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1. Einfihrung zu Methoden und Begriffen

Ich beginne mit einigen allgemeinen Bemerkungea viglleicht im Moment schwer zu ver-
stehen sind, die aber, so hoffe ich, im Laufe derasung nachvollziehbar werden.

Die allgemeinen Bemerkungen geben einige Hinwaisgern Untertitel. Die Frage ist, wie
man zu einem erziehungswissenschaftlichen Lerntb&gmmt.

1.1 Zum Motiv

Sie haben von Herrn Gold gehért, dass man vielleietschiedene Lerntheorien flr unter-
schiedliche Formen des Lernens bendtigt. Ich kaanamschlielRen und sagen, dass es viel-
leicht auch Sinn macht zu versuchen neben psycisclog Lerntheorien erziehungswissen-
schaftliche auf ihnre Aussagefahigkeit zu untersache

Wenn ich die psychologische Diskussion richtig tedie, so hat sie zwei Grundannahmen,
die sich aus der Sicht der Erziehungswissenschetra stellen.

Die erste Grundannahme besteht darin, Lernen s eier Realitdt vorhandenes Phanomen
theoretisch sachhaltig und, was die Theorie betnift sparsamen Mitteln zu beschreiben.
Das setzt auch voraus, dass Lernen von anderemileaen abgrenzbar sein muss.

Am Beispiels des Begriffs ,Veranderung®: Als Kindemnd Jugendliche wachsen wir, im Alter
schrumpft man dann wieder etwas. Das ist eine kliche Veranderung, die wir nicht als
Lernen beschreiben wiirden, sondern als Entwicklung.

Von der anderen Seite her betrachtet wird deuttielss die Abgrenzung zwischen Entwick-
lung und Lernen nicht so einfach ist. SchulreifedWieute wohl von niemandem mehr als
blo3es Ergebnis von Entwicklungsprozessen verstarsdedern auch als immer mitbestimmt
von Lernprozessen.

Ich denke, dass die Psychologie voraussetzen kasmn,ernen existiert.

Fur die Erziehungswissenschaft gibt es weiterediraguf die sie eigentlich eine Antwort
finden musste. Sie lauten zum Beispiel: Warum lemiazelne Menschen und wieso ist Ler-
nen eine menschliche Eigenschaft? Oder: WarumrsMkenschen lernen?

Darin ist schon eine Frage enthalten, die aus m&ioht auch vielleicht die beiden Wissen-
schaften vor unterschiedliche Aufgaben stellt.dehke, dass die Psychologie ein Interesse
daran hat Lernen als allgemeines Phanomen zu enkldas sowohl fir Menschen wie flr
Tiere gilt.

Die Erziehungswissenschaft ist wohl in der Situatmass sie genauer klaren muss, ob ihr
Lernbegriff auch auf Tiere anwendbar ist.

Sie haben auch von Herrn Gold gehort, dass Lermdiermvnicht einmal eine notwendige
Voraussetzung fur Lernen ist. Sie wissen von Vigleas Sie gelernt haben, nicht, dass Sie
es gelernt haben.

Sie kennen sicher den Alltagssatz: Man lernt sgdaman lebt; oder: Man lernt immer. Man
kann auch fragen: Was lernt man, wenn man nicht?er

Wenn man Leben — zumindest im wachen Zustand -Lamnkn gleichsetzt, so bekommt man
Probleme mit dem Lernbegriff. Es gibt eine erzigdswissenschaftliche Tradition, zwischen
bewusster Erziehung und unbeabsichtigter Sozialisau unterscheiden. Aber auch diese
Unterscheidung macht aus meiner Sicht eine Reihé?voblemen, weil man zum Beispiel
den unbewussten Anteil der bewussten Erziehungsahaften recht gut analysieren kann.



Eine weitere Frage wird bei Duncker deutlich werdembeschreibt - wie Sie spater sehen
werden oder schon gemerkt haben, falls Sie das Beughts gelesen haben - keine Lerntheo-
rie, sondern eine Theorie des Lehrens und Lernens.

Damit ist die Frage angeschnitten, ob man Lernsgdl@st vom Lehren theoretisch sachhal-
tig beschreiben kann. Die Frage hat ihre Bedeutiindie Padagogik, denn eine der Anforde-
rungen, die man an einen erziehungswissenschaiftlicbrnbegriff stellen kann, ist die, dass
dieser erziehungswissenschaftliche Lernbegriff awhindest Hinweise auf die Lehrbarkeit
des Lernens geben miusste.

Sie sehen, die Erziehungswissenschaft hat esleicht und das bedeutet, dass auch Sie als
Zuhorer es nicht leicht haben. Ich mute ihnen esawierigen Text zu, weil ich die Frage,
was erziehungswissenschatftlich als Lernen zu Jegstest, nicht loslésen kann von den Me-
thoden, auf diese Frage eine Antwort zu suchen@2evinn besteht vielleicht flr Sie dann
darin, dass Sie einerseits etwas Uber Lernen erfaimd andererseits etwas Uber Denkweisen
der Erziehungswissenschaft. Manchmal werden Sleagich fragen, was das jetzt mit Lernen
zu tun hat. Das wird sich oft erst am Ende einegdéien Ausfihrung ergeben.

Sie werden auch haufig die Formulierung héren:raeser Sicht. Das bedeutet, dass man
das anders sehen kann. In der Regel weise ichuhdliese anderen Moglichkeiten hin, weil
mir sonst die Zeit nicht reicht. Was Sie also vanmiren werden, ist eine bestimmte Inter-
pretation eines erziehungswissenschaftlichen Lemifies. Andere Padagogen wirden ihn
anders bestimmen.

1.2 Anmerkungen zur Erziehungswissenschatft
Ich beginne mit einigen mir wichtigen wissenschattghodologischen Gedanken.

Ich habe eben eine Anforderung an einen Begrifhidrert; fir einen erziehungswissen-
schaftlichen Begriff ndmlich die Anforderung, dassdinweise auf die Lehrbarkeit des Ler-
nens geben misste. Nun kann man fragen, wie ssle dinforderung begrindet.

In meinem Verstandnis daraus, dass die Erziehusgswschaft als eine Wissenschatft unter
vielen Wissenschaften eine bestimmte praktischga&ag hat, die sich aus ihrer Differenz zu
anderen Wissenschaften ergibt. Die LegimitationAt@brderung griindet aus meiner Sicht
nicht auf dem Anspruch nach Wahrheit, sondern aaf Anspruch nach Tauglichkeit. Der
erziehungswissenschatftliche Lernbegriff soll zuast\gut sein, soll taugen. Er soll Lernen als
einen als Phanomen beobachtbaren Zusammenhanyad@ng so beschreiben kénnen,
dass diese Beschreibung einerseits wissenschafili€hterien gentigt und andererseits fir
den Zusammenhang von Lernen und Lehren fruchtbaaget werden kann.

Meine Grunduberzeugung besteht also darin, dassies Moglichkeit gibt, die Wahrheit
Uber Lernen wissenschatftlich festzustellen. Esmiotdie Méglichkeit, im Rahmen bestimm-
ter wissenschaftstheoretischer Annahmen und mibdstimmten Methoden einer Wissen-
schaft ein Beschreibungssystem zu entwickeln, emt din Phdnomen, hier also Lernen, be-
schrieben werden kann.

Das Wort ,Phdnomen” meint hier, dass es etwas @i, vor aller Beschreibung oder wis-
senschatftlichen Erfassung existiert, iber das rbanraur reden kann, wenn man eine Theo-
rie der Beschreibung heranzieht. Anders formulMf&nn immer man Uber Lernen spricht, so
geschieht dies immer im Rahmen einer Theorie, lgleixes sich dabei um eine psychologi-
sche Theorie, eine erziehungswissenschaftliche wdezine Alltagstheorie handelt.

Unter Theorie verstehe ich dabei ein Beschreibwsfss, dass nach bestimmten Regeln
Aussagen miteinander verknipft. Die Regelhaftigkdiér Zulassigkeit der Beziehungen der
Aussagen ist prufbar. Und da unterscheiden sichBeispiel Alltag und Wissenschaft und
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auch Psychologie und Erziehungswissenschaft. Btefie eine Kontrolimoéglichkeit und die-
se Aussagen mussen sich empirisch bestatigen lagssnst das andere. Mit dieser zweiten
Kontrollforderung unterscheide ich mich - wie Si@dn werden - von anderen Traditionen
der Padagogik.

Es ist aus meiner Sicht auch nicht zulassig zursatje verschiedenen Wissenschaften wur-
den unterschiedliche Ausschnitte eines Phanoméassen. Denn das wirde bedeuten, dass
man die Wahrheit Gber Lernen oder die Wirklichkkss Lernens erfassen wirde, wenn man
alle Ergebnisse aller Wissenschaften nur zusamgteeiben wirde. Ich denke, dass Wissen-
schaften keine Wirklichkeit erfassen, sondern rait Mitteln ihrer Methoden Realitat kon-
struieren.

Ich erklare dies noch einmal in Bezug auf ihre pekiive als Zuhdrer. Aus meiner Sicht
werden Sie Probleme des Verstehens bekommen, wersicB beim Zuhoren fragen, mit
welchem Ausschnitt von Lernen sich nun der Psydielbzw. der Padagoge beschéftigen.
Mein Rat besteht darin, dass Sie eher versuchéarsal verstehen, aus welchen Annahmen
heraus, mit den Mitteln und mit welcher Methoder fgeveils Lernen beschrieben wird. Ich
weil3 zur Zeit nicht, was Herr Gold vortragen wirtter kennt meinen Text nicht. Ich denke,
dass wir zum Teil zu gleichen, zum Teil zu &hnlichd zum Teil zu unterschiedlichen Aus-
sagen kommen werden. Es macht aus meiner Sichiver@ger Sinn zu fragen, wer denn nun
Recht hat - es macht eher Sinn zu fragen, ob dgs@gen im Kontext ihrer Beschreibungs-
systeme angemessen und fruchtbar sind.

Ich betone aber: Dies ist meine Position. Man kdam Verhaltnis von Wissenschaft und Welt
auch anders beschreiben.

Sie sehen: Die Erarbeitung eines erziehungswiskaftschen Lernbegriffs klingt einfacher
als es ist. Ich mochte gerade die Kooperation eritR$ychologie dazu nutzen, deutlich zu
machen, dass Begriffe nicht Wirklichkeit abbildsandern Schliisselelemente in einer Theo-
rie sind, die auf der Grundlage bestimmter Rahmealamen und mit einer bestimmten Me-
thode, das, was man Realitat nennen kann, in selativ - widerspruchsfrei zu erfassen ver-
suchen. Begriffe miissen sich sowohl an der Re&katihren, durch empirische Uberprii-
fung, wie in Bezug auf die Plausibilitat innerhdier Rahmentheorie einer Wissenschatft, hier
innerhalb der Erziehungswissenschatft.

Was heil3t ,empirische Uberprifung“?

Auch dazu einige grundsatzliche Anmerkungen. Idibge zu den Leuten, die fur jede empi-
rische Forschung einen Zusammenhang von Erfahmdd beorie behaupten. Ich zitiere aus
Martina Plimachers Buch ,Philosophie nach 1945anRlLndesrepublik Deutschland” wo
sie in dem Kapitel ,Das Mifl3verstandnis von emphiscForschung” schreibt:

.Die Vorstellung einer Datensammlung als eines enschritts, auf dem sich eine Theorie
aufbauen lie3e, wird dem Prozel3 der Theoriebildarden empirischen Wissenschaften nicht
gerecht. Dieser setzt schon bei der Datenqualrimg an, die eine Qualifizierung fur eine
Hypothese oder im Rahmen einer Theorie ist. Eiart#tescher Vorgriff existiert deshalb

nicht nur in der Hermeneutik. Generell 1413t sicln Beozeld empirischer Theoriebildung cha-
rakterisieren als die Findung von Prinzipien untbameiner Anschauungsformen in theorie-
geleiteter Beobachtung und Auseinandersetzungenitvdrbleibenden Widersprtichen zwi-
schen Denkkonstruktionen und empirischen "Faktdiliimacher 1996, S. 188)

Plumacher setzt - das kann man nicht horen - das Mé&ten in Anfihrungsstriche.

Damit stellt sich die Frage, wie sich eine herméisehe Methode, die ich als grundlegende
Methode der Erziehungswissenschatft verstehe, vdaran Methoden unterscheidet. Es ist —
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darin folge ich auch Plumacher — nicht in ersteie_die Methode der Datenerhebung — im
Experiment oder im Feld, quantitativ oder quahtasiondern aus meiner Sicht die Konstruk-
tion, wie etwas zu einem Datum wird — oder andemnilliert, woraus das besteht, was vom
Forscher wahrgenommen wird. Aus der Sicht der Heautk existiert zwischen zwei Wabhr-
nehmungen eines Forschers kein strenger kausatan®unenhang, sondern — in seiner stren-
gen Form — ein @ahnlicher Zusammenhang. Wenn dssidehe Naturwissenschaft Ablaufe
als determiniert versteht, so unterstellt die Hereutik, dass es auch anders hatte kommen
kénnen. Sie unterstellt — und das ist beim Umgandvienschen wichtig — ihnen die Freiheit,
immer auch anders handeln zu kénnen als auf disé&Veu denen sie disponiert sind. Was
ich als empirischer Forscher wahrnehme ist alsalas®er Sicht schon immer eine Interpreta-
tion des Menschen, den ich erforsche. Und diesarsiteverflgt tber einen Interpretations-
freiraum.

Grundsatzlich gibt es wohl drei Moglichkeiten, Melnen im Sinne empirischer Forschung zu
konstruieren. Man kann sagen: Keiner ist wie deleagy man kann sagen: Einer ist wie alle
und man kann sagen: Jeder ist in Teilen wie alle.

Ich denke, dass sich Psychologie und Padagogikrisdenzziehung zwischen der ersten und
der letzten Aussage voneinander unterscheiden.Zdsschen vollstandiger Individualitat

und Ubereinstimmung mit anderen. Um dies am Lemeverdeutlichen: Auch die Interpre-
tationen lassen Ahnlichkeiten erkennen, volligeidptetationsfreineit wird man kaum un-
terstellen konnen, wohl aber die Fahigkeiten ziendaterpretationen.

1.3 Zur Gegenuberstellung von ,Erklaren* und ,Verstehen*

Ich habe damit den Kontext angedeutet, in demdgchVersuch bewegt, einen erziehungs-
wissenschatftlichen Lernbegriff zu erarbeiten. Didgersuch kann aus meiner Sicht nicht
gelingen, wenn man die alten Kontroversen um ,Edd&als Aufgabe der empirischen Wis-
senschaften, zum Beispiel der Naturwissenschaften\erstehen” als Aufgabe der Geis-
teswissenschaften weiterfuihrt. Beide Seiten wed#gmVersuch aufgeben muissen, sich selbst
zu definieren durch Abgrenzung gegentber einenelgieln Feind. Dies wird um so dringli-
cher, je mehr eine Seite behauptet, das Ganzeserfasi konnen. Auch die Kenntnis samtli-
cher Gene wird nicht die Vorliebe einzelner Mensctig italienischen Rotwein erklaren
kénnen und ich bezweifele, dass es der auf diedRetgs Hirnes konzentrierten Forschung
gelingen wird, zu erklaren, wie aus chemischen etiktrischen Vorgangen Bilder und
Winsche entstehen. Und es macht es fur die Geistavgchaft notwendig, fir ihre Empirie
eine theoretische Grundlage zu erarbeiten. Die okison des Menschen als gottliches Ge-
schopf reicht nicht hin, wenn man in der Realit&ngichen klonen kann. Andeuten wollte ich
auch, dass Methodologie theoriegeladen ist unde-Rhimacher schreibt — ,ein Teil der The-
oriebildung.” (S. 190) Man wird also den Zusammerghaon Rahmenannahmen und Metho-
den untersuchen mussen.

Eine der zentralen Annahmen der Erziehungswissaftsgher Lernen ist die Verbindung
von Lernen und Sinn. Lernen soll sinnvoll sein ded Sinn des Lernens soll lernbar sein.
Lernen wird in den Zusammenhang von Leben, Zusar®ben und gut oder gar besser le-
ben gestellt. Wenn Duncker schreibt : ,Als sinnweailtd Lernen dann erfahren, wenn es dem
Erschlieen der Wirklichkeit und der Starkung eggerafte dient.” (S. 234), dann kann man
aus dem Satz schlie3en, dass es nach Duncker iauobreen gibt, dass nicht als sinnvoll
erfahren wird.

Dem mag man zunachst zustimmen. Allerdings wirdem Satz auch eine grundsatzliche
Problematik erziehungswissenschatftlichen Denkendide — es ist h&ufig nicht prazise. Hier
kénnte man etwa fragen, ob es nicht Lernprozeddedie zu dem Zeitpunkt des Lernens als
nicht sinnvoll erfahren werden, wohl aber aus dgckerinnerung. Und: Welcher Zeitpunkt

5



soll nun gelten? Oder: Soll man die nicht-sinnvoll@rnprozesse anderen Wissenschaften
Uberantworten?

Ich werde versuchen, im Laufe des Semesters hagigar zu werden, indem ich mich zu-
nehmend auf den Lernprozess, also den Vorgangeteghs beziehe und zunehmend weni-
ger auf das Ergebnis des Prozesses. Auch andddsiiad&er werde ich mich nicht auf die
Schule beziehen, sondern Lernen als eine kultereibrbene Fahigkeit des Menschen be-
trachten. Damit ist auch eine Auseinandersetzunglenipadagogischen Anthropologie ver-
bunden. Zu meinen Rahmenannahmen gehdrt die, dassichts Uber den Menschen sagen
kann und nur dartber etwas, was Uber den Mensasaggwird. Das ist die Position der
historischen Anthropologie. Aus dieser Perspelitaen man dann auch dariber sprechen,
wie die padagogische Anthropologie Gber Menschehilrer Lernen spricht und wie es die
Padagogik tut. Man kann allerdings auch fragendiebe Annahme ihre Grenzen hat.

1.4 Anmerkungen zur Rahmentheorie als Kulturtheore

Mein Ansatz ist ein grundlegend kultureller. Dieisdrauch dort deutlich werden, wo ich
mich von Dunckers Kulturbegriff abgrenze. Ich weatber zunachst Dunckers Ansatz vor-
stellen, weil er — wie ich finde — recht gut dalistevas angesichts der Dominanz soziologi-
scher Erklarungsmuster an erziehungswissenschegtlitradition verloren zu gehen droht.
Ich komme nun also nach den Vorbemerkungen zu 8aestellung und Kritik der Argu-
mentation von Ludwig Duncker. Ich habe das Buch Dancker als Ausgangsstoff gewahlt,
weil es mit dem Kulturbegriff operiert und weil man dem Text gut deutlich machen kann,
worin eine padagogische Denktradition bestehtrédériere nicht insgesamt Dunckers Posi-
tion, sondern versuche eher, von ihm ausgehendestimmte Denkweisen aufmerksam zu
machen.

Duncker geht es um eine ,Theorie der Grundschi8elQ) als einer ,Theorie des Elemen-
tarunterrichts” (S. 12). Er wahlt, so denke icle Girundschule, weil er in ihr den Anfang
eines systematischen Lehr-Lernprozesses verolietGmindschule wird als der systemati-
sche Lehr-Lernort verstanden, wo eine Kultur sielbst reprasentierend an die Kinder ver-
mittelt wird. Die Grundschule ist also nicht nuneilnstitution, in der gesellschaftlich vor-
handenes Wissen vermittelt wird oder moralischasehe oder kulturelle Werte und Symbo-
le. Die Vermittlungsweise selber — Duncker nenesdviethode — reprasentiert in der Weise,
in der sie auftritt, die Kultur, in der sie stattiiet. Von Elementarunterricht spricht Duncker
auch wohl nicht nur deshalb, weil die Grundschi@e dnfang bildet, sondern deshalb, weil
darin die Grundlagen der Kultur gelegt werden sol@e Aufgabe der Grundschule, ihr
~Spezifikum, mul3 vielmehr darin gesucht werden, da&?Anfange der Methode zugleich als
die konstituierenden Momente der Kultur zu begregmd.” (S. 12)

Kehrt man den Satz um, wird die Arbeitsaufgabeladytdie das Buch durchzieht: Duncker
sucht nach den konstituierenden Momenten von Kulenn es wéren diese Elemente, die
eine Elementarerziehung bestimmen missten.

Kultur ist etwas die einzelnen Individuen Ubergeaides. Es ist mehr und anderes als die
Summe der Individuen; etwas, was sich die Individgeschaffen haben, was auf sie zurlck-
wirkt, was sich nicht nur tradiert, sondern verahdentwickelt.

1.4.1 Zum Gesellschaftsbegriff



Der Kulturbegriff hat es in sich. Was ich eben UKaltur gesagt habe, kann ich auch fur den
Gesellschaftsbegriff heranziehen: etwas die IndierdUbergreifendes, mehr als die Summe
der Individuen, etwas, was sie sich geschaffenialbas sich verandert usw.

Ein marxistisches Worterbuch aus der DDR defirBasellschatt als ... Systemgesamtheit
von praktischen Verhaltnissen, welche die Menseh#neder konkreten historischen Ent-
wicklungsstufe auf der Grundlage eines bestimmtemiEklungsstandes der materiellen
Produktivkrafte untereinander eingehen und derandiegender Bestandteil — ihre 6konomi-
sche Struktur — ein jeweiliges System materiell@dBktionsverhaltnisse darstellt.”
(Klaus/Buhr 1971, S. 418) Spater heil3t es — und kilemn man wohl zustimmen: ,Der Ge-
sellschaftsbegriff ist ein allgemeines philosophisoziologisches Problem; jede Bestimmung
der Gesellschaft ist wesentlich philosophischeiuNand legt eine bestimmte philosophisch-
soziologische Konzeption fest.” (S. 418)

Man kann sagen, dass der Gesellschaftsbegrifftsal8egriff ist, der sich historisch entwi-
ckelt hat und seine Bedeutung erlangt hat in Aligreg zu anderen Begriffen, zum Beispiel
zu Staat oder Gemeinschaft. An der marxistischdmiflen wird die Betonung der 6kono-
mischen Verhéltnisse deutlich. In der ethnologischiéeratur wird haufig von Gesellschaft
im Sinne eines Teilbereiches der Kultur gesprochémlich wenn es um die Bildung sozialer
Gruppen geht. Wirtschaft, Recht, Politik werden den Ethnologie aus vielfach als Teilbe-
reiche der Kultur gesehen Das sehen die Soziolog#irlich genau umgekehrt: Wirtschatt,
Recht und Politik sind etwa aus der Perspektiveludimann und Schorr Teilsysteme der
Gesellschaft. Sie schreiben: ,Wir gehen davon dal,Gesellschaften als soziale Systeme
begriffen werden kénnen und in erster Linie durghkbrm ihrer Differenzierung in Teilsys-
teme gekennzeichnet sind.” (Luhmann/Schorr 19824%.

Erziehung ist in diesem Sinne ein Teilsystem deseBschaft. Ein anderes Beispiel fur Diffe-
renzierung ist Arbeitsteilung.

Alle inhaltlichen Definitionen von Gesellschaftyet — im Unterschied zu Gemeinschaft — als
rationaler Zweckverband, als territorial abgrenekakggregat von Sozialbeziehungen und
Institutionen zwischen Menschen, als Gegenbeguifi Staat, als Abgrenzung einer Gruppe
von Menschen von anderen, als birgerliche Gesaliisith Unterschied zum Proletariat -
lassen sich kaum halten.

Luhmanns Verstandnis rickt die Aufmerksamkeit aurhien und zwar auf die Formen der
Differenz von System und Umwelt. Fir jedes Teilegsist die Gesellschaft die Umwelt.
Systeme sind in diesem Sinne eine Form mit zwaeBeDie innere Seite ist das System
selbst, die duRere Seite die Umwelt. Der AnsatSgetemtheorie besteht nun darin, die
Kommunikationsformen zwischen System und Umwelbeabachten.

15 Anmerkungen zur Soziologisierung der Erziehungwissenschaft

Ich habe den Gesellschaftsbegriff angedeutet, sieil Duncker im Rahmen einer Debatte
bewegt, die sich gegen die Dominanz der Sozioltigipddagogische Fragen wendet. Er deu-
tet in seinem Buch kurz eine Geschichte an, daemLiteratur mit dem Schlagwort von ,der
empirischen Wende" von der Padagogik zur Erziehwisgenschaft wiederzufinden ist. In
den 60er Jahren fand eine grundlegende Neuorigngeder Padagogik statt ,die in weiten
Teilen eine Abwehr geisteswissenschaftlicher Roséin mit sich brachte und mit ihr auch
den Kulturbegriff aus der padagogischen Theorieiigdverdrangte.” (Duncker 1994, S. 21)
Vorherrschend bis dahin war die geisteswissendattedtPadagogik.

Ich zitiere aus einem 1975 verd6ffentlichten Wortet , Kritische Erziehung®:

,oburch die verstehende Analyse der Erziehungsvoggéul.h. des Seins "kénnen daraus
Formeln, welche die Vollkommenheit des Vorgangescticeiben, oder Regeln abgeleitet



werden (Dilthey), d.h. das Sollen. In einem hermésehen Zirkel, der das Vorverstandnis
des Interpreten positiv einsetzt und in einer dfilranigen Bewegung auf einer immer héhe-
ren Stufe des Verstehens zum Ausgangspunkt zurtickfird Gewesenes und Seiendes auf
Sollendes hin verstanden. Dieser Ansatz fuhrt Bylthnd besonders seine Schuler jedoch
nicht zu einer empirischen Forschung und Interpietavon Daten, was von der Grundan-
nahme durchaus denkbar gewesen ware, sondern idislierie.” (Rauch/Anzinger 1975, S.
136)

Exkurs Negatives Beispiel aus der ,Geisteswissensdtlichen Padagogik®

Ich gebe ein abschreckendes Beispiel geisteswidsaftiicher Padagogik, namlich Gustav
Siewerth: ,Metaphysik der Kindheit“. Das Buch i€&5f erschienen.

Sein Programm findet sich bereits im ersten S&#k Neuzeit hat die wesenhafte Einheit
von Mensch und Natur aufgehoben.” (S. 11) Darihtsée unter Berufung auf Heidegger den
Irrtum der Moderne. Er schreibt eine ,Metaphysik Hendheit”, weil das Wesen des Kindes
nicht von seiner besonderen Natur her aufzuhetfeies richtet sich gegen biologische,
psychologische und erst recht gesellschaftstheotetiAnsatze, deren blol3e Existenz Sie-
werth als Verfall jener Einheit sieht, die er metreem Werk wiederherstellen mdchte.

Die folgenden Zeilen machen deutlich, dass sieekbinreichende empirische Grundlage
haben und dass es dem Autor nicht darum geht, sthbsben, was ist, sondern darum zu
beschreiben, was sein soll oder sein kénnte.

,Die Empfangnis des Kindes ist ein Aufbrechen Ireten Lebens, einer wundersamen Macht,
die das leibliche Reifen des Embryo durchseeltisbigas Erwachsen einer warmenden Her-
zensglut der zur Mutterschaft erweckten Gattin.hbié das werdende Leben in ihrem Schol3
als ein personliches inniges Geheimnis ein undtte&gn Hoffnung und Erwartung dem Licht
und der Ankunft entgegen.” (S. 17)

Nachvollziehbar werden diese und viele andere Afitehdes Buches erst, wenn man sich
den Grundgedanken vor Augen fuhrt, dass der Meeischeistiges von Gott geschaffenes
Wesen ist: ,Denn im Kinde geht die Natur aus ihgéttlichen und unergrindlichen Tiefen

herauf, wie mit ihm zugleich die Frucht der in Gagtmahlten Liebe erscheint.” (S. 19)

Das Kind wird hier gebraucht — oder missbrauchtira Beleg fur eine géttliche Ordnung und
fur die Geltung normativer Anspriiche an menschidbeben. Der moderne Leser wird kaum
Probleme haben, ideologiekritisch die Interessatehider Gestaltung der Ordnung, wie sie
der Autor vornimmt, zu erkennen. Etwa wenn Siewbtéimnern und Frauen die folgende
Rollenverteilung zuschreibt: ,Dem Mann ist es gegeldas “Innige” in der Schaukraft seines
Geistes zu bewahren und es im Kunstwerk zu gestatli@hrend all dies das Herz der Frau
primar zu tatiger Fursorge und Hingabe bewegt.) (18

Die zentrale Auseinandersetzung, die Siewerth figtrtie zwischen Gut und Bése. In sei-
nem Wollen nach dem Guten sucht er nach einer frdgftir den Sinn menschlicher Exis-
tenz. Da er ihn nicht in evolutionaren Theorienesekann, postuliert er eine Einheit von Na-
tur und Geist, die es ihm verbietet, den GeistMesschen aus seiner Natur zu erklaren. In
diesem Sinne ist Siewerths Buch ein Beispiel filegrundlegende Frage jeglicher Philoso-
phie, namlich der nach dem Verhaltnis von Natur Kintur.

Man kann fragen, ob es sich bei dem Buch von Sikwaen ,Wissenschaft* handelt. Die
Antwort ist nicht so einfach, wie es scheint. Sélheorie ist anschlussfahig an Heideggers
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Daseinsphilosophie und sie beansprucht, beobaehBiginomene aufzuklaren. So zum Bei-
spiel die Frage, wie aus einem grundsatzlicheneguiKinde ein ,béses” werden kann:
.Furchtbar ist es, wenn Herzenskalte, Rohheit uetdzWistung, Unbeherrschtheit an der
Wiege des Kindes walten, wenn sie entweder diels#tHerzensempfindung des Kindes an
der Wurzel vergiften und es in eine verwildertedredwirrnis hineinreil3en oder wenn sie in
die aus goéttlichen MalRen gebaute Welt der LiebeHdé&nung und des gutheil3enden Ver-
trauen des Kindes einbrechen, wenn die tragende@rgl in ihren zentralen Haltekraften
wankt und erschittert wird.” (S. 103)

Sagen lasst sich allerdings, dass alle von Sievgertiannten Begriffe (Herzensempfindung,
Liebe, Hoffnung, Vertrauen etc.) sich aus seinenk®tr der Weltordnung ergeben und er
keinen Versuch unternimmt, zu zeigen, dass sig& nghsprachliche Phanomene sind son-
dern Tatsachen. Er nennt dies zu recht ,Metaphysik*

Dieser an der Ideengeschichte orientierten geisteswschaftlichen Padagogik wurde vieles
vorgeworfen, vor allem Dogmatismus, mangelnde Wissleaftlichkeit, wissenschaftstheore-
tische Einseitigkeit, methodische Unzulénglichkigibaltliche Fragwurdigkeit, ideologische
Einseitigkeit, mangelnde Reflexion der Beziehung Wort und Sache usw.

Nun ist Siewerth ein aus heutiger Sicht abschredgemeispiel. Es lassen sich Namen nen-
nen, deren Blcher zu lesen sich lohnt. Ich nenneinige: Schleiermacher, Dilthey, Flitner,
Nohl, Litt. Einen guten Uberblick Gber die Diskumsigibt Ulrich Herrmann in Band 1 der
von Dieter Lenzen und Klaus Mollenhauer herausgegeh Enzyklopadie Erziehungswis-
senschatft.

