Kollektivwissenschaftliche Didaktik?
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1. Einleitung - eine Theorie wird gekidnapped

Das kollektivwissenschaftliche Paradigma erfreut sich zunehmender Be-
liebtheit auch in bildungswissenschaftlichen® und fachdidaktischen* Kontex-
ten. Das ist einerseits leicht zu erkliren, wirft aber andererseits eine Reihe
von Fragen auf, die beantwortet werden miissen, um Unstimmigkeiten zu
vermeiden und das volle Potenzial des Kollektivparadigmas fiir die bildungs-
und lernbezogenen Disziplinen auszuschopfen. Da diese Fragen auf blinde
Flecken und implizit Gebliebenes in der Theorie der Kollektivitit selbst
zielen, ist es sinnvoll, sie hier zu stellen.

Die Popularitit des Kollektivparadigmas in den Bildungswissenschaften
und insbesondere in den Didaktiken der geisteswissenschaftlichen Ficher
lasst sich leicht damit erkliren, dass es eine wichtige Bezugsgrofie dieser Fi-
cher — >Kultur< — wieder handhabbar macht. Da ich Literaturdidaktiker bin,
schildere ich am Fallbeispiel der Literaturdidaktik, a) warum ein klares Ver-
stindnis von >Kultur« fiir meine Disziplin sehr wichtig ist, b) warum diese
Klarheit fehlt und ¢) warum das Kollektivparadigma hier Abhilfe verspricht.

Muttersprachlichen Literaturunterricht gibt es an Schulen itberhaupt erst
seit dem frithen 19. Jahrhundert. Fiir seine Einfithrung war das Erstarken
von Vorstellungen iiber eine deutsche Nationalkultur und die Etablierung der
Germanistik als universitirer Disziplin zentral.? Die Geschichte seiner Héhen
und Tiefen im 19. und 20. Jahrhundert, von der wilhelminischen Deutschkun-
de iiber Reformansitze in der Weimarer Republik, rassenideologische Indok-
trination im Nationalsozialismus und die unterschiedlichen Neuanfinge in

1 Vgl. Hansen/Fischer 2018, 50-64.
2 Vgl. Altmayer 1996; Carl et al. 2021, 17; Podelo 2021.
3 Vgl. Kémper-van-den-Boogaart 2019, 9.
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den beiden deutschen Staaten bis hin zu den Umbriichen von 1968 und 1989,
ist anderswo gut dargestellt.* Wie unterschiedlich die Vorstellungen von der
deutschen Nationalkultur und ihrer Geschichte auch waren und wie sehr sie
sich auch wandelten: Der Literaturunterricht und seine Didaktik bezogen sich
auf sie.

Die grundsitzliche und iiberzeugende Kritik sowohl an den Vorstellungen
homogener Nationalkulturen® und kohirenter Entwiirfe ihrer Geschichte® als
auch an der didaktischen und unterrichtlichen Blindheit fiir die vorhande-
ne kulturelle Diversitit in den Klassenzimmern” hat dieses alte Fundament
des Faches Deutsch in Frage gestellt.® Zugleich stellen sich kulturtheoreti-
sche Gegenentwiirfe wie »Transkulturalitit<’ und »Hybriditit*® didaktisch
als schwer handhabbar heraus: Mit Blick auf die lehrenden und lernenden Ak-
teure bieten sie keine aufschlussreichen Differenzierungen an. Mit Blick auf
die literarischen Gegenstinde setzen sie dekonstruktiv an Vorstellungen an,
die bei Schiiler:innen nicht vorausgesetzt werden kénnen.™ Sollen Schiiler:in-
nen etwa zunichst an einem nur noch schwer zu begriindenden Kanon'* ein
langst fragwiirdig gewordenes Narrativ nationaler Kultur und ihrer Geschich-
te erwerben, um anschliefend zu erkennen, dass doch alles viel hybrider ist?
Das erscheint selbst Verfechtern einer transkulturellen Literaturdidaktik un-
sinnig.® Aber ohne ein tragfihiges Verstindnis von Kultur lisst sich kaum
lehren und lernen, mit Literatur als Mittel der Identititsbildung und gesell-
schaftlichen Selbstverstindigung umzugehen.

In diesem Dilemma bietet das Kollektivparadigma einen Kulturbe-
griff, der viele Differenzierungskategorien bereitstellt, frei von nationalen
Homogenititsmythen ist und sie zugleich auch nicht zum Zwecke ihrer De-
konstruktion voraussetzt. Schriftsteller:innen und andere Medienschaffende
ebenso wie Deutschlehrpersonen konnen als Angehérige professioneller Kol-
lektive begriffen werden, die ebenso wie die Angehdrigen des durch staatliche

