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Erhard Schlutz:
Zum Inhalt des Buches

Illeris macht in diesem Buch - einer engli-
schen Version des dinischen Originals ,Ler-
nen” von 1999 — den Versuch, das Phanomen
des Lernens theoretisch umfassend darzustel-
len.

Lernen umfasst fir ihn die drei Dimensionen
des Kognitiven, des Emotionalen und des So-
zialen, die durchgehend in einem Doppelpro-
zess auftreten: der internen Aneignung und
der externen Interaktion (zwischen Lernenden
und Material bzw. sozialer Umgebung).

Der grolere Teil des Buches befasst sich mit
der Darstellung und dem Zusammenhang der
drei Dimensionen, ein weiterer Teil stellt die-
se Grundannahmen zum Lernen in den gro-
Beren Zusammenhang von Lernsequenzen,
Lernraumen und Lebensaltern.

Der Autor verfolgt durch das Buch hindurch
einen doppelten Suchprozess: zum einen die
Auseinandersetzung mit relevanten Autoren
und zum anderen den Aufbau einer eigenen
Lerntheorie.

Die drei Dimensionen des Lernens werden fiir
Illeris zentral reprasentiert durch Piaget (Kog-
nition), Freud (Emotion), Marx (Gesellschaft).
In seiner Zusammenfassung ordnet er in die-
ses Dreieck weitere Autoren ein, die Beitrage
aus der Entwicklungspsychologie, den Hand-
lungstheorien, der Sozialisationstheorie sowie
gesellschaftstheoretischer Art einbringen. Ille-
ris geht es aber nun keineswegs um ein blo-
Bes Nebeneinanderstellen einer Anzahl von
unterschiedlichen Denkansatzen zum Thema
Lernen. Sondern sein Verstindnis von Lernen
grindet fundamental auf den psychologi-
schen Grundannahmen von Piaget und von
da aus werden theoretische Ansatze gesucht,
die das ergdnzen sollen, was bei Piaget an ei-
nem Gesamtbild von Lernen (den drei Dimen-
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sionen, den unterschiedlichen Raumen und
Lebensaltern) noch fehlt.

Fir die eigene Theoriebildung des Autors er-
gibt sich daraus etwa folgendes Bild:

Lernen ist — als Bestandteil menschlichen Le-
bens und des Uberlebenspotenzials — von
Anfang an libidinéser Natur. Durch den gan-
zen Prozess der Aneignung hindurch werden
kognitive Strukturen (Wissen und Fihigkeiten)
sowie psychodynamische Muster (Emotionen,
Motivationen, Haltungen) in einer integrier-
ten Weise entwickelt. Beide Aspekte tragen
zur Personlichkeitsbildung bei.

Den Vorgang der kognitiven Aneignung er-
klart llleris mit Piagets Vorstellung von der
Ausbalancierung eines Gleichgewichts zwi-
schen einer Einpassung der Umwelt in die ei-
genen entwickelten Strukturen (Assimilation)
und der Anpassung an die Umwelt durch Bil-
dung neuer Schemata (Akkomodation). Aller-
dings differenziert er diese Mechanismen aus:
Er Gbernimmt von Nissen eine Art basalen
Mechanismus, die Kumulation, ein additives
situationsgebundenes Lernen mit wenig
WahlIméglichkeit (an behavioristische Vorstel-
lungen erinnernd). Vor allem aber bekommt
die Akkomodation einen besonderen Stellen-
wert als eigentliche Grenziiberschreitung:
durch Reflexion, durch grolere Umformungs-
prozesse (tranformative learning) oder durch
Mobilisierung  von  Widerstandsfihigkeit,
wenn sich Widerstand (beides: resistance!)
gegentiber eigenen Lebenspldnen zeigt. Also
eine Funktion, die fiir das lebenslange Lernen,
etwa in Krisensituationen, besondere Bedeu-
tung hat!

Aber woher kommt die Energie fiir solche
kognitiven Anstrengungen?