Duncker selbst lasst sich nicht direkt auf eine @tbiber die geisteswissenschaftliche Pada-
gogik ein, allerdings indirekt. Er macht zunachdtein Desiderat der Kritik aufmerksam:
»1rotz aller Abkehr vom Kulturbegriff ist es bemerkswert, dafd im Gegensatz zur wissen-
schaftstheoretischen und methodologischen Kritilengeisteswissenschaftlichen Padagogik
keine kritische Auseinandersetzung mit dem Kultgrifeselbst stattgefunden hat.” (S. 22)
Duncker will auch nicht auf den Kulturbegriff degigteswissenschaftlichen Padagogik zu-
rickgreifen, aber will ihn als Grundlage nehmenuaksieren und fortschreiben. (Bgl. S. 22)

Indirekt fihrt Duncker dann doch eine Auseinandersgy mit einer, ich nenne es abgekurzt,
Soziologisierung der Padagogik. Er kritisiert stajyische und sozialisationstheoretische A-
nalysen der Schule, hebt einerseits ihre Bedeutengpr und macht andererseits deutlich,
dass Anspruch und Wirklichkeit auseinanderfallassdes innermethodische Widerspriiche
gibt und er wendet sich vor allem gegen den Versd&hRekonstruktion der Schule mit den
Mitteln des Strukturfunktionalismus fur eine péadgigahe Theorie der Schule auszugeben.*
(S. 29)

Mit dieser Kritik will er einerseits die Notwendighk soziologischer und sozialisationstheore-
tischer Forschungen nicht in Frage stellen, beleagiter andererseits eine Eigenstandigkeit
padagogischer Fragen. Er schreibt:

,vorgange der Erziehung und des Lernens erschigoemun an (d.h. nach der Ablésung der
geisteswissenschatftlichen Padagogik durch die esopeg Wende — G. Sch.) hauptséachlich
im Lichte ihrer funktionalen Verweise und Abhanggkn. Padagogisches Handeln wurde
nicht mehr dialektisch verstanden als ein Balangebs zwischen Individuum und Kultur,
Tradition und Fortschritt usw. zu vermitteln hgsS: 23)

1.6 Anmerkungen zur geisteswissenschaftlichen Padagjk: Hermeneutik,
Phanomenologie



Von hier aus ergeben sich eine Flle von Fragédnn&hme zwei auf, weil sie zentral mein
Projekt betreffen. Ich bin mir nAmlich mit Duncldarin einig, dass es Sinn macht, eine ei-
genstandige erziehungswissenschaftliche Theorentwickeln und auch Sinn, einen erzie-
hungswissenschatftlich bestimmten Lernbegriff.

Die Gegenposition wird in dem schon zitierten Wiinteeh Kritische Erziehung deutlich.

Dort heil3t es:

.Hermeneutik, Phanomenologie und Etymologie alshdden der Geisteswissenschaftlichen
Padagogik werden erst dann zu notwendigen Forselstnategien, wenn sie unter dem Hori-
zont einer kritischen Gesellschaftslehre stehenvamddaher Erziehungsinhalte politisch auf-
laden und ihnen einen systemuberwindenden Stelktmwerdnen.” (Rauch/Anzinger 1975,
S. 138)

Der Text ist unschwer in eine antikapitalistisch®®ung der Nach-Achtundsechziger-Jahre
einzuordnen. Man mag dazu stehen, wie man willemdt mir auch nicht unsympathisch,
schon deshalb, weil er Teil meiner BiographieAdter ich wehre mich heute dagegen, Pada-
gogik als Teilgebiet der Gesellschaftspolitik zustehen.

Ein anderer Einwand gegen die Eigenstandigkeitr@rmehungswissenschaftlichen Theorie
l&sst sich mit der Notwendigkeit von Interdisziplitat begriinden. Es gibt keinen For-
schungsgegenstand, der allein einer Wissenschadrig®em stimme ich zu und denke, dass
dies fur alle Gegenstande gilt, zum Beispiel auchaturwissenschaftliche. Aus meiner
Sicht aber kann ein Gesprach zwischen den Wissafteomur gelingen, wenn die jeweiligen
Wissenschaften die Spezifitat inrer Konstruktios @egenstandes aufweisen kénnen. Es
geht also nicht um unterschiedliche Gegenstande ziim Beispiel das Lernen, sondern um
die unterschiedlichen Rahmentheorien und Metho@eMdssenschaften. Innerhalb einer
soziologischen Theorie kann ich der Behauptunggstimmen, dass Erziehung ein Teilsys-
tem der Gesellschaft sei; aber das ist aus meinkt Soch keine Grundlage flr eine Erzie-
hungstheorie.

Duncker nennt das, worum es ihm hier geht, ,reéafiutonomie der Padagogik“. Dem
stimme ich, wie gesagt zu.

Die zweite Frage, die ich aus dem oben zitierteseBumenhang aufgreife, ist die nach der
Hermeneutik.

Das Kritische Worterbuch nennt drei Methoden destéswissenschaftlichen Padagogik:
Hermeneutik, Phanomenologie und Etymologie. Alle drerden kritisiert — und zwar im
wesentlichen zu Recht. Ich habe eingangs gesasg,idaan der Hermeneutik als erzie-
hungswissenschatftlicher Methode festhalte. Dieslevarh gleich erklaren, aber zunachst
etwas zu den beiden anderen Methoden sagen.

Die Phanomenologie, die in dem Woarterbuch nochadimund Husserl verbunden wird, hat
sich wesentlich weiter entwickelt. Sie ist abgetiadn der, wie es im Text heildt ,Verstri-
ckung in Transzendentalien®, gemeint ist damitsale Akten des Bewusstseins zu erklaren,
und ist heute bemuht, die kantische Frage, waswssen kann, durch eine Analyse von
Wahrnehmung zu verstehen. Hier zu nennen sindllem &Merleau Ponty, Bernhard Wal-
denfels, Kate Meyer-Drawe und Wilfried Lippitz. Dardffnet sich die Phdnomenologie ohne
ihren philosophischen Hintergrund zu verlasserefiuas, was das Kritische Wérterbuch aus
meiner Sicht zu Recht fordert, ndmlich die Einbleaieg empirischer Forschung. Eine noch
unveroffentlichte Schrift von Kristin Westphal tloke Stimme ist fir mich hier ein Beispiel.
Die Kritik an einer Etymologie, die, so die Kritdes Warterbuches, der naiven Ansicht unter-
liegt, dass die erste Verwendung eines Wortes digcarspringlichere und damit wahre sei,
erfolgt sicher ebenfalls zu Recht. Aber auch sedie Entwicklung weitergegangen. Keine
Wissenschaft kann heute mehr auskommen ohne dagltfes von Sprache und Sache zu
thematisieren. Wenn man dies ein Stuck weiterfldartn man auch sagen, von Beschrei-
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bungssystem und dem, was es beschreibt. So gestsksn Konstruktivismus eine Fortent-
wicklung der Etymologie.

Aus meiner Sicht ist es sinnvoll, das Spannungslaris von Phanomenologie als Analyse
der Wahrnehmung und Konstruktivismus als Analysekagnmunikation tlber Wahrneh-
mung auszuhalten und nicht eines dem anderen uotelrzen.

Nun zur Hermeneutik.

Bekannt ist Ihnen vielleicht der Ausdruck ,hermetmather Zirkel“. Er ist zu unterscheiden
vom Zirkelschluss als ,fehlerhaftem Kreis“. Ein Katschluss ist ein Beweis mit Vorausset-
zungen, in denen das zu Beweisende schon entlhstlten

Ein schones Beispiel lautet: Dass das Gehirngewistsicheidend ist fur die Intelligenz ergibt
sich schon daraus, dass Frauen dimmer sind alsdviann

Eine knappe Beschreibung des hermeneutischen Zipbketet Plimacher:

»~Ausgehend von der Hermeneutik Schleiermachers av\i@rstehen konzipiert als eine im
Grunde fortwahrende Bewegung des strukturierenaehbeurteilenden Vergleichs, der sich
von der Betrachtung des einzelnen zum Ganzen aldréaksformen vollzieht, um von dort
wieder zuriick zu einem vertieften Verstandnis teretnen Teile zu gelangen; der ein ur-
spriingliches Vorverstandnis des Gegenstandes aige&beeiner Uberpriifung anhand der
Einzelaspekte und ihrem Verhaltnis zum Ganzen zietdt um ausgehend von einer Uber den
Gegenstand aufgeklarteren Ebene wiederum das \&iaretnis kritisch zu beurteilen und zu
revidieren usf.” (Plumacher 1996, S. 55)

Vieles ist dagegen zu Recht eingewandt wordenEdtgegensetzung von Leben und Wis-
senschaft, die Frage nach der Uberwindung der eigeabenswelt, die Konzipierung von
Verstehen als inneres Nachvollziehen, als Verimnctarhg und Innerlichkeit, die mangelnde
Prazision der Sprache, die eine empirische Ubewpgihicht zulasst, das ungeklarte Verhalt-
nis von Subjektivitat und Objektivitat usw.

Der hermeneutische Zirkel lasst sich dennoch heutesiner Grundiiberlegung aus begrin-
den, die man aus meiner Sicht nicht wegdiskuti&eem. Sie lautet, dass kein Mensch einen
gottlichen Standpunkt einnehmen kann. In anderernéipEs gibt keinen Beobachterstand-
punkt au3erhalb des Lebens aus dem heraus bedbatdteMan kann auch sagen: Alle Er-
kenntnis ist Menschen nur in einer Kultur oder @sskaft moglich und in einer bestimmten
Kultur oder Gesellschaft nur moglich auf der BaBeser Kultur oder Gesellschaft und den
leiblichen Méglichkeiten des Wahrnehmens und Erkaisn

Daruiber kann man streiten. Wer sich dafir inteeesssie finden Texte dazu im Internet un-
ter dem Stichwort ,Sokal®.

Die Gegenposition lautet, dass, falls es Leberaadéren Planeten gibt, diese im Kern zu den
gleichen naturwissenschaftlichen Ergebnissen gekeg mussten, wie wir. Ich bestreite dies
und denke eher, dass Kultur einen Kontext fir Enkas abgibt.

Aus dieser Sicht geht es darum, Erkenntnisse l&sezu gewinnen, von dem man selbst
ein Tell ist.

Ich habe am Beginn des Vortrages schon angedédatst ich die Gegenuberstellung von
~Erklaren“ und ,Verstehen fur Gberholt halte. Jekann ich deutlicher machen, dass ich ei-
nen Grund darin sehe, dass es aus meiner Sicle Eelklrungen gibt. Um das zu erklaren
beginnen ich mit einem langeren Zitat von Ulrichrideann aus der Enzyklopéadie Erzie-
hungswissenschaften:

»Ihr methodologisches Grundmuster (der Geisteswsd®iten — G.Sch.) ist nicht das Erkla-
ren (im Sinne experimentell Uberprifter, mathensati®rmulierter Gesetzmaligkeiten in den
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Naturwissenschaften) sondern das Verstehen desesSimd der Bedeutung von sinnhaften
Figurationen: des menschlichen Handelns und sdifgtivationen mit Hilfe einer verstehen-
den Psychologie; kultureller Traditionen mit Hiennverstehender Auslegung (Hermeneutik)
von Texten und Dokumenten - "Objektivationen dest€3é -; von Situationen und Institutio-
nen, in denen menschliches Leben und Erleben sitdieht, Verstehen also der strukturellen
Voraussetzungen und Bedingungen individueller Hamgablaufe in der geschichtlich-
gesellschaftlichen Lebenswelt und die Interpretatioer individuellen und sozio-kulturellen
Bedeutung mit Hilfe der kultur- und geistesgesdtichoder biographisch orientierten Ge-
schichtsschreibung; Verstehen schlief3lich Gbergreiér historischer Prozesse in einer The-
orie der Geschichte und die Selbstreflexion did$erorie in einer Theorie des Wissens, einer
historisch konzipierten Wissens- und Wissenscluitisgie - so Dilthey in den “Studien zur
Grundlegung der Geisteswissenschaften”.” (Herrma@5, S.26f)

Zunachst: Was in dem Zitat den Naturwissenschaitiggeschoben wird, sehe ich, wie ich
schon gesagt habe, als eine Variation des Verstehdmwill den Unterschied zwischen Na-
turwissenschaft und Geisteswissenschaft weder é&gugach einebnen, aber es scheint mir
hilfreich zu sein, davon auszugehen, dass es zuspiBeauch in der Erziehungswissenschaft
Experimente geben kann oder mathematisch formel@esetzméaRigkeiten. Man muss auch
nicht die Art der Differenzierung teilen, die Hearm vornimmt, von Handeln, Motiven,
Texten, Objektivationen etc. um zwei Gewinne digsrachtungsweise hervorzuheben. Der
eine besteht in der Verknupfung von Theorie migit8elbstreflexion und der andere in einer
durchgehend historischen Auffassung.

Die Weiterentwicklung dieser Diskussion fuhrt damneinem Programm einer historischen
Anthropologie. Diese versucht — so der UmschlagZagischrift Paragrana — ,die Geschicht-
lichkeit ihrer Perspektiven und Methoden und diescbéchtlichkeit ihnres Gegenstandes (nam-
lich: der Mensch — G.Sch.) aufeinander zu beziéhen.

Ich bin damit schon tber Duncker hinausgegangenwasn ich es richtig sehe, versucht die
Abstraktheit und teilweise Metaphysik der Anthraygpé zu vermeiden ohne auf Kernstticke
zu verzichten.

Eine weitere Differenz zwischen meinen und Dunckésstellungen betrifft einen anderen
Kernbereich wissenschaftstheoretischer Frageneithund radikalisiere den Ansatz der
prinzipiellen Geschichtlichkeit der Bedeutung und¢kiing von Normen und Zielen, wie sie
die geisteswissenschaftliche Padagogik vertrittiNmehr: Ich radikalisiere dieses Verstand-
nis, indem ich es auch auf andere Wissenschaftémhue Methoden ausweite. Ich sehe aller-
dings nicht, wie eine Geisteswissenschaft uns nultglfen kann, ,was wir in der Welt zu
machen haben, was wir aus uns machen kdnnen, wasivwer Welt anfangen konnen und
diese mit uns.” (Dilthey, in Herrmann 1995, S.31)

Hier sind zwei Grundfragen miteinander verwoben.

Die eine betrifft das Verhaltnis von Empirie undriio Aus der Empirie lassen sich in mei-
nem Verstandnis keine normativen Aussagen gewirbienBeobachtung dessen, was ist,
kann immer nur feststellen, was nicht geht. Aussageer die Sinnhaftigkeit von Zielen kann
sie nur diskursiv leisten, indem sie ihre eigenespektive in die Diskussion mit anderen Per-
spektiven einbringt. Die Erziehungswissenschafinkaums meiner Sicht nicht, wie Herrmann
schreibt, eine Praxis anleitende Bedeutung dadygahnnen, dass sie ihre Theorie auf einen
geschichtlich-gesellschaftlichen und situativ-pragisthen Kontext anwendet. (S. 31) Der
Vorwurf der Nicht-Padagogen, den ich teile, lalier zu Recht, dass die Erziehungswissen-
schaft nicht in der Lage sein kann mit ihren Met#odine erziehungswissenschaftliche Ge-
sellschaftstheorie zu entwickeln.

Die Praxis, zum Beispiel Psychologie und Soziol@as&eBezugswissenschaften der Erzie-
hungswissenschatft zu definieren, hat in vielen &@lau verheerenden Folgen gefuhrt, weil
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die Ergebnisse der Soziologie oder der Psychologier Regel von der Erziehungswissen-
schaft als Ergebnisse wahrgenommen werden, ohsedéadamit verbundenen methodi-
schen Fragen mitbedacht wurden.

Ich komme auch nicht ohne die Nutzung anderer Wgd®ften aus, zum Beispiel Soziolo-
gie oder Ethnologie, aber mich interessieren wenige Ergebnisse als ihre Methoden.

Zur Debatte steht also eines der beiden Kernstdek®adagogik, das ist das Praxisverhaltnis
der Padagogik. Man tberdehnt die Padagogik, wenmvoia dem Axiom aus, dass der
Mensch Schopfer und Geschdpf seiner Kultur ist, @as die Kultur zur Kultur macht, allein
zum Gegenstand der Padagogik erklart. Von daheailmh skeptisch gegentber dem Beg-
riffspaar Individuum und Kultur, das Duncker bentutnd das wohl auf Landmann zurick-
geht und dessen Konstruktion des Menschen als esew das ,sich selbst als kulturschaf-
fende Individualitat bildet und damit zugleich seirebenswelt als Kultur hervorbringt.”

Denn Kultur wird hier wiederum zu einem alles urstasden Begriff, in dem etwa Gesell-
schaft mit umfasst wird.

Dieses Praxisverhéltnis lebt namlich von dem zweiternstiick der Padagogik, als normati-
ver Wissenschatft.

Wenn man aus Daten keine Normen ableiten kann iohdl mehr wie Siewerth auf eine gott-
liche Ordnung setzen kann oder will, so stellt slzhFrage, wo die Normen herkommen, wie
sie sich begrinden. Der Ansatz, der sich auch hecBuncker findet, kann auf eine Teleo-
logie nicht verzichten. Die Deutungsverfallenhes dMenschen wird verbunden mit der Idee
des Fortschritts, der Verbesserung. Kinder proguktid kreativ werden zu lassen ist beladen
mit dem — in der Regel nicht formulierten Gedanketass deren Kreativitat, deren Fahigkei-
ten etwas Neues zu schaffen, auch dazu fihrenoddsoll, dass das Neue besser ist als das
Alte.

Diese Idee kann man bezweifeln und stattdessemday&gehen, dass sich aus der Geschich-
te nichts positiv fur die eigenen Handlungen lerl@sst — immer im Sinne von: die Geschich-
te hat gezeigt, dass es so nicht geht und mandaron ausgehen, dass man Menschen von
Grundpositionen, also Leitkategorien nicht Gberasugann, sondern nur tberreden.
Genereller formuliert: Wissenschaften konnen kailigemeinen Ziele setzen. Das gilt fur die
Padagogik ebenso wie fiir die Okologie oder die FadSie konnen allerdings, wenn sie

sich ihrer spezifischen Methoden bewusst sind, liegriindeten Spekulationen in die Diskus-
sion und die Uberredungsversuche einbringen.

1.7 Zu Dunckers Kulturbegriff

Duncker verknipft Individuum und Kultur. Das issofern interessant, als er sich einer ande-
ren moglichen und Ublichen Verknipfung nicht aneft| ndmlich der Verbindung von Na-
tur und Kultur. Er setzt sich mit dieser Begriffdwaindeutig von einer alteren Anthropolo-
gie ab.

Diese begrundete den Zwang zur Sinngebung und damiulturfahigkeit und Kulturbe-
durftigkeit aus der Differenz von Mensch und Ti2uncker zitiert — zu Recht — die vielen
Abgrenzungsversuche der Anthropologie nicht: -Mensch als Friihgeburt, als exzentri-
sches Wesen, als biologisches Mangelwesen usvihrdiese Natur-Kulturdifferenz Debat-
te nicht, héalt aber wohl an einem Satz fest, demgkeaeld so formuliert: ,Wir wissen es: der
Mensch ist Aufgabe, keine Naturtatsache.” (Lang\&68 S. 38) Der Mensch ist ohne Kul-
tur nicht denkbar. Er ist — nach einem Zitat vomdmann — ,Erzeuger und Erzeugnis seiner
Kultur®. (Duncker 1994, S. 54) Duncker versucht ¥fashaltnis von Gegebenen zu Neuem
nicht aus der Differenz von Natur und Kultur zulér&n, sondern aus den Menschen
zuschreibbaren Mdoglichkeiten: Weltoffenheit, sclaiiche Phantasie, Freiheit, Erfindungs-
gabe, Selbstbestimmung, spielerischer Erkenntnistibaess und daraus, dass die Kultur, in

13



die ein Mensch hineingeboren wird, sich ihm eingssaufdrangt, aber andererseits ,auch das
Medium bilde fur Selbstausdruck und schopferisatoel&ktivitat und damit Moglichkeiten

der Distanzierung und der Umgestaltung freiset¢e.'55)

Er bleibt damit aber in einem Fortschrittsgedankiem,auch wesentlich seinen Lernbegriff
pragt.

Beiden, Individuum wie Kultur wird Lernfahigkeittastiert. Die Theorie, die Duncker entwi-
ckeln will, soll dazu beitragen, begehbare Wege &demen zu finden, die das Spannungs-
verhaltnis von Individuum und Kultur so gestaltdass eine ,Fortsteigerung von Individuum
und Kultur* méglich wird. (S. 11)

Eher zwischen den Zeilen als wirklich ausformulientd deutlich, dass Duncker zwei An-
fangssituationen parallelisiert. Der Grundschulumtbt als systematischer Anfang eines En-
kulturationsprozesses und die implizite Frage rdeh Anfang von Kultur. Letzteres ist auch
eine anthropologische Frage. Deshalb schreibt DemgEs muld daran erinnert werden, daf3
die Fundamente der Grundschule nicht gesellsctiaftlinktional, sondern kulturell und
anthropologisch zu bestimmen sind.” (S. 11)

Wenn man fur den Anfang von Kultur unterstellt,glas sich dabei um einen Schépfungs-
prozess handelte, dass Kultur eine Realitat sclthéites ohne Kultur nicht gibt, so muss man
diese Moglichkeit Menschen als Potential unterstelUnd wenn man den Entwicklungspro-
zess der Kultur nicht als abgeschlossen sondewffals versteht, so kommt es darauf an,
dieses Potential auch wieder an diejenigen zu vweaimj die die Kulturentwicklung weiterhin
voranbringen sollen. Deshalb schreibt Duncker:

,unterricht darf deshalb nicht nur auf die Vermitihy historisch gewachsener und Objektivi-
tat beanspruchender Wissensbestande beschraridermlspondern mufd in Formen geschehen,
die eigene Produktivitat ausbilden und schopfeadehantasie freisetzen kénnen.” (S. 13)
Kulturentwicklung wird also von einem schépferischfnfang aus als Lernprozess gesehen.
Die Weiterentwicklung dieses Lernprozesses kann @ine— obwohl Kultur etwas die Indivi-
duen Ubergreifendes ist — von den einzelnen Indidvorgenommen werden. Deren Lern-
prozess ist folglich so zu gestalten, dass sielaufGrundlage der Kenntnis der vorhandenen
Kultur in der Lage sind, kreativ und schopferisod Idultur weiter zu entwickeln.

Was meint Kultur?

Ich schliel3e mich zun&chst Dunckers Satz an: ,Deem 1a3t sich Kultur kaum bzw. nur
dann, wenn grobe Vereinfachungen in Kauf genommendewn. (S. 40) Er gibt dann in einer
Anmerkung eine Reihe von Definition wider. Ich waeldole und verlangere sie hier nicht. Ich
werde spater darauf zurickkommen.

Etwas problematischer in dem Kontext, in dem sétstfinde ich Dunckers folgende Aussa-
ge, die fur sich genommen, wohl zutreffend ist:

,Grundséatzlich gilt, dal3 der Kulturbegriff nur ppektivisch erschlossen werden kann und
daf3 das Bild von Kultur abhangig ist von den wisseaftlichen Pramissen, unter denen Kul-
turfragen erst theoretisierbar werden.” (S. 41)

Es ist sicher so, dass es Situationen gibt, inrdemsn sich entscheiden muss. Das gilt auch
fur wissenschaftliche Arbeiten von Studierendere Bitscheidung mag auch kaum begrind-
bar sein — aber die Folgen sollten bedacht werdsofern fallt auf, dass zu den Autoren, die
Duncker zitiert, keiner jene Spezies gehort, didtikwzu ihren einheimischen Begriffen rech-
nen. Ich meine die Ethnologen.

Problematisch finde ich auch, dass Kultur von ilisnighalt verstanden wird. Man kann mit
Luhmann sagen, dass der Kulturbegriff nichts wegteals eine historisch-gesellschaftlicher
Differenzbegriff, mit dem die Hoherwertigkeit degenen Kultur von den Lebensformen der
Wilden begrtindbar erscheint. (Vgl. Luhmann 1999)n€Eker bemuht vor allem Autoren der
Kultursoziologie, die den Zusammenhang von Kultudl 8ildung thematisieren. Dies bringt
ihn auch zu dem SchlUsselsatz: Kultur kann sichiadest in ihrem abendlandischen Kon-
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text, nur im Medium der Bildung erhalten. Die argeshene "Verfeinerung” und "Vervoll-
kommnung” des Menschen wird immer wieder als gesaaner Bezugspunkt von Bildung
und Kultur genannt (S. 41)

Kultur, Bildung und Fortschritt werden hier in emevie ich finde, zu problematisierenden
Zusammenhang gebracht.

Im Fortgang seiner Argumentation fihrt Duncker éReghe von Bestimmungen kultursozio-
logischer Autoren auf.

»L. Kultur stellt einen Verweis von Bedeutungem,dlie sich der
Mensch als Kulturwesen schafft (vgl. Tenbruck 1$/219). Der
Mensch ist "Schopfer und Geschopf” der Bedeutumgielenen er In-
nen- und AuRenwelt der Kultur miteinander verkn{pdindmann 1960).
2. Die Bedeutungen enthalten Vorstellungen tbeidrklichkeit, mit
denen Antworten auf die Frage nach dem Sinn desamdichen Exis-
tenz gesucht und gegeben werden (vgl. Max Webdv191B, S. 180).
3. Kulturphdnomene sind Ausdruck des Gestalturigsisides Men-
schen und verweisen damit auf das Handeln, Gbed@aBedeutungs-
muster erzeugt werden (vgl. Lipp/Tenbruck, S. 395).

4. Kultur beruht auch auf der potentiellen Machtwvdeen, die nicht
als Funktion anderer Grof3en bestimmt und auf sidckgefihrt werde
kénnen (vgl. Tenbruck 1979, S. 404).

5. Kultur enthalt einen Horizont von Werten, nehdn jede Gesell-
schaft sich die Antwort darauf geben muss, "wiseaie will” (Tenbruck
1979, S. 418).

6. Kultur ist ferner ein geschichtlicher und damim kontextualer, ver-
anderlicher und intentionaler Zusammenhang. Lippcép auch von
Mutabilitét als einem konstitutiven Merkmal.

7. Kultur wird immer wieder angesprochen als einZ@ss, der auf die
kulturelle Formung des Daseins zielt und darin Aviteckmafgigkeit und
Nutzlichkeit gar nichts zu tun hat (Alfred Webejl, Rehberg 198

S. 94).

8. Der kulturelle Prozess ist auch eine Frage Aatstiegs bzw. Zer-
falls. Kultur muss "als Aufgabe” verstanden wendeet deshalb at
Fortbestand und Steigerung von Qualitaten angesegt.

9. Schliel3lich sind die Differenzierungen zu béachin denen sich
eine Kultur prasentiert. Mhr als durch die verbindenden Momente v
das Erscheinungsbild einer Kultur oft durch dieioealen, zeitlichen,
gruppenspezifischen und subkulturellen Unterschrejdn gepragt. Lip
und Tenbruck stellen deshalb auch die "Plurivalemn Kultur als eips
ihrer charakteristischsten Merkmale heraus (vgl729S. 396).“ (S. 46)

Die erkennbare Mehrdeutigkeit und Vielschichtigkdat Bestimmungen nimmt Duncker zum
Anlass, nach dem gemeinsamen Grund zu suchenieder derkmale verbindet. Er sucht sie
nun in der Folge in der philosophischen Anthropmpdie versucht, die kulturellen Tatsa-
chen als System, als organisches Ganzes zu varstéheine Erhellung des Verstandnisses
vom Menschen als eines Kulturwesens (Vgl. S. 48)

Er zitiert zunéchst Georg Simmel:
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~Simmel untersucht den Kulturbegriff zunachst vomryang des “Kultivierens” her und
grenzt ihn von rein naturlichen Wachstumsprozesaseh

.Dort, wo teleologische und willensgesteuerte Psseeeinsetzen, schlagt Natur in Kultur um.
Kultivieren setzt dabei voraus, dass schon etwdsvi@arfahiges vorhanden ist.” (S. 49)

Dies zu bestimmen ist dabei Aufgabe der Anthropelddiese erfolgt dann zum Beispiel in
der Aussage, dass nur der Mensch Gegenstand deir Kein kénne und:

,Im Menschen liege die "Forderung einer Vollendu¢®jmmel) geborgen.

.Entscheidend sei jedoch, dal diese Ziele "nichthdinr bloRes Wachstum von innen her,
das wir als das naturliche bezeichnen, erreichtderekénnten, sondern dazu "von einem
bestimmten Punkte an einer Technik, eines willef@gein Verfahrens “ bedurften.”

»Zur Kultur gehére noch, "dal der Mensch in einels® Entwicklung etwas, was ihm &ufR3er-
lich ist, einbezieht. (Simmel)” (S. 49)

Duncker kritisiert Simmel. Er wirft ihm TendenzeerdVetaphysik vor und schreibt, dass
spekulativ und fragwurdig bleibe, was unter Einlueitl Ganzheit zu verstehen ist. Das be-
zieht sich vor allem auf Simmels Formulierung voWieg der Seele zu sich selbst tiber den
Umweg der Kultur.”

Duncker tbernimmt den Gedanken der Kulturbedlréigknd Kulturfahigkeit des Men-
schen, auch den der Verbindung von Bildung undufwts Vervollkommnungsfahigkeit des
Menschen und er Gbernimmt die Betonung der Proaétsghkeit der Kultur. (Vgl. S. 51)

Anschlie3end beschatftigt sich Duncker mit ErnstsZas Fur ihn ist entscheidend nicht die
physische oder metaphysische Natur des Menschedesosein Wirken. Dazu gehdren zum
Beispiel Sprache, Mythos, Religion, Kunst, Wisséia$c Geschichte. Cassirer sucht nicht
nach der Einheit des Handelns in diesen untersiathe Bereichen menschlicher Kultur,
sondern nach der Einheit des schopferischen PrezeBgeser Schopfungsprozess muss anth-
ropologisch angelegt sein. Solche Merkmale sielss{Cer ,.... in der menschlichen Fahigkeit
zu Spontaneitat, Produktivitat und Ausdrucksfahighkeit deren Hilfe der Mensch sich ein
eigenes Universum errichte, und zwar ein "'symbloéisdJniversum, das ihn befahigt, seine
Erfahrungen zu verstehen und zu deuten, zu gliededrzu ordnen, zu synthetisieren und zu
verallgemeinern.” (Cassirer 1990, zit. n. Dunck@94, S. 52)

Die Fahigkeit, Symbolsysteme hervorzubringen, stigtl Cassirer die eigentimliche Leistung
des Menschen dar. Duncker weist zu Recht darayflass es aus Cassirers Sicht um Formen
geht und nicht um Material. Mit der Methode, Syndysteme zu erschaffen, passe sich der
Mensch nicht blo3 seiner Umgebung an, sondern efg@@e neue Dimension der Wirk-
lichkeit”. Cassirer, so Duncker entdecke so einerfvischenwelt, die sich zwischen
Mensch und Wirklichkeit entfaltet. Diese Zwischeatirentfernt ihn aber auch von seiner
physischen Natur. ,In dem Mal3e, wie die Symboli@igRaum gewinnt, tritt der physische
Bezug zur Wirklichkeit zurtick. Als Folge davon kaser Mensch keine unmittelbare Bezie-
hung zur Welt unterhalten: "So sehr hat er sichspiiichlichen Formen, kiinstlerischen Bil-
dern, mythischen Symbolen oder religibsen Ritenelmeg, daf’ er nichts sehen oder erken-
nen kann, ohne dal sich dieses artifizielle Medimwischen ihn und die Wirklichkeit scho-
be™ (S. 53)

Wichtig ist der Gedanke der Abldsung der Bedeutgegshichten von den konkreten Zu-
sammenhangen. ,Sie erlauben den Entwurf von BildaechProjektionen, Hoffnungen und
Angsten, Phantasien und Traumen, die eine ebemkeamie Realitat bedeuten wie die soge-
nannten Tatsachen™.” (S. 53)

Auch mir ist dieser Gedanke wichtig, dass sich roeliches Leben nicht auf Uberleben be-
schrankt, dass sich Lernen nicht verstehen |asst dan Einbezug von Traumen und Win-
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schen. Dennoch stellt sich die Frage nach der Beagzwischen symbolischer Zwischen-
welt und dem, was Cassirer ,physischen Bezug zuklthkeit“ nennt.

