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Peter Faulstich und Anke Grotliischen

Erfahrung und Interesse beim Lernen —
Konfrontation der Konzepte von Klaus Holzkamp
und John Dewey

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen sind die Fragen, wann und warum
Menschen lernen, nach den Anldssen und den Griinden des Lernens.
Diese Fragen sind von Bedeutung fiir jegliche Lernbemiihung und
-anstrengung und ebenso fiir das heikle Problem, ob es ein Lehren geben
kann, welches das Lernen fordert. Das Problem der Vermittlung setzt
voraus, dass geklart wird, wie sich Aneignung vollzieht, welchen Stel-
lenwert Erfahrung und Interesse beim Lernen haben. Wir konzentrieren
uns auf diese beiden Aspekte.

Von Klaus Holzkamp haben wir gelernt, nach Begriindungen zu fra-
gen. Die Frage, warum ein Mensch lernt, beantwortet er mit zwei zentra-
len Denkfiguren. Erstens sind jedem Subjekt Lebensinteressen zugespro-
chen, die beinhalten, die eigene Welt zu begreifen und zu gestalten. Inte-
resse schliefft den Wunsch nach Verfligungserweiterung ein: Ich will et-
was, das ich nicht habe. ,,Begriindungsmuster beruhen auf dem Ver-
hiltnis von Menschen zu ihrer Welt.

Die zweite Denkfigur, die Holzkamp als Anlass des Lernens aufbaut,
ist die Vorstellung einer ,,Diskrepanzerfahrung®. Der handelnde Mensch,
der an erweiterter Weltverfligung interessiert ist, sto3t auf Schwierigkei-
ten oder Hindernisse. Die Routine des Handelns wird zum Problem. Die
resultierende Diskrepanzerfahrung wird zur Begriindung fiir eine Lern-
schleife. Neben Interesse ist somit die Erfahrung in der jeweiligen kon-
kreten, widerstindigen Welt das zweite treibende Element in der Be-
grilndungskonstellation expansiver Lernprozesse.

Aber beide Begriffe — Erfahrung und Interesse — sind keineswegs
selbsterkldrend. Beide Begriffe werden in vielerlei Theoriezusammen-
hingen diskutiert und hochst unterschiedlich gefiillt. Es ist daher schwie-
rig, sie isoliert zu betrachten und mit andernorts vorgetragenen Ideen
und Konzepten zu konfrontieren. Fiir unsere Uberlegungen ist es deshalb
zentral, Offenheit und dezidiertes Weiterfragen argumentativ durchzu-
halten, nicht etwa vorschnell verschiedene Beziige in eins zu setzen.
Zugleich verlangt der Begriindungsdiskurs, stets weiter nach Griinden
bzw. nach Sinn zu fragen. Aufgrund einer moglichen Nédhe der Theorie-
konzepte der ,,Subjektwissenschaft* und des ,,Pragmatismus* (Faulstich
2005) haben wir daher versucht, bei John Dewey anschlussfiahige oder
liickenschlieBende Aspekte zu finden und sie darauthin diskutiert, wie
sie sich zu Holzkamps Vorstellungen verhalten. Wir priifen, ob Leerstel-
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len bisheriger Diskussionen gefiillt und Partialperspektiven vermieden
werden konnen. Wir zitieren Dewey ausfiihrlicher, weil Holzkamp hier
sicherlich bekannter ist.

Eine Hauptschwierigkeit vorliegender Lerntheorien scheint uns zu
sein, dass sie jeweils einzelne Lernaspekte behandeln, diese aber flir das
Ganze des Lernproblems ausgeben. Menschliches Lernen ist sicherlich
viel zu komplex, als dass es auf monokausale Wenn-Dann-Ketten riick-
fiihrbar wire. Holzkamp und Dewey stehen fiir nicht-reduktionistische
Lerntheorien in zweifellos unterschiedlichen Varianten. Bei Holzkamp
beziehen wir uns hauptsédchlich auf die ,,Grundlegung der Psychologie*
(1983), auf ,,Lernen* (1993) und die ,,Schriften I*. Neben dem weitver-
breiteten Text von Dewey ,,Demokratie und Erziehung* (1993) ziehen
wir von ihm hauptsichlich ,,How we Think* (1910, dt. 2002), ,,Interest
and Effort in Education* (1913), sowie ,,Experience and Education*
(1938) und die ,,Erneuerung der Philosophie* (1920, dt. 1989) heran.

Wir betreiben dabei einen gewissen Eklektizismus, der sich auf ,,sub-
jektwissenschaftliche* und ,,pragmatistische* Positionen bezieht, um
wechselseitige blinde Flecken zu identifizieren. Wir formulieren auf3er-
dem bewusst provokativ und zugespitzt, was uns sicherlich bei ,Dewey-
anern’ wie bei ,Holzkampianern’ in Misskredit bringen wird. Vielleicht
niitzt dies aber der wissenschaftlichen Diskussion, die von kontroversen
Interpretationen lebt. Insofern ziehen wir uns auf die Kenntnis der zitier-
ten Abhandlungen zuriick und regen an, die Diskussion aus weiteren
Quellen zu bereichern.

Es werden also Fragen aufgeworfen, wie Interesse und Erfahrung
konzipiert werden und welche Schwierigkeiten sich auftun. Welches Er-
fahrungskonzept kann den aktuellen Ansto3 eines Lernprozesses begrei-
fen? Welcher Interessenbegriff taugt zum Begreifen von Lerninteressen?
Wir werden zunéchst fragen, wie der Erfahrungsbegriff bei Holzkamp
konzipiert ist und konfrontieren diesen mit dem Erfahrungskonzept bei
Dewey, insbesondere basierend auf dessen Abhandlung ,,Experience and
Education® von 1938. Dasselbe Verfahren werden wir hinsichtlich des
Interessenbegriffs vollziehen — rekurrierend vor allem auf Deweys ,,Inter-
est and Effort in Education* von 1913. Als Ergebnis finden sich einige
Ankniipfungspunkte und neue, offene Fragen.

., Erfahrung“ als Voraussetzung erweiterten Weltaufschlusses

Versuche, solche Fragen wenigstens ansatzweise zu kldren, kommen
nicht umhin, sich mit ,,groen Begriffen* auseinander zu setzen. Aneig-
nen von Wissen — Erkenntnis — ist in der philosophischen Tradition ein-
gespannt zwischen Empirie und Theorie (Erpenbeck 1999). Erfahrung
hat einen individuellen Aspekt — Lernen — und einen kulturellen Aspekt
— Forschen. Zu kléren ist immer wieder neu: Wie ist Erfahren gebunden
an Téatigkeit? — Wie unterscheiden sich Erfahren und Erleben und wel-
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chen Stellenwert hat das Vorwissen? — und: Wie vermitteln sich indivi-
duelle und kulturelle Ebene? Gibt es soziale Erfahrung und wie wird die-
se angeeignet?