Zur Beantwortung dieser Frage greift llleris auf
Furths Zusammenschau von Piaget und Freud
zurtick (Wissen als Leidenschaft, 1990). Furth
mochte Piagets Konzentration auf die Kogni-
tion durch Freuds Triebvorstellung erganzen:
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Den Trieb konne man als Drang nach Lebens-
erfiillung (life fulfilment) verstehen, der auch
in Piagets Assimilation wirke (wdhrend Furth
die Akkomodation eher zweitrangig, als Me-
chanik einschatzt). llleris folgt zwar Furths
Denkansatz, hilt aber die Zuordnung von Le-
benstrieb und Assimilation fir ein typisches
Produkt der Piagetschule, die sich Lernen nur
als positiven und progressiven Prozess vorstel-
len mag. Stattdessen sei nach Freud mensch-
liche Entwicklung ein Kampffeld voller Kon-
flikte. Wahrend Furth das Lernpotenzial nur
im Lebenstrieb sieht, muss man mit Freud die
psychodynamische oder motivationale Basis
fur Lernen im Doppelpotenzial von Libido
und Aggression, von Lust- und Realititsprin-
zip, sehen. Aggression bildet auch ein Wider-
standspotenzial, um Hindernisse fiir die eige-
nen Lebensziele durch Akkomodation tber-
winden zu konnen.

Wahrend Emotion und Kognition eine un-
trennbare innere Einheit darstellen, interagie-
ren sie gemeinsam mit dem Sozialen, llleris’
dritter Lerndimension. An dieser Stelle be-
schéftigt sich Illeris, nachdem er einige psy-
chologische Interaktionsformen benannt und
Vorstellungen vom sozialen Lernen (Bandu-
ra, Jarvis) referiert hat, vor allem mit der kriti-
schen Theorie der Frankfurter und so genann-
ten Hannoveraner Schule und deren Beitri-
gen zur Sozialisation. Dabei wird besonders
Alfred Lorenzers materialistische Sozialisati-
onstheorie (1972) gewdirdigt als ein Versuch,
Subjektivitdt als internalisierte Interaktionsfor-
men, gelungene und verzerrte, zu begreifen,
der sich allerdings weitgehend auf die friih-
kindliche Dyade beschrdnke. Andere Autor-
innen beschrieben ebenfalls die Sozialisation
als einen ambivalenten Prozess, tiberbeton-
ten jedoch hiaufig das Gewicht des sozialen
Kontextes (wihrend lIlleris Sozialisation als
Lernprozess versteht).

Den gemeinsamen Rahmen fiir die drei Lern-
dimensionen und damit das Schlisselkonzept
fur seine Theorie stellt das Konzept der Erfah-
rung dar, das zugleich auf die gegenwirtige
Bedeutsamkeit des Lernens, auf Kontinuitit
mit vergangenen Lernprozessen und kiinftige
Perspektiven verweist. Dazu greift llleris u. a.
auf Negt zurtick, der trotz seines theoretischen
Anspruchs von der ddnischen padagogischen
Stromung der Erfahrungspddagogik um 1980
sehr stark rezipiert worden sei, im Sinne ei-
nes notigen Ausgangs von den Interessen der
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Lernenden. Far Illeris ist dagegen Negts Ge-
danke wichtig, dass auf Grund von Entfrem-
dung die Erfahrungsbasis bereits zerstort sein
kann, so dass Erfahrungslernen nur unter be-
stimmten Kriterien gelingt.

In weiteren Kapiteln geht llleris nun tber die
Darstellung seiner Lerntriade hinaus, indem
er Lernen in grofere Zusammenhinge und
Kontexte, auch aktuelle, hineinstellt: Es geht
um Lernsequenzen und -spriinge, um Lernrau-
me (alltagliches, schulisches, am Arbeitsplatz
stattfindendes Lernen) und Lernen in unter-
schiedlichen Lebensaltern. Dabei werden u.
a. bestimmte Konzepte heutiger Gesellschafts-
theorien, wie ,Reflexivitat” (Beck, Giddens)
oder ,Biografizitit” (Alheit), auf ihren Erkla-
rungswert fir heutige Lernanforderungen im
Erwachsenenleben hin interpretiert.

Zur Diskussion des Buches

Das Buch von Knut Illeris versucht den Raum
des Lernens als ganzen theoretisch zu vermes-
sen. Es handelt also nicht vom auffélligen
,Lernverhalten” bestimmter Teilnehmer, lie-
fert keine schnellen Begriindungen fir an-
scheinend angesagte Lernmallnahmen und
pflegt auch nicht die hier zu Lande Gbliche
Ableitung von Lernpostulaten aus Metatheo-
rien. Allerdings geht der Verfasser tiber die eng
gefassten lernpsychologischen Ansitze, viel-
leicht sogar weit tiber den Zustandigkeitsbe-
reich der Psychologie hinaus. Aber er tut dies
nicht essayistisch dilettierend, sondern ana-
lysierend und argumentierend Schritt fr
Schritt: beginnend mit Piagets Grundverstand-
nis des Lernens als einer Selbstkonstruktion
des Geistes und des Umweltverstandnisses auf
genetisch-biologischer Basis bis hin zur le-
benslangen Auseinandersetzung mit der eige-
nen Biografie und der gesellschaftlichen Um-
welt.

