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Titigkeit — Arbeit — Aneignung
Zum Aneignungsbegrift
der Kulturhistorischen Schule

»Wir kennen nur eine einzige Wissenschaft, die Wissenschaft der Geschichte. Die
Geschichte kann von zwei Seiten aus betrachtet, in die Geschichte der Natur und die
Geschichte der Menschen abgeteilt werden. Beide Seiten sind indes nicht zu trennen;

solange Menschen existieren, bedingen sich Geschichte der Natur und Geschichte der
Menschen gegenseitig.«

— Karl Marx & Friedrich Engels (1969/1845-46, 18)

Aus der Perspektive der durch die russischen Psychologen Wygotski, Luria
und Leontjew begriindeten Kulturhistorischen Schule hat grundsitzlich
jede Form der Bildung und Erziehung die subjektive Aneignung von Ge-
schichte zum Gegenstand, sofern darunter nicht blof historisches Lernen
und die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein im engeren Sinne gefasst
werden, sondern insgesamt die Aneignung des gesellschaftlich-historischen
Erbes der Menschheit, das in den Bedeutungen und Sinnbeziehungen einer
Kultur vergegenstindlicht ist. »Aneignung« erscheint dabei als ein hochst
vielschichtiger Begriff, der auf den verschiedenen Ebenen der psycholo-
gischen, soziologischen, 6konomischen, pidagogisch-didaktischen und
philosophischen Analyse zum Teil ganz unterschiedliche Phinomene und
Zusammenhinge beschreibt. Der vorliegende Beitrag zeichnet die episte-
mologischen und theoretischen Grundlagen des Aneignungskonzepts der
Kulturhistorischen Schule nach und fragt nach dessen Aktualitit fiir die
heutige bildungstheoretische und didaktische Diskussion im Kontext von
Inklusion und Exklusion.

Eine konkrete Psychologie des Menschen

Das wissenschaftliche Programm der Kulturhistorischen Schule, wie es
sich gegen Ende der 1920er-Jahre abzeichnet (siche Wygotski 1985a), zielt
auf den Entwurf einer »konkreten Psychologie des Menschen« (Vygotskij
2005), die der abstrakten Dichotomisierung menschlichen Verhaltens im
Hinblick auf die vermeintlichen Gegensitze von Natur und Kultur, Indivi-
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duum und Gesellschaft, Korper und Geist, Emotion und Kognition eine Ent-
wicklungstheorie gegeniiberstellt, die deren dialektische Einheit und inne-
ren Zusammenhang hervorhebt. In Anlehnung an das vorangestellte Zitat
von Marx und Engels wird die Besonderheit der menschlichen Psyche ge-
geniiber anderen Lebewesen dadurch charakeerisiert, dass beim Menschen
Natur- und Kulturgeschichte untrennbar miteinander verbunden sind.
Die doppelte Phylogenese von Evolution und Historie verschmilzt in der
menschlichen Ontogenese zu einem einheitlichen Prozess (vgl. Vygotskij
1992, 62). Die kulturelle Entwicklung schichtet sich tiber die biologischen
Prozesse des Wachstums, der Reifung und der organischen Entwicklung
und bildet mit diesen ein einheitliches Ganzes (vgl. ebd. 63). Die Ge-
setzmifSigkeiten der Entwicklung kultureller Verhaltensweisen beim Men-
schen lassen sich daher letztlich nur historisch verstehen.

Nach Wygotski wire es allerdings eine unzuldssige Verkiirzung, Ge-
schichte allein mit dem Vergangenen gleichzusetzen und historische For-
schung somit auf Vergangenheitsforschung zu begrenzen: Historische und
experimentelle Psychologie schlieffen einander nach seiner Auffassung
keineswegs aus, sondern kénnen (und miissen sogar) im Sinne der von
Wygotski konzipierten »experimentell-genetischen Methode« (ebd., 162)
miteinander verbunden und aufeinander bezogen werden:

»Historisch forschen heif3t [] nichts anderes, als die Kategorie »Entwicklung:

auf die Gesamtheit der Phinomene zu bezichen. Es heifdt, eine Sache in ih-

rer Bewegung zu untersuchen. Und das ist das Postulat der dialektischen

Methode. Bei der Erforschung den Entwicklungsprozess einer Sache in al-

len Phasen und Wandlungen derselben zu erfassen — vom Ursprung bis zum

Zerfall — heiflt auch, ihre Natur aufdecken, ihr Wesen erkennen, denn nur in

Bewegung zeigt der Kérper, welche Eigenschaften er besitzt. So bildet die his-

torische Erforschung des Verhaltens kein Hilfsmittel fiir die Theoriebildung,

sondern deren Grundlage« (Vygotskij 1992, 112).

Die dialektische Methode geht von der Einheit der Gegensitze aus und
fragt nach den dynamischen Gesetzmifligkeiten, die den duf8eren Erschei-
nungen zugrunde liegen und diese hervorbringen. Wie Wygotski betont,
geht es ihm bei seinem Vorhaben einer konkreten Psychologie des Men-
schen allerdings nicht darum, lediglich die Grundsitze des dialektischen
und historischen Materialismus auf den Gegenstand der Psychologie an-
zuwenden. Sein Ziel ist vielmehr die Begriindung einer allgemeinen Psy-
chologie, die jene Zweiteilung der psychologischen Wissenschaft in einen
naturwissenschaftlichen (erklirenden, physiologischen) und einen geistes-
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wissenschaftlichen (verstehenden, phinomenologischen) Zweig tiberwin-
det, die Wygotski als Ausdruck einer allgemeinen »Krise der Psychologie«
(Wygotski 1985a, 192) seiner Zeit wahrnimme, in der beide Richtungen
scheinbar unvereinbar nebeneinander existieren. Er schreibt: »Ich méch-
te nicht auf fremde Kosten erfahren, was das Psychische ist, indem ich
ein paar Zitate heraussuche, sondern mochte an der ganzen Methode von
Marx lernen, wie man eine Wissenschaft aufbaut, wie man an die Unter-
suchung des Psychischen herangeht« (ebd., 254). So wie Marx in seinem
Hauptwerk »Das Kapital« (1867) eine fundamentale Kritik der politischen
Okonomie leistet, bedarf auch die Psychologie einer kritischen Uberprii-
fung ihrer methodologischen und wissenschaftstheoretischen Grundlagen:
»Die Psychologie braucht ihr »Kapitals, ihre Begriffe der Klasse, der Basis,
des Werts usw., in denen sie ihren Gegenstand zum Ausdruck bringen,
beschreiben und untersuchen kann« (Wygotski 1985a, 252). Wygotskis
Forderung nach einer konkreten Psychologie des Menschen ist somit eng
verbunden mit dem Problem der Begriindung einer allgemeinen Psycho-
logie, die die methodologischen Widerspriiche von natur- und geisteswis-
senschaftlicher Psychologie iiberwindet.

Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten

Das Grundprinzip der Methode von Marx, auf die Wygotski und andere
Vertreter der Kulturhistorischen Schule sich berufen, ist in der berithmten
Formel des »Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten« (Marx 1974,
22) zusammengefasst: Diese Idee scheint dem herkémmlichen Verstindnis
von Wissenschaft zunichst entgegengesetzt zu sein, wird wissenschaftliche
Erkenntnis doch oft mit abstrakter Theoriebildung gleichgesetzt. Die Abs-
traktion ist nach Marx jedoch immer nur ein Zwischenschritt auf dem Weg
zur gedanklichen Aneignung der Wirklichkeit. Stets bleibt das Konkrete,
verstanden als »Einheit des Mannigfaltigen« (ebd., 21), der Ausgangs- und
Endpunkt jeder wissenschaftlichen Untersuchung. Diese vollzieht sich
nach Marx’ Methode in drei Schritten: (1) Gewinnung einer verstindigen
Abstraktion; (2) Analyse des Gegenstandes (Karegorialanalyse); (3) Rekon-
struktion der konkreten Totalitdt des Gegenstandes als Gedankentotalitit.

Erldutert wird diese Schrittfolge von Marx am Beispiel des Begriffs der
»Produktion«, der eng mit dem Aneignungskonzept verbunden ist, wes-
halb dieser Punkt hier etwas ausfiihrlicher behandelt werden soll:
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Marx kritisiert, dass die klassische Okonomie des 18. und 19. Jahrhun-
derts (u. a. Smith, Ricardo, Malthus, Mill) die biirgerlich-kapitalistische
Form der Produktion — als Produktion vereinzelter Individuen, die zu-
einander in freier Konkurrenz stehen und iiber Privateigentum verfiigen
— mit der Produktion schlechthin gleichsetzt. Der Begriff der Produkti-
on im Allgemeinen sollte jedoch das ausdriicken, was allen Epochen ge-
meinsam ist und nicht blof§ einem bestimmten Abschnitt der Geschichte.
Marx’ Definition lautet: »Alle Produktion ist Aneignung der Natur von
Seiten des Individuums innerhalb und vermittelst einer bestimmten Ge-
sellschaftsform« (Marx 1974, 9). Mit diesem ersten Analyseschritt einer
»verstindigen Abstraktion« (ebd., 7) wird der Forschungsgegenstand zu-
nichst in seiner allgemeinsten Form erfasst. Als »verstindig« erweist sich
ein solcher Begriff dann, wenn er wirklich das Gemeinsame unterschiedli-
cher Phinomene festhilt, diese in ihre einfachsten Bestimmungsmomente
gliedert und damit der weiteren Analyse in ihrer allgemeinsten Bedeutung
zuginglich macht.

Will die Okonomie die konkrete Realitit der Produktion beschreiben
und erkliren, darf sie jedoch nicht bei dieser Abstraktion stehenbleiben:
Denn nicht das Allgemeine, Unverinderliche ist es, was sie theoretisch zu
erfassen sucht, sondern das Besondere und Einzelne. Erklirungsbediirftig
sind die spezifischen Unterschiede zwischen den Epochen und das, was die
Entwicklung und Verdnderung der Produktion, also ihre Bewegung in der
Zeit ausmacht. Im zweiten Analyseschritt ist daher die innere Gliederung
des Forschungsgegenstandes herauszuarbeiten, die sich in seiner katego-
rialen Strukeur abbildet. So ist die Produktion nach Marx nicht méglich
ohne Produktionsinstrumente und ohne vorangegangene, vergegenstind-
lichte Arbeit. Sie ist immer ein bestimmter Produktionszweig (zum Bei-
spiel Landwirtschaft, Viehzucht, Manufaktur), umfasst aber zugleich die
Totalitit simtlicher Produktionszweige. Sie steht in einem bestimmten
Verhiltnis zur Distribution, zum Austausch und zur Konsumtion usw.

Ausgehend von den in der Ausgangsabstraktion vorgenommenen Ver-
allgemeinerungen, zielt die kategoriale Analyse auf eine logisch-systemati-
sche Ordnung der begrifflichen Abstraktionen. Diese werden nun soweit
bearbeitet, entfaltet, analysiert und gegliedert, bis die besonderen Verhilt-
nisse und Bewegungsgesetze der untersuchten Realitit sich darin zeigen.
Wie Luria bemerke, geht es bei dieser Vorgehensweise darum, ein Objekt
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oder Ereignis nicht isoliert zu betrachten, sondern in seinen vielféltigen
Beziehungen zu anderen Objekten und Ereignissen zu verstehen:
»Je mehr wichtige Zusammenhinge wir in der Untersuchung aufdecken,
umso niher kommen wir dem Wesen eines Objekts und umso mehr verste-
hen wir seine Eigenschaften und Gesetzmifigkeiten. Nur wenn wir die Viel-

falt seiner Eigenschaften anerkennen, kénnen wir die Gesetze seiner Existenz
verstehen« (Lurija 1993, 181).

Die Ausgangsabstraktion wird so schrittweise zu einem »Gedankenkon-
krecum, das nun das Allgemeine des Gegenstands, wie das Besondere
enthilt.

Der dritte und letzte Analyseschritt ist damit bereits angedeutet — er
besteht in der gedanklichen Rekonstruktion der konkreten Totalitit des
Untersuchungsgegenstandes als Gedankentotalitit: In der Okonomie er-
scheint es nach Marx naheliegend, mit der Untersuchung der Bevélkerung
als Voraussetzung und Subjeke der Produktion zu beginnen (vgl. Marx
1974, 21). Aber dies wire eine schlechte Abstraktion, wenn dabei nicht
berticksichtigt wiirde, dass die Bevolkerung selbst nicht strukturlos ist und
sich aus Klassen zusammensetzt, dass diese Klassen im Kapitalismus, wie
Marx ihn analysiert, auf dem Verhiltnis von Lohnarbeit und Kapital beru-
hen und dieses wiederum Elemente wie Austausch, Arbeitsteilung, Geld,
Wert, Preis usw. unterstellt:

»Finge ich also mit der Bevélkerung an, so wire das eine chaotische Vorstel-

lung des Ganzen und durch nihere Bestimmung wiirde ich analytisch immer

mehr auf einfachere Begriffe kommen; von dem vorgestellten Konkreten auf
immer diinnere Abstrakta, bis ich bei den einfachsten Bestimmungen ange-
langt wire. Von da wire nun die Reise wieder riickwirts anzutreten, bis ich
endlich wieder bei der Bevdlkerung anlangte, diesmal aber nicht bei einer
chaotischen Vorstellung eines Ganzen, sondern als einer reichen Totalitit von
vielen Bestimmungen und Beziehungen« (ebd., 21).

Die elementare Einheit der Psychologie

Ein wichtiger Schliissel wissenschaftlicher Erkenntnis ist demzufolge die
Bestimmung der passenden Analyseeinheit, von der ausgehend die kon-
krete Wirklichkeit eines Forschungsgegenstandes rekonstruiert wird. Lu-
ria stellt fest, dass in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts, unter dem
Einfluss der Entdeckung, dass einzelne Zellen die elementaren Bestand-
teile aller lebenden Organismen bilden, die Riickfiihrung komplexer Er-
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scheinungen auf ihre Elemente zu einem Leitprinzip wissenschaftlichen
Arbeitens wurde (vgl. Lurija 1992, 178). Diese Forschungsstrategie habe
auch in der Psychologie dazu gefiihrt, dass versucht wurde, psychologische
Prozesse auf einfache physiologische Vorginge und elementare Reiz-Reak-
tions-Muster zu reduzieren.

