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Sachverzeichnis

Damit beim Nachschlagen maglichst wenig Leerlauf entstebt, ist im folgenden
vor allem auf tragende Konzepte und auf die Stellen verwiesen, wo die jeweiligen

Begriffe eingefiibrt oder expliziert sind.

ACT*-Modell (Anderson) 131, 137, 140, 148
Affinitives Lernen 184, 326ff, 328ff, 480ff
Affinitivititshypothese (Galliker) 326
Aktueller Lerngegenstand vgl. Lerngegen-
stand, aktueller
Alltagssituation 487ff
Anglerbeispiel 56, 84, 168, 225
Antipidagogik 533
Apprenticeship 502ff, 506, 514ff
Artspezifische Ausprigung des Lernens 41ff
Assoziationsprinzip 149f, 225f
Aufgabenanalyse 208f
Auflerschulisches Lernen 517ff
in Institutionen 517f
in freien Lerngruppen 519ff, 534f, 537f
Automatisierung 158, 288, 290ff, 315f
Autonomes Lernen 513ff, 516, 524ff, 552
Autonomie, relative, des Erziehungs-
bereichs 347
Awareness 44ff

Bedeutungsadiquatheit von Bewegungen 284ff,
293f
Bedeutungskonzept, kritisch-psychologisches
22, 188, 341ff
Bewegungsbedeutungen 282ff, 320, 507f
Bedeutungsstrukturen, schulische 341ff, 438ff,
441ff
Bedingtheitsdiskurs, nomologischer 30ff
Begabung
als schulisches Konstrukt 402f, 460f
im Selbsterleben der Schiilerinnen/
Schiiler 459ff
Begriindetheit/ Verstandlichkeit 21, 25,
264

Begriindungsanalyse schulischer Lern-
verhiltnisse 436ff

Begriindungsdiskurs, subjektwissen-
schaftlicher 27, 30ff

Begriindungsfiguren, typische 4391, 441ff

Begriindungsmuster (BGMs) 35ff

Behalten/Erinnern (vgl. auch Modalititen des
Behaltens/Erinnerns) 139ff, 269f, 295ff,
3194f

Beispiele(n), Funktion von 194ff

Beobachtungsklassen fiir verhaltensgestorte
Schiiler 404f

Beobachtungslernen (Bandura) 88ff, 92ff

Bewegungslernen 256f, 269, 271ff, 280ff, 295,
318ff, 334f, 507

Bewertungssequenz 457ff, 462ff, 550£f

Bewertungsuniversalitit, schulische 379,
380ff, 4571f, 468, 542ff, 553

Bezugshandlungen 183ff, 230

Biographie, phinomenale 263ff, 492

Bremslicht-Beispiel 60f, 111, 289

Causes vs. reasons 30

Common sense psychology 32

Computer-Metaphorik, kognitivistische 118,
122, 135ff

Curricula vgl. Lehrpline

Defensives Lernen 190ff, 215, 245ff, 317f,
3361, 44711, 45111, 4651f, 514f, 525£f, 534,
539, 558, 562

Dimensionen an potentiellen Lerngegen-
stinden 218ff

Diskrepanzerfahrung 212ff, 218, 224f, 292,
3245531
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héherer Ordnung 243ff, 246f
Diskursanalyse der Schulklasse 432ff
Distribution des Wissens 511
Dreispeicher-Modell 124f, 139

Einkreisungsstrategien der Schuldisziplin
442ff, 454

Emotional-motivationale Qualitit vgl.
motivational-emotionale Qualitit

Entdeckendes Lernen (Bruner) 419ff, 454,
473f

Entoffentlichung des Lernsubjekts 385ff,
395ff, 411, 4241, 435, 436ff

Entschulung 533

Entwicklungspsychologie 358, 406

Entwicklungsstufen, ontogenetische 1794,
232ff, 237f

Episoden expansiven Lernens 499f

Episodisches Gedichtnis vgl. Seman-
tisches/ episodisches Gedichtnis

Erwartung 78ff, 84ff, 111f, 151, 210f, 213

Erwartungs-mal-Wert-Theorien 81f, 85ff

Ethnographie der Schulklasse 433ff

Ethologie 41ff

Expansives Lernen 190ff, 215ff, 245ff, 294,
4475, 449K, 4761F, 491F1, 510, 5168, 5246,
534, 539f

Experiment, psychologisches 28, 408f, 444,
480

Experimentell-statistisches Vorgehen 28, 408f

Externer Speicher/Externe Behaltens-/
Erinnernshilfen 300ff, 308, 319, 322, 479

Extinktion 66f, 410

Fihigkeiten zum Lernen 264ff
beim Bewegungslernen 288ff
Flachheit/ Tiefe (vgl. auch Tiefe des Gegen-
standsaufschlusses) 221ff, 239ff, 291ff, 310
Férderunterricht 404
Formaldisziplinen, schulische 487
Fragen, Funktion von, in der Schul-
klasse 461ff
Frage-Antwort-Bewertungs-Sequenz 462ff,
4651f, 4741, 545f
Fragendes Lernen 473ff
Lehrerfrage 462ff, 470ff
Obszdnitit des Fragens 472
Schiilerfrage 4671f, 472ff
VorauswissendeFrage -~ wissendemonstrie-
rende Antwort 463ff, 471f, 475f, 545ff
Wissensuchende Frage - inhaltliche
Antwort 463ff, 545f, 547

589

Gedichtnisforschung,
klassische 121 - -
kognitivistische 120ff, 134ff, 296, 319, 323
Gelernte Hilflosigkeit 97ff, 102, 103f, 107f
Genetische Theorie der kognitiven Entwick-
lung (Piaget) 234ff
Gesamtschule 343, 345, 378, 534, 540ff, 554

Handlungsbegriindungen, subjektive 23ff
Handlungsproblematiken, subjektive 182ff,
192, 215, 230, 385, 451ff
Handlungsregulationstheorie 152ff, 163ff,
167ff
Lernkonzept 1571f, 168ff, 213, 274f, 295,
336, 408, 423f, 480
Hierarchisch-sequentielle Handlungs-
regulation 156, 166, 278f
Regulation des Lernhandelns 160ff, 167,
249¢f
Selbstgesteuertes Lernen 162f
Hierarchische Uberwachung 353f, 363f
Hilfsbewegungen und Bewegungshand-
lungen 280ff, 320
Homogenisierung der Schulklasse 356, 361f,
3975, 400, 453f

Individualisierung des Unterrichts 540ff

Induktives Lernen 58f, 115, 224f

Initiation — reply — evaluation (vgl. auch
Bewertungssequenz) 434, 457, 461, 495,
550,552

Inneres Sprechen 2581f, 305ff, 308, 333f

Instruktion 62, 409

Instrumentelle/intersubjektive Lernverhilt-
nisse 526ff, 531

Instrumentelles (operantes) Konditionieren
54ff, 408, 410f

Interferenz 124, 306

Interiorisierung 156, 159, 275ff

Interne/externe Kontrollerwartungen 95ff,
101, 102, 103f, 106f

Interpersonale Verhiltnisse/Interpersonales
Lernen 407ff, 431£f, 453ff

Intersubjektiver Bezichungsmodus 21, 24,
264

Intrinsische/extrinsische Motivation 71ff,
754, 1911f, 420, 448

Inzidentelles Lernen (vgl. auch Mitlernen) 70
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tatsichlich jene Lern- und Behaltensleistungen zustandebringen kénnen, die
sie in ihrer Lebenspraxis doch tatsichlich zu vollziehen verméagen.

