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Ulrich Schmilz

Interiorisation und Widerspruch
Zur Diskussion der Galperinschen Lerntheorie

Galperin hat elne experimentell untermauerte und pidagogisch erprobte
Lerntheorle entwickelt', welche die marxistisch-anthropologische Auffas-
sung vom menschlichen Wesen als dem ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse? und die sprachtheoretischen Implikationen der kulturhistori-
schen Schule der sowjetischen Psychologie® fiir praktische Zwecke fruchtbar
zu machen verspricht. Danach sind die zundchst auBerhalb des lernenden
Individuums gegebenen natiirlichen Lebensbedingungen und durch vorheri-
ge Prozesse der geselischaftiichen Arbeit In der materiellen Realltat verge-
genstindlichten Gebrauchswerte in threr Bedeutung vom Lernenden anzu-
elgnen, der dabel einem etappenwelsen und wesentlich iber die Sprache ver-
mittelten ProzeB der Interiorisation folgt. Dieser fir die Selbsterhaltung der
Gattung uneridBliche Vorgang der Aneignung des phylogenetisch herausge-
blideten menschlichen Wesens durch die einzelnen Angehdrigen je neuer
Generationen* nimmt stets seinen Ausgang in praktischer, bereits gesell-
schaftlich strukturlerter Titigkeit®, wird grundsitzlich sprachiich begleltet
und kann, das Ist der Springpunkt der Galperinschen Theorle, zumindest ab
elnem gewlssen Lebensaiter und zumindest bis zu etnem erheblichen Grade
didaktisch ratlonaiisiert werden.

Gegen diese Theorie, die hier nicht im eInzelnen vorgestellt* und disku-
tlert” werden kann, sind nun vor allem zwel Einwiinde vorgetragen worden.
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Zum einen wirden die jewelligen spezifischen historischen Merkmale so-
wohi der Lerngegenstiinde als auch des Lernens selbst nicht berticksichtigt®.
Zum anderen wiirde die natiirliche und gesellschaftliche Realitat in doktri-
ndrer Weise als widerspruchsfrele und unverinderliche Gegebenheit dem
Schuler aufgezwungen; und kreative Spontaneitit beim Lernen werde unter-
drickt’. Beide Vorwirfe treffen sich offenbar in der Vorstellung, als wire
der prozessuale Charakter der Realitdt und der EinfluB der menschlichen
Praxis darauf in der Lerntheorie ellminiert.

Dem ist zundchst entgegenzuhalten, daB eine Lerntheorle grundsitzlich
keine Theorie Ober den Lerngegenstand sein kann. Anderenfalls fielen Wis-
senschaft und Didaktik ~ oder unter etwas anderem Aspekt formuliert: Er-
kenntnisprozeB der Gattung und LernprozeB der Indlviduen - zusammen.
Eine solche Ansicht wird aber nicht nur von niemandem ernsthaft vertre-
ten, gerade auch nicht von jenen, die sehr richtig enge Parallelen zwischen
beiden sehen wie etwa — um nur zwel sehr verschiedenartige Ansitze zu
nennen - Hegel' und Plaget", sondern wilrde auch zu definitionsbedingten
logischen WidersprQchen fohren. In Galperins wie mindestens impiizit in je-
der Lerntheorie wird die wissenschaftliche Analyse des Lerngegenstandes
dem eigentlichen LernprozeB mit Recht vorgeschaltet. Die didaktische Auf-
bereltung erfolgt ebenfalls vor Beginn des konkreten Lernprozesses in der
Orientierungsgrundiage der Handlung. Es geht ja gerade darum, den ent-
wicklungspsychologisch zumutbaren hochsten gesellschaftlich entwickelten
Erkenntnisstand den Individuen verfiigbar zu machen. Der gewichtige Vor-
wurf doktrindrer Ontologle kann sich also gar nicht gegen die Lerntheorle
als solche richten. Denn die Vorstellung vom statischen bzw. historischen
Charakter der Lerngegenstinde ergibt sich nicht aus der Form des Lernens,
sondern aus dem Inhalt des zu Lernenden. Eine Lerntheorie ist also als sol-
che dem Einwand gegeniber immun, sie berlicksichtige diese oder jene Ei-
genschaft des Lerngegenstandes nicht.