Duncker erklart nicht, wie die Entwicklung symbach&r Zwischenwelten, fir die man abge-
kurzt die Metapher ,Text* verwenden kann anthroga@oh zu erklaren ist.

Ich versuche ein wenig dessen anzudeuten, was ldieke ausfullt.

Klaus Eder stellt die Frage, ab wann es menschiBdsellschaften gibt und schreibt, dass als
Konsens anzusehen ist, dass es menschliche Gaaéi#scgibt, seit ,, ... die Evolution der
menschlichen Gattung sich von der Evolution ihemegischen Ausstattung abkoppeln konn-
te.“ (Eder 1994, S. 103)

Der aufrechte Gang, so wiederum Leroi-Gourhan (L888te zu einer doppelten Befreiung,
namlich der Befreiung von Auge und Hand. Beideielen eine gewisse Selbstandigkeit und
auf der Grundlage der Selbstandigkeit die Fahiglelt gegenseitig aufeinander zu beziehen.
Eder beschreibt zwei Seiten dieser Entwicklung. & ist die Fahigkeit, ,.... die Natur mit
Hilfe kognitiven Wissens zu verandern und sich datezu machen® (S. 103) Die andere: ,....
sich an kulturellen Vorstellungen zu orientiereraslErgebnis ist eine kulturelle Evolution

der Gesellschaft. Im Verlauf dieser kulturellen Eton haben die Menschen ein Bild von

der Welt erzeugt, das tUber das hinausgeht, wasbhgeget. Das hat die Naturgeschichte an
eine Geschichte von Vorstellungen, Illusionen, opin einem Wort: an eine die reale Welt
transzendierende Geschichte von Vorstellungen gibunVir kénnen diese Geschichte als
eine Geschichte der symbolischen Aneignung derrNegan, die die Bedingungen der Mog-
lichkeit symbolisch vermittelter Kommunikation helis” (S. 103)

Eders Verdienst besteht meines Erachtens darisemlieypothetischen Anfang des Menschen
von der Fortschrittsideologie zu I6sen ohne in ydessimismus zu verfallen. Die Fort-
schrittsposition besteht darin zu sagen, mit defrealaten Gang sei der Beginn der Entwick-
lung von Vernunft verbunden. Dagegen lassen sioh Reihe kritischer Einwande erheben.
Gegen diese erhebt Eder den Einwand, dass dieetnaigy der Hand sowohl zu einer Frei-
setzung flr Raub und Mord genutzt werden kannwadh &ir die Fahigkeit ,.... die kollektiven
Effekte unserer Handlungen rational kalkulieren und dazu entscheiden kbnnen, angesichts
destruktiver Folgen auf individuelle Vorteile zurziehten.” (S. 109):

.Menschen sind dank ihrer menschlichen Natur inldaye, die Kosten ihres Handelns ab-
schatzen und entsprechend kalkulieren zu konn&n1{9) Eder sieht darin die Begrindung
fur die Existenz von Altruismus. Man muss nichinggit gehen zu sagen, dass Altruismus
besser als Egoismus den Reproduktionserfolg erabkt, man kann sagen, dass der aufrechte
Gang, die damit einhergehende Entwicklung von Betegin den Einbezug der anderen
Menschen ermoglicht.

Wichtig ist mir also Eders These: ,Dal3 die FahigkBedeutungen zuschreiben zu kdnnen,
das Spezifikum der menschlichen Natur zu sein ath¢b. 112) und mit dem knappen Hin-
weis auf Leroi-Gourhan eine anthropologische Beduing daflir anzudeuten.

Eine weitere Anmerkung im Anschluss an Cassirezbsinfalls notwendig. Duncker beschaf-
tigt sich anschlielRend mit Michael Landmann, waihdmann das Verhaltnis von Individuum
und Kultur behandelt und damit seine Theorie ansdfiéihig wird an Dunckers padagogische
Vorstellungen. Landmanns Bestimmung des MensclsegEateuger und Erzeugnis seiner
Kultur” rickt die Frage nach der ,Dialektik vom Mforden und Gepragtwerden durch die
bereits bestehende Kultur und ihre Weiterentwicglund Fortschreibung® in den Mittel-
punkt und damit die Frage nach dem Verhéltnis velnrén und Lernen. Duncker handelt sich
damit allerdings ein, wiederum ein bestimmtes \&dhis von Kultur als Kultur auszugeben.
Gemeint ist die abendlandische Kultur, von der sicher sagen lasst, dass fir sie das Ver-
haltnis von Individuum und Kultur entscheidend 3&s muss aber nicht auf andere Kulturen
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zutreffen. Und — in meinem Verstandnis — handel §luncker noch eine Einseitigkeit ein,
die als Auftrag der Enkulturation das Bewusstseinaigenen Individualitat hervorhebt. Da-
mit liegt der Schwerpunkt auf den beiden Begriffieimlich Bewusstsein und Individualitat.
Eine Schulerin Cassirers, Susanne Langer, hatslergwei Moglichkeiten des Tradierens
kulturellen Wissens deutlich zu machen. Eine Mdait nennt sie diskursiv, die andere
prasentativ. Aus ihrer Sicht gibt es ein symboligehmitteltes Verstehen aul3erhalb der Spra-
che. ,Alle symbolischen Formen kommunizieren Ulieras gemeinsames, das Langer den
‘Begriff” eines Gedankens oder einer bildhaftenstglung nennt. Der Begriff — das meint
hier etwas anderes als im sonstigen wissenschegtliSprachgebrauch — ,ist der gemeinsame
Teil der Vorstellungen, der diskursive und praseveaSymbolismen verbindet. Er laf3t uns
dasselbe Haus in ganz verschiedenen Ansichtend@ssan und Skizzen wiedererkennen,
ebenso wie er sprachlich hervorzurufen ist.” (Séegwd872, S. 111)

Ich kann dies im Moment nur andeuten. Aber von aiex 6ffnen sich Aspekte einer Lernthe-
orie, die nicht kognitivistisch orientiert ist, stern auch nach Bildern, Vorstellungen, Sinn-
setzungen, Wiinschen und Gefiuihlen fragen kann.

Ich komme zuriick zu Duncker.

Etwas Uberraschend mag die folgende Aussage sein:

,In die Metapher des "Lesens” Ubersetzt konnte sagen, dal? Kulturaneignung eine Form
der Alphabetisierung darstellt, bei der nicht nigr [B&higkeit erworben wird, einen "Text’
(also die Wirklichkeit) zu entziffern und zu versém, sondern ihn auch selbst fortzuschreiben
und umzuformulieren.” (S. 13)

Wieso ist die Wirklichkeit ein Text?

Wenn Sie meinen allgemeinen Bemerkungen am Anfaf@gj sind, so werden Sie zumin-
dest ahnen, dass ich auch mit dem Satz meine relilabe, dass ich nicht von Wirklichkeit
sprechen wirde. Aber ich versuche nun Duncker teugretieren. Das Wort ,Lesen” ist hier
nicht wortlich, sondern, wie es im Text auch hedlid, Metapher zu verstehen. Von einer Me-
tapher spricht man dann, wenn man ein Wort ausredfigssammenhang, in dem es ublicher-
weise gebraucht wird, in einen anderen stellt. Unésen versteht man zumeist, ein Buch
lesen oder eine Zeitung. Aber man kann auch Sgasem oder in einem Gesicht lesen. Dun-
cker meint mit den Lettern des Textes noch etwder@s. Dies wird deutlich in dem folgen-
den Zitat:

,Die Basis hierfur (n&mlich der Enkulturation — @I8) bildet die Sinnestatigkeit, die entfal-
tet werden muf3 und zu Mustern des Anschauens, Deuokd Handelns ausreift. Diese Mus-
ter gewinnen jedoch eine relative Eigenstandiglsaitdal in ihnen die Sinnestatigkeit auch
Uberschritten werden kann. In ihrer relativen Eig&indigkeit nehmen sie objektivierbare
Formen an, die selbst wieder eine kulturelle Bediegitgewinnen. Darin liegt auch die Mog-
lichkeit zu kultureller Entwicklung und Fortsteigeig begrindet. Verdichtung und Abstrakti-
on wirken auf die Realitat zurtick und begrinderen@iwischenwelten” symbolischer Art: Es
beginnt das, was kulturtheoretisch als "Komplekité&zeichnet wird. Und hier ist historisch
wie systematisch der Ort, an dem eine spezielletdtisung in das "Lesen” von Kultur not-
wendig wird.” (S. 14)

Ich verstehe dies so:

Wirklichkeit ist zun&chst die Welt, in der wir Idigh leben, die wir mit unseren Sinnen wahr-
nehmen, auf die wir mit unseren Handlungen wirked die bestimmte Handlungen nahe
legt. Die Mdglichkeiten des In-der-Welt-Seins ward®en der Welt und von dem bestimmt,
was den Menschen zum Menschen macht. Die Wechselioery zwischen beiden fihrt zu
Mustern. Auf der Handlungsebene kann man vielleselgien, weil sie sich als erfolgreich
erwiesen haben — es macht wenig Sinn in der Wigstd-ischen leben zu wollen. Diese
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Handlungsmuster — ich bleibe noch einen MomentdbriHandlungen — bleiben als erfolg-
reiche Muster im Gedachtnis einer Gemeinschaft Muster sind sie kulturelle Produkte, die
als Ergebnis eines langen Lernprozesses zu venssatg und sich nicht notwendig wieder
aus einer direkten Begegnung von Welt und Menscétéleen wirden. Gleiches gilt fur die
Anschauung. Ich Ubersetze hier Anschauung mit deudd Weise der Wahrnehmung, auf
welche Weise wir also etwas als Etwas wahrnehmienBé&ispiel fir das kulturelle Produkt
Wahrnehmung ist die Tatsache, dass Eskimos nichtiele Worte fiir ,weil3” besitzen, son-
dern auch Schnee anders wahrnehmen als wir. UnkleDdibersetze ich im Moment mit der
Maglichkeit, losgeldst von Handlungen sich Handsmgsammenhange vorstellen und auf-
einander beziehen zu kdnnen. Objektiv werden dvsster zum Beispiel in der Sprache, in
der Schrift, in der Entwicklung von Symbolen getiei@iese, so Dunckers These, sind nicht
losgeldst von den Sinnen zu denken, besitzen abeEggenstandigkeit. Ihre Eigenstandig-
keit kann zum Beispiel darin bestehen, dass skel8gen lassen von Situationen. Damit wer-
den sie zum Beispiel wissenschaftlich beschreibibdrals Ergebnis wissenschaftlicher Be-
schreibung auch wieder lehrbar. Duncker spricht xdmterweisung®. Ein Kind kann zum
Beispiel unterwiesen werden, wie man am besterh€&itingt oder, dass sich die Erde um die
Sonne dreht — was der Sinneswahrnehmung widersprich

Zu dem Verhéltnis von Text und Wirklichkeit liefdelsnoch vieles sagen. Ich werde spéter

darauf zurickkommen. Hier mdchte ich vor allem Ealdes festhalten:

1. Duncker argumentiert in der Tradition der Padagogenn er das Lernen des Einzelnen
mit den Lernprozessen einer Kultur verbindet. klem alteren padagogischen Texten,
Schleiermacher oder Pestalozzi zum Beispiel, isti@lie Rede von der Bildung des
Einzelnen und der des Volkes.

2. Lernen wird dabei als eine Aufgabe begriffen. Qjasfir den Einzelnen wie fur das
Volk oder die Kultur. Anthropologisch unterstellirds dabei zweierlei: Einmal die prinzi-
pielle Fahigkeit des Menschen zu lernen und diedgk&it - dies betrifft nun Kultur und
Individuum - sich zu verbessern. Lernen wird gefatssMoment einer Fortschrittsent-
wicklung. Hier begrindet sich auch der Praxisb&git#n Duncker heranzieht. Letztlich
muss alle wissenschaftliche und systematische Refieu einer Verbesserung des Le-
bens beitragen. Lernen ist eine Aufgabe.

3. Duncker argumentiert — aus meiner Sicht zu Red#gen ein Verstandnis von Schule,
von Lehr-Lernprozessen als bloRe Wissensvermitthavg als Anpassungsprozel3 an ei-
ne Gesellschaft. Ich weild aus vielen Gesprachestadierenden, dass die meisten mei-
nen, Aufgabe der Schule sei die Anpassung des Kiadalie Anforderungen einer Ge-
sellschaft, sei dies nun Wirtschafts- oder Arbegiswder Verkehrsregeln. Wenn dies zu-
trafe, so musste die Menschheit immer dimmer werider — weniger polemisch formu-
liert: Anpassung fuhrt zur Stagnation. Er argunmeshtauch — und das denke ich, ist deut-
lich geworden — gegen ein Verstandnis von Lernas,sich nur auf den Kopf bezieht.

4. Zu den Grundlagen der padagogischen Tradition gelugh die Verschréankung des Leh-
rens von Texten auf eine Weise, die Kreativitdhhimterdrtckt, sondern erhalt und for-
dert. Schule, so Duncker, muss eine Verbindungbigantatigkeit und Belehrung her-
stellen, die Aneignung und Eigentatigkeit nichtfakken lasst. ,Deshalb” — so schreibt er
— ,ist Kulturaneignung primar ein hermeneutisché&t.A(S. 14) Dies meint: ,Im Erpro-
ben von Ordnungsgesichtspunkten, d.h. im ZerlegenwWirklichkeitsausschnitten in ein-
zelne Bestandteile und in ihrem spielerischen untgweisen Zusammenbau wird ein
theoriehaltiges Bild der Welt hergestellt.“ (S. JMe dies in der Schule geschieht, das
nennt er ,Methode.” Er schreibt: ,Methode ist irsiem Verstandnis kein hachgeordnetes
Regelwerk zur Umsetzung von Lernzielen und didakes Postulaten, sondern mehr eine
Kunst des Hervorbringens und Fortschreibens voiukdl(S. 65) Sie ist also weder Un-
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terrichtsmethode im Sinne einer Handwerkslehrehmsbellt sie Kategorien bereit, nach
denen Lehrvorgénge in kleinste Schritte zu zerlegped. (Vgl. S. 64)

5. Die anthropologische Grundlage sieht Duncker inmdenschlichen Fahigkeit ,sich in
Beziehung zur Welt der Dinge und den Mitmenschesetgen®. (S. 80) Das meint aus
meiner Sicht zweierlei: Namlich eine Beziehunglaudinzugehen und sich gleichzeitig
diese Beziehung zu vergegenwartigen. Friedemanneéviader Duncker nahe stehen
durfte, schreibt in seinem Buch ,Lebenssinn unchear zur Anthropologie der Kindheit
und des Jugendalters®:

~Immer unfertig mit seinem Wesen, kann der Mensch sicht mit dem blof3en Dasein be-

gnugen, gleichsam selbstverloren und “in GUberseBgadheit zwischen den Zaunen der

Vergangenheit und der Zukunft’(Nietzsche) spieksit seines Lebens bleibt er das “verwais-

te Kind der Natur’, sich seiner selbst nie gewindig auf der Suche nach Sinn.” (Maurer

199, S. 20)

Kulturen verfligen aus dieser Sicht Uber ein Gedésbn Sinngebungen oder Sinnsetzun-

gen. Diese nur als Wissen, gewissermal3en als &iRassen nur an Kinder heranzutragen

kann nicht gelingen, weil sich Sinn nur in der delpgn Weise gewinnen lasst, namlich all-
gemein als Sinn des Sinn des Daseins und als mpidenen Lebens. Von daher ist Dun-
cker auch immer wieder das Wechselverhaltnis vdividuum und Kultur und damit von

Sinnen und Bedeutung wichtig. Wenn er davon spratdd Kind zu beféhigen, selbst Metho-

de anzunehmen so kann man dies auch tbersetzeDasi&ind soll lernen, Produzent von

Sinngebungen zu werden.

Damit ergeben sich Umrisse eines Programms:

1. Gelernt wird Kultur in einer Kultur

2. Lernen als beobachtbares Phanomen ist Ergebnis laitteirellen Lernprozesses

3. Der Lernprozess, also das Wie des Lernens, is@ismunikationsprozess beschreibbar.

Das Programm lautet:

Ein erziehungswissenschatftlicher Lernbegriff s@ten als ein Phdnomen so erfassen, dass
.Lernen” als Begriff anschlussfahig ist an die elaingswissenschaftliche Diskussion. Der
erziehungswissenschatftliche Begriff ,Lernen” mugsrien als Phanomen von anderen Pha-
nomenen unterscheiden konnen, vor allem von ,Leben*®

Lernen kann verstanden werden als eine Mdglich&elh zu sich selbst und zu seiner Um-
welt zu verhalten. Lernen ist in diesem Sinne &aehaltensweise, die bewusst eingenom-
men werden kann und die sich von anderen Verhaltgisen — wie spielen, forschen, sich
dem Augenblick hingeben usw. — unterscheidet. Diessbaltensmoglichkeit wird nicht als
anthropologische Bestimmung des Menschen untdrsteltiern als Ergebnis eines kollekti-
ven Lernprozesses in der Geschichte der Menschiheiiduell wird dieser Lernprozess von
Kindern nachvollzogen, indem sie lernen, zwischem werschiedenen Verhaltensmdglichkei-
ten zu unterscheiden, das heil3t vor allem, zwis¢teerdlung und deren Bedeutung. Lernen
beschreibt also nicht Handlungen, sondern DeuturgerHandlungen; oder in einer anderen
Formulierung: Die Intentionalitdt von Handlungens &&ahigkeit zu Unterscheidungen ist
Lernen lehrbar, auch wenn jedes Individuum nurstdlbrnen als Verhalten einnehmen kann.
Lernen ist fur das Individuum selbst beobachtbar imsofern, als es seiner Umgebung mit-
teilt, welches Verhalten es einnimmt, auch fremdifaebtbar. Lernfahigkeiten lassen sich
unterscheiden entlang der Kompetenz, weitergehBaedbachtungspositionen bzw. Synthe-
seebenen einzunehmen.
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2. Zum Kulturbegriff von Nicklas Luhmann, Norbert E lias und Clifford
Geertz

Ich versuche mit Elias und Clifford ein anderesnglegendes Verstandnis von Kultur zu
entwickeln, in dem Kultur nicht als ein Speicherstanden wird, auf den man zurtickgreifen
kann, sondern als ein Kontext.

Ich beginne aber mit einem dritten Autor, mit N&lauhmann, der sich skeptisch tber die
Maglichkeit gedulRert hat zu sagen, was denn Kskur

2.1 Luhmann

Nach Luhmann ist der Kulturbegriff im 18. Jahrhuridie England entstanden. Und zwar als
ein Begriff, der im Zusammenhang zu sehen ist mntEhtdeckung und Kolonialisierung
traditionaler Volker. Ich fasse nun Luhmanns Thesgine eher erzéhlerische Form. Fir die
Européer stellte sich durch die Entdeckungen diggé-nach dem Verhaltnis dessen, was sie
Uber sich zu wissen glaubten, zu dem, was sie aloerns Die Kaufleute, Seeleute und Missi-
onare trafen auf Menschen, die auf vollig anderes@/igar Leben fihrten als sie selbst. ,Kul-
tur® wurde aus dieser Situation heraus zu einentiBeder Unterscheidungen mdglich ma-
chen sollte. Luhmann schreibt:

~Kultur ist, so gefaldt, ein Weltprojekt, das sow@w#schichte als auch regionale ('nationa-
le”) Unterschiede als Vergleichsmaterial einbeziétit dem Begriff der Kultur wird der Beg-
riff der Nation aufgewertet, ja in seiner moderriemphase tUberhaupt erst erzeugt. Und erst
von diesem Standort aus erscheint Kultur als etwas, immer schon gewesen ist, und lost
damit die alten ontologisch-kategorialen Weltineaaten, die fir Vergangenheit und Zukunft
gleichermal3en galten, auf — und ab. (Luhmann 1894,1)

Mit dem Kulturbegriff lassen sich nun sowohl regatsUnterschiede erklaren wie auch zeit-
liche Unterschiede. Gerade diese Idee der Zeglggstattraktiv, denn auf dieser Grundlage
konnten die Européer sich selbst als hoherstehi€alier verstehen.

Luhmann fragt nicht danach, was ist, sondern dgnaiehes beschrieben wird. Fir den Kul-
turbegriff versucht er folglich dessen Bedeuturrgdieé Veranderung des Redens uber die
Welt fur Europa nachzuzeichnen.

Entscheidend scheint mir Luhmanns Verdikt: “Vergha generieren, riickblickend gesehen,
Kultur, aber noch nicht einen Begriff von Kultundinoch nicht Kommunikation tiber Kul-
tur.” (S. 49) Und am Ende dieses Kapitels schreibjEs kann deshalb nicht gelingen, den
Sachverhalt "Kultur” auf der Gegenstandsebenexirdin und Kulturgegenstande von ande-
ren Gegenstanden zu unterscheiden. Das Scheitermafinitionen, die dies versucht haben,
ist neben der historischen Analyse selbst ein ssafcgument dafiir, daf die universalistische
Perspektive "Kultur® gesellschaftsgeschichtlicher¥®ln hat.” (S. 54)

Wenn Kultur nicht auf der Gegenstandsebene zurbestn ist, dann auf der Kommunikati-
onsebene: ,Kultur ist, so kdnnen wir festhalters G@dachtnis sozialer Systeme, vor allem
des Gesellschaftssystems. Kultur ist, anders gedi@gBinnform der Rekursivitat sozialer
Kommunikation.” (S. 47)

Was nun eine ,Sinnform der Rekursivitat sozialenmounikation® sein kann, wird uns im
Folgenden beschéftigen.

2.2 Elias

Ich greife dazu zunachst auf Norbert Elias zuringi] Elias den Kulturbegriff und damit den
Lernbegriff historisch fasst.
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Er schreibt: ,Menschliches Wissen, (...) ist dagdbinis des langen anfanglosen Lernprozes-
ses der Menschheit. Jeder einzelne Mensch, wiesgiolinnovatorischer Beitrag auch sein
mag, baut auf einem schon vorhandenen Wissenssafaiind setzt ihn fort.” (Elias 1997, S.
XI1)

Elias versucht ohne eine anthropologische SetzeagAtifangs der Menschheit oder des
Mensch-Seins auszukommen. Das Wort ,anfanglos” nmeaht, dass es keinen Anfang ge-
geben hat, sondern, dass man ihn nicht bestimnmen kind ,menschliches Wissen* meint
nicht das Wissen eines einzelnen Menschen, somidarikVissen, das in einer Gemeinschaft
von Menschen vorhanden ist. Wissen ist etwas, wasskhen gemeinsam entwickeln. Und
sie tun dies, weil sie gemeinsam als MenschenrniiNdeur leben. Elias schreibt: ,Nicht
"Mensch” und "Natur” als zwei getrennte Gegebeaesiondern "Menschen in der Natur” ist
die Grundvorstellung (...)* (S. XV)

Man kann sich das so vorstellen:

Eine Gruppe von Menschen organisiert ihr Lebere Mahrung, ihr Zusammenleben aus den
Maglichkeiten heraus, die die Natur bietet unddieesoziale Organisation des Zusammenle-
bens gestattet. Eines bestimmt nicht das anderst, dslmehr ein Wechselverhaltnis. Die
konkrete umgebende Natur, der Lebensraum, hatusmfiuf die soziale Gestaltung des Zu-
sammenlebens und die gefundenen Formen des Zusadelees haben Einfluss auf den
Umgang mit der konkreten umgebenden Natur.

In der Gruppe entwickelt sich ein Wissen tber beidee Form des Zusammenlebens in ihren
Handlungen und Symbolen und die Form des UmgangdeniNatur, wiederum in ihren
Handlungen und ihren Symbolen. ,Wissen” lasst gi@hn zunachst als das bestimmen, was
kommunizierbar ist. Wissen und Symbole entwickath swus dieser Sicht aus dem Zusam-
menleben und Zusammenarbeiten von Menschen. Syminalenach Elias Ausdruck einer
Verarbeitung von Wahrnehmungen durch wissende MemsAm Beispiel Zeit schreibt Eli-
as: ,Sie (die Verarbeitung von Wahrnehmung — G )Jatdet ihren Ausdruck in einem
kommunizierbaren sozialen Symbol, dem Begriff “Zaler innerhalb einer bestimmten Ge-
sellschaft das erlebbare, aber nicht mit Sinnerrmetimbare Erinnerungsbild mit Hilfe eines
wahrnehmbaren Lautmusters von einem Menschen zderemtragen kann.” (S. XVIII)
Ohne das Elias dies ausdrucklich formuliert, wiedittich, dass er Sprache als entscheiden-
den Faktor einsetzt. Weil Menschen miteinandercdiae konnen, verfiigen sie Gber die
Maglichkeit, Wissen zu entwickeln, das sich als $ginvon den Ereignissen trennen kann,
von denen aus es entwickelt worden ist.

Elias, so kann man wohl sagen, definiert Menscledia Wesen, die dadurch leben, dass sie
miteinander kommunizieren.

Ich greife noch zwei Aspekte auf, die Elias in d@amd Gber die Zeit thematisiert. Der eine
ist: Er bezweifelt die Mdglichkeit, so etwas wiaeiHOherentwicklung zu konstatieren. Er
schreibt: ,Was sich im Zuge eines Zivilisationsgszes andert, das sind vor allem die Mus-
ter der Selbstregulierung und die Art ihres EinBa(s. XXXIV)

Er wendet sich damit gegen eine bestimmte Lesamés®uches ,Der Prozess der Zivilisati-
on“. Es beschreibt einen Entwicklungsprozess deeamenden Selbstregulierung, der zu-
nehmenden Innensteuerung der Menschen seit demldter. Dieses Buch wurde haufig
verstanden als die Beschreibung einer linearen iEkiimg von geringer zu hoher Selbstre-
gulierung. In dem Buch Uber Zeit heil3t es — gewraa&en als Antwort auf die Rezensenten
seines anderen Buches: ,Was in Wirklichkeit denadem Habitus von Menschen einfacherer
Gesellschaften kennzeichnet, das ist der ungleiigeéoft diskontinuierliche Charakter der
Selbstzwange”. (S. XXXIV) Verandert habe sich alas Verhéltnis von Kontinuitat und
Diskontinutiat, nicht aber sprechen kbnne man voareEntwicklung der Zunahme von
Selbstregulierung. Und das, so fuhrt er weiter Esst sich aus der Verdnderung des Um-
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gangs mit Natur erklaren. Das Gefahrenniveau uagyéisonliche Unsicherheit sei in den
entwickelten Gesellschaften geringer geworden ddretiortgeschrittene Kontrolle der Na-
turgewalten. (Vgl. S. XXXVI)

Wenn man, wie Elias, davon ausgeht, dass NatugllSelsaft und Individuen ineinander
eingebettet und interdependent sind (vgl.S. XXB4nn stehen sich Kultur und Natur nicht
gegenuber. Dann kann man — im Anschluss an Luhmaagen, es gibt immer nur einen
bestimmten Beobachterstandpunkt, von dem aus andeadachtet wird. Und dann ist in das
Verhaltnis von Individuum und Kultur die Natur euteziehen.

Noch einmal anders formuliert, kann ich es so sagen

Die Anthropologie und auch Duncker begreifen Kulilg veranderlich und Natur als statisch,
als gegeben. Aus der Sicht von Elias wird man aeciiNatur Veranderlichkeit unterstellen
mussen. Wissen ist danach nicht ein Wissen UbeXatier, sondern in der Natur. Lernen ist
nicht Lernen der Kultur, sondern Lernen in eineitfiu Von daher macht es auch keinen
Sinn, Kindern — zumindest am Anfang — Natur zu stédlen, die im Zuge des Lernens zur
Kultur wird. Anthropologisch formuliert ist die Fga, was an dem Menschen Natur sei und
was Kultur, nicht zu beantworten.

Der zweite Aspekt, den ich aufgreife, betrifft esyavas Elias Synthesen nennt. Synthesen
sind Abstraktionen, die sich nach der Entfernung dem, was sie miteinander verknupfen,
in unterschiedliche Stufen teilen lassen. Eliasesbh

.Menschen besitzen als Teil ihrer nattrlichen Aasising ein allgemeines Potential zur Syn-
these, das heil3t zur Verkniipfung von Ereignissect dlle spezifischen Verknipfungen, die
sie herstellen, und die entsprechenden Begrifeesii in ihrem Reden und Nachdenken
gebrauchen, sind das Ergebnis von Lernen und Eufadprund zwar nicht einfach jedes ein-
zelnen Menschen, sondern einer sehr langen Ketteehkicher Generationen, die erlerntes
Wissen von Glied zu Glied weitergeben: ein einzelmben ist viel zu kurz fir den Lernpro-
zess, der notwendig ist, um die Kenntnis spezdisthsammenhange zu erwerben, wie sie
etwa durch Begriffe wie ,Ursache”, ,Zeit" und andereines gleich hohen Syntheseniveaus
reprasentiert werden.” (S. 3)

Elias These ist, dass sich Syntheseniveaus entiwiokel entwickeln missen. Er meint dies
hier historisch. Unser heutiges Verstandnis vont,4st um ein Vielfaches abstrakter als das
der Menschen in traditionalen Kulturen. Unseretldsgriff — dies ist ein Beispiel — hat ein
hohes Verallgemeinerungs- und Syntheseniveau.

Ich finde daran interessant, dass sich dieser Arm#tdas Lernen von Individuen Ubertragen
lasst. An einem Beispiel, an dem Begriff Schule.

Far Grundschulkinder ist die Schule der Ort, denbgisuchen.