4 Vgl. Muller-Michaels 2004; Kimper-van-den-Boogaart 2019.
5 Vgl. Abu-Lughod 1991; Welsch 1994.

6 Vgl. Lyotard 1979.

7 Vgl. Gogolin 1994.

8 Vgl. Miller-Michaels 1996; Lecke 1998.

9 Vgl. Welsch 1994.

10 Vgl. Bhabha1994.

1 Vgl Carl2017.

12 Vgl. Korte 2003.

13 Vgl. Wintersteiner 2006, 119ff.
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Schulpflicht erzeugten Kollektivs »Schiller:innen« zugleich vielen weiteren
Kollektiven — beispielsweise dem Affinititskollektiv der »Genussleser:innen,
dem Schicksalskollektiv der »Kinder bildungsbiirgerlicher Elternhiuser«
oder beiden - angehoren, deren Standardisierungen auf vielfiltige Weise
kollidieren, sich aber auch tiberlappen. Fiktive Figuren konnen bis zu einem
gewissen Grad in Analogie zu realen Personen als Angehorige spezifischer
fiktiver Kollektive mit ihren eigenen Standardisierungen begriffen werden.
Absichtsvolle Gestaltungen fiktiver Welten konnen als fiktional verfasste
Sozial- und Kulturtheorien gedeutet werden. All dies zusammen kann als
Resultat von und Beitrag zu spezifischen Affinititsstandardisierungen reflek-
tiert werden. Die Rolle von Lehrplanvorgaben, Medienmarkt, Feuilleton und
akademischer Literaturwissenschaft, Familien, jugendlichen Peer-Groups
etc. und der pankollektive Wandel ihrer Standardisierungen kann mit dem
begrifflichen Instrumentarium des Kollektivparadigmas ebenfalls differen-
ziert erfasst werden. Auch wenn wir aus all diesen Kollektiven und ihren
Standardisierungen nicht ausbrechen konnen, kann Literaturunterricht
kollektivwissenschaftlich legitimiert werden durch die Vermittlung von
Vertrautheit mit vielfiltigen Differenzen, die zu gesellschaftlicher Kohision
beitragen. Bis hierhin ist hoffentlich deutlich geworden, warum es einerseits
nicht verwundern kann, dass die Literaturdidaktik und andere bildungsbe-
zogene Wissenschaften auf das Kollektivparadigma zuriickgreifen.
Andererseits hat Klaus P. Hansen selbst seine Kulturtheorie in expliziter
Abgrenzung von bildungswissenschaftlichen Kategorien und Erkenntnisin-
teressen formuliert: »Den Anfang macht die Frage nach dem Verhiltnis von
Individuum und Kultur. Dabei soll aber nicht die Problematik der Soziali-
sation im Vordergrund stehen, die eher Soziologen und Pidagogen interes-
siert.«** Auch »Artefakte«, zu denen literarische Texte und andere dsthetische
Medienprodukte gezihlt werden miissen, klammert Hansen explizit aus.”
In Anbetracht des Dilemmas meiner Disziplin und der Chancen, die ein
kollektivwissenschaftlicher Kulturbegrift ihr bieten kénnten, fillt es schwer,
sich an Hansens Diktum zu halten und seine Theorie nicht auf Sozialisations-
und Lernprozesse, die auf den Umgang mit Artefakten gerichtet sind, zu
tibertragen. Doch ich muss zumindest zur Kenntnis nehmen, dass Hansens
Schriften keine explizite Lern- oder Bildungstheorie enthalten. Um bei der

14 Hansen 2000, 167.
15 Vgl. Hansen 2000, 146ff.; 2011, 136ff.; 2022, 23.
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Adaption kollektivwissenschaftlicher Kategorien in der didaktischen Theo-
riebildung Inkongruenzen zu vermieden, will ich im Folgenden nach impli-
ziten Lerntheorien in Hansens Einfithrungs- und Uberblickswerken suchen
und anschliefRend diskutieren, wie sich diese explizieren lassen und was dies
jeweils fiir die Lern- und Bildungswissenschaften mit sich brichte.

2. Implizite Lerntheorien in Hansens Kulturtheorie

Gliicklicherweise schlief3t sich Hansen seit der zweiten Auflage von Kultur und
Kulturwissenschaft einer Definition von Kultur an, in der Lernen zum definie-
renden Merkmal erhoben wird: »Wenn Goodenough den Kulturbegriff auf das
Erlernbare festlegt, dann will er das Materielle herausnehmen und die Defini-
tion von Kultur auf Geistiges beschrinken. Diese Beschrinkung wurde bisher
befolgt.«'®

Was Hansen fiir die individuelle Ebene direkt ausspricht — Kultur ist Er-
lerntes —, lisst sich indirekt zumindest in den frithen Ausgaben seines Stan-
dardwerks auch fir jene Instanz herauslesen, die er in der ersten Auflage die
»Sonderkollektive Volk und Nationg, in der zweiten und dritten »Superkollek-
tive Volk und Nation« und seit der vierten Auflage nunmehr »Dachkollektive«
nennt. Aufschlussreich ist hier vor allem, was Hansen in den ersten drei Aufla-
gen iiber den Faktor Zeit als Unterscheidungskriterium zwischen »Volk« und
»Nation« sagt:

Ein Volk, so sehen wir, gritndet auf Dauer von Jahrhunderten, die junge Na-
tion hingegen nicht. [..] Oft genug unfreiwillig erlebt man eine Geschichte,
die sich aber im Riickblick als verbindender Schatz gemeinsamer Erinne-
rung herausstellt. Mit den Erinnerungen formt sich das kulturelle Gedacht-
nis [...] Wir halten fest, es ist die innere Koharenz, die Volk und Nation un-
terscheidet, und diese ist nicht ohne den Faktor Zeit denkbar. All die Ce-
meinsamkeiten [..] miissen erst durch diesen Faktor gehirtet sein, ehe sie
die innere Koharenz stiften konnen, die ein Volk ausmacht."”

Etwas dauerhaft im Gedichtnis zu behalten — so definiert sich Lernen. Ler-
nen braucht Zeit. Man konnte also argumentieren, dass Hansen in den frii-
hen Auflagen auch auf der Ebene des Volkes Lernprozesse am Werk sieht bzw.

16  Hansen 2000, 147; identisch: ders. 2003, 148 und 2011, 138.
17 Hansen 1995, 163f.; weitgehend dhnlich: ders. 2000, 228f. und 2003, 229f.
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dass erst dieses Lernen iiberhaupt zur Ethnogenese fithre. Ich kehre spiter
zur Frage zuriick, ob Hansen diese Vorstellung ab 2011 revidiert oder blof3
ausgespart hat. Vorher werde ich dem dominanten psychologischen Paradig-
ma folgen und Lernen nur auf der Ebene von Individuen betrachten. Doch
halten wir zunichst fest: Auf einer sehr grundlegenden Ebene begreift Han-
sen Kultur durchaus als das Resultat von Lernprozessen — auch wenn das Wie
dieses Lernens nie im Mittelpunkt seines Interesses stand.

An vielen Stellen seiner Kulturtheorie finden sich einzelne Andeutungen,
die kulturelles Lernen niher beschreiben. Sie lassen sich auf den ersten Blick
nicht eindeutig einer bestimmten Lerntheorie zuordnen: Mal erscheint Ler-
nen als unproblematische Ubermittlung, mal spricht Hansen von der »Pri-
gung« einer formlosen menschlichen tabula rasa, mal denke er iiber kogniti-
ve Mechanismen der Bildung und Weiterentwicklung mentaler Strukturen,
vor allem des »Pauschalurteils«, nach. Damit decken seine Auflerungen die
ganze Breite rivalisierender Lerntheorien der letzten Jahrhunderte ab. Wel-
che impliziten lerntheoretischen Aussagen sich in seiner Kulturtheorie genau
finden, welche davon sich so explizieren lassen, dass sie sich kohirent in das
tibergreifende Kollektivparadigma einfiigen lassen und welche didaktischen
Konsequenzen das hat, soll im Folgenden jeweils fir jede dieser impliziten
Lerntheorien einzeln diskutiert werden.