Es wiire aber ein Irrtum anzunehmen, damit sel die Kritlk gegeniiber der
Interiorisationstheorie erledigt. Gerade wenn sie sich nicht auf den von Gal-
perin allein beschriebenen Interiorisationsprozef3 selbst bezlehen kann, erin-
nert sie uns mit gutem Grund an die Bedingungen, innerhalb deren er sich
stets volizieht. Unbesorgt kdnnen wir mit thr nur umgehen, sowelt erstens
die gesellschaftlichen Bedingungen des Lernens einen der Sache angemesse-
nen ratlonalen Interiorisationsproze nicht stdrend beeinflussen und soweit
zweltens die wissenschaftliche Analyse des Gegenstandes nicht umstritten
ist. Den ersten Punkt kdnnen wir an dieser Stelle nicht eingehend diskutle-
ren, well zahllose Probleme dabel eine Rolle spielen, die nicht unmitteibar
mit einer (beliebigen) Lerntheorle zusammenhingen, welche ja die Beschrel-
bung eines optimalen Lernweges mindestens enthalt. Insoweit der bestmog-
liche Lernweg von spezifischen geselischaftlichen Verhiltnissen nicht nur
akzidentell gestdrt, sondern wesentlich gepriigt wird, erscheinen alle Proble-
me auch bei der Diskussion der Bedingungen der wissenschaftlichen Analy-
se des Lerngegenstandes und selnes Verhiltnisses zum lernenden Subjekt.
Es sel aber doch darauf hingewlesen, daB Galperins Interiorisationstheorle
die groBtmogiiche Transparenz der Lernprozesse fiir alle Beteiiigten anstrebt
und damit immerhin einen MaBstab zur Beurtellung der Lernqualitit anzu-
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legen gestattet. Die Rolle der Kontrollhandlung In Galperins Theorle'? Ist
leider von den Kritikern oft Obersehen worden.

Der zwelte Punkt hingegen betriflt dle Reichwelte der Galperinschen, aber
auch jeder Lerntheorie. Wo die Analyse des Gegenstandes wissenschaftlich
und/oder weltanschaulich umstritten ist, kann nicht gelehrt werden, ohne
entweder — zumindest aus der Sicht des Lernenden, und das geniigt — dok-
trindr vorzugehen oder verschiedene Interpretationen des Lerngegenstandes
zu vergleichen. Dieses Problem wurde In der sowjetischen Literatur noch
nicht berticksichtigt. Es taucht in der Regel auch vor allem im gesellschafts-
wissenschaftlichen Bereich auf, nicht aber bel einfachen mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Lerngegenstinden oder grundlegenden Kulturtechni-
ken, die im Mittelpunkt der bisher dokumentierten Unterrichtsbelsplele ste-
hen. Diese Beschrinkung auf gemessen am historischen Entwicklungsstand
der Gattung recht einfache und widerspruchsfrele Lerngegenstinde scheint
nicht zufillig und hingt unmittelbar mit dem zwar grundlegenden, aber
doch rudimentiren Charakter der Bedeutungstheorle in der kulturhistorl-
schen Schule der sowjetischen Psychologle zusammen.

