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Johannes Bellmann

Selektion und Anpassung

Lerntheorien im Umfeld von Evolutionstheorie und Pragmatismus

Im kurzen Vorwort zu John Deweys Demokratie und Erziehung, datiert auf August 1915,
findet man einen oft iiberlesenen Hinweis auf drei Revolutionen, die aus der Sicht des
Autors das Verstindnis von Erziehung nachhaltig verindern miissen. Dies sind die poli-
tische Revolution, welche durch die schnelle Ausbreitung demokratischer Ideale und In-
stitutionen charakterisiert ist, die dkonomische Revolution mit ihrer Transformation des
industriellen Lebens sowie die wissenschaftliche Revolution mit der Entwicklung der ex-
perimentellen Methode und dem Gedanken der Evolution (vgl. Dewey 1916/1993, S. 5).
Diese drei Revolutionen bilden gewissermafien die Kontexte, vor deren Hintergrund der
Autor selbst verstanden werden will. Das ganze Anliegen des Buches liege darin, zu un-
tersuchen, welche Verdnderungen in Stoff und Methode der Erziehung mit diesen Revo-
lutionen einhergehen bzw. einhergehen sollten.

Mit der Benennung dieser Kontexte markierte Dewey implizit auch die Differenz
seiner ,new philosophy of education® gegeniiber der Tradition. In der Tat kann man
fragen, ob und inwiefern in der klassischen Bildungs- und Erziehungsphilosophie um
1800 die genannten Revolutionen bereits thematisiert und in theoretisch konsistenter
Weise verarbeitet werden. Besonders die Implikationen des Evolutionsgedankens schei-
nen erst ab Mitte des 19. Jahrhunderts in ihrer ganzen Reichweite erkannt zu werden. In
biologischen Evolutionstheorien begann man das Potenzial einer alternativen Logik zu
sehen, deren Erkldrungskraft weit iiber die Biologie hinausreicht.

In der Theoriegeschichte der Padagogik eroffnete dies die Moglichkeit eines neuen
Verstdndnisses von Entwicklung und Einwirkung. Zwar hatte die moderne Pidagogik
um 1800 das Ungeniigen teleologischer Entwicklungs- und kausaler Einwirkungskon-
zepte klar und eindringlich problematisiert; es fehlte aber ein iberzeugendes Angebot
einer alternativen ,Logik® jenseits von Kausalitit und Teleologie. Es fehlte zumindest
eine solche alternative Logik, die nicht in Abgrenzung, sondern enger Verbindung zur
Logik der Forschung moderner Naturwissenschaften formuliert werden konnte. Auffil-
lig ist doch, dass die Klassiker der Pidagogik um 1800 die Losung des Dilemmas denn
auch zumeist im Asthetischen suchten.! Was noch nicht sichtbar war, war eine natura-
listische Alternative zu Kausalitit und Teleologie, d.h. ein alternatives Beschreibungs-
muster fiir genetische Prozesse, das diese weder aus ihrem Anfang noch aus ihrem
vermeintlichen Ziel deduziert. Solange mechanistische Kausalitit als alternativloses Be-

1 Das trifft auch fiir Herbart zu, der nach einer Form pidagogischer Wirksambkeit fragte, die
mit dem Gedanken der Bildsamkeit vereinbar sein sollte. In der Tradition Schillers sah er die
Losung in einer ,dsthetischen Notwendigkeit®, die die Urteilskraft herausfordert, ohne das
Urteil zu determinieren. (vgl. Herbart 1804/1989, S. 264)
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schreibungsmuster fiir das Ganze der Natur galt, war der Weg zu einer naturalistischen
Pidagogik versperrt. Denn von der zumindest in der klassischen Mechanik unterstellten
prinzipiellen Umkehrbarkeit und Wiederholbarkeit kann im Hinblick auf piddagogisch
relevante Prozesse kaum die Rede sein. Evolutionstheorien markieren hier insofern eine
Wende, als nun auch im Bereich der Naturwissenschaften Beschreibungsmuster fiir
irreversible Prozesse gefunden werden.

Interessant ist nun, dass die Entstehung des amerikanischen Pragmatismus eng mit
dem Erfolg des Evolutionsgedankens verbunden ist, der bald auch auf Geschichtstheorie
und Soziologie, auf Psychologie und Pddagogik tibertragen wurde. Aus ideengeschicht-
licher Perspektive konnte man von einer Kombination von Pragmatismus und Evoluti-
onstheorie sprechen, — eine Kombination die im Blick auf traditionelle Deutungsmuster
enorme Sprengkraft besafi, die aber zugleich interne theorietechnische Probleme in sich
birgt.

Im Folgenden werde ich mich mit Leistungen und Grenzen dieser riskanten Kombi-
nation am Beispiel pragmatischer Lerntheorien beschiftigen. Aktualitit bekommt das
Thema durch den gegenwirtigen Aufschwung einer ,evolutioniren Pidagogik®, die
selbstbewusst als ,,Paradigmenwechsel“ gegeniiber handlungstheoretisch ansetzenden
Entwiirfen auftritt (vgl. Treml 2003). Im Unterschied hierzu ging es dem Pragmatismus
jedoch nicht um eine Ablosung von Handlungs- durch Evolutionstheorie, sondern — so
meine These — um eine Reformulierung von Handlungstheorie unter dem Einfluss evo-
lutionstheoretischer Deutungsmuster.

Was das Ganze mit dem Thema Negativitit zu tun haben kénnte, werde ich an ge-
eigneter Stelle durchblicken lassen.

1. Zur Attraktivitat von Evolutionstheorien im padagogischen Diskurs

Beginnen mochte ich mit der Frage, warum Evolutionstheorien bis heute eine solche
Attraktivitit im padagogischen Diskurs entfalten konnen. Wohl nur vordergriindig geht
es darum, mit Anleihen bei Evolutionstheorien die notorisch umstrittene Reputation
der Pddagogik als Wissenschaft zu verbessern. Ein anderes, aber nicht minder fragwiir-
diges Motiv bestand in der evolutionstheoretisch inspirierten Analogiebildung zwischen
phylogenetischen und ontogenetischen Entwicklungsstufen (vgl. Andresen/Trohler
2001). Nicht nur bei den deutschen und amerikanischen Herbartianern war diese weit
verbreitet. Auch Herbert Spencer, John Dewey und Jean Piaget bedienten sich dieser
Analogie (vgl. Egan 2002).

