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Vermitteltes Erkennen der Welt

Lernen nach Sergei L. Rubinstein

,Aber die Fragen der hohen Theorie sind ... zugleich
auch praktische Fragen von grof3er Bedeutung.*
S. L. Rubinstein (Sein und BewuBtstein, S. 1)

1. Zur Einleitung und zum wissenschaftlichen Werdegang von Sergei L.
Rubinstein

In den letzten Jahren konnen wir erfreulicherweise sowohl innerhalb der
Psychologie als auch in der Pddagogik ein zunehmendes internationales
Interesse fiir den kultur-historischen bzw. tétigkeitstheoretischen Ansatz
verzeichnen, insbesondere, wenn es darum geht, Lernen zu verstehen
oder zu untersuchen (vgl. z.B. Hedegaard 2001; Hedegaard &
Lompscher 1999; Wertsch 1996; Engestrom 1991; Kozulin 1986). Dabei
wird der kultur-historische bzw. tétigkeitstheoretische Ansatz keines-
wegs als distinkte oder gar einzelne Theorie, sondern vielmehr als theo-
retischer Rahmen angesehen. Fiir Engestrom (1991) handelt es sich um
eine ,,multi-voiced theory”, und fiir Wertsch (1981) ist dieser Ansatz so-
gar eher ein ,set of major features” als eine geschlossene Theorie.'
Grundlegend fiir diesen Ansatz ist der Versuch, das Verhéltnis zwischen
Subjekt und Objekt als Tétigkeit zu konzipieren, entlang der Vorschlége,
die Marx in seinen Thesen zu Feuerbach unterbreitete (Tolman & Piek-
kola 1989, 44).

Die Urspriinge des kultur-historischen bzw. tétigkeitstheoretischen An-
satzes werden {iblicherweise in den Arbeiten von Alexei N. Leontjew
gesucht, inzwischen auch im Werk von Lew S. Wygotski (z.B. Davydov
& Radzikhovskii, 1985). Nach Sichtung der relevanten Literatur fallt
auf, dass trotz des zunehmenden Interesses fiir diesen Ansatz im eng-
lischschreibenden Teil unserer Zunft der Beitrag von Sergei L. Rubin-
stein zur Formulierung der Tétigkeitstheorie nur als Marginalie behan-
delt wird und, wenn es um das Themengebiet ,Lernen’ geht, es nur ein-
zelne verstreute, mehr oder weniger zufillige und eher zuriickhaltende
Andeutungen denn explizite Bezugnahmen auf seine Arbeiten gibt. Eine
wichtige und erwédhnenswerte Ausnahme bildet hier die Doktorarbeit
von Payne (1968) an der Universitit von Fribourg in der Schweiz, der

" Fiir die deutschsprachige Diskussion vgl. z.B. Stadler & Seeger, 1981.
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das Werk Rubinsteins im Rahmen der sowjetischen Philosophie insge-
samt diskutiert und wiirdigt.”

Die Sachlage in der deutschsprachigen Diskussion stellt sich etwas
anders dar: Durch die sehr guten Ubersetzungen vieler russischen Verdf-
fentlichungen von Rubinstein in der ehemaligen DDR wurde auch im
westlichen Teil Deutschlands die Rezeption seines Werkes zumindest
ermoglicht. Diese Diskussion ist allerdings langst vergangen, und eine
detaillierte neue Aufarbeitung konnte sicherlich wertvolle und auch niitz-
liche Einsichten liefern.

Ohne Verschworungstheorien eine Biithne geben zu wollen, méchten wir
hier festhalten, dass die sozusagen ohrenbetdubende abwesende Anwe-
senheit von Rubinstein und seines Werkes Unbehagen bei jedem erzeugt,
der auch nur einen kurzen Blick in die Geschichte der sowjetischen Psy-
chologie wirft. Sie hinterldsst aber auch die Hypothek, nach méglichen
anderen als verschworungstheoretischen Griinden zu suchen, die die Re-
zeption und Bezugnahme auf das Werk von Rubinstein, wenn schon
nicht versperrten, so doch schwierig machten und, wie es scheint, immer
noch machen. Insbesondere wenn wir bedenken, dass Rubinstein einer
der ersten und exponiertesten war, der einerseits zur Formulierung, an-
derseits aber auch zur philosophisch-politischen Absicherung und aka-
demischen Etablierung jenes Ansatzes in der Sowjetunion beitrug, der
auf den Namen ,, Tatigkeitstheorie* hort. Durch seine Forschungen und
zusitzlich durch seine wissenschaftsorganisatorische Téatigkeit hatte er
wesentlichen Anteil daran, dass die sowjetische Psychologie insgesamt
thre disziplindre Autonomie beibehielt und sie trotz der konzentriert
konzertierten Aktionen in den spédten 1940ern nicht zu einer Abteilung
der Physiologie degradiert wurde.

Es wiirde sich also lohnen, weiterzudenken und anderswo nach Griin-
den zu suchen, die zu einer solchen marginalen Bezugnahme auf Rubin-
stein fiihrten und fithren. Und das insbesondere nach der ,Entdeckung’
von L. S. Wygotski im englischschreibenden Teil des ,Westens’ und der
Umwandlung von Wygotski in einen Kaugummi fiir jedermann, jeden
Tag und jede Gelegenheit. Hierbei ist die historische Sachlage bei Ru-
binstein sicherlich komplexer und widerspriichlicher, weil Rubinstein —
im Gegensatz zu Wygotski — nicht fiir Jahrzehnte von der Biihne ver-
schwunden war, sondern trotz der wiederholten antisemitisch und poli-

* Eine weitere (kleine) Ausnahme ist hier Klaus F. Riegel, der, vermittelt durch
sein Interesse an Hegel, auch Rubinstein rezipiert. Den Hinweis auf Paynes Dis-
sertation liber Rubinstein verdankt er Robert Wozniak (Meacham 1999, S. 136,
FuBlnote 2). Fiir das neuere Interesse im englischsprachigen Raum vgl. z.B.
Brown & Strickland (2007).

Von einem wachsenden Interesse auch in Frankreich zeugt beispielsweise die
Herausgabe von ausgewdéhlten Texten Rubinsteins durch Nosulenko & Rabardel
(2007).
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tisch motivierten Vertreibungen, die er erleiden musste, fir viele Jahre
an der akademischen und wissenschaftlich-institutionellen Spitze der
sowjetischen Psychologie stand. Rubinstein ist keine terra incognita — es
gibt wohl eher wenig in seinem Werk, das erst in irgendwelchen politi-
schen Giftschrinken oder Archiven zu entdecken wére, weil sozusagen
alles schon da ist.

Auch ist es keinesfalls dem Zufall geschuldet, dass ein zunehmendes
Offentliches Interesse fiir das Werk von Rubinstein in der Sowjetunion
erst nach dem Tod von A. N. Leontjew Ende der 1970er sich zu entfal-
ten begann. Ein Interesse, das wéhrend der 1980er seinen Hohepunkt
erreichte, z.B. 1989 mit der Herausgabe eines Sammelbandes (Lomov
1989) zu Ehren des 100. Geburtstags von Rubinstein (1889-1960) oder
mit der monographischen Darstellung seines Ansatzes durch zwei seiner
Schiiler (Abul’khanova-Slavskaia & Brushlinskii (1989). Auch wurden
in der Folgezeit viele seiner Arbeiten wieder aufgelegt, da ein allgemei-
ner Zugang inzwischen sehr schwierig geworden war (z.B. Rubinshtein
1997; 2000). Ferner setzten Versuche ein, die Ansitze von Rubinstein
mit denen anderer Vertreter der kultur-historischen bzw. tatigkeitstheore-
tischen Schule, aber auch mit ganz andersartigen Positionen der sowjeti-
schen Psychologie zu vergleichen (z.B. A. A. Leont’ev 2001).

In dieser Perspektive konnte auch unser Aufsatz gelesen werden: Ei-
nerseits als konkretes Bemiihen, einen Teil der Arbeit Rubinsteins nach-
zuvollziehen, andererseits und zugleich als Bemiihen, uns dabei der Erb-
schaft einer Kritischen Psychologie (neuerlich) zu vergewissern.” Es wi-
re dabei weder Zufall noch besondere Absicht, sondern eigentlich lo-
gisch, wenn verschiedene Elemente in dieser Darstellung keine weitere
Pointe beinhalten wiirden, als die, spontan Zustimmung bei Kritischen
Psychologen hervorzurufen.

Rubinstein wollte mit seiner wissenschaftlichen Arbeit insgesamt zu ei-
ner Wende in den Humanwissenschaften beitragen — weg von einem un-
personlichen, subjektlosen und hin zu einem anthropologisch-subjektiven
Zugang. Seit seinen ersten Publikationen in den 1920ern versuchte er, ei-
ne philosophisch-anthropologische Ontologie zu formulieren und hierbei
der Kategorie des Subjekts Anerkennung zu verschaffen (Abul’khanova
& Slavskaia 1997). Sein Ansatz griindete insgesamt auf der These, dass
nicht das Bewusstsein, das Psychische, die Aktivitit etc. die Welt wider-
spiegelt, sondern das konkrete Subjekt.

In unserem Beitrag wollen wir uns dem Phdnomen ,Lernen’ anndhern,
wie es in den Arbeiten von Rubinstein analysiert und entwickelt wurde.
Unserer Darstellung vorausgreifend konnen wir schon hier formulieren:

’ Dieses Anliegen, uns unserer Quellenzu vergewissern, verfolgte auch der Bei-
trag liber die Niitzlichkeit der Philosophie Ernst Blochs fiir eine emanzipatori-
schen Psychologie Heft 50 des FKP (vgl. Marvakis 2006).
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,Lernen’ kann nach Rubinstein nicht einfach von auBlerhalb, als das Er-
gebnis der (wenn auch aktiven) Assimilation, Aneignung oder Interiori-
sation von schon vorhandenem — und mdglicherweise gesellschaftlich
notwendigem — Wissen, von psychologischen Schemata, etc. erfasst wer-
den. Rubinstein hob den autonomen, schopferischen Charakter der Akti-
vitdten der lernenden Subjekte hervor, was auch eigene Griinde fiirs Ler-
nen mit einschlieBt. Aus dieser Perspektive muss Lernen konzeptionell
als eine selbstindige Bewegung aufgefasst werden, d.h. als eine subjek-
tiv begriindete Tatigkeit des Subjekts in seinem Bemiihen, die Welt zu
erkennen und in ihr zu handeln. Und dieses Erkennen der Welt ist offen-
sichtlich durch das Subjekt nicht in oder mittels einer unmittelbaren In-
Beziehung-Setzung mit seiner Welt realisierbar. Es wird notwendiger-
weise durch die Teilnahme in sozialen Praxen realisiert, in denen sein/ihr
Handeln und Lernen durch bestimmte Gegenstinde und Verhéltnisse,
seien dies externe oder psychologische Werkzeuge, d.h. Dinge, Artefak-
te, Technologien, Begriffe usw., vermittelt ist. All diese Gegenstinde
und Verhiltnisse werden natiirlich durch andere Subjekte in und durch
Beziehungen, sowie in und durch Diskurse vermittelt.

Rubinstein wollte mit seiner Lernkonzeption eine theoretische Grund-
lage erarbeiten, die zur Reorganisation der Erziehungs- bzw. Bildungs-
prozesse beitragen konnte. Es miisste sich dabei um eine solche Reorga-
nisation handeln, die es erlauben wiirde, die Lerner darin nicht nur als
aktive Teilnehmer aufzufassen, sondern eben auch als Subjekte des Ler-
nens bzw. beim Lernen. Und genau hier ist, jenseits von Verschworungs-
theorien und konkurrenzformiger Ausgrenzung, ein widerborstiger Sta-
chel zu finden, der eine weiterreichende Beriicksichtigung des Lernan-
satzes von Rubinstein in den piddagogischen Diskussion der Sowjetunion
seiner Zeit zumindest schwierig machte.