Aus unserer theoretischen Konkretisierung des Verhiltnisses zwischen
Lernen und Behalten/Erinnern sollte demgegeniiber hervorgehen, daf} auch
das Behalten/Erinnern als (ob nun lediglich implizite oder per Lernproble-
matik akzentuierte) Grundbestimmung des Lernens nur dann angemessen
theoretisierbar ist, wenn man einsieht, daf dabei die »innermentalen« Ver-
weisungen nicht fiir sich, sondern nur als Teilsystem iibergreifender, soziale
und gegenstindliche Bedeutungszusammenhinge einbeziehender Verwei-
sungsstrukturen zu analysieren sind. Dies heifit nicht nur, daf8 die mentale
Aufnahmefihigkeit des Individuums durch die »Speicherfunktion« der Welt,
mit der es sich kommunikativ und objektivierend in Beziehung setzt, ent-
lastet ist, sondern grundsitzlicher, daf hier die mentalen Aktivititen genuin
nur als Teilaspekte der lebenspraktisch-weltbezogenen Lernhandlungen
funktionsfshig, also auf ihre Wechselwirkung mit kommunikativen und ob-
jektivierenden Modaliltdten hin angelegt und demnach isoliert genau genom-
men weder ausfithrbar noch auch nur denkbar sind. Die anthropogenetische
Herausbildung des gesellschaftlichen Mensch-Welt-Zusammenhangs schliefit
eben die Erweiterung menschlicher Lernméglichkeiten durch gesellschaft-
lich produzierte Bedeutungszusammenhinge als gegenstindlich-symbolisches
»Sozialgedichtnis« ein - was bei der lern- bzw. gedichtnispsychologischen
Theorienbildung nicht per »Naturalisierung« des Individuums in seiner Um-
welt weggebiigelt werden darf.

Zum Verbiltnis von Mitlernen und intentionalem Lernen:

Affinitive Selbstorganisationsprozesse im Rabmen intentionaler
Lernbandlungen

Das Konzept der »modalititsiibergreifenden Verweisungszusammenhiinge«
(oder auch »Verweisungsstrukturen«) diente uns bisher als Maglichkeit zur
begrifflichen Erfassung der inneren Gliederung des intendierten Lernens im
Kontext subjektiver Lebenspraxis ohne verdinglichende Einteilungen und
ohne Suspendierung der begriindungsanalytischen Herangehensweise. Nun
hat dieses Konzept aber dariiber hinaus bestimmte Implikationen, durch
welche - wie sich zeigen wird - unsere bisher als unproblematisch betrachtete
Abgrenzung des intentionalen Lernens vom inzidentellen Lernen bzw. (wie wir
uns ausdriickten) Mitlernen tangiert ist. Von da aus wird (wie sich zeigen soll)
auch unsere allgemeine Vornahme, die Gesamtanalysen dieser Arbeit auf
intentionales Lernen zu beschrinken, in spezieller Weise fragwiirdig. Um
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dies herauszuarbeiten, sind wir gezwungen, die Beziehung zwischen Mit-
lernen und intentionalem Lernen neu zu durchdenken und daraus auch
Konsequenzen hinsichtlich der Strategien und Prinzipien des intentionalen
Lernens zu ziehen.

Zur Hinfiihrung auf den damit zu erdffnenden Argumentationsgang sei
zunichst daran erinnert, dafl wir schon in unseren friiheren Analysen inner-
halb verschiedener Problemzusammenhinge gehalten waren, bestimmte
Grenzen unseres intentionalen Zugriffs auf den Lernprozef hervorzuheben,
so die Verhaftetheit des Bewegungslernens in unverfiigbarer Kérperlichkeit,
die aus unserer kérperlichen Situiertheit erwachsenden uniiberwindbaren
Beschrinkungen unserer Behaltens-/Erinnernsintentionen etc. Besonders
wichtig fiir unseren gegenwirtigen Diskussionszusammenhang sind dabei
jene Passagen (im Kontext modalititsiibergreifender Verweisungszusammen-
hinge), aus denen hervorgeht, dafl Lernen keineswegs stets als einfache, quasi
reibungslose Durchsetzung der Lernintention betrachtet werden kann, son-
dern u.U. Lernen nur dadurch vorankommt, daf das intendierte Lernen sich
seinerseits gewissen Zusammenhingen oder Strukturen anmiflt, die bereits
unabhingig von der aktuellen Lernintention bestehen. Solche Strukturen
waren etwa mitgedacht, wo wir das Erinnern als Durchgang durch meinen
latenten Erfahrungsbestand, um mich so allmihlich an das Gesuchte heran-
zutasten, gekennzeichnet haben, besonders aber (an darstellungslogisch zen-
traler Stelle), wo wir »iibergreifende Organisationsformen unseres mentalen,
kommunikativen und objektivierenden Inhalts- und Quellenwissens« heraus-
hoben, die nicht lediglich als Ergebnis, sondern vielmehr als Voraussetzung
der Mbglichkeit »permanenzbezogene(r) Behaltens-/ Erinnernsstrategienc
zu betrachten sind. Dazu stellten wir erliuternd fest: »Je umfassender und dif-
ferenzierter die Organisation meines modalititsiibergreifenden Inhalts- und
Quellenwissens ist, je stirker ist meine Beachtung bzw. die Formulierung
von ,inneren’ Schliisselfragen dadurch angeleitet, je genauer kann ich also den
in meiner Wissens- und Verfiigungsstruktur enthaltenen Verweisungen inner-
halb einer Modalitit, von einer Modalitit auf die andere, von Quellen auf
Inhalte und umgekehrt, nachgeben und so das Gesuchte zur Uberwindung
der gegebenen Lernproblematik identifizieren ...« (s.0., S.311ff, Hervorh. ge-
dndert). Aus dieser Passage verdeutlicht sich nun auch, dafl bereits in der Rede
von »modalititsiibergreifenden Verweisungsstrukturen« das Angeleitetsein
des Lernsubjekts durch %orgingig erfahrene Zusammenhinge mitgemeint
ist: Hier »verweise« ich nicht, sondern ich werde verwiesen, und zwar auf Zu-
sammenhinge, die meiner Lernintention vorhergehen, also als Strukturen
angeordnet sein méissen, deren Organisation unabhingig von meinen aktuel-
len Intentionen zustandegekommen ist. So treten also hier auf der Ebene des
Vorgelernten oder Mitgelernten Prozesse in den Vordergrund, die man - mit
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dem heute aktuellen Terminus - als Selbstorganisation oder autonome Orga-
nisation bezeichnen kénnte. Dabei miissen wir allerdings erst noch heraus-
finden, was dies im gegenwirtigen Darstellungszusammenhang sinnvoller-
weise heiflen kann (vgl. dazu unsere Diskussion der Verwendung des »Selbst«-
Konzeptes im Zusammenhang konnektionistischer Modellvorstellungen,
S.131f).

