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Christina Kaindl

Lernverhaltnisse im Neoliberalismus

Teil I: Eine Auseinandersetzung mit Frigga Haugs
Kritik an Holzkamps Theorie zu Lernen —
symptomal gelesen'

Es geht mir zundchst um die Weise, wie Frigga Haug (im Folgenden:
FH) Holzkamps Lerntheorie im Rahmen ihrer Lernverhdltnisse rezipiert
und kritisiert. Dabei sehe ich an entscheidenden Punkten Fehlrezeptio-
nen und Auslassungen, die fiir thre Kritik an Klaus Holzkamp (im Fol-
genden: KH) entscheidend sind. Diese mochte ich diskutieren und versu-
chen, die von FH formulierten Fragestellungen in den Begriffen der Kri-
tischen Psychologie zu reformulieren und damit zu zeigen, dass es sich
nicht um Fragen handelt, die mit der Kritischen Psychologie nicht ge-
dacht oder nur gegen sie formuliert werden kénnen.

Weiterhin mochte ich FHs Forderung aufnehmen, Kritische Psycholo-
gie miisse sich verstirkt der Auseinandersetzung mit Ideologie und
Kultur zuwenden und einen systematischen Bezug zur Welt des Arbei-
tens herstellen. Diese Forderung teile ich, mochte sie aber so aufgreifen,
dass sie nicht als Gegenkonzept zu KHs Theorie, sondern als deren
Weiterentwicklung zu denken ist.

1. Missverstindnisse, problematische und unvollstdndige Rezeptionen

An verschiedenen Stellen scheint mir die Ebene von KHs jeweiligem
theoretischen Eingriff grundlegend verfehlt — so formuliert FH an Punk-
ten, an denen es bei KH um eine methodische und erkenntnistheoretische
Kritik der Reiz-Reaktions-Vorstellungen des Behaviorismus geht, politi-
sche Forderungen; wo es um kategoriale Bestimmungen des Lernens
geht, wird die mangelnde Priasenz von ,,wirklichen Verhéltnissen* kriti-
siert, die sich aber erst in den entwickelten Begriffen formulieren lassen
wiirden u.v.m.

Im Einzelnen:
FH beginnt ihre Auseinandersetzung mit Lernen &hnlich wie KH mit le-
bensgeschichtlichen Erinnerungen an Lernen, Lernprobleme und Lehren.

" Aus Platzgriinden muss die Veroffentlichung des Beitrags geteilt werden. Hier
soll zunéchst die Auseinandersetzung mit Frigga Haugs ,,Lernverhdltnissen* im
Vordergrund stehen. Die Verschiebung des zweiten Teils, der stirker meine ei-
genen Vorschldge zur einer Aktualisierung einer Kritischen Psychologie des Ler-
nens im Neoliberalismus beinhaltet, ist in Bezug auf die Heftkonzeption unpro-
blencllatisch, weil die dort gemachten Vorschlidge im Colloquium nicht behandelt
wurden.
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Hernach nimmt sie den Einstieg in KHs Lernbuch sozusagen in dessen
Mitte vor: sie beginnt nicht be1 KHs Fragestellung und der Logik seines
Lernbuches, sondern mitten in der Reinterpretation der Handlungsregu-
lationstheorie.

Der argumentative Aufbau von KHs Lernen (1993) sieht folgender-
maflen aus: Den Reinterpretationen traditioneller Lerntheorien vorange-
stellt sind Erinnerungen, die das Unbehagen im Zusammenhang von
Lehren und Lernen lebensgeschichtlich ,,verankern® (dhnlich geht FH
vor), in denen er von der Frage ausgeht, wie es sein kann, dass Lernen
von Erwachsenen oft als Zumutung, als Beeintrachtigung der eigenen
Lebensqualitit, als Einschrankung statt als Realisierung der Selbstandig-
keit als Erwachsener wahrgenommen wird. Auch er problematisiert wie
FH, dass durch die In-Eins-Setzung und gemeinsame Bekdmpfung von
Beidem (Lehren/Lernzumutung und Lernen) die Subjekte sich eher
selbst schaden, da sie Abhéngigkeiten zementieren. Um aber diese
schwierige Gemengelage von Eigen- und Fremdinteresse, Lerninteresse
und subjektiv begriindetem Lernwiderstand, der als Freiheitszuwachs
erlebt wird, analysieren zu konnen, wendet KH sich dem Versuch einer
subjektwissenschaftlichen Fassung von Lernen zu, die die institutionelle
Verfasstheit, herrschaftliche Zumutung, emanzipative Unterstiitzung,
Lehren und Lernen zunichst begrifflich getrennt fassbar macht, um dann
die Verhiltnisse untersuchen zu koénnen, in denen die Aspekte immer
wieder ineinander verkantet auftreten. Die hierfiir vorweg vorgenomme-
ne Explikation des Subjektstandpunktes als Sprache und Standort von
Theoriebildung geht dabei auf die Arbeiten in der Grundlegung der Psy-
chologie (1983, im Folgenden GdP) zuriick und wird hier nur summa-
risch dargestellt. Es folgt ein Durchgang durch die traditionellen
Lerntheorien, in dem die theoretischen und methodischen Selbstmissver-
stindnisse der Theorien®, ihre kategoriale Begrenztheit auf individuali-
sierende, weltabgewandte Subjektvorstellungen und ihre herrschaftliche
Parteilichkeit innerhalb der nicht-thematisierten herrschaftlichen Ver-
hiltnisse kritisiert werden. Gleichzeitig werden Anforderungen festge-