2.1 Implizite Ubermittlungstheorie des Lernens?

Uber Jahrtausende hinweg haben sich Philosoph:innen, Pidagog:innen und
viele andere Lernen als eine Art Ubermittlung vorgestellt: Lehrende, die etwas
schon wissen oder konnen, zeigen oder erkliren es, und Lernende nehmen
das Ubermittelte auf, merken es sich oder machen es nach. Diese Vorstellung
ist tief in unserem Alltagsverstindnis von Lernen verankert, und sie findet
sich auch bei Hansen:

Wenn der Ceographielehrer der Klasse mitteilt, der amerikanische Bundes-
staat Texas sei flichenmafiig so grofd wie Deutschland, dann wire es albern,
ihn zu fragen, ob er das eigenhindig nachgemessen hitte. Sollte man die
eigene Nachpriifung zur Maxime erheben, brache unser Bildungssystem zu-
sammen. Das Wissen, das junge Leute auf Schule und Hochschule vermit-
telt bekommen, ist aus zweiter Hand. Sie verlassen sich auf Autorititen,
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was den Vorteil hat, dass nicht jede Generation wieder bei Adam und Eva
anfingt.'®

Junge Leute »bekommenc in Bildungsinstitutionen »Wissen vermittelt«, z.B.
indem Lehrer:innen als »Autorititen« »der Klasse mitteilen«, wie sich die
Dinge verhalten. Nun ist die Grofie von Texas ein empirisch nachpriifbares
geographisches Faktum und keine kulturelle Gewohnheit. Aber auch im Kul-
turbereich liegt fiir Hansen Ubermittlungslernen offenbar nahe: »Wie aber
[...] wird der Altruismus von einer Generation zur anderen weitergegeben?«
fragt Hansen etwa in seiner Auseinandersetzung mit soziobiologischen Kul-
turtheorien — und er hilt, im Gegensatz zu Edward Wilson, die Antwort:
»durch Imitation« fiir »die naheliegende Erklirung.«*

Dass Weitergabe und Imitation funktionieren, scheint durch die Tatsache
nahe gelegt, dass wirklich »nicht jede Generation wieder bei Adam und Eva
anfingt.« Ebendieser Fortschritt muss sich dann allerdings aus irgendeiner
anderen Quelle speisen, wenn Lernen nur Reproduktion von Vorgegebenem
ist. Solche Quellen lassen sich leicht hinzudenken: Forscher:innen, Entwick-
ler:innen, vielleicht auch Kinstler:innen produzieren neues Wissen — diese
Vorginge fallen im Ubermittlungsparadigma nicht unter den Begriff »Ler-
nen, da sie ja nicht passive Aufnahme und Reproduktion sind -, und Lehren-
de geben dieses Wissen spiter im Rahmen einer (vom Verwaltungssegment
mehr oder weniger gesteuerten) Arbeitsteilung zwischen den unterschied-
lichen Kollektiven weiter, so dass es dann von nachfolgenden Generationen
gelernt werden kann. So lisst sich im Rahmen des Ubermittlungsparadigmas
sowohl die allmihliche Akkumulation von Wissen und auf ihr aufbauend z.B.
technologischer Fortschritt im Verlauf der Jahrhunderte als auch die unifor-
misierende Wirkung institutionalisierter Bildung erkliren.

Das Ubermittlungsmodell versteht Lernen als soziales Phinomen: Gelernt
wird von anderen Menschen, und von welchen Menschen man was zu ler-
nen hat, ist auch sozial festgelegt. Allerdings ist das Ubermittlungsmodell
des Lernens deutlich ilter als alle expliziten Kulturtheorien, so dass es sich
nicht auf diese (und damit auch nicht auf die Idee von »Kollektiven«) bezieht
und nur im Nachhinein auf Kompatibilitit gepriift werden kann. Eine solche
Priifung ergibt, dass das Ubermittlungsmodell eher mit Theorien harmoniert,

18 Hansen 2011, 206.
19  Ebd., 244.
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die (in Hansens Worten) Kultur einen »Primarstatus«*® zubilligen, wihrend
Sekundirstatus-Kulturtheorien (oft: natiirliche) Faktoren zentral setzen, die
mit menschlichen Versuchen einer getreulichen Weitergabe willkiirlicher Tra-
ditionen interferieren kénnten und zudem auch als Quellen des Lernens in
Frage kimen. Das Ubermittlungsmodell vertrigt sich zudem sowohl mit me-
taphysisch oder ontologisch begriindeten Vorstellungen von kultureller Ho-
mogenitit als auch mit machtkritischen Theorien, die Kultur (bei Marx: Ideo-
logie) auch als Mittel zur Manipulation der einen durch die anderen in einer
Gesellschaft sehen. Entsprechend stand das Belehren und Erkliren passiver
Zuhorer:innen in Theokratien aller Art ebenso hoch im Kurs wie unter mar-
xistischen Mochtegern-Revolutionir:innen.