Die Antworten auf solche Fragen unterscheiden sich in rationalisti-
schen, empiristischen und kritischen Positionen: sie haben verschiedene
Beziige zur Praxis und sie variieren in stirker individuell oder mehr so-
zial orientierten Konzepten. Sie erhalten in ,,subjektwissenschaftlichen*
und ,,pragmatistischen Kontexten spezifische, moglicherweise an-
schlussfahige Auspragungen.

., Erfahrung“ als Begriff subjektwissenschaftlicher Theorie

Bei seiner Modellkonstruktion der Verlaufsformen des Zugangs zum
Lerngegenstand steht fiir Holzkamp die ,,Erfahrung einer ,Lerndiskre-
panz’* am Ausgangspunkt (1993, S. 211). Dabei ist der Lerngegenstand
,»Aspekt der widerstindigen Welt, wie sie dem Subjekt von seinem
Standpunkt aus gegeben ist” (1993, S. 206). Konsequenterweise, weil es
Holzkamp um intentionales Lernen geht, um ,,Lernen pur®, findet sich
der Begriff ,,Erfahrung® fokussiert auf die Lerndiskrepanz — nicht aber
auf das Handlungsproblem selbst. Eingebunden ist die Diskrepanzerfah-
rung in den Kontext des Vorgelernten und die damit implizierten Erwar-

tungen. Das lernende Subjekt erfdhrt seine Unzulidnglichkeit:

Das Subjekt muss ... — da das Vorgelernte zu deren Bewaltigung nicht aus-
reicht — aus einer Handlungsproblematik eine spezifische Lernproblematik
ausgliedern(...) Damit stellt sich aber die Frage, wie das Lernsubjekt erfah-
ren kann, dass und ggf. in welcher Hinsicht es sich dabei um unvollstindige,
oberfldchliche Strukturmerkmale des Lerngegenstandes (...) handelt. Es be-
steht demnach nicht nur objektiv eine Diskrepanz zwischen dem Stand des
Vorgelernten und dem Lerngegenstand, sondern diese Diskrepanz muss mir
im Zusammenhang einer Lernproblematik auch erfahrbar werden konnen,
ich muss also bemerken, dass es mit Bezug auf den jeweiligen Gegenstand
mehr zu lernen gibt, als mir jetzt schon zugénglich ist ... (1993, S. 212).

Die ,unmittelbar erfahrene Unzuldnglichkeit des erreichten Gegen-
standsaufschlusses* wird also zum LernanstoB3. ,,Die der Lernproblema-
tik zugrunde liegende und den aktuellen Lerngegenstand ausgliedernde
Diskrepanzerfahrung muss also als spezifische Erlebnisqualitit des pri-
mdren Handlungszusammenhangs, durch welche sich aus diesem fiir das
Subjekt eine Lernproblematik/ein Lerngegenstand ausgliedert, theore-
tisch fassbar werden* (ebd., S. 214).

Zu kléren bleibt die Aneignung von systematischem, kulturellem Wissen
als Lernanforderungen, die der einzelne Lernende nicht antizipieren
kann. Erfahrung bezieht sich somit auf das aktuelle Erleben, nicht etwa
auf eine Sammlung ,,vorheriger Erfahrungen* oder auf die ,,sachlichen
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Erfahrungen®. Diese beiden Begriffe korrespondieren bei Holzkamp eher
mit ,,Vorgelerntem* und ,,Handlungsproblem®.

Auf einer andern Ebene — in seiner Auseinandersetzung mit der pha-
nomenologischen Psychologie — stof3t Holzkamp auf den Begriff Erfah-
rung ,.als Horizont allseitig unabgeschlossener Moglichkeiten* (FKP 14,
S. 8). Erfahrung bezieht sich auf die mir vorgegebene Welt, wie ,,sie mir
von meinem Standpunkt aus in meiner Perspektive zugdnglich ist* (ebd.).
Er deckt das zentrale Problem phianomenologischer Analyse auf, inwie-
weit ndmlich solche Bestimmungen ,,wissenschaftlich verbindlich® zu
machen sind. (a.a.0O., S. 10). Deshalb geht er von der ,,Skizzierung phi-
nomenologischer Strukturanalyse unmittelbarer Erfahrung® weiter zu
seinem Konzept ,historischer Kategorialanalyse®. Er deckt dann ein
,»Widerspriichliches Verhiltnis zwischen Unhintergehbarkeit und han-
delnder Uberschreitung der unmittelbaren Erfahrung bei gesamtgesell-
schaftlicher Vermitteltheit individueller Existenz® (a.a.O., S. 46) auf. Es
resultiert der

Aufweis, dass die Strukturen unserer Erfahrung von uns zwar nicht 'hinter-
gangen' werden konnen, aber ‘liberschritten’ werden miissen, weil der
Mensch ja nicht nur 'erfdhrt', sondern handelnd die Bedingungen schaffen
oder kontrollieren muss, unter denen er iiberhaupt erst einmal /eben und so-
dann erst als Lebender auch Erfahrungen (mit der und der Struktur) machen
kann (a.a.0., S. 48).

Handlung ist also der Erfahrung iibergeordnet. So weit, so gut. Was aber
ist eine Erfahrung und was unterscheidet diese vom Erlebnis? Holzkamp
setzt seine Argumentation bezogen auf Lernen fort in Richtung Emotio-
nalitdt und Motivation und legt damit in der Tendenz einen individualis-
tischen Erfahrungsbegriff nahe. Sein Erfahrungsbegriff ldsst das Problem
zwischen individuell Erlebtem und systematischem Wissen offen.