Wenn man die Attraktivitidt von Evolutionstheorien fiir die Pidagogik zu verstehen
sucht, muss man m.E. noch andere Motive nennen. Es stellt sich die Frage, ob und in-
wiefern eine evolutionstheoretische Betrachtungsweise im Blick auf das Phinomen Er-
ziehung tatsichlich aufschlussreich sein konnte. Aus meiner Sicht konnte eine solche
Betrachtungsweise auf drei Ebenen heuristische Dienste leisten.
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(1) Zunichst wire das eine makrotheoretische Ebene, auf der das Generationenverhdiltnis
als Bezugspunkt der Pidagogik eine Rolle spielt. Sowohl die biologische als auch die
kulturelle Evolution scheinen zumindest ein funktional dquivalentes Ausgangsproblem
zu haben: Wie ist es moglich, trotz und im Generationenwechsel eine Kontinuitit zu
gewihrleisten? Fine Kontinuitit freilich, die nicht blofle Wiederholung bedeutet, son-
dern Neuanpassungen einschliefit.

Ganz in diesem Sinne stellt Dewey im Auftakt von Demokratie und Erziehung das
Generationenverhiltnis in den Mittelpunkt. Es heifit: ,,Erziehung im weitesten Sinne ist
das Werkzeug dieser sozialen Kontinuitit des Lebens“ (S. 16f.; Ubers. J.B.); ihr ,,Prinzip
der Kontinuitit durch Erneuerung gilt fiir die Erfahrung ebenso wie fiir das Leben im
blof physiologischen Sinne* (S. 16; Ubers. J.B.). Endlichkeit schafft aus Deweys Sicht al-
so erst ein soziales Bediirfnis nach Erziehung: ,,Wenn die Glieder, aus denen eine Gesell-
schaft besteht, immer weiter leben wiirden, konnten sie die neugeborenen Mitglieder
erziehen, aber es wire eine Aufgabe, die eher von einem personlichem Interesse als einer
sozialer Notwendigkeit geleitet wire (S. 18; Ubers. ].B.). Wenn Dewey iibrigens von ,,Er-
ziehung im weitesten Sinne“ redet, sind auch protopddeutische Formen eingeschlossen.?

Neben dieser Gemeinsamkeit zwischen biologischer und kultureller Evolution sei
aber bereits an dieser Stelle ein gewichtiger Unterschied erwihnt: In der kulturellen
Evolution geht es um die Tradierung lernend erworbener Merkmale. Evolution wird
hier also, ohne dass dies immer deutlich wird, eher im Sinne Lamarcks gedacht, wih-
rend die biologische Evolution im Sinne Darwins gedacht wird.

(2) An zweiter Stelle wiire eine mikrotheoretische Ebene zu nennen, auf der das Lernen
als Bezugspunkt der Padagogik eine Rolle spielt. Eine evolutionstheoretische Betrach-
tungsweise konnte hier insofern aufschlussreich sein, als sie Lernen als einen offenen
Prozess zu verstehen lehrt, der sich zugleich in sich selbst stabilisiert. Evolution ist ein
Denkmodell, das Kontingenz und Stabilitit von Entwicklungsldufen gleichzeit zu fassen
versucht.

Schon frith hatte Dewey in diesem Zusammenhang das Reiz-Reaktions-Modell des
Lernens kritisiert. Sein Argument war, dass in diesem Modell die jeweilige Lernge-
schichte als irrelevant fiir das Verstindnis eines Reizes betrachtet wird. Tatsdchlich aber
werde jeder Reiz im Rahmen eines Erfahrungskontinuums ,interpretiert’, das die Ge-
schichte des Lernens mit der Zukunft des Lernens verkniipft (vgl. Dewey 1896; vgl. auch
Bredo 1998).

2 Wolfgang Siinkel hat jiingst mit den Neologismen Protopidie und Padeutik auf folgende Un-
terscheidung hingewiesen: ,,Diejenige Erziehung, die, in Aneignung oder Vermittlung oder in
beiden, nicht als gesonderte Titigkeit in Erscheinung tritt, sondern sich gleichsam auf dem
Riicken anderer Tédtigkeiten mitvollzieht, nenne ich Protopadie; diejenige Erziehung aber, die
sich, in Aneignung oder Vermittlung oder in beiden, als eigene unterscheidbare Téatigkeit zu
erkennen gibt, soll Padeutik heiflen (Siinkel 2003, S. 5). Die von Siinkel ins Spiel gebrachte
Unterscheidung zeigt eine interessante Nihe zu Deweys Unterscheidung von incidental und
formal education im ersten Kapitel von Democracy and Education.
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In spiteren Texten hebt Dewey ausdriicklich die ,,organische Basis“ dieses ,Erfah-
rungskontinuums® hervor: ,,Organische Strukturen, die physischen Bedingungen der
Erfahrung, sind dauerhaft. Sie halten bewusst oder unbewusst die verschiedenen Puls-
schldge der Erfahrung zusammen; sodass diese eine Geschichte bilden, in der jeder Puls-
schlag auf die Vergangenheit bezogen ist und die Zukunft beeinflusst. So dauerhaft diese
Strukturen sind, sind sie doch ebenfalls der Modifikation unterworfen. Kontinuitit be-
steht nicht in der bloflen Wiederholung von Identititen. Denn jede Identitit hinterladsst
eine ,Spur‘ oder eine Aufzeichnung ihrer selbst in den beteiligten Organen. Dadurch
werden Nervenstrukturen, die an einer Titigkeit teilhaben, bis zu einem gewissen Grade
modifiziert, sodass weitere Erfahrungen durch veridnderte organische Strukturen be-
dingt werden (Dewey 1938/2002, S. 289).3

(3) Ein drittes Motiv fiir die Attraktivitit von Evolutionstheorien fiir Pidagogik lasst
sich auf methodologischer Ebene ausmachen. Es betrifft die Art von Erklidrungen, die in
der Pidagogik vorwiegend eine Rolle spielen. Ahnlich wie Evolutionstheorien hat es
ndmlich Padagogik vor allem mit retrospektiven Erklirungen zu tun, wihrend sich im
Bereich der Prognose ihre eigentiimliche Schwiche zeigt. Exemplarisch wird das in der
Biografieforschung deutlich. Eine Lebensgeschichte kann bestenfalls riickblickend plau-
sibel gemacht werden, indem man jeweils bestimmte Episoden als kontingente Antwor-
ten auf spezifische Lernherausforderungen erzihlt. Dabei muss man stets bewusst hal-
ten, dass sich die Verzweigung einer Lebensgeschichte selektiv aus anderen Verzwei-
gungsmoglichkeiten herausgebildet hat, ohne dass eine riickblickende Betrachtung die
Fille der Verzweigungsmoglichkeiten erschopfend erfassen konnte (vgl. Liebsch 1992,
S.210).

