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Vorwort

Wolfgang Jantzen

,Habent fata libelli* — Biicher haben ihre Geschichte. Entsprechend gilt dies fiir
Theorien. So war Vasilij Vasil’evic Davydov (1930-1998) iiber sein Buch ,,Arten
der Verallgemeinerung im Unterricht™ (deutsch 1977) sowie iiber verschiedene ins
Deutsche iibersetzte Artikel zwar schon lange im deutschsprachigen Bereich be-
kannt, dennoch hinterliel sein Denken nicht jene Spuren, wie in Skandinavien oder
in den USA.

Birger Siebert erschlieft mit dem vorliegenden Buch fiir den deutschsprachigen
Bereich erstmals systematisch das Werk von Davydov. Auch wenn verschiedene
wichtige Arbeiten bisher nicht aus dem Russischen ins Deutsche oder Englische
tibersetzt sind, so erbrachten die sorgfiltigen Recherchen doch einen weitaus grofie-
ren in diesen Sprachen verfiigbaren Fundus als angenommen. Hinzu kamen die
personlichen Kontakte, die Herr Siebert mit ehemaligen Kooperationspartnern von
Davydov in ganz Europa aufgenommen hat. Dariiber hinaus erfolgt die Rezeption
auf dem Hintergrund hochst differenzierter Kenntnisse der in meinem Arbeits- und
Forschungszusammenhang entwickelten materialistischen Behindertenpidagogik,
die, wie Siebert dies tut, zurecht mit Bezug auf Vygotskijs kulturhistorische Psy-
chologie als kulturhistorische Behindertenpddagogik betrachtet werden kann. Und
genau dieser kulturhistorischen Psychologie ist Davydov als wohl prominentester
Vertreter der dritten Generation zuzurechnen (vgl. Levitin 1982). Schlielich ist
Siebert als Mitautor eines Buches iiber den russischen Philosophen II’enkov (Jant-
zen und Siebert 2003) bestens mit dem philosophischen Hintergrund von Davydovs
Argumentationen vertraut.

Doch zunichst einiges zur bisherigen Rezeption Davydovs.

Natiirlich hat Davydov in vielfiltiger Hinsicht die pddagogisch-psychologischen
Unterrichtsforschungen von Joachim Lompscher an der Pddagogischen Akademie
der Wissenschaften der DDR und spiter an der Universitit Potsdam angeregt — die
ihrerseits in ihrer Gesamtheit noch erschlossen werden miissten. Aber Lompscher
selbst hat sich im Wesentlichen empirischen Fragen der Entwicklung der Lerntitig-
keit durch Unterricht gewidmet — und sich erst relativ spit, kurz vor seinem Tode,
umfangreicher zu kulturhistorischer und Tétigkeitstheorie geduBert (insb.
Lompscher 2004). Aber selbst hier fehlt — zumindest explizit — jener philosophische
Hintergrund, der bei Davydov u.a. durch die enge Freundschaft mit E.V. II’enkov
ins Spiel kommt. So wurden — aus meiner Sicht, die noch zu verifizieren wire —
einerseits Davydovs Uberlegungen relativ eng der empirisch zu verifizierenden



12 Vorwort

Strategie des ,,Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten* (Strategie A-K) zuge-
ordnet, andererseits blieb daneben seltsam undiskutiert und unberiicksichtigt gleich
einem monolithischen Block Davydovs Buch von 1977 stehen. Dabei wire gerade
dieses Buch im Kontext der Philosophie von II’enkov, die in zentralen Arbeiten
(I’enkov 1974 a, b) auf deutsch zuginglich war, durchaus viel weitergehender er-
schlieBbar gewesen. Stattdessen stand weit eher im Vordergrund der westdeutschen
aber auch der ostdeutschen Diskussion die Theorie der etappenweise Herausbildung
der geistigen Operationen von P.J. Gal’perin.

Fiir uns selbst — also den von mir initiierten Diskussionszusammenhang einer
materialistischen Behindertenpddagogik — war das zunidchst nicht anders. Dennoch
erschien uns Davydov recht schnell als eine eigenstindige, marxistische Dis-
kussionsvariante innerhalb des fiir die Didaktik zentralen Feldes der ,,Struktur des
Gegenstandes® (structure of discipline). Und immerhin fithrte in dem von Georg
Feuser, Barbara Rohr und mir ab 1978 gemeinsam betriebenen Doktoranden-
kolloquium im Studiengang Behindertenpidagogik an der Universitit Bremen die
Debatte um die Bedeutung der Theorie Davydovs anfangs der 80er Jahre zum wis-
senschaftlichen Bruch mit Barbara Rohr. Ich beharrte mit Bezug auf Davydov dar-
auf, dass eine entwickelte Orientierungsgrundlage unbedingt auf allgemeine Mo-
dellvorstellungen im Sinne theoretischer Verallgemeinerung zuriickzugreifen habe,
und diese nicht am Ende einer meisterhaft inszenierten Unterrichtseinheit wie ein
Kaninchen aus dem Hut gezogen werden konne. Barbara Rohr hingegen war der
Ansicht, dass eine entwickelte, verstindige Abstraktion erst am Ende eines solchen
— von ihr auf der Basis von Gal’perins Modell gedachten — handelnden Unterrichts
(vgl. Rohr 1980) stehen konne. Durch verdnderte Schwerpunktsetzungen in unse-
rem Studiengang durch den Aufbau einer Diplomausbildung stand fiir mich die
Verfolgung dieser Frage fiir eine Reihe von Jahren nicht im Vordergrund — dahin
riickte sie erst wieder mit dem Ubergang ins neue Jahrtausend.

Dennoch diskutiere ich Davydovs Uberlegungen in meiner ,,Allgemeinen Be-
hindertenpiadagogik®™ (Bd. II, Jantzen 1990) sowohl am Problem des Typus III der
Orientierungsgrundlage im Gal’perinschen Sinne (ebd.: 279) als auch am Problem
der Struktur der Disziplin: In welcher Art konnen wissenschaftliche Strukturen
eines Gegenstandsbereichs in Inhalte des Unterrichts transformiert werden? (ebd.:
285 ff.). Denn nach der Auffassung von Davydov (1977: 339) soll der Unterricht
»~in komprimierter, verkiirzter Form den tatsdchlichen historischen Prozess der
Entstehung und Entwicklung des Wissens reproduzieren, indem das Kind mit
gesellschaftlich vorgefundenen Standards und Hilfsmitteln ,,von Anfang an in sei-
ner Titigkeit die allgemeinen Eigenschaften der Dinge reproduziert” (ebd.: 348)
(vgl. Jantzen a.a.0.: 289).

Und natiirlich schwingt auch eine derartige Auffassung in Georg Feusers Be-
griindung einer allgemeinen, entwicklungslogischen Didaktik mit (vgl. Feuser
1989). Trotzdem sollte die weitere Aufarbeitung noch eine ganze Zeit dauern.

Vorausgesetzt war ein zunehmendes Erschliefen des durch Vygotskij, Leont’ev
und Lurija, aber keineswegs nur durch sie, gesetzten wissenschaftlichen Kontextes,
der insbesondere auch philosophische wie naturwissenschaftliche Grundlagen mit
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einbezog. Vygotskijs durchgingiger Bezug auf Spinoza war einer der Griinde, in
den letzten Jahren verstirkt den philosophischen Kontext von kulturhistorischer-
und Titigkeitstheorie zu rekonstruieren, wozu auch unabdingbar das philosophische
Werk von E.V. I’enkov gehort (vgl. Jantzen und Siebert 2003). Gleichzeitig er-
folgte die ErschlieBung weiterer Dimensionen des gesamten Theorieverbundes
durch spezifische Erarbeitung der Werke einzelner Wissenschaftlerlnnen, so z.B.
auf die Didaktik bezogen in Form einer erneuten Befassung mit Gal’perin (Ferrari
und Kurpiers 2001) sowie mit Arbeiten aus dem Kontext der ,,Schule Gal’perins®,
insbesondere mit dem Werk von Nina F. Talyzina und ihren Schiilerinnen sowie
hier wiederum den Arbeiten von Ludmilla F. Obuchova (vgl. Jantzen 2004).

So lag es nahe, dass Birger Siebert endlich die uns schon lange beschiftigende
Frage nach der Theorie von Davydov aufgriff und zwar auf dem Hintergrund der
bisher geleisteten theoretischen Arbeit und mit dem Ziel, diese auferordentlich
relevante Theorie fiir inklusiven Unterricht nutzbar zu machen. Denn in praktischer
Hinsicht liefern die Arbeiten in Davydovs Forschungsverbund eine iiberaus grof3e
Breite in der Ausarbeitung eines theoretisch verallgemeinernden Unterrichts. Zu
nennen sind u.a. der in den USA erschienene Sammelband zur Mathematikdidaktik
(Davydov 1991) oder Ajdarovas Didaktik des muttersprachlichen und Literatur-
unterrichts (Aidarova 1982). Und — was kaum bekannt ist — alle Projekte wurden in
zahlreichen Schulversuchen durchgefiihrt und in ihren Grundannahmen verifiziert.
So erschlie3t das Buch von Siebert erstmalig auch einen riesigen Fundus an Unter-
richtsforschung in unterschiedlichen Féachern.