Ob das Ubermittlungsmodell auch fiir das Kollektivparadigma eine
passende Theorie kulturellen Lernens ist, darf allerdings bezweifelt werden.
Wann immer Hansen Multikollektivitit an anschaulichen Beispielen erklirt,
erscheinen seine Individuen recht aktiv und selektiv im Erwerb ihres eklek-
tischen Sammelsuriums an Gewohnheiten. Solche nicht von der Hand zu
weisenden groflen individuellen Differenzen zwischen Menschen, denen
doch mutmaflich dasselbe iibermittelt wurde — zum Beispiel zwischen
Schiiler:innen derselben Klasse —, sind schon seit Jahrtausenden Anlass fiir
Kritik am Ubermittlungsmodell des Lernens gewesen. Vor der Etablierung
der Psychologie als wissenschaftlicher Disziplin stiitzte sich diese Kritik
auf die Gegenvorstellung, dass alles, wozu sich ein Individuum entwickeln
konne, schon in ihm angelegt sei und bloR zur Entfaltung kommen miisse.
Platon, fiir den bekanntlich nicht die sinnlich wahrnehmbaren Erscheinun-
gen, sondern nur die unsterblichen Ideen real waren und der davon ausging,
dass unsere ebenfalls unsterblichen Seelen diese Ideen »wiedererkennen«
konnten, lie seinen Lehrer Sokrates, den vielleicht berithmtesten Lehrer
aller Zeiten, im Dialog mit Theaitetos seine Lehrmethode mit dieser Kritik
begriinden: Er, Sokrates, habe selbst iiberhaupt kein Wissen, das er weiter-
geben konne; er sei wie eine Hebamme und helfe seinen Schiilern nur, selbst
zur Einsicht zu gelangen.?

Eine sikularisierte Version dieser Kritik, ohne platonische Ideenlehre,
formiert sich im ausgehenden 18. Jahrhundert; sie stellt »Bildung« gegen
(als Ubermittlung verstandenes) »Lernen«. Mit dieser Auseinandersetzung
beschiftigt sich Hansen eingehend - und er bezieht konsequent Position

20 Ebd, 236.
21 Vgl. Platon 2004 [um 400 v. Chr.].
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gegen Rousseaus und Goethes Bildungskonzepte.?* Die Zuriickweisung der
These von der blofien Entfaltung individueller Anlagen zugunsten duf3erlich
angestofdenen Lernens ist fiir Hansen sogar zentral fiir jegliche Kulturtheorie:

Von dieser Leere mufd auch der kulturwissenschaftliche Begriff des Indivi-
duums ausgehen. [..] Diese Annahme mufR sein, da der Gedanke der Pri-
gung nur dann sinnvoll ist, wenn das zu Prigende roh und glatt, also als
pragbar angesetzt wird. Nur wenn das Individuum als amorphe und unge-
formte Materialitat die Welt betritt, kann es durch duflere Einfliisse, d.h.
durch Kultur und Zufall geformt werden. Individualitat ist also nicht ange-
legt, schon gar nicht in ihrer Ginze, wie Goethe glaubte, sondern sie ent-
steht durch den Kontakt mit der Auflenwelt. Natdirlich ist eine Materialitit
angeboren, die aber neutral und formlos zu denken ist und erst von dufie-
ren Faktoren geformt wird.?3

Es lisst sich nicht leugnen, dass Hansen wiederholt Nihe zum Ubermitt-
lungsmodell des Lernens andeutet. Daraus ergibt sich die offene Frage,
wie sich eine solche lerntheoretische Positionierung mit seinem Bekenntnis
zum Paradigma des Konstruktivismus** in Einklang bringen lassen soll.
Konstruktivistischen Psycholog:innen und Pidagog:innen gilt das Ubermitt-
lungsmodell des Lernens als Anachronismus, abgestempelt als fehlerhafter
»Lehr-Lern-Kurzschluss«*> und assoziiert mit der frithneuzeitlichen Karika-
tur des Nirnberger Trichters: Es blende die psychischen Eigenlogiken (und
auch Schwierigkeiten) von Lernprozessen aus; es ignoriere die Ziele, Stra-
tegien und eigenen Motivationen der Lernenden; es iibersehe, dass sowohl
das Verstehen und Deuten von Mitteilungen (nicht nur von Schriftsteller:in-
nen, sondern auch von Lehrer:innen) als auch der Aufbau eines sinnhaften
Weltverstindnisses stets aktive Konstruktionsleistungen seien.

2.2 Implizite Konditionierungstheorie?

Doch iibersehen wir nicht: Hansen nimmt nur gelegentlich implizit Bezug
auf die Ubermittlungstheorie des Lernens; explizit distanziert er sich nur
von deren traditionellem Gegenteil. Seine gewdhlten Metaphern (»pragbarc,

22 Vgl. Hansen 2000, 173ff.; 2003, 174ff.; 2011, 150ff.
23 Hansen 2000, 175.

24 Vgl. Hansen 2022, 11-16.

25  Holzkamp 1996.
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»amorph«, »von dufleren Faktoren geformt« und, John Locke zitierend, »a
white sheet of paper«?®) lassen iibrigens weniger an das Ubermittlungsmodell
als vielmehr an das erste psychologische Paradigma denken, das eine explizite
Lerntheorie formuliert hat: an den Behaviorismus. Die Kompatibilitit der be-
havioristischen Lerntheorie mit Hansens Kulturtheorie soll als nichstes unter
die Lupe genommen werden.

Starker als alle anderen Lerntheorien stellt der Behaviorismus die Einwir-
kung duflerer Faktoren auf den lernenden Organismus in den Mittelpunkt.
Diese Perspektive hatte sich aus seinem methodologischen Grundprinzip
ergeben, die Psychologie zur exakten Naturwissenschaft zu machen, indem
man sich ausschlieflich auf Beobachtbares beschrinkte.?” Dabei fassten
Behaviorist:innen alles, was in die Wahrnehmung eines Organismus geriet,
als »Reiz« und dessen anschliefiendes Verhalten als »Reaktion«. Von Men-
schen und Tieren beobachteten sie gleichermafien, dass durch bestimmte
Reiz-Kopplungen gezielt Reiz-Reaktions-Muster dauerhaft verstirkt oder
abgeschwicht werden konnten.?® Dafiir prigten sie den Begriff der »Kondi-
tionierung«.