Diese eigentiimliche Asymmetrie von prospektiven und retrospektiven Perspektiven
definierte James Mark Baldwin unter dem Einfluss Deweys so: ,diejenige Reihe von
Vorgingen allein ist genetisch im wahren Sinn, welche vor ihrem Eintreten nicht kon-
struiert und nach ihrem Eintreten durch riickgingige Lesung nicht erschopft werden
kann® (Baldwin 1902, S. 311; Ubers. J.B.).

Hier zeigt sich ein erster Ankniipfungspunkt zum Thema Negativitit: Im Unter-
schied zu kausalen Erklirungen, die gewohnlich positiv sind, gehen Erkldrungen, die
sich auf genetische Prozesse beziehen, gewissermafien negativ vor. Gregory Bateson er-
lautert dies so: ,,Wir erwigen, welche alternativen Moglichkeiten denkbar gewesen wi-
ren, und fragen dann, warum viele der Alternativen nicht eingetreten sind, sodass das

3 Eine wichtige Anregung fiir die Beschreibung des Erfahrungskontinuums bekam Dewey
moglicherweise bereits durch Herbarts Lehre der Apperzeption. Herbarts Kritik war, dass so-
wohl die Vermogenspsychologie als auch die sensualistische Psychologie von fixen Entititen
ausgehen, sei es inneren Vermogen oder dufleren Eindriicken. Deshalb sind sie nicht in der
Lage, den Prozess der Apperzeption zu erkliren, in der jede neue Vorstellung vom Kontext
bereits vorhandener Vorstellungen beeinflusst wird und umgekehrt. Auch Herbart nahm also
eine Art Erfahrungskontinuum an, in dem der jeweils etablierte Vorstellungszusammenhang
als eine Art ,psychologisches Apriori‘ fungiert, welches in der Erfahrung zugleich dauernd
neu rekonstruiert wird (vgl. Bellmann 2004).
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besondere Ereignis eins von den wenigen war, die in der Tat auftreten konnten® (Bate-
son 1972/1981, S. 515). Das klassische Beispiel fiir diesen Typ der Erklarung ist nach Ba-
teson die Theorie der Evolution.

Auch Dewey hatte bereits in seinen Gifford-Lectures das negative Moment geneti-
scher Erkldrungen hervorgehoben. Sie beschreiben keine einzelne kontrollierende posi-
tive Entwicklung, sondern lediglich die ,Nicht-Unvereinbarkeit (,,non-incompatibil-
ity“) einer bestimmten Entwicklung (vgl. Dewey 1929/1998, S. 162).

2. Der naturalistische Hintergrund pragmatischer Lerntheorien

In einem nichsten Schritt will ich mich auf das zweite der genannten Motive fiir die pa-
dagogische Attraktivitat von Evolutionstheorien konzentrieren. Es geht also um die Fra-
ge, was Evolutionstheorien zum Verstindnis des Lernens beitragen konnen. Meine The-
se ist, dass pragmatische Lerntheorien in einem explizit naturalistischen Deutungszu-
sammenhang entwickelt werden. In diesem wird freilich nicht nur ein revidiertes Ver-
stindnis des Lernens eroffnet; auch der naturalistische Standpunkt selbst erfihrt eine
neue Deutung.

Im Pragmatismus hat das Moment von Negativitit eine neue Aufmerksambkeit erhal-
ten. Giinther Buck hat dies 1967 in seinem Essay Lernen und Erfahrung hervorgehoben:
»Dewey hat die Bedeutung der ,Beunruhigung durch das Unerwartete, also der negati-
ven Erfahrung als des Anstof3es fiir alles ,reflexive® Verhalten des Untersuchens und Ler-
nens neu gewiirdigt® (Buck 1967/1969, S. 82; vgl. auch Benner/English 2004). Der natu-
ralistische Deutungskontext des pragmatischen Verstindnisses von Negativitit wird
freilich oft ignoriert.

In pragmatischen Lerntheorien steht Negativitidt zunidchst am Beginn eines Erfah-
rungsprozesses: Es ist die von einer problematischen Situation ausgehende Irritation,
die nach Dewey erst einen Prozess bewusster, experimenteller Problemlosung in Gang
setzt. In diesem Prozess wird das Problem analytisch geklirt, und auf der Basis dieser
Analyse werden Losungshypothesen entworfen. SchlieSlich werden diese Losungshypo-
thesen in der Erfahrung getestet. Im Fall des Scheiterns von Hypothesen kommt erneut
die Negativitit der Erfahrung ins Spiel und ein neuer Prozess experimenteller Problem-
l6sung beginnt.

Wichtig fiir Dewey ist, dass dieser Prozess der Forschung erst einsetzt, wenn eine ge-
storte Umgangssituation vorliegt. Dieses umgingliche Weltverhiltnis nennt Dewey auch
»primdre Erfahrung® Primire Erfahrung ist prireflexiv oder habituell. Reflexives expe-
rimentelles Problemldsen hat fiir Dewey deshalb lediglich instrumentellen Charakter:
Es stellt einen voriibergehenden Modus ,,sekundirer Erfahrung® dar, der der Neuanpas-
sung oder Rekonstruktion der Erfahrung dient. Nach der Neuanpassung geht dieser
Modus wieder in ein veridndertes habituelles, diesmal postreflexives Weltverhiltnis tiber.

Die Bedeutung eines prireflexiven bzw. postreflexiven Daseinsbezugs wird dabei ge-
gen einen Szientismus hervorgehoben, der alle Erfahrung auf wissenschaftliche Erfah-
rung hin finalisiert. Dewey nennt diese Position auch verachtungsvoll ,,Intellektualis-
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mus*. Dieser behauptet niamlich, dass ,alles Erfahren eine Form der Erkenntnis sei und
dass aller Stoff, alle Natur im Prinzip reduziert und transformiert werden miissten, bis
sie in Termini definiert sind, die die gelduterten Objekte der Wissenschaft als solche
aufweisen. Die Annahme des ,Intellektualismus‘ lduft den Tatsachen dessen, was primar
erfahren wird, zuwider. Denn Dinge sind in viel hoherem Mafle Objekte, die behandelt,
benutzt, auf die eingewirkt, mit denen gewirkt werden soll, die genossen und ertragen
werden miissen, als Gegenstinde der Erkenntnis. Sie sind Dinge, die man hat, bevor sie
Dinge sind, die man erkennt® (Dewey 1925/1995, S. 37).

