren ihre Arbeiten als ein
Beitrag zu einer relationalen Konzeptualisierung von Lernen verstehbar. Lave und Wenger
verzichteten jedoch weitestgehend darauf, wichtige, von ihnen im Weiteren dann als selbst-
verstindlich vorausgesetzte, Begriffe zu kliren bzw. ihre Hintergrundsannahmen prignant zu
explizieren.*” Zu nennen sind hier insbesondere »Sozialitit;, >Partizipandenc und srelational.
Diese Begriffe sollten neu erkliren, was unter Lernen zu verstehen sei, wurden jedoch so vage
formuliert, dass jene Sozialtheorie des Lernens, die Lave und Wenger zu formulieren bean-
sptuchten (vgl. Lave/Wenger 1991: 34£,; Wenger 1998: 4), jegliche Kontur vetlor. In der Re-
zeption der Situiertheitsansitze in der deutschen Pidagogischen Psychologie wurde m. W.
»relationak gar nicht rezipiert, die Sozialititskonzeption von Lave und Wenger in Begriffen
»sekundirer Sozialititc gelesen und schlieBlich ein Verstindnis von Lernenden als >homines
apertic nicht erfasst, sodass der Ansatz von Lave und Wenger insgesamt vor dem Hintergrund
des sozialtheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus ausgedeutet wurde.*® Ferner wurden Lave

445 Elias' Hinweis, es sei nétig, den Dualismus von Natur und Kultur zu tiberwinden, findet sich auch in dem post-
hum erschienenen Werk »The Symbol Theory« (vgl. Korte 2003: 328). Auf dieses Buch kann hier jedoch nicht
niher eingegangen werden. Vgl. fiir eine knappe Darstellung der Natur-Kultur-Thematik Abschnitt 7.1.2.

446 Vgl. z. B. Greeno/Smith/Moore (1996: 99ff., 160£.); Lave (1988, 1991: 79£.); Holzkamp (1995: 487-491).

447 So schreibt z. B. Wenger, dass Lernen ein soziales Phinomen sei (vgl. Wenger 1998: 3-9). Im weiteren Verlauf
seiner Darstellung verzichtet er jedoch auf einen Vergleich von Sozialititskonzepten und 6ffnet so Tir und Tor
dafiir, dass man unter Sozialitit verstehen mége, was man will. Lave fasst an anderer Stelle Lernen als »changing
participation in changing social practice« (Lave 1997a: 121), ebenfalls ohne genauer auf Sozialititskonzeptionen
einzugehen. In ihrem viel zitierten Buch schliefllich stellen Lave und Wenger fest, ihre Perspektive auf Lernen sei
weder der subjektiven noch der objektiven Perspektive verpflichtet (vgl. Lave/Wenger 1991: 51), Lernen als so-
zialer Prozess (Lave/Wenger 1991: 29) sei integraler und untrennbarer Aspekt sozialer Praxis (Lave/Wenger
1991: 31), Lernen sei ein »integral part of generative social practice in the lived-in world« (Lave/Wenger 1991: 35)
bzw. eine Dimension sozialer Praxis (Lave/Wenger 1991: 47) und Lernen und Wissen wiirden einen relationalen
Charakter aufweisen (Lave/Wenger 1991: 33). An einer Stelle formulieren Lave und Wenger explizit, dass es sich
bei dem Begriff der \Community of practice« um eine mehr intuitive Idee denn eine systematische Konzeption
handele (Lave/Wenger 1991: 42).

448 Ich belasse es im Folgenden, nicht nur aus Platzgriinden, dabei, einige zentrale Sitze aus den Arbeiten von Lave
und Wenger, insbesondere aus Lave/Wenger (1991), schlaglichtartig anzufithren. Zum einen das Buch ist Gber
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und Wenger als >konstruktivistische Autoren< wahrgenommen, eine Interpretation, die m. E.
zu kurz greift. Kurzum: Indem sich Lave und Wenger auf eine Kritik an >dualistischen Lern-
theorien (z. B. Lave 1997a, Lave/Wenger 1991) vornehmlich unter erkenntnistheoretischen
Gesichtspunkten konzentrierten, ohne zugleich ihre Grundbegrifflichkeiten in einer alternati-
ven Ontologie zu verankern, blieb diese Ontologie weitestgehend implizit bzw. »verborgenc.
Dies hatte u. a. zur Folge, dass die Rezipienten sozusagen selbstverstindlich davon ausgehen
konnten, zwischen den >Partizipanden< bei Lave und Wenger und »individuellen Lernern< be-
stiinde so gut wie kein Unterschied.

Zuvor méchte ich jedoch Laves und Wengers Ansatz mit Bezug auf Jerome Bruner (1997)
als Ausldufer einer psychologischen Theorietradition auszeichnen, nimlich als einen Ausldufer
der »kontextuellen Revolution« (z. B. Bruner 1997: 115).4 Diese findet, nach Bruner, in der
Psychologie (insbesondere in der Kulturpsychologie) erst etwa seit Anfang der 1990er Jahre
statt. Bis dahin habe die Psychologie vielversprechende Wege, die in den anderen Humanwis-
senschaften gegangen wurden, kaum aufgenommen und weiterentwickelt (vgl. Bruner
1997: 109-112). Hinsichtlich der Theoretisierung des >Ich« nennt Bruner als vielversprechende
Wege »Antipositivismus, Transaktionalismus und Kontextualisierung« (Bruner 1997: 112),
etwa bei Mead (1968) oder Wygotski (1971). Diese Orientierungen gewannen in der Psycholo-
gie erst wieder seit Ende 1980er Jahre Aufmerksamkeit in Situiertheitsansitzen und Distribu-
iertheitsansitzen. Das wesentliche Merkmal des Kontextualismus ist fiur Bruner, dass er —
anders als Behaviorismus und Kognitivismus, welche die soziale Welt entweder in »irgendeiner
positivistischen Urform >da drauBen« (Bruner 1997: 115) oder »im Kopf« ansiedeln und welche
menschliches Handeln auf Verhalten reduzieren oder mit Bezug auf ausschlieBlich intrapsychi-
sche Dispositionen oder Motive und dergleichen zuriickfihren (vgl. Bruner 1997: 115) —
menschliches Handeln und Denken als ssituiertc oder »distribuiertc auffasst (vgl. Bruner
1997: 114f)). Entscheidend fir eine angemessene Erfassung oder Erklirung menschlichen
Handelns, Denkens und nicht zuletzt Lernens ist fur Bruner (1997: 115-124, 144f)), welche
Konzeption vom >Ich¢ diesen Erklirungen zugrunde gelegt wird. Da es sich fiir Bruner bei
dem Ichc¢ nicht um eine Substanz handelt, sondern um ein Konstrukt, geht eine Kulturpsycho-
logie, wie er sie entwirft, auf die historisch und kulturell verschiedenen Konzeptionen von
»Ich-Identititenc in ihrer Genese ein, d. h. sie sucht den Prozes