Konfrontation mit dem Erfahrungsbegriff bei John Dewey

Beide Themenfelder, Erfahren und Wissen, werden vom Pragmatismus
auf wissenschaftstheoretischer Ebene bearbeitet. Hier geht es um die
Frage, wie — empirisch oder hermeneutisch — Wissen generiert wird und
welches Wissen Relevanz beanspruchen kann. Deweys Explikation des
Lernens ist eingebunden in das pragmatistische Konzept von Erfahren,
Denken und Handeln. Nichts Neues kann gelernt werden ohne anregende
Erfahrung. Dewey betont die aktive Seite der Erfahrung durch Auspro-
bieren und Versuch. ,,.Durch Erfahrung lernen heil3t das, was wir mit den
Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach riickwérts und
vorwérts miteinander in Verbindung bringen* (Dewey 1993, S. 187). Es
geht um ein Orientieren des Handelns, um Probleme zu 16sen. Allerdings
i1st — wenn man tiberlegt, ,,Wie wir denken* (Dewey 1910, dt.: 2002 a) —
die Spannbreite des Denkens weit: ,,zwischen einem sorgfaltigen Priifen
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der Beweise und einem blof3en Spiel der Gedanken* (Dewey 2002 a, S.
11). Ausloser fiir Reflexionsprozesse sind ,,(a) ein Zustand der Beunru-
higung, des Zdgerns, des Zweifelns und (b) ein Akt des Forschens oder
Suchens® (ebd. S. 13). Im Handeln tauchen Probleme auf, welche Unsi-
cherheit erzeugen, Erstaunen machen und Suchen anspornen. Im Denken
wird Bekanntes reorganisiert oder Neues durch Lernen angeeignet. Das
Denken nimmt seinen Ausgang von einer Situation, die mehrdeutig ist,
Alternativen enthélt, ein Dilemma darstellt. Schwierigkeiten und Hin-
dernisse veranlassen anzuhalten: ,,Der Wunsch, dem Zustand der Beun-
ruhigung ein Ende zu bereiten, leitet den gesamten Reflexionsprozess.
(...) Das Denken nimmt seinen Ausgang von einer Beunruhigung, einem
Staunen, einem Zweifel“ (ebd. S. 14, 15). Es ist die ,,Auseinanderlegung
der Beziehungen zwischen dem, was wir zu tun versuchen, und dem,
was sich aus diesem Versuche ergibt™ (Dewey 1993, S. 193), das ,,Be-
miihen, zwischen unserem Handeln und seinen Folgen die Beziehungen
im einzelnen aufzudecken, so dass die beiden zu einem Zusammenhange
verschmelzen® (ebd. 195).

Dewey verweist darauf, dass der Begriff Erfahrung nicht selbsterldu-
ternd ist: ,,But experience and experiment are not self-exploratory ideas.
Rather, their meaning is part of the problem to be explored* (Dewey
2002/ 1938 S.13). Auch ist fiir thn keineswegs jede Erfahrung positiv:
,EBach experience may be lively, vivid and ,interesting’, and yet their
disconnectedness may artificially generate dispersive, disintegrated, cen-
trifugal habits™ (14). Er betont vor allem die Kontinuitdt des Flusses der
Erfahrungen. ,,Moreover, every experience influences in some degree the
objective conditions under which further experiences are had” (30).

Fiir unseren Zusammenhang ist wichtig, dass Dewey von Anfang an ein
soziales, interaktionistisches Konzept von Erfahrung und dann auch von
Lernen vorschldgt. Er konstatiert ,,that all human experience is ulti-
mately social that it involves contact and communication” (32). Neben
Situativitdt ist Interaktion jeder Erfahrung implizit. “The word ‘interac-
tion’, ... expresses the second chief principle for interpreting an experi-
ence” (38)

The statement that individuals live in a world means, in the concrete, that
they live in a series of situations.. ... It means, once more, that interaction is
going on between an individual and objects and other persons. The concep-
tions of situation and of interaction are inseparable from each other (41)
The two principles of continuity and interaction are not separate from each
other. They intercept and unite. They are, so to speak, the longitudinal and
lateral aspects of experience (42).

Der Prozess des Denkens und Lernens ist der Logik des Forschens nach-
gebildet. Beide folgen dem pragmatistischen Grundprinzip der Korrektur
einer Idee durch die Erfahrung als ,,Experiment mit der Welt zum Zwe-
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cke ithrer Erkennung® (Dewey 1993, S. 187). ,,Denken heifit nach etwas
fragen, etwas suchen, was noch nicht zur Hand ist* (ebd. 198). ,,Alles
Denken ist jedoch Forschung, alle Forschung ist eigene Leistung dessen,
der sie durchfiihrt, selbst wenn das, wonach er sucht, bereits der ganzen
tibrigen Welt restlos und zweifelsfrei bekannt ist* (ebd.). DemgemaR ist
Denken Problemldsen, in welches das Lernen eingebunden ist als korri-
gierende Erfahrung beim aktiven Handeln. (Deweys Philosophie der Er-
fahrung vollzieht einen entschiedenen Angriff gegen Kontemplation als
Modus der Theorieproduktion und, wie er es nennt, das Zuschauermo-
dell des Wissens).

Die Einteilung der Welt in zwei Arten des Seins, die eine hoher, nur der
Vernunft zuginglich und ihrem Wesen nach ideell, die andere niedriger,
materiell, verdnderlich, empirisch, der Sinnesbeobachtung zuginglich, ver-
wandelt sich unvermeidlich in die Vorstellung, dass Wissen seiner Natur
nach kontemplativ ist. Sie unterstellt einen Gegensatz zwischen Theorie
und Praxis, der ganz zum Nachteil der letzteren ausgeschlagen ist (ebd. S.
166).

Demgegeniiber ist das Kiinstlermodell, das Dewey auch in der modernen
Wissenschaft findet, getragen durch einen vollig anderen Begriff von
Wissen. ,,Wissen bedeutet fiir die experimentellen Wissenschaften eine
bestimmte Art intelligent vollzogenen Handelns; es hort auf kontempla-
tiv zu sein und wird im wahren Sinne praktisch* (ebd. S. 167). Die An-
nahme eines lediglich betrachtenden Geistes wird ersetzt durch die han-
delnden Menschen, und es vollzieht sich ,.ein radikaler Wechsel vom
kontemplativen zum aktiven Wissenschaftsbegriff“ (ebd. S. 170). In ei-
nem Riickblick verweist Dewey auf einen kleinen Text von Peirce, der
1878 erschienen und als Geburtsurkunde des Pragmatismus anzusehen
ist. Dieser tragt den bezeichnenden Titel ,,Wie unsere Ideen zu kldren
sind“. Es geht um den Prozess des Begriindens von ,,fiir wahr halten*
(believe). Meinungen und Uberzeugungen sollen nicht mehr durch Be-
harrlichkeit, durch Autoritit oder als a priori gegeben festgelegt, sondern
wissenschaftlich auf Grund von Erfahrungen begriindet werden. Die Prii-
fung dessen, was eine Wahrheit bedeutet, bezieht sich auf das Handeln,
das sie inspiriert.

