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Editorial

In der vorliegenden Ausgabe werden Beitrage veroffentlicht, die im Rahmen der
,Ohrbecker Tagung 2010“ als Referate vorgestellt wurden.

Es handelt sich dabei vor allem um Arbeiten, die Ergebnisse von Untersuchungen
bzw. Forschungsprojekten prasentieren sowie Thesen oder theoretische Anregungen
zu aktuellen wissenschaftlichen Fragestellungen mit Bezug zur Tatigkeitstheorie un-
terbreiten. Die Autoren wollen mit ihren Beitragen neben der Darstellung der Ergeb-
nisse ihrer wissenschaftlichen Arbeit sowohl die Diskussion suchen, als auch dezidiert
den Diskurs unter Tatigkeitstheoretikern anregen.

Zu diesen Diskussionen will auch diese Ausgabe ausdriicklich einladen.

Dieser Diskurs wird durch ein Glossar zu Begriffen der Tatigkeitstheorie unterstitzt,
dessen Erarbeitung wir mit dem vorliegenden Heft fortfiihren.

Georg Rickriem und Hartmut Giest
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Abstracts

Kristine Baldauf-Bergmann: ,Learning in lifespan“— a developmental project

The thesis "Learning in the context of life" (published end of 2009 as one volume in
the ICHS series) is concerned with the question, how learning and the understanding
of learning has changed in the context of social transformations, and the new tasks in
the development, and organisation of adult education as a consequence thereof. This
complex topic is analyzed from a perspective of critical psychology, which is based on
the cultural-historical tradition, and approaching scientific conceptual dimensions.
The paper focuses on the significance of cultural-historical approaches for the tasks
of social change, and how the term "learning in the context of life" applies to a de-
velopment project.

Martin Hildebrand-Nilshon Falk Seeger: Development of attention and ,sharing of
attention” between self and foreign control

The present paper picks up Vygotskij's metaphor of the two lines of development in
depicting the development of attention in early childhood. It is striking to observe
that a great many of authors from otherwise different background and orientation
agree in stating that in the first year of one's life the quality of feedback form a par-
ent, normally the mother, is of utmost importance. This is to say that the quality of
interaction between mother and child is heavily dependent on the mother's feedback
to the child's emotional expressions during the development of the capacity to in-
terpret and control shared attentional processes. The development of attention on
the ontogenetic level is put in juxtaposition to societal control of attention as it
shows in the attempt of digital media to gain control over the attention of children
and youth in order to adduct them as potential users and clients of commercial
goods. It can be shown how these attempts are meant to work at the expense of
family and non-commercial dimensions of development and caring.

Margarete Liebrand: Learning in the context of life

This paper deals with first steps in trying to develop an interpreting frame for prob-
lems in learning that are relevant in therapeutic work with children who show read-
ing and writing difficulties. It is presumed, that it may be necessary to extend the
interpretation of the abstract concept of activity (Tatigkeit) by re-interpreting practi-
cally oriented research concerning learning difficulties.
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As a result of the re-interpreting studies there are a lot of open questions in research
concerning the systemic relationship between activity, actions and operations as well
as meaning and sense. The importance of basic processes in perception is still un-
solved. Viewing the process of appropriation as being an object-oriented and a per-
son-oriented sense-building process seems to have relevance for understanding
learning problems. But up to now, there is scarcely research with empirical orienta-
tion that is focused on the development of learning reading and writing as a process
of construction. Leont’evs conceptualization on the relationship between psyche
(Bewusstsein) and consciousness (Bewusstheit) is discussed as well as the assump-
tion of open potentials in development.

Georg Riickriem, Claudia Ang-Stein, Johannes Werner Erdmann: Zum Verstdndnis der
Medienrevolution. Wie die Digitalisierung eingeschdétzt werden sollte.

Nicht nur in der 6ffentlichen Diskussion, sondern auch im Wissenschaftsdiskurs wird
immer haufiger der Terminus , Revolution” benutzt, um die Bedeutung der Neuen
Medien im Allgemeinen und der Smartphones bzw. Tablet- PCs im Besonderen zu
charakterisieren. Vor allem die aktuellen, auf den Gebrauch von Mobilphones ge-
stitzten politischen Befreiungsbewegungen in Nordafrika bestdrken diese Auffas-
sung. Auf der anderen Seite verhalt sich die internationale Gemeinde der Tatigkeits-
theoretiker gegeniber einer solchen Einschdtzung nach wie vor sehr zurlickhaltend.
Der Beitrag soll untersuchen, ob diese Zuriickhaltung in der Tatigkeitstheorie be-
griindet ist oder ob es eine Schnittstelle zur aktuellen Medientheorie gibt. Zu diesem
Zweck werden die zentralen Begriffe — Medium, Revolution, Transformation und
Ubergang usw. — auf ihre Tragfihigkeit gepriift. Hypothese: Unter der Voraussetzung
eines epistemischen Verstandnisses von Medium kann die aktuelle Entwicklung der
Neuen Medien durchaus als eine Medienrevolution verstanden werden.



»Lernen im Lebenszusammenhang” - ein
Entwicklungsprojekt

Kristine Baldauf-Bergmann

Die Dissertation ,Lernen im Lebenszusammenhang” (erschienen Ende 2009
als Band in der ICHS-Reihe) beschdftigt sich mit der Frage, wie sich das Ler-
nen und das Lernverstdndnis im Kontext der gesellschaftlichen Transforma-
tionen verdndert und welche neuen erwachsenenpddagogischen Entwick-
lungs-, Organisations- und Gestaltungsaufgaben daraus erwachsen. Dieses
komplexe Thema wird aus der Perspektive der Kritischen-Psychologie, einem
Ansatz aus der kultur-historischen Tradition, aufgegriffen und bis in seine
wissenschaftskonzeptionellen Dimensionen analysiert. Der Beitrag konzen-
triert sich darauf, welche besonderen Potentiale kultur-historische Ansétze
fiir die Aufgaben gesellschaftlichen Wandels mitbringen und in welcher
Weise der Begriff ,Lernen im Lebenszusammenhang” fiir ein Entwick-
lungsprojekt steht.

1. Vorbemerkung

Unter dem Titel ,Lernen im Lebenszusammenhang” wurde 2009 in der ICHS-Reihe
eine Dissertation veroffentlicht, die sich aus erwachsenenpadagogischer Perspek-
tive mit der Frage beschéftigt, wie sich mit den Prozessen gesellschaftlicher Trans-
formation nicht nur das individuelle wie kollektive Handeln, sondern auch das
darauf bezogene Lernen verandert. Mit Bezug auf die subjektwissenschaftlichen
Arbeiten Klaus Holzkamps wird herausgearbeitet, dass die Bestimmung, Erfor-
schung und Entwicklung des Gegenstandes ,Lernen im Kontext gesellschaftlicher
Veranderungen” eines wissenschaftskonzeptionellen Herangehens bedarf, das
kulturwissenschaftlich verortet und in seiner eigenen Relationalitdt thematisierbar
ist (vgl. Baldauf-Bergmann 2009).

Der folgende Beitrag konzentriert sich auf die ausfiihrlichere Diskussion zweier
Aspekte dieses Themenzusammenhangs:

a) In welcher Weise schlieRt die Arbeit an die , kultur-historische” Tradition an?
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b) Was wird — vor dem beschriebenen wissenschaftskonzeptionellen Hintergrund
- mit dem Begriff ,Lernen im Lebenszusammenhang” gefasst? Welche Implika-
tionen beinhaltet dieser Begriff?

2. Anschluss an die Tradition der ,kultur-historischen*
Schule

Peter Keiler' hat mit seinem Vortrag ,Die Etikettierung ,kulturhistorische Theorie’
fir die Auffassungen L.S. Vygotskijs: etabliert und ,griffig’ — aber reflexions-
bedirftig” die Tagung eroffnet. Inhaltlich machte er darauf aufmerksam, dass der
Begriff , kultur-historische Schule” in seiner historischen Entstehung nicht eindeu-
tig gepragt wurde und auch die scheinbar eindeutige Einfihrung und Verwendung
durch Vygotskij zu problematisieren ist. So hat Vygotskij synonym auch die Varian-
ten , kulturell-historische”, ,,gesellschaftlich-historische” Schule verwendet.

In der Diskussion ist die Frage aufgeworfen worden, was solch ein Begriff wie , kul-
tur-historisch” angesichts der Ausdifferenzierung tatigkeitstheoretischer Arbeiten
fur die Verortung und Gemeinsamkeit von Theorieansatzen, die in der Tatigkeits-
theorie ihre Wurzeln haben, zu leisten vermag. Konnte der Begriff etwa eine Platt-
form fiir Themenstellungen bieten, die sich dadurch charakterisieren lassen, dass
sie durch ein spezifisch , kultur-historisches” Herangehen als gesellschaftlich ver-
mittelte Themen herausgearbeitet worden sind und dass sie in einem bestimmen,
d.h. auf gesellschaftliche Aufgaben und Entwicklungen bezogenen, wissenschaftli-
chen Selbstverstandnis und mit bestimmten, dafiir geeigneten Arbeitsweisen und
Methoden bearbeitet werden?

M.E. ist dies generell eine wichtige Frage in Zeiten, in denen die Entstehung und
Kontinuitat wissenschaftlicher Arbeitszusammenhange wie die Tradition der , kul-
tur-historischen” Schule weniger an substantielle Gr6Ren wie Lehrstiihle und Orte,
sondern an bestimmte Praktiken wissenschaftlichen Arbeitens gebunden sind.
Versteht man den Begriff des , kultur-historischen” nicht nur als Bezeichnung einer

historischen Tradition, sondern als Plattform von gegenwartig — bei aller Verschie-

! Keiler, P. (2010): ,Die Etikettierung ,kulturhistorische Theorie’ fiir die Auffassungen L.S. Vygots-

kijs: etabliert und ,griffig’ — aber reflexionsbedirftig“, Vortrag im Rahmen des 7. Workshops
,Tatigkeitstheorie und kulturhistorische Schule“ vom 09.-11.07.2010 im Haus Ohrbeck bei Os-
nabriick.
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denheit der aus der ,kultur-historischen” Linie hervorgegangenen wissenschaftli-
chen Arbeitszweige — geteilten Pramissen und Praktiken eines ,kultur-
historischen” Herangehens, so eroffnet sich die Méglichkeit, dieses Herangehen

- als ein gegenuber anderen (z.B. empiristischen) Wissenschaftsansatzen spezi-
fisches und nach wie vor relevantes wissenschaftliches Handeln zu konturie-
ren und abzugrenzen,

- im Kontext der gegenwartigen kulturtheoretischen bzw. kulturwissenschaftli-
chen’ Diskussion zu verorten und

- in Bezug auf die Analyse und wissenschaftlich fundierte (Mit-)gestaltung ak-
tueller gesellschaftlicher Transformationen zu Uberprifen und weiter zu ent-
wickeln.

Die Arbeit zum Thema ,Lernen im Lebenszusammenhang” ldsst sich im histori-
schen Sinn in der , kultur-historischen” und auch tatigkeitstheoretischen Tradition
verorten. Sie steht aber auch in der Intention, die Pramissen und Praktiken eines
Wissenschaftsansatzes, der aus der ,kultur-historischen” Schule hervorgegangen
ist, auf die Fragen aktueller gesellschaftlicher Transformationen anzuwenden und
sich damit — bei aller Spezifik — als Teil der zeitgemalen kulturwissenschaftlichen
Diskurse zu verstehen.

Die historische Anbindung ergibt sich von daher, dass ich das Thema ,Lernen im
Lebenszusammenhang” mafigeblich mit dem wissenschaftskonzeptionellen Heran-
gehen der Kritischen Psychologie aufgeschlossen und bearbeitet habe. Diese Wis-
senschaftskonzeption, die sich als Subjektwissenschaft versteht, bezieht sich wie
die Tatigkeitstheorie in ihren Wurzeln auf die wissenschaftlichen Arbeiten der
ykultur-historischen Schule”. Sie ist materialistisch-dialektisch fundiert und be-
greift ihre zentralen Gegenstande in ihrer historischen Gewordenheit (vgl. Holz-

,Kulturtheoretisch” bzw. , kulturwissenschaftlich“ werden hier als Bezeichnungen verwendet,
die im Anschluss an den cultural turn der Sozialwissenschaften in den 1990er Jahren zu wéhlen
waren. Ich bin mir bewusst, dass die Begriffe nicht deckungsgleich sind. Es geht mir an dieser
Stelle zunéchst nur um den Umriss einer groReren Wissenschaftsstrémung, in der die Gemein-
samkeit einer gesellschaftlichen Verortung besteht, in der die , kultur-historische” Linie vermut-
lich eine spezifische Variante darstellt. Aber das ware in einem anderen Rahmen genauer zu
klaren.
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kamp 1973, S. 46f., Holzkamp 1982, Holzkamp 1985).> Ihre Entwicklung wurde in
den 1970/80er Jahren am Psychologischen Institut an der Freien Universitat in
Berlin maRgeblich von ihrem Begriinder Klaus Holzkamp geleistet (weitere Vertre-
terlnnen sind: Ute Holzkamp-Osterkamp, Gisela Ulmann, Wolfgang Maiers, Morus
Markard u.a.).

Spezifisch fir die Kritische Psychologie sind die subjektwissenschaftlichen Katego-
rien (gesellschaftlich vermittelter Handlungs- und Subjektbegriff, Intersubjektivitat,
Bedeutungs- und Begriindungskonzept als Konzepte der Vermitteltheit gesell-
schaftlichen Handelns, Konzept ,restriktive-verallgemeinerte” Handlungsfahigkeit
etc.). Holzkamp hat diese Kategorien im Anschluss an die Bestimmungen des Psy-
chischen des Tatigkeitstheoretikers Leont’ev entwickelt und auf dessen entspre-
chenden Vorarbeiten aufgebaut (vgl. Holzkamp 1985, S. 47f.). Die von Holzkamp
verwendete Methode, mit der er die Kategorien durch eine funktional-historische
Analyse der Entstehung des Psychischen herausarbeitet, ist materialistisch-
dialektisch fundiert.

Zudem handelt es sich um eine Wissenschaftskonzeption, in der sich die Wissen-
schaftlerinnen explizit selbst als Subjekte der gesellschaftlichen Verhaltnisse und
Probleme verstehen, die sie — so das Selbstverstandnis — gemeinsam mit den be-
troffenen Subjekten erforschen und wissenschaftlich geleitet praktisch verandern.
Dies beruht auf Holzkamps Erkenntnis, dass es nicht ausreicht, die Marx'schen
Analysen nur auf den Gegenstand, d.h. auf die Bestimmung des Verhéltnisses von
Subjektivitat und Gesellschaftlichkeit, anzuwenden. Es ist auch zu beriicksichtigen,
dass das wissenschaftliche Denken Teil des Produktionsprozesses und damit for-
mationsspezifisch bestimmt ist. Damit aber stellt sich die Aufgabe, den wissen-
schaftlich Standpunkt als einen den zu analysierenden Gegenstanden extern ge-
geniliberstehenden aufzugeben und ihn im Zusammenhang gesellschaftlicher Pro-
zesse neu zu bestimmen” (vgl. Baldauf-Bergmann 2009, S. 217).

Folgendes Zitat verdeutlicht dies in besonderer Weise: ,Wenn wir uns (...) fir den Titel Kri-
tische Psychologie entschieden haben, so deshalb, um den Zusammenhang mit den unter di-
esem Schulnamen erschienenen Arbeiten aus dem Psychologischen Institut der Freien Univer-
sitat Berlin, die entscheidende Impulse der ,kulturkritischen Schule der sowjetischen Schule
verdanken, zu bekunden” (Henkel u.a. 1979, S. 385).
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In dieser historischen Anbindung verweist der Begriff ,Lernen im Lebenszusam-
menhang” (im Kontrast zu seiner scheinbar alltagsnahen Konnotation) auf ein
spezifisches Herangehen und Gegenstandsverstdndnis, das im Rahmen einer Wis-
senschaftstradition herausgebildet wurde, die das eigene wissenschaftliche
Selbstverstandnis als auch den Blick auf sozialwissenschaftliche Gegenstande als
,kultur-historisch”, , gesellschafts-historisch” und damit als in gesellschaftlich-
historischen Zusammenhangen fundiert bezeichnet.

Dadurch wird deutlich, dass die Analyse und wissenschaftlich fundierte (Mit-)ge-
staltung eines Lernens im Lebenszusammenhang aus gesellschaftlich-historischer
Perspektive mit der Aufgabe einer wissenschaftskonzeptionellen Neupositionie-
rung der Sozial- und Erziehungswissenschaften unter den Pramissen poststruktura-
listischer Diskurse verbunden ist.

In den poststrukturalistischen Diskursen wird insbesondere zur Kenntnis genom-
men, dass sich soziale Prozesse zunehmend als relational und kontingent erwei-
sen. Der damit einhergehende Verlust eines ontologischen Wahrheitsbegriffes
entkoppelt die Verbindung zwischen Weltauslegung und Handlungsstrukturierung,
sodass letztlich alle Prozesse selbstreferenziell und doppelt reflexiv werden. Die
dadurch ausgel6ste Krise tradierter Grundannahmen und Gewilheiten hat auch
die Erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen und die Gel-
tungskraft der Theoriemittel selbst erreicht: Einheitsstiftende, normierende und
substantielle Entwiirfe verlieren angesichts der Kontingenz des Sozialen an Aussa-
gekraft. Es vollzieht sich ein paradigmatischer Wechsel (,,Cultural turn”) zu Wissen-
schaftskonzeptionen, die das soziale Geschehen in ,terms of relations” beschrei-
ben kénnen (vgl. Reckwitz 1999, Emirbayer 1997, fir die erziehungswissenschaft-
liche Diskussion: Wimmer 2002). Fur die Neupositionierung und die Analyse bzw.
Entwicklung des Lernens in den gegenwartigen gesellschaftlichen Transformations-
prozessen lassen sich im Kontext dieses wissenschaftstheoretischen Horizontes
drei Entwicklungsaufgaben herausarbeiten (vgl. Baldauf-Bergmann 2009, S. 172f.):

- Anstelle substanzieller Definitionen, Begriffe und Theorien sind Kategorien
und theoretische Konstrukte zu bilden, mit denen zum Ausdruck kommt, wie
Bildung, Lernen, Erziehung in die dynamische, prozesshafte, kontinuierliche
Seite sozialer Praktiken, welche die Eingliederung in die Gesellschaft struktu-
rieren, eingebettet sind und was sie in ihrer ,embeddedness” ausmacht.
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- Anstelle einer Forschung, die sich der Generierung objektiver Aussagen mit
universellem  Geltungsanspruch verschreibt, bedarf es eines For-
schungsverstandnisses und -herangehens, das einen Zugang schafft zu den
Sinn- und Handlungsstrukturen, in denen sich die Welt reproduziert, und mit
dem die zu untersuchenden Gegenstdande und Zusammenhange in ihrer Ge-
bundenheit an die situativen, personalen und zeitlichen Bedingungen sozialen
Handelns erschlossen werden kdnnen.

- Anstelle des Konstruktes von einem intentionalen Erziehungshandeln, mit
dem péadagogische Praxis als beeinflussende, normierende oder qualifizie-
rende Einwirkung auf Lernende gefasst wird, bedarf es des Umdenkens, worin
die Aufgaben, Praktiken und Strukturen einer padagogischen Entwicklungs-
und Unterstiitzungspraxis bestehen, mit der bestimmte subjektive Handlungs-
und Lernproblematiken im Zuge der Konstituierung und Reproduktion sozialer
Prozesse aufgegriffen und bearbeitet werden kénnen.

Mit Blick auf die gesellschaftlichen Transformationsprozesse verweist also eine
gesellschaftlich-historisch geleitete ErschlieBung und Bearbeitung des ,Lernens im
Lebenszusammenhang” auf Neubestimmungen in der sozialwissenschaftlichen
bzw. erziehungswissenschaftlichen Theorie, Forschung und Praxis, die sich aus den
paradigmatischen Veranderungen sozialer Prozesse begriinden. Es geht also nicht
nur um eine gesellschaftlich-historische Bestimmung des Lernens im Kontext sozia-
ler Prozesse, sondern um die relationale Beschreibung solch zentraler Ge-
genstdnde wie Lernen und Handeln in der Kontingenz und Ungewissheit sozialer
Prozesse, die sich im Wandel befinden.

Damit stellt sich nicht nur die Frage, welche Ertrage (theoretische Bestimmungen,
Forschungs- und Praxiskonzepte) eine , kultur-historische” Wissenschaftskonzep-
tion wie die Kritische Psychologie fiir diese Aufgabe bereit stellt, bzw. wie diese
unter den Pramissen der poststrukturalistischen Wissenschaftsdiskurse so weiter-
zuentwickeln ist, dass sie an die Komplexitat, Pluralitat und Kontingenz aktueller
sozialer Prozesse anschlieEen4, sondern es stellt sich auch die Frage, welches be-

* Dies wird in der Dissertation ,Lernen im Lebenszusammenhang” im Anschluss an die Ausarbei-

tung der wissenschaftskonzeptionellen Entwicklungsaufgabe geleistet, indem die Kritische Psy-
chologie als Wissenschaftskonzeption und insbesondere die lerntheoretischen Arbeiten Klaus
Holzkamps ausfiihrlich rezipiert werden und in ihrem Ertrag fur die ErschlieBung, Erforschung
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sondere Potential eine ,kultur-historische” Wissenschaftskonzeption in die Auf-
gabe der sozialwissenschaftlichen Neupositionierung einbringen kann.

Meine These ist, dass wissenschaftliche Ansatze aus der , kultur-historischen” Linie
fiir diese Aufgabe ein besonderes Potential mitbringen. Damit meine ich eine Tra-
dition und Praxis, mit der die Grenzen disziplindrer Wissenschaftsansatze (wie z.B.
der Psychologie) bewusst in Relation zum Verstandnis und Erkenntnisstand des
Gesellschaftlichen gestellt werden, um daraus Ansatzpunkte fiir die Entwicklung
und Neukonzipierung dieser disziplinaren Wissenschaftsansatze zu gewinnen. Dies
schlieft die dafiir erforderliche Neubestimmung der zentralen Gegenstidnde, die
Uberarbeitung der theoretischen Konzepte wie der Forschungspraktiken etc. mit
ein. Ich beziehe mich dabei z.B. auf die Analyse einer (permamenten) ,Krise der
Psychologie” durch Vygotskij im Jahr 1927 (Wygotski 1985).

Neben zahlreichen Querverweisen auf tatigkeitstheoretische Ertrage zur Diskus-
sion des Lernens und neuer Lernkulturen ist mir vor allem das Potential dieser
Tradition wichtig geworden. Indem ich an diese Praxis ankniipfen konnte, habe ich
das Thema ,Lernen im Lebenszusammenhang” nicht nur aus gesellschaftlich-
historischer Perspektive aufgegriffen und als gesellschaftlich vermittelten Gegen-
stand rekonstruiert, sondern dariber hinaus in eine — mit der Kritisch-
Psychologischen Wissenschaftskonzeption zu bearbeitende — Entwicklungsaufgabe
im Kontext gesellschaftlichen Wandels transformiert.

3. Die Kritische Psychologie und das besondere ,kultur-
historische“ Potential

Das besondere Potential ,kultur-historischer” Wissenschaftskonzeptionen lasst
sich an der Entwicklung der Kritischen Psychologie genauer aufweisen. Deren
Entstehung basiert ganz wesentlich auf der Analyse einer (permamenten) ,Krise
der Psychologie”, die Holzkamp im Anschluss an Vygotskij (1985) in den 1980er
Jahren fir die westdeutsche Psychologie aktualisierte (vgl. Holzkamp 1985, S. 45).
Im Zentrum stand einerseits die Kritik an der fehlenden gesellschaftlichen Veror-
tung und Bestimmung ihres Gegenstandes, d.h. die ,,ahistorische Verkiirzung” des

und Entwicklung eines Lernens im Kontext komplexer, flexibler und temporaler sozialer Pro-
zesse ausgewertet werden (vgl. Baldauf-Bergmann 2009, Kapitel Ill und 1V)
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Psychischen, sowie andererseits die Kritik, dass der Psychologie als Wissenschaft
ein Bewusstsein der eigenen materiellen Gewordenheit und ihrer historischen
Grenzen und Moglichkeiten fehle und sie sich als birgerliche Wissenschaft gewis-
sermassen ,blind“ in den Naturformen des biirgerlichen Daseins reproduziere (vgl.
Maiers 1979, S. 64).