Wygotski weist in diesem Zusammenhang auf die Gefahr des Redukti-
onismus hin, wenn nicht sorgfiltig zwischen zwei Arten der Analyse un-
terschieden wird:

Die Analyseverfahren des ersten Typs zerlegen ein einheitliches Ganzes
so in seine Elemente, dass die Ergebnisse dem zu analysierenden Ganzen
fremd sind und die Elemente keine Merkmale des Ganzen mehr aufwei-
sen, aber dafiir eine Reihe neuer Merkmale, die das Ganze nie hatte (vgl.
Vygotskij 2002, 45). Dies ist etwa bei der chemischen Analyse der Fall,
wenn man Wasser in die Elemente Wasserstoff und Sauerstoff zerlegt: Es
ist dann nicht mehr méglich, zu erkliren, warum Wasser zum Beispiel
die Eigenschaft hat, Feuer zu l6schen. Erstaunt wird man feststellen, dass
Wasserstoff selbst brennbar ist und Sauerstoff den Verbrennungsprozess
aufrechterhilt.

Die Analyseverfahren des zweiten Typs zerlegen ein einheitliches Ganzes
nicht in seine Elemente, sondern in Einbeiten, die weiterhin iiber alle we-
sentlichen Eigenschaften des Ganzen verfiigen und zugleich nicht weiter
zerlegbar sind, ohne diese Eigenschaften zu verlieren. Eine solche Einheit
ist beim Wasser nicht seine chemische Formel H2O, sondern das Molekiil
selbst, als reales Element des Wassers und die Gesetze der Molekularbe-
wegungen, die die Eigenschaften des Wassers erklidren. Ebenso bewahrt
auch die lebendige Zelle die grundlegenden Eigenschaften des lebendigen
Organismus und ist somit die addquate Einheit der biologischen Analyse
(vgl. ebd., 47).

Marx verweist im »Kapital« ebenfalls auf die Analogie zur Zelle als ele-
mentare Einheit, wenn er die Warenform des Arbeitsprodukes bzw. die
Wertform der Ware als die »6konomische Zellenform« (Marx 1989, 12)
der burgerlichen Gesellschaft bezeichnet. In diesem Sinne ist auch Wygot-
ski auf der Suche nach der Zellenform der Psychologie: »Wer die »Zelle
der Psychologie, den Mechanismus einer Reaktion, zu entritseln vermag,
der hat den Schliissel zur gesamten Psychologie gefunden« (Wygotski
1985a, 233). Diese elementare Einheit — als »verstindige Abstraktion«
und »psychologische Zellenform« — entdeckt Wygotski schlieSlich in der
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Kategorie des kulturellen Zeichens als geistiges Werkzeug und Mittel des
sozialen Austauschs.

Der Gebrauch kultureller Zeichen und Zeichensysteme wie z. B. der
Sprache, der Schrift, von Ziffern, Diagrammen, Bildern oder Symbolen
ist eine Form der vermittelnden Titigkeit, durch die der Mensch auf sich
selbst und andere einwirkt (vgl. Vygotskij 1992, 152f.). Wie das physische
Arbeitswerkzeug zur Einwirkung auf die duflere Natur dient, so dienen
Zeichen — als geistige Werkzeuge — der Beherrschung psychischer Prozesse
(vgl. Wygotski 1985¢, 309). Wygotski nennt sie auch »Mittler-Stimuli«
oder »Hilfsreize«. Thre Grundlage ist die Fihigkeit des Korpers, »Reiz zu
sein (durch seine Akte) fiir sich selbst (fiir neue Akte)« (Wygotski 1985b,
294) und dadurch das eigene Verhalten und das anderer Menschen be-
wusst und willentlich zu steuern:

»Indem sich das Kind psychisches Werkzeug aneignet und mit seiner Hilfe die

eigenen natiirlichen psychischen Funktionen beherrschen lernt, erreicht die

jeweilige Funktion stets eine hohere Stufe, ihr Aktionsradius wird grofier, ihre

Struktur und ihr Mechanismus bilden sich um. Die natiirlichen psychischen

Prozesse werden dabei nicht beseitigt; sie gehen eine Kombination mit dem

instrumentellen Akt ein, aber sie sind in ihrem Aufbau funktional von dem

angewandten Instrument abhingig« (Wygotski 1985¢, 316f.).

Kulturelle Zeichensysteme sind damit neben den materiellen Werkzeu-
gen das wichtigste Aneignungsmittel der inneren und dufleren Natur
des Menschen. Im Unterschied zu anderen Reizen, lassen sich Zeichen
als kiinstlich geschaffene Stimuli bewusst und willentlich reproduzieren.
Zeichen sind umkehrbar, kénnen selbst wieder zu Reaktionen werden und
dadurch das Verhalten auf neue Weise bestimmen: »Das gehdrte Wort ist
ein Reiz, das gesprochene ein Reflex, der ebenjenen Reiz schafft. Hier ist
der Reflex umkehrbar, weil der Reiz zur Reaktion werden kann und um-
gekehrt« (Wygotski 1985b, 304). In Anlehnung an einen Ausdruck des
ddnischen Psychologen Lange bezeichnet Wygotski diesen Prozess daher
auch als »Kreisreaktion«. Uber den Umweg der Zeichen lernt das Subjekt,
seine Reaktionen zu beherrschen. Sie verdoppeln die eigenen Erfahrun-
gen, indem sie das Verhalten mit sich selbst identisch machen und es zu-
gleich verallgemeinern. Diese Verallgemeinerungsfunktion der Zeichen ist
auch Grundlage ihrer Funktion als Verstindigungsmittel und Mittel der
Ubertragung individueller wie gesellschaftlicher Erfahrungen, die in den
Bedeutungen der Zeichen verdichtet sind.
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Die Entwicklung der Fihigkeit zum Zeichengebrauch und andere kul-
turelle Entwicklungsprozesse beim Menschen unterscheiden sich grund-
sitzlich von solchen Lernprozessen, durch die ein Lebewesen sich seiner
Umwelt lediglich anpasst. So stellt Leontjew fest:

»Die geistige, psychische Entwicklung einzelner Menschen ist demnach das

Produke eines besonderen Prozesses — der Aneignung —, den es beim Tier

nicht gibt, ebenso wie bei diesem auch der entgegengesetzte Vorgang — die

Vergegenstindlichung von Fihigkeiten in den Produkten der Titigkeit —

nicht existiert« (Leontjew 1973, 282).

Ein Mensch, der beispielsweise sein Bediirfnis nach Wissen befriedigt und
dabei einen gegebenen Begriff zu seinem Begriff macht, vollzieht nach Le-
ontjew einen Prozess, der dem der Anpassung nicht im geringsten dhnelt
(vgl. ebd., 282): Er muss sich den Begriff vielmehr aktiv aneignen, indem
er die historisch gebildeten Eigenschaften und Fihigkeiten darin fiir sich

reproduziert.