Es gilt nun zu prézisieren, welche Bedeutung Dewey der Negativitit im Lernprozess
zuschreibt:

1) Erstens geht es nicht um Beunruhigung schlechthin, sondern stets um bestimmte,
auf eine Situation begrenzte Beunruhigung. Gemeint ist also nicht radikale Skepsis
oder Ungewissheit tiberhaupt, denn diese konnen fiir Dewey gar keine sinnvolle
Forschung anleiten. Es ist also vielmehr ,eine einzigartige Zweifelhaftigkeit, die diese
Situation zu genau der Situation macht, die sie ist. Diese einzigartige Qualitit 1ost
nicht nur diese spezielle Forschung aus, mit der man sich gerade befasst, sondern
iibt die Kontrolle tiber ihre speziellen Verfahren aus. Andernfalls wire das eine Ver-
fahren in der Forschung ebenso wahrscheinlich und wirksam wie jedes andere.
Wenn eine Situation in eben ihrer Unbestimmtheit nicht einzigartig qualifiziert ist,
herrscht vollstindige Panik® (Dewey 1938/2002, S. 132).

2) Zweitens ist das Zweifelhafte ein Moment der Situation, nicht allein ein Geisteszu-
stand: ,, Wir sind voller Zweifel, weil die Situation inhirent zweifelhaft ist. Zweifelszu-
stinde von Personen, die nicht durch reale Situationen hervorgerufen und auf sie
bezogen sind, sind pathologisch; wenn sie extrem sind machen sie eine Zweifelsma-
nie aus“ (ebd.). Deweys Interpretation des Zweifels als Moment der Situation grenzt
sich also von radikal-konstruktivistischen Positionen ab.

3) Die dritte Prézisierung ist im Zusammenhang meiner Ausfithrungen am wichtigs-
ten: Sie betrifft den naturalistischen Kontext, in dem Dewey seine Theorie hypothe-
tisch-experimenteller Erfahrung entwickelt. Die zweifelhafte Situation, von der die
Forschung ausgeht, wird in Analogie zu der Stérung eines delikaten Gleichgewichts
in der Interaktion zwischen einem Organismus und seiner Umwelt gedeutet.

Dieser naturalistische Hintergrund der pragmatischen Theorie der Erfahrung wird ge-
rade in der deutschen Rezeption gerne unterschlagen. Dabei besteht die Gefahr, dass in-
teressante Versatzstiicke wie die Theorie des experimentellen Problemldsens aus ihrem
naturalistischen Kontext herausgeldst und in traditionelle handlungstheoretische Deu-
tungsmuster eingefiigt werden. Um dies zu vermeiden, gilt es also, den naturalistischen
Deutungskontext etwas genauer in den Blick zu nehmen.

Deweys ausdriickliche Absicht ist es zu zeigen, ,,wie das Logische mit dem Biologi-
schen in einem Prozess kontinuierlicher Entwicklung verbunden sein konnte“ (Dewey
1938/2002, S. 40). Kontinuitdit ist der Kernbegriff dieser naturalistischen Position und
zugleich ein leitender Gesichtspunkt, der in Deweys gesamter, ca. 60 Jahre umfassenden
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Werkgeschichte nachweisbar ist. ,Das primire Postulat einer naturalistischen Theorie
der Logik ist die Kontinuitdt der niedrigeren (weniger komplexen) und der hoheren
(komplexeren) Titigkeiten und Formen. Die Idee der Kontinuitit ist nicht selbstver-
standlich. Aber ihre Bedeutung schlief3t einerseits einen vollstindigen Bruch und ande-
rerseits eine blof3e Wiederholung des Gleichen aus; sie beugt ebenso der Reduktion des
,Hoheren‘ auf das ,Niedrigere‘ vor, wie sie vollstindige Briiche und Liicken vermeidet*
(ebd., S. 38).

An der Logik experimenteller Forschung zeigt sich fiir Dewey nun die postulierte
naturalistische Kontinuitit in paradigmatischer Weise. Diese Logik wird ndmlich im
Rahmen eines evolutionstheoretischen Deutungsmusters erldutert. Das Denken insge-
samt wird als Instrument der Neuanpassung eines gestorten Gleichgewichts angesehen.
Dies verweist auf eine dem Organischen insgesamt zugeschriebene Struktur von ,,Be-
diirfnis, Suche und Erfillung® (ebd., S. 42): ,Diese Struktur lisst die allgemeine For-
schungsstruktur auf bestimmte Weise vorausahnen. Denn Forschung erwiéchst aus ei-
nem fritheren Zustand beruhigter Anpassung, die aufgrund einer Stérung unbestimmt
oder problematisch wird [...] und dann in den eigentlichen Forschungsprozess iibergeht
[...]; wenn die Suche erfolgreich ist, ist Uberzeugung oder Behauptung auf dieser Ebene
das Pendant zu der erneuten Integration auf der organischen Ebene® (ebd., S. 50).

Die hier beschriebene triadische Struktur geht auf das ,belief-doubt-belief-Schema
des schottischen Psychologen Alexander Bain (1818-1903) zuriick. Ausgangspunkt ist
stets ein Firwahrhalten, das durch konkreten Zweifel punktuell in Frage gestellt wird
und schliefflich wieder in ein revidiertes Fiirwahrhalten einmiindet. Etwas fiir wahr hal-
ten bedeutet, bereit zu sein, danach zu handeln. Im Zusammenhang von beliefs werden
deshalb auch bestimmte Handlungsmuster oder habits etabliert. Insofern man aber auf
der Basis von beliefs nicht nur dieses oder jenes denkt, sondern handelt, setzt man sie
erneut der Moglichkeit der Irritation aus.

Dewey hat nun an verschiedenen Stellen auf die Ndhe zwischen der Logik experi-
menteller Forschung und der von Darwin beschriebenen Logik der Evolution hingewie-
sen. In seinem Essay The Influence of Darwin on Philosophy von 1909 hebt Dewey die
epochale Bedeutung Darwins hervor, die weit iiber die Naturwissenschaften hinausge-
he: Die Entstehung der Arten, schreibt Dewey, ,fithrte eine neue Weise des Denkens ein,
die schliellich die Logik des Wissens transformieren musste und damit auch die Be-
handlung von Moral, Politik und Religion“ (Dewey 1909, S. 3; Ubers. J.B.). Dewey
nennt diese neue Weise des Denkens ,,the Darwinian genetic and experimental logic“
(ebd., S. 13).

