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Vorwort

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

Einladung zum Paradigmenwechsel

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

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

Friedell arbeitet philosophiegeschichtlich am »Universalienstreit« dre paradigmatische Formen
eines kulturspezifischen Selbst- und Weltverhdltnisses heraus. Hierbei werden in den Ubergangszeiten
zwischen Mittelalter, Neuzeit und einem sich bereits seit lingerem abzeichnenden Ende der
»neuzeitlichen Moderne« die Schwellenerfahrungen bei der Transformation der je vorangehen-
den Ordnungsgefiige im Sinne einer »Inkubationszeit« thematisch. Egon Friedell formulierte
dies bereits Anfang der dreif3iger Jahre des vorigen Jahrhunderts wie folgt:

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

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

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

1 Waldenfels, Bernhard (1987). Ordnung im Zwielicht. Frankfurt/Main: Suhrkamp.
Friedell, Egon: Kulturgeschichte der Neuzeit. Die Krisis der europiischen Seele von der schwarzen Pest bis zum
ersten Weltkrieg. Ungekiirzte Ausgabe in einem Band. Munchen: Beck 1927-1931.
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Jahrtausend lang Wirklichkeit nannte, vor seinen Augen auseinanderfillt wie trockener
Zunder.« (ebenda).

Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildung

Was noch zu Beginn des vorigen Jahrhunderts als eine doch einigermal3en gewagte These for-
muliert und von Friedell zunichst nur an den Entwicklungen der Naturwissenschaften plausi-
bilisiert werden konnte, ldsst sich aus heutiger Sicht unter Bezug auf die sozialwissenschaftli-
chen Diskurse zur Postmoderne und zum Poststrukturalismus weitaus differenzierter aus-
arbeiten. Dartiber hinaus bietet die These fiir die Erwachsenenpidagogik historisch nun erst
die »Bedingung der Moglichkeit«, die Funktion lebenslangen Lernens fir Prozesse gesellschaft-
lichen Strukturwandels unter einer kulturtheoretischen Perspektive zu untersuchen. Diese
Einsicht galt es forschungspraktisch umzusetzen: Im Kontext einer mehrjihrigen Projektent-
wicklung am Institut fir Erziechungswissenschaften der Humboldt-Universitit bildete sich
hierzu ein Gbergreifender Zusammenhang unterschiedlicher Dissertationen heraus. In dem so
entstehenden Forschungsfeld »Lernen in der Transformationsgesellschaft« konturierte sich als ge-
meinsamer Gegenstand die Suche nach einem sozialtheoretischen Verstindnis von Lernen
heraus, in dem sich unter einem erzichungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresse neuere
kulturwissenschaftliche Ansitze einer »Interpretative Social Science« mit institutionstheoreti-
schen Deutungsperspektiven produktiv verbinden lieBen.

Konfrontiert mit den damals noch weitgehend ungeklirten Konzeptionen »situierter Ko-
gnition« oder von Lernen in »Communities of practice« wandte sich Schaller grundlagentheo-
retischen Fragen zu, deren kritische Bearbeitung jeweils fiir sich bereits einen wichtigen For-
schungsertrag darstellt. Uber diese Finzelfragen hinaus stellt er sich jedoch im Gesamtzusam-
menhang des Forschungsschwerpunkts die Aufgabe, »transformatives Lernen« unter dem alle
Teilaspekte tibergreifenden Paradigma von »Relationalitit« zu deuten. Das in diesem Problem-
zusammenhang ausgearbeitete Konzept einer »relationalen Perspektive anf 1ernen« ermdglicht in
Verbindung mit der theoretischen Figur des »ontologischen Halts« und ihrer kritischen Reflexion
auf substanzontologische Deutungen einen besonderen, unverwechselbaren Problembezug. In
ihm erschlief3t die Arbeit einen metatheoretischen Begriindungsrahmen und macht diesen fiir
empirische Forschung methodologisch verfiigbar. Die Untersuchung nimmt mit dem Pro-
blemzugang zwar ihren Ausgang von einem gemeinsamen professions- und wissenschaftstheo-
retischen Klidrungsbedarf, fokussiert dann jedoch die Frage auf die impliziten ontologischen
Hintergrundsannahmen, die in den unterschiedlichen lerntheoretischen Konzeptionalisierun-
gen jeweils mitgedacht werden. Hiermit erschlief3t die Untersuchung auch fiir organisationspi-
dagogische und institutionstheoretische Forschung einen neuartigen Problemzugang zu »Ler-
nen in gesellschaftlicher Transformation«.

Die disziplindre Bedentung

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

Das Erkenntnisinteresse

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

Das Alleinstellungsmerkmal

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

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

Substanzialismus versus Relationismus

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

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

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

Das Konzept des »ontologischen Halts« als fomplementire Struktur

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

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

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

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

Ubergangszeiten

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

Ortfried Schaffter



Zusammenfassung

In der wissenschaftlichen Diskussion tGber den Lernbegriff und iber Lerntheorie bzw. lern-
theoretische Ansitze werden regelmiflig erkenntnistheoretische, anthropologische, wissen-
schaftstheoretische und methodologische Hintergrundsannahmen thematisiert. Ontologische
Hintergrundsannahmen kommen hingegen duf3erst selten zur Sprache. Auffassungen von >Ler-
nenc lassen sich jedoch nicht zufriedenstellend auf einer epistemologischen Ebene unterschei-
den, weil damit der jeweilige Subjektstatus verdeckt bleibt. Ausgangspunkt der vorliegenden
Forschungsarbeit ist diese Liicke innerhalb der Theoriebildung,

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

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

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

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

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



Abstract

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

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

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

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

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

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






Einleitung

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

(Barbara Tuchman)

Ausgangspunkt und Anliegen

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

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

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

4 Metatheoretische Hintergrundsannahmen werden im Weiteren mitunter auch als Primissen, Vorannahmen oder
Grundannahmen bezeichnet. Im Kontext der vorliegenden Studie, die als Theoriearbeit angelegt ist, wird dem
Terminus >Metatheorie« der Vorzug vor dem Terminus >Grundlagentheoriec gegeben, da letzterer stirker als ers-
terer mit forschungspraktischen< Zusammenhingen assoziiert ist. Unter >Metatheorie« werden in der Studie Epis-
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Die Reflexion iiber ontologische Hintergrundsannahmen von >Lernen< bzw. >Lerntheorie
hatte und hat hingegen keine Konjunktur.® Lediglich vier Texte, die sich mit >Lernen< bzw.
»Lerntheoriec in Verbindung bringen lassen, enthielten eine explizite Thematisierung von »On-
tologie«.” Jirgen Grzesik hat im Kontext der Frage nach der Integration von Befunden und
Annahmen der Neurobiologie und der Psychologie in einer Disziplin der Neuropsychologie
darauf hingewiesen, dass die Kombination der Methoden der Neurobiologie und der Psycho-
logie einen methodischen Dualismus darstellt und dass sich neuronale und psychische Prozes-
se in ihren ontologischen Qualititen nur Uber Korrelationen erfassen lassen (vgl. Grzesik
2009: 73f.). Gerhard Roth stellt im Kontext der Begriindung eines neurobiologischen Kons-
truktivismus, Kant folgend, die Annahme dar, dass eine bewusstseinsunabhingige Realitit
existiert (ontologischer Realismus), sie aber prinzipiell nicht erkennbar bzw. erfahrbar ist (er-
kenntnistheoretischer Idealismus) (vgl. Roth 1996: 339-359). Kite Meyer-Drawe befasst sich
in ihren phinomenologischen Beitrdgen 2zu einer pidagogischen Theorie der Inter-
Subjektivitdt mit einer »primordialen Sozialitit« (Meyer-Drawe 1987: 229), also mit einer »In-
ter-Subjektivitit« im Sinne einer »fundamentale[n] ontologische[n] Kategorie« (Meyer-Drawe
1987: 227). Martin Packer und Jessie Goicoechea steuerten einen Beitrag zum (nordamerikani-
schen) Diskurs tiber situiertes Lernenc bei, wobei sie sich auf eine Gegeniiberstellung ontolo-
gischer Primissen rkonstruktivistischer< und »soziokultureller« Ansitze situierten Lernens be-
schrinkten (Packer/Goicoechea 2000). Dieser Text wurde m.W. hierzulande weder
hinsichtlich der Frage nach den ontologischen Hintergrundsannahmen noch hinsichtlich seiner
Bedeutung fiir den Diskurs tGber »Situiertheitsansitze« rezipiert.

Ein Anliegen der Untersuchung ist entsprechend, die Relevanz ontologischer Hinter-
grundsannahmen fur >Lernen< und das Nachdenken tiber Lernen deutlich werden zu lassen. Es
figt sich in das Gbergreifende Anliegen ein, eine »relationale Perspektivec auf Lernen, »Lernenc
und das Nachdenken tiber Lernen zu er6éffnen und somit neue Fragehorizonte zu erschlieen.
In dieses tbergreifende Anliegen flgt sich ein weiteres Anliegen ein, das darin besteht, eine

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

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

6 Zu dem naheliegenden Einwand, fiir die Behauptung, dass die Reflexion tiber ontologische Hintergrundsannah-
men von Lernen< bzw. >Lerntheoriec keine Konjunktur hatte und hat, sei die Datenlage zu schmal, d. h., es sei
wichtige Literatur nicht zur Kenntnis genommen worden, méchte ich hier Stellung nehmen. Schon allein auf-
grund der schieren Masse an Literatur ldsst sich prinzipiell nie ganz ausschlieBen, dass relevante Texte tibersehen
werden. Dieser Einwand kann also gegen jede Theoriearbeit vorgebracht werden und trifft die vorliegende Unter-
suchung nicht mehr und nicht weniger als andere Untersuchungen dhnlicher Art. Weiter zeugen, so denke ich,
Umfang und Tiefe der Literaturauswertung von der Sorgfalt der Rezeption. Ferner kommt es ohnehin weniger
darauf an, mit Literaturkenntnis zu iiberwiltigen, sondern es geht vielmehr darum, Literatur handwerklich sauber
— das heil3t z. B.: ohne Unterdriickung missliebiger Erkenntnisse, jedoch mit Bezug auf cine Fragestellung — aus-
zuwerten. Ich hoffe, auch dies bringt der vorliegende Text zum Ausdruck.

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

Begriindungszusammenhdange

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

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

Hierbei ldsst sich gundchst darauf hinweisen, dass es bereits relationalec oder »beziehungs-
orientierte« Ansitze gibt, mithin, dass >Beziehung« oder >Relationalitit« und damit auch »Soziali-
titc odet »das zwischen den Subjekten sich konstituierende Soziale« (Arnold/Siebert 2005: 53)
schon linger thematisiert werden. So gilt etwa Erhard Meuelers »emanzipatorische Didaktike
(Meueler 1993) als Paradebeispiel einer sinteraktionistischen¢ oder >dialogischen«< didaktischen
Konzeption. Ein anderes Beispiel ist Martina Gremmler-Fuhrs Konzeptualisierung der Unter-
stiitzung »relationaler Lernprozesse« (Gremmler-Fuhr 20006). AuBlerdem zeigt der Blick auf
andere Disziplinen (z. B. Drechsel 2000, 2009a, 2009b, Dachler/Hosking 1995, Emirbayer
1997, Fuhse/Miitzel 2010, Jacob 2004, Kessl/Reutlinger 2009, Leisegang 1969, 1972, Reh-
mann-Sutter 1998, Schaaf 1966), dass >Bezichungc oder >Relationalitit« ein tbergreifendes
Thema darstellt.

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

8  Der groBere Forschungs- und Implikationszusammenhang handelt von >Relationalitit. Aus dem letzten Ab-
schnitt der Einleitung sowie aus dem letzten Kapitel gehen eine Reihe méglicher Ankniipfungspunkte an diesen
Zusammenhang hervor.
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kann. Die Frage nach einer relationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernen< und das Nachden-
ken tber Lernen bezicht sich entsprechend nicht auf Lernen an sich, fiir sich oder in sich,
sondern auf »praempirische Konstitutiva der Theoriebildung« (Sandkiihler 1990: 224).
Schliefilich 1asst sich insgesamt folgender Plot festhalten: Die Erforschung der Frage nach
einer Hrelationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernen< und das Nachdenken tber Lernen als
Ausldufer eines groieren Forschungs- und Implikationszusammenhangs muss nicht zwingend
die Vielfalt an Relationalititsbegriffen sichten und die Relationalititsbegriffe ordnen. Ebenso
wenig muss sie den gréBeren Forschungs- und Implikationszusammenhang im Detail auf-
schlisseln. Fir beide Unternehmungen sind eigene Arbeiten notwendig. Die Frage nach einer
srelationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernenc und das Nachdenken tber Lernen lisst sich
zwischen den beiden genannten Ebenen lokalisieren. Ich entnehme aus dem gréBeren For-
schungs- und Implikationszusammenhang als Arbeitsbegriff folgendes Verstindnis >relationa-
len Denkens¢ Es ist ein Denken »von den Beziehungen her auf das Bezogene hin« (Elias
2004: 124). Mit dieser Art zu denken ldsst sich auch >Relationalititc nicht mehr substanzialis-
tisch missverstehen. Im substanzialistischen Denken erscheint »Bezichunge als etwas, das erst
nachtriglich zwischen zwei (oder mehr) vorgingig fir sich existierenden »Entititenc oder >Be-
ziehungspartnern< entsteht. Im Sinne einer grobkérnigen Vorsortierung von Klassen von Rela-
tionalititsauffassungen lassen sich eine substanzialistische Missinterpretation von >Relationali-
titc und eine >relationalec Auffassung von >Relationalititc unterscheiden. Die srelationale
Denkweise ist nicht neu, sondern verfiigt, im Gegenteil, tber eine lange Geschichte und Tra-
dition (vgl. etwa Dewey/Bentley 1949, Drechsel 2000, 2009a, Emirbayer 1997, Rombach 1981,
Rothe 2006, Schaaf 1966). Sie ist jedoch gewissermallen in doppelter Weise »bedroht« Sie ist
der Gefahr ausgesetzt, vom substanzialistischen Denken tberformt zu werden und infolgedes-
sen vergessen zu werden. Belege dafiir, dass das Uberformt- und Vergessenwerden ein histo-
risch nicht neues Phinomen ist, finden sich z. B. bei Rombach (1981, 2003) oder bei Drechsel
(2000, 20092). Eine Beschreibung von >Uberformungsmechanismen, die im Rahmen des
Nachdenkens tber Lernen greifen, ist ein Schwerpunkt der vorliegenden Studie, fiir die im
weiteren Verlauf der Darstellung Argumente und Belege vorgebracht werden. Inwiefern es
rrelationale lerntheoretische Ansitze« gab, die in Vergessenheit geraten sind, ist eine empirische
Frage, die hinter die Beschreibung der >Uberformungsmechanismenc zuriicktrat. Diese empiri-
sche Frage setzt aber voraus, dass >relationale lerntheoretische Ansitzec fiir moglich gehalten
werden, und wenn man dies tut, ist es auch mdglich, nach »verschollenen<relationalen lernthe-
oretischen Ansitzen< zu suchen. Von hier aus lisst sich, in anderen Worten, das Anliegen
begriinden, eine >relationale Perspektive« wieder bekannt zu machen und sie zugleich durch
Abgrenzung von einem Substanzialismus vor einem substanzialistischen Denken zu »schitzenc.
Mit der zweiten Begriindung lassen sich verschiedene Reflexionsebenen, die fiir die Frage
nach einer srelationalen Perspektivec auf Lernen, >Lernenc und das Nachdenken tber Lernen
von Bedeutung sind, auszeichnen. Zu unterscheiden gilt es zunichst zwischen »Epistemata
(Formen des Wissens wie Bedeutungen, Begriffe, Kategorien, Sitze/Aussagen, Theorien und
Texte)« (Sandkithler 1990: 232f.) und »>Ontischem« auf der einen Seite und der Reflexion iber
diese »Einheitens, also Epistemologie und Ontologie auf der anderen Seite. Sofern man >Ler-
nen¢ nicht als irgendwie >realenc Gegenstand oder metaphysische Wesenheit ansieht, muss man
es als theorieabhingiges Konstrukt betrachten. Sein Sinn und seine Bedeutung ergeben sich
erst in und aus seinem Gebrauch in Theorien — Alltagstheorien wie wissenschaftlichen Theo-
rien. »Lernenc ist in diesem Sinne keine quasi-natiirliche Entitit, sondern ein theorieabhingiges
Konstrukt und es gibt den »Gegenstand« Lernen — wie auch Bildung, Erzichung, Handeln oder
Sozialisation — nur innerhalb einer Theorie. Bereits auf der objekttheoretischen Ebene spielt
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somit Ontologie eine konstitutive Rolle: Zum ersten bezieht sich eine Objekttheorie auf etwas,
das als »seiend¢ angenommen wird, also auf Ontisches. Zum zweiten kann man umgekehrt —
um das Wort von John L. Austin abzuwandeln, dass zentrale Grundbegriffe ihre Etymologie
im Schlepptau haben (vgl. Quante 2006: 142f.) — sagen, dass ein Lernbegriff eine Ontologie im
Schlepptau hat. Dies bedeutet auch, dass in Ontologien Epistemata eingesetzt werden. Die
Reflexion iber Theorien im Sinne von gegenstandskonstitutiven Vokabularen kommt, in an-
deren Worten, ohne die Reflexion tiber die ecingesetzten »Denkmittel« (Elias; z. B. Elias
2003: 89, Elias 2004: 74) oder »Denkinstrumente« (Elias; z. B. Elias 2003: 54) nicht aus. Inso-
fern zeichnet sich bereits auf der Ebene der Objekttheorie ein Nexus von Ontologie und Epis-
temologie ab (vgl. Sandkithler 1990: 225).

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

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

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

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

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

Die dritte Begrindung ist mehr wissenschaftstheoretischer Art und betrifft die Frage nach
der Relevanz fir die erzichungswissenschaftliche Theoriebildung. Auch wenn in wissenschaft-
lichen Diskursen verhandelte und z. T. »ungelGstec bzw. »unzureichend geléste« Probleme be-
achtenswert sind — es sind aus metatheoretischer Perspektive lediglich Teilprobleme, die u. a.
von einem Vor- und Hintergrundsverstindnis von >Lernens, >dem Lernendend und »Sozialititc
getragen werden. In anderen Worten: Es wird hier davon ausgegangen, dass die vielfiltigen
Problemstellungen der Lerntheorie nicht ausschlieBlich auf objekttheoretischer Ebene ange-
gangen werden sollten, sondern dass sie der Reflexion tber die »praempirische[n] Konstitutiva
der Theoriebildung« (Sandkiithler 1990: 224), insbesondere tber die ontologischen Hinter-
grundsannahmen, bedirfen. Durch den Riickbezug auf die ontologischen Hintergrundsan-
nahmen von lerntheoretischen Ansitzen lassen sich somit erst Fragehorizonte erschlief3en, die
beim Verharren auf der Ebene von Partialproblemen implizit vorentschieden und in ihrer
Kontingenz invisibilisiert bleiben. Diese Invisibilisierung von Kontingenz erzeugt »Erkenntnis-
hindernisse« (Bachelard 1984: 46) in Modellierungen von >Lernen, denen es auf die Spur zu
kommen gilt. Es ist daher notwendig, durch Reflexion tiber ontologische Hintergrundsannah-
men die Kontingenz wieder sichtbar werden zu lassen (Revisibilisierung von Kontingenz) und
Aussagegrenzen von gegenstandskonstituierenden Vokabularen im Sinne von konstitutiven
Limitationen zu bestimmen. Ahnlich wie >Lernen< Verschiedenes bedeuten kann, versteht es
sich eben nicht von selbst, was das >Individuums, die >Welt, der >Lernende, der >Menschy, die
»Menschens, das Subjekt, der »Akteurc usw. >ist« (vgl. Giddens 1997: 277). Sind solche >Selbst-
verstindlichkeiten< am Werk, ist dies als Indiz dafiir zu werten, dass ein lerntheoretischer An-
satz, der ontologische Primissen nur implizit oder allenfalls nebenbei mitlaufen lisst, eine »in-
tuitive, vortheoretische Konzeption des sIndividuums< bzw. des Handelnden« (Giddens
1997: 277) bzw. des >Lernenden< und somit insgesamt eine implizite oder »verborgene Ontolo-
gle« (Packer/Goicoechea 2000) im Schlepptau hat. Es kann davon ausgegangen werden, dass
sich die Befassung mit »fundamentale[n] ontologische[n] Kategorie[n]« (Meyer-Drawe
1987: 227) wie z. B. »Sozialititc oder dem bzw. den >Menschenc in einem Bereich bewegt, »der

9 Die weibliche und minnliche Form personenbezogener Worter wird im Weiteren i. d. R. wechselnd verwendet.
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der anthropologischen, soziologischen und psychologischen Theoriebildung vorausgeht«
(Meyer-Drawe 1987: 230). Man betritt damit eine interdisziplindre Schnittstelle, die »keinem
gehort« (Roland Barthes) und sich einem »Alleinvertretungsanspruch durch Einzeldisziplinen«
(Bachmann-Medick 2006: 16) entzieht.

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

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

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

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

Partialprobleme l6sen sich durch diese Schwerpunktsetzung zwar nicht auf, werden je-
doch neu- und andersartig betrachtbar und kénnen in diesem Sinne auf Wiedervorlage gelegt
werden. Dies gilt z. B. fiir eine Gbergreifende Perspektive, die nach wie vor ein Desiderat erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung darstellt. Vor deren Hintergrund lassen sich v. a. natu-
ralistische und >sinnorientiertec lerntheoretische Ansitze sowie »subjektzentriert-individualisti-
sche« (in sozialtheoretischem Sinne) Ansitze und Ansitze, die dariiber hinausgehen, indem sie
»kollektive Aspekte lebensbegleitenden Lernens« (Schiffter 2001a: 158; Fulin.) aufgreifen,
aufeinander beziehen. Es gilt auch fiir die in den Erziechungswissenschaften, v. a. in der Er-
wachsenenpidagogik, diskutierte Krise in den bisherigen theoretischen Konzeptualisierungen
von Lernen (vgl. hierzu z. B. Schiffter 2008). Als Zeichen fur diese Krise lassen sich z. B. die
Kritik an einem impliziten Lehr-Lern-Kurzschluss, an der Vernachlissigung des Vollzugs-
bzw. Prozesscharakters von Lernen, an der Engfiihrung von Lernen auf individuelle Aneig-
nung und damit einhergehend am Ausblenden tUberindividueller Phinomene von Lernen, an
einer Blindheit gegentiber der Korperlichkeit bzw. Leiblichkeit von Lernen und gegentiber der
Rolle von Emotionen im Lernprozess nennen. Die hinlinglich bekannte Begriffsvielfalt, die
»Definitionsprobleme« (Weidenmann 1989: 996) sowie das Problem, die verschiedenen Lern-
begriffe zu ordnen, sind weitere Partialprobleme, die auf Wiedervorlage gelegt werden kénnen.

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

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

Struktur des Arguments

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

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

Bei der in der Dekonstruktion bereits angestoenen Verfliissigung geht es um die Uber-
schreitung limitierender metatheoretischer, z. B. ontologischer, Voraussetzungen. Hierzu wird
es auch notig, »disziplinire Kontextuierungen< zu tiberschreiten und bislang als sungew6hnliche
empfundene, andere Gegenstandsbestimmungen zur Kenntnis zu nehmen. Das Ergebnis ist
ein plurales Nebeneinander von jeweils zutreffenden und z. T. gegenseitig widerspriichlichen
oder sogar inkommensurablen Gegenstandsbestimmungen, z. B. von>Lernenc.