Dabei kommt unseren einschligigen Bemiithungen der Umstand entgegen,
dafl neuerdings Fai Galliker (1990) Analysen und Untersuchungen vorge-
legt hat, die - wenn auch eingeschrinkt auf sprachliche Bedeutungsbeziige -
als Versuch der Konzeptualisierung von Selbstorganisationsprozessen inner-
halb von Bedeutungsstrukturen aufgefalt werden kénnen, wobei Gallikers
Arbeit insofern auch in unseren allgemeineren Darstellungszusammenhang
paflt, als er die selbstorganisierte Ausgliederung von Erinnerungen aus
sprachlichen Bedeutungszusammenhingen thematisiert.

Galliker analysiert Gesprichsprotokolle sprachphinomenologisch auf darin vorkom-
mende »Vergangenheitsverweise«: Es soll herausgearbeitet werden, auf welche Art sich in
von den Probanden erzihlten Geschichten iiber ihre eigene Lebenslage sprachliche Beziige
auf frithere Vorkommnisse ausgliedern und wie derartige »unwillkiirliche Erinnerungen«
zu den gegenwartsbezogenen Darstellungen in Beziehung stehen. Die wesentliche konzep-
tuelle Grundlage der Analyse bildet dabei Gallikers Differenzierung der Erzihlungen in
»definitive« und »affinitive Sitze«: »Definitive Sitze« sind »Sprechakte«, in denen das Sub-
jekt Aussagen iiber ein davon getrenntes Objekt macht. In »affinitiven Sitzen« ist dagegen
der Unterschied zwischen Subjekt und Objekt nivelliert, sie sind nicht »feststellender,
sondern mediativer, sinnvermittelnder Art, haben nicht fixierenden und damit »aus-
schliefendenc, sondern vielbeziiglich »erschlielenden« Charakter. »Im Grunde genom-
men wird mit definitiven Sitzen etwas unterdriickt, wihrend affinitive Sitze ,etwas auf-
kommen lassen’. Definitive Sitze, die als bewufite (Sprech-)Handlungen wirksam sind,
haben einen eindeutigen Charakter. Sie sperren sozusagen alles ab, was nicht zum Vollzug
des an sich endgiiltigen Aktes beitrigt«. Affinitive Sitze dagegen »erschlieflen gerade das,
was durch die direkten Sprechakte weggeschoben bzw. ;verdringt wird, und kénnen somit
als vorbewufite Verbalisierungen‘ bzw. ,Thematisierungen* verstanden werden« (S.109).

Der zentrale - als Affinitdtshypothese bezeichnete - Beitrag Gallikers zum Erinnerungs-
problem besteht nun in dem (aus seinem Material explizierten und exemplifizierten) Auf-
weis, dafl definitive Sitze als solche Vergangenheitsverweise ausschlieffen, wihrend in
affinitiven Sdtzen aufgrund der temporal ausgeweiteten Gegenwart und Erdffnung der
zeitlichen Tiefendimension tiber Entsprechungsreihen Vergangenheitsbeziige impliziert
sind und je nach dem Kontext ausgesprochen werden kénnen. Die affinitive »So-Wie-
Sprache« erweckt Erinnerungen, wobei »affinitive Einheiten analogisch aufeinander ver-
weisen. Indem die Einheiten sukzessive einander substituieren, ohne Realitit zu eliminie-
ren oder dingfest zu machen, wird Sinn konstituiert; ein schdpferischer Effekt, mit dem
im Gegebenen das Vergangene evoziert wird« (S.116).

Die sprachlichen Verweisungszusammenhinge, die in definitiven Sitzen abgeschnitten, in
affinitiven Sitzen aber auf ihre Vergangenheitsbeziige hin gedffnet werden, konzeprualisiert
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Galliker (im Anschluf} an einen Terminus von Oevermann) als »latente Sinnstrukturen.,
Dies wird folgendermafien erliutert: »Bei einer affinitiven Konstitution« der aktuellen
sprachlichen Wirklichkeit »klingen vielfiltige, zundchst kaum wahrnehmbare Konno-
tationen an. Die polyvalente sprachliche Infrastruktur wird geweckt. Mit der synchro-
nischen Sprachverflechtung der Gegenwartsphrase deuten sich ,latente Sinnstrukturen’
innerhalb der vorliegenden ,sprachlichen Konstellation* an. Die primir nur allgemein ein-
gefafite Wirklichkeit komplettiert sich in dem Mafle, wie das hinter dem verlautbarten
Wort stehende System von Relationen diachronisch realisiert wird«. »Affinitit bedeutet
also, daf die Sinnzusammenhinge der aktuellen Sprache eingestimmt werden. Uber die
anklingenden Sinnrelationen werden vergangene Erlebnisse analog gegenwirtiger rekon-
stituiert« (S.132).

Die damit von Galliker angesprochenen Komplettierungs- bzw. Rekonsti-
tutionsprozesse, die bei »affinitiver« Anniherung iiber Vernetzungen sprach-
licher Bedeutungen »autonome, ohne unser Zutun, ablaufen und so als For-
men verbaler Selbstorganisation bezeichnet werden kénnen, lassen sich in der
Art, wie Galliker sie niher bestimmt, in gewissen Aspekten auf unser Kon-
zept der »modalititsiibergreifenden Verweisungszusammenhinge« beziehen:
So finden sich bei Galliker mannigfache Hinweise auf sprachliche Sinnrela-
tionen, die den blofl »innermentalen« Bereich in Richtung auf die Einbe-
zichung kommunikativer und gegenstindlicher Momente iiberschreiten,
etwa, wo er feststellt: »Je reichhaltiger die aktuelle sprachliche Wirklichkeit
ist, in der wir unser Sprechen synchronisieren, desto gréfiere Wissensbestin-
de er6ffnen sich: Man denke vor allem an interessante Gesprichspartner, aber
auch an anregende Biicher und bedeutungsvolle Gegenstinde« (S.133). Ent-
sprechend wendet sich Galliker (gleich uns) gegen die gingige Vorstellung
vom blof§ »privatsprachlichen Charakter« der Wiedergabe des Vergangenen:
»Da wir in einer sprachlichen Wirklichkeit zuhause sind, befinden wir uns
immer schon im Brennpunkt semantischer Strukturen, die gesellschaftlich
konstituiert sind und als solche nicht subjektiv, sondern intersubjektiv ver-
mittelt werden. Die Sprache samt ihrer Struktur existiert, bevor der einzelne
menschliche Organismus in sie eintritt« (S.133). Von da aus kritisiert auch
Galliker die Lokalisierung einer »psychologisch verstandene(n) ,Speiche-
rung’ in einem verabsolutierend subjektivierten und von den latenten Sinn-
strukturen abgeschnittenen ,Individuumé als »das grundsitzliche Mifiver-
standnis jener Gedichtnispsychologen, welche die Verdinglichung nicht auf-
zulosen versuchen, sondern vielmehr wissenschaftlich reproduzieren. Was
quasi iiber einen programmsprachlichen Apriorismus* im isolierten Subjekt
versammelt wird, wire in die intersubjektive Infrastruktur eines Sprechers zu
verlegen ...« (S.134f).