% Die methodischen Selbstmissverstindnisse der Theorien, die KH kritisch her-
ausarbeitet, bezichen sich auf deren Priifbezug zur Empirie: Voraussetzung fiir
einen methodischen Priifbezug ist die Formulierung von kontingenten wenn-
dann-Aussagen. KH weist nach, dass die kontingenten Theorien tatsichlich im-
plikative Zusammenhénge formuheren die den sinnhaften Bezug der Individuen
auf die (experimentellen) Ausgangsbedlngungen voraussetzen. Diese Implikatio-
nen weist er durch das Einfligen von ,verniinftigerweise® in die wenn-dann-
Aussagen nach — wonach deutlich wird, dass hier sinnhafte Aussagen, keine
kontingenten Naturgesetze formuliert werden — und durch den Nachweis, dass
die gegenteilige Formulierung der wenn-dann-Aussage nicht in gleichem Malle
moglich wire. Der Datenbezug wire dann kein priifender, sondern ein exemplifi-
zierender, indem in bestimmten Pridmissen begriindetes Handeln dargelegt ist.
Die ausufernde Theorienkonkurrenz innerhalb der traditionellen Psychologie
wird dadurch fassbar als Beispiele begriindeten Handelns unter jeweils spezifi-
zierten Prdmissen.
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halten, die durch eine subjektwissenschaftliche Theorie des Lernens er-
fullt werden miissten. Erst nach diesen Reinterpretationen erfolgt die
Formulierung der eigentlichen Lerntheorie, in der einerseits der Stand-
punkt des Subjekts als der des Lernsubjekts spezifiziert wird, weiter die
Frage, ,,was* gelernt wird, in ein Verstdndnis von gesellschaftlichen Be-
deutungsverweisungen eingeschrieben wird und die Frage des Lernens
erneut von der mental-verbalen Seite und vom Bewegungslernen her an-
gegangen wird.

Danach folgt eine Analyse historisch bestimmter institutioneller Lern-
verhéltnisse in der Schule, hier werden konkrete Analysen von Anord-
nungen von Lehren und Lernen angestellt, die das Schulgesetz, die Ar-
chitektur, Lehrpldne, allgemein: die Schulinstitution als Bedeutungsan-
ordnung zur Nahelegung von Lernbegrindungen umfassen. Daran
schlieBt sich die Frage an, wie man iiber die Begrenzungen der so ver-
fassten Institution Schule hinaus Lernen — durchaus im Zusammenhang
mit Lehren — aus der ,,Verwahrlosung der Lernkultur* in der Schule hin-
ausfiihren konnte; zu diesem Zweck wird auch iiberlegt, welche Beitrige
zu einer Schulreformdiskussion aus subjektwissenschaftlicher Sichtwei-
se geleistet werden konnten.

Der Durchgang durch die traditionellen Lerntheorien ist also die
Sichtung des Erkenntnisstandes, der in der Reinterpretation aufgehoben
werden soll, die Untersuchung der Erkenntnisgrenzen dieser Theorien
und ihrer herrschaftlichen Eingebundenheit und eine innerdisziplinire
Auseinandersetzung.

2. Normatives Missverstdindnis der analytischen Kategorien

FH beginnt, wie gesagt, die Holzkamprezeption mit seiner Reinterpreta-
tion der Handlungsregulationstheorie (HRT); sie kritisiert, dass nicht die
Frage gestellt werde, ob die ,,Regulierung von Lernprozessen angemes-
sen als Lernen zu fassen ist und nicht etwa Lernen als die Aneignung
von Neuem oder die Produktion von Wissen selbst ausschlieB3t (26).
Tatsdchlich meint KHs Kritik, dass mit der HRT gesellschaftliche Ver-
weisungszusammenhinge nicht gefasst werden konnen, sondern immer
nur individuelle Ziele und fremdgesetzte Inhalte vorkommen, aber genau
dies (KH 1993, 169ff). ,,Neues* begegnet mir, wenn ich den unter-
schiedlichen ,,Wegweisern®, Hinweisen auf Themen und Inhalte, die mit
den mir bekannten zusammenhingen oder thnen widersprechen, folge.
FH fasst hier die Diskussion um die HRT bereits als entfaltete holz-
kampsche Theorie, was an der oben skizzierten Systematik vorbeigeht.
Auch FHs Kritik, dass ,,alle Uberlegungen [beiseite bleiben], welche ei-
ne Beteiligung von Gefiihlen einschliefen wiirden [, v]on Kultur und
Ideologie ganz zu schweigen* (26) ist eher eine Kritik an der HRT als an
KH. Gefiihle tauchen sehr wohl bei KH auf, allerdings erst da, wo es tat-
sachlich auch um seine eigene Lerntheorie geht. Denn die spéter vorge-
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stellten analytischen Begriffe von ,,expansiv‘ und ,,defensiv“ begriinde-
ten Lernhandlungen sind (selbstverstandlich) wie ,,verallgemeinerte und
nrestriktive® Handlungsfahigkeit mit Emotionalitit verbunden, die sich
mir z.B. im Falle iberwiegender defensiver Begriindungen in Ungeduld,
Aggressivitit, Gleichgiiltigkeit, Gefiihle des Gequaéltseins und dhnlichem
mitteilen konnen (vgl. ,,die emotional-motivationale Begriindungsstruk-
tur des Lernens im Spannungsfeld zwischen expansiven und defensiven
Lerngriinden®, KH 1993, 187-194). Auf die Frage der Kultur und Ideo-
logie komme ich spiter zurtick.