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

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

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

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

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

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

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

15  Eine etwas ausfiihrlichere Darstellung findet sich in Abschnitt 1.1.1.
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neurobiologischen Konstruktivismus (z. B. Roth 1996) und in Varianten konstruktivistischer
Theoriebildung betrieben, die Anleihen beim neurobiologischen Konstruktivismus nehmen
(z. B. Arnold 2007). Der dekonstruktive Schritt wird in der Untersuchung insbesondere an-
hand des >systemisch-konstruktivistischen< Ansatzes Arnolds entfaltet. Die Dekonstruktion
wird sich insbesondere auf die Konzeptualisierung »des (lernenden) Menschen< und von Sozia-
lititc bezichen. Die Dekonstruktion seiner metatheoretischen Engfithrung wird, da der Ansatz
sie aus dem neurobiologischen Konstruktivismus tibernommen hat, hauptsichlich am neuro-
biologischen Konstruktivismus zu entfalten sein. In aller notwendigen Schirfe formuliert heif3t
dies: An der »systemisch-konstruktivistischen Didaktik« (z. B. Arnold 2007) ldsst sich lernen, in
welche Schwierigkeiten man bei der erzichungswissenschaftlichen Theoriebildung geraten
kann, wenn man metatheoretische Primissen anderer Ansitze unzureichend geprift fiir den
eigenen Ansatz Ubernimmt.

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

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

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

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

Aufban der Arbeit

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

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

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

Es ist eine Erfahrung, die es Menschen so erscheinen laf3t, als ob sie selbst, als ob ihr eigentliches »Selbst«
itgendwie in einem eigenen »Inneren« existiere, und als ob es dort im »Innern« wie durch eine unsichtbare
Mauer von allem, was »draufien« ist, von der sogenannten »Auflenwelt« abgetrennt sei. Diese Erfahrung ihrer
selbst als eine Art von verschlossenem Gehiuse, als homo clausus, erscheint den Menschen, die sie haben, als

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

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

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

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

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

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

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

Das Kapitel 7 trigt die sprechende Uberschrift »Wir kénnen auch andersc. Sie betont in
dem Term >kénnenc insbesondere eine Absetzbewegung von einer bewusstseinstheoretisch
enggefithrten Reflexionslehre. Mit dem Term »Wirc wird der Sozialitdtsaspekt ins Spiel ge-
bracht. Mit dem Term jauch andersc kommt der Gedanke ins Spiel, dass alles auch immer
anders sein kann (Kontingenz). Entsprechend stehen in dem gesamten Kapitel Anschlussmdg-
lichkeiten fiir eine weiter zu konturierende srelationale Perspektivec auf Lernen im Vorder-
grund. Im ersten Abschnitt werden zunichst metatheoretische Ankntipfungspunkte umrissen.
Ausgangspunkt ist dabei ein »>Zwischens, das als eine »Sphire der Differenzierung« (Waldenfels
2000: 286) gefasst werden kann und den Ausgangspunkt allen relationalen Denkens darstellt.
Von hier aus lisst sich dann eine Vielzahl an anschlussfihigen Konzeptualisierungen >des Men-
schen¢ aufzeigen, die alle ein entsprechendes Modell von Sozialitit mit sich fithren. Neben den
bereits erwihnten »homines aperti« (Elias 2004: 135) bzw. der Figur der »offenen Personlich-
keit« (Elias 1997a: 70) sind dies z. B. die »relational fundierte Person« (Rothe 2006: 4) oder die
»Partizipanden sozialer Prozesse« (Hirschauer 2004: 73). Ferner ldsst sich, unterlegt von einer
nachmetaphysischen >Ontologie der Seinsweisens, eine Ankntpfungsmoglichkeit an Projekte
kultur- und sozialwissenschaftlicher Subjektanalysen bzw. Subjektivierungsanalysen aufzeigen.
AuBlerdem wird auf die Moglichkeit einer zu einer relationalen Ontologie spassenden< Er-
kenntnistheorie ebenso hingewiesen wie auf methodologische und erkldrungstheoretische
Anknipfungspunkte, auf die bei der Konturierung einer srelationalen Perspektivec zuriickge-
griffen werden konnte. Im zweiten Teil des ersten Abschnittes geht es um einen groben Uber-
blick tber »Korollarienc von relationalen Ansitzen. Diese >Korollarien< sind »Anthropologie,
das Verhiltnis von >Natur« und >Kultur¢, >Evolutions, >Artefakteq, Raumc¢ und »Zeit. Im zweiten
Abschnitt wird auf der Ebene von Partialtheorien angesetzt. Hierbei steht, die Elemente eines
relationalen Begriindungs- oder Referenzrahmens voraussetzend, der Versuch im Vorder-
grund, >Lernenc als >relationale Kategorie« zu umreillen. Die Skizze setzt mit einer abstrakten
Anniherung an >basic assumptions< bzw. Kernmerkmale eines >relationalen lerntheoretischen
Ansatzes< ein, verschrinkt den Aspekt des »Zusammenwirkens< und den Aspekt der gesell-
schaftlichen Institutionalisierung und umreif3t insbesondere den Aspekt des »Zusammenwir-
kens« bei der Konzeptualisierung von >Lernenc.

Neue Fragehorigonte

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

Offen ist auch die Frage, wie unterschiedliche >Seinsweisen< untereinander artikulieren und
welche »Subjektivierungsweisen< sich analytisch und empirisch kontingenzsensibel aufeinander
beziehen lassen. Da sich das »Wir kénnen auch andersc nicht nur auf die Ebene der Metatheo-
rie und der Objekttheorien bezichen ldsst, sondern auch auf einer >lebenspraktischen< Ebene
von Relevanz ist, wird etwa Lernen zudem als »Umlagerung in der Struktur der menschlichen
Bezichungen« (Elias 2003: 43) beschreibbar. Infolgedessen muss es nicht mehr allein an »die
Person¢ adressiert werden, sondern es wird auf ein Feld der Gestalt- und Strukturbildung be-
ziehbar, in dem unterschiedliche Weisen des In-der-Welt-Seins und des In-der-Welt-mit-Seins
zum Zuge kommen. Hierbei kann vonindividuellem Lernenc ebenso wenig abstrahiert werden
wie dies umgekehrt der Fall ist. Aus einem relationalen Zugangc« heraus erschlieB3t sich damit
auch die Moglichkeit, das Schisma zwischen individuellem und tberindividuellem (kollekti-
vemq) Lernen zu tberwinden. Die in einer spezifischen Variante realisierte sozialtheoretische
Fundierung von Lernen, >Lernenc und Lerntheorie zahlt sich hier folglich aus. Die relationale
Reflexion¢ tber Lernprozesse wird im Sinne einer Historisierung, einer sozialen Kontextuali-
sierung und Biografieorientierung gesellschaftlich vorfindbare Lernvollziige, Seinsweisen und
Subjektivierungsweisen, die in sozialen Praktiken performativ zum Einsatz gebracht werden, in
den Blick zu nehmen haben. Hierbei gilt es zu beachten, dass diese >Gegenstinde« immer auch
anders sein kénnen. Diese Kontingenz ist durch noch so viel Anstrengung des Begriffs nicht
aus der Welt zu schaffen (vgl. Meyer-Drawe 1987: 19), sondern sie verweist auf die eingesetz-
ten >Beobachtungsbegriffe« und deren Ordnungsverhiltnisse zurtick. Dies impliziert auch eine
Erkenntnishaltung, die sich der Grenzen wissenschaftlicher Erkenntnis versichert, diese er-
kennt und anerkennt und zugleich ihre Moglichkeiten innerhalb dieser Grenzen ausschopft
(vgl. Meyer-Drawe 1987: 191£.).

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

Man wird beim Ausarbeiten der méglichen Ankniipfungen an eine Vielzahl von Grenzen
stofen. Zu nennen sind insbesondere beschrinkte Sprach- und Denkmittel sowie eingeschlif-
fene Denk- und Sprachgewohnheiten. Sie wurzeln nicht zuletzt in einem Substanzialismus,
gegen den anzuarbeiten eine bleibende Aufgabe ist, der aber zugleich srelational verarbeitet
werden kann. Hier kommt ein Stiick weit Verzweiflung auf und man kénnte rufen: »Jetzt miis-
sen wir uns auch noch neue Denkmittel und Sprachmittel zulegenl« Zunichst einmal: Man
muss nicht, man kann. Und da >kénnen<randers kénnenc impliziert, nicht jedoch ein Miissen,
sind offene Fragehorizonte zunichst nichts weiter als eine >Einladung an Interessiertec Die in
dieser Untersuchung betricbene Eréffnung neuer Fragehorizonte schafft in gewisser Hinsicht
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eine Reihe neuer Probleme, insbesondere indem scheinbare Gewissheiten verflissigt werden

(vel. Welzer 1993: 12). Dabeti ist die »relationale Perspektive« ebenso wenig »gewiss¢, wie andere
Perspektiven es sind.

All dies ist nichts, worliber man betriibt sein musste.






Erster Teil: Aufschluss

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

der seinen Vater fragte:

»Wissen Viter immer mehr als S6hne?«,

und der Vater sagte: »Ja«.
Die nichste Frage war: »Pappi, wer hat die Dampfmaschine erfunden?«,

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

(Gregory Bateson 1994: 53)






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

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

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

1.1.1  Facetten des Subjekr-Objekt-Dualisnns
Die erkenntnistheoretischen Positionen des Realismus und des Idealismus streng von den

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

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

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

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

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

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

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

Diese Beobachtung legt den Schluss nahe, dass die Zurtckhaltung gegeniiber ontologi-
schen Fragen andere Ursachen hat als das Desinteresse einzelner Theoretiker. Nach meinem
Dafiirhalten sind zwei Ursachen fir die Zurlickhaltung entscheidend.* Erstens: Da angenom-
men wird, Ontologiec sei, der klassischen aristotelischen Bestimmung folgend, mit dem Sein
selbst befasst und stelle sich — u. a. neben der Kosmologie und philosophischen Theologie —
als ein Themenbereich der Metaphysik (sogenannte >Erste Philosophieq) dar, welche als »Wis-
senschaft vom Seienden als Seiendem¢ nach den ersten Urspriingen und Grinden fragt, er-
scheint es so, als wiirde derjenige, der ontologische Fragen stellt, Metaphysik betreiben. Das
heif3it in anderen Worten: Ontologie zu betreiben, heiit Metaphysik zu betreiben. Weil aber
metaphysisches Denken vom nachmetaphysischen Denken sverdringt« worden ist, erweist sich
als Tor, wer metaphysische Fragen in Form ontologischer Fragen stellt.” Zweitens fugt sich
die Zurtickhaltung ein in einen, insbesondere von Richard Rorty (1981) diagnostizierten, Ent-
wicklungstrend der neuzeitlichen Philosophie, dessen wichtigstes Kennzeichen ein Sich-
Entfernen »von dem Modell einer Ontologie des Seins und dem entsprechenden »>Zuschauer-
modellc des Wissens, das nach Fundamenten der Erkenntnis strebt« (Reckwitz 2000a: 39)
darstellt. Es liegt also die Vermutung nahe, dass der doppelte Abschied — die philosophische
»Distanzierung vom Projekt einer >theoretischen« Ontologie des Seins« einerseits und von der
»klassischen »Erkenntnistheorie« andererseits (Reckwitz 2000a: 39f.) — dazu gefiithrt hat, dass
man das Kind mit dem Bade ausgeschiittet hat, also sich zwar um eine nachklassische Er-
kenntnistheorie bemiiht hat, dariiber jedoch vergessen hat, eine nachklassische Ontologie zu
entwickeln. Mithin stellte die klassische Ontologie eine bloB3e Negativfolie dar, und es waren
somit nicht die Voraussetzungen fiir eine Auseinandersetzung mit ontologischen Primissen
fir das Nachdenken tber Lernen gegeben.

23 Vgl fir eine ausfiihrliche Darstellung Abschnitt 1.1.2.2.

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

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

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

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

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

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

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

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

29 Dies heif3t freilich nicht, dass damit schon der Korper-Geist-Dualismus ginzlich iberwunden ist. Vielmehr ist
damit ein anderer begtifflicher Anfang fiir menschliches Lernen gesetzt, dessen Implikationen noch bedacht wer-
den miissen. Man vergleiche hierzu etwa Bernhard Waldenfels' Einschitzung: »In der Interpretation des leiblichen
Verhaltens haben wir, so mag es scheinen, den Dualismus von Geist und Natur, von Innen und Aulien scheinbar
fir immer hinter uns gelassen. [...] Und doch, eines sollte uns stutzig machen. Wir konnten nicht umhin, das leib-
liche Geschehen in Gegensitzen zu bestimmen, selbst wenn wir den Gegensatz von Innen und AuBen stindig im
Weder-Noch relativierten und auflosten. Die Feststellung, dal der Leib zugleich geistig-ichhaft und natiirlich ist,
besagt offenbar nicht, daB3 beide Aspekte identisch sind.« (Waldenfels 1980: 44f)) — Fiir cinen ersten Versuch der
Fruchtbarmachung der Frage nach der Leiblichkeit fiir das Nachdenken tiber Lernen vgl. Kapitel 5.

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

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

Geradezu prototypisch ist die bereits erwihnte >konstruktivistischec Kritik an der tradier-
ten Innen-Auflen-Differenz von erkennendem Subjekt und ihm gegeniiberstehender Auf3en-
welt (z. B. Arnold 2005), die sich als Kritik an einem erkenntnistheoretischen Realismus ver-
steht (vgl. z. B. Roth 1996, Arnold 2005: 40, Arnold 2007: 54) und postuliert, dass Erkennen
von operational geschlossenen kognitiven und emotionalen »Systemen« geleistet wird (vgl.
z. B. Arnold 2005) und dass der Objektbegriff im erkennenden Subjekt aufgelost wird (vgl.
Arnold 2007: 83, Arnold/Siebert 2006: 4£)). Arnold und Siebert (2006: 4f.) beklagen den Um-
stand, dass sie sich nicht mit »Neorealisten« verstindigen kénnten, weil ihre eigenen Sprach-
mittel noch nicht ausreichten. Weiter lieBen sie sich von »Neorealisten« und der Frage nach
der Subjekt-Objekt-Vermittlung einschiichtern. Nach meinem Dafiirhalten bleibt die Pattsitua-
tion zwischen >(Neo-)Realismus¢ und >Konstruktivismus¢< solange erhalten, wie nicht deutlich
gemacht wird, dass sie erfolgreich aneinander vorbeireden, etwa wenn Realisten am Konstruk-
tivismus nicht dessen erkenntnistheoretischen Idealismus, sondern dessen ontologischen Rea-
lismus kritisieren, und wenn Konstruktivisten einen erkenntnistheoretischen Realismus kriti-
sieren, ontologischen Fragestellungen hingegen regelmillig ausweichen (vgl. Mitterer
1999: 480). Insofern erscheint eine Bedingung der Moglichkeit das erwihnte Aneinander-
vorbei-Reden beenden zu kénnen in der Reflexion tiber ontologische Fragestellungen zu be-
stechen — vorausgesetzt, das gemeinsame Ziel besteht darin, den erkenntnistheoretischen #nd
den ontologischen Subjekt-Objekt-Dualismus, die dualistische Denkweise selbst (vgl. Mitterer
1999), zu tberwinden. Im Speziellen beruht nach meinem Dafiirhalten Arnolds und Sieberts
Erklirungsnot gerade darauf, dass die Rede von der Auflésung des Objektbegriffs im erken-
nenden Subjekt (Arnold 2007: 83, Arnold/Siebert 2006: 4£.) ihrem Anspruch nach einen nicht-
dualistischen Begriff des Erkennens setzt, es aber versdumt, der alternativen Erkenntnistheorie
rontologischen Halt« zu verschaffen, d. h., eine nicht-dualistische Ontologie bzw. eine >passen-
dec alternative Subjektkonzeption, eine >passendec alternative Weltkonzeption und eine >pas-
sendec alternative Konzeption des Subjekt-Welt-Verhiltnisses beizustellen.

An dieser Stelle ist jedoch sogleich Eingrenzungsarbeit vonnéten. 1. Wenn es stimmt, dass
Erkennen bzw. (wissenschaftliches) Beschreiben unvermeidlich dualistisch ist, d. h., die Tren-
nung zwischen Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt fiir wissenschaftliches Erkennen un-
hintergehbar ist (Laucken 2003: 3240, 46, 305), dann ist »nicht-dualistisches¢ wissenschaftli-
ches Erkennen — um ein Wort von Wittgenstein abzuwandeln (»Philosophie durfte man
eigentlich nur dichten«; Wittgenstein 1994: 483; zit. n. Bezzel 2000: 95) — nur als Dichtung
méglich. Oder als sleibliches Erkennenc< — sofern die Primisse gelten soll, dass wissenschaftli-
ches Erkennen als menschliche Titigkeit nicht leibentbunden erfolgt. Oder in anderer Weise.
Kurz gesagt: Die alternative Erkenntnistheorie wird in dieser Untersuchung als ein Desiderat
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gefithrt. 2. Ich sehe es nicht als meine Aufgabe an, den Konstruktivismus, wie er von Arnold
und Siebert vertreten wird (z. B. Arnold/Siebert 2005, 20006, Siebert 2000, Arnold 2007), mit
rontologischem Halt« zu versorgen. Dies aus dem einfachen Grund, dass dies m. E. nicht mog-
lich ist, da durch die Anleihen beim neurobiologischen Konstruktivismus (Roth, Maturana) das
slernende Subjekt¢ letztlich nach dem Bild des homo clausus¢ (Elias) gebaut ist und da die
operational geschlossenen kognitiven und emotionalen »Systemey, bildlich gesprochen, in dem
geschlossenen Subjekt (vgl. Coenen 1985: 72) eingeschlossen sind. Dies (nicht nur fir >denc
Konstruktivismus) aufzuzeigen, wird eines der Hauptanliegen der weiteren Ausfithrungen sein.

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

Die sklassische« Erkenntnistheorie befasst sich besonders mit dem Verhaltnis von erkennen-
dem Subjekt und erkanntem Objekt sowie mit dem Problem der >Auflenweltc (Idealismus-
Realismus-Problem) (Edelmann 2000: 115). Sie arbeitet mit der zentralen Annahme, dass ein
Wissen erlangt werden kann, welches »als notwendig, ewig und universell gelten kann«
(Gohlich/Zirfas 2007: 35). Bekanntlich stehen sich in der Frage, wie dieses Wissen etlangt
werden kann, Empirismus und Rationalismus gegentiber. Wihrend der Empirismus den Aus-
gang der Erkenntnis bei den Empfindungen, der Erfahrung, nimmt und die >Realititc induktiv
durch richtigen, ordnenden Vernunftgebrauch erschlie3t, nimmt der Rationalismus den deduk-
tiven Weg von der Vernunft, den reinen Prinzipien des Denkens, ausgehend die logische Ord-
nung der >Realititc zu erfassen (vgl. hierzu etwa Gohlich/Zirfas 2007: 36-39).%! Es wurde den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen, allen Veristelungen der Kritik an der klassischen
Erkenntnistheorie nachzugehen. Ich begniige mich daher mit einer Zusammenstellung der
wesentlichen Kritikpunkte. Die (jiingere) kritische Auseinandersetzung mit der klassischen
Erkenntnistheorie bezieht sich einerseits cher allgemein auf die klassische Erkenntnistheorie
(z. T. inklusive der Kritik an einem Rationalismus bzw. Empirismus) und speziell auf das darin
enthaltene Bild vom erkennenden Subjekt, andererseits auf das Idealismus-Realismus-Problem.

1.1.2.1 Grundziige einer allgemeinen Kritik an der klassischen Erkenntnistheorie sowie einer
konkreten Kritik am Modell des >homo philosophicus«

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

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

31 Dain diesem Abschnitt die Frage nach dem erkenntnistheoretischen Subjekt-Objekt-Dualismus im Vordergrund
steht, ist die Frage, ob dem induktiven oder dem deduktiven Weg der Vorzug zu geben sei, nicht von Interesse.
Nur so viel: Das Empirismus wie Rationalismus zugrunde liegende >Problem« besteht in der impliziten Konzep-
tion des Menschen, welche Norbert Elias als homo philosophicus< umschrieben hat: Fiir Elias steuert auf der Ba-
sis des Bildes des »homo philosophicusc das Denken »hilflos zwischen der Scylla irgendeines Positivismus und der
Charybdis irgendeines Apriorismus hin und her« (Elias 1997a: 51).



52 Erster Teil: Aufschluss

fend umrissen. Die Kernaussage der Behauptung einer Krise der Reprisentation, welche im
Kontext des sogenannten Postempirismus eine fast schon kanonisch zu nennende Ausarbei-
tung erfahren hat und epistemologisch wie auch wissenschaftstheoretisch gemeint ist (vgl.
Reckwitz 2003b), besteht in der »Kritik an Korrespondenz- und Abbildtheorien« (Reckwitz
2000a: 22) bzw. der Kritik an einer »Abbildtheorie der Wahrheit« (Zielke 2004: 142) und einer
»Korrespondenztheorie der Wahrheit« (Zielke 2004: 253):

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Die Kritik am >monologischen Subjekt« wird auch von konstruktivistischer Seite her for-
muliert, beispielsweise in der Absage an die Auffassung, die Welt sei eine Konstruktion® eines
»monologischen Subjektsc (z. B. Arnold/Siebert 2005: 59f.), oder in der Ablehnung eines ein-
samen, monologischen Ichs, das vor jeder Bezugnahme auf >Welt« existiert (Maturana/Varela
1987: 254).3¢ Allerdings verhaken sich jene Konstruktivismen, die an naturalistischen Vokabu-
laren Halt suchen — wie bereits angedeutet wurde und wie weiter unten noch genauer zu zei-
gen sein wird — im Dualismus zwischen einer physischen oder geistigen Welt.

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

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

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

37  Weiter unten werde ich den >homo claususc als eine Art ontologisches Aquivalent zum >homo philosophicus
ausfithrlich beschreiben. Hier kommt es lediglich darauf an, auf die dezidierte Unterscheidung zwischen er-
kenntnistheoretischer Ebene und ontologischer Ebene hinzuweisen, die bei Elias angelegt ist.
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Der ecinzelne Mensch macht als Erwachsener die Augen auf und erkennt hier und jetzt ganz aus eigener Kraft
und ohne von anderen zu lernen, nicht allein, was alle diese Objekte sind, die er wahrnimmt, |[...], er erkennt
tberdies auch ganz unmittelbar und hier und jetzt, daf3 sie kausal und naturgesetzlich miteinander verkntpft
sind. (Elias 1997a: 50)

Die kausale Verkniipfung sucht der homo philosophicus¢, »der nie ein Kind war und gleich-
sam als Erwachsener auf die Welt kam« (Elias 1997a: 51), in den Tatsachen »aul3erhalb seinerx
oder in seinem Inneren< (vgl. Elias 1997a: 51). Mittels dieser Konzeption wird der traditionelle
philosophische Problemansatz »egozentrisch, weil er sich auf die Frage beschrinkt, wie ein
einzelner Mensch wissenschaftliche Erkenntnisse gewinnt« (Elias 2004: 43).%8

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

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

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

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

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

39 Auf den Grundunterschied zwischen einem substanzialistischen und damit letztlich dualistischen>Billardkugelmo-
dell und einem relationalen Modell werde ich in Abschnitt 1.2 eingehen. Elias' Vorschlag, vom Bild des letztlich
isolierten Einzelmenschen zu einem relationalen Bild der homines apertic zu wechseln, werde ich in Abschnitt 4.3
aufgreifen. Eine Radikalisierung in Richtung auf eine synchrone Betrachtungsweise findet sich in Abschnitt 5.3.1.
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1999: 470) bezeichnet hat — ndmlich die >Realitit« — oder sich von dem ontologischen Realis-
mus zu verabschieden und sich den in den eigenen Vokabularen verwendeten »Denkmitteln«
(Elias; z. B. Elias 2003: 89, Elias 2004: 74) oder »Denkinstrumenten« (Elias; z. B. Elias
2003: 54) zuzuwenden. Hier liegt im Wesentlichen die Differenz zwischen der konstruktivisti-
schen und der postempiristischen Ablosung vom Reprisentationsmodell des Wissens: Das
postempiristische — und einen Schritt weiter: das poststrukturalistische — Denken ermdglicht
die Revisibilisierung der ontologischen Hintergrundsannahmen, welche 7z die gegenstands-
konstitutiven Vokabulare eingelassen sind, und erlaubt es somit, zwischen substanzialistischen
und relationalen »Gegenstandsauffassungen< zu unterscheiden.*” Dem neurobiologisch fundier-
ten Konstruktivismus gelingt dies hingegen nicht.