Trotz dieser Konvergenzen ergeben sich fiir uns mit Gallikers Konzept
Schwierigkeiten daraus, daff die »latenten Sinnstrukturen« als Ort affinitiver
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Selbstorganisationsprozesse von ihm zwar intersubjektiv, aber innersprach-
lich verstanden werden, wihrend in unseren »modalititsiibergreifenden Ver-
weisungszusammenhingen« nicht nur auf kommunikative oder gegenstind-
liche Sprachbedeutungen, sondern auf wirkliche, sinnlich-krperliche Hand-
lungen als Komponenten von Behaltens-/Erinnernsstrategien serwiesen ist.
Wenn ich einen anderen Menschen um Auskunft bitte, jemanden anrufe, mir
Notizen auf einem Zettel mache, ein Buch zur Hand nehme, ein Museum be-
suche, so ist dabei zwar immer auch Sprachliches beteiligt, dennoch handelt
es sich nicht #n#r um sprachliche Aktivititen, sondern um praktische Loko-
motionen, Welteingriffe, Weltverinderungen 0.4., durch die aufgrund der ge-
genstandlichen Bedeutungsbeziige die jeweiligen Méglichkeiten zu sprach-
lichen Auferungen, sprachlicher Rezeption und sprachlicher Kategorisie-
rung zu allererst geschaffen werden. Demnach miifiten in die hier zugrunde-
liegenden Selbstorganisationsprozesse nicht nur »spontane« sprachliche,
sondern auch motorische, perzeptuelle, kognitive Gliederungen, Akzentuie-
rungen und Zuordnungen involviert sein, in welche die latenten sprachlichen
Sinnstrukturen eingebettet sind. Dabei kénnte man etwa an das »Geleitet-
werden« von Oberflichenmerkmalen nach Art des »Deutens«, wie wir es
frither (GdP S.387ff) gekennzeichnet haben, denken: So tiberlasse ich mich
bei der Erschliefung von »Vergangenheitsverweisen« nicht nur den Konnota-
tionen sprachlicher Sinnbeziige, sondern gehe etwa auch »ziellos« in meinem
Zimmer hin und her, lasse meinen Blick iiber die Biicher im Regal schweifen,
werde in passiver Aufmerksamkeit von einem bestimmten Buch angezogen,
blittere darin herum, stelle es wieder zuriick, schaue aus dem Fenster, wobei
sich die sprachlichen Sinnbeziige dadurch flieflend 4ndern und spontan an-
leitend auf meine praktischen Streifziige zuriickwirken mégen.

Dabei ist die konzeptuelle Heraushebung von »affinitiven« gegeniiber
»definitiven« Zuwendungen zwar streng genommen nur in den von Galliker
aufgeschlossenen sprachphinomenologischen Bereichen legitim: Dennoch
scheinen mir noch genug Gemeinsamkeiten vorzuliegen, um diese Konzepte
(auch wenn ich Bestimmungen vergleichbarer Prizision nicht beisteuern
kann) in einem allgemeineren, die praktischen Momente einbeziehenden
Sinne zu verwenden: »Affinitive« Zu- und Abwendungen wiren so - in Ab-
hebung von »definitiven« - gekennzeichnet durch eine nicht aus-, sondern
einschlieflende Herangehensweise, ein »Kommen-Lassen« von gegenstind-
lichen wie sprachlichen Bedeutungsverweisungen, ein »Sich-Zuriicklehnenc,
Ubersicht-Gewinnen, eine »distributive« (im Gegensatz zu »fixierender<) Be-
achtung, die Aufhebung von Festlegungen und Beschrinkungen durch das
In-den-Blick-Nehmen des »Ganzenx, dabei das Sich-leiten-Lassen von »Ver-
wandtschaften«, das Fortgetragenwerden von einer Verweisung zur nichsten
in den modalitétsiibergreifenden Bedeutungsnetzen, dadurch Einbeziehung
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des Vergangenen in seinem Verhiltnis zum Gegenwirtigen. Die von Galliker
umschriebenen sprachlichen Affinititen wiren dabei als ein Sonderfall bzw.,
besser, als inhaltliche Spezifizierungen und Prizisierungen der so gekenn-
zeichneten allgemeineren Affinititen hier stets mitgemeint.

Indem wir die Selbstorganisationsprozesse auf der Ebene von Bedeutungen
(in Ausweitung des Konzepts von Galliker) als »affinitive« Aufschlieffung
modalititsiibergreifender Verweisungsstrukturen gekennzeichnet haben,
deuten sich affinitive Zuwendungsweisen als wesentliche »vorintentionale«
Bewegungsformen des Behaltens/Erinnerns, d.h. aber des (gemifl unseren
fritheren Bestimmungen Behalten/Erinnern als »Permanenzfunktion« stets
einschlieflenden) Lernens iiberhaupt an. Um dies niher ausfithren zu kon-
nen, miissen wir zunichst Anschlufl an unsere bisherige Gesamtdiskussion
des intentionalen Lernhandelns finden, also zu kliren versuchen, wie das
Verbéltnis des geschilderten »affinitiven« Miterinnerns bzw. Mitlernens zum
intentionalen Lernen genauer zu fassen ist. Schliefen Lernintention und affi-
nitives, also inzidentelles Lernen einander aus, so dafl man die geschilderten
affinitiven Orientierungs- und Klirungsprozesse nicht absichtlich herbei-
fithren kénnte, sondern lediglich abzuwarten hitte, bis sie sich nach Art von
»gliicklichen Zufsllen« selbst herstellen? Oder gibt es Méglichkeiten, das
Konzept der »Lernintention« bzw. »Lernhaltung« in einer Weise zu explizie-
ren, dafl man der Konsequenz, mit den »Affinititen« wesentliche Implikatio-
nen lernenden Gegenstandsaufschlusses vom Standpunkt des konkreten In-
dividuums schon definitorisch aus dem bewufit-intendierten Lernhandeln
ausschlieflen zu miissen, entgehen kann?