Die wirkliche Bedeutung einer beliebigen philosophischen Aussage kann
immer auf eine bestimmte Konsequenz in unserer zukiinftigen praktischen
Erfahrung, sei sie aktiv oder passiv, zuriickgefiihrt werden; wobei der Witz
eher in der Tatsache liegt, dass sie Erfahrung bestimmt, als in der Tatsache,
dass sie aktiv sein muss* (zit. Dewey 2003, S. 20).

Fiir-wahr-halten mit unterschiedlicher Sicherheit ist Ausgangs- und
Endpunkt des Denkens. Denken ist ein Ordnen gemeinsamer und mitein-
ander geteilter Erfahrungen, welche das Zusammenleben ermoglichen.
Erfahrungen sind aber nicht nur bloBe Anschauungen oder Wahrneh-
mungen, sondern immer schon gefiillt mit Bedeutungen, sie werden ge-
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macht im aktiven Umgang mit einer Realitét, in der handlungsleitende
Interessen auch scheitern konnen. Wirklichkeit erschlieBt sich nicht
durch die Rezeption durch die Sinne und nicht durch abstraktes Denken,
sondern praktisch konstruktiv im Zusammenhang des Vollzugs von
Handlungen.

Fazit: Erfahrungsbegriff - Konfrontation

Handlung als zentrale Kategorie ist ,kritisch-psychologischen® und
pragmatistischen Konzepten gemeinsam. Erfahrung ist Anstof3 fiir prak-
tische Konsequenzen bzw. auslosende Diskrepanz bezogen auf mogliche
Weltverfiigung und in beiden Fillen Anstof3 zum Lernen. Bei Holzkamp
steht das lernende Subjekt im Mittelpunkt. Der Erfahrungsbegriff wird
nicht weiter expliziert, sondern vorausgesetzt. Dewey liefert eine inter-
aktionistische Lerntheorie. Er weist darauf hin, dass ,,Erfahrung® kei-
neswegs selbsterlauternd ist und dass es notwendig ist, dies theoretisch
einzubinden. Kategorien fiir ithn sind dabei Situativitit und Interaktion.
Dies konnte den Ansatz , Kritischer Psychologie* 6ffnen. Wie also ver-
binden sich allgemeine gesellschaftliche Bestimmungen und individuelle
Lernanstofe?

., Interesse ““ als Bezug von Person, Sache und gesellschaftlichen Ver-
hdltnissen

Wihrend ,,Erfahrung® abstellt auf Anlédsse des Lernens, kann ,,Interesse
die dahinter stehenden Griinde begreitbar machen. Ebenso wie der Er-
fahrungsbegriff ist der Interessenbegriff historisch und theoretisch hoch
belastet (Schiirmann 1999) und er ist ebenfalls kontrovers und uneinheit-
lich (Neuendorff 1973). Sinnvoll erscheint bei einer ersten Herange-
hensweise die Differenzierung dreier verschiedener Ebenen des Interes-
senbegriffs. Interpretationen von Interesse setzen unterschiedliche Ak-
zente:

- Individuelle Interessen: Im Vordergrund steht die Person mir ihrem
Interesse an einem Gegenstand, einem Sachverhalt, einer Situation
oder Konstellation. Man kann weiter unterscheiden zwischen akuter
Interessiertheit und langfristigen, ggf. latenten Interessen. Interesse
begriindet Engagement und setzt Tatigkeit in Gang. In dieser indivi-
duellerll Sichtweise wird Interesse z.B. mit Bezug auf Motivation dis-
kutiert .

! Dabei ist die Motivationstheorie durch Krapp und Prenzel auf den Begriff ,,In-
teresse* gestoflen, den sie zur Miinchner Interessentheorie ausbaut. Sie findet den
Interessenbegriff bei Deweys ,,Interest and Effort in Education® (1913) (Prenzel
1988, S. 26f, Prenzel/ Krapp 1992, S. 4, Krapp 1992, S. 26 und 39, Prenzel/ Lan-
kes/ Minsel 2000, S. 12). Es ist daher ratsam, die Frage nach dem dort verwende-
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- Strukturelle Interessen(-konflikte): Diese Denkweise stellt die Hand-
lung im eigenen Interesse in den Vordergrund. Dazu gehdren Lobby-
ismus, (illegitime) Vorteilsnahme, und die Vertretung von Partikular-
interessen auf Kosten des Gemeinwohls. Dieser Begriff beinhaltet je-
doch eine weitere Dimension: wiahrend individuelle und interaktionis-
tische Konzepte beinhalten, dass jeder imstande sei, seine Interessen
zu begreifen und zu vertreten, ist ein strukturell orientierter Interes-
senbegriff kritischer konzipiert.

- Interaktionistische Konzepte greifen auf die Etymologie des Wortes
zuriick. Das Wort inter-esse (lat.: dazwischen sein) wird interpretiert
als Vermittlung zwischen Subjekt und Objekt, zwischen Ich und
Welt. Auf Seiten der Subjekte findet sich dabei jeweilige Interessiert-
heit. Die ,,Sache®, ein ,,Gegenstand*“ oder eine ,,Thematik* zeichnen
sich ihrerseits durch Interessantheit aus.

Im Spannungsfeld um den Begriff zeigt sich also: Einerseits wird von

Interessenvertretung, von Handlungen (nur) im eigenen Interesse und

von Interessengruppen gesprochen. Andererseits scheint Interesse positiv

besetzt das Engagement in einer Angelegenheit zu bezeichnen. Diese

Konzepte sind bei Holzkamp und Dewey in unterschiedlicher Form aus-

gefiihrt.