Aus dieser Kritik wurde der Bedarf an einem Wissenschaftsverstandnis abgeleitet,
das konzeptionell in Rechnung stellt, dass sowohl die Wissenschaftler/innen selbst,
als auch ihre wissenschaftlichen Aufgaben und , Produktionsmittel” Teil der gesell-
schaftlichen Verhéltnisse sind, auf die sich ihre Erkenntnistdtigkeit bezieht und
dass sich insofern ihr Aufgaben- und Verantwortungsbereich auch auf die Anwen-
dung der Erkenntnisse zu beziehen habe (vgl. Holzkamp 1985, S. 26f., vgl. auch
Baldauf-Bergmann 2009, S. 205f.).

Damit einher ging eine Erweiterung des wissenschaftlichen Aufgabenverstand-
nisses, die Uber das AnschlieBen an tradierte Gegenstandsbestimmungen und
Weiterfliihren gegebener Theoriebestiande innerhalb einer Disziplin wie z.B. der
Psychologie hinausfiihrt. Sie bezieht sich

- auf den Gegenstand, indem dieser auf die Analyse und Entwicklung sozialwis-
senschaftlicher Gegenstidnde als Teil gesellschaftlicher Praxis erweitert wird,

- auf die wissenschaftliche Tatigkeit, indem diese auf die Konstituierung einer
Wissenschaftskonzeption erweitert wird, mit der — an Stelle abstrakter wis-
senschaftlicher Erkenntnistatigkeit — die materialistisch-dialektische Leitidee
der Einheit von wissenschaftlich fundierter Analyse und Veranderung gesell-

schaftlicher Praxis realisiert werden kann.

Die erste Erweiterung bedeutet, dass wissenschaftliche Gegenstande nicht nur
disziplindr zu bestimmen, sondern aus dem Kontext gesellschaftlicher Praxis zu
erschlieBen sind; mit Zugdngen in Theorie und Praxis und unter Beriicksichtigung
der gesellschaftlich-strukturellen Bedingungen forschungs- und berufspraktischen
Handelns. Dieses Vorgehen wird mit der Perspektive verbunden, die Erkenntnisse
liber den im sozialen Kontext erschlossenen Gegenstand in die Entwicklung
entsprechender sozialer Praktiken einbringen zu kdnnen, wobei in der Verande-
rungspraxis schon wieder neue Erkenntnisse und Zugdnge Uber den Gegenstand
selbst gewonnen werden kdénnen.
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Die zweite Erweiterung, die Konstituierung einer Wissenschaftskonzeption begriin-
det Holzkamp aus der Diskrepanz zwischen dem gegebenen Arbeits- und Kenntnis-
stand der Psychologie und dem Stand zeitgendssischer wissenschaftlicher Ertrige’
sowie einer grundlegenden Unbestimmtheit bzw. aus gesellschaftlich-historischer
Sicht unterkomplexen (ahistorischen) Bestimmtheit des Gegenstandes in der Psy-
chologie (vgl. Holzkamp 1985, S. 43f.).

Deshalb beschrankt er sich nicht auf die Herausbildung einer neuen (z.B. gesell-
schaftskritischen) psychologischen Theorie, sondern arbeitet an einer Wissen-
schaftskonzeption, mit der zentrale Gegenstdande, wie subjektives Handeln oder
Lernen als gesellschaftlich vermittelte Gegenstande erschlossen werden kénnen.
Holzkamp versteht die Kritische Psychologie als spezifisches wissenschaftliches
Paradigma, in dem eine eigenstandige methodische Reflektion und wissenschaf-
tliche Analyse der in den Einzeltheorien angewendeten psychologischen Katego-
rien geleistet wird: ,,Die Kritische Psychologie ist (...) ein besonders dezidierter und
m.E. der entschiedenste Beitrag, auf der Grundlage materialistischer Dialektik fir
die Individualwissenschaft bzw. Psychologie (...) eine kategoriale Basis zu entwick-
eln, die den Charakter eines wissenschaftlichen Paradigmas hat, also den Gegen-
stand der Individualwissenschaft/Psychologie in seiner duReren Abgehobenheit
und inneren Struktur (...) eindeutig fakbar und in einem einheitlichen, gegenstand-
saddquat gegliederten System kategorial-methodologischer Bestimmungen ab-
bildbar macht” (ebd., S. 32, Hervorhebungen K.B.B.).

Die darauf aufbauende Verkniipfung von Theoriebildung, Forschung und Entwick-
lung gesellschaftlicher Praxis konzipiert er vom , Primat der Gegenstandsadaqua-
theit” her. Das bedeutet, dass die gesellschaftliche Vermitteltheit des Gegenstands
weder durch einzeltheoretische Konzepte und Vorannahmen noch durch metho-
dische Verfahren reduziert werden darf (vgl. Holzkamp 1985, S. 520, S. 544). Das
heisst auch, dass nicht iber Betroffene geforscht werden kann, sondern nur mit

* So fult die Begriindung Holzkamps ganz wesentlich auf der von ihm aufgewiesenen Diskre-

panz, dass die traditionelle Psychologie wesentliche zeitgendssische wissenschaftliche Ertrage
(Marx’sche Gesellschaftstheorie bzw. Darwins Evolutionstheorie), welche die Gesellschaftlich-
keit und Gewordenheit des Menschen zum Gegenstand haben, weder in ihren konzeptionellen,
methodischen noch in ihren gegenstandsbezogenen Konsequenzen aufgegriffen hat (Holzkamp
1985, S. 42). Weitere Kritikpunkte an der traditionellen Psychologie bezogen sich z.B. auf idea-
listische Grundlagen, Verkiirzung von Gesellschaftlichkeit auf Interaktion (ebd. S. 27).



18

ihnen gemeinsam und entlang deren subjektiver Handlungsproblematiken. Ab den
1980er Jahren wurde in der Kritischen Psychologie ein integratives Konzept zur
Verknipfung von Theoriebildung, Forschung und Entwicklung gesellschaftlicher
Praxis entwickelt und in verschiedenen Forschungsprojekten umgesetzt, das die-
sen Pramissen folgt (vgl. Baldauf-Bergmann 2009, S. 273f., S. 278f.).

Zu ergdnzen ist, dass das Paradigma der Kritischen Psychologie nach Holzkamps
Selbstverstandnis nicht als absolutes aufzufassen ist. Es handelt sich vielmehr um
»einen wissenschaftsgeschichtlichen Verhaltnisbegriff”, bei dem ,Paradigmatizitat
letztlich nur als historischer Fortschritt, gemessen an einem vorgéngig unentfalte-
teren kategorialen Stand der Wissenschaft, ausweisbar ist” (Holzkamp 1985, S. 36).

Man kann also sagen, Holzkamp hat die Wissenschaftskonzeption der Kritischen
Psychologie als grundsatzlich entwicklungsoffenes Projekt angelegt. Dies beruht
darauf, dass er die Entwicklungsgesetze der materialistischen Dialektik nicht nur
auf seinen Gegenstand bezieht, sondern mit der Selbstanwendung dieser Methode
auch auf eine Konzeption hinarbeitet, in der methodologisch berticksichtigt ist,
dass das Erkenntnissubjekt Bestandteil der sozialen Prozesse ist, die es zu analysie-
ren gilt. In dieser Selbstanwendung und in der Wahrnehmung von Diskrepanzen
und deren Wendung in entwicklungsoffene (Wissenschafts-)projekte liegt m.E. das
besondere Potential, das seine Wurzeln aus der ,kultur-historischen” Tradition
bezieht. Es lasst sich als ein Dreieck einer im besten Fall produktiven Relation zwi-
schen

- gesellschaftlichen Entwicklungen (Praktiken, Erkenntnisse etc.),

- Veranderungen sozialwissenschaftlicher Gegenstdande im Kontext gesellschaft-
licher Prozesse,

- wissenschaftlichen Konzeptionen zu deren Bestimmung, Erforschung und
Entwicklung beschreiben (vgl. Abb.1).
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Gesellschaftliche Entwicklung

Historizitit und
Kontextualitiit
wissenschaftlicher
Forschungspraxis

Veriinderungen
sozialwissenschaftlicher
Gegenstande im Kontext
gesellschaftlicher Prozesse

*+— Gegenstandskonstitution

h
v

<

Gegenstandsadiiquate ——»
Wissenschafiskonzeption

Sozialwissenschaftlicher Gegenstand Wissenschaftliche Konzeption

Abb. 1: Das Potential kultur-historischer Wissenschaftskonzeptionen als relatio-

nales Feld

Dafiuir, dass die Relation zwischen diesen drei Polen produktiv werden kann,
scheint es eine wichtige Rolle zu spielen, aus der wissenschaftlichen Position he-
raus wahrnehmungsfahig fiir die Frage zu sein, ob es im wissenschaftlichen oder
gesellschaftlichen Aufgabenfeld zu Diskrepanzen kommt, die als Hinweise auf

- paradigmatisch bedeutsame gesellschaftliche Entwicklungen/ Verdanderungen,

- elementare Unterbestimmtheit des zugrunde liegenden Gegenstands—ver-
standnisses,

- konzeptuelle Grenzen der wissenschaftlichen Erkenntnismittel und -praktiken

zu deuten sind und davon ausgehend ein entwicklungsoffenes Wissenschaftspro-
jekt zu konstituieren, in dem diese auf neue Weise miteinander ins Verhiltnis
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gesetzt werden koénnen. Wissenschaftliches Handeln wére so gesehen als
grundsatzlich reflexive Praxis angelegt.

4. Lernen im Wandel als wissenschaftskonzeptionelle
Aufgabe

In Bezug auf den sozialwissenschaftlichen Gegenstand eines gesellschaftlich ver-
mittelten Lernens geht es um die Frage, ob die Verdnderungen des Lernens, als
auch des Lernverstandnisses im gegenwartigen sozialen Wandel angemessen in
ihrer paradigmatischen Qualitat erkannt und wissenschaftlich bearbeitet werden
kdonnen. Offen ist trotz vieler gesellschaftlicher Analysen, mit welcher Art Wandel
wir es zu tun haben und welche paradigmatischen Veranderungen des Handelns
und Lernens damit einhergehen. Offen ist auch, ob und welche Bedeutung die
sozialen Wandlungsphanomene fir die Konstituierung, Bestimmung sozialwissen-
schaftlicher Gegenstdande (wie Lernen) mit sich bringen bzw. welche Konsequen-
zen sich aus den Verdnderungen fur die Gestaltung und Entwicklung entspre-
chender Handlungsfelder (wie die Gestaltung padagogischer Praxis) ergeben.

Tatsachlich war der Verfassung der Dissertation ,Lernen im Lebenszusammen-
hang” die Wahrnehmung von spezifischen Paradoxien des Lernens im Feld er-
wachsenenpadagogischer Praxis vorausgegangen. Wenn jedoch — wie gleich zu
zeigen ist — solche Paradoxien nur als Hinweise genutzt werden, das Lern-
verstandnis mit den bestehenden gesellschaftstheoretisch fundierten Lerntheorien
zu erweitern, so reicht dies m.E. nicht aus, um Lernen in den paradigmatisch
neuen Qualitdten der Transformationsgesellschaft zu erschliessen. Ein Entwick-
lungsprojekt in der Tradition des besonderen ,kultur-historischen“ Potentials
eroffnet einen Arbeitsraum, die Fragen neuer paradigmatischer Qualitaten aufzu-
greifen und zu bearbeiten.

4.1 Paradoxien im Feld pddagogischen Handelns

Von paradigmatischen Verdnderungen beginnt man haufig dann zu sprechen,
wenn man nicht nur an die Grenzen des bisherigen Vorgehens stdsst, sondern
wenn bewdhrte Handlungsmuster zu Effekten fihren, die geradezu in direktem

Gegensatz zur urspriinglichen Situationsdeutung und Handlungsintention stehen.
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Im Arbeitszusammenhang ,Padagogische Organisationsforschung und -beratung”
(Humboldt-Universitat, Lehrstuhl Professor Schaffter) wurden seit den 1990er
Jahren Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchgefihrt, die sich mit , Verdnde-
rungen von Lernen und Weiterbildungsorganisation in der Transformationsgesell-
schaft” beschaftigen (u. a. Programme der Kirchlichen Erwachsenenbildung, das
Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, zivilgesellschaftliche Bildungspro-
jekte, Weiterbildung fur kleine und mittlere Unternehmen). In diesem Kontext
wurden verstarkt Phdnomene der Wirkungsumkehr padagogischen Handelns beo-
bachtet, und hier sind auch meine Wurzeln fiir die Wahrnehmung eines verander-
ten Lernens und die Entstehung des Themas Lernen im Lebenszusammenhang zu
finden.

Ein wesentlicher Ausgangspunkt des Arbeitszusammenhanges war die Beobach-
tung des Problems, dass klassische Qualifizierungsangebote in der Weiterbildung
in den Umbriichen der Wende nicht nur dysfunktional waren, sondern geradezu
problemverscharfend wirkten, weil sie eine Auseinandersetzung mit den struktu-
rellen gesellschaftlichen Veranderungen in den Neuen Bundeslandern geradezu
verhinderten. Bekanntes Beispiel sind die vielen Umschulungen nach der Wende,
die haufig keine tragfahigen personlichen und beruflichen Perspektiven eréffne-
ten. Diese Problemlage, die sich in der Wende in besonderer Weise beobachten
liess, kann mittlerweile angesichts globaler Krisen und der strukturellen Grenzen
vieler gesellschaftlicher Systeme langst nicht mehr lokal oder zeitlich begrenzt
werden, sondern stellt sich aktuell in verschiedenen Kontexten (vgl. Hilliger im
Druck).

Die Erfahrungen von Dysfunktionalitat, ja geradezu Wirkungsumkehr haben zu der
Vermutung gefiihrt, dass man es offensichtlich mit Phdnomenen eines paradigma-
tischen gesellschaftlichen Wandels zu tun hat, die eine Neubestimmung der Funk-
tion und der Aufgaben von Weiterbildung erforderlich machen, weil die
bewdhrten Mittel von Qualifizierung und Anpassung nicht zu den gesellschaftli-
chen und individuellen Problemlagen passen (Schaffter 2001, S. 3).

Aber wenn es sich hier um einen paradigmatischen Wandel handelt, was ist seine
besondere Qualitdt und wie kann sie bestimmt werden? Und wie verandern sich in
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paradigmatischen gesellschaftlichen Veranderungen die Praktiken des Handelns
und Lernens bzw. wie kdnnen sie angemessen entwickelt werden?

Schéaffter nimmt nicht in Anspruch, den paradigmatischen Wandel als solchen
umfassend zu erklaren, aber in Auseinandersetzung mit den Problemlagen der
gegenwadrtigen ,Transformationsgesellschaft” zeigt er auf, dass, u.a. durch die
Uberlagerung mehrerer Prozesse eine grundsitzliche Ungewissheit und in der
Dynamik auch Unplanbarkeit zur wesentlichen Qualitat gesellschaftlicher Verande-
rungen geworden sind (vgl. a.a.0., S. 10)

Es zeichnet sich ab, dass abgeschlossene Bildungsziele, Handlungslosungen und
entsprechende (Qualifikations-)MaRnahmen als Antwort auf den Umgang mit
Ungewissheit problematisch werden. Stattdessen werden reflexive Prozesse auf
individueller wie gesellschaftlicher Handlungsebenen erforderlich, die mit Bezug
auf die Stetigkeit des Wandels im Prinzip auf Dauer gestellt werden missten.

Dies bringt in der Konsequenz aber auch eine grundsatzlich verdnderte Han-
dlungsrichtung flr die padagogische Praxis mit sich. Wenn moglicherweise erst im
entwicklungsoffenen, reflexiven Klarungsprozess herausgefunden werden kann,
worin die paradigmatisch neuen Qualitdten von Lern- und Handlungsanforderun-
gen im sozialen Wandel bestehen, verlieren die tradierten Qualifikationsangebote
die Allgemeingiiltigkeit als universelles Lern-Format und missen zusatzlich andere
Kulturen des Lernens erdffnet und erprobt werden.

Schéffter leitete dementsprechend eher offen formulierte Entwicklungsrichtungen
fur die Weiterbildung ab (vgl. a.a.0., S. 30): Weiterbildungsorganisation steht zu-
nehmend in der Aufgabe, Rahmenbedingungen fir Lernprozesse zu schaffen und
auf Dauer zu stellen, in denen Suchbewegungen hinein in bislang unbekannte

Moglichkeitsrdume realisiert werden kénnen.

Statt Qualifizierung von Individuen geht es offensichtlich um die Férderung von
Selbstlernprozessen und von entwicklungsbegleitendem Lernen. Die Lernorganisa-
tion ist zunehmend zu verstehen als Unterstiitzung von Entwicklungsverldaufen und
zwar sowohl auf der Ebene des Individuums, wie auch auf Ebenen von Gruppe/
Familie, Organisationen und regionaler Lebensraume.
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Statt vorwiegend punktueller Angebote bedarf es offensichtlich langerfristiger
Strukturen der Begleitung von Lernprozessen in gesellschaftlichen Transformatio-
nen.

Dabei geht es aus der Sicht der pddagogischen Organisationsberatung und
-forschung nicht darum, diese angenommene Entwicklungsrichtung in einem
padagogischen Programm zu verfestigen und daraufhin einzelne Weiterbildung-
seinrichtungen in entsprechenden Umorganisationen vor Ort zu begleiten. Im
Gegenteil: Die im Kontext der Transformationsgesellschaft anstehenden Umorien-
tierungen und —gestaltungen werden als einrichtungsibergreifende Aufgabe eines
institutionellen Wandels verstanden, der entwicklungsoffen angelegt ist. Insofern
erstreckt sich padagogische Organisationsberatung und -forschung auch auf den
Aufbau unterstitzender Strukturen in Form von Netzwerken, in denen padago-
gische Praktikerlnnen und Wissenschaftlerinnen im Sinne offener Suchbewegun-
gen wahrgenommene Phanomene wie Dysfunktionalitdten und Wirkungsumkehr
als Ausdruck paradigmatischer Veranderungen deuten und bearbeiten kénnen.

4.2 Varianten der Deutung

Diese Ausgangslage in der Erwachsenenbildung gab fir mich den Anlass und Rah-
men, mich mit der Frage der Verdnderungen des Lernverstandnisses, wie auch der
Veranderung und Entwicklung von Lernprozessen im Zuge sozialen Wandels zu
beschaftigen.

Es hatte zunachst nahegelegen, die Paradoxien in der Erwachsenenbildung als aus
gesellschaftlich-historischer Sicht durchaus wiinschenswerte Verschiebung von
einem (reduzierten) individualisiertem zu einem gesellschaftlich vermittelten Lern-
verstandnis zu interpretieren. Ebenso ware es problematisch, fir diese Gegens-
tandserweiterung innerhalb der erwachsenenpadagogischen Disziplin vorschnell
auf die vorhandenen gesellschaftlich fundierten Theoriekonstrukte der Kritischen
Psychologie (oder auch der Tatigkeitstheorie) zurlickzugreifen. Das ware allerdings
ein Loésungsansatz gewesen, bei dem ich die bestehenden gesellschaftlich fundier-
ten lerntheoretischen Bestimmungen, Konstrukte und deren Pramissen lediglich
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an die disziplindren Theorien angeschlossen und fiir deren Erweiterung pladiert
hatte.’

Worin aber die Qualitat der Paradoxien besteht und wie sich das Lernen und Han-
deln im Wandel sozialer Prozesse verandert, diese Frage hatte sich dann gar nicht
mehr gestellt, weil die Erweiterung auf gesellschaftlich fundierte Konzeptionen des
Lernens mit der Definition und Losung der mit den Paradoxien verbundenen Prob-
leme gleichgesetzt wiirde.

Greift man aber auf das ,kultur-historische” Potential der Selbstanwendung und
Entwicklung im triadischen Feld Gesellschaft-Praxis-Wissenschaft zurilick, so
eroffnet sich die Moglichkeit, Hinweise auf gesellschaftliche Veranderungen,
Veranderungen des Gegenstandes im Kontext sozialer Prozesse und wissenschaf-
tliche Erkenntnismittel bzw. -praktiken als Anlass fur die Konstituierung eines Ent-
wicklungsprojektes zu verstehen, mit dem die ErschlieBung, Erforschung und Ent-
wicklung neuer, paradigmatischer Qualitdten des Lernens in den Mittelpunkt der
Erkenntnis gestellt werden kdnnen.

5. Das Entwicklungsprojekt ,Lernen im
Lebenszusammenhang”

In der Dissertation ,Lernen im Lebenszusammenhang” wird zur Er6ffnung eines
solchen Entwicklungsprojektes an Beschreibungen sozialer Lebensfiihrung in der
Flexibilitat, Komplexitdt und Temporalitat sozialer Prozesse in modernen Gesell-
schaften angeschlossen (vgl. Dreier 1999, 2003, 2006). Dies allerdings nicht, um
daraus direkt die paradigmatischen Qualitdten sozialen Wandels abzuleiten, son-
dern um daran exemplarisch die Fragen des tradierten Lernverstandnisses dekon-
struieren und die Fragen des Lernens im Wandel sozialer Prozesse neu bestimmen

zu kénnen.

Die Beschreibungen, auf die ich mich dazu beziehe, zeigen z.B. auf, dass sich mit
den Prozessen des sozialen Wandels die individuellen wie lberindividuellen For-
men, mit denen Handlungszusammenhdnge der Lebenssicherung liber die Teil-

® Wittpoth bescheinigt der Disziplin der Erwachsenenbildung gerade in diesem Punkt eine groRe

Anpassungs- und Erneuerungsfahigkeit, mit allen Vor- und Nachteilen, die dies nach sich zieht
(vgl. Wittpoth 2005).
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habe und Koordinierung an den dafiir erforderlichen Social Practices hergestellt
werden, in einer Weise verdndern oder auflésen kdnnen, dass sich hinsichtlich der
Konstituierung von Lebenszusammenhdngen komplexe Fragen ertffnen kénnen,
so z.B.

- ob und zu welchen sozialen Praktiken man (iberhaupt Zugang hat bzw. wie
sich dieser verandert

- ob und wie Anschlisse zwischen sozialen Praktiken moglich sind bzw.
unmoglich geworden sind

- ob und wie die Praktiken zueinander in Beziehung zu setzen sind (oder ob
neue Verbindungen hergestellt werden miissen)

- ob und wie Uber eine situative Koordinierung hinaus eine biografisch sinnvolle
Lebensfiihrung entwickelt werden kann oder was dies erschwert bzw. behin-
dert

Das bedeutet, dass in Prozessen sozialen Wandels nicht die verdnderten Aufgaben
an sich die zentrale Herausforderung darstellen, sondern die Veranderung von
Handlungsstrukturen und deren Bedeutung fiir die Konstituierung von Han-
dlungszusammenhangen zur Realisierung und Absicherung von individuellen und
gesellschaftlichen Lebensinteressen.

Mit Bezug auf solche Beschreibungen, mit denen Verdnderungen des sozialen
Handelns modelliert werden, zeichnet sich die Herausforderung ab, Lernen als ein
Phanomen zu begreifen und zu fassen, das sich in der Komplexitat, Flexibilitat und
Temporalitdt solcher sozialer Wandlungsprozesse ausdifferenziert und das sich
nicht nur auf der individuellen Ebene, sondern auch in der Uberindividuellen Kons-
tituierung von Handlungszusammenhangen und somit als strukturelle Vermittlung
von individuellem und gesellschaftlichem Lernen entfaltet.

Das schlief3t nicht zuletzt die erwachsenenpddagogische Fragen ein, wie eigentlich
eine Praxis des Lernens zu strukturieren ist, mit der Anschlisse an die soziale
Strukturiertheit menschlichen Handelns hergestellt werden kénnen und welche
Arrangements des Lernens den sozialen Akteuren neue Wege er6ffnen kénnten,
sich mit den Phanomenen des sozialen Wandels und gesellschaftlichen (Struktur-)
Entwicklungen lernend auseinanderzusetzen und so die kooperative Um- oder
Neustrukturierung der persodnlich relevanten Handlungsfelder aktiv mitzugestal-

ten.
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Der Begriff ,,Lernen im Lebenszusammenhang” umfasst also das Entwicklungspro-
jekt der ErschlieBung, Erforschung und praktischen Entwicklung eines solchen, in
die sozialen Prozesse vermittelten Lernens. Dabei ist die Bezeichnung ,Lebenszu-
sammenhang’ als sprachlicher Uberbegriff zu verstehen, der sich nicht etwa nur
auf Gemeinwesen oder Reproduktion und Familie bezieht, sondern auch auf Ar-
beit, 6konomisches Handeln etc.