KH hebt die Vorstellung der Intentionalitdt der (Lern-)Handlungen in
der HRT als gegeniiber den subjektlosen Vorstellungen der anderen dis-
kutierten Theorien (black box im Behaviorismus und subjektlose Spei-
chermodelle im Kognitivismus) hervor; FH argumentiert, dass damit
,von Lernen dann nicht mehr die Rede sein [konne], wenn es blofl um
geforderte Lernhandlungen geht (wie etwa in der Schule); Lernen setzt
bewusste Ubernahme voraus* (27). Auch die Vorstellung, dass aus Feh-
lern gelernt werde oder durch bloe Wiederholung, werde von KH hier
ausgeschlossen.

Innerhalb der holzkampschen Lerntheorie betrifft dies unterschiedli-
che Ebenen: Der erste Punkt betrifft die Frage, in welcher Situation je
ich mich zum Lernen entscheide. Wenn diese Situation stirker durch
Zwang, Bedrohung, zumindest nicht durch selbstbestimmtes Zuwenden
zum Lerngegenstand bestimmt ist, spricht KH von ,,defensiv begriinde-
tem* Lernen. Das heilt, die Bedrohungsabwehr steht im Vordergrund;
wie je ich damit umgehe, ist damit nicht vorbestimmt: ich kénnte mich
auf Vortduschen von Leistungen beschrinken, dann hétte ich nichts ge-
lernt, ich kann aber auch sehr wohl lernen, indem ich mir genau den Ge-
genstand vornehme, wie er gefordert ist, ohne den darin liegenden Ver-
weisungszusammenhédngen nachzugehen — KH spricht hier von der ,,Tie-
fe*“ des Lerngegenstandes, die nicht einbezogen wird, sondern als ,,rela-
tive Flachheit® erscheint (193f). So konnte ich z.B. Schillers ,,Glocke*
auswendig lernen, ohne mich darum zu kiimmern, wann Schiller gelebt
hat und was ,,Klassik* ist. Dabei wiirde ich dann natiirlich etwas lernen,
die ,,Glocke* auswendig aufsagen z.B., aber den Bedeutungsverweisun-
gen nicht nachgehen, denn mich interessiert ja vor allem die Situations-
bewiltigung des geforderten Offentlichen Aufsagens am néachsten
Schultag. Dennoch wird dann natiirlich gelernt, sonst kdnnten nicht so
viele Leute die ,,Glocke* (frither zumindest). Defensive Lernsituationen,
duBere Lernanforderungen schlieen Lernen also nicht aus.

Das Lernen aus Fehlern wiederum kann mit KH in unterschiedlichen
Dimensionen gedacht werden: entweder es bedeutet, dass ich mit meiner
bisherigen Art, eine Situation / Anforderung zu meistern, nicht klar
komme und meine Bewiltigungsweise als Fehler wahrnehme, dann ist
das Ausgangspunkt fiir Lernhandeln. Wenn ich quasi schon mitten drin
bin in der Lernhandlung, sind Fehler, Scheitern allgemein sehr wohl
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Riickmeldung dariiber, ob ich auf dem richtigen Weg bin, sie sind also
Teil meiner Lernhandlung. ,,Uben wiederum ist eine mogliche Lern-
strategie im Zusammenhang einer Lernhandlung, die bei Holzkamp z.B.
unter ,,Herstellung der Permanenz des Behaltenen* (309ff) diskutiert
wird. Ich erwidhne das hier so detailliert, weil ich deutlich machen
mochte, dass es wenig Sinn hat, eine Theorie auf Grundlage einer un-
vollstandigen Rezeption zu kritisieren.

