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Vorwort

Anliegen dieser Studie ist es, einen Beitrag zu dem vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung initiierten Forschungsprogramm Lern-
kultur Kompetenzentwicklung durch Aufbereitung und Darstellung von
Erkenntnissen der unter der Bezeichnung Kulturhistorische Schule be-
kannt gewordenen wissenschaftlichen Richtung oder Traditionslinie zu
leisten, die urspriinglich im Rahmen der Psychologie entstanden ist, sich
aber in den zuriickliegenden Jahren zunehmend zu einer humanwissen-
schaftlichen Querschnittsdisziplin entwickelt hat. Was darunter im Ein-
zelnen zu verstehen ist, wird in den nachfolgenden Kapiteln ausfiihrlich
dargestellt.

Die theoretischen und praktischen Grundlagen des ganzen For-
schungsprogramms, seine Ziele, Inhalte und Strukturen hier zu kenn-
zeichnen, besteht kein Grund, da das Projekt Qualifikations-
Entwicklungs-Management (QUEM) der Arbeitsgemeinschaft Betriebli-
che Weiterbildungsforschung e.V. (ABWF) dies in den letzten Jahren
griindlich dargestellt hat. Verwiesen sei nur auf die Schriftenreihe
QUEM-report und die von der Arbeitsgemeinschaft seit 1996 herausge-
gebenen Jahrbiicher unter dem Titel Kompetenzentwicklung (s. insbe-
sondere Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung,
2000, 2001, 2002, s. auch die Zwischen- und Abschlussberichte zu ein-
zelnen Projekten des Bereichs Grundlagenforschung, in den sich meine

Studie einordnet: Erpenbeck, 2003, North & Friedrich, 2002, Nowak,



2002, Rothe, 2002, Schmidt & Jiinger, 2002, Sydow, Duschek, Molle-
ring & Rometsch, 2002 u. a.).

Der in unserer Zeit in vielen Bereichen der Gesellschaft vonstat-
ten gehende grundlegende technologische, 6konomische, organisatori-
sche und kulturelle Wandel mit seinen z. T. noch gar nicht absehbaren
Potenzen und Chancen, aber auch Problemen und Gefahren hat zu vollig
neuen Herausforderungen an das Lernen und seine Verkniipfung mit
dem Arbeiten (und umgekehrt) gefiihrt, die in der Forderung nach einer
prinzipiell neuen Lernkultur und in ihrer zumindest ansatzweise bereits
praktizierten Realisierung gipfeln (Aulerich, 2003, Bootz & Kirchhofer,
2003, Erpenbeck & Weinberg, 1999, Erpenbeck & Sauer, 2000, Kirch-
hofer, 2000, 2001, Laske, 2002, Matiaske & Keil-Slawik, 2003, Messer-
schmidt & Grebe, 2002, Reuther & Weil, 2003, u. a.). Hier steht das
Lernen Erwachsener im Vordergrund. Aber auch im Bereich der allge-
meinbildenden wie der berufsbildenden Schule werden seit langem Not-
wendigkeiten und Moglichkeiten einer neuen Lern- (und Lehr-) Kultur
diskutiert und Realisierungen versucht.

Die unter ganz anderen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Bedingungen in den 20er/30er Jahren des 20. Jahrhunderts in der Sow-
jetunion entstandene, vor allem mit den Namen Vygotskij, Leont’ev und
Lurija verbundene und iiber Jahrzehnte weiterentwickelte kulturhistori-
sche Theorie war und ist darauf orientiert, neue Zuginge zum Wesen,
zur Existenzweise und zur Entwicklung des Menschen zu finden und zu
realisieren. Sie verfiigt deshalb iiber wichtige Potenzen, theoretische,

methodologische und empirische Beitrdge zur Losung der vom For-



schungsprogramm Lernkultur Kompetenzentwicklung aufgeworfenen
Probleme zu leisten. Dabei wird sich zeigen, dass es sowohl Uberein-
stimmungen mit manchen der bisher im Rahmen des Forschungspro-
gramms vorgetragenen Ansitze, Konzepte und Ergebnisse gibt als auch
unterschiedliche Herangehens- und Sichtweisen. Es wiirde allerdings den
Rahmen der Studie sprengen, wollte ich diese Zusammenhinge explizit
ausweisen oder diskutieren. Ich muss es dem interessierten Leser iiber-
lassen, solche Vergleiche zu anderen Konzeptionen und Forschungser-
gebnissen selbst zu ziehen.

Die hier vorgestellte Studie stellt den Versuch dar, einen relativ
breiten, allerdings keineswegs umfassenden Uberblick iiber die theoreti-
schen und praktischen Ergebnisse der Kulturhistorischen Schule zu ge-
ben. Die dafiir relevante Literatur wie auch die eigenen Erfahrungen
wurden dafiir ausgewertet, ohne jedoch empirische und methodische
Aspekte der entsprechenden Untersuchungen im Detail darzustellen.
Dazu muss ich den Leser auf die umfangreiche Bibliographie verweisen.
Dem Anliegen der Studie entsprechend habe ich versucht, die historische
und inhaltliche Logik von Konzepten und deren Entwicklung durch Per-
sonen und Gruppen kenntlich zu machen, um dem Leser ein moglichst
eindeutiges Bild iiber die Kulturhistorische Schule und ihre Beitrdge zur
Lernkultur Kompetenzentwicklung geben zu konnen. Dazu musste ich
allerdings in Kauf nehmen, dass es bei gleichen oder dhnlichen Inhalten,
die von verschiedenen Gruppen bzw. Personen oder in verschiedenen
Kontexten bearbeitet wurden, z. T. zu Uberschneidungen kam, die nicht

immer gekennzeichnet wurden. Im Interesse der Authentizitit der Dar-
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stellungen habe ich auch die jeweilige Terminologie beibehalten, aber

natiirlich versucht, ihre Semantik verstandlich zu machen.

Berlin, Februar 2004
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1. Einleitung

In den Arbeiten der Kulturhistorischen Schule wurde bisher weder der
Terminus Lernkultur noch der Terminus Kompetenzentwicklung ge-
braucht. Die Berechtigung dafiir, dass die Erkenntnisse der kulturhistori-
schen Theorie in das Forschungsprogramm Lernkultur Kompetenzent-
wicklung eingebracht werden, ergibt sich jedoch aus ihrer unmittelbaren
inhaltlichen Affinitdt zu den Zentralbegriffen des Forschungsprogramms
— Kultur, Lernen, Entwicklung, Kompetenz. Dazu sind einleitend einige
knappe Bemerkungen erforderlich, ohne die Inhalte der nachfolgenden
Kapitel vorwegzunehmen.

Eine Theorie, die die Tétigkeit des Menschen (als Gattungs- und
als Einzelwesen), ihre Gegenstinde und die zu ihrer ,,Bearbeitung® er-
forderlichen Mittel, die Motive, Ziele, Ergebnisse und Bedingungen der
Tatigkeit sowie natiirlich die Subjekte selbst in den Mittelpunkt ihrer
Bemiihungen um das Verstidndnis des Menschen und seiner Entwicklung
stellt, muss notwendigerweise an der Kultur als der vom Menschen
selbst geschaffenen Lebenswelt, seiner ,,zweiten Natur® ansetzen. Hier
ist nicht der Ort, die vielfaltigen Kulturtheorien zu diskutieren, die gera-
de auch im Rahmen des Forschungsprogramms analysiert bzw. entwi-
ckelt wurden (v. Rosenstiel, 2001, Veith, 2001, 2003, Weinberg, 2001 u.
a.). Ausgangspunkt der kulturhistorischen Theorie ist der Gedanke, dass
der Mensch als gesellschaftliches Wesen nur existieren kann, wenn er

seine Lebensbedingungen selbst schafft, d. h. sich mit der Welt praktisch
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und geistig aktiv auseinander setzt und die vorgefundenen Bedingungen
durch seine eigene Tétigkeit seinen Bediirfnissen anpasst (so weit er
dazu historisch jeweils in der Lage ist). Also nicht Anpassung des Men-
schen an die Umwelt ist das Primdre (obwohl auch das natiirlich not-
wendig ist), sondern umgekehrt Anpassung der Welt an den Menschen,
seine Bediirfnisse (die sich in diesem Prozess selbst entwickeln und ver-
dndern) mit den jeweils historisch zur Verfiigung stehenden Mitteln.