Leontjew hat Innerhalb seiner Theorle der Entwicklung des Psychischen
allgemeine Grundzfige einer Erkldrung von Bedeutung aus der menschli-
chen Lebenstatigkelt entworfen'. GegentQber sprachwissenschaftlichen Be-
deutungstheorien hat sie den unschitzbaren Vorzug, die Genesls und den
wirklichen, d. h. seinsmiBigen Inhalt von sprachlich ausgedriickter Bedeu-
tung nicht dem Bereich unerklarbarer Mythen anheimfallen zu lassen. Holz-
kamps Unterscheldung von Gegenstands- und Symbolbedeutung hat diesen
Ansatz in elnem wichtigen Punkt ausgebaut'. Beiden fehlt aber, Leontjew
noch mehr als Holzkamp, die Konkretisierung des theoretischen Entwurfs
auf besondere und einzelne, historisch spezifische Fille, und das Ist zugleich
lhre sprachwissenschaftliche Verlingerung In Richtung auf den Sprachge-
brauch. Eine tatigkeitsbezogene Lehre sprachlicher Bedeutung, die sich Im
Grad threr methodischen und sachlichen Ausdifferenzierung auch nur anna-
hernd mit den verschiedenen Richtungen der linguistischen Semantik mes-
sen konnte, ist noch lange nicht in Sicht. Daftir mBte vor allem auch das
Problem erortert werden, daB durch die relative Selbstindigkelt sprachlich
auszudriickender gegentiber real wirksamen Bedeutungen, dle sich aus dem
for die Kommunikation notwendigen Formwechsel zwischen, mit Holz-
kamps Termini, Gegenstands- und Symbolbedeutung ergibt, auch soiche
Bedeutungen ausgedrickt werden konnen, die keine Entsprechung in der
auBersprachlichen Realitidt haben. So kdnnen Gebrauchswertvergegenstind-
lichungen theoretisch antizipiert werden, und die Realitat kann in Triumen,
Ltigen und Ideologlen sprachlich in je bestimmier Welse verzerrt wiederge-
geben werden.

Gesellschaftsformationsspezifische Widerspriiche sowohl In der Realitit
selbst als auch zwischen Realitdt und zum Ausdruck gebrachter sprachlicher
Bedeutung kOnnen angesichts des bisherigen Ausbaustandes dieser Bedeu-
tungstheorie noch ebensowenig angemessen erfalt werden, wie sie in Galpe-
rins Lerntheorie reflektiert sind, die ja wesentlich Qber Interlorisation von
Bedeutungen handelt. Auf diesen rationalen Kern gehen belde eingangs vor-
getragenen, In jener Form sicher zuriickzuweisenden Einwinde gegen dle
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Interiorisationstheorie zuriick. Was tun, wenn die wissenschaftliche Analyse
des Gegenstandes auf Widerspriiche entweder im Gegenstand sclbst oder
zwischen Realitit und bewuBtseinsmifligem Niederschiag in den sprachli-
chen Bedeutungen fithrt? Dann kann man eine Interlorisations- als Lernthe-
orle nicht unbekimmert, das hieBe in diesem Falie ,technokratisch, an-
wenden, sondern muf} diese Bedingungen des Gegenstandes in der Orientle-
rungsgrundlage deutlich machen sowie die besonderen, Ideologisch geprig-
ten Bedingungen des Lernens bet der Konstruktion des Lernarrangements
beriicksichtigen.

Daher selen - insbesondere fiir geselischaftswissenschaftliche Lerngegen-
stinde ~ zwet Ergiinzungen der Galperinschen Lerntheorle angeregt, dic thr
allerdings keineswegs widersprechen. Erginzend zur Analyse des Gegen-
standes, welche in der Regel auBerhalb des schulischen Bereichs im Rah-
men wissenschaftlicher Anstrengung stattfindet, wird eine Analysc des
Lernsubjekts vorgeschlagen. Sie kann in der Regel nur vor Ort, d. h. zu Be-
ginn einer geplanten Lernsequenz in der gegebenen Schulklasse — cventuell
unter Ausnutzung von Techniken der Handlungsforschung'® - gelelstet wer-
den, obschon dabel allgemeine und geselischaftsspezifische Sozlalisations-
theorien sowie empirische Untersuchungen zum BewubBtscin der Schaler in
der fraglichen Gesellischaft beriicksichtigt werden mussen. Zweltens wird
eine neue Orientierungsgrundlage Typ 4 vorgeschlagen (zu den Orlentie-
rungsgrundiagen vgl. S. 7 und den Beltrag von Bernhard Wilhelmer in die-
sem Band), welche die Galperinsche Entwickiungsreihe von Typ 1 bis Typ 3
konsequent fortfuhrt. Beide Erginzungen kdnnen hier nicht detailliert aus-
gearbeitet'®, sondern lediglich zur Anregung der kreativen Denktitigkelt der
Lehrer, die nach Galperin arbeiten wollen, vorliufig zur Diskussion gestelit
werden.