Das beinhaltet faktisch die Suche nach einem Gegenstandsverstiandnis und einer
Wissenschaftskonzeption, mit dem sich das Lernen in diesen Arbeits- und Lebens-
zusammenhdngen angemessen theoretisch abbilden, konstituieren, erforschen
und entwickeln lasst. Das bezieht sich, wie gezeigt, nicht nur auf die Anwendung
der wissenschaftskonzeptionellen Ansatze wie der Kritischen Psychologie auf das
Feld des Lernens, sondern auch auf die Reflexion und Entwicklung der wissen-
schaftskonzeptionellen Voraussetzungen in Relation zu den paradigmatisch
verdanderten Qualitaten von gesellschaftlichen Prozessen und sozialwissenschaftli-
chen Gegenstanden. In der Dissertation wird dieses Entwicklungsprojekt zu Beginn
entfaltet, um daraufhin die Ertrdge der Kritisch-Psychologischen Wissen-
schaftskonzeption zu rezipieren und deren Nutzung bzw. Weiterentwicklung zu
diskutieren.
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Aufmerksamkeitsentwicklung und , sharing of
attention“ zwischen Selbst- und Fremdkontrolle

Martin Hildebrand-Nilshon und Falk Seeger

Vygotskijs Metapher von den zwei Linien aufgreifend und reinterpretierend
stellt der Beitrag die Entwicklung der Aufmerksamkeit in der friihen Kindheit
in den Vordergrund. Dabei wird deutlich, dass eine Reihe von theoretisch
ganz unterschiedlich orientierten Autoren aus dem Bereich der Entwick-
lungspsychologie darin lbereinstimmt, dass im ersten Lebensjahr vor allem
die Qualitét des Feedbacks der Bezugspersonen, d.h. normalerweise der
Mutter, auf die emotionalen Aufierungen des Kindes bei der Herausbildung
der Féhigkeit zur Interpretation und Steuerung der gemeinsamen Aufmerk-
samkeitsausrichtung eine zentrale Rolle spielt. Diese Entwicklung der Auf-
merksamkeit auf der Ebene der Ontogenese wird in Beziehung gesetzt zu
Versuchen der Aufmerksamkeitssteuerung auf der gesellschaftlichen Ebene,
und zwar am Beispiel medialer Versuche, die Aufmerksamkeit der Heran-
wachsenden so zu beeinflussen, dass schon friihzeitig die Weichen zur
kommerziellen Nutzung gestellt (und familidre oder andere nichtkommerzi-
elle Entwicklungsdimensionen reduziert) werden.

Unsere Uberlegungen zur Aufmerksamkeitsentwicklung haben ihren Ausgang ge-
nommen bei der Frage nach den zwei Linien der Entwicklung, der natirlichen und
der kulturellen, wie sie von Vygotskij als Problem dargestellt worden ist (siehe
Vygotskij 1992, S. 61-62). Wir hatten in friheren Beitrdgen zum Thema (z.B. Hil-
debrand-Nilshon & Seeger 2006, Seeger & Hildebrand-Nilshon 2011) die Begriffe
Natur und Kultur benutzt, haufig wird von den Linien der genetischen Pradispositi-
on und des sozial vermittelten Lernens gesprochen. Beim spdten Vygotskij ist
schon davon die Rede, dass beide Linien nicht getrennt werden kdonnten. Vermut-
lich hat Vygotskij im Laufe seiner letzten Lebensjahre die Metapher von den zwei
Linien selbst fur obsolet gehalten. Es findet sich deshalb in der Literatur, auch in

|u

unseren Texten, so eine Art ,Verschmelzungsmodell®, als wiirden die Linien sehr

frih miteinander verschmelzen und deshalb untrennbar werden.
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Wir meinen, dass auch hinter diesem abgeschwachten Zwei-Linien-Modell ein
Denkfehler steckt, der vermieden werden kann. Der Denkfehler besteht darin,
dass sich hinter den Metaphern des Sich-Aufeinander-Zu-Bewegens, des Sich-
Uberlagerns oder des Miteinander-Verschmelzens ein falsches Verstidndnis des
Verhaltnisses von genetischer Pradisposition und (sozialem) Lernen verbirgt, das
sich im Ubrigen auch in vielen aktuellen Debatten zur neurokognitiven Psychologie
und zum Verhaltnis von Gehirn und Geist wiederfindet. Die Basis des Denkfehlers
besteht in der Meinung, man kénne bei der Erklarung von Entwicklung die Genex-
pressionsprozesse auf unterschiedlichen Niveaus — von der Eizelle bis zum Klein-
kind — vom Kontext, in dem sie stattfinden, und vom Einfluss dieses Kontextes auf
den Entwicklungsprozess trennen. Es gibt namlich keinen linearen, deterministi-
schen Entwicklungsprozess der vom Gen zum Umwelteinfluss verlauft. Dies geht
auf der Zellebene so wenig wie auf der Ebene pra-, peri- oder postnataler Entwick-
lungsprozesse des ganzen Organismus oder einzelner seiner Organe. Auf das dazu
passende genetische Modell von Gottlieb (vgl. z.B. Gottlieb, Wahlsten & Lickliter
1998) oder die aktuellen Debatten zur Epigenetik (vgl. z.B. Bauer 2008) wollen wir

hier nur verweisen, uns interessiert die psychologische Dimension.

Piaget hat schon in den 30er Jahren versucht, den o.g. Fehler zu vermeiden, hier
ein einschlagiges Zitat aus seinen Fallstudien zur Entwicklung der senso—

motorischen Intelligenz seiner drei Kinder:

,Die physiologische Erbmasse des Organismus liefert einen vollstindig organi-
sierten und erblich angelegten Mechanismus. Dieser Mechanismus ist virtuell
angepasst, hat aber noch nie funktioniert. Die Psychologie beginnt mit der Be-
tdtigung dieses Mechanismus. ...

Der Reflex als vererbter Mechanismus stellt in gewissem Sinn eine das Indivi-
duum iberdauernde Beriicksichtigung der Erfahrung dar. Wie diese Erfahrung
in Erbmechanismen verankert ist, das ist ein biologisches Problem, von dem wir
schon gesprochen haben und das vom Psychologen, mag es ihn auch noch so
sehr interessieren, mit seinen eigenen Methoden nicht gelGst werden kann.
Wenn der vererbte Saugreflex aber betdtigt und gelibt wird, setzt eine Art von
Lernen ein. Dieses Lernen setzt aufSer der Erbanlage eine individuelle Beriick-
sichtigung der Erfahrung voraus. Diese Grundtatsache erlaubt uns, ein solches
Verhalten dem psychologischen Bereich einzuordnen, wéhrend ein einfacher
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Reflex, der diesem Bediirfnis nach Ubung und Lernen in Funktion der Umwelt
(so z.B. das Niesen) nicht nachkommt, fiir uns ohne Interesse ist.....

Die Gewohnheit z.B., die einen ein, zwei oder drei Monate alten Séugling ange-
sichts eines Gegenstandes den Mund 6ffnen ldsst, setzt eine geddchtnismdéflige
Fixierung voraus. Ein taktilomotorisches Verhaltensschema, das sich auf diesen
Gegenstand bezieht, wurde ausgebildet, und dieses Verhaltensschema erkldrt
fiir sich allein die Einférmigkeit dieser Reaktion. In gleicher Weise impliziert das
Lernen einer intellektuellen Operation (z.B. des Zdhlens) die Erinnerung an die
Gegenstinde oder an die Erfahrungen im Umgang mit diesen Gegensténden.
In beiden Fdllen wird also etwas behalten, was auflerhalb des urspriinglichen
Mechanismus des betreffenden Aktes liegt. Im Gegensatz dazu behdlt das Kind,
das zu saugen beginnt, nichts von dem, was nicht mit dem Saugakt selbst zu-
sammenhdngt. Es bewahrt ohne Zweifel weder von den Gegenstidnden noch
von den sensorischen Eindriicken, auf die sich seine sukzessiven Versuche be-
zogen haben, irgendeine Spur. Es registriert ganz einfach die Reihe dieser Ver-
suche als reine sich gegenseitig konditionierende Handlungen. Wenn es die
Brustwarze wiedererkennt, handelt es sich dabei nicht um das Wiedererkennen
eines Dinges oder eines Bildes, sondern um die Assimilation eines
sensomotorischen Verhaltenskomplexes an einen anderen. Das Erlernen dieses
Saugaktes setzt natiirlich Umwelt und Erfahrung voraus, da ja keine Funkti-
onsiibung ohne Beriihrung mit der Umwelt méglich ist. Aber es handelt sich
dabei um einen Lernvorgang besonderer Art, in gewissem Sinne um einen au-
todidaktischen Vorgang und nicht um einen eigentlichen Erwerb. Einerseits
libersteigen also diese ersten psychologischen Verhaltensweisen die rein physi-
ologische Ebene — wie die individuelle Betdtigung eines vererbten Mechanis-
mus liber die Erbanlage hinausgeht —, andererseits hdngen sie im hdchsten
Grade von ihr ab (Piaget 1975, S. 49 ff., Original 1936).

Der Greifreflex wird also nicht erst durch diverse Zirkularreaktionen in ein kogniti-
ves Schema transformiert, sondern seine verhaltensméaRige Konstitution fiihrt zum
psychologischen oder kognitiven Schema bzw. ist das Schema, das durch die dann
folgenden Zirkularreaktionen nur erfahrungsbezogen in weiteren Assimilations-
und Akkommodationsprozessen modifiziert wird. Die Physiologie des Reflexbo-
gens, die naturwissenschaftlich gut untersucht ist, ist demnach keine Linie, die
irgendwann mit der Linie der Erfahrungen aus wiederholten Greifaktivitaiten zu-
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sammentrifft und dann umgewandelt wird und eine psychologische Form erhilt,
sondern sie ist und bleibt ein physiologischer Prozess, so wie andere genetische
Pradispositionen neurologische, hormonelle oder motorisch-rezeptorische Prozes-
se bleiben, die lebenslang wirksam sind. Sie bilden die Grundlage, sozusagen die
stofflich-energetische Basis fiir die psychischen Prozesse, die sich in und durch die
Tatigkeit des Individuums im sozialen Kontext entwickeln. Hier trifft sich nichts,
hier wird nichts verschmolzen, sondern es handelt sich um zwei komplementare
Ebenen oder um zwei komplementare Blickwinkel auf das gleiche Ganze. Die Natur
des Menschen ist seine Kulturfahigkeit und Kultur ist ohne die menschliche Natur
nicht realisierbar. Als Metapher bieten sich hier eher Ross und Reiter an, um an
Freuds Strukturmodell von Es und Ich zu erinnern.

Nun ist die Komplementaritdt der Perspektiven auf Natur und Kultur der Men-
schen eine Sache — eine andere Sache ist es, lber die Komplementaritat der not-
wendigen Bedingungen psychischer Funktionen zu sprechen. Die Metapher von
»Ross und Reiter” bezieht sich auf komplementare Systeme, die zueinander passen
missen und ineinandergreifen, wenn geritten werden soll. Ansonsten, auRerhalb
des Reitens, sind sie einander relativ gleichgtiltig. Das ist fiir die Betrachtung der
Beziehung zwischen Natur und Kultur der Menschen aber nicht zutreffend: nicht
nur das Kulturwesen Mensch bedarf notwendig eines MindestmaRes an funktio-
nierenden biologischen Grundvoraussetzungen wie koérperliche Unversehrtheit,
Nahrung usw., damit sich die kulturellen Funktionen entfalten kénnen, sondern
auch das Naturwesen bedarf eines Mindestmalies an kulturellen Grundvorausset-
zungen, wie Firsorge, gehalten werden, Zuwendung, Akzeptanz, usw., damit sich
die biologischen Funktionen entfalten kénnen. Besser als in dieser Komplementari-
tat der Lebensbedingungen lasst sich nicht illustrieren, dass es um ein und densel-
ben lebendigen Zusammenhang geht.

Die folgenden Ausfiihrungen sollen diesen Sachverhalt und mogliche Fehlinterpre-
tationen im Rahmen des Zwei-Linien-Modells anhand konkreter Entwicklungspro-
zesse verdeutlichen, wobei wir uns vor allem dem Bereich der Aufmerksamkeits-
entwicklung zugewandt haben.
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1. Aufmerksamkeitsentwicklung als ein Bereich der
Entwicklung

Im Folgenden wollen wir versuchen, am Beispiel der Aufmerksamkeitsentwicklung
aufzuzeigen, was es bedeutet, von einer komplementaren Linie der Entwicklung
auszugehen. Dabei ist die Auswahl der Entwicklung der Aufmerksamkeit keines-
wegs beliebig, sondern wir haben eine psychische Funktion ausgewahlt, die in
beispielhafter Weise verschiedene andere psychische Funktionen wie das Lernen,
das Erinnern, das Sprechen, das Wollen miteinander verbindet. Die Entwicklung
der Aufmerksamkeit kann als ein ausgezeichnetes Beispiel dazu dienen,

1. einerseits zu verdeutlichen, dass sie von Geburt an in einer Art und Weise
ausgereift ist, die nur darauf wartet, die Zeichen aus der zunachst personalen
und dann dinglichen Umwelt aufzunehmen,

2. andererseits wird ebenfalls deutlich, dass sich die Aufmerksamkeit im Laufe
der Entwicklung auf fundamentale Art und Weise verandert, die man als
Ubergang von der AuRensteuerung zur Selbststeuerung beschreiben kann.
Man kann sagen, dass die Entwicklung der Aufmerksamkeit nicht in ein Sche-
ma passt, das sich als die gangige Entwicklungsvorstellung von rudimentéren
Formen zu hoheren, komplexeren, differenzierteren darstellt. Die Aufmerk-
samkeit arbeitet schon in den ersten Stunden und Tagen nach der Geburt auf
eine erstaunlich effektive Art und Weise. In den ersten Lebensjahren wird die
Breite und Tiefe der kindlichen Aufmerksamkeit immer weiter gesteigert — das
Kind entwickelt Aufmerksamkeit in Breitwandformat mit anfanglich fehlender,
aber stetig steigender Fahigkeit zur Konzentration, seine Aufmerksamkeit ist
dabei absolut auRengesteuert: alles ist relevant, was sich in der nahen und
mittleren Umgebung abspielt.

Die Starke dieser unbedingten, quasi einsaugenden Aufmerksamkeit ist zugleich
ihre Schwache. Das Kind ist leicht abzulenken und nicht fahig, sich zu konzentrie-
ren oder die Aufmerksamkeit willklrlich und kontinuierlich bestimmten Gegen-
stdnden oder einem bestimmten Geschehen zuzuwenden. In bestimmten Phasen
der kindlichen Entwicklung gibt es gleichzeitig die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit
im tiefen Spielen derart zu fokussieren, dass die so fokussierten Kinder von auRen
nicht ansprechbar sind.
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2. Aufmerksamkeitsentwicklung und die Evolution der
Sensibilitit

Die Entwicklung der Aufmerksamkeit scheint aus der phylogenetischen Perspekti-
ve eng mit dem Thema der Entwicklung der Sensibilitdit verbunden zu sein.
Leont’ev hat in Probleme der Entwicklung des Psychischen (1971) darauf hingewie-
sen, dass die von ihm so genannten signalisierenden Beziehungen, durch Zeichen
oder andere Reize vermittelte Beziehungen zwischen héheren Organismen und
ihrer Umwelt nicht als Anfangspunkt der psychischen Entwicklung und nicht als
quasi gegeben genommen werden kdnnen. Vielmehr setzt die Existenz von sol-
chen signalisierenden und vermittelten Beziehungen voraus, dass bereits eine
hoch entwickelte Form der Sensibilitat besteht — die sozusagen in Form der Reiz-
barkeit am Anfang der Entwicklung der niederen Organismen steht.

Je hoéher die Entwicklung des organischen Lebens voranschreitet, desto wichtiger
werden die vermittelten Beziehungen und desto weniger Raum nehmen die direk-
ten Beziehungen zur Umwelt. Fiir die Phase der friihkindlichen Entwicklung bedeu-
tet das aber nicht, dass die direkten Beziehungen keine Rolle spielen. Wenn die
Umgebung im Leben eines Einzellers quasi durch den Organismus hindurch geht
und die wesentliche Leistung der Trennung von Umwelt und Organismus das Ent-
stehen einer Art halbdurchlassigen Membran ist, dann ist die Aufgabe der frih-
kindlichen Entwicklung nicht in einer Form der Abgrenzung, sondern in der Einbet-
tung in die sozial-interaktive personale Umgebung zu sehen. So sehr ist dies eine
Aufgabe, dass es einer Katastrophe in der Entwicklung gleich kommt, wenn ihr
nicht nachgekommen wird. Darliber haben die Untersuchungen zur sensorischen
Deprivation und zur Vernachlassigung ausreichende Hinweise gegeben.

Wir wollen jetzt nicht ausfihrlich diskutieren, inwiefern auch fir die Entwicklung
der hoheren Saugetiere das Fehlen einer sozial-interaktiven Einbettung, das Fehlen
von mitterlicher Zuwendung eine Vernachladssigung bedeutet — wir gehen darauf
im ndchsten Abschnitt etwas ausfihrlicher ein.

Wir wollen hier nur den Zusammenhang an einem einfachen Beispiel aus der Neu-
roanatomie illustrieren, das zeigt, welche dramatischen Unterschiede zwischen
einem Neugeborenen und einem Erwachsenen bestehen. Das Beispiel ist dem
Buch von Eliot (1999, p. 26) entnommen.
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Abb. 1: Die Struktur zerebraler Neuronen beim Neugeborenen und beim Erwach-
senen (aus Eliot 1999, S. 26)

Diese Darstellung zeigt sehr schon, was an neuronalem Wachstum stattfindet —
allerdings gibt es nur ein ungefahres Bild, denn die Zunahme und Umbildung der
neuronalen Vernetzung ist hier noch gar nicht dargestellt.

Die Wachstumszone, die sich zwischen dem anfanglichen und dem entwickelten
Zustand des neuronalen Systems befindet, ist nicht nur in einem ganz allgemeinen
Sinne fir Stérungen anféllig, wie das fur alle Prozesse der Entwicklung gilt — etwa
die besondere Anfalligkeit fiir die frihen Formen eines Organismus. In dieser Zone
der Entwicklung kommt es darauf an, dass die neuronale und die allgemein-
organische Entwicklung in einer genau passenden Umgebung der Intersubjektivi-
tat, Empathie und Resonanz stattfindet. Von dieser Umgebung gibt es offensicht-
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lich mehrere mogliche kulturhistorische Varianten und innerhalb der Varianten
wiederum optimale und weniger optimale Auspragungsformen So wie das Stoff-
wechselsystem auf eine bestimmte Form der Nahrung, des Klimas usw. angewie-
sen ist, ist das biologische Wachstum der neuronalen Systemen auf bestimmte
Formen der Primarerfahrungen in der Mutter-Kind-Dyade angewiesen. Dies ist
eine sehr eindriickliche Beschreibung der von uns favorisierten These der ,einen
Linie” der Entwicklung: Die biologische Entwicklung fordert oder setzt voraus eine
bestimmte soziale Umgebung genauso wie die soziale Entwicklung eine bestimmte
biologische Situation erfordert, die eine bestimmte soziale Umgebung fordert,
usw. Es lasst sich im Sinne einer echten Komplementaritat das eine nicht ohne das
andere denken.

Winnicott hatte schon 1947 den Slogan gepragt: ,There is no such thing as a ba-
by!“ (vgl. Winnicott 1964) und betont, dass die folgende ebenso einfache wie plau-
sible Tatsache zum Ausgangspunkt der Uberlegungen zur friihkindlichen Entwick-
lung gemacht werden misse: ,whenever one finds an infant one finds maternal
care, and without maternal care there would be no infant (Winnicott 1965, S. 39).

In der Mutter-Kind-Dyade kommt es zur Entwicklung von extensiven raumzeitli-
chen Mustern, auf deren Grundlage Zuschreibungen, Attributionen von mentalen
Zustanden moglich werden, die wiederum die Selbst-Attribuierung erfordern und
fordern. Dies wiederum ist eine wichtige Voraussetzung fiir das mentale ,Ando-
cken”, die soziale Bindung, zur sozialen Resonanz — und zwar gemaf den kulturel-
len Regeln, die fiir das System der Mutter-Kind-Interaktion behavioral, motivati-
onal und mental zuganglich sind.

Wenn wir diesen Zusammenhang betrachten, ergibt sich die Notwendigkeit, unter
den heutigen gesellschaftlichen Bedingungen ein erneuertes Verstindnis von
,Sorge” (eine vielleicht nicht so gelungene Ubersetzung von ,child care”, vielleicht
ist Sorgsamkeit oder Fiirsorglichkeit besser, wenn auch nicht schoner) zu gewinnen
und zu praktizieren. Es scheint plausibel, davon auszugehen, dass das Konzept der
,go00d enough mother” oder der ,ordinary devoted mother” wie es Winnicott fir
das Gelingen frihkindlichen Aufwachsens formuliert hat, aktualisiert werden muss
bzw. sich aktualisiert gemaRk dem oben genannten kulturhistorischen Maoglichkeits-
rahmen. Wir werden spater darauf zurtick kommen.
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3. Die Entdeckung der Mutterliebe: Die legendiren
Affenexperimente des Harry Harlow

Die Kapitelliberschrift ist der Titel eines interessanten Buches von Deborah Blum
(2010), in dem sie die Geschichte der Experimente von Harlow zur Bindung bei
kleinen Affchen untersuchte. Die bekannten Bilder (siehe Abb. 2) von kleinen Aff-
chen, die sich an Drahtmodelle klammern, die irgendwie ihre Mitter darstellen
sollen, sind schon erschiitternd (siehe Harlow, 1961). Die Kafige und ihre Ver-
suchsanordnungen erinnern an die einschldgigen Experimente zur behavioristi-
schen Konditionierung. Aber Harlow war eher ein Botschafter der Liebe als ein
hartnasiger Gefolgsmann von Watson, der in seinem Erziehungsratgeber ja noch
empfohlen hatte, den kleinen Kindern nicht zu viel Kérperkontakt und Wohlbefin-
den zukommen zu lassen, weil das nicht gut fir ihre Entwicklung sei: Mitter sollen
ihren Kindern nicht zu viel Liebe und Aufmerksamkeit schenken und Eltern sollten
ihre Kinder nicht auf ihrem SchoR sitzen lassen (Watson 1928).

Harlow wollte mit seiner Versuchsanordnung beweisen, dass die affektive Bezie-
hung zur Mutter eine lebenswichtige Dimension fir die kleinen Affen darstellt. Er
konstruierte zu diesem Zweck eine ,Mutter” aus Draht und einem Roboterkopf
und eine ,,Mutter” aus flauschigem Stoff, die ein irgendwie affendhnliches Gesicht
mit groBen Augen besal.

Abb. 2: Die Experimente von Harlow (1958): links auRen die neutrale ,Mutter”,
rechts die Stoff-,Mutter
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Die Affchen hatten eine eindeutige Priferenz: sie hielten sich immer und aus-
schlieflich bei der ,Stoffmutter” auf — auch dann, wenn die ,Drahtmutter” mit
einer Saugvorrichtung ausgestattet wurde, die den Affchen Nahrung gab. Das
mittlere Bild zeigt, wie die Affchen das Dilemma von Hunger nach Nahrung und
Hunger nach Zuwendung l6sten: sie versuchten die Saugvorrichtung zu erreichen
ohne die ,Stoffmutter” loszulassen.

4. Entwicklung der Aufmerksamkeit als Entwicklung
semiotischer Systeme und ihrer Vernetzung

Suchte man nach einer Wahl, die anders ist als die Wahl von biologischen oder
sozialen Erklarungsversuchen, also nach einer Wahl, die gerade das Zwei-Linien-
Dilemma vermeidet, dann bietet sich ein semiotischer Ansatz ganz zwangslaufig
an, denn ,Zeichen” kann als Begriff verstanden werden, der sich sowohl auf men-
tale wie auf organismische Zustande beziehen lasst — so wie sich etwa ,Reiz” auf
Prozesse der Erregungsleitung aber auch auf Geflihlszustdnde beziehen kann.
Tatsachlich hat Lev Vygotskij in dem beriihmten Dreieck, in dem er die Natur der
vermittelten Handlung erldutert, ja auch von einem ,vermittelnden Reiz“ gespro-
chen. Wenn man so will, ist diese Idee, den Reiz als Grundlage zu nehmen, eine
,stand alone“-Version, wahrend die ,Zeichen“-ldee quasi die sozial vernetzte Ver-
sion darstellt.