Anders gesagt: Die Kultur als die Gesamtheit der von Menschen ge-
schaffenen materiellen und ideellen Werte (die Erfahrungen, Formen und
Regeln ihres Zusammenlebens und ihrer gemeinsamen Titigkeit, ihre
Institutionen etc. eingeschlossen) bildet — in ihrer jeweils historisch kon-
kreten Gestalt — die Grundlage der Entwicklung der menschlichen Ge-
sellschaft wie auch des einzelnen menschlichen Individuums. Entwick-
lung des Menschen und Entwicklung der Kultur bedingen sich wechsel-
seitig. Das Vermittlungsglied zwischen ihnen ist die menschliche Tatig-
keit — die gesellschaftliche Kultur entsteht und verdndert sich durch die
Vielfalt menschlicher Tétigkeiten, und die menschliche Personlichkeit
entwickelt sich im Prozess vielfiltiger Tétigkeiten. Um an der Kultur
und ihrer Entwicklung partizipieren zu koénnen, d. h. ein menschliches
Leben auf dem Niveau der jeweiligen historisch-gesellschaftlichen Le-
bensformen fiithren zu konnen, muss das Individuum sich diese Kultur
(Ausschnitte daraus) aktiv, d. h. titig, aneignen, es muss also lernen. In
diesem Prozess bildet es die historisch konkreten gesellschaftlichen We-
senskrifte (Wissen, Koénnen, Werte, Normen etc.) als individuelle Eigen-

schaften und in individueller Auspragung aus.
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In erster Annéherung ist damit ein Bezug zwischen den genann-
ten Zentralbegriffen des Forschungsprogramms und der kulturhistori-
schen Theorie hergestellt — allerdings noch in sehr abstrakter Form (auch
bei Verwendung des Attributs Aistorisch konkret). Um etwa zum Begriff
der Lernkultur zu kommen, muss man eine ganze Konkretisierungsreihe
(oder deren mehrere) durchlaufen. Der Kulturbegriff erfahrt gegenwirtig
geradezu eine Inflation, er wird in sehr verschiedenen, auf unterschiedli-
chen Inhalts- und Bezugsebenen liegenden Zusammenhéngen verwendet.
Der allgemeine Begriff der Kultur — als Pendant zum Begriff der Natur
verstanden — muss zunéchst auf konkrete Gesellschaften, Epochen, Kon-
fessionen, Ethnien u. a. bezogen werden (man denke an den Ausdruck
Dialog der Kulturen in Gegeniiberstellung zu Kampf der Kulturen). Wei-
tere Konkretisierungen ergeben sich, wenn man an die Kultur konkreter
Teilbereiche einer Gesellschaft, etwa der unseren, denkt. Nur einige Bei-
spiele seien benannt: Hochkultur — Alltagskultur — Massenkultur oder
Gruppenkultur — Jugendkultur —Subkultur oder Soziokultur — Verhal-
tenskultur — Managementkultur oder Oralkultur — Schriftkultur — Infor-
mationskultur oder Arbeitskultur — Freizeitkultur — Lernkultur.'

In unserem Kontext interessiert der Begriff der Lernkultur. Wieder-
um sehr allgemein konnte man ihn als die gesellschaftlich-historisch
konkrete Art und Weise der Gestaltung des Lernens von Generationen
oder anderen Teilen einer Gesellschaft kennzeichnen, wodurch das indi-

viduelle Lernen wesentlich determiniert wird. In den aktuellen Bildungs-

! Zur historischen Entwicklung des Kulturbegriffs selbst —s. Cole (1999, 91-
92).
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diskussionen werden gewohnlich zwei unterschiedliche Lernkulturen —

eine ,,alte”, ,traditionelle” und eine ,,neue*, ,,moderne* — einander ent-

gegengesetzt, z. B.

Lernen als Aufgabe der heranwachsenden Generation vs.
Lernen als Aufgabe aller Generationen (lebenslanges Ler-
nen),

Lernen (und Lehren) als Aufgabe der Schule vs. Lernen als
Aufgabe unterschiedlicher Institutionen und Organisationen
(z. B. Betriebe), der Gesellschaft als Ganzes,

Lernen als selbstéindige Tétigkeit vs. Lernen als Bestandteil
von Arbeit, Spiel, Freizeit oder Alltagskommunikation,
Lehrer- und stoffzentriertes Lernen vs. lernerzentriertes Ler-
nen (der aktive Lerner als Konstrukteur seines eigenen Wis-
sens und Weltbilds),

Fremdgesteuertes vs. selbstgesteuertes und/oder selbstorga-
nisiertes Lernen,

Aufgabenorientiertes vs. problemorientiertes Lernen,
Wissensiibermittlung, -rezeption und -reproduktion als zent-
rale Prozesse des Lernens vs. Aufbau kognitiver Strukturen
und Modelle, Entwicklung von Schliisselqualifikationen,
Kompetenzen u. &.,

Aneignung (relativ) feststehender Wissensstrukturen ,,an
sich® vs. situiertes Lernen (Einbindung in Lebens- und Pra-
xisbeziige, sozio-kulturelle Kontexte, z. B. die seit den 80er
Jahren vor allem in den USA — nicht ohne Einfluss der kul-
turhistorischen Theorie — entwickelten Konzeptionen wie
cognitive apprentice-ship, legitimate peripheral participati-
on, guided participation, community learning, reciprocal
teaching),

(vorrangig) individuelles Lernen vs. kollektives und koope-
ratives Lernen.

Eine derart verabsolutierende Entgegensetzung ist sicher — theo-

retisch wie praktisch — problematisch, womit allerdings die Notwendig-
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keit einer prinzipiellen Verdnderung der Lern- (und Lehr-) Kultur kei-
neswegs geleugnet werden soll. Allein schon die mit den neuen Medien
gegebenen Herausforderungen und Situationen schaffen einerseits vollig
neue Bedingungen, verlangen andererseits aber nach weitreichenden
Konsequenzen fiir die Lern- (und Lehr-!) Kultur in unserer Gesellschaft,
fiir das ganze Bildungssystem und weite Bereiche der Gesellschaft iiber-
haupt. Dass angesichts der rasanten technologischen und organisatori-
schen Verdnderungen in der Wirtschaft deren Vertreter (Arbeitergeber-
verbdnde, Industrie- und Handelskammern) wie auch andere Organisati-
onen (Parteien, Gewerkschaften, Wirtschaftsinstitute, Vereine u. a.) sich
verstiarkt mit Bildungsfragen beschéftigen und ihre Vorstellungen und
Forderungen publizieren ist natiirlich auch kein Zufall. SchlieBlich haben
internationale Vergleiche hinsichtlich der Allgemeinbildung (TIMSS,
PISA wu.a.), der Hochschulbildung (ihrer Dauer, Qualitit, Kosten etc.),
der Innovationsfahigkeit des Wirtschafts- und Wissenschaftssystems
(ausgedriickt u. a. in Patenten, internationalen Auszeichnungen usw.) mit
Nachdruck die Notwendigkeit grundlegender Verdnderungen deutlich
gemacht — , reformpédagogische Inseln® o. 4. reichen dafiir nicht mehr
aus.

Was kann die kulturhistorische Theorie zur Herausbildung einer
neuen Lernkultur (oder deren mehrerer, bezogen auf unterschiedliche
Aufgabenbereiche, Institutionen, Lebensabschnitte etc.) beitragen? Die
Antwort hangt mit der Triade Tatigkeit — Aneignung — Entwicklung zu-
sammen, aus der sich eine bestimmte Lernkonzeption ergibt. Die kultur-

historische Theorie wird in dieser Studie ausfiihrlich dargestellt. Hier nur
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so viel: Tdtigkeit als Mensch-Welt-Wechselwirkung und grundlegende
Existenzweise des Menschen (bezogen sowohl auf das Gattungs- als
auch das Einzelwesen) ist vor allem dadurch gekennzeichnet, dass der
Mensch Ausschnitte der Welt zum Gegenstand seiner Tétigkeit macht,
auf den er mit mehr oder weniger addquaten Mitteln einwirkt, um seine
Ziele — entsprechend seinen Motiven — zu realisieren, wobei die dadurch
bewirkten Resultate diesen Zielen durchaus nicht entsprechen miissen.
Die aktive Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt fiihrt
zugleich zu mehr oder weniger weitreichenden Verdnderungen seiner
selbst. Durch Tétigkeit konstituiert der Mensch sich als Subjekt, das
seine Wechselwirkungen mit der sozialen und gegenstindlichen Welt
iiber Wechselwirkungen mit anderen Subjekten realisiert. Tatigkeit ist
(unmittelbar und mittelbar) gemeinsame Tétigkeit und sie ist in gesell-
schaftliche und soziale Zusammenhdnge eingebettet. Sie umfasst die
Grundprozesse der Interaktion, Koordination, Kommunikation und Ko-
operation. Tétigkeit ist auch die Grundlage fiir Aneignung und Entwick-
lung.

Unter Aneignung wird die aktive Transformation gesellschaftlicher
Kulturinhalte und -formen in individuell-psychische Prozesse, Inhalte,
Zustinde und Eigenschaften sowie duBlere Formen von Verhalten und
Tatigkeit verstanden. Die Fokussierung auf individuelle Aneignungspro-
zesse ergibt sich aus dem urspriinglich (und auch nach wie vor wesentli-
chen) psychologischen Gegenstand, leugnet aber keineswegs iiberindivi-
duelle, kollektive Aneignungsprozesse unterschiedlicher gesellschaftli-

cher Subjekte (Gruppe, Schicht, Generation etc. bis hin zur Gesellschaft
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als Ganzes). Individuelle Aneignungsprozesse hdngen von der Aktivie-
rung und Nutzung des bereits vorhandenen (erworbenen) Gedéchtnisbe-
sitzes ab (Erfahrungen, Kenntnisse, Einstellungen, Werte, Normen etc.)
und stellen eine widerspruchsvolle Einheit von produktiven und repro-
duktiven Komponenten dar: Selbst das, was nur auf- und iibernommen
oder nachvollzogen wird, muss subjektiv verarbeitet und aus eigenen
Bestandteilen neu aufgebaut werden. Das gilt umso mehr, wenn es sich
um die Herausbildung eigener Erkenntnisse, Sicht- und Handlungswei-
sen, Werte usw. handelt. Aneignung ist ihrem Wesen nach also ein akti-
ver Prozess, ist Tétigkeit und nicht auf passive, mechanische Anpassung
oder Ubernahme auf Grund #duBerer Einwirkungen — sei es ein Lehrer
oder ein Lehrbuch oder ein anderer Reprisentant eines irgendwie gearte-
ten Aneignungsgegenstands (Sache, Prozess, Phdnomen etc.) — zu redu-
zieren. Es gibt keinen unmittelbaren Ubergang von einem Aneignungs-
gegenstand zu einem Aneignungsergebnis — letzteres ist nur mittelbar,
iiber den ,,Umweg™ der Tatigkeit moglich, hdngt also von Inhalt, Qualitét
und Intensitét der Tétigkeit ab, die dem jeweiligen Gegenstand adidquat
sein muss. Ich komme darauf zuriick.