Eigentum und Enteignung

Okonomisch betrachtet erscheint das Problem der Aneignung als eine his-
torische Folge der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und der Entstehung
von (Privat-)Eigentum (vgl. Marx/Engels 1969, 32). In der klassischen
Rechtsphilosophie des 17. Jahrhunderts, so z. B. bei Locke, wird der An-
eignungsbegriff im Zusammenhang mit der Eigentumsbildung und den
Personlichkeitsrechten des einzelnen Individuums erdrtert: Indem der
Mensch den Dingen der Natur durch »die Arbeit seines Leibes und das
Werk seiner Hinde« (Locke 1980, 116) etwas Eigenes hinzuftigt und sie
damit »vermischt«, macht er sie sich zu eigen und entzieht sie dem gemein-
schaftlichen Anrecht der anderen. Arendt schreibt dazu: »Locke griindet
das Recht des Erwerbs von Privateigentum auf das Eigentumsrecht an dem
eigenen Korper — der in der Tat das Eigenste und Privateste ist, was der
Mensch >besitzen« kann« (Arendt 1999, 131; siche auch Keiler 2013, 154).
Das Gegenstiick zu dieser Form der Aneignung ist die Enteignung. Der
Begriff »Privateigentume« bringt diesen Zusammenhang zum Ausdruck,
indem »privat« (abgeleitet von lat. »privare«, »privatum«) sowohl mit »das
Eigene« als auch mit »beraubt« iibersetzt werden kann.
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Arbeit und Vergegenstindlichung

In welchem Verhiltnis stehen Arbeit und Aneignung? Zur Beantwortung
dieser Frage muss kurz auf den Marxschen Arbeitsbegriff eingegangen
werden, den die Vertreter der Kulturhistorischen Schule relativ unverin-
dert iibernehmen und der von zentraler Bedeutung fiir das dem Aneig-
nungskonzept zugrundeliegende Menschenbild ist. Marx definiert Arbeit
zunichst unabhingig von ihrer gesellschaftlich-historischen Form als
einen Prozess zwischen Mensch und Natur, in dem der Mensch seinen
Stoffwechsel mit der Natur vermittelt, regelt und kontrolliert. Der Mensch
wirkt durch seine Arbeit auf die duflere Natur ein und verindert damit
zugleich seine eigene Natur (vgl. Marx 1989, 192). Leontjew greift diese
These im Zusammenhang mit seinen Erdrterungen zum Problem der Per-
sonlichkeitsentwicklung wieder auf, wenn er feststellt: »Das Innere (das
Subjekt) wirke iiber das AufSere und verindert damit sich selbst« (Leontjew
1982, 174). Diese noch sehr allgemeine, physiologische Definition der
lebendigen Arbeit als Stoffwechselprozess wird von Marx im Hinblick auf
den Menschen weiter konkretisiert:
»Eine Spinne verrichtet Operationen, die denen des Webers dhneln, und eine
Biene beschimt durch den Bau ihrer Wachszellen manchen menschlichen
Baumeister. Was aber von vornherein den schlechtesten Baumeister vor der
besten Biene auszeichnet, ist, dass er die Zelle in seinem Kopf gebaut hat,
bevor er sie in Wachs baut. Am Ende des Arbeitsprozesses kommt ein Resultat
heraus, das beim Beginn desselben schon in der Vorstellung des Arbeiters,
also schon ideell vorhanden war. Nicht dass er nur eine Formverinderung des
Natiirlichen bewirke; er verwirklicht im Natiirlichen zugleich seinen Zweck,
den er weif3, der die Art und Weise seines Tuns als Gesetz bestimmt und dem
er seinen Willen unterordnen muss« (Marx 1989, 193).

In diesem, wie auch im folgenden Zitat, hebt Marx die besondere Bedeu-
tung der Antizipation des Produkts im Bewusstsein des Menschen hervor:

»Im Arbeitsprozess bewirke also die Titigkeit des Menschen durch das Ar-
beitsmittel eine von vornherein bezweckte Verinderung des Arbeitsgegen-
standes. Der Prozess erlischt im Produkt. Sein Produkt ist ein Gebrauchswert,
ein durch Formverinderung menschlichen Bediirfnissen angeeigneter Natur-
stoff. Die Arbeit hat sich mit ihrem Gegenstand verbunden. Sie ist vergegen-
standlicht und der Gegenstand ist verarbeitet« (ebd., 195).

Dieser Zusammenhang von praktischer Titigkeit, Gegenstindlichkeit
und Bewusstsein ist auch von fundamentaler Bedeutung fir die Entwick-
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lungstheorie der Kulturhistorischen Schule (sieche Wygotski 1985b; Lurija
1986; Leontjew 1973 u. 1982). Um den im Produke vergegenstindlich-
ten Gebrauchswert verwirklichen zu kénnen, muss dieser individuell an-
geeignet werden. Die Aneignung verhilt sich somit in diesem Fall kom-
plementir zur Vergegenstindlichung (Objektivierung) und ist im Idealfall
mit der Verwirklichung (Subjektivierung) der durch die Arbeit geschaf-
fenen Gebrauchswerte und der darauf bezogenen menschlichen Bediirf-
nisse identisch. Die Begriffe »Gegenstindlichkeit« und »Verwirklichung«
verweisen dabei auf die sinnlich-praktische Titigkeit des Menschen, wie
Marx in seinen » Thesen iiber Feuerbach« (Marx 1969, 5) hervorhebt: Die
menschlichen Sinne sind keine rein subjektive oder individuelle Kategorie,
sondern erscheinen — ihnlich wie das Bewusstsein — als ein Produkt der
gesellschaftlichen Praxis:
»[...] darum sind die Sinne des gesellschaftlichen Menschen andre Sinne als
die des ungesellschaftlichen. Erst durch den gegenstindlich entfalteten Reich-
tum des menschlichen Wesens wird der Reichtum der subjektiven menschli-
chen Sinnlichkeit, wird ein musikalisches Ohr, ein Auge fiir die Schonheit der
Form, kurz, werden erst menschlicher Geniisse fihige Sinne, Sinne, welche
als menschliche Wesenskrifte sich betitigen, teils erst ausgebildet, teils erst

erzeugt. [...] Die Bildung der 5 Sinne ist eine Arbeit der ganzen bisherigen
Weltgeschichte« (Marx 1985, 541f.).

Entfremdung und Verwirklichung

Mit fortschreitender Arbeitsteilung fallen »der Genuss und die Arbeit,
Produktion und Konsumtion« (Marx/Engels 1969, 32) allerdings immer
weiter auseinander. Nach der Geschichtsauffassung von Marx und Engels
gerit im Kapitalismus die kollektive Form der Produktion endgiiltig in
Widerspruch zur privaten Aneignung des gesellschaftlich produzierten
Reichtums: Wihrend die Produktivkrifte mehr oder weniger vollstindig
vergesellschaftet sind, werden die Produktionsmittel und die hergestell-
ten Produkte iiberwiegend privat angeeignet. Die herrschenden Produk-
tionsverhiltnisse behindern die weitere Entfaltung der Produktivkrifte
und damit deren Aneignung und Verwirklichung. Die Arbeitskraft wird
zur Ware, die menschliche Sinnlichkeit und Subjektivitit verkiimmern
und die lebendige Arbeit erscheint dem toten Eigentum untergeordnet
(siche dazu auch den Kommentar von Arendt 1999, 129-138). Das da-
raus resultierende Verhiltnis der Individuen zur Arbeit und den eigenen
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Produktivkriften bezeichnet Marx in den »Okonomisch-philosophischen
Manuskripten« von 1844 als »Entiuferungg, »Entwirklichung« oder » Enz-
fremdungc:
»Entfremdung (oder Entiuflerung) bedeutet fiir Marx, dass der Mensch sich
selbst in seiner Aneignung der Welt nicht als Urheber erfihrt, sondern dass
die Welt (die Natur, die anderen, und er selbst) ihm fremd bleiben. Sie stehen
als Gegenstinde tiber ihm und ihm gegeniiber, obgleich sie von ihm selbst
geschaffen sein kénnen. Entfremdung heifit, die Welt und sich selbst wesent-

lich passiv, rezeptiv, in der Trennung von Subjekt und Objekt zu erfahren
(Fromm 1980, 49).

