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Bernd Hackl 

Hermeneutische Rekonstruktion und theoretisches 
Vorverständnis 

Anmerkungen zur Funktion von Theorie im Forschungsprozess 
und ein Fallbeispiel 

 
Es gilt in der objektiven Hermeneutik als zentrales methodologisches Prinzip, 
Ergebnisse empirischer Forschung nicht durch theoretische Annahmen zu 
präjudizieren, sondern in offener dialogischer Auseinandersetzung mit den zu 
erschließenden Gegebenheiten zu entwickeln. Das Verdikt der subsumtions-
logischen Datenbearbeitung wendet sich dabei gegen eine logisch zirkuläre 
Strategie, die als qualitativ neue Einsicht ausgibt, worüber durch Festlegung 
– etwa von Kategorien, Items etc. – bereits vor dem Erkenntnisakt weitrei-
chend entschieden wurde. Diese Absage an das theoretisch verbrämte Vorur-
teil zählt zweifellos zu den großen Errungenschaften einer streng wissen-
schaftlich ausgerichteten hermeneutischen Rekonstruktionsperspektive. Aus 
ihr wird nun fallweise die Auffassung abgeleitet, man müsse dem For-
schungsfeld quasi theorielos begegnen, es genüge also, über die richtige 
Interpretationstechnik zu verfügen, um ertragreiche Forschung betreiben zu 
können. Dass dies im Rahmen der objektiv hermeneutischen Ausgangsargu-
mentation weder notwendig noch hinreichend begründbar ist, möchte ich im 
Folgenden zeigen und anhand eines Fallbeispiels veranschaulichen. 

I 

Wir sehen in Abb. 1 einen Ausschnitt eines zu einem pädagogischen Arbeits-
raum umfunktionierten Schulflurs.1 Der ursprünglich als Aufschließungsraum 
vorgesehene Korridor wurde einer intensiveren Nutzung als Kommunikati-
ons- und Arbeitsraum gewidmet. Hier lässt sich das vor allem an dem sechs-
eckigen Tisch mit Bank und Stühlen erkennen. Das Fenster lässt Außenlicht 
auf den Tisch fallen und erlaubt es, nach draußen zu blicken. Die Wand und 
das Fenster sind stark von ikonischen Gestaltungselementen geprägt. Darge-
stellt sind allerlei Pflanzen und Tiere, vor allem fliegende Vögel in unter-
schiedlichen Größen und Ansichten. Dieses Bild setzt sich im Arrangement 
auf dem Schrank links oben im Bild dreidimensional fort. Es verweist auf eine 
– mehr oder weniger phantastisch imaginierte – naturräumliche Szenerie. 

                                                           
1  Die Abbildung zeigt ein kleines Detail eines größeren schulischen Raumarrangements. Ich 

beschränke mich hier aus Platz- und Argumentationsgründen auf diesen kleinen Ausschnitt. 
Eine detailliertere Rekonstruktion findet sich in: Hackl 2010. 

 THEORIE UND KRITIK 
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Abb. 1 
 
Im Hintergrund, bestehend aus Schrank, Wand und Fenster, lassen sich man-
nigfache Farb-, Form- und Raumeindrücke erkennen, die eine hohe Dynamik 
signalisieren und so etwas wie eine große optische Lautstärke aufweisen: Vor 
allem die grellbunten unmodulierten Primärfarben, die hier eingesetzt sind, 
aber auch die vielen kleinteiligen organischen Figurationen, rhythmischen 
Wiederholungen und Variationen, die großen Formgesten, die markanten Ge-
stalten, die gesamte Fülle an Eindrücken, sie fallen wie ein Schwall auf den 
Betrachter hernieder und erzeugen eine heftig bewegte, grelle Atmosphäre.  
Dagegen wirkt der Tisch als ausgleichender Gegenpol. Seine sechseckige 

Form zeigt keine dominante Richtung an, lässt damit keine eindeutig gerich-
tete Bewegungssuggestion entstehen und markiert so einen ruhigen, in sich 
zentrierten Ort. Die große kühl wirkende Tischfläche hinterlässt zusätzlich 
den Eindruck, dass es hier weniger „heiß“, das helle Blau, dass es ätherischer, 
damit vielleicht vergeistigter zugeht, als im Gewimmel des Hintergrundes. 
Bemerkenswert, dass die Farbe der Tischdecke im Wandbild in unterschied-
licher Weise wieder aufgenommen wird, Wand und Tisch beziehen sich in 
ihrer inneren Spannung damit auch aufeinander, geben sich farblich als zu-
sammen gehörig zu erkennen. Auch einige geometrische (besonders recht-
winkelige) Formen wirken gegen den chaotischen Ausdruck des Hinter-
grunds, allerlei ordentlich affichierte Papierzettel, vor allem aber der 
Schrank, die Sitzbank und die Stuhllehnen, welche zusätzlich durch ihren 
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warmen aber zurückhaltenden hellbraunen Holzton mit den grellbunten 
Bildmotiven kontrastieren. Doch auch hier wieder kompositorische Einbin-
dung: Es sind jetzt die hellbraunen Vögel auf dem Fenster, welche den Farb-
ton der Holzmöbel aufnehmen und wiederholen. Die Szene gewinnt so bei-
nahe den Eindruck eines farblich ausgewogen komponierten Gemäldes. 
Betrachten wir nun das Fenster selbst, welches gewissermaßen den dra-