Fur Lehrerinnen ist es eine Institution in der Gisshaft, die sich von anderen unterscheiden
lasst und mit der sich bestimmte Regeln und Aufgaleebinden lassen.

Fur mich ist Schule u.a. eine Form, die Untersalmegdzwischen Kindern und Erwachsenen
zu wiederholen, um aus Kindern Erwachsene zu machen

Sie sehen, die Verstandnisse werden immer abstnaktees ist fur Grundschulkinder nicht
maoglich zu verstehen, was die Lehrerin unter Schetsteht und auch nicht, was ich darunter
verstehe.

Und wenn man die Behauptung, die Entwicklung vontBgseniveaus brauchte Lernen, Er-
fahrung und Zeit, auf das individuelle Lernen Utdgt, so kann man sagen, dass die Diffe-
renz zwischen dem Grad an Abstraktheit des gebalidich vorhandenen Wissens und den
Lernmoglichkeiten von Kindern — oder auch Studidesn— in unserer Zeit so grof3 geworden
ist, dass mir diese Differenz als die entscheidéfrdge fir die Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen erscheint.
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Denn die Abstraktionen, wie Zeit, oder Ursache dfesenschaft, oder Lernen usw. sind als
Begriffe nur totes Wissen, wenn sie sich nichten \dorstellung derer, die sie kommunikativ
verwenden, mit Inhalt, mit Erfahrung, mit Assozuaien fillen lassen — und wenn, und das
kompliziert die Geschichte noch weiter, dies niclit einem Wissen tber die Art der Assozi-
ationen verbunden ist, also mit der Fahigkeit zefléXion der eigenen Assoziationen.

Noch einmal am Beispiel der Grundschule.

Fast alle Autoren sind sich einig: Die wesentlichapekte der Lebensrealitat von Kindern
und Erwachsenen lassen sich nur noch abstrakt fe#tseh. Ihre unmittelbare Begegnung
tauscht und ist nicht ohne Kenntnis allgemeineunl&trren reflektierbar. Zugespitzt formu-
liert: Aus ihren Erfahrungen kénnen Kinder kaummmetwas tber die Bedingungen lernen,
die ihre Leben bestimmen.

Und das gilt auch fur Studierende.

Ich komme damit zu einem weiteren Punkt, mit delmdie Auseinandersetzung mit Elias
abschliel3e.

Lernen ist fur Elias eine ,Individualisierung dezmlen Wissens:

.Diese Einzigartigkeit menschlicher Gesellschafiie, Tatsache, dal’ der einzelne Mensch
erst durch das Lernen von anderen, durch die Anegsozial vorgegebener Muster der
Selbstregelung die Méglichkeit erhalt, sich zu emsdativ autonomen Person mit einer indi-
viduell ausgepragten, also in bestimmter Hinsicehnoder weniger einzigartigen Person-
lichkeitsstruktur zu entwickeln, laRt sich beim gegartigen Stand der Begriffsbildung nicht
ohne einige Muhe in Worte fassen.” (S. XXVIII {.)

Die Frage, die Elias hier stellt, kann man auckaseen: Wenn Lernen die Individualisierung
sozialen Wissen ist, wie kommt es dann zu eineanMgerung des Wissens?

Er hat dies nicht weiter ausgefuihrt. Man konnterwgen, durch das Zusammenspiel aller
Beteiligten, also Individuum, Gesellschaft, Natur.

Man kdnnte auch versuchen zu zeigen, dass Veramglerwer Struktur der Sprache angelegt
ist. Sprache ist einerseits bestimmend und andgiskéen.

Ich versuche nun einen anderen Weg, der sich aiidi@l Geertz stitzt. Und danach ist sozi-
ales Wissen nicht etwas, was vorhanden ist, soretesas, was hergestellt wird.

2.3 Geertz

.Der Kulturbegriff, den ich vertrete (...) ist wagch ein semiotischer. Ich meine mit Max
Weber, dald der Mensch ein Wesen ist, das in sembgnene Bedeutungsgewebe verstrickt
ist, wobei ich Kultur als dieses Gewebe ansehe. Umntersuchung ist daher keine experimen-
telle Wissenschaft, die nach Gesetzen sucht, sorgiee interpretierende, die nach Bedeu-
tungen sucht. Mir geht es um Erlauterungen, unDdagen gesellschaftlicher Ausdrucksfor-
men, die zunéchst ratselhaft erscheinen.” (Ge&%2,1S. 9)

Sein Kulturbegriff ist als Arbeitsbegriff zu verbn, er ist heuristisch.

Man kann dies wohl so verstehen, dass es flur Menseime Notwendigkeit gibt, zu deuten,
zu bedeuten — oder in einer anderer Formulieruimgt 81 geben. Mit anderen Worten: Die
verschiedenen Gewebe unterscheiden sich, abexditez von Geweben lasst sich fir alle
Kulturen als gegeben unterstellen. Ebenso, dasallbeilUnterschiedlichkeit der Gewebe,
sich Strukturen angeben lassen missten, die natmighr blof3 funktionalistisch zu bestim-
men waren als Organisationsform des Lebens undélieers, sondern als eine Antwort auf
die Herausforderung, dem, was man wahrnimmt, demndtttut, eine Bedeutung zu geben.

24



Geertz versteht Kultur als Systeme auslegbaremhz2aic

»2Als ineinandergreifende Systeme auslegbarer Zeidee ich unter Nichtbeachtung land-
laufiger Verwendungen Symbole bezeichnen wird&uistir keine Instanz, der gesellschaft-
liche Ereignisse, Verhaltensweisen, Institutiondard’rozesse kausal zugeordnet werden
konnten. Sie ist ein Kontext, ein Rahmen, in demesistandlich — namlich dicht — beschreib-
bar sind.” (S. 21)

Kultur ist danach ein Kontext, dessen Systeme ghaker Zeichen (Symbole) beschreibbar
sind, jedenfalls auf eine spezifische Weise, ndmdis ,dichte Beschreibung“. Aber auch die
Symbole sind wiederum nur im Kontext von Kultur dleibbar.

Eine Schwierigkeit dieser nun in einem anderen &julichten” Definition ist die Bestim-
mung des Ortes von Kultur. Kultur, schreibt Gegstzoffentlich”. Alle Versuche, sie entwe-
der als ,subjektiv* oder als ,0bjektiv* zu verortegehen total in die Irre®. (S. 16). Er wendet
sich explizit gegen einen Ansatz, der Kultur geeigsal3en in die Kopfe von Menschen ver-
legt, wonach Kultur sich aus psychologischen Stméa zusammensetze. Damit ebenso ge-
gen die populéare These der Erlernbarkeit von Kudtsieinem System von Regeln, dem das
Individuum zu folgen habe, um als Mitglied einers@éschaft akzeptiert zu werden. (Vgl.
S.16f) Aus Geertz” Sicht ist Kultur auch nicht gistrument zur Programmierung des Ver-
haltens, zur Unterscheidung dessen, was erlaylbistdem, was nicht erlaubt ist. Diese Be-
stimmung bezieht sich auf die Zulassigkeit von Hangen in einer Gemeinschaft. Geertz
bezieht sich auf ,Zeichen.” Geertz greift auf dietsiphorik des Textes zurlick — nicht auf
den Textbegriff — wenn er schreibt: ,Das Verstetessen, was im Innern von Eingeborenen
(um dieses geféahrliche Wort noch einmal zu gebranjciior sich geht, gleicht eher dem rich-
tigen Erfassen eines Sprichworts, dem Begreifeeréinspielung oder eines Witzes, oder,
wie ich vorgeschlagen habe, dem Lesen eines Geditheiner mythischen Kommunion.*”
(S. 309)

Die Textmetapher ist m.E. der Versuch einer Kongietung des Begriffes ,Bedeutung”. Es
gibt Dinge, es gibt Gesprache, VerhaltensweisegeRe Gewohnheiten etc. Geertz interes-
sieren all diese Phanomene nicht an sich, sondehmeér Bedeutung. lhre Bedeutung knipft
sich an die Handlung oder das Ereignis — abess@amit nicht deckungsgleich. Die Hand-
lungen etwa sind Handlungen und zugleich Zeicher 8¢mbole, die zusammengenommen
so etwas bilden wie eine Vorstellungswelt, ein Syst

Die Kultur ist einerseits der umfassende Kontext andererseits gewissermal3en zwischen
den Dingen und Menschen angesiedelt und integKettur ist das Selbstverstandliche, das,
was die einzelnen Menschen als ,Normalitat* inrebéns wahrnehmen.

Geertz versucht seinen Kulturbegriff an einem hext Gilbert Ryle zu verdeutlichen, am
Zwinkern mit einem Auge.

Augenzwinkern kann bedeuten, dass der zwinkerndestheeinen organischen Fehler hat. Es
kann bedeuten, dass jemand dabei ist, zu lernenmnan mit den Augen zwinkert. Das beo-
bachtete Augenzwinkern kann auch die Ursache thafden, dass jemand einem anderen ge-
wissermaRen mit den Augen winkt. Ubersetzt hiefse'tu weilkt schon ..." Es kénnte auch
sein, dass derjenige nur so tut, als ob er denmrandmwitteilen wirde "Du weil3t schon.” Tat-
sachlich gibt er einem dritten die Botschatft, "iakse ihn glauben, dass ich eine besondere
Verbindung zu ihm habe". Es kénnte auch ein retiggoRitual sein. Oder: jemand parodiert
das Augenzwinkern usw. Die Augenbewegung sellidelsgch beschreiben: ,Sowieso zwin-
kert mit den Augen®. Das kdnnte man auch detaifiiebeschreiben.

Am Augenzwinkern ist das schwierig. Aber ich konségen, das von mir beobachtete Kind
spannt seine Muskeln des rechten Armes an, ichtedrmDetail die Hebung des Armes be-
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schreiben und schliel3lich das Ausstrecken des EEnBées nennt Ryle ,diinne Beschrei-
bung.”

Wenn ich sage: das Kind meldet sich, dann ist eil@s dichte Beschreibung, weil ich den
Handlungen, die ich beobachtet habe, bereits etueung gegeben habe, namlich: melden.

Geertz schreibt nun:

~Wichtig jedoch ist, dafl3 zwischen Ryles "diinnercBesibung” (...) und der “dichten Be-
schreibung’ (...) der Gegenstand der Ethnographigesiedelt ist: eine geschichtete Hierar-
chie bedeutungsvoller Strukturen, in deren Rahmakeh, Zwinkern, Scheinzwinkern, Paro-
dien und geprobte Parodien produziert, verstandeah interpretiert werden und ohne die es
all dies — was immer man mit seinem rechten Augémjetan haben mag — faktisch nicht
gabe (...)." (Vgl. Geertz 1994, S. 11f)

Das Zitat macht deutlich, dass Geertz keine Tregmam Handlung und Bedeutung vor-
nimmt, dass er nicht zwischen ,Natur“ und ,Bewusststrennt: ,Die Frage, die sich bei
einem parodierten Zwinkern oder einem fingierteha®@ub stellt, ist (...) nach ihrer Bedeu-
tung zu fragen: Was wird mit ihnen und durch sigagg (...)?“ (S. 16)

Man kann auch sagen: Dichte Beschreibung hat digalwe, den Sinn, den etwas in einer
Lebenssituation hat, verstehbar zu machen. Diaseri§ mit der Lebensform verwoben.

Enkulturation heil3t, die Bedeutungen zu lernerddnPerspektive eines Lernprozesses for-
muliert heil3t dies, dass nie eines allein auftie Dinge und die Bedeutungen werden zu-
sammen erfahren. Phanomenologisch heil3t dies: ‘§&evscheint immer als etwas.”

Ein anderer Aspekt hat in der MethodendiskussiograGGer Verwirrung gefuhrt. ,Dichte
Beschreibung" ist auch ein Begriff aus dem Zusanimaag ethnologischer Forschungsme-
thoden. Ich will auf die Methodenfrage nicht eingehsondern mich nur auf die Frage bezie-
hen, wie es mdglich ist, dass Neues auftreten kdess Veranderung maoglich ist.

An dem Beispiel mit dem Zwinkern oder dem Melddraisch deutlich geworden, dass es
eine Vielzahl von Méglichkeiten gibt, was die Hamaljen bedeuten kbnnen oder was ein
kultureller Kontext sein kann.

Ich verstehe Geertz so, dass er meint, es gabecamaVielfalt an Bedeutungen, aber keine
Willkiir. Bei aller Komplexitat ist die Welt nichtufallig und nicht willkdrlich.

Es gibt Grundsituationen wie Liebe und Hass, didibkergehbarkeit des eigenen Leibes, die
Tatsache der Endlichkeit der Existenz, die Notwgkeit zu essen, die Unterschiedlichkeit
der Geschlechter, alte Menschen und Junge usw.

Seine Texte zum Beispiel Uber die kulturelle Bedegtdes Hahnenkampfes auf Bali sind
Texte, die mit den Mitteln des Stils und der Dramngie universelle menschliche Themen
behandeln, wie Tod, Mannlichkeit, Wutz, Stolz, Westl Gnade und Gluck.

Die ,dichte Beschreibung“ beschreibt Darstellungsfen universeller Themen. Den Grund
der Darstellung sieht Geertz in der NotwendigRégrhaltnisse zu deuten, oder Zusammen-
hange herzustellen (S. 246). Man kann auch saggnusd der Welt einen Sinn zu geben.
Keine Kultur kann diese Notwendigkeit um- oder argehen. Fir jede Kultur aber ist die
Auswahl der Themen, die sie dramatisiert, unteestifith und auch die Art und Weise ihrer
Darstellung. Insofern ist die Ausdrucksform nichabhangig von der Kultur — oder anders
herum formuliert — die Ausdrucksform als 6ffentikchorm ist interpretierbar als Ausdruck
einer bestimmten Kultur.
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Geertz nennt vier Merkmale einer ,dichten Beschredy: ,.... sie ist deutend, was sie deutet,
ist der Ablauf des sozialen Diskurses; und das &ebesteht darin, das "Gesagte” eines sol-
chen Diskurses dem verganglichen Augenblick zuedden.“ Er fligt diesen dreien als viertes
Merkmal hinzu: ,sie sind mikroskopisch.” (S. 30)

Was ist ein ,sozialer Diskurs"?

Gottowik schreibt: ,Erst eine Darstellung, die stivdie Handlung selbst als auch die Bedeu-
tung dieser Handlung erfal3t, nennt Geertz "dicletgcBreibung™ (Gottowik 1997, 257)
Unter Ruckgriff auf Ryle lasst sich der Unterschisdschen einer diinnen und einer dichten
Beschreibung zun&chst daran verdeutlichen, das$iidiee Beschreibung die physische Be-
wegung des Augenzwinkerns beschreibt, eine ,diBlechreibung” aber zum Beispiel das
Zwinkern als intendierte Bewegung des Augenlids dauchit als kulturspezifische Gestik
oder Mimik. (Vgl. Gottowik 1997, 257) Das ,Gesagteéare also das Zwinkern als das, was
eine Handlung bedeutet.

Eine der Schwierigkeiten der Rezeption von Geegttdht nun darin, dass er die gewisser-
malen traditionellen Unterscheidungen nicht vorninkntrennt nicht zwischen Handlung
und Symbol. Es gibt bei Geertz kein Symbolsystefrdaa Menschen zurtickgreifen, um ihre
Erfahrungen zu deuten. Diese Trennung von HandNod nimmt Geertz nicht vor. Er kon-
struiert vielmehr ein Wechselverhaltnis. Jede Hangllkann zu einem Zeichen oder Symbol
werden und umgekehrt: Menschen empfinden, denk&ilam und handeln in Symbolen: Die
menschliche Erfahrung ist keineswegs reine Empfiggdsondern interpretierte Empfindung,
begriffene Empfindung. Aus dieser Sicht ist ,Teritht das Gegenteil von ,Erfahrung®.
Greift man die beiden Begriffe, Text und Empfindung, so setzt sich Erfahrung aus beidem
zusammen: den textlich durchwebten Empfindungendemdvon Empfindungen bestimmten
Texten. Die Zeichen ermdglichen Verhaltensdispasén. ,Hand“ und ,Wort" sind, um eine
andere Metaphorik zu gebrauchen, nicht getrenntjesm auf eine bestimmte Weise mitein-
ander verwoben.

Ebenso wenig zu trennen sind die schon vorhandemeurellen Bedeutungen des Zwinkerns
oder des Meldens von den im Moment ausgefuhrteraufgefihrten Bedeutungen. Am Bei-
spiel des Meldens. Das ist sicher eine schulisabtrev&ntion. Schon Kindergartenkinder wis-
sen, dass man sich in der Schule melden muss.vid&arnt man eigentlich, dass man auch
so tun kann, als ob man sich meldet und wann teant, diese Absicht eines Kindes, so zu
tun, als ob es sich meldet, auch zu verstehen?

Die Bedeutung eines Symbols ergibt sich darausmvagm gemacht wird, nicht, was dar-
Uber gesagt wird. Die Bedeutung eines Symbols esgih aus seinem Gebrauch. Wenn man
ein Symbol gebraucht, so geht dies nicht ohne Riftkyf das kulturelle Gedéachtnis einer
Gemeinschaft — aber der Gebrauch eines Symbaighdtidentisch mit seinem Inhalt in dem
kulturellen Gedachtnis.

Mit anderen Worten: Kultur ist kein Produkt, sondem Prozess. Als Prozess baut er schon
auf Produkten auf, aber wandelt die Produkte um.

Ich mdchte auch noch einmal deutlich machen, dgs®8le sich nicht nur auf Handlungen
oder Wissen beziehen. Menschen empfinden, denkigilen und handeln in Symbolen.

2.4 Bedeutung flir einen Lernbegriff

Fir eine Lerntheorie finde ich an diesem Ansatzehtidend, dass dieser Prozess beobacht-
bar ist. Die Teilnehmer an einer kulturellen Praghrk sind Teilhaber an jenem Kommunika-
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tionsprozess, der den Kontext bestimmt, auf ddm Syenbole beziehen und aus dem heraus
sich Symbole entziffern lassen.

Beschreibbar scheint mir der Kontext deshalb zn, segil er von den Handelnden produziert
wird. Jede Handlung, so die Unterstellung, hattmehr einen Inhalts— und einen Bezie-
hungsaspekt, sondern enthalt auch immer eine rfetide Information dariiber, was die
Handlung zu bedeuten hat. In der Regel greifenwenn wir miteinander kommunizieren,
darauf zurlick, dass wir annehmen, dass bestimnueuBengszuschreibungen gemeinsam
geteilt werden. Wenn ich jetzt zu jemanden sagemleyijSie blode Gans®, dann wirden Sie
vermutlich versuchen zu verstehen, was ich Ihndrdimsen Satz verstandlich machen will
und sie wirden nicht unterstellen, dass ich jemarmedeidigen wollte. Das ware ganz anders,
wenn Sie mein Auto gerammt hatten. Wenn nun jerwvandhnen sagen wirde: ,Wie kon-
nen Sie so beleidigend auftreten®, erst dann wéirggezwungen, ausdricklich den Kontext,
d.h. die Bedeutung meines Satzes zu erklaren.

Ich erlautere dies noch einmal an dem BeispielAMlsrOb-Spielen von Kindern. Wenn Kin-
der sich in einem Als-Ob-Spiel priigeln, so vernhitge sich, solange das Spiel lauft die fol-
gende Botschaft: Die Handlungen, die ich jetzteamdSpiel ausfihre bedeuten nicht das, was
sie bedeuten wirden, wenn wir nicht spielen wirden.

Ich bin dabei, diese auf Bateson zuriickgehendestedlang zu verallgemeinern. Ich denke,
sie gilt fur alle Handlungen und fir jede Kommuri&a.

,verbales und nonverbales Verhalten in Anwesenhederer ist, wie Bateson herausgearbei-
tet hat, kein linearer Akt, sondern Telil zirkulakommunikation.” (Géhlich 2001) Bateson
nennt dies: ,Rahmung”“. Mir ist nun wichtig, dassbesdes zu sehen gilt: Den Rahmen und
die Selbstdarstellung des Einzelnen, der an desteleing des Rahmens beteiligt ist.

Was Geertz ,Perspektive der Teilnehmer* nenniéshlich nicht das subjektive Wissen der
Teilnehmer, sondern jener Kontext, der im Zusamnamw mit mehreren Menschen ge-
meinsam produziert wird und den Rahmen abgibtdanfsich die individuellen und subjek-
tiven Sinndeutungen beziehen. Die einzelnen Indemdproduzieren zusammen etwas, was
nicht die Addition der Produkte der Individuen Mtenn ich die konkrete Perspektive des
einzelnen Individuums beschreiben will, so mussiabh seinem Verhaltnis zu dem von ihm
mit produzierten Kontext fragen. Also nach der Bering von Kontext und Biographie. Las-
se ich die biographische Frage weg, erfahre iclagtiber die Kultur — und zwar Uber eine
konkrete Kultur.

Lernen geschieht aus dieser Sicht im Kontext vondiangen (verbal oder nonverbal), in der
auf konventionelle Symbole zurtickgegriffen wird, ergene, individuell und neu erfundene

Symbole zur Darstellung zu bringen. Auf diese Weiseeitert sich das Universum des Kon-
textes bzw. der Kultur.

Fur den Ubergang zu der nachsten Frage ist mirtigidrolgendes zu betonen:

Lernen geschieht in Situationen mit anderen Mensc&enn sie real nicht vorhanden sind,
so werden sie antizipiert (durch Lesen eines Buehga). Und Lernen produziert Texte, in-
dem es auf Texte — das kénnen Gedanken sein older Bder Handlungen — zuriickgreift.
Bruner wird sagen: Lernen geschieht in Formaten.

2.5 Zwischenergebnis
Ich bin ausgegangen davon, dass es mir um einahargswissenschaftlichen Lernbegriff

geht. Wenn man einen Begriff im Kontext einer brastten Wissenschaft fassen will, so be-
deutet dies zu verstehen, dass Begriffe nicht Readitat abbilden, sondern diese Realitat
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konstruieren. Die Wissenschatt stellt mit den Mittdrer Methoden den Gegenstand her, den
sie — wieder mit ihren Methoden — untersucht. Deotetische Begriindung fur den Zusam-
menhang von Methode und Gegenstand sehe ich dass,jede Wahrnehmung, jede Erfah-
rung schon immer im Lichte einer bestimmten Theerfelgt. Es gibt keine Zweiteilung von
Wahrnehmung und Interpretation, vielmehr ist in\d&hrnehmung die Interpretation schon
enthalten. Jede Wissenschaft verfligt in diesemrdmsanhang Uber Grundannahmen. Ich
nenne solche Grundannahmen Konstruktionen. Kortstnén sind Bilder oder Vorstellun-
gen, die dazu dienen, einen in der Realitat voreaed VVorgang in einer bestimmten Weise
so aufzufassen, dass man damit den Vorgang soreéssi kann, dass die Beschreibung
kommunizierbar wird.

Eine zentrale Grundannahme der Padagogik bestelet ionterstellung der Autonomie der
Person; in seiner Fahigkeit und seinem Interesse pdden zu wollen und auch, sich bilden
zu kénnen. Bildung, so kann man vielleicht im Arlask an Theodor Litt sagen, besteht dar-
in, sein Verhaltnis zur Welt in Ordnung zu bringBras kann man tbersetzen mit der Formu-
lierung: Dem eigenen Leben einen Sinn zu gebere Beuvirkung auf das Kind hat aus pa-
dagogischer Sicht die Aufgabe, das Kind von soldhiewirkungen unabhangig zu machen.
Das Ziel padagogischer Bemuhungen ist die Mindigles Menschen. Das heil3t: einen
selbstgewahlten Sinn in Kenntnis der anderen Shunggsmaoglichkeiten fur sich begrindet
zu entwickeln.

Jede Wissenschatft verfligt Uber eine Tradition desefnandersetzung tber seine Grundan-
nahmen. Gelegentlich gibt es einen Wechsel der dammahmen. Dies nennt man Paradig-
menwechsel. Ein wichtiger Paradigmenwechsel hatisi®adagogik in der Mitte des 20.
Jahrhunderts abgespielt. Das war der Wechsel vogeisteswissenschaftlichen Padagogik
zur empirischen Erziehungswissenschatft. Die geisssenschaftliche Padagogik, so kann
man wohl sagen, hat vor allem diskutiert, was selh also Normen und Werte und hat diese
Normen und Werte abgeleitet von allgemeinen Mendaitaern. Die empirische Erzie-
hungswissenschaft betrachtet dagegen Erziehurkylalselle Tatsache und untersucht, was
eine Kultur unter Erziehung versteht und wie sieiéung betreibt. Sie untersucht also zu-
nachst nicht, was sein soll, sondern was ist. Nuallerdings Tatsache, dass dem was ist,
Bilder oder Vorstellungen davon unterliegen, waas sell. Eine saubere Trennung von Sein
und Sollen kann es deshalb nicht geben, weil Masdicht in einem Reiz-
Reaktionsverhaltnis mit ihrer Umwelt leben, sondeendarin sind, zu deuten, was ein Reiz
ist und was nicht. Menschen sind keine Steine imdisd — sonst macht der Begriff Mensch
keinen Sinn — keine Tiere, also weder Ratten, i&xhmpansen, noch Hunde. Menschen
leben in einer von ihnen geschaffenen symbolisthremwelt. Sie haben sich eine Reihe von
Symbolen geschaffen, die sie in der Kommunikatisteimander dazu benutzen, untereinan-
der und im Verhaltnis zu ihrer Umwelt zu handelire Besamtheit dieser Symbolwelt Iasst
sich als Kultur bezeichnen. Es ist keine Handluegktbar, die nicht gleichzeitig als Symbol
aufgefasst werden kann. Fur die Verknupfung vonl&yen untereinander und fir die Be-
ziehung zwischen Handlung und Symbol gibt es Redriln Gesamtheit dieser Regeln kann
man als Texte auffassen.

Es gibt aus dieser Sicht keine Objektivitdt mensbleh Handelns. Das bedeutet fiir die For-
schung Uber menschliches Handeln, dass sie keijeki®iiat voraussetzen kann und dass
der Forscher immer nur deuten kann, was die vonEhierschten tun und dass er sich dabei
bewusst sein muss, dass auch er in Deutungsgewitdmkerstrickt ist. Objektivitat meint,
dass es einen beobachtbaren Vorgang gibt, der @nglthvon dem Beobachter existiert. Es
gibt fuir die Untersuchung menschliches Handelned-lLernen gehért dazu — keinen Stand-
punkt au3erhalb menschlicher Kultur. (In Klammédah: habe auch gesagt, dass nach meiner
Auffassung auch naturwissenschaftliche Forschumg mienschliche Handlung ist.) Die Me-
thode der Deutung, die fur die Erziehungswisserfschigvant ist, ist die Hermeneutik. Sie
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organisiert einen Wechselprozess zwischen der leez@&eobachtung und der Konstruktion
eines allgemeinen Vorstellungsbildes.

Nun ruft die Hermeneutik einen anderen Streit hemgeser dreht sich — ich sage einmal —
um die Beziehung zwischen Deutung und Erfahrunig Bifahrung ist uns nur durch die
Sinne gegeben. Nun kdnnte man sagen: Fir den Memsetischeidend sind nicht seine Sin-
ne, sondern seine Deutungen, das heil3t: sein GaistGegenbild ware: Den Geist kann man
nicht beobachten, folglich kann man dartiber — wisskeaftlich — nichts wissen, folglich kann
er nicht interessieren. Beide Modelle, sowohl das, Menschen wie einen Stein aufzufassen,
als auch das, zu unterstellen, das, was am Men$¢duen ist, spiele keine Rolle, sind nicht
sehr einleuchtend. Den Menschen nur als Geistwaasiznfassen macht wenig Sinn, noch,
ihn nur als Reaktionsmaschine auf Reize zu verstdbie Auseinandersetzung geht heute um
die Frage, wie es mdglich sein kann, sowohl zurseth@ss der Mensch Erfahrungen macht,
also von seiner Umwelt beeinflusst wird, als auigsel Erfahrungen schon immer in einer
bestimmten Weise deutet. Zur Umwelt des GeistesDdatung, gehort Gbrigens auch der
eigene Korper des Menschen.

Man kann diese Frage gut am neugeborenen Kindiclkeatiachen. Wenn man unterstellt,
dass das Kind zunéchst nur Erfahrungen machen kann, stellt sich die Frage, wie das

Kind aus diesen Erfahrungen zu eigenen Deutungemien kann. Der heutige Stand der
Sauglingsforschung geht wohl davon aus, dass Kimieder Fahigkeit zu Deutungen von
Reizen geboren werden. Aber auch dies ist nur dralssetzung fir einen Lernprozess. Un-
terbliebe dieser Lernprozess, dann wirde sich slibseitungspotential nicht entwickeln. Mit
anderen Worten: Der Stand der Debatte scheint anin @u bestehen, dass das, was am Men-
schen als Geist wahrgenommen werden kann, aushdeifehrungen zu erklaren sein muss.
Noch einmal anders gesagt: An der Beschreibungdahrungen von Menschen muss deut-
lich werden kénnen, wie sich Geist oder Deutungewiekeln.

Das Menschenbild dieses Ansatzes griindet auf ddutionstheorie. Es ist genetisch und
fragt nach den Strukturen, die sich in der Genasgiekelt haben. Der Ansatz versucht mit
so wenig wie moglichen Unterstellungen auszukomuorehversucht, das, was ist, aus seiner
Entwicklungsgeschichte zu erklaren.

Ich habe auch langer darlber gesprochen, dass diesatz versucht von einer Teleologie
wegzukommen, also von der Vorstellung einer andalesr Verbesserung. Miundigkeit ist
dann in diesem Sinne eine den Umstanden entspréeh&rhaltensweise und keine, von der
man sagen kann, dieses sei mindiger als jenes.

Zu den grundlegenden Annahmen gehort nun, dassdidlensiur als Menschen in einer Kul-
tur leben kdnnen und nur durch Kultur. lhre Symhbdt danach nicht etwas, was der Umwelt
angeheftet werden kann, sondern etwas, das fiurdfiensvoraussetzung dafir ist, dass sie
Uberhaupt als Menschen leben und Uberleben kokudtur ist fir Menschen das, was die
Flosse flur den Fisch ist. Es bestimmt seine Forelzen.

Nun werden Menschen-Kinder nicht mit Flossen gebarel wohl auch nicht mit Kultur.

Kultur muss von daher als Ergebnis eines Lernpsesegesehen werden. Was Kultur ist,
muss in der Interaktion zwischen Erwachsenem umd Kermittelt werden. Diese Interakti-

on wiederum muss beobachtbar sein. Der Vorteilsskodturorientierten Ansatzes zum Lern-
begriff besteht also darin, das zu leisten, wagdisteswissenschaftliche Padagogik versaumt
hat, ndmlich die eigenen Aussagen an Beobachtungéberprifen. Wenn nun Kultur in der
Interaktion unter Menschen entsteht, dann machiessg Sinn von Kultur als einem Produkt
zu sprechen, auf das man zurtickgreifen kann. Datri€ultur eher als Prozess zu verstehen,
der Neues schafft und dabei auf Vorhandenes zuréidkgch habe deshalb auf Clifford

Geertz und dessen Verstandnis von ,Kultur als Kdfiteuriickgegriffen.
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3. Jerome Bruner: Lernen in Situationen

Das bringt mich jetzt zu Bruner und zunachst zigeim Satzen aus seinem Buch , The Cultu-
re of Education® von 1996.