Ein weiteres, noch aus der ,Maretzky-Diskussion’ (vgl. KH 1990) be-
kanntes Missverstdndnis betrifft die falschliche Rezeption der analyti-
schen Begriffe der Kritischen Psychologie als beschreibende und dann
normative: ,,Die Verbindung von subjektiver Lernhaltung mit den ,sach-
lich-sozialen Bedeutungszusammenhédngen’ ermdéglicht im Grofen und
Ganzen zwei Wege: den der Erweiterung des Weltaufschlusses und den
der Abwehr von Bedrohungen des einmal Erreichten — Lernen wére
demnach entweder ,expansiv’ oder ,defensiv’* (FH, 28). Tatséchlich
geht es aber nicht um die Klassifikation von Lernen, die schnell als
Klassifzierung der Lernenden wahrgenommen wird, als quasi von oben
kommende Einschidtzung, ob man das ,,richtige® Lernen bereits realisie-
re. Ein derartiger Blick auf das Lernen Anderer wire mit einer Theorie
vom Standpunkt des Subjekts ginzlich unvereinbar. Darin wird ja gerade
dem Sprechen iiber die Kopfe der Subjekte hinweg eine grundlegende
Absage erteilt. Richtig miisste es heillen, dass es um expansive und de-
fensive Lernbegriindung geht. Weiter geht es dabei gerade nicht um
,entweder — oder’, um ,,zwei Wege*, sondern um ein Verhdltnis von ex-
pansiven und defensiven Lerngriinden zueinander; nicht um Klassifika-
tion von Lernen oder der Lernenden, sondern von Lernsituationen, die
widerspriichlich und von unterschiedlichen Herrschaftsachsen durchzo-
gen sind und mit diesen Begriffen analytisch aufgeschlossen werden
sollen. Aus der Analyse dieser Situationen wiirde sich auch ergeben
konnen, was FH bei KH seltsamerweise vermisst: namlich die Frage, wie
die Widerspriichlichkeit der Gesellschaft durch die Poren der individu-
ellen Lebensweisen dringt, und welche Rolle Kultur und Ideologie darin
spielen — so dass die Begriffe gerade nicht ,,iiber den widerspriichlichen
Zusammenhang der in widerspriichlichen Verhéltnissen sich abmiihen-
den Einzelnen auf eine Weise hinaus|zielt], dass die unzéhligen Wirren
dessen, was wir Lernen zu nennen gewohnt sind, undurchdringbar blei-
ben, weil sie als spezifischer Analysegegenstand delegitimiert sind* (30).
Ganz im Gegenteil: Indem FH die analytische Funktion der Begriffe als
beschreibend, kategorisierend und wertend missversteht, wird ihre
Funktion, widerspriichliche Realitit aufzuschlieen, Verkannt stattdes-
sen erschelnt die Realitit vereinfacht und vereindeutigt.” Auch FHs Na-

> ,Wenn man mithin kategoriale Bestimmungen [...] platt auf die Erschei-
nungsebene herunterkonkretisiert, so beraubt man sie mcht nur ihrer spezifi-
schen, kldrenden und aufschlieBenden Funktion, man begilinstigt auch eine radi-
kale Verarmung des Qualitdtenreichtums der wissenschaftlichen Erfassung psy-
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helegung, KH habe die widerspriichlichen realen Lernvorginge fiir defi-
zitar und nicht der Durchdringung fiir wert gehalten, ist angesichts des
breiten Kapitels iiber defensiv begriindetes Lernen in der Schule unhalt-
bar.

FH formuliert als zentralen Einwand gegen die holzkampsche
Lerntheorie: mit dieser seien einerseits ithre Fragen an die Probleme des
Lehrens und andererseits Fragen nach ideologischer Vergesellschaftung,
also z.B. ,,warum Médchen durchgéngig [gemeint ist wohl durchschnitt-
lich, CK] so lernen, dass sie sich den Naturwissenschaften entzichen
(30) nicht zu formulieren.

Letzteres Interesses liele sich reformulieren als Versuch, iiber be-
griindungstheoretische Analysen auf die nahegelegten Primissen zu
kommen, die diesen geschlechtsspezifischen Zugang unterstiitzen. Ver-
gleichbar etwa (wenn auch die Geschlechtsspezifik eher gesamtgesell-
schaftliche Nahelegungen betrifft): wie ,,produziert die Schule defensi-
ve Lernsituationen? Also: wie ,funktionieren* die gesellschaftlichen
Strukturen, die Méadchen bestimmte Lernbegriindungen nahe legen, so
dass ihr Lernen auf Bewiltigung der Anforderung auf minimalem Ni-
veau — oder Zuriickweisen der Zumutung auf Grund der Wahrnehmung,
dass es sowieso aussichtslos ist, den Graben zwischen Nichtwissen und
Wissen zu iiberbriicken oder auf Grund der Wahrnehmung, dass sie fiir
sich keinen Grund sehen, das zu lernen — ausgerichtet ist?

FH kiindigt hier die Entwicklung neuer Forschungsfragen an. Fraglich
ist nur, ob diese Forschungsfragen mit der vorgeschlagenen Begrifflich-
keiten von KH nicht gut formuliert werden konnten. Denn dass be-
stimmte empirische Untersuchungen (noch) nicht bearbeitet wurden,
spricht ja nicht gegen den Theorieentwurf, in dem es darum geht, Begrif-
fe zu entwickeln, die diese Fragen und Realitdtsanschnitte gerade fassbar
machen und nicht ausblenden sollen — wie die traditionellen, von KH
diskutierten Theorien zum Lernen. Auf das Verhiltnis von Kategorien,
Theorien und Empirie komme ich noch einmal zuriick.