matischen Mittelpunkt der Szenerie bildet. Fenster haben stets eine wichtige 
Aufgabe im Kontext der für Architektur zentralen Thematik des Verhältnis-
ses von Innen und Außen: Sie markieren einen Übergangsbereich, durch wel-
chen das Außen nach innen hin (wie das Innen nach außen hin) sichtbar und 
damit die Abgrenzungsfunktion der Wand gegenüber dem Außen (resp. dem 
Innen) explizit deutlich wird. In dem Maße nämlich, in dem im Fenster das 
Außen für das Innen (resp. umgekehrt) sichtbar wird, drängt es sich als sol-
ches in die Wahrnehmung und lässt beide Sphären gleichzeitig und damit zu-
gleich als getrennt augenfällig werden.  
Im vorliegenden Fall gestaltet sich dieser Zusammenhang aber gerade 

nicht auf diese einfache Weise. Auf die Fensterscheiben sind nämlich flie-
gende Vögel gemalt, die man durch geeignete Fokussierung des Blicks als 
dem Gemälde zugehörig sehen kann, auf dem auch die anderen Vögel und 
Pflanzen abgebildet sind. Dann drängen sie in den Raum herein, da sie ja 
größer und detaillierter dargestellt sind als die den übrigen Schwarm bilden-
den Exemplare. Man kann sie aber auch dem äußeren Raum des natürlichen 
Himmels zugehörig wahrnehmen, wenn man sie als Einheit mit ihrem fern-
räumlichen Hintergrund ausgliedert, vor dem sie sich abheben und gegen den 
sie sich bei Bewegungen des Beobachters – eben wie fliegende Vögel – plas-
tisch verschieben. Es handelt sich dann also um Vögel, die außerhalb des Ge-
bäudes fliegen, aber eben um sehr große. Diese Doppeldeutigkeit präsentiert 
dem schweifenden Blick ein eigentümliches Springen des Bildes. Das Fens-
ter, sonst unproblematische Schwelle zwischen hier und dort, zwischen innen 
und außen, eröffnet eine eigene problematische Sphäre, welche bald hier und 
bald dort einzuschmelzen scheint. Zusätzlich ziehen die aufgemalten Bilder 
das unwillkürliche Fokussieren des Blicks beharrlich an, womit das Fenster-
glas selbst an sinnlicher Präsenz einbüßt. Dadurch wird der Schnitt noch 
einmal gemildert, den die Scheibe in Fortsetzung der Wandrichtung quer 
durch den Blick des nach außen schauenden Betrachters zieht, und dies trägt 
noch einmal zur Irritation der klaren Innen-Außen-Trennung bei. 
Die Bemalung der zwei freien Wandpartien links und rechts neben dem 

Fenster sowie die Bemalung der Fenster selbst präsentieren – wie erwähnt – ei-
ne naturräumliche Szenerie: Man sieht wuchernde Pflanzen, schwärmende Vö-
gel, allerlei reales und fantastisches Getier im großen gemeinsamen Schwung 
und in kleiner emsiger Binnenbewegung. Diesem Sujet kommt eine differen-
zierte Bedeutung zu. Zunächst wird hier nicht einfach rohe Natur zur Erschei-
nung gebracht, etwa in ihrer brutalen Form des kämpferischen Erlegens von 
Beutetieren oder des hilflosen Ertrinkens in Überschwemmungen. Die abgebil-
deten Pflanzen und Tiere wogen und strömen vielmehr in gut gelaunter friedli-
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cher Ordnung. Hier ist für alle Platz, jeder darf friedlich leben und seiner emsi-
gen Beschäftigung nachgehen. Der rhythmisch und schwerelos dahin flatternde 
Schwarm könnte gänzlich aus Tauben bestehen, die aus der Feder Picassos 
stammen und den Frieden auf Erden beschwören, und der Umstand, dass sie 
wie auf einer ästhetisierten Ansichtskarte im Gegenlicht erscheinen, verleiht 
dieser Symbolhaftigkeit noch ein Stück verklärender Romantik. 
Wenn wir berücksichtigen, dass wir uns in einer Schule befinden, sind 