Im Kapitalismus sind Entduferung und Entfremdung die Voraussetzung
und nicht, wie etwa Réhr behauptet (vgl. Réhr 1979, 9), das Gegenteil
von Aneignung. So stellt Marx fest: »Die Verwirklichung von Arbeit ist
ihre Vergegenstindlichung. Diese Verwirklichung der Arbeit erscheint in
dem nationalokonomischen Zustand als Entwirklichung des Arbeiters,
die Vergegenstindlichung als Verlust und Knechtschaft des Gegenstandes,
die Aneignung als Entfremdung, als Entduferung« (Marx 1985, 512). In
diesem Sinne heben auch Holzkamp und Schurig hervor, dass der An-
eignungsprozess im Kapitalismus ein in sich widerspriichlicher Vorgang
ist, der sich auch in der Lerntitigkeit und im Verhiltnis von individueller
Aneignung und Entwicklung widerspiegelt:
»Die »Vorbereitung« des Menschen auf seine Funktion als Werketitiger in der
kapitalistischen Produktion ist nicht nur Entwicklung, sondern auch Behin-
derung und Vereinseitigung der Entwicklung; die eigene Entwicklung, ei-
nerseits bewusster Vollzug, umschliefft andererseits im Aneignungsvorgang
gleichzeitig das »Lernenc des Verzichts auf die bewusste individuelle Entwick-
lung tiber einen bestimmten Stand hinaus. Die individuelle Aneignung von
Wissen schlieffit immer auch eine systematische Aussparung von Wissen oder,

zugespitzt gesagt, eine Aneignung von Nichtwissen ein« (Holzkamp/Schurig
1973, XLIX).

Enteignungsprozesse lassen sich durch (Wieder-)Aneignung zwar authe-
ben. Thre Folgen jedoch — die Selbstentfremdung der Individuen, ihre Enz-
wirklichung — kdnnen schwerlich wieder riickgingig gemacht werden. Wie
Negt und Kluge feststellen, ist daher nicht die Aneignung oder Wieder-
aneignung der Gegenpol zur Entfremdung und Enteignung, sondern die
Verwirklichung. »Das gesellschaftliche Wesen, das urspriinglich enteignet
wurde, gibt es inzwischen gar nicht mehr, es hat lingst mit Aneignung
anderweitig auf die Enteignung reagiert. [...] Ich habe mir als Kind eine
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Uhr gewiinscht. Jetzt habe ich eine Rolex-Gold-Uhr. Aber ich habe den
Wunsch nicht mehr« (Negt/Kluge 1981, 42). Die Authebung der Ent-
fremdung kann nur iiber ein Drittes erfolgen: durch Verinderung der ge-

sellschaftlichen Wirklichkeit.

Aneignung als Interiorisation

Anders als das Verhalten der Tiere, sind die Entwicklung des Menschen
und sein Verhiltnis zur gegenstindlichen Umwelt von Anfang an durch
seine kulturellen und sozialen Bezichungen vermittelt:

»Im Laufe seiner Ontogenese tritt der Mensch in besondere Beziehungen zu
der Welt der Dinge und Erscheinungen, die von den fritheren Generationen
geschaffen worden sind. Die Spezifik dieser Bezichungen wird auf der einen
Seite vom Wesen dieser Gegenstinde und Erscheinungen bestimmt. Auf der
anderen Seite hingt sie von den Bedingungen ab, unter denen sich diese Be-
ziechungen bilden. Die tatsichliche Umwelt, die das menschliche Leben am
meisten bestimmyt, ist eine Welt, die durch menschliche Titigkeit umgewan-
delt wurde. Als eine Welt gesellschaftlicher Gegenstinde, die die im Laufe
der gesellschaftlich-historischen Praxis gebildeten menschlichen Fihigkeiten
verkorpern, wird sie dem Individuum nicht unmittelbar gegeben; in diesen
Eigenschaften offenbart sie sich jedem Menschen als Aufgabe« (Leontjew
1973, 281).

Wihrend das Tier die ihm unmittelbar gegebenen physischen und psy-
chischen Eigenschaften zur Anpassung an seine gegenstindliche Umwelt
nutzt, kann der Mensch diese Aufgabe nur dadurch erfiillen, dass er sich
die kulturellen Gegenstinde und Bedeutungen seiner Umwelt aneigner:
»Der Aneignungsprozess erfiillt die wichtigste Notwendigkeit und verkdrpert
das wichtigste ontogenetische Entwicklungsprinzip des Menschen: Er repro-
duziert die historisch gebildeten Eigenschaften und Fihigkeiten der mensch-

lichen Art in den Eigenschaften und Fihigkeiten des Individuums« (ebd.,
286).

Fiir Pidagogik und Didaktik hat diese Sichtweise weitreichende Konse-
quenzen. Gudjons stellt fest: »Der Begriff der Aneignung verweist also
auf die grundsitzlich gesellschaftliche Natur menschlicher Lernprozesse
und ist der Schliisselbegriff zur Entwicklung eines handelnden Unter-
richts« (Gudjons 2008, 45). Die gesellschaftliche Natur der anzueignen-
den Eigenschaften und Fihigkeiten der menschlichen Art bringt es mit
sich, dass diese zunichst nur in ihrer ufleren Form — als du$ere Handlung
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— angeeignet werden kdnnen. Diese dufSere, materielle Handlung wird
im Verlauf des Lernprozesses zur inneren Handlung und schliefllich zur
geistigen Operation. Dieser in der Psychologie als »/nteriorisation« (Ver-
innerlichung) bezeichnete Vorgang findet auf jeder Stufe menschlicher
Entwicklung statt.

Nach Wygotski durchlaufen alle psychischen Funktionen des Menschen
zunichst ein dufleres Entwicklungsstadium, weil sie urspriinglich gesell-
schaftliche Funktionen sind:

»Es wire festzuhalten, dass wir erst durch andere wir selbst werden — und das

gilt nicht nur fiir die Gesamtperson, sondern auch fiir die Geschichte jeder

einzelnen Funktion. Rein logisch ausgedriickt, besteht eben darin das Wesen
des Prozesses der kulturellen Entwicklung. Das Individuum wird zu dem,

was es an sich ist, nur durch das, was es fiir andere ist« (Vygotskij 1992, 235).