Die damit angesprochene Problematik (die von Galliker, 1990, S.138ff, in
mehr phinographischer Weise unter dem Kennwort »Freisetzung affinitiver
Sprache« diskutiert worden ist) Iifit sich (wie mir scheint) auf einer grund-
sitzlichen Ebene angehen, wenn man etwas genauer zusieht, was mit dem
Konzept der Lernintention nicht ausgesagt ist: »Intention« ist in diesem Kon-
text nicht gleichbedeutend mit »Zielsetzung« - man kann auch intendiert ein
Ziel aufgeben; Intention ist auch nicht gleichbedeutend mit Anspannung
- man kann auch intendieren, sich zu entspannen; somit heifit Intention auch
nicht notwendigerweise Fixierung, Ausschliefung, definitives Herangehen -
man kann auch eine Aufhebung der Fixierung, eine »einschliefende« Hal-
tung, eine affinitive Zuwendungsweise bewuflt intendieren. So gesehen er-
wiese sich die gingige Gleichsetzung von Intention und Zielsetzung, An-
spannung, Fixierung, Identifizierung als eine unmittelbarkeitsverhaftete
Kontamination allgemeiner Bestimmungen intentionalen Handelns mit
dessen »naheliegenden« Erscheinungsformen, was man nur zu reflektieren
und aufzuheben brauchte, um die angesprochene Problematik - zum min-
desten auf definitorischer Ebene - zu iiberwinden.
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Auf phinomenaler Ebene bleiben damit aber immer noch Probleme, die
daraus entstehen, daf affinitives Lernen zwar Nichtintentionalitit begriff-
lich nicht notwendig einschliefit, aber in seinem wirklichen Zustandekom-
men, schon als Mitlernen, irgendwie daran gebunden ist - die Aussage, man
kénne auch Nichtintentionalitit intendieren, aber (eindimensjonal gesehen)
einen Widerspruch enthilt. Die Intention der Nichtintentionalitit ist in un-
serem Diskussionszusammenhang denn auch eher als eine Art von »Meta-
intention« zu betrachten, indem ich hier intendiere, meine Intention, ohne
sie preiszugeben, méglichst weitgehend so zuriickzunehmen und stillzustel-
len, dafl die »in der Sache liegenden« Verweisungszusammenhange bei mir
ungestdrt zu Geltung kommen. Es handelt sich dabei also um eine bestimmte
Art von »Konzentratione, in welcher ich mich nicht auf etwas Bestimmtes
konzentriere, sondern duflere Storungen, irrelevante Gedanken, »Ablenkun-
gen« soweit von mir fernzuhalten, meinen Kopf quasi soweit »leer« zu machen
trachte, daf eine bestimmmter Erfahrungszusammenhang »in« mir zur Gel-
tung kommen kann. Galliker (1990, S.145) hat demgemifl die »Formel fiir
die Freisetzung affinitiver Sprache, die im Rahmen definitiver Sprache das
Erinnern einleiten kann« so umschrieben: »Nicht ich spreche, nicht du
sprichst, sondern es spricht. - Dabei impliziert die intendierte Zuriicknah-
me des intentionalen Eingriffs als konzentrierte Aufhebung der fixierenden
Konzentration in sich ein labiles, prekires Verhltnis, indem mir meine Meta-
intention bzw. Metakonzentration zur Zulassung affinitiven Lernens, wenn
ich mich dabei zu weit zuriicknehme, wegzurutschen droht, und so die inten-
diert zugelassenen, damit bewufit zur Kenntnis genommenen affinitiven
Selbstorganisationsprozesse in blofies Mitlernen auflerhalb des Bereichs mei-
ner intentionalen Zuwendung zuriickfallen, und damit als Moment meines
intendierten Lernhandelns verloren gehen.

Da das Erfordernis affinitiven Lernens notwendig von der Art der jeweili-
gen Lernproblematik abhingt, kime es also im Rahmen der (in dieser Weise
verallgemeinert gefafiten) Lernintention darauf an, fixierende, definitive
Momente auf eine Weise mit affinitiven ins Verhdltnis zu bringen bzw. abzu-
wechseln, die fiir mich aus der Art der jeweiligen Lernproblematik bzw. dem
Prozef ihrer Uberwindung und den dabei auftauchenden Widerstinden,
Hindernissen, Dilemmata begriindet ist. Somit erweist sich die Herstellung
und Aufrechterhaltung des benannten prekiren Gleichgewichts der inten-
dierten Zuriicknahme meiner Lernintention als allgemeine Bestimmung
meiner (intentionales Lernen gegeniiber bloflem Mitlernen qualifizierenden)
generellen Lernhaltung selbst: Ich muf mit der lernenden Uberwindung der
Lernproblematik auch lernen, mich - wo und soweit es aus dieser erfordert
ist - in bestimmten Stadien, Springpunkten etc. des Lernprozesses ohne Auf-
geben der generellen Lernintention so »zuriickzunehmen, dafl affinitive
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Lernphasen méglich werden und in den »definitiv« zu bestimmenden Lern-
fortschritt qualifizierend eingehen kénnen. :

Die Zulassung von solchen affinitiven Selbstorganisationsprozessen als
Qualifikation meiner Lernhaltung ist - unter thematischem Lernaspekt - be-
reits mehr oder weniger eindeutig die Voraussetzung dafiir, dafl die jeweilige
Lerndiskrepanz iiberhaupt in weiterfiihrender Weise aus der Lernproblema-
tik ausgegliedert werden kann: Die frither auseinandergelegte, mit der Aus-
bildung der Diskrepanzerfahrung verbundene emotionale Wertung der in
die Lernproblematik involvierten Bedeutungsbeziige als »Komplexqualitit«
kann nidmlich nur in dem Grade auf die jeweils wesentliche Lerndimension,
die das Eindringen in die Tiefenstruktur des Lerngegenstandes auf verall-
gemeinerbare Bedeutungszusammenhinge hin méglich macht, zentriert
werden, wie die involvierten modalititsiibergreifenden Verweisungen auf
meine in der Bedeutungskonstellation gegebenen Handlungs-/ Verfiigungs-
moglichkeiten und -behinderungen erst einmal in méglichst umfassender
Weise affinitiv in meiner Erfahrung zugelassen sind. Bei sofortigem definitiv-
fixierendem Zugriff dagegen kann die Diskrepanzerfahrung/Lerndimension
nicht als im Schnittpunkt vielfiltiger Verweisungen liegendes wesentliches
Kennzeichen der jeweiligen Problematik ausgegliedert werden, die emotio-
nal bewerteten Komplexqualititen schliefen von vornherein relevante Be-
ziige des Lerngegenstands aus, und die Stelle, von der aus ich die Lerndiskre-
panz als Leitlinie der Uberwindung der Lernproblematik ansetzte, bleibt so-
mit mehr oder weniger zufillig: So kriege ich, gerade weil ich unmittelbar
und kurzschliissig auf Festlegungen und Identifizierungen aus bin, die inne-
ren und dufleren Bedeutungsbeziige des Lerngegenstands nur in beschrinkter
und einseitiger Weise mit und weif} letztlich selbst nicht, wo ich mit meinen
Lernanstrengungen hingeraten werde.