Angesichts der GroBe des Vorhabens ist das
Buch knapp gehalten, verstandlich geschrie-
ben; dem Verfasser gelingt es, mit wenigen
Strichen und Zitaten die Bedeutung eines Au-
tors oder Anschlussstellen fiir die eigene Ar-
gumentation zu markieren. Sicher wiinschte
man sich an manchen Stellen dann doch, je
nach Vorwissen, etwas mehr Hintergrund und
Ausfihrlichkeit. Und selbstverstindlich kann
jede Auswahl von Autoren aus einem so wei-
ten Feld Riickfragen nach sich ziehen. Dass
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beispielsweise ein gutes Drittel der haufiger
genannten Wissenschaftler/innen deutsch-
sprachig ist, hat sicherlich mit der geographi-
schen und sprachlichen Nihe zu tun, vor al-
lem aber mit Illeris’ Neigung zur kritischen
Theorie. Diese ist wiederum begriindet durch
Illeris’ Interesse, Psychisches und Soziales
zusammen zu sehen. Dass der Autor die poli-
tische Position eines undogmatischen Sozia-
lismus vertritt, ist nur aus Randbemerkungen
zu vermuten. Diese betreffen vor allem die
Abgrenzung von Wissenschaftsstrémungen,
die eine Nihe zur sowjetischen Staatsideolo-
gie zeigen, wie etwa die Nachfolger der kul-
turhistorischen Schule der russischen Psycho-
logie. Ein dhnlicher Vorbehalt mag auch Ille-
ris’ Verhaltnis zu Holzkamp mitbestimmen.
Holzkamps Konzept von Subjektivitat wird
auffallend knapp als rationalistisch und ziel-
orientiert skizziert; im Ubrigen sei gut, dass
dieser sich mit diesem Buch seinen Weg frei
gearbeitet habe von den Bindungen an die
sowjetische Position.

Selbstverstandlich miissen gerade bei einer so
umfassenden Thematik, wie sie dieses Buch
ausdriicklich darstellen will, immer noch
Wiinsche offen bleiben. Mir selbst geht es
dabei nicht um Einzelheiten, sondern um die
Kernintention des Autors, Lernen als Zusam-
menklang von drei Dimensionen darzustellen.
Die Integration gelingt m. E. bei den Dimen-
sionen Kognition und Emotion ausgezeichnet,
im Falle des Sozialen oder der Interaktion
weniger. Der Autor selbst stellt das Verhiltnis
dieser Dreifaltigkeit von vornherein als nicht
ganz gleichgewichtig dar: Kognititon und
Emotion bildeten eine Einheit, etwa in Aneig-
nungsprozessen; dieser Einheit stiinde die so-
ziale Interaktion mit der Umwelt gegentiber.
Nun ist dieses Gegentiber ein altes Problem,
aber der Autor hitte mit seiner Denkweise
meinem Eindruck nach damit weiterkommen
konnen. Ich bin nicht sicher, ob er einfach
nicht hartnickig genug gefragt hat oder ob er
dem Sozialen damit ein , objektives” Gewicht
geben will.

Fir das zweite sprechen schon die Nennung
von Marx als Gewdhrsmann fiir die soziale
Dimension (der aber im Gegensatz zu Piaget
oder Freud nicht weiter hinzugezogen wird)
und die wechselnde Benennung dieser ,Lern-
dimension”: im Untertitel des Buches heifit sie
,the social”, im Modell-Dreieck drinnen je-
doch ,society”. Die drei Dimensionen sind
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also: cognition, emotion und society. Warum
nicht (soziale) Interaktion? Es geht doch hier
auch um Lernen, nicht um Gesellschaft als
solche. Illeris bemiiht sich an mehreren Stel-
len, dies klarzustellen: Lernen sei letztlich ein
individuelles Phanomen, in dem Soziales und
Gesellschaftliches ihre Spuren hinterlassen
(an individual phenomen which is socially
and societally marked, S. 227). Aber wie das
geschieht, mit Hilfe welcher psychischer
Strukturen und Vermittlungsmodi, dazu dufBert
der Autor sich nicht selbst. Er verweist dazu
zweimal auf den sozialen Konstruktivismus,
dem er aber zugleich eine einseitige Priferenz
fur das Soziale unterstellt (ganz abgesehen
davon, dass der Begriff ,soziales Konstrukt”
angesichts der Fulle entsprechender Bean-
spruchungen inzwischen zum vagen Code-
wort im Sinne von ,nicht allgemeingtltig”
geworden ist).