Reize sind eben durch ihre hohe Selektivitdt definiert: sie I6sen eben nur eine
bestimmte, die konditionierte Reaktion aus. Zeichen hingegen sind, vor allem in
der Auffassung von Peirce, quasi von Anfang dazu bestimmt, sich mit anderen
Zeichen, anderen Objekten und anderen Interpretanten zu verbinden — dies ver-
danken sie dem Umstand, um einmal Winnicott zu paraphrasieren, dass ,there is
no such thing as a sign,” sondern immer nur die Dreiheit von Zeichen, Objekt und
Interpretant.
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Abb. 3: Zeichen als Dreiheit von Objekt, Zeichen und Interpretant nach C.S. Peirce

Macht man sich klar, dass etwa ein Zeichen zum Gegenstand gemacht werden
kann, dann sieht man sofort, wie sich Zeichen, Interpretant und Objekt zu unendli-
chen Netzwerken zusammen schliel3en.
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Abb. 4: Vernetzung von Zeichen zu quasi-unendlichen semiotischen Netzen

Wie das genau passiert, kann man sehr schon an den Studien zur Entwicklung der
gemeinsamen Aufmerksamkeitsausrichtung im ersten Lebensjahr im Vergleich zwi-
schen menschlichen und nichtmenschlichen Interaktionspartnern zeigen, wie dies
in den Untersuchungen von Michael Tomasello (z.B. 2002) geschehen ist.
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5. Mikroprozesse der Aufmerksamkeitsentwicklung -
Neuere Modelle zur Erklarung der vorsprachlichen
Reprisentationen als interaktionales Netz
sozioemotionaler Signale und Zeichen

Die Entwicklung der Aufmerksamkeit folgt nach Tomasello (2002) ungefdhr in
einem Dreischritt, der drei Stadien der geteilten Aufmerksamkeit umfasst: zu-
nachst prift das Kind, ob sich die Aufmerksamkeit der Mutter auf das von ihm
gemeinte Objekt richtet, im Alter von 11-14 Monaten kann es dann dem Blick oder
der Geste der Mutter folgen, wenn diese ihre Aufmerksamkeit auf eine bestimm-
tes Objekt richtet, um dann kurz darauf die geteilte Aufmerksamkeit herzustellen,
die den Kern der deklarativen Aufmerksamkeit bildet, bei der das Kind seinerseits
die Aufmerksamkeit der Mutter mit Gesten oder Lauten auf einen Gegenstand

lenken kann.

8 Monate 11-14 Monate 13-15 Monate
Aufmerksamkeit Aufmerksamkeit Aufmerksamkeit
prifen folgen lenken
» 13 - ® -

® . \ @
1 o 1 @ 1 @
|| ] ||
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Abb. 5: Die Stufen der Entwicklung der gemeinsamen Aufmerksamkeitsausrich-
tung nach Tomasello (2002)

In der Abbildung entspricht das deklarative Zeigen den dickeren Pfeilen zwischen
Kind und Mutter: das Kind lenkt dabei die Aufmerksamkeit der Mutter mit Hilfs-
mitteln: Zeichen, Gesten, Zupfen am Rockzipfel oder Sprache. Die Mutter verwen-
det ebenfalls Zeichen oder Sprache: ,Schau doch mal den siiRen Hund”.
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Abb. 6: Deklaratives Hinweisen

Tatsachlich ist jedoch das deklarative Hinweisen sehr viel komplexer, einerseits in
Bezug auf die ,internen” interaktional moglichen Beziehungen, andererseits in
ihrem Verweis auf den sozialen und historischen Kontext dieser Beziehungen.
Wenn man auf das Foto in Abbildung 7 blickt, wird die unausgewiesene Fille von
emotionaler Wechselseitigkeit, Korperlichkeit und Interaktionsgeschichte nach-
vollziehbar, die ein deklarativer Hinweis enthalten kann, einschliefRlich schichtspe-
zifischer, ethnischer oder geographischer Aspekte, die in der Szene sichtbar wer-
den und fir beide Partner eine Rolle spielen.
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Abb. 7: Gemeinsame Fokussierung der Aufmerksamkeit

Ganz offensichtlich —im Foto erkennbar an der Mimik des Kindes — ist das Herstel-
len eines gemeinsamen Fokus der Aufmerksamkeit eine hoch emotionale Angele-
genheit. In den letzten Jahren haben sich deshalb unterschiedliche Forscher der
Frage zugewandt, wie es mit der emotionalen Seite in diesen friihen Phasen der
Aufmerksamkeitsentwicklung aussieht.

Michael Tomasello (2002, 2008) sagt zwar wenig zur Regulation dieser frihen
Emotionen, er postuliert aber im Zusammenhang mit der Herstellung gemeinsa-
mer Aufmerksamkeit so etwas wie ein menschliches Grundmotiv nach ,sharing of
emotions or attitudes” (2008, S. 87), d.h. das Kind mochte seine Absichten — in
diesem Fall seine Wahrnehmungen — mit seinem Partner teilen. Das menschliche
Baby hat ein Grundmotiv, das es veranlasst, gemeinsam mit anderen Personen zu
handeln. Dieses Grundmotiv des ,sharing of emotions” gehort neben den beiden
anderen Grundmotiven (,demanding action” und ,offering help”) nach Tomasello
zur speziesspezifischen genetischen Grundausstattung des Menschen (ebd. S. 143
f.).

Andere Autoren, die sich mit diesen friilhen Phasen der Interaktion zwischen Baby
und Bezugspersonen befassen, kommen z.T. aus dem Kontext der Psychoanalyse,
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z.B. Peter Fonagy et al. (2006), Stanley |. Greenspan und Stuart G. Shanker (2007)
oder Daniel Stern (1992). Sie befassen sich mit der friihen Affektregulierung oder
Affektabstimmung zwischen Mutter und Baby. Sie gehen davon aus, dass schon
vor der gemeinsamen Aufmerksamkeitsausrichtung auf einen gemeinsam ins Auge
gefassten Gegenstand eine gemeinsame Ausrichtung der Emotionalitat stattfindet
bzw. — wenn man von einer zeitlichen Abfolge absieht —, dass die gemeinsame
Emotionalitdt ebenso wichtig ist wie das Bedirfnis nach dem ,sharing of intenti-
ons“. Vielleicht kdnnte man sogar soweit gehen zu sagen, dass in diesen Konzep-
ten die gemeinsame Emotionalitdt und deren reprasentationale Wirkungen beim
Kind gewissermalien den ,Basisschmierstoff fiir die Entwicklung, auch fir die
Entwicklung der gemeinsamen Aufmerksamkeit darstellen.

Auch Autoren mit anderem theoretischen Hintergrund, z.B. Manfred Holodynski
(2006), dessen Modell der Emotionsregulation sich unter anderem explizit auf
Vygotskij bezieht, befassen sich mit diesem Interaktionsprozess. Holodynski geht
der Frage nach, wie das Kind die Bedeutung unterschiedlicher emotionaler Signale
zu differenzieren und zu interpretieren lernt. Er geht dabei von einem Prozess aus,
in dem durch die Affektregulation auf Seiten der Erwachsenen und den damit
verbundenen Ausdruckszeichen — sowohl in ihrer mimisch-gestischen Form, als
auch in ihrer kulturellen Bedeutung — das Kind die Bedeutung seiner eigenen Ge-
fihle kennenlernt. In diesem Prozess werden gewissermallen die Ausdruckszei-
chen (oder Ausdruckssignale) der Bezugspersonen — Holodynski bezieht sich hier
auf eine Peirce-Adaptation — zu Zeichen fiir die Emotionen des Kindes, entspre-
chend dem Vygotskijschen Prinzip des Transfers vom Interpsychischen zum
Intrapsychischen.

Fonagy und Mitarbeiter (2006) operieren mit einem dhnlichen Modell: Episodische
Erfahrungen der emotionalen Interaktion zwischen Mutter und Kind werden zu-
ndchst identifiziert, und zwar in Verbindung mit den Uberzeichnenden Affektspie-
gelungen der Mutter in der Interaktion. Die Forscher gehen davon aus, dass emo-
tionale AuRerungen des Kindes von der Mutter in {iberzeichneter, {ibertriebener
Weise gespiegelt werden. Diese Spiegelungen klassifiziert das Baby und ordnet sie
gewissermaRen den eigenen Geflihlen zu. Mit solchen lberzeichneten Affektspie-
gelungen hilft die Mutter dem Kind seine positiven und negativen Affekte ,von
aulen” zu regulieren. Das Kind speichert dabei die wiederkehrenden Gefiihlsaus-
driicke der Mutter als Bilder und nutzt diese Reprdsentationen zur Symbolisierung
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der eigenen emotionalen Zustdnde. Erst die Beziehung zwischen eigenem Gefiihl
und Repréasentation des Geflihls (qua Abbild der Episode des miitterlichen Aus-
drucks) versetzt das Kind dann in die Lage, seine Gefiihle angemessen zu erken-
nen, zu bewerten, im sozialen Kontext zu verorten und damit auch zu kontrollie-

ren.

Der Reprasentationsbegriff von Greenspan und Shanker (2007) nennt zwei Voraus-
setzungen fiir Symbolbildung: emotionale Aufladung und Trennung der Wahrneh-
mung von der Handlung, so dass ein ,freistehendes Bild“ oder ein , multisensori-
scher Eindruck” entsteht (Greenspan & Shanker 2007, S. 33). Vermutlich gehen die
Autoren davon aus, dass die Mutter das erste freistehende Bild darstellt, da es
einerseits emotional aufgeladen ist, und zwar mit vielen unterschiedlichen Emoti-
onen, und andererseits in unterschiedlichen Handlungszusammenhangen immer
wieder auftaucht. Kinder und héhere Sdugetiere sind zur Trennung von Wahrneh-
mung und Handlung fahig, weil eine Wahrnehmung nicht den dazu notwendigen
Handlungsimpuls automatisch nach sich zieht. Das ,freistehende Bild“ ist eine
Reprasentation ohne Handlungszwange wie Flucht, Angriff oder Konsumtion, die in
der Interaktion mit emotionalen Signalen verbunden wurde, wodurch sich ein
reprasentationaler Zugang zu den eigenen Gefiihlen und schlieRlich auch zur Spra-
che erdéffnet.

Bei Bowlbys (1975, 1976) Begriff der Bindungssicherheit und Bindungsqualitat,
deren Auspragung im Alter von 12 Monaten zu einem ersten Abschluss gekommen
ist, spielt die emotionale Seite eine entscheidende Rolle. Bei der Entwicklung der
unsicher-vermeidenden Form der Bindungsqualitat spricht Bowlby z.B. von einem
emotionalen Abwehrmechanismus: Aus Angst, die Mutter zu verlieren, attribuiert
das Kind die negativen emotionalen Impulse, die das abweisende Verhalten der
Mutter auslost, auf sich selbst, d.h. es sieht seine eigenen emotionalen Impulse als
Verursacher des miitterlichen Verhaltens. Zur Vermeidung des Verlusts der Mutter
versucht das Kind deshalb, die eigenen negativen emotionalen Reaktionen auf das
Verhalten der Mutter zu kontrollieren. Unsicher-vermeidend gebundene Kinder
bleiben deshalb scheinbar ,cool”, obwohl ihr Organismus hohe Raten des Stress-
hormons Cortisol produziert. Wie schon Freud, Melanie Klein oder Winnicott
spricht auch Bowlby von der Internalisierung der emotionalen Reaktionen der
Bezugspersonen durch das Baby. Er ben(tzt dafiir — Gbrigens mit Bezug auf Piaget
— den Begriff ,internal working model”, bei dem anfanglich nichtsprachliche Re-
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prasentationsformen spater sprachlich-symbolisch Gberformt wiirden (Bowlby
1976; vgl. dazu auch Bretherton 2002).

Trotz ihrer unterschiedlichen theoretischen Grundlagen stimmen die Forscher in

einigen zentralen Punkten Uberein:

1.

Alle gehen davon aus, dass die Differenzierung der Emotionen des Kindes und
die Fahigkeit zu ihrer Regulation und psychischen Reprasentation in den Inter-
aktionen mit den Bezugspersonen, insbesondere mit der primaren Bezugsper-
son und damit zumeist der Mutter, stattfinden.

Ebenso dhneln sich die Ansatze in der These, dass dieser Prozess im ersten Le-
bensjahr beginnt und Zeichencharakter, und zwar vorsprachlichen Zeichen-
charakter aufweist. Auch wenn nicht alle Autoren den Zeichenbegriff verwen-
den und sich nur Holodynski ausdriicklich auf Peirce bezieht, gehen doch alle
von einer Form der Etablierung nichtsprachlicher Reprasentationsformen aus.

Drittes gemeinsames Merkmal ist der schon erwahnte Bezug zu Vygotskij, der
sich bei Fonagy, Holodynski und Tomasello an entsprechenden Stellen explizit
findet. Allerdings hat Vygotkij selbst kein Modell, das vorsprachliche Zeichen-
systeme vorsieht. Es geht den Autoren vor allem um das Entwicklungsprinzip
»vom Interindividuellen zum Intraindividuellen”, das dann auch fir vorsprach-
liche Prozesse gelten kann.

Alle genannten Autoren — mit Ausnahme von Holodynski — haben keinen Ort
fir die Anbindung kultureller Prozesse in diesen friihen Phasen der Entwick-
lung. Im Gegenteil — hier muss man vielleicht auch Vygotskijs Konzeption ein-
beziehen — alle operieren auf einem hohen Verallgemeinerungsniveau, ohne
auf Probleme des Ethno- oder Eurozentrismus zu achten. Carolin Demuths
(2008) Vergleichsstudie zu Mutter-Kind-Interaktionen mit drei Monate alten
Babys in Deutschland und Ghana zeigt, dass die hier aufgezeigten inter- wie
intrakulturellen Unterschiede und Gemeinsamkeiten bisher weitgehend aus-
geblendet wurden, was auf betrachtliche theoretische Liicken verweist.

Aus den referierten Positionen wird fiir die Entwicklung der Aufmerksamkeit fol-

gendes deutlich:

Zum Ersten scheint bei der Entwicklung vorsprachlicher Reprasentationen der
wechselseitige Austausch emotionaler Signale und Ausdrucksbewegungen ei-



46

ne zentrale Rolle zu spielen. Dieses Faktum wird durch zahlreiche empirische
Befunde quer zu unterschiedlichen theoretischen Positionen belegt.

- Zum Zweiten zeigen diese Befunde allerdings auch, dass die theoretische und
empirische Durchdringung des Reprasentationsbegriffs, der fur die Entwick-
lung der gemeinsamen Aufmerksamkeitsausrichtung und der in diesem Kon-
text entstehenden Kompetenz zur gestischen und sprachlichen Symbolisie-
rung eine zentrale Rolle spielt, unprazise und spekulativ ist. Hier besteht noch
Bedarf nach erheblicher begrifflicher Klarungsarbeit, die wir aber hier nicht
leisten kénnen.

- Zum Dritten wird deutlich, dass der kulturelle Kontext, in den auch die frihen
Entwicklungsprozesse eingebettet sind, ausgeklammert wird, und zwar theo-
retisch wie experimentell. Soll der Anspruch eines kulturhistorischen Ansatzes
umgesetzt werden, muss die kulturelle Perspektive mehr einbeziehen als Mit-
telschicht-Mdtter in der Interaktion mit ihrem Kleinkind in den kindgerechten
aber stimulusreduzierten Settings der Experimentallabore. Der Kontext dieser
Experimente besteht nicht nur in der Beleuchtung oder dem Vorwissen der
Probanden oder der positiven Beziehung zur Versuchsleiterin. Er besteht auch
in den Erziehungsphilosophien der Eltern, dem familidaren Milieu und anderen
Faktoren des komplexen sozioékonomischen und psychosozialen Kontexts,
aus dem die Versuchspersonen kommen und der u.E. Einfluss auf den schein-
bar universellen Prozess der friihen Mutter-Kind-Interaktion hat.

Wie relevant die Kontextdimension ist, soll im Folgenden an einem komplexeren
Beispiel der Aufmerksamkeitssteuerung gezeigt werden.

6. Aufmerksamkeit im gesellschaftlichen Kontext

Die obige Darstellung des deklarativen Hinweisens, des referenziellen Teilens von
Aufmerksamkeit zeigt uns auch, dass diese dulRerst komplexe interaktive Konstel-
lation ziemlich storanfillig ist, insofern ihr Gelingen von multiplen, miteinander
reflexiv verschrankten Deutungs- und Interpretationsprozessen abhangt — und
nicht allein davon, dass sozusagen der emotionale Grund dieser Beziehungen
stimmig und unterstiitzend sein sollte.

Dieser Aspekt fiihrt unsere Betrachtungen weiter zu der Frage, wie Aufmerksam-
keitsstorungen entstehen, worin sie bestehen und wie die Bedingungen ihrer er-
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folgreichen Therapie zu veranschlagen sind. Das Thema ADHS (Aufmerksamkeits-
defizit- und Hyperaktivitatssyndrom) nimmt seit Jahren in der pddagogischen Pra-
xis einen grofRen Raum ein (vgl. z.B. Liebrand 2007). Es kann hier nicht weiter aus-
geflihrt werden, welchen Beitrag dieser Begriff und seine Anwendung — zusammen
mit der Praxis der skandalésen Verabreichung von Medikamenten wie Ritalin und
Prozac (auch dazu Liebrand a.a.0.) — zur Marginalisierung und Stigmatisierung von
Kindern mit schulischen Problemen leisten.

Wir kdnnen dieses Thema hier nicht annahernd so ausfiihren, wie es notig waére,
um die Zusammenhédnge angemessen darzustellen. Deshalb hier nur zwei Aspekte,
zwei Schwerpunkte, die einigermalien wichtig erscheinen:

- die Pathologisierung der Aufmerksamkeitssteuerung,
- die Rolle der Medien und die Politik der Aufmerksamkeitssteuerung.

6.1. Die Pathologisierung der Aufmerksamkeitssteuerung

Die galoppierende Inflation der Diagnose ,,ADHS“ und Co. gibt schon einen Hinweis
darauf, dass es sich hierbei nicht wirklich um eine epidemische Erkrankung, um
einen pathologischen Befund handelt. Man kénnte es eher einen Versuch der
Steuerung und der Selektion im schulischen Bereich nennen.

Vygotskij konnte vielleicht, entsprechend dem zu seiner Zeit liblichen Sprachge-
brauch, noch von einem ,Defizit“ sprechen — obgleich er immer betont hat, dass
diese Redeweise eigentlich nur unseren eigenen ,defizitdren“ Erkenntnisstand
reflektiert. Wenn wir eine nach vorne offene und nicht-pathologisierende Darstel-
lung von Variationen in der Steuerung der Aufmerksamkeit in schulischen Lernsi-
tuationen anstreben, sollten wir neben der Situiertheit dieses Phdnomens vor
allem die Gelegenheit ergreifen, die uns die neueren Ergebnisse der Kleinkindfor-
schung anbieten. Diese flihren zu einer etwas anderen Bewertung des Phanomens.
Hier wollen wir zwei Aspekte herausgreifen:

1. Der langsame Ubergang von der Breitband-Aufmerksamkeit zur kontrollierten,
willkirlich gesteuerten Aufmerksamkeit in der friihkindlichen Entwicklung ist
ein Prozess sozialer Bindung, der zu dem paradoxen Ergebnis gréRerer Eigen-
standigkeit und Autonomie fiihrt. Stérungen dieses Ubergangs kénnen nur in
sozialen Situationen aufgefangen und heilend neu vermittelt werden. Hier ist
das Vygotskijsche Modell von der steuernden Funktion der Sprache ein gutes
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Modell, wenn es in den oben genannten sozio-emotionalen Kontext eingeord-
net wird.

2. Es bringt wenig, nach noch tiefer liegenden organischen Ursachen fir Auf-
merksamkeitsprobleme zu suchen — eben weil wir es hier mit einer Linie der
Entwicklung zu tun haben. Bei Wolfgang Jantzen, , Uber die soziale Konstrukti-
on von Verhaltensstérungen — Das Beispiel Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom
(ADS)” (2001) finden wir zwei Variationen dieser Suche. Einerseits sieht er in
der Narkolepsie (Schlafkrankheit) den ,Kern des Syndroms“ der ADS, anderer-
seits hélt er solche Versuche fiir sehr gelungen, die frei flottierende Aufmerk-
samkeit, die fir Kleinkinder und ADS-gelabelte Kinder gleichermaRen typisch
ist, flir ein phylogenetisches Reenactment der Mentalitat des herumstreifen-
den Jagers heran zu ziehen. Und typischerweise finden diese Vertreter denn
auch GroRen der Vergangenheit, vor allem Erfinder und Kiinstler, die angeb-
lich ADS hatten — wie man das ja auch schon von den unter Legasthenie lei-
denden Genies kennt.

6.2 Medien und Psychopolitik der Aufmerksamkeit

Die allfalligen Klagen sind bekannt, dass die Medien und der Konsum von Fernse-
hen und Videospielen dafiir verantwortlich gemacht werden kénnen, dass Kinder
sich in Kindergarten und Schule nicht mehr konzentrieren kénnen. Man kann die-
sen Klagen zustimmen und eigene Erfahrungen zur Klagemauer tragen, oder man
kann diese Klagen fiir Unsinn halten und auf Beispiele gelungener schulischer Leis-
tungen aus der naheren und ferneren Anschauung verweisen. Beides sollte man
nicht tun. SchlieRlich sah sich die erste Welle der Computernutzung durch Kinder
und Jugendliche vor allem mit dem Vorwurf konfrontiert, dass die vermehrte Nut-
zung des Computers dem Lesenlernen, dem Umgang mit Schriftsprache, ja, der
literalen Kultur insgesamt den Todesstol versetzen wiirde. Das ist nicht eingetre-
ten, sondern eher das Gegenteil. Die Computernutzung hat in nicht antizipierter
Art und Intensitdt zur Alphabetisierung beigetragen. Man sollte also besser vor-
sichtig mit solchen Prognosen sein.

Was waren die Ursachen fiir diesen nicht erwarteten Effekt? Hans Brigelmann
(1984) hat in seiner Padagogik des Schriftspracherwerbs von Anfang an darauf
hingewiesen, dass der motivational konkurrenzlose Motor der Aneignung der
Schriftsprache in der Erkenntnis liegt, dass die Schriftsprache der Kommunikation
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dient und damit persoénlich bedeutsam ist. Die kommunikative Einsicht begriindet
aber auch die Einsicht in eine hinreichende Robustheit des Geschriebenen gegen
Fehlinterpretationen: Schriftbild und grammatikalischer Aufbau missen fur den
Empfanger des Geschriebenen dekodierbar sein, sonst ist es allenfalls eine Bot-
schaft fur den Schreiber selbst. Offensichtlich waren die jugendlichen Nutzer eben-
falls von dieser Einsicht in die kommunikative Funktion der Schriftsprache befli-
gelt.

Mit einem anderen Sachverhalt haben wir es allerdings zu tun, wenn es um den
frihkindlichen Konsum des Fernsehens geht.

In einem bemerkenswerten Buch ,,Die Logik der Sorge” hat Bernard Stiegler (2008)
aufgezeigt, wie sich die Verdanderungen des Kapitalismus, die eine vollige Ver-
dnderung der Medien mit sich bringen, auf die Sorge und Verantwortung um die
heranwachsende Generation auswirken. Ausgangpunkt seiner Analyse ist die
weltweit — vor allem in den USA und Frankreich — zu beobachtende Tendenz, die
Volljahrigkeit jugendlicher Straftater juristisch und gesetzlich nicht mehr als aus-
schlaggebend fiur die Schuldfdhigkeit anzusehen. Es ist einsichtig, dass diese ge-
setzliche MaRnahme grundlegend die Verantwortlichkeit gegeniiber den ,Minder-
jahrigen” ablehnt und zerstort, so wie sie zugleich die Volljahrigkeit und Verant-
wortlichkeit ihrer erwachsenen Eltern zerstort.