Hier sei nur noch ergénzt, dass Aneignungsprozesse auf subjek-
tiven Bediirfnissen, Motiven und Sinnbildungen basieren, mit der Bewal-
tigung objektiver und subjektiver Schwierigkeiten verbunden sind, was
ein jeweils bestimmtes Maf} an Belastung bedeutet und den Einsatz phy-
sischer und psychischer Ressourcen erfordert, was seinerseits wesentlich
mit den emotional-motivationalen und volitiven Prozessen zusammen-

hiangt. Aneignung kann sich vorwiegend auf kognitive (sensorische, per-
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zeptive, mnestische, intellektuelle) oder sozial-kommunikative Anforde-
rungen und Bedingungen beziechen. Im Grunde sind jedoch immer alle
Seiten der Personlichkeit involviert, wenn auch in vielféltigen Wechsel-
beziehungen und Anteilen. Aneignungsprozesse vollziehen sich auf un-
terschiedlichen, sich wechselseitig bedingenden Ebenen zeitlicher Er-
streckung. Man unterscheidet mit Blick auf das Individuum aktual-,
handlungs- und ontogenetische Prozesse. Sie ordnen sich in iiberindivi-
duelle, gesellschaftlich-historische Aneignungsprozesse ein.

Mit diesem Aneignungskonzept ist eine bestimmte Sicht sowohl
auf Entwicklung als auch auf Lernen nahegelegt. Lernen ist an Téatigkeit
gebunden, geht in der Tatigkeit vonstatten. Man kann zwei Grundformen
des Lernens unterscheiden — Lernen durch Téatigkeit und Lernen als Té-
tigkeit. Im ersten Fall ist Lernen Bestandteil einer Tatigkeit, deren direk-
tes Ziel kein Lernergebnis ist, d. h. durch Tatigkeit kommt ein Lerner-
gebnis zustande, das nicht beabsichtigt (inzidentelles Lernen) oder das
zwar beabsichtigt, aber nicht das Hauptziel einer Tétigkeit ist (informel-
les Lernen). Wenn sich jemand im Prozess seiner Arbeitstétigkeit (oder
auch des Spiels, seiner Freizeittitigkeit usw.) bemiiht, ein Problem zu
16sen, ein effektiveres (oder tiberhaupt ein) Verfahren zu finden, einen
neuen Weg zu erproben usw., so verfolgt er durchaus ein Lernziel, das
ihm allerdings nicht direkt oder voll bewusst sein muss. Das unmittelba-
re oder Hauptziel seiner Tétigkeit ist durch den Inhalt dieser Tatigkeit
(Arbeit 0. a.) gegeben, Lernen ist diesem Hauptziel untergeordnet (was
nichts iiber die Intensitdt, Qualitdt oder andere Merkmale des Lernpro-

zesses sagt).
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Tritt das Ziel, sich einen Sachverhalt oder eine Methode etc. an-
zueignen, in den Vordergrund und der jeweilige Inhalt wird zum eigent-
lichen Gegenstand, auf den die Tatigkeit gerichtet ist, so kann man von
Lernen als einer besonderen Tétigkeit — Lerntétigkeit — sprechen. Inhalt
und Struktur dieser Téatigkeit — wie auch anderer Tétigkeiten — ist kein
nur-individuelles Phdnomen, obwohl individuelle Aneignungsprozesse
natiirlich ein Individuum voraussetzen (immer eingeordnet in gesell-
schaftlich-historische Aneignungsprozesse). Lernen als spezifische Téa-
tigkeit hat sich im historischen Prozess der Kulturentwicklung herausge-
bildet und mit ihr verdndert. Die Gesellschaft hat dafiir spezielle Institu-
tionen, Bedingungen, Formen und Zeitrdume geschaffen (formales und
nonformales Lernen). Die Lerntétigkeit dient nicht nur der Aneignung
von Inhalten und Formen der gesellschaftlichen Kultur, sondern ist selbst
Bestandteil der gesellschaftlichen Kultur® und muss vom Individuum
ebenfalls angeeignet, d. h. das Lernen muss gelernt werden. Dies héngt
wesentlich von den Lerngegenstéinden, den objektiven Lernbedingungen
und den subjektiven Lernvoraussetzungen sowie den Interessen der dar-
an Beteiligten (Individuen, Gruppen, Schichten etc.) und deren Instituti-
onen ab. Lerntétigkeit ist — mehr oder weniger bewusst — auf Selbstver-
anderung des Lernenden gerichtet (Beherrschung vorher nicht beherrsch-

ter Handlungen, Verstehen vorher nicht verstandener Phénomene und

2 Die gesellschaftliche Kultur existiert immer historisch konkret, was auch heif3t,
dass zur gleichen Zeit unterschiedliche Kulturen nebeneinander existieren, die
sich in vielféltiger Weise voneinander unterscheiden konnen, in jedem Fall aber
Kulturen der menschlichen Gesellschaft darstellen.
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Zusammenhénge usw.) und somit eine wesentliche Bedingung fiir die
individuelle (und gesellschaftliche) Entwicklung.

Im Rahmen der Kulturhistorischen Schule sind diese Sachverhal-
te vor allem im Kontext von Lernen und Lehren, Unterricht (nicht nur
bei Kindern und nicht nur in Form von Schule) und psychischer Ent-
wicklung ausgearbeitet worden. Dabei stand die Aneignung gesellschaft-
lichen Wissens und Konnens — also von bereits in der Kultur vorhande-
nen und in spezifischer Weise aufbereiteten und konstruierten Lernge-
genstinden — im Vordergrund. Auch hier gilt, dass Lernprozesse eine
Einheit produktiver und reproduktiver Komponenten bilden, deren An-
teile und Wechselbeziehungen jedoch in Abhéngigkeit von den Bedin-
gungen sehr unterschiedlich ausgeprégt sein konnen — von einem hohen
Grad der Produktivitdt und Selbstédndigkeit bis hin zu einer vorwiegend
reproduktiven und passiven Haltung (mechanisches Einprigen, Drill,
Lernen unter duerem Druck) oder weitgehenden Verweigerung gegen-
iiber den Anforderungen dieser Tétigkeit iiberhaupt (ein wesentliches
Merkmal der heutigen viel diskutierten Schul- und Bildungskrise). Es ist
allerdings problematisch, im letzten Fall {iberhaupt von Lerntétigkeit zu
sprechen, da Tatigkeit auf eigener Motivation und Zielbildung beruht.

Geht es um (informelles) Lernen im Prozess der Arbeit oder an-
derer Tétigkeiten, um die angezielte Gewinnung nicht nur subjektiv (in-
dividuell), sondern ggf. auch objektiv (gesellschaftlich) neuer Erkennt-
nisse, Sicht- und Vorgehensweisen (besonders ausgeprigt in wissen-
schaftlicher Forschung, technologischer Entwicklung sowie in den Kiins-

ten, zunehmend aber auch in anderen Bereichen der gesellschaftlichen
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Praxis erforderlich), so ergeben sich vielfiltige Wechselbeziehungen mit
der Lerntitigkeit: Sie kann informelles Lernen befordern, aber auch be-
hindern. Letzteres diirfte der Fall sein, wenn die — z. B. in der Schule —
ausgebildete Lerntdtigkeit vorrangig auf Reproduktion orientiert war und
zu wenig die kreativen Potenziale der Lernenden entwickelt hat. Die
kulturhistorische Theorie der Lerntétigkeit und ihrer Ausbildung (s. Kap.
4) orientiert dagegen gerade auf die Entwicklung von Schopfertum, kog-
nitiver und sozialer Motivation, bewusster Lernzielbildung und einer
Denkhaltung, die auf die Aufdeckung von Tiefenstrukturen, inneren
Widerspriichen und grundlegenden Zusammenhidngen im jeweiligen
Tatigkeitsgegenstand gerichtet ist. Diese Art von Lerntitigkeit tragt we-
sentlich zur Personlichkeitsentwicklung bei und schafft notwendige sub-
jektive Voraussetzungen auch fiir das informelle Lernen — nicht nur hin-
sichtlich der jeweils erforderlichen Vorkenntnisse und Lernstrategien
etc. (informelles Lernen beginnt nie bei einem Punkt Null!), sondern
auch hinsichtlich solcher Personlichkeitseigenschaften wie Phantasie,
theoretisches Denken, Kombinationsfahigkeit, Ausdauer u. a.

Auf jeden Fall stellen Lerntétigkeit und informelles Lernen kei-
nen Gegensatz dar, und es wire der Forderung und Kultivierung infor-
mellen Lernens im Arbeitsprozess, im sozialen Umfeld und anderswo
keineswegs zutrdglich, wiirde man die in diesem theoretischen Kontext
gewonnenen Erkenntnisse negieren. Aus dem Gesagten ist allerdings
auch deutlich, dass diese unterschiedlichen Lernphdnomene nicht ein-

fach gleichgesetzt werden konnen. Thre Wechselbeziehungen genauer zu
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analysieren und fiir die Entwicklung einer neuen Lernkultur fruchtbar zu
machen ist eine weitgehend noch zu leistende Aufgabe.