., Interesse *“ als Begriff subjektwissenschaftlicher Theorie

Bei einer ersten Suche fillt auf, dass dem lernenden Subjekt Absichten,
Pline und also Interesse am lernenden Weltaufschluss zugesprochen
werden. Wenn man bei Holzkamp nach der Fundierung der ,,genuinen
Lebensinteressen® (1993, S. 11) forscht, fiihren die Wege zurlick in die
,Grundlegung der Psychologie* (1983) sowie in den posthum erschienen
Artikel ,,Alltdgliche Lebensfiihrung als subjektwissenschaftliches
Grundkonzept™ (1995). Beide Auseinandersetzungen deuten grundsitz-
lich auf die Verstricktheit menschlicher Interessen zwischen restriktiver
und verallgemeinerter Handlungsfihigkeit. Handlungen sind, so Holz-
kamp, eingebunden in die jeweilige Interpretation gesellschaftlicher
Verhiéltnisse. Die gestaltende Herangehensweise wird als ,,verallgemei-
nerte Handlungsfahigkeit* bezeichnet, die im generellen Interessenkon-
flikt zwischen den Klassenantagonisten zur Emanzipation von Herr-
schaft beitrdgt. Die restriktive Handlungsfahigkeit ist gekennzeichnet
durch ,, Ubernahme der biirgerlich-ideologischen Identifizierung der all-
gemeinen/eigenen Interessen mit den herrschenden Interessen‘ (Holz-
kamp 1983, S. 380). Insofern sind Handlungen, die gegen die eigenen
Interessen zu verlaufen scheinen, aus einer bestimmten Perspektive her-
aus subjektiv begriindet. Solchermallen Handelnde gehen von einer spe-

ten Interessenbegriff noch einmal nachzuvollziehen. Eine weiterfiihrende Diskus-
sion gehort zu unseren nichsten Aufgaben.
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zifischen, konkurrenzdominierten Qualitdt der Beziehungen und Interes-
sen aus: ,,Es kann und darf, wenn das Streben nach restriktiver Hand-
lungsfahigkeit als subjektiv funktional begriindbar sein soll, keine Allge-
meininteressen und intersubjektiven Beziehungen, sondern nur konkurrie-
rende Partialinteressen und instrumentelle Beziehungen geben.” (ebd.)

Zugleich wird als ,,einziges, materiales Apriori® (1993, 27) des ,,sub-
jektwissenschaftlichen® Konzepts bezeichnet, ,,dass der Mensch sich
nicht bewusst selbst schaden kann‘: Handlungen, durch welche man be-
wusst seine eigenen Lebensinteressen verletzt, sind ja (...) in sich ein
Undingz“ (GdP, S. 350, 379, dhnlich 1993, S. 27). Dem liegt eine Idee
der Selbstverstindigung zugrunde, die als zentrales Erkenntnisinteresse
bezeichnet wird. Sprich: das Subjekt sucht nach ,,”Verstindigung mit mir
selbst’ iiber ein von mir Gemeintes* (Holzkamp 1995, S. 834). Lernen
fiihrt zur Offenlegung tieferer Strukturzusammenhéinge. Dabei deutet die
,Kritische Psychologie* die offen zu legenden Gegenstinde in einer dua-
len Grundbegrifflichkeit, die laut Holzkamp stets auf ,, das Begriffspaar
, Unmittelbarkeitsverhaftetheit’ vs. ,Unmittelbarkeitsiiberschreitung’*
(1995, S. 835) zuriickzufiihren sind. In diesem entweder unmittelbare
Deutungen oder tliberschreitendes Begreifen findet sich der Interessen-
konflikt der Gesellschaft: ,,ndmlich der Widerspruch zwischen meinem
Interesse, in Durchdringung des ,Naheliegenden’ die Verfiigung iiber
meine eigenen Daseinsumstinde und damit meine subjektive Lebensqua-
litat zu erhohen und dem ,herrschenden’ Interesse, dies zur Sicherung
bestehender Machtverhdltnisse zu verhindern® (ebd.).

Hier zeigt sich die Doppelseite des Interessenbegriffs, der einerseits
als subjektives Interesse an Verfligungserweiterung und andererseits als
herrschendes Interesse am Machterhalt beschrieben wird. Im solcherart
zugleich individuell wie strukturell aufgebauten Interessenbegriff ist so-
mit immer auch Konflikt enthalten. Die Verleugnung des Konflikts und
die Ubernahme ,herrschender Interessen als ,.eigene Interessen® wer-
den als ,restriktive Handlungsfahigkeit* auf den Begriff gebracht.

So weit so gut. Wie aber vermitteln sich strukturelle und individuelle
Interessen? Inwiefern kann ,,Interesse* als Anstofl des Lernens gedacht
werden? Auf der individuellen Ebene bleibt hier ein Begriff grundsditz-
lich vorhandenen Interesses, der nicht weiter klart, warum und wie un-
gleich starke und ungleich dauerhafte Lebensinteressen entstehen. Wie
richtet sich ein Interesse auf einen konkreten Gegenstand? Mit Holz-
kamps Interessebegriff lasst sich nicht herausfinden, wie ein Interesse zu
stdrken wire, da er annimmt, dass ein solches — restriktiv oder verallge-
meinert — immer schon vorhanden ist bzw. dies abstrakt gesellschafts-
strukturell verortet.

? Solche Handlungen werden also verleugnet, siche ausfiihrlich GdP 379ff
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Konfrontation mit dem Interessebegriff bei John Dewey

Sollen Menschen gradewegs ihren Interessen nachgehen? Darf eine
Lehrperson korrigierend eingreifen? Diese Frage nach der Bewertung
von Interessen beantwortet Dewey in ,,Interest and Effort in Education®
(1913) mit dem Hinweis auf die Weiterentwicklung des Einzelnen und
seine Identifikation mit der Sache, welche Entfaltung anstoflt. Triviale
Interessen wie z.B. ein Murmelspiel verlieren ihre Attraktivitat, sobald
durch sie kein weiteres Wachstum des spielenden Kindes moglich ist. Im
selben Zuge kann durch Teile des Murmelspiels oft ein anderes Interesse
entstehen, welches sonst nicht zum Tragen gekommen wére (1913, S.
40/41). Das Murmelspiel wird negativ bewertet, wenn es die Spielenden
nicht mehr weiter fiihrt (growth). Die Bewertung einer Aktivitit von
Kindern oder Erwachsenen, die dem puren aktuellen Interesse geschul-
det ist, ist somit von der Entwicklungsmoglichkeit, die in der Aktivitat
liegt, abhédngig. Es ist legitim, sich auf solche Interessen einzulassen, so-
lange sie ,,growth or development beinhalten (S. 41). Jedoch gilt auch:
»Interest is illegitimately used in the degree in which it is either a symp-
tom or a cause of arrested development in an activity*(S. 41/42, Her-
vorh. im Original). Hierunter fillt z.B. amusement und kurzzeitige Auf-
regung (excitement), welche nach Deweys Ansicht fiir bildende Prozesse
nicht legitim sind. Auffallend ist hier, dass Dewey von Partikularinteres-
sen oder egoistischen Interessen nicht spricht: Eine Person, die im eige-
nen Interesse ihre Mitmenschen schidigt, kommt in seiner Auseinander-
setzung mit legitimen oder illegitimen Interessen nicht vor.