Die Frage nach einer moglichen Dialektik von
Aneignung und Interaktion ist implizit in der
Auseinandersetzung mit der Literatur enthal-
ten, wird aber nicht explizit gestellt. Anders
als bei der Integration des Emotionalen in Pi-
agets Kognitionstheorie fragt llleris bei der Ein-
fuhrung des Sozialen nicht, was Piaget in die-
ser Hinsicht fehlt und wodurch, durch wen
diese Licke gefillt werden konne. Ist der
Mensch nicht ebenso ein soziales, interakti-
ves Wesen, wie ein kognitives und emotiona-
les? Ein Interaktionstheoretiker wie Mead
kommt bei Illeris nicht vor. Mich wundert aber
noch mehr, dass die bereits verwendete Lite-
ratur nicht intensiver zur Klarung herangezo-
gen wird. Furth beispielsweise vergleicht Pia-
get und Freud vor allem im Hinblick auf den
Prozess der Symbolbildung und meint, dass
durch die Losung des Menschen von der In-
stinktabhdngigkeit infolge der Symbolbildung
(sexuelle) Energie frei wird fir Kooperation
und innere Représentation sozialer Beziehun-
gen als einer ,Welt von sozialen Ko-Konstruk-
tionen”. Wygotski wird als Verteter der kul-
turhistorischen Schule erwihnt, aber nicht in
seiner Auseinandersetzung mit Piaget, etwa
mit seiner Deutung des egozentrischen Spre-
chens beim Kinde, dessen Verschwinden fiir
Wygotski anders als fir Piaget nicht auf eine
allmihliche Offnung des Individuums zur
Gesellschaft hinweist, sondern umgekehrt auf
Verinnerlichung gesellschaftlicher Strukturen,
die Gber die kommunikative Sprache nun in
das verbale Denken eindringen.
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Allerdings wird die Bedeutung von Alfred Lo-
renzers Sozialisationstheorie als Anndherung
von psychoanalytischer und marxistischer
Theorie gewiirdigt und llleris meint sogar, die-
se konne in seinem Lernkonzept die Stelle der
Interaktion ausfiillen, allerdings nur fir ein
frihes Stadium. Einerseits bleibt mit dieser
Einschrankung die Grundfrage wieder offen,
andererseits wirkt fiir den Psychoanalytiker
nattirlich das, was in der kindlichen Entwick-
lung fundamental ist, auch in verwandelter
Form im Erwachsenenalter nach. Bei Loren-
zer ist dies die Erfahrung der doppelten Bre-
chung, die die subjektiven Strebungen durch
zwei Interaktionstypen erfahrt: die frithe sinn-
liche (soziale) Auseinandersetzung mit Be-
zugspersonen, deren konfliktreiche Ergebnis-
se sich als ein Netz von unbewussten Lebens-
bedarfen dem leiblich-sinnlichen Erleben
einschreiben, und die spitere Einfiihrung von
Sprache, die eine systematische Unterwerfung
unter den geschlossenen Kodex ihrer Lebens-
anweisungen verlangt, was zum Konflikt mit
den unbewussten Interaktionsformen und
Wiinschen fithren muss, zu deren teilweisem
Ausschluss aus der Sprache und damit zu fort-
wirkend verzerrter Kommunikation. (Lorenzer
hat diese Gegentiberstellung von zwei teil-
weise antagonistischen Gedachtsnissystemen
spater an Vorstellungen der Neurowissen-
schaften vom prozeduralen und deklarativen
Gedichtnis herangefiihrt, in ,Sprache, Sinn
und Unbewusstes”, 2003.)