Affinitive Lernphasen sind aber nicht nur angesichts der initialen Lern-
problematik, wo es fiir mich darum geht, die gegenstandsadiquate Diskre-
panzerfahrung {iberhaupt erst einmal zu artikulieren, subjektiv begriindet,
sondern auch im weiteren Lernverlauf stets dann, wenn ich mich »einseitig«
zu fixieren, in Sackgassen hineinzugeraten, mich zu verrennen drohe: In sol-
chen Situationen werden durch verbesserte operative Planung, eindeutigere
Zielsetzungen, bewufltere Lernanstrengungen die Schwierigkeiten und Hin-
dernisse naturgem3fl immer nur noch gréfler. Vielmehr muf es mir hier dar-
um gehen, mich zuriickzunehmen, auf die inneren Verweisungszusammen-
hinge meiner Beziehung zum Lerngegenstand zu »héren«, den Lerninhalt
gegeniiber meinen Bewiltigungsversuchen und dem dadurch produzierten
»psychischen Firm« zur Geltung kommen zu lassen, also affinitiven Verwei-
sungsreihen fiber das von mir bisher Ergriffene hinaus Raum zu geben, um
danach auf einer neuen, umfassenderen Grundlage meine Lernhandlungen
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wiederum bewufit und definitiv voranbringen zu kénnen. - Eine besondere
Krisensituation des Lernprozesses, wo der Riickgang auf affinitives Lernen
quasi systematisch unerlafllich wird, ist jene fiir unser Gesamtkonzept zen-
trale Art von Lernschwierigkeiten, die (wie frither herausgehoben) nicht
mehr durch Optimierungen im Rahmen des initialen Lernpsinzips, sondern
nur durch »Diskrepanzerfahrungen héherer Ordnung«, d.h. Gewinnung
eines neuen, die Grenzen des alten Prinzips aufhebenden Lernprinzips, also
einen gualitativen Lernsprung méglich ist: Hier sind die Lernhindernisse ja
gerade dadurch entstanden, dafl ich das bisherige Lernprinzip mit dem Ler-
nen iiberaupt gleichsetzte, also durch Fixierung darauf andere prinzipielle
Moglichkeiten lernender Gegenstandsanniherung nicht in den Blick neh-
men konnte. So komme ich dabei selbstredend ebenfalls nicht mit verbesser-
ter operativer Planung, erhhter mentaler Anspannung, klarerer Definition
des »Lernziels« etc. weiter: In solchen definitiven Zuwendungsweisen liegt ja
hier gerade die Krankheit, die man damit heilen will. Vielmehr muf ich so
in die Tiefenstruktur des Lerngegenstandes eindringen kénnen, daf dabei
Vermittlungszusammenhinge, die ich bisher ignorierte, deren Einbeziehung
aber eine prinzipiell andere Weise des Lernens erfordern wiirde, fiir mich
sichtbar werden, also affinitive Lernmdglichkeiten errschlieflen. Nur auf die-
sem Wege kann ich sodann (giinstigenfalls) in definitiver Weise das den nun
erfahrenen neuen Vermittlungen angemessene Lernprinzip auf den Begriff
bringen und so von nun an in prinzipiell anderer Art zu lernen versuchen.
(Man mége sich dies an meinen fritheren Ausfiihrungen iiber die Gewinnung
des Neuen Horzustands als qualitativen Sprungs beim lernenden Eindringen
in Schonbergs Orchestervariationen, S.203ff, veranschaulichen und dabei
deutlich machen, daf} die scheinbare Plstzlichkeit, d.h. aus dem bisherigen
Lernprinzip nicht voll ableitbare »Neuheit« des Neuen Horzustands auf eine
vorgingige affinitive Lernphase hinweist, in welcher meine bewuflten Lern-
bemithungen voriibergehend in den Hintergrund traten und neue Beziige des
Lerngegenstandes samt deren emotionaler Qualititen vordergriindig werden
konnten, womit schliefllich das qualitativ neue, den Neuen Hérzustand im-
plizierende Lernprinzip in seiner Besonderheit gegeniiber dem bisherigen
Lernprinzip definitiv konzeptualisiert werden konnte.)

Das damit umschriebene und veranschaulichte Zueinander von definiti-
ven und affinitiven Lernphasen unter intendierter Zuriicknahme intentio-
naler Fixierung charakterisiert indessen nur eine Ebene des Verhiltnisses
zwischen intentionalem Lernen und Mitlernen: »Dahinter« liegt noch eine
weitere Ebene, die aus der beschriebenen Méglichkeit erwichst, in kommu-
nikativer bzw. objektivierender Modalitt die Bedingungen des Behaltens/
Erinnerns bzw. - allgemeiner - des Lernens durch eingreifende Weltverinde-
rung zu optimieren. Daraus ergibt sich nimlich, daf} die affinitiven Selbst-
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organisationsprozesse zwar als solche die Zuriicknahme meines intentiona-
len Zugriffs voraussetzen, aber ihre Randbedingungen, von denen abhingt,
was sich da auf welche Weise organisieren kann, von mir durchaus im Voll-
sinne intentional herstellbar und verinderbar sind. So ist das (in einem friihe-
ren Beispiel benannte) »ziellose« Umhergehen in meinem Arbeitszimmer,
der schweifende Blick {iber Schreibtisch und Biicher etc. zwar fiir sich ge-
nommen als affinitiv akzentuierte Lernphase zu charakterisieren: Welche
Biicher aber in meinem Regal stehen, welche Notizen ich mir gemacht habe,
wer iiber mein Telefonverzeichnis als moglicher Gesprichspartner erreichbar
ist etc., dies hingt von vorgingigen intentionalen Arbeitsphasen ab, deren
Resultate nun in meinem Arbeitszimmer vergegenstindlicht sind. So gesehen
ist auf quasi indirekte Weise der mogliche Ertrag meines affinitiven Mit-
lernens durch intentional-objektivierende Komponenten des Vorgelernten
mitbestimmt und kann es so zu einer Art Entwicklungsproze/f kommen, in
welchem durch im Vorlernen geschaffene immer adiquatere Randbedingun-
gen auch das, was in Phasen gegenwirtigen affinitiven Mitlernens der Mog-
lichkeit nach resultieren kann, immer angemessener und weiterfithrender in
den weiteren Lernprozef eingeht. Dies gilt nicht nur fiir die kommunikati-
ven und objektivierenden, sondern - da die verschiedenen Modalititen wech-
selseitig aufeinander verweisen - auch fiir die mentalen Komponenten der
modalititsiibergreifenden Verweisungsstrukturen (die Art der Ordnung in
meinem Kopf und in meinem Arbeitszimmer, meinen Aufzeichnungen,
meinen sozialen Arbeitsbeziehungen ist global gesehen die gleiche). Aus dem
in meiner phinomenalen Biographie/personalen Situiertheit liegenden
Reichtum meiner mentalen, kommunikativen und gegenstindlichen Bezie-
hungen zur sachlich-sozial bedeutungsvollen Welt ergeben sich mithin nicht
nur die von meinem Standort aus bestehenden Méglichkeiten direkt intentio-
nalen Eindringens in den Lerngegenstand, sondern auch die Voraussetzungen
fir die Fruchtbarkeit der in den intentionalen Lernprozefl einbezogenen
Phasen des Zulassens einer affinitiven Selbstorganisation der Verweisungs-
beziige.