In einem anderen Beispiel, das Stiegler zum Ausgangspunkt nimmt, versucht ein
franzosischer Fernsehsender, Canal J, in groR angelegten Kampagnen den Kindern
und ihren Eltern klar zu machen, dass die Kinder etwas Besseres verdient haben als
die Sorge ihrer Eltern, indem sie die Eltern und GroReltern der Lacherlichkeit
preisgeben.
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Abb. 8: Werbung des franzésischen Kinderkanals Canal J: Der GroRvater hat sein
Gebiss herausgenommen um den Enkel damit zu unterhalten — dariber
steht die Botschaft: ,Die Kinder verdienen etwas Besseres als das”, natir-
lich Canal J!

Stiegler begreift diese Versuche der Einflussnahme nicht als vereinzelte Verirrun-
gen eines schlechten Geschmacks, sondern er sieht sie im Rahmen einer Strategie
der Entmiindigung durch Industrie und Finanzkapital, in der es darum geht, die
Hegemonie tiber die Aufmerksamkeit der heranwachsenden Generation zu gewin-

nen, um sie von klein an als Kunden und User zur Verfiigung zu haben.

,Schule, Unterricht, akademische Ausbildung basieren auf einer historisch be-
stimmten Form der rationalen und kritischen Aufmerksamkeit, die durch den
Begriff der Miindigkeit charakterisiert ist und die ein ,Wir“-Bewusstsein als
Mit-Wissen (con-scientia) einschlieft.

Die gegenwdrtige Zerstérung dieses historischen Stadiums des Bewusstseins
durch die Psychomacht, ohne das keine Form des Unterrichts schulischer oder
akademischer Natur, der diesen Namen verdiente, méglich ist, entspricht der
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Zerstérung des demokratischen Systems der Sorge durch eine Macht, die aus
Prinzip keine Sorge trdgt.

Es handelt sich bei dieser Macht um die Finanzspekulation, die die Gleichgdiil-
tigkeit zum Mechanismus ihrer Dynamik des Misswachstums gemacht hat, ei-
ne negative Dynamik: Die Dynamik des Schlimmsten — insofern sie systema-
tisch das Kurzfristige und die ihm entspringenden Kurschliisse (psychische, so-
ziale, bérsenmdfige usw.) bevorzugt. Sie hat die Investition des Kapitals durch
die Spekulation ersetzt, die die Unternehmen zerstért, indem sie sie der Még-
lichkeit beraubt, ihre Zukunft zu entwerfen” (Stiegler 2008, S. 87-88).

Der entscheidende Punkt ist nun, dass die Phase der Entwicklung der kindlichen
Aufmerksamkeit, die wir oben beschrieben haben, sozusagen nicht den sozialen
und kulturellen Input erhélt, der notwendig ist, damit diese Entwicklung mit dem
tendenziellen Erreichen einer gelungenen, miindigen, rationalen und kritischen
Aufmerksamkeit abgeschlossen werden kann. Auf diese Weise kann die frei flottie-
rende Aufmerksamkeit des Friihkindstadiums nicht ,kultiviert” werden, sondern
verbleibt quasi in einem, nun aber, regressiven Stadium. Die Psychotechnologie
der Aufmerksamkeitssteuerung durch die digitalen Medien konserviert umso um-
fassender diese regressive Aufmerksamkeit als das Internet mit immer neuen Ver-
fahren und ,Verbesserungen” den Zustand fortzuschreiben versucht, den es —
angeblich — versucht, ertraglicher zu machen. Insbesondere die digitalen Netzwer-
ke ersetzen die Notwendigkeit einer Kultivierung der Aufmerksamkeit durch eine
technische, indem sie Aufmerksamkeitsprofile der Nutzer erstellen, welche die
Interessen, die Aktivitaten und die Werte des Nutzers widerspiegeln, so muss der
Nutzer nicht mehr selbst aufmerksam sein, sondern wird bestiandig erinnert oder
in Bereiche gefiihrt, die seinem Nutzerprofil entsprechen.

In Wahrheit kann eine solche Definition von Aufmerksamkeit, die auf die Heilung
des Aufmerksamkeitsdefizits als Syndrom der kognitiven Ubersattigung abzielt,
dieses Defizit lediglich verschdrfen, sofern man sie nicht als eine Umgebung auf-
fasst, die die Entwicklung von Aufmerksamkeit durch Kultivierung férdert, sondern
als technisches System, das diese ersetzt oder kurzschlieRRt (Stiegler 2008, S. 151).

Es kann hier nur angedeutet werden, dass die Behandlung einer nicht angepassten
Aufmerksamkeit heute zunehmend mit Medikamenten erfolgt. Uber 6 Millionen
Kinder, darunter ungefdhr 10% aller 6-18jdhrigen Jungen, erhalten in den USA
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Ritalin, damit sie in der Schule , besser klarkommen® — ungeachtet der Tatsache,
dass es keinerlei wissenschaftlich stichhaltigen Beweise dafiir gibt, dass das Un-
gleichgewicht von Adrenalin/Noradrenalin und Serotonin im Gehirn die Ursache
fir ADS ist.

Zwischen 1995 und 1999 nahm der Gebrauch von Ritalin bei Kindern unter 7 Jah-
ren um 23% zu und der Gebrauch von Prozac und ahnlicher Antidepressiva steiger-
te sich in der gleichen Altersgruppe um sage und schreibe 580% — ungeachtet der
Tatsache, dass diese Medikamente fiir Kinder unter 18 Jahren nicht zugelassen
waren. Die Zahlen stammen alle aus Internetquellen von arztlichen oder gesund-
heitswissenschaftlichen Organisationen — dennoch sollte man sie nur vorsichtig
interpretieren.

7. Bindung und Selbst-Kontrolle

Die verantwortliche Sorge wird aber nicht nur von auBen, von kapitalistischen Inte-
ressen, sondern auch von innen zerstort. Die Missbrauchsskandale legen ein be-
redtes Zeugnis davon ab. Dass es die kirchlichen Internate und andere prinzipiell
lustfeindliche Institutionen besonders getroffen hat, scheint dabei aber eher eine
Verlangerung der Vergangenheit als ein historisch neuartiges Phanomen zu sein.
Schrecklich ist es, dass nun die Vorzeigeinstitutionen der padagogischen Reform
moralisch zerrittet sind.

Die so ausfiihrliche Berichterstattung Gber das Ausmall der Zerrittung, der Ver-
werflichkeit und der Korruption hat wohl nicht zuletzt auch den Zweck ad oculos
zu demonstrieren, dass nicht nur den Eltern, sondern auch den erzieherischen
Institutionen die Verantwortlichkeit grundsatzlich abgesprochen werden kann.
Diesen Personen und Institutionen ,Bindung” der kindlichen Entwicklung zu er-
moglichen, erscheint jetzt undenkbar.

Hier sind aber nicht nur die Missbrauchsskandale, sondern die Tatsache ist rele-
vant, dass Eltern nicht mehr wissen, wie sie ihre Kinder erziehen sollen. Das ist
auch eine Seite von Canal J: die Eltern wollen erziehen, wissen aber nicht mehr,
wie es geht, weil der gesellschaftlich-historische Bedeutungs- und Sinnzusammen-
hang dazu verloren gegangen ist und Kindererziehung wie eine Art Do-it-yourself-

Job wahrgenommen wird, den man irgendwie zu bewdltigen lernen muss, notfalls



53

durch mediale Vorbilder, durch Ratgeberliteratur, am besten aber, indem man die
Kinder in entsprechende professionelle Kontexte gibt.

Ob das wirklich so ist, ist jedenfalls eine tiefgreifende Frage: ob der gesellschaft-
lich-historische Bedeutungs- und Sinnzusammenhang, den Stiegler ja mit dem
Begriff der Kantschen , Miindigkeit” paraphrasiert, wirklich in der Vergangenheit
des letzten Jahrhunderts der Hintergrund fiir die Gesamtheit der elterlichen Erzie-
hungsvorstellungen aller Schichten gewesen ist, bleibt ernsthaft zu bezweifeln.
Insofern kann man zwar sagen, dass eine birgerliche Elite vielleicht nicht mehr
weiB, wie das Erziehen geht — aber grofRe Teile der arbeitenden Bevdlkerung ha-
ben da doch ganz andere Vorstellungen als ,,Miindigkeit“ gehabt.

8. Ausblick

Die Klammer zwischen den obigen Ausfiihrungen zur Genese der gemeinsamen
Aufmerksamkeit in der frihen Kindheit und der kommerziellen Kanalisierung der
Aufmerksamkeit in spateren Entwicklungsphasen war das Thema ,Sorge, Flrsorge
und Teilen” der Emotionen im Sinne des englischen Begriffs ,sharing”. Es ging also
um die Herstellung von Gemeinsamkeit, um deren emotionale Wurzeln und um
die Zerstérung oder Gefahrdung dieser emotionalen Grundlagen. Wir haben mit
dem ausgewahlten Medienbeispiel zeigen wollen, wie die wechselseitige Firsorge
und die Herstellung gemeinsamer emotionaler Orientierungen schon friihzeitig
irritiert wird, was man aber nur sehen kann, wenn man den Blick von der entwick-
lungspsychologischen Perspektive der unmittelbaren Interaktion Kind-Erwach-
sener weg auf komplexere gesellschaftliche Zusammenhange richtet.

Diese Kontextproblematik stellt sich allerdings auch in der anderen Richtung: Wa-
rum gelingt es uns eher problemlos, die friihe Mutter-Kind-Interaktion als Aus-
druck universaler Entwicklungsbedingungen und -faktoren zu sehen und dabei den
kulturellen Kontext, in dem sie stattfinden, fast vollstandig auszublenden? Gibt es
einen Zusammenhang zwischen den oben skizzierten frithen Prozessen und dem,
was wir als Irrwege oder Perversionen gekennzeichnet hatten? Wenn ja, wie sehen
diese aus, wenn nein, wann und wie gerat die Herstellung gemeinsamer emotiona-

ler Orientierungen zwischen Kindern und Erwachsenen ins Wanken?

Diese Fragen problematisieren zum Einen den in der Entwicklungspsychologie
immer latenten Hang zur Universalisierung, teilweise auch Naturalisierung, von
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Entwicklungsverlaufen und problematisieren damit zugleich die Rolle des kulturel-
len Kontextes auch in der friihen, scheinbar so universellen Entwicklung. Zum
Anderen sollen sie aber auch auf die Angemessenheit kontextueller Faktoren in
spateren Entwicklungsphasen verweisen, um deren Passung in Bezug auf optimale
Entwicklungsbedingungen zu prifen. Bisher erfolgen solche Beziige zwischen mo-
derner Lebensform und anthropologischer Grundausstattung meistens anhand
von evolutionsbiologischen Verweisen auf dieses und jenes Merkmal der Moder-
ne, das den Menschen aufgrund seiner evolutiondren Ausstattung Uberfordern
wiirde.

Vielleicht haben diese Uberforderungen ihren Grund weniger in der Diskrepanz
zwischen Steinzeit und Neuzeit als vielmehr in den Diskrepanzen zwischen den
unterschiedlichen Bedingungen des Aufwachsens in der Kleinfamilie in der frihen
Kindheit (mit dem noch genauer zu klarenden kulturellen Kontext) und dem spater
im Schulalter und in der Adoleszenz wirksamen Kampf um Selbstwirksamkeit und
Selbstkontrolle.

Die unterschiedlichen Kontexte und die Verschiedenartigkeit der Bedingungen des
Aufwachsens und der Entwicklung zu kennen und bei einer Bewertung zu beriick-
sichtigen, sollte aber nicht ausschlieBen, allgemeine, globale, quasi-universelle
gerechte Bedingungen des Aufwachsens und der Entwicklung zu fordern und zu
fordern. Vygotskij hat in seinen Ausfiihrungen zur ,Defektologie” (vgl. Keiler 2002,
S. 219-249) und an vielen anderen Stellen immer wieder betont, dass eine inklusi-
ve, gleichberechtigte Sichtweise der Behinderung davon ausgehen muss: ,Zuerst,
ein Mensch und erst dann ein besonderer Mensch” (Vygotskij 1975, S. 69; zit. nach
Keiler 2002, S. 225). Dies lasst sich so verstehen, dass die kulturelle Verschiedenar-
tigkeit, die kontextuelle Gebundenheit der Entwicklung zusammen mit der Forde-
rung nach einer menschenwirdigen Entwicklung zu sehen ist, also auch hier: eine
Linie der Entwicklung. Auch hier gilt es noch viele offene Fragen zu kldren, wie das
Martha Nussbaum (2010) ausgefiihrt hat, vor allem auch in Hinblick auf die Bezie-
hung zwischen der Konstatierung dieses Gerechtigkeitsprinzips und seiner politi-
schen Durchsetzung und Realisierung.
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Zum Zusammenhang von Entwicklung und Lernen
mit Blick auf Lernbesonderheiten

Margarete Liebrand

Dieser Artikel versucht, einen vorléufigen Deutungsrahmen fiir lernthera-
peutisch relevante Lernprobleme insbesondere im Bereich der Aneignung
des Lesens und Schreibens zu entwickeln. Was die Spezifik von Lernbeson-
derheiten anbetrifft, so wird vermutet, dass der allgemeine Tétigkeitsbegriff
méglicherweise mithilfe der Re-Interpretation neuerer Forschungsergebnis-
se erweitert zu deuten sein kdnnte. Es zeigen sich offene Forschungsfragen,
welche die Systemzusammenhdinge Tdtigkeit, Handlung, Operation sowie
Sinn und Bedeutung betreffen. Die Bedeutung basaler Wahrnehmungspro-
zesse in der Entwicklung von Kulturtechniken ist bislang kaum gekldrt. Fiir
die Erfassung von Lernproblemen scheint es insbesondere relevant zu sein,
den Aneignungsprozess als einen gegenstdndlich und sozial orientierten
Sinnbildungsprozess in den Blick zu nehmen. Es gibt allerdings kaum empi-
risch gestiitzte Forschungen, die die Aneignung von Kulturtechniken als ei-
nen Konstruktionsprozess fokussieren. Die Reichweite der Leont’evschen
Konzeptionalisierung des Verhdltnisses von Bewusstsein und Bewusstheit
wird ebenso diskutiert wie die Annahme der offenen Entwicklungsmdglich-
keiten.

Das Thema , Entwicklung und Lernen” beschaftigt mich in meiner lerntherapeuti-
schen Arbeit vor allem mit dem Blick auf Lernbesonderheiten. Fir die unterschied-
lichen Lernprobleme, mit denen ich in meiner Praxis konfrontiert werde, versuche
ich eine Art Deutungsrahmen zu entwickeln, der einerseits geeignet ist, die Beson-
derheit der jeweiligen Lernschwierigkeiten angemessen zu verstehen und anderer-
seits hinreichend theoretisch begriindet ist. Ich kann dabei zwar auf eine Fille von
Aussagen zur Tatigkeit als einem allgemeinen Erklarungsprinzip fur Entwicklung
und Lernen zurtickgreifen, die aber bekanntermafen konkret-allgemeine Aussagen
sind, die ihrer empirischen Einzelheit entkleidet wurden. Bei dem Versuch, den
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Charakter der Lernbesonderheiten und die konkreten Probleme (Syndrome) zu
bestimmen, mit denen ich in meiner praktischen Therapiearbeit befasst bin, stehe
ich daher oft vor der Aufgabe, vorliegendes empirisches Material aus anderen
Forschungsbereichen in Richtung auf die Tatigkeit als einem allgemeinen Erkla-
rungsprinzip zu re-interpretieren, um den gegebenen kulturhistorischen Deutungs-
rahmen hinreichend konkret und fiir meine Arbeitsbedingungen und Aufgaben
nutzbar machen zu kénnen. Dabei stofRe ich immer wieder auf zwei Zusammen-
hange, die im gesamten Bereich der Erforschung von Lernbesonderheiten eine
zentrale Rolle spielen und auch fiir meine Praxis von ausschlaggebender Bedeu-
tung sind. Es handelt sich um das Verhaltnis von Physischem und Psychischem und
das Verhaltnis von Bewusstsein und Bewusstheit. Im Folgenden mochte ich meine
Versuche zur Diskussion stellen, moglichst trennscharfe Begriffe fir die Orientie-
rung meiner lerntherapeutischen Arbeit — speziell im Bereich der Lese-Recht—
schreibschwache — zu gewinnen.

1. Zum Verhdiltnis von Physischem und Psychischem

Probleme, die das Verhaltnis von Physischem und Psychischem betreffen, werden
in der Lese-Rechtschreib-Forschung (LRS) an unterschiedlichen Gegenstanden dis-
kutiert:

- als Problem von Gendefekten,
- als Wahrnehmungsproblem,
- als Problem von zeitlich verkiirzten Blickspriingen.

1.1. Genforschung

Einhergehend mit dem Aufschwung der Genforschung wird die Vermutung gedu-
Rert, dass manche Formen von LRS-Problemen durch verschiedene Genorte mit-
bestimmt sein konnten (vgl. Grimm, Warnke 2002, Schulte-Kérne 2002). Allerdings
ist man vorsichtig mit der schnellen Schlussfolgerung, dass man von genetischen
Dispositionen ausgehen misse. Wenn molekulargenetische Einflisse fiir wahr-
scheinlich gehalten werden, so in der Weise, dass sie im komplexen Zusammen-
wirken mit anderen Faktoren letztlich zu Besonderheiten in der Hirnentwicklung
beitragen, die eine Lese-Rechtschreibstorung bedingen kénnten (vgl. Pennington
1999).
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Doch auch diese zuriickhaltende Aussage ist problematisch. Die Epigenetik hat
inzwischen empirisch belegt, dass die Vorstellung, Leben kénne durch Gene ,,pro-
grammiert” werden, ebenso machtig wie falsch ist. Anscheinend kann man zum
gegenwartigen Zeitpunkt weder etwas Uber die ,anderen” Faktoren noch (ber
deren Zusammenwirken und damit dann auch nichts Gber mogliche Besonderhei-
ten in der Hirnentwicklung aussagen. Immerhin wird in den genetisch ausgerichte-
ten Forschungsrichtungen der Entwicklungsaspekt zumindest angedacht und nicht
nur auf einseitig kausalgenetischen Erklarungen beharrt. Das ldsst Padagogen und
Therapeuten wenigstens Handlungsoptionen offen, die gegeniiber der medizini-
schen Erklarungsmacht nicht erst legitimiert werden miissen — was nicht unerheb-
lich ist, wenn man in diesem Arbeitsbereich tatig ist.

Insbesondere die Frage nach den Besonderheiten in der Hirnentwicklung — vor
allem die nach ihrer Herkunft und Bedeutung — bleibt jedoch offen. Meine langjah-
rigen Erfahrungen in der lerntherapeutischen Praxis lassen mich allerdings auch
Uberlegungen dahingehend anstellen, ob es mit Blick auf die Erfassung des Zu-
sammenhangs von Lernbesonderheiten und Selbstentwicklungsprozessen ausrei-
chend ist, bei der zweifellos klaren und eindeutigen Haltung Vygotskijs (1975, S.
69): ,Zuerst ein Mensch und dann ein besonderer Mensch” stehen zu bleiben. In
der kritischen Auseinandersetzung mit dem defektologischen Krankheitsverstand-
nis der biologistisch orientierten Medizin ist die Bedeutung dieses radikalen Per-
spektivwechsels in der Betrachtung von Entwicklungsbesonderheiten kaum zu
unterschatzen. Das sollte jedoch nicht daran hindern, zumindest die Frage aufzu-
werfen, ob es nicht dennoch Forschungsbedarf gibt, im einzelnen zu kldren, ob
bzw. welche Bedeutung der jeweils als spezifisch zu identifizierende Charakter von
Besonderheiten in den vorauszusetzenden individuell-physischen Lernbedingun-
gen fiir die in und durch Lerntatigkeit vollzogene Selbstaneignung des Psychischen
und damit flr Selbstkonstruktionsprozesse haben kénnte. An einer Diskussion
dieser Arbeitshypothese bin ich sehr interessiert.

1.2. Wahrnehmungsforschung

In den Anfangen der LRS-Forschung dominierte die sogenannte Wahrnehmungs-
hypothese. Schwierigkeiten in der Aneignung des Lesens und Schreibens wurden
mit Besonderheiten in der Wahrnehmungssteuerung im Bereich der visuellen
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Gestaltwahrnehmung, der Serialitdt oder der auditiv-phonematischen Wahrneh-
mung in Verbindung gebracht.

Zurzeit verliert diese Sichtweise immer mehr an Bedeutung. Man hat festgestellt,
dass Fehler, die auf Wahrnehmungsbesonderheiten zuriickgefihrt werden — wie
z.B. Zahlendreher und Buchstabenverwechslungen — nicht nur in divergenten
Konstellationen auftreten. Jeweils unterschiedliche Kinder verwechseln in bunter
Mischung entweder b-d, b-p, g-k, U-i oder o-u. Héchst verschiedene Kombinatio-
nen dieser Verwechslungen treten ebenso auf wie Gestalterfassungsbesonderhei-
ten, z.B. Spiegelschrift-Reproduktionen. Insofern lassen sich diese beobachtbaren
Probleme kaum kategorisieren. Darliber hinaus wurde nachgewiesen, dass Gestalt-
erfassungs- und visuo-motorische Reproduktionsprobleme auf einer bestimmten
Entwicklungsstufe der Schriftproduktion bei nahezu allen Kindern vorkommen.
Bisher hat man allerdings noch keine schliissigen Erklarungen, warum das Gros der
Kinder dieses Durchgangsstadium in der Aneignung der Kulturtechniken berwin-
det, andere jedoch nicht, jedenfalls nicht ohne eine spezielle Unterstiitzung (vgl.
Grissemann 1996).

Das Hauptproblem dieses Untersuchungsansatzes scheint mir allerdings in der
dualistischen Betrachtungsweise von Sinnesreizen und Verarbeitungsprozessen zu
liegen. Reize werden als Eindriicke verstanden, nicht als gegenstandliche Hand-
lungsoptionen. Der Vorgang der Verarbeitung wird auf funktionale und operative
Prozesse wie Aufnahme, Weiterleitung, Integration und Zuordnung von Sinnesein-
driicken zu Mustern reduziert.

Sinneseindriicken werden dariber hinaus Sinnesempfindungen, verstanden als
Deutungs- und Bewertungsvorgange, gegeniibergestellt. Der Problemgegenstand
Wahrnehmung als subjektive Bedeutungsgebung wurde bisher in der LRS-
Forschung jedoch noch nie zum Untersuchungsgegenstand gemacht. Der fokus-
sierte Zusammenhang von Sinneseindriicken und Sinnesempfindungen wird nur
therapeutisch aufgenommen, indem man konstatiert, man habe ganzheitlich vor-
zugehen. Was das konkret bedeutet, bleibt ungewiss. Zumeist werden darunter
lediglich sich in additiven Aneinanderreihungen erschépfende Ubungen verstan-
den, die unterschiedliche Sinne ansprechen sollen. Letztlich bleibt es also bei der
bescheidenen Feststellung, dass im Kontext von LRS-Problemen Wahrnehmungs-
probleme beobachtbar sind. Die differenzierende Frage, ob sich dahinter Steue-
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rungsprobleme oder Bewertungsprobleme verbergen konnten, wurde noch nicht
einmal gestellt. Insofern wurde die Wahrnehmungstdtigkeit auch nicht ansatzwei-
se zum Forschungsgegenstand gemacht.

Deshalb ist fir mich die Frage nach der Bedeutung von Wahrnehmungsprozessen
fiir die Aneignung von hoéheren psychischen Funktionen aber keineswegs schon
bedeutungslos, auch wenn im LRS-Kontext diese Forschungsrichtung zunehmend
an Beachtung verliert. Ich meine in meiner Arbeit vielmehr beobachten zu kénnen,
dass es durchaus Kinder gibt, die — zumindest auf der Erscheinungsebene — mit
Wahrnehmungsbesonderheiten zu kimpfen haben, die dann auch Besonderheiten
im Prozess der Aneignung der Lerntadtigkeit, verstanden als Lernen des Lernens,
bedingen.