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

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

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

40 Vgl. hierzu Abschnitt 1.2.
41 Vgl. hierzu Abschnitt 1.3.
42 Vgl hierzu z. B. Ritsert (1998: 185; Herv. i. Orig.): »Jemand, der #icht davon ausgeht, daf3 alles Daseiende ein Zug

in einem Sprachspiel [...] sei, stoBt schon weit unterhalb des god's point of view |...] auf ein schwieriges Problem.«.
Oder um es mit Lave (1991: 67) auszudriicken: Die Kategorie >Natur« ist genauso sozial generiert wie >Nachmit-
tagsteed.

43 Vgl insbesondere Abschnitt 3.5.4.
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sich auf zwei unterschiedliche Seinsweisen beziehen. Die implizierte Subjektverdoppelung zu
erkennen, wire somit der erste Schritt auf eine Beobachtertheorie hin. In der Konsequenz
heiB3t dies, dass ein Konstruktivismus arnoldscher Prigung, der Anleihen beim neurobiologi-
schen Konstruktivismus nimmt, die Verwicklung in den Subjekt-Objekt-Dualismus beheben
kann, sofern er die Ehe mit dem Naturalismus und dem damit untrennbar verbundenen Bild
des homo clausus< aufgibt.** Der kritische Bezug auf die Konstruktivismus-Varianten ist bei-
spielhaft gemeint. Das hei3t: Meine Kritik dient dazu, bis zu dem Punkt vorzustoB3en, dass das
genannte Halt-Suchen an naturalistischen Vokabularen am leichtesten an diesen Theorien
aufzeigbar ist, aber auf ein grundlegenderes Problem hinweist, nimlich auf das Problem, dass
das Halt-Suchen am Bild des >homo claususc einen sozusagen immer wieder in die Bahnen
einer Ding- oder Substanzenontologie zwingt, welche einen sozialtheoretischen Dualismus zur
Folge hat. Diesen >Mechanismus¢« nidher darzustellen, gelten die weiter unten folgenden Ab-
schnitte, denen man auch entnehmen kann, dass — in Ermangelung einer Alternative zum
homo clausus« — auch »gut gemeinte< Versuche, eine relationalecsocial theory of learningc zu
formulieren (vgl. Wenger 1998: 4, Lave/Wenger 1991) einer ontologischen Fundierung in
Form einer positiven Bestimmung der alternativen Menschen- und Sozialititskonzeption be-
diirfen, sollen sie nicht auch in den Bannkreis einer Ding-Ontologie und des sozialtheoreti-
schen Dualismus geraten.

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

Nun lautet fur Rolf Arnold das Motto der erkenntnistheoretischen Position, dass Wirk-
lichkeit im Bewusstsein abbildbar und reprisentierbar sei: »Es gibt eine Wirklichkeit au3erhalb,
die wir erkennen und abbilden kénnenl« (Arnold 2007: 10; i. Orig. kursiv) Die Phrase »es gibt«
zeichnet jedoch eine ontologische Aussage aus, sodass Arnold im Ergebnis den Unterschied
zwischen einem ontologischen Realismus und einem erkenntnistheoretischen Realismus ver-
wischt. Erst auf Basis dieser Ausgangskonstellation kann dann eine pauschale Kritik an
(neo-)realistischen Positionen (z. B. Arnold 2005, 2007) formuliert werden und der Verzicht
auf »metaphysische Letztbegrindungen« (Arnold/Siebert 2005: 62) eingefordert werden. So
geschen gilt es hinter die Frage zu gelangen, ob »der« Konstruktivismus selbst metaphysisch-
realistische Annahmen in sich trigt, wie Konstruktivismus-Kritiker meinen, oder ob Nicht-
Konstruktivisten zwangsldufig einem metaphysischen Realismus das Wort reden.*

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

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

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

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

46 Die»>Wirklichkeit, von der Arnold spricht, ist in Roths Terminologie >Realitdtc.
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Durch eine Kreuztabellierung ergeben sich vier Kombinationen. Eine Kombination aus
ontologischem und erkenntnistheoretischem Realismus (1) arbeitet mit der Annahme, dass es
eine bewusstseinsunabhingige Realitit gibt, welche zumindest teilweise erfahrbar ist. Da ein
erkenntnistheoretischer Realismus nach Roth vor der Frage steht, welches Wissen, das wir
tber Erfahrung bzw. Wahrnehmung erlangen, aus der bewusstseinsunabhingigen Realitit
stammt und welches durch den Menschen bzw. seinen Erkenntnisapparat beigegeben wird,
und da Roth die Abbildungsannahme*’ bezweifelt, also die Annahme einer unmittelbaren
Widerspiegelung der Realitit, verwirft Roth sowohl die Kombination aus ontologischem und
erkenntnistheoretischem Realismus als auch die Kombination aus erkenntnistheoretischem
Realismus und ontologischem Idealismus (2). Letztere ist, so hilt Roth korrekterweise fest,
widersinnig, denn die Annahme einer Erkennbarkeit der Realitit und die Leugnung der Exis-
tenz der Realitdt schlieBen sich aus (Roth 1996: 341). Roth verwirft insgesamt jeden erkennt-
nistheoretischen Realismus. Sowohl die Variante eines naiven Realismus, welcher annimmt,
dass der Wahrnehmungsapparat die Dinge exakt so abbilde, wie sie sind, als auch die abge-
schwichte Variante eines kritischen Realismus, demzufolge einiges an den Wahrnehmungen
objektiv gegeben sei (objektive Erkenntnis), anderes subjektive Beigaben oder Hinzufiigungen,
sind fir ihn keine ernst zu nehmenden Positionen (vgl. Roth 1996: 342, 350, 353, 358). Die
Kombination aus ontologischem Idealismus und erkenntnistheoretischem Idealismus (3) arbei-
tet mit der Annahme, dass keine bewusstseinsunabhingige Welt existiert und wahres Wissen
via Vernunft moglich ist. Vertreter dieser Position sind z. B. Leibniz und Berkeley. Zur Ver-
meidung eines Solipsismus — nur ich existiere und alles andere ist nur Einbildung — nehmen
Berkeley und Leibniz an, dass die Sinneseindriicke von Gott eingegeben werden (vgl. Roth
1996: 341). Die Kombination aus ontologischem Realismus und erkenntnistheoretischem
Idealismus (4), die auch Roth vertritt, basiert auf der Annahme, dass eine bewusstseinsunab-
hingige Realitit existiert, sie aber prinzipiell nicht erkennbar bzw. erfahrbar ist. Prototypisch
vertreten wird diese Position von Kant (in der »Kritik der reinen Vernunft) und lduft auch
unter der Bezeichnung »subjektiver Idealismus«. Bei Kant existieren die »>Dinge an sichs, sind
aber nicht erkennbar. Nur ihre Erscheinungen sind erkennbar. Die Dinge an sich 16sen zwar
Sinnesempfindungen aus, aber die geordneten Wahrnehmungen und die Erkenntnis werden
als aller Erfahrung vorgeordnet und durch die »apriorischen Anschauungsformen< und die
»Kategorien< geordnet angesechen (vgl. Roth 1996, v. a. 340f., 358).

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

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

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

Roth weicht nun im Rahmen der Erérterung von Implikationen dieser Zweiweltentheorie
fir seinen neurobiologischen Konstruktivismus keineswegs Fragen nach dem Verhiltnis von
»Realititc und >Wirklichkeitc aus, sondern hilt einige wichtige Setzungen parat. Er unterscheidet
zwischen einem »realen Gehirng, das wie der reale Korper, in dem es steckt, und die reale
Welt, in der dieser steckt, transphinomenal sei, und einem w»wirklichen Gehirn« (Roth
1996: 329). Das reale Gehirn bringe die Wirklichkeit hervor (Roth 1996: 324). Das heif3t: Die
neurologisch-physiologischen Prozesse des Gehirns ligen den mentalen Zustinden zugrunde
(z. B. Roth 1996: 317). Das Gehirn treffe in selbstreferenzieller Weise (aufgrund von Gehirn-
zustinden) die »Unterscheidungen tiber den Wirklichkeitscharakter erlebter Zustinde« auf-
grund von »Wirklichkeitskriterien« (vgl. Roth 1996: 321-324). Da die Realitit unerfahrbar sei,
gelte, dass alle erlebten Vorginge innerhalb der Wirklichkeit geschehen wiirden (Roth 1996,
z. B. 316, 325). Die dreigegliederte Wirklichkeit sei ein »Konmstrukt des Gehirns« (Roth
1996: 317; Herv. i. Orig.). Hierbei betont Roth, dass das reale Gehirn das wirkliche Gehirn
hervorbringe, inklusive des erlebten >Ich« — welches folglich ebenfalls ein Konstrukt des realen
Gehirns und nicht des wirklichen Gehirns sei (Roth 1996: 330) — sowie der Vorstellung, das
»Subjekt seiner mentalen Akte, Wahrnehmungen und Handlungen« (Roth 1996: 329; Herv. i.
Orig.) besitze einen Korper und stehe einer AuBlenwelt gegeniiber (vgl. Roth 1996: 317,
329£).% In dem Konstrukt kommen, so Roth, die neurologisch-physiologischen Prozesse des
Gehirns nicht vor, wobei Roth meint, dass sie erlebnismil3ig nicht erfahrbar sind (Roth
1996: 317). SchlieBlich sind sie >reale« Vorginge. Gleichwohl seien sie als Teile der Wirklichkeit
studierbar (vgl. Roth 1996: 317), mithin ein Teil der phinomenalen Welt und nicht Teil der
Realitit (Roth 1996: 326).

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

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

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

1996: 329ff.).
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Notwendig sei die Annahme der Existenz der Realitit, um nicht in Widerspriche zu gera-
ten. Dariiber hinaus dirfe er sich Gedanken tber die Beschaffenheit der Realitit machen, um
Phinomene der Wirklichkeit besser erkliren zu kénnen, solange er keine objektive oder abso-
lute Giiltigkeit dafiir beanspruche (dhnlich auch Roth 1996: 363). Dies wird auch an folgendem
Zitat deutlich:

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

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

Darauf aufbauend kann Roth ferner feststellen, dass auch die innerhalb der Wirklichkeit
gezogene Grenze zwischen Korper und AuBBenwelt labil sei und der Bestitigung bedirfe (Roth
1996: 317f.) und dass die Unterscheidung zwischen Kérper und Welt bzw. Innenwelt und
AuBlenwelt nicht genetisch fixiert sei, sondern (genetisch erleichtert und innerhalb der anato-
mischen und funktionalen Grundorganisation des Gehirns) erlernt werden miusse (vgl. Roth
1996: 318f.). Ahnlich und ontogenetisch spiter werde die Unterscheidung zwischen Tatsichli-
chem und Vorgestelltem, Wahrgenommenem und Gedachtem, Korperlichem und Mentalem
erlernt (vgl. Roth 1996: 320f.), wobei die Schirfe der Abgrenzung zwischen Kérperlichem und
Mentalem ethnisch und historisch differiere, d. h., anders als in unserem modernen abendlan-
dischen Denken ausfallen kénne (Roth 1996: 321).

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

Da fiir Roth niemand objektive Wahrheit fiir sich beanspruchen kann, weil es keine objek-
tiven Wahrheiten gibt (vgl. Roth 1996: 354f.), definiert Roth »Wahrheitenc als (voraussetzungs-
reiche, in Aussagegebdude ecingebettete) Vereinbarungen zwischen Menschen (vgl. Roth
1996: 356). Diese Vereinbarungen erstrecken sich, so Roth (1996: 3591f.), auch Begriffe wie
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Raum und Zeit und auf die sogenannten Naturgesetze. Alles Wissen sei hypothetisch, es weise
also »nur unterschiedliche Grade an Plausibilitit, interner Konsistenz und Kohirenz auf«
(Roth 1996: 356). Insgesamt ist »gesichertesc Wissen fiir Roth also nicht mit objektiver Wahr-
heit zu verwechseln, sondern nur als Gebiude hinreichend plausibler, konsistenter, kohdrenter
Annahmen aufzufassen, die intersubjektive Geltung haben und auch nur unter bestimmten
Umstidnden gelten und historisch wandelbar sind (vgl. Roth 1996: 357). Folglich gilt fiir Roth:
Auch die Physik »tbersteigt die Wirklichkeit nicht« (Roth 1996: 362), weil sie wie jede andere
Wissenschaft Phinomene der Wirklichkeit beschreibt. In der Folge kann Roth auch behaup-
ten: »Letztlich ist jedes Nachdenken tiber die objektive Realitit, sei es wissenschaftlich oder
nicht, an die Bedingungen menschlichen Denkens, Sprechen und Handelns gebunden und
muf sich darin bewihren.« (Roth 1996: 362; i. Orig. kursiv)>

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

Erstens: Die vom klassischen Denken nicht wegzudenkende Unterscheidung zwischen ei-
ner transphinomenalen >Realititc im Sinne einer Sphire des eigentlichen Seins und einer phi-
nomenalen »Wirklichkeit, welche lediglich einen Anschein vermittelt,’ ist in erkenntnistheore-
tischer Hinsicht die Gegentiberstellung von erkennendem Subjekt und erkanntem Objekt und
in ontologischer Hinsicht die Gegeniiberstellung von zwei voneinander getrennten Welten. In
dieser Hinsicht ist sie dualistisch. Hieran 4dndert auch nichts, dass Roth von drei Wirklichkeits-
bereichen spricht.

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

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

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

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

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

Ich glaube auch nicht, dass ein Skeptizismus im oben mit Roth beschriebenen Sinne (der
Skeptizismus halte Wissen fir grundsatzlich unmoglich), die Konsequenz eines Abschieds von
erkenntnistheoretischem Realismus und Idealismus ist. Vielmehr er6ffnet m. E. beispielsweise
eine (neo-)pragmatistische Wahrheitskonzeption®, verbunden mit einer Hinwendung zu den
Sprachspielen selbst einen radikalen Bruch mit einem metaphysischen Realismus und einem
cartesianischen Zweifel, der weder in einen Relativismus noch in einen »Von-vornherein-
Skeptizismus« (Joas 1996: 189) eines einsam zweifelnden Ichs einmiindet, sondern vielmehr
das (wissenschaftliche) Erkennen in konkreten (Handlungs-)Problem-Situationen verankert
und auf der »Idee einer kooperativen Wahrheitssuche zur Bewiltigung realer Handlungsprob-
leme« (Joas 1996: 189) aufbaut, also auf die Moglichkeit des begriindeten Zweifels und des
begriindeten Fur-wahr-Haltens hinarbeitet.

1.1.3  Vokabulare als Ansatzpunkt — Gegenstandskonstitution und Kontingenzperspektive

Um die nahegelegte Hinwendung zu wirklichkeitskonstitutiven Sprachspielen — man vergleiche
hierzu Ritsert (1998: 185; Herv. 1. Orig.): »Jemand, der #ich? davon ausgeht, daf3 alles Daseiende
ein Zug in einem Sprachspiel |...] sei, stoBt schon weit unterhalb des god's point of view |...] auf
ein schwieriges Problem.« — vollziechen zu kénnen, ist es hilfreich, sich dem Konzept der Vo-
kabulare zuzuwenden, das sozusagen das wissenschaftliche Pendant zu Wittgensteins Philoso-
phie der Sprachspiele bzw. Lebensformen darstellt.

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

53  Hier bereits wird deutlich, dass sich Roth auf ein physikalistisches Weltbild — in seiner Terminologie miisste man
vielleicht sagen: »Wirklichkeitsbild« — und >Menschenbildc stiitzt. Diese sind sehr vertraut und insofern plausibel.
Doch werde ich (v. a. mit Bezug auf Elias) versuchen den Anstol3 zu geben, die »Selbstverstindlichkeitc dieses
Denkens zu hinterfragen.

54 Vgl. z. B. Nagl (1998: 12f,) und Joas (1996: 189f.; 1999) zu Peirce' Wahrheitskonzeption; zu Putnams >neopragma-
tistischer« Wahrheitstheorie vgl. z. B. Schneider (1998: 155-162) und Zielke (2004: 342f.). Fiir die Ahnlichkeit von
pragmatistischer Wahrheitskonzeption und Auffassungen des spiten Wittgenstein (insbesondere in den »Philoso-
phischen Untersuchungen« und in »Uber Gewi3heit«) vgl. etwa Glock (2000: 144f., 198£.).
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Der Ansatz bei den »Vokabularen« (Rorty 1989) wird v. a. im Kontext von postempiristi-
schen Ansitzen von Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie verfolgt.”® Diese Ansitze lassen
»die Theorien und Methoden der Sozialwissenschaftler als kulturell spezifische Vokabulare
und Techniken erscheinen« (Reckwitz 2004b: 10). Sie fassen Theorien »konsequent als »Be-
schreibungsformens, als sprachliche Vokabulare [...], die zueinander in einer zunertheoretischen Aus-
einandersetzung um ihre jeweiligen heuristischen Vorziige und Nachteile stehen« (Reckwitz
2000a: 55; Herv. i. Orig.), die »Beschreibungs-Haltungen« (Reckwitz 2000a: 108; FufBin.), »Ein-
stellungen«  (Reckwitz 2000a: 108) oder »Grundannahmen iber den Status« (Reckwitz
2000a: 108) von Objekten der Erkenntnis zum Ausdruck bringen und die somit tiber Gegen-
standsauffassungen Auskunft geben (vgl. Reckwitz 2000a: 108—-111).

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

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

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

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

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

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

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

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

Wenn nun durch einen Ansatz bei den Vokabularen ein ding-ontologisch gefasstes Sub-
jekt-Objekt-Verhiltnis zwischen wissenschaftlichen Theorien und einer »Welt der Tatsachenc
Uberwunden wird (Schiffter/Schicke 2009), wenn es keine uninterpretierten Erfahrungen gibt,
wenn die Annahme einer Korrespondenz von »Theoriec und >Realitit, von »Aussagen< und
»Fakten« (vgl. Vielmetter 1999) angezweifelt wird, wenn sich also nicht eine physische und eine
geistige Welt gegeniiberstehen, sondern Beschreibungsvokabulare, in denen zudem auch eine
sozial und historisch identifizierbare Beobachterperspektive in ihrer Standortgebundenheit
zum Ausdruck gelangt (vgl. Reckwitz 2000a: 54, 111, Schiffter/Schicke 2009), dann stellt sich
als eine Frage, ob auf der Basis postempiristischem Denkens >Empiriec oder erfahrungswissen-
schaftliches Erkennen< moglich ist. Meines Erachtens ist )Empiriec auch unter der MafB3gabe
einer Absage an Korrespondenz- oder Entsprechungsvorstellungen méglich — als eine »andere
Form von Empirie« Deren konzeptueller Nukleus geht von dem Umstand aus, dass sich, nach
Quine, eine empirische Beschreibung »auf die Existenz derjenigen Gegenstinde [...], die sie
fir ihre Geltung voraussetzen muss, [festlegtl« (Cursio 20006: 35), ja festlegen muss. Somit ist
Empirie erst vor dem Hintergrund begrifflich-theoretischer Setzungen méglich, d. h., die M6g-
lichkeit eines »gereinigten Wissens< der Empirie ist deshalb nicht gegeben, weil (auch im Falle
eines elaborierten Fallibilismus) auf der gegenstandskonstitutiven Ebene theoretische Annah-

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

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

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

63 Reckwitz geht auf ontologische Fragen nicht niher ein, vermutlich aufgrund einer gewissen >Abneigungc gegen
ontologisches Fragen, die anscheinend in einem Verstindnis von Ontologie als Metaphysik begrindet liegt.
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men gemacht werden miissen.® Dies heilit umgekehrt, dass die Leitfrage einer >anderen Empi-
riec in der Frage nach den rgegenstindlichen< Setzungen, die in eine Beschreibung eingehen,
besteht.

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

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

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

Nach Reckwitz hat es im Wesentlichen drei Formen der Kontingenzinvisibilisierung in den
Geistes- und Sozialwissenschaften gegeben: Naturalismus, Universalismus/Formalismus und
Geschichtsphilosophie (Reckwitz 2004b). Demgegeniiber wird unter >Anerkennung von Kon-
tingenz< bzw. einem »reflexiven Kontingenzbewusstsein« (Reckwitz 2003b) die Auffassung von
»Wissenschaft als einer diskursiven Praxis ohne universale, formale Regeln, als eine Identitit,
die »bestindig die Effekte der eigenen wissenschaftlichen Analysen in der auB3erwissenschaftli-
chen Common sense-Welt reflektiert und sich damit eine politische und ethische Funktion
zuschreibt« (Reckwitz 2003b: 95) verstanden. Die »Kontingenzperspektive« eines kulturwissen-
schaftlichen Forschungsprogramms, wie Reckwitz es skizziert, richtet sich somit insgesamt
gegen die Tendenz, Kontingenz zu invisibilisieren (Reckwitz 2004b).

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

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

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

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

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

1.1.4  Freilegung der transzendentalphilosophischen 1 orstellung eines substanziellen >Subjektsc

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

Obgleich hiermit ein geeigneter Startpunkt fiir die Untersuchung von Fragen der Art »Was
kann der Terminus >Lernen¢ oder »>Lernender< in unterschiedlichen theoretischen Kontexten
(Vokabularen) bedeuten?« erreicht scheint, ist fir eine volle Erfassung der Varianten >des< Sub-
jekt-Objekt-Dualismus eine weitere Vertiefung notwendig, nimlich die Freilegung der trans-
zendentalphilosophischen Vorstellung eines substanziellen »Subjekts«. Diese Freilegung kann
nicht auf die postempiristischen Wissenschafts- und Erkenntnistheorien zurtickgreifen, da in
diesen — wie ihr Name schon anzeigt — regelmif3ig der Fokus zu sehr auf erkenntnistheoreti-

67  Unter ciner Kontingenzformel verstechen Luhmann/Schorr die »Definition dessen, was das System kann und solk
(Koring 1997: 201), d. h. den Zweck, der in einem Funktionsbereich (hier: Bildungs- bzw. Erziehungssystem)
verwirklicht werden soll und der >nach innen¢ zu Identititskonstruktionen und jnach auBen< zu Legitima-
tionszwecken vor anderen gesellschaftlichen Funktionsbereichen dienen soll (vgl. Koring 1997: 140ff.).
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sche und methodologische Fragestellungen gelegt wurde und da ontologische Fragestellungen
zu wenig Beachtung gefunden haben (vgl. Giddens 1997: 33f).% Diese Beobachtung trifft
auch auf die bereits erwihnten Arbeiten von Reckwitz zu (v.a. Reckwitz 2000a, 2003b,
2004b). Anscheinend ist dies auch fir Teile der metatheoretischen Diskurse der Psychologie
zu konstatieren.”” So wird beispielsweise von »zwei Strémen der Psychologie« gesprochen, von
einem naturalistischen Strom mit naturwissenschaftlicher Methodik und Verstindnis des Men-
schen vom AuBenstandpunkt vom Standpunkt der Dritten Person her und von einer subjekt-
orientierten Psychologie, die den Innenstandpunkt, die Perspektive der Ersten Person ein-
nimmt und phinomenologisch, hermeneutisch, verstehend vorgeht (Seidel 2001: 72f.)). Oder es
wird eine Psychologie kritisiert, die im Sinne eines impliziten Selbstkonzepts »das westliche
Subjektmodell eines unabhingigen, autonomen und in sich geschlossenen Individuums als
universelle  Folie  psychologischer  Konzeptbildung und Interpretation annimmt«
(Keupp/Weber 2001: 671) und den Menschen »lediglich als objektiven Bestandteil einer stati-
schen Umwelt« (Keupp/Weber 2001: 675; dhnlich Keupp 2001: 46) betrachtet und die das
historisch gewordene und zur Reflexion und (Selbst-)Verinderung fahige Subjekt aus den
Theorien eliminiert (vgl. z. B. Musfeld 2001: 61). Auch wenn diese Kiritik eines »pseudo-
naturalistischen Gegenstandsverstindnisses« (Stacuble 2001: 31) als ein Versuch verstanden
wird, die ontologischen Hintergrundsannahmen psychologischer Begriffsbildung herauszuar-
beiten — es ist m. E. beim Versuch geblieben. Demgegentiber tberwiegen methodologische
und wissenschaftstheoretische Fragestellungen, wenn von den »zwei Strémen der Psychologie«
(Seidel 2001) gesprochen wird. Stichworte sind hier die aus den postempiristischen Erkennt-
nis- und Wissenschaftstheorien vertrauten Absagen an einen Universalismus (vgl. z. B. Alt-
man/Rogoff 1987:12, 14, Stacuble 2001: 31), an einen Szientismus (vgl. Altman/Rogoff
1987:12,14) an ein nomothetisches Wissenschaftsverstindnis (2. B. Keupp/Webet
2001: 672f.; Musfeld 2001: 61) oder an experimentell-statistische Verfahren der Erkenntnisge-
winnung (vgl. Schraube 2001: 435).