Aus dem Titigkeits- und dem Aneignungskonzept ergibt sich
auch ein bestimmtes Entwicklungskonzept. Die individuelle psychische
Entwicklung kann weder aus organischen Reifeprozessen noch aus ei-
nem internen Entwicklungsprogramm noch aus dufleren Einwirkungen
erklart werden, obwohl diese Faktoren — neben anderen — daran beteiligt
sind. Auch in diesem Fall handelt es sich — wie bei anderen Entwick-
lungsprozessen auch — um Selbstentwicklung, die durch innere Wider-
spriiche in Wechselwirkung mit duleren Widerspriichen zustande kommt
und vorangetrieben wird. Diese Widerspriiche entstehen und wirken in
der Wechselwirkung mit der Welt, d. h. in der Tatigkeit. Von den ele-
mentarsten Anfangen an ist dies gemeinsame Tatigkeit mit Anderen, was
soziale Beziehungen mit ihnen einschlieBt. Psychische Neubildungen
entstehen zunichst als soziale, zwischen Menschen aufgeteilte, koopera-
tive Funktionen und Beziehungen, ehe sie zu psychischen im eigentli-
chen Sinne des Wortes werden. Jeder aktuelle Entwicklungsstand eroft-
net eine Zone der nichsten Entwicklung (Vygotskij, 2003, 298ff.), d. h.
einen Handlungsraum, der zunichst noch nicht selbstéindig, wohl aber in
Kooperation mit Anderen, mit deren Unterstiitzung und durch Nachah-
mung realisiert werden kann. In dem Malle, wie das Individuum sich
diesen Handlungsraum ,,erobert™, wird er zur Zone seiner aktuellen Leis-
tung, die eine neue Zone der ndchsten Entwicklung eréffnet usf.

Die Quellen der psychischen Entwicklung liegen auflerhalb des

Individuums — in der gesellschaftlichen Kultur, die (Ausschnitte oder
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Aspekte davon) in gemeinsamer Tétigkeit angeeignet werden muss
(miissen), damit sich eine Personlichkeit im Rahmen der jeweiligen Kul-
tur entwickeln kann. Damit ist auch gesagt, dass Lernen ein Grundvor-
gang der psychischen Entwicklung ist und von seinem Inhalt, seiner
Qualitdt und Intensitdt der Entwicklungsprozess wesentlich abhingt. Es
muss aber nochmals betont werden, dass es sich dabei um Tétigkeit, um
aktive Auseinandersetzung handelt, nicht um passive Ubernahme. Dazu
gehort auch, dass die Personlichkeit — zumindest auf einem bestimmten
Entwicklungsniveau — die gesellschaftliche Kultur in dieser oder jener
Hinsicht und Intensitdt selbst mit beeinflusst und durch die eigene Tétig-
keit zu ihrer Weiterentwicklung beitragt.

Indem der Mensch in der Wechselwirkung mit der Welt zielge-
richtete Handlungen ausfiihrt, wird er sich zunehmend seiner selbst als
Subjekt der Tétigkeit bewusst, das seine Handlungen bewusst und wil-
lentlich steuert und nicht nur zur Einwirkung auf duflere Gegebenheiten
und andere Personen einsetzt, sondern auch auf sich selbst, sein eigenes
Verhalten anwendet — im vollen Wortsinn sich selbst entwickelt.

SchlieBlich noch ein Wort zum Begriff der Kompetenz und
Kompetenzentwicklung (Erpenbeck & Heyse, 1999, Erpenbeck & v.
Rosenstiel, 2003 u. a.). Er wurde, wie schon angemerkt, im Rahmen der
kulturhistorischen Theorie bisher nicht verwendet. Das heif3it allerdings
nicht, dass diese Theorie den damit gemeinten Sachverhalt nicht erfasst
hitte. Sie hat nur in der Regel einen anderen Terminus dafiir verwendet,
namlich den des Konnens und seiner Entwicklung bzw. Ausbildung.

Wihrend der Kompetenzbegriff im Zusammenhang mit dem Perfor-
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manzbegriff steht (engl. competence — performance), im Prozess der
»kognitiven Wende“ zunehmend Verwendung fand und die psychischen
Voraussetzungen (Dispositionen) fiir bestimmte Leistungen oder Verhal-
tensweisen meint, kommt der Kénnensbegriff vorrangig aus dem péda-
gogischen bzw. didaktischen Bereich und wird gewdhnlich im Zusam-
menhang mit dem Wissensbegriff® gebraucht. Er meint die Beherrschung
bestimmter Handlungen und damit die psychischen Voraussetzungen fiir
ihre reale Ausfithrung, also fiir bestimmte Leistungen bzw. Verhaltens-
weisen. Allerdings ist die Kopplung oder gar Gegeniiberstellung von
Wissen und Konnen, die man nicht selten in der Literatur oder in Dis-
kussionen antrifft, zumindest missverstidndlich, denn Wissen geht not-
wendigerweise in die Beherrschung von Handlungen ein, ohne damit
identisch zu sein: Sach- und Verfahrenskenntnisse, ggf. auch Wert- und
Normkenntnisse miissen mit automatisierten Komponenten der Hand-
lungsausfithrung (Fertigkeiten und Gewohnheiten), mit bestimmten Ver-
laufsqualititen psychischer Prozesse (Fahigkeiten), konkreten, gegen-
standsadidquaten Motiven und Zielvorstellungen sowie Willensqualititen
kombiniert” werden, damit eine Handlung auf einem bestimmten Quali-
tatsniveau zustande kommt. Konnen (oder Kompetenz) als integrative

Disposition entwickelt sich in der entsprechenden Tétigkeit — erst indem

> Der Wissensbegriff selbst ist vielschichtig: Er umfasst sowohl das

gesellschaftliche Wissen (z. B. in Form von Wissenschaft), als auch das
individuelle, das durch die individuelle Aneignung gesellschaftlichen Wissens
und individuelle Erfahrungen zustandekommt. Terminologisch ist eine klare
Unterscheidung moglich, wenn der Terminus Wissen nur fiir den ersten
Sachverhalt verwendet wird, der zweite dagegen mit dem Terminus Kenntnisse
bezeichnet wird.
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Handlungen ausgefiihrt werden, werden sie angeeignet und zunehmend
beherrscht. Geht man nicht von einzelnen Handlungen aus, sondern von
grofleren oder allgemeineren Anforderungsbereichen in der Tatigkeit, z.
B. sachlicher Umgang mit Dingen und Personen, strategiegeleitetes Lo-
sen von Problemen, Gestaltung sozialer Beziehungen mit Anderen, akti-
ve Beteiligung an Kommunikation und Kooperation, effektiver Umgang
mit den neuen Medien usw., kann man entsprechende Kompetenzen
auszeichnen und Bedingungen fiir ihre Entwicklung bestimmen und ges-
talten.

Mir ist bewusst, dass in den vorstehenden Ausfiihrungen Vieles
global und abstrakt geblieben ist und Begriffe verwendet wurden, die nur
zum Teil definiert bzw. erldutert wurden. Ich bemiihe mich, dies in den
nachfolgenden Kapiteln so weit, wie im Rahmen dieser Studie moglich,
zu konkretisieren. Zuvor muss jedoch noch auf ein Problem eingegangen
werden, das sicher Manchen beim Lesen dieser Einleitung bereits be-
schiftigt hat: Wie sieht der Verfasser die Bezichungen zwischen der
kulturhistorischen Theorie und modernen konstruktivistischen Auffas-
sungen? — zumal Vertreter dieser Auffassungen solche Begriffe wie An-
eignung und Abbild oder Widerspiegelung (s. u.) in der Regel als irrele-
vant, iiberholt o. 4. ansehen, den Begriff der Tétigkeit (im hier gekenn-
zeichneten Sinne) kaum gebrauchen oder Unversténdnis (wie geschehen)
darliber &uBlern, was Tétigkeitstheorie und Konstruktivismus iiberhaupt
miteinander zu tun hétten und warum man sie vergleichen solle. Freilich
ist das ,,ein weites Feld“ (um zwei bekannte Schriftsteller zu zitieren),

das hier nicht wirklich ,,beackert” werden kann. Ich werde nicht auf die
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verschiedenen Richtungen und Varianten konstruktivistischer Theorien
eingehen, sondern mich nur auf einige allgemeine Aspekte beschrianken
und mich dabei auf Diskussionsbeitrdge von Vertretern der Kulturhisto-
rischen Schule zu dieser Problematik stiitzen (Asmolov, 2002, Giest,
2003, Miettinen, 2000, Stetsenko & Arievitch, 1997, u. a.).