Er nennt seinen Ansatz ,culturalism“ und schreibt:

It takes its inspiration from the evolutionary fdabat mind could not exist save for culture.
For the evolution of the hominid mind is linkedtte development of a way of life where
“reality” is represented by a symbolism shared leyrhers of a cultural community (...).

This symbolic mode is not only shared by a comnyibitit conserved, elaborated, and
passed on to succeeding generations, who, by \fttles transmission, continue to maintain
the culture’s identity and way of life.

Culture in this sense is superorganic. But it sedpe minds of individuals as well. Its indi-
vidual expression inheres in meaning making, agsigmeaning to things in different set-
tings on particular occasions. Meaning making iagslsituating encounters with the world in
their appropriate cultural contexts in order townavhat they are about”. Although meanings
are "in the mind” they have their origins and tis@nificance in the culture in which they are
created. It is this cultural situatedness of megmihat assures their negotioability and, ulti-
mately, their communicability. (...) It is cultutieat provides the tools for organizing and un-
derstanding our worlds in communicable ways. {ithout those tools, whether symbolic or
material, man is not a "‘naked ape” but an emptlyadi®n.” (Bruner 1998, S. 3)

Sie sehen, ich habe schon manches gesagt, wgstgicmit Bruner zitieren lasst: Dass Kul-
tur die Voraussetzung fur menschliches Leben agsdultur die Mdglichkeit bereitstellt,
Uberhaupt Gber die Welt zu kommunizieren, dassukwibn einer Generation zur nachsten
weitervermittelt wird, dass es die Art und Weise d&hrnehmung — und damit der Deutung
von Welt — bestimmt und dass Lernen und Denken immeinem kulturellen Kontext ver-
ankert sind. Das gilt nach Bruner auch dann, weimmalein sind: Sein Ansatz unterstellt:
»That human mental activity is neither solo nor docted unassisted, even when it goes in-
side the head™ (S. XI)

Natalja Naujok schreibt in dem Band ,Grundlagen Bedspiele interpretativer
Unterrichtsforschung” Giber Bruner:

.Neben der Sprache seiner Kultur lernt das Kindmpezifisch hervorgebrachte Deutungs-
weisen. Der Mensch kann nur aufgrund dieser kdlamrénterpretationssysteme Verstandnis
von etwas erlangen. Er findet diese Interpretatigsieme einerseits vor, andererseits gestal-
tet er sie in interaktiven Aushandlungsprozess#ssmit. In Interaktionssituationen werden
Bedeutungen gemeinsam ausgehandelt und stabjldierinteraktionspartner nahern ihre
Bedeutungszuschreibungen einander an. Von dahefissen eben auch keine rein individu-
elle Angelegenheit, sondern hat sozialen ChardKterummheuer/Naujok 1999, S.59f)

In einem friheren Buch ,Acts of meaning” von 19@0r&eb Bruner von einer ,folk-
psychology*. Ich zitiere eine Ubersetzung von Gdtammheuer:

»2Alle Kulturen haben als eines ihrer wirksamen kibiogiven Instrumente eine folk-
psychology, eine Ansammlung mehr oder weniger neldner normativer Beschreibungen
dariber, wie ein Mensch “tickt’, wie unser und @ederen Verstand ist, was man erwarten
kann, wie eine situierte Handlung sein wird, waghatie Lebensweisen sind, wie man sich
selbst auf sie verpflichtet usw. Wir erlernen dikdpsychology unserer Kultur friih, erlernen
sie, wenn wir lernen, die ersten Worte unserer (dtigprache zu gebrauchen und die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen durchzufihren, djenmeinsamen Leben erforderlich
sind.” (Krummheuer 1997, S. 8)

31



Krummheuer schreibt weiter:

,» Die folk-psychology” wird in narrativ gepragten kraktionen erworben, d.h., ihre Einsich-
ten werden aus Geschichten gelernt. Bruner wegstestn “Denken in Geschichten” einen ge-
nerellen, eigenstandigen Modus zu, den er zum eioemem logisch-wissenschaftlichen
Denken abhebt und zum anderen als den Lernmechasisnsieht, durch den das Kind fun-
damentale Sichtweise auf die Welt, in der es #iityickelt. Bruner untersucht dementspre-
chend in seinen friheren Studien diesen erstenc8praverb. Dort fuhrt er u.a. den Begriff
des Formats ein: Ein Format ist ein standardisisrieteraktionsmuster zwischen einem Er-
wachsenen und einem Kleinkind, welches als ursfidieg "Mikrokosmos” feste Rollen ent-
halt, die mit der Zeit vertauschbar werden.*

Er schreibt weiter:
,Das Erlernen der Muttersprache besitzt somit eperadigmatischen Status fiir menschli-
ches Lernen Uberhaupt.” (S. 9)

Betrachten wir also das Erlernen der Muttersprache.
3.1 Child’s talk: Wie Kinder sprechen lernen

Bruner macht dazu bereits 1983 eine Aussage, dienn ich es richtig weil3 — von der neue-
ren Sauglingsforschung zunehmend bestatigt wird:

,Die erste Aussage ist, dal3 ein gro3er Teil demb€lieinkind ablaufenden kognitiven Verar-
beitungsprozesse zielgerichtetes Handeln beglamgdiunterstitzt* (Bruner 1997, S.17) Saug-
linge sind sozial. ,Sie sind darauf eingerichteff, @e menschliche Stimme, das menschliche
Gesicht, menschliche Handlungen und Gesten zueneaygt (S. 19). Das geht von der
Grundannahme aus: ,Menschliche Kompetenz ist sowiolbgisch, ihrem Ursprung nach,
als auch kulturell, in ihren Ausdrucksmitteln. Weihd die Fahigkeit zu intelligentem Han-
deln tiefe biologische Wurzeln und eine nachvolibi@e Evolutionsgeschichte aufweist,
hangt die Ausiibung dieser Fahigkeit davon ab, ddlider Mensch Handlungs- und Denk-
weisen aneignet, die nicht in seinen Genen exgstjesondern in seiner Kultur.” (S. 16)

Seine zweite These lautet:

,ES ist offensichtlich, daf3 ein gewaltiger Teil ddttivitat, welche das Kind in den ersten
anderthalb Lebensjahren an den Tag legt, auertticttesozial und kommunikativ ist.” (S.
20)

Und die dritte Schlussfolgerung:

.- ISt die, dal3 viele frihe Handlungen des Kinthesmgrenzten familiaren Situationen ab-
laufen und einen erstaunlich hohen Grad von OrdmumbSystematik aufweisen.” (S. 21)

Bruner ist wichtig, dass Lernen keine Einbahnstiaf3éas Kind ist von Beginn an aktiver
Partner und nicht blo3 passiver Empfanger. Er dafire

,Die anfanglichen angeborenen sozialen Reaktiomgm durch viele Zeichen von Seiten der
Mutter — ihren Herzschlag, die visuelle Konfiguaatiihres Gesichtes und insbesondere ihre
Augen, ihren charakteristischen Geruch, den Kland Rhythmus ihrer Stimme — ausgel6st
werden, gehen bald in ein sehr komplexes gemeirssAnteipationssystem tber, womit die
urspringliche biologische Bindung zwischen Mutted Kind in ein gegenseitiges Verhaltnis
verwandelt wird, in welchem individuelle Eigenheitend kulturelle Bedeutungen einen gro-
Beren Raum einnehmen.” (S. 21)

Ich will dies um zwei Anmerkungen erganzen.
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Erstens kann man sagen, dass sich Bezugspersonéiandern in einer Weise verhalten, die
Wygotsky ,Zone der nachsten Entwicklung” genanrit bée Erwachsenen sprechen Kinder
auf eine besondere Weise an und zwar jeweils inkklempetenzbereich, den die Kinder
noch nicht besitzen, den sie aber gerade dabeiaingrwerben. Das geschieht in der Regel
ebenso wenig bewusst wie das Einnehmen einer Haframe beim Blick in den Kinderwa-
gen.

Die zweite Anmerkung bezieht sich auf das grundidgeProblem von biologischer Ausstat-
tung und kulturellem Ausdruck. Glinter Dux begrurskhe ,historisch-genetische Theorie
der Moral“ (2000) mit der frihen emotionalen kongmittelten Bindung des Kindes an die
Mutter. In der emotionalen Bindung erfahrt das Kanel Grundlage jeglicher Moral, namlich
die konstitutive Erfahrung der Bedeutsamkeit defesen. Dux schreibt:

»Im Erwerb der Handlungskompetenz ist der andegesairgende Bezugsperson nicht nur in
dem Sinne Bedingung der Moglichkeit, dal er seinddl an das des Kindes ankoppelt,
vielmehr dadurch, dal3 nur unter der Bedingung desiéherung durch den anderen und der
standigen Ruckversicherung an ihn die Exploratienlddmwelt durch das nachwachsende
Gattungsmitglied erfolgt. Das Zutrauen zu sichdém Welt etwas ausrichten zu konnen, be-
darf angesichts der Unsicherheit der Situation ded permanenten Frustration im Handeln
der Stabilisierung am Anderen. Das Urvertrauen, siab in dieser friihen Phase der Ent-
wicklung herstellt, ist ein Vertrauen, das durck duwendung des Andern die Lebbarkeit des
eigenen Daseins begrindet. Das geschieht in déisithgsphase bis zum Ende des zweiten
Lebensjahres dadurch, daf’ der Kérperkontakt autredmalten bleibt. Spater gentgt die
Ruckkehr in die sicherheitsgebende Korperzone imifergewisserung des Beistandes. Sie
wird zunehmend diskursiv und auf die bedeutsameer@&n des kindlichen Umfeldes ausge-
dehnt. Als Intimitat bezeichnen wir eine Lebensiiabrin der Kérperzone des Andern, die
sich dessen Beistandes zu vergewissern weil3.tSi@sskann nicht nachdricklich genug
bewul3t werden, eine kulturelle Errungenschatft.“ Xa000, S. 8)

Dux schreibt dann weiter, womit ich nicht so gamwerstanden bin:

,Die anfangliche symbiotische Beziehung ist noateaiaturale Pragung, so recht Ausdruck
der Saugetier-Verfassung. Erst mit der EntwickldegHandlungskompetenz und der damit
verbundenen kognitiv organisierten Praxis gewimndsirch die Transformation zur Intimitét
die Bedeutung, die sie fur die Entstehung der Mioaal‘ (S. 8)

Es gibt aus meiner Sicht keine Saugetier-Verfassi@sgindes, sondern wohl eher Intimitat
als sowonhl kérperliche wie auch kulturelle Erfalgun

Lasst man diesen Streit weg, so kann man sagesdaagiefenstruktur bei Bruner und bei
Dux gleich gesehen werden, obwohl sich der einasritSprachentwicklung und der andere
mit der Moralentwicklung beschéatftigt und beide adBig unterschiedlichen Traditionen her
argumentieren.

Zurlick zu Bruner.

Das Kind lebt also als aktiver Partner im RahmaereODrdnung. Bruner schreibt: ,Das Kind
reagiert "kulturell” mit charakteristischen Hypatba dartiber, was verlangt ist, und begegnet
der Sprache mit einer Bereitschaft fir Ordnungrugier 1997, S. 22) Das Kind kombiniert
Elemente und macht aus wenigem viel.

Ich wirde sagen: Das Kind strukturiert soziale &itatnen. Bruner nennt sie in seiner vierten
These: ,aulRerordentlich abstrakt,” und schreibth@ wahrend ihres ersten Lebensjahres
scheinen Kinder Uber Regeln fur den Umgang mit R&tett und sogar mit Wirkungszu-
sammenhangen zu verfiigen.” (S. 23)

Das Kind ist eingebettet in einen strukturierteniglen Rahmen, in dem es selbst und die
Erwachsenen standig Elemente kombinieren, um Badgah zu gewinnen, Interpretationen
zuzuordnen und Absichten zu erschlie3en. (Vgl.2$. 2
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Ich will ein anekdotisches Beispiele geben.

Wir kdnnen uns kaum an Ereignisse erinnern, dietgg®en, als wir jlinger als drei Jahre alt
waren. Aber Kleinkinder wiederum erinnern sich. habe dies mit meinem Enkelkind in
zwei Situationen erlebt. Bei einem ersten Besudde heh das Kind auf den Arm genommen,
bin zu Pferden gegangen, die an unserem Haus wdidasnwar die eine Situation. Die ande-
re bestand darin, dass wir eine zum Teil abschéid3sfigse am Haus haben. Das Kind hat
beim ersten Besuch in der Phase des Gehen-Lerresendreil der Wiese zum Runterren-
nen-Lernen benutzt. Beim zweiten Besuch, ein halbbs spater, wurde von dem Kind der
Anblick der Pferde vor der Eingangstir mit Wunsehbunden, auf den Arm genommen zu
werden und das Rennen auf der Wiese wurde wettigiefsetzt — nun etwas gekonnter.

Wiese, Erwachsener und Kind schaffen einen gemai@saozialen Raum, den das Kind als
Lernraum nutzt.
Diese Spielerfahrungen sind Voraussetzungen des:Bgnwerbs.

Bruner schreibt:

,ES ist nicht so, dalR das Kleinkind zum ersten Maler Sprache einem abstrakten Regelsys-
tem begegnet. Z.B. macht das Kind nicht nur inSj@ache solche Unterscheidungen wie
diejenige zwischen spezifisch und nicht-spezifeischen Zustanden und Prozessen, zwi-
schen “punktuellen” und immer wiederkehrenden Heugg#in oder zwischen ursachlichen

und nicht urséchlichen Vorgangen. Diese abstraktaterscheidungen, welche das Kind
beim Spracherwerb mit stupender Geschwindigkedraift, haben Analoga in der Art, wie
das Kind schon zuvor seine Erfahrungswelt ordrigie. Sprache dient dazu, Unterscheidun-
gen, die das Kind schon machen kann, genauer aidb@en, zu unterstitzen und auf andere
Bereiche zu Ubertragen.” (S. 23)

Sprechenlernen wird also beim Spiel erlernt. Dag&int Bruner drei Vorteile von Spielen:

- hier setzen Erwachsene ihre Sprache systematisch

- man kann erkunden, wie man mit Worten Handlurtgeamirken kann

- und man kann diese Erkundungen gefahrlos maetehSpiele eine Als-Ob-Realitat
darstellen.

Im Anschluss an Wittgenstein nennt Bruner die ®pwein Kind und Erwachsenen Lebens-
formen. Weil diese geordnet sind, oder, wie Brigareibt, geschlossen, nennt er diese Spie-
le idealisierte und genau umschriebene FormatéS(\vg7)

Ein typisches Spiel mit Kleinkindern heif3t im deatsn ,Kuckuck® und im englischen
.peekaboo.”

Ein Gegenstand wird gezeigt, verschwindet und taweatder auf, meistens begleitet von
einer Lautaul3erung: ,Buuh®.

Seine Tiefenstruktur ist das kontrollierte Versamden und Wiedererscheinen eines Gegens-
tandes oder einer Person. (vgl. S. 37) Die Obdrééastruktur kann variieren: Der Grol3vater
kann verschwinden oder der Teddyb&r, man kannrdei® Tuch oder hinter dem Sofa ver-
schwinden, schnell oder nach langer Zeit wiedesteisien, laut oder leise dabei rufen usw.
Bruner ist wichtig, dass wie bei jedem Spiel dereZiwdes Spiele im Spiel liegt. Es besitzt
keine funktionale Bedeutung aul3erhalb des Spigls. Ebiel ist nicht nattrlich, sondern kon-
ventionalisiert; die Teilhandlungen sind in einesttimmten Reihenfolge angeordnet. Das
Spiel ist in sich geschlossen. Es bietet sich niohtNatur aus an; es ist syntaktischer Natur
und muss von den Spielenden richtig geformt werBemmer nennt diese Spiele deshalb ,,i-
dealisiert.” (S. 37) In dieser Idealisierung siehtuch die Sprachahnlichkeit begriindet. Zu
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diesem Spiel gehort auch ein Bauprinzip der Spratdmlich die Zuweisung von Rollen, die
im Turnus gewechselt werden kénnen. (vgl. S. 38):

,ES gibt etwas, was versteckt wird, jemanden, deversteckt, einen Aktor und etwas oder
jemanden, der die Handlungen an sich erfahrt. Uiedel Rollen lassen sich von Spiel zu
Spiel auswechseln. Die "Bedeutung” oder der Sigerajeder Handlung oder AuRerung im
Spiel hangt aul3erdem davon ab, wo das betreffelaednt innerhalb der Sequenz auftritt
und von wem es ausgefihrt wird. Ein Spiel ist aurfeseigene Art eine kleine Proto-
Konversation.” (S. 38)

Ich komme zu Ausschnitten aus Fallstudien.

3.1.1 Ausschnitte aus einer Fallstudie

Richard und Jonathan wurden alle 14 Tage von Brunérseinem Forschungsteam zu Hause
beobachtet. Die Beobachtung begann, als Richardrtahé alt war und Jonathan drei Monate
alt. Man beobachtete eine Stunde lang das SpieMudter und Kind, machte eine halbe
Stunde lang Videoaufnahmen. Abgebrochen wurde Wigi&als Richard 24 Monate alt war
und Jonathan 18 Monate alt.

Es geht nun um das Kuckuck Spiel. Jonathan spsltgern. Die Mutter benutzte dazu eine
kleine Spielfigur, einen Clown, der entlang einé&sbS bewegt werden konnte, so dass er aus
einem am Stab befestigten Tuchumhang heraustratewieder darin verschwinden konnte.
Beim ersten beobachteten Spiel war Jonas 5 Mohatagher hatte die Mutter das Spiel so
gespielt, indem sie entweder ihre Gesicht oderddaKindes mit einem Tuch verdeckt.
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_

VORBEREITUNG

(0}4

Jonathan, schau was ich hier habe.

: 2
Wer ist das? Soll Mama ihn verstecken?
Jonathan macht das.

VERSCHWINDEN

Aufruf Rollenverteilung  Start

-

L

Vollendung  Suche

—

Er geht weg. Da geht er weg.

Weg! Er ist weg!

Wohin ist er gegangen?

-
Da kommt er. Er kommt zu Dir. ﬁ
Buuh! Hallo, Jonathan. i

i

|

WIEDERERSCHEINEN

Start Vollendung

Start

‘Babababuu! (driickt den Clown »-[H.—o:»nruam Bauch) W

Ende

Daister

WIEDERHERSTELLUNG

-

Erregung

=

Einschrinkung

T

IB ihn nicht auf.
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Ich zitiere nun aus Bruners Beschreibung:

»Zuerst war Jonathan einfach ein lachelnder Zusatraals der Clown verschwand und dann
wieder erschien. Bald begann er jedoch vorherzuselas als nachstes geschehen werde.
Dieses Spiel mit dem Clown und dem Tuch wurde;8iaében anderen Versionen dieses
Prinzips gespielt, verschwand dann und tauchtd;iwieder auf. Hier wollen wir nun ge-
nauer darauf eintreten.

Das einzelne Spiel setzte sich aus einem Anfamgatbhed einem Fortsetzungsthema zusam-
men, ndmlich aus dem anfanglichen VerschwinderCt®sns und seinem Wiedererscheinen.
Jedes dieser Themen bestand seinerseits aus zwgidtenten. Die Komponenten des An-
fangsthemas waren VORBEREITUNG und VERSCHWINDEMnigen des Fortsetzungs-
themas waren WIEDERERSCHEINEN und WIEDERHERSTELLU&W& Komponente liel3
sich ihrerseits wieder in zwei oder mehr Konstitearunterteilen, durch welche sie verhal-
tensmafig und sprachlich realisiert werden konbBie. Gesamtstruktur des Spiels ist in der
Tabelle 3.1 dargestellt, wo sich auch Beispielgdide der zehn Konstituenten finden, welche
die vom Kind wahrgenommene Oberflchenstruktur achiea.

Jede Konstituente war durch eine Pause oder irggnénderes Mittel von der n&chsten ab-
gegrenzt. Die Pausen oder anderen Markierungench&rs den vier Komponenten fielen
langer und deutlicher aus; und die Pause zwischafiags- und Fortsetzungsthema war je-
weils besonders lang und spannungsgeladen. Dandagsstrukturelle Gerust des Spiels um-
schrieben. Ich werde die Teile nun in weniger addder Weise illustrieren - mit Blick auf die
Beispiele an den Asten des "Spielbaumes”. Die VBEBEJNG begann jeweils mit einer
ersten Konstituente, in welcher die Mutter die Aerlkeamkeit des Kindes auf den Clown
lenkte, indem sie diesen herumschwenkte oder dniaf zur Aufmerksamkeit wie "Wer ist
das?” mit deutlicher Frage-Intonation vornahm. Naéem die Aufmerksamkeit geweckt ist,
legt die Mutter fest, wer Aktor und wer "Erlebendszin wird: Rollenverteilung. Dann be-
ginnt die Phase des VERSCHWINDENS, welche au&dratituenten zusammengesetzt ist:
Start, Vollendung und Suche: Da geht er! Jetztiisteg! Wo ist er? Es folgt zunachst eine
lange Pause, dann der Start des WIEDERERSCHEIN®&BISher langsam oder auch explo-
siv vor sich gehen kann, und schliellich die Vaollerg des WIEDERERSCHEINENS: Er-
kommt. Hallo Jonathan! Da ist er. Nach einer watePause setzt die Komponente der
WIEDERHERSTELLUNG mit der Konstituente Erregungwenn die Mutter etwa den
Clown mit dem Ausruf Bababu! auf Jonathan zu bewédider Einschrankung (z.B. Oh, i3
ihn nicht auf!) endet das Spiel. Alle Konstituerkténnen, missen aber nicht, von Worten
begleitet sein.

Was bei diesem Spiel immer gleich bleibt, ist s€ieéenstruktur - das Verschwinden und
nachfolgende Wiedererscheinen eines Gegenstandesbl@ibt sich Gber eine Vielfalt von
Oberflachenvarianten hinweg immer gleich und ertkéine Uberraschung. Was jeweils ein
Uberraschungsmoment einbringt, ist die Variation kienkreten Konstituenten. Diese Kon-
stituenten werden durch einigermal3en (aber nichigyvorhersagbare Variationen in Qua-
litat und Quantitat der sprachlichen AuRerungenlistart. So waren kaum je alle Konstitu-
enten sprachlich begleitet; manchmal wurde sogaramueiner einzigen Stelle des Spiels
gesprochen. Und wenn sich mehrere solche Spigjeefglhob die Mutter gewo6hnlich jedes-
mal andere Konstituenten sprachlich hervor. Es vads,wollte sie stimmliche Platzhalter fur
die einzelnen Elemente in der Konstituentenabfett@ffen. Ebenso variierte sie gekonnt die
prosodischen Eigenschaften ihrer AuRerungen, umedbsiung und Spannung ins Spiel zu
bringen. Beim WIEDERERSCHEINEN konnte der Startamaual sehr langsam erfolgen
(hier... kommt... er), um beim nachsten Mal danatemraubender Geschwindigkeit abzulau-
fen. Dasselbe galt fur das Auftauchen des Clow@hrévd das Spiel als Ganzes also lang-
sam eine Gewohnheit bildete, wurden die einzelrmrsttuenten immer wieder variiert, was
die Wortwahl, deren zeitliche Bemessung (Proso8ia)senlangen, usw. betraf.
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Jonathans Einsteigen auf dieses Spiel entwickigltel@ahgsam. Von 0;5 bis 0;9 wurde seine
Aufmerksamkeit standig aktiver. Seine Mutter arediémte Rolle entsprechend. Die zehn Kon-
stituenten, die sie stimmlich markieren konnte,dearimmer ausgefeilter. Betrachten wir
z.B. die Such-Konstituente (Wo ist er?). Zwisclmrathans funftem und neuntem Monat
brauchte sie den Standardausdruck Wo ist er hinggega? 43mal. Bei 0;7 fugte sie dieser
Grund-Frageform hinzu: Wo ist er? Bei 0;8 auch:éstdort drin? Kannst Du ihn sehen?;

und bei 0;9: Wo ist der Clown? (womit der Nominaldruck eingefuhrt wurde). Offensicht-
lich erwartete Jonathan schlieBlich auch diese Aufigen, denn er schaute dann jeweils vom
Clown-im-Tuch hoch zur Mutter und lachelte, sebeseits in Erwartung ihrer Worte oder
danach. Ihre reichere Sprache wurde ein Teil daslSpJnd langsam begann auch er, sich
an den Grenzstellen zwischen den Konstituentemdittimam Spiel zu beteiligen.

Eine interessante Sache war auch das AuslassemntetamAuRerungen. Urspriinglich hatte
Jonathans Mutter fast jede Konstituente des Spischlich begleitet. Bei 0;5 beispielsweise
markierte sie in einer 'Runde” neun, in einer aedesieben Konstituenten sprachlich. Bis 0;9
war dieser Anteil dann bis maximal vier abgesunkesbesondere drei Konstituenten wurden
nach und nach der Erhaltung des kindlichen Intezsggeopfert: Die Startphase des Ver-
schwindens (Da geht er), die Startphase des Wiestdreinens (Da kommt er wieder), und
die Vollendung des Wiedererscheinens (Da ist eas Web, war der rasche Entzug (Fort!)
und das plotzliche Wiederauftauchen (Buh!), sowie eiel ausgepragtere Verwendung von
Einschrankungen (I3 ihn nicht auf. oder Nein, itdugpe, Du solltest das nicht in den Mund
nehmen), also von AuBerungen, welche ihrem Wesdérvel mehr auf die Handlungen und
angenommenen Absichten des Kindes eingingen undenger ritualisiert waren. Die Weg-
lassungen schritten im selben Mal3e fort, wie Jarattas Spiel meisterte. Sobald eine Kon-
stituente vorausgesetzt werden konnte, liel3 digevisprachliche Begleitungen weg. Es war
ein eindrickliches Verfahren, "Prasuppositionemzafihren, d.h. beidseitig gesichertes Ein-
verstandnis zum Tragen zu bringen.

Auch die Reaktionen Jonathans auf die Sprachdu@eruseiner Mutter zeigten eine interes-
sante Entwicklung. Im Alter von 0;5 versuchte angtadchlich, den Clown zu packen. Um
0;6 herum begann er seine Versuche, den Clownreicken, mit undifferenzierten Lauten zu
begleiten. Diese AuBerungen traten tiber das gapied Brteilt auf. Im Alter von 0;7 begann
Jonathan aber, auf den vorhersagbaren Rhythmu$Sgesds zu reagieren. Er verlor das Inte-
resse am Ergreifen und reagierte nun an passenti#ieismit Lacheln und Lachen. Wahrend
der Such-Phase am Ende des VERSCHWINDENS z.Rtei@tsein Lacheln und seine
stimmlichen AuRerungen an die Mutter, wahrend diéseBlickkontakt mit Jonathan - den
Clown mit ihren AuBerungen ins WIEDERERSCHEINENihlregleitete.

Bald darauf begann Jonathan, eine aktivere Rollé@lzrnehmen, indem er unbeholfen ver-
suchte, das Verschwinden und Wiedererscheinenrsai@oduzieren. Nicht mehr zufrieden
damit, vom Clown einfach tberrascht zu werden, @varm 0;8 herum bereit, ihn selber aus
dem Tuch auftauchen zu lassen. Wenn die Muttee sig#sbezlglichen Anstrengungen ein-
schrankte, sank sein Interesse. Tatsachlich wagezsvungen, ihm die Fihrung zu tberlas-
sen, wenn sie sein Interesse am Spiel erhaltetendt sie dies nicht (wie bei 13 Gelegen-
heiten um 0;8 herum beobachtet werden konnte)abalgnathan das Spiel in der Halfte der
Falle auf. Sie fugte sich und liel3 ihn den ClowB@&sitz nehmen, wann immer er dies ver-
langte. Um ihm dies zu erleichtern, verdichtetedégeOberflachenstruktur des Spieles auf
zwei wesentliche Konstituenten (fort! Beim VERSORYEN, und buuh! beim WIEDERER-
SCHEINEN). Mit 0;9 durfte Jonathan den Clown fasfeidem Spiel zu irgendwelchen Zeit-
punkten bertihren und in den Handen halten. In dnegéier gab er auch schon jeweils zu
mindestens einer Konstituente mit der Mutter zusamioaute von sich.

Die Entwicklung der aktiven, motorischen Teilnahloeathans am Spiel ist in der Tabelle
3.2 beschrieben. Zu Beginn war dieses Mitmacheniibgend ohne Bezug auf die Struktur
des Spiels, wie bereits erwdhnt. Um 0;7 herumiestess zufallige Manipulieren und Greifen
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praktisch verschwunden - es tritt nur noch in 6% $giele auf. In der Folge intensiviert sich
die motorische Teilnahme wieder bis zum Ende destee Monats; allerdings palit sie jetzt
zur Struktur des Spiels.

Alter Prozentsatz derebpi  Gesamtzahl der Spiele
0;5 36 11

0;6 43 23

0;7 6 16

0;8 53 17

0;9 75 8

Tabelle 3.2: Prozentsatz der Spiele, wahrend weldbeathan den Clown festhielt, berlhrte
oder in den Mund nahm.

Schliel3lich - gegen Ende des neunten Monates -enagdhm langweilig. Das Spiel konnte
sein Interesse nicht mehr gefangen nehmen undnasioe Anziehungskraft in dem Mal3e,
als Jonathans Interesse am eigenen Hantieren anddier Clown-im-Tuch begann ihn nun
mehr als Spielzeug zu interessieren, statt ald.Ipi@vandte sich anderen Gegenstanden zu,
welche seinen wachsenden sensu-motorischen Féateigkaehr "Nahrung™ gaben. Allerdings
verlor sich sein Interesse am Verschwinden und &vedcheinen nicht vollstandig. Gegen
Ende des neunten Monats kam das Spiel wieder ikarfjiags jetzt mit einem neuen Akzent.
Die Tiefenstruktur war unverandert, die Oberflactoem aber neu. Die Mutter versteckte
jeweils ein Spielzeugtier hinter ihrem Ricken uitzkrraschte” Jonathan dann mit dessen
plétzlichem Auftauchen, das vom vertrauten Buubldieet war. Zum ersten Mal steuerte
Jonathan nun verla3lich eine eigene Standardaultetem "Lippen-Vibrato”) bei.