Nun ist es merkwiirdig, dass Dewey in dem erwdhnten Essay gar nicht besonders
klar darlegt, worin denn diese neue genetische und experimentelle Logik besteht. Es ge-
steht sogar ein, dass die genaue Tragweite der neuen Logik fiir die Philosophie noch
yunbestimmt und diffus (ebd., S. 8; Ubers. J.B.) sei. Genannt werden Motive, die fiir
das 19. Jahrhundert keineswegs neu waren, wie etwa die Auflosung des perfectio-
Gedankens. Dewey gesteht dann auch ein, dass bereits Kopernikus, Kepler und Galileo
den Glauben an Zweckursachen unterminiert hitten. Aus Deweys Sicht trieb Darwin
freilich die Entteleologisierung der Natur einen Schritt weiter, indem er auch die orga-



Bellmann: Selektion und Anpassung 69

nische Natur einem neuen Erkldrungsmuster unterzog. Damit erst bot sich die Ubertra-
gung dieses Erklirungsmusters auch auf den Bereich menschlichen Lebens an. ,Der
Einfluss Darwins auf die Philosophie besteht darin, dass er die Phinomene des Lebens
fiir das Prinzip der Veranderung gewann und dadurch die neue Logik fiir ihre Anwen-
dung auf das Geistige, die Moral und das Leben freimachte. [...damit] emanzipierte er,
ein fiir alle Mal, genetische und experimentelle Ideen als ein Organ, Fragen zu stellen
und nach Erklirungen zu suchen“ (ebd., S. 7f., Ubers. ].B.).

Anders als in heutigen evolutionstheoretisch inspirierten Metatheorien fithrt die
Ubernahme evolutionstheoretischer Motive bei Dewey keineswegs dazu, die Moglich-
keit planvollen Handelns grundsitzlich in Frage zu stellen. Im Gegenteil: Erst wenn
man, wie Darwin, den Glauben an absolute Ziele und absolute Urspriinge aufgibt, wird
die Forschung auf spezifische Bedingungen fiir ein jeweils gegebenes Resultat gelenkt.
Was verschwindet ist ein ,,wholesale type of philosophy“ (ebd., S. 12). Die Philosophie
muss in ihren Erklarungs- und Deutungsanspriichen erst bescheiden werden, um kon-
krete Verantwortung denkbar zu machen.

Den evolutionstheoretischen Hintergrund dieser neuen Logik gilt es noch genauer
zu bestimmen. Dazu will ich auf die Motive Anpassung und Selektion genauer einge-
hen.

3. Anpassung

Dass es gerade in der deutschen Diskussion dem Begriff der Anpassung gegentiber eine
»aulerordentlich hohe Reizbarkeit* gibt, stellte schon Klaus Mollenhauer in einem Auf-
satz von 1961 fest (vgl. Mollenhauer 1961, S. 348). Damals witterte man vor allem einen
»Soziologimus® (ebd.), der die kritiklose Anpassung des Akteurs an den status quo pre-
digt. Heute wird wohl mit der gleichen Reizbarkeit Biologismus vermutet.

Im Englischen gibt es fiir den Sachverhalt der Anpassung freilich ein differenzierte-
res Vokabular: adjustment, accommodation, adaptation bezeichnen fiir Dewey unter-
schiedliche Vorginge, die die deutschen Ubersetzer mit dem Begriff Anpassung nur un-
zureichend und z.T. sinnentstellend wiedergeben.* In Democracy and Education ver-
wendet Dewey den Terminus accommodation fir eine passive und einseitige Gewoh-
nung des Individuums an weitgehend hingenommene Umstinde. Adjustment dagegen
meint eine wechselseitige Anpassung, die die aktive und innovative Verinderung von
Welt ausdriicklich einschlief3t.?

4 Dann heifit es etwa in der von Erich Hylla besorgten Ubersetzung von Democracy and Edu-
cation, Erziehung sei der ,,Erwerb derjenigen Fihigkeiten, die die Anpassung des Einzelwe-
sens an die Umwelt bewirken“ (1916/1993, S. 71). Im Original ist dagegen von ,,adjustment of
an individual and his environment“ (MW 9, S. 51) die Rede.

5 In seinem spiten religionsphilosophischen Essay A Common Faith (1934) kommt Dewey zu
einer abweichenden Unterscheidung im Begriffsfeld ,Anpassung’: accommodation meint
nach wie vor die weitgehend passive Anpassung des Individuums an bestimmte gegebene
Umstinde; fiir die aktive Umgestaltung der bestimmter Umstdnde ins Lebensdienliche ver-
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Modell fiir einen kreativen Prozess der Anpassung im Sinne von adjustment ist fiir
Dewey das experimentierende Forschen der neuzeitlichen Wissenschaften. Wie bei je-
dem Experiment geht es nimlich um die ,,Modifikation fritherer Bedingungen® (Dewey
1938/2002, S. 51). ,,Es gibt keine Forschung, die nicht das Bewirken irgendeiner Verin-
derung in den Umweltbedingungen beinhaltet (ebd., S. 50).

4. Problematisierungen

Ein derart erweiterter Begriff von Anpassung erscheint aber aus mehreren Griinden
problematisch:

(1) Man kann zurecht fragen, ob solch ein Prozess wechselseitiger, innovatives Experi-
mentieren einschlieffender Anpassung, tiberhaupt noch sinnvollerweise als Anpassung
bezeichnet werden sollte. Meint Anpassung dann soviel wie Bildung, also eine Wechsel-
wirkung von Mensch und ,,NichtMensch®, in der, wie Humboldt (1793/1960, S. 237)
meint, ,beide einander dhnlicher werden? Was wire aber mit dieser blof3 verbalen Um-
formulierung gewonnen? Mit der Analogie zwischen der biologischen und einer ,kultu-
rellen Evolution® wird méglicherweise gerade nichts gewonnen, sondern entscheidende
Differenzen werden eingeebnet. Ist es Anpassung, wenn Menschen weitreichende und
systematische Veranderungen ihrer Lebensbedingungen vornehmen, in Bezug auf die
sie dann angepasst sind? Andert in diesem Fall die in der Interaktion von Organismus
und Umwelt systematisch zum Tragen kommende Reflexivitit nicht die Sache ums
Ganze?®