Eine grundlegende Gemeinsamkeit — und zugleich ein grundle-
gender Unterschied — beider Auffassungen besteht darin, dass die kultur-
historische wie auch konstruktivistische Theorien davon ausgehen, dass
Vorstellungen und Begriffe, Wissen (bzw. Kenntnisse — s. 0.) vom Indi-
viduum selbst aufgebaut, also konstruiert werden miissen, wobei im ei-
nen Fall dieser Prozess als Abbildung der Wirklichkeit, im anderen Fall
als individuelle oder soziale (Ko-) Konstruktion interpretiert wird. Beide
gehen zwar davon aus, dass die Welt real existiert, aber unterscheiden
sich hinsichtlich ihrer Haltung zur Erkennbarkeit der Welt. Geht man
von der Position des Beobachters an diese Frage heran, hat man kein
Kriterium, um zu beurteilen, was wirklich ist. Man kann sich dann nur
auf die Ubereinstimmung mit Anderen und darauf verlassen, dass Vor-
stellungen und Begriffe oder Meinungen etc. der Zielerreichung dienlich,
niitzlich sind, ohne sich bei der Frage aufzuhalten, ob sie wahr sind, der
Wirklichkeit entsprechen usw. Geht man dagegen von der Tatigkeit als
grundlegender Existenzweise des Menschen, von seiner Praxis aus (was
immer den gesellschaftlichen Zusammenhang impliziert), dann hat man
sehr wohl ein Kriterium: Wenn man ein Phdnomen nicht nur beschrei-
ben, sondern selbst herstellen bzw. seinen Zielvorstellungen entspre-

chend verdndern kann, muss man wohl seine realen Merkmale und Zu-
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sammenhinge erkannt haben und infolgedessen auch erkldren kdnnen.
Das gilt besonders auch fiir das wissenschaftliche Experiment als ein
Prototyp menschlicher Tétigkeit. Dass der Erkenntnistétigkeit kompli-
zierte, widerspruchsvolle Prozesse zu Grunde liegen, dass Erkenntnis ein
standiger Entwicklungsprozess ist, dass einmal Erkanntes sich im Weite-
ren als Irrtum erweisen kann usw. muss nicht besonders betont werden.

Die Nichtbeachtung der Praxis als menschliche (gesellschaftli-
che) Titigkeit hat in philosophischen Reflexionen und Spekulationen
bekanntlich eine lange Tradition, auf die hier nicht eingegangen werden
kann. Was gewinnt man aber, wenn man ein Extrem (platte, mechani-
sche, monokausale Abbildung der Wirklichkeit) durch ein anderes Ex-
trem (Leugnung ihrer Erkennbarkeit bzw. ihrer objektiven, allerdings
auBerordentlich komplexen, nur systemisch zu verstehenden Kausalitit)
ersetzt? Ein Problem wird so eher umgangen als gelost. Wie ist Diskus-
sion und Ko-Konstruktion iiberhaupt moglich, wenn die Welt nicht wirk-
lich erkannt werden kann? Gehoren nicht auch die Diskussionspartner
und ihre Auffassungen dazu? Wie ist unter diesen Bedingungen iiber-
haupt Beobachtung moglich, was wird von wem und auf welche Weise
real beobachtet (und also erkannt) und wem mitgeteilt?

Die kulturhistorische Theorie ist in dem Sinne konstruktivistisch,
dass sie davon ausgeht, dass die psychischen Abbilder der Wirklichkeit
als Grundlage der Orientierung fiir die und in der Tatigkeit von einem
Subjekt erzeugt werden, das Teil der Gesellschaft, also ein gesellschaft-
liches Subjekt und gleichzeitig Subjekt der Téatigkeit als der realen
Mensch-Welt-Wechselwirkung ist, die ihrerseits gesellschaftlichen und
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gegenstiandlichen Charakter hat. Sie ist vermittelnd (die Beziehungen
zwischen Mensch und Welt) und zugleich vermittelt (durch Werkzeuge
praktischer und theoretischer Art, insbesondere sprachliche und andere
Zeichen, als Resultate menschlicher Tatigkeit im Prozess der gesell-
schaftlich-kulturellen Entwicklung). Die subjektive Erzeugung von Ab-
bildern der Welt (Vorstellungen, Begriffe usw.) erfolgt im Prozess ge-
meinsamer Tatigkeit unter den Bedingungen und mit den Mitteln der
gesellschaftlichen Kultur, die angeeignet werden miissen, damit sie als
solche wirksam werden konnen. Nicht ein isoliertes Individuum, das
»aus sich heraus® (auf der Grundlage bereits vorhandenen Wissens —
woher und wie gewonnen?) neues Wissen konstruiert, und nicht soziale
Ko-Konstruktion ,,an sich* (ohne praktische, reale Konfrontation mit der
Wirklichkeit) sind Ausgangspunkt kulturhistorischer Theoriebildung.
Die angedeutete Alternative dazu fiihrt — konsequent zu Ende gedacht —
zu absolutem Individualismus und Solipsismus und statt realer Welter-
kenntnis und -verdnderung zu mehr oder weniger begriindbaren, aber
letztlich beliebigen Meinungen und Sichtweisen (Moden) und deren
Wechsel (und Koexistenz).

Die Frage ist also nicht, ob Wissen konstruiert wird, sondern
wie. Insofern besteht fiir die kulturhistorische Theorie kein Widerspruch
zwischen Konstruktion und Widerspiegelung (oder Abbildung), sondern
es geht um deren aktiven, konstruktiven Charakter. Um 1930, als die
kulturhistorische Theorie und insbesondere ihr Téatigkeitskonzept noch

nicht voll ausgepragt war, benutzte Vygotskij ein einfaches Beispiel, um
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den aktiven Charakter der sogenannten hoheren (spezifisch menschli-
chen) psychischen Funktionen zu kennzeichnen:

In dem Knoten, den er zur Erinnerung macht, konstruiert der Mensch eigentlich
von aufien einen Erinnerungsvorgang, macht also einen dufleren Gegenstand
ihn an etwas erinnern, das heifst erinnert sich selbst mit Hilfe eines dufleren
Gegenstands, verlagert den Erinnerungsvorgang auf diese Weise nach aufSen
und verwandelt ihn in eine dufsere Tdtigkeit. [...] Das Besondere des menschli-
chen Geddchtnisses besteht darin, dafs der Mensch aktiv mit Hilfe von Zeichen
memoriert. Man kann allgemein feststellen, daf} die Besonderheit des menschli-
chen Verhaltens in erster Linie dadurch bedingt ist, dafs der Mensch sich aktiv
in seine Beziehungen zur Umwelt einmischt und selbst iiber die Umwelt sein
Verhalten verdndert, indem er es seiner Macht unterwirft. (Vygotskij, 1992,148)
Erfindung und Gebrauch von Zeichen als Hilfsmittel bei der Losung einer Auf-
gabe wie Erinnern, Vergleichen, Mitteilen, Wihlen usw. ist psychologisch be-
trachtet und in einem Punkt [Hervorhebung im Original] eine zu Erfindung
und Gebrauch von Werkzeugen analoge Erscheinung. Fiir ein wesentliches, den
beiden einander anzugleichenden Begriffen gemeinsames Merkmal halten wir
ihre jeweilige Rolle: Die Rolle des Werkzeugs bei der Arbeitsoperation ist der
des Zeichens analog. Anders gesagt: Das Zeichen hat eine instrumentelle Funk-
tion. Es fungiert in einer psychischen Operation als Mittler-Reiz, es ist also ein
Instrument menschlicher Tétigkeit. (Ebd., 150)

In Bezug auf die kindliche Entwicklung schrieb er in einer ande-
ren, etwa zur gleichen Zeit entstandenen Arbeit:

[...] die Operation des Zeichengebrauchs, die am Anfang der Entwicklung jeder
hoheren psychischen Funktion steht, ist notwendigerweise ihrem Charakter
nach zundchst duflere Titigkeit. Das Zeichen ist anfangs in der Regel ein dufle-
rer Hilfsstimulus, ein duferes Mittel der Autostimulation. Das ist durch zwei
Ursachen bedingt: Erstens durch die Entstehung dieser Operation aus einer
kollektiven Verhaltensform, die immer zur Sphdre der duferen Tétigkeit gehort,
und zweitens durch die primitiven Gesetze der individuellen Verhaltenssphdre,
die sich in ihrer Entwicklung noch nicht von der dufleren Titigkeit gelst, sich
noch nicht von der anschaulichen Wahrnehmung und der dufleren Handlung
emanzipiert hat [...]. (Vygotskij, 1984, 16-17)

Einer der engsten Mitarbeiter Vygotskijs, der seit den 30er Jah-

ren intensiv an der Entwicklung der Tatigkeitstheorie gearbeitet hat,
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Leont’ev, formulierte in einem seiner letzten Vortrige im Zusammen-
hang mit dem Wahrnehmungsproblem (1975):

Wir konstruieren tatsdchlich, aber nicht die Welt, sondern das Abbild, in dem
wir es aktiv aus der objektiven Realitit “herausschopfen® [...]. Der Wahrneh-
mungsprozess ist das Mittel jenes ,,Herausschopfens®, wobei die Hauptsache
nicht darin besteht, wie, mit Hilfe welcher Mittel dies geschieht, sondern was im
Ergebnis dieses Prozesses entsteht. Ich antworte: ein Abbild der objektiven
Welt, der objektiven Realitit — mehr oder weniger addquat, mehr oder weniger
vollstindig, manchmal sogar falsch. [...] Indem wir im Experiment den zu un-
tersuchenden Prozess isolieren, haben wir es mit einer gewissen Abstraktion zu
tun, und sofort entsteht das Problem der Riickkehr zum ganzheitlichen Gegens-
tand der Untersuchung in seiner realen Natur, Entstehung und spezifischen
Wirkungsweise. Bezogen auf die Erforschung der Wahrnehmung ist das die
Riickkehr zum Aufbau eines Abbilds der dufleren multidimensionalen Welt
[Hervorhebung im Original] im Bewusstsein des Individuums, der Welt, wie sie
ist [ebenfalls im Original], in der wir leben, in der wir handeln, in der jedoch
unsere Abstraktionen fiir sich genommen nicht ,,wohnen™ [...]. (Leont’ev,
1983b, 255)

In zahlreichen Untersuchungen haben er und seine Mitarbeiter
diesen aktiven Charakter des Abbilds und seiner Entstehung — als senso-
rische, perzeptive, mnestische bzw. intellektuelle Handlungen bezeich-
net, je nachdem, welche Art psychischer Abbilder dadurch entstand —
nachgewiesen und gezeigt, dass z. B.