Bevor wir uns unserem Hauptanliegen zuwenden, sollen einige Momen-
te des wissenschaftlichen Werdegangs von Rubinstein angemerkt wer-
den:

Nach kurzem Studienaufenthalt an der Universitdt von Freiburg zog es
Rubinstein schlieBlich nach Marburg, dem damaligen, weltbekannten
Zentrum der neukantianischen Philosophie. Dort studierte er Philosophie
und promovierte 1913 bei Hermann Cohen und Paul Natorp mit einer
Arbeit iiber die Methodologie der Wissenschaften.* Hervorstechend war
seine umfassende Bildung — Rubinstein beherrschte sieben Sprachen —,

* Seine Dissertation soll in mehreren Folgen verdffentlicht worden sein. Ein Teil
kam monographisch heraus (Rubinstein 1914), andere Teile sollen dagegen in
der von Cohen und Natorp herausgegebenen Zeitschrift ,,Philosophische Arbei-
ten“ publiziert worden sein. Wir konnten allerdings bisher - trotz einiger Bemii-
hungen - nur den ersten monographischen Teil in deutschen Bibliotheken ausfin-
dig machen!
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die es ithm erlaubte, sich nicht auf die Philosophie zu beschrinken, son-
dern sich auch fiir Psychologie und andere Sozialwissenschaften sowie
fiir Mathematik und Naturwissenschaften zu interessieren.. Diese umfas-
sende Bildung mag vielleicht auch ein Grund dafiir gewesen sein, dass
sich Rubinstein schon damals, in seiner Promotionsschrift, flir die philo-
sophische Methodologie der Einzelwissenschaften interessierte. Hierbei
wies er dem aktiven Charakter des erkennenden Subjekts und seiner Fa-
higkeit, die Realitdt denkend zu modellieren und zu transformieren, eine
grof3e Bedeutung zu (Abul’khanova-Slavskaia & Brushlinski, 1989, 18).

Nach seiner Riickkehr wurde er nach dem Tod des bekannten russischen
Psychologen N. N. Lange 1921 auf dessen Lehrstuhl fiir Psychologie in
Odessa berufen und 1922 dort zum Direktor des Instituts fiir Philosophie
und Psychologie gewéhlt. Eine Reihe von Verdnderungen, die er beziig-
lich der Organisation und der Ausbildungsinhalte einfiihrte, stieBen bei
der orthodoxen und etablierten Professorenschaft nicht nur auf Missfal-
len, sondern riefen sogar Widerstand hervor (Abul’khanova & Slavskaia,
1997, 41). Gleichfalls provozierte seine Beteiligung an der Reorganisati-
on der universitiren Ausbildung in der Ukraine Opposition, die sich
auch in offenem Antisemitismus Ausdruck verschaffte. So vergal} bei-
spielsweise ein Hauptdarsteller dieses antisemitischen ,Widerstandes’ —
V. Potemkin — Rubinstein auch dann nicht, als der schon ldngst nicht
mehr in der Ukraine arbeitete, und versuchte sogar noch Jahre spéter mit
allen Mitteln, aber zum Gliick ohne Erfolg, die Anstellung Rubinsteins
in Moskau in der Akademie der Pddagogischen Wissenschaften der Rus-
sischen Foderation zu behindern (ebd., 52, FN 2). In Odessa hatte der
antisemitische ,Widerstand’ allerdings Erfolg, und so wurde Rubinstein
von der Universitdt von Odessa vertrieben und arbeitete einige Jahre
lang als Direktor der stddtischen Bibliothek (ebd., 42), bis er 1930 nach
Leningrad ans Pddagogische Institut ,Herzen’ berufen wurde.

Im Jahre 1942 erhielt Rubinstein als erster Psychologe der Sowjetunion
den Staatspreis — damals hiel3 er noch Stalinpreis — fiir seine Verdienste
bei der Organisation und Festigung der sowjetischen Psychologie. Noch
im selben Jahr griindete er das Psychologische Institut an der staatlichen
Universitdt in Moskau. 1943 wurde er in die sowjetische Akademie der
Wissenschaften gewéhlt, eine Wahl, die die institutionelle Anerkennung
der Psychologie als Disziplin in der Sowjetunion insgesamt bedeutete.
Im Jahr 1945 trug er zur Griindung einer psychologischen Abteilung am
Institut fiir Philosophie der Akademie der Wissenschaften der Sowjet-
union bei und wurde auch in die Akademie der Pidagogischen Wissen-
schaften gewéahlt (Abul’khanova & Bruschlinskii, 1989, 12).

Ende der 1940er wurde Rubinstein — zusammen mit vielen anderen be-
kannten und weniger bekannten Wissenschaftlern und anderen Personen
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— Opfer im Zusammenhang mit dem sogenannten , Kampf gegen den
Kosmopolitismus®. So wurden beispielsweise die Druckbdgen eines ge-
rade fertiggestellten Buches von Rubinstein (,,Philosophische Wurzeln
der Psychologie®, 1947) vernichtet, mit der Begriindung, dass die Anzahl
der ausldndischen Autoren, auf die im Buch Bezug genommen wurde,
die Anzahl der einheimischen Autoren iibersteige (Abul’khanova &
Slavskaia, 1997, 45; Abul’khanova & Bruschlinskii, 1989, 13). Rubin-
stein wurde von seinen Arbeitspositionen vertrieben und seiner Posten,
wie desjenigen des Direktors des Psychologischen Instituts der Moskau-
er Staatlichen Universitdt (MGU), aber auch anderer, enthoben. Und es
ist groftenteils den Bemiithungen von S. I. Wavilow zu verdanken, dass
er nicht verhaftet wurde oder ihm sogar Schlimmeres widerfuhr (A-
bul’khanova & Slavskaia, 1997, 46).

Die Zeit nach seiner Rehabilitierung Anfang der 1950er bis zum seinem
Tod 1960 bildete die produktivste Periode im Schaffen Rubinsteins, zu-
mindest, was seine Publikationstitigkeit betrifft. In dieser Zeit wurden,
neben Aufsdtzen und Buchkapiteln, auch drei Monographien veroffent-
licht: ,,Sein und Bewusstsein (1957/1977), ,,Das Denken und die Wege
seiner Erforschung® (1958/1968) sowie ,,Prinzipien und Wege der Ent-
wicklung der Psychologie* (1959/1963).

Rubinstein begann seine Forschungstitigkeit in der Philosophie, be-
schiftigte sich allerdings die meiste Zeit seiner akademischen Laufbahn
mit der Psychologie und kehrte am Ende seines Lebens wieder zu philo-
sophischen Fragen zuriick. Seine letzte — philosophische — Arbeit mit
dem Titel ,,Mensch und Welt* wurde 13 Jahre nach seinem Tod verof-
fentlicht, unvollstdndig, da er sie nicht hatte beenden konnen. In seiner
Forschungstitigkeit bewegte sich Rubinstein sukzessiv von allgemeinen
philosophischen und epistemologischen Fragen hin zu solchen der Psy-
chologie. Insgesamt konnten wir sagen, dass Rubinstein mit seiner wis-
senschaftlichen Arbeit zur epistemologischen Fundierung und mit seiner
organisatorischen Arbeit zur disziplindren Absicherung der Psychologie
in der Sowjetunion (Payne, 1968, spricht von ihm als ,,organizer of
science®) wesentlich beigetragen hat.

2. Das ,,Lernen“ als besondere Tdtigkeitsform
Lernen als Partizipation in forschenden Tdtigkeiten

Rubinstein grenzt sich von idealistischen Auffassungen ab, die das Be-
wusstsein als ein abgeschlossenes und nach innen gekehrtes Gebilde auf-
fassen. Er schlug vor, das Bewusstsein im Zusammenhang mit der prak-
tischen Tétigkeit des Subjekts zu sehen, und hob dessen vermittelten
Charakter hervor. Das Bewusstsein und allgemeiner die psychischen Ei-
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genschaften des Subjekts zeigen sich sozusagen nicht nur in der Tétig-
keit, sie bilden sich wéahrend dieser Tatigkeit auch aus. Wie in der pro-
duktiven Tatigkeit, so auch im Erziehungsprozess erhalten diese psychi-
schen Figenschaften ihre Gestalt und entwickeln sie sich (Rubinshtein,
1935, 86). Das Bewultsein ,,... bildet sich innerhalb bestimmter Tétig-
keitsformen aus (Spiel, Lerntitigkeit und spiter produktive Arbeit),
durch welche das Kind und spater der Jugendliche sich aktiv in die Welt,
die es umgibt einordnet.“ (ebd, 148)

Schon in seiner ersten wissenschaftlichen Publikation von 1922 for-
muliert Rubinstein wichtige Kerngedanken seiner Vorstellung vom Ler-
nen, bringt dabei auch schon den Begriff der ,Tétigkeit’ in die Diskussi-
on. Gleichzeitig versucht er auch schon hier, der Kategorie des Subjekts,
die zentral fiir sein ganzes Schaffen werden wird, Ausdruck zu verschaf-
fen:

,Das Subjekt offenbart und driickt sich nicht nur in den Akten und Hand-
lungen der kreativen Selbst-Tétigkeit aus: es wird darin auch geschaffen
und bestimmt. Es gilt somit, dall das, was das Subjekt ist, sich bestimmt
durch das, was es tut; und das Subjekt selbst wird bestimmt und geformt
durch die Ausrichtung seiner Tatigkeit.“ (Rubinshtein, 1922, S. 106; — in
Brushlinskii, 2002a, S. 67; 2004, S. 70f.).°

Gegenstand des Aufsatzes von 1922 ist die Reflexion iiber die philoso-
phischen Grundlagen der Pidagogik. Rubinshtein distanziert sich dabei
einerseits von einem positivistischen Objektivismus, der das Sein mit
dem unmittelbar sinnlich Gegebenen gleichsetzt, ohne die Tétigkeit des
Subjekts mit einzubeziehen. Andererseits grenzt er sich aber auch von
einem idealistischem Subjektivismus ab, der die Auffassung vertritt, dal3
das Sein nicht existiere, sondern erst durch das Denken erzeugt werde.
Um eine solche einseitige Vorstellung zu iiberwinden, schlidgt Rubin-
stein, gegriindet auf dem Prinzip von der Einheit von Bewulitsein und
Tatigkeit, den Begriff der schopferischen Selbst-Tatigkeit des Subjekts
(russisch: printsip tvorcheskoi samodeiatel’nosti) als neuen Ansatzpunkt
vor, das Lernen und die Erziehungs- und Bildungsprozesse zu erfor-
schen. Lernen wird von ihm in dieser frithen Schrift als Partizipation an
forschenden Tatigkeiten aufgefal3t:

,Das Lernen erscheint als gemeinsames Erforschen: einer dogmatischen
Ubertragung und mechanischen Aufnahme fertiger Ergebnisse steht das
gemeinsame Durchschreiten des Weges entgegen, der zur Entdeckung und
Erforschung der besagten Ergebnisse fiihrt. Das System, auf dessen Grund-
lage die passive Aufnahme der fertigen Ergebnisse und die Abschrift gege-

> “The subject is not only revealed and expressed in his acts and actions of crea-
tive self-activity: it is also created and determined in that activity. Hence, what
the subject is, is determined by what he does; and the subject himself may be de-
termined and shaped by the direction of his activity [Rubinshtein 1922, p. 106;].”
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bener Muster — lediglich passive und fruchtlose Aufnahme — gestellt wurde,
mulB} ersetzt werden durch ein System, dessen Grundlage und dessen Ziel
die schopferische Selbst-Téatigkeit ist. Die moderne Padagogik hat es zum
Ziel, den ProzeB und das ganze System der Erziehung auf der Basis der
schopferischen Selbst-Tatigkeit des Subjekts aufzubauen.® (Rubinshtein,
1997, 433).