wendet Dewey nun den Begriff adaptation; der Begriff adjustment wird nun frei, um einen
;religiosen‘ Konversionsprozess zu beschreiben, in dem es um eine tiefgreifende und nachhal-
tige Neuorientierung des Individuums in seiner Einstellung zur Welt geht. (vgl. LW 9, S. 12f.)
6 Klaus Mollenhauer (1961) hatte, ohne sich auf Dewey zu beziehen, bezweifelt, ,,ob solches
Verdndern kultureller Horizonte, solche kulturschopferischen Leistungen noch mit Anpas-
sung zu bezeichnen sind, wenn nicht der Begriff eine fiir praktische Unterscheidungen un-
brauchbare Allgemeinheit erlangen soll“ (S. 358). So miisse man zwar auch ,,primitiven Kul-
turen® ein punktuelles Uberschreiten ihres jeweiligen kulturellen Horizonts zugestehen, aber
als ,soziale Tatsache“ sei das kritische Bewusstsein erst im Prozess der Aufklirung zum
Durchbruch gekommen. Wihrend Dewey von einer mit experimenteller Erfahrung selbst ge-
gebenen Moglichkeit innovativer Weiterentwicklung ausgehen wiirde, sieht Mollenhauer in
einer ,innovativen Anpassung’ einen Wechselbalg, der erst mit der Aufklirung geschichts-
michtig wurde: erst jetzt ,,ging das Reflektieren iiber die Anpassung, die Moglichkeit der Ver-
anderung des kulturellen Horizonts, auf den hin Anpassung zu leisten wiire, in das Bewuf3t-
sein, in den kulturellen Charakter mit ein“ (S. 358). Anpassung bezeichnet nach Mollenhauer
deshalb nur die eine Seite der piadagogischen Aufgabe in der Kultur; der pidagogisch zu ihr
gehorende ,,Gegensatz® sei die ,autonome Subjektivitit® (S. 359). — Indem Mollenhauer aber
das moderne kritische Bewusstsein autonomer Subjektivitit dem Begriff der Anpassung als
»Gegensatz® gegeniiberstellt, kappt er diejenige naturalistische Kontinuitit, auf die es Deweys
Theorie experimenteller Erfahrung gerade ankam. Hierdurch entsteht nicht nur eine Diskon-
tinuitdt innerhalb der Kulturgeschichte zwischen dem modernen kritischen Bewusstsein und
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Die ins Spiel kommende Reflexivitit scheint hier zunéchst ein gewichtiges Argument
dafiir zu sein, dass die Grenzen der Analogiebildung zwischen biologischer und kultu-
reller Evolution erreicht sind. Kulturelle Evolution ist ,,reflexive Evolution® (vgl. Schni-
delbach 2000, S. 148). In der biologischen Evolution scheint es dagegen keinen inneren
Zusammenhang zwischen dem Auftreten einer Variation und der selektierten Form zu
geben. Anpassung ist in der biologischen Evolution deshalb stets ein Resultat von Selek-
tion, nicht aber ein Ziel von Variationsbildungen.” Genau dies aber wird von Dewey un-
terstellt, wenn er von Anpassung als Ziel einer bewusst gesteuerten Lernanstrengung
spricht.

Auch Dewey kennt selbstverstindlich den Unterschied zwischen dem Versuchen auf
gut Gliick und einer reflektierenden Erfahrung, in der die Beziehungen zwischen unse-
rem Handeln und seinen Konsequenzen erforscht werden. Gleichwohl versucht er, auch
hier am naturalistischen Prinzip der Kontinuitét festzuhalten. Auffilligerweise wechselt
er jedoch zur Erlduterung dieser Kontinuitit auf die Ebene der Ontogenese. Anpassung
wird nun nicht mehr evolutionstheoretisch gedeutet, sonders gewissermafien physiolo-
gisch: ,Es gibt eine Anpassung von Mitteln an Konsequenzen in den Tétigkeiten leben-
diger Geschopfe, selbst wenn sie nicht von bewusster Absicht gelenkt werden. Menschen
in den gewohnlichen oder ,natiirlichen® Prozessen des Lebens nehmen die Anpassungen
absichtlich vor® (Dewey 1938/2002, S. 33f.). Die unterstellte naturalistische Kontinuitit
kennt also sehr wohl interne Differenzierungen. Spezifisch menschliche, durch Sprache
und Bedeutung erweiterte Erfahrungsmoglichkeiten stellen aus Deweys Sicht freilich
keinen vollstindigen Bruch innerhalb der naturalistischen Kontinuitit dar. Auch auf der
Ebene der nicht-menschlichen Natur versucht er deshalb Aquivalente einer ,reflexiven
Bezugnahme von Organismen auf erwartete Lebensbedingungen auszumachen. In die-
sem Zusammenhang bekommt der Begriff der habits fir Dewey eine besondere Rele-
vanz; habits sind gewissermaflen das Bindeglied der unterstellten naturalistischen Kon-
tinuitdt des Lernens. In ihnen geht eine Art nicht-propositionales hypothetisches ,Wis-
sen‘ iiber Lebensbedingungen ein, das sich im Zuge erfolgreicher Wechselwirkungen
herausbildet. Habits werden deshalb auch als ,,Basis organischen Lernens“ (ebd., S. 47)
bezeichnet.?

seiner Vorgeschichte; der Begriff der Anpassung wird nun auch ungeeignet, um eine Kontinu-
itdt des ,Lebendigen‘ insgesamt denken zu konnen.

7 Treml erldutert: ,Das hingt damit zusammen, daf sich die beiden Begriffe Variation und Se-
lektion auf unterschiedliche Referenzen beziehen, ndmlich auf das System und auf die Um-
welt und deshalb die Wirkungsreihen nichtidentisch sind“ (Treml 2003, S. 664). Was aber,
wenn ein System durch experimentelles Lernen im Modus von Antizipation und Reflexion
Verbindungen zwischen den nichtidentischen Wirkungsreihen herstellt? Liegt hierin nicht ein
grundlegender Unterschied zwischen dem ,Lernen der Gene‘ und dem ,Lernen der Gehirne?