wir also Zeugen einer gänzlich unproblematischen Verflechtung von zivili-
sierender Erziehungsinstitution und wildem natürlichem Leben. Dies lässt 
spüren, dass hier, an diesem Ort, Natur und Architektur, Leben und Schule, 
schöpferische Subjektivität und gesellschaftliche Struktur versöhnt sind, kon-
fliktfreie Koexistenz praktizieren, zumindest über jeden kämpferischen Ge-
gensatz hinaus sind. Diese Natur wird von dieser Kultur an keiner Stelle aus-
gebeutet, verzweckt oder zerstört; an keiner Stelle sieht man sie leiden oder 
sich aufbäumen, ganz im Gegenteil: Die Formen schließen in elegantem 
Schwung oder bewegtem Rhythmus aneinander an, verflechten sich mitei-
nander, die Farben zeigen weder schrille Brüche noch atmosphärische Läh-
mungen ins Fahle oder Düstere.  
Die freie Weite, die die linksseitig auf die Wand gemalten Vögel ankündi-

gen, ersteht in einer nach rechts ausholenden Bewegungssuggestion in das 
Fenster als die wirkliche freie Weite des natürlichen Himmels hinein. Dadurch 
öffnet sich gleichsam ein magischer Korridor aus dem Schulgebäude in die 
echte, tatsächliche Natur, und die Vögel, seit je her mystische Boten des 
Schicksals, weisen den Weg. Die Schwerelosigkeit des Fliegens, die Gebor-
genheit im Schwarm, die Freiheit des Ausbruchs aus der Enge der rechtwinke-
ligen Behausung – sie laden den Betrachter geradezu ein, an ihnen teilzuhaben. 
Das Fenster lässt also nicht nur Außenlicht in den Raum und auf den Tisch 
fließen, es erzählt nicht nur von der Harmonie zwischen Natur und Kultur, es 
fasziniert nicht nur durch den ästhetischen Effekt eines überdimensionierten 
Springbilds, es gibt sich auch als Verbindungstüre, als eine Art „Stargate“, wel-
ches die ferne Natur in die Architektur hereinzusaugen oder ebenso die Seele 
der Anwesenden aus dieser fort- und zu jener hinzutragen in der Lage ist.  
Es ist augenfällig, dass das hier gezeigte Fenster und seine Umgebung in 

ihrer vordergründigen Funktion relativ banal daher kommen: Licht und Luft 
kommen herein, Blicke können nach draußen, eine diffus harmonische Natur-
Geschichte wird erzählt. So gesehen findet sich hier keine besonders span-
nende architektonische Idee umgesetzt. Doch müsste man dem Fenster dies 
nicht vorwerfen, denn vielleicht entspricht es auf diese Weise ja genau jener 
Aufgabe, die ihm zugedacht ist. Allerdings kontrastiert diese funktionale Be-
scheidenheit auffällig mit der geradezu exaltierten atmosphärischen und 
symbolischen Strahlkraft der Szenerie. Ohne dies schon bewerten zu müssen, 
kann man jedenfalls feststellen, dass damit eine ganz bestimmte architektoni-
sche Idee zum Ausdruck kommt, nämlich jene einer großen Eigenständigkeit 
der sinnlichen Anmutung gegenüber der Funktion. Man kann einen solchen 
Eklektizismus aber auch als Hinweis darauf lesen, dass es sich hier um eine 
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nachträgliche Adaption eines Raumes handelt, die dessen ursprünglichem 
Programm in gewisser Weise entgegen tritt, dabei aber mangels ausreichen-
der Ressourcen weitgehend auf Fassadengestaltung beschränkt bleibt. 

II 

Betrachten wir das Fenster nun weiter unter dem Gesichtspunkt, dass es sich 
in einer pädagogisch gewidmeten Räumlichkeit befindet. Gewinnt es dadurch 
zusätzliche Bedeutungsaspekte? Es ist dies in der Tat der Fall: Mit seiner an-
spruchsvollen Inszenierung interpretiert das Fenster ein geradezu paradigma-
tisches pädagogisches Motiv. Denn nicht nur für die Architektur, sondern 
auch für den schulischen Unterricht ist die Beziehung von hier und dort, von 
innen und außen, von Klassenzimmer und wirklichem Leben von zentraler 
Bedeutung. Schule existiert, indem sie vom alltäglichen Leben abgesondert 
und das Lernen aus der naturwüchsigen Reproduktion der Lebenspraxen 
herausgelöst wird. Damit beginnen zugleich alle bekannten didaktischen 
Schwierigkeiten. Eine ihrer prominentesten besteht darin, dass die Welt, die 
das Lernen nun nicht mehr wie selbstverständlich umgibt, auf deren Bewälti-
gung hin aber die Schule natürlich inhaltlich ausgerichtet bleiben muss, durch 
Substitute wieder präsent gemacht werden muss. Diese Substitute erscheinen 
aber gegenüber der realen Welt abstrakt und unsinnlich. Darin liegt ein spezi-
fisches Aufklärungspotential, aber zunächst einmal auch eine didaktische 
Herausforderung (vgl. Abb. 2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 2 
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Die Welt kann also nicht einfach außerhalb der Schule bleiben, sonst geschä-
he in ihr nur Aufbewahrung; sie darf aber auch nicht einfach, so wie sie ist, 
herein kommen, sonst geschähe in ihr nur Lebenspraxis. Da bietet sich unser 
Vögel-Fenster-Springbild doch als treffliches Mittel der mimetischen Selbst-
vergewisserung dieses Strukturphänomens an: Die Vögel als exemplarische 
Lernobjekte sind – wie sie durch ihr Hinundherspringen geradezu hervorstrei-
chen – der Sphäre der Schule und jener der Welt zugehörig, markieren also 
die Verbindung zwischen beiden. Sie umgehen dabei pädagogisch geschickt 
den motivationalen Reinfall, den die Karikatur uns vorführt: Sie mobilisieren 
mannigfache emotionale Valenzen, mit denen der getrocknete Schmetterling 
nicht mithalten kann: Diese Vögel treten mit ihren Pendants am wirklichen 
Himmel erst gar nicht in Konkurrenz. Sie mischen sich mit ihnen allenfalls in 
einen gemeinsamen Schwarm und ankern diesen dennoch im Hier und Jetzt 
der schulischen Lernsituation. An ihnen haftet nicht die Langeweile des toten 
Präparats, sondern der Reiz des nahe gewordenen wirklichen Lebens. Pars 
pro toto versprechen sie den anregenden, fesselnden, prickelnden Zugang zur 
Welt, der hierorts gelebte Praxis zu sein verspricht. 
Doch so aufregend sich das Fenster inszeniert, so wenig übernimmt es an 