Da die Lernintention (wie dargestellt) in ihren Prozeflbestimmungen als
Moment mental-sprachlicher Situiertheit, nimlich am Lernverlauf orientier-
te(s) Beachtungslenkung/inneres Sprechen konkretisiert werden kann, miifl-
te das intendierte Zuriicknehmen intentionaler Fixierung als Zur-Geltung-
Bringen affinitiver Beziige sich auch als spezifische Art der Beachtungszu-
wendung und innersprachlichen (Selbst)eommentierung niher bestimmen
lassen. Am nichstliegenden ist sicherlich die Vorstellung, es gehe hier darum,
die »fixierefide Aufmerksamkeit« in »distributive Aufmerksamkeit« aufzu-
18sen, um so moglichst weite Bereiche des modalititsiibergreifenden Verwei-
sungsnetzes in den (»inneren«) Blick nehmen zu kénnen. Gewisse inhaltliche
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Differenzierungen einer solcherart zu verteilenden Beachtung ergiben sich
dabei aus innersprachlichen Selbstkommentaren oder -aufforderungen wie:
lehn‘ dich doch mal zuriick; entspann‘ dich erst mal; laf}‘ es (ndmlich das, was
in deinem Kopf vorgeht) doch einfach mal laufen und schau zu, was dabei
herauskommt. Die hier zugrundeliegende Vorstelling, die Beachtungszu-
wendung/Kommentierung sei von den dabei beachteten/kommentierten
Verweisungsstrukturen eindeutig zu trennen (so wie etwa ein - enger oder
weiter eingestellter ~ Lichtkegel einer Taschenlampe davon getrennte Ge-
gebenheiten lediglich in engerem oder weiterem Umbkreis sichtbar macht) ist
allerdings nur begrenzt adiquat. Bei genauerer Betrachtung wird vielmehr
deutlich, dafl die jeweiligen Beachtungs-/Kommentierungsweisen, da sie ja
stets nur versprachlicht auftreten bzw. selbst innersprachlicher Art sind, in
gewissem Sinne selbst als Bestimmungsmomente in die aufzuklirenden, be-
deutungsbezogenen Verweisungsstrukturen eingehen miissen. Zu welchen
affinitiven Selbstorganisationsprozessen es kommen kann, hingt also stets
auch davon ab, in welchen Worten ich dabei mit mir oder zu mir rede: Damit
wird nimlich die Bildung bestimmter Ahnlichkeitsreihen angestofien, durch
welche die Art der Selbstorganisation im ganzen beeinflufit ist. So ist es etwa
von der Art der frither (S.305ff) angefiihrten innersprachlichen »Schliissel-
fragen« abhingig, wieweit sie schon aufgrund der durch sie hervorgerufenen
Konnotationen tatsichlich dazu geeignet sind, umfassendere Bedeutungszu-
sammenhinge affinitiv aufzuschlieflen oder eher durch Vereigenschaftungen,
Etikettierungen o.4. zuzusperren. Um solche Zusammenhinge niher aufzu-
kldren, sind sicherlich vielfiltige empirische Analysen von der Art nétig, wie
Galliker (1990) sie iiber die Voraussetzungen des Aufschlieflens oder Zu-
schlieflens sprachlicher Vergangenheitsverweise angestellt hat.

Unsere Darlegungen iiber die Funktion affinitiver Lernmomente oder
-phasen im Rahmen intendierten Lernens sind (wie aus unseren bisherigen
Ausfithrungen schon deutlich geworden sein mag) zwar im Ansatz am Behal-
ten/Erinnern entwickelt, aber - indem Behalten/Erinnern das Lernen in
seiner Permanenz qualifiziert - (da auf Lernen iiberhaupt) auch auf das Be-
wegungslernen (wie wir es in Teilkapitel 3.4 diskutiert haben) beziehbar. Dies
ergibt sich schon aus dem erwihnten Umstand, daf} die kommunikativen
bzw. objektivierenden Modalititen stets an Hilfsbewegungen gebunden sind,
die - ohne daf} dadurch an der Eingebettetheit in iibergreifende Verweisungs-
strukturen sich etwas dndert - als zu lernende Bewegungshandlungen um-
akzentuiert werden kénnen. Entsprechend ist die Differenzierung in definiti-
ve und affinitive Beachtungszuwendungen/Selbstkommentare vollinhaltlich
auch auf das Bewegungslernen anwendbar. Allerdings muf} auch hier (vor
dem Hintergrund der allgemeinen Bestimmungen) die Spezifik von affiniti-
ven Selbstgliederungsprozessen mit Bezug auf Lernproblematiken, durch an
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aktuellen Lerngegenstinden Méglichkeiten zum Bewegungslernen ausge-
gliedert sind, genauer herausgehoben werden. - Auf einer bestimmten Ebene
ist dabei an das affinitive Zulassen der inhaltlichen Bedeutungshaftigkeit von
Bewegungen durch Zuriicknahme kurzschliissiger operativer Fixierungen
auf Lern- bzw. Ubungs- oder Trainingsergebnisse zu denken - so eine be-
stimmte Art von Sich-Zuriick-Lehnen und Entspannen, um wieder mehr
Gespiir fiir die Eigendynamik der Bewegungen zu entwickeln. In diesem
Kontext ist die frither benannte affinitive Konzentration besonders relevant,
indem hier alle forcierten, geradlinig zielbezogenen, ungeduldigen Bewe-
gungsimpulse - mit denen ich mir bei der bedeutungsadiquaten Bewegungs-
ausfithrung laufend selbst im Wege stehe - eingeklammert und stillgestellt
sind: Das »Hinkriegen« und méglichst lange Festhalten einer derartig unab-
gelenkten, entriickten, »liberlegenenc, erfiillten und erfiillenden Konzentra-
tionshaltung ist (wie mir scheint) bei der Bemithung um das Erreichen mog-
lichst vollkommener Bewegungsgestalten im kiinstlerischen oder sportlichen
Bereich geradezu die zentrale Dimension lernender Gegenstandsanniherung.