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

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

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

70 Vgl. z. B. Seidel (2001: 84; Herv. i. Orig.): »Allgemein postuliert die strukturalistische Auffassung eines Gegen-
standsbereichs, dass dieser vom jeweiligen Gangen her begriffen werden muss, wobei nicht die Teile selbst, son-
dern ihr Verhdltnis zueinander die Eigenschaften oder Verhaltensweisen des Gegenstandes ausmachen.« Einen
Uberblick iiber Grundziige und Themenstellungen >desc Strukturalismus sowie iiber >denc Poststrukturalismus —
gedacht als dem Strukturalismus einerseits >folgends, mit ihm mitgehend bzw. daran anschlieBend und andererseits
diesen hinter sich lassend und tber ihn hinausgehend (nachdem man sich durch ihn hindurchgearbeitet hat) — ge-
ben, jeweils mit Blick auf die sozialtheoretischen GrofB3fragen »Was ist Handeln?«, »Was ist soziale Ordnung?« und
»Was bestimmt sozialen Wandel?« (Joas/Knobl 2004: 37f), fir die strukturalistische Linie z B. Reckwitz
(20002: 207-346) und fir die strukturalistische wie auch die poststrukturalistische Linie z. B. Joas/Kndbl
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tisch strukturierte Vokabulare aus gutem Grund die Liicke bei der Ontologie gelassen. Dieser
Grund besteht in der Suche nach, mehr oder minder, universalen, vorgingigen, primiren
Strukturen, welche >hinter< oder >unter« dem Untersuchten als diesem zugrunde liegend vermu-
tet werden. Bezogen auf »die Frage nach dem Subjekt« wiirde dies nun nichts Anderes besagen,
als dass das vom Strukturalismus beeinflusste postempiristische Denken letztlich an einer Vor-
stellung eines substanziellen Subjektkerns, der Vorstellung eines eigentlichen, wesentlichen
Subjekts jenseits des empirisch Erfahrbaren — kurz: an der Figur des Transzendentalsubjekts
»als eine autonome, sich selbst begriindende Instanz« (Reckwitz 2008b: 75) — festhilt und inso-
fern noch einen Rest von Reprisentationismus bei sich zu entdecken hitte. Gewendet auf die
Frage nach »dem Lernendenc wiirde implizit nach wie vor gefragt werden, was »der Lernendex
an sich sei.

Unter Loslésung vom konkreten Bezug auf postempiristisches Denken oder auf Naturali-
sierungsprojekte des Geistes wird eine Pointe sichtbar: Eine Kritik an der klassischen Erkennt-
nistheorie und dem klassischen erkennenden »Subjekt, die fiir ihre Kritik eben jene transzen-
dente, auBerhalb unseres Geltungsbereichs befindliche, andere, jenseitige Welt, jene »Realitdt
als das Andere aller Beschreibungen« (Rustemeyer 1999: 470), welche sozusagen die Heimat
des reinen Selbstbewusstseins, des alles Konstituierenden, des Absoluten, der Bedingung allen
Wissens, des Transzendentalsubjekts ist, voraussetzen muss — diese Kritik wird an eben jener
Voraussetzung regelmiBig scheitern.” Einen Schritt weitergedacht hei3t dies, dass die Abkehr

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

71 Auf die Kritik an der klassischen Subjekt- bzw. Bewusstseinsphilosophie, im Besonderen die Kritik an der Trans-
zendentalphilosophie husserlscher Prigung (gemeint ist damit das Projekt einer die Konstitution einer Welt in
den Akten eines reinen Bewusstseins analysierenden phidnomenologischen Bewusstseinsanalyse) wird hier nur
verwiesen. Ebenso auf moralphilosophische Fragen (vgl. z. B. fur die Differenz zwischen Kants Moralphiloso-
phie, in der Sollensregeln im transzendentalen Subjekt angesiedelt sind, und Hobbes' Moralphilosophie, in der die
Sollensregeln nicht im transzendentalen Subjekt, sondern in einem als faktisch angenommenen sozialen Kollektiv
beheimatet sind, Reckwitz 2004c: 311). Einen Einstieg in die erstgenannte Thematik bieten etwa Reckwitz
(2008a: 11£f.; 2004c: 318) und Rombach (2003: 17ff., 51f.). Konkret wird bspw. festgestellt, dass Husserl auf dem
Boden einer klassischen »ontologischen Innen-AuBendifferenz zwischen der sgeistigen Welt« (Husserl) und den
duBeren Verhaltensakten« (Reckwitz 2004c: 320) die AuBlenwelt des Bewusstseins subjektiviere, sodass die >Au-
Benwelt« bzw. »Umweltc und das Alter nicht als eigenstindige >Entitit, sondern als ein Korrelat oder »Produktc der
Bewusstseinsintentionen des Ego erscheinen. Welt werde bei Husserl im Bewusstsein konstituiert; die Differenz
zwischen dem Ego, dem Eigenen und dem Nicht-Ego, dem Fremden werde im Ego erzeugt (Reckwitz
1997b: 322; dhnlich Seidel 2001: 86; ausfihtlich bereits Theunissen 1981). Das husserlsche Erbe habe ferner so-
zial- bzw. kulturtheoretische Relevanz. So nehme Durkheim in seiner Gesellschaftstheorie die sozialen Tatsachen
die Externalitit der AuBenwelt (Normen) zum Ausgangspunkt, die kausal auf die Bewusstseine und Subjekte ein-
wirkten. Er objektiviere die Innenwelt (z. B. individuelle >Neigungenq) (Reckwitz 1997b: 322). Im Bild des homo
sociologicus werde »das Sozialec als eine den Subjekten dulerliche Sphire dargestellt, die als eigenstindig, different
gedachte Sphire >kausalc auf die Sphire des Inneren einwirkt (Reckwitz 1997b: 323). Die Innen-Aullen-Differenz
zwischen Individuum und Gesellschaft werde in Durkheims Frihwerk (»Regeln der soziologischen Methode«)
besonders deutlich, in seinem kultursoziologischen Spitwerk 16se er sich von diesem Dualismus (Reckwitz
1997b: 322). Auch mentalistischen Kulturtheorien (Reckwitz 2004c¢: 318, Reckwitz 2000a: 184) liege die »Innen-
AuBendifferenz zwischen der »geistigen Welt« (Husserl) und den duBleren Verhaltensakten« zugrunde, da sie den
Ort des Sozialen auf der Ebene der mentalen Eigenschaften, der Eigenschaften von Geist oder Bewusstsein be-
stimmten und als Analyseeinheit mental-intentionale Akte oder kognitive Strukturen nihmen (Reckwitz
2004c: 320). Entsprechend unterscheidet Reckwitz eine strukturalistische Variante der mentalistischen Kulturthe-
orien bzw. einen objektivistischen Mentalismus in Lévi-Strauss', an de Saussures Strukturalismus anschlieender,
»strukturaler Anthropologie« (vgl. Reckwitz 2004c: 319, Reckwitz 2000a: 219—-225) und eine phinomenologische
Variante der mentalistischen Kulturtheotien bzw. einen subjektivistischen Mentalismus, welcher prototypisch in
Schitz' rmundaner Phinomenologie« realisiert wurde (Reckwitz 2004c: 3191, Reckwitz 2000a: 366-396). Vgl. zum
frithen Schiitz (Schitz 1932), dhnlich wie Reckwitz, aber aus der Perspektive einer an Merleau-Ponty anschlieBen-
den Phinomenologie Coenen (1985: 29-54: »Alfred Schiitz oder die Monadologie der sozialen Welt«).
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von Projekten der Analyse reinen Bewusstseins und der diesen zugrunde liegenden »Ontologie
des Seins« (Reckwitz 2000a: 39; Herv. F.S.) mit einer Hinwendung zur »diesseitigen Welt der
Seinsweisenc einhergehen muss.”

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

Abschliefend sei darauf hingewiesen, dass die beschriebene Aufmerksamkeitsverlagerung
auf das Konstituieren des Konstituierenden cher auf den praktischen Prozess der >Produktiont
von Subjektex bzw. >Subjektformen fokussiert. So spricht beispielsweise Joas von der »fundie-

72 Vgl. Abschnitt 1.3.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

83  Die Debatten um den wissenschaftstheoretischen Status von Handlungerklirungen lassen sich unter der Uber-
schrift »Erkliren/Verstehen-Diskussion< zusammenfassen. Diese Diskussion kann auf eine lange Geschichte zu-
riickblicken. Finen instruktiven Uberblick iiber die Kontroversen und ihre Beziige zum Problem der Handlungs-
erklirung gibt Reckwitz (2000a: 98—104). Die Debatten bezogen sich nicht nur auf die Frage, ob Handeln als
Ursache-Wirkungs-Zusammenhang »erklirt« oder Grund-Folge-Zusammenhang jverstanden< werden sollte, son-
dern es wurden auch andere Differenzen verhandelt: Naturwissenschaften/Geisteswissenschaften, quantita-
tiv/qualitativ, experimentell/nicht experimentell, nomothetisch/ideografisch. Reckwitz unterscheidet vier Phasen
der Debatte, wobei zwei Diskursstringe auch fiir diese Untersuchung entfernt relevant sind: Die Differenz zwi-
schen teleologischen< bzw. »intentionalen< (Handlungs-) Erklarungen und nicht-teleologischen bzw. >kausalen< Ex-
klirungen von Ereignissen wurde, nach Reckwitz, in der zweiten und dritten Phase diskutiert (vgl. z. B. Davidson
1990); insbesondere die an Wittgensteins »Philosophische Untersuchungen« (Wittgenstein 1984) ankntpfenden
Arbeiten Anscombes (1957) und von Wrights (2000; vgl. Cursio 2006: 115f)) gelten als Meilensteine in der Dis-
kussion, welche in ihrer vierten Phase im Umkreis der analytischen Philosophie des Geistes entlang des zum
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Im Folgenden soll die ontologische Ebene im Mittelpunkt des Interesses stehen. Stellt
man sich die Frage, welchen Begriff man sich vom Individuums, vom >Akteur, vom >Sozialens,
von der »Gesellschaftc usw. macht, stellt man zum einen methodologische Fragen zuriick.®
Zum anderen betrachtet man andere Problemaspekte, die von der ontologischen Ebene ten-
denziell ablenken, ebenfalls als nachgeordnet. Bei diesen Problemaspekten handelt es sich v. a.
um die Aspekte »Intellektualismus¢, >Mentalismuse, >Naturalismus< und >Reduktionismusg, die,
wiewohl mit ontologischen Fragestellungen in enger Beriihrung stehend,® mehr methodolo-
gisch, erkenntnistheoretisch und/oder wissenschaftstheoretisch diskutiert wurden und wetden,
beispielsweise im Hinblick auf die Limitationen, die sie bestimmten Handlungstheorien setzen.

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

»psychophysischen Problem« transformierten >Leib-Seele-Problems¢ (bzw. »Ko6rper-Geist-Problemsq) erfolgte. (Ei-
nen Uberblick iiber die analytische Philosophie des Geistes geben z. B. Bieri (1993) und Beckermann (2001). Zum
Leib-Seele-Problem bzw. zum psychophysischen Problem vgl. z. B. Briintrup (1996) und Sturma (2006a).) Insbe-
sondere die Frage, ob Mentalphidnomene (z. B. Zwecke, Motive) einer eigenstindigen, >geistigen< Sphire oder ei-
ner >Welt des Physischen< zugehérig sind und letztlich vollstandig darauf reduziert« werden kénnen, stand und steht
im Fokus der Aufmerksamkeit. Angesprochen sind hier insbesondere Debatten tiber Versionen eines Materialis-
mus bzw. Physikalismus, deren radikalste Variante die eines von Paul (1981) und Patricia Churchland (1986) ver-
tretenen eliminativen Physikalismusc darstellt.

84  Die Debatte um das Verhiltnis von Struktur und Handeln/Handlung unterlag einer Reihe von Transformationen,
die hier nicht im Detail wiederzugeben sind; thematisiert wurden normativ-politische, epistemologisch-me-
thodologische und sozialtheoretische Fragestellungen; es reicht festzustellen, dass die Debatte um die »zwei So-
ziologienc sich als Kontroverse zwischen theoretischem Holismus< und >theoretischem Individualismus¢, zwischen
Kollektivismusc und sIndividualismus¢, zwischen >Mikroperspektivec und >Makroperspektivec (micro-macro-
linkageq) sowie zwischen >structurec und ragency« abspielte (vgl. Reckwitz 2000a: 173—182, Ritzer 1990, Schmid
1982, Vanberg 1975). Fiir ein Beispiel dafiir, dass auch die Frage nach dem >Mikro-Makro-Modell der soziologi-
schen Erklirung unter Bezug auf ontologische Voraussetzungen bearbeitet werden kann, vgl. z. B. Gre-
ve/Schnabel/Schiitzeichel (2008).

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

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

Der »einzelne Mensch und die als Gesellschaft vorgestellte Vielheit der Menschen« sind
fur Elias nicht »etwas ontologisch Verschiedenes« (Elias 2003: 9), sondern unterscheidbare,
jedoch nicht trennbare Aspekte: »Man kann sie getrennt betrachten, aber nicht a/s getrennt
betrachten.« (Elias 2004: 88; Herv. i. Orig.) >Individuum« und »Gesellschaftc sind folglich nicht
zwei getrennte Objekte, sondern »verschiedene, aber unabtrennbare Ebenen desselben
menschlichen Universums« (Elias 2004: 140). Daher gibt es fir Elias die Kluft zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft nicht (Elias 2003: 21). Vielmehr ist sie das Ergebnis einer Entgegen-
setzung, die »es so erscheinen 136t als ob es Individuen ohne Gesellschaften und Gesellschaften
ohne Individuen gibe« (Elias 2004: 103; Herv. F.S.). Der Anschein, Individuen seien ohne
Gesellschaften und Gesellschaften seien ohne Individuen moglich, trigt also (vgl. Elias
2004: 160; dhnlich Elias 2003: 37). Diese Konzeption einer

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

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

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

Gegenstand Orientierung
Relationismus Substanzialisnmns
Interaktionismuns Self-action
»Mensche
YWelt
>Lernen¢

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

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

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

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

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

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

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

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

89  Vgl. zu Lauckens Ansatz Abschnitt 1.3.

90 Die Rede ist z. B. von der (handlungstheoretischen) Kulturpsychologie Bruners (Bruner 1997; vgl. z. B. Zielke
2006a), von Joas' Reformulierung der Grundlagen der Handlungstheorie (Joas 1996), von den Theotien sozialer
Praktiken (vgl. z. B. Reckwitz 2000a, 20032) und von Laves und Wengers Ansatzlegitimer peripherer Partizipa-
tion« mit einem >Partizipandencim Zentrum des Interesses (Lave/Wenger 1991).
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von Geist, sondern als kompetente Koérper in die Welt eingreifen (vgl. z. B. Reckwitz
2000a: 330), als »korperlich-mentale Triger von Praktikens, als wSchnittpunktec der unterschied-
lichen Sinnmuster unterschiedlicher Praktiken [...], die allesamt routinisiert von ihnen hervor-
gebracht werden« (Reckwitz 2000a: 632; Herv. i. Orig.). Dennoch reichen m. E. diese beiden
Gemeinsamkeiten noch nicht aus, um die Ansitze entdifferenzierend >dem« Relationismus
zuzuordnen.”!

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

Abndererseits weisen diese Ansitze Elemente relationalen Denkens auf, beispielsweise indem
sie davon ausgehen, dass sich Bedeutungen nicht (allein) im Kopf befinden (vgl. z. B. Zielke
2004: 112, Cole 1991, Lave 1991, Neuweg 2005), sondern »pragmatisch, »intersubjektiv< oder
rsozial« fundiert sind (vgl. z. B. Zielke 2004: 139-151, Seidel 2001: 88) oder indem sie die An-
nahme, »Individualitit sei Gber ihren biologischen Sinn hinaus vorgegeben« (Joas 1996: 276)
hinterfragen und nach konstitutiv »sozialen< oder intersubjektiven< Prozessen bei der »Entste-
hung der Individualautonomie« (Joas 1996: 2706) fragen; — d. h., in anderen Worten, diese An-
sitze haben andererseits auch eine relationale Konzeptualisierung des Menschen (zumindest)
implizit, die Akteure als »weltverwoben« (Laucken unter Rickgriff auf Gibsons Wahrneh-
mungstheorie (Gibson 1979); vgl. Laucken 2003: 169-175), als >primir sozialc (vgl. Joas
1996: Abschnitt 3.3) oder »verflochtenc (vgl. z. B. Elias 2004: 101) begteift.

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

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

91  Vgl. auch Abschnitt 6.1 und 6.3.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

97  Dabei kommen bekanntlich das deduktiv-nomologische Erklirungsschema und/oder das induktiv-statistische
Erklirungsschema zum Einsatz. Diese unterscheiden sich vom intentionalen, teleologischen Erklirungsschema
(vgl. z. B. Straub/Werbik 19992, 1999b, Kempf 1999, Falkenburg 2006, Straub 1999b). Erwihnenswert ist an die-
ser Stelle, dass in der Rezeption der Kritischen Psychologie Holzkamps das deduktiv-nomologische und das in-
duktiv-statistische Erklirungsschema als Teile eines »objektwissenschaftlichen Bedingtheitsdiskurses«, »der mit
Kausalititen argumentiert, welche Lernverhalten verursachen« (Faulstich 1999: 261) angesehen werden und dass
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Eine interaktionistische Orientierung findet sich in Varianten der Spieltheorie (Emirbayer
1997: 284). In der Psychologie findet man sie in der Untersuchung situationsspezifischer Fih-
rungsstile oder Personlichkeitsmerkmale, dem Konzept des operanten Verhaltens, der Unter-
suchung von Effekten von ErziehungsmaB3nahmen auf das Kindesverhalten, der Untersu-
chung von Auswirkungen von 2z B. Lirm auf das Verhalten (z.B. Lerneffekte,
Konzentration). Dabei werden oft auch personliche Variablen berticksichtigt (z. B. Motive,
kognitive Stile) (vgl. Altman/Rogoff 1987: 15). Auch komplexe Verfahren sind moglich, z. B.
zur Untersuchung von Fihrungsqualititen wie Aufgabenorientierung versus Sozialorientierung
im Verhiltnis zu Aufgabenstruktur etc. oder Untersuchungen zu kognitiver Dissonanz oder
Altruismus. Altman/Rogoff geben auch Beispiele fiir die interaktionistische Otientierung in
der Umweltpsychologie. Gemessen wurden in frithen Forschungen unidirektionale Effekte der
Umwelt auf Verhalten (z. B. in der Crowding-Forschung), spiter wurden auch komplexere
Modelle entwickelt, die Personen- und/oder Gruppenvatiablen (z. B. Umweltwahrnehmung,
kognitive Karten etc.) einbezogen. Auch Forschungen unter Anwendung der Theorie des
operanten Lernens finden hier ihren Platz (vgl. Altman/Rogoff 1987: 18£.).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

100 Beispielsweise bei Platon oder Thomas von Aquin wird »die Idee des Guten< oder >das Absolutec oder >Gottc zum
hochsten Seienden bzw. zum Sein an sich und alles andere als etwas davon Differentes (Scheinendes) begriffen
(vgl. Skirbekk/Gilje 1993b: 682). Das Unverindetliche soll zudem das Gute sein. Diese moralisierende Ontologie



1 Substanzialismus und Relationismus 83

dass die klassische Ontologie mit ihrem Blick auf>das Sein tiberhaupt, auf >Dinge an sich¢, auf
das »Wesen hinter den Dingenc dieses »Wesenc in Gestalt von >Substanzen¢ auffasst, weshalb sie
auch als »Substanzmetaphysik« (Rehmann-Sutter 1998: 192; im Anschluss an Whitehead 1979),
als »Substanzenontologie« (Drechsel 2009a), als »Ontologie der Gegenstindlichkeit« (Rombach
2003; z. B. 2003: 17) oder als »Ding-Ontologie« (z. B. Béhme 1997: 32) bezeichnet werden
kann.

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

Der Ansatz bei den Seinsweisen entspricht ungefihr Wittgensteins Philosophie der Le-
bensformen,'™ derzufolge sich praktische Probleme der menschlichen Lebensfiihrung als
»Sinnprobleme« darstellen (Reckwitz 2000a: 659), als Probleme, die auf die bedeutungs- und
sinnkonstituierenden Leistungen menschlicher Akteure verwiesen sind.!'®> Die Philosophie der
Lebensformen kann sempirischc auf eine Analyse sozialer Praktiken hinentwickelt werden,
wobei davon ausgegangen wird, dass soziale Praktiken bzw. Lebensformen (verstanden als
Gesamtheiten der Praktiken einer Sprachgemeinschaft; vgl. z. B. Grobl-Steinbach 2000: 33)
Produkte einer (kontingenten) geschichtlichen Konfiguration sind, die, ebenfalls analysierbare,
»Subjektformen« (Reckwitz 2008a: 10; Herv. 1. Orig.) oder »Subjektivierungsmezsen« (z. B. Reck-
witz 2008a: 13, Reckwitz 2008b: 77; Herv. F.S.) hervorbringt.!” Eine weitere Ahnlichkeit be-
steht zu Lauckens Konzeptualisierung von »Denkformeng, in denen Gegenstinde in unter-
schiedlichen Modalititen erzeugt werden (Laucken 2003). Auf Lauckens Ansatz soll weiter
unten in diesem Abschnitt unter dem Aspekt unterscheidbarer >Gegenstandsauffassungenc
eingegangen werden.

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

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

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

102 Der Terminus >Akteurcist an dieser Stelle als terminus technicus aufzufassen.

103 Fiir ein dhnliches, aus systemtheoretischer Sicht formuliertes Verstindnis einer nachmetaphysischen Ontologie
vgl. einfithrend Krause (2001: 179).