seriöser didaktischer Verantwortung. Die Wahrnehmung jenes Außen, auf 
das es verweist, wird keineswegs auch nur in die Nähe einer bildungsträchti-
gen Orientierungskrise gerückt. Die Vögel bleiben jene Vögel, die sie in der 
durchschnittlich ästhetisch normierten Wahrnehmung schon immer waren: 
schablonenhafte Signale des Ausschwärmens in die Weite, Embleme des 
friedlichen Miteinander, erbaulich kulturalisierte Natur. Die Szene schmiegt 
sich dem unmittelbaren Verstehenshorizont unbedarfter Nutzer geschmeidig 
an. Nichts macht sich hier fraglich, nichts lädt zu intellektueller Erregung 
oder neugieriger Antwortsuche. Das Fenster mag ein beeindrucktes „Oh wie 
schön!“ auslösen, ein staunendes „Wie kommt denn das?“ oder „Was machen 
wir denn da?“ lässt sich dagegen schwerlich vorstellen. Das Fenster kündigt 
aber auch keine lernträchtige Einbeziehung in motivierende oder vorbildliche 
gesellschaftliche Denk- oder Handlungspraxen an, noch signalisiert es Res-
sourcen, die einen neuen Umgang mit der zur Erscheinung gebrachten Natur 
ermöglichen würden. Was sich hier bildlich offenbart, ist bloß die Natur 
selbst in ihrer unverletzten Integrität. Sie fordert den Betrachter in keiner 
Weise heraus, die Position des passiven Betrachters zu überschreiten. Ihre 
Selbstgenügsamkeit, ihre autonome Ordnung, ihre Flüchtigkeit legen eher ei-
ne kontemplative als eine forschende Haltung nahe. An und mit ihr kann alles 
so bleiben, wie es ist. Ja, es wäre geradezu vermessen, ihr mit aktiver An-
strengung zu begegnen: Praktische Intervention könnte die perfekt ausponde-
rierte Harmonie, begriffliche Abstraktion ihre anheimelnd harmonische An-
mutung nur zerstören. 
So bleibt zuletzt die vielleicht grundlegendste jener pädagogischen Funk-

tionen zu erinnern, die für Schule konstitutiv sind: σχολή, entspanntes Feld, 
Gelegenheit für Um- und Irrwege, Terrain für Experiment und Wagnis, der 
Besinnung gewidmetes Innen in einer Welt des sich unaufhaltsam bahnbre-
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chenden Außen. Zu diesem Topos lassen sich in unserem Bild – wie gezeigt 
– durchaus gehaltvolle Eindrücke beziehen. Ohne sie im Detail noch einmal 
alle aufzurufen, möchte ich hervorheben, dass schon ihre geradezu akribische 
Gestaltung selbst eine einprägsame Botschaft darstellt: In einem Ambiente, 
das so sorgfältig und hingebungsvoll auf seine Bedürfnisse abgestimmt ge-
staltet wurde, kann sich der Heranwachsende in jedem Falle geborgen fühlen, 
von hier aus kann er, behütet, geliebt und anerkannt, seine tägliche Aktivität 
entfalten. 
Dass schließlich der überwiegende Teil aller Bemühung unseres Raum-

kunstwerks ausschließlich in Bedeutungshorizonte einer Situierung des Ler-
nens in zwanglos organisierter Einfriedung investiert wird, macht noch ein-
mal offenbar, worin seine pädagogische Philosophie ihren Ausgangspunkt 
hat: im Vertrauen auf die autonome Selbstentwicklungsfähigkeit der Heran-
wachsenden bei gleichzeitiger Nachordnung der pädagogischen Interventio-
nen und der gesellschaftlich überlieferten Kulturgüter. „Wachsen lassen“ war 
denn auch das Programm des romantischen Flügels der historischen Reform-
pädagogik und es scheint auch hier grundlegend gewesen zu sein: Die liebe-
volle Bergung im Schonraum erscheint als hinreichender Garant einer ge-
deihlichen Entwicklung der Heranwachsenden. Es ist ihre Natur selbst, die 
ihren Lernweg steuert. Es ist die Natur selbst – so lautet entsprechend die 
Botschaft unseres Fensters – die dafür sorgt, dass alles so sein wird, wie es 
werden soll.2  