die Wahrnehmung ein aktiver Vorgang ist, dafy das subjektive Abbild der Au-
fienwelt ein Tdtigkeitsprodukt des Subjekts in dieser Welt ist. [...] daf} in den
Wahrnehmungsprozessen die efferenten Glieder die entscheidende Rolle spie-
len. [...] ,, Operator* der Wahrnehmung sind demnach nicht einfach die zuvor
angehduften Empfindungsassoziationen und nicht die Apperzeption im Kant-
schen Sinne, sondern Operator ist die gesellschaftliche Praxis [Hervorhebung
im Original]. (Leont’ev, 1979, 67-70)

Wahrnehmungen, Vorstellungen, Begriffe, Werte usw. entstehen

im Prozess der Tétigkeit und wirken ihrerseits aktiv auf die Tétigkeit
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zurlick, indem sie als Orientierung in der Tatigkeit fungieren — d. h. als
Orientierung in der Welt, in der der Mensch tétig ist, um seine Motive
und Ziele zu realisieren. Die Tétigkeit reguliert die Entstehung psychi-
scher Abbilder, die ihrerseits die T#tigkeit regulieren. Uber diese Abbil-
der wire wesentlich mehr zu sagen (Amodalitit, ,,flinfte Quasidimensi-
on“, Zusammenhang von Zeichen und Bedeutung usw.), was an dieser
Stelle jedoch zu weit fithren wiirde.

Ein Hauptproblem der modernen Konstruktivismus-Versionen
(kognitiver, sozialer, neurobiologischer etc.) scheint mir darin zu beste-
hen, dass jeweils ein bestimmter Aspekt der Mensch-Welt-
Wechselwirkung (Aktivitdt, Systemhaftigkeit, Sozialitit, Sprachlichkeit,
neurobiologische Grundlagen usw.) — entsprechend dem Schwerpunkt
eines Forschungsgebiets — verabsolutiert wird. Demgegeniiber ist die
kulturhistorische Theorie gerade darum bemiiht, diese verschiedenen
Seiten und Ebenen zu integrieren, ihre widerspriichliche Einheit zu re-
konstruieren und ein Gesamtbild vom Menschen und seinen Beziehun-
gen mit der Welt, mit Anderen und sich selbst zu gewinnen. Deshalb
werden solche Gegensitze wie Tétigkeit und Beobachtung, Verdnderung
und Beschreibung, Realitit und sprachlicher Diskurs, Widerspiegelung
und interne Konstruktion oder schlieBlich Gesellschaft und Individuum
nicht als absolut sich gegenseitig ausschlieend betrachtet, sondern als
dialektische Einheit. Das gilt z. B. auch fiir die Relation von Wissen und
Nichtwissen im Prozess der Tétigkeit, fiir den allgemeinen Systemcha-
rakter und die Spezifik von Systemen im Konkreten oder fiir die Bezie-

hung von neurophysiologischen und psychischen Prozessen, die weder
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identifiziert noch auseinander gerissen werden konnen (Psychisches als
Funktion des Gehirns, aber nicht reduzierbar auf die im Gehirn ablau-
fenden materiellen Prozesse).

Mit den vorstehenden Aussagen sollte ein erster Eindruck davon
vermittelt werden, was unter kulturhistorischer Sicht zu verstehen ist. Im
Einzelnen wird dies in den nachfolgenden Kapiteln dargestellt. Ich wer-
de mich dabei auf einige fiir die Problematik einer Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung wesentliche Aspekte und Autoren beschranken miissen,
da der ganze Reichtum an theoretischen und empirischen Erkenntnissen,
die durch die Kulturhistorische Schule iiber einen Zeitraum von mehr als
70 Jahren gewonnen wurden, den Rahmen der vorliegenden Studie bei
weitem tliberschreiten wiirde. Deshalb werde ich auch in der Regel darauf
verzichten, Bezlige zu anderen Richtungen und Konzeptionen herzustel-
len. Dies wire allerdings eine eigene Studie wert und im Sinne sowohl
der weiteren Entwicklung der kulturhistorischen Theorie als auch der

Ausschopfung aller ihrer Potenzen sehr wiinschenswert.
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2. Die Kulturhistorische Schule

Wenn von kulturhistorischer Schule, Richtung, Theorie oder Traditions-
linie gesprochen wird, ist eine wissenschaftliche Konzeption gemeint,
die den Menschen und seine Entwicklung konsequent im Kontext der
Kultur und der gesellschaftlich-historischen Determination betrachtet.
Dabei kommt der Tatigkeit als der grundlegenden Form der Mensch-
Welt-Wechselwirkung entscheidende Bedeutung zu — sowohl fiir die
Analyse und Gestaltung der menschlichen Entwicklung und Lebenswei-
se allgemein als auch unter den verschiedensten einzelwissenschaftlichen
Aspekten und deren Synthese zu iibergreifender theoretischer Sicht und
praktischer Problemldsung. Obwohl im Rahmen der Psychologie ent-
standen, ist diese Konzeption von prinzipieller Bedeutung auch fiir ande-
re Humanwissenschaften.

Die kulturhistorische Konzeption wurde — auf philosophischer
und einzelwissenschaftlicher Grundlage — vor allem von Lev S. Vy-
gotskij (1896 — 1934), Aleksandr R. Lurija (1902 — 1977) und Aleksej N.
Leont’ev (1903 — 1979) in den 20er und 30er Jahren des 20. Jahrhunderts
in der Sowjetunion entwickelt und durch eine grofe Anzahl von Mitar-
beitern, Schiilern und Nachfolgern in der Allgemeinen und Entwick-
lungspsychologie, Klinischen und Neuropsychologie, Padagogischen
Psychologie und Didaktik, Behindertenpddagogik, Linguistik und auf
anderen humanwissenschaftlichen Gebieten angewandt, bestitigt und
weiterentwickelt. Aus einer zundchst russischen wissenschaftlichen

Schule, die allerdings von Anfang an auf der Hohe der internationalen



34

Wissenschaftsentwicklung arbeitete und dabei im unmittelbaren und
freundschaftlichen Kontakt mit zahlreichen Fachkollegen anderer Lén-
der, insbesondere auch Deutschlands stand (Lompscher & Riickriem,
2002,a, b, Riickriem & Lompscher, 2003), wurde in der 2. Hélfte des 20.
Jahrhunderts zunehmend eine internationale und interdisziplindre wis-
senschaftliche Richtung, die sowohl von groeren Zentren als auch von
zahlreichen kleineren Forschergruppen und Einzelpersonen betrieben
wird und sich inzwischen durch eine grofle Anzahl von Publikationen
und wissenschaftlichen Veranstaltungen ausgewiesen hat. Dies wird in
den nachfolgenden Kapiteln und Abschnitten konkret belegt und ausge-
fithrt werden.

Sowohl die Begriinder als auch die Fortsetzer der kulturhistorischen
Konzeption haben eine breite Forschungstitigkeit entfaltet und doku-
mentiert', eine lehrbuchartige, systematische Darstellung der Konzeption
selbst jedoch bisher nicht vorgelegt. Damit sich der Leser eine erste Vor-
stellung von Inhalt und Bedeutung der kulturhistorischen Konzeption
machen kann, fiihre ich die an anderer Stelle (Lompscher 1996a, 23f{f.)
dazu formulierten knappen Thesen an, die in den entsprechenden Kapi-

teln — soweit sie den thematischen Rahmen der Studie nicht iiberschrei-

' Folgende Werke der Begriinder der kulturhistorischen Konzeption liegen bis-
her in deutscher Ubersetzung vor: Leont’ev (Leontjew) 1964, 1979, 2000; Luri-
ja 1967, 1970, 1982, 1987, 1991, 1992, 1993, 2002; Vygotskij (Wygotski) 1964,
1976, 1985a, 1987/2003, 1992, 1996a, 1996b, 2002. Dazu kommen zahlreiche
Arbeiten von Mitarbeitern und Nachfolgern (s. u.).
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ten — weiter ausgefiihrt werden.” Was mit dem Attribut , kulturhistorisch
gemeint ist, wird in den folgenden Punkten zusammengefasst:

1. Das menschliche Bewusstsein, die sogenannten hoheren psychi-
schen Funktionen sind weder aus sich selbst erkldrbar noch auf
Hirnfunktionen oder dulleres Verhalten reduzierbar, sondern sind
notwendige Komponenten der Mensch-Welt-Wechselwirkung,
d. h. der menschlichen Tatigkeit. Psychisches entsteht in der T&-
tigkeit und dient ihrer Regulation durch das Subjekt.

2. Elementare psychische Funktionen werden in dem Maf3e in ho-
here transformiert, wie der Mensch Werkzeuge (Mittel) benutzt,
die die Bezichung zur Welt und zu sich selbst vermitteln. AuBere
Mittel ermdglichen eine zielgerichtete Einwirkung auf die Au-
Benwelt und die Beeinflussung der eigenen Tétigkeit, was
zugleich das Bewusstwerden seiner selbst als Subjekt fordert.
Zeichen (Worter, Begriffe, Symbole u. a.) als psychische Werk-
zeuge (Mittel) sind Tréger von Bedeutung; Bewusstseinsprozesse
sind zeichenvermittelte Prozesse, Operieren mit Bedeutungen.

3. Zeichen und Bedeutungen sind Produkte gesellschaftlich-
historischer Entwicklung, Bestandteile konkreter Kultur(en), in
der (denen) der Mensch lebt, von der (denen) er geprigt wird
und die er durch seine Téatigkeit selbst mit gestaltet.