Mit dem ,,Lernen* beschéftigt sich Rubinstein explizit und systematisch
in seinem Lehrbuch ,,Grundlagen der Allgemeinen Psychologie®, das
1940 zum ersten Mal in Russisch erschien. Seine korrigierte und erginz-
te 2. Auflage von 1946 wurde 1958 ins Deutsche iibersetzt und haufig
wieder aufgelegt. In diesem Lehrbuch unternimmt Rubinstein den Ver-
such, Forschungsergebnisse der sowjetischen Psychologie bis zu jenem
Zeitpunkt systematisch zu sichten und in die internationale psychologi-
sche Diskussion einzugliedern. Rubinstein selbst sieht dieses Werk als
qualitative Fortschreibung seines 1935 mit dem Titel ,,Grundlagen der
Psychologie erschienenen Buches.® Wir halten es nicht fiir iibertrieben,
zu behaupten, dass das Lehrbuch von 1940/1946 eine erste, originelle
und integrative Darstellung der Psychologie von einem kultur-
historischen bzw. titigkeitstheoretischen Standpunkt aus darstellt.

Rubinstein griindet seine Darstellung in diesem Lehrbuch auf dem Prin-
zip der Einheit (jedoch nicht der Identitdt) von Bewusstsein und Tétig-
keit, als eines der methodologischen Ansitze der sowjetischen Psycho-
logie. Mithilfe des Prinzips der Einheit von Bewusstsein und Tdtigkeit
versuchten sowjetische Psychologen zur Uberwindung der methodologi-
schen Krise der Psychologie jener Zeit beizutragen. Diese Krise fand ih-
ren Ausdruck in einer Gegeniiberstellung: auf der einen Seite ein subjek-
tiver Idealismus auf dem Feld der Bewusstseinspsychologie und auf der
anderen Seite ein positivistischer Objektivismus auf dem Feld der Ver-
haltenspsychologie (als Behaviorismus, Reflektologie, Reaktologie, etc.).

Bevor wir auf die Uberlegungen Rubinsteins zum Lernen niher einge-
hen, halten wir es fiir niitzlich, auf den textlichen Rahmen in diesem
Lehrbuch hinzuweisen, in dem die entsprechenden Uberlegungen von
Rubinstein angestellt werden, und somit auch den Kontext darzustellen,
aus dem heraus sie verstindlicher werden konnen: Der vierte der fiinf
Teile dieses Lehrbuches beginnt mit einem Kapitel liber das ,,Handeln*
(es 1st das 15. Kapitel des Buches insgesamt). Dieses Kapitel behandelt
unterschiedliche Formen und Aspekte des Handelns, es geht iiber ,,Hand-
lung und Bewegung® sowie liber ,,Handlung und Fertigkeiten. Das
zweite und mehr als doppelt so lange Kapitel des vierten Teiles des
Lehrbuches hat die ,, Tatigkeit zum Titel und Gegenstand. Die drei Un-

% Vgl. auch seine Selbstkritik am Ergebnis dieses erstens Versuchs einer Syste-
matisierung gleich zu Beginn des 1940 erschienenen Lehrbuches!
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terkapitel behandeln jeweils unterschiedliche Formen oder Typen der

Tatigkeit und sind entsprechend betitelt: ,,Das Spiel”, ,,Das Lernen®,

,Die Arbeit*. Wir konnen somit schon auf Grund der Gliederung und der

Darstellung schlussfolgern und festhalten:

- Rubinstein weist dem ,,Handeln* als Kategorie eine allgemeine Be-
deutung zu. Im 15. Kapitel wird begrifflich im Wesentlichen nur zwi-
schen einer einzelnen ,,Handlung* und dem ,,Handeln* insgesamt un-
terschieden. Der Kategorie ,, Tatigkeit* scheint somit — zumindest im-
plizit — eine speziellere Bedeutung zugewiesen, sie ist sozusagen ,re-
serviert” fiir menschliches Handeln.”

,Lernen* wird von Rubinstein als eine Form, als ein Typus von Téatigkeit

aufgefasst. Das bedeutet, dass der Tatigkeitstyp ,,Lernen®, zusétzlich zu

seinen besonderen, auch allgemeine Charakteristika mit den anderen Té-
tigkeitstypen, dem Spiel und der Arbeit, teilt.”

Der Niederlander Bert van Oers (2004) bezeichnet die Verbindung von
Lernen und Tétigkeit als einen charakteristisch europdischen, im europé-
ischen Denken tief verwurzelten Zugang zum Lernen. Vorldufer eines
modernen handlungsorientierten Ansatzes, in dessen Perspektive Lernen
als eine Verdnderung der objektbezogenen Handlungen der Menschen
erscheint, konnten schon bei Comenius im 17. Jahrhundert gefunden
werden, flir den Lernen auf Tatigkeiten gegriindet ist und durch Téatigkeit
erklart werden konne. Diese Idee wurde durch andere pddagogische
Denker, Psychologen und Soziologen in verschiedenen europdischen
Regionen und Lindern vielfiltig aufgegriffen und weitergedacht. Van
Oers erwiahnt fiir Frankreich: Maurice Blondel (1893), L-V. Bujeau
(1941), Henri Wallon (1942) und Jean Piaget; fiir Deutschland: Kurt
Lewin; fiir die Niederlande: van Parreren (1951) und fiir die Sowjetuni-
on: A. N. Leont’ev, S. L. Rubinstein. Es bestiinden zwar grof3e Unter-
schiede schon in den Grundlagen der psychologischen Theorien dieser
Autoren, aber sie teilten alle das Bestreben, eine Theorie des Lernens mit
den Begriffen des Handelns und der Transformation der Handlungen als
threm Zentrum zu entwickeln.

7 In dieser begrifflichen Tradition steht auch die Kritische Psychologie: vgl. z.B.
die Diskussion beziiglich der Kategorien ,,Handeln* und ,, Tatigkeit” und ihrem
Verhiltnis zueinander bei Holzkamp-Osterkamp (1975).

® Es wiirde sich sicherlich lohnen, die gemeinsamen Merkmale des Tatigkeitstyps
,Lernen mit den Typen ,,Spiel” und ,,Arbeit* systematisch zu erschlieen, auch
um daraus ein vollstdndigeres Bild iiber das ,,Lernen* in der Auffassung Rubin-
steins zeichnen zu konnen. Dies muss einer weiteren, eigenstdndigen Arbeit liber-
lassen werden.
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Lernen existiert in doppelter Form

Schon im ersten Satz des relevanten Unterkapitels im Lehrbuch ,,Grund-
lagen der Allgemeinen Psychologie® iiber die besondere Téatigkeit ,Ler-
nen’ wird das Erscheinen dieser Form, dieses Typus von Tatigkeit in den
Zusammenhang mit der historischen Entwicklung’ der Arbeit gestellt.
Die Entwicklung der Arbeit und die Notwendigkeiten ,,zur Vorbereitung
weiterer produktiver Arbeitstitigkeit machten eine neue Art von Tatig-
keit notig, da ,,die Aneignung der flir die Arbeitstétigkeit notwendigen
Kenntnisse und Fertigkeiten wihrend dieser Tatlgkelt selbst immer we-
niger moglich ist* (GdAP,'® 740). Aus einer solchen historisch-
gesellschaftlichen Situation heraus wurde die besondere Tatigkeitsform
,Lernen* geschaffen. Rubinstein sieht die Beziehungen der neuen Tétig-
keitsform mit der Arbeit als besonders eng an und schlidgt deshalb den
Begriff der ,,.Lernarbeit* vor."! Durch zu verrichtende ,,Lernarbeit wer-
den die Individuen in die Lage versetzt, die ,,verallgemeinerten Resultate
der vorausgehenden Arbeit anderer Menschen* (ebd.) sich aneignen zu
konnen. ,,Das Lernen in diesem spezifischen Sinne des Wortes ist eine
besondere Form produktlver Tatigkeit™ (ebd., 741), das neue Subjekte
und Subjektlwtaten sowie auch neue Verhiltnisse schafft.'”> , Beim Ler-
nen muss man wie auch bei der Arbeit Aufgaben erfiillen, ..., und Dis-
ziplin halten. Die Lernarbeit beruht auf Pflichten. Die allgemeine Ein-
stellung der Personlichkeit ist beim Lernen nicht mehr eine Spielhaltung,
sondern eine Arbeitshaltung.” (GdAP, 740)

Es ist jedoch selbstverstindlich, dass wir Menschen bei weitem nicht al-
les, was wir lernen, uns durch diese spezifische Form des Lernens aneig-
nen. Rubinstein unterscheidet deshalb zwei Arten des Lernens:

,Das Lernen als besondere Tatigkeit, die speziell als auf ihr direktes Ziel,
auf das Erlernen gerichtet ist, ist nur eine von ihnen. Das Lernen gibt es
daneben auch als Ergebnis — und nicht als Ziel — einer Tétigkeit, die unmit-

? In Rubinsteins Worten: ,»Vervollkommnung® und ,,Verkomplizierung* der Ar-
beit.

O Mit dieser Abkﬁrzung ist im folgenden immer auf die ,,Grundlagen der Allge-
memen Psychologie* verwiesen.

' Nach der Analyse von Danziger (1990, 144f) spielt in der Psychologie der
Begriff der ,,Arbeit” - neben anderen Begriffen, wie z.B. dem der ,,Energie* (bei
Freud) -, schon seit dem 19. Jhd. bei einer Reihe von Autoren seine Rolle als
,Leitmetapher”. So z.B. bestiinde fiir Ernst Meumann die Aufgabe der Pidagogi-
schen Psychologie darin, das Kind bei seiner Arbeit, d.h. beim Lernen zu unter-
suchen. Dabei bezieht Meumann sich auf vorgidngige Vorstellungen von Her-
mann Ebbinghaus tiber das Gedachtnis als eine Art von Arbeit: als Behaltensar-
beit.

12 So produziert beispielsweise die historisch-gesellschaftliche konkrete Organi-
sationform des Lernens ,Schule’ die sozialen Positionen der ,Schiiler’, der ,Leh-
rer’, etc.
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telbar auf ein anderes Ziel gerichtet ist. Das Lernen ist in diesem Fall nicht
eine besondere, vorher beabsichtigte Tatigkeit, sondern die Komponente ei-
ner anderen Tatigkeit. Dieses zweite, unwillkiirliche Erlernen ist historisch
das urspriingliche.” (GdAP, 205)"

In einem Beispiel heiflt das: ,,Der Mensch lernt Algebra im Prozef3 einer
speziellen Lerntitigkeit, aber die Sprache, seine Muttersprache, eignet er
sich von Anfang an, ohne sie speziell zu erlernen, indem er sie im Ver-
kehr und in der Téatigkeit anwendet, deren Ziel die Befriedigung seiner
Lebensbediirfnisse ist.“ (GdAP, 205) Dieser ,historisch urspriingliche*
Lernprozess, der ,,Resultat einer Tatigkeit (ist), ohne ihr Ziel zu sein®,
kann zwar sehr wirksam sein, reicht jedoch nicht mehr aus, um die Sub-
jekte in die Lage zu versetzen, an der Arbeit und ihren Produkten teilzu-
haben und/bzw. teilzunehmen:

,,Es gibt daher zwei Formen oder genauer zwei Methoden des Lernens und
zwei Tatigkeitsformen, die zum Erwerb neuer Kenntnisse und Fertigkeiten
fiihren. Die eine ist speziell auf das direkte Ziel der Aneignung dieser
Kenntnisse und Fertigkeiten gerichtet. Die andere fiihrt zur Beherrschung
dieser Kenntnisse und Fertigkeiten, indem sie andere Ziele verwirklicht.*
(GdAP, 741).