3. Das Problem des Lehrens

Es wire zu einfach, als Antwort auf FHs das Lehren betreffenden Ein-
spruch darauf zu verweisen, dass KH sich nunmal mit der subjektwis-
senschaftlichen Grundlegung von Lernen befasst hat. FH mochte Lehren
und Lernen zusammen denken, Lust am Lehren als ,,Einfiihrung in die
Welt geben wollen, die Erkundungen als Anforderungen an sich selbst
mit sich fiihrt* (42), und zwar anders als KH das mit seinem angeblich

chischer Phinomene: Die Erscheinungen enthalten [...] als solche stets eine viel
groflere Bestimmungsfiille als die an thnen herauszuhebenden Kategorialbestim-
mungen, und wenn diese mit den Beschreibungsbegriffen zur Erfassung der Er-
scheinungsvielfalt gleichgesetzt werden, so bleibt von dieser sozusagen nur noch
das diirre Gerippe tbrig.” (GdP, 517; Herv.entf., C.K.)
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,pejorativen® (42) Begriff des Lehrlernens mache. Damit wird der spezi-
fische Begriff von KH, mit dem er kritisiert, dass Lernen in der Schule
(und oft im Alltagsverstand) nur als abhédngige Variable von (schuli-
schem oder zumindest institutionell organisiertem) Lehren abbildbar und
denkbar wird, als allgemeiner rezipiert, der grundsétzlich den Zusam-
menhang von Lernen mit Lehren denunziere. Dies geht neuerlich an der
Systematik von KHs Theorieentwicklung vorbei. Mit ,,Lehrlernen* kriti-
siert KH die schuloffizielle Lesart, die sich dem Lernen gar nicht als ei-
genstindigem Problem widmet, sondern sezzt, dass Lernen stattfindet,
wenn gelehrt wird. Dies wird von KH aber als historisch-spezifische
Form, als Verwahrlosung des Lernens gefasst, nicht etwa als allgemein-
theoretisches Moment. Damit lenkt KH den Blick auf die (gesellschaftli-
che) Anordnung von Lernen — anders als FH es in ihrem Gegenbeispiel
macht. Thre biografische Erinnerung ans erste Lehren, an die Auseinan-
dersetzung mit einer Nachhilfeschiilerin, die einfach nicht zu belehren
war, fasst sie zusammen als Erfahrung, dass ,,es Menschen [gibt], die
einen solchen Widerstand gegen jede Lernaufforderung ausgebildet ha-
ben, dass sie lieber alle Kommunikation abbrechen, als hier einen Ein-
bruch zu erlauben* (43). Diese Erfahrung hitte mit den analytischen Be-
grifflichkeiten der Kritischen Psychologie durchaus befragt werden kon-
nen, etwa daraufhin, ob es sich um eine defensive Situationsbewiéltigung
einer Schiilerin handelt (und welche Rolle FH dabei spielt), die offen-
sichtlich nicht gefragt wurde, ob sie bei FH Nachhilfe nehmen mdchte,
deren Widerstand gegen die Situation in Kommunikationsverweigerung
liegt, oder die sich inhaltlich liberhaupt nicht fiir das interessiert, was FH
thr zu erzdhlen hat, etc. Dies sind natiirlich — da wir kein Gesprach mit
der Nachhilfeschiilerin fiihren konnen, um sie nach ihren Griinden zu
fragen — Spekulationen, die aber aus der Anordnung nicht abwegig er-
scheinen. Man konnte also sagen: Es fallen einem einige gute Griinde
ein, warum dieses Méadchen nicht lernt (weitere spekulative Prdmissen:
vielleicht ist sie nicht auf der richtigen Schule, vielleicht interessiert sie
sich fiir andere Sachen, vielleicht versteht sich das nicht, was FH sagt,
oder kann sie nicht leiden etc.). Die Strategien, damit umzugehen,
konnten unterschiedliche sein (vielleicht sollte sie die Schule wechseln,
vielleicht mal aussetzen, vielleicht miisste sie sich Freunde suchen, mit
denen sie den Unterricht durchsteht, etc.). FH allerdings verschiebt das
(vieldeutige) Problem auf die bockige Nachhilfeschiilerin und sagt, sie
habe sich von da an der Versuch gewidmet ,,Lernhaltungen zu veran-
dern*; das Ziel, dass nun mal zu lernen sei, was hier als Anforderungen
an das Madchen herangetragen wurde, steht nicht zur Disposition.