4. Die kulturhistorischen Existenzbedingungen realisieren sich
durch soziale Interaktion und Kommunikation in gemeinsamer
Tatigkeit. Die hoheren psychischen Funktionen (willkiirliche,
bewusste, zielgerichtete Prozesse der Aufmerksamkeit, des Ge-
dédchtnisses, des Denkens etc.) treten in ihrer Genese zweifach
auf: zunidchst als interpsychische, d. h. zwischen Interaktions-
und Kommunikationspartnern aufgeteilte, dann als intrapsychi-
sche, d. h. im eigentlichen Sinne psychische, an ein Individuum
gebundene Phénomene.

? Der interessierte Leser sei in diesem Zusammenhang unter anderem auf fol-
gende Literatur verwiesen: Jantzen (1994a), Jarosevskij (1993), Keiler (1997,
2002), Leont’ev, A.A. (1990), Lompscher (1996b), v.d. Veer & Valsiner
(1991), Valsiner & v.d. Veer (2000), Vygodskaja & Lifanova (2000), Wertsch
(1996).
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Dieser Transformationsprozess beruht auf der Interiorisation (In-
ternalisierung), dem Hineinwachsen urspriinglich duBerer, ihrem
Wesen und ihrem Ursprung nach sozialer Handlungen und Zei-
chen im Prozess gemeinsamer Tétigkeit, was immer auch Exte-
riorisation (Externalisierung), EntdufSern bereits ver- innerlichter
menschlicher Wesenskrdfte und damit Einheit von Interiorisation
und Exteriorisation bedeutet. Auf diesem Wege erfolgt die An-
eignung menschlicher Kultur (Wissen und Kénnen, Anschauun-
gen und Werte, Beziehungen und Normen) — nicht als passive,
mechanische Ubernahme, sondern als Ergebnis aktiver Tétigkeit.
Die hoheren psychischen Funktionen sind systemhaft organisiert,
sie bedingen und beeinflussen sich wechselseitig. Die psycholo-
gische Analyse und Intervention muss deshalb auf Komplexitit
und Ganzheit (z. B. Einheit und Wechselbeziehung kognitiver,
emotionaler und motivationaler Aspekte und Komponenten) ge-
richtet sein und das Psychische nicht in unselbstindige Elemente
aufspalten, die nicht mehr {liber die Charakteristika des Ganzen —
eben des Psychischen — verfiigen (4nalyse nach Einheiten versus
Analyse nach Elementen).

Aus diesem Verstdndnis des Psychischen ergibt sich die Not-
wendigkeit eines kausal-genetischen Vorgehens, d. h. der Analy-
se des Psychischen im Prozess seiner Genese — vom Tier-
Mensch-Vergleich und von historischen und kulturvergleichen-
den Studien iiber den Vergleich normaler und pathologischer
Entwicklungsprozesse (Aufbau und Zerfall psychischer Struktu-
ren) bis hin zu den Verdnderungen im Verlauf der Ontogenese
und im Prozess pédagogischer, therapeutischer o. a. Einfluss-
nahme und experimenteller, hypothesengeleiteter Ausbildung.
Die kulturhistorische Determiniertheit der Ontogenese &dulert
sich unter anderem darin, dass Inhalt und Abfolge von Entwick-
lungsstufen der Kindheit und Jugend (und des Erwachsenenal-
ters) nichts Ewiges und Unabénderliches darstellen, sondern his-
torischen Charakter haben, wechselseitig mit der Entwicklung
der Gesellschaft zusammenhéngen. Grundlage der psychischen
Ontogenese sind die gemeinsame Tdtigkeit und der soziale Ver-
kehr von Kindern und Erwachsenen, ihre stindig sich verén-
dernde Einbeziehung in Kultur und soziale Strukturen, die aktive
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Auseinandersetzung damit und deren (zumindest partielle) Mit-
gestaltung. Quelle der Entwicklung ist die Umwelt, die Kultur,
aber als Triebkraft der Entwicklung wirken die mannigfaltigen
inneren und &uBeren Widerspriiche im Prozess der interpersona-
len und gegenstindlichen Interaktion.

Die Ontogenese vollzieht sich als widerspruchsvoller Prozess
der Herausbildung und Uberwindung oder Aufhebung qualitativ
unterschiedlicher psychischer Neubildungen. Hauptinhalt der
Ontogenese sind die sozialen Entwicklungssituationen, d. h. je-
weils spezifische Konstellationen der sozialen Position und
Wechselbeziehungen des Subjekts mit der Umwelt. Eine kriti-
sche Phase ist Ausdruck des Zerfalls einer bestehenden sozialen
Entwicklungssituation aufgrund der bisherigen Entwicklung, die
zur Entstehung und Ausbildung von Grundlagen einer neuen
Entwicklungssituation mit neuen Widerspriichen und psychi-
schen Neubildungen fiihrt. Diese weisen jeweils eine neue Ein-
heit von Inhalt und Struktur, eine neue Qualitit der funktionalen
Systeme zur psychischen Verarbeitung und Steuerung der
Mensch-Welt-Wechselwirkung auf.

Jedes Niveau der psychischen Entwicklung ist durch zwei Ent-
wicklungszonen gekennzeichnet: Die Zone der aktuellen Leis-
tung umfasst jene Leistungen, die aufgrund der bisherigen Ent-
wicklung selbstéindig vollbracht werden konnen. Die Zone der
ndchsten Entwicklung beinhaltet solche Leistungen, die noch
nicht selbstdndig, wohl aber unter Anleitung, nach Vorbild, mit
Unterstlitzung bewéltigt werden, die also Potenzen darstellen,
die in einer jeweiligen Zone der aktuellen Leistung ,,versteckt
sind und iiber diese hinausweisen. Indem diese Moglichkeiten
weitergehender Leistungen durch eigene Téatigkeit realisiert wer-
den, verwandeln sie sich allmihlich in eine neue Zone der aktu-
ellen Leistung, die ihrerseits eine neue Zone der nédchsten Ent-
wicklung eroffnet usf. So wechseln im Entwicklungsverlauf —
bezogen auf bestimmte Anforderungen, Bedingungen und Leis-
tungen — Stadien der Zusammenarbeit und Stadien der Selbstin-
digkeit einander stéindig ab.

Unterricht und Erziehung, die die Entwicklung férdern sollen,
diirfen nicht hinter ihr herlaufen, sondern miissen ihr vorausei-
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len, sich auf den morgigen Tag der Entwicklung, d. h. auf die
jeweilige Zone der nédchsten Entwicklung orientieren. Nur der
Unterricht ist gut (d. h. entwicklungsforderlich), der sich nicht
schlechthin auf die bereits voll ausgebildeten, sondern vor allem
auf die gerade in Entwicklung befindlichen psychischen Funkti-
onen orientiert und sich dabei auf die innere Logik der histori-
schen Entwicklung des Denkens, des Sprechens usw. stiitzt, die
in der Kultur materialisiert sind. Ohne die Aneignung der
Schriftsprache, der Wissenschaft(en) und anderer Kulturbereiche
durch systematisches, institutionalisiertes Lernen ist es der he-
ranwachsenden Generation unmoglich, ein Niveau der psychi-
schen Entwicklung zu erreichen, das den Bedingungen und An-
forderungen des Lebens in der gegenwirtigen Gesellschaft mit
ihren absehbaren Verdanderungen entspricht.

Ohne den Anspruch zu erheben, damit die kulturhistorische Konzep-
tion in allen ihren Facetten gekennzeichnet, glaube ich doch gezeigt zu
haben, dass sie einen in vielfacher Hinsicht prinzipiell neuen Ansatz fiir
die Psychologie und dariiber hinaus fiir andere Humanwissenschaften
darstellt. Damit ist ein theoretisch-methodologischer Rahmen abgesteckt,
der im Verlauf dieser Studie entfaltet und inhaltlich konkretisiert wird.
Obwohl die kulturhistorische Theorie als allgemeintheoretische Konzep-
tion entstand (und von ihren Begriindern so auch verstand wurde), wurde
sie zundchst vorrangig mit Blick auf Kindheit und Jugend sowie Ent-
wicklung, Bildung und Erziehung ausgearbeitet und angewandt. Inzwi-
schen hat sich ihre Theorie und Methodologie ebenfalls auf anderen Ge-
bieten als konstruktiv erwiesen. Das gilt auch fiir die Analyse und Ge-
staltung der Arbeit und des arbeits- und berufsbezogenen Lernens (s. u.).
Hier soll zundchst noch ein Blick auf Geschichte und Entwicklung der

kulturhistorischen Theoriebildung geworfen werden.
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Die 20er Jahre des vorigen Jahrhunderts waren eine Bliitezeit ver-
schiedener psychologischer Richtungen (Behaviorismus, Gestaltpsycho-
logie, Psychoanalyse u.a.), zugleich sprachen jedoch fithrende Vertreter
der damaligen Psychologie wie z. B. Karl Biihler von der Krise ihrer
Wissenschaft, die sie allerdings sehr unterschiedlich interpretierten.
Auch Vygotskij analysierte 1926/27 diese Krise (Wygotski, 1985b/2003)
und leitete daraus die Notwendigkeit ab, einen prinzipiell neuen Zugang
zum Verstidndnis des Menschen und seiner Entwicklung zu suchen. Dazu
befdhigte ihn nicht nur seine ausgezeichnete Kenntnis der Psychologie
seiner Zeit, sondern auch seine intensive Beschéftigung mit Kultur, Ge-
schichte und Philosophie wéihrend des Studiums (librigens hat er Jura an
der Moskauer Universitit und gleichzeitig an einer Privatuniversitit Phi-
losophie und Literaturwissenschaft studiert sowie erste literaturwissen-
schaftliche Beitrdge publiziert) sowie seine breite praktisch-
wissenschaftliche Tétigkeit als Lehrer und Kulturfunktionidr nach dem
Studium in seiner Heimatstadt Gomel’ und dann in Moskau.