Im Fall der Lernarbeit ,,konzentriert sich das Subjekt hauptsdchlich auf
die Ausfiihrungsverfahren, auf das Schema®, im zweiten Fall des Mit-
Lernens, konzentriert es sich ,,auf das Resultat” (ebd., 742). ,,Verschie-
den ist in beiden Fillen das Mal} der Verantwortung und damit die all-
gemeine Einstellung der Personlichkeit. (ebd.) Das Handeln, das beim
Mit-Lernen lediglich Voraussetzung, Mittel oder Methode seiner Ver-
wirklichung ist, ist bei der Lernarbeit das eigentliche und ausgewiesene
Ziel dieses Handelns. Und mit ,,dem Weiterriicken des Ziels i1st notwen-
dig auch eine Verdanderung der Motive verbunden.* (ebd., 741)

Die sich bei Holzkamp (1993) stellende Aufgabe, fiir das individuelle
Handeln im laufenden Handlungsstrom (Giddens 1984; dt. 1997) eine
besondere Handlung — die Lernhandlung — auszugliedern, ist — nach Ru-
binsteins Analyse — notwendigerweise auf schon vorhandene gesell-
schaftliche ,Ausgliederungen’ gegriindet, wenn nicht sogar hierdurch
begriindet. Da im historischen, gesellschaftlichen Proze3 das Mit-Lernen
nicht mehr ausreicht, um an der Arbeit teilzuhaben und teilzunehmen,
weder konsumtiv noch produktiv, werden entsprechende Lern-
Notwendigkeiten und Lern-Mdoglichkeiten schon gesellschaftlich ausge-
gliedert. Das Subjekt, sofern es an diesem gesellschaftlichen Prozess
teilhaben will und soll, muss und kann sich zu diesen vorgédngigen ge-

" Die Annahme dieser zweier Lernarten oder -methoden scheint fiir handlungs-
theoretische Konzeptionen Konsens zu sein — vgl. z.B. das ,,Mit-Lernen* bei
Holzkamp (1993).
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sellschaftlichen Ausgliederungen — als Bedingungen und Bedeutungen,
als Vermittlungen seines eigenen Handelns — verhalten, bevor bzw. da-
mit es sich die Aufgabe des Ausgliederns besonderer Lernhandlungen
subjektiv-individuell tiberhaupt stellen kann. Auch die neue Téatigkeits-
form ,,Lernen fangt nicht als individuelle Initiative und/oder Hand-
lungsnotwendigkeit erst an, sondern stellt sich eventuell iiberhaupt erst
in der und fiir die Partizipation der Subjekte an vielféltigen (gesellschaft-
lich vorhandenen und mehr oder weniger organisierten) ,,communities of
practice® (Lave & Wenger 1991) oder ,,action contexts* (Dreier 2007).

Die beiden ,,Methoden des Lernens* diirfen allerdings nicht als Alterna-
tiven, als Konkurrenten oder als einfache Sequenzen verstanden werden.
Fiir Rubinstein ist in der Regel von einem Verhdltnis zwischen Mit-
Lernen und Lernarbeit auszugehen, wodurch auch die Bedeutung der
Praxis beim Lernen, um fiirs Lernen zu lernen, betont wird. Uber die e-
ventuelle ,Abfolge’ der beiden Methoden kann und muss im konkreten
Fall entschieden werden, denn das ,,Lernen, das Hingelangen zu den ab-
schlieBenden Ergebnissen, vollzieht sich gewohnlich auf beiden We-
gen.” (GdAP, 741)

Lernen ist Moment eines einheitlichen sozialen Bildungsprozesses

Schon aus dem bisher Gesagten ist nachvollziehbar, dass die neue Tatig-
keitsform ,,Lernen* sozusagen nicht dem Zufall oder einzelnen, indivi-
duellen Initiativen oder Handlungsnotwendigkeiten iiberlassen ist (ebd.).
Lernarbeit — eben als Moment der Partizipation, als Teilnahme und Teil-
habe — ist fiir Rubinstein prinzipiell vielfaltig verwoben und vermittelt,
wird sogar durch eine ,,ganze gesellschaftliche Organisation® (ebd., 740)
gestiitzt: ,,Der Lernprozess verlduft nicht spontan. Er wird im Bildungs-
prozess verwirklicht. Das Lernen ist eine Seite des seinem Wesen nach
sozialen Bildungsprozesses, des zweiseitigen Prozesses der Ubermitt-
lung und der Aneignung von Kenntnissen.” (ebd., 741) Dieser soziale
Bildungsprozell umfaBt verschiedene Subjekte und Subjektpositionen. In
der Schule, die Rubinstein als Anschauungshintergrund beniitzt, umfasst
er beispielsweise (aber nicht nur!) die Subjektpositionen ,Schiiler’ und
,Lehrer’, die durch ,,bestimmte wechselseitige Beziehungen verbunden*
(ebd.) sind. Rubinstein sieht den Bildungsvorgang als ,.einen einheitli-
chen Prozess* und trennt weder zwischen Lernen und Bildung, noch
setzt er Lernen und Bildung einander entgegen. Bildung (als sozialer
Bildungsprozess) existiert nur als Einheit (dabei eben nicht: Identitét!)
von Lernen (Tatigkeit des Lerners) und Lehren (Téatigkeit des Lehren-
den):

,,Gleichzeitig unterscheiden wir das Lernen durchaus als eine besondere Ta-
tigkeit in diesem Prozess und unterscheiden dabei die Aktivitit des Schii-
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lers. Der Bildungsprozess umfasst das Zusammenwirken von Schiiler und
Lehrer. Lernen ist kein passives Aufnehmen, kein bloBes Empfangen der
durch den Lehrer vermittelten Kenntnisse, sondern die aktive Aneignung
dieser Kenntnisse. (ebd. 741)

Ein Missverstindnis, das sich eventuell an diesem konkreten Beispiel
manifestieren konnte, hat unseres Erachtens mit der (auch gedanklichen)
Dominanz der Schulférmigkeit {iber ,Lernen’ und tiber ,Lehren’ zu tun.
Damit allerdings dieses MiBlverstindnis seine Wirkung entfalten kann,
setzt es voraus, dal wir die Grundfigur des einheitlichen, sozialen Bil-
dungsprozesses mit ihren moglichen ,logischen Positionen’ (hier ,Ler-
nender’ und ,Lehrender’) gedanklich gleichsetzen und dabei verkiirzen
auf die historisch-gesellschaftlichen konkreten ,sozialen Positionen’
(,Schiiler’ und ,Lehrer’). Diese ,sozialen Positionen’ machen allerdings
nur Sinn, wenn wir sie als spezifische Artikulationen (als Konkretisie-
rungen) der ,logischen Positionen’ innerhalb und fiir eine historisch
konkrete Organisationsform (z.B. ,Schule’) dieses einheitlichen Bil-
dungsprozesses denken. Welche Konkretisierungen (und dabei eventuell
auch Verkiirzungen) in einer solchen historisch-gesellschaftlich konkre-
ten Organisationsform von Bildungsprozessen hinsichtlich der Mdéglich-
keiten der ,logischen Positionen’ letztlich realisiert werden, ist eine his-
torisch- und eine aktual-empirische Frage! In der Organisationsform des
Bildungsprozesses ,Schule’ — wie wir sie im zwanzigsten Jahrhundert
kennen gelernt haben — besteht beispielsweise ein Aspekt der (verkiir-
zenden) Konkretisierung darin, die Einheitlichkeit des Bildungsprozes-
ses im Grunde als interpersonales Verhéltnis zwischen einem ,Lehrer’
und mehreren ,Schiilern’ an einem fixierten Ort (,Klassenraum’) abge-
bildet/organisiert zu haben — mit all den Konsequenzen (und eben Ver-
kiirzungen), die dieses Arrangement flir unser Verstdndnis von Lernen,
wie von Lehren, als ,logischen Positionen’ des einheitlichen Bildungs-
prozesses, mit sich bringt. Die besondere theoretische Problematik be-
steht hier allerdings darin, das historisch-gesellschaftlich Dominante mit
dem allgemein-gesellschaftlich Moglichen kurz zu schlieBen, d.h. das
Allgemeine auf das historisch Besondere zu beschrianken!

Aus einer solchen Auffassung des Lernens als Teil eines einheitlichen
Bildungsprozesses ergibt sich fiir Rubinstein, dass Lernen als ein ,,ver-
mitteltes Welterkennen* (ebd. 745) zu verstehen ist, das durch die sub-
jektive Aneignung und Beherrschung der verallgemeinerten Resultate
der vorausgegangenen Arbeit anderer Menschen realisiert wird (Ru-
binshtein 2000, 499). Die praktische Tatigkeit z.B. der aneignenden
Kinder i1st dabei fiir Rubinstein das entscheidende Feld, in dem das Den-
ken der Kinder gebildet wird. Aber das kritische Vermittlungsglied fiir
den Ubergang vom praktischen zum theoretischen Denken ist die Ent-
wicklung der sprachlich vermittelten Tatigkeit, die selbst wieder vermit-
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telt ist iiber die systematische Unterweisung der Lernenden in die Grund-
lagen der Wissenschaften (Abul’khanova & Bruschlinskii, 1989, 77).

Rubinsteins Insistieren auf der notwendigen Vermitteltheit des Ler-
nens, der Lernarbeit als Moment des einheitlichen sozialen Bildungspro-
zesses, erhielt zur Zeit seiner Formulierung zusitzliche Bedeutung als
Position gegen die Finseitigkeit einer dem ,,Pidozentrismus* zuge-
schriebenen Uberbetonung der Eigen-Titigkeit des Kindes und als Folge
davon eben der (theoretisch begriindeten) Vernachlidssigung der Unter-
stiitzung des Kindes beim Lernen. Rubinsteins Beharren erhélt bzw. be-
hilt allerdings auch heute seine Bedeutung im Zusammenhang mit einer,
theoretisch anders begriindeten, jedoch im Ergebnis dhnlichen, implizi-
ten Gefahr der Vernachldssigung von Unterstiitzungsnotwendigkeiten
der Lernenden. Eine solche Gefahr besteht aktuell beispielsweise in der
Betonung der Eigen-Tatigeit der Lernenden im Zusammenhang kon-
struktivistisch-lerntheoretischer Positionen, bei gleichzeitiger Auflosung
jeglicher sozialer Unterstiitzungsstrukturen im Zuge der umfassenden
neo-liberalen Transformation unserer Gesellschaften.

Zum Verhdltnis von Bildung und Entwicklung

Fiir Rubinstein stellt sich die Frage nach der Historizitét der ,,Lernarbeit*
in vielfaltiger Weise und Richtung, was hier allerdings lediglich benannt
werden kann:

Die ersten beiden Richtungen hingen mit dem elementaren Charakter
der Lerntitigkeit als Produkt der gesellschaftlichen Arbeit zusammen.
Dieses Charakteristikum verweist zum einen auf die Geschichte und Lo-
gik der sich entwickelnden Arbeit; verweist aber auch auf die besonde-
ren Qualititen der sich entwickelnden Arbeit, nimlich die Verdnderung
der Natur und des Arbeiters, sowie das damit implizierte schopferische
Verhiltnis zur Welt. Zweitens, und mit dem vorherigen zusammenhén-
gend, geht es um die Geschichte und Logik der sich entwickelnden und
ausdifferenzierenden Arbeitsprodukte, die entweder als Gegenstdnde des
Lernens und/oder als Werkzeuge fiir das Lernen bedeutsam werden
(konnen).

Von der Betrachtung und Behandlung dieser ersten beiden Richtungen
hingt maBgeblich unsere Sichtweise auf das Verhéltnis vom (individuel-
len) Lernen und (gesellschaftlichen) Erkennen ab. Die Behandlung die-
ses Verhiltnisses zwischen (individuellem) Lernen und (gesellschaftli-
chem) Erkennen ist fiir Rubinstein im einheitlichen Bildungsprozess ein
elementares Problem der Didaktik, bzw. eine elementare Aufgabe an die
Didaktik (GdAP, 742f.). In diesem (Arbeits-) Feld der Didaktik sieht
Rubinstein zwei prinzipielle, jedoch einseitige Ansdtze vorherrschen, die
sich konkret in der unterschiedlichen Beantwortung der Frage artikulie-
ren, wie das (individuelle) Lernen im Verhéltnis zum (gesellschaftli-
chen) Erkennen jeweils organisiert werden soll. Fiir den ersten Ansatz
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hierbei mu3 das (individuelle) Lernen den Verlauf des (gesellschaftli-
chen) Erkennens sozusagen rekapitulieren; fiir die zweite Sichtweise ist
das (individuelle) Lernen als prinzipiell unabhingig vom (gesellschaftli-
chen) Erkennensprozess aufzufassen und zu organisieren, es haben dabei
die unabhingigen GesetzméaBigkeiten der psychischen Entwicklung der
Kinder den Lerntakt vorzugeben.