Lernen als Konditionierung mehr oder weniger willkiirlich formbarer We-
sen mittels negativer und positiver Anreize, quasi mit Zuckerbrot und Rohr-
stock, war das dominante Paradigma der ersten zwei Drittel des 20. Jahrhun-
derts. Sicher war es nicht alleine diese Lerntheorie, die zu vielen unmenschli-
chen Zustinden in den Erziehungsanstalten jener Zeit fithrte. Doch dass die
pidagogischen Vorstellungen jener Zeit uns inzwischen sehr fremd geworden
sind, darauf verweist Hansen selbst beildufig in seiner Auseinandersetzung
mit Irving Hallowell.2°

Im Rahmen des Kollektivparadigmas den Erwerb von Standardisierun-
gen als Konditionierung im behavioristischen Sinne zu verstehen, zoge dar-
iiber hinaus die Frage nach der Herkunft jener externen Prigefaktoren nach
sich. Sekundirstatus-Kulturtheorien wie etwa okologische oder darwinisti-
sche Kulturtheorien fiele eine Antwort auf diese Frage deutlich leichter als der
Kollektivwissenschaft, in der Kultur in ihrer kollektiv-mentalen Gegenstind-
lichkeit Primarstatus zukommt.3® Was unter diesen Umstinden durch eine

26  Ebd.

27 Vgl. Watson 1913.

28  Vgl. Pawlow 1926.

29  Vgl. Hansen 2011, 232.
30 Vgl Hansen 2011, 251ff.
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behavioristische Sicht auf Lernprozesse kulturtheoretisch zu gewinnen wire,
wo doch der Behaviorismus sich jeglicher Aussagen iiber mentale Strukturen
enthalten will, wire prinzipiell fraglich.

Wir kénnen Hansens Metapher vom amorphen Innenleben des (auf die
Welt kommenden) Individuums und seinen Rekurs auf den Empiristen Locke
wohl getrost als Ausrutscher iibergehen. An mehreren anderen Stellen fasst
Hansen nidmlich durchaus ins Auge, dass bereits erworbene mentale Standar-
disierungen sich gemiR einer Eigenlogik weiterentwickeln konnten und den
Erwerb weiterer kultureller Gewohnheiten beeinflussen oder sogar steuern.
Damit bewegen wir uns auf eine dritte Gruppe von Theorien zu, die Lernen als
kognitive Strukturentwicklung verstehen. Werfen wir zunichst einen Blick
auf das, was Hansen iiber solche mental-strukturellen Entwicklungsprozesse
sagt.

2.3 Implizite kognitive Lerntheorie

Die kognitive Struktur, mit der sich Hansen am ausfiihrlichsten beschiftigt,
sind Vorurteile und Stereotype. Zwischen 2000 und 2022 wandelt sich seine
Bewertung graduell. Wihrend er sich in der zweiten Auflage noch umfassend
mit den Gefahren von Vorurteilen auseinandersetzt und fragt, wie ein »Vor-
und Fehlurteil [..] sich zu einem fundierten Urteil«?® wandeln kann — wir
werden uns seine Antwort noch genauer anschauen -, stimmt er in seinem
jingsten Beitrag an prominenter, einfithrender Stelle das »Lob des Pauschal-
urteils<®? an

Wie und warum solche kognitiven Strukturen erworben werden und wie
sie den weiteren Umgang mit der Umwelt beeinflussen, expliziert Hansen
u.a. in der vierten Auflage. Das Pauschalurteil

schopft aus der unsystematischen Beobachtung von Einzelfillen [... Es] be-
deutet, dass das Allgemeine unter Ausschluss des Besonderen wahrgenom-
men wird. [..] Die Existenz eines Stereotyps [..] wirkt sich dahingehend
aus, dass es durch unsere selektive Wahrnehmung bestatigt wird [..] doch
[das] gilt fir jede Erkenntnis, nicht nur fiir die von und durch Kollektive. [...]
Ahnlich wie Standardisierungen beschleunigen Pauschalurteile die Orien-
tierung und erleichtern Entscheidungen [..], vermindern dadurch Unsicher-

31 Hansen 2000, 326.
32  Hansen2022,17.
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heit und stiften jene Routine, welche fiir die Gestaltung vieler Alltagsberei-
che wiinschenswert ist.33

Es wird deutlich, dass Hansen das aus der Soziologie stammende und
oft mit negativen Konnotationen behaftete Stereotyp-Konzept** nicht nur
neutral gebraucht, sondern auch ausweitet, in die Nihe seines zentralen
Standardisierungs-Begriffs und allgemeiner Erkenntnisprinzipien schlecht-
hin riickt. Damit nihert er es dem psychologischen Begriff des »kognitiven

35 an: Schemata entwickeln sich von frithester Kindheit an perma-

Schemas«
nent weiter, verkérpern unsere Neugier auf die Umwelt*® ebenso wie unser
Streben, sie zu gestalten; sie steuern den Umgang mit neuen Erfahrungen,
verwandeln sich diese an, verfestigen sich, bilden Biindel und Netzwerke.
Kognitive Lerntheorien, die die Entwicklung bestimmter kognitiver
Schemata vor allem im Verlauf von Kindheit und Jugend modellieren, haben
seit einigen Jahrzehnten das Ubermittlungsmodell ebenso wie das Kondi-
tionierungsmodell des Lernens weitgehend aus dem didaktischen Diskurs
verdringt. Sie haben im Bildungssystem zu einer Abkehr von frontaler
Instruktion und strengem Drill und zur Hinwendung zu individuellen Lern-
standsdia-gnosen und zur Schulung jeweils entwicklungsangemessener,
situations-iibergreifender Problemlosestrategien beigetragen — im Fach
Deutsch beispielsweise fir das erfolgreiche Lesen, Schreiben oder Zuhéoren.
Kulturtheoretisch zeigt sich das kognitive Paradigma januskopfig: Einer-
seits legt die empirische Suche nach psychologischen Entwicklungsmustern
die Annahme eines Primats natirlicher Gattungsmerkmale iiber die Kultur
nahe. Deutlich wird das in Modellen wie jenem vom Lawrence Kohlberg, der
die Verinnerlichung der jeweils gesellschaftlich dominanten kulturellen und
gesetzlichen Konventionen auf der dritten und vierten Entwicklungsstufe der
moralischen Entwicklung junger Menschen allgemein verortet, wihrend er
auf den spiteren »post-konventionellen« Stufen auch die Reflexion und Kri-
tik derselben vor dem Hintergrund universeller Prinzipien fiir moglich halt.3”
Andererseits war der Siegeszug von Schematheorie und kognitiven
Lerntheorien eng verbunden mit der Etablierung des konstruktivistischen