Bei einigen dieser Kinder fallt auf, dass es dullerst schwierig ist, ein Vertrauensver-
héltnis zu ihnen aufzubauen und mit ihnen eine gemeinsame Sprache fir ihre
Lernbesonderheiten zu erarbeiten. Sie verhalten sich von auBen betrachtet sehr
eigensinnig, was die Arbeit mit ihnen ausgesprochen spannend, aber auch beacht-
lich herausfordernd macht. Hilfe zur Selbsthilfe auf den Weg zu bringen, gelingt oft
erst dann, wenn man als Therapeutin eine sensible Wachsamkeit fiir Situationen
entwickelt, die man nutzen kann, um Rahmenbedingungen fir ein Beziehungser-
eignis zu gestalten, das den Kindern ,unter die Haut geht” (vgl. Fallgeschichte in:
Liebrand 2007, S. 124ff.). Haufig ist es dann erst moglich, damit zu beginnen, mit
ihnen gemeinsam Wege zur Bewaltigung ihrer Lernbesonderheiten zu erschlieRen.

In der Arbeit mit diesen Kindern versuche ich deshalb ihre Wahrnehmungstatigkeit
im Sinne eines deutenden und bewertenden Steuerungsvorgangs zu erschlieRen,
um ihre Lernbesonderheiten als Sinnbildungsbesonderheiten arbeitshypothetisch
analysieren zu kénnen und zwar auf zwei Ebenen: Als Motivbildungsprozesse (da-
rauf gehe ich spater ein) und als lebensgeschichtliche Besonderheiten. Ich frage
mich allerdings manchmal, ob es bei einigen dieser Kinder auch darum geht, Dinge
nicht wahrnehmen kénnen zu ,dirfen”, gemaR ihrer subjektiven Logik, die sie sich
in der Auseinandersetzung mit der Welt gebildet haben. Ich mdchte auch diese
Arbeitshypothese, fiir die ich nicht mehr als Plausibilitdtsargumente habe, hier zur
Diskussion stellen.
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1.3.Forschungen zur Blicksteuerung

Ich deutete bereits an, dass ich in meiner Arbeit analytisch differenziere zwischen
der Wahrnehmungstatigkeit als ein Deutungs- und Bewertungsvorgang sowie als
ein Steuerungsvorgang. Was letzteres betrifft, so sorgen neurologische Untersu-
chungen fir Diskussionsstoff, die besagen, dass es Kinder gibt, deren Blickspriinge
zeitliche Verkiirzungen aufweisen, die moglicherweise mit dazu beitragen konnten,
dass diese Kinder Schwierigkeiten beim Lesenlernen haben (vgl. Fischer 2009).

Ich kann dieses Phanomen durch eigene Beobachtungen durchaus bestatigen. Fir
mich ist jedoch noch hochst zweifelhaft, ob diese auf der Erscheinungsebene als
physiologisch bedingt klassifizierten Phdnomene auch als die kausalen Verursacher
der beobachtbaren Lernbesonderheiten in der Aneignung des Lesens identifiziert
werden kdnnen. Bisher hat man lediglich verkirzte Blickspriinge festgestellt und
nicht mehr. lhre theoretische Interpretation ware erst noch zu begriinden.

Mich hat dieses Phdanomen allerdings zu Fragen gefiihrt, die die Fahigkeitsaneig-
nung als Erlernen von bewussten Steuerungsprozessen betrifft. Wenn diese Kinder
das Wort ,,schwer” zu erlesen versuchen, dann kann es sein, dass sie zu einer
Buchstabenkombination wie ,,schrew” oder ,,wesch” kommen. Beides ergibt natiir-
lich keinen Sinn und weil es keinen Sinn ergibt, frustriert das Ringen um bedeu-
tungsproduzierendes Lesen in hohem Male, insofern es als etwas erlebt wird, das
— sich wiederholend — in Sackgassen fiihrt. Die Reaktionen sind hochst unter-
schiedlich. Sie reichen von abrupten offensiven Verweigerungen oder kreativsten
Formen des Aus-dem-Felde-Gehens bis hin zu einem verzweifelten Weiterkdmp-
fen. Dabei wollen einige der Kinder immer wieder neu, jedoch hartnackig in stets
gleicher Weise probierend zur Problemlésung ansetzen. Sie steigern sich so in eine
situative Uberforderung geradezu hinein.

Ich habe die These der verkiirzten Blickspriinge als Arbeitshypothese zugrunde
gelegt, um in diesen Sackgassen Handlungsoptionen entwickeln zu kdnnen. Ferner
habe ich mir die Frage gestellt: Vor welchen Aufgaben stehen Kinder, die sich Lese-
Fahigkeiten aneignen, wenn Blickspriinge dabei eine Rolle spielen kénnten? Im-
merhin identifizieren sie die Buchstaben korrekt und sie versuchen allesamt sie zu
kombinieren, um Woérter sinnvoll erlesen zu kénnen.
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Um diese Frage beantworten zu kénnen, habe ich nach Aussagen der Kulturhistori-
schen Schule zur Fahigkeitsentwicklung gesucht. GestoRen bin ich auf AuBerungen,
die Leont’ev (1950) im Zusammenhang des Erwerbs der willkirlichen Aufmerk-
samkeit, also der bewussten Selbststeuerung macht. Er fihrt aus, dass die basale
Fahigkeit, die sich Kinder beim Erwerb von Aufmerksamkeit aneignen missen, die
der bewussten Wahrnehmungssteuerung ist. So betrachtet, kdnnten diese Kinder
vor der Aufgabe stehen, ihre Blickspriinge kontrollieren lernen zu miissen. Dabei
ist zu beobachten, dass die dafiir angemessenen bzw. notwendigen ,vermitteln-
den Mittel” ihnen jedoch nicht verfligbar zu sein scheinen.

Ich habe diese Hypothese zu Uberpriifen versucht, indem ich Aufgaben in Anleh-
nung an Fischer (2009) speziell gestaltet habe, um den Vorgang der Blicksteuerung
beim Lesenlernen zu unterstiitzen. Den Kindern wurden Hilfsmittel an die Hand
gegeben. Das war eine sehr spezifische und im Unterschied zu Fischer individuell
zugeschnittene farbliche Markierung in solchen Wortern, deren Erlesen grolle
Schwierigkeiten bereiteten.

Unterstitzende ,Mittler” missen von Kindern angenommen werden kénnen,
ansonsten besteht kaum eine Chance, dass sie psychologische Wirksamkeit entfal-
ten. Es reicht nicht aus, Heranwachsenden Hilfsangebote zu unterbreiten. Trotz
Lernbesonderheiten wollen sich Kinder als Akteure ihrer eigenen Entwicklung
begreifen. Und sie tun recht daran, dies zu wollen, denn ihre Existenz bedingt ihre
Potenz, ihr Gehirn selbst konstruieren zu kénnen. So erwies sich meiner Erfahrung
nach die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder das ihnen angebotene vermittelnde
Handwerkszeug auch annehmen konnten, dann als besonders groB, wenn sie eine
fir sie personliche Bedeutsamkeit darin entdecken konnten (vgl. Fallanalyse in
Liebrand 2007, S. 77ff.). Insofern war es notwendig, erst im Prozess des gemein-
sam geteilten Lesens eine individuell jeweils spezifische Markierung vorzunehmen
und nicht diese vorzugeben, wie Fischer (2009) dies vorschlagt. Das Werkzeug war
,passend” zu machen in einem Prozess, der auf die Herstellung einer Form von
Gemeinsamkeit in der tatigen Aneignung des Lesens gerichtet war. Das betraf die
soziale Seite des Unterstiitzungsprozesses.
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Abb. 1: Farbunterstiitzte Lenkung der Blicksteuerung
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Die gegenstandliche Seite dieses Prozesses, die die Adaquatheit eines Mittelge-
brauchs fokussiert, betraf die farbliche Markierung als ein Hilfsmittel, das die
Blickkontrolle steuern helfen sollte (vgl. Abbildung 1). Ein beziehungsstiftendes,
sowohl sozial wie gegenstédndlich ausgerichtetes Lern-Angebot kristallisierte sich in
der Aufgabe, die die spezifische Steuerung der Blickspriinge anregen sollte. Sie
bestand in folgender Intervention: ,,Schau immer zunachst auf die rote Markierung
bis du sie ganz fest im Blick hast und beginne erst dann mit dem Lesen der ersten
griinen Buchstaben, die vielleicht schon in deinen Augenwinkeln aufgeblitzt sind.”

AuRerdem habe ich das sinnerschliefende Lesen angeregt, indem ich die Kinder
aufgefordert habe, Wortfragmente in spielerischer Form zu sinnvollen Wértern zu
erganzen.
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Abb. 2: SinnerschlieBende Lenkung des Lesens

Das Ziel dieser Unterstitzung des Lesens bestand darin, spezielle Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, um die Fahigkeitsentwicklung der Selbststeuerung von Blick-
spriingen im Prozess der Lerntatigkeit des sinnorientierten Lesens mittels spezifi-
scher Hilfsmittel (farbliche Markierung/ Wortfragmente) férdern zu kénnen. Die
Kinder konstruierten héchst unterschiedliche Worter: Kleid, Kleiderschrank, klein,
Kleister oder Hase, hallo, Hand, Haufen, hacken, halb. Wurde beispielsweise das
Wort ,klein“ konstruiert, so konnte dies zum Anlass genommen werden, weitere
Worter aus dieser Wortfamilie zu ,,erraten” wie kleinschreiben, Kleines, am kleins-
ten, Kleinkind, Kleingeld, Kleingedrucktes, Kleinstadt. Haufig wurden Worterbi-
cher zur Hilfe genommen fir die Erarbeitung von Wortfamilien. Damit die Worter
aus den Worterblichern dann auch erlesen werden konnten, wurden sie in vergro-
Rerter Schrift und wiederum mit Hilfe der farbunterstiitzten Lenkung des Blick-
steuerung prasentiert. Das Experiment konnte nicht nur einmal, sondern mit un-
terschiedlichen Kindern mehrfach erfolgreich durchgefiihrt werden. Aber es ist
und bleibt natdrlich ein Trial-and-Error-Experiment, das noch der theoretischen
Begriindung bedarf.
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Denn aus den Ergebnissen der neurologischen Untersuchungen, die lediglich phy-
siologische Voraussetzungen fokussieren, kdnnen bislang keine Schlussfolgerungen
abgeleitet werden, die Hinweise darauf geben, ob die Lerntatigkeit zur Aneignung
der Lesefdhigkeit tatsachlich von der Kontrolle von Blickspriingen abhdngt. Das
ware, als Frage nach den Bedingungen der Fahigkeitsentwicklung des Lesens, erst
noch zu untersuchen.

Leont’ev (1950) pladiert ausdriicklich fiir eine spezifische didaktische Gestaltung
von Rahmenbedingungen fir die Aneignung von Werkzeugen zur bewussten
Wahrnehmungssteuerung. In dem Zusammenhang stellt sich mir vor allem die
Frage nach den Zeitfenstern des Wie einer mit Hilfe von Mittlern zu gestaltenden
Neuvermittlung der Aneignung von Lesekompetenzen. Denn zu dem Zeitpunkt, an
dem diese Kinder mit Lernbesonderheiten zu mir kommen (2./3./4. Schuljahr), ist
zu beobachten, dass ihnen der individuell ,passende” Mittelgebrauch grolRe Prob-
leme zu bereiten scheint. Bei der Wahrnehmungssteuerung handelt es sich um
basale Fahigkeiten. Das hat mich zu der Zeitfensterfrage gefiihrt.

Hinzu kommt die noch weiter zu konkretisierende Frage, wie diese Schwierigkeiten
modelliert werden kénnten, wenn man Vygotskijs Konzeptionalisierung der Ent-
wicklung hoherer psychischer Fahigkeiten durch die Interiorisation von interpsy-
chischen zu intrapsychischen Fahigkeiten unterlegt.

Auch diese Uberlegungen méchte ich zur Diskussion stellen.

2. Zum Verhaltnis von Bewusstsein und Bewusstheit

Die Entwicklung der Fahigkeitsaneignung der Kulturtechniken des Lesens und
Schreibens mit Blick auf Lernbesonderheiten beschéftigt mich insbesondere hin-
sichtlich des Systemzusammenhangs Tatigkeit — Handlung — Operation. Es geht mir
dabei um Probleme, die sich stellen, wenn man den Erwerb von Kulturtechniken
als ein Entwicklungsgeschehen betrachtet, das einen Konstruktionsprozess um-
schreibt, der an Sinnkonstitutionsprozesse gekoppelt ist, die sich in der Herstellung
von Beziehungen erschlieen.

In diesem Zusammenhang ist ein Modell der LRS-Forschung interessant, dem ein
hoher Voraussagewert fir die Entwicklung von Lese-Rechtschreibfahigkeiten
nachgesagt wird (Jansen, Skowronek 1997, Schneider et al. 1997, 1999). Es handelt
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sich um das Konzept der sogenannten , phonologischen Bewusstheit”, das phono-
logische Informationsverarbeitungsprozesse betrifft. Umschrieben wird die Fahig-
keit, lautliche Strukturen der Schriftsprache erkennen sowie die Fahigkeit, mittels
dieses Erkennens mit Strukturen wie Lauten, Silben, Wértern, Reimen operieren zu

kénnen.

Das Verdienst dieser Forschungsrichtung besteht darin, dass nicht mehr nur iso-
liert Wahrnehmungs- oder kognitive Funktionen in den Fokus genommen werden.
Die Aneignung der Kulturtechniken wird als ein Gestaltungsprozess betrachtet, der
an Erkenntnisvorgange gekoppelt ist. Auch wird gesehen, dass sich diese Erkennt-
nisprozesse nicht auf Vorgange der Re-Konstruktion des im Kulturgut aufgehobe-
nen Wissens reduzieren lassen. Kindern stellt sich vielmehr die Aufgabe, Zeichen-
systeme als Mittel zur Erkenntnisgewinnung anzueignen.

Ich gehe davon aus, dass sich Kinder, lange bevor sie in die Schule gehen, Zeichen
wie Buchstaben — das Gleiche gilt flir Zahlen — als Repradsentation von Wissen ver-
fligbar zu machen haben und dies auch tun. So haben sie sich die Zahl z.B. unter
anderem als Reprasentationsform von Mengen, die spezifische Aufeinanderfolge
von Buchstaben u.a. als Reprdsentation einer bestimmten Bedeutung (Schal-
Schall) oder den Oberbegriff als Reprasentationsform einer Definition und damit
als eine spezifische Denkform anzueignen.

Obwohl sie noch nicht Giber Buchstaben und Buchstabenfolgen in ihrer besonderen
kulturellen Bedeutung der Schrift verfligen, stehen sie dennoch von Beginn an vor
dem Problem, sich diese in der Weise anzueignen, dass sie das, woriiber sie noch
nicht verfligen, zugleich fiir die Untersuchung dessen nutzen, was sich ihnen noch
nicht erschlossen hat.

Worter sind nicht zu erschlieen, wenn sie lediglich als Aufeinanderfolge von
Buchstaben wahrgenommen werden bzw. Sprache ist nicht zu erfassen als Summe
von Lauten, Aufeinanderfolge von Wortern oder Satzen. In dem Sinne, dass Kinder
sich Sprache und einzelne Worter zum Gegenstand ihres erkennenden Handelns
machen missen, indem sie z.B. erkennen miissen, dass das, was sie héren, nicht
immer auch so geschrieben wird, wie sie es horen, kommt das Konzept der Phono-
logischen Bewusstheit diesem Geschehen begrifflich recht nahe.
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Mich interessiert allerdings nicht nur, was Kinder erkennen, sondern was sie tun,
um zu erkennen, welche Ziele sie verfolgen — und von welchen Motiven ihr Han-
deln dabei geleitet wird —, um sich unter der Bedingung ihrer Lernbesonderheiten
Schriftsprache anzueignen.

Auf diese Frage vermag mir das Konzept der ,, phonologischen Bewusstheit” aller-
dings keine Antwort zu geben. Meines Erachtens reduziert es sich auf die Erfas-
sung des Operierens mit Zeichensystemen zum Zweck der Erkennung dieser Zei-
chensysteme, aber nicht zum Zweck der Selbst-Erkennung. Insofern scheint mir
der in der Forschung ebenfalls verwendete Begriff des ,phonematischen Bewusst-
seins” wesentlich zutreffender zu sein als der der phonologischen Bewusstheit. Es
wird in keiner Weise beachtet, dass es bei der Aneignung von Kulturtechniken
auch und vor allem um Selbsterkenntnis- und damit um Konstruktionsprozesse
geht. Das Konzept der phonologischen Bewusstheit bildet zwar Integrationspro-
zesse ab und es fokussiert auch operative Prozesse. Der Begriff der Bewusstheit ist
jedoch einzig auf kognitive und operative Prozesse reduziert. Wenn Kinder aller-
dings Worter und Zahlen als Systeme der Aufbewahrung von Wissen re-
konstruieren missen, um sie sich zu eigen machen zu kénnen, indem sie sie zu-
gleich als Mittel fiur ihre eigene Erkenntnisgewinnung nutzen, dann erfordert dies
nicht lediglich operative plus kognitive Fahigkeiten.

Die Aneignung spezifischer operativer Strategien und kognitiver Strukturen des
vergleichenden Denkens, der Vorstellungsfahigkeit (symbolische Reprasentation)
und des logischen Schlussfolgerns reicht nicht aus, weil es nicht nur darum geht,
Zeichen gebrauchen zu lernen und Kenntnisse zu erwerben. Kinder stehen vor
allem vor der Aufgabe, sich deren Bedeutung zu erschlieRen. Und damit meine ich
nicht nur die Art und Weise, wie Menschen (iber die Welt, in der sie leben, den-
ken, sondern auch — und vielleicht vor allem — die tatige, praktische Einstellung der
Menschen zu dem, was sie umgibt. Erkenntnisgewinnung erfordert vom Kind die
Herstellung von praktischen Beziehungen, damit es zu einer eigenen Beziehung zur
Welt, die es anzueignen gilt, kommen kann.

Und damit sind Kinder im Prozess der Kulturaneignung auf sich selbst zurlickge-
worfen. Ganz offensichtlich wird dies bei Kindern mit Lernbesonderheiten. Sie
werden in besonderer Weise geradezu auf sich selbst verwiesen, wenn sie versu-
chen, sich Dinge aus der Objektwelt handelnd anzueignen, um sie zu erkennen und
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wenn sie dabei an Grenzen stoRen, die sie in Sackgassen oder Teufelskreise fiih-
ren.

Beim Lesenlernen geht es fiir das Kind zwar um das ErschlieBen von Bedeutungen,
indem es sich an den Zeichen (Buchstaben) orientiert und an dem, was sein Um-
feld ihm hinsichtlich dessen vermittelt, was die Muster dieser Zeichen bedeuten.
Damit erschlieft sich ihm die Bedeutung der Muster oder Schemata jedoch kei-
neswegs umstandslos. Denn Kinder stehen nicht nur vor der Aufgabe, die Elemen-
te des Schriftsystems und die sozialen Vermittlungskontexte kombinieren zu mds-
sen. Die Zeichenelemente selbst sind kombinierbar (vgl. Fichtner 1987, S. 26).
Dadurch eroffnen sich ihnen offene Deutungsmoglichkeiten, aber keine Anlasse
fur direkte Transformationen.

Das ermoglicht eine Sichtweise auf Lernbesonderheiten, die mit dem Konzept des
phonematischen Bewusstseins nicht erfasst wird. Flr die Vertreter dieses Kon-
zepts stehen im Zentrum ihrer Betrachtung von Lernprozessen kognitive Lernbe-
sonderheiten (Erkennen lautlicher Strukturen) als Voraussetzungen sowie operati-
ve Prozesse als Bedingung der Aneignung. Die Lerntatigkeit der Kinder wird nicht
zum Gegenstand des Versuches gemacht, Aneignungsprozesse von Kulturtechni-
ken zu konzeptionalisieren. Weder wird berlicksichtigt, dass das kindliche Handeln
auf anzueignende Gegenstdnde gerichtet ist, deren Elemente sich kombinieren
lassen, noch wird gesehen, dass sich Kindern Deutungsaufgaben als Mdglichkeiten
erschlieRen.

Beides bedeutet, dass Lerngegenstdande zwar stimulierende und die Tatigkeit len-
kende Funktionen haben, dies aber erst dann, wenn Kinder das, was sie wahrneh-
men und sich vorstellen, auch zu einem Motiv werden lassen, welches das Lernen
des Lernens beinhaltet. Mit dem Konzept des phonematischen Bewusstseins las-
sen sich meines Erachtens nicht Beobachtungen nachvollziehen, die in der LRS-
Literatur jedoch haufig beschrieben werden und die ich als Erfahrungen in meiner
eigenen Praxis bestatigen kann Nicht wenige Kinder reduzieren sich in ihren Lern-
anstrengungen darauf, Buchstaben oder Zahlen schematisch aneinander zu reihen
und sie meinen so, Worter erschlielen zu kdnnen. Ich betrachte dieses nicht als
ein Problem des Erkennens. Meiner Auffassung nach erschlieBen sich diesen Kin-
dern die Gegenstdnde ihrer Aneignung nicht in einer Weise, die sie veranlassen
kdnnte, es lohnenswert zu finden, sich im Aneignungsprozess in noch nicht reali-
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sierten Potenzen selbst zu entdecken, z.B. geistige Anstrengungen als fir sich per-
sonlich sinnvoll zu begreifen. Fur diese Kinder hat sich Ubrigens die bereits er-
wahnte Ubung zur Unterstiitzung eines sinnorientierten Lesens als ausgesprochen
lustvoll und effektiv erwiesen.

Zu fragen bliebe, ob die ,phonologische Bewusstheit” und das ,phonematische
Bewusstsein” tatsachlich als Kategorien zur Modellierung von Lernbesonderheiten
in einen Zusammenhang zu bringen, ob sie aufeinander zu beziehen sind. Vor al-
lem jedoch ware zu klaren, ob ein solcher anzunehmender Zusammenhang re-
integrierbar ist in Leont’evs Konzeptionalisierung des Verhaltnisses von Bewusst-
sein und Bewusstheit. Das einmal vorausgesetzt, wird es jedoch nicht reichen,
lediglich zu konstatieren, dass sich Kinder, die auf spezielle Schwierigkeiten in der
Aneignung der Schriftsprache stoRen, lautlicher Strukturen der Schriftsprache zwar
bewusst sind, diese allerdings ebenso wenig bewusst handhaben kénnen wie sie
mittels der in ihrem Bewusstsein aufgehobenen Strukturen wie Laute, Silben, Wor-
ter, Reime bewusst operieren kdnnen. Um konkrete Handlungsoptionen im Sinne
gemeinsam auszuhandelnder Hilfsangebote entwickeln zu kénnen, ist es zwar
wesentlich aufzeigen zu kdnnen, dass alle Kinder allgemein iber menschliche Po-
tenzen verfiigen und damit offene Entwicklungsmoglichkeiten haben. Und es ist
auch wichtig, eine der Grundannahmen des tatigkeitstheoretischen Entwicklungs-
konzepts zu realisieren, dass Kinder die Aneignung ihrer psychischen Fahigkeiten
selbst konstruieren. Das impliziert, dass sie Selbstheilungskrafte besitzen und dass
demzufolge eine Unterstitzung ihrer Selbstaneignung als Hilfe zur Selbsthilfe
Gberaus ernst zu nehmen ist. In dem Male, indem davon auszugehen ist, dass
Kinder sich selbst helfen kdnnen, ist allerdings auch zu akzeptieren, dass diese
Offenheit in den Entwicklungsprozessen eine Variabilitdit und damit auch eine
gewisse Storanfilligkeit in den realisierten Strukturbildungen nicht aus-, sondern
einschlieBt. Und so ist zu fragen ob sich die allgemeinen tatigkeitstheoretischen
Optionen, die Orientierung therapeutischen Handelns an Optionen wie die der
Selbstheilungskrafte mit Blick auf die jeweilige Spezifik der beobachtbaren Lernbe-
sonderheiten als hinreichend erweisen. Schlielich geht es darum, eine Unterstit-
zung des Erlernens von Kulturtechniken unter der Bedingung einer Beriicksichti-
gung individueller Besonderheiten gemeinsam auf den Weg zu bringen, die auf
eine Neuvermittlung von inadaquat angeeigneten Strukturen gerichtet sein kdnn-
te. Das bedarf vor allem auch eines gesicherten Wissens (iber den anzunehmenden
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Charakter der inaddquaten Strukturbildungen und (ber zugrundeliegende mogli-
che Bedingungszusammenhange dieser durch Besonderheiten gekennzeichneten
Aneignungsprozesse. Und so verweist all dies auf offene Fragen in der Konkretisie-
rung der Erfassung von Entwicklungsprozessen, beginnend beim bereits diskutier-
ten Verhéltnis von Physischem und Psychischem. Da die Selbstaneignung des Psy-
chischen allerdings weder auRerhalb noch unabhidngig von gesellschaftlichen,
historischen und sozialen Kontextbedingungen denkbar ist, wisste ich allerdings
auch nicht, wie man Lernbesonderheiten addquat erfassen kénnte ohne eine theo-
retische wie experimentelle Beriicksichtigung der kulturellen Perspektive.