Wie aus dem vorher Gesagten schon vermutet werden kann, schlagt
Rubinstein demgegeniiber vor, (individuelles) Lernen und (gesellschaft-
liches) Erkennen als im Verhéltnis stehend, als vermittelt aufzufassen.
Dabei ist das ,,,Logische’, das sich im Prozess der historischen Entwick-
lung des Erkennens herausgebildet hat*, ,,auch das Gemeinsame, das
sowohl die historische Entwicklung der (gesellschaftlichen) Erkenntnis
wie den Prozess des (individuellen) Lernens miteinander verbindet*
(GdAP, 743) Lernen ist in einem solchen vermittelten Entwicklungspro-
zess individuelles Entdecken von neuen Zusammenhéngen.

Zwei andere Richtungen, wenn die Frage nach der Historizitdt der Lern-
arbeit gestellt wird, haben nicht wie oben die zu erlernenden Gegenstdn-
de — ithre Geschichte und Logik als Produkte menschlicher Arbeit — zum
Ausgangspunkt. Diese beiden Richtungen weisen einerseits auf die Ge-
schichte und Logik eben jener ,,ganzen gesellschaftlichen Organisation®,
wie Rubinstein sagt (GdAP, 740), die den sozialen Bildungsprozess
stiitzt. Am Beispiel der Organisationsform ,Schule’ ginge es also um die
Geschichte und Logik der schulformigen Organisation der Bildungspro-
zesse als historisch-gesellschaftlicher Konkretisierungen. Eine zweite
Richtung hier hat die Geschichte und um die ,Logik’ der lernend sich
entwickelnden Individuen als Arbeitsgegenstand, es geht dabei also um
die Psychologie der lernenden Subjekte.

Von der Betrachtung und Behandlung dieser beiden Richtungen hingt
maligeblich unsere Sichtweise auf das Verhéltnis von (sozialer) Bildung
und (psychischer) Entwicklung ab. Aus der Vermitteltheit des Lernens
als Moment eines sozialen Bildungsprozesses stellt sich auch die Frage
nach dem Verhiltnis zwischen der psychischen Entwicklung und diesem
(sozialen) Bildungsprozess, eben als Verhiltnis zwischen (sozialer) Bil-
dung und (psychischer) Entwicklung. Rubinstein grenzt sich hier von
funktionalistischen Sichtweisen innerhalb der Psychologie ab, die davon
ausgehen, dass zuerst die einzelnen psychischen Funktionen (wie Wahr-
nehmung, Erinnerung, Aufmerksamkeit, Denken, usw.) wachsen miiss-
ten, ehe dann auf der Grundlage dieser Entwicklungen Lernen realisiert
werden konne, und verweist dabei als Vertreter einer solchen Position
explizit auf Piaget. ,,Das eine oder andere Entwicklungsniveau der
Wahrnehmung, des Denkens der Kinder stellt weniger Voraussetzung als
das Ergebnis konkreter kognitiver Lerntitigkeiten dar, in deren Vollzug
die (psychischen Funktionen) sich nicht nur artikulieren, sondern auch
gebildet werden.* (Rubinshtein 2000, 498) Rubinstein betont also, dass

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 53



86 Manolis Dafermos und Athanasios Marvakis

Bildungsprozesse Entwicklungsprozesse sind. Das Kind entwickelt seine
psychischen Funktionen, entwickelt sich als konkrete Person, indem es
sich bildet. Dabei stellen die psychischen Prozesse die ,,cine Seite des
spezifischen zweiseitigen Unterrichtsprozesses“'* dar (GdAP, 751).

,Dadurch unterscheidet sich vor allem die Wahrnehmung (und ebenso das
Denken usw.) in der Lerntitigkeit wesentlich von der ,Funktion’ oder dem
Prozess der Wahrnehmung, wie er sich darstellt, wenn man ihn aullerhalb
der konkreten Tatigkeit untersucht. Wahrnehmen, Einpriagen, Denken des
Schiilers usw. formen sich im Unterricht selbst aus.* (ebd.)

Rubinstein wendet hier das Prinzip der Einheit von Bewusstsein und Té-
tigkeit auf das Verhéltnis zwischen (sozialer) Bildung (als Tatigkeit) und
(individueller) Entwicklung (als Bewusstsein) an. Diesem Prinzip fol-
gend offenbaren sich psychische Prozesse und Charakteristika nicht nur
bei der Arbeit, beim Lernen, in der Kommunikation mit anderen, son-
dern erhalten dabei auch Gestalt, werden gebildet. Menschliche Charak-
teristika konnen also nicht als etwas Fertiges verstanden werden, die
darauf warten, sich Ausdruck zu verschaffen. In jedem Moment sozial
sinnvoller und gemeinsamer Tétigkeit, in deren Verlauf sozial bedeu-
tungsvolle Ergebnisse erzielt werden, erreichen die partizipierenden Sub-
jekte ein qualitativ neues Stadium ihrer psychischen Entwicklung.

Am Beispiel der Fahigkeiten konnen wir sagen, dass sich diese nicht,
wie naturalistische Positionen vermuten, in der Tatigkeit lediglich artiku-
lieren, sondern darin eben auch geformt und gebildet werden. Die Ent-
wicklung der Féahigkeiten ist also nicht lediglich Voraussetzung, sondern
auch das Ergebnis der Aneignung und Beherrschung eines Systems von
Wissen, ist also auch das Ergebnis von Lernarbeit. Eine solche Sichtwei-
se auf das Verhéltnis von (sozialer) Bildung und (psychischer) Entwick-
lung ist eine gemeinsame Position zwischen der Tatigkeitstheorie Rubin-
steins und der kultur-historischen Psychologie Wygotskis, der ebenfalls
naturalistische Sichtweisen kritisiert, die die (individuelle) Entwicklung
als das Fundament ansahen und dem Lernen den Charakter eines dufleren
Uberzuges auf diese Entwicklung zuwiesen: ,,Die Fihigkeiten der Men-
schen bilden sich nicht nur im Prozess der Aneignung der Gegenstinde,
die 1m historischen Entwicklungsprozess geschaffen werden, aus, son-
dern auch wihrend deren Herstellung. Die Erschaffung der materiellen
Welt durch den Menschen bedeutet gleichzeitig die Entwicklung seiner
Natur.“ (Rubinshtein 1960/1973, 222)

'* Wobei hier nochmals darauf aufmerksam gemacht wird, sich nicht von einer
schulférmigen, verkiirzten Auffassung von ,,Unterricht irrefiihren zu lassen!
,unterricht® soll hier — jenseits von sprachlichen Ubersetzungs- und Ausdrucks-
schwierigkeiten — die zweite logische Position im einheitlichen sozialen Bil-
dungsprozess bezeichnen. Die Besonderheiten und Moglichkeiten des jeweiligen
historisch-gesellschaftlichen — hier z.B. eines schulformig verstandenen und da-
bei verkiirzten - ,,Unterrichts* bendtigen eine eigenstdndige Analyse.

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 53



Lernen nach S. L. Rubinstein 87

Eine solche Auffassung des (individuellen) Lernens — als verwoben in
einem sozialen Bildungsprozesses, vollzogen in einer Einheit von (sozia-
ler) Bildung und (individueller) Entwicklung — ist fiir Rubinstein kein
bloB gnoseologischer Sachverhalt oder Akt, der lediglich das Objekt des
Erkennens und je mein Verhiltnis zu diesem Objekt betrifft und verin-
dert. Lernen verdndert, entwickelt eben auch das Subjekt des ,vermittel-
ten Erkennens der Welt’, ist also ein ontologischer Sachverhalt und Akt.
Ich ,erkenne’ also nicht einfach die Welt, dndere nicht nur meinen Blick
auf diese, sondern ich werde dadurch, ich werde dabei auch selbst ein
Anderer. Eine solche Sichtweise bietet folglich Anschlussstellen zu neu-
eren anthropologischen Ansétzen des ,situated learning’, die ebenso die
Eingebundenheit und Vermitteltheit des Lernens in sozialen Praxen her-
vorheben, in deren Verlauf sich die Subjekte und ihre soziale Hypostase
verdndert. Da solche Ansitze in anthropologisch-akademischen Arbeits-
zusammenhdngen entwickelt/artikuliert werden, ist es nicht verwunder-
lich, dass der Begriff der ,Identitit’ eine wichtige Rolle einnimmt, wenn
es darum geht, solche ontologischen Verdnderungen zu bezeichnen (vgl.
z.B. Lave & Wenger, 1991). Sowohl fiir die tdtigkeitstheoretische als
auch fiir diese anthropologische Perspektive stellt die Partizipation der
Subjekte in der Tatigkeit den Grund des Lernens der partizipierenden
Subjekte dar. Wobei ,Grund’ hier in seinen beiden Bedeutungsvarianten
von Bedeutung ist: einerseits als Fundament und Grundlage auf dem
Lernen stattfindet, wie auch als ,guter Grund’, als ,Begriindung’ fiirs in-
dividuelle Lernen.

3. Bedeutung des Subjekts

Wie das Beispiel des aktiven, gestalterischen Charakters, den das Lernen
beziiglich der psychischen Entwicklung der Subjekte hat, deutlich ma-
chen sollte, besteht zwischen Rubinstein und anderen Vertretern eines
tatigkeitstheoretischen bzw. kultur-historischen Ansatzes, hier am Bei-
spiel von Wygotski, Einigkeit in einer Reihe von wesentlichen Positio-
nen. Erwartungsgemall gibt es auch Unterschiede. Es ist allerdings oft
sehr schwierig, solche Differenzen als handfeste Unterschiede auszuma-
chen, die sich auch in eindeutigen schriftlichen Formulierungen manifes-
tieren. Oft bestehen die Differenzen in Nuancen bzw. in Hinweisen auf
(potentiellen) Gefahren, die bestiinden, wenn der eine oder andere Sach-
verhalt iiberbetont etc. wiirde. Ohne Versuche den historischen, politi-
schen und gesellschaftlichen Kontextes der Sowjetunion in dem und fiir
den diese Texte jewelils erarbeitet wurden in irgendeiner Form mit zu
beriicksichtigen, ohne solche Versuche Zwischen-den-Zeilen-Zu-Lesen,
ist es schier unmoglich, Nuancierungen und ,Gefahrenhinweise’ {liber-
haupt auszumachen. Eine historisch-politische Kontextualisierung (auch)
der Tatigkeitstheorie in der Sowjetunion, als einer ,normalen’ Gesell-
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schaft, die ,normale’ Probleme zu bewiltigen hatte," steht allerdings

noch aus und so bleibt die Gefahr, die textlichen Arbeitsprodukte der
sowjetischen Kollegen und Kolleginnen letztlich verkiirzt — quasi als
,nur-Texte’ — (mizu)verstehen und interpretieren zu miissen.