Da Davydov seine Theorie des entwickelnden Unterrichts strickt auf die in den
Traditionen Vygotskijs entwickelte Entwicklungskonzeption von El’konin bezog,
ergeben sich dariiber hinaus hochst interessante Verbindungen sowohl zur ent-
wicklungslogischen Didaktik Feusers als auch zur auf Piaget beruhenden Didaktik-
konzeption von Aebli und ihrer spezifischen Weiterentwicklungen.

Trotzdem darf man nicht mit Davydov neue Steine auf den ,,padagogischen Ide-
alberg™ wilzen, so in Anlehnung an Bernfelds (1972) berilhmte Argumentation
iiber die ,,Grenzen der Erziehung® aus dem Jahre 1925. So verweist Herr Siebert
entsprechend auch deutlich auf die Grenzen des Ansatzes.

Man darf bei Davydov ebenso wie bei den meisten anderen AutorInnen der Fol-
gegenerationen in der kulturhistorischen / Tétigkeitstheorie von Vygotskij, Le-
ont’ev und Lurija keine Gesamtrekonstruktion der Theorie erwarten. Zahlreiche
WissenschaftlerInnen entwickeln bedeutsame Teilaspekte. Doch eine Rekonstruk-
tion des Gesamtkorpus des theoretischen Denkens — insbesondere von Vygotskij —
steht in wichtigen Teilen noch aus. Und gerade eine solche Rekonstruktion, auf dem
Hintergrund der nachfolgenden Theorieentwicklung ebenso wie der gegenwirtigen
Wissenschaftslage in Pddagogik und Psychologie, ist auf Dauer zwingend erforder-
lich, um so bedeutsame Konzepte, wie das von Davydov, auch iiber den heute ent-
wickelten Stand hinaus nutzen und denken zu koénnen.

Wir selbst sind dabei in der gliicklichen Lage, in einer solchen Rekonstruktion
der kulturhistorischen und Tétigkeitstheorie aufgrund der Zwénge unseres Faches
relativ weit fortgeschritten zu sein. Dies ermoglicht neue Einordnungen und Ver-
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bindungen zu erschlieBen. Fiir sie gilt jedoch grundsitzlich folgende AuBerung
Vygotskijs bezogen auf die Entwicklung seiner eigenen, neuen, nichtklassischen
Psychologie: ,,Man muss sich selbst tausendmal iiberpriifen und unzihlige Zerreif3-
proben aushalten ehe man eine Entscheidung trifft; denn dieser qualvolle Pfad ver-
langt vollige Hingabe des Selbst.” (aus einem Brief Vygotskijs an seine Freunde
vom 15.4.1929; in: Levitin 1982: 322).

Zieht man die Folgerungen aus Birger Sieberts Forschungen, so teilt Davydov,
aufgrund seiner personlichen und wissenschaftlichen Nihe zu II’enkov, nicht nur
dessen geniales spinozanisches Denken liber das Verhiltnis von Individuum und
sozialer, ideeller Welt (vgl. Levitin a.a.O.: 316 ff.) sondern auch gleichzeitig dessen
Verkiirzungen.

Die fundamentale Differenz von denkenden Korpern in der Welt zu anderen
Korpern (so bezogen auf den Menschen) liegt fiir Davydov ,.in der Féhigkeit des
denkenden Korpers, aktiv die Trajektorie seiner rdumlichen Bewegung in Uberein-
stimmung mit der Form eines anderen Korpers — jedes Korpers zu entwerfen®
(ebd.). Daher steht fiir ihn ebenso wie fiir II’enkov der Zielaspekt im Vordergrund
und dieser verlangt die Orientierung im Ideellen. Insofern ist die Argumentation
restlos spinozanisch entsprechend dem zweiten Buch von Spinozas Ethik. Aller-
dings kann Davydov ersichtlich genauso wenig wie II’enkov etwas mit der Affekt-
theorie von Spinoza anfangen — hier liegt der entscheidende Unterschied zu Vy-
gotskij und Leont’ev (vgl. Jantzen 2003, 2005).

Und deswegen darf von Davydov auch weder eine Theorie der Motivation noch
eine solche der sozio-emotionalen Beziehungen in Kooperation und Kommunika-
tion erwartet werden, die — wie Herr Siebert aufzeigt — bei ihm selbst auch nicht
vorliegt und in seinem Arbeitszusammenhang noch am ehesten bei Galina Cuker-
man auftaucht.

Dies zeigen hochst deutlich auch die sehr unterschiedlichen Argumente Davy-
dovs auf der einen und Mikhailovs auf der anderen Seite in der Diskussion mit
David Bakhurst (1995) iiber die Philosophie II’enkovs.

Hat man diesen Rahmen vor Augen, so wird die Befassung mit Davydov zu ei-
nem groflen Gewinn. Und gerade eine inklusive Pddagogik konnte durch Aufnahme
der durch Davydov inaugurierten Debatte und pddagogischen Praxis endlich den
Mut gewinnen, ins Zentrum ihrer Arbeit eine systematische Begriffsorientierung zu
stellen — und nicht wie grofe Teile der gegenwirtigen Pddagogik der geistigen
Behinderung, durch eine Theorie (?) und Praxis ,,praktischer Bildung* geistige
Behinderung durch einen vorrangig an empirischer Verallgemeinerung orientierten
Unterricht erst herzustellen.

In seiner hier als Buch vorliegenden Dissertation setzt Birger Siebert an den von
mir skizzierten Debatten an, um sich von hier aus umfassend der Leistungsfihigkeit
der bisher im deutschsprachigen Bereich noch nicht erschlossenen Theorie des
,entwickelnden Unterrichts* zu versichern. Er tut dies in engem Kontext vielfalti-
ger Arbeiten aus der russischen ebenso wie weltweiten Entwicklung der Konzeption
des entwickelnden Unterrichts und zeigt, wie niitzlich eine wechselseitige Be-
fruchtung der Konzeption der entwicklungslogischen Didaktik (Feuser) und die
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Theorie des entwickelnden Unterrichts (Davydov) sein konnte. Das vorliegende
Buch liefert daher liefert damit ein hochst bedeutsames Theoriestiick fiir die Wei-
terentwicklung einer Pddagogik und Didaktik fiir alle Kinder.

Bremen, im Januar 2006 Wolfgang Jantzen
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Einleitung

Begriffliches Lernen und die Forschungsarbeit der
kulturhistorischen Behindertenpidagogik

,Ich ist in der Welt zu Hause, wenn es sie
kennt, noch mehr, wenn es sie begriffen
hat* (Hegel, GR, 47).

Die kulturhistorische Schule der Psychologie hat durch die Arbeiten der kultur-
historischen Behindertenpddagogik in den letzten 25 Jahren eine fundamentale
Weiterentwicklung erfahren. In diesem Forschungsbereich, der nach Vygotskijs
Schaffenszeit in der Sowjetunion als Defektologie fortbestand und sich im Westen
im Laufe der 1970er Jahre hauptséchlich innerhalb der Behindertenpadagogik ent-
wickelte, wird seit nun mehr als zwei Dekaden interdisziplindre Forschung betrie-
ben. Sie umfasst u.a. die Bereiche Pddagogik, Psychologie, Philosophie, Soziologie,
Neuropsychologie oder auch Politik. In den letzten Jahren widmeten sich diverse
Forschungsarbeiten verstirkt den Theorien einzelner Vertreter der kulturhistori-
schen bzw. der Titigkeitstheorie und erdrterten damit die Bedeutung dieser theore-
tischen Konzeptionen fiir eine allgemeine Behindertenpddagogik. Sie griffen die
Ideen von Gal’perin (Ferrari & Kurpiers 2001), Obuchova (Rieger 2004), Talyzina
(Bormann 2004), II’enkov (Jantzen & Siebert 2003) oder Mescerjakov (Cheong
2002) auf und diskutierten Lurijas (Jantzen 2004f) Arbeiten ebenso wie Fragen von
Integration und Therapie oder von geistiger Behinderung und schwersten Beein-
trachtigungen (Rodler et al. 2000; Jantzen 2001b; Berger & Feuser 2002) aus kul-
turhistorischer Sicht.

Die vorliegende Arbeit schliefit an diese Forschungen an und widmet sich mit
den Ansdtzen von Vasilij Vasil’evic Davydov, dessen piddagogisch-didaktische
Vorstellungen hier in erster Linie diskutiert werden, und von Daniil Borisovi¢
El’konin zwei theoretischen Konzeptionen, denen in der westlichen Pidagogik und
Psychologie bislang noch wenig Aufmerksamkeit zuteil wurde. Dies trifft also nicht
nur speziell auf die Behindertenpddagogik, sondern auch auf den allgemeinpddago-
gischen Diskurs zu. In beiden Disziplinen ist, sofern eine Rezeption der kulturhisto-
rischen Theorie vorgenommen wird, bis heute tiberwiegend ein Rekurs auf die
Ansichten von Vygotskij, Leont’ev oder auch Lurija zu verzeichnen. Eine Diskus-
sion der Theorien von Davydov und El’konin wurde und wird hauptsichlich seitens
der Vertreter der kulturhistorischen Positionen selbst angestof3en.