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

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

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

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

106 Rombach bezicht sich bei dieser Umstellung von einer formalen Ontologie auf die regionalen Ontologien u. a. auf
Max Scheler, der, neben anderen, den Ansatz bei den regionalen Ontologien verfolgt hat.
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bach 2003: 107). Daher gibt es keine »Erfahrung tiberhaupt, sondern nur eine Je-Form der
Erfahrung« (Rombach 2003: 102). Deren konstitutive, unabdingbare Voraussetzung ist, so
koénnte man im Anschluss an Rombach sagen, die Anerkennung und Zuerkennung der >Eigen-
timlichkeiten< der Region, welche in der Teilhabe an der Seinsweise, im praktischen Vollzug
des jeweiligen Modus des Wirklichkeitsvollzuges erst méglich wird. Als Beispiel fithrt Rom-
bach unter Bezug auf Max Scheler ein, dass die >Erfahrung der Wertigkeitc cines Kunstwerkes
nur serfahrbarc ist, wenn das Kunstwerk (und mittelbar kiinstlerisches Titigsein) von Grund
auf, von Anfang an als Kunstwerk erfasst wird (vgl. Rombach 2003: 102). Aus einer Warte, in
der man zunichst einen Gegenstand, ein physisches Objekt wahrnimmt, um dann die Wertig-
keit zu bestimmen, kann dies nicht gelingen, denn es macht in der >kiinstlerischen Seinsweisec
einen Unterschied, der einen Unterschied macht (Bateson), ob ein Kunstwerk in Etz oder in
Muschelkalk gefertigt ist (vgl. Rombach 2003: 102). Das hei3t: Ohne sich in der Region oder
Dimension zu befinden, kann man deren »Eigentiimlichkeiten¢ nicht erfahren. Rombach hebt
daher hervor, dass die Teilhabe an einer Seinsweise, ein Modus des Wirklichkeitsvollzugs »eine
ontologische Verwandlung des Menschen« (Rombach 2003: 103), die »Konstitution einer
neuen Subjektivitit« (Rombach 2003: 105), die Verwandlung der ganzen »Lebens- und Lei-
densweise des Menschen« (Rombach 2003: 105) bedeutet. Dies hat zwei Facetten. Zum einen
werden die in einer Dimension bzw. Region vorhandenen »Gegenstinde« in einer bestimmten
Art und Weise erfasst. Zum anderen ist auch die Art und Weise spezifisch, »wie der Mensch
sich darin als Mensch und als Erfahrender konstituiert« (Rombach 2003: 103f.). Dieser wichti-
ge Punkt besagt, in anderen Worten: Iz der Teilhabe an einer Seinsweise, 77 jeweiligen Modus
des Wirklichkeitsvollzugs, iz uno actu, ist erstens der Rickgriff auf kollektiv oder sozial geteiltes
Wissen enthalten und zweitens die Konstituierung einer spezifischen Selbsterfahrung des
Menschen (Elias 2004: 128), einer spezifischen Subjektivitdt (Rombach 2003: 105), einer spezi-
fischen Subjektform, einer spezifischen Subjektivierungsweise (vgl. Reckwitz 2008a: 10, 13,
Reckwitz 2008b: 77).

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

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

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

107 Im Weiteren werden v. a. der erste und der zweite Schritt im Zentrum des Interesses stehen. Die »empirischec
Historisierung und (soziale bzw. kulturelle) Kontextualisierung der Seinsweisen wird als Desiderat behandelt.
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»T'ypen< von Gegenstandsmodi zu unterscheiden, nimlich einen physikalistisch-substanzialisti-
schen und einen sinnorientierten-relationalen Gegenstandsmodus. Diese Untergliederung erin-
nert nicht zufillig an Reckwitz' Unterscheidung zwischen einem nicht-sinnorientierten, natura-
listischen und einem sinnorientierten, intentionalen Beschreibungsvokabular und die damit
verbundene Unterscheidung zwischen einer Welt der Kérper oder Naturwelt und einer Hand-
lungswelt (vgl. Reckwitz 2000a: 111, 655-659, Reckwitz 2004c). Da Laucken, dhnlich wie
Reckwitz, einen guten Teil seiner Aufmerksamkeit auf das Problem der Handlungserklirungen
richtet, dieses hier jedoch von nachgeordnetem Interesse ist, beschrinke ich mich in der Re-
zeption von Lauckens Ansatz auf den Aspekt der »Gegenstandsauffassung«. Laucken unter-
scheidet drei »Denkformen«, nidmlich eine »physische Denkform«, eine »semantische Denk-
form« und eine »phinomenale Denkforme, welche unterschiedliche Gegenstandsmodi erzeu-
gen. Das heif3t insbesondere, sie setzen die Art und Weise, in der >der Menschg, »der Akteurx
oder>die Welt modelliert wird (vgl. Laucken 2003, z. B. 416ff.; Laucken 1999).1% In der physi-
schen Denkform wird, so Laucken, die >Realitit als eine physische aufgefasst, die Einheiten
dieser Realitit sind physische Einheiten (z. B. neuronale Erregungsmuster), die Zusammen-
hinge zwischen den Einheiten werden bedingungskausal erklirt (z. B. ruft ein neuronales
Erregungsmuster ein anderes hervor). In der semantischen Denkform ist die Realitit eine se-
mantische, ihre Einheiten sind semantische Einheiten (z. B. die Differenz helfen/nicht helfen),
die Zusammenhinge sind verweisungskausaler Art (z. B. hilft man anderen cher, wenn man
nicht in Eile ist) oder funktionaler Art. In der phinomenalen Denkform ist die Realitit das
»erlebend-gelebte In-der-Welt-Sein von Menschen« (Laucken 2003: 320), ihre Einheiten sind
phinomenaler Art (z. B. Erleben von Angst), die sinnkausal verkniipft sind (z. B. hingt das
Sehen mit dem Erleben von Angst zusammen). Nach Laucken gehért zu jeder Denkform ein
entsprechendes Erkenntnisergebnis und entsprechende Erkenntnismittel (z. B. in der physi-
schen Denkform ein mittels Auswertung von PET-Bildern erschlossener gesetzmafliger Zu-
sammenhang zwischen Hormonausschiittung und neuronaler Erregung) sowie cine entspre-
chende soziale Praxis (psychologischen) Diagnostizierens, Therapierens oder Forschens (z. B.
medikament6ses Eingteifen in den Gehirnstoffwechsel). Die drei Sorten, Menschen aufzufas-
sen, zu erkliren und zu behandeln, kénnen, schlieB3lich, auch transversalc aufeinander bezogen
werden (vgl. Laucken 2003: 373-413). Hierbei ist zu beachten, dass Einheiten aus einer Denk-
form als Erkenntnismitte/ sehr wohl in unproblematischer Weise in einer anderen Denkform
Verwendung finden kénnen (z. B. neuronale Erregungsmuster als Indikatoren fir das Erleben
von Angst). Es wire jedoch, so Laucken, ein grober Fehler, die Erregungsmuster mit der
Angst gleichzusetzen, d. h. als Erkenntnisgegenstand aufzufassen. Ebenso wire es nicht sinnvoll,
zu versuchen, die Masse eines eflebten Geflhls zu bestimmen. Kurz: Laucken weist darauf
hin, dass ein Gegenstand einer Denkform (z. B. etlebte Angst) nicht gegenstandlich in einer an-
deren Denkform unterzubringen ist (vgl. z. B. Laucken 2003: 64f.). Da Physisches nur durch
Physisches verursacht werden kann (Axiom der kausalen Geschlossenheit der physischen
Realitit; vgl. Laucken 2003: 58), kann etwa ecine phinomenale, also nicht-physische Einheit
(z. B. erlebte Angst) nicht in einem bedingungskausalen Sinne »verursachens, wohl aber beglei-
ten.

108 Die Dreiteilung sowie die Ansicht, dass die drei Welten »wirklich< oder >reak seien, geschieht in impliziter Anleh-
nung an Poppers Unterscheidung (Popper 1996: 38, 63) von Welt 1 »Welt der physikalischen Gegenstinde«),
Welt 2 (»Welt der subjektiven Erlebnisse«, »Empfindung« oder »tierisches Bewultsein« sowie »Ich-Bewultsein
und Wissen um den Tod«) und Welt 3 »Welt der Erzeugnisse des menschlichen Geistes«; z. B. Sprachen, Theo-
rien, Kunstwerke). Zu Popper vgl. auch einfithrend Schneider (1998: 127-137).
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Ich folge im weiteren Lauckens Dreiteilung in eine physische, eine semantische und eine
phinomenale Denkform nicht, sondern fasse die beiden letzteren unter dem Aspekt der rela-
tionalen »Gegenstandsauffassungc zusammen. Der Grund hierfir ist, dass der Konzeptualisie-
rung »individualsemantischer und sozialsemantischer Verweisungszusammenhinge«, die Lau-
cken im Kontext der Darstellung der »semantischen Denkform« und der zugehérigen »Sozial-
praxis« vorstellt (Laucken 2003, Kap. 7 und 8), nach meinem Dafiirhalten ein problematischer
Begriff des »Individuumsc« und des >Sozialenc zugrunde gelegt ist. Dieser Begriff erscheint vor
dem Hintergrund sozialtheoretischer Uberlegungen zur Individualitit und »primiren So-
zialitit« (Joas 1996) des Akteurs insofern als revisionsbediirftig, als der »weltverwobene« bzw.
»semantische« (Laucken 2003: 169ff., 174) Mensch bei Laucken de facto zu wenig radikal von
dem Menschen der physischen Denkform getrennt wirkt: Der weltverwobene Mensch wird
nicht in eine von Sinngrenzen¢ konstituierte Welt eingebettet, sondern in eine Welt der Kor-
per, eine Welt der physischen Denkform. Dies hat zur Folge, dass auch die Kategorien »indivi-
duelle und ssozial¢ der physischen Denkform entnommen werden, in der die Haut zwischen
Innen und AuBen scheidet. Das heif3t, sozialtheoretisch gewendet, dass Sozialitit nach dem
vertrauten interaktionistischen »Billardkugelmodelk interagierender Korper konzeptualisiert
wird. Diese Kritik an Lauckens impliziter Sozialititskonzeption mindert nicht den Nutzen, den
man aus der Lektiire von Lauckens Theoretischer Psychologie zichen kann. Lesenswert ist
etwa die fir neuartige Formen der Handlungserklirung relevante Rezeption des pragmatisti-
schen (Mead, Dewey) Ansatzes beim >social act« (Laucken 2003: 153ff., 160-164). Denn die
Bedeutung einer Handlung ergibt sich aus der Stellung einer Handlung innerhalb eines Netzes
tbergreifender sozialer Praktiken (vgl. z. B. Reckwitz 2000a, 2004c). Ferner liefert Laucken
eine Vielzahl von Beispielen dafiir, dass es von »der am Vorbild der Naturwissenschaften
orientierten, kérperweltlichen Naturalisierung des Handelns [...] keinen (von Kategorienfeh-
lern freien) Ubergang zum lebensweltlich gesetzten Handeln« gibt (Straub/Werbik
1999b: 12).1%

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

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

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

Ich werde in Abschnitt 1.5 dieser Untersuchung argumentieren, dass eine Vielzahl von
Ansitzen den Berithrungspunkt eines Motivs der Ausformulierung einer >relationalen Perspek-
tivec auf >den Menscheng, »die Menschen« und »die (soziale) Welt, teilt. Leider lassen sich nicht
alle Querverbindungen zwischen den Ansitzen sozusagen auf dem Silbertablett servieren. Ich
weise jedoch dort, wo es sich anbietet, auf darauf hin. Ansonsten gehe ich davon aus, dass sich
aus meinem >Rezeptionsverhalten< die impliziten Querverbindungen leicht erschlieBen lassen.
Im Rahmen der umrissenen Umstellung von einer »Ontologie des Seins« (Reckwitz 2000a: 39;
Herv. F.S.) auf eine »Ontologie der Seinswezsen, welche Modi des Wirklichkeitsvollzuges und
Subjektformen als fiireinander wechselseitig konstitutiv auffasst, kann auf zwei mehr oder
minder offen zutage liegende Querverbindungen hingewiesen werden: Das Konzept »geteiltes
Wissen< spielt etwa in Reckwitz' Konzeptualisierung kollektiver Wissensordnungen'! eine
Rolle und weist sowohl Ahnlichkeiten mit Bourdieus Konzept der Habitusschemata, Goff-
mans Konzeption der Rahmungen, dem Deutungsmusterbegriff oder Ecos Begriff des »sym-
bolischen Codes< auf (Reckwitz 2000a: 149f)) als auch beispielsweise zur (kul-
tur-)psychologischen Konzeption 6ffentlicher und gemeinschaftlich ge- und verteilter
Bedeutungen (z. B. Bruner 1997:31,115, Cole 1991; vgl. z.B. auch Lave/Wenger
1991: 54, 98, 115). Die Kategorie der »Anerkennungc spielt in Stojanovs Rekonstruktion der
sozialen Voraussetzungen von Selbst-Entwicklung und Welt-ErschlieBung (Stojanov 2006)
eine dhnlich grof3e Rolle wie hier die Rezeption des Konzepts der >primiren Sozialitit, welches
die Reflexion tber die »soziale Grundlage der individuellen Handlungsfihigkeit« (Joas
1996: 271) ermdglicht. Anders als bei Stojanov, dem es um die »Konzeptualisierung einer
Theorieperspektive auf die sozial-intersubjektiven Voraussetzungen und Verlaufsmuster von
Bildungsprozessen« (Stojanov 2006: 11) und damit um eine sozialtheoretische Rekonstruktion
des Bildungsbegriffs zu tun ist, liegt der Fokus dieser Untersuchung mehr auf der Klirung der
Frage nach den ontologischen Hintergrundsannahmen, die in Sozialtheorien und Theorien des
Lernens vorausgesetzt sind.!?

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

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

111 Vgl. Abschnitt 2.3.4.4.

112 Aus dem siebten Kapitel der vorliegenden Untersuchung (insbesondere Abschnitt 7.2) dirfte ersichtlich werden,
dass eine >relationale Perspektive auf Lernen< kommensurabel mit Stojanovs bildungstheoretischem Ansatz ist.
Ein Grund fir diese Kommensurabilitit liegt darin, dass die bei Stojanov vorausgesetzte Sozialtheorie im We-
sentlichen dhnliche ontologische Hintergrundsannahmen hat, wie sie in dieser Untersuchung herausgearbeitet
werden.
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nauer: nicht mehr in den »gewohnten< Termini einer objektivens, in Sekunden messbaren Zeit
und eines isotropen, in Metern messbaren Raumes. Diese Ablésung oder Distanzierung ist
alles andere als einfach und sie kann auch in dieser Untersuchung aufgrund der begrenzten
sprachlichen Mittel nur unvollstindig gelingen. So ist es mir beispielsweise nur ansatzweise
méglich, mir »persénlichen Raum«¢ anders als eine Zone oder Blase um den Koérper (Schultz-
Gambard 1990: 325) vorzustellen. Ahnlich schwierig ist es, sich soziale Praktiken als »tempo-
rally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings« (Schatzki 1996: 89) oder
als in Raum und Zeit hineingreifend (Giddens 1997: 35) vorzustellen, ohne auf lineare Zeit-
vorstellungen und eine euklidische Geometrie zurtickzugreifen. Es wird somit in dieser Studie
auf »alternativec Raum- und Zeitkonzeptionen nur in dem Sinne hingewiesen, als sie fir ein
tiefes Verstindnis einer relationalen Konzeptualisierung von Lernen< unabdingbar scheinen.'
Einstweilen gilt es m. E., den scheinbaren Widerspruch anzunehmen, d. h. davon auszuge-
hen, dass die unterschiedlichen Seinsweisen auf vielfiltige Weise arsikulieren, ohne dass wir im
Einzelnen wussten, wie sie artikulieren. Das heiB3t auch, dass die Rickfithrung auf zwei
Grundkonzeptionen als legitim angesehen werden kann, sofern sie hinreichend plausibel auf
gleichartige Fille und nicht auf alle Fille verallgemeinert (Lewin; vgl. Held 2001b: 263f.). Dar-
tber hinaus hat die Rickfihrung auf zwei Grundkonzeptionen in ihrer Schlichtheit den un-
schitzbaren Vorteil, dass auf dem Boden der Benennung erkenntnishinderlicher >Denkge-
wohnheiten< bei der Konzeptualisierung von >Menschenc und »Sozialitit die Alternativen umso
klarer zutage treten, was es wiederum erleichtert, ihnen »ontologischen Halt« zu verschaffen.
Ersteres wird im folgenden Abschnitt mit Bezug auf Elias' Kritik am Modell des shomo clau-
sus¢, das prototypisch fiir das Verhaftetsein im physikalistisch-substanzialistischen Denken ist,
geleistet. Zweites soll insbesondere aus dem zweiten Teil dieser Untersuchung hervorgehen.

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

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

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

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

114 Letzteres ist nach meinem Dafurhalten im Ubrigen nicht als vo//stindige Beschreibung der Artikulationen moglich,
denn die Seinsweisen sind ja einem permanenten Wandel unterworfen und insofern >uneinholbar«.

115 Den Terminus shomo clausus¢ fithrte Elias m. W. erstmals in der 1968 erginzten Einleitung zum ersten Teil von
»Uber den Prozef3 der Zivilisation« (Elias 1997, original 1939) ein. Er verwendete ihn auch in der Schrift »Was ist
Soziologier« (Elias 2004, original 1970). Die grundlegenden Argumente hatte Elias bereits 1939 vorgebracht (Elias
2003).
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(Elias 2004: 1306; dhnlich Elias 2003: 34, 35, 37, Elias 2004: 131f., 135). An anderer Stelle weist
Elias darauf hin, dass es sich bei diesen Denkgewohnheiten um das Allzu-woértlich-Nehmen
von Metaphern handelt: »Der Ausdruck >das Innere des Menschenc ist eine bequeme Meta-
pher, aber es ist eine Metapher, die in die Irre fithrt.« (Elias 1997a: 66)''¢ Zwar ist es z. B. rich-
tig zu sagen, dass das Gehirn sich im Schidel, das Herz sich im Brustkorb, eine Substanz sich
in einem Behilter befindet, aber »wenn man die gleichen Redewendungen auf Persénlichkeits-
strukturen bezieht, sind sie nicht mehr am Platze« (Elias 1997a: 66). Da aber die Raumbegtiffe
der cuklidischen Geometrie nicht ohne weiteres auf Titigkeiten und Personlichkeit angewen-
det werden kénnen (vgl. Elias 1997a: 66f.), besteht fiir Elias ein Ziel seiner Darstellung darin,
das Menschenbild der Neuzeit, das Bild des shomo clausus, »aus seiner Selbstverstindlichkeit
zu erlésen und Abstand von ihm zu gewinnen« (Elias 1997a: 67).

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

Es ist eine Erfahrung, die es Menschen so erscheinen laf3t, als ob sie selbst, als ob ihr eigentliches »Selbst«
irgendwie in einem eigenen »Inneren« existiere, und als ob es dort im »Innern« wie durch eine unsichtbare
Mauer von allem, was »drauflen« ist, von der sogenannten »Aullenwelt« abgetrennt sei. Diese Erfahrung ihrer
selbst als eine Art von verschlossenem Gehiuse, als homo clansus, erscheint den Menschen, die sie haben, als
unmittelbar einleuchtend. (Elias 2004: 128; Herv. i. Orig.).

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

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

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

116 Vgl. hierzu auch die Ausfithrungen von Hans Joas zur alltagssprachlichen Verwendung des Begriffs »Ausdrucke
»Im Ausdruck — denken wir [in der alltagssprachlichen Verwendung des Begriffs; F.S.| — kommt etwas Inneres
nach auB3en und wird bemerkbar; so etlaubt uns der Ausdruck einen Riickschluf3 auf das Innere. Aber innen< und
»auBenc sind fiir das menschliche Handeln nur Metaphern.« (Joas 1996: 113); d. h., das Innere wird nicht durch ei-
ne Korperoffnung sichtbar, sondern bedarf des Ausdrucks (vgl. Joas 1996: 113).

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

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

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

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

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

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

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

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

119 Zur Herausbildung des modernen Bildes vom Individuum vgl. z. B. Keupp (2001: 41) und Staeuble (2001).
Stacuble (2001: 29) zitiert im Kontext einer Kritik am Eurozentrismus der >Mainstreampsychologiec Clifford Ge-
ertz: »Die abendlindische Vorstellung von der Person als einem fest umrissenen, einzigartigen, mehr oder weni-
ger integrierten motivationalen und kognitiven Universum, einem dynamischen Zentrum des Bewultseins, Fih-
lens, Urteilens und Handelns, das als unterscheidbares Ganzes organisiert ist und sich sowohl von anderen sol-
chen Ganzheiten als auch von einem sozialen und natiirlichen Hintergrund abhebt, erweist sich, wie richtig sie
uns auch scheinen mag, im Kontext der anderen Weltkulturen als eine recht sonderbare Idee.« (Geertz 1987: 294).
Informativ ist auch Meuelers Darstellung unterschiedlicher Subjektkonzeptionen (vgl. Meueler 1993: 8f.; Kap. 1):
In der Aufklirung — (insbesondere bei Kant) erschien das Subjekt als einsames, »riesengrofies Vernunftsubjekt«
(Meueler); bei Marx und Engels wurde der Mensch als shistorischer¢ und nicht empirischer Mensch, als Produkt
und Produzent der gesellschaftlichen Verhiltnisse gefasst; in diesem dialektischen Verhiltnis von Subjekt und
Objekt tritt der Mensch in ein aktives, praktisch-titiges, erkennendes Verhiltnis zur Welt und setzt dadurch Welt
als Umwelt und sich als handelndes Subjekt (Meueler: 1993: 29); bei Freud, Horkheimer und Adorno erschien die
Befreiung durch Vernunft als cine Illusion, das Subjekt nur als »Schein-Subjekt« (Meueler 1993: 41); bei Foucault
war anfangs noch vom »T'od des Subjekts¢ die Rede, in seiner spiten Werkphase wurde jedoch deutlicher, dass
diese Rede nicht das Ende der Rede vom Menschenc bedeutete, sondern den »Auftakt, eine Form von Subjektivi-
tit auszuarbeiten« (Meueler 1993: 44) darstellte, d. h., Subjektivitit bei Foucault war jetzt gefasst als ein »Sich-zu-
sich-Verhalten, ein reflexives »Sichverhalten zur eigenen Existenz«, welche »in cine Vielzahl von Bezichungen
und Verhiltnissen eingebettet ist« (Meueler 1993: 44).



92 Erster Teil: Aufschluss

ungesellschaftlichen abstrakten Individuums« (Keupp 2001: 39) baut auf einer Vorstellung
eines substanziellen, naturalen Kerns im Inneren des Menschen, um den sich »die »gesell-
schaftsbedingten< Ziige wie eine duliere Schale legen« (Elias 2003: 85),'° auf.