Aus diesem kleinen Anfang begann sich ein ausgesteNtuster zu entwickeln. Einen Monat
spater versteckte sich die Mutter jeweils hinteeeen Stuhl, und Jonathan wartete auf der
anderen Seite, schaute, ‘redete” und lachte in BEong ihres Wiederauftauchens. Bei seinen
AuRerungen handelte es sich einfach um tiberschisbaglRufen, wenn sie verschwand und
wenn sie wieder auftauchte. Bemerkenswert ist alzeer fast jedes mal unmittelbar nach
dem Wiederauftauchen wegschaute, um dann jeweilaremn nachsten Verschwinden Blicke
mit ihr auszutauschen. Nach weiteren zwei Monatetign in seinem zwolften Lebensmonat)
versteckte Jonathan sich selber hinter demselbam.SRieses Verstecken begleitete er einlei-
tend und dann wieder abschlieBend mit der beingdredardisierten AuRerung Uuuuh! Als in
dieser Zeit auch der Beobachter mitmachte und#chkteckte, schrie Jonathan: fort! Er
konnte nun das Spiel als Handelnder beginnen, imer @nderen Person in der passiven Rol-
le, und er konnte sogar neu den Beobachter in diRele "bewaéltigen”!

Zwei Monate spater, mit I;2, kam das Spiel mit ddown-im-Tuch wieder auf. Nun konnte
Jonathan aber bereits als Aktor oder als Erlebend@machen. Das brachte allerdings mit
sich, dal3 nun jedesmal verhandelt werden muf3tedigeaktive Rolle tibernehmen durfte. Er
zog die aktivere Rolle vor, erhob aber nicht auis@tich Anspruch darauf. Er spielte die
Rolle ziemlich gut. Zuerst liel3 er den Clown aus deich heraussteigen und aul3erte dazu
sein Uuuh! (als Variante des mutterlichen Buuh3nb stopfte er den Clown wieder ins Tuch
zurtick, indem er das miutterliche all gone! (fortichahmte: a ga! Schlief3lich brachte er den
Clown ein zweites Mal zum Vorschein und imitiegeuddas peekaboo seiner Mutter: pick!
Ubernahm die Mutter den aktiven Teil, so begleifeteathan mit Gesten (Heben der Arme)
und AuBerungen (ah!) das Wiedererscheinen des Gld&mwar nun also Meister des Spiels,
sei es in der aktiven oder in der erlebenden Ra@llsammen mit seiner Mutter rief Jonathan
nun jeweils Buuh!, und beide schauten und lachi@ndabei an, ob nun er oder sie den
Clown manipulierte. Die Rollen waren vollig vertabbar geworden. Das Spiel war selber

39



auch zu einem strukturierten Format geworden, ifchham Jonathans wachsende sprachli-
che Maglichkeiten ein Anwendungsfeld fanden. Behatht nur gelernt, wo sprachliche
AuBerungen in der Spielsequenz hingehérten, soraderim, was sie waren und wie man sie
aussprach.

Durch dieses Spielen hatte Jonathan nicht nur &gielSeffektive Sprache gelernt, sondern
auch recht viel tber den Ablauf und die Bewaltigamgschenmenschlicher Interaktionen.
Russische Sprach entwicklungsforscher wie z.B. ANDER LURIA haben immer wieder
betont, wie wichtig es sei, das "impulsive” Handeiter die Kontrolle der Sprache zu brin-
gen. Und sicher kann man den Weg so bezeichnedodathan vom undifferenzierten Grei-
fen-Wollen mit sechs Monaten bis zur fein abgestmi8pielteilnahme mit einem Jahr zu-
riicklegte. Aber es ist nicht nur die Sprache, de als Kontrollfaktor wirkt. Es sind Uber-
einklinfte, wechselseitig abgestimmte Arten deséhengs, welche dominieren. Die Sprache,
vor allem als eine Abfolge handlungsbegleitender {auslosender AuRerungen, stellt einen
Aspekt dieser Konventionalisierung dar. Sichesistwichtig; aber sie ist Teil eines umfas-
senderen Musters des "Kulturerwerbs’. Bei alledmmahiten im Rahmen dieses Spiels auch
nicht-funktionale Sprachelemente auf, wie z.BFdien fort! usw. Das zur Konvention ge-
wordene Spielformat bot Jonathan somit auch Gelegignsein Lexikon zu erweitern.

()

Wie im Falle Jonathans hatten also auch Richard sgide Mutter nach und nach ein rituali-
siertes Spiel geschaffen, in welchem sie abwedhskneinzelnen Rollen Gbernahmen. Das
Spiel wurde immer vielfaltiger und kam der wachsenbhitiative des Kindes entgegen, als es
lernte, das Spiel selber in Gang zu bringen undetheelnen Bewegungen auszufiihren. Beide
Kinder lernten leicht, bei allen Variationen dieelénstruktur konstant zu halten, und beide
lernten schlie3lich auch, das Spielformat zu unéfiaderen Formaten in Beziehung zu setzen.
Das Spiel stellte eine spezielle, von jedem Drudkelie Gelegenheit dar, Variationen zum
Thema des Verschwindens und Wiedererscheinensprabizren. Dabei konnte sich das
Kind aber auch an der Einrichtung zwischenmenshklidJbereinkiinfte von der Art beteili-
gen, auf denen die Sprache beruht.

Ein letzter Punkt betrifft das, was ich im letzkapitel das Hilfssystem fur den Spracherwerb
genannt hatte. Die geschilderten Spiele beider &irvdaren voller Ubergange, indem die
Mutter immer wieder etwas Neues einfihrte und es de&ch und nach an das Kind “Uber-
gab’, wenn es fahig wurde, dieses Neue selber fillsen. Dies ist ein zentraler Zug jedes
Hilfssystems, das mit Spielen arbeitet - seieregemgstandliche Spiele oder Sprachspiele.
Ware der "Lehrende” in einem solchen System sias éilottos bewul3t, so wére es gewil}
dieses: "Wo ein Zuschauer war, soll ein Teilnehwenden”. Man fiihrt ein Spiel ein, gibt
einen Rahmen, der sicherstellt, daf3 die SchwacksiKthdes aufgefangen und korrigiert
werden kdnnen, und entfernt diesen Rahmen in dede Niadem die Struktur "auf der ande-
ren Seit” selber stehen kann.

Dieses “Ubergabe’- Prinzip ist so allgegenwartigR dvir es kaum bemerken.

()

Bis Richard neun Monate alt war, flhrte die Muiteden Tausch-Spielen. Mit neun Monaten
.kam“ Richard. Nach der langen Vorbereitung Ubermaler nun mit Leichtigkeit die Rolle
des Aktors, leitete die Halfte aller Tauschspieker ein und erfal3te den Gedanken, daf?
man den fraglichen Gegenstand zurtickgibt und ikchtrbehalt.

(...)

Aber die Einzelheiten illustrieren und belegenallgemeineren Aussagen, mit welchen das
Kapitel begann. Jedes dieser Spiele stellt tatsélcldine hochstrukturierte konstituierende
Wirklichkeit dar, eine WITTGENSTEINsche "Lebensfpauf welche

sich das Kind stufenweise konzentrieren lernt, watires die Ubergreifenden logischen
Strukturen des Spiels im Kopf behalt. Diese kanstiénde Wirklichkeit wird zunachst durch
stimmliche AuRRerungen begleitet, dann durch let¢zterweggenommen.
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Diese AuRerungen bilden eine skelettartige odenéde Struktur, in welche nach und nach
reichere und sprachahnlichere Varianten eingefivetden konnen. Sie stellen ebenfalls eine
Gelegenheit dar, die Austauschbarkeit von Rolleéilan und sich dariiber zu verstandigen,
wer welche Rolle spielt. Und schliellich sind sreenzigartiger Ort fur das Kind, um von
“natUrlichem” zu “kulturellen” Mitteln fortzusche, mit Handlungen umzugehen.” (S. 41 ff)

Im 6. Kapitel des Buches fasst Bruner seine Ergslgmzusammen.

Er erinnert an die vier Fahigkeiten, die das Kintbnmgt und er betrachtet diese vier Fahig-
keiten als die minimale Ausristung, die ein Kinduwht, um Sprache benitzen zu kénnen:
- Mittel-Zweck-Bereitschaft

- Sensibilitat fur transaktionale Prozesse

- Systematische Organisation der Erfahrung

- Abstraktheit der Regelbildung (S. 101)

Jeder Mensch muss lernen Sprache zu gebrauchdrdies— so Bruner — kann er nicht in
vitro lernen, also nicht losgeldst von seinem Gebina,,Der Gebrauch der Sprache laft sich
nur durch ihren kommunikativen Einsatz lernen.“181)

Sprache wird von Bruner in den Lebenszusammenhiabgzogen:

~Was Sprache auch immer sonst sein mag, sie igysitematisches Verfahren, mit anderen
zu kommunizieren, fremdes und eigenes Verhaltdrerinflussen, Aufmerksamkeit zu len-
ken und Realitaten zu schaffen, mit welchen withih@c rechnen und umgehen, wie wir mit
den "Tatsachen” der Natur umgehen.” (S. 102)

Der Gedanke geht im Kern auf Wittgenstein zuriiodr Bentrale Begriff lautet dabei
~Sprachspiel”. Alfred Lorenzer nennt das Sprachspikalektische Einheit von Sprach-
gebrauch, Lebenspraxis und Weltverstandnis.” (Loeed977, S.30)

Justus Harnack begriindet den Zusammenhang vonhgetaauch, Lebenspraxis und Welt-
verstandnis wie folgt: ,Was ein Wort bedeutet, teman, indem man sieht, wie es gebraucht
wird. Und hat man seinen Gebrauch kennen gelasrtasman auch gelernt, was es bedeu-
tet.” (Harnack 1962, S. 63)

Im Umkehrschluss kann man sagen: Wenn die Spraskengwird, so wird gleichzeitig eine

bestimmte Lebenspraxis gelernt und ein bestimmtelwafstandnis.

Bruner betont nun besonders die Seite der Erwaehseias Hilfesystem. Dieses Hilfesystem
formt die Interaktion so, ,,... dal3 es dem Kind méglwird, die Verwendung von Sprache zu
lernen.” (Bruner 1997, S. 102)

,Das Hilfesystem (Language Aqgcuisition Support 8ys)t‘, schreibt Bruner, ist ,keineswegs
ausschlief3lich sprachlicher Natur. Es ist ein zetrTeil des Systems, durch welches die
Erwachsenen die Kultur insgesamt weitergeben (biehigyelcher die Sprache gleichzeitig
Instrument und "Schoépfer” ist.) Denn in den priyiggten Interaktionen der friihesten Sprach-
erwerbsphasen erhélt das Kind seine erste Geletjeindturelle Zusammenhénge” zu inter-
pretieren. Indem es lernt, "wie man etwas sagtit ks auch, was kanonisch respektive obli-
gatorisch ist und von seinen erwachsenen Intenadpiartnern geschéatzt wird.” (S. 102)

Fur Bruner sind nun Formate Vehikel des HilfesystébASS). Sie sind standardisierte In-

teraktionsmuster, die feste Rollen enthalten, dieder Zeit vertauschbar werden. Ich nenne
hier auch einen anderen Begriff, der auf Alfred4emzer zuriickgeht. Er begreift diese Inter-
aktionsformate als Szenen. Dies erleichtert eseinblt zu verstehen, dass in diesen Szenen
sowohl die Szene gelernt wird, wie die Mdglichkeitkes Verhaltens in der Szene, wie auch
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die Grundmuster der Mdglichkeiten des In-der-WeainS Gberhaupt. Dass sich also in den
Szenen die Handlungen mit ihrer Symbolik verweben.

Bruner schreibt: ,Sie (die Formate- G.sch.) weisem skriptartige Qualitat auf, indem sie
nicht nur die Handlung umfassen, sondern auch demrunikation, die jene Handlung aus-
macht, steuert und erganzt einen Ort zuweist."(S) 1

Mit Elias lasst sich nun sagen, dass konstitutnM@&nschen ist, dass sie als Kind lernen, dass
Kommunikation konstitutiv fur ihr Leben ist. Und ten Riickbezug auf Geertz kann man sa-
gen, dass Kultur als Kontext friihkindlich gelerntdv- und zwar aus der Intimitat heraus
durch die Symbolisierung der zunachst intimen bikgon.

In bezug auf das Versteckspiel schreibt Bruner:

»Solche Spiele strukturieren in exemplarischer Wele frihe Kommunikation. Nicht nur
dienen sie als rollenstrukturierte transaktionalkrWelten, in welche Worter die Handlung
hervorbringen, steuern und erganzen; sie weisem selber einige sprachahnliche Merkmale
auf.” (S. 103)

Diese Spiele sind abstrakt und systematisch. Bitadie Voraussetzung dafir, dass sie sich
Ubertragen lassen: ,Mit der Zeit war das Kind im dage praktisch jede Situation in eine Art
von Versteckspiel zu verwandeln.” (S. 104).

Ich schliel3e diesen Teil ab mit einem langerent Zitét dem auch Bruner sein Buch beendet:
»<Zusammenfassend meine ich, dal3 Formate beim Spraehb verschiedene sehr entschei-
dende Funktionen erflllen. Erstens betten Formaé&admmunikativen Absichten des Kindes
in eine kulturelle Matrix ein. Sie dienen ebensor sir Ubermittlung der Kultur als zur U-
bermittlung der betreffenden Sprache. Weil Fornfatie oben festgestellt) eine sequentielle
Struktur und eine Geschichte haben, erlauben sie Kimde, elementare zeitliche Konzepte
zu bilden. In ihrer einfachsten Form liefern siendKind eine Art von tberschaubarer, mittel-
fristiger Zukunft, welche, eher durch den Handlwsgkauf als durch eine abstrakte Zeit defi-
niert ist. Weil sie durch Integration wachsen kémmesrden sie wichtige "Vehikel” fur die
Entwicklung der Prasupposition (die dem Verstaneémer Sprachaul3erung zugrundelie-
genden sachlichen Voraussetzungen — G.Sch.) urtefén Signalisierung. (...)

Ich habe eine Ansicht des Spracherwerbs vorzustediesucht, welche dessen Kontinuitat mit
und Abhangigkeit von dem Erwerb der Kultur bet@n¢ Kultur besteht aus symbolischen
Verfahren, Begriffen und Unterscheidungen, diedunch die Sprache méglich werden. Sie
wird dem Kind durch den Sprachgebrauch selber Gzl Entsprechend laf3t sich das We-
sen der Sprache nicht ohne Einbezug ihrer kultareinbettung verstehen.” (S. 116)

Bruner stellt den Zusammenhang von Kulturvermiglumd Sprachvermittiung in den Mit-
telpunkt seiner Beobachtungen beim Spracherwerbspgsades Kindes.

Es gibt weitere Aspekte, die zu berticksichtigen sind mit denen sich Bruners Ansatz er-
ganzen lasst.

Die erste Erganzung bezieht sich auf den Begriffra8hspiel”.

Exkurs Zum Sprachspiel

Das Kuckuck-Spiel lasst sich auch als ,,SprachsgieFeichnen. Der Begriff ,,Sprachspiel”
geht auf Wittgenstein zuriick und auf seinen Textilg3ophische Untersuchungen®. In § 7
schreibt Wittgenstein: ,Ich werde auch das Ganee Sprache und der Tatigkeiten mit denen
sie verwoben ist, das "Sprachspiel” nennen.” (\hitsgein 1984, S. 241) und in § 23:

,Das Wort "Sprachspiel” soll hier hervorheben, dag Sprechen der Sprache ein Teil ist ei-
ner Tatigkeit, oder einer Lebensform.” (S. 250)
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Justus Harnack begriindet den Zusammenhang vonhgetaauch, Lebenspraxis und Welt-
verstandnis wie folgt: ,Was ein Wort bedeutet, tenman, indem man sieht, wie es gebraucht
wird. Und hat man seinen Gebrauch kennen gelasritasman auch gelernt, was es bedeu-
tet.” (Harnack 1962, S. 63)

Im Umkehrschluss kann man sagen: Wenn die Spraskenwird, so wird gleichzeitig eine

bestimmte Lebenspraxis gelernt und ein bestimmtelwafstandnis.

Schaut man sich aus dieser Sicht die Spiele nochatian, so gibt es das Kind, es gibt die
Mutter, eine Reihe von Gegenstanden, die Bezielwigchen Mutter und Kind, die Symbo-
lik der Gegenstande, unterschiedliche BeziehungeMditter zu den Gegenstanden, wie des
Kindes zu den Dingen, ein unterschiedliches Wissed,es gibt die Sprache. Die Gegenstan-
de in dem Raum, der Umgang mit ihnen, das WissHibdg, inre Symbolik usw. machen die
Lebensform der Mutter aus. Indem sie mit dem Kimedels Leben lebt, vermittelt sie dem

Kind die Kultur dieses Lebens. Der Einbezug desd&smerfolgt m.E. durch die Unterstellung
der Mutter, dass Kind wirde verstehen, was die duttt, sagt und fuhlt. Bruner hat betont,
dass diese generelle Fahigkeit vorhanden ist —rabarmuss auch sehen, dass diese generelle
Fahigkeit des Kindes erst aktualisiert wird durad dnterstellung der Mutter, dass das Kind
auch konkret versteht, was vor sich geht. Auf di&sese werden die Gegenstande, die Hand-
lungen, die Symbolik und die Sprache zu einer Eintegwoben.

Wichtig daran ist noch, dass das Kind nicht einfacéine bestimmte Praxis eingetbt wird.
Vielmehr ist davon auszugehen, dass das Kind élsealDeuter des miitterlichen Deutungs-
angebotes nicht genau die Lebensform, die KulierPeutungen und Bedeutungen der Mut-
ter Ubernimmt, sondern davon abweichende Formemviekaln kann und entwickelt. lhre
Ubereinstimmungen in den unterschiedlichen Deutneggeben sich dort, wo beide Deutun-
gen miteinander sich auf Handlungen beziehen. Wiager sie im Einzelnen unter einem
,Clown* verstehen mogen: dass dies in einem KuckBplel eine Figur ist, die man ver-
schwinden lassen kann, dieses Verstandnis genittgrheim miteinander handeln zu kén-
nen.

Die zweite Erganzung fragt nach dem Korper.

Ein Autor, der ebenfalls mit dem Sprachspielbeguifieitet, ist Alfred Lorenzer. Lorenzer
war Psychoanalytiker und Materialist. Die Frage, eli sich stellte war, wie sich in den Inter-
aktionen von Mutter und Kind allgemeine gesellstittdie Verhaltnisse herstellen.

Lorenzer schreibt: ,Das Sprachspielmodell bezeitdea Punkt, an dem die subjektiven
Strukturen und die objektiven Strukturen vermittedrden.” (Lorenzer 1977, S.32)

Lorenzer nennt das Sprachspiel: ... dialektiscim&t von Sprachgebrauch, Lebenspraxis
und Weltverstandnis.” (S. 30)

Lorenzer stellt nun die Frage, wie sich Sprachsgidten. Aus seiner Sicht wie folgt:

.- dadurch, daR3 kindlicher Koérperbedarf und gesbhftliche Praxis, vermittelt durch die
praktisch-gestische Reaktion der Mutter, zur "bbestien Interaktionsform” werden. Diese ist
die individuelle Synthesis von gesellschaftlicheaxs in Naturauseinandersetzung mit der
inneren Natur des Kindes. (S. 33)

Eine bestimmte Interaktionsform kann zum Beispad Bittern des Kindes sein, das Stillen,
das Spiel mit dem Kind usw. Das Wort ,einfihrentikanier nicht zeitlich verstanden wer-
den. Vielmehr von Anfang an werden die HandlungemMutter sprachlich begleitet. Dar-
Uber hinaus geschieht etwas, woran ich noch eienrahere: Die Mutter kommentiert die
LautauRerungen des Kindes mit eigenen Worten. Bi#&:Sie unterstellt einem wie auch
immer begrindeten Handeln des Kindes einen in pexcBe eines Erwachsenen ausdriickba-
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ren Sinn. Sie benennt also nicht nur, sie druckddpich aus, was das Kind gemeint haben
kénnte und gibt damit der undifferenzierten, elifusen LautdulRerung des Kindes eine um-
rissene Form, die sich wiederum aus der Kulturéeed lasst, in der die Mutter lebt. Wobei
ein wichtiger Aspekt der ist, welche Konventioness dmganges mit Kindern diese Kultur
bereitstellt. Von hier aus ergibt sich dann die Ntkeit, in einer Kultur Subkulturen zu
unterscheiden, zum Beispiel nach Schichten oddr Gaschlechtern.

Handlung und begleitende Sprache bilden eine Birheder, um den Begriff zu wahlen, den
Alfred Lorenzer benutzt: eine Szene.

Die Szene ist mehr und anderes als die darin gelspne Sprache. Ich lasse fast alles weg,
was man noch zu Lorenzer sagen musste, um eineigamnGedanken deutlich zu machen:
das ist der der Bedeutung des Kdorperlichen.

Lorenzer schreibt in ,Das Konzil der Buchhalter” :

,Um es an einem Beispiel aus der Zeit nach der Gehuverdeutlichen: Die Art und Weise,
wie ein Kind von der Mutter in den Arm genommerdwhildet einen Erlebnisinhalt, eine
“gestische Figur’, die dessen eigenes — aktivesrkalten formt und als — passive — Erwar-
tung festgehalten wird. Die Wiederholungen der 8z&stigen” die Form, der Ausfall der
Wiederholung erzeugt Unlust, Angst, Gegenreakh@mlich Aggression usw. Der Bedarf,
der in einer realen Situation seine Stillung gefemdiat, wird in der Interaktionsform zum
Anspruch, die Befriedigung in einer einsozialigariVeise zu erhalten. Unablassig findet ein
Wechselspiel zwischen Realitatserfahrung und Resditwartung statt, das man in die For-
mel fassen kann: Interaktion (I) — Interaktionsfa(ifin — Interaktion, wobei sich im Wechsel-
spiel die Struktur anreichert — eben das machtidé@antilen Bildungsprozess von Person-
lichkeit aus.

Das Nicht-Triviale an der Einsicht in dieses Wedssiel ist, daf3 es sich hier nicht um einen
puren Naturprozeld handelt, sondern dafl3 genau @ie¥\kg ist, auf dem der Naturprozel3
der Entwicklungsphysiologie und Entwicklungspsyatye des Kindes zugleich sozialer
Formungsprozel3 wird. (...) die Mutter steht mieimr Erleben und Verhalten in gesellschaft-
lichen Zusammenhéngen. lhre einzelnen Verhaltamsiigvermitteln dem Kind deshalb “kul-
turspezifische’, "gesellschaftstypische Verhaltexste.” (Lorenzer 1981, S. 88)

Deshalb kann man auch nicht, wie Dux, von eineugedier-Verfassung des kleinen Kindes
sprechen. Wenn Lorenzer schreibt: ,Die Strukturfd@ren Verhaltensformen ist sinnlich-
organismisch und vorsprachlich* (Lorenzer 19818%.s0 heil3t dies eben nicht, dies sei blo-
e Natur — auch wenn weder der Mutter und erst récht dem Kind, diese Verhaltensfor-
men vollig bewusst sind oder sein kénnen. Denrniésedbesondere Naturauseinandersetzung
sind von beiden Seiten alle kulturellen Einflissegriert.

Die Gegensetzung von Kdrper und Geist ist einepgusche Erzahlung, die das Verstandnis
der Vorgange eher erschwert als erleichtert. Ven &us kann ich vielleicht deutlicher ma-
chen, dass aus meiner Sicht eine Teilung der Wasbeaiften in eine, die naturwissenschaft-
lich vorgeht und in eine, die geisteswissenscluhiftiorgeht, zu Gberwinden ist.

Und von hier aus komme ich nun auf Kate Meyer Drawsprechen und ihr Konzept von
.Lernen als Umlernen.*

4, Phanomenologie:Kate Meyer-Drawe
Kate Meyer-Drawe ist Phanomenologin. Was das heiidd, uns beschaftigen.
Ich beginne mit der Kritik Meyer-Drawes an bestirmamterntheorien.

Lernen, so schreibt sie, sei ein padagogisches ah@fenn man aber Lexika aufschliige,
wurde man nur Uber den Stand der psychologischexrfdrschung informiert. (B, 85).
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Was diese Anséatze nicht erklaren wirden, was adradg das Interesse der Phdnomenologie
sei, sei die Frage ,.... was mit dem Lernenden eufesn Weg der Veranderung seines Verhal-
tens oder Erkennens geschieht.” (1996, S. 85)

Lernen, so eine andere Kritik, wirde vom Resul&tierstanden. ,Sowohl im alltdglichen
wie auch im wissenschaftlichen Gebrauch des WokEsmen” dominiert ein teleologisches
Verstandnis, das das Lernen jeweils nur aus déit 8es Gelernten oder zu Lernenden sehen
laRkt. Das Wie des Lernens, der Prozel3, “ist im IRg¢sterschwunden und zu etwas Beilaufi-
gen geworden.™ (1984, S. 22) Die Phanomenologiggrdagegen nach dem Prozess, nach
dem Wie des Lernens.

Lernen wirde als Steigerung der Sachkompetenz engesDie Phdnomenologie fragt dage-
gen, welche Erfahrungen der Lernende beim Lernen sibh macht. Denn beim Lernen er-
fahrt man nicht nur etwas tber den zu lernendere@stgnd, sondern macht ... auch immer
Erfahrungen lber sich als Wissenden.” (1996,S. 86)

Haufig, so kritisiert Meyer-Drawe weiter, herrsatieht selten eine Bankiersauffassung vor,
... die Lehren als Anlagegeschéft beschreibte@mdler Lehrende kulturelles Kapital zins-
trachtig im Lernenden anlegt. PhanomenologischelBegungen gehen dagegen davon aus,
dal3 sich in der Interaktion von Lehrenden und Ledee etwas ereignet, das vor dem Lerner-
eignis weder im Besitz des Lernenden noch des belerewar. Vielmehr bildet sich in der
Interaktion ein gemeinsamer Sinn heraus, der sod@hlLernenden als auch den Lehrenden
nicht unverandert laf3t.” (1996, S. 86)

An der vor allem behavioristisch orientierten Lesyghologie kritisiert Meyer-Drawe, dass
sie nicht praxisrelevant sei, weil sie nur unterjob das von ihr konstruierte Modell in be-
stimmten Situationen mit beobachtbaren menschliéteaktionen Ubereinstimme. Um die
Lernforschung wieder praxisrelevant zu machen forsle einen Perspektivenwechsel:
,uns wird deshalb im folgenden die umgekehrte Fragdigung beschéftigen: Welche allge-
meinen Strukturen menschlichen Lernens zeigenrsiabnkreten Wahrnehmungs- und
Handlungssituationen? Zu diesem Zweck versuchernrwiphdnomenologischer Manier” die
kindliche Erfahrung “direkt zu beschreiben”, ohieeadlzu voreilig mit fertigen Erklarungs-
mustern zu Uberfallen.” (1984, S. 23)

Eine weitere grundsatzliche Kritik kann man am #&ean der Auseinandersetzung der
Phanomenologie mit Piaget verdeutlichen.

Martinus Langeveld, auch ein Phanomenologe, oderewselbst sagt — ein Kiichenphdnome-
nologe — und erklarter Gegner Piagets wird haufiger Meyer Drawe zitiert.

Ich zitiere aus einem Aufsatz ,Grundsatzliches zolgen auf Piagets Kinderpsychologie*
von 1987. Langeveld schreibt dort Giber Piaget:

.Piaget deutet die psychische Entwicklung von ihendstadium (dem naturwissenschaftli-
chen Denken)aus ruckwarts. Er ist retrospektiv oiotit prospektiv orientiert. (...) Es kom-
men Uberraschende Dinge an den Tag, wenn man betiradBten der genetischen Gestalten
die hinterste als die vordere ansieht. Das Endenggelst sicher und lautet so: die psychische
Entwicklung lauft auf ... das naturwissenschafticiéssige Denken hinaus.” (Langeveld
1987, S.157)

Langeveld polemisiert damit gegen eine herrsch&iclgweise von Wissen und Lernen.

Lernen ist danach kognitiv, abstrakt, systematikalrgum naturwissenschatftlich. Die Denk-
und Entwicklungsprozesse, so wie Piaget sie konadéiptert, wirden nur diese Art des Ler-
nens zulassen. Vor dieser Folie erscheinen danDeh&weisen von Kindern notwendig als
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defizitar oder — in einer anderen Formulierungs-Stufen, die notwendig sind zur Errei-
chung des richtigen Wissens.

Diese Sicht selbst ist eine kulturell entwickel&an braucht nur zu fragen was wére, wenn
wir in einer Kultur lebten, die nicht naturwissehattlich dominiert ware. Fur die Frage nach
dem Lernen bedeutet dies, dass diese historisaime ¢fes Weltverstandnisses eben nicht die
Grundlage fur die Theorie eines allgemeinen Prazeabgeben kann. Auch Menschen in
Kulturen, die keine Naturwissenschaft kennen, lefjae Deshalb schreibt Langeveld, dass
man nicht vom Ende her betrachten darf, sondernAofang, das heif3t, von der Art und
Weise wie Kinder lernen und nicht von daher, was-sin Bezug auf das theoretische Wissen
der Erwachsenen — noch nicht verstanden haben.

Und weiter: Auch das Lernen der Erwachsenen kacit nerstanden werden, wenn man es
nur im Zusammenhang mit wissenschaftlichem Lermgargucht, im Zusammenhang mit
kognitiven Strukturen. ,Denn die Sicht des Erwaciese von der aus auf das kindliche Ler-
nen regressiv geschlossen wird, ist selbst bewesiisziert, namlich auf die logischen Voraus-
setzungen exakter Erkenntnis.” (Meyer-Drawe 1984253

Der Satz enthélt die Kritik, dass es eben auch aocere Voraussetzungen des Erkennens
gabe, also nur die Logik.

Die Begriffe, die man hier einfligen muss, hei3ess#inschaft und Lebenswelt. Die Phéano-
menologie geht davon aus, dass auch die Wissemsolaff der Lebenswelt aufruhen, sie
dies zumeist nur vergessen haben.

In Texten zur Grundschulpadagogik ist haufig von,lebenswelt der Kinder* die Rede.
Gemeint sind dann zumeist all jene gesellschaftlioth kulturellen Bedingungen ihres Auf-
wachsens. Die Rede ist insofern irrefihrend, alsebhswelt als phanomenologischer Begriff
eben genau das nicht ist, was man auf den erstek#lhen und beschreiben kann. Eigent-
lich misste in diesen Texten von Lebensalltag @digesein. Denn die Lebenswelt ist nicht
die Summe der Erfahrungen, die man macht, sondiérefmenswelt wird beschrieben, wie
man Erfahrungen macht.

Aus phanomenologischer Sicht interessiert folgliele uns Lernen in der Erfahrung gegeben
ist.“ (Meyer-Drawe 1996, S. 87)

Mit der Frage, wie uns ,Lernen in der Erfahrung gjaen ist” ist eine der schwierigen Begrif-
fe der Padagogik angesprochen. Ein Begriff, deedalibenutzt wird, aber kaum geklart.
Was sind Erfahrungen?

Das ist die Frage, die uns nun beschéftigt. UmAdisvort zu verstehen und um den Zusam-
menhang von Erfahrung und Lernen zu verstehen, massetwas sagen zu der Beziehung
zwischen den Menschen untereinander und zu densgyebenden Welt, sowie dazu, welche
Beziehung jeder Mensch zu sich selbst hat.