Fiir uns besteht der wichtigste Unterschied, die grofite Differenz inner-
halb des Kontextes der Tatigkeitstheorie (oder Kulturhistorischen Schu-
le) in der Bedeutung, die Rubinstein dem Subjekt zuspricht bzw. aner-
kennt. Wie weiter oben angesprochen wurde, ist das Subjekt schon seit
der ersten Publikation Rubinsteins sehr bedeutsam fiir sein Schaffen. Fiir
unsere konkrete Themenstellung hier besteht die Differenz also in der
Rolle, die den Subjekten widhrend des Lernprozesses zugewiesen wird.
Fiir Wygotski fallt — gemél Rubinstein — in der pddagogischen Interakti-
on dem Erzieher die zentrale und ausrichtende Rolle zu, z.B. bei der
Schaffung der ,,Zone der nichsten Entwicklung®. Dieser Ansatz ist, nach
Rubinstein, im Allgemeinen richtig, jedoch nicht ausreichend um den
Lernprozess nachvollziehen zu konnen. Das Lernen als Tatigkeitsform
der Lernenden kann nach Rubinstein keinesfalls mit dem Lehren, als Té-
tigkeit des Erziehers, gleichgesetzt bzw. darauf reduziert werden. Wobei
als Lehre hier das Insgesamt der pddagogischen Einwirkungen aufgefalt
wird, das vom Padagogen in Richtung des Erzogenen gerichtet ist. Eine
solche einseitige Reduktion des Blicks auf die Tatigkeit des Lehrers, die
nur die Gesamtheit seiner Maflnahmen sieht, ist von Rubinstein scharf
kritisiert worden:

,In dem Versuch, den Effekt dieser oder jener pddagogischen Mallnahme
lediglich mit der Einwirkung des Erziehers in Verbindung zu bringen, den
gesetzmdfigen Verlauf der Entwicklung des Kindes dagegen auer acht zu
lassen, liegen eben einer der Hauptgriinde fiir den ,platten’ Empirismus und
fiir die damit zusammenhédngende formalistische Rezeptmethode, die ein
wesentlicher Mangel vieler moderner Padagogiklehrbiicher ist.* (Rubinstein
1941, zitiert in Bruschlinski 1970, 979)

Das Lernen setzt die Transformation der Tatigkeiten, die vom Erzieher
sozusagen angeboten werden, durch den Erzogenen voraus. Will man
die Charakteristika und Mdglichkeiten, die das Lernen als Lernarbeit
mitsichbringt, nicht iibergehen, dann darf man auch die schopferischen
Momente der Arbeit nicht auller Acht lassen. Die Erzogenen wiederho-
len nicht einfach das, was ihnen vom Pddagogen angeboten wird, son-
dern rekonstruieren, reflektieren und transformieren dieses aktiv und
selbststindig auf Grundlage ihrer vorgingigen Erfahrungen (Jaki-
manskaia 1989, 133). An anderer Stelle formuliert Rubinstein verallge-
meinert und in deutlichen Worten:

'* Wie z.B. die Frage nach der Art der Organisation der Arbeit: tayloristisch, for-
distisch oder ... wie?

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 53



Lernen nach S. L. Rubinstein 89

,Wenn man von Erziehung spricht ..., dann muss man sich von der Vorstel-
lung frei machen, der Mensch sei nur Objekt der erzieherischen Einwirkun-
gen, denn diese Vorstellung unterteilt implizit die Menschen in zwei Kate-
gorien: Erzieher und Erzogene. Jeder Mensch ist nicht nur Objekt, sondern
auch Subjekt der Erziehung®. (Rubinstein 1963, 121)

Es lohnt hier, sich auch den historisch-gesellschaftlichen Hintergrund zu

vergegenwartigen, in dem Rubinstein versucht, die Bedeutung, die Men-

schen als Subjekte, die bewusste Tétigkeiten ausiiben, zusteht, ihnen bei
der Erforschung auch theoretisch anzuerkennen. Mit einer solchen Vor-
stellung stellt er sich offen quer zu den zeitgendssischen dominanten

Richtungen der Reflexologie und Reaktologie in der Sowjetunion. Wo-

bei Reflexologie und Reaktologie hier sozusagen als sowjetische Varian-

ten einer mechanischen Reduktion der Tatigkeit auf ein Biindel von Re-
aktionen auf externe Reize, angesehen werden koénnen (vgl. Kozulin

1990; Veer & Valsiner 1993). Die Anerkennung der Bedeutung des Sub-

jektes, als wichtiges Moment der Lernkonzeption Rubinsteins, aber auch

seines Ansatzes insgesamt, soll im Folgenden an verschiedenen Feldern
speziell angesprochen werden. Diese Felder seien hier vorab genannt:

- Da sind zum einen das Interiorisationskonzept von A. N. Leontjew
und P. Galperin und deren Rezeption und Kritik durch Rubinstein.

- Des Weiteren stellt sich flir Rubinstein die Frage nach den Motiven
des Lernens und der subjektiven Sinnerfiillung als Voraussetzung und
als Folge des Lernens.

- Als dritter Punkt soll die Auffassung Rubinsteins zum Denken als
,Organ des Lernens‘ kurz angesprochen werden.

Kritik an der Interiorisationstheorie von Leontjew, Galperin

Ein Feld, auf dem sich Differenzen zwischen den Auffassungen Rubin-
steins und anderer tatigkeitstheoretischer Vertreter zeigen, ist das Kon-
zept der Interiorisation, wie es von A. N. Leontjew und P. Galperin for-
muliert und wie es von Rubinstein rezipiert wurde. Ansatzpunkt der Kri-
tik am Interiorisationskonzept ist die Einschdtzung Rubinsteins, dass es
nicht ausreicht, die innere psychische Tétigkeit als Interiorisation der
duBeren, gegenstindlichen Tatigkeit aufzufassen. Die aduBlere, gegen-
stindliche Tétigkeit beinhaltet immer auch psychische Operationen, die
deren Regulation iiberhaupt erst gewéhrleisten. In Folge dessen kann die
psychische Tétigkeit nicht einfach bzw. nicht als ein bloBes Produkt der
Interiorisation verstanden werden. Vielmehr stellt die psychische Téatig-
keit ein notwendiges Moment in der Interaktion des Subjekts mit der
Welt dar(Rubinshtein 1997, 368).

Dartiber hinaus iibte Rubinstein auch Kritik an der Auffassung Leont-
jews, dass die Interiorisation der dufleren Tatigkeiten den fundamentalen
Mechanismus der geistigen Entwicklung des Menschen darstellt. Eine
solche eindimensionale Hervorhebung bzw. Uberbetonung der dufBeren
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Determination der geistigen Tétigkeit fiihrt fiir Rubinstein zu einer Un-
terschidtzung der inneren Struktur und des Inhalts dieser Prozesse. Das
Lernen kann nicht lediglich als das Ergebnis der Aneignung, des Einpra-
gens fertigen Wissens oder kognitiver Schemata untersucht werden, da
durch ein solches Vorgehen die Bereitschaft des Subjekts und die Vor-
aussetzungen, die es zum Lernen mitbringt nicht beriicksichtigt wiirden.

,Betrachtet man den Kenntniserwerb als ,Ubertragung' der Kenntnisse aus
dem Kopf des Lehrers in den Kopf oder in das BewuBtsein des Schiilers,
dann operiert man mit Metaphern, hinter denen sich die mechanistische
Vorstellung verbirgt, die Einwirkungen des Pddagogen erzeugten unmittel-
bar, unabhédngig von der eigenen Denktitigkeit des Schiilers, der sich die
thm dargebotenen Kenntnisse aneignet, im Kopf des Schiilers etwas, das
dann sein Besitz wiirde. Auch hinter dem Kenntniserwerb steckt ein
Denkprozel3 (Analyse, Synthese, Verallgemeinerung). Und eben dieser mufl
auch in erster Linie Gegenstand der psychologischen Untersuchung sein.*
(Rubinstein 1968, 56)

Lernen kann nicht stattfinden, ohne die Aktivierung der vorherigen Er-
fahrung des Subjekts, ohne die Transformation des angebotenen Wissens
und, allgemeiner, ohne die Téatigkeit des Subjekts selbst. Nach Rubin-
stein wiirden die Anhédnger des Interiorisationskonzepts die Auffassung
vertreten, dass die Denktitigkeit des Subjekts vollstindig durch irgend-
welche duBere Bedingungen determiniert sei, wobei allerdings nicht die
Dialektik zwischen den inneren und den dulleren Bedingungen des Ler-
nens beriicksichtigt werde. Eine solche Sichtweise sei — gemall Rubin-
stein — allerdings gefangen in den Beschrinkungen einer mechanisti-
schen Sichtweise hinsichtlich der sozialen Bestimmung der geistigen Téa-
tigkeit des Individuums (Rubinshtein, 1960/1973). Lernen wiirde dabei
reduziert auf die Aneignung, auf das Auswendiglernen fertigen Wissens
und vorherbestimmter Gegenstdnde und Ergebnisse der kognitiven Téa-
tigkeit. Die Interaktion des Individuums mit der gegenstindlichen Welt
ist dabei beschrankt auf die Beméchtigung, die Aneignung fertiger Pro-
dukte der Kulturgeschichte und wird reduziert auf eine rein reproduktive
Tatigkeit. Die Moglichkeit, qualitativ neue, eventuell originelle, Formen
der geistigen Abbildung der Realitdt herzustellen und die Bedeutung
neuer, alternativer Tatigkeitsformen zu entwickeln, ist damit nicht gege-
ben.

Lernen kann in der Auffassung Rubinsteins nicht reduziert werden auf
ein Training des Schiilers oder auf die Ausfithrung der vom Padagogen
vorgegebenen Operationen und die Aneignung fertiger kognitiver Sche-
mata oder Algorithmen durch den Schiiler. Nach Rubinstein muss die
selbstindige geistige Tétigkeit des Schiilers im Fokus sein, die Entwick-
lung eines unabhédngigen Denkens, die Produktion neuen Wissens und
nicht die passive, mechanische Aneignung des angesammelten Wissens.
An diesem Punkt i1st es vielleicht interessant darauf hinzuweisen, dass
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Rubinstein anstelle des Begriffs ,Aneignung’ (auf Russisch ,ucvoenie’),
den Begriff ,Eroberung’, ,Beherrschung’ (russisch ,osvoenie’) bevor-
zugte, um auch damit die aktive Rolle der Subjekte im Lernprozess her-
vorzuheben (Jakimanskaia, 1989). Die intellektuellen Fahigkeiten entwi-
ckeln sich nach Rubinstein nicht nur durch die Aneignung des wéhrend
der Menschheitsgeschichte historisch Akkumulierten. Sie entwickeln
sich auch wahrend der Erschaffung der materiellen Welt durch die Men-
schen. Auf diese Weise weist Rubinstein der selbstindigen Tatigkeit des
Schiilers besondere Bedeutung zu, eine Tatigkeit, durch die der Schiiler
sich in einen Prozess der Produktion (und eben nicht nur der Speiche-
rung und Reproduktion) neuen Wissens eingliedern wiirde.

Subjektive Sinnerfiillung als Voraussetzung und Folge des Lernens —
Motive des Lernens

Es diirfte aus dem bisher Gesagten deutlich geworden sein, dass Lernen
fiir Rubinstein keinesfalls als Induktion von Wissen und Koénnen ins
Subjekt, etwa durch organisierte Lehrertitigkeiten verstanden werden
kann. Lernen konne also nicht als das Resultat solcher Lehrertitigkeiten
beschrieben werden. Auch konne es nicht aus den vermeintlichen und
tatsdchlichen Notwendigkeiten und Zwéngen der Gegenstandsbedeutun-
gen einfach abgeleitet werden (z.B. aus den Gegenstandsbedeutungen
eines ,Loffels’). Lernen ist auch nicht aus den Leistungsresultaten ver-
standlich, solange nicht die Denkfdtigkeit des Lerners dabei rekonstruiert
worden ist (einen Loffel benutzen zu konnen ist eine Sache, die Denkta-
tigkeiten des Kindes eine andere). Gerade aus dem letzten Punkt lésst
sich flir Rubinstein eine Kritik an verschiedenen Tests — wie z.B. Intelli-
genztests — auch inhaltlich begriinden.