Die Ansichten von Davydov und EI’konin, die fiir eine an der kulturhistorischen
Theorie orientierte Pddagogik und Didaktik des jiingeren Schulalters relevant sind,
bilden den Kern der folgenden Ausfithrungen. Dieser Themenkomplex wird im
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Wesentlichen iiber die Theorien der Lerntitigkeit und des entwickelnden Unter-
richts erschlossen und vermutlich erstmals in einen Bezug zur Behindertenpiadago-
gik, bzw. zum integrativen Unterricht und einer entwicklungslogischen Didaktik als
ihrer konzeptionellen Grundlage gestellt.! Damit sind zwei Forschungsaspekte
herauszuheben, denen sich diese Arbeit widmet. Zum einen wird eine Weiterfiih-
rung der Theorien des entwickelnden Unterrichts und der Lerntitigkeit vorgenom-
men, indem erstens ihre theoretischen Grundlagen diskutiert und in Bezug zu neue-
ren Erkenntnissen und Forschungsergebnissen gestellt werden, und indem zweitens
ihre Bedeutung fiir einen Unterricht im Bereich der schulischen Entwicklungsforde-
rung behinderter Kinder angedacht wird. Dieser Aspekt bildet zum anderen ein
wichtiges Moment der Weiterentwicklung der kulturhistorischen Behindertenpéda-
gogik, vornehmlich im Hinblick auf eine entsprechende Konzeption fiir den Ent-
wicklungsbereich des jiingeren Schulalters. Diese Arbeit leistet damit sowohl einen
Beitrag zur internationalen kulturhistorischen Forschung und Theorieentwicklung
als auch zum Diskurs der behindertenpddagogischen Wissenschaft und Praxis.

Die Entscheidung fiir eine Erorterung der Theorie des begrifflichen Lernens und
des entwickelnden Unterrichts als Momente einer kulturhistorischen Behinderten-
padagogik sollte nicht als Reaktion auf ein einzelnes, unmittelbares gesellschaft-
liches Ereignis, einen speziellen wissenschaftlichen Trend o.i. gesehen werden,
wenngleich mit dieser Arbeit auch die Moglichkeit einer Bewertung solcher parti-
kularen Geschehnisse erdffnet werden soll. Zwar beherrschen in den Bereichen
Bildung und Erziehung neben den umfassenden Mittelkiirzungen und den damit
einher gehenden Verschlechterungen der Arbeitsbedingungen immer noch die Er-
gebnisse verschiedener Studien wie PISA, TIMSS oder IGLU die Diskussionen,
doch beansprucht diese Arbeit eine allgemeinere Aussagekraft. Obwohl sie einen
Beitrag aus kulturhistorischer Sicht zur Debatte um Bildung und Unterrichtsqualitét
leisten soll, stellt sie daher keine unmittelbare ,,Reaktion auf PISA* dar. Ihre Aktu-
alitdt ist vielmehr vermittelt tiber Sichtweisen auf gesellschaftliche Entwicklungen,
wie sie in der kulturhistorischen Theorie vertreten werden. Grundlegend ist hierbei
die These, dass der Mensch selbst — als Gattungswesen — die Gestaltung seines
Lebens bestimmt und seine Existenzweise nicht auf eine duflere Determination
zuriickzufiihren ist, sei es eine materielle, ,,genetische Disposition®, sei es ein
ideelles Schicksal. Wissenschaft erscheint in diesem Sinne nicht als Aufdeckung
vorbestimmter Kausalititen des menschlichen Denkens und Handelns, sondern als
Untersuchung ihrer natiirlichen und sozialen Voraussetzungen — mit dem Ziel ihrer
Reflexion, Selbst-Beherrschung und zweckmifigen Gestaltung.

In diesem Sinne nimmt die vorliegende Arbeit auch Bezug auf aktuelle Ent-
wicklungen, wenn sie eine allgemeine Gegenposition zu fatalistischen Ansichten
formuliert und diese vermittelt iiber Fragen der Pddagogik und Didaktik im Beson-
deren diskutiert. Die reale Verkldrung der menschlichen Existenz zum unverinder-
baren Schicksal und, als Kontraposition, die Hervorhebung der Fihigkeit des Men-

1" Nach der umfangreichen Recherche fiir diese Arbeit waren kaum Hinweise zu verzeich-

nen, dass eine entsprechende Diskussion dieser Thematik auf internationaler Ebene bis
dato stattgefunden hat.
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schen zur Selbstbestimmung bilden den Zusammenhang ihrer Bedeutung auf der
Ebene des Allgemeinen. Auf der Ebene des Exemplarischen ist diese Bedeutung
mannigfaltig und nicht auf einzelne Aspekte reduzierbar. Einen gegenwirtigen
Grund fiir eine solche Auseinandersetzung bieten die stets vorhandenen biologi-
schen Theorien iiber Lernbehinderungen oder Lernschwierigkeiten. Speziell im
Zusammenhang mit der sog. Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung
(ADHS) oder der Legasthenie sind Theorien vorherrschend, die eine ,,angeborene
Entwicklungsstérung (Rosenkotter 1997: 11) oder eine ,.familidre Disposition®
(ebd.) diagnostizieren. Das Schulversagen der betreffenden Kinder wird in der
fatalistischen Sicht nicht auf die Anspriiche des Leistungslernens zuriickgefiihrt,
sondern, wie im Falle der Legasthenie, mit dem Phidnomen identifiziert und als
unverinderbares, individuelles Schicksal interpretiert. Als progressiv erscheinen
dann Forderungen wie die vorurteilsfreie Hinnahme und Akzeptanz der Aussonde-
rung auf Grund der Unhintergehbarkeit des vermuteten biologischen Defekts
(Schmoll 2004). Auch die Alltagssicht auf sog. ,,psychopathologische Verhaltens-
weisen® wie auch die wissenschaftliche Diagnose des ,,Verhaltensphinotyps™ (Sa-
rimski 2003: 17ff.), die den individuellen Umgang des Subjekts mit seiner Behinde-
rung, seiner sozialen Ausgrenzung und Isolation als Resultat genetischer Syndrome
betrachtet, stellt beispielhaft einen Anlass zur Reflexion und Theoriebildung dar,
wie sie in dieser Arbeit vorgenommen wird.

Die kulturhistorische Position in der Behindertenpiddagogik stellt die potentielle
Freiheit des Menschen in den Vordergrund, sein Leben gemdl seinen Bediirfnissen
zu gestalten. Diese Fihigkeit und die besonderen Titigkeiten der Selbstbestimmung
aber stehen in Abhiingigkeit von den gesellschaftlichen Bedingungen — ein ent-
sprechender Anspruch an den Charakter der Gesellschaft geht mit dieser Sichtweise
folglich einher. Wissenschaft bedeutet daher in der Konsequenz die Generierung
von Erkenntnissen zur Humanisierung der Gesellschaft und somit der menschlichen
Lebensbedingungen. Dieser Prozess ist aber nicht mit einer bloBen Affirmation und
Legitimation der sozialen Verhiltnisse verbunden, sondern mit ihrer kritischen
Priifung und, gegebenenfalls, auch mit dem Ziel ihrer Veridnderung. Einer solchen
Wissenschaft, die den Zweck der Humanisierung verfolgt, bieten sich zwei mogli-
che Bereiche der Forschungsarbeit: die Erkenntnisgewinnung auf der einen und die
Problematisierung des Erkennens, der Erkenntnisverfahren und ihrer Vermittlung
auf der anderen Seite. Da die Erkenntnistitigkeit fiir den Menschen das Mittel
schlechthin darstellt, die vorfindliche Welt zu reflektieren, sie zu erfassen und sie
an den eigenen Bediirfnissen und Vorstellungen zu messen, ist die Entwicklung der
Erkenntnisformen unabdingbar fiir die Entwicklung addquater Formen selbstbe-
stimmten und zweckméBigen Handelns. Dieser Aspekt der Subjektbildung, die
Ausbildung von Erkenntnistitigkeiten und -verfahren, bildet einen Schwerpunkt der
vorliegenden Arbeit. Sie beabsichtigt so, einen Beitrag zu einer humanen Wissen-
schaft zu leisten, in dem sie die Thematik der Vermittlung des Erkennens als
Grundlage eines selbstbestimmten Handelns in den Vordergrund stellt. Sie stellt
dafiir eine didaktische Konzeption fiir das jlingere Schulalter vor, die vornehmlich
auf die Entwicklung des begrifflichen Denkens orientiert ist. Die konzeptionelle
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Grundlage bilden die Theorien der Lerntétigkeit und des entwickelnden Unterrichts
von Davydov und El’konin. Sie liefern den theoretischen Rahmen fiir eine Diskus-
sion, die den Gedanken der Vermittlung der Fihigkeit zum Erkennen als Ausgangs-
punkt einer verdnderten Pddagogik und Didaktik bei geistiger Behinderung und bei
Lernbehinderungen aufgreift. Diese Arbeit schlieft damit auch an Ideen und Vor-
stellungen zur Begriffsentwicklung im Vorschul- und Schulunterricht an, wie sie
von Talyzina und Obuchova fiir die Regelschule geduBert wurden und wie sie u.a.
Kutzer und Probst fiir die Lernbehindertenpiddagogik diskutierten.