Nun hat llleris auf begrenztem Raum ohnehin
schon viel Beziige dargestellt und Integrati-
onsarbeit geleistet, so dass der Rezensent ihm
nicht auch noch die Losung eines seit langem
zwischen den Disziplinen umstrittenen Pro-
blems abverlangen mochte. Schade aller-
dings, denn llleris scheint der Beantwortung
so nahe! Der Rezensent hat in den letzten Jah-
ren keine solch umfassende und sorgfiltig ar-
gumentierende Darstellung des Lernens im
weiten Sinne gelesen, die als Grundlagenlite-
ratur auch der Erwachsenenbildung herange-
zogen werden kann. Piaget und seine Bedeu-
tung bleiben fir die deutsche Erwachsenen-
bildung ohnehin noch zu entdecken. Man
konnte dazu mit diesem Buch beginnen.
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Jost Reischmann:

Wenn ein Buch eines dinischen Autors, tiber-
setzt ins Englische, drei deutschen Wissen-
schaftlern zur Besprechung vorgelegt wird,
dann macht diese Gewichtung durchaus neu-
gierig. Liegt hier ein neues, wichtiges Stan-
dardwerk fiir Andragogen vor? Die Antwort
wird sein: Eher nein.

Der Autor verfolgt mit diesem Buch drei Ab-
sichten (S. 10):

1.

,... developing and describing a coherent and
comprehensive understanding of learning”.
2.

Das Buch soll auch als , Textbook” dienen, das
,the most important ideas in current learning
theory” darstellt.

3.

Damit geht es ihm auch um die Widerlegung
von ,many over-simplified approaches to lear-
ning that are often the basis for administrative
and political decisions”.

Eine wahrhaft anspruchsvolle Aufgabe.

Der péddagogisch-andragogische Leser lasse
sich nicht irritieren: Dieses Buch ist aus lern-
psychologischem Interesse geschrieben (,Like
all other learning psychology ...” — S. 21).
Zwar beginnt gleich das erste Kapitel mit der
tief schiirfenden Einsicht: ,Education plays a
role of growing importance in modern socie-
ty ...” (S.13) und der Beschworung einer
,growing uncertainty about what it actually
means to learn something and the sort of
learning that is suitable to meet the individual
and common needs of modern society” (ebd.).
Aber dieser Bezug auf padagogische Felder
bleibt tiberwiegend Appell an das Alltagsver-
standnis.

Das Buch baut auf zwei zentrale Pramissen
auf: Lernen wird gesehen als Prozess, in dem
immer und unumgehbar zugleich Auferes
und Inneres zusammenwirkt: ,Learning is fun-
damentally conceived as an integrated pro-
cess consisting of two connected parts which
mutually influence each other: Firstly, the in-
teraction process between the learner and his
or her environment ... Secondly, the internal
psychological acquisition an elaborative pro-
cess” (S. 16). Hier bezieht llleris sich explizit
und fundiert auf das von Piaget entwickelte
und vielfiltig erforschte Aquilibrationsprinzip,
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in dem Adaptionsprozesse durch das Wech-
selspiel von Assimilation und Akkomodation
zustande kommen.

Zweite Pramisse ist, dass Lernen immer in
einem dreipoligen Spannungsfeld erfolgt —
deshalb im Titel ,the three dimensions”: ,All
learning includes three simultaneous and in-
tegrated dimensions: a cognitive content di-
mension, an emotional, psychodynamic, atti-
tudinal and motivational dimension, and a
social and societal dimension” (S. 25).
Leitautoren dieses Dreiecks sind Piaget, Freud
und Marx; der GroBteil des Buches besteht
darin, insgesamt 33 Autoren in diesem Span-
nungsfeld zu verorten. Diese konzentrierte,
breite und fundierte Zusammenfassung wich-
tiger, insbesondere auch europdischer Auto-
ren gehort sicher zu den Starken dieses Bu-
ches. Dabei kompiliert er die Ansitze nicht
nur, sondern stellt sie jeweils in den integrie-
renden Zusammenhang seiner beiden Grund-
pramissen.

Auf eine detaillierte Inhaltsangabe kann hier
verzichtet werden, da dies in der ausfiihrli-
chen Rezension von Schlutz geleistet wird.
Deshalb gleich zur Einschitzung des Buches:
Gemessen an den drei Absichten des Autors
erfiillt das Buch sicherlich die Anspriiche an
ein ,Textbook” mit einer synthetisierenden
Zusammenschau ilterer und neuerer Lernthe-
orien. Dies ist insbesondere fiir die Alteren
unter uns, die zu Teil mit diesen Autoren auf-
gewachsen sind, eine Fundgrube fir wertvol-
les Riickversichern, was an vorhandenem
Wissen bereits wieder in Vergessenheit zu
geraten droht. In diesem Sinne kann das Buch
auch als Nachschlagewerk dienen. Allerdings
sind Zweifel angebracht, ob der Neuling (Stu-
dent) mit der Vielzahl von notwendig kurzen
Beztigen nicht tberfordert ist. Der Wunsch-
traum, dass Gibersimplifizierende ,administra-
tive and political decisions” mit diesem Buch
reduziert wiirden, bleibt bei seiner Komplex-
heit sicher Wunschtraum. Und ob ein neues,
,coherent and comprehensive understanding
of learning”, eine neue psychologische Lern-
theorie, welche die Nachteile der alten ver-
meidet, damit grundgelegt wird? Dariiber
werden die Lernpsychologen entscheiden
missen. Skepsis scheint jedoch angebracht:
Solche Supertheorien, die fast alles unter ei-
nem Dach zu integrieren versuchten, haben
sich bisher nicht durchsetzen lassen.