Als er 1924 seine Tatigkeit am Institut fiir Psychologie der Moskauer
Universitdt aufnahm, brachte er bereits zwei Buchmanuskripte mit (seine
Pédagogische Psychologie, die 1926 erschien und 1991 und 1996 erneut
herausgegeben wurde, und seine Psychologie der Kunst, die erst 1965
und danach mehrfach ver6ffentlicht wurde, vgl. Wygotski, 1976), hatte
mit Referaten auf dem Psychoneurologischen Kongress Furore gemacht
und zahlreiche Theater- und Literaturrezensionen und andere Artikel
ver6ffentlicht. Er wurde zum spiritus rector einer mehrjéhrigen, intensi-

ven, gemeinsam mit einer stindig wachsenden Gruppe von Mitarbeitern
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und Schiilern’ realisierten und durchaus widerspruchsvollen Arbeit zur
Entwicklung der neuen Konzeption (Vygodskaja & Lifanova, 2000).
Ausgestattet mit einem kritischen, methodologisch geschulten und krea-
tiven Geist erkannte er die Einseitigkeiten und Unzulénglichkeiten der
Psychologien seiner Zeit und suchte rastlos nach Wegen ihrer Uberwin-
dung.

Dies waren fiir ihn keine nur-wissenschaftlichen Fragen. Er kannte
die vielfaltigen Probleme und Herausforderungen der gesellschaftlichen
Praxis aus eigener Anschauung und aktiver Teilnahme und wollte durch
wissenschaftliche Forschung, Lehre und Organisationstitigkeit zu ihrer
Losung beitragen. Die Einheit und Wechselwirkung von Theorie und
Praxis war und ist flir die kulturhistorische Konzeption ein grundlegen-
des Merkmal, nicht nur im Sinne der Orientierung der wissenschaftli-
chen Arbeit an den Problemen und Erfahrungen der Praxis, sondern vor
allem als Methode der Forschung selbst. Chaiklin (2001a, 21) hat diese
Konzeption nicht zu Unrecht (wenn auch nicht umfassend) als Studium
der Entwicklung psychischer Funktionen durch soziale Partizipation an
gesellschaftlich organisierten Praxen gekennzeichnet.

Wihrend die Ausarbeitung eines prinzipiell neuen Ansatzes zunéchst
durch eine gesellschaftliche Atmosphire des ,,Aufbruchs zu neuen U-

fern“, der Umwertung aller Werte, des Enthusiasmus und Schépfertums

3 Anfangs war es eine kleine Dreiergruppe (7Trojka) gemeinsam mit Lurija und
Leont’ev, dann kamen immer mehr Mitarbeiter hinzu. In Vygodskaja & Lifano-
va (2000, 378-382) finden sich Kurzbiographien der unmittelbaren Mitarbeiter
Vygotskijs, vgl. auch den Anhang in Vygotskij (2002). Zahlreiche Kurzbiogra-
phien finden sich auch unter www.ich-sciences.de.
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wesentlich unterstiitzt wurde (die ja auch ihren Ausdruck in vielfaltigen
und international bedeutsamen Leistungen und Innovationen in Kunst,
Wissenschaft, Technik und Wirtschaft jener Jahre fand), begannen be-
reits Anfang der 30er Jahre Anfeindungen und Behinderungen. Die un-
gewohnten und weitreichenden, auf einer differenzierten Analyse der
internationalen Wissenschaftsentwicklung beruhenden theoretisch-
methodologischen Gedanken und ersten empirischen Umsetzungen wur-
den von vielen Fachkollegen nicht verstanden bzw. aus ideologischen
Griinden — als nicht mit marxistischen (hdufig dogmatisch aufgefassten
und vulgarisierten) Positionen iibereinstimmend — abgelehnt. Im Zu-
sammenhang mit mehreren Beschliissen des ZK der KPdSU zu Fragen
der Schule und Volksbildung, vor allem mit dem Kampf gegen die als
biirgerlich geltende Padologie® verschirften sich die Auseinandersetzun-
gen’ um die kulturhistorische Konzeption und fiihrten schlieBlich zu
ihrem Verbot (1936).

Zwanzig Jahre lang war Vygotskijs Name und die ganze kulturhisto-
rische Richtung in der UdSSR einem Tabu unterworfen. Allerdings ha-
ben zahlreiche Mitarbeiter und Schiiler ihre wissenschaftlichen Uberzeu-
gungen nicht aufgegeben, sondern in diesem Sinne weitergearbeitet,
wenn auch verbunden mit den verschiedensten Schwierigkeiten (Vy-

godskaja & Lifanova, 2000, 298ff.; Riickriem, 2000, 401ff.; Riickriem &

* Man verstand darunter eine komplexe Wissenschaft vom Kind unter Einbezie-
hung von Entwicklungspsychologie und -physiologie, Pidagogik u.a.

> Bedriickende Beispiele dieser Auseinandersetzungen fiihren Vygodskaja &
Lifanova (2000, 791f., 113ff., 298ff.) an.
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Lompscher, 2003). Nachdem das Verbot gefallen war, begann ein breiter
Aufschwung der theoretischen und empirischen Arbeit, sodass sich die
kulturhistorische Psychologie zur qualitativ und quantitativ stdrksten
Richtung in der sowjetischen Psychologie entwickelte und zunehmend
auch Interesse bei Vertretern anderer Humanwissenschaften fand.

Als Vygotskij 1934 — noch nicht 38jihrig — verstarb®, war die Kon-
zeption noch keineswegs ,.fertig® und sie ist es — wie jede produktive
und perspektivreiche Theorie — bis heute nicht. Sie war auch nicht das
Werk eines einzelnen, wenn auch zweifellos genialen, Wissenschaftlers.
Seine Mitarbeiter haben wichtige, in unterschiedlichem Maf3e internatio-
nal bekannt gewordene Beitrdge zur Entwicklung der neuen Konzeption
geleistet und sie in der Folgezeit in verschiedenen Richtungen ausgebaut
und weiterentwickelt.

So war Lurija unmittelbar an der Ausarbeitung der neuen Entwick-
lungskonzeption beteiligt (Vygotskij & Lurija, 1930/1993; Lompscher,
1994), die er durch seine kulturvergleichenden Unter- suchungen in Mit-
telasien um eine bedeutsame Seite bereicherte (Lurija, 1987). Er setzte
die von Vygotskij begonnene Analyse psychischer Besonderheiten der
Kinder mit Behinderungen und der Vergleiche mit normal sich entwi-
ckelnden Kindern in breitem MaBe fort (Lurija, 1956/1958) und entwi-
ckelte die kulturhistorische Konzeption vor allem auf den Gebieten der

Neuropsychologie, Psycholinguistik und Sprachentwicklung weiter (Lu-

% Er hatte bereits seit Anfang der 20er Jahre an Tuberkulose gelitten, die ihn zu
hochster Eile und Intensitit in seiner Arbeit trieb und schlieBlich zu seinem Tod
fiihrte.
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rija, 1967, 1970, 1982, 1991, 1992, 1993; Lurija & Judovi¢, 1970; Jant-
zen, 1994).

Leont’ev hat vor allem durch seine Untersuchungen der Entwicklung
des Gedichtnisses Anfang der 30er Jahre zur Herausbildung der kultur-
historischen Konzeption beigetragen (Leont’ev, 2000). Mit der Entwick-
lung des Psychischen hat er sich auch im Weiteren intensiv beschéftigt
(Leontjew, 1964). Gemeinsam mit Zaporozec hat er wihrend des Krie-
ges an der Rehabilitation psychischer Funktionen nach Hirnldsionen
gearbeitet (Leont’ev & ZaporozZec, 1946). Das in der kulturhistorischen
Konzeption angelegte Tatigkeitskonzept wurde zu einer Tatigkeitstheo-
rie entwickelt (Leontjev, 1979, 2000, Vojskunskij, Zdan & Tichomirov,
1999), die von zahlreichen Autoren aufgegriffen, auf unterschiedliche
Tatigkeitsbereiche angewendet und weiter ausgebaut wurde (s. u.). Dar-
tiber hinaus hat Leont’ev auch andere Gebiete der Psychologie und
Nachbarwissenschaften befruchtet (Zaporozec, Zincenko, Ov¢innikov &
Tichomirov, 1983).

Man miisste die wissenschaftlichen Leistungen weiterer Mitarbeiter
Vygotskijs nennen, was allerdings den Rahmen dieses Kapitels sprengen
wiirde. Es sei deshalb nur erwéhnt, dass Vasilij V. Davydov (1930 —
1998), von dem spiter noch die Rede sein wird, in einem seiner letzten
Referate hervorhob, dass zahlreiche ehemalige Mitarbeiter Vygotskijs
dessen Ideen in verschiedenen Richtungen so ausgebaut und weiterent-
wickelt haben, dass man von mehreren ,,Schulen innerhalb der Kultur-
historischen Schule sprechen konne — neben Lurija und Leont’ev nannte

und kennzeichnete er die Wissenschaftlerkollektive von Zaporozec,