Die Humanisierung der Verhiltnisse als Ziel der Wissenschaft steht also auch
als Leitgedanke hinter dieser Arbeit und wird speziell anhand der Frage nach einem
veridnderten Lernen im jiingeren Schulalter aufgegriffen. Der Schwerpunkt liegt mit
der Erorterung der Konzeptionen Davydovs und El’konins auf psychologischen und
padagogischen Fragestellungen eines solchen Unterrichts. Die Problematik der
institutionellen Bedingungen, die die Schule dem Lernen setzt, konnen in diesem
Zusammenhang nur angesprochen, nicht aber ausfiihrlich diskutiert werden. Das
Schlusswort wird dafiir einige Perspektiven der weiteren Forschungsarbeit auch auf
diesem Gebiet anreif3en.

Das erste Kapitel beginnt, neben einem Uberblick iiber die Entwicklung der
Theorie, mit der Darstellung einiger bildungstheoretischer Ansichten, die im Kon-
text der kulturhistorischen Theorie vertreten werden. Da sich Davydovs Ansatz als
wissenschaftlicher Unterricht versteht, wird ein grundlegender Konfliktpunkt der
Bildungstheorie, das Verhiltnis von Wissenschaft und Bildung, aufgegriffen und
erortert. Im Anschluss erfolgt eine Einordnung der Lerntitigkeit und des ent-
wickelnden Unterrichts als allgemeindidaktischer Konzeption iiber eine Abgren-
zung zu verschiedenen gingigen Didaktikmodellen.

Das zweite Kapitel erortert die Grundlagen der Theorie des entwickelnden Un-
terrichts und erarbeitet damit das theoretische Fundament der Theorie der Lernta-
tigkeit. Dies beinhaltet in erster Linie die Entwicklungstheorie der kulturhistori-
schen Schule sowie den dort formulierten Unterrichtsbegriff. Dabei werden neuere
Forschungen beriicksichtigt und aktuelle Diskussionen um die grundlegenden Kon-
zepte integriert.

Das dritte Kapitel widmet sich der Theorie der Lerntitigkeit als psychologisch-
didaktischer Konzeption fiir den wissenschaftlichen Unterricht im jiingeren Schul-
alter aus entwicklungspsychologischer Sicht. Dafiir wird zunichst der ontogeneti-
sche Verlauf des begrifflichen Denkens, wie ihn Vygotskij verallgemeinerte, nach-
gezeichnet. Die Darstellung der Begriffsbildung im Kindesalter fithrt dann zu der
Frage nach den wesentlichen Charakteristika der Begriffsbildung. Hier wird Davy-
dovs Position zur Logik, zur Psychologie und zur Aneignung theoretischer Begriffe
diskutiert. Da die Psychologie der Begriffsbildung als Kognitionspsychologie eine
unmittelbare Verbindung zum Intelligenzbegriff aufweist, und da dieser in den
Debatten um die Lern- und Bildungsfihigkeit geistigbehinderter Menschen eine
nicht unwichtige Rolle spielt, wird zudem auf der Grundlage der kulturhistorischen
Ansichten ein neues Verstindnis von Intelligenz vorgeschlagen und in eine Bezie-
hung zur Subjektentwicklung und -bildung gesetzt.
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Das vierte Kapitel befasst sich mit der Theorie der Lerntitigkeit als einer didak-
tischen Konzeption fiir einen entwickelnden Unterricht im jiingeren Schulalter. Hier
werden die grundlegenden Gedanken eines solchen Unterrichts erortert, der auf die
Entwicklung des theoretischen Denkens bei den Schiilerinnen und Schiilern ausge-
richtet ist. Dabei werden neben den Arbeiten Davydovs weiter fiihrende Ansétze
sowie vorliegende Ergebnisse empirischer Untersuchungen einbezogen. Dariiber
hinaus wird nach einer allgemeinen Erorterung der Lerntitigkeit ihre Anwendung
auf den Schriftspracherwerb und Grammatikunterricht in der Primarstufe diskutiert.
Dabei dient die Anwendung der Theorie auf die russische Sprache als allgemeiner
Bezugspunkt, an dem Mdoglichkeiten und Probleme ihrer Anwendung auf den Un-
terricht zur deutschen Sprache und Grammatik dargestellt werden konnen. Einige
neuere Ansidtze zum Deutschunterricht in der Primarstufe werden in diesem Zu-
sammenhang beriicksichtigt.

Das fiinfte Kapitel greift die Frage nach den Moglichkeiten und Perspektiven
auf, die ein entwickelnder Unterricht und die Lerntdtigkeit fiir die Unterrichtung
geistig- und lernbehinderter Kinder bieten. Ausgehend von der Defektologie Vy-
gotskijs wird zunichst die Sichtweise der kulturhistorischen Behindertenpddagogik
auf den Behinderungsbegriff dargestellt. In einem zweiten Schritt werden dann die
Implikationen fiir eine entsprechende Schulpiddagogik diskutiert. Dabei kommen
sowohl die Ansichten der Sonder- und Heilpddagogik zur Didaktik Lern- und Geis-
tigbehinderter zur Sprache als auch die Diskussion um einen integrativen Unter-
richt. Im Sinne der kulturhistorischen Behindertenpiddagogik wird dann der Zu-
sammenhang von entwickelndem Unterricht, Lerntitigkeit und integrativer Padago-
gik aufgegriffen. Hier dient die Konzeption der entwicklungslogischen Didaktik als
Bezugspunkt, deren mogliche Weiterentwicklung durch die Theorie Davydovs
aufgezeigt wird.

Auch wenn die Lerntitigkeit und der entwickelnde Unterricht mit den Namen
Davydov und El’konin verbunden sind, war der Kreis der beteiligten Forscherinnen
und Forscher stets weitaus grofier. Gerade Davydov verfasste viele methodologi-
sche Arbeiten, die die allgemeine Entwicklung der Theorie reflektieren, Perspekti-
ven aufzeigen und besondere Gegenstandsbereiche definieren, die dem Konzept zu-
zurechnen sind. Davydovs Beitrag zur Lerntitigkeit bestand daher zumindest in
seinen spiteren Jahren in einer allgemeinen theoretischen Einordnung und in einer
Art Supervision der Forschungen und Entwicklungen. Deutlich wird dies auch bei
der Sichtung seiner Publikationen insbesondere in den 1980er und 1990er Jahren.
Hier beschiftigen sich viele Artikel mit einer (Téatigkeits-)theoriegeschichtlichen
Einordnung sowie mit den Perspektiven der Theorieentwicklung (Davydov 1988e;
1991a; 1993; 1995a; 2002). Dieser Umstand schlédgt sich insofern in dieser Arbeit
nieder, als dass viele Momente der Theoriebildung und viele empirische Untersu-
chungen auf die Vorschlidge und Vorstellungen Davydovs zuriickzugehen scheinen
— ohne dass dies immer eine explizite Erwidhnung findet —, ihre Umsetzung jedoch
von Mitarbeitern Davydovs oder kooperierenden Forschergruppen, etwa der um
Joachim Lompscher (1988; 1989), realisiert wurde. Im Zusammenhang mit der
kulturhistorischen und titigkeitstheoretischen Entwicklungspsychologie und Lern-
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theorie wurde so eine grole Anzahl empirischer Untersuchungen durchgefiihrt, die
im Laufe der vorliegenden Arbeit aufgegriffen, in ihren Bezug zur Theorie Davy-
dovs gestellt und in diese integriert werden sollen. Auf diesem Weg bietet sich die
Moglichkeit, auch auf empirischen Daten beruhende Erkenntnisse einbeziehen zu
konnen.