Zugleich kann Dewey den ,, lack of interest” (S. 93) konzipieren, was
bei Holzkamp begrifflich fehlt bzw. anders gefasst ist: auf der Ebene ge-
sellschaftlicher Strukturen. Die Vorstellung, dass jemand desinteressiert
und passiv duldet, ist bei Holzkamp am ehesten als restriktive Hand-
lungsfahigkeit konzipiert. Letztere enthélt jedoch interessegeleitete
Handlungen, auch wenn diese selbstschidigend sind. Fiir iiberwiegende
Passivitit, Desinteressiertheit beim Lernen scheint dies keine geniigende
Erkldrung: Warum ist der Gegenstand fiir den Lerner uninteressant? Was
fehlt? Oder anders gefragt: Wie kann etwas interessant werden? Warum
sind Menschen in vollig unterschiedlichem Ausmal} an ihrer Welt inte-
ressiert? Wie entsteht Interesse, wo vorher keines war?

Deweys Auseinandersetzung mit dem Lerninteresse unterstellt funkti-
onierende Demokratie und somit die Artikulation von Interessen als ge-
geben, enthélt somit auf struktureller Ebene politische Affirmation. Be-
sonders deutlich wird das durch den fehlenden Begriff von Interessens-
konflikten — Deweys Demokratie wiahlt und verhandelt, jedoch lasst sie
materielle Interessenskonstellationen aufler Acht. Jedoch kann Dewey
auf individueller Ebene zur Erkldrung der Entstehung von Interesse bei-
tragen und die Unterschiedlichkeit menschlicher Interessenshorizonte
erldutern. Zunéchst konzipiert er Interesse als Spannungsfeld zwischen
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dem Menschen und der Welt. Interesse kreist nicht um eigenniitzige Par-
tikularinteressen (,,selfish motive®, Dewey 1913, S. 17), sondern es gilt:

The root idea of the term seems to be that of being engaged, engrossed, or
entirely taken up with some activity because of its recognized worth. (...)
Interest marks the annihilation of the distance between the person and the
materials and results of his action (Dewey 1913, S. 17).

Dewey argumentiert also, dass Interesse als etymologisches ,,inter-esse*
(dazwischen sein) die Verbindung und Spannung zwischen ,,mind* und
»subject-matter* charakterisiert und beschreibt. Zwischen dem/der den-
kenden Person (mind) und der Sache (subject-matter) ist somit eine Ver-
bindung, die durch das Wort ,,Interesse genauer beschrieben wird. Im
Kern der Auseinandersetzung pladiert Dewey dafiir, die dualistische
Grenze zwischen ,mind“ und ,,subject-matter” zu iiberwinden (vgl.
1913, S. 93ff). Das beschreibende Element ist jedoch nicht allein der
wahrgenommene Wert (der einer subjektiven Bedeutsamkeit sensu
Holzkamp sehr nahe kommt), sondern es hat drei Charakteristika. De-
wey begreift ,,Interesse* in einer zunichst eher verwirrenden Terminolo-
gie als ,active®, ,,objective’ und ,,personal (S. 16). Die Charakteristika
beziehen sich erstens auf eine Abgrenzung von kontemplativ passivem
Schauen eines Bildungsgutes; daher pointiert er die ,,active“ Seite und
betont die Involviertheit in praktisches Geschehen. Er bezeichnet den
Menschen als immerwéhrend aktiv (S.18): ,,In this primitive condition
of spontaneous, impulsive activity we have the basis of natural interest.
Interest is no more passively waiting around to be excited from the out-
side than is impulse” (1913, S. 19).

Dabei bleibt zu kldren, welche strukturellen Differenzierungen zu
konzipieren wéiren: Gibt es Unterschiede, die auf die soziale Lage, die
historischen und geografischen Konkretheiten, oder auf typische Muster
zuriickzufiihren sind? Was wissen wir liber die Verldufe solcher Impul-
se? Warum — mit welcher Begriindung — folgt das Subjekt manchmal
seinem impulsiven Interesse und ignoriert es ein andermal?

Der Hinweis auf das zweite Charakteristikum ,, 0bjective“ heif3t hier
nicht etwa, dass das menschliche Interesse objektiv sei, sondern dass es
an die objekthafte Welt gebunden ist. Interesse bezeichnet also die Aus-
richtung auf Sdchliches. Dabei ist die Bindung von Interesse an jeweilige
Objekte nicht per se hergestellt, sondern ,, whatever furthers action, helps
mental movement, is of interest” (Dewey, S. 20). Mit anderen Worten,
die Bedeutung des Objekts fiir das lernende Subjekt ist daran gebunden,
ob die gewiinschte Aktion erweitert wird bzw. ob geistige Bewegung
ermoglicht wird. Die zentrale Unterscheidung zwischen langweiligen
und interessanten Objekten liegt also in der Figur der Ausweitung meiner
bisherigen Handlungsraumes. Die Fortschritts-, Bewegungs- und Wachs-
tumsidee, die bei Dewey so typisch ist, hat hier mit Bezug auf den Ein-
zelnen erhellende Kraft. Doch ist der Bewegungs- und Erweiterungs-
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wunsch so natiirlich (Dewey), so genuin (Holzkamp)? Kann man diesen
Ursprung so annehmen oder gibt es wiederum Erlduterungen fiir die
Entwicklung von Interessen?

Interesse i1st — drittens — nicht abstrakt, sondern immer an das interes-
sierte Subjekt — bei Dewey die Person — gebunden, was er mit dem Aus-
druck ,,personal* bezeichnet. Hier kommt die Involviertheit, die Sorge,
die Beteiligung des Subjekts zum Tragen: Interesse ist nur moglich, wo
das Subjekt am Ergebnis der Sache beteiligt oder davon betroffen ist: ,, It
signifies a direct concern, a recognition of something at stake, something
whose outcome is important for the individual” (S. 16).

An dieser Stelle konnte man annehmen, Dewey habe einer direkten
Verwertbarkeit das Wort geredet. Doch klingt eher die demokratische
Frage von Partizipation oder Ausgeliefertsein mit: Nur wer gestalten
kann, kann Interesse und Engagement entwickeln.