In der Analyse des Lernsubjekts sollen Lehrer und Schiler gemeinsam
versuchen, alles das zu artikulieren und miteinander zu vergleichen, was sic
bereits Ober den Lerngegenstand wissen oder meinen. Es kommt darauf an,
dle geselischaftlich gepriigte Differenzierung der Bedeutungswelt, wie sie
sich bei den Schilern durch verschiedenartige individuell und schichtenspe-
zifisch bedingte Erfahrungen ausgepragt hat, zu ,.exteriorisicren*. Im wei-
teren Bereich geselischaftswissenschaftiicher Lerngegenstdnde gibt es kaum
cinen Fall, bet dem nicht alle oder doch die meisten Scholer schon irgendein
Vorwissen oder Vorurteil mit in die Schule bringen. Dieses vermeintliche
Wissen, von den verschiedensten Ideologemen durchsetzt, gilt es zur Spra-
che zu bringen, und zwar aus vier Grilnden. Erstens soil der Lehrer genau
erfahren, auf welchem Niveau er seine Unterrichtssequenz ansetzen kann.
Zwellens solien dic sonst unumginglichen heimiichen Interferenzen zwi-
schen auBerschulisch vorberelteter Vorstellung und neu zu iernendem Wis-
sen durch Explikation sichtbar gemacht und damit im Veriaufe des Lernpro-
zesses zum Verschwinden gebracht werden. Drittens sofl durch Ankntpfen
an die alitagiiche Erfahrungswelt dic Motivation der Schiler gefordert und
der langfristige Lernerfolg gesichert werden. Viertens solien durch Konfron-
tation unterschiediicher, tells gegensitzlicher Auffassungen erste Widerspril-
che sowoh! zwischen den sprachlichen Interpretationen ais auch eventuel!
im Sachverhalt selbst aufgedeckt werden. Eine Unterrichtseinheit diber dko-
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nomische Grundbegriffe'” wirde etwa an Alltagserfahrungen der Schiler im
Umgang mit Geld ansetzen konnen, die simtliche Dimensionen 8konomi-
scher Gesetze im Ansatz und verdeckt ja bereits In sich enthalten. Die Ana-
lyse des Lernsubjekts wirde, mit Leontjew gesprochen, verschiedene indivi-
duelle Sinne zu ein und demselben Sachverhalt miteinander vergleichen.
Von Holzkamps ,,Widerspruchs-Experiment*'® unterscheidet sich die Ana-
lyse des Lernsubjekts durch den mangelnden Experimentalcharakter, durch
die sprachliche Artikulation auBerschulisch alltiglicher Erfahrungen und
durch die notwendige Integration In elnen geplanten pidagogischen und
curricular abgesicherten LernprozeB. Darin missen die Ergebnisse von Ana-
lyse des Lerngegenstandes und Analyse des Lernsubjekts adiquat aufeinan-
der bezogen werden.