An dieser Stelle sollte noch auf eine Problematik der Terminologie hingewiesen
werden, die die Unterscheidung von ,kulturhistorischer Theorie® und ,, Tatigkeits-
theorie* betrifft. Beide Ausdriicke werden im weiteren Verlauf verwendet und nach
bestimmten Kriterien unterschieden. Um moglichen Missverstindnissen vorzubeu-
gen, ist es sinnvoll, die folgenden Unterscheidungen zu beriicksichtigen:

Die kulturhistorische Theorie, die im Wesentlichen mit dem Namen Vygotskij
in Verbindung gebracht wird, kann hier als iibergeordneter Kontext betrachtet wer-
den. Die Tétigkeitstheorie, die speziell mit Leont’ev verbunden wird, ist dagegen
der Forschungskontext, in dem Davydov und El’konin arbeiteten. Entscheidend ist
dabei die hier vertretene Ansicht, dass letztere keinen Widerspruch oder keine ent-
gegengesetzte Theorie zu den Arbeiten Vygotskijs darstellt. Zwar ist in der Tétig-
keitstheorie mit dem Tatigkeitsbegriff durchaus eine andere Schwerpunktsetzung zu
verzeichnen, die philosophischen und methodologischen Grundlagen beider Theo-
rien — sie werden im weiteren Verlauf noch nidher dargestellt — verweisen jedoch
eindeutig darauf, dass die Titigkeitstheorie eine Weiterfiihrung der Konzeption
Vygotskijs darstellt. Die titigkeitstheoretischen Ansitze in der Psychologie haben
daher einen doppelten Charakter: Sie stellen einerseits eine Fortentwicklung der
kulturhistorischen Theorie dar und konnen somit auch als kulturhistorische Positio-
nen in der Psychologie und Pidagogik bezeichnet werden. Sie stellen aber gleich-
zeitig auch durch die Neuorientierung auf den Tatigkeitsbegriff eine Abgrenzung zu
den Arbeiten Vygotskijs dar. Daher kann in Bezug auf Davydovs Konzeption der
Lerntitigkeit im Folgenden einerseits von einer kulturhistorischen Theorie die Rede
sein — damit wird sie in den allgemeinen Forschungszusammenhang einer an der
dialektischen Philosophie von Spinoza, Hegel und Marx orientierten psychologi-
schen Wissenschaft gestellt. Andererseits wird von ihr ebenfalls als von einer titig-
keitstheoretischen Konzeption gesprochen — damit wird der besonderen Sichtweise
auf die Psychologie als einer Untersuchung und Analyse der menschlichen Titig-
keit Rechnung getragen, die bei Davydov zweifelsohne vorliegt. Die Verwendung
der beiden Termini variiert daher, je nachdem, ob spezielle oder allgemeine Er-
kenntnisse und Sichtweisen aufgegriffen und erdrtert werden.

AbschlieBend bleibt zu bemerken, dass die russischen Namen im Text dieser
Arbeit entsprechend der Transliteration nach DIN 14602 wiedergegeben werden
(z.B. Vygotskij, Leont’ev, Davydov). Die Schreibweise der Namen im Text kann
daher von der in den Literaturangaben abweichen, wo die deutsche Transkription
(Wygotski, Leontjew, Dawydow) oder auch die englische (Vygotsky, Leontiev,
Davydov) auftreten kann.

2 Vgl. Duden, Band 1: Die deutsche Rechtschreibung. Mannheim, Leipzig, Wien, Ziirich

2000: 118.



Kapitel 1

Grundziige einer kulturhistorischen Bildungstheorie und
Didaktik

1.1. Zur Entstehung des entwickelnden Unterrichts und der
Theorie der Lerntiitigkeit

Die Anfinge der Theorie des entwickelnden Unterrichts und ihrer besonderen Kon-
zeption fiir den Unterricht im jiingeren Schulalter als Theorie der Lerntitigkeit
liegen in der Sowjetunion der 1950er und 1960er Jahre. Dort wurden nach dem
Zweiten Weltkrieg neue Anspriiche an das damalige Bildungssystem gestellt, die
letztlich zu einer Wandlung der institutionellen Organisation der Erziehung und
Ausbildung fiihrten. Eine der wichtigsten Anderungen dieser Zeit war die Verdop-
pelung der allgemeinen Schulpflicht von vormals vier Jahren auf dann acht Jahre.
Der Besuch der Sekundarstufe wurde erst 1958 obligatorisch. In diesen Zeitraum
fallen die ersten Arbeiten Davydovs. Vasilij Vasil’evi¢ Davydov (1930-1998) pro-
movierte 1956 bei Pétr Jakovlevi¢ Gal’perin (1902—-1988) iiber die Herausbildung
geistiger Handlungen (,,the Problem of the Formation of Mental Actions®; Levitin
1982: 307). Seine ersten darauf folgenden wissenschaftlichen Arbeiten befassten
sich mit Problemen des Mathematikunterrichts. In dieser Zeit schloss Davydov sich
der Forschungsgruppe um El’konin an, der zu seinem Mentor wurde (vgl. Davydov
1977a). Daniil Borisovi¢ El’konin (1904-1984) arbeitete schon vor dem Zweiten
Weltkrieg wissenschaftlich auf dem Gebiet der Pddagogik und war u.a. Assistent
Vygotskijs in Leningrad (vgl. Vygodskaja & Lifanova 2000: 381). Seit 1958 leitete
er das ,.Laboratory of Psychology of Young Schoolchildren at the Scientific Insti-
tute of General and Educational Psychology of the USSR Academy of Pedagogical
Science® (Hakkarainen & Veresov 1999a: 4). Im Kontext dieses Instituts, dessen
Direktor Davydov spiter wurde (vgl. Levitin 1982), entstand eine piddagogisch-
psychologische Unterrichtstheorie, die auch als ,,EI’konin-Davydov system of evo-
lutive learning (Hakkarainen & Veresov 1999a: 4) bezeichnet wird.? Bereits 1959
wurde der erste Jahrgang einer Versuchsklasse an der Moskauer Schule Nr. 91, die

Neben der Theorie von Davydov und El’konin existiert im englischen Sprachraum eine
zweite Theorie unter dem Namen ,,developmental teaching™ (Mursell 1949). Die viel-
fachen terminologischen Ubereinstimmungen sind insofern bemerkenswert, als sich we-
der Mursell auf die Theorie Vygotskijs bezieht, noch Davydov und EI’konin einen Hin-
weis auf die Existenz der Konzeption von Mursell geben. Ein Vergleich beider Ansétze
steht noch aus.
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als Experimentalschule fiir den entwickelnden Unterricht bekannt wurde, auf der
Grundlage der neuen Didaktik in den Fachern Mathematik und Russisch unterrich-
tet (vgl. EI’konin 1963). Anfang der 1960er Jahre publizierte EI’konin seine ersten
Forschungsergebnisse zu einem verinderten Primarunterricht (vgl. 1999b), die den
Beginn einer umfassenden Ausarbeitung der Theorie des entwickelnden Unterrich-
tes darstellen. Im Laufe der Jahre wurde diese Konzeption insbesondere fiir den
Unterricht im jiingeren Schulalter als Theorie der Lerntitigkeit entwickelt. Ent-
sprechende Curricula fiir verschiedene Unterrichtsficher zédhlen ebenso zu den
Resultaten dieser Arbeit wie methodologische Richtlinien zu deren Umsetzung und
nicht zuletzt eine Vielzahl neuer, auf der Begriffsbildungstheorie Davydovs basie-
render Lehrbiicher (vgl. Davydov 1995a). Daneben wurden zahlreiche empirische
Untersuchungen durchgefiihrt, und auch Fragen einer psychologisch und lerntheo-
retisch sinnvollen Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten zur Schule kamen
in diesem Zusammenhang zur Sprache.

Mit dem Ende der Sowjetunion wurden die Forschungen zum entwickelnden
Unterricht und zur Theorie der Lerntitigkeit keineswegs abgeschlossen. 1994 griin-
dete sich die ,,Russian Interregional Association for Developmental Teaching™
(Davydov 1998a), die gezielt an der Weiterentwicklung der Theorie sowie an ihrer
institutionellen Verankerung arbeitet.* Ein Schwerpunkt dieser Vereinigung lag in
den 1990er Jahren auf der Lehrerfortbildung. Die grofite Verbreitung der Unter-
richtskonzeption fand aber wohl iiber die Verwendung des Unterrichtsmaterials und
damit der verschiedenen Fachcurricula statt. So wurde die Pddagogik von Davydov
und El’konin zeitweise in etwa 7.000 Schulklassen in der gesamten Sowjetunion
praktiziert.> Cukerman (2003) schreibt, dass zehn Prozent der russischen Schulen
das Konzept der Lerntitigkeit iibernommen haben. Derzeit ist die Davydov-
El’konin-Pidagogik eine von drei alternativen Konzeptionen, die durch das Erzie-
hungsministerium der Russischen Foderation offiziell unterstiitzt werden.® Damit
geht die Implementierung weit iiber das Stadium eines Schulversuchs hinaus.

Auch international besteht Interesse an Davydovs Theorie der Lerntétigkeit und
El’konins Theorie des entwickelnden Unterrichts. Davydov arbeitete mit den be-
kannten Theoretikern der kulturhistorischen Psychologie wie Leont’ev und Lurija
zusammen, mit dem der kulturhistorischen Theorie nahe stehenden Philosophen
E.V. I’enkov, mit dem Taubblinden-Pidagogen A.I. Mei¢erjakov, sowie auch mit
anderen an der kulturhistorischen Theorie orientierten Forschern auferhalb der
Sowjetunion bzw. der Russischen Foderation.” Unter letzteren konnen die For-

Im Internet unter: www.experiment.lv.