In der LRS-Forschung wird diese Perspektive sowohl theoretisch wie methodolo-
gisch noch weitgehend ausgeklammert. Der Kulturhistorische Ansatz zeichnet sich
bekanntermaBen durch die theoretische Umsetzung der Annahme einer gesell-
schaftlich-historischen Bedingtheit von Lern- und Entwicklungsprozessen geradezu
aus. Dennoch gibt es meines Erachtens sowohl theoretisch wie experimentell noch
Forschungsbedarf. Er betrifft die Frage, inwieweit fiir Kinder mit Lernbesonderhei-
ten unter bestimmten gesellschaftlich-historisch Bedingungen vor allem auch Be-
deutungskontexte in einer Weise als Gegenstdnde zur Aneignung erfahrbar wer-
den konnten, die der fir sie notwendigen spezifischen Angemessenheit so wenig
entspricht, dass sie sich in ihren Versuchen, Sinn zu konstruieren, kaum zuganglich
verstricken. Zugespitzt formuliert, mochte ich angesichts der Erfahrungen, die ich
in meiner lerntherapeutischen Arbeit mache, die Frage stellen, ob die offenen
Moglichkeiten, die Kinder als lernende und sich selbst realisierende Wesen mit auf
die Welt bringen, vielleicht gar nicht so offen sind unter der Bedingung, dass die
Passung des kontextuellen Rahmens an die Besonderheiten eines Kindes vor allem
in sensiblen Entwicklungszeitfenstern gehauft und nachhaltig misslingt. Bei dieser
Uberlegung geht es mir keineswegs um die Diskussion von Entwicklungsproble-
men, verstanden lediglich als Sozialisationsprobleme oder als Probleme einer sich
in psychische Beschddigungen umstandslos vermittelnden krank machenden Ge-
sellschaft (vgl. z.B. Ampft 2006). Kinder sind nicht als Wesen zu betrachten, die —
weil und insofern sie zu sozialisieren waren — den Sozialisationsbemihungen ihrer
Bezugspersonen hilflos ausgeliefert sind, noch sind sie als Marionetten gesell-
schaftlicher Machte zu begreifen. Aber sie entwickeln sich nicht unabhangig und
auBerhalb ihres sozialen Umfeldes, ihres Milieus und der ihnen zur Aneignung zur
Verfligung stehenden bzw. vorenthaltenen “interpsychischen” (Vygotskij) Bezie-
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hungen. Zu diskutieren ware, inwieweit gesellschaftlich-historisch in spezifischer
Weise vorgegebene formative Kontexte sich Gber Sozialisationsinstanzen in einer
Weise an Individuen vermitteln, die zu einer besonderen Storanfalligkeit im inter-
aktiven Miteinander mit entwicklungsbedeutsamen Auswirkungen auf Lernprozes-
se flihren konnten. Das kdnnte eine Lebenswelt und konkrete Situationen betref-
fen, in denen Kinder wiederholt und nachhaltig besonders in sensiblen Entwick-
lungszeitfenstern erfahren, dass Prozesse sozialer Bindung misslingen, weil die
Bemiihungen Erwachsener, Halt und Sicherheit zu geben, dem Kind keine als sinn-
voll und zweckmaRig erlebten Orientierungen zu geben vermégen. Es konnte Mili-
eubedingungen betreffen, deren Strukturen und Lernbedingungen sich fir diese
Kinder als so defizitdr erweisen, dass sie sie nicht mehr erreichen, ihnen nicht
mehr zu Beweggriinden fiir eine Selbstentwicklung werden konnen, die diese
auch vorantreiben. Ferner kdnnte die reflexive Verschranktheit von Deutungs- und
Interpretationsprozessen im sozialen Miteinander in einer Weise als Aneignungs-
bedingung erfahren werden, die dem Kind auch nicht zumindest partiell das Geftihl
von Anerkennung und Wertschatzung seiner Person vermitteln kann. Ich vermute,
dass es vor allem lebensgeschichtlich-konkreter Analysen bedarf, um die Bedeu-
tung derartiger kontextueller Entwicklungsbedingungen als mégliche Bedingungs-
faktoren fiir spezifische Auspragungen von Lernbesonderheiten ermitteln zu kon-
nen (vgl. z.B. Kuckherrmann & Wigger-Kosters 1985).

Soweit meine Uberlegungen, die noch offene Forschungsaufgaben betreffen, ins-
besondere was die Konkretisierung des Modells Sinn-Bedeutung oder des System-
zusammenhangs Tatigkeit—-Handlung—Operation betrifft. Im Mittelpunkt dieses
Problemfeldes scheint mir die Frage nach den zu identifizierenden Bedingungen
und Funktionen zu stehen, die als bedeutsam anzusehen sein konnten fir die Ent-
wicklung von Besonderheiten in der Aneignung von psychischen Fahigkeiten, ver-
standen als Sinnbildungsprozesse an spezifischen Gegenstanden.

Damit meine ich die Betrachtung des Aneignungsprozesses als einen Konstrukti-
onsprozess, der Kinder vor die Aufgabe stellt, sich ihre Welt und sich selbst in dem,
was sie tun, erschlieRen zu missen, indem sie das, worilber sie noch nicht verfi-
gen, selbst zu modellieren haben. Uber die Aneignung und Nutzung von Erkennt-
nismitteln eréffnen sich ihnen Moglichkeiten, die Objektwelt und sich selbst, in
dem, was sie tun, zu erkennen. Die Frage, welche Konsequenzen dies fir die An-
eignung und die Prozesse der gegenstandsbezogenen und sozialen Vermitteltheit
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der Aneignung von Kulturtechniken hat, scheint mir noch kaum erschlossen zu

sein.

Des Weiteren gibt es noch offene Fragen, das Problem der theoretischen Model-
lierung der Entwicklung von Selbstkonzepten betreffend, die Kinder in der Aneig-
nung von Kontextbedingungen herausbilden. Wie lassen sich Prozesse der gegen-
standsorientierten und sozial vermittelten Aneignungsprozesse modellieren, wenn
Kinder mit Lernbesonderheiten an Grenzen stoRen bei ihren Versuchen, praktische
Beziehungen herzustellen, um ihre Entwicklung selbst konstruieren zu kdénnen?
Sind die Kategorien des Verhéltnisses von Bewusstsein und Bewusstheit bzw. ist
die Grundannahme der offenen Entwicklungsmoglichkeiten hinreichend, um
Grenzerfahrungsprobleme erfassen zu kénnen, die méglicherweise Lernbesonder-
heiten bedingen kénnten?
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Understanding Media Revolution -
How digitalization is to be considered

Georg Riickriem, Claudia Ang-Stein, Johannes Werner Erdmann*

Not only in public discussions but also in scientific discourse the concept of
,revolution” is increasingly used in order to characterise the importance of
New Media in general and of smartphones and tablet-pc’s in particular.
Above all those political independence movements in North Africa using
mobile phones encourage this interpretation. On the other hand the inter-
national community of activity theorists remains now as ever very reserved
facing this common meaning. Our contribution is to examine whether this
reservation is necessarily based on activity theory or whether there is possi-
bly an interface between activity theory and present media theory. Aiming
at this purpose we check the central concepts like medium, revolution,
transformation, and transition and so on. Our hypothesis is: With the help of
an epistemic understanding of medium we may understand the ongoing
process of New Media Development a media revolution.

1. Introduction

Witnessing the global spreading of internet networks including web 2.0 services,
and observing its assessment by present public opinion as well as scientific com-
munity, we notice a growing interest in sound argumentation and methodology
towards a modelling of this process through activity theory in particular. More
precisely, as for the general impact of New Media’ the scientific discourses of
activity theorists seem to lack theoretical clarification even of concepts, which are
most commonly in use. Our central question therefore is: Is it correct to call the

! [Leicht verdnderte und erweiterte Fassung unseres Vortrags auf der Summer School in Helsinki
23.- 25. Mai 2010 und der Summer University in Moskau 18. — 21. Oktober 2010.]

We use this term instead of all those similar expressions like e.g.: ,,the computer®, ,the inter-

“

net”, the computer based networks or social services, the ICT or information and

(tele)communication technology etc.
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ongoing spreading of New Media a revolution? And if so, what does that mean to
us and what does it mean to learning and learning institutions in particular?

But instead of plunging directly into the immense and unmanageable discussion on
“computer and learning” we at first try to understand what the term of New Me-
dia stands for. What are “media”? And what is new about them? Is there any dif-
ference between digitalization and all those technical devices based on it? Is tech-
nology and “medium” all the same? If not, what is a medium?

But if you start asking the New Media discussion for clearness of notions you will
immediately meet the same vagueness concerning the term “revolution”, and
come subsequently to the conclusion that any quest for understanding “media
revolution” has to start with the definition of its basic concepts.

Therefore I'll present our findings and arguments with some short theses based on
four theoretical definitions concerning:

What is a medium?
What is a revolution?
What is a medium revolution?

A w N e

What is and why do we need a transition theory?
Based on this theoretical framework | try to show its benefits for concrete empiri-
cal studies especially in the field of learning.

2. What is a medium?

2.1. Digitalization as technology’
Let us start with a look into some internet dictionaries:

“The term digitization is often used when diverse forms of information, such as

text, sound, image or voice, are converted into a single binary code.”

“Strictly speaking, digitizing means simply capturing an analogue signal in digi-
tal form.”

% Also known as digitising or digitisation, digitalizing or digitalization, and digitalising or digitalisa-
tion; see American and British English spelling differences.
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“Digitization is the process of converting information into a digital format . In
this format, information is organized into discrete units of data (called bits)
that can be separately addressed (usually in multiple-bit groups called bytes).
This is the binary data that computers and many devices with computing ca-

pacity (such as digital cameras and digital hearing aids) can process.”

»Conversion of analogue information in any form (text, photographs, voice,
etc.) to digital form with suitable electronic devices (such as a scanner or
specialized computer chips) so that the information can be processed, stored,

and transmitted through digital circuits, equipment, and networks. "

In short: ,, The noun digitization has 1 sense: Conversion of analog information

into digital information.””

We remind those definitions to make our first conclusion feasible: We should dis-
tinguish between technology and its applications.

Digitalization actually is the basic technology for almost all technical devices in
every field of our daily life, not only for computers or all kinds of New Media but
for industrial robot machines in every field of production, as well as for planes,
cars, dish washers, flat irons, refrigerators, toasters, even postcards and every chip
using tool.

That is, by the way, why they had been called “intelligent objects"g, “smart ob-

»10

jects"9 or “smart artefacts”™ already long since and why Mark Weiser spoke by

4 http://en.wikipedia.org/wiki/Digitalization

5 http://whatis.techtarget.com/definition/0,,sid9_gci896692,00.html

http://www.businessdictionary.com/definition/digitization.html

7 http://www.audioenglish.net/dictionary/digitization.htm

8 “Knowledge based intelligence, inherent in widely used technologies like tools, cars or tele-
phones, means that users of that technology normally are not expected to know and often ac-
tually do not know how these technologies function, that is, which specific technology has been
installed in them. It is sufficient to know how to use those devices.” Helmut Willke 2002, 25
(Translation into English by G.R.) This argument of a “collective intelligence” emerging from
global digital networks is the fundamental reason make Willke speak of “knowledge society” as
a new societal formation.(See Willke 2001, 78ff.; 202, 10ff.)

® Streitz 2007a, 2007b

10 Rheingold, H. (2002): Smart mobs. The next social revolution. Perseus books.
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1991 of “ubiquitous computing"11 or Norbert Streitz of the “disappearing com-
puter"12 within our daily life changing it into a “smart environment”™ or “intelli-

gent ambient”*.

This means that if there is something revolutionary it is then the digitizing technol-
ogy itself while New Media, internet and all its applications in web 2.0 social ser-
vices are not. They are nothing but appearances of this revolutionary technology
of digitalization.

2.2. Technology and medium

Our second conclusion seems to be obvious: There is no medium without (tool or)
technology. But this is not true for the contrary. Not every technology is necessar-
ily a medium. We know from the early Korean discovery of a book printing tech-

. . . . . 15
nology which never became a medium like Gutenberg’s invention.

Every medium has its basic technology as its material substratum but cannot be
reduced on it. To affirm the fundamental difference we distinguish between mate-

M Mark Weiser, The Computer for the 21st Century. In: Scientific America, 1991. 265 (3), pp. 94-
194.

2 Streitz 2007. Streitz is the most important scientist of the Fraunhofer IPSI. See for a selection of
his publications: http://www.informatik.uni-trier.de/~ley/db/indices/a-tree/s/Streitz: Nor-
bert_A=.html

3 This early vision of Weiser’s has by now been accepted by the EU-funded initiative ,, The Disap-
pearing Computer” (DC) of the ,,Future and Emerging Technologies” society (FET) within the EU
research program ,Information Society Technologies” (IST) and has since been worked out by
numerous projects concerning ,,Smart Artefacts” and ,Smart Environments”, to be supported in
Germany above all by Fraunhofer’s IPSI and SIT. To assess the social importance of these pro-
jects see the comments of the IST Project on their own website: , The Smart-IST project is inter-
ested in a far reaching vision of computation embedded in the world. In this vision, mundane
everyday artefacts become augmented as soft media, able to enter into dynamic digital rela-
tionships. In this project we approach this vision with development of “Smart-ITS” — small scale
embedded devices that can be attached to everyday objects to augment them with sensing,
perception, computation, and communication. We think of these “Smart-ITS” as enabling tech-
nology for building and testing ubiquitous computing scenarios, and we will use them to study
emerging functionality and collective context-awareness of information artefacts.” For more in-
formation see Rickriem 20093, b.

% Streitz 2005a, 2005b, 2006, 2008a, 2008b.

'3 See Giesecke 1991a, 1994.
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rial and epistemic quality, that is, between object and medium or in philosophical
terms: between its ontological and epistemological understanding.16 So we may
refer on the same thing: dealing with its material quality we refer to (tools or)
technology, dealing with its epistemic quality we reflect on it as a medium. These
different approaches may not be mingled or mixed up, and the epistemic approach
by no means can be interpreted as a negation of the object.17

Subsequently a medium can never be a cause but a catalyst only. It mediates proc-
esses but does not produce them. Media are “Weltbildapparate” (Derrick de
Kerckhove) or “Engines of Meaning” (Stowe Boyd).'® The only producer of social
and societal transformations is man himself. The specific function of a medium
consists in opening up possibilities and perspectives which had not been possible
before.

But as the Korean and Gutenberg examples show a certain technology becomes a
socially and societally meaningful general or leading medium only by and through
human visions or societal utopia that is through the general acceptance of peo-

19
ple.

3. What is a revolution?

1. By evaluating the international scientific discourse concerning New Media, we
found out that the most commonly used term to characterize the spreading proc-
ess of New Media is that of “revolution”. Alternative terms in use are “transforma-
tion”, “change”, “shift”, and “transition” or combinations of those terms but then
resulting in attempts to define the revolution concept by using the other terms

mentioned above.

18 We therefore use the epistemic notion of medium in singular understanding the plural term as
naming concrete material devices.

7 see Engestrém’s critic in: Engestrom & Sannino 2010, 17.

18 http:/ /www.pr-agentur-blog.de/index.php?archives/386-Wo-steht-das-Internet-in-zehn-
Jahren-Gastbeitrag-von-Stowe-Boyd.
html&serendipity[karmaVote]=2&serendipity[karmald]=386#karma_vote386. See also Sterling
http://www.wired.com/wired/archive/13.04/view.html|?pg =4 [21.01.2011].

' See Riickriem 2008, 2009, 2010.
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You will get a full agreement and meet with unanimous approval calling the
spreading process of New Media a revolution because of the functioning of the

. . . . . . . 20
term in discussions: “revolution” is seen as a “major or a dramatic change””, or as

. . 21
“a far-reaching and drastic change”

, — that is, it is a synonym for every funda-
mental change of existing relations, or even more precisely: a synonym for every
change seen as radical and drastic that be in nature, society or everyday life — e.g.

concerning customs of eating, fashion, moral norms, sexual behaviour and so on.

Apart from very few exceptions the term — as it is used in New Media discourses —
is a trite, a meaningless word, for it has no theoretical or practical consequences.
So we may say, “revolution” is a container concept22 just functioning as a com-
monly shared vague idea of what we are talking about discussing New Media and
their impact or importance. In other words: It seems to be a hype to join the con-
versation about revolution, but actually everyone has his or her own private ideas
of what this really could be.

2. On the other hand — perhaps you may better say: subsequently — comparing the
actual concept of “revolution” in discussions on New Media we encountered big
differences and even contradictions in meaning, not only in public opinion, but
also in scientific discourses of activity theorists as well.

Here ‘revolution’ is often defined as — please mind the special systemic fields that
are considered here —

- ,the overthrow or repudiation of a (regime or political) system by the go-
verned” —that is a political revolution,

- “the inevitable, violent transition from one system of production in a society
to the next” — that is an economic revolution,

- a“basic transformation of society’s state” — that is a societal revolution,

- a “complete turnover of every existing social relations” — that is a social revo-
lution,

- “an outstanding leap of culture” —that is a cultural revolution,

20 Encarta World English Dictionary 1999.

L Collins Concise Dictionary, 4(1999), Glasgow, p. 1267.

2 gee http://de.wikipedia.org/wiki/Revolution, even more detailed in:
http:// en.wikipedia.org/wiki/Revolution.
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- a “more or less rapid and fundamental social, economic and/or cultural
change"23 — that is an overall revolution — although there is neither a clarifica-
tion of what “overall” actually means nor a theoretical explanation why a rev-
olution could run off both in all fields, and at the same time everywhere in the

world.

We know, of course, that the meaning of “revolution” stems from quite different
theoretical frameworks. At least since Hegel, Karl Marx, Alexis de Tocqueville,
Arnold Toynbee, Eric Hobsbawm, Charles Tilly (or even Michail Gorbatshov™),
there are many different typologies of revolutions in social science, literature, New
Media discussion, and public talk. It remains unclear, however, what is exactly
meant when calling the process of digitalization a revolution, referring to the theo-
ries of ancient philosophers, historians, social scientists or politicians, who were at
their time unable to experience the digitalization process or to theorize its impact.

And again, the term remains unclear when we propose to consider digitalization a
revolution. We continue our clarification by the following confrontation of “revolu-
tion” and “digitalization”.

3. What is most frequently meant with “revolution” and what is the digitalization
process about?

Following methodological criteria® we may find eight distinctions: “revolution”
means

- a spontaneous action, a sudden event, a selective incident or singular occur-
rence, or a brief transition lasting short time only.
Actually the digitalization process is a lingering, creeping process of long last-
ing duration or a long term period;

- a subversive topple, a violent conflict or a bloody clash between defined in-
terests of certain social groups or classes.

2 see e.g. http://en.wikipedia.org/wiki/Revolution or Duden (1980): Das groBe Woérterbuch der
deutschen Sprache. Mannheim, Wien, Ziirich: Duden-Verlag.

2% Gorbatshov 1988, 7.

% See Erdmann & Riickriem 2010, 199 ff.
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In reality, it is a more or less unnoticed, mostly corresponding, often unani-
mous change of undefined aims, vague needs and unconscious visions beyond
every social status or stratification or clearly identifiable groups or classes;

- asubject driven process including collective agency like e.g. Microsoft, Google
or Ebay, and big players like that.

In fact, it is a process without a centre. It is a sort of decentralized and hybrid
system, whose mode of operation (in terms of Luhmann) is communication.

- a political process, which can be stopped or promoted by organized political
impact.

On the contrary this process affects immensely on politics.

- a process caused by technological devices including web 2.0 social services,
which is a kind of media causalism.

But in truth the one and only processor of the revolutionary process is man
himself. Media function just like catalysts only and by no means as causes;

- achange of communication in particular as a sectorial or segmental change.
Fact is, that this process compasses every social and cultural system: produc-
tion, health care, science, universities and learning institutions, entertainment
etc. without exception;

- just a change of learning, that is a partial change of a specific psychic function.
On the contrary, we continuously discover the systemic impact of digitalization
on every psychic function — on aesthetics, perception, thinking etc.

- iseither seen as a deformation, a loss, a decay, a decline of values, or it is seen

as an unquestionable leap of progress in the history of mankind, either ways,
it is a normative concept.
While revolutions, as we see it, are just making a difference, changing values,
producing others, resulting in losses and advantages, closing perspectives and
opening up new ones, always depending from the visions of their living partici-
pants.

4. In summary, besides the common or even scientific understanding the ongoing
changes in terms of revolution being neither systemic nor analytic it does not in-
clude a theory to explain what it is or could be that provokes a revolutionary trans-
formation in all these fields (or better, systems) all over the world at the same
time. The common understanding is correct for each single field concerned — but it
becomes insufficient through its reductive restriction on it. It is right to point to
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the inevitableness — but it is wrong to assume causality. It is true to empirically
state real losses — but it is wrong to assess them normatively. In our theoretical
perspective: it does not provide a theoretical concept for what a medium is or a
media revolution and thus unable to recognize the real functional values of even
losses, contradictions and discrepancies of both the transformation process and its
understanding by the people concerned.”®

Using these results, we are now able to define our own understanding of the me-
dia transformation process.

4. What is a media revolution?

1. Digitalization is a technology but the basis of a global and universal process. It is
generally accepted and socially seen as fundamental prerequisite of personal and
social utopia. Thus it became the quality of a medium long since.

2. Digitalization is an irreversible process — a complex systemic change of eco-
nomic-social, political-institutional and cultural-mental-ideological dimension.
Every country, society, national state, every village, region and continent is af-
fected without exception or difference between high developed and developing
countries. It is a systemic process: once established no one and nothing — neither
personal or social nor cultural systems — is able to get away from its impact. Even a
strict rejection of the new medium is only constituted by the new medium itself.
One famous and often cited example from media history is Platon: he reasoned
the dangerous impact of writing by writing a long paper himself.

3. We consider this process a revolution, but a revolution of its own: it is a media
revolution, relied on computer networks as the general medium.?” This process
won’t be understood by the concepts of tool or mediational means, for these con-
cepts have been defined in dependence on book printing as the societally awarded

%% See Giesecke 2002.

7 What qualifies it as a revolution is — quoting Helmut Willke — , die selbstreferentielle Steigerung
symbolischer Systeme zu Konglomeraten vernetzter Wirkungsketten. Sie beruhen auf der von
John von Neumann beschriebenen Mdglichkeit, in digitalen Programmen Daten und Instruktio-
nen autonom zu verknipfen und daraus im Prinzip beliebig steigerbare Architekturen automa-
tisierter Verkntpfungen zu generieren, die nicht mehr von den Motiven und Interessen einzel-
ner Personen abhangen” (Willke 2002, 256).
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and dominating medium or media constellation of a far gone epoch. The new
leading media constellation functions as a qualitatively new level of emerging new
overall communication systems opening up to human activity unknown possibili-

ties and perspectives which require new means of scientific design as well.

4. We therefore may call it a systemic ,trans-formation”, which is a change of
forms in its literal sense: every existing — personal, social and cultural — activity
system gets a new form, new functions and new societal meanings through the
digitalization process. By this transformation the well known will be radically
changed or even destroyed and kept in a new form, and, at the same time, totally
new meanings will emerge. This empowers new perspectives and possibilities to
every personal, social and cultural system and to every existing form of knowledge
— economy, society, politics, science, religion, art, education, as well as aesthetics,
perception, feeling, emotions, thinking, our needs and our sense making, and all
our psychic functions, and of course the concept of revolution itself as we could
see above.

5. Just to remind, and to avoid fall back reactions into unnecessary misunderstand-
ings: media are no causes, they do not make history, the only processor is man
himself. The causalistic and deterministic understanding of media is a favoured
prejudgement in media discussion. But as we know now, a medium is not a cause.
It is a storage of human practice, which give us access to reflection of our living in
the sense of Vygotsky and to build up new motives and visions of the future in the
sense of Leontiev — new perspectives, that haven’t been possible ever before.
Again, these are visions of humans — and not visions of a medium. (By the way,
even this deterministic understanding is functional to the transformation process,

as we will see later on.)