Dies macht es notwendig, zwischen zwei unterschiedlichen Entwicklungs-
niveaus des Kindes zu unterscheiden: (1) der Zone der aktuellen Entwick-
lung, die denjenigen Gegenstinden und Motiven entspricht, die das Kind
zu relativ eigenstindigen Handlungen anregen, die es ohne Hilfestellung
bewiltigen kann, und (2) der Zone der nichsten Entwicklung, die denje-
nigen Gegenstinden und Motiven entspricht, die das Kind mit Unter-
stiitzung, durch Nachahmung und in Kooperation mit anderen zu neuen
Handlungsweisen und zur Entwicklung neuer Handlungsziele anregen:
»Das, was das Kind heute mit Hilfe Erwachsener vollbringt, wird es morgen
selbstindig tun kénnen. Die Zone der nichsten Entwicklung kann uns also
helfen, das Morgen des Kindes, die Dynamik seiner Entwicklung zu bestim-

men, nicht nur das in der Entwicklung Erreichte, sondern auch das in der
Reifung Begriffene zu beriicksichtigen« (Wygotski 1987, 300).

Ein entwicklungsforderlicher Unterricht sollte nicht nur der Zone der ak-
tuellen Entwicklung des Kindes angepasst, sondern der Entwicklung stets
einen Schritt voraus sein, also ein Lernen in der Zone der nichsten Ent-
wicklung erméglichen und dadurch zum Motor der Entwicklung werden

(vgl. ebd., 302).

Sinn und Bedeutung

Bereits Wygotski hat auf den systemischen Aufbau der psychischen Funk-
tionen beim Menschen hingewiesen und vermutet — in Abwandlung der

6. Feuerbachthese von Marx (vgl. Marx 1969, 6) —, »[...] dass die psychi-
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sche Natur des Menschen die Gesamtheit der gesellschaftlichen Beziehun-
gen darstellt, die nach innen verlagert und zu Funktionen der Personlich-
keit und zu Formen ihrer Struktur geworden ist« (Vygotskij 1992, 237).
Leontjew hat diesen Aspeke in der von ihm entworfenen allgemeinen Ti-
tigkeitstheorie weiter ausgearbeitet (siche Leontjew 1982 u. 1984) und ein
differenziertes Modell der Titigkeitsstrukturanalyse vorgelegt, das auch
fir ein besseres Verstindnis des Aneignungsprozesses hilfreich ist. Sein
Ausgangspunke ist der Doppelcharakter menschlicher Tétigkeit, die sich
als gesellschaftliche Praxis auf der einen Seite und als individuelles Han-
deln auf der anderen darstelle. Entlang dieser Unterscheidung muss fiir
jeden anzueignenden Gegenstand oder Begriff zwischen der objektiven,
gesellschaftlichen Bedeutung und dem subjektiven, individuellen Sinn dif-
ferenziert werden. Luria erliutert den Unterschied zwischen diesen beiden
oft synonym verwendeten Begriffen exemplarisch am Beispiel des Wortes
»Kohle«: »Das Wort >Kohle« hat eine bestimmte objektive Bedeutung. Es
ist ein schwarzer Gegenstand pflanzlicher Herkunft, ist von bestimmter
chemischer Zusammensetzung mit dem Element Kohlenstoft als Grund-
lage« (ebd., 54f.). Die Bedeutung von »Kohle« ist ein »hinter dem Wort
stehendes und fiir alle Menschen gleiches stabiles System von Verallgemei-
nerungenc« (Lurija 1982, 54), das einen bestimmten Komplex von Zusam-
menhingen bewahrt, der die bisherigen Erfahrungen der Menschheit mit
diesem Gegenstand widerspiegelt. In verschiedenen Situationen und fiir
verschiedene Menschen kann der Sinz von »Kohle« jedoch ein véllig an-
derer sein: Jemand, der sein Haus im Winter mit einem Kohleofen warm
hilt, wird ihm einen anderen Sinn geben als eine Chemikerin, fiir die
Kohle ein wissenschaftliches Untersuchungsobjeke ist, dessen strukturelle
Eigenschaften sie analysiert. Die persénliche Sinngebung spiegelt somit
die eigentlichen Lebensbeziehungen der Menschen zu einem bestimmten
Gegenstand oder Begriff wider. In seiner Orientierung auf ganz bestimmte
Zusammenhinge, die aus dem System der gesellschaftlichen Verallgemei-
nerungen ausgegliedert werden, ist der Sinn ebenso kulturell und histo-
risch bedingt wie die Bedeutung. Nicht die Bedeutung produziert den
Sinn, sondern die Tétigkeit bzw. das Leben. In der Titigkeit differenzieren
sich Sinn und Bedeutung. Hinter dem Wortsinn stehen letztlich die sub-
jektiven Wiinsche, Bediirfnisse, Motive und Affekte des Individuums.
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Titigkeit und Motiv

Man kann die einzelnen Handlungen eines Menschen und deren Bedeu-
tung fiir den Aneignungsprozess isoliert voneinander betrachten. Tatsich-
lich aber erscheint menschliches Handeln in der Regel in einen sehr viel
weiteren, umfassenden Kontext eingebunden, den Leontjew mit dem Be-
griff der »Tdtigkeit« umschreibt:
»Wenn wir von der Titigkeit des Menschen sprechen, dann verstehen wir
Titigkeit als eine fundamentale Einheit des individuellen Daseins des Men-
schen, als eine Einheit, die diese oder jene Lebensbezichungen des Menschen
verwirklicht. Sie ist kein Element des Daseins, sondern eine Einheit, ein ganz-
heitliches, nicht aber ein additives System, das eine aus vielen Ebenen beste-
hende Organisation besitzt. Jede gegenstindliche Tétigkeit entspricht einem
Bediirfnis, das immer im Motiv vergegenstindlicht ist. Hauptkonstituenten
der Titigkeit sind die Ziele und die ihnen entsprechenden Handlungen, die
Mittel und Verfahren zur Realisierung der Handlungen und schliefilich jene

psychophysiologischen Funktionen, die die Tétigkeit realisieren [...]J« (Leont-
jew 1984, 17).