III 

Ich habe bei meiner Analyse der Fenstersituation nicht verhindern können, 
von einem Vorverständnis inspiriert zu werden, das ich mir im Rahmen mei-
ner bisherigen Auseinandersetzung mit mehr oder minder verwandten Prob-
lemstellungen angeeignet habe. Exemplarisch möchte ich hier folgende Punk-
te ausdrücklich anführen: 
Zunächst gehe ich von drei unterscheidbaren Grunddimensionen einer 

räumlichen Gestaltung aus: einer physisch-utilitären, einer mimetisch-leib-
lichen und einer konventionell-symbolischen. Die physisch-utilitäre besteht 
in den durch unproblematisch-lebenspraktische Zuwendung wahrnehmbaren 
und durch entsprechende körperliche Aufenthalte und Bewegungen nutzbaren 
Eigenschaften einer Räumlichkeit: Was kann man in ihr tun? Was teilt sie of-
fensichtlich mit? Wo befindet sich Licht, wie strömt Luft herein? Was kann 
man von wo aus wie sehen? Von wo aus kann man sich wohin und wie be-
wegen? 
Die mimetisch-leibliche besteht in den unmittelbar sinnlich erfahrbaren, 

spürbaren atmosphärischen Anmutungen einer Räumlichkeit: Ist das Raumer-

                                                           
2  Das solcherart beschworene Programm wird dann – den pragmatischen Imperativen der 

Unterrichtsverantwortung folgend – im Rest der Raumarrangements durchaus nicht konse-
quent durchgehalten. 
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lebnis erhebend oder beklemmend? Sind die Farben warm oder kalt? Ist die 
Formensprache anregend oder einschläfernd, der Raumgestus einladend oder 
überwältigend, der Gesamteindruck überladen oder kahl? 
Die konventionell-symbolische besteht in den in einem sprachlichen oder 

allegorischen Sinne kodierten Informationen, Zeichen und Verweisen, wie 
etwa kulturellen, sozialen, ethnischen oder religiösen Zugehörigkeitsmarkie-
rungen, Traditionsemblemen, Herkunftsabzeichen aber auch ausdrücklichen 
Schriftzeichen. Sie reicht daher von der dorischen Säule (als Zitat eines älte-
ren Baustils) bis zur Ausstattung mit verdichteten Akkumulationen symbo-
lisch vermittelten Wissens, wie etwa Aushängen, Büchern, Tabellen oder 
Landkarten. 
Ohne die Triftigkeit dieses Schemas an dieser Stelle ausführlich begrün-

den zu können, verweise ich nur kursorisch erstens auf seine Herkunft von 
Erwin Panofsky und seinem – ausdrücklich auch auf Architektur bezogenen – 
Schema „Sachsinn-Ausdruckssinn-Bedeutungssinn“ (vgl. Panofsky 2006,  
S. 29). Dieses Schema wird bei ihm bekanntlich noch durch eine vierte Di-
mension, nämlich jene eines Dokumentsinns ergänzt, welche in jener 
ikonologischen Rekonstruktion besteht, die sinngemäß auch das Ziel der hier 
vorgezeigten wissenschaftlichen Rekonstruktionsperspektive bildet. Zweitens 
erinnere ich an Charles S. Peirce (etwa 1983, S. 64ff.), dessen Konzept einer 
Unterscheidung von Index, Ikon und Symbol, bzw. allgemeiner von 
Zweitheit, Erstheit und Drittheit (um die Reihenfolge von weiter oben beizu-
behalten) genau den drei Punkten entspricht (zur Bezugnahme auf Panofsky 
und Peirce vgl. ausführlicher: Hackl 2012 i. Dr.). Ich verweise drittens auf die 
Architekturgeschichte selbst, deren paradigmatische Strömungen häufig eine 
dieser Dimensionen programmatisch in den Vordergrund ihres Gestaltungs-
programms gestellt haben. In der rezenten Geschichte findet sich etwa der 
Funktionalismus der Moderne, der Symbolismus der Postmoderne und der – 
zumindest dem Anspruch nach – repräsentationsfreie Ästhetizismus der 
Nach-Postmoderne (vgl. Gleiter 2008). 
Des Weiteren enthält mein Vorverständnis auch ein pädagogisches Struk-