Die Funktion dieses Beispiels in FHs Text liegt darin, eine andere
Frage, die des Lehrens, zu er6ffnen. Tatsdchlich artikuliert FH aber die
Konstellation als Problem der Schiilerin, die nicht lernen will. Auch im
weiteren Verlauf ihres Buches tauchen die Probleme des Lehrens immer
in Form der widerstindigen Lernenden, etwa Studierenden auf, deren
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Lernbewegungen zum Problem (gemacht) werden. Eine systematische
Einbeziehung der Position der Lehrenden — also FHs, der Institution, in
der ihr Lehren stattfindet, der administrativen Rahmenbedingungen, also
eine Bedeutungsanalyse der Lehrsituation — gibt es nicht. Eine subjekt-
wissenschaftliche Theoretisierung von Problemen des Lernens und des
Lehrens kann den Begriindungsdiskurs nicht im Interesse der Erreichung
Lrichtiger, |.emanzipativer” etc. Ziele suspendieren. Alle Beteiligten
miissen in einer solchen Theoretisierung als begriindet handelnde Sub-
jekte, mit ihren Interessen und ggf. noch unbekannten Primissen auftau-
chen. Eine Forschung/Theorie, die zwar einen Beitrag zur Emanzipation
leisten will, in ihrer Theoriesprache aber die Ebene des Begriindungsdis-
kurses unterlduft, die Beteiligten als reflexhaft, irrational oder bedingt
auf die Konstellatlonen threr Umgebung reaglerend abbildet, unterlauft
letztlich diese emanzipativen Intentionen (vgl. auch KH 1990a, 6f)."

Die Szene ist gleichzeitig die Begriindung fiir die Annahme, dass
,solche Fragen* mit KH nicht zu denken wiren. Anders als von FH nahe
gelegt, befasst sich KH tatsdchlich mit den Mdéglichkeiten, von Anderen
zu lernen. Ausgangspunkt sind (von FH in ihrer Kritik der angeblich in-
dividualistischen Beispiele vollig verschwiegene) biografische Erlebnis-
se z.B. mit einem Lehrer, der, plotzlich von den Zumutungen der
Schuladministration/-disziplin befreit, klassische Musik in einer Weise
darlegt, dass sich KH (und seinem Freund) eine Welt erdffnet. Diese
Momente, an denen plétzlich das sachliche Interesse am Gegenstand im
Vordergrund steht, damit auch emotionale Begeisterung, nennt KH
wSternstunden® (1993, 497) und fragt nach den Moglichkeiten ihrer Ver-
allgemeinerung — er grenzt das ,,partizipative Lernen®, wie FH kurz er-
wihnt, also keineswegs allgemein von dem ,,schulischen Lernen* (FH,
45) ab, sondern von schuldisziplinirem Lehrlernen, und fragt danach,
wie sich partizipatives Lernen in der Schule verankern konnte. Aller-
dings in einer Schule, die radikal zu reformieren wire.

4. Zum Verhdltnis von Kategorien und Empirie

Zentral fir FHs Argumentation ist ithre Vorstellung, dass Behaviorismus
zwar als Herrschaftswissenschaft zu kritisieren sei, dass er aber nichtsde-
stotrotz eine Alltagsméchtigkeit besitze, in der die Menschen ,,massen-
haft“ behavioristisch lernten. Weiterhin sei ein selbstbestimmter Um-

* Hier wire ein Bezug auf die kritisch-psychologische Problematisierung des Set-
zens von (fremden) Zielen fiir andere Menschen (v.a. im Zusammenhang von
Erziechungszielen fur Kinder) gewinnbringend gewesen. Dabei hitte diskutiert
werden konnen, dass gerade das Setzen von je mir als verniinftig eingesehenen
Zielen zu einem subjektiven Dilemma fiihren konnen: zwar mag mir das Ziel
verniinftig erscheinen, da es mir aber ,,von oben* angetragen wird, muss ich,
wenn ich es als mein Ziel iibernehmen mochte, gleichzeitig meine Integritit ge-
geniiber der Autoritdt zurlickstellen. Das inhaltliche Ziel gerét also in Kollision
mit meinen Bemiithungen um Selbstbestimmung (vgl. KH 1983, a).
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gang mit behavioristischen Lernstrategien fiir manche Bereiche (Kultur-
techniken, Alphabet, Einmaleins) sinnvoll. KHs Kritik, dass die grund-
siatzliche Annahme des Behaviorismus, der menschliches Handeln nur
als Reaktion auf (unverfiigbare) Reize abbilde, die Spezifik menschli-
chen Handelns so griindlich unterlaufe, dass sie sich auch in der Brii-
chigkeit der eigenen methodischen und methodologischen Grundannah-
men zeigen lasse, wird von FH eher als ,,umstdndlicher Umweg* gese-
hen denn als Beitrag zu einer Psychologiekritik. Stattdessen fordert sie
eine allgemeine Gesellschaftskritik, die auf die Voraussetzungen der
Wirkmachtigkeit der behavioristischen Theorie abzielt. Dies als Kritik
an KH zu formulieren, geht erneut an dessen Darstellungslogik vorbei,
da es hier um die Reinterpretation der Theorien geht und die Frage, ob es
irgendeinen Erkenntnisgewinn in ihnen aufzuheben gelte. (Die Kritik des
Behaviorismus auf seine gesellschaftliche Funktionalitdt hin ist gewis-
sermaflen Ausgangspunkt der Entwicklung k/Kritischer Psychologie.)
Der Verweis auf die Begriindetheit menschlichen Handelns im Unter-
schied zum Bedingtheitsmodell des Behaviorismus gilt FH als wenig
aufschlussreich, da wir ,,schlielich davon ausgehen [konnen], dass die
tiber Konsumreize funktionierende Warengesellschaft ein Verhalten ver-
starkt, wie es im Behaviorismus als allgemein menschlich vorausgesetzt
ist (136). Hier ersetzt Plausibilitit die wissenschaftlich-theoretische Ar-
gumentation. Der Behaviorismus verstelle den Blick auf Verhéltnisse, in
denen anders gelernt werden konne, und KH hole diese Ebene mit seiner
Kritik auch nicht ein (bei der von ihr zitierten Auseinandersetzung geht
es KH, wie gesagt, um Selbstmissverstindnisse der Theorien — die Fra-
ge, wie emanzipative Lernverhéltnisse aussehen, findet sich am Ende
seiner Theorieentwicklung und Institutionskritik). Dabei bleibt unklar,
was die Reiz-Reaktions-Folge der Warenwelt e1genthch sein soll. Ist mit
dem Begriff der ,,Warenidsthetik* (vgl. Haug 1980) also des erweiterten
Gebrauchswertversprechens der Waren iiber ihre Asthetik, die sich auch
in den ,,Marken* wiederfindet, nicht viel eher ein Hinweis darauf gege-
ben, dass Menschen nicht einfach aus blinder Reaktion zum Konsum
schreiten, sondern sich auf diese Versprechen — begriindet, wenn auch