6. This transformation is not only empowering new perspectives and possibilities
of activity. It is also demanding the necessity to reconceptualize the theoretical
apparatus of understanding the world by historizing the hitherto existing ones,
including activity theory itself.”®

2 As Willke puts it, the new symbolic systems emerging from digital technology separate them-
selves from real things and grow exuberantly to ,Konstellationen von ,haltloser Komplexitat’
(Luhmann), die in sich und um sich selbst kreisen. Sicherlich erwachen Symbolsysteme erst zum



87

Our research is therefore aimed to a theoretical and methodological discourse
about historizing the Vygotskyan concept of mediation, especially concerning the
qualitative difference between tool and language or language and network respec-
tively as historic forms of medium®’. We would equally like to discuss the reinter-
pretation of Lurija’s results of his famous Middle Asia Expedition as starting point
for a reconceptualization of cultural history as media history or of activity theory
. 30
as systems theory and coevolution theory.

After clarifying the theoretical framework and before entering our empirical inter-
est, we have to distinguish between problems and tasks in order to define our
special object of investigation.

5. What is and why do we need a transition theory?

1. We are quite urgently in need of a theory of transition because this process of
revolution is a long lasting creeping process of unknown length, it is extremely
complex and unforeseeably open in its end, and it is interactive, with ourselves as
observers involved. There is no way to talk about “revolution” or “transformation”
and to forget for any reflection about the real process of what and how is actually
changing.

Thus, on the one hand, we need sound theoretical instruments to model the tran-
sition process in order to be able to analyze and investigate the process and to
operate from an observer’s standpoint. Furthermore, since we aim for a reflexive
practice towards this process — not to speak of concrete intervention projects in
learning or learning institutions — we are in need of a transition theory, for only a
theoretical framework allows us to identify specific phases or periods of this long

Leben, wenn sie von Personen aktiviert, in Kommunikationen verwendet und damit in die Ope-
rationsweise sozialer Systeme eingebaut werden. Aber sie sind in dieser Potentialitdt von kon-
kreten Personen und Systemen unabhdngig. Niemand schaltet Symbolsysteme an oder ab,
niemand beherrscht sie und sie gehéren niemandem. Niemand erzeugt oder verdndert sie ei-
genhandig. Und niemand definiert alleine die Regeln ihrer Verwendung. Sie folgen einer Logik,
einer Grammatik der Verkniipfung von Elementen, die unabhdngig von einzelnen konkreten
Personen ihren Anfang und ihren Ausgang in sozialen Praktiken nehmen” (Willke 2002, 252).

% See Riickriem 2009.

%% See Erdmann & Riickriem 2010.
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lasting transition and to hypothesize specific functions according to the given pe-
riod.

2. On the other hand, such a theory of transition is impossible in itself, since

- we are contemporaries of the transition ourselves, and even more, we are
involved in this process and even change it,

- we have actually no option to overlook the process as a whole which is still
ongoing for unforeseeable time,

- any prognosis of the future is in danger of remaining a prolongation of the
presence because we have no idea of what could be the “end” of the trans-
formation,

- we cannot reliably predict future developments of a revolutionary transforma-
tion coming from a point of view in the present because there is no way to
deduce historical processes neither at all nor in particular,

- inshort: there is no observer’s standpoint to reflect the transition beyond the
transition itself.

So, how do we get a sound theory of transition and how can we develop an ob-
server’s standpoint, since we ourselves are right in the middle of the process? This
is a problem, and it is unsolvable. How can we deal with it?

3. From systems theory we know the difference between “problems” and “tasks”:
Tasks can be solved by designing operative strategies or interventions, but prob-
lems are unsolvable. They can only be handled or processed. To deal with prob-
lems means risky operations (Ulrich Beck, Helmut Willke). But there is no alterna-
tive to this risk because avoidance is as risky as dealing with it. The best way,
therefore, is to acknowledge the problem as clearly as possible, and to look for
ways of handling it. Our approach is to look for formal models that use analogies
to former media revolutions — knowing, that their empirical proof is to come and
has to be empirically checked and evaluated constantly.

4. Looking for ways of modelling the transition we run into methodological difficul-
ties.

First: Only literally, but not in reality, term, event and process of a revolution coin-
cide. Revolutions have no ,, point zero “. Coming from the traditional revolution
theory, we know that revolution and counter-revolution, evolution and revolution,
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change and reformation, subversion and conservation necessarily belong together.
They only function in an overall context. For that matter, it stands to reason, that
processes in a media revolution will proceed in functionally equivalent forms,
which have to be grasped analytically and proofed empirically. This characterizes a
methodological task which has not been dealt with neither in activity theory nor
elsewhere.

Second: It can be assumed, that the revolution process proceeds faster in some of
those areas depicted above than in others. Revolutions mostly run fast in technical
and economical systems, but slow in social and political systems. They are even
tough and stubborn in cultural systems. Different systems always have their spe-
cific time. Thus it could be a reasonable hypothesis to assume that not only the
different speed but other different functions could be coordinated to a given pe-
riod of the transition process. This is another methodological issue which is to be
reflected or a task which is to be solved.

5. Surprisingly, only very few scientific discourses are engaged in theorizing transi-
tion issues. Besides the traditional biphasic model of Historical Materialism, which
has strict normative functions and discerns between ,ascending” and , descending
phases” of revolutions, we have only come across three recent models so far with
different grades of quality.

One interesting model is the hype cycle by Gartner Research (see pic. 1).31 The
model is based on empirical data, describing the process of acceptance of techno-

logical innovations in general.

Even though Gartner’s curve was clearly not intended to analyse revolutionary
transitions and does not claim any theoretical implications, it is nevertheless used
for explanation of complex phenomena such as media revolution. This model is
operational and at the same time it is strictly formal and doesn’t hold any options
for analysis of different functions of its five phases that are proposed and clearly
distinguished. It also leaves no room to differentiate or identify asynchronisms.
Therefore, ideas for concrete intervention strategies can’t be taken from this
model.

A well-known US-American consulting and research agency. For the hype cycle see Fenn 2008.
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Peak of Inflated Expectations

Plateau of Productivity

Slope of Enlightenment

Trough of Disillusionment

Technology Trigger

Pic. 1: Gartner Hype Cycle (Fenn 2008)

Peter Kruse, an organisational psychologist and high impact consultant, introduced
another interesting but rather anecdotic proposal for modelling the transition. In
interviews about the age of the internet,> he uses the genetic psychological
triphase model of childhood, puberty and adulthood to describe the developmen-
tal stages of the internet. He concludes that the internet at present has left its
childhood and reached puberty, and has just started to develop its real potential of
producing societal change. Apart from methodological problems stemming from
the fact that it uses psychological concepts in order to analyze media historical
issues this model seems to be rather normative than analytic, and therefore of
little use for empirical investigation.

The model, which we regard of utmost use, is the triphase model introduced by
Michael Giesecke.” Comparing the various media transformations in history, he
notices that transitions from one media formation to another do not run off arbi-
trarily, but proceed as a media historical law (McLuhan) in a series of three steps
or stages which can be depicted as dependency, counter dependency and autono-
my. Although similar models are known from group dynamics or psychoanalytic

* Kruse, P. & Tholl, G. (2009). Das www ist in der Pubertit [Internet in puberty]. ZeitOnline,
05.08.2009.  http://www.zeit.de/newsticker/2009/8/5/iptc-bdt-20090805-427-22007652xml.
[28.04.2010]. See also Kruse & Kuhn 2009; Kruse & Reinhard 2009.

33 . . - _— I
A media historian, media theoretician, communication scientist.
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group therapies, Giesecke considers them useful to explain and depict the transi-
tion process of transformations in media history.34 Following Giesecke we may
describe three periods of transition, each of them with special functions within the

transition process.
Dependency

At the first stage, every new medium adapts all traditional tasks from the older
medium aiming to find better solutions for the old problems than the ones offered
by former media. Gutenberg e.g. did not intent to start a media revolution, but to
simply prettify the copying process of the bible: to make it better, faster, cheaper.
Exactly this is the main principle of this first stage. And it is effective to the electri-
fication and digitalization of all those processes of perceiving, counting, presenting
and language storing, which are already highly socially standardized. It is true to
machines executing logical operations by symbols we know from book culture like
letters and numerals. It is also the same for e-books and CD-ROM catalogues, for
all those word processing programs and even for all the software applications
modeling professionalized and institutionalized actions of traditional social activi-
ties.

Therefore, all electronically stored information, which can be changed in typo-
graphic products without problems, and vice versa, still belongs to the typographic
era. From this point of view, we may say, that we are just starting the transition
from dependency to counter dependency that is from the first to the second stage.

We may of course find differences in between this first stage distinguishing three
more micro phases. 1. phase: a euphoric overrating and a conservative peniapho-
bia or fear of losing values, lifestyles or customs; 2. phase: emerging new commu-
nication systems and an increasing decay of the existing ones; 3. phase: socializa-
tion of the medium and socializing of people and habits.> Every one of these mi-
cro phases within the first stage we may notice clearly during the last 10 or 15
years.

Counter dependency

3 See Giesecke 2002, S. 270 ff.

» Giesecke ibid.
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Talking about the second stage therefore means to — widely — speculate about the
future. But when looking at the main principles of counter dependency: with the
focus on the neglected areas, the weak points and shortcomings of the typograph-
ic medium and communication systems, we are able to notice interesting new

aspects already emerging.
Book culture neglects e.g.:a6

- Groups, teams, lateral world systems, world society and world public,

- affect and intuition,

- interactive networks, feedback processes or project organization, above all in
terms of societal professionalization,

- chaos and redundancy,

- functional ad hoc decisions,

- control of agreeableness to environment and mankind,

- dichotomies of gender, generations, cultures, classes.
. . . . . 37
Typographic communication in particular neglects:

- other senses than vision,

- body experience,

- nonverbal expression,

- affective and circular information processing,
- immediate face to face communication,

- synesthetic cooperation of different senses,
- social self reflection,

- cooperative knowledge production,

- interactive group work,

- self organizing information processing,

- decentralized networking with immediate feedback.

We think Giesecke’s points could be taken as methodological criteria to develop
empirical studies.

% Giesecke 2002, 260
37 Giesecke 2002, 261
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To summarize this phase, in the ongoing second stage of counter dependency the
weak points of the old and the outcomes of the new medium evolve for public
discussion. There is a growing interest for alternative solutions of still unanswered
problems, and, above all, for interactive, circular and virtual modeling of social
processes and man-nature-relations completely beyond linguistic information,
visual perception, rational thinking, linguistic storage or form of presentation.
Nobody knows the code of the new media yet. Only because of their counter de-
pendency from those still most critical points to us, they will come to perform the
third stage.

Autonomy

The third stage lies even further ahead in future. We can only say, that autonomy
means an extensive liberation from old dependencies affecting the entire person-
al, social and cultural systems, their totally new and up to now unknown informa-
tion processing, and their free ad hoc selection of different — old or new, existing

or emerging — media. Quoting Giesecke:

“As long as we just replace one technology by another — e.g. heavy industry by
information technology — we follow the beaten tracks of modern progress:
from coal stove to gas furnace and to voice controlled microwave, from Aeo-
lian harps to flutes, to shellac discs and to CD-ROM, always looking for better
solutions for old problems by new technologies. But really new thinking will on-
ly commence when we completely stop thinking that our visions could be rea-
lized by the pure exchange of technology or the mechanization of individual
human achievements. We do not need dream machines any more. Our world is

full of them, and we suffer by nightmares when brooding about their dispos-
al.”®

6. Conclusion

Giesecke’s model of transition can be and even has to be operationalized and
empirically proofed: It needs to be differentiated concerning periods and psychic,
social and cultural systems, and the findings have to be evaluated concerning pos-
sible conclusions. We expect this research to be the basis of intervention strate-

8 Giesecke, ibid. 297
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gies especially in the area of learning, learning institutions and learning cultures.
On the one hand, we believe, that such a foundation takes into account the full
potential of the present media revolution. On the other hand, we can develop very
specific empirical assumptions about why people are more likely to react in so
different and even contradictory ways towards the ongoing revolutionary trans-
formation.
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Glossar: Begriffe der Tatigkeitstheorie

Der Akt des Verhaltens. [akt povedenija]

Und genau so sollte in der Psychologie jeder Akt des Verhaltens behandelt werden - vom Gan-
zen zum Teil, und nicht umgekehrt, vom Teil zum Ganzen. (L.S. Vygotskij, Istorija razvitija
vysSich psichiceskich funkcij. Sobranie socinenij, tom 3, 102. Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’
L.S. Vygotskovo. Moskva 2004.)

Der Akt ist die Handlung, ein psychischer Prozess, der die eine oder andere Tatigkeit des psy-
chischen Apparates ausdriickt. Man unterscheidet psychische Akte oder Funktionen und psy-
chische Phanomene und Zustande; in den ersten zeigt sich die psychische Tatigkeit des Subjek-
tes, die zweiten bestehen aus dem Inhalt oder Material dieser Tatigkeit (Zum Beispiel die
Vorstellung als solche oder die Vorstellung und der Inhalt der Vorstellung). In der modernen
Psychologie ist ein Akt ein Prozess des Verhaltens, zu dem eine ganze Reihe von Reaktionen
gehort und der in funktionaler und struktureller Hinsicht eine einzige geschlossene Ganzheit
darstellt (L.S. Vygotskij, Myslenie i re¢’. Sobranie socCinenij, tom 2, 14-15. Zitiert nach A.A.
Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004).

Siehe auch Verhalten.

Aktivitat (der kindlichen Sprache) [aktivnost’ detskoj reci]

Die Aktivitat der Kindersprache ist nur ein Spiegelbild der allgemeinen Aktivitdt in diesem
Alter. <...> Die kindlichen Erzahlungen enthalten meistens Handlungen, weniger Objekte und
am wenigsten Merkmale von Objekten. (L.S. Vygotskij, Metodika refleksologi¢eskogo i
psichologiceskogo issledovanija. Sobranie socinenij, tom 1, 54. Zitiert nach A.A. Leont’ev,
Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004)

Aktualisierung [aktualizacija]

...Ubergang irgendeines Instinkts, angeborener Fihigkeiten bzw. Begabungen, Veranlagung
von einem potenziellen in einen aktuellen Zustand, aber auch eine besondere Form der Reak-
tion, bei welcher der Stimulus oder Anreiz nur als Anlass oder Impuls fiir die Realisierung von
potentiell reifen Handlungen oder Taten dient. (L.S. Vygotskij, Myslenie i rec¢’. Sobranie
socinenij, tom 2, 15. Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004)

Siehe auch Reaktion.
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Aktuell, real existierend [aktualnyj]

.. sich in der Aktion manifestierend, Gegensatz zu potenziell, d.h. mit der Moglichkeit der
Verwirklichung. (L.S. Vygotskij, Myslenie i re¢’. Sobranie socinenij, tom 2, 15. Zitiert nach A.A.
Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004, 12.1, 15).

Analyse [analiz]

Die Methode der Analyse in den Naturwissenschaften und in der kausalen Psychologie ist die
Untersuchung eines Phdnomens, eines typischen Vertreters einer Art, um eine Vorstellung von
der ganzen Art abzuleiten.

Analyse <...> steht grundsatzlich nicht im Gegensatz zur Induktion, sondern ist mit ihr ver-
wandt: Sie ist ihre hochste Form, mit dem Problem des Wesens (Vielseitigkeit) umzugehen
<...>. Esist die Grundlage jedes Experiments, jedes Experiment ist die Analyse in der Tatigkeit,
jede Analyse ist ein Experiment in Gedanken, daher wdre es richtig, es als experimentelle
Methode zu bezeichnen.

<...> Die Analyse ist die Anwendung einer Methodologie zur Erkenntnis einer Tatsache, d.h. die
Bewertung der angewandten Methode und des gewonnenen (konstruierten) Sinns der Pha-
nomene.

In diesem Sinn konnte man sagen, dass die Analyse immer ein Teil der Forschung darstellt,
ansonsten wirde sich die Induktion in ein Konstatieren verwandeln. (L.S. Vygotskij, Istoriceskij
smysl psichologi¢eskogo krisica. Sobranie socinenij, tom 1, 402, 403, 408. Zitiert nach A.A.
Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004).

Jede kulturelle Methode des Verhaltens, selbst die komplizierteste, kann immer vollstandig
und restlos in ihre natirlichen neuro-psychischen Prozesse unterteilt werden, wie die Funktion
einer jeden Maschine, die letztendlich auf bekanntes System physikalisch-chemischer Prozesse
zurlickgefiihrt werden kann.

Daher ist die erste Aufgabe der wissenschaftlichen Forschung, immer wenn es sich um kultu-
relle Verhaltensweisen handelt, die Analyse dieser Verhaltensweise, d.h. die Offenlegung ihrer
Bestandteile bzw. der natlrlichen psychischen Prozesse, welche diese bilden. (L.S. Vygotskij,
Igra i ee rol’ v psichieskom razvitii rebenka. Voprosy psichologii. 1966. Nr. 6, 8. Zitiert nach A.A.
Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004)

Siehe auch Methode Experiment
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Anormales Kind. [anomal’nyj rebenok]

Bei der Untersuchung eines anormalen Kindes sagt ein Defekt dem Psychologen noch nicht
viel, so lange er den Grad der Kompensation dieses Defektes nicht erkennt. <...> Selbst wenn
bei einem entwicklungsbeeintrachtigten Kind die eine oder andere Funktion, z.B. das Gedacht-
nis, relativ gut entwickelt ist, besteht das Problem darin, dass es diese Funktion nur unzurei-
chend beherrscht. (L.S. Vygotskij, Trudnoe detsvo. Sobranie soCinenij, tom 5, 148. Zitiert nach
A.A. Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004)

Siehe auch Defekt

Assoziation [associacija]

Der nachste zu behandelnde Punkt beziglich des Inhalt der Prozesse der Phantasie besteht in
der Assoziation, d. h Vereinigung der dissoziativen und modifizierte Elemente <...> Die Assozia-
tion kann auf verschiedenen Grundlagen verlaufen und verschiedene Formen aufweisen — von
der rein subjektiven Zusammenfassung der Erscheinungen bis zu entsprechenden objektiv-
wissenschaftlichen, z.B. geografischen Vorstellungen. (L.S. Vygotskij, Voobrazenie i tvoréestvo
v detskom vozraste. Moskva 1967, 23. Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo.
Moskva 2004)

Siehe auch Imagination

Aphasie [afazija]

Im Zerfall der Einheit von Sprechen und Handeln beobachten wir eine Regression — ein Uber-
gang des Menschen von hoheren zu eher niedrigeren Formen. Die geistigen Prozesse bei ei-
nem Menschen mit eingeschrankten symbolischen Funktionen, d.h. bei Aphasie, fihren nicht
nur zur Verringerung der Funktion des praktischen Intellektes oder zu Schwierigkeiten ihrer
Umsetzung, sondern offenbaren <...> ein primitiveres Niveau des Verhaltens.

<...> Das erste, was ins Auge fallt, wenn man einen Menschen mit Aphasie beobachtet, ist
seine (besondere), nicht gewdhnliche Verwirrung <...>. Es gibt keinerlei Anzeichen fir irgend-
welche komplizierte Planung der Losung der Aufgabe. Das Entstehen einer Absicht und ihre
nachhaltige und systematische Umsetzung sind flr die Patienten mit Aphasie vollig unzugang-
lich. Jeder Reiz, der in einer Situation entsteht und die Aufmerksamkeit des Menschen mit
Aphasie erregt, verursacht ein impulsiven Versuch, direkt mit einer entsprechenden Reaktion
zu antworten, ohne die Situation und die Losung im Ganzen zu bericksichtigen. <...>

Manchmal verzogern sich die Handlungen und nehmen eine rudimentdre Form an, manchmal
verwandeln sie sich in eine Vielzahl schwieriger und unorganisierter praktischer Handlungen.
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Wenn die Situation kompliziert ist und nur mittels eines geordneten Systems vorgeplanter
Operationen gelost werden kann, wird der Mensch mit Aphasie <...> vollig hilflos. In eher
einfacheren Situationen 16st er die Aufgabe durch einfache simultane Kombinationen dessen,
was in seinem in seinem Gesichtsfeld ist. (L.S. Vygotskij, Orudie i znak v razvitii rebenka.
Sobranie socinenij, tom 6, 25. Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004)

Es gibt keine deutlichere Vorstellung von diesem allgemeinen Zerfall der héheren psychischen
Funktionen, der Storung der sprachlichen Symbolik, als bei der Aphasie. Die Beeintrachtigung
der Sprache ist auch vom Ausfall (oder einer bedeutenden Stérung) der Operationen mit Zei-
chen begleitet, aber dieser Ausfall verlduft nicht als isoliertes Monosymptom, sondern fiihrt zu
einer allgemeinen und tiefgreifenden Storung in der Tatigkeit aller hoheren psychischen Sys-
teme <...> Der Aphasiker, der unter dem Ausfall der hoheren Zeichenoperationen leidet, unter-
liegt im praktischen Handeln dem Grundgesetz des optischen Feldes. <...> Heftige Verdnde-
rungen sind typisch fir die aktive Tatigkeit des Menschen mit Aphasie, die zur primitiven
Untrennbarkeit der sensorischen und motorischen Spharen zuriickfihren: unmittelbare moto-
rische Erscheinungsformen von Impulse mit einer Unmaglichkeit im Handeln innezuhalten und
eine zeitlich verzogerte Absicht/ Intention zu bilden, eine véllige Unfahigkeit, ein vorhandenes
Abbild durch Umstellung der Aufmerksamkeit zu transformieren (umzuformen), die vollige
Unfihigkeit, sich in seinen Uberlegungen und Handlungen von bereits durchdachten und ge-
wohnlichen Strukturen zu I6sen; die Rickkehr zu den primitiven Formen der unreflektierten
Nachahmung — das alles sind die tiefgreifende Folgen, die mit der Zerstérung der symboli-
schen Systeme verbunden sind. (L.S. Vygotskij, Orudie i znak v razvitii rebenka. Sobranie
socinenij, tom 6, 25. Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo. Moskva 2004)

Siehe auch die hochsten psychischen Funktionen, Praktischen Intellekt, Sprache

Affektive Wahrnehmung [affektivnoe vosprijatie]

Urspriinglich entsteht in der friihen Kindheit noch eine Gruppe von Funktionen, die zwar noch
nicht ausreichend im Inneren differenziert sind, die aber eine dominante Rolle im Vergleich mit
anderen Funktionen spielt. Was ist das fiir eine Funktion? <...> Das ist die affektive Wahrneh-
mung <...> Im Zentrum steht die Wahrnehmung, die direkt mit einer Emotion verbunden ist,
und alle anderen Tatigkeiten werden nur durch die Wahrnehmung aktiviert. (L.S. Vygotskij,
Lekcii po psichologii. IZebsk 1966, 104. Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’ L.S. Vygotskovo.
Moskva 2004)

Siehe auch Wahrnehmung, Partizipation
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Affektiver Konflikt (Widerspruch) [affektivnoe protivorecie]

Das Moment der Unmadglichkeit, des Widerspruchs sind die notwendige Bedingung, um ein
Kunstwerk zu schaffen.

(Es) entwickelt sich in zwei gegensatzlichen emotionalen Planen <...> Zwei Pldane unterstiitzen
und bilden mit ganzer Kraft den poetischen Stil, d.h. sie existieren nicht nur als logischer Wi-
derspruch, sondern <...> auch als affektiver Widerspruch — das Miterleben des Lesers <....>
zugrunde liegt das Erleben entgegengesetzter Geflihle, die sich mit gleicher Kraft gemeinsam
entwickeln <...>

Der Affektive Widerspruch, der von diesen zwei Planen herbeigerufen wird, ist eine wahre
psychologische Grundlage unserer dsthetischen Reaktion. <...>

In einem Kunstwerk liegt immer irgend ein Widerspruch vor, eine Inkongruenz zwischen Mate-
rial und Form, der Autor sucht absichtsvoll ein widerspriichliches Material aus, welches mit
allen seinen Eigenschaften, allen Bemiihungen des Autors Widerstand leistet, das zu sagen,
was er sagen will. <...> Und dieses Formale, was der Autor diesem Material verleiht, ist nicht
darauf gerichtet, Eigenschaften, die im Material enthalten sind, offenzulegen <...>, sondern
gerade umgekehrt, diese Eigenschaften zu Gberwinden. <...>(Zitiert nach A.A. Leont’ev, Slovar’
L.S. Vygotskovo. Moskva 2004, ohne Quellenangabe.)

Siehe auch die Emotion









ISSN 2191-6667