8 Bei der Rede vom ,Wissen‘ der habits ist Dewey durchaus vorsichtig: Wenn man hier iiber-
haupt von ,Wissen® sprechen kénne, dann von einem know how der Umgangserfahrung.
Propositionales Wissen, ,knowledge of and about things*, entstehe erst dann, wenn diese ha-
bituelle Umgangserfahrung gestort wird und zum Gegenstand der Untersuchung gemacht
wird. (vgl. Dewey 1922, S. 124) Auch an anderen Stellen versucht Dewey, innerhalb der natu-
ralistischen Kontinuitit habituellen Verhaltens durchaus Spezifika herauszuheben: ,In Ge-
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Dewey geht also nicht so weit, in allegorisierender Weise eins zu eins-Relationen
zwischen einem ,,Lernen der Gene“ im Zuge natiirlicher Selektion und dem ,,Lernen der
Gehirne“ im Zuge experimenteller Neuanpassung herzustellen (vgl. Treml 2002, S. 657).
Seine Interpretation von habits stellt vielmehr Analogien innerhalb epigenetischer
Lernprozesse verschiedener Organismen her, bei denen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede aufgezeigt werden. Zudem ist das Gedichtnis dessen, was Dewey habits nennt,
nicht auf neuronale Netze reduziert.

(2) Eine zweite Problematik folgt unmittelbar aus dem Konzept der Anpassung. Wenn
nidmlich adjustment immer schon die Veranderung der Lebensbedingungen einschliefit,
auf die hin Anpassung zu leisten wire, dann gibt es fiir Wesen, die zu solchen Formen
der Anpassung fihig sind, keine ausschliefilich ,natiirlichen® Selektionsbedingungen
mehr. Die Unterscheidung zwischen dem, was von Natur aus ist, und dem, was durch
Eingriffe intelligenter Organismen ist, wird damit problematisch.

Dies fiihrt bei Dewey freilich zu einer eigentiimlichen Spannung zwischen dem Wis-
sen um die Kiinstlichkeit pidagogisch inszenierter Lernbedingungen einerseits und
dem Postulat authentischer Probleme als Lernanldsse andererseits. Diese Spannung
wird besonders an Deweys Schultheorie deutlich. Auch die Schule soll namlich, wie es
in einem Beitrag zur Cyclopedia of Education heifit (vgl. Dewey MW 6, S. 440), von ei-
nem ,biological standpoint® aus betrachtet werden. So gesehen bildet sie eine kiinstli-
che, vereinfachte Lernumgebung, die sich durch spezifisch selektierte und arrangierte
Lernanreize auszeichnet (vgl. auch Dewey 1916/1993, S. 38ff.). Zugleich aber sollen die
Lernanlésse der Schule ,,s0 unschulmiflig wie moglich® (ebd., S. 206) sein. Die ausge-
wihlten schulische Probleme sollen gewissermaflen ,authentische’ Probleme sein:
»Wenn wir uns klarmachen wollen, was eine wirkliche Erfahrung, eine lebendige Situa-
tion ist, so miissen wir uns an diejenigen Situationen erinnern, die sich auf8erhalb der
Schule von sich aus darbieten, die im gewdhnlichen Leben Interesse wecken und zur Be-
titigung anregen“ (ebd.; Ubers. J.B.).

Gerade hier wird Dewey von einem Problem eingeholt, das schon Rousseau hatte:
Wie kann man in der Kiinstlichkeit padagogisch inszenierter Lernwelten zugleich eine
Natiirlichkeit der Lernanldsse simulieren? Indem eine evolutionstheoretisch argumen-
tierende Piddagogik die selbstgeschaffenen Selektionsbedingungen als natiirliche Selek-
tionsbedingungen erscheinen lésst, bringt sie ihre Macht verdeckt zur Geltung, statt sie
durchschaubar zu machen. Gerade das sympathisch klingende pragmatische Postulat
des Lernens an vermeintlich sich selbst aufdringenden Problemen wird deshalb im
Hinblick auf seinen evolutionstheoretischen Hintergrund zweifelhaft.

wohnheit und Lernen verdichtet sich die Verbindung nicht durch blofle Wiederholung, son-
dern durch die Herstellung einer wirksam integrierten Interaktion von organisch-
umwelthaften Energien — der handlungsvollendende Abschluss von Tétigkeiten der Explora-
tion und Suche. In Organismen héherer Ordnung wird die spezielle und bestimmte Struktur
sich wiederholenden Verhaltens, das auf diese Weise gebildet wird, nicht vollkommen starr
(L 48).
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(3) Deweys Konzept der Anpassung muss drittens dahingehend hinterfragt werden, in-
wiefern es dem Phinomen der Abkopplung Rechnung trigt. Wenn ndmlich eine er-
staunliche Vielfalt unterschiedlicher Lebensformen nebeneinander existiert, all diese
aber gleichermafien das Kriterium ,angepasst® erfiillen, dann ist nicht ohne weiteres ver-
standlich, wie das Konzept ,Anpassung‘ eine Erklirung fiir die Vielfalt von Lebensfor-
men sein kann. Es sei denn, man gesteht ein, dass Anpassung immer schon selektive An-
passung meint. Das hat Folgen fiir den Begriff der Umwelt, der nicht die Humboldtsche
,Welt‘ in ihrer ,Einheit und Allheit‘ meint. Nicht einfach Anpassung, sondern selektive
Anpassung wire dann notwendige Bedingung des Uberlebens. Man kann das auch an-
ders formulieren. Die Riickseite einer erfolgreichen Anpassung ist selektive Abkopplung.

Die selektive Abkopplung eines Organismus von ,der Umwelt (und nicht seine An-
passung) erklirt zudem, warum offensichtlich auch Lebensformen tiberleben konnen,
die im Laufe der Evolution keine bedeutenden Verinderungen durchmachen. Das zeigt,
dass die eigene Stabilisierung nicht pauschal davon abhingig sein kann, dass auf Verin-
derungen in der Umwelt mit Lernen (im Sinne von Selbstverinderung) reagiert wird.
Wann es vorteilhaft ist, sich durch Lernen zu stabilisieren, und wann eher Indifferenz
geboten scheint, kann unter der Bedingung einer stets nur hoch selektiven Anpassung
nicht im Voraus gesagt werden und wiirde damit selbst zur Angelegenheit einer experi-
mentellen Uberpriifung.’