> Es ist nicht der reale Gebrauchswert, der den Kauf ausldst, sondern das Ge-
brauchswertversprechen. Wie die Umgangssprache treffend sagt ist es eme Ak-
tivitdt des Kéufers, sich Gebrauchswert von einer Ware zu versprechen.“ (Haug
1980, 44) ,,Wir nennen diesen komplexen Wirkungszusammenhang das &stheti-
sche Gebrauchswertversprechen der Ware. [...] Der Begriff ,objektives Ge-
brauchswertversprechen soll die sinnlichen Daten bezelclgmen die das Objekt
,aussendet” und in deren Form der Gebrauchswert vor dem Gebrauch erscheint;
der Begriff des ,subjektiven Gebrauchswertversprechens’ soll die , Tétigkeit’ des
Subjekts bezeichnen, sich aufgrund der objektiven sinnlichen Dateien einen Ge-
brauchswert von dem betreffenden Objekt zu versprechen.” (a.a.O., 45) Diese
Prozesse miissen nicht als bewusste vorgestellt werden; doch ist der Bezug des
Kaufers auf das Gebrauchswertversprechen der Ware ein begriindetes. Die von
Haug selbst hier stirker in Anschlag gebrachten Begriffe bewusst/unbewusst ste-
hen dabei nicht im Widerspruch zum Begriindungsdiskurs.
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ggf. unbewusst — beziehen? Das mag man politisch kritisieren (dem
wiirde ich mich anschlielen), aber erkenntnistheoretisch ist damit eben
gerade kein ,,Beleg” flir die Addquatheit des Behaviorismus geleistet.
Vielmehr stellt sich die Frage, in welchen Verhéltnissen das Lernen von
Menschen ,,massenhaft” so aussieht, als wdre es durch unverfiigbare,
ungesellschaftliche Reize bedingt.

Gegen die resiimierende Kritik KHs am Stimulus-Response-Lernen
erhebe sich ,,die beunruhigende Frage an Holzkamp [...] nach der Be-
griindung des Erfolgs der behavioristischen Lerntheorie nicht nur als
Theorieschule, sondern auch als padagogische und therapeutische Pra-
xis“ (142). KH hat diese beunruhigende Frage durchaus gestellt: als Kri-
tik an gesellschaftlichen Herrschaftsverhéltnissen und an Psychologie /
Therapie / Padagogik als Wissenschaften des ,,Befriedungsverbrechens*
(Basaglia), die die Einilibung in solche Herrschaftsverhdltnisse zum Ge-
genstand haben (vgl. KH 1970) °. Dass herrschaftliche Praktiken in herr-

® KH diskutiert hier die Frage, ob ,,die Struktur von sozial-gesellschaftlicher
Wirklichkeit* sich ,,durch immer wachsende manipulative Kontrolle der Be-
herrschten durch die Herrschenden immer mehr der geschilderten durch Priva-
lenz bestimmter methodologischer Kriterien hergestellten Strukturen der ... ex-
Eerimentell-psychologischen Realitét angleichen™ (1970, 18). Er bezieht sich da-