33  Hansen 2011, 203-207.

34  Vgl.Jonas/Schmid-Mast 2007, 69f.

35  Vgl. Rumelhart/Ortony 1977.

36  Vgl. White 1959.

37 Vgl. zusammenfassend Kohlberg 1981.
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Paradigmas in den Sozial- und Geisteswissenschaften.?®

Spidtestens in
den 1980ern geriet die Kulturspezifik kognitiver Schemata und die Band-
breite auch sehr grofler Entfernungen von als universell und natiirlich
anzunehmenden Gattungsmerkmalen der Menschheit in den Fokus der
Aufmerksambkeit.?® Bald folgten dem Modellierungen interkulturellen Kom-
petenzerwerbs.4°

Wie Hansen zurecht kritisiert, liegt allerdings auch den letzteren die An-
nahme prinzipiell homogener und kohirenter Nationalkulturen zugrunde.*!
Eine kollektivwissenschaftliche Revision der Theorie kulturellen Lernens als
Schemaentwicklung wire also durchaus interessant — vor allem fir Diszi-
plinen wie meine, die sich in dem Dilemma befinden, das ich im ersten Ab-
schnitt beschrieben habe. Auch jenseits von Hansens Ausfithrungen zum Pau-
schalurteil leuchtet eine prinzipielle Anschlussfihigkeit beider Theorien un-
mittelbar ein: Wenn Hansen die Gegenstindlichkeit von Kultur als kollektiv-
mental definiert,** dann sind kollektive kognitive Schemata und ihre Gene-
se naheliegende Gegenstinde kollektivwissenschaftlicher Untersuchung. Und
umgekehrt klingen viele Uberlegungen kognitiver Anthropolog:innen zur Rol-
le von Kontakt und Kommunikation fiir den Erwerb bestimmter bereichsspe-
zifischer kultureller Modelle unter mehreren konkurrierenden Alternativen*?
durchaus wie eine Vorwegnahme von Hansens zentralen Begriffen der Kollek-
tivitit und Standardisierung. Allerdings nimmt Hansen nirgends Bezug auf
diese Theorien, und er formuliert selbst auch kein systematisches Gegenmo-
dell, das die Schemaentwicklung von Standardisierungen, Pauschalurteilen
u.4. im Verlauf einer Sozialisation unter den Bedingungen individueller Mul-
tikollektivitit und gesellschaftlicher Polykollektivitit beschreibt.

Das muss niemanden daran hindern, ein solches Modell zu entwickeln.
Hier und dort finden sich bei Hansen Denkanstdf3e, was hierbei zu beachten
wire. So stellt er in seinem jiingsten Uberblicksbeitrag institutionelle und
informelle kulturelle Lernprozesse einander gegeniiber:

Dass Sinnbausteine ansteckend sein kénnen, verweist auf ihre Sozialisa-
tionskraft. Sozialisation, Bildung oder ganz allgemein Formung wird von

38 Vgl. Levold 200s5.

39 Vgl. D'Andrade 1984; Holland/Quinn 1987.

40  Vgl. Byram 1997; Nishida 1999; Endicott/Bock/Narvaez 2003.
41 Vgl. Hansen 2000, 335-342; 2003, 336-343; 2011, 278-287.

Hansen 2011, 235.
Holland/Quinn 1987, 21ff.

42 Vgl
43 Vgl
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beiden Segmenten des Dachkollektivs betrieben, doch mit groflen Unter-
schieden. Wenn das Verwaltungssegment Individuen pragt, geht es geplant
absichtsvoll, also auf formale Weise zu Werke, wahrend sich das Segment
der Sinnofferten absichtslos, informell und spontan auswirkt. Den Anfang
machen aber in jedem Fall Schicksalskollektive, die aus beiden Segmen-
ten stammen kénnen. Ich komme als Sprossling dieser meiner Generation
zur Welt und werde ungefragt in ein bestimmtes Elternhaus geboren [..].
Das Elternhaus gehort zu einem Vaterland, das sofort mit formeller Bil-
dung beginnt. [...] Die Segmente rivalisieren mit einander, relativieren und
erganzen sich. Der Hauptgegner der formellen und an Traditionen orien-
tierten Bildung ist die Peergroup, deren Sinnbausteine den Zeitgeist der
jungen Generation verkorpern. Wahrend die verwaltete und formalisierte
Bildung Ziele der Integration verfolgt, die zu einer Homogenisierung des
Dachkollektivs fithren, sorgt die Spontansozialisation der Offerten dafiir,
dass Heterogenitit erhalten bleibt.4*

Die Dichotomie institutionell-formeller, traditions- und integrationsorien-
tierter Bildung einerseits und informell-spontaner Ansteckung mit den Of-
ferten junger, zeitgeistiger Sinnbausteine andererseits erscheint etwas holz-
schnittartig. Zum einen verfihrt etwa das deutsche Schulsystem institutio-
nell eher selektiv als integrativ. Hier finden Kinder aus griinbiirgerlichen El-
ternhdusern zu ihrer Waldorfschule und Kinder migrantischer Arbeiter:in-
nen an die Brennpunkthauptschule, wo sie trotz Lehrplinen der Bundeslin-
der sehr unterschiedliche Lernerfahrungen machen; auch, weil Lehrperso-
nen nicht nur »ausfithrende Organe« des Verwaltungssegments, sondern auch
selbst Angehorige zahlreicher Kollektive sind, deren Habitusschemata sie tra-
gen und vorleben. Zum anderen wartet auch jenseits des Verwaltungsseg-
ments durchaus viel traditionsorientierte und eher rigide als spontan-infor-
melle Weitergabe etwa beruflicher, kirchlicher etc. Kollektivschemata.