Solche affinitiven Phasen des Bewegungslernens schlieffen immer auch
eine Ausweitung der Zuwendung auf umfassendere Bedeutungsbeziige des
Bewegungsablaufs ein. So wird man etwa im Sport - sofern man durch noch
so intensives Training einer bestimmten Bewegungsfolge nicht weiterkommt,
sondern mit wachsender Anstrengung eher immer schlechter wird - durch
das Zur-Geltung-kommen-Lassen der iibergeordneten Bewegungsgestalt, der
diese Bewegungsfolge zugehért: Erfassung ihres Sinnes und ihrer Funktion
innerhalb des Ganzen, damit erh6hte Bedeutungsadiquatheit der Bewegung,
(glinstigenfalls) die Verspannung und Blockierung iiberwinden konnen.
Neben derartigen Ausweitungen innerhalb des Bereichs des Bewegungs-
lernens sind auch solche affinitiven Defixierungen zu beriicksichtigen, durch
welche Verweisungen auf wumfassendere symbolische Bedentungszusammen-
héinge in der Erfahrung zur Geltung kommen - so, wenn ich beim Klavier-
spiel angesichts der Stagnation beim Uben einer bestimmten schwierigen
Passage mir deren Sinn im Kontext der inhaltlichen Gesamtaussage des
Stiickes vergegenwirtige und so vielleicht tiber die durch kurzschliissig opera-
tive Zielbezogenheit beim Uben entstandenen Storungen des Bewegungs-
ablaufs hinwegkommen kann.

Unsere Darlegungen iiber affinitive Lernphasen und deren subjektive Be-
griindetheit innerhalb des iibergreifenden intendierten Lernens beziehen sich,
wie wohl deutlich geworden sein wird, auf den thematischen Aspekt des Ler-
nens und betreffen so in gewisser Weise dessen frither ausfiihrlich diskutiertes
Verhiltnis zum operativen Lernaspekt: Dies deswegen, weil man (wie schon
aufgewiesen) die Einseitigkeiten und Fixierungen bei der Ausgliederung von
Lerndiskrepanzen bzw. im weiteren Verlauf der Uberwindungsversuche der
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jeweiligen Lernproblematik global gesehen als phinomenale Dominanz des
operativen Lernprozesses und damit verselbstindigtes Hervortreten hier-
archisch-sequentieller Zielbezogenheit des Lernens unter Vernachlissigung
inhaltlich-thematischer Bedeutungsbeziige betrachten kann. In den affiniti-
ven Lernphasen liegt so gesehen (zwar nicht dieeinzige, aber eine wesent-
liche) Méglichkeit, dem thematisch-inhaltlichen Aspekt des Lernens wieder
Geltung zu verschaffen und so den operativ-planenden Aspekt des Lernens
auf seine sekundire, dienende Funktion im Gesamt des Lernprozesses zu ver-
weisen. - Damit tritt an den schon &fter diskutierten Fragwiirdigkeiten einer
Theoretisierung des Lernens als dominant zielbezogenen Handelns - wie sie
in der Titigkeitstheorie und Handlungsregulationstheorie zu finden ist -
eine neue Facette zutage: Wenn man Lernen dergestalt als zielgerichtet - etwa,
wie Dulisch, als »Durcharbeiten eines Lernplans« - konzeptualisiert, so
schliefit man hier mit der Ausklammerung des thematischen Lernaspekts
gleichzeitig die Moglichkeit und Begriindetbeit affinitiven Lernens aus, emp-
fiehlt also mit dem Vorschlag einer primiren hierarchisch-sequentiellen
Strukturierung des Lernens recht eigentlich eine bestimmte Art selbstbehin-
dernden Lernens. Anders: Ein zielgerichtetes Lernen unter Ausklammerung
affinitiver Lernphasen kann nur dann mit dem Lernen iiberhaupt gleichge-
setzt werden, wenn man dabei den (institutionellen) Entzug der Verfiigung
iiber die Lerninhalte, etwa im traditionellen Lehrlernverhiltnis, als selbstver-
standlich voraussetzt. Dies ist ein Gesichtspunkt, den wir bei der spiteren
Analyse des Lehrens beachten miissen.

Aus dem Umstand, daf affinitives Lernen nur bei Dominanz des themati-
schen Lernaspekts in seiner Funktion der Aufhebung von Fixierungen und
Blockierungen des lernenden Gegenstandsaufschlusses zur Geltung kommt,
ergibt sich auch, daf} ich nur dann »gute Griinde« fiir das Zulassen affinitiver
Selbstgliederungsprozesse haben kann, wenn mein Lernhandeln im Ganzen
expansiv begriindet, also (wie gesagt) aus dem Zusammenhang zwischen Ge-
genstandsaufschlufi, Verfligungserweiterung und Lebensqualitdt motiviert
ist. In dem Mafle aber, wie das Lernen defensiv auf die Vermeidung von Be-
drohungen und Benachteiligungen aus ist, wobei der Gegenstandsbezug zu-
gunsten blof} aktueller Situationsbewiltigung (mit der Tendenz der Entspezi-
fizierung der Lernproblematik in Richtung auf eine unmittelbare Handlungs-
problematik) zuriicktritt, kann ich auch kein Interesse an der Zulassung affi-
nitiver Lernphasen haben. Im Gegenteil: Die darin liegende voriibergehende
Verunsicherung hinsichtlich des weiteren Vorgehens beim Lernen und Ver-
zgerung eines vorweisbaren Lernresultats mufl die Bedrohtheit durch anti-
zipierte mdgliche Benachteiligungen, Sanktionen etc. nur noch erhéhen, wo-
mit in diesem Kontext nicht nur duflere Ablenkungen o.4., sondern auch
affinitive Neuorientierungen des Gegenstandsbezuges als aufgabenirrelevant
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erscheinen und deswegen unterdriickt werden miissen. So gesehen ist also
nicht nur offen fremdbestimmtes Lernen durch die Unterdriickung affini-
tiver Lernphasen gekennzeichnet: Auch die frither in unterschiedlichen
Zusammenhingen diskutierten vielfiltigen Formen defensiver Selbstbe-
hinderungen durch widerstindiges, im Verhiltnis zum Lerngegenstand ge-
brochenes Lernen wiren genauer daraufhin zu analysieren, wieweit und in
welcher Weise dabei affinitive Selbstgliederungsprozesse als angstbesetzt
unterdriickt und damit Fixierungen, Vereinseitigungen, Kurzschliissigkeiten
beim Versuch lernenden Gegenstandsaufschlusses unaufhebbar werden.