turkonzept, demzufolge sich vier Grundmomente des schulischen Unterrichts 
identifizieren lassen, sowie die Annahme, dass sich jedes pädagogische Bau-
werk zu diesen in irgendeiner Form verhalten muss. Es sind dies: Die müßige 
Situierung des Lernprozesses, die kooperative Integration der Lernenden, die 
Provokation der dem Lernen vorausgesetzten Orientierungskrisen und die 
Vermittlung des kulturellen Wissensbestandes durch Einbeziehung in zur ler-
nenden Problemlösung geeignete Praxen des Denkens und Handelns.  
Die müßige Situierung des Lernprozesses umfasst v.a. räumliche und 

zeitliche Aspekte. Sie entlastet das schulische Handeln von der Notwendig-
keit, auftretende Probleme mit sofort wirksamen pragmatischen Lösungen zu 
beantworten. Produktives, expansives Lernen (etwa i.S.v. Holzkamp 1995,  
S. 190ff.) kann sich nur in einem entspannten Feld entfalten, in dem Umwe-
ge, Fehlleistungen und systematisches Experimentieren möglich und akzep-
tiert sind. Dazu bedarf es eines angemessenen „Frei-Raums“ (im wörtlichen 
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Sinne) und ausreichender σχολή, also Frei-Zeit. Schon die weiter oben aus-
führlich bemühte Innen-Außen-Problematik verweist auf die partielle Ab-
trennung von schulischem Lernen und normaler Lebenspraxis.  
Die kooperative Integration der Lernenden besteht in der Organisation 

des Lernprozesses als soziale Aktivität. So zeigen etwa Jean Lave und Etien-
ne Wenger, dass effektives Lernen einer Einbettung in eine „community of 
practice“ (vgl. 1991) bedarf, in eine Gemeinschaft also, die sich um eine von 
ihren Mitgliedern als sinnvoll und wichtig angesehene (nicht bloß vorgesetz-
te) Aufgabe herum konstituiert, zu deren Bewältigung sie faktisch benötigte 
(nicht bloß simulierte) Beiträge liefern können und die ihnen eine kooperati-
ve Partizipation an den aufgabenspezifischen Tätigkeiten ermöglicht, wie sie 
von einem kompetenten Meister vorgeführt (nicht bloß abverlangt) werden.  
Die Provokation subjektiver Orientierungskrisen bedeutet die Irritation 

von Selbstverständlichkeiten, die Konfrontation mit neuen Informationen und 
Sichtweisen, den Aufweis von inneren und äußeren Widersprüchen, die Ver-
wicklung mit der Sache (wie Andreas Gruschka dies gerne nennt), den An-
stoß, Gewohntes zu relativieren und Alternativen zu erproben. Ihre Form 
reicht von der harmlosen Weckung von Neugierde bis hin zur existenziellen 
Grenzerfahrung, ihre ersten Mittel sind der argumentativ erhobene Geltungs-
anspruch und das glaubwürdig dokumentierte empirische Faktum. Sie bringt 
jene Sache ins Spiel, die im und durch den Unterricht thematisch werden 
muss und dem sich verdankt, was die Zeigestruktur der Erziehung genannt 
wurde (vgl. Prange 2005).  
Die Einbeziehung in Praxen des Denkens und Handelns wie sie zur Lö-

sung der in den vorgängig induzierten Krisen entstandenen Probleme geeig-
net sind, bedeutet schließlich die Eröffnung eines geeigneten Zuganges zum 
gesellschaftlichen Wissensfundus, der sich nun als probates Instrumentarium 
zur Problemlösung erweisen kann. Ich verwende die Redeweise von der 
„Einbeziehung in Praxen“ anstelle jener von „Weitergabe des Wissens“, weil 
die notwendig selbsttätige Aneignung der Welt eine Weitergabe im strikten 
Sinne verunmöglicht. Die Zeigestruktur der didaktischen Interaktion kann 
hier nämlich nur die Form des Vormachens annehmen, welches den je eige-
nen Umgang der Lernenden mit dem Wissen orientiert und in sukzessiver 
Annäherung an dessen objektive Struktur theoretisch transparent und prak-
tisch wirkungsvoll werden lässt. 
Auch in Bezug auf diese vier Kategorien kann ich aus Platzgründen kei-

ne systematische Herleitung präsentieren. Ich verweise aber wieder in Kurz-
form etwa auf die Vorstellung eines erziehenden Unterrichts, wie er spätes-
tens seit Johann Friedrich Herbart (s. etwa 1806/2010) in der Erziehungswis-
senschaft diskutiert wird. Einen rezenten Beitrag liefert etwa Andreas 
Gruschka mit seinem Vorhalt, die Verbesserung der Unterrichtsqualität müs-
se an der Begriffstrias Erziehen (als Befähigung zur Unterrichtsteilnahme), 
Lehren (als Aufklärung über Selbst und Welt) und (Sich-) Bilden (als eigen-
ständige Entwicklungsbewegung) orientiert werden (jüngst etwa in 2011). 
Meine vier Kategorien bilden nun einfach den Versuch einer operativen 
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Konkretisierung der Bedingungen, unter denen die in diesen Konzepten for-
mulierten Ansprüche eingelöst werden können. 
Bin ich nun durch die durchaus explizite Einbeziehung dieses (hier durch 