Ein wichtiger Impuls fir kognitive Theorien kulturellen Lernens lasst sich
allerdings aus Hansens gewandelter Darstellung des Verhiltnisses von »Ho-
mogenisierung — Integration — Tradition« einerseits und »Rivalisierung — Re-
lativierung — Ergidnzung« andererseits gewinnen. In den ersten Auflagen hilt
Hansen kulturelles Wissen iiber die in einem Volk (Sonderkollektiv, Superkol-
lektiv) spezifischen Rivalititen fiir integrierendes Allgemeingut aller Volksan-
gehoriger:

44  Hansen 2022, 147f.
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Der Deutsche kennt die tblichen deutschen Ansichten, auch wenn er die
wenigsten davon teilt. Bis in allen Nuancen weif der deutsche Konserva-
tive um die Vorstellungen des deutschen Grinen, des deutschen Sozial-
demokraten, des deutschen Autonomen. Sie sind ihm so geldufig, wie er
sie ablehnt und bekdmpft. Verwundert wire er aber (iber gewisse Vorstel-
lungen ideologisch Gleichgesinnter aufRerhalb seines Kulturraumes [..] Die
Meinungen der Deutschen zu ihrer Geschichte sind hdochst kontrovers, doch
das Spektrum ist begrenzt, und was nicht dariiber hinausgeht, ist weithin
bekannt. Man erkennt sofort die verklausulierte Art des deutschen Nationa-
listen wieder [..] man weifd um die Vehemenz des deutschen Antifaschisten
[..] und man kann den Pazifismus des fundamentalen Griinen jederzeit vor-
hersagen. Wir kennen diese Standpunkte, und wenn wir sie horen, wissen
wir, daR wir zu Hause sind. So viele es gibt, und so divergierend sie sind, fii-
gen sie sich dennoch in einen Rahmen des Ublichen. Das Individuum mag
sie noch so mischen, wir erkennen sie doch. Wenn das Kollektiv Tennisclub
Cleichverhalten erzeugt und dariiber Kohdasion schafft, gelingt dem Kollek-

tiv Volk diese Kohasion iiber die Bekanntheit des Ungleichverhaltens.#

Wihrend es hier so klingt, als hitten alle Deutschen eine gleichermaflen sou-
verdne Orientierung in diesen Differenzen, hort sich Hansens Darstellung in
seinem jiingsten Uberblickswerk sehr viel akteursbezogener an:

auch Streit, besonders einer mit langer Tradition, verbindet und sozusagen
ex negativo Kohdsion stiftet. Wie zwei Boxer im Nahkampf an einander kle-
ben und vom Ringrichter gewaltsam getrennt werden miissen, so verhaken
sich auch politische Parteien, deren Streit zu einer Gewohnheit wurde.*®

Nicht automatisch alle Deutschen, sondern nur wer auf irgendeine Weise Teil
hat am Streit der Parteien, dem wird die Konstellation gewohnheitsmifig be-
kannt. (Damit ist auch die eingangs gestellte Frage beantwortet: Hansen revi-
diert seine Theorie insofern, als er nunmehr keine Lernprozesse auf der Ebene
ganzer Volker mehr postuliert.) Diese modifizierte Perspektive auf den Er-
werb jener differenzverarbeitenden kulturellen Schemata, die ich »kulturelle
Meta-Modelle«*” nenne, passt reibungsloser in Hansens Psychologie des Kon-
taktes von Individuen und Kollektiven. Eine weitere Lernmetapher Hansens,

45  Hansen 1995, 166f.
46  Hansen 2022,169.
47  Vgl. Flechsig 2006; Kénya-Jobs/Carl 2020.
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die »Ansteckung«, wird jetzt auch fir solche Sinnbausteine, die in grofRen
Ziigen zu erkliren versuchen, welche kulturellen Unterschiede es gibt, woher
sie kommen und wohin sie fithren, konsequenter mit der direkten Teilhabe
an bestimmten Kollektiven und an deren Rivalititen verkniipft: Sie stecken in
uns, wenn wir in ihnen stecken.

Das vorgeblich unparteiische, integrativ gemeinte Allgemeinwissen iiber
dieselben Rivalititen, wie es in Schulen oft vermittelt wird, steckt hingegen
nicht an, weil man nicht in diese Rivalititen verwickelt ist und man deshalb
keine Gewohnheiten im Umgang mit ihnen entwickelt. Das leuchtet jedem
ein, der sich an seine Schulzeit erinnert: Redlich mag sich die Deutschlehre-
rin bemiihen, die Unterschiede im Kunst- und Weltverstindnis von Weimarer
Klassik und Romantik sachangemessen und anschaulich zu vermitteln — doch
an ihrer Aufgabe kann sie fast nur scheitern, weil weder sie noch ihre Schii-
ler:innen in diese Rivalititen verwickelt waren oder sind. Besser vermdgen
jeweils einige von ihnen umzugehen mit den Differenzen zwischen Gangsta-
Rap und Zecken-Rap oder zwischen Fridays for future und den Gillets jaunes.
Kulturelle Orientierung gewinnen wir meist nicht durch neutrale Uberblicks-
darstellungen, sondern weil den kulturellen Modellen der Kollektive, denen
wir beitreten, bereits Relationierungen anhaften — auch solchen, die Allein-
giltigkeit beanspruchen.

Entwicklungspsychologisch muss hier vielleicht eine Einschrinkung fir
frithe Kindheitsstadien gemacht werden. Was Kohlberg zutreffend beobach-
tet hat, lief3e sich kollektivwissenschaftlich so umformulieren: Je jiinger Kin-
der sind, desto weniger scheint ihnen bewusst zu sein, dass die Standardisie-
rungen, die sie sich aneignen, nicht alternativlos sind. Anders als in Kohlbergs
Modell, diirfte jedoch gerade die sozialisatorisch heifle Phase der Pubertit
zur Auspragung vieler hochgradig affektbesetzt mit Wertungen aufgeladener
kultureller Meta-Modelle durch die Eingliederung in Kollektive mit rivalisie-
renden Sinnbausteinen fithren. Hansen deutet an, dass diese differenzverar-
beitenden Weltsichten sich nach Abklingen dieser heifRen Phase noch weiter-
entwickeln kénnen — so etwa am Beispiel des deutschen Austauschschiilers
in den USA, vielleicht in der 11. Klasse:

Durch die Teilnahme an einem Austauschprogramm und durch Beobach-
tungen vor Ort wird [..] man der Fremdartigkeit, wie sie wirklich ist, ansich-
tig, und jetzt mufd man sich mit ihr auseinandersetzen. [..] verstehen kann
ich sie aber erst dann, wenn ich um die Griinde ihrer Entstehung weifs, wenn
ich ihre historische Entwicklung verfolgt und wenn ich vielleicht Koharen-
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zen zu anderen Standardisierungen entdeckt habe. [..] Nicht moglich aber
ist das emotionale Nachempfinden. [..] Diese letzte Grenze des Fremdver-
stehens kann nur durch eine langere Auslibung der fremden Standardisie-
rung tberschritten werden.4®