Bei der Tirtigkeit fallen Gegenstand und Motiv zusammen, das heifSt der
Beweggrund fiir ein bestimmtes Verhalten und dessen Ziele sind identisch.
Der Gegenstand der Titigkeit ist zugleich ihr Motiv. Bei einer Handlung
dagegen fallen Motiv und Gegenstand auseinander: Die Handlungsziele
sind nicht unmittelbar auf die Befriedigung eines bestimmten Bediirf-
nisses ausgerichtet, sondern beziechen ihren Sinn aus dem iibergeordne-
ten Motiv der Titigkeit, in deren Prozess die Handlung einbezogen ist.
Wie der Lebensprozess durch ein System von Titigkeiten realisiert wird,
so werden die einzelnen Titigkeiten durch ein System von Handlungen
realisiert. Menschliche Titigkeiten existieren iiberhaupt nur in der Form
von Handlungen und Handlungsketten. An einem Beispiel illustriert Le-
ontjew die psychologische Bedeutung der Unterscheidung von Titigkeit
und Handlung (vgl. Leontjew 1973, 405f.):

Ein Schiiler liest zur Vorbereitung auf eine Priifung ein Geschichtsbuch.
Welche Art von Titigkeit wird dadurch realisiert? Diese Frage ldsst sich
anhand der duflerlich zu beobachtenden Handlung des Lesens kaum be-
antworten, sondern bedarf einer genaueren Analyse der Motive und Ziele
des Schiilers, z. B. durch eine Verinderung der Situation: Nehmen wir
an, jemand teilt dem Schiiler mit, dass das Buch zur Vorbereitung auf die
Priifung unbrauchbar sei. Nach Leontjew kann nun dreierlei geschehen
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(vgl. ebd., 406): (1) Der Schiiler legt das Buch sofort beiseite; (2) er lernt
weiter daraus; (3) er beendet nur ungern seine Lektiire. Im ersten Fall ist
die Tdtigkeit des Schiilers offenbar nicht durch sein Interesse am Inhalt
des Buches motiviert, sondern durch das Bestehen der Priifung. Titig-
keitsmotiv und Handlungsziel sind nicht deckungsgleich. Im zweiten und
dritten Fall decke sich das, was den Schiiler zum Lesen anregt mit dem
Inhalt seiner Tétigkeit: Die Lektiire des Buches befriedigt ein bestimmutes
Bediirfnis nach Wissen, das auch dann noch fortbesteht, obwohl das Ziel
der Priifungsvorbereitung nicht mehr existiert.

Geschichtsdidaktische Konsequenzen

Die von Wygotski, Luria und Leontjew vorgenommenen Differenzierun-
gen zwischen Sinn und Bedeutung, Titigkeit und Handlung, Motiv und
Ziel heben neben der gegenstindlichen Seite des Aneignungsprozesses
vor allem dessen soziale und emotionale Komponenten hervor. Die An-
eignung von Kenntnissen und Fihigkeiten erscheint dann als besonders
effektiv und entwicklungsforderlich, wenn Sinn und Bedeutung, Titig-
keitsmotiv und Handlungsziel in der Lerntitigkeit zur Deckung gebracht
werden kénnen. Dahinter steht auch ein emanzipatorischer Gedanke:
Der vermeintliche Widerspruch zwischen Individuum und Gesellschaft
— nach Marx: die Entfremdung oder Entwirklichung des Menschen, nach
Freud: sein »Unbehagen in der Kultur« (Freud 1930) — kann in dem Mafle
tiberwunden und aufgehoben werden, wie es gelingt, die gesellschaftlich-
historischen Erfahrungen der Menschheit so anzueignen, dass »die freie
Entwicklung eines jeden die Bedingung fiir die Entwicklung aller ist«
(Marx/Engels 1959, 482).

Bezogen auf die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein und das his-
torische Lernen im engeren Sinne bedeutet das: (1) in Auseinanderset-
zung mit der Geschichte die eigene Lebenssituation und die gegenwirtige
Kultur und Gesellschaft in ihrer zeitlichen Gewordenheit besser zu ver-
stehen; (2) Moglichkeiten des historischen Wandels und gesellschaftlicher
Verinderungen zu erkennen und dabei (3) die Bedeutung und den Ein-
fluss menschlichen Handelns auf den Geschichtsverlauf nachzuvollziehen.
In diesem Sinne trigt die Aneignung von Geschichtsbewusstsein sowohl
zur Identitdtsbildung, als auch zur Einsicht in die Méglichkeiten (und
auch Grenzen) menschlichen Handelns bei. (4) Ebenso wichtig erscheint
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dariiber hinaus der Erwerb von Kritikfihigkeit und Urteilsvermégen im
Umgang mit geschichtswissenschaftlichen Methoden und Verfahrenswei-
sen, beispielsweise bei der Interpretation von Quellentexten, miindlichen
Uberlieferungen durch Zeitzeugen oder bei der Untersuchung und Ein-
ordnung gegenstindlicher Quellen und Artefakte.

Beim Kind erfolgt die Aneignung erster Geschichtsvorstellungen relativ
spontan und geht in der Regel von der eigenen Lebens- und Familienge-
schichte aus, sowie dem niheren Umfeld (Dorf, Stadt, Land), in dem das
Kind aufwichst. Seine spontanen Haltungen und Ideen stehen in der Re-
gel zunichst im Widerspruch zum fachwissenschaftlichen Geschichtsver-
stindnis und belegen nach Piaget eine spezifisch kindliche Einstellung zur
Vergangenheit (vgl. Piaget 1999, 126). Fiir ihn scheint festzustehen: »Die
Verfahren des Geschichtsunterrichts findet man am besten, wenn man zuerst
mit den Methoden der Psychologie die geistigen Spontaneinstellungen des Kin-
des untersucht, mdgen diese auf den ersten Blick auch naiv und belanglos
sein« (ebd., 127). Dieser Auffassung widerspricht Wygotski, der darauf
hinweist, dass eine kritische und sachliche Einstellung zur Geschichte, wie
auch Piaget sie fordert, die Aneignung wissenschaftlicher Begriffe voraus-
setzt, die niemals aus den spontanen Vorstellungen des Kindes allein her-
vorgehen kénnen (siche Vygotskij 2002, 266f.). Wissenschaftliche Begriffe
zeichnen sich durch ihre Bewusstheit und Systemhaftigkeit aus (vgl. ebd.,
295). Sie verweisen stets auf ein ganzes Begriffssystem, das ein Produkt oft
jahrhundertelanger begrifflicher Arbeit ist und nur durch unterrichtliche
Instruktionen angeeignet werden kann, unter den spezifischen Bedingun-
gen schulischen Lernens.

Die didaktische Strukturierung solcher Aneignungsprozesse im Unter-
richt hat Galperin mit seinem Konzept der etappenweisen Herausbildung
geistiger Handlungen genauer analysiert (siche Galperin 1966 u. 1967;
Jantzen 1986, 92-107; Lompscher 1973). Galperins Modell beschreibt
anhand verschiedener Handlungsphasen (»Schaffung einer Orientierungs-
grundlage«, »Arbeitshandlung« und »Kontrollhandlung«), die wiederum
in einzelne Etappen untergliedert sind (»materielle Handlung«, »mate-
rialisierte Handlung«, »sprachliche Handlung, »duflere« und »innere
Sprache«), wie Schiiler/innen sich wissenschaftliche Begriffe und geistige
Operationen im Unterricht aneignen. Dieser Ansatz wurde fiir die Ge-
schichtsdidaktik u. a. von Sabolotnjew adaptiert, der am Beispiel der He-
rausbildung historischer Begriffe und der Vermittlung von Verfahren zur
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Analyse historischer Erscheinungen untersucht, wie sich Schiiler/innen ei-
ner vierten und fiinften Klasse Begriffe wie »Urgesellschaft«, »biirgerliche
Revolution«, »Gesellschaftsordnung« oder »Entwicklung der Kultur eines
Landes« aneignen (siche Sabolotnjew 1973).