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

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

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

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

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

Der zweite »Denkfehlerc hingt aufs Engste mit dem ersten zusammen. Es handelt sich um
die »Zustandsreduktions, welche Bestandteil eines statischen Denkstils ist. Sie wird am besten
sichtbar, wenn es darum geht, eine bestindige Bewegung, cinen bestindigen Wandel oder
Prozesse zu beschreiben.'** Ein solches »Objektc kénnen wir im statischen Denkstil nur so
bezeichnen, dass »wir thm beim Sprechen und Denken zunichst den Charakter eines isolierten
Objektes im Zustand der Ruhe geben, und dann, gewissermal3en nachtriglich, durch die Hin-
zufiigung eines Verbs zum Ausdruck bringen, daf3 sich das normalerweise Ruhende bewegt«
(Elias 2004: 119; vgl. Emirbayer 1997: 283, 307). So spricht man beispielsweise vom Wehen
des Windes so, als ob der Wind zunichst ein ruhendes Etwas wire, das sich dann in Bewegung
setzte — nur: Gibt es einen Wind, der nicht weht? (vgl. Elias 2004: 119). Bei Bezug auf be-
stimmte >Gegenstinde« ist dieses Vorgehen der Zustandsreduktion und des Nachtriglich-in-
Bewegung-Setzens jedoch untauglich, weil sie filschlicherweise eine »Trennung zwischen dem
Handelnden und seiner Titigkeit« und »zwischen Objekten und Bezichungen« (Elias
2004: 120) suggeriert. Anders ausgedriickt: Die Tendenz, Menschen und gesellschaftliche
Prozesse so zu betrachten, als wiren sie »zunichst einmal Objekte, nicht nur ohne Bewegung,
sondern auch ohne Beziehungen« (Elias 2004: 120), ist fiir das Verstindnis von »Menschenge-
flechten« (Elias) duBerst hinderlich. Denn in grundlegender Hinsicht gerit Bewegung zu einem
Sonderzustand (Elias 2004: 124). Elias weist auch darauf hin, dass in soziologischen Theorien
die Tendenz, Bewegungen auf Abfolgen von Zustindlichkeiten zu reduzieren aufzufinden ist,
und zwar sowohl bei der »Reduktion von gesellschaftlichen Prozessen auf gesellschaftliche
Zustinde« (Elias 1997a: 19) als auch bei der Reduktion von >Individuenc auf isolierte und stati-
sche Objekte (vgl. Elias 2004: 96, 125).125 Im ersten Fall wird davon ausgegangen, dass Gesell-
schaften sich in einem Gleichgewichts- oder Ruhezustand befinden, mit der Folge, dass gesell-
schaftlicher Wandel als »Ubergangszustand zwischen zwei Normalzustinden der
Wandellosigkeit« (Elias 1997a: 23) erscheint (vgl. Elias 2004: 123f.; Elias 1997a: 22ff.)). Im
zweiten Fall fuhrt die Zustandsreduktion dazu, dass der Eindruck entsteht, es handele sich um
einen »bezichungslosen, ganz und gar auf sich gestellten, ganz allein stehenden Erwachsenen
[...], der nie ein Kind war, der nie erwachsen geworden ist« (Elias 2004: 127ff.; Herv. i. Orig.).
Daher ist auch Max Webers Unterscheidung zwischen individuellen Handlungen, die »sozialk

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

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

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

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

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

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

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

In Kenntnis des dritten >Denkfehlersc ist eine Korrektur in Reckwitz' Definition von
»Mentalismus¢ moglich. Reckwitz bestimmt den Mentalismus wie folgt: »Der Mentalismus be-
treibt eine Ontologisierung des Geistes als einer eigenstindigen Sphire, als einer autonom
strukturierten »Innenwelt¢, separiert von der Sphire des beobachtbaren Verhaltens (und ande-
ren Objekten der Aullenwelt).« (Reckwitz 2004c: 320; dhnlich Reckwitz 2000a: 552f.; Reckwitz
1997b: 323)'2¢ Die korrigierte Version wiirde lauten: »Der Mentalismus betreibt eine Swbstanzia-
lisierung des Geistes [...]J«. Damit wire deutlicher, dass Mentalisten »Geistc als eine Substanz
oder Entitdt hinter den Handlungen vermuten (vgl. z. B. Zielke 2004: 70-75). Durch die Kor-
rektur von >Ontologisierunge bzw. jontologisieren< zu >Substanzialisierungc bzw. >sub-
stanzialisieren< wird es zudem mdglich, die Rede vom Fehler, diesen oder jenen Prozess zu
rontologisieren< im Ganzen zu korrigieren: Es handelt sich ndmlich bei detr »Substanzialisierungs

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

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

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

Man stellt sich nicht die Frage, »was eigentlich [...] das abschlieBende Gehiuse und was darin
das Abgeschlossene ist« (Elias 2004: 128). »Ist die Haut die Wand des Gefil3es, die das ecigent-
liche Selbst enthilt? Ist es der Schidel, der Brustkorb? Wo und was ist die Mauer, die angeb-
lich ein menschliches Innen von dem, was draullen ist, abschlieBt, wo und was das Eingemau-
erte?« (Elias 2004: 128) Vor diesem Hintergrund eines Verzichts auf die Untersuchung der
eigenen Voraussetzungen scheint das Bild des bhomo claususc im Sinne einer spezifischen
Selbsterfahrung der Menschen eine kaum anzuzweifelnde Evidenz aufzuweisen: »Man kann an
der Echtheit des Empfindens nicht zweifeln.« (Elias 2004: 129). Diese scheinbare Alternativlo-
sigkeit durchgreift nicht nur slebensweltlichec Selbstbilder, sondern spiegelt sich auch in den
»Menschenbildern< der Menschenwissenschaften wider, so z. B. im Bild des homo oeconomi-
cus, im Bild des homo psychologicus, im Bild des homo historicus oder im Bild des homo
sociologicus (vgl. Elias 1997a: 53). Und es erscheint ebenso selbstverstindlich, dass das Indivi-
duum bzw. das, worauf sich der Individuumsbegriff bezieht, aullerhalb der Gesellschaft exis-
tiere, und die Gesellschaft au3erhalb des Individuums, was einem die Wahl aufzwingt, das eine
oder andere als das >Realec zu setzen und das andere als das »Unrealec (vgl. Elias 1997a: 53f.).
Bestenfalls wird einem die Option aufgezwungen, die beiden Entititen unverbunden nebenei-
nanderzustellen. »Aber damit wird die Unvertriglichkeit dieser beiden Vorstellungen nicht aus
der Welt geschafft.« (Elias 1997a: 54).

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

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

Man muss sich zudem bewusst machen, dass es nicht gentigt, Kritik an ontologischen
Hintergrundsannahmen bestimmter Theorien zu Uben, also deren Gegenstandsentwiirfe (des
Akteurs, »des Individuums¢, von »Sozialitit) zu verwerfen. Denn bei der Kritik stehen zu blei-
ben heif3t, die alternative Menschen- und Sozialititskonzeption auf einer bloflen Negation
aufzubauen und damit an das Negierte zu binden. Insofern reicht es z. B. nicht aus, von einer
nicht-dualistischen Ontologie auszugehen bzw. sie zu fordern, wie Packer/Goicoechea (2000)
dies tun. Denn die bloBe Negation setzt die Akzeptanz des Dualismus voraus und bleibt in
diesem gefangen. Gleiches gilt fiir die Kritik an substanzialistischen Fassungen von Lernen
und die bloBe Forderung seiner >relationalenc Fassung (Lave/Wenger 1991: 49-52) sowie fiir
die Behauptung, eine >social theory of learning« zu formulieren (vgl. Wenger 1998: 4, La-
ve/Wenger 1991, z. B. 43), solange eine positive Bestimmung der zugrunde gelegten Gegen-
standsentwiirfe (des Akteursq, »des Individuumsc, von >Sozialitit) unterbleibt bzw. solange
diese Gegenstandsentwiirfe vage bleiben und nur intuitiv verstehbar sind — d. h.: solange »o/e
passenden ontologischen Haltc operiert wird. Denn dieses Stehenbleiben bei der Kritik und diese
mangelnde Entfaltung der alternativen Gegenstandsentwiirfe 6ffnet erstens Fehlrezeptionen
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Tir und Tor, hier insbesondere Ausdeutungen der alternativen Gegenstandsentwiirfe unter
den Vorzeichen einer Ding- oder Substanzenontologie.'?’” Zweitens kann es dazu fihren, dass
der eigenen Perspektive dhnliche oder zumindest mit ihnen kommensurable Menschen- und
Sozialititskonzeptionen (v. a., wenn diese ebenfalls mehr intuitiv verstehbar sind), die in ande-
ren >Alternativen< enthalten sind, nicht als »familiendhnlich« (Wittgenstein) erkannt werden. Ein
Beispiel hierfir ist Jean Laves Kritik an einem verkiirzten soziologischen Lernbegriff (Lave
1997a). Sie entfaltet diese Kritik — man mochte fast sagen: ausgerechnet — an einer Interpreta-
tion von Bourdieus »Praxeologie« (Bourdieu 1979) und sucht sich so in gewisser Hinsicht >den
falschen Gegner< aus bzw. rerklirt einen Verbtindeten zum Gegner«. Bei Bourdieu, so Lave, sei
soziales Handeln ein Handeln von Subjekten in Relation zu Institutionen. Die Relationen zu
anderen Menschen (Interaktionen) kimen jedoch zu kurz: »practice is not a matter of partici-
pationg, »[h]e does not have learning in his theory because he has nowhere to locate it except
in the individual — since there ate only individuals and groups/classes but no interacting partic-
ipants« (Lave 1997a: 130). Inwiefern diese Kritik angemessen ist, sei hier eine nachgeordnete
Frage, da sie cine detaillierte Auseinandersetzung mit Bourdieus Arbeiten voraussetzt, die hier
nicht geleistet werden kann. Nur so viel: Laves Unklarheit in Bezug auf ihren Begriff des »Par-
tizipanden< und ihre Interpretation von Bourdieus Begriff des >Individuums< wird »frag-wiirdigg,
wenn man Bourdieus Sozialtheorie als einen Beitrag zur Uberwindung des sozialtheoretischen
Dualismus' auffasst.'” Denn mit dem >Untetlaufen< des Dualismus' z. B. durch Bourdieu oder
Elias wird sozusagen >Bourdieu lerntheoretisch lesbar< und, wichtiger, es wird die .Abnlichkeit
zwischen Laves lerntheoretischem Ansatz und Bourdieus >implizitem lerntheoretischen An-
satz¢ fassbar.

1.5 Konsequenzen fiir die Vorgehensweise

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

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

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

Der Leserin, dem Leser der vorliegenden Untersuchung wird eine gewisse Ahnlichkeit
zwischen einigen »poststrukturalistischen Thesen< mit den von mir hervorgehobenen Aspekten
auffallen, speziell, wenn es um >Relationalitit, )Raum¢ und v. a. den Gedanken der »Dezentrie-
rung des Subjektsc geht bzw. ging.'? Die vorliegende Studie ist dennoch nicht »poststrukturalis-
tisch« zu nennen. Gleiches gilt fiir Bezeichnungen wie »(neo-)pragmatistisch¢ (im Falle der Re-
zeption von Gedanken bzw. Texten von George Herbert Mead, John Dewey, Hans Joas) oder
spraxistheoretisch¢ (bspw. die Rezeption von Arbeiten z. B. Anthony Giddens' oder Pierre
Bourdieus sowie deren Rezipienten'™) oder »phidnomenologisch¢ (bspw. die Rezeption von
Gedanken bzw. Texten Mautice Metleau-Pontys, Bernhard Waldenfels', Kite Meyer-Drawes
oder Heinrich Rombachs) usw. usf. Die vorliegende Studie entzieht sich daher einem >Schulen-
denkenc!3!

Es liegt auf der Hand, dass das Metermal3 fiir die vorliegende Untersuchung nicht der An-
spruch einer theoriesystematisch oder theorichistorisch umfassenden Rekonstruktion sein
kann. Ich ziele daher nicht auf eine GroBerzihlung von »den Konvergenzenc zwischen den
genannten Ansitzen oder von anderen »Konvergenzen« ab, welche sich dann auf das Feld der
Lerntheorie Gibertragen lieBen. Dies hiefle die Leserin, den Leser und auch mich am »Gingel-
band der »systematischen Theoriegeschichte« (Bachmann-Medick 2006: 20) fithren zu wollen
und besagte »Konvergenzen« zu irgendeinem >turnc oder »Paradigmac< zusammenweben zu wol-
len (vgl. Bachmann-Medick 2006: 21).13

129 Vgl. insbesondere Abschnitt 1.1.4 und Abschnitt 7.1.1.

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

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

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

Der Berithrungspunkt stellt das workiufige Ergebnis einer Suchbewegung dar, welche
scheinbare Gewissheiten verflissigt (vgl. Welzer 1993: 12) und zugleich neue Fragehorizonte
eroffnet. Er ist ein »neues Allgemeines« (Gohlich/Zirfas 2007: 39), welches meiner Auffassung
nach weder aus einem noch Allgemeineren ableitbar ist (deduktiver Weg), denn dann wire es
kein Allgemeines mehr, noch aus einem Besonderen destillierbar ist (induktiver Weg), denn
dann wire es kein Neues. Als neues Allgemeines ist der Berithrungspunkt am leichtesten mit
abduktiven Mitteln aufzufinden. Versteht man unter Abduktion einen »mentale[n] Prozess,
einfen] geistige[n] Akt, ein[en] gedankliche[n] Sprung, der das zusammenbringt, von dem man
nie dachte, dass es zusammengeh6rt« (Reichertz 2003: 13), ist abduktives Schlussfolgern weni-
ger eine Methode als vielmehr »eine Einstellung, eine Haltung, tatsichlich etwas /ernen zu wollen
und nicht Gelerntes anzuwenden« (Reichertz 1993: 280; Herv. i. Orig.), bei der es darum geht,
(bislang) scheinbar Unvertrigliches so zusammen zu denken, dass es sich stimmig integrieren
lisst. Insofern setzen sich abduktives Schlussfolgern und eine >offene Suchbewegung« oder
Exploration, bei der an vorhandene Ideen und Theorien angekntpft wird durch Neufassun-
gen, Erginzungen und Umformulierungen neues Wissen geschaffen wird,'** wechselseitig
voraus.

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

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

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

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

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

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

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



2 >Gebriuchliche« Lerntheorien und ihr ontologischer Halt

2.1 Anniherung: Anlisse fiir das Betreiben von Lerntheorie

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

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

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

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

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

Ein Anlass Gber Lernen nachzudenken ist die Bedeutungsvielfalt des Begriffs. Die Viel-
zahl der wissenschaftlichen Definitionen und theoretischen Zusammenhinge ist »selbst fiir
einen Spezialisten heute kaum noch zu dberblicken« (Treml 1996:93; ihnlich Reich
2005: 530). Ein Teil der Anldsse fur das Betreiben von Lerntheorie, die sich in Auseinander-
setzungen uber >Lernen¢ niederschlagen und als (implizite) Ordnungsstrukturen die Diskurse
bestimmen, resultiert aus dieser Vieldeutigkeit des Lernbegriffs. Diese Vieldeutigkeit ist einer-
seits eine Stirke, denn mit >Lernenc lasst sich eine Vielzahl von Phanomenen bezeichnen. Sie
ist andererseits eine Schwiche, weil sie das Problem babylonischer Sprachverwirrung mit sich
fithrt. So verwundert es nicht, dass man, obwohl oder gerade weil >Lernen< Verschiedenes
bedeutet (Faulstich 2006a) und es nach tbereinstimmender Auffassung die Lerntheotie und den
Lernbegriff nicht gibt,'* bei der Untersuchung von Lernbegriffen vor »Definitionsprobleme«
(Weidenmann 1989: 9906) gestellt ist.

Gleichwohl scheint es eine Art Grundkonsens in der Bestimmung eines universalen Lern-
begriffs zu geben. Einer allgemeinen Begtriffsbestimmung zufolge ist » 1V eranderung |...] das
generelle Explanandum aller Lerntheorien« (Weidenmann 1989: 996; Herv. i. Orig.). Ein weite-
rer Schlisselbegriff ist, so Weidenmann, Erfabrung. Verinderung »kann Unterschiedliches be-
deuten: Neuerwerb und Eliminierung (in der Alltagssprache: Erlernen und Verlernen), Anpas-
sung und Fehlanpassung (etwa Phobien [...]), kontinuietliches Anderswerden und
schlagartiger Wechsel (wie beim Lernen durch Einsicht)« (Weidenmann 1989: 996).

Erfabrung als Schlisselbegriff zeigt, dal3 Lernen an Eindriicke, Inhalte, Informationen und damit an Umwelt
und Verarbeitung von Umweltwahrnehmung gebunden ist. Prinzipiell ist damit keine psychologische Kategorie
der Auseinandersetzung mit Umwelt ausgeschlossen. Lernen als an Erfahrung gebundener ProzeB gilt fiir

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

139 Der Blick in die Ubersichtsliteratur (Edelmann 2000, Gudjons 1994, 2008, Held 2001a, Holzkamp 1995, Rein-
mann-Rothmeier/Mandl 1995, 1997, 2001, Riedel 1995, Steiner 2001, Treml 1996, Weidenmann 1989, Kiinzli
2004) bringt allein fiir die vertrauten individualpsychologischen Lerntheorien, die Lernen als ein »Lernen eines
(menschlichen) Individuums« (Treml 1996: 100£)) konzeptualisieren, die Erkenntnis hervor, dass der Lernbegriff
schwer zu fassen ist. Die Lage verkompliziert sich, wenn man mit Treml (1996) den Begriff von Lernen auf ein
»Lernen der Gene« und/oder ein »Lernen der Gesellschaft« bezieht und wenn man pidagogische Lernbegriffe
(vgl. z. B. Strobel-Eisele/Wacker 2009a, Géhlich/Wulf/ Zirfas 2007) hinzuzieht.
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Kognitionen, Emotionen, Verhalten (Pline, Regulation, Ausfithrung) gleichermalien. (Weidenmann 1989: 996;
Herv. i. Orig)!4

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

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

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

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

Unter Lernen verstehen wir alle nicht direkt zu beobachtenden Vorginge in einem Organismus, vor allem in
seinem zentralen Nervensystem (Gehirn), die durch Erfahrung (aber nicht durch Reifung, Ermiidung, Drogen
0.4.) bedingt sind und eine relativ dauerhafte Verinderung bzw. Erweiterung des Verhaltensrepertoires zur
Folge haben. Mit anderen Worten: Lernen ist eine erfahrungsbedingte Verinderung der Mdglichkeit eines
lebenden Systems, in einer Umwelt einen Zustand einnehmen zu kénnen. (Treml 1996: 97)14!

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

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

Weidenmann nennt zwei Ordnungsprinzipien fiir die Systematisierung von Lerntheorien
(1989: 997): zum einen die Einteilung in zwei Theoriefamilien, d. h. in behavioristische und
assoziationistische Theorien (z. B. Thorndike, Pawlow, Guthrie, Skinner) auf der einen Seite
und in Theorien der kognitiven Organisation (z. B. Gestalttheorie, Informationsverarbeitung)
auf der anderen Seite, zum anderen die nach (inneren und dulleren) Bedingungen fiir Lernen
sortierende Einteilung nach Gagné (1969) in Signallernen (Pawlow), Reiz-Reaktions-Lernen
(Skinner, Guthrie), motorische Kettenbildung (Skinner, Hull), sprachliche Kettenbildung
(sprachliche Assoziation), Diskriminationslernen, Begriffslernen, Regellernen und Probleml6-
sen (Gestalttheorie, Bruner). Wihrend Einteilungen nach Theoriefamilien (z. B. behavioristi-
sche/assoziationistische Theorien und Theorien der kognitiven Otrganisation) der wissen-
schaftshistorischen Entwicklung eher gerecht wiirden, komme eine Einteilung wie z. B. die
von Gagné (1969) nach (inneren und dulleren) Bedingungen fir Lernen dem Praktiker entge-
gen (Weidenmann 1989: 998).

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

Faulstich unterscheidet vier Emergenzebenen von Lernen: unbedingte Reflexe (organis-
misch), bedingte Reflexe (setzen ein Gedichtnis voraus), Symbolverarbeitung durch Denken
sowie die Einbezogenheit individuellen Handelns und Denkens in gesellschaftliche Verhalt-
nisse und Bedeutsamkeit (Faulstich 2006a: 3001f.). Die letzte Ebene ist fir Faulstich die die
Besonderheit des menschlichen Lernens stiftende Ebene. Sie ist gekennzeichnet von einer
»Reflexivitit auf die eigene Situation im sozialen Kontext« (Faulstich 2006a: 302). Das ent-
scheidende »Spezifikum menschlichen Lernens ist der Anstof3 von sinnhaftem Handeln durch
individuell aufgenommene Bedeutsamkeit« (Faulstich 2006a: 302). An anderer Stelle greift
Faulstich Gagnés Lerntypen-Schema (»Lernstufen«) auf und unterscheidet davon »Lernfor-
men« (z. B. intentionales bzw. inzidentelles,'* fremdbestimmtes bzw. selbstbestimmtes, wis-

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

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

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

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

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

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

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

144 Die Abkirzung »SR«¢steht fir»Stimulus — Responsex.

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

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

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

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

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

147 Vgl. Kapitel 5.



110 Erster Teil: Aufschluss

2.2 Behaviorismus, Modelllernen und sozial-kognitive Lerntheorie

Als eine objektive Verhaltenslehre kennzeichnet den (orthodoxen bzw. strengen) Behavioris-
mus die Distanzierung von einer Bewusstseinspsychologie, die auf Introspektion setzte und
Erleben und Bewusstsein zum Gegenstand hatte und Behavioristen als spekulativ galt (vgl.
Edelmann 2000: 32f., Reich 2005: 530, Quante 2006: 140). Gegenstand des Behaviorismus ist
das mit experimentellen Methoden erfassbare duB3ere Verhalten. Ferner »sollen die Vorausset-
zungen fiir eine effektive Beeinflussung (Verhaltenskontrolle) bei Tier und Mensch geschaffen
werden« (Edelmann 2000: 33; vgl. etwa auch Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 11).

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

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

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

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

149 Bruner (2000) weist auch darauf hin, dass Pawlows Konzept der Konditionierung, das er in einer »frihen Werk-
phasec entwickelt hat, dem Assoziationismus zuzurechnen sei und dass Pawlows »spiterec Arbeiten (insbesondere
das Konzept »Second Signal Systemq) eine Art linguistischen Konfigurationismus darstellten: Stimuli seien nicht
bloBe physische Inputs, sondern vielmehr in sprachliche Codes und Kategorien cingebettete Einheiten, d. h. kul-
tureller Natur (vgl. Bruner 2006a: 224).

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

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

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

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

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

154 Vgl. Abschnitt 2.3.1.

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

Unter der Bezeichnung >Lernen am Modell¢ werden unterschiedliche Lernarten zusam-
mengefasst. Als wichtigster Ansatz gilt Banduras (mehrfach modifizierte) sozial-kognitive
Lerntheorie. Hinsichtlich des Status von Theorien bzw. Konzepten des Lernens am Modell
stellen sich terminologische und systematische Probleme, die in der einschligigen Ubersichts-
literatur (z. B. Gudjons 1994, 2008, Weidenmann 1989, Edelmann 2000) erfasst sind. Die
Gleichsetzung der Termini >Lernen am Modelk und >Modelllernen< wird hierbei als unproble-
matisch angesehen. Anders verhilt es sich mit den anderen Bezeichnungen, die sich eingebiir-
gert haben. So weist z. B. Edelmann (2000: 188f.) darauf hin, dass Begriffe wie Imitationsler-
nen, stellvertretende Verstirkung, soziales Lernen, Beobachtungslernen, stellvertretendes Ler-
nen und Modelllernen von einigen Autoren synonym verwendet werden, von anderen hin-
gegen nicht. Bin Quervergleich der Ubersichtsliteratur liefert jedoch Hinweise fiir eine Sortie-
rung (vgl. Edelmann 2000: 188193, Holzkamp 1995: 88—117, Gudjons 1994: 198, 202f.; Wei-
denmann 1989: 1004£f.): 1. Banduras sozial-kognitive Lerntheorie ist nicht identisch mit >derx
Theorie des Modelllernens. Banduras Theorie gilt als die wirkmichtigste, die einige der ge-
nannten Konzepte des Lernens am weitreichendsten zusammengefihrt hat. Eine einzige The-
orie des Modelllernens gibt es nicht. 2. Der Terminus Modelllernen bzw. Lernen am Modell
wird als Sammelbegriff fiir die verschiedenen anderen Konzepte (z. B. Beobachtungslernen,
Imitationslernen) verwendet. Die Zusammenfithrung erfolgte in zwei Ausprigungen, in der
Form eines eher verhaltenstheoretischen, behavioristischen Begriffs des Modelllernens und in
Form eines cher an dem kognitionstheoretischen Denkrahmen anbindenden Begriffs des Mo-
delllernens. 3. Vor allem im kognitionstheoretischen Denkrahmen (Bandura) nehmen Prozesse
des Beobachtens eine zentrale Stellung ein, weshalb hier der »Lerntyp<« Beobachtungslernen als
zentral angesehen wird und mit Lernen am Modell hiufig gleichgesetzt wird (z. B. Gudjons
1994, 2008, Weidenmann 1989). 4. Die anderen Begriffe (Imitationslernen, stellvertretende
Verstirkung, stellvertretendes Lernen) haben den Status nachrangiger Konzepte, d. h. sie wer-
den in der Regel unter dem Begriff des Modelllernens subsumiert.

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

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

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

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

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

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

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

In dem Perspektivenwechsel, den die sozial-kognitive Lerntheorie betreibt, liegt die zentrale
Neuerung gegeniiber >reinen< SR-theoretischen Konzepten des Lernens: Da der Beobachter
aufgrund seiner kognitiven Schemata Situationen kognitiv modellieren kann und antizipations-
fahig ist, ist er in seinem Lernen nicht mehr darauf angewiesen, dul3erlich verstirkt zu werden.
Verstirkung ist keine notwendige Bedingung des Modelllernens mehr, sondern eine lediglich
forderliche Bedingung des Modelllernens (Gudjons 1994: 203, Edelmann 2000: 192). Folglich
wird bereits in der ersten Stufe der sozial-kognitiven Lerntheorie davon ausgegangen, dass ein
Beobachter sich auch sselbst bekriftigen< und so sein Verhalten regulieren kann (vgl. Weiden-
mann 1989: 1005).