Nach Aussage von Joachim Lompscher gegeniiber dem Autor vom Juli 2004.

Mitteilung von Frau Galina Anatol’evna Cukerman an den Autor vom Mirz 2005.
Aleksandr Ivanovi¢ Mescerjakov (1923-1974) leitete bis zu seinem Tod das — in der
Sowjetunion einzige — Heim fiir taubblinde Kinder und Jugendliche in Zagorsk nahe
Moskau. Von daher kamen die vier taubblinden Studentlnnen, die 1975 das Psycholo-
gie-Diplom an der Moskauer Universitit ablegten (ausfiihrlicher vgl. Jantzen 2001d).
Auch Davydovs Hilfe ist es zu verdanken, dass sie danach an der Psychologischen Fa-
kultdt weiter arbeiten konnten (vgl. Levitin 1982).

- NV RN
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schungsgruppen um Maria Serena Veggetti in Rom (Veggetti et al. 1995; Veggetti
2000; 2004) sowie die um Joachim Lompscher an der Padagogischen Hochschule
in Potsdam (1988; 1989) hervorgehoben werden; diese konnte vermutlich die um-
fassendste Kooperation mit Davydov verzeichnen. Eine institutionelle oder univer-
sitdre Verankerung auflerhalb der Sowjetunion und spiter Russlands ist jedoch
selten geblieben und beschrinkt sich in Europa wohl auf das ,,Research Centre for
Developmental Teaching and Learning*® im finnischen Kajaani, Ansitze im ,,Cen-
ter for Activity Theory and Developmental Work Research*® in Helsinki sowie die
von Mariane Hedegaard (Hedegaard & Lompscher 1999) und Seth Chaiklin gelei-
teten Forschungen an der Dinischen Pdadagogischen Universitit in Kopenhagen.

Die padagogische Legitimation des entwickelnden Unterrichts und ihrer Reali-
sation als Lerntdtigkeit im jiingeren Schulalter sah Davydov (vgl. 1962; 1964) in
den Verdnderungen des sowjetischen Schulsystems nach dem Zweiten Weltkrieg
begriindet. Sein Ansatz entwickelte neue Ideen, die den Umstand der zunéchst for-
malen Ausweitung der Allgemeinbildung aufgriffen und die Grundziige fiir die
Theorie eines verdnderten Schulunterrichts legten. Die neue achtjihrige Schulaus-
bildung bedurfte in den Augen Davydovs gleichfalls neuer pddagogischer und di-
daktischer Konzepte und hatte dariiber hinaus auch grundlegende Bedeutung fiir
den gesamten Charakter von Kindheit in der sowjetischen Nachkriegsgesellschaft.
Wihrend die vorhergehende vierjihrige allgemeine Bildung sehr funktional und auf
eine unmittelbare Qualifikation fiir den Arbeitsprozess ausgerichtet war — im We-
sentlichen ist hier der Erwerb von Grundkenntnissen in der Anwendung der Kul-
turtechniken und eine ,,Basiserziehung® zu vermuten —, dnderten sich nach Ansicht
Davydovs mit den erweiterten zeitlichen Moglichkeiten auch die Moglichkeiten der
Ausrichtung der Schulpiddagogik iiberhaupt. Er schreibt riickblickend tiber die ver-
dnderte Situation:

,[...] there was a substantial change in the significance of elementary school in chil-
dren’s live. While previously for many of them elementary teaching was not only the
first but also the last stage of education, now every child continues his studies in
school for several more years. If the time spent in secondary school is to proceed
normally, all children should have a propensity for study, followed by a perceived
need for study and the ability to study. It is during the younger school-age period that
this perceived need and this ability can be shaped in children* (1988c: 14).

Die vierjdhrige Ausbildung zielte insbesondere auf den Erwerb praktischer Fi-
higkeiten; Davydovs Kritik an dieser Art der Pddagogik wird uns im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit beschiftigen. Mit der achtjdhrigen Schule hingegen erdffnete sich
aus padagogischer Sicht auch die Gelegenheit, Lernfahigkeiten und -strategien zu
vermitteln. Folglich bekam die Primarstufenausbildung in Form der Theorie der
Lerntitigkeit einen génzlich neuen Charakter: Hier riickte die Ausbildung eines
allgemeinen Lernmotivs sowie die Aneignung entsprechender, addquater geistiger

8
9

Im Internet unter: www.kajaanincampus.oulu.fi.
Vgl. hierzu auch Engestroms (1999) Interpretation der Theorie der Lerntitigkeit als
Form ,,expansiven Lernens®.
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und praktischer Fahigkeiten in den Vordergrund. So tat sich zumindest theoretisch
die Perspektive auf, das Primat der oberflichlichen Beherrschung basaler Kultur-
techniken durch die Ausbildung einer allgemeinen Fihigkeit zum eigenstdndigen
Lernen abzul6sen. In den Mittelpunkt eines solchen Unterrichts stellte Davydov die
Aneignung wissenschaftlicher Begriffe, die einen Weg zur Vermittlung des Lernens
selbst bieten. Diese Idee driickt der Begriff der Lerntitigkeit aus. Er ist in erster
Linie eine entwicklungspsychologische Kategorie, die in diesem Zusammenhang
zum grundlegenden Begriff der Didaktiktheorie Davydovs wurde. Sie charakteri-
siert die systematische und entwicklungslogische Ausbildung des begrifflichen
Denkens, deren Genese als neue Form der kindlichen Entwicklung durch die verén-
derten sozialen Voraussetzungen ermoglicht wurde. Diese Idee der Vermittlung
eines allgemeinen Lernmotivs iiber eine Orientierung des Unterrichts auf die Aus-
bildung wissenschaftlicher Begriffe fithrte dazu, dass nun auch der logische Cha-
rakter der Unterrichtsinhalte und ihrer Vermittlung auf den Priifstand geriet. In
anderen Worten: Die Arten der Verallgemeinerung oder die Arten der Begriffsbil-
dung im Unterricht wurden neu iiberdacht. Dieser Thematik widmete Davydov
(1977) eine seiner Hauptarbeiten. Damit einher ging die Forderung Davydovs nach
einer stringenteren Planung des Unterrichtes von der Klasse eins bis zur Klasse
acht, die eine in sich schliissige, an den sachlichen Momenten der Unterrichtsinhalte
orientierte Logik aufweisen miisse.

Im Vergleich zur vierjdhrigen, praxis- und arbeitsprozessorientierten Schulbil-
dung sollte der Unterricht nach den Vorstellungen Davydovs nun die Fihigkeit zum
(wissenschaftlichen) Denken lehren. Als Mittel der Ausbildung fungiert dabei ein
entwickelnder Unterricht im Sinne El’konins, der als lerntheoretisch und ent-
wicklungspsychologisch fundierter Ansatz der Entwicklungsforderung eine Grund-
lage der Lerntitigkeit bildet. Er versucht, aufbauend auf einer wissenschaftlichen
Erfassung des Verhiltnisses der subjektiven und der duflerlichen Momente der
Subjektentwicklung, padagogische Mdoglichkeiten ihrer optimalen Unterstiitzung zu
erdffnen. Dabei beansprucht die Theorie Giiltigkeit fiir jedes Alter und jeden indi-
viduellen Entwicklungsstand. Die Theorie der Lerntitigkeit von Davydov hingegen
ist in pddagogischer und entwicklungspsychologischer Hinsicht weitaus spezieller.
Sie behandelt im Wesentlichen die kindliche Entwicklung im jiingeren Schulalter
und versteht sich von ihrem Begriff her als theoretische Erfassung der Entwick-
lungspotenzen, die in diesem Kontext prinzipiell ausgebildet und angeeignet wer-
den konnen. So, wie die Ausbildung der Lerntitigkeit im eigentlichen Sinne an den
Methoden des entwickelnden Unterrichts hingt, ist aus der Sicht der Theorie
El’konins die Ausbildung der Lerntitigkeit der Inhalt des entwickelnden Unter-
richts im jiingeren Schulalter. ,,How can teaching promote children’s psychological
development?* — diese Frage fasst nach Hakkarainen (1998: 3) die Intention der
pidagogisch-psychologischen Arbeit ElI’konins und Davydovs aus der Entwick-
lungsperspektive zusammen. Davydov selbst zeigt hingegen die allgemeine Zielset-
zung der Lerntitigkeit auf, indem er das Kernproblem des traditionellen Unterrichts
benennt: ,,Much learning does not teach understanding* (Levitin 1982: 320).
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Davydovs und El’konins Theorie ist eine Fortfiihrung der Gedanken Vygotskijs
und damit der kulturhistorischen Theorie iiber menschliche Entwicklung, Lernen
und Unterricht. Diese Position war im Kontext der sowjetischen Wissenschaften
nicht unbedingt beliebt. Vygotskijs Arbeiten, speziell die zur Pddologie, wurden der
wburgerlichen Ideologie* zugerechnet, waren unter Stalin verboten und teilweise
noch bis in die 1980er Jahre nicht zuginglich oder verfiigbar (vgl. Davydov 1998e).
Der Philosoph II’enkov, welcher der kulturhistorischen Schule und insbesondere
der Titigkeitstheorie nahe stand,! sah sich immer wieder mit Behinderungen und
Diffamierungen konfrontiert, weil seine Auffassungen vom Kanon der offiziellen
marxistisch-leninistischen Philosophie abwichen.!! Auch Davydov war in berufli-
cher Hinsicht bis in die 1980er Jahre einige Male von staatlicher Repression betrof-
fen.!” Ansichten der kulturhistorischen Theorie zu vertreten bedeutete in der
Sowjetunion auch, sich alternativ zur allgemeinen Piddagogik und Psychologie zu
positionieren. Zwar wurden kulturhistorische und titigkeitstheoretische Ansétze
durchaus toleriert, doch ihre gesellschaftliche Geltung war beschrinkt. Bezeichnend
ist in diesem Zusammenhang, dass die Theorie Davydovs weit mehr aufgrund ihrer
praktischen Erfolge durch die Ubernahme der Curricula an Schulen Verbreitung
fand, als durch eine umfassende Entfaltung ihrer theoretischen Grundlagen in der
universitdaren Lehre und Forschung.