Sowohl die (probeweise oder dauerhafte) Einnahme eines anderen Stand-
punktes als auch aktive Recherchen, um reale Gegeniiber und ihre Schemata
zu verstehen, werden hier als Wege zu einer Ausdifferenzierung kulturellen
Wissens, zur Erweiterung des eigenen Horizonts angefithrt. Unmittelbarer
Kontakt, dauerhafte Teilnahme und redundantes Erfahrungslernen spielen
auch hier - kognitionspsychologisch sehr plausibel — eine wichtige Rolle. In
seiner neuesten Auflage sieht Hansen Wege dorthin, die nicht erst um die
halbe Welt fithren miissen:

Ich weifs, dass der evangelische Biacker Schmetterlinge sammelt und der
Metzger anti-amerikanische Verschworungstheorien verbreitet. Dennoch
bestehen geniigend Gemeinsamkeiten oder zumindest affine Ahnlichkei-
ten zwischen ihren Listen und meiner eigenen, die als Homogenititsstege
fungieren und kollektivbildend wirken kénnen. Ich kenne also nicht nur
viele Kollektive, sondern auch ihre Kombinationsmoglichkeiten. Die affi-
nen leuchten mir ein, die loose ends zunédchst aber nicht. Doch gerade sie
machen mir die fast unbegrenzten interkollektiven Kombinationsmaoglich-
keiten bewusst. So lerne ich, dass Kollektivmitgliedschaften fast immer
kombinierbar sind, was darauf hindeutet, dass alle Kollektive irgendwie
zusammenhdangen. So reift im Laufe meines Lebens die Einsicht, dass sich
zwischen Multikollektivititen immer ein Fundus an Ubereinstimmungen
finden lasst, was zwischenmenschliche Kontakte erleichtert. Auch der
Mafioso und der Zeuge Jehovas interessieren sich fiir FuRball. In gewisser
Hinsicht tragt alles das letztendlich zu einer umfassenden Kohision bei.#?

3. Ausblick

Unter den drei Lerntheorien, die ich aus Hansens verstreuten Auflerungen re-
konstruiert habe, kann das behavioristische Konditionierungsmodell verwor-
fen werden. Ubrig bleiben das eher traditionelle Ubermittlungsmodell und

48  Hansen 2000, 326f.
49  Ebd.
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das nahtloser an den gegenwirtigen Bildungsdiskurs anschlussfihige kogni-
tive Modell der Entwicklung kultureller Schemata. Bisher stehen beide An-
sitze eher unvermittelt nebeneinander. Das muss nicht so bleiben. Im Dialog
konnten Kollektivwissenschaftler:innen und Didaktiker:innen Argumente fiir
die eine oder andere Sichtweise austauschen, Hypothesen empirisch iiber-
priifen und zu theoretischen Klirungen gelangen: Inwiefern sind Standardi-
sierungen, Pauschalurteile und andere kulturellen Wissensbestinde Abbilder
dessen, was einem andere (oft: Vertreter:innen hierauf spezialisierter Kollek-
tive, d.h. Lehrpersonen) vermittelt haben? Inwiefern folgen sie demgegen-
iiber einer entwicklungspsychologischen Eigenlogik? Wie stark vermag eine
unbeteiligt-itberblickshafte Darstellung von Traditionen den eigenen kultu-
rellen Horizont zu prigen? Wie sehr hingen kultureller Horizont und Ori-
entierung in konkurrierenden Sinnentwiirfen demgegeniiber vom Beitritt zu
Kollektiven und der Teilnahme an deren Rivalititen sowie von einem fort-
geschrittenen Lebensalter ab, in dem die Schirfe der Rivalititen allmihlich
nachlidsst? Wenn eine solche Horizonterweiterung ausbleibt, liegt das dann
eher an falschen Vorbildern und ideologischer Indoktrination oder eher an in-
dividuellen Entwicklungsschwierigkeiten? Inwiefern lassen sich ein Bewusst-
sein fiir Multi- und Polykollektivitit und die Relativierung zunichst unent-
rinnbar erscheinender Kontroversen fordern oder beschleunigen, und was
wire damit gewonnen?

Welchen Gewinn die Kollektivwissenschaft hieraus fur ihr Verstindnis
von Kultur, Kollektivitit und Enkulturation ziehen kann, kann sie nur selbst
beurteilen. Fiir mich als Literaturdidaktiker, der eher kognitiven Lerntheorien
zuneigt, verspriche die Erhiartung der Hypothesen, die ich in Kap. 2.3 in der
Auseinandersetzung mit Hansens AufRerungen zu Uberblick, Ansteckung und
Weiterentwicklung formuliert habe, wertvolle Impulse. Schiiler:innen zu hel-
fen, literarische Texte kontextualisierend zu verstehen, benétigt klare Vorstel-
lungen davon, was sich wandelnde mediale Genres und isthetische Trends,
subkulturelle und literarhistorische Dynamiken mit unmittelbar greifbareren
Veranderungen und Alternativen in der Lebenswelt und dem Erfahrungsho-
rizont dieser Schiiler:innen zu tun haben. Die literarische Sozialisation sehr
unterschiedlicher Schiiler:innen zu unterstiitzen, erfordert nicht nur Begeis-
terung fir die Universalia menschlichen Phantasierens, Erzihlens und Spie-
lens, sondern auch Vertrautheit mit Affinititsunterschieden hierbei — eine
Theorie, die Ursachen fiir diese Unterschiede liefert, kann hier vielleicht hel-
fen. Zugleich liefRe sich aus dem kollektivwissenschaftlichen Paradigma auch
eine neue kritische Perspektive auf die komplexen Reibungen gewinnen, die
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aus den Zugehorigkeiten von Lehrenden und Lernenden zu (vielen) unter-
schiedlichen Kollektiven resultieren, deren Angehdorige einander nicht auf Au-
genhohe begegnen, wenn sie iiber Dichtung und Gewohnheit sprechen.
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