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

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

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

Die Unterscheidung von Aneignung und Ausfithrung fihrte dazu, dass die orthodox-SR-
theoretische Gleichsetzung von >Lernen< und »Verhaltensinderung« modifiziert werden musste:
Mit dem Konzept des Beobachtungslernens wurde somit in gewisser Weise der >Ortc des Ler-
nens »nach innen¢ verlagert. Zugleich hatte sich neben der Vorstellung, dass Lernaktivititen als
Folge auBengesetzter Verstirkungen anzusehen seien, eine weitere Vorstellung etabliert, nim-
lich die Vorstellung, ein Mensch kénne >von innen her< zu Lernaktivititen bewegt werden
(Konzept intrinsischer, im Gegensatz zu extrinsischer, Lernmotivation).'s

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

157 Fir eine neuere, an pidagogischen Leitideen orientierte Konzeption der Motivation vgl. z. B. Krapp (20006).
Anders als manch andere Motivationskonstrukte fasst die »Person-Gegenstands-Theorie« (einfithrend: Krapp
2004, 20006) das individuelle Interesse (also auch Lern- und Lebensinteressen) als eine Bezichung der Person zu
bestimmten Lern-Gegenstinden. Thematische Gebundenheit und Entwicklungsoffenheit bleiben damit gewahrt.
Dieser Ansatz er6ffnet somit u. a. auch Beziige zum Verlauf in der Lebensspanne und zur Dynamik des Motiva-
tionsgeschehens.

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

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

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

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

Der Erwartungsbegriff wurde (erweitert bzw. differenziert) eingebaut in Konzepte wie
»Erfolgserwartungen« (Atkinson), »Kontrollerwartungen« (Seligman) und »Ergebnis- und
Wirksamkeitserwartungen« (Bandura) sowie in sogenannten »Erwartungs-Wert-Theorien« bzw.
»Erwartung-mal-Wert-Theorien«, z. B. Rotters »Erwartungs-Wert-Theorie« (vgl. Edelmann
2000: 250256, Holzkamp 1995: 78-87). Im verhaltenstheoretischen, kognitiv erweiterten
Grundschema »steuert« die Erwartung (ggf. in Kombination mit einem Wert) die Aktivitit. Der
Vorteil des Modells bestand darin, dass der AuBendeterminismus SR-theoretischer Ansitze
relativiert werden konnte — d. h.: nicht der Reiz als physikalische Gegebenheit, sondern der
vom Individuum interpretierte Reiz, die Einschitzung des Individuums, ist entscheidend fiir
das Verhalten (vgl. Holzkamp 1995: 84f.). Im Ergebnis trat neben die bislang als au3engesteu-
ert angeschenen Aktivititen die Klasse der innengesteuerten Aktivititen.

Um jedoch zu einem >Begriff des Lernens< zu kommen, muss an irgendeiner Stelle eine
Verdndernng unterstellt werden. Die Frage lautet, an welcher. Im orthodox-SR-theoretischen
Denkrahmen wire dies das Verhalten. Demgegentiber lisst sich fur den diesen Rahmen erwei-
ternden Zugang in Anlehnung an das Ursprungsmodell des Beobachtungslernens folgendes
Schema erstellen: Erwartung — Behalten — Reproduktionsphase (Verhaltensexekution) —
Erwartung — Behalten — ... Somit scheint die StoBrichtung, in die die Lerntheorie mit dem
Erwartungskonzept ging, eindeutig: Die Verdnderung von Erwartungen und ihre kognitive
Speicherung ist die Voraussetzung fir Lernen und folglich fir verdndertes Verhalten.!'! Von
»StoBrichtung« wird hier deshalb gesprochen, weil in den Ansitzen nicht von einer VVerdnderung
von Erwartungen ausgegangen wurde, sondern davon, dass die vorhandenen Erwartungen 1er-
nen nach sich ziehen. Lernen und mithin Verhaltensinderung kann also stattfinden, wenn sich
Erwartungen dndern, aber auch wenn sie sich nicht dndern. Es bleibt unerklirt, wann auf wel-
che Prozesse hin die Verhaltensinderung stattfindet. Die Erklirungsliicke besteht mithin da-
rin, dass die Bestitigung von Erwartungen ebenso Lernen und Nicht-Lernen auslésen kann

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

161 Damit war freilich noch die Frage, an der sich so manche Diskussion in der jiingeren Handlungs- und Kogniti-
onstheorie entziindete, nicht beantwortet: Die Frage danach, wie sich >Wissenc in >Handeln< umsetzt, d. h. nach
dem, was oben als vermittelnde Ursachec zwischen Aneignung/Lernen und Ausfiihrung bezeichnet wurde.



116 Erster Teil: Aufschluss

wie die Enttduschung von Erwartungen Lernen und Nicht-Lernen. Somit erscheint in den
genannten Erwartungs(-mal-Wert)-Theorien das Explanans indifferent gefasst.

In seiner »spiten Phase« baute Bandura (1977a, b) seine sozial-kognitive Lerntheorie um,
indem er bei den Erwartungen zwischen bloflen »Ergebnis-Erwartungen« (outcome expectan-
cies) und »Wirksamkeits-Erwartungen« (efficacy expectancies) unterschied, wobei den »Selbst-
wirksamkeits-Erwartungen« (expectations of self-efficacy) besondetes Gewicht zukam.'®> Der
Ansatz fand u. a. Fingang in (verhaltens-)therapeutische Konzeptionen: Uber Techniken der
Selbstregulation (positive Selbstinstruktionen) und iber Beobachtungslernen sollten die Vo-
raussetzungen fiir eine Verhaltensmodifikation erworben werden (Weidenmann 1989: 1005;
vgl. Holzkamp 1995: 1001., 109). Im Kern besteht der Lernvorgang in der erweiterten sozial-
kognitiven Lerntheorie darin, dass sich Selbstwirksamkeits-Erwartungen verindern (insbeson-
dere gestirkt werden) und so ein srealistischeresc oder differenzierteres Verstindnis vom Zu-
sammenhang zwischen eigenen Fihigkeiten und der fraglichen Situation ermdglicht wird, das
ein veridndertes Verhalten zu induzieren vermag.

Bei aller Kritik an behavioristischen Lerntheorien — manche menschliche Verhaltenswei-
sen sind als Ergebnis von Konditionierungsprozessen bzw. von Konditioniertwerden oder
Sich-konditionieren-Lassen beschreibbar. So lassen sich z. B. Biofeedback-Methoden als Lernen
vaufgrund¢ positiver Verstirkung beschreiben (vgl. Edelmann 2000: 80ff.). AuBlerdem hat die
Ausblendung psychischer Faktoren den Vorteil, dass die Erforschung von Lernen und die
»objektivent, messbaren bzw. quantifizierbaren Erfolgsmessungen (z. B. der Verhaltensthera-
pie) etleichtert werden (vgl. Gohlich/Zirfas 2007: 22). Die sozial-kognitive Lerntheotie stellt
fir Gudjons eine Weiterentwicklung gegentiber behavioristischen Ansitzen dar (1994: 143).
Ferner liefere Banduras Theorie »zweifellos die brauchbarste Verhaltenstheorie« (Weidenmann
1989: 1005) fir die Erzichungspraxis. Denn sie fasse den Organismus als »sensiblen Auswerter
und Deuter von Verhalten anderer Personen« (Weidenmann 1989: 996) auf. Der Fortschritt
gegeniiber denreinenc behavioristischen Lerntheorien bestand darin, dass jetzt erklirt werden
konnte, »warum der Mensch in sehr 6konomischer Weise durch Beobachtung lernt« (Gudjons
1994: 202; dhnlich z. B. Kempf 1994 und Edelmann 2000: 189). AuBerdem ist die Ubernahme
eines Modells nicht blo3e Imitation auf einer >reinen< Verhaltensebene, sondern umfasst auch
den Aufbau und Umbau kognitiver Schemata und Regelsysteme, die das Verhalten steuern
(vgl. Gudjons 1994: 143). Es sei, insgesamt, nicht zu Gberschen, dass sich der Reduktionismus
behavioristischer Lerntheorien mit der einsetzenden >kognitiven Wende« gemildert habe (Wei-
denmann 1989: 997).

Einwinde gegen behavioristische Lerntheorien im Speziellen und gegen den Behavioris-
mus (bzw. die aus russischer Reflexologie und amerikanischer Psychologie bestehende »objek-
tive Psychologie« (Edelmann 2000: 32) und daran anschlieend z. T. auch gegen ein positivisti-
sches Wissenschaftsverstindnis) im Allgemeinen, wurden von vielen Autoren vorgebracht
(z. B. Holzkamp 1995, Seidel 2001, Held 2001a, Schraube 2001, Stacuble 2001, Bower/Hilgard
1983; grundlegend v. a. Taylor 1964).'® Die Kritik kommt aus unterschiedlichen Richtungen,
so z. B. aus dem »Nachfolgermodell eines Kognitivismus, aus der Kiritischen Psychologie (ins-
besondere Holzkamp), aus dem »subjektorientierten Strom« der Psychologie, der einem »natura-
listischen Strom, welcher den Behaviorismus umfasst, entgegensteht (vgl. Seidel 2001).

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

163 Ich beschrinke mich hier auf einen allgemeinen Uberblick. Generell kann gesagt werden, dass die Einwinde
gegen behavioristische Lerntheorien innerhalb und aulerhalb der Psychologie formuliert wurden.
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Ein hiufig genannter Kritikpunkt ist, dass im Behaviorismus bzw. in behavioristischen
Lerntheorien die Handlungs- und Reflexionsfihigkeit des Menschen von vornherein ausge-
schlossen sei (Cursio 2006: 46; dhnlich Gudjons 1994: 202, Waldenfels 2000: 153—156), Holz-
kamp 1995: 57-68'%%). Dies beinhaltet auch die Ausblendung der Intentionalitit (Cursio
2006: 47) und der Sinnhaftigkeit von Handeln bzw. Lernen (vgl. Faulstich 2006a: 298f.).1%
Kiritisiert wurde daher auch die Beschrinkung auf beobachtbares Verhalten und die Zuord-
nung innerpsychischer Vorginge zu einer nicht erforschbaren sblack box< (vgl. Gudjons
1994: 143, 202).

Bezogen auf das >Menschenbild¢ bzw. >Subjektmodelk wurde kritisiert, dass kein Raum fiir
ein intentionales, planendes, Wissen cinsetzendes Subjekt vorgesehen sei (Cursio 20006: 40),
allgemeiner, dass das »Subjekt« und sein »Verhaltenc umweltdeterminiert und fremdbestimmt
gefasst werde (z. B. Kempf 1994), sodass Aspekte wie Innensteuerung, Entscheidungsspiel-
rdume (vgl. etwa Faulstich 2006a: 298f.) oder schopferisches Tun unterschlagen wiirden bzw.
nicht erklirbar seien (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007: 10). Hieraus resultere u. a. die Schwierigkeit,
unerwartetes, kreatives Verhalten zu etkliren (Gohlich/Zirfas 2007: 23, Gohlich/Wulf/Zitfas
2007: 10). Insgesamt werde ein »sehr mechanistisches Modell menschlichen Verhaltens und
Lernens« gezeichnet (Gudjons 1994: 143), ein Modell, das ein >Subjekt« zur Voraussetzung hat,
welches  umweltdeterminiert  sei  (Cursio  2006: 46, Edelmann 2000: 33, Faulstich
20006a: 298f.).1¢

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

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

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

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

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

Holzkamp kritisiert beispielsweise an Banduras erweiterter sozial-kognitiver Lerntheorie —
sowie in dhnlicher Struktur auch an Rotters Locus-of-Control-Ansatz und Seligmans Konzept
der erlernten Hilflosigkeit —, dass trotz der Einfithrung des »Selbst-Konzepts der »Realititszu-
gang« des Individuums theoretisch einschrinkt sei, weil (insbesondere aufgrund Banduras
Konzentration auf das >Verlernen< von Phobien) von vornherein eine spezifische Fassung der
zu iiberwindenden Problematik und der angebrachten Uberwindungsmaf3nahmen nahegelegt
werde, sodass v. a. die Frage ob und in welcher Weise das Subjekt durch eigene Lernaktivititen
die Problematik und seine Losungsmdglichkeiten modelliert, gar nicht erst abgebildet sei (vgl.
Holzkamp 1995: 110f.). Diese Kritik hat Holzkamp zu dem Vorwurf verdichtet, die Ansitze
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am Ubergang zur kognitiven Wende modellierten den »Realitdtsbezug des Subjekts als bloB3e
Sichtweise unter Ausklammerung der Moglichkeit aktiver Welteinwirkung« (1995: 110). In
dieser knappen Formel werden eine Reihe von Einwinden gegen die genannten Ansitze zum
Ausdruck gebracht (vgl. Holzkamp 1995: 110-117). Die intendierte bzw. propagierte Relativie-
rung des SR-theoretischen Auflendeterminismus' wurde wieder riickgingig gemacht, v. a. in-
dem es vor dem Hintergrund eines Interesses an »Vorhersagen« (experimentell) sicherzustellen
galt, dass die Individuen nur solche Erwartungen ausbildeten, die >theorickonform« waren. Es
wurde somit, in anderen Worten, eine Widersprichlichkeit erzeugt. Einerseits wurden den
Versuchspersonen gemill der Theorie bestimmte, experimentell sicherzustellende >Freiheits-
gradec zugebilligt. Andererseits ergab sich aus der Logik SR-theoretischen Experimentierens
(Verhalten als Konsequenz der hergestellten Umweltkontingenzen) zugleich, dass den Ver-
suchspersonen faktisch nur gewisse Lernaktivititen zugestanden wurden, d. h., andere Grinde
(z. B. Handlungskonzepte) waren fir ihr Verhalten/Handeln nicht von Relevanz. Den Ver-
suchspersonen wurde die Moglichkeit verwehrt, andere als die erlaubtenc Situationsdeutungen
zu entwickeln, d. h., sie wurden dazu gezwungenc ihren eigenen »Weltaufschluss< in Reiz-Reak-
tions-Kategorien zu fassen und alternative Deutungen entweder fiir sich zu behalten oder als
vinaddquate, runverniinftige oder desgleichen einzuschitzen. Diese Reduktion der Einsicht in
den »sachlichen Bedeutungszusammenhang« (Holzkamp) bezog sich auch auf die Einschit-
zung des Versuchssettings selbst, d. h., den Versuchspersonen wurde auch die Méglichkeit
verstellt, die Situation als eine experimentell hergestellte soziale Situation zu >rahmen< und aktiv
zu gestalten (z. B. indem die Versuchspersonen nicht die Méglichkeit hatten, Modellpersonen
nach den Griinden fir ihr Tun zu befragen). Ferner macht Holzkamp bei den Ansitzen die
Tendenz aus, das Lernen auf die Verinderung von Erwartungen der Wirksamkeit und nicht
auf die Verinderung der Wirksambkeit selbst zu beschrinken, d. h. er weist darauf hin, dass die
»wirklichen, realititsverindernden Handlungen« (Holzkamp 1995: 116) des Individuums auf-
grund der Beibehaltung der SR-theoretischen Sicht auf den Menschen nicht als Kriterium fir
sLernen< herangezogen wurden. Dieses Kriterium zuzulassen hitte letztlich auch nach sich
gezogen, die Kontrollec tiber die Experimentalsituation zu verlieren. Da dies nicht beabsichtigt
war, wurden dem Individuum nur eine Sorte >verhaltensleitender« Erwartungen zugebilligt,
nimlich die »objektivens, »verntiinftigen< Erwartungen. Ein handlungsfihiges Subjekt vorausset-
zende Erwartungen hitten den verhaltenstheoretischen Rahmen gesprengt, und sie wurden zu
»blof3 subjektivens, realititsentbundenen, die >realec Sachlage verkennenden Erwartungen, Des-
orientierungen, Vorurteilen, d. h. zu blof3en Sichtweisen, abgewertet.

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

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

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

2.3 Kognitivismus und Rationalmodelle des Handelns

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

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

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

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

171 Die in den Gegenmodellen material ausgearbeiteten Wissensbegriffe sind damit Teil des in den Abschnitten 1.3
und 1.5 angesprochenen Berithrungspunktes eines Motivs der Ausformulierung einer >relationalen Perspektivec
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2.3.1  Lernen im Kognitivismus

Der Terminus >kognitive Wende« steht v. a. fir die in den 1960er Jahren manifest werdende
Abl6sung der bis dahin dominierenden behavioristischen Stimulus-Response-Psychologie
durch die Kognitive Psychologie. Die kognitive Wende ist ein, wenn nicht der Bezugspunkt fir
die neuere (psychologische) Lerntheorie.!” Es fanden eine Abwendung vom Behaviorismus
und eine Hinwendung zur Symbolverarbeitung, zum Innerpsychischen und zur Innensteue-
rung von Handlungen statt, wobei jedoch der (methodologische) Objektivismus sowie die
Ablehnung einer introspektiv-spekulativ verfahrenden Bewusstseinspsychologie nach wie vor
beibehalten wurde (Cursio 2006: 47, Reich 2005: 530).!7 Termini wie >Informations, >Wissen,
Reprisentation< und »Erinnerunge wurden Bestandteile empirischer Erklirungen von Verhal-
ten bzw. Handlungen (vgl. Cursio 2006: 24£.).

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

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

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

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

173 Zur Geschichte der sklassischen, d. h. behavioristischen (psychologischen) Lerntheorie und zu »Vorboten< der
kognitiven Wende vgl. auch Bruner (20062, 1997: 112-116). Bruner zufolge ist in behavioristischer und kogniti-
vistischer Lerntheorie (bzw. Theorie des Wissenserwerbs) die Frage nach dem Ich< kaum frag-wiirdig — der Ort,
an dem es angesiedelt wurde, ist>selbstverstindlichc entweder im AuBen oder im Kopf.

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

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

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

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

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

In der »computational view« (Bruner, z. B. 1996: 1) wird der menschliche Geist in Analogie
zum Computermodell (Zielke 2004: 34) modelliert, d. h., im computational-reprisentationalen
Modell des Geistes (Zielke 2004: 69) wird »Geistc als ein System gefasst, welches Informatio-
nen aufnimmt, speichert, verarbeitet und abruft (Cursio 2006: 49). Hierbei stellt das Gehirn die
physische Grundlage des informationsverarbeitenden Apparats oder Reprisentationssystems
dar (vgl. Gohlich/Zitfas 2007: 24) und >Bedeutungc wird funktional als >reine Informatione
konzeptualisiert (shannonscher Begriff von »Bedeutungs vgl. z. B. Zielke 2004: 34, 37£.).'7
Psychologische Termini wie »Plinec oder »Ziele« werden im kognitiven Vokabular als Zustinde
kybernetischer Systeme, als Maschinenzustinde, formuliert, was wiederum eine Ubertragung
des Regelkreismodells auf den Menschen (Miller/Galanter/Pribram 1960) etlaubt und im

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

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

177 Vgl. fiir einen Uberblick tiber das »Paradigma der Informationsverarbeitungy, iber Modelle der Wissensreprisenta-
tion in der Kognitiven Psychologie z. B. Zielke (2004: 29—-67). Zielke stellt ferner eine Einfithrung in den
Konnektionismus (Zielke 2004: 127-139) sowie in den Computerfunktionalismus bzw. den Computationalismus
bereit, hier insbesondere in Jerry Fodors »reprisentationaler Theorie des Geistes« (RTG; Fodor 1981; vgl. Zielke
2004: 75-105, 1391£.), in der der menschliche Geist als computationales System betrachtet wird, das Zeichen allein
aufgrund ihrer syntaktischen Eigenschaften verarbeitet oder manipuliert (Zielke 2004: 90-93), in der Kognition
und Verhalten als strikt voneinander getrennte Entititen erscheinen (Zielke 2004: 75) und in der mentale Zustin-
de materieller Art sind, sodass sie Verhalten verursachen kénnen (Zielke 2004: 86).
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Gefolge davon die »objektive« Beschreibung kausaler Abfolgen von Systemzustinden und ein
naturwissenschaftliches Handlungsmodell in Aussicht stellt (vgl. Cursio 2006: 47£.).

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

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

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

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

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

181 Steiner unterscheidet genauer »Lerntransfer« und »Wissenstransfer« (2001: 204). Bei ersterem gehe es mehr um
die Anwendung von Teilprozessen des Lernens, bei zweitem werde die Idee nahegelegt, dass auch Anteile des
Produkts »Wissen« verwendet wiirden. Da auch davon ausgegangen wird, dass sich erfolgreicher Wissenstransfer
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Aus empirischen Untersuchungen geht jedoch hervor, dass Transfer oft nicht stattfindet
(Steiner 2001: 195£.). Dieser Befund, dass Wissenserwerb nicht zwangsliufig zu verinderten
Handlungen fiihrt, wird als das Problem des >trigen Wissens< bezeichnet (2. B. Gruber/Renkl
2000, Reinmann-Rothmeier/Mandl 1996). Im Mittelpunkt des Interesses (padago-
gisch-)psychologischer Forschung steht daher die Suche nach Bedingungen, die Transfer for-
dern bzw. verhindern (z. B. kognitive Aspekte wie die »Strukturc des zu lernenden und zu
transferierenden Wissens, aber auch personale Aspekte wie emotionale Nihe zum Gegenstand
oder die Lernmotivation) (Steiner 2001: 196 199ff., Edelmann 2000: 282) und die Frage nach
der Transferierbarkeit von Lernstrategien (Steiner 2001: 201, Edelmann 2000: 282). Weiden-
mann formuliert als »[p]idagogische Konsequenzen« aus der Transferthematik:

Wenn das Lernen auf einen Beruf vorbereiten soll, muf3 der Unterricht soweit als moglich die spiteren Arbeits-
situationen simulieren (identische Elemente); bestimmte Techniken des Lernens und Problemldsens sollten
erlernt und an vielen Anwendungsbeispielen getibt werden (identische Verfahren). (Weidenmann 1989: 1001)

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

2.3.2 Handlungstheoretischer Begug: Problemlosen und Rationalmodelle des Handelns

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Handeln« soll [...] ein menschliches Verhalten (einerlei ob dufleres oder innerliches Tun, Untetlassen oder
Dulden) heiBlen, wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden.
»Soziales« Handeln aber soll ein menschliches Handeln heil3en, welches seinem Sinn nach auf das Verhalten
anderer bezogen ist und daran in seinem Ablauf orientiert ist. (Weber 2009: 1)

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

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

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

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

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

Es wurden jedoch auch cine Reihe von Schwichen ausgemacht, die teilweise cher lose
miteinander verbunden sind, teilweise aber auch im Zusammenhang einer Kritik am kogniti-
vistischen Wissensbegriff und an der Modellierung von Handeln als >Regelbefolgen< stehen
und unter die Uberschrift >Intellektualismus- bzw. Rationalismuskritikc gebracht werden kén-
nen. Die Schwichen des Kognitivismus, v. a. in seiner computationalistischen Fassung, wur-
den innerhalb der Analytischen Philosophie des Geistes u. a. von John Seatle und Hilary Put-
nam sowie in Form einer Intellektualismuskritik von Gilbert Ryle thematisiert (vgl. Zielke
2004: 70, 112-121, 141f). Einwinde gegen den Kognitivismus in der Psychologie wurden
auch von der handlungstheoretisch ansetzenden Kulturpsychologie (insbesondere Jerome
Bruner) und aus dem Sozialkonstruktionismus angebracht (insbesondere Kenneth Gergen)
(vgl. z. B. Zielke 2006a). Ferner erfolgte eine in erster Linie als KI-Kritik formulierte Kritik des
Kognitivismus durch Hubert L. Dreyfus (z. T. zusammen mit Stuart Dreyfus); sie stiitzte sich
u.a. auf die Phinomenologien Metleau-Pontys und Heideggers (vgl. Zielke 2004: 122—
127, 142f)). Mit Bezug auf die Modellierung von Handeln im Kognitivismus duB3erten sich
neben Ryle Pierre Bourdieu und Charles Taylor kritisch zu Rationalmodellen des Handelns.
Fir Bourdieu gilt, dass deren begriffliche Intellektualisierung des Handelns der >Logik der
Praxis< nicht gerecht wird (vgl. z. B. Bourdieu 2001: 64-107, Reckwitz 2004c: 321). Taylor
(z. B. 1985b) argumentiert gegen das rationalistische Bild des »disengaged subjects, d. h. gegen
das Bild eines entkorperlichten Subjekts, das aullerhalb der praktischen Handlungswelt situiert
ist (vgl. Reckwitz 2000a: 478-522, Reckwitz 2004c: 321). Ein weiterer zentraler Ausgangspunkt
der Kiritik an der kognitivistischen Modellierung von Handeln ist, dass bezweifelt wird, ob
Handeln (ausschlielich) als Regelbefolgen modelliert werden kann. Dieser Zweifel an der
intellektualistisch-rationalistischen Fassung von Handeln bzw. des Zusammenhangs von Wis-
sen und Handeln speist sich v. a. aus den Arbeiten Ryles, Wittgensteins, Bourdieus und Tay-
lors. Weitere Quellen der Kognitivismuskritik stellen u. a. die Arbeiten von Jean Lave (z. T.
zusammen mit Etienne Wenger) und Georg Hans Neuweg dar. Beide wenden ihre Einwinde
auch pidagogisch, wobei sich Laves Zugang u.a. aus der Ethnomethodologie speist und
Neuwegs Hauptausgangspunkte in der ryleschen Intellektualismuskritik und in Polanyis Wis-
sens- und Erkenntnistheorie bestehen.