Die Analyse des Lernsubjektes kann, unter Anleitung des Lehrers, unmit-
telbar in die Orientierungsgrundlage Typ 4 Qberleiten, ist jedoch nicht thre
notwendige Voraussetzung. In Galperins Typ 1| fOhrt der Lehrer eine zu
voliziehende Handlung vor, ohne Hinweise darauf zu geben, wie sie richtig
auszufithren ist. Beim 2. Typ gibt der Lehrer das allgemelinste Muster der
Handlung sowie alle Hinweise zum Transfer auf anderes Materlal. Bel Typ 3
soll der Schiler durch planmiBige Unterwelsung in der Analyse neuer Auf-
gaben In die Lage versetzt werden, die Statzen for die richtige Ausfohrung
der Aufgabe selbst zu erarbeiten’. Alle drel Typen unterstellen elnen ein-
deutigen Algorithmus zur optimalen Losung der Aufgabe und damit eindeu-
tige, unumstrittene sprachliche Bedeutungen. Wenn gesellschaftlich herr-
schende und von den Schilern zum Teil schon (bernommene Sinne aber
nicht widerspruchsfrel sind, erscheint demgegengber eine weltgehend ge-
meinsam gesteuerte Form des Lernens, wie sie vor allem im fortgeschritte-
nen Sekundarstufenalter angewendet werden kann, als eflizienter und ange-
messener. Der Unterschied zwischen Lehrendem und Lernenden besteht
nur noch in der Menge der verfigbaren Kenntnisse und Fithigkelten, und
die Analyse des Gegenstandes ist nicht mehr radikal von seiner Aneignung
getrennt. In der Losung von Aufgaben, bel denen es vorrangig um die Auf-
deckung und das Begreifen von Widerspriichen samt deren gesellschaftli-
cher Grundlagen geht, spielt die Kooperation von Lernenden und Lehren-
den elne hervorragende Rolle. Die Schaler sollen nicht mehr die Fragen und
Aufgaben des Lehrers unter selner Anleitung mehr oder weniger selbsttitig
losen, sondern vor allem lernen, die richtigen Fragen zu stellen.

Es wird eln Problem gegeben, das die Schiler vor Fragen stelit und zu
dessen Losung es nicht elnen kiirzesten Weg gibt. Der Lehrer kann folglich
auch nicht, wie in den ersten drel Typen der Orlentierungsgrundiage helfen,
den kirzesten LOsungsweg zu finden, sondern nur helfen, das Problem
moglichst exakt zu formulieren. Wenn LernprozeB und Analyse des Gegen-
standes tendenziell zusammenfallen, kommen auch dle kreativen Fhihigkel-
ten der Schiler in anderer Weise zur Geltung, als dies belm Lernen nach
Orlentierungsgrundlage Typ I bis 3 schon der Fall war. Well ¢s keinen eln-
deutigen und einfachsten Algorithmus zur Losung der Aufgabe gibt (den es
bel Typ 1 bis 3 zu finden galt), muB der Lerngegenstand von allen Lernen-
den auf seine Eigenarten und Widerspriiche hin abgesucht werden. Lehrer
und Schiler sollen gemeinsam dazu gelangen, Sachverhalte, Sprachbedeu-
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tungen und deren wechselseltiges Verhaltnis In threm widerspriichlichen
Gewordensein, threm Werden und ihrer Verinderbarkeit zu erkennen (Re-
flexion) und dementsprechend ihren elgenen Sprachgebrauch auf eine hdhe-
re Stufe der Prizision und Angemessenheit zu bringen (Kommunikation). Je
mehr die Analyse des Gegenstandes (als Voraussetzung fir die Konstruk-
tion der Orienticrungsgrundlage der Handlung) und der Interiorisationspro-
zeB zeitlich und personell auseinanderfallen, wie ¢s in vielen Fillen des Un-
terrichts vor allem In den unteren Klassenstufen notwendigerweise der Fall
sein muB und in den ersten dret Typen der Orientierungsgrundlage auch der
Fall ist, desto mehr besteht die Tendenz, daB den Schilern in der Orientie-
rungsgrundlage nur noch das fertige Ergebnis dicser Analyse in didaktisch
aufbereiteter Form vorgefithrt wird und der Lerngegenstand thnen damit als
ein abgeschlossener, unantastbarer und unverinderlicher erscheint. Man
sieht, daB die beiden von Galperin nicht eigens berticksichtiglen Lernziele
Kritikfahigkeit* und ,,produktiver Umgang mit Widerspriichen* genau im
Zusammenhang mit dem In der sowjetischen Psychologle nicht eigens the-
matisierten Verhiltnis von realer und sprachlicher Bedeutung in den Vor-
dergrund treten.
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