Zudem liefert Dewey hier eine entscheidende Differenzierung in un-
mittelbare und vermittelte Interessen:

There are cases where action is direct and immediate. It puts itself forth
with no thought of anything beyond. It satisfies in and of itself. The end is
the present activity, and so there is no gap in the mind between means and
end. All play is of this immediate character. Purely aesthetic appreciation
approximates this type (1913, S. 21).

Hier liegt das Interesse in der Sache selbst. Es bleibt an den Gegenstand
gebunden, der — wie Spiel und &sthetische Betrachtung — in sich bedeu-
tungsvoll ist. Tatsdchlich liegt hier eine Auseinandersetzung mit dem
vor, was spiter ,,intrinsische® und ,.extrinsische® Motivation heillen
wird. Dewey verweist sehr zentral auf die Hoheitsgebiete ,,intrinsischer
Motivation*: einzig Spiel und Asthetik sind gleichthematisch in Zweck
und Mitteln. Arbeit oder Lernen passen nicht in diese Vorstellung. So
stellt sich die Frage, warum manche Gegenstinde interessant sind und
andere nicht, und warum ,, genuine Lebensinteressen‘ (Holzkamp 1993,
S.11) oder ,,genuine interest (Dewey 1913, S. 21) subjektiv unter-
schiedlich umgesetzt werden. Doch bleibt diese Argumentationslinie in-
dividuell und hiufig auch naturalistisch.

Die Frage nach dem Entstehungsverlauf vermittelter Interessen (indi-
rect interest) betrifft die Beziechung zwischen Gegenstand und Lernen-
den. ,,On the other hand, we have cases of indirect, transferred, or tech-
nically speaking, mediated interest. Things indifferent or even repulsive
in themselves often become of interest because of assuming relationships
and connections of which we were previously unaware” (1913, S. 22).

Die indirekten Interessen werden somit durch Beziige und Verbindun-
gen hergestellt, die den Handelnden zuvor nicht bewusst waren. Ob eine
Sache von Interesse ist, liegt in ihren Beziigen zum Leben der Lernen-
den. Dabei sind die Horizonte, besonders eines Kindes begrenzt: ,,While
the little child takes only a near view of things, as he grows in experi-
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ence he becomes capable of extending his® range, and seeing an act, or a
thing, or a fact not by itself, but as part of a larger whole* (ebd.).

Desinteresse bei Lernenden hat seinen zentralen Grund darin, dass die
jeweiligen Sichtweisen unterschiedlich weit reichen und die Lernenden
unterschiedlich langfristige Beziige und Verkniipfungen herstellen kon-
nen. Eine von Dewey wie von Holzkamp geforderte Anbindung des Ler-
nens an das praktische Leben ist also nur so lange als kurzfristige Ver-
wertbarkeit zu denken, wie das lernende Subjekt keine weiter reichenden
Beziige herstellen kann. ,,Here, and here only, have we the reality of the
idea of ,making things interesting’” (1913, S. 23). Lehrende kénnen Ge-
genstinde interessant machen, indem diese in Beziige eingebettet wer-
den, die den Lernenden zu erldutern sind. Es geht nicht etwa darum, Ma-
thematik mit Hilfe kleiner, in sich attraktiver Geschichten zu transportie-
ren, denn dabei wére blo3 die uninteressante Mathematik in einer inte-
ressanten Geschichte verkleidet (,, sugar-coating method, 1913, S. 33).
Stattdessen ist die Bedeutung mathematischer Problem dem jeweiligen
Horizont entsprechend zu erklaren.

Bei genauerer Betrachtung dessen, was Menschen ihren Interessen
entsprechend tun oder lassen, wird eine Verschachtelung von Bedeutun-
gen, Zwecken und Mitteln erkennbar. Was zunichst noch Mittel zum
Zweck war, erfahrt eigene Wertschiatzung, wie zum Beispiel die Qualitat
von Pinseln und die Zusammensetzung von Farben, die urspriinglich nur
als Mittel zur Gestaltung von Rdumen oder Leinwand von Interesse wa-
ren. Auch Seitenwege entstehen durch die Vertiefung in Gebiete, die zu-
nichst nur als Mittel flir eine weiter entfernt liegende interessante Gege-
benheit von Bedeutung waren. Doch auch die Trennung in Mittel und
Zweck ist, so Dewey, eine kiinstliche und nachtrigliche:

The end really means the final stage of an activity, its last or terminal pe-
riod; the means are the earlier phases (...) Afterwards, we tend to separate
the result from the process; to regard the result (...) as the end and the whole
process as simply a means to the external result (1913, S. 28).

Dabei hat das Ergebnis, der Zweck tliberhaupt nur eine Bedeutung im
Zusammenhang mit dem Mittel bzw. Prozess, wahrend anders herum die
Bedeutung des Zwecks auf die einzelnen Stadien des Prozesses iiberge-
hen. Diese anti-dualistische Sichtweise hat Vorteile, denn sie hebt die
leidige Diskussion um die Gleichthematik von Zweck und Mittel als
Charakteristikum ,,intrinsischer Motivation®“ auf. Sie 10st weiterhin
Handlungen aus ihrer Isolation und stellt sie in verschachtelte, biografi-
sche Zusammenhénge, in denen Bedeutungen vom erwiinschten Ergeb-
nis auf die Passagen zuvor iibertragen werden und die Ergebnisse wie-

3 Das Kind ist bei Dewey 1913 grundsétzlich ménnlich (he/ the child), die Lehr-
kraft der Primarschule grundsétzlich weiblich (she/ the teacher).
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derum nur Passagen in einem groferen oder verzweigten Prozess sind
(S. 32), der auf ein weiteres, entfernteres Ergebnis deutet.

Fazit Interessenbegriff - Konfrontation

Sowohl Dewey als auch Holzkamp fassen Interesse als grundlegend fiir
Lernen auf. Sie schlagen ein Konzeption vor, die dem Menschen ein In-
teresse zuspricht (genuine interest/genuine Lebensinteressen). Diese
Sicht auf den Menschen als absichtsvoll und interessegeleitet ist kon-
sensfahig, jedoch fehlt Dewey eine Erkldrung struktureller Desinteres-
sen. Diese kann Holzkamp durch den Begriff der restriktiven Handlungs-
fahigkeit fassen. Der Beitrag Deweys besteht darin, die Entstehung und
Wandlung von Interessen zu differenzieren. Interesse ist nicht gegeben
und fixiert, sondern findet ihren Keim im Zweck einer Handlung. Lang-
fristige Ziele zerfallen dabei in ihre Etappen, die einst Mittel zum Zweck
waren, jedoch nun ihrerseits eigenstindige Zwecke werden konnen. Bei
genauerem Hinsehen 16st sich die Trennung von Zwecken und Mitteln
zugunsten einer prozessualen Sichtweise auf. Handlungen sind nicht iso-
liert, sondern verschachtelt. Interesse kann unmittelbar sein, jedoch kann
es auch innerhalb der Schachtelung vermittelt sein. Fiir Lehre bedeutet
das: Lerninteressen sind nicht zuféllig und spaBorientiert, sondern sie
folgen der Logik der Sache und sind legitime Ausgangspunkte flir das
Lernen, solange sie eine Weiterentwicklung der Lernenden enthalten.
Nur das stagnierende, vergniigungsorientierte Agieren ist illegitim als
Lernausgangspunkt — weil nicht auf Entfaltung bezogen.