Ich bleibe aber zun&achst noch bei dem Zusammenlamgebenswelt und Wissenschatt.
Exkurs Lebenswelt und Wissenschaft

Die Phdnomenologie wendet sich gegen eine herrdeh®@ichtweise, von der sich sagen
lasst, dass sie weitgehend unser Denken bestimastidDdie Teilung des Menschen in ein
Wesen der Vernunft und in eines der Natur. Dem Kuird so die Natur zugeschrieben und
dem aufklarten wissenschatftlich denkenden Erwadrsdre Vernuntft.

Historisch lasst sich diese Aufspaltung mit Dessavterbinden. (1596 — 1650) Sie kennen
sicher den Satz ,ich denke, also bin ich.”
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Genauer musste er lauten: Wenn ich mich frage,naolni mir sicher bin, was ich weifl3, was
mich also nicht tduschen kann, so bin ich mir rarirdsicher, dass ich weil3, dass ich denke.
In allem anderen kann ich mich tauschen oder konmeh meine Sinne tauschen.
Descartes teilte den Menschen in zwei Telile: ireiausgedehnten Teil, der sich auch in
immer weitere Teile teilen liel3e: res extensa; @esgedehnten, rAumlichen Korper. Und in
einen unteilbaren, einheitlichen Teil: res cogitader den einheitlichen Geist.

Korper und Geist erscheinen seitdem als Gegensids ist die eine Aussage. Und die zweite
ist nicht weniger bedeutend fur die in unserer gudntwickelten Vorstellungen: der Korper
kann sich verandern, er kann tauschen, man kahmaiht auf ihn verlassen. Das einzig
Wahre und Zuverlassige ist der Geist.

Den Sitz des Geistes sieht Descartes ausschligBliGehirn.

Seitdem, so schreibt Meyer-Drawe, gebe es AnhamyGegner von Descartes. Die einen
schreiben alles dem Denken zu und die anderenddlesGefiihl. Beide Sichtweisen halt sie
fur falsch. Es kame darauf an, diese tatsachlicharcdenen beiden Seiten der menschlichen
Existenz, ndmlich den Korper und den Geist, wiedsammenzubringen. Dies verbindet sich
mit zwei Begriffen, dem des Leibes und dem derlitfag.

Sie schreibt:

»Wir mussen vielmehr die Unterscheidung zwischereausgedehnten und einer denkenden
Instanz wieder riickgéngig machen in dem SinnewdaBrkennen, daf wir als Menschen
beides sind, animalisch und verninftig, und daleen¥ernunft nicht ihre animalischen Ver-
knupfungen vergessen darf, wenn sie ihre ganzeridhiéigiten ausschoépfen will.“ (Meyer-
Drawe 2001, S. 12)

In diesem Zusammenhang fragt Maurice Merleau-Pqiglymein Leib Ding, ist er Idee? Er

ist weder das eine noch das andere, er ist dertila@sr Dinge.” (Merleau-Ponty 1986, S.
199, zit. n. Meyer-Drawe 2001, S. 13)

Was heil3t Leib?

Sie kennen sicher den Spruch: ,Essen halt LeibSeele zusammen.“ Sie kennen auch Wor-
ter wie ,leibliche Mutter”, ,Leib- und Magenspeisgtleibeigener, ,Leibschmerzen®,
.Leibarzt* usw.

Leib ist im Unterschied zum Kdorper die Einheit vagib und Leben, von Geist und Korper.
Ausdricke wie ,leibliche Mutter”, ,Leib- und Magepsise®, zeigen die Unersetzbarkeit die-
ses Wortes durch das Wort ,Koérper®. Sie verweisaradf, dal3 wir hier einen Erfahrungsbe-
reich zwischen Ding und Bewul3tsein meinen. Unseiblichkeit bedeutet insofern einen
Mal3stab der Dinge, als dal3 sie uns Bedeutungergécam die nicht im blof3en Denken auf-
gehen. Unser Wissen von Welt geht nicht im Denkénsondern wird von unseren leibli-
chen Erfahrungen in Bewegung gehalten.” (Meyer-zr@@01, S. 13)

Wer sich zum erstenmal mit der Phdnomenologie Bésghist immer in der Gefahr, in die
Descartsche Zweiteilung zurtickzufallen. LeiblichréaBrungen sind keine korperlichen Er-
fahrungen. In den leiblichen Erfahrungen ist dagBsstsein schon immer mit enthalten.
Wahrnehmungs- und Handlungssituationen sind keimaikis-response-Reaktionen, sondern
sinnhafte Verhaltnisse zu sich selbst, zu anderendghen und zu den Dingen.

Piagets Modell von Assimilation und Akkomodatiorhbaptet auf der einen Seite einen sinn-
lichen Gegenstand und auf der anderen Seite ebvstrakten - ein kognitives Schema auf-
bauendes Bewusstsein. Aus der Sicht der Phanongadiond die Verhaltnisse zwischen
Welt und Subjekt, oder zwischen Ding und Menschviekelter. Die Phanomenologie als
Erfahrungswissenschaft, die Bewusstsein zurtickiarseleibliches Verhalten, fragt nicht
nach den Gegenstanden an sich, unterscheidetawesthen Subjekt und Objekt, sondern
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fragt danach, wie die Gegenstande ,von uns wahrgemen und gedacht, aber auch empfun-
den und getrdumt, kurz, wie sie von uns als Gedebtm konstituiert werden.” (Meyer-
Drawe 1996, S. 86).

Die Gegenstande werden also von uns konstituie. Kingt so ahnlich wie: Die Realitat
wird von uns konstruiert.

Der erste Satz stammt aus der Phanomenologie zneée aus dem Konstruktivismus. Beide
maogen sich in der Regel nicht besonders. Ich genddenen, die glauben, dass es hier den
beiden Wissenschaften so geht wie Geschwisternl: M&i sich im Kern nahe ist, mag man
sich nicht so gerne.

Ich werde spater darauf zuriickkommen, bleibe pdter bei den Phanomenologen und der
Frage nach der Beziehung zwischen Mensch und Ding.

Meyer Drawe schreibt:

,Dinge und Menschen sind in dieser Hinsicht sintdh&egebenheiten, d.h. sie werden uns
unter bestimmten Bedingungen in ihren Horizonteth imrunseren Perspektiven gegeben.”
(1996, S. 86). Auch hier muss man genau hinhérergebund Menschen werden uns gege-
ben — sie werden nicht von uns konstruiert. Sieehieinen Horizont und wir haben eine Per-
spektive. Horizont und Perspektive sind nicht rdamgemeint, sondern als Bedeutung, als
Sinn.

Eine andere Formulierung lautet: ,Etwas erschemstimmer als etwas.” Es hat eine Bedeu-
tung fur uns, wir nehmen es bereits wahr im Kontaderer Intentionen.

Wilfried Lippitz, ein anderer Phdnomenologe, sdbtre seinem Buch ,Lebenswelt oder die
Rehabilitierung vorwissenschatftlicher Erfahrungst,von Mensch und Welt die Rede, wenn
das ursprungliche Verhaltnis beider zueinander pm&#mologisch geklart wird, dann darf
man sie nicht mi3verstandlich als Subjekt und Qhij@kSinne neuzeitlicher Philosophie an-
setzen.” (Lippitz 1980, S. 35)

Subjekt und Objekt meinen: Es gibt ein erkennei@lggekt und ein von diesem Subjekt ge-
trenntes zu erkennendes Objekt, die Welt.

Man kann sich das Wort ,urspringlich* einmal vetser historisch zu erklaren. Dann meint
es die Epoche der Menschheit als es zwar ein Wgglenaber noch keine Texte. Man kann
auch sagen: eine Zeit, in der den Menschen alles sie taten, als vollig selbstverstandlich
vorkam.

Fur diese Menschen galt dann, was Lippitz ein vj@ldlves und vorsubjektives
Wirklichkeitsverstandnis nennt:

Dieses wahrnehmende Bewusstsein tritt den Dingeht distanziert gegentiber sondern es ist
vielmehr ein im Umgang mit den Dingen erfahrenes emgagiertes Bewusstsein. Das kann
etwa asthetisch sein und die Welt geniel3en odeluptiv und etwas konnen. ,Diese "Dinge”
wiederum sind nicht Denkobjekte, sie sind wahrgememe, zu gebrauchende, umzugestal-
tende, zu "genieRende Gegenstande” fur deren S8th@ehalt das in Erfahrung befindliche
Bewul3tsein nicht allein aufzukommen hat.”. (Lippl@80, S. 35f)

Er meint damit: Es ist keine einseitige Beziehuhlg:was wir die Dinge wahrnehmen ist
auch von den Dingen abhéangig.

Das ist zugegebenermaf3en komplizierter als die lggbagen, der Geist beherrsche die Na-
tur oder umgekehrt, die Natur beherrsche den Gessgeht also um die Wechselbeziehung in
der Erfahrung.

Ich zitiere nun langer aus dem Aufsatz ,Leibhaftig@nunft — Skizze einer Phanomenologie
der Wahrnehmung*:
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» ZU den Sachen selbst” lautete die Parole (derrmimienologie — G.Sch.) und meinte eine
Besinnung darauf, wie uns die Dinge in der Erfalyygegeben sind. (...) Es geht nicht um
das Andere der Vernunft, sondern um eine andersuvé.

Dal? man zu den Sachen selbst will, ist in hohemeMaBtimmungsfahig. Wer wollte nicht an
die Dinge selbst gelangen. Die Probleme zeigeneist wenn man erkennt, dafd man gar
nicht so ohne weiteres zu den Sachen selbst geMeghittelt durch unser gesellschaftliches
Wissen, vermittelt aber auch durch unsere eigemehsgeschichte, durch die Geschichte
unserer Sinneserfahrungen nehmen wir Dinge niearatsch, sondern immer schon in be-
stimmter Weise wabhr.

Das blof3e Hinschauen ist noch keine PhanomenolBggelrage nach dem Wie des Hin-
schauens ist das Entscheidende. Der Wald interéssien unterschiedlichen Hinsichten.

Fur den Spazierganger ist er vielleicht Ort der &limg, fur Militarstrategen moglicher Hin-
terhalt, fur die Fluggesellschaften blof3es Hindsrriir die Startbahngegner notwendige Be-
dingung fir den Erhalt einer humanen Naturwelt,dén Wissenschaftler, z.B. den Okologen,
Symptom flur verheerende Wirkungen moderner Umviestioegen. Auf die Frage, wortber
die einzelnen reden, kommt vielleicht die Antwaa|d“, was allerdings noch nicht viel be-
sagt. ,Zur Sache selbst" bedeutet die Forderundeschreiben, wie mir die Dinge in meinen
Erfahrungs-, Erkenntnis-, Wahrnehmungs- und Hangwnllztigen, in Traumen, Phantasien,
im Begehren gegeben sind.

(...) Phanomenologie mochte ErfahrungsvollziigesinSituation, in der sie sich vollziehen,
beschreiben und so verstehen und diese nicht atsafiten Erklarungsmodellen ableiten. Es
ist gerade das naturliche Dahinleben, das inteex$siveil es den Boden all unseres Wissens
abgibt. Jedes Forschen basiert auf einem urspriéhgh Vertrauen, einem Glauben, dal3 es
fur uns eine Welt gibt, von der wir zahlreiche, eighnicht bedachte Vormeinungen haben.
Erst wenn die Erde bebt, zeigt sich z.B. unsereidtdllung, dald wir die Erde normalerweise
fur einen festen Boden halten. Diese Erfahrungenudserem wachen Erwachsenenbewul(3t-
sein gleichsam im Riicken liegen, interessieren Ri@momenologie der Leiblichkeit, denn es
zeigt sich, dafd wir immer, wenn wir auf unser gllighes Dahinleben schauen, unsere Sin-
neserfahrungen an der Arbeit vorfinden. Der Physi#en das Tulpenrot als Phanomen phy-
sikalischer Optik interessiert, hat als Mitgliedrdesbenswelt bereits rote Tulpen gerochen,
mit ihnen Geschenke bereitet oder RAume verschdfrenird zwar einem Blinden erklaren,
was in der Optik Farben bedeuten, eine sinnlichalidung wird er diesem niemals liefern
kénnen. In dieser Sicht sind wissenschaftliched&tukigen ,sekundarer Ausdruck” einer
ursprunglichen lebensweltlich-leiblichen Wahrnehigaun

Aufgrund der Verachtung unserer animalischen Seiserer Existenz und der Bewunderung
fur unsere intellektuellen Leistungen kommt in gé@ig Theorien die Sinneserfahrung oft nur
als Vorstufe, als bloRe Voraussetzung richtigenr@éns in den Blick. Immer wird das
Wahrnehmen selbst tGbersprungen.

()

Merleau-Ponty erzahlt von einem faszinierenden Expnt von Poudovkine. Dieser machte
eines Tages eine Nahaufnahme von Mosjoukine, audfieier ein vollig gleichgiltiges Ge-
sicht macht. Dann projizierte er dieses Bild jewerlachdem er erst einen Teller mit Suppe,
dann eine junge Frau tot im Sarg und zuletzt emdKdas mit einem Teddybar spielt, zeigte.
Man meinte zunachst, dal? Mosjoukine den Teller @jeztavoll ansah, die tote Frau traurig
und das Kind mit einem strahlenden Lacheln. DadikRuim staunte tber dieses reiche Mie-
nenspiel, obwohl dreimal dasselbe Photo gezeigtlammwar und das Gesicht, wenn Uber-
haupt, bemerkenswert ausdruckslos war. Der SinrBiddss veranderte sich abhangig von
den vorher gezeigten. Ihre besondere Reihenfolyaf ®ine neue Wirklichkeit, die nicht blof3
die simple Summe der eingefugten Elemente ist.
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Das Gesicht des Anderen ist nicht nur das, wasachihm sehe, aber es ist ebensowenig ein
Urteil, das ich Uber es falle. Im ersten Fall, weoh also behaupten wirde, das Gesicht des
Anderen setze sich aus physikalischen Reizen zwesandia wiederum die Physiologie mei-
ner Sinne in Bewegung setzen, kann ich den WeddisBledeutung nicht erklaren. Wenn ich
— wie im zweiten Fall — aber sage, dal} ich dieiégst#dn Reize durch ein Urteil verknipfe,
verfehle ich die Erfahrung, daf ich den Anderen ittetbar in seiner Situation wahrnehme.
Die Verabsolutierung intellektuellen Urteilens oedrer Sinneswahrnehmung einen minde-
ren Rang im Sinne eines bloRen Materiallagers muliBerschittet sozusagen die Sinnes-
wahrnehmung mit einem Sinn, der nicht von mir $éibsrtihrt. Umgekehrt entleert eine em-
pirische Interpretation der Wahrnehmung die isdker Erscheinungen vollstandig ihres Zu-
sammenhangs.

Beide Sichtweisen reduzieren die eigene Leistunteitdichen Erfahrung, die darin besteht,
dal3 wir etwas stets als etwas wahrnehmen. Wedelawemmer nur bestimmte Reaktionen
durch bestimmte Reize gesetzmallig hervorgerufeh,urteile ich explizit Gber an sich sinn-
loses Sinnesmaterial.

(...)

Es gibt weder eine reine Qualitat noch eine remgression. Wir nehmen vielmehr etwas
immer als etwas wahr, wir konturieren ein Wahrnehgsield im Rahmen unserer Erfah-
rungsgeschichte. Wir nehmen nicht den ,Fleck ah“sieahr, sondern den Fleck an der
Wand oder auf der Hose. Wir denken kein ,rot amsisondern eine rote Flache, eine rote
Blutspur o.a. Es handelt sich nicht um ,stumme laggionen®, die durch Reflexion redend
gemacht werden. Unseren konkret-leiblichen Wahrngigan ist eigentimlich, ,Zweideutig-
keiten, Schwankungen, Einflisse des Zusammenhazgsahliel3en®. Dies ermdglicht, daf}
sich Wahrnehmungen unter dem EinfluR der AuRRerandgrar umorganisieren kénnen. Die
empiristische Reduktion besteht in dem Vorurteieeindeutig bestimmten Welt. Eine sol-
che ist aber in keiner konkreten menschlichen Etfiatp) ausweisbar. Unser Wahrnehmen ist
vielmehr eine Strukturierungsleistung in bestimni€entexten. Deshalb ist das Horen eines
Konzertes im Konzertsaal grundsatzlich verschiedendem Zuhoren einer Reproduktion
etwa auf einer Schallplatte. Die Atmosphére desze€disaales konstituiert das Horen mit,
weil dieses immer mehr ist als ein bloR3es Reiz4Re@geschehen.

Die Aufgabe des phdnomenologischen Fragens bestshzumindest in zweierlei: Es mul3
den Gang der Erfahrung rekonstituieren, und es ariRperzeptiven Stil des Wahrneh-
mungsgegenstandes rehabilitieren. D.h. es mul} dsa@menspiel des Leibsubjekts und sei-
ner Welt thematisieren. Schauen wir auf unsere le@@k Wahrnehmungserfahrungen, so
werden wir zugleich zwei Grundstrukturen wiederéinddie Merleau-Ponty als wesentlich
aufweist: zum einen die Horizonthaftigkeit unsé&hrnehmung, die die Anspriiche des Ob-
jektes wahrt, und die Perspektivitat, die die skitiyen Leistungen bertcksichtigt.

Wir existieren in bestimmten Situationen, d.h.sind in unserem Erkennen bestimmt durch
unseren Lebensraum, unseren Aktionsraum und uaeéhehe Situiertheit. Wir kdnnen nicht
so ohne weiteres davon absehen, Menschen dest#@udderts zu sein, die in der Bundes-
republik Deutschland leben. Wir kénnen uns nichfasih entschliel3en, morgen als Japaner
weiterzuleben. Wir leben in Verweisungsbeziigerariens wie Kometenschweife haften.
Die Horizonte unseres Wahrnehmens sind nicht statse werden im Gang der Erfahrung
modifiziert, differenziert und umorganisiert.

Unser Bewul3tsein ist als leibhaftiges an einenhediagsmaliigen Standort gebunden, wir
kdnnen uns aus unserem Leib nicht herausreflektidfen hier aus erklart sich die Offenheit,
die man auch als Unvollkommenheit unserer Wahrnelgem bezeichnen konnte (...).

Wir missen die Rationalitat vielmehr in der leibko Erfahrung aufsuchen und nicht vor
oder Uber ihr. Wie wir gesehen haben, ist Wahrnetgrhereits vor jedem ,Eingriff der ur-
teilenden Vernunft® reflexiv strukturiert, d.h. bmdungshaft. Unsere Wahrnehmungen haben
einen Sinn, auch wenn dieser noch so vage istTBuschungen in den Wahrnehmungen be-
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legen diese Bedeutungshaftigkeit. Denn wie sallteson Tauschungen sprechen, wenn ich
ihnen ihre Sinnhaftigkeit absprache.

Wir sehen nicht einfach Strukturen. Wir nehmen Elintsse wahr. Wir hdren nicht einfach
nur Gerdusche. Wir héren den Larm des Autos, dadl&mder Tdr.

Unser Leib ist dabei insofern unser allgemeineri@dspunkt zur Welt, als wir ihn nicht zu
verlassen vermogen. Er ist gleichzeitig unsere Mezeung in der Welt. Wir sind sozusagen
aus demselben Stoff wie unsere Welt und immer sol@nem vitalen Kommunikationsge-
schehen mit unserer Welt verbunden. Die Sinneswehmang durch das Tasten macht diesen
Befund unmittelbar einleuchtend: denn hier durchiken sich innere und &ufRere Wahrneh-
mung unmittelbar: berihre ich mich selbst, so kanBerihren und Beriihrung beinahe
gleichzeitig empfinden.

Der Wahrnehmungsgegenstand ist nicht zu isolieoenden Bedingungen, unter denen ich
ihn wahrnehme. Das bedeutet nicht nur, daf3 meinengtngen meine Wahrnehmungen be-
einflussen — etwa ob ich ,dieselbe” Musik einma ahgenehm und das andere Mal als be-
lastigend empfinde — , sondern dal3 die WahrnehrdanyVelt durch die Erfahrung unseres
Leibes bestimmt ist.

Unsere Wahrnehmung verbindet unsere Erfahrungsgggelmit dem Stil des wahrgenom-
menen Gegenstandes, der in bestimmter Weise aappetiiert. Der Gegenstand selbst indu-
ziert ein Bedeutungsfeld. Das Sehen, das HorenRdshen werden nicht allein von mir her-
vorgebracht. Es bleibt gebunden daran, dal} da etxésiert, was gesehen, gehdrt und ge-
rochen werden kann. Unsere Sinneswahrnehmungesnaatsere Welt fir uns in Szene, sie
inszenieren ein bedeutungshaftes Schauspiel, iwttasntreten, ohne die einzelnen Akte
entworfen zu haben, und das im Verlaufe der GeBtehgeinen Sinn durch unsere Ubernah-
me andert.

Wahrnehmungsgegenstande und wahrnehmende Subjdktedin Feld offener Bedeutun-
gen, mit vielen AnknUpfungspunkten, aber auch imidén Flecken.” (Meyer-Drawe 2001, S.
15ff.)

Soweit und soviel zu dem Zusammenhang von WahrnegnWelt und Erfahrung.
Wir kbénnen nun fragen, was diese leiblich-sinnha@fteorie flr das Lernen bedeutet.

Ich flihre zunachst einfach einige BestimmungenMeger-Drawe auf:

4.1 Lernbestimmungen

Lernen findet immer in bestimmten Situationen stattdie sowohl fiir den Lehrenden als
auch fur den Lernenden Bedeutung haben.” (198875.

Der Satz ist mehrdeutig. Einmal meint er, dasswas,gelernt wird, fir den Lehrenden wie
fur den Lernenden von Bedeutung ist. Zumindestreioe beiden, eigentlich aber beide
mussten dariber einstimmen, dass, anders als 8agelernen nicht seinen Zweck in sich
selbst hat.

Zum zweiten kann der Satz auch meinen, dass Ldleergn die Bedeutung ist, die in einer
Lernsituation der Situation gegeben wird. Denn wager oben fir das Verhaltnis zur Welt
gesagt worden ist, dass man namlich unterschiedBgziehungen zu ihr einnehmen kann,
zum Beispiel eine produktive oder eine asthetisghieauch fur Situationen. So gesehen
meint der Satz, dass die Beziehung, die der Lementh Lehrenden einnimmt und umge-
kehrt der Lehrende zum Lernenden, eine ist, dig@®&ails anderen Menschen intentional
zum Lehrenden bzw. zum Lernenden macht.

Ich nenne dies: eine Haltung einnehmen und wereleshater genauer erklaren.

Meyer Drawe schreibt weiter:
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.Lernen geht so von einem wie auch immer unbestennvorwissen aus und beginnt nicht
an einem Nullpunkt (...)." (1996, S. 87)

Auch dieser Satz erscheint naheliegend und einfasher aber nicht.

Zunachst kann man sagen, dass man, wenn immertwas kernt, schon tber ein Wissen
verfugt, das dem zu lernenden AnknUpfungspunktebhielr die Fremdsprache kann man
schon deutsch. Und ein englisches Wort hat schimr ginmal gehdrt und manche Wérter
klingen &hnlich usw.

Oder: Wer Schreiben lernt, kann schon sprecherwaild auch, dass es Wérter gibt und
auch, dass es Texte gibt, von denen er wiederuifd, \ass andere Menschen sie lesen kon-
nen, nur er nicht.

Ahnlich beim Rechnen. Man kann schon z&hlen odeigséens einen Unterschied zwischen
einem Gegenstand und zwei Gegenstanden machen.

Aber wie ist dies beim neugeborenen Saugling?

Hier kann uns Bruner und die moderne Sauglingstansg weiterhelfen, die ja beide besa-
gen, dass ein Kind tber Fahigkeiten verfugt.

Meyer-Drawe und der Phanomenologie ist aber eie@ndsedanke wichtig:

~Entscheidend fur unseren Zusammenhang ist, daBawisffenbar doppeldeutig ist. Wissen
spaltet sich in ein lebensweltliches Auskenneneindvissenschaftliches Erkennen. Wissen-
schaftliches Wissen bezieht sich auf das lebenketedf indem es zwar von dessen Vertraut-
heit mit den Dingen profitiert, es aber im Hinbliakf Gesetzeserkenntnis Uberschreitet. Das
Vorwissen ist notwendig, um tberhaupt ein SucheBewegung zu setzen. Bei diesem Su-
chen sto3t lebensweltliches Wissen auf Grenzeretk®hnt, daf es nicht die allein maf3geb-
liche Sicht der Dinge ist.” (1996, S. 88)

Um dies zu verstehen, muss man an den Zusammemrbarigbenswelt und Wissenschaft
erinnern. Aus der Sicht der Phdnomenologie ruht¥igsenschaft strukturell wie historisch
auf der Lebenswelt — ob sie dies nun wahrhabenod#r nicht. Die Tatsache, dass sich Wis-
senschaft entwickelt hat, ist somit aus der Lebettszu erklaren und nicht umgekehrt, die
Lebenswelt aus der Wissenschaft.

Was hier allgemein fur die Geschichte der Mensdrdikj gilt auch fir den Lernprozess des
Einzelnen. Der Versuch, sich innerhalb seiner Leieit zu orientieren stél3t an Grenzen und
an Widerspriiche. Es gibt vielleicht Dinge, wildefE etwa, die niedlich aussehen, denen
man sich aber besser nicht &sthetisch oder untieindtingibt. Die so gemachte Erfahrung
zwingt zu einer Distanzierung, zu einem Bruch. Marss sich ein Bild machen oder einen
Text produzieren, der die unmittelbare Erfahrureptitisch Giberschreitet. Diese Distanz ist
dann eine doppelte: sowohl gegentber dem Ding agegiber sich selbst.

Das Suchen selber ist nicht mehr aus einer eiidtesti Lebenswelt heraus zu erklaren. Das
Suchen setzt bereits die Erfahrung der Distanzugias gab und gibt — und das ist nun ein
Stuck meiner Kritik an der Phdnomenologie — nieridustand eines ,naturlichen Subjek-
tes”, nie einen Zustand eines urspringlichen Vérlsses von Mensch und Welt, wie Lippitz
schreibt. Das gilt sowohl fir den Beginn der Mersst) wie fur Kinder.

Wenn man dies einrechnet, dann macht es dennoahf8ir_ernen ein immer vorhandenes
Vorwissen anzunehmen. In Bezug auf kleine Kindenkaan dies an den von Bruner be-
schriebenen Spielen oder den von Lorenzer besemébSzenen erkennen. Der sprachlichen
Form des Rollentausches geht ein Wissen lUber dealao oder kérperlichen Rollentausch
voraus.

Und fur Kinder im Kindergartenalter oder im Grunkisialter gilt auch, dass sie sowohl in
dem Wissen um ihre kindspezifischen Theorien lebEnauch, dass sie wissen, dass Erwach-
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sene etwas Anderes wissen. So kdnnen Grundschetkoueh Beispiel kaum verstehen, wa-
rum Erwachsene meinen, dass die Erde eine Kugel ist

Noch einmal: Aus — nun meiner Sicht — leben Kinaigiruns heute in einer Lebenswelt, in der
der Bruch zwischen eigener Wahrnehmung und Erfahama der Wissenschaft konstitutiv
ist.

Exkurs Kritische Anmerkung

Hier habe ich also eine andere Vorstellung als M&rawe, die schreibt:

»Zunéchst leben wir selbstverstandlich in unserezndngen und Auffassungen. Das ist ein
Kennzeichen unseres lebensweltlichen Umgangs.‘§,19988)

Ich denke dagegen, dass wir wohl wissen, dassadasyns selbstverstandlich ist, Konventi-
onen sind. Wir hinterfragen sie selten, weil winsonicht handeln kénnten — aber dies andert
nichts an unserem Wissen darum.

Meine Kritik besteht darin, dass der phanomenotdgisAnsatz durchgangig von einem un-
geteilten Anfang ausgeht, oder wie Meyer-Drawe eitiydass wir zunachst wie selbstver-
standlich in unseren Meinungen und Auffassungeaniedu dem Anfang gehért aus meiner
Sicht, dass wir ab dem Moment, wo wir von Menscégmrechen kdnnen, gleich ob historisch
oder biographisch, ein Bruch vorhanden ist. Lasat diese, aber eher erkenntnistheoretische
Debatte beiseite, dann macht es aus meiner Sicthaus Sinn, Lernen als Prozess des Um-
lernens zu verstehen. Dies auf zwei Weisen. Meyam® spricht von Lernen erster und Ler-
nen zweiter Ordnung:

.Beim Lernen erster Ordnung wird ein VerstandniadHandlungshorizont allererst eroff-
net. Weiterfuhrende Verstandigung, Weiterlernemr @aich Lernen zweiter Ordnung, als
Lernen innerhalb eines bereits etablierten Horizoingt zwar auch durch Diskontinuitat und
Unstetigkeit gekennzeichnet, aber nicht so aufféihd pragnant wie das Lernen erster Ord-
nung. Lernen ist auch hier kein kumulatives Anh@ufeuer Kenntnisse, sondern Umlernen,
das Aneignen von Neuem, noch Unbekanntem aufgnmsgohon Bekanntem, noch
Ungekonntem aufgrund von schon Gekonntem.* (19980)S

Lernen zweiter Ordnung meint:

»EIN bereits vertrauter Verstehenshorizont wird eitert und vertieft, die Erfahrungen wer-
den nicht durchgestrichen, sondern korrigiert, ggaten im Erfahrungshorizont nur in Be-
wegung.” (1996, S. 91)

Das, was Meyer-Drawe unter Lernen zweiter Ordnwergteht, durfte ihnen am ehesten ge-
laufig sein. Allerdings eher in der Vorstellung vasan lernt dazu, also im Sinne eines ku-
mulativen Anh&ufens neuer Kenntnisse. Aber bei genBetrachtung trifft dieses Bild nicht
zZu.

An einem Beispiel. Wenn Sie nur das englische Wealk®, also ,gehen*, kennen, so wer-
den Sie dies mit einer Flle von Bewegungsmoglitbkeverbinden. Nehmen wir an, Sie
lernen als neue Vokabel hinzu ,to run®, also ,remheao &ndern sich damit fur Sie auch die
Bedeutung des vorher gewussten ,to walk®. Es sBhjietzt eine Klasse von Bewegungen
aus, namlich die des Rennens. Mit dem neuen Wberh&ie gleichzeitig eine neue Bedeu-
tung des bereits bekanntes Wortes gelernt. Sienhaingelernt.

Man kann dies generalisieren. Die Bedeutung eirggiies ist systematisch abhangig von
seiner Stellung zu allen anderen Begriffen. DaBthdeder einzelne Begriff ist mit verant-
wortlich fur die Stellung der Begriffe zueinandéfenn Sie nun einen neuen Begriff lernen,
dann andert sich fur alle anderen domanspezifisBlegniffe, die Sie kennen, auch die Be-
deutung. Doménspezifisch meint hier an dem Beisgaglwegungen®. Was sich vermutlich
kaum andert durch das Hinzulernen des Wortes yibiat die Vorstellung Uber Geburtstage.
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Oder: Wenn Sie lernen, dass es in anderen Kuliilbboh war, dass Verlobte zwar miteinan-
der schlafen durften, aber nicht miteinander esseéndert sich auch ihr Verstandnis von
Beischlaf und Essen und nicht nur von Verlobtsein.