Sein Insistieren auf der Subjektivitdt der Lerner driickt sich auch in der
vielleicht banalen empirischen Nachfrage aus, was beispielsweise Schii-
ler zum Lernen anregen wiirde. Als Moment der Bedeutungszuweisung
ans Subjekt hat Rubinstein der Analyse der Motive fiirs und beim Ler-
nen, des Verhéltnisses des Lerners zum Lerngegenstand und zum Inhalt
des Wissens, der Ideen, usw. grofle Bedeutung beigemessen. Im Gegen-
satz zu einem formalen und mechanischen Einprigen von Wissen und
Ideen miissen die Gegenstinde der Lerntdtigkeit nach Rubinstein Sinn
fiir die Subjekte erhalten: ,,Damit sich der Schiiler wirklich in die Arbeit
hineinfindet, miissen die Aufgaben, die man ihm stellt, nicht nur ver-
standen, sondern auch innerlich von ithm aufgenommen werden, das
heil3t, sie miissen fiir ihn bedeutsam werden und ihren Widerhall im Er-
leben finden.* (GdAP, 746; russisch: Rubinshtein 2000, 500, Hrvh. M.D.
& A.M.) Dieses ,,bedeutsam werden* kann sich als inhaltliches Interesse
am Gegenstand, am Wissen etc., d.h. als ,,unmittelbares Motiv* (GdAP,
746) artikulieren. Allerdings konnen fiir Rubinstein Momente der sozia-
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len Organisation des Bildungsprozesses zum ,,personlichen Problem*
(GdAP, 745) fiir die Lerner werden. Solche und andere Faktoren konnen
zum Ergebnis haben, dass das ,,Erweben von Kenntnissen im Lernpro-
zess gleichsam zum Mittel beziehungsweise zum Verfahren bei der Lo-
sung von Aufgaben* (wird), ,,die — iiber die reine Lerntétigkeit hinaus-
gehend — fiir den Schiiler den Sinn der von ithm im Lauf des Lernens zu
losenden Aufgaben umgestalten. (GdAP, 746). Rubinstein erwihnt als
Beispiele fiir solche mittelbaren Motive die ,,personliche Beteiligung an
Vorteilen* (GdAP, 746) die sich aus dem Bildungsprozess ergeben oder
(besonders bei kleineren Kindern) ,bloB-soziale’ Motive, die mit dem
,»Reiz des Schullebens* (GdAP, 747) zusammenhédngen wiirden.

,2Damit die Kinder und die Menschen iiberhaupt einigermalen eifrig und er-
folgreich lernen, miissen eine gewisse innere Beteiligung und ein Interesse
am Lernen vorhanden sein. Das kann aber ein unmittelbares Interesse am
Lernen und am Gegenstand des Studiums sein. Es kann aber auch — und es
ist meist mehr oder weniger — ein mittelbares Interesse sein, das mit einem
mehr oder weniger klaren Bewusstwerden dessen, was das Studium bietet,
verbunden ist.“ (GdAP, 746)

Allerdings sind ,,unmittelbare und mittelbare Interessen am Lernen so
miteinander verbunden, dass es offenbar unméglich ist, sie bei aller Un-
terschiedlichkeit einander schematisch gegeniiberzustellen.” (GdAP,
746)

Die Lerner entwickeln insgesamt ein Verhéltnis, eine Einstellung zum
Gegenstand/Stoff, eine ,,personliche Beziehung zum objektiv Bedeutsa-
men* (GdAP, 746), in der sich die personliche Bedeutsamkeit, die Sinn-
erfiillung artikuliert. Es ist hier wichtig festzuhalten, dass fiir Rubinstein
die subjektive Sinnerfiillung, d.h. die Bedeutsamwerdung des Gegen-
standes/Stoffes fiir den Lerner — als besonderes Moment des Lernprozes-
ses — eine doppelseitige Geschichte ist, denn sie ist sowohl Vorausset-
zung wie auch Ergebnis des Lernens. Der Sinn flirs Subjekt befindet sich
nicht diesseits oder jenseits des Gegenstandes und seiner objektiven Be-
deutung, quasi als subjektives Amulett des Lernprozesses. Der Sinn fiirs
Subjekt setzt auch ein Eindringen in den Gegenstand/Stoff voraus, ist auf
,Denkarbeit am Stoff* (GdAP, 753) angewiesen. Der Sinn fiirs Subjekt
ist also notwendig und inhaltlich vermittelt mit dem Erkennen des Ge-
genstandes und seiner objektiven Bedeutung und dabei eben auch der
Erkenntnis der (eventuellen) Bedeutungshaftigkeit fiirs Subjekt. Von da-
her wird vielleicht auch die Bedeutung und Notwendigkeit der sozialen
Absicherung eines ,Freiraumes’ zum Lernen besser verstandlich und in-
haltlich begriindbar (statt nur als duferliche und politische Forderung!).
Subjektiver Sinn und objektive Gegenstandsbedeutung sind also nicht
zwel getrennte Dinge, damit duflerlich, d.h. willkiirlich im Voraus oder
im Anschluss an den Erkenntnis- und Lernprozess aufeinander bezieh-
bar. Und es ist dabei unwesentlich, ob sich dieses dulerliche Aufeinan-
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der-Beziehen als Hinzukommen des subjektiven Sinns zu der objektiven
Bedeutung, oder als ,Unterwerfung’ unter diese realisiert, solange es
nicht von Beginn an und prinzipiell als miteinander vermittelt und ent-
wickelbar aufgefasst wird. ,,Es besteht kein Zweifel*, schreibt Rubin-
stein, ,,dass eine solche personliche Beziehung zum objektiv Bedeutsa-
men, die das Verstindnis des objektiven Gehalts der Wissenschaft, der

Kunst usw. voraussetzt, ihrerseits wesentlich zur Aneignung und zum
Verstindnis beitragt. (GJAP, 746)'°

Das Denken ist das Organ des Lernens — Das Lernen ist die Frucht des
Denkens

Nach seiner politischen Rehabilitation Anfang der 1950er und bis zu sei-
nem Tod im Jahre 1960 wandte Rubinstein sich dem Denken, genauer
der Denktdtigkeit, als wichtiges Forschungsthema zu. Wir halten seine
Arbeiten hierzu fiir hochinteressant, stellen sie doch fiir ithn einen weite-
ren Baustein dar in seinem Bemiihen, eine ,subjektive Anthropologie’ zu
formulieren und zu entwickeln. Wir brauchen hier nur einen kleinen
Eindruck seiner Arbeit iiber die Denktétigkeit vorzustellen, da es uns
vorrangig darum geht, ein weiteres Moment anzufiihren, in dem sich die
besondere Bedeutungszuweisung ans Subjekt durch Rubinstein artiku-
liert.

Denken als Tatigkeitsform wird durch den Gegenstand bestimmt, aber
dies geschieht nicht linear, sondern vermittelt iiber die inneren Bedin-
gungen und die Situation des Subjekts. Rubinstein verwarf einerseits die
mechanistische Vorstellung, nach der die psychischen Phinomene als
Ergebnis dullerer Einwirkungen aufzufassen sind, andererseits aber auch
die idealistische Vorstellung, nach der die psychischen Phdnomene ginz-
lich aus den inneren Besonderheiten des Bewusstseins, der Personlich-
keit usw. nachzuvollziehen sind. Rubinstein untersucht das Denken nicht
als einen besonderen psychischen Prozess, eine besondere psychische
Funktion in Abgrenzung zu anderen Funktionen, sondern als Tatigkeit
des Subjekts, der Personlichkeit. In dieser Hinsicht wirken die dulleren
Bedingungen vermittelt durch die inneren. Die Besonderheiten und Cha-
rakteristika der Personlichkeit stellen ein einheitliches Gesamt der inne-
ren Bedingungen dar (z.B. als subjektive Lerngeschichte), durch das die
duBeren Einwirkungen reflektiert werden (Rubinshtein 1997, 284). Folg-
lich muss die Denkfdtigkeit untersucht werden in ihrem Verhéltnis zu
den Zielsetzungen, den Motiven, den Fahigkeiten, der Personlichkeit
insgesamt. Die Reflexion des duBBeren Gegenstands in der inneren Denk-
tatigkeit stellt dabei weder ein mechanisches, gar photographisches Ab-

' Spitestens an diesem Punkt der Darstellung konnte deutlich werden, dass sich
eine systematischere Diskussion der Positionen Rubinsteins und Holzkamps hin-
sichtlich des Lernens richtig lohnen wiirde!
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bild des Gegenstandes her, noch eine bloBe Verzerrung desselben. Der

zu kognizierende Gegenstand bestimmt das Denken nicht irgendwie di-

rekt oder linear. Es ist die innere Denktdtigkeit des Subjekts, die vermit-

telnd dazwischen tritt (Abul’khanova & Bruschlinskii 1989, 170).
Rubinstein untersuchte das Denken als einen sich entwickelnden Pro-

zess und nicht als Gesamt fertiger Ergebnisse oder einzelner logischer

Operationen. Das Denken kann nicht auf besondere logische Operatio-

nen und Handlungen etwa zur Problemlésung reduziert werden, wie das

fiir Rubinstein beispielsweise die Genetische Erkenntnistheorie von Pia-
get tue. Fiir Rubinstein sind die besonderen Denkoperationen sekundér
und abgeleitet in threm Verhéltnis zum primiren und sehr formbaren

Denkprozess, in dem sie eingegliedert sind (Abul’khanova &

Bruschlinskii 1989, 150). Rubinstein unterscheidet zwei Arten, zwei

grundlegende Perspektiven auf das Denken, deren Charakteristika sich

beispielsweise bei der Behandlung der Fahigkeiten zeigen lassen:

- Entsprechend der ersten Perspektive kann das Denken verstanden
werden als Anwendung gegebener Formen der Verallgemeinerung
und als Verwendung von Operationen auf der Grundlage vorgegebe-
ner Merkmale. In dieser Sichtweise realisiert sich das Denken durch
die Aneignung von Wissen, das der Pddagoge den Schiilern anbietet.
Im Zentrum stehen hier die Tatigkeiten des Lehrers und die Ergebnis-
se der Denktétigkeit, und nicht der Denkprozess, der zu diesen fiihrt.

- In Abgrenzung hierzu steht die zweite Perspektive, die die Tdtigkeit
des Denkens ins Zentrum der Betrachtung stellt. Beim Denken stiitzt
sich der Lerner nicht nur auf fertige Verallgemeinerungen. Der Lerner
entwickelt, indem er sich auf eine analytisch-synthetische Tatigkeit
stiitzt, die Fahigkeit, neue Verallgemeinerungen zu entdecken und an-
zuwenden.

Eines der wichtigsten Ergebnisse der langjdhrigen Forschungen von Ru-

binstein und seiner Mitarbeiter in diesem Feld besteht in folgender Ein-

sicht: Die Moglichkeit fiir das Subjekt, extern angebotenes Wissen zu
meistern, wie es sich beispielsweise in begrifflichen Verallgemeinerun-
gen, Handlungsweisen oder Operationen ausdriickt, hidngt davon ab, ob
und in welchem Umfang wéhrend seiner eigenen geistigen Tatigkeit die
inneren Bedingungen fiir die Beherrschung und Verwendung dieses
Wissens geschaffen wurden (Rubinshtein 1960-1973). Die Entwicklung
des schopferischen Denkens kann nicht vollzogen oder verstanden wer-
den ohne die Beriicksichtigung des gegenseitigen Verhiltnisses zwi-
schen inneren und dulleren Bedingungen. Und genau auf die Entwick-
lung der unabhingigen Denkiditigkeit der Schiiler, die auf das Entdecken
neuen Wissens abzielt, verweist die zweite Perspektive. Aus dieser Per-
spektive meint ,Aneignung’ also nicht lediglich die repetitive, womog-
lich sogar passive, Aufnahme, sondern beinhaltet ebenso das subjektive
Entdecken von neuen Zusammenhéingen.
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,Wenn gesagt wird, dass der Mensch als Individuum das von der Mensch-
heit bereits gewonnene Wissen nicht entdeckt, sondern nur tibernimmt (wo-
bei es natiirlich auch Menschen gibt, die Wissen selbst gewinnen und es an
die Menschheit weitergeben), so heift das eigentlich nur, dass er es nicht
fiir die Menschheit entdeckt. Fiir sich personlich muss er es entdecken, sa-
gen wir, ,wiederentdecken’. Der Mensch beherrscht nur das tatsdchlich,
was er durch eigene Arbeit erworben hat.“ (Rubinshtein 1955, 34; deutsch
in Bruschlinski 1970, 981)

Bruschlinski schlieft diesen Gedanken Rubinsteins folgendermallen ab
(ebd.): ,,In diesem Sinne ist jedes Denken (auch das des Schiilers) ein
Suchen und Finden von etwas Neuem, eine selbstindige Bewegung zu
neuen Verallgemeinerungen. Um eine solche ,,forschende* Logik ver-
wirklichen zu konnen darf das Subjekt nicht auf die Losung
(auf)gegebener Aufgaben beschriankt werden: ,,Um die hochste Stufe der
geistigen Entwicklung eines Kindes herauszufinden, muss eine Untersu-
chungssituation geschaffen werden, in der das Kind sucht, forscht, zu
Erkenntnissen gelangt und selbst Fragen stellt.“ (Rubinshtein 1935, 368f.
— zitiert in Bruschlinski 1970, 978, Hvh. M. D. & A. M) Bei der Analyse
des Denkens argumentiert Rubinstein also nicht nur gegen die Passivitét
des Subjekts beim Lernen, sondern auch gegen die bloBe Repetition, wie
auch gegen den bloflen Vollzug von fertigen geistigen Operationen und
Algorithmen. Man kann sagen, dass Denken fiir thn nicht nur Kontemp-
lation, Rezeption, Repetition oder Anwendung bedeutet, sondern eben
auch das Gegebene ,iiberschreitet’, um eine Formulierung Ernst Blochs
zu beniitzen. Zuséatzlich weist uns gerade der letzte Punkt, dieses ,,Fragen
stellen” des Kindes, darauf hin, dass Denken fiir Rubinstein nicht auf
seine operativen, ausfiilhrenden Momente beschrinkt werden kann, son-
dern ebenso intentionale Momente beinhalten muss — eine Sichtweise
allerdings, die ohne eine Verdnderung der Perspektive hin zum Subjekt
wohl kaum zu realisieren ist.