Nun ist auffillig, dass Dewey dem Moment der Abkopplung nur unzureichend
Rechnung triagt. Zwar weif3 er, dass Anpassungen immer etwas Spezifisches sind; sie sind
so spezifisch wie der Zweifel, der sie initiiert. Gleichwohl gibt es bei Dewey eine eigen-
timliche Voreingenommenbheit fiir eine permanente Erweiterung der Austauschbezie-
hungen eines Organismus mit seiner Umwelt, ohne dass eine solche Erweiterung evolu-
tionstheoretisch abgedeckt wire. Deweys eigenwillige Definition von Demokratie als
einer in vielseitigem Austausch stehenden permanent lernenden Gemeinschaft scheint
jedoch eher eine pidagogische Kennzeichnung der Demokratie zu sein, ohne dass dies
freilich im Rahmen des naturalistischen Argumentationskontextes deutlich gemacht
wiirde. Evolutionstheoretisch gesehen wire es konsequent zu sagen, dass auch die Ein-
schrankung des Austausches sich als vorteilhaft erweisen kann. Das aber ist ein Gedan-
ke, der gerade im pddagogischen Diskurs nur schwer integrierbar ist, in dem Selbstver-
anderung, Kritik und Varietit eine selten hinterfragte Prioritét eingerdumt wird.!?

9 Besonders Luhmanns systemtheoretisch reformulierte Evolutionstheorie hat das Moment der
Abkopplung betont: ,Entscheidend ist: nicht das Sich-anpassen-Koénnen, sondern das Sich-
abkoppeln-Koénnen erklirt die ungeheure Stabilitit und Durchhaltefihigkeit des Lebens und
aller darauf aufbauenden Systeme“ (Luhmann 1990, S. 556).

10 Auch Tremls ,,Evolutionire Pidagogik® scheint Varietit einseitig zu Lasten von Redundanz zu
betonen, wenn sie erklirt, die evolutionidre Funktion der Erziehung sei die ,,Optimierung er-
folgreicher Anpassungsleistungen an verinderte Umweltbedingungen durch Erhéhung der
Eigenkomplexitidt (Treml 2002, S. 658). Vorrangig gehe es deshalb in der Erziehung darum,
»Anlisse fiir Selbstinderung® (ebd., S. 661) zu schaffen. Kann aber nicht auch eine Verringe-
rung der Eigenkomplexitit eine erfolgreiche ,Anpassungsleistung’ sein?
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Es schleichen sich also genuin piddagogische Motive auch in solche Argumentations-
zusammenhinge ein, die vermeintlich einer allgemeinen evolutioniren Logik verpflich-
tet sind. Doch das gilt nicht nur fir eine evolutionstheoretisch ansetzende Pidagogik.
Jede Reflexion des Allgemeinen hat ihren blinden Fleck. Hinterriicks schreibt sich in ihr
das Besondere wieder ein.

5. Schlussfolgerungen

Welche Schlussfolgerungen kann man nun aus dem riskanten Versuch einer Kombina-
tion von Handlungs- und Evolutionstheorien ziehen? Angesichts der aufgezeigten Prob-
leme konnte man zunichst ein grundsitzliches Scheitern einer solchen Kombination
konstatieren. Die einen wiirden das Scheitern damit erkldren, dass sich der Pragmatis-
mus als Handlungstheorie iiberhaupt auf eine evolutionire Logik eingelassen hat. Dies,
so konnte argumentiert werden, sei schon im Ansatz falsch gewesen: Deweys Projekt
einer ,,Naturalisierung der Intelligenz“ (vgl. Dewey 1929/1998, S. 196-222) beruhe eben
von Anfang an auf problematischen Fehlschliissen und Analogiebildungen, in denen
beide Seiten des Vergleichs missverstanden werden.

Die anderen dagegen wiirden das Scheitern gerade damit erklaren, dass der Pragma-
tismus bei der evolutionstheoretischen Rekonstruktion pidagogischer Begriffe auf hal-
bem Wege stehen geblieben ist. Was Deweys allgemeiner Theorie experimenteller Erfah-
rung in der Tat fehlt, ist ein Verstindnis fiir die je spezifischen Eigenlogiken ausdifferen-
zierter Gesellschaft. Genau hierfiir liefle sich aber auch innerhalb eines evolutionstheo-
retischen Rahmens ein begriffliches Instrumentarium entwickeln. Geht es also um eine
radikale Auflosung von Handlungs- in Evolutionstheorien?

Eine dritte Position wiirde das Projekt einer Kombination von Handlungs- und Evo-
lutionstheorien nicht von vornherein als gescheitert ansehen. Man wire dann weder ge-
zwungen, sich zwischen beiden zu entscheiden, noch eine ontologische Zuordnung bei-
der zu Kultur und Natur vorzunehmen. Das interessante Projekt bestiinde darin, Ab-
kopplungsphidnomene auch in der Kultur ernster zu nehmen, ohne deshalb eine expe-
rimentelle Logik aufzugeben.

Dass Kombinationen méglich sind, zeigt etwa die klassische liberale Okonomik. Hier
ist der Streit beider Theorieparadigmen freilich dadurch geschlichtet, dass man eine
ebenenspezifische Zuordnung vornimmt. Der Nahbereich wird nach dem Muster ratio-
naler Wahlhandlungen modelliert, auf aggregierter Ebene dagegen gilt Evolution im
Sinne von laissez faire. Verkntipft werden beide Ebenen durch das Konzept nicht-
intendierter Handlungsfolgen und eine invisible hand, die alles zum Guten richtet.

Deweys Kombination von Handlungs- und Evolutionstheorien akzeptiert weder eine
ontologische noch eine ebenen-spezifische Zuordnung. Auch auf der Ebene gesell-
schaftlicher Makrophdnomene wie Demokratie und Erziehung denkt Dewey pragma-
tisch. Er halt auch hier intelligente Steuerung fiir moglich, aber das Verstindnis von
Steuerung hat sich verdndert. Die Unterscheidung zwischen einer geplanten und einer
planenden Gesellschaft beispielsweise (vgl. Dewey 1933, S. 70, 76) verdankt sich bereits
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einer Umdeutung traditioneller handlungstheoretischer Konzepte, die fiir Dewey ohne
Darwins ,,genetische und experimentelle Logik“ wohl nicht denkbar gewesen wire. Der
in diesem Zusammenhang entstandene Entwurf einer naturalistischen, aber nicht szien-
tistischen Pddagogik wire kritisch zu priifen. Leistet er mehr als die blofy sprachliche
Umformulierung alter padagogischer Probleme? Macht er echte Probleme durch theo-
retische Kunstgriffe unsichtbar? Bei aller berechtigten Skepsis sollten wir auch mit Ge-
winnen rechnen: Einige Probleme der Tradition stellen sich in einem naturalistischen
Kontext schlicht als Scheinprobleme heraus, andere kénnten zumindest so umformu-
liert werden, dass sie einen Prozess der Forschung und des Lernens initiieren.
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