Doch kommen wir zur Ausgangsfrage zuriick: Ist ,,genuines Lebensin-
teresse“ das passende Erkldrungsmodell fiir den Ausgangspunkt von
Lernen? Die Antwort bleibt weiterhin offen, wenn man nicht vorschnell
einen naturalistischen Fehlschluss begehen will. Der Begriff Interesse
koppelt Mensch und Welt, die innerpsychischen und die strukturellen
Gegebenheiten auf spezifische Art und Weise. Weil Dewey einerseits
gesellschaftliche Strukturen abstrakt voraussetzt, bleibt andererseits sein
Interessenbegriff motivational/individuell akzentuiert. Blickt man auf die
strukturell angelegte Interessensdefinition bei Holzkamp, wird der Zu-
sammenhang von Einzel- und Gruppeninteressen deutlich, der Hand-
lungsrdume erdffnet oder begrenzt. Anders als Holzkamp erklart Dewey
menschliche Interessen zwar sozial, jedoch nicht allgemein-
gesellschaftlich. Formationsspezifische strukturelle Aspekte fehlen vol-
lig. Als einen entscheidenden didaktischen Fehler kennzeichnet Dewey
die Festlegung des Stoffs mit dem nachtraglichen Versuch, die festgeleg-
ten Themen nunmehr kiinstlich interessant einzukleiden (sugar coating
method). Die gesamte Diskussion um Unterrichtsmethoden findet ihren
Ursprung im zugrunde liegenden Fehler, dass die Inhalte ohne den Blick
auf die Interessen der Lernenden festgelegt werden. Doch wie, wenn der
Lerner keine Interessen hat oder diese nicht dufert? Oder stets das Nahe-
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liegendste, Unmittelbarste, Banalste wiinscht? Ein Jugendlicher wird
sich nicht Shakespeare zuwenden, wenn seine Horizonte sich auf Man-
gas (asiatische, oft sehr simple Comicserien) beziehen. Vermutlich liegt
in dieser Frage der Kern wiederkehrender Missverstindnisse zwischen
subjektwissenschaftlich verstandenem Lernen und der schwierigen Frage
des Lehrens. Das Misstrauen der Lehrenden gegeniiber von ihnen als
,seicht eingestuften Interessen der Lernenden begriindet sich in ihrer Er-
fahrung, dass Lerninteressen nicht per se und gleich verteilt den Unter-
richtsraum bevolkern, sondern dass die Lernenden ihre Chancen unter-
schiedlich oder auch gar nicht ergreifen (knnen). Entsprechend diskutiert
Dewey das Verhiltnis von unmittelbarem und vermitteltem Interesse, die
eben nicht trennbar sind. Hier liegt der Schliissel zur Entstehung von Inte-
ressen, die auch unmittelbare, direkte Verwendbarkeit iiberschreiten.

Fazit der Konfrontationen

Die kontrastive Diskussion von zwei Theoriezugidngen kann nicht den
Sinn haben, Antworten zu liefern. Vielmehr erweist sich eine solche
Darstellung als Problemgenerator, regt damit an zum Weiterfragen und
offnet Felder empirischer Forschung. Wenn wir unsere Diskussion
komprimieren, konnen wir in den Positionen von Holzkamp und Dewey
pointiert folgende Probleme aufspief3en:

Wir stellen bei dem ,kritischen Psychologen® Holzkamp fest, dass
seine Sichtweise vom ,,Subjektstandpunkt® einerseits eine ,,individualis-
tische Schlagseite* hat: der Erfahrungsbegriff bleibt ein individueller.
Dies wird andererseits nur abstrakt eingebettet in allgemeinste gesell-
schaftsstrukturelle Pramissen bei der Diskussion um restriktive oder ver-
allgemeinerte Handlungsfahigkeit: der Interessenbegriff ist allgemein
gesellschaftsbezogen. Dabei wird eine formationsspezifische Prizisie-
rung angedeutet, der Prozess der Vermittlung zwischen Subjekt und
Welt wird als notwendig zu konkretisieren angesehen. ,,Lebensfiithrung*
wire dazu das Stichwort; dieser Argumentationsstrang konnte aber von
Holzkamp nicht mehr fortgesetzt werden.

Ausgangspunkt bei Dewey ist der Versuch, sich der traditionellen Du-
alitat von Subjekt und Objekt zu entziehen. Die Denkfigur des Interakti-
onismus stellt von Anfang an auf Vermitteln ab: zwischen Subjekt und
Objekt und zwischen den Individuen. Insofern ist der Erfahrungsbegriff
sozial, interaktionistisch gefiillt. Formationsspezifisch bleibt aber sein
Interessenbegriff leer.

Es konnte also sein, dass die reziproken Leerstellen durch eine kri-
tisch-pragmatistische Position gefiillt werden konnten. Allerdings ist
dies beim gegenwirtigen Stand unserer Diskussion eher eine uneingelds-
te Perspektive. Noch stellen sich Fragen {iber Fragen.

Offen bleibt das Verhiltnis von Interesse und Erfahrung. Eine Uber-
ordnung des einen Begriffs iiber den anderen scheint nicht moglich. Eine
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chronologische Ordnung — erst macht das Subjekt eine Erfahrung, dann
entwickelt es Interesse — scheint ebenfalls zu kurz gedacht. Eine Tren-
nung in iiberdauernde Interessen und aktuelle Erfahrungen unterschligt
wiederum die Entwicklung von Interessen aus Erfahrungen und die Ein-
bettung einzelner Erfahrungen in langfristige Interessen. Es lauft inso-
fern auf ein interaktionistisches Bild von Interesse und Erfahrung hinaus,
welches im Zeithorizont seine Verzweigungen enthalt.
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