Davydov und El’konin iibten auch offene Kritik an der sowjetischen Regelpi-
dagogik und betrachteten ihre Konzeption als fundamentale Alternative. Wéhrend
ihr Konzept das Primat ausdriicklich auf das lernende Subjekt und dessen Tatigkeit
legt, habe die Sowjetpddagogik die lernenden Kinder zum Objekt degradiert und
auf militdarischen Drill gesetzt, so beschreibt Davydov (1998e) in einem Vortrag
von 1994 die grundlegende Differenz. Die allgemeine Pddagogik der Sowjetunion
habe der Theorie des entwickelnden Unterrichts und den kulturhistorischen Pramis-
sen von Bildung und Erziehung kontrir gegeniiber gestanden. Er restimiert: ,,[...]
traditional Russian primary education cannot be called in any way human* (1998d:
49). Diese Umstinde beschreibt auch Cukerman: ,,The dominant method of acqui-
ring knowledge in the traditional Russian school is reproduction, and for students,
the teacher is always the main criterion of truth, a model adult™ (1994: 406). Die
Vertreter der kulturhistorischen Schule hielten dieser Form der Regelpddagogik

Dies wird insbesondere in seinem berithmten Artikel ,,Ideelles” deutlich, 1962 im zwei-
ten Band der ,,Philosophischen Enzyklopédie* erschienen: ,,IDEELLES [ideal’noe] — sub-
jektives Abbild der objektiven Realitdt, d.h. Widerspiegelung der Auflenwelt in den
Formen der Titigkeit des Menschen, in den Formen seines Bewusstseins und Willens.
Das I. ist keine individuell-psychische und erst recht keine physiologische, sondern eine
gesellschaftlich-historische Tatsache, Produkt und Form der geistigen Produktion.*
(I’enkov 2003: 15)

So erhielt er fiir Thesen zum Gegenstand der Philosophie 1955 Lehrverbot an der Mos-
kauer Universitdt wegen ,,Gnoseologismus* (Richter 1994: 3) — ein Vorwurf, der ihm
auch spater noch gemacht wurde, ebenso wie der des ,,Hegelianismus* (vgl. auch Bak-
hurst 1991; Siebert 2003a).

Personliche Mitteilung von Joachim Lompscher an den Autor.
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eigene Pramissen der Erziehung und Ausbildung entgegen, die speziell eine Stir-
kung der Subjektposition der Lernenden implizierte. So skizzierte Davydov fiinf
Aspekte, die diese Ansichten in essentieller Weise charakterisieren:

,-The first idea is that education, consisting of the instructional and moral upbringing
of the individual, must first and foremost develop the individual’s personality.

The second idea is that the human personality is related to a person’s creative capa-
bilities; hence, the development of the personality in the system of education re-
quires, first, the creation of the conditions for revealing and rendering manifest pu-
pil’s creative capabilities.

The third idea is that instruction and upbringing require the personal involvement of
each pupil in the process of his assimilating diverse intellectual values; the pupil is a
genuine subject of the education(a)l learning process.

The fourth idea is that an educator and a teacher direct and guide the pupil’s own ac-
tivity, but neither impose themselves upon nor force their own will upon the child;
genuine instruction and upbringing take place through cooperation between adults
and children or adolescents.

The fifth idea is that fully developed methods of educating and upbringing heed the
age-related and individual characteristics of pupils and hence cannot be uniform*
(1998e: 84f.).

Diese Positionen der kulturhistorischen Primarstufenpiddagogik bekamen erst im
Laufe der Perestroika und einer damit verbundenen weiteren Schulreform eine
groflere Bedeutung. Doch duflerte sich Davydov nicht nur zufrieden mit dieser
Demokratisierung des Erziehungs- und Bildungssystems. Die Anderungen seit 1988
seien gekennzeichnet gewesen durch gute Absichten und eine (zu) kleine Gruppe
von Erziehern und Psychologen, die mit der Implementierung der neuen Positionen
beauftragt waren. Den Kern dieser Gruppe bildeten dabei die Vertreter der Konzep-
tionen Vygotskijs. Es sei aber nicht verwunderlich, schreibt Davydov (ebd.), dass
diese Ansichten und Primissen in der allgemeinen sowjetischen Padagogik keine
Geltung hatten, denn sie widersprachen deren Zielen und Methoden.

So lasst sich, den Ausfithrungen Davydovs folgend, der wesentliche Unterschied
zwischen den Zielen der kulturhistorischen Pddagogik und denen der sowjetischen
Regelpiddagogik in der Frage der Humanisierung des Bildungssystems fixieren, die
von ersterer angestrebt wurde. Davydov schreibt:

,-Thus, in my opinion, humanization of primary education consists of the following:
1. The young schoolchild must be subject of his own activity.

2. The content and methods of primary education must ensure the essential psy-
chological development of the schoolchild, cultivation in him of those learning
abilities that will enable him to continue his education without any special difficulty*
(1998d: 50).

Diese Idee der Humanisierung der Schulbildung durch eine Ausbildung der
subjektiven Titigkeitspotentiale ist zundchst im Zusammenhang mit entsprechen-
den Ansitzen in der Bildungstheorie zu erdrtern.
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1.2. Ansitze zum Bildungsbegriff in der kulturhistorischen
Theorie

1.2.1. Bildungstheorie und Subjektentwicklung

Die Erhebung des Lernenden zum Subjekt seines Lernens als iibergeordnete Pri-
misse findet sich auch in den bildungstheoretischen Ideen der kulturhistorischen
Schule und ihres besonderen Gebiets, der Tétigkeitstheorie, wieder. Wie viele di-
daktische oder unterrichtstheoretische Ansétze sind auch der entwickelnde Unter-
richt und die Lerntitigkeit nicht allein eine Lehrtechnik oder -strategie, sondern
befassen sich gleichfalls mit einer allgemeineren, bildungstheoretischen Fundierung
der Pddagogik.

Einen ersten Ankniipfungspunkt bietet die dem Forschungsumfeld Jantzens zu-
zuordnende Theorie von Stegemann (1983), die sich ausdriicklich als tatigkeitstheo-
retisch orientierte Fassung des Bildungsbegriffs versteht. Stegemanns Konzeption
ist weniger auf eine inhaltliche Skizzierung von Bildungsinhalten oder die Formu-
lierung eines Bildungskanons ausgerichtet. Er erarbeitet vielmehr eine Subjekttheo-
rie der Bildung. Obgleich die pidagogischen Ansichten Davydovs und EI’konins
nur am Rande erwidhnt werden, fiihrt sie den bei ihnen enthaltenen Gedanken der
Entwicklung der Titigkeit des Subjekts fort und begriindet damit eine eigenstindige
Bildungskonzeption.

Auf der Grundlage der Rekonstruktion des titigkeitstheoretischen Menschenbil-
des stellt Stegemann Bildung im Wesentlichen als Resultat und Prozess der Titig-
keitsgenese dar:

,Bildung ist subjektive Tatigkeit und als solche eine spezifische Qualitit derselben.
Sie ist jene Qualitét, durch die subjektive Tatigkeit auf ein hoheres Niveau aufsteigt.
Oder einfach: Bildung ist die Bewegung und das Bewegungsprinzip der Titigkeit des
Subjekts. Sie ist es als Resultat der Tdtigkeit auf einem héheren Niveau, und sie ist es
als ProzeB auf ein hoheres Niveau hin; Bildung ist also Vermodgen und Fortschreiten
(ebd.: 84).