4. Zusammenfassung und Abschluffkommentar

Wir mochten zusammenfassend noch einmal auf einige wichtige Mo-
mente in den Auffassungen Rubinstein hinsichtlich des Lernens hinwei-
sen:

Eine der elementaren Positionen Rubinsteins besteht in der These,
dass das menschliche Handeln durch eine doppelte Ausrichtung charak-
terisiert ist: Auf der einen Seite stellt das menschliche Handeln einen
Eingriff des Subjekts in die Welt dar, und impliziert damit auch die Ver-
dnderung seiner Welt. Auf der anderen Seite und in Zusammenhang mit
dem vorherigen, weltverdndernden Handeln, transformiert sich auch das
handelnde Subjekt selbst. Diese Position durchzieht schon seine erste
Publikation von 1922 {iber die ,kreative Selbst-Tatigkeit. In diesem
Aufsatz diskutiert Rubinstein den schopferischen Charakter des padago-
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gischen Prozesses, der padagogischen Titigkeit. Die Erzogenen, die
Lerner eignen sich — passiv oder aktiv — die Lerngegenstinde nicht nur
an. Die Tétigkeit des Lernens beinhaltet sogar die Transformation, die
Erschaffung von Lerngegenstinden. Der Lernprozess selbst kann nicht
reduziert werden auf eine — passive oder aktive — Verarbeitung und Ak-
kumulation von (beispielsweise sensorischen) Daten, da er prinzipiell
auch schopferische, kreative, imaginative, umwélzende etc. Dimensio-
nen beinhaltet. Die Tatigkeit des Lernens verdndert also in ihrer doppel-
ten Ausrichtung einerseits die Welt und die Lerner als Subjekte dieser
Tatigkeit. Dariiber hinaus ermoglichen die transformativen Charakteris-
tika des Lernhandelns, nicht nur die Entwicklung des handelnden Sub-
jekts, sondern erlauben es dem Subjekt, die Beschrankungen der sozialen
Faktizitdt zu iiberschreiten. Das Subjekt des Lernens ,erkennt’ nicht nur
seine Welt, sondern verdandert diese Welt auch, wie auch das Subjekts
selbst sich im Prozess des Lernens transformiert.

Im Lernen driicken sich nicht bestimmte und einzelne psychische
Funktionen wie Denken, Einprigen, Wahrnehmen usw., einfach aus.
Lernen ist eine Tatigkeitsform des Subjekts als Ganzes. Im Prozess des
Lernens, als vermittelte Tatigkeit, nimmt die gesamte Personlichkeit ak-
tiv teil. Deshalb miissen die Gegenstinde und die Inhalte des Lernens
untersucht werden, wie sie vor dem Hintergrund der inneren Bedingun-
gen des Subjekts, d.h. seiner Zielsetzungen, seiner Motive, seiner Bedeu-
tungszuweisungen, seiner Voreinstellungen, etc., reflektiert werden.
Lernen ist also keine (erfolgreiche) Bewdéltigung, Performance einer
Reihe von (womdglich von auBlerhalb auferlegten) Lern-Akten, sondern
ein Aspekt, ein Moment der Geschichte des Subjekts. Lernen ist also
immer Lerngeschichte (,,learning trajectory*) und einzelne Lern-Akte
konnen nur analytisch voneinander getrennt werden.

Lernen und Entwicklung sind miteinander verwobene und gegenseitig
vermittelte Prozesse. Das Lernen besteht nicht in einem Gesamt fertiger
Ergebnisse, seien diese kognitive Karten, wissenschaftliche Begriffe,
usw. Es stellt vielmehr einen Entwicklungsprozess, einen sich entwi-
ckelnden Prozess dar, in dessen Verlauf die Beherrschung des kulturell
Akkumulierten verbunden und vermittelt wird mit der kreativen Suche,
der Entdeckung und der Produktion neuen Wissens. Das Lernen stellt fiir
Rubinstein einen Prozess dar, in dem durch die Aktivierung analytisch-
synthetischer Bearbeitungen und Verallgemeinerungen offene Probleme
gelost werden.

Eine solche theoretische Perspektive, die selbstindige Aktivitdt nicht
nur dem einen Pol des einheitlichen sozialen Bildungsprozesses zubil-
ligt, d.h. dem Pddagogen, sondern die Subjektivitit auch des anderen
Pols des Prozesses, des Schiilers, anerkennt, erlaubt es uns, die bisher
vorherrschenden Organisationsprinzipien der padagogischen Bildungs-
praxis als eine historische Form sozialer Praxis (social practice) kritisch
in den Blick zu nehmen. In diesen Organisationsprinzipien artikuliert
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sich die Reduzierung des dynamischen padagogischen Verhdltnisses auf
das eindimensionale Abbild nur des einen Pols dieses Verhiltnisses. Die
logische Folge davon ist einerseits das Verschwinden des anderen Pols,
d.h. der Perspektive des Lernenden und seiner subjektiven Griinde fiirs
Lernen; andererseits folgt aber daraus auch eine ,Uberladung’ des ersten
Pols, d.h. der des Padagogen, seiner Handlungen beim und seiner Griinde
fiirs Lehren.

Rubinsteins Insistieren auf der Subjektivitidt der Lerner/Schiiler, seine
Kritik am Denken verstanden als eine blof3 repetitive und performative
Tatigkeit, oder als eine bloBe titige Anwendung von fertigen Operatio-
nen, eine Auffassung also, die die kreativen Momente des Denkens nicht
erfasse (damit eben auch die schopferischen Momente der Arbeit, somit
auch die schopferischen Momente der Lern-Arbeit nicht beriicksichtige),
bekommt eine besondere Brisanz, wenn man den gesellschaftlich-
historischen Kontext bedenkt, in dem und fiir den dies formuliert wurde.
Man muss sogar von einem Wagemut Rubinstein sprechen, einem Wa-
gemut auf die ,,inneren Bedingungen®, als Moment der Subjektivitit der
Lerner, zu verweisen, in einer innersowjetischen Diskussion, in der im-
mer noch die Vertreter der ,inneren Anlagen’ dominierten und eigentlich
wissenschaftlich zu ,bekdmpfen’ waren. Die Tatigkeitstheorie, die Kul-
turhistorische Schule muss insgesamt als Kampfposition innerhalb dieses
Diskussionszusammenhangs aufgefasst werden. Und erst in und aus die-
ser ,Gemeinsamkeit’ konnen die vermeintlichen und tatsiachlichen Bin-
nendifferenzen und gegenseitigen Binnenkritiken nachvollzogen und
eingeschétzt werden.

Zum Abschluss mochten wir zumindest auf eine Schwierigkeit hinwei-
sen, die sich nicht nur auf Rubinstein, sondern auf die tatigkeitstheoreti-
schen bzw. kulturhistorischen Perspektiven insgesamt bezieht und ihre
wichtigen Analysen schwiacht. Etwas diplomatisch mdchten wir diese
Problematik hier als ,naive Sozialtheorie’ bezeichnen, die darin besteht,
dass in diesen Ansdtzen Konflikte und Widerspriiche, in unserem Bei-
spiel hier Konflikte und Widerspriiche wihrend des Lernprozesses,
schwerlich, wenn tiberhaupt, thematisiert werden, sei es auch nur als
theoretische Mdglichkeit, die in der empirischen Arbeit nicht realisiert
wird. So beobachtet beispielsweise Jacqueline Goodnow (1990), dass
das Konzept der Interiorisation, wenn man es im Feld der institutionali-
sierten Bildung anwendet, quasi immer einen ,gutmeinenden’ Erzieher
und einen Lerner mit vollig ausgebildetem, bewusstem Verhiltnis zum
Lerngegenstand logisch voraussetzt. Mogliche Konflikte, ohne die sich
die Interaktion zwischen Erzieher und Lerner in organisierten Bildungs-
prozessen schwerlich, wenn tiberhaupt, vorstellen lassen, sind schon in
den theoretischen Betrachtungen abwesend. Wir konnen diese Betrach-
tung von Goodnow sogar verallgemeinern und feststellen, dass Fragen
von Macht in all ithren Manifestationen und Artikulationen in konkreten
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Lernsituationen keine Bedeutung bei der Theoriekonstruktion — zumin-
dest explizit — zugeschrieben wird und damit logischerweise auch nicht
vorkommen (kénnen).

Verfolgen wir diesen Faden etwas weiter, dann konnten wir sogar sa-
gen, dass diese ,Liicke’ sogar zur Konfusion hinsichtlich der elementa-
ren Bestandteile der theoretischen Konstruktion beitragen kann. Es ist
schwierig, empirisch reale, soziale und gesellschaftliche Verhiltnisse
und Prozesse in organisierten und institutionalisierten Bildungsprozessen
theoretisch abzubilden und dabei von Konflikten abzusehen. Die Unklar-
heit in einem derart zentralen theoretischen Bestimmungsmoment des
kultur-historischen Ansatzes, der das ,Soziale’ sozusagen als eines seiner
zentralsten Bestandteile beinhaltet, 6ffnet Tiir und Tor flir zuféllige und
beliebige Ergdnzungen und Korrekturen, die allerdings die Kohérenz des
gesamten Ansatzes gefahrden konnen.

Wenn wir dariiber hinaus die vielfdltigen Bezugnahmen auf die Dia-
lektik als zentralen methodologischen Baustein des kultur-historischen
und tétigkeitstheoretischen Ansatzes ernst nehmen, dann entsteht durch
die konkreten und vielféltigen Anrufungen der Dialektik sogar eine gro-
Bere theoretische Konfusion. Und dies schon deshalb, weil es fiir einen
dialektischen Zugang schwierig, wenn nicht sogar unmoglich ist, die ge-
sellschaftliche Bewegung abzubilden, ohne auf Konflikte und Wider-
spriiche einzugehen. Die Widerspriiche mogen in der Theorie leicht ver-
schwinden — die Widerspriiche in der Realitit allerdings keineswegs.

Es bleibt letztlich offen, ob eine solche Naivitét beziiglich der Gesell-
schaftstheorie — d.h. das gesellschaftlich scheinbar Unhinterfragbare als
das logisch Wahre zu konstruieren — eher den Charakter der ,Tarnung’
hat, und dies gerade wenn man die laufenden Konflikte in der Sowjet-
union iiber die Organisation dieses ,,sozialen Bildungsprozesses* mit in
Betracht zieht. Von aullen, d.h. von heute und auBlerhalb der Sowjetuni-
on her gesehen, kann das allerdings lediglich abstrakt angedeutet, nicht
nachvollzogen werden.
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