Die Besprechung dieses lernpsychologischen
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Buches als ,aktuelles Buch” im Report wen-
det sich an Andragogen. Deshalb ist die Aus-
einandersetzung mit diesem Buch auch eine
Auseinandersetzung mit der Niitzlichkeit ei-
ner anderen Wissenschaft fiir die Andragogik.
Aus andragogischer Sicht sind sicherlich die
beiden Pramissen des Autors nitzlich: Das
,Zugleich” von aufen und innen, von ,Inter-
action and Internalisation” (S. 19), ist etwas,
was man mancher andragogischen Diskussi-
on heute ins Stammbuch schreiben mochte:
Es ist eben nicht allein der sich alles innerlich
allein konstruierende Lerner, sondern zu-
gleich die duere, auch didaktisch angerich-
tete Welt, welche Lernen fordert und fordert
und tber Lern- bzw. Bildungserfolg entschei-
det. Das hier von llleris priferierte Aquilibra-
tionsmodell hat auch fiir die Andragogik
wichtige Erklarungskraft. Auch die dreipolige
Spannung zwischen kognitivem, emotionalen
und sozialem tite mancher Weiterbildungs-
Diskussion gut, wenn eindimensional mit ei-
ner angeblichen ,Wissensgesellschaft” und
,Wissensmanagement” die Komplexitit von
Lernen zwischen kognitiven, emotionalen
und sozialen Einflussfaktoren simplifiziert
wird. Wenn ich in Zukunft das padagogische
Prinzip des ,Ganzheitlichen Lernens” be-
schworen will, werde ich llleris zitieren: It is
important to stress that all three dimensions
are always integrated parts of the learning pro-
cess and in practice do not exist as separate
functions, although there may be a need to
separate them analytically in order to obtain
a more differentiated picture” (S. 20).

Manches allerdings erscheint aus andragogi-
scher Sicht wie ein Raunen aus dem frihen
vorigen Jahrhundert, etwa bei den Entwick-
lungsstufen-orientierten Uberschriften in Ka-
pitel 11: ,Children want to capture their
world” (S.208), ,Young people want to
construct their own identities” (S.212),
,Adults pursue their life goals” (S. 216), ,Ma-
ture adults seek richness and harmony”
(S. 222). Solche Passagen (etwa auch auf den
zwei Seiten tiber ,Lifelong Learning” S. 223
ff.) kann sich der andragogische Leser ob ihrer
andragogischen Unterkomplexheit schenken.
Vielleicht muss man diese Unterkomplexheit
auf ein durchgehendes Paradigma dieses Bu-
ches zurtickfiihren: Es versucht allgemeine
(,in general”) Aussagen zu machen. Dies ist
ein psychologisches Paradigma, auf das And-
ragogik zwar aufbaut, das aber weder fiir an-
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dragogische Theorie noch Praxis ausreicht.
Denn Erziehung/Bildung geschieht nicht an
einem allgemeinen Menschen in einer gene-
rellen Situation, sondern an einem einmali-
gen Menschen in einer spezifischen Situation
— fur solche Situationen hat die Andragogik
eigene Paradigmen. Padagogen/Andragogen
werden eher danach suchen, wie ,richness
and harmony”, ,life goals”, ,identity” oder
,capture one’s own world” in jedem Lebens-
alter und jeder Lebenssituation zu fordern
sind, als damit zufrieden zu sein, sie bestimm-
ten Lebensphasen oder -stufen ,in general”
zuzuordnen.