Sabolotnjew und andere Schiiler/innen Galperins (siche Lompscher
1973) — aber auch Galperin selbst — haben hiufig mit Lernalgorithmen
gearbeitet, wie sie aus dem programmierten Unterricht bekannt sind. Der
damit einhergehende Schematismus ist immer wieder zum Anlass fiir Kri-
tik an seinem didaktischen Gesamtkonzept genommen worden, dem da-
riiber hinaus eine mangelnde Beriicksichtigung des Aspekts der Vergegen-
standlichung — als Gegenstiick zur Aneignung — und der Motivbildung auf
Seiten der Schiiler/innen vorgeworfen worden ist. Einen Teil dieser Ein-
winde fihrt Jantzen darauf zuriick, dass die Handlungsstufen nach Gal-
perin in einem spezifisch deutschen Didaktik-Diskurs oft als Formalstu-
fen des Unterrichts im Sinne des Herbartianismus aufgefasst wurden (vgl.
Jantzen 1986, 97; sieche auch Keiler 2013, 160) — eine Tendenz, die sich
teilweise bis heute erhalten hat. Dennoch stellt sich die Frage, inwiefern
nicht auch Galperin selbst und andere Vertreter der Kulturhistorischen
Schule an diesem Missverstindnis beteiligt sind: So kritisiert Schapfel, dass
das Aneignungskonzept bei Galperin letztlich auf eine rein individualisti-
sche Form des Kenntniserwerbs und des Erwerbs von Handlungen redu-
ziert werde, ohne dabei die gesellschaftlichen und 6konomisch-politischen
Bedingungen zu reflektieren, unter denen Aneignungsprozesse in einem
autoritiren Gesellschaftssystem wie dem der Sowjetunion stattgefunden
haben (vgl. Schapfel 1995, 74-76). Wieweit eine solche kritische Refle-
xion in dieser Zeit iiberhaupt moglich war, lisst sich aus heutiger Sicht
schwer beurteilen: Festzuhalten bleibt, dass die Kritik vor allem die Um-
setzung von Galperins Erkenntnissen in die Praxis betrifft und weniger
deren theoretische Grundlagen.

Wihrend die Reichweite des Handlungsphasen-Modells nach Galpe-
rin hauptsichlich auf das schulische Lernen und die Aneignung wissen-
schaftlicher Begriffe begrenzt ist, hat Leontjew mit seiner Theorie der do-
minierenden Titigkeit (siche Leontjew 1973, 398-420) ein allgemeines
titigkeitsbezogenes Entwicklungsmodell entworfen, das viele der zuvor
genannten Kritikpunkte ausriumt. Leontjew betont, dass sich das Leben
nicht mechanisch aus einzelnen Titigkeitsarten zusammensetzt, sondern
einzelne Tidtigkeiten im Entwicklungsverlauf stirker dominieren als ande-
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re: »Jede Stufe der psychischen Entwicklung ist durch eine bestimmte do-
minierende Tdtigkeitsart und durch eine bestimmte dominierende Bezie-
hung des Kindes zur Wirklichkeit gekennzeichnet« (ebd., 402). Die psy-
chische Entwicklung des Kindes durchliuft zwar eine Reihe von zeitlich
aufeinander folgenden Stadien (siche dazu Jantzen 1992, 198-206), deren
Inhalt erscheint jedoch nicht unabhingig von den konkret-historischen
Bedingungen, unter denen das Kind lebt. Diese beeinflussen sowohl den
Inhalt der einzelnen Entwicklungsstufen als auch den gesamten Entwick-
lungsverlauf und entscheiden mit dariiber, welche Titigkeit dominierend
ist (vgl. Leontjew 1973, 403).

Diese Feststellung ist besonders im Hinblick auf die Lern- und Ent-
wicklungssituation von behinderten und sozial benachteiligten Kindern
und Jugendlichen hoch bedeutsam, da diese oft unter véllig anderen ge-
sellschaftlichen Bedingungen aufwachsen als das durchschnittliche Kind.
Dadurch aber kénnen sie sich auch die gesellschaftlich-historischen Erfah-
rungen oft nur tiber Umwege aneignen und sind in vielen Lebensbereichen
auf ein hoheres Mafd an Unterstiitzung angewiesen. Es ist daher sicherlich
kein Zufall, dass das Aneignungskonzept sowohl in der Sozialpidagogik
(siche Deinet/Reutlinger 2004 u. 2014) als auch in der Behinderten- und
Integrationspidagogik (siche Jantzen 1992; Feuser 1995; Rodler 2000;
Siebert 2006; Klauf$ 2010, 353; Terfloth/Bauersfeld 2012, 107) bis heute
grofSen Zuspruch erfihrt.

Den Zusammenhang von Behinderung und Aneignung hat in der
deutschsprachigen Pidagogik und Psychologie wohl niemand so klar he-
rausgearbeitet wie Jantzen mit seiner Isolationstheorie:

»Behinderung ist somit ihrem Wesen nach als Isolation zu verstehen, als

Storung der Widerspiegelungs-, Aneignungs- (und Vergegenstindlichungs-)

prozesse im innerorganismischen Bereich wie im Verhiltnis zur objektiven

Realitit in Natur und Gesellschaft, wobei Isolation von der Aneignung ge-

sellschaftlichen Erbes als Wesen von Behinderung je unterschiedlich in Er-

scheinung tritt entsprechend dem Grad der bisherigen Aneignung, der durch
diesen Aneignungsprozess determinierten Ausformung des biologischen Sub-
strats im Sinne funktioneller Hirnorgane, wie entsprechend der Art der Ent-

stehung und Lokalisation von Isolation im Widerspiegelungs-, Aneignungs-
und Vergegenstindlichungsprozess« (Jantzen 1976, 435).

Jantzens Position stimmt weitgehend mit Wygotskis Forderung iiberein,
wonach das Problem der Behinderung nicht als biologisches, sondern
als soziales Problem erkannt und durchdacht werden muss (vgl. Wygot-
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ski 1975, 66). Im Kontext von Inklusion und Exklusion birgt das An-
eignungskonzept der Kulturhistorischen Schule nach wie vor ein grofies
Befreiungspotential, wenn man es nicht blof§ auf die formale Abfolge von
Aneignungsstufen reduziert, sondern die Isolation von der Aneignung —
und das heif§t auch: Prozesse der sozialen Exklusion, Enteignung und Ent-
wirklichung sowie die pidagogischen Mbglichkeiten ihrer Uberwindung
— in den Mittelpunke didaktischen Denkens riickt. Der Geschichtsdidak-
tik kommt hier méglicherweise eine Schliisselrolle zu, weil Bildung und
Erzichung zum einen immer schon die Aneignung von Geschichte zum
Gegenstand haben und es zum anderen in diesem Zusammenhang eine
ganze Reihe konkreter inhaltlicher Aufgaben gibt, wie z. B. das Problem
der (Wieder-)Aneignung der eigenen Biografie von schwerst hospitalisier-
ten Menschen (siche Jantzen/Lanwer-Koppelin 1996), die Vermittlung
von Forschungsrichtungen wie der »Disability History« (Bosl u. a. 2010)
im Schulunterricht oder die Konzipierung einer barrierefreien Museums-
und Gedenkstittenpadagogik fur alle Menschen (siche George/Gothling
2008; Wacker 2009). Hier hat die geschichtsdidaktische Forschung zum
Teil gerade erst begonnen.
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