drei Ebenen der Wahrnehmung künstlerischer Ausdrucksgestalten und vier 
operative Grundbestandteile einer schulischen Lernsituation exemplarisch 
umrissenen) theoretischen Vorverständnisses subsumtionslogisch vorgegan-
gen? Habe ich dadurch also eine Rekonstruktion erstellt, die genau besehen 
lediglich ausformuliert hat, was an substanzieller Erkenntnis bereits vorher 
gegeben war, indem ich durch meine Vorannahmen den Rekonstruktionsver-
lauf auf diese bereits gegebene Einsicht festgelegt, diese meine Vorannahmen 
also im Material lediglich wiedergefunden und als Beispiel für ohnehin be-
reits Bekanntes verwendet habe? 

IV 

Bei den von mir ins Treffen geführten Bestimmungen handelt es sich um kei-
ne empirischen Subsumtionskategorien (i.S.v. Items), zwischen denen eine 
Zuordnungs-Entscheidung getroffen werden muss, welche ihrerseits den Er-
kenntnisakt selbst repräsentiert, sondern um analytische Kategorialbestim-
mungen, also solche, die in jedem Falle notwendig aufweisbare Dimensionen 
einer pädagogischen Raumgestaltung benennen. Der Erkenntnisakt wäre hier 
demnach durch keine Subsumtion zu erledigen, sondern lediglich in seinem 
Verständnis bestimmt. Ich könnte in diesem Sinne gegen den in Rede stehen-
den Vorwurf also einwenden, es hätte sich bei meinen Vorannahmen ledig-
lich um solche über die immanente Strukturlogik des Architektonischen und 
des Didaktischen ganz allgemein gehandelt, welche als solche gar nicht Ge-
genstand der empirischen Untersuchung gewesen seien.  
Diese Erwiderung bliebe jedoch in einem gewissen Ausmaß defensiv be-

fangen, denn selbstverständlich muss jede nicht-dogmatisch angelegte empi-
rische Forschung darauf gefasst und dafür offen sein, dass auch bereits als 
gültig anerkannte allgemeine Erkenntnisse stets aufs Neue auf dem Spiel ste-
hen und widerrufen werden können, wenn (etwa bewirkt durch entsprechende 
historische Entwicklungen) die bisherigen Einsichten in einen Gegenstand 
sich als nicht mehr hinreichend erweisen. Aus diesem Grund teile ich den 
Anspruch, dass über den Gegenstand empirischer Forschung keinerlei Vor-
annahmen einfach als ungeprüfte, quasi abgehakte Prämissen Eingang finden 
und als sakrosankte Basis von Ergebnissen fungieren dürfen. Wenn eine sol-
che Forderung allerdings nicht im Stadium einer folgenlosen Proklamation 
stecken bleiben soll, muss man sich sehr präzise vergegenwärtigen, was sie 
bedeuten muss und gleichzeitig nicht bedeuten kann. Dazu einige Vorüberle-
gungen und eine Schlussfolgerung: 
Das Entwickeln einer neuen Erkenntnis ist ein Vorgang, durch den die 

Sichtweise auf einen gegebenen problematischen Gegebenheitszusammen-
hang verändert wird. Es handelt sich dabei einerseits um einen strukturgene-
rierenden Vorgang, der jedoch andererseits nicht aus dem Nichts anhebt, 
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sondern seinen Anfang bei einer Problematisierung des bereits gegebenen 
Erkenntnisstandes in Bezug auf bestimmte Strukturen des Erkenntnisgegen-
standes nimmt. Was ich hier herausstreichen möchte, ist der Umstand, dass 
der Akt der Erkenntnis keinen beliebigen oder willkürlichen Setzungsakt dar-
stellt, sondern einen Prozess der Identifizierung neuer Aspekte, Dimensionen, 
Zusammenhänge am Gegenstand, wie er als je erschlossener bereits dem 
Denken verfügbar ist. Insofern trägt das Neue immer auch die Züge des Al-
ten, aus dem es hervorgegangen ist. Zwar realisiert sich in der Einsicht ein 
qualitativer Sprung, doch bildet dieser gegenüber dem Bekannten kein zu-
sammenhanglos Anderes.  
Klaus Holzkamp hat im Kontext der Entfaltung eines nicht-intentionalis-

tischen Lernbegriffs die notwendigen Vorgänge der Generierung von Neuem 
als psychische „Selbstorganisationsprozesse“ charakterisiert und den Modus 
einer „affinitiven Zuwendung“ beschrieben als eine „nicht aus-, sondern ein-
schließende Herangehensweise, ein ,Kommen-Lassen‘ von gegenständlichen 
wie sprachlichen Bedeutungsverweisungen, ein ,Sich-Zurücklehnen‘, Über-
sicht-Gewinnen, eine ,distributive‘ (im Gegensatz zu ,fixierender‘) Beach-
tung, die Aufhebung von Festlegungen und Beschränkungen durch das In-
den-Blick-Nehmen des ,Ganzen‘, dabei das Sich-leiten-Lassen von ,Ver-
wandtschaften‘, das Fortgetragenwerden von einer Verweisung zur nächsten 
in den modalitätsübergreifenden Bedeutungsnetzen, dadurch Einbeziehung 
des Vergangenen in seinem Verhältnis zum Gegenwärtigen.“ (Holzkamp 
1995, S. 328f.) 
In dieser Logik der Generierung von Neuem liegt nun beschlossen, was 