Mehr Probleme haben Sie vermutlich mit dem Lernstee Ordnung.

Meyer-Drawe schreibt, ich wiederhole es:

.Beim Lernen erster Ordnung wird ein Verstandnisd tHandlungshorizont allererst eroff-
net.” (1996, S.90)

Ich erzahle dies zunachst anekdotisch. Bei einelefdreat mit meiner dreijahrigen Enkel-
tochter habe ich ihr erzahlt, dass wir in unsereamdine Maus haben. Anschlie3end hatte
ich einige Muhe, ihr verstandlich zu machen, warcmihrem daraufhin ge&dufRerten Wunsch
nicht nachkommen kdnnte. Sie wollte namlich, dakshr die Maus zeige.

Gerettet habe ich mich damit, dass ich sagte,idasse ihr nicht zeigen kdnne, weil sie sich
versteckt hat. Sich verstecken und versteckt seias-ist ihr gelaufig.

Die andere Erklarung, dass man eine Maus nicht elefon zeigen kann, liegt aul3erhalb
ihres Verstandnishorizonts, obwohl sie alleinefteleeren kann und auch Gber gentgend Er-
fahrungen mit dem Telefon verfiigt.

Dies gilt aber nicht nur fur Kinder. Meyer-Drawéhseibt in Bezug auf Studierende:

»2Aber auch der Student (und auch die Studentin SdB.), der von den Wissenschaften, die er
studiert, unmittelbare Orientierungs- und sogar ldamgshilfe zur Optimierung seiner Le-
benspraxis erwartet, wird die spezifische Weisseavischaftlicher Erkenntnis im Unterschied
zur alltdglichen Weise des Wissens nicht erkenBewird deshalb sowohl die spezifische
Bedeutung seiner lebensweltlichen Erfahrung al$alie besondere Leistung wissenschatftli-
cher Erkenntnis verfehlen.” (1984, S. 35)

Ich erganze: Er wird nach dem Studium sagen: Itte mchts gelernt, oder das Studium hat
mir nichts gebracht.

An dem Beispiel lasst sich das zur Rede stehenul@d?Pn gut veranschaulichen. Wenn Sie zu
studieren beginnen, dann haben Sie in der Reg&latigellung, die in der Gesellschatft all-
gemein verbreitet ist als Alltagstheorie Gber Wisahaft. Namlich, sie hatte unmittelbare
Orientierungs- und Handlungsfunktion. Am Studienbegverden Sie — und das tun fast alle
— das, was Sie horen oder lesen, immer unter demdtd wahrnehmen, dass es Orientie-
rungsfunktion habe. Von da ab trennen sich diet&eiBie einen bleiben innerhalb dieses
Horizontes und die anderen machen eine Erfahruadvidyer-Drawe Konfrontation nennt.
»[Eine] Konfrontation zwischen unausdriicklich leiteem Vorwissen und neuer Sicht, neuer
Erfahrungs- und Handlungsmaoglichkeit.” (1984, S). 34

Die einen sehen permanent Uber die Konfrontatiowég. Fir die anderen ist die negative
Erfahrung, die Erfahrung, dass etwas nicht saiigt,man denkt, dass es sein soll, der Beginn
eines Lernprozesses erster Ordnung.

Ich kann auch sagen: Man muss einen Graben waheretnd Uberspringen. Steht man dann
auf der anderen Seite, sieht die Welt ganz andexstéat man ihn Ubersprungen, dann ver-
steht man, dass Wissenschaften sich vorrangig mihdem beschéftigen, was sie beschrei-
ben, sondern mit der Frage, wie man denn besciré&doen und soll. Dann versteht man, dass
wissenschatftliche Ergebnisse abhangig sind vorMkthoden, mit denen sie erzeugt werden
oder abhangig von den Modellen, mit denen sie iegidn werden. Dass — in meinem Ver-
standnis — Wissenschatt nicht hilft, die Praxieadaren, wohl aber — und deshalb studieren
Sie — notwendig ist, um Uber Praxis reflektiererk@anen. Deshalb stellen sowohl Herr Gold
als auch ich ihnen unterschiedliche Theorieansaizend deshalb habe ich am Anfang lange
Uber wissenschaftsmethodische Fragen gesprocheint, Mieil ich denke, dass Sie alles da-
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von verstanden haben, sondern deshalb, um ihnerKeinfrontation zu erméglichen. Sprin-
gen mussen Sie dann allerdings selbst.

Meyer Drawe schreibt und das ist nun wirklich mdimahrung mit Studierenden:

.Diese Horizonte vorgangiger Vertrautheit dispoaredie Mdglichkeit des weiteren Lernens,
oder sie verhindern ein Dazulernen.” (1984, S. 35)

Warum bei dem einen das Eine eintritt und bei dedeesen das Andere, ist schwer zu beant-
worten. Ich versuche einen Hinweis.

Zunachst finden Sie diesen Gedanken auch in derh But Gerd Mietzel: ,Padagogische
Psychologie des Lehrens und Lernens.” Dort in dexpitel 1.3.2: Der Einflul3 erfahrungsbe-
zogenen Wissens.

Weil, so schreibt Mietzel, die LehramtsstudentenSaihtiler so viele Erfahrungen tber Lehr-
Lernprozesse gemacht haben und nicht versteherek{marum sie an deren Gultigkeit
zweifeln sollen, sei es fast unmdéglich ... died&wenden zu veranlassen dieses Wissen zu
verandern, um es in Einklang mit neuen wissendattegh Erkenntnissen zu bringen.” (Miet-
zel 1998, 39).

Sie sehen, padagogische Psychologie und Phanongensetheinen nicht so weit voneinan-
der entfernt.

Ohne nun auf die psychologischen Erklarungen farRlganomen einzugehen beleuchte ich
die phanomenologische Sicht in meinen Worten.

Grundlegend scheint aus dieser Sicht, dass daex&@ndnis kein blo3 kognitives ist. In-
formationsverarbeitung ist aus dieser Sicht nurAsipekt eines komplexen Vorganges. Wenn
jemand beginnt zu studieren, zum Beispiel fur ehrdamt an Grundschulen, dann schon im-
mer aus mehreren Perspektiven heraus. Mit dem Betga Studiums ist eine Entscheidung
verbunden, die fur sich und vor anderen legitimiggtden muss. In die Begrundung der Ent-
scheidung sind Zukunftserwartungen eingegangengsoierpretationen der bisherigen Bio-
graphie. Die Legitimation erfolgt unter anderemKiontext einer ldentitatsvorstellung, die
die eigene Identitdt sowohl als eine allgemeinaath als eine besondere auffasst und der
Umgebung auch so darstellt. Die Entscheidung zsedieStudium wird bewusst oder weniger
deutlich in Abgrenzung zu anderen Studienmdglidiekeliegitimiert, mit einer Erwartung und
einem Sinn aufgeladen. Eine haufige Legitimatiansfiautet: Weil ich Kinder mag. Darin
steckt — indirekt — die Aussage: mehr als andeagndteckt auch die Absage an: weil ich
Wissenschaft mag. Das fuhrt dann nach meiner BErfehh&ufig dazu, dass Studierende fur
ein Lehramt an Grundschulen, die fur das Studiupblpmatische Vorstellung hegen, sie
brauchten nur zu lernen, wie sie Kindern das begem konnen, was sie ihnen beibringen
sollen und das Studium dient aus dieser Sicht dasirt dazu, selbst, fur sich, etwas zu ler-
nen.

Geht man dem weiter nach, so sind diese Legitimstiguren mit Bildern verbunden, die vor
allem gefuihlsgeladen sind. Es handelt sich um Wigseie man von anderen behandelt
werden méchte, was man von sich glaubt, wie kotfdlikg man ist usw.

Ahnliches konnte ich auch fir Diplomstudenten delatinachen oder fiir Studierende, die
sich als reine Fachwissenschattler entwerfen umttirSchule unterrichten wollen.

Zusammengefasst geht es mir darum zu sagen, daghdser um Fragen der Personlich-
keitsentwicklung handelt, die, wie gesagt, niclngr kognitiv gesteuert sind.

In einer anderen Metaphorik kann man es auch sthbaben:

Lernen verandert die Perspektivitat. Nicht-Lerneii3h die eingenommene Perspektive bei-
zubehalten — gewissermalien gegen alle Konfronttidvit Perspektivitat meine ich Fol-
gendes:

Der einzelne Mensch macht sich im Zusammenlebemamaiéren Menschen ein sinnhaftes
Bild von sich und von der Welt und ein Bild vonrssin Verhaltnis zur Welt. Er nimmt eine

55



Perspektive ein und errichtet sich Horizonte, dig seiner Sicht beides bestimmen: die von
ihm denkbare und das heil3t auch fiihibare Welt eimesigene Position darin.

Ich schliel3e den Teil zur Phdnomenologie ab mit daat des Abstracts, der draul3en an der
Wand hangt und der sich auf Vorlesung von Wilfriggpitz von vor einem Jahr in diesem
Raum stutzt:

.Lernen geschieht durch die Begegnung des Kindéslem Dingen seiner Umwelt, mit den
Menschen, die es umgeben, mit den Deutungen,alie Menschen vornehmen und mit sich
selbst. Die Phdnomenologie fragt nicht nach deneknigs des Gelernten, sondern nach dem
Prozess des Lernens. Voraussetzung des Lernerdass zwischen der Umgebung und dem
Kind kein neutrales, interesseloses Verhaltnisdsgssondern ein interessenbezogenes. Die-
ses Interesse lasst sich beschreiben als Entwigléurer eigenen Perspektive zur Welt im
Rahmen einer Vielzahl méglicher Perspektiven ierdiedeutungsvollen Welt, die bestimmte
Deutungen motiviert, normiert und individualisiedenSpielrdume eroffnet.

Durch Lernen erweitern sich die Perspektiven. Larbeginnt bei dem Kind durch eine vor-
rationale Erfahrung der Welt.

Wesentlich fir das Lernen ist die Entwicklung eiDéferenzierungsprozesses, in dem das
Ich des Kindes sich in der Differenz zu den Andéerausbildet. Die Erfahrung dezentriert
das Kind, das sich als different mit anderen undexenit sich selbst erlebt. Es lernt, zwi-
schen Ich und Welt zu unterscheiden, und es wiiduge des Lernprozesses immer wieder
neue und andere Unterscheidungen treffen und Pktispa einnehmen. Lernen ist in diesem
Sinne ein stetiges Umlernen als Folge der Auseieaaizung von Vorwissen und neuer
Sicht. Lernen als standiges Umlernen macht dasdreuon Neuem moglich.”

5. Aspekte eines erziehungswissenschaftlichen Léxgriffs

Damit komme ich dazu, in Form einer Zusammenfassugiger Argumente eine Zuspitzung
auf Ansatze einer erziehungswissenschatftlichentheamie zu formulieren, die zwei Bedin-
gungen einhalten soll: Lernen soll nach dieser Tiedmeobachtbar sein und das Lernen, so
wie es diese Theorie versteht, soll erlernbar sein.

Und eine weitere Bedingung lautet: Lernen soll hadk gewissermal3en gottgegebene Eigen-
schaft des Menschen verstanden werden, sondemngabnis einer kulturellen Entwicklung
der Menschheit.

Ich beginne mit diesem Aspekt.

5.1 Lernen ist erlernt

Lernen ist ein individueller Prozess, der Mitmereschls kollektiv voraussetzt. Lernen ist im
Sinne von Elias Ergebnis eines kollektiven kultierlLernprozesses.

Zum Lernen braucht es Mitmenschen und etwas Leesb&eides ist flr jeden Menschen als
evident gegeben. Der Begriff ,Wissensdurst” fir #en ist eine notwendige Annahme. Sie
kann empirisch nicht verifiziert aber auch nicHsifeziert werden. Lernen hat von daher die
anthropologische Grundlage, dass Menschen nichiruk@imnen, dem was sie fuhlen, wahr-
nehmen, tun und denken, einen Sinn zu geben. Laeteheinen Bruch voraus, ndmlich zwi-
schen Wahrgenommenem und Wahrnehmendem, der siraimnehmenden abspielt, aber
nicht unabh&ngig ist von dem Wahrgenommenen odehabpt dem Wahrnehmbaren. Ler-
nen verandert die Beziehung zwischen WahrnehmuddNehrnehmendem. Lernen ist so
gesehen eine Erweiterung der Moglichkeiten der Wetimung, wobei ich hier unter ,Wahr-
nehmung“ auch schon immer die Deutung und Gestltuihenthalten verstehe.
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Ich versuche dies nun am Beispiel des Lehrens @ndens zu erlautern.

Ich begreife Schule und Unterricht als Institutiigiarungen von Erziehung. Erziehung wie-
derum beruht auf der Unterscheidung von Kind unda€hsenem. Die Unterscheidung, die
hier vorgenommen wird, verstehe ich im Sinne vombiéd Elias als eine kulturell erworbene
Unterscheidung. Unterschieden werden Méglichkesieh zu verhalten oder anders formu-
liert: Haltungen einzunehmen. Haltungen beschretherrt der Beziehung zwischen mir
und meiner Umwelt und darin eingeschlossen diedberig, die das gespaltene Ich zu sich
selbst einnehmen kann. Noch anders gesagt: Haliumggehreiben die Moglichkeiten, sich
selbst in seiner Beziehung zu seiner Umwelt dezkekdnnen.

Kulturell entwickelt wurde die Méglichkeit, sich Zindern in einer Weise verhalten zu kon-
nen, die man als Erziehung beschreiben kann. Bies-s worauf ich nicht weiter eingehen
maochte — die Fahigkeit zur Unterscheidung von Kind Erwachsenem voraus. ,Erziehung®,
.Kind“, ,Erwachsener” sind von daher keine anthrtqmischen Begriffe. Sie gibt es nicht
von Natur aus, sondern eben als Ergebnis einaurelign Entwicklung.

Erziehung ist zu unterscheiden vom Umgang. Langelval in Bezug auf die Frage, ob sich
Kinder gegenseitig erziehen kénnen, dem Sinne gasbhrieben: Kinder hatten Umgang
miteinander, aber erziehen kdnnen sie sich nicéil, kein Kind fur ein anderes die Verant-
wortung Ubernehmen kénne.

Malinowski beschreibt eine Auseinandersetzungedmit den Trobriandern hatte. Wenn
deren Kinder nicht taten, was sie sollten, so vezhsich die Erwachsenen — zumeist mit ho-
hem emotionalem Engagement. Malinowski versuchtentdeutlich zu machen, dass sie ihre
Kinder erziehen muissten. Das heil3t, die Strafdtesglkihlen Blutes” erfolgen. ,Erziehung*
so will ich hier abkurzen, ist die Fahigkeit voniachsenen, sich zu Kindern — d.h. in der
jeweiligen Gegenwart — so zu verhalten, dass dasalten des Erwachsenen seine wesentli-
che Bedeutung durch seinen Bezug auf die Zukusfkaedes erhalt und eben nicht durch
den ausschlief3lichen Bezug auf die Gegenwart.

5.2 Unterscheidung von Handlung und Bedeutung

Ich versuche dies an einem zweiten Beispiel zuewdfithen. Es gibt einen historischen Pro-
zess der Ausdifferenzierung der Verhaltensméglitbkeson Erwachsenen gegeniber Kin-
dern. Im Zuge der Entwicklung lebt das Kind nicht mit dem Erwachsenen, sondern der
Erwachsene richtet seine Aufmerksamkeit auf denjrezess des Kindes. Er widmet sich
dem Lernen des Kindes. Das heif3t: Die eigene Ptamfuwird unterbrochen, die eigene Le-
benszeit nicht der Produktion oder sich selbst dewet, sondern dem Lernen des Kindes.
Einem Kind zu zeigen, wie man eine Kuh melkt, beeieeben: Nicht die Kuh zu melken,
sondern zu lehren, wie man eine Kuh melkt. NicktMenge an erzielter Milch ist entschei-
dend, sondern die Frage, ob das Kind diesen Vorgalegnt hat.

Die kulturell entwickelten Unterscheidungsmogliciiére beziehen sich also auf die Mdglich-
keiten, die Bedeutungen von Handlungen zu unteigehe

Ich betrachte das Beispiel des Melkens noch einfualéchst aus der Sicht des Lehrenden.
Das Melken der Kuh im Kontext eines Lehr-Lernpr@essbedeutet, dass das, was es ubli-
cherweise bedeuten wirde, namlich moglichst vidciMiu erzielen, hier nicht gilt. Die glei-
che Handlung hat also eine andere Bedeutung. @keigitt fir die Beziehung zwischen Leh-
rendem und Kind. Das Kind kdnnte einfach in deu&ibn anwesend sein. Wenn es aber eine
Lehr-Lernsituation ist, so ist das Kind nicht eitieals Kind anwesend, sondern als lernendes
Kind. Der Lehrende macht aus dem Kind einen Lenohrkann sagen, das Kind als Etwas
bedeutet in dieser Situation ein bestimmtes Etwaslich Lernender. Und damit hat sich der
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Mensch, der lehrt, gleichzeitig auch zu etwas Basitiem gemacht, ndmlich zum Lehrer.
Lehrer und Lerner haben in der Lernsituationen basimmte Beziehung zueinander, die
sich auf ihre gemeinsame Beziehung zu dem Drittamlich der Welt, bezieht. Dieses Dritte,
namlich der Ausschnitt aus der Welt, wird nun nichter anderen Gesichtspunkten wahrge-
nommen, sondern allein unter dem, was daruberaelbw. lernbar ist. Um eine andere Me-
tapher zu benutzen, spreche ich von Haltung. Mehgtlehrer) und Mensch 2 (Lernender)
nehmen wechselweise zueinander eine Haltung ersidijeweils als Lehrende oder Lernen-
de konstituiert und die Welt als lehrbare bzw. lhenre.

5.3 Lernen als Haltung

Der Vorteil der Metapher ,Haltung“ besteht darimasd mit dieser Metapher auch die Bezie-
hung zwischen einem Menschen und einem Sachzusamamgbeschrieben werden kann.
Ich kann gegentber meiner Umgebung ganz unterdainedaltungen einnehmen. Ich kann
sie zerstoren wollen, ich kann sie erforschen wioNeas in der europaischen Tradition auch
Zerstorung bedeutet, ich kann sie gar nicht wahmeghwollen, ich kann sie geniel3en wol-
len, ich kann sie produktiv umschaffen wollen, digarbeiten; ich kann sie aber auch unter
der Haltung wahrnehmen, etwas Uber sie lernen Zlemvo

Sie kbnnen auch jedes Buch entweder unter der itplasen, sich beim Lesen erholen zu
wollen oder unter der, lernen zu wollen, was in damh steht. Es gibt flr beides geeignetere
und ungeeignetere Orte. Die Badewanne ist etwargjeeigneter Ort, um einen schwierigen
Text verstehen zu lernen.

Aus dieser Sicht ist in meinem Verstandnis Lerniae élaltung, die man zu sich, zu seinen
Mitmenschen und zu der Welt einnehmen kann.

Weiterhin: Diese Haltung ist in der Geschichte Menschheit gelernt worden, in sie wird
heute jedes Kind eingeibt — und sie ist aus m&8iddt lehrbar bzw. lernbar.

54 Lernen ist lehrbar, wenn Lernen als Prozess kannt ist

Das bringt uns zu der schwierigen Frage, ob demndreaus der Sicht dieser Theorie nur
dann Lernen ist, wenn der Lernende weil3, dassrat le

Meine Position ist: Die kulturelle Entwicklung delenschen ist noch nicht zu Ende. Wissen-
schaft ist heute eine Form, sie weiter zu treib@as ich gesagt habe, ist aus der Sicht von
Wissenschaft formuliert. Damit will ich sagen: Idanke, dass Menschen beim Lernen heute
eine Lernhaltung einnehmen, ohne dass ihnen digsdst ist. Wenn das richtig ist, dann
konnte es eine Funktion von Wissenschaft sein,wlas man selbstverstandlich tut, aufzukla-
ren und bewusst zu machen. Aus diesem theoretigehgatz folgt also, dass bei einer besse-
ren erziehungswissenschatftlichen Fundierung desptezesses, Lehrende und Lernende
lernen kdnnten zu wissen, was sie tun. Dann wanedrelehrbar. Namlich als selbstgesteuer-
te Fahigkeit, ein bestimmtes, namlich ein lernendehaltnis zu sich, zu Mitmenschen und
zur Welt einzunehmen. Diese Selbststeuerung isekieiformationsverarbeitung, sondern in
hohem Mal3e abh&ngig von der Sensibilitdt dem erger#d gegenlber, den eigenen Win-
schen gegenuber, ist abhangig von Wissen undhstrajig von dem Wunsch und der Féahig-
keit zur Selbstreflexion.

Es bleibt die Frage nach der Beobachtbarkeit.

5.5 Lernen ist beobachtbar

Ich habe am letzten Freitag im Rahmen einer Tagiméxperiment durchgefiuhrt. Etwa 25
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden mit einembefgabe konfrontiert, von der ich, wie
sich zeigte, zu Recht angenommen habe, dass diekeowr beherrscht: Namlich mit unter-
schiedlichen Gegenstanden jonglieren: zum BeispieBallen, Tichern oder Tellern. Wenn
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mich mein Eindruck nicht triigt, dann haben einigdnehmer versucht, jonglieren zu lernen.
Das heil3t, sie sind mit den Béllen oder Tellermismgegangen, dass sie mit ihnen jonglieren
lernen wollten. Andere Teilnehmer haben eher eiakudg entwickelt, die ich als Spiel mit
den Gegenstanden beschreiben wirde. An der Kélpargaan der Mimik und Gestik, an

der Art, wie sie sich der Aufgabe widmeten, so demlonnte man als Beobachter unterschei-
den, ob sie spielen oder lernen. Und zwar deshadlb wir als implizites Wissen Uber diese
Unterscheidungsmaoglichkeit verfiigen — vielleichgivwir sie an uns selbst kennen. Ich will
sagen: Lernen ist als Haltung beobachtbar.

Von hier aus kann ich noch einmal die Frage derhatkeit des Lernens oder die Frage nach
dem Bewusstsein uber Lernen ansprechen.

Diejenigen Teilnehmer, die eine Lernhaltung hattetten auch ein Stiick Lernerfolg zu ver-
zeichnen. Wir haben keinen Test gemacht. Ich dabke auch, dass diejenigen, die eine spie-
lerische Haltung hatten, auch einen Lernerfolg tgpidch weil3 nicht, ob der eine grof3er war
als der andere. Vielleicht gibt es in der Reahi#th keinen so strengen Unterschied zwischen
Spielen als Haltung und Lernen als Haltung. Ichkéemur, dass eine Wissenschaft, die sich
als Erziehungswissenschaft mit der Frage von Lekeltsbeschaftigt, ihre Aufmerksamkeit

auf jene Aspekte von Lernen richten sollte, dieldah sind. Das heil3t hier: die bewusste
Steuerung der eigenen Haltungen.

Im Anschluss an die Phdnomenologie geht es mirierBeziehung zwischen Mensch und
Welt. Zu der uns umgebenden Welt, zu den Dingem Skechzusammenhangen usw. lassen
sich viele Haltungen einnehmen. Eine forschendaetive der Sache auf den Grund gehen
will. Zumeist dadurch, dass sie sie zerstort. Gulee asthetische Haltung einer frei schwe-
benden Aufmerksamkeit. Sie lasst sich von den Dirggeinflussen, ohne sie beeinflussen zu
wollen. Und eine mdgliche Haltung ist Lernen: Simgt in die Dinge ein, ohne sie verandern
zu wollen, nur, um sich verandern zu wollen.

Mit Haltung meine ich die Art der Beziehung, did lem Gegenstand gegenuber einnehme.
Phanomenologisch formuliert: Wenn mir etwas imnigreéwas erscheint, dann kann eine
Form des ,Etwas” darin bestehen, dass es mir alsgegienstand erscheint.

Well Lernen als Haltung beschreibbar ist und Hgjembeobachtbar sind, gehe ich davon
aus, dass eine Lerntheorie, die auf Haltungen, sgtet empirisch Gberprifbare Theorie ist.

Der zweite Grund, warum ich Lernprozesse — es lgielhinicht um Lernergebnisse — fur be-
obachtbar halte, grindet sich auf einem Kulturdggler Kultur als Kontext begreift.

Im Anschluss an Geertz und Bateson: Lernen isk@mnmunikativer Akt. Wenn eine Gruppe
zusammen ist, so mussen die Teilnehmer als gewisfan mitlaufende Information sich
gegenseitig vermitteln, dass sie lernen. Als teimender Beobachter erfahrt man diese In-
formation. Man kann auch sagen: Kommunikativ velemtsich die Teilnehmer, als was sie
die Handlungen deuten: namlich als Lernen.

Dem liegt die Annahme zugrunde, dass es zu dearkillentwickelten Ausdifferenzierungen
gehort, dass Menschen gelernt haben, mit eineinffresén Handlung eine Reihe von unter-
schiedlichen Bedeutungen zu verbinden. Ich kanh aagen, dass eine Handlung nur kom-
munizierbar ist im Kontext einer Bedeutungszusdiweg. Ich erinnere an Geertz und das
Beispiel des Zwinkerns.
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Ich gebe Ihnen noch ein zweites Beispiel, das e ¥ideobeobachtung von Kindern
stammt. Vier Kinder haben in der Schule die Aufgahes einem Buch auf einem Blatt aufzu-
schreiben, welche Waffen die Piraten hatten. InSkene geht es nun um die Frage, wer das
Blatt besitzen und damit schreiben darf. Ein Judge pisher nicht schreiben durfte, macht
mit seiner Hand eine Kreisbewegung. Dies bedelieter soll drankommen. Die anderen
Kinder, die nicht wollen, dass er schreibt, macaes der Kreisbewegung die Symbolisierung
der Bewegung des Uhrzeigers. Und sie ziehen daeuschluss, er habe einen Abzahlreim
vorgeschlagen. Den fuihren sie nun auch durch urad mamer so, dass der Junge nicht dran
kommt. Und verloren hatte der Junge, als er si¢lili@se Umkehrung seiner Symbolik ein-
lie3. Ohne Worte, also durch den Ablauf von Handgan, fand hier ein Kommunikations-
prozess dariiber statt, was das bedeuten soll, wagyarade tut.

Das Beispiel macht auch deutlich, dass Lernen etwtMacht zu tun hat — mit der Frage,
wer die Macht hat, zu bestimmen, was gemeinsanbdagedacht werden soll, was gerade
passiert — oder in anderen Worten: wer die Maat, Klontext zu bestimmen.

Kommunikation meint hier nicht, dass man sich aiusklich verbal Uber etwas auslassen
muss. Kommunikation meint hier auch — und dag tntfhl viele Situationen — dass mit be-
stimmten Situationen Bedeutungen verknipft sinfidasich die Einzelnen beziehen. Sie
wissen, ich weil3, dass wir uns gerade nicht im $timbad befinden, sondern in einem Se-
minarraum der Universitat. Sie und ich wissen, aéssicht feiern, sondern dass ich versu-
che, ihnen eine Theorie vorzustellen, von der i¢icme, dass Sie sie — wenigstens ein Stlick
weit — verstehen. Sie wissen dariiber hinaus, bass@h, dass es dabei einerseits um das
Verstehen einer Theorie geht, andererseits abér@auaadas Bestehen einer Prufung. Ich
koénnte dies jetzt noch viel weiter ausdifferenaigemdenke aber, dass diese Hinweise genigen.

Lernen als Kommunikation ist in diesem Sinne edénkeobachtbar, wenn man an dem
Kommunikationsprozess teilnimmt, eben als teilnetaee Beobachter. Als teilnehmender
Beobachter kann man sich auch fragen, welche Bedgeh mit bestimmten Situationen ver-
knupft werden, ohne dass man sich dariber noch@wgten muss.

Von hier aus — und damit komme ich so langsam zantuSs — kann ich auch noch einmal
deutlich machen, warum Hermeneutik aus meiner $SiehiMethode der Wahl ist. Der teil-
nehmende Beobachter kann sich nicht aul3erhalb d#rsiéllen, er kann nur — in anderer
Weise als die, die nicht Forscher sind - Gber dgaBon reflektieren. Und er kann dies nur in
dem wechselweisen Zusammenspiel von empirischebd&dung aus einer bestimmten
Theorie heraus und Veranderung dieser Theorie andigder empirischen Beobachtung. Er
kann, eingebunden in die Situation und eingebumdemen kulturellen Zusammenhang, nur
interpretieren, aber nicht — gewissermalR3en aus Auéenperspektive - objektiv feststellen.

Ich fasse zusammen:

,Ein erziehungswissenschatftlicher Lernbegriff 4@knen als ein Phanomen so erfassen, dass
.Lernen” als Begriff anschlussfahig ist an die elaingswissenschaftliche Diskussion. Der
erziehungswissenschatftliche Begriff ,Lernen” mugsrien als Phanomen von anderen Pha-
nomenen unterscheiden kénnen, vor allem von ,Leben*

Lernen kann verstanden werden als eine Mdglichgeih zu sich selbst und zu seiner Um-
welt zu verhalten. Lernen ist in diesem Sinne &aehaltensweise, die bewusst eingenom-
men werden kann und die sich von anderen Verhaltgisen — wie spielen, forschen, sich

dem Augenblick hingeben usw. — unterscheidet. Diessbaltensmoglichkeit wird nicht als
anthropologische Bestimmung des Menschen untdrseiidern als Ergebnis eines kollekti-
ven Lernprozesses in der Geschichte der Menschiheiiduell wird dieser Lernprozess von
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Kindern nachvollzogen, indem sie lernen, zwischem erschiedenen Verhaltensmdglichkei-
ten zu unterscheiden, das heif3t vor allem, zwis¢teerdlung und deren Bedeutung. Lernen
beschreibt also nicht Handlungen, sondern DeuturgarHandlungen; oder in einer anderen
Formulierung: Die Intentionalitdt von Handlungens &&ahigkeit zu Unterscheidungen ist
Lernen lehrbar, auch wenn jedes Individuum nursidlbernen als Verhalten einnehmen kann.
Lernen ist fur das Individuum selbst beobachtbak insofern, als es seiner Umgebung mit-
teilt, welches Verhalten es einnimmt, auch fremdifaebtbar.”

Damit habe ich bis auf einen Satz, den ich gleades werde, einen zweiten Text zitiert, der
drau3en an der Wand hangt. Vielleicht haben Sim Méarten oder bei anderer Gelegenheit
die beide heute von mir zitierten Wandtexte schomal gelesen. Interessant ist die Frage,
ob der letzte Satz in einem der Texte zutrifft.

Er lautet:

.Lernfahigkeiten lassen sich unterscheiden entli@@rgkKompetenz, weitergehende Beobach-
tungspositionen bzw. Syntheseebenen einzunehmen.*

Anders gefragt, ob Sie nun, am Ende der Vorlesiegpdoeiden zitierten Texte anders ver-
stehen als beim ersten Lesen, vielleicht zu BedamVorlesung.
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