Er formuliert damit einen Ansatz, der sowohl als bildungsphilosophisch wie
auch als bildungspsychologisch bestimmt werden kann, da er auf das menschliche
Leben selbst Bezug nimmt: ,,Bildung [...] bezeichnet ndmlich nur jenen Aspekt des
Lebensvorgangs, in welchem die Tétigkeit sich auf hohere[n] Niveaus bewegt und
strukturiert (ebd.: 152). Bildung ist in diesem Sinne eine umfassende Verallgemei-
nerung fiir die menschliche Personlichkeitsentwicklung, die in der Einheit mit ihren
gesellschaftlichen Voraussetzungen gesehen wird. Die Vergesellschaftung des
Subjekts stellt nach Ansicht Stegemanns den zentralen Kern des Bildungsprozesses
dar und ist ihr wesentliches Kriterium. Die besonderen Formen der Vergesellschaf-
tung duBern sich tiber die differenten Formen des Auftretens von Bildung. Psycho-
logisch ist dies an die Genese der Abbildniveaus gebunden: ,,Bildung bezeichnet im
Prozef3 der Tatigkeit also die subjektive Seite (Abbildtitigkeit)“, schreibt Stege-
mann (ebd.: 156). Erst ab dem Niveau ihrer ,,gesellschaftlich-gegenstindliche[n]
Bewegung™ (ebd.: 201) konne jedoch von Titigkeit als Bildung gesprochen werden.
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Die Moglichkeiten zur Bildung, die mit den Moglichkeiten der Entwicklung des
Subjekts korrespondieren, liegen damit nicht in einem individuellen Schicksal be-
griindet. Bildung ist eine gesellschaftliche und historische Grofe. Die Bildungspo-
tentiale eines Menschen konnen auch nicht auf seine biologische Natur zuriickge-
fiihrt werden, sondern sie sind vielmehr gebunden an die Entwicklungs- und Aneig-
nungsmoglichkeiten, die die Gesellschaft ihm erdffnet. Das individuelle Bildungs-
niveau ist somit abhéngig von der Art der sozialen Titigkeit, die das Individuum im
Laufe seiner Entwicklung aneignet. Dieses Faktum konnte auch mit dem Terminus
der Partizipation ausgedriickt werden. Stegemann selbst spricht in diesem Zusam-
menhang von Realititskontrolle: ,,Grundsitzlich aber bleibt, dal Bildung [...] die
Universalitdt und Totalitéit der Lebenstitigkeit des individuellen Subjekts im Sinne
von Realitdtskontrolle beinhalten mufl* (a.a.0.: 231). Seine Theorie kann als Ver-
such gewertet werden, Bildung einerseits als historischen Begriff zu fassen, denn
mit der Entwicklung der Gesellschaft wandeln sich auch die sozialen Voraus-
setzungen der individuellen Bildung. Andererseits bietet Stegemann aber auch eine
iiberhistorische Begriffsbestimmung, indem er den Prozess der Tétigkeitsentwick-
lung als allgemeine und iibergeordnete Definition vorschlédgt, der historisch je par-
tikulare Formen der Realisation annimmt. Bildung ist jedoch unmittelbar an das
Subjekt gebunden und an dessen selbststindige, wenngleich gesellschaftlich ver-
mittelte Tétigkeit. Bilden kann das Subjekt sich also nur selbst, es bedarf jedoch
seiner sozialen Einbettung. Stegemann verweist daher auf die ,analytische Tren-
nung von Bildung und Erziehung und die Zuschreibung von Bildung — intransitiv —
zur Tétigkeit des Subjekts sowie die Zuschreibung von Erziehung — transitiv — zur
Tatigkeit des Pddagogen i.w.S* (ebd.: 20f.).

Ahnlich der Position Stegemanns, Bildung als Hoherentwicklung der subjekti-
ven Titigkeit zu definieren, liest sich Engestroms (1999) auf der Tétigkeitstheorie
beruhende Konzeption des expansiven Lernens. Seine These lautet, dass die Aus-
bildung von Zonen der niachsten Entwicklung mittels padagogischer und psycholo-
gischer ,Instrumente der Expansion™ (ebd.) zu einer Entwicklung der praktischen
wie der Erkenntnistitigkeit des Subjektes auf hohere Niveaus fiihrt. Die Begriffs-
bildung und das begriffliche Lernen, bei Davydov der Kern der Didaktik eines
wissenschaftlichen Unterrichtes, sind in der Theorie Engestroms eines dieser ,,In-
strumente*®.

Auch II’enkov (1976; 1994) hat sich der Thematik einer kulturhistorischen Sicht
auf den Bildungsbegriff angenommen. Seine Vorstellungen iiber Bildung stehen
ebenfalls dem Ansatz von Stegemann nahe und geben dazu einige Ideen von Davy-
dov selbst wieder, die im Zusammenhang mit dem Ziel der Humanisierung darge-
legt wurden. Das allgemeine Bildungsziel im Sinne II’enkovs ist die freie Entfal-
tung des Individuums, die auf einer umfassenden Aneignung der gesellschaftlichen
Kultur und des historisch akkumulierten Wissens basiert. Der Philosoph (vgl.
1994f) diskutiert diese These anhand der Theorie der Fahigkeiten, gegen deren
Naturalisierung in den philosophischen und psychologischen Wissenschaften er
sich wendet. Die Fihigkeiten des Einzelnen seien mafigeblich abhiingig von der
gesellschaftlichen Entwicklung und den Aneignungsmdglichkeiten, die die Gesell-
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schaft dem Individuum erdffne. Das Subjekt der Fihigkeiten sei nicht der einzelne
Mensch, sondern die Gesellschaft selbst. II’enkov verortet die Qualitét individueller
Entwicklung in den Formen der sozialen Partizipation und damit allgemein im
Verhiltnis von Mensch und Gesellschaft. Primat der Bemiihungen und erster Inhalt
jeder Bildung miisse daher die groftmogliche Aneignung von gesellschaftlichen
Fahigkeiten, d.h. gesellschaftlichen Wissens und Koénnens sein, die iiber eine um-
fassende Teilhabe vermittelt werden.

Allen genannten Ansitzen liegt die Idee einer groBtmoglichen Selbstbestim-
mung des Subjekts als gesellschaftlich anzustrebendes Ziel der Bildung zugrunde.
Dies wird terminologisch jeweils unterschiedlich, aber sachlich iibereinstimmend
ausgedriickt als Realitétskontrolle sowie als Ausbildung von Fihigkeiten. Wihrend
Stegemann eine allgemeine Bestimmung des Bildungsbegriffs vornimmt, also die
Idee einer Allgemeinbildung getrennt von jedem besonderen Lebensabschnitt for-
muliert, legt Davydov (vgl. 1967; 1977¢c; 1982c) mit seiner Theorie der Lerntatig-
keit ein Konzept fiir die Schulbildung vor. Ihr Kern ist die These, dass die Ausbil-
dung des begrifflichen Lernens und die Aneignung wissenschaftlicher Begriffe den
adaquaten Weg zur Subjektbildung im jiingeren Schulalter darstellen. Damit ist sie
auf die Entwicklung einer theoretischen Einstellung zur Wirklichkeit bei den Schii-
lerinnen und Schiilern ausgerichtet und kann somit als Didaktik des wissenschaftli-
chen Unterrichts bezeichnet werden. In der Theorie der Lerntitigkeit schlieen
Wissenschaftlichkeit und Bildungscharakter der Inhalte einander nicht aus, sondern
sind vielmehr zwei Seiten derselben Medaille. Diese Position der potentiellen Iden-
titdt von Wissenschaft und Bildung vertritt auch der Philosoph II’enkov. Stegemann
(vgl. 1983: 20) hingegen betrachtet diese Frage als speziellen Aspekt des Bildungs-
begriffs und daher als nachgeordnet.

Die Theorie eines wissenschaftlichen Unterrichts als bildendem Unterricht im-
pliziert einen Bildungsgehalt wissenschaftlicher Erkenntnisse. Aus diesem Grund
ist nun die Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschaft und Bildung aufzugreifen,
denn diese Position ist in der Bildungsdebatte nicht unumstritten. Eine wissen-
schaftliche Grundlegung dieses Gedankens leistete Eval’d Vasil’evi¢ II’enkov.

1.2.2. Wissenschaft und Bildung in der kulturhistorischen Theorie

I’enkov (1976) greift die Thematik des Verhiltnisses von Bildung und Wissen-
schaft in einer Arbeit liber Wissenschaft und Ethik auf. Er argumentiert, dass Wis-
senschaft und Bildung, bei ihm verstanden als Vernunft und Moral, keine antago-
nistischen Kategorien sein miissen. Er diskutiert dies anhand der Frage ,,Wissen-
schaft oder Moral?*, die er umgehend als inaddquate Fragestellung wieder verwirft
— sie sei deshalb nicht zu beantworten, weil sie falsch gestellt sei. II’enkov (vgl.
Siebert 2003b) vertritt eine Ansicht, wie sie auch bei Bertolt Brecht zu finden ist.
Moral — das sei bei fehlenden materiellen Voraussetzungen immer der ,,Luxus des
guten Handelns®, der sich dann durchaus einstelle, wenn das Subjekt seine Bediirf-
nisse umfassend erfiillen konne. Brecht formuliert diesen Gedanken zum Verhéltnis
von verniinftigem und moralischem oder ,,gutem* Handeln in seiner Dreigroschen-