Diese Differenz zwischen psychologischen
und padagogischen Paradigmen zeigt sich
auch an den zunichst so plausiblen Eckpunk-
ten des llleries’schen Dreiecks: Andere Lern-
psychologen (z. B. Bloom) kannten auch ei-
nen psychomotorischen Bereich. Dieser ist
bei llleris im kognitiven erhalten, weil ,both
are controlled by the central nervous system”
(S. 18). Dies ist fir Padagogik eine untragbare
Vereinfachung: ,Fahrrad fahren lernen” ist
(nicht nur didaktisch) etwas himmelweit an-
deres als ,ein Gedicht lernen”. Ahnliches gilt
ftr den sozialen Pol: llleris sieht durchaus den
Unterschied zwischen Lernanlissen, die von
,material surroundings” (S. 119) erzwungen
werden und solchen, die im sozialen Kontakt
mit Menschen entstehen. Doch entscheidet er
sich zur Zusammenfassung, weil ,the nature
of this interaction is always transmitted social-
ly and societally” (S. 119). Diese Aquivalenz
mag fiir die Psychologie Sinn machen; andra-
gogisch ist die Lernsituation, ob man um Mit-
ternacht bei stromendem Regen (Ausloser
,material surrounding”) lernen muss, einen
Reifen zu wechseln, in Theorie und Praxis
grundlegend anders als wenn der Ehemann
seiner Partnerin im Trockenkurs vor der Gara-
ge den Reifenwechsel beibringen will (,so-
cially transmitted”).

Aus diesem psychologischen Fokus des Au-
tors heraus ist auch verstandlich, dass pada-
gogische Grundkategorien — z. B. Anthropo-
logie, Teleologie, Didaktik oder Methodik —
bestenfalls in ein paar Allgemeinplitzen the-
matisiert werden.

Diese Kritik macht das Buch weder falsch
noch wertlos: Es ist eben (nur) aus psycholo-
gischer Sicht geschrieben. Die erkenntnislei-
tenden Interessen und Fachfragen unter-
schiedlicher Wissenschaften sind unterschied-
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lich — eine eigentlich banale Feststellung. Ge-
rade dieses Buch (und seine Auswahl als drei-
fachbesprochenes Buch im Report) bietet den
Anlass, auf die begrenzte Fruchtbarkeit und
Kompatibilitit einer anderen Wissenschaft
hinzuweisen und sich nicht vordergriindig
beeindrucken zu lassen.

Erfreulich am Gesamtduktus des Buches ist,
dass die Sicherheits- und Machbarkeitsphan-
tasien mancher lernpsychologischen Werke
konsequent vermieden wird. Ebenso erfreu-
lich ist die Selbstverstandlichkeit, mit der Ler-
nen in der gesamten Lebensspanne und Le-
bensbreite bedacht wird. Und die Erinnerung
an eine Vielzahl an Lerntheorien, die den
Blick auch von Andragogen auf die Differen-
ziertheit von Lernprozessen vertiefen und er-
weitern — zum andragogischen Weiterdenken.

Christine Zeuner:

Biicher zu Lerntheorien haben Konjunktur.
Allerdings ist es eher selten, dass sich ein Au-
tor bemdiht, im Sinne eines anglo-amerikani-
schen Textbuchs Lerntheorien in ihrer Gene-
se sowie ihren theoretischen und gesell-
schaftspolitischen Dimensionen beispielhaft
Gber ihre Protagonisten darzustellen.

Illeris geht von der These aus, dass Lernen
immer einen doppelten, sich wechselseitig
bedingenden Prozess voraussetzt: zum einen
die Interaktion des Lernenden mit seiner Um-
welt, sowohl im Kontakt mit anderen Men-
schen als auch mit Medien, tiber die Wissen
vermittelt und angeeignet wird. Zum anderen
mussen die internen psychologischen Aneig-
nungs- und Verarbeitungsprozesse bertick-
sichtigt werden, die letztlich zu Lernresulta-
ten fiihren. Er legt seinen Ausfiihrungen ein
Lernkonzept zu Grunde, das alle Prozesse
abdeckt, ... that lead to relatively lasting
changes of capacity whether it be of a motor,
cognitive, emotional, motivational, attitudinal
or social character” (S. 17).

Nach llleris findet Lernen bei jedem Men-
schen wiahrend des gesamten Lebens inner-
halb der drei Dimensionen Kognition, Emoti-
on und Gesellschaft statt. Lernen als sozialer
Prozess bedeutet, dass sich Individuen mit
ihrer Umwelt auseinander setzen miissen,
d. h. sowohl auf der interaktiven Ebene mit
anderen Individuen als auch auf einer gesell-
schaftlichen Ebene, die bestimmt ist durch his-
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torische und politische Zusammenhange. In
Anlehnung an das marxistische Argument,
wonach das gesellschaftliche Sein das Be-
wusstsein bestimmt, determinieren nach llle-
ris gesellschaftliche Bedingungen auch die
Lernbedingungen und -voraussetzungen des
Einzelnen. Seiner Meinung nach kann in ka-
pitalistischen Gesellschaften die Interpretati-
on Uber die Wirkung von Lernvorgdngen nicht
von den gesellschaftlichen Bedingungen ge-
trennt werden (S. 19).