als primäre Ressource zu ihrer Bewältigung wirksam werden kann: Weil die 
neue Einsicht aus dem vorangehenden Wissen um den Gegenstand gleichsam 
heraustritt, sind die genaue Kenntnis um und die facettenreiche Erfahrung mit 
dem je schon verfügbaren Wissen die Schwelle, die auf dem Weg zur neuen 
Einsicht überschritten werden muss. Wie Holzkamp plastisch beschreibt, ge-
schieht dieses Überschreiten nicht durch eine intentional kontrollierte, dem 
Denken und der Selbstbeobachtung transparente Handlung, sondern intuitiv 
und auf der Grundlage überwiegend impliziter Musterbildungen. Doch kön-
nen sich diese erst gar nicht einstellen, wenn ihr Rohmaterial, die Fülle der 
bereits gegebenen Vorerfahrungen nämlich, nicht verfügbar ist. Trotz der 
passiv-intentionalen Prozesslogik ist es also gerade ein Maximum an Wissen 
und Erfahrung im Gegenstandsumfeld, das die Potentiale der Erkenntnis vor-
aussetzungsvoll anreichert. 
In genau diesem Sinne müssen ja etwa auch Lehrer, Ärzte, Künstler, 

Schachspieler oder Psychotherapeuten stets darauf bedacht sein, die Palette 
ihrer zum Zwecke solcher Hypothesenbildung über didaktische Vorgangs-
weisen, Erkrankungen, in ästhetischen Gestaltungen umzusetzende Lebenser-
fahrungen, nächste Spielzüge oder unbewältigte Traumata verfügbaren Mus-
tererkennungsfähigkeiten durch Auswertung von möglichst vielen und moti-
visch reichhaltigen Fällen zu erweitern. Je umfangreicher dann die gesam-
melten Erfahrungen und ihre ordnende gedankliche Durchdringung geworden 
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sind, desto differenzierter ist die Palette von Bauelementen, die der neuerli-
chen Mustererkennung zur Verfügung stehen. Die Logik der affinitiven Zu-
wendung besteht also gerade in einem flexibel rekursiven Prozess des Su-
chens und Probierens, des Annehmens, Prüfens und wieder Verwerfens. Ihr 
kreatives Potential beruht dabei auf nichts weniger denn auf Abstinenz ge-
genüber gegebener Einsicht, sondern vielmehr auf Offenheit ihr gegenüber.  
Für wissenschaftliche Erkenntnis im Kontext empirischer Forschung 

lässt sich dies nun dahingehend präzisieren, dass theoretisches Vorwissen 
und Vorerfahrung keineswegs zu Tautologie und Dogmatismus führen. Sie 
dürfen bloß nicht zur interpretationsleitenden Projektion erstarren, sondern 
müssen gegenüber jedweder Problematisierung flüssig gehalten werden. 
Dann können sie selbstverständlich Bestätigung finden, sofern ihre Plausibili-
tät unter Anwendung aller angebrachten methodischen Prinzipien aus dem 
Datenmaterial vollständig evident gemacht werden können. Es kann aber 
auch herauskommen, dass eine bereits anderwärts bestätigte Vorannahme in 
einem bestimmten Fall nicht zum Tragen kommen kann, ihr Geltungsan-
spruch also beschnitten bzw. ihr Gehalt entsprechend modifiziert werden 
muss. Dass eine solche Vorgangsweise plausibel ist, nimmt die objektive 
Hermeneutik selbst an, wenn sie etwa die extensive Generierung von Lesar-
ten vorschlägt. Auch diese stellen ja – einmal gebildet – im weiteren Verlauf 
Vorannahmen dar, aber eben solche, die zu einer ergebnisoffenen Prüfung 
anstehen. 
Sich darauf zu beschränken, bloß eine intelligente Interpretationstechnik 

anzuwenden, könnte demgegenüber nicht mehr gewährleisten, als die Ver-
hinderung falscher Ergebnisse. Das tatsächliche Zustandekommen gehaltvol-
ler Einsichten könnte sie nicht befördern. Wer vorverständnislos auf Gege-
benheiten blickt, tut dies verständnislos. Er kann an ihnen nichts erkennen, 
was nicht jeder schon immer hätte sehen können. Die ultima ratio der Abduk-
tion besteht nicht in der Absage an unser Wissen, sondern in der Einsicht in 
seine Fraglichkeit. Erkenntnisgewinnung bedarf daher nicht seiner Aus-
schließung, sondern seiner Auswertung durch kritisch prüfenden Gebrauch.  
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