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

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

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

Die Zweifel an den Annahmen des Kognitivismus bzw. Computationalismus lassen sich
auf eine Rekonstruktion des Verlaufs der kognitiven Wende bezichen. So kreisen etwa Bruners
jungere Arbeiten um die These, dass der urspringliche Impuls der »kognitiven Revolution« der
Psychologie darin bestand, »Sinn und Bedeutung zu zentralen Kategorien psychologischer
Forschung zu machen« (Fischer 1997: 9; vgl. Bruner 1997, 1996: 1-50, Cursio 20006: 25). Je-
doch hat, so Bruner, im Fortgang der kognitiven Revolution eine Art Entfremdung von die-
sem urspringlichen Impuls stattgefunden, indem dieser Impuls mit der Modellierung des
menschlichen Geistes als einer Art Computer im Fortgang der kognitiven Revolution ins Ge-
genteil verkehrt wurde. Seine Kritik an der »ersten< kognitiven Revolution bezieht sich folglich
auf deren Informationsbegriff und die Tendenz zur Formalisierung und Dehumanisierung
menschlicher Titigkeit. Er plidiert fiir eine Auffrischung und Erneuerung der urspringlichen
Revolution entlang des Begriffs Bedeutung bzw. Sinn, welcher interaktiv hergestellt ist.!”

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

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

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

Den wichtigsten Einwand gegen den Reduktionismus des Computationalismus bzw.
Computerfunktionalismus brachte Seatle (1984) vor: Semantik ldsst sich nicht auf Syntax redu-
zieren. Searle wandte gegen die Formalititsannahme des Symbolverarbeitungsansatzes ein,
dass der menschliche Geist, anders als Computersysteme, iiber eine Art von Semantik verfiigt,
welche in syntaktischen Maschinen nicht nachgebildet werden kann. Das heil3t, ein Regelpro-
gramm kann menschlichen Geist nicht imitieren, da es keine Bedeutungen bzw. keinen Sinn
generieren kann. Sprachliche Gebilde, kulturelles Wissen, Weltwissen, Alltagswissen — kurz:
Semantik oder Bedeutung — kann/kénnen nicht ohne Bedeutungsverlust in eine rein syntakdti-
sche Form tberfihrt werden. Selbst wenn die Simulation gelingt, d. h. ein Computer oder ein
ssymbolverarbeitender Mensche im chinesischen Zimmer!* die korrekten Zuordnungen vor-
nimmt, kénnen wir nicht sicher sagen, er hitte die Bedeutung der »Textec oder »Zeichen¢ ver-
standen (so etwa auch Euchner 2005: 56—60). Verstehen setzt, anders als Simulation oder
Manipulation von Zeichensequenzen, eine Kenntnis von Bedeutungszusammenhingen voraus
(so z. B. Gerstenmaier 2002: 165).

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

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

196 Ich setze die Kenntnis des von Seatle 1980 publizierten Gedankenexperiments des chinesischen Zimmers (Searle
1984) hier voraus; vgl. fiir eine knappe Darstellung des Gedankenexperiments, fiir weitere Kritiken an und eine
Darstellung von Fodors Reprisentationaler Theorie des Geistes im Sinne eines Prototyps des Symbolverarbei-
tungsansatzes z. B. Zielke (2004: 69—-1206). Ein Beispiel fiir die Rezeption von Seatles Kognitivismuskritik bietet
Sheppard (2001), der auch auf die Implikationen fiir die Bildungstheorie eingeht und u. a. feststellt, dass der auf
»Information< enggefiihrte Bedeutungs- bzw. Wissensbegriff eine Engfithrung von Lehr-Lernprozessen auf bloes
Training mit sich fihrt. Fir eine Kritik an Seatles Position (inbes. Searle 1987, 1992), z. B. seines Intentiona-
lititskonzeptes vgl. z. B. Gebauer (2000), der der Grundannahme Searles, soziale Wirklichkeit wiirde aus geistigen
Akten hervorgebracht, Bourdieus Ansatz entgegenhilt, demzufolge soziale Wirklichkeit in materiellen Handlun-
gen immer wieder erzeugt wird und zugleich vom Subjekt inkorporiert wird (vgl. z B. auch Schneider
2000: 306, 323, Zielke 2004: 105-111, 140£.).
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schied, eine unhintergehbare Differenz, zwischen den beiden Wissensformen und ging davon
aus, dass knowing how dem knowing that nicht untergeordnet und auch nicht darauf redu-
zierbar oder riickfithrbar ist — auch z. B. nicht durch die Uberfithrung expliziter bzw. expli-
zierbarer »>Ausfiihrungsregeln< in implizite, unbewusste >prozeduralec Wissensbestinde (vgl.
z. B. Zielke 2004: 66, 71). Somit scheiterte der Kognitivismus auch daran, praktisches, implizi-
tes Anwendungswissen (ginzlich) »darzustellen< — ein Teil der >Regelnc blieb der Propositionali-
sierung entzogen, der besondere Status praktischen Wissens fand keine angemessene Entspre-
chung in den Modellen der Wissensrepriasentation (vgl. Zielke 2004: 25f., 65ff.). Gleiches gilt
fur kulturelles (Regel-)Wissen, das Wissen also, das wir meinen, wenn wir von der Qualitit
eines Tuns sprechen (z. B. gute oder weniger gute Reden zu halten) (vgl. Zielke 2004: 20).
Dementsprechend wurde kritisiert, dass das »Kénnen< eines Individuums verkiirzt als Epipha-
nomen innerer mentaler Strukturen gefasst sei,'”” dass Handeln zum Anhingsel einer im Prin-
zip bestimmbaren Wissensbasis gerate und dass intuitives Handeln nur mehr als unflexibles,
bloBes Verhalten gedeutet werde (vgl. Neuweg 2005: 558).

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

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

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

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

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

Diese Verwechslung wird auch in Ryles Kritik der »intellektualistischen Legende«!” the-
matisiert. Ryle bezeichnet es als »Dogma« bzw. den »Mythos« vom »Gespenst in der Ma-
schine« (Ryle 1969: 13, 78-100), dass »Geistc als eigenstindige Entitit postuliert wird (Zielke
2004: 71). Die Annahme, dass »es ein abgetrenntes Feld von »psychischen Phinomenenc gibe«
(Ryle 1969: 444), hilt er fir eine Irrlehre. Er verneint ferner die »paramechanische Hypothese«
(Ryle 1969: 19), dass Geist und Korper als Dinge angesehen werden, die mechanisch zusam-
menhingen. In der paramechanischen Hypothese gilt: »Geister sind Dinge, aber Dinge von
anderer Art als Korper; geistige Vorginge sind Ursachen und Wirkungen anderer Art als Kor-
perbewegungen.« (Ryle 1969: 18) Im Bereich der Handlungserklirung wird, so Ryle, eine Kate-
gorienverwechslung dadurch begangen, dass geistige und korperliche Ereignisse durch ein
rund¢ miteinander verkniipft werden, obwohl sie nicht Begriffe desselben logischen Typs sind
(Ryle 1969: 22), sodass zusitzliche mentale Sachverhalte postuliert werden, die nach Ryle in
den Handlungen selbst liegen (vgl. Neuweg 2005). Aulerdem bestreitet er, dass, wer handelt,
aufgrund von Uberlegung handelt (vorbereitende Schattenhandlung) und dass intelligentes
Handeln die Finhaltung von Regeln verlangt, also Auswahl und Anwendung von handlungslei-
tenden Regeln ist (vgl. z. B. auch Radtke 1996: 61-89)."° Mentale Phinomene sind fiir Ryle
aber keine geheimnisvollen Vorginge shinter< den beobachtbaren Handlungen. Mithin wird
Handeln nicht von (zusitzlichem) theoretischem Fakten- und Regelwissen (knowing that)
angeleitet oder gesteuert (Ryle 1969; vgl. Zielke 2004: 66, 71), und was dem Beobachter als
Befolgen oder Anwenden von Regeln erscheint (RegelmiBigkeit), ist nicht das zweite Glied
einer »Doppeloperation« (Ryle 1969: 56).

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

198 Vgl. fiir Bourdieus Kritik am Regelbefolgungsansatz z. B. Bourdieu (1997: 71-76, 187f.). Auch fiir Wittgenstein
ist Regelbefolgen als soziale Praktik beschreibbar, er spricht von »Gepflogenheiten«, »Gebriuchen, »Institutio-
nen« (Wittgenstein 1984: PU § 199). Fir Wittgensteins Befassung mit Regeln siche insbesondere die §§ 82ff., 180,
191-202, 207, 208, 213f., 218ff. in den »Philosophischen Untersuchungen« (Wittgenstein 1984; einfithrend auch
Glock 2000: 294-300). Fir Ahnlichkeiten zwischen Wittgensteins Kritik am Regelbefolgungsansatz und Metleau-
Pontys Kritik am Regelbefolgungsansatz vgl. einfithrend Waldenfels (2000: 149f.).

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

200 Neuweg unterscheidet eine starke Fassung des Zusammenhangs mentaler und kérperlicher Prozesse (dem Han-
deln gehen, im Unterschied zum Verhalten, bewusste Akte der Selbstinstruktion voran) und eine schwichere Fas-
sung (zwar werden auch hier mentale Strukturen und Prozesse zusitzlich zum Agieren postuliert, aber sie miissen
dem Akteur nicht unbedingt >bewusstc sein) (vgl. Neuweg 2005: 558£.). Meines Wissens geht Ryle v. a. gegen die
starke Fassung vor.
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me zuriick, dass der Handelnde >Maximeng, >Regeln, >Vorschriftenc oder dergleichen erwigen,
erzeugen und auswihlen muss, um in die Umsetzung gehen zu kénnen, d. h., dass er »zuerst
auf sich einreden [muss], bevor er zur Tat schreiten kann« (Ryle 1969: 32; vgl. z. B. Neuweg
2005: 559). Der Regress in intellektualistischen Theorien entsteht durch die Annahme einer
von der Handlung/dem Verhalten losgelosten, eigenstindigen kognitiven Instanz, die das
Verhalten anleiten kénnen soll (vgl. z. B. Zielke 2004: 71, 139). Das Bestreben, einer (duBetlich
beobachtbaren) >dummen« Verhaltensexekution eine Instanz zu unterstellen, die das Verhalten
bzw. Handeln als »intelligent« bezeichenbar macht, hat Bourdieu als Irrtum »einen Gelehrten in
die Maschine zu stecken« (Bourdieu 2001: 78) bezeichnet und Ryle als »Dogma vom Gespenst
in einer Maschine«. Der »Gelehrtec bzw. das »>Gespenst« firmiert in intellektualistischen Theo-
rien als »Wissensstrukturens, »mentales Modelk, >Schema, »Ziel-Bedingungs-Ma3nahme-Einheit
oder eben als >Regeln¢ im Sinne von handlungsleitenden Prinzipien.

Der zugrunde liegende Denkfehler ist — darin sind die Intellektualismus- bzw. Rationalis-
muskritiken identisch — der der Reifikation theoretischer Konstrukte: Indem beobachtete Re-
gelmiBigkeiten nicht als zugeschriebene Eigenschaften behandelt werden, sondern zu tatsich-
lich im Akteur wirkenden handlungsleitenden Regeln (Schemata) erklirt werden, geraten sie zu
vorgingigen »Strukturen<. Zum Zwecke der Handlungserklirung angenommene Konstrukte
(z. B.: mentales Modell, Schema, Ziel-Bedingungs-MaB3nahme-Einheit) mutieren zu tatsidchlich
existierenden, realen Entititen mit Ding-Status (Neuweg 1998: 10-13, 2005: 559).*" Durch
diese naturalisierend-verdinglichende Fassung von mentalen Zustinden als >psychisch realec
Entititen oder >Einheitenc im Gehirn erhalten Symbolsysteme den Status kausal wirksamer,
materiell vorhandener Zustinde« (vgl. Zielke 2004: 92-90).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

207 Der Individualismus bringt neben einer Gefahr der subjektbezogenen Verengung in Form einer Verkiirzung von
Wissenserwerb auf den Aufbau blof3 subjektiver, beliebiger, singulirer (Neu-)Konstruktionen auch mit sich, dass
das Subjekt als blo3e Reprisentationsfolie fiir extern Vorgegebenes erscheint (vgl. Arnold 1997a: 132f.).
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Individuum her aufzubauen« (Bruner 1997: 31; dhnlich Cole 1991: 400) und mittelbar vom
Ausgang bei individuellen Handlungen auf eine Beschreibung sozialer Institutionen und sozia-
len Wandels zu kommen (Emirbayer 1997: 284) kénnen zwar einzelne, individuelle, Hand-
lungsakte erklirt werden, jedoch gelingt die Lésung des hobbesschen Problems nur in dem
Spezialfall, dass unter bestimmten Bedingungen sich Akteure auf ein gemeinsames Ziel einigen
konnen, sodass aus divergenten individuellen Interessen kollektive Guter oder Orientierungen
entstehen kénnen (vgl. Reckwitz 2004c: 309f.). In Folge der Annahme, dass alle Handlungen
zunichst monologisch sind, erscheint die Handlungskoordination als ein nachgelagerter Schritt
(vgl. Taylor 1993: 51), sodass, wie erwihnt, die Frage, wie Akteure zu ihrem Wollen, zu ihren
Zielen, ihren Uberzeugungen, zu ihren Priferenzen kommen, im Rahmen der meisten Ratio-
nalmodelle ungeklirt bleibt (vgl. Reckwitz 2000a: 122, 141f., 651).

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

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

2.3.3.4 Weitere Kritikpunkte: Transmissionsmodell, Koérpervergessenheit und impliziter
ontologischer Halt am Modell des >homo claususc

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

des »ubersozialisierten Akteurs< (im Gegensatz zum >untersozialisiertens, eigeninteressierten Akteur in bestimmten
Rationalmodellen des Handelns) bezeichnet (vgl. z. B. Jansen 2003: 19ff.).
209 Zum Diskurs tber Instruktion vgl. Abschnitt 3.3.
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werde (Reckwitz 2000a: 484—494).° Ferner wurde angemerkt, dass im Kognitivismus Emoti-
onen vernachlissigt bzw. als Stérung wahrgenommen werden (vgl. z. B. R. Arnold 2003)."!

Nimmt man nun die vorgebrachten Kritikpunkte — insbesondere den Vorwurf des Indivi-
dualismus bzw. sozialtheoretischen Atomismus, den Vorwurf der Vernachlissigung des prak-
tisch-kulturellen (Umgangs-)Wissens und den Vorwurf der Aufspaltung zwischen einer inne-
ren¢ oder »privatenc Welt und einer »duBeren< oder »6ffentlichen< Welt — in ihrem Zusammen-
wirken in den Blick, so scheint eine massive Kritik an der Konzeptualisierung des bzw. der
Menschen und von Sozialitit im Kognitivismus (und in Rationalmodellen des Handels), d. h.
eine implizite Kritik an den ontologischen Hintergrundsannahmen durch.

Beispielsweise lisst sich dieses Ergebnis aus der Kritik an der (kognitivistischen) Internali-
sierungsannahme ableiten, derzufolge >Lernenc im Sinne einer speziellen Art individueller und
kurzfristiger mentaler Ubung ein unproblematischer Absorptionsprozess von kulturell Gege-
benem ist (Lave/Wenger 1991: 47, Lave 1997a: 122£).212

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

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

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

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

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

Uber die Kritik am Kognitivismus und an Rationalmodellen des Handelns hinaus wurden eine
Reihe von Gegenmodellen entworfen. Sie wurden im Wesentlichen von den im vorangehen-
den Abschnitt genannten Kritikern entwickelt. Thre gemeinsamen Themen sind im Grof3en
und Ganzen ein anderer Begriff von Wissen (implizites Wissen, praktisches Wissen, Koénnen,
Knowing how, Alltagswissen), die Annahme, dass diese Wissensform einen von theoretischem
Wissen grundlegend unterschiedenen Status hat, und eine andere Art der Befassung mit Han-
deln bzw. andere Art der Handlungserklarung.

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

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

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

Eine radikale Kritik am Kognitivismus wurde im Sozialkonstruktionismus Kenneth Gergens
formuliert (Gergen 1994a, 1994b, 1997, 1999; vgl. Zielke 2004: 22, Zielke 2006a: 153). Diese
im »Gestus der Abgrenzung« (Zielke 2006a: 155) vorgebrachte Kritik ist verbunden mit dem
Anspruch, den Kognitivismus als leitendes Paradigma abzulésen (Zielke 2004: 26). Der Fokus
liegt hier nicht auf der Erforschung psychischer Phinomene (Kognitionen, Emotionen etc.) an
sich, sondern auf der sozialen Konstruktion und Transformation dieser Phinomene im alltdgli-
chen Handeln. Dabei gelten die Diskurse und die soziale Praxis des Alltags als fundamental
konstitutiv fir den Gegenstand der Psychologie (Zielke 2004: 21), d. h., die Bedeutung und die
Higenheiten psychischer Phinomene gelten nicht als vorgegeben und in Diskursen blof3 kon-
sensuell (und kulturspezifisch) ausgehandelt, sondern als dort erst generiers (vgl. Zielke
2004: 21f.). Hierbei wird u. a. auf sprachpragmatische Figuren im Gefolge der Sprachphiloso-
phie des spiten Wittgenstein Bezug genommen und es werden poststrukturalistische, semio-
tisch-postmoderne Diskurs- und Sprachtheorien verarbeitet (vgl. Zielke 2006a: 156£f.).

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

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

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

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

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

Unter Bezug auf Clyde Kluckholm halt Bruner fest, dass Menschen nicht an ihrer Haut-
oberfliche enden (Bruner 1997: 31). Mit der »Entstehungc von Kultur musste sich der Mensch
nicht mehr nur der physischen Umwelt anpassen, sondern auch der Kultur, deren Produkt
und Produzent er zugleich war (vgl. Bruner 1997: 30f.). Daher beschrinkt sich fiir Bruner
Individuogenese nicht auf die biologische Entwicklung. Um den Menschen verstehen zu koén-
nen, muss, so Bruner (1997: 51), folglich bei den intentionalen Zustinden, die seine Erfahrun-
gen und Handlungen formen, angesetzt werden und die Uberlegung mit einbezogen werden,
dass die Form der intentionalen Zustinde durch die Teilhabe an den Symbolsystemen der
Kultur verwirklicht wird, welche unsere Handlungen regeln (Bruner 1997: 56).2'¢ Im Rahmen
von Bruners Betonung der konstitutiven Bedeutung der Kultur fiir eine Wissenschaft vom
Mentalen bzw. vom Menschen (Bruner 1997: 30—38) werden Bedeutungen aufgrund der Teil-
habe an einer Kultur zu 6ffentlichen und gemeinschaftlich geteilten Bedeutungen, die gemein-
sam in einer Praxis interpretiert und interaktiv ausgehandelt werden (vgl. Bruner 1997: 31f.).
Das Ansetzen beim >Handeln< (im Gegensatz zum bloB3en »Verhalteng vgl. Bruner 1997: 38)
impliziert auch den Einbezug der Griinde, die die Akteure fiir ihr Handeln benennen (vgl.
Bruner 1997: 34f)).

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

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

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

Insgesamt munden die sozialkonstruktionistischen und kulturpsychologischen Gegenmo-
delle fir Barbara Zielke in eine »pragmatistische Wissenspsychologie«, die der »Vision einer
alternativen, konstruktivistischen, soziopragmatisch fundierten (Wissens-)Psychologie« (Zielke
2004: 26) folgt und ein »neues Interesse an Sprache und Praxis« (Zielke 2004: 23) bzw. ein
»neues Interesse an der Praxis« (vgl. Zielke 2004: 339-344) zum Ausdruck bringt.*'® Bei die-
sem Ansatz einer soziopragmatisch fundierten (Wissens-)Psychologie riicken v. a. die »sozialen
Prozesse der Bedeutungskonstitution« (Zielke 2004: 23) sowie die Bezugnahme auf einen
»nicht-kognitivistischen, auf sinn- und bedeutungsstrukturierten Handlungen ausgerichteten
Wissensbegriff« (Zielke 2004: 24) in den Vordergrund. Anders als im substanzialisierenden
Ansatz vorausgesetzt, befindet sich diesem Ansatz zufolge Wissen nicht >im Kopf« (vgl. z. B.
Bruner 1997, Zielke 2004: 102, 112, Zielke 2006a: 157). Vielmehr wird von einer »Verankerung
kognitiver Prozesse in Tdtigkeiten«, von einer »pragmatische[n] Bindung [des Wissens; I.S] an
Handlungsvollziige« ausgegangen (Zielke 2004: 66), wodurch die im Modus der Zustandsre-
duktion folgerichtige »Trennung zwischen dem Handelnden und seiner Titigkeit« (Elias
2004: 120) tendenziell aufgebrochen wird und Wissen aufgrund der an das Alltagshandeln
gebundenen »Pragmatik der Bedeutunge eine intersubjektive oder soziale Dimension bekommt
(vgl. Zielke 2004: 144, 146, 149£)).2" Damit einhergehend wird der Blick auf >Wissen< im Sinne
eines (impliziten, praktischen) Regel- oder Anwendungswissens gelenkt (vgl. Zielke 2004: 1406).
Denn die Uberzeugung, dass die Bedeutung psychischer Phinomene in Diskursen und Pralti-
ken generiert wird (sozusagen »zwischen< den Akteuren im Rahmen einer sozialen oder kultu-
rellen Praxis) und dass psychische Phinomene in soziale Diskurse und kulturelle Praktiken
eingebunden sind (vgl. Zielke 2006a: 151, 174, Zielke 2004: 21), setzt zugleich die Annahme,
dass die Subjekte nolens volens an den Praktiken bzw. Diskursen teilhaben (vgl. Zielke
2006a: 157) und tber ein »kulturelles Regelwissen« (Zielke 2006a: 158) oder »Umgangswissen«
(Zielke 2006a: 150) verfiigen (dhnlich auch Hérning 2001, 2004a: 1491£.).2%

tung 6ffentlich und nicht privat. Er nennt dies im Gegensatz zu einem isolierenden, individualistischen Modell
des Geistes das »transaktionale Modell des Geistes« (Bruner 1997: 50).

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

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

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

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

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

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

unfruchtbare Kénnensverdoppelungen zurick und orientiert sich stattdessen am Verhalten, am Versuch, dieses
Verhalten als Ausdruc