Ausgehend von dieser Grundthese stellt Ille-
ris die drei Richtungen des Lernens in ihrer
theoretischen Genese vor. Interessant ist, dass
jeweils auch gegensitzliche Entwicklungen
und Stromungen innerhalb einer Lerntheorie
ausfihrlich interpretiert und teilweise kritisiert
werden.

Fir die Kognitionstheorie wahlt er als Aus-
gangspunkt Piaget und begriindet dies mit Pi-
agets Distanz zu behavioristischen Lerntheo-
rien, da in seinen Analysen der kognitive As-
pekt des Lernens mit den grundlegenden
Aneignungsformen der Assimilation und der
Akkomodation im Vordergrund steht. Nach
der Darstellung der wesentlichen Elemente
von Piagets Lerntheorie werden ihnen Erwei-
terungen des dianischen Psychologen Thomas
Nissen und des amerikanischen Psychologen
David Kolb gegentibergestellt.

Diese methodische Vorgehensweise ist cha-
rakteristisch fir Illeris. In Kapitel 3 kommen
Fragen zum ,Meta-Lernen” zur Sprache, also
dem aktuellen Trend, das ,Lernen zu lernen”.
Kapitel 4 beschaftigt sich mit dem emotiona-
len Aspekt des Lernens in seiner Wechselwir-
kung beim Aufbau kognitiver Strukturen am
Beispiel psychoanalytisch geprigter Lernthe-
orien, ausgehend von den Theorien des Ame-
rikaners Hans Furth. Kapitel 5 fragt nach der
Notwendigkeit, sich tiber Lernen reflexive
Fahigkeiten anzueignen, wie sie von Giddens,
Beck und Luhmann gefordert werden, um in
einer modernen Gesellschaft als Individuum
bestehen zu kénnen. Kapitel 6 erortert die Fra-
ge, unter welchen Bedingungen Menschen
nicht lernen bzw. sich dem Lernen verwei-
gern. In Kapitel 7 kommt llleris zur dritten
Dimension des Lernens: der gesellschaftli-
chen, die sich aus den Komponenten Interak-
tion, soziales Lernen und Sozialisation zusam-
mensetzt. Hier rekurriert er auf Erkenntnisse
der Frankfurter Schule und — wie er sie nennt
— der Hannoveraner Schule um Alfred Loren-
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zer, Thomas Ziehe und Oskar Negt. Ansdtze
des Erfahrungslernens, die von Negt, Dewey,
Freire und anderen fir partizipative Lernkon-
zepte genutzt wurden, stehen im Mittelpunkt.
Die weiteren Kapitel beschéftigen sich mit
Lernsettings, Lernorten, biografischem Ler-
nen. Im abschliefenden 12. Kapitel fasst Ille-
ris seine Ergebnisse zusammen, indem er
zundchst die Illustration vom Beginn des Bu-
ches wieder aufnimmt (S. 19), in der die kog-
nitiven, emotionalen und sozialen Aspekte,
die Lernen konstituieren, in einem Dreieck
dargestellt wurden. Zur Ubersicht und Einord-
nung werden nun die im Buch besprochenen
Lerntheorien im Dreieck verortet.

Diese Vorgehensweise erleichtert dem Leser
das Verstindnis des Buches, denn selbst wenn
man llleris in seinem Focus auf das soziale
Lernen und dem zu Grunde liegenden kri-
tisch-theoretischen Zugang nicht folgen
mochte, liefert das Buch einen umfassenden
Uberblick zu existierenden Lerntheorien aus
internationaler Perspektive, die in entspre-
chenden deutschen Veroffentlichungen eher
selten zu finden sind. Die Belesenheit des
Autors fiihrt allerdings gleichzeitig zu einer
Fiille von Detailinformationen, die ohne tie-
fere Vorkenntnisse schwer einzuordnen sind.
Wiirde dieses Buch — wie intendiert — als Lehr-
buch in universitiren Seminaren eingesetzt,
wdre eine Auseinandersetzung mit der Refe-
renzliteratur, tiber die das ausftihrliche Litera-
turverzeichnis einen guten Uberblick gibt,
zum tieferen Verstindnis unumganglich.
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