ei auf den (von Habermas 1965, Erkenntnis und Interesse, ibernommenen) Be-
griff der ,technische Relevanz® als Zielstellung der Psychologie, menschliches
Handeln ,,besser kontrollierbar zu machen, sei es nun in der Eignungdiagnostik,
sei es in der Werbepsychologie, der Erziehungsberatung, der forensischen Psy-
chologie usw.“ (9). Die Experimentalsituation mit ithrem Versuch der Kontrolle
der Ausgangbedingungen sei aber hdchstens moglich, ,,wenn die Herstellung von
kﬁnstlicﬁen, kontrollierten Situationen auch den alltdglichen technischen Interes-
sen entgegenkommt. Zu denken wére dabei etwa an die Arbeitsplatzgestaltung
im Betrieb, an die Situation des Flugzeugfiihrers“, der Konfrontation mit Wer-
bung, Konstellationen programmierten Lernens etc. (ebd.). Die experimentelle
Kontrollkonstellation bringt er in Zusammenhang mit einer gesellschaftlichen
Situation, in der eine dominierende Klasse zur Aufrechterhaltung ihrer Macht an
der Kontrolle {iber Menschen interessiert ist; stellt Beziige der Parzellierung von
Informationen, die den geschichtlichen und gesellschaftlichen Zusammenhang
dethematisieren (sein Beispiel ist die Springerpresse) zum ,,Merkmal der Parzel-
lierung der einzufithrenden experimentellen Bedingungen® (17) her; manipulati-
ve Interessen totalitirer Staatsformen setzt er ins Verhéltnis zur reduzierenden
Kontrolle von Storvariabeln; die Technik des ,,weitgehenden Informationsentzu-
ges ldsst sich in manchen Herrschaftssysteme als Manipulationsmittel aufwei-
sen®, notwendige Orientierungshilfen wirden ,,sparsam und gelenkt” von Seiten
der Herrschenden zur Verfiigung gestellt, ,,so das eine Maximierung des ange-
strebten Effektes dieser Orientierungshilfen zu erwarten* sei — dies setzt er in
Bezug zur ,,Labilisierung der Reizsituation durch weitgehenden Informationsent-
zug® (17). Resumierend: ,,Man wird sich zu fragen haben, ob die moderne psy-
chologische Forschung unbeeindruckt einen Weg weitergehen sollte, der sie u.U.
zu einem immer wirksameren Instrument fiir die manipulativen Kontrollinteres-
sen der Herrschenden machen kdnnte. Man wird auch fragen miissen, ob die psy-
chologische Praxis sich in ihren Bemiihungen weiterhin unreflektiert einer Ge-
sellschaft anpassen sollte, die die Arbeit des Psychologen weitgehend in den
Dienst technischer Kontrollinteressen stellt. [...] Psychologische Praxis wére
vielmehr als bewusstes gesellschaftsbezogenes Handeln zu betrachten, wobei
mitzureflektieren wiére, welche gesellschaftlich-historischen Tendenzen man mit
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schaftlichen Verhiltnissen erfolgreich sind, kann nicht verwundern. Es
ist allerdings zu fragen, ob der Erfolg auf die theoretischen Vorannah-
men dieser Praktiken zuriickzufiihren ist, diese Vorannahmen gar mit
dem praktischen Erfolg belegt sind, oder ob die praktische ,,Wirksam-
keit“ in theoretisch weiterreichenden Konzepten aufgehoben werden
konnen, die gleichzeitig Alternativen denkbar machen. Dies gerade ist
der Sinn der holzkampschen Reinterpretation der traditionellen Theorien
(vgl. KH 1986). KH kann das, was wie behavioristisches Lernen aus-
sieht, als Lernen in herrschaftlichem Kontext, unter nichtverfiigbaren
Pramissen fassen (Beispiele wire etwa die enorme emotionale Abhéin-
gigkeit von Kindern von thren Eltern, Gewalt- und Folter-Verhéltnisse
etc.), d.h. scheinbar massenhaftes Vorkommen muss nicht geleugnet
werden, sondern wird theoretisch anders gefasst, so dass die Blickrich-
tung frei wird auf Verhéltnisse, in denen nicht mehr so gelernt werden
muss, weil je ich (aber eben nicht vereinzelt sondern kooperativ-
gesellschaftlich) liber die Bedingungen meines Lebens in bewusster
Weise verfiigen kann.

Da H. selbst die Fragen nach dem massenhaften Verhalten nicht stellt, son-
dern sie in den sprichwortlichen Antworten der verhaltenstheoretisch inspi-
rierten Beispiele fiir inexistent halten muss, wissen wir allerdings nicht, ob
er so weit gegangen wire, die Begriindetheit allen Verhaltens auch in die-
sen Fillen selbst flir verniinftig zu halten. (141)

Ich mochte sagen: Doch, das wissen wir, da es sich um eine erkennt-
nistheoretische Frage handelt: will man in einer Theorie(sprache) iiber
menschliches Handeln grundsitzlich davon ausgehen, dass dieses Han-
deln vom subjektiven Standpunkt aus begriindet ist, auch wenn es nicht
dem entspricht, was Frigga Haug fiir verniinftig halten wiirde — will man
also von dieser subjektwissenschaftlichen Sichtweise ausgehen —, dann
wiren die Griinde fiir massenhaftes Verhalten in den ggf. iiber Ideologi-
en, Medien und andere Bedeutungsstrukturen massenhaft nahe gelegten
Pramissen fiir subjektive Handlungsbegriindungen zu sehen. ,,Verniinf-
tig“ im Sinne einer Wertung hat KH keine der beispielhaften Hand-
lungsbegriindungen genannt, vielmehr handelt es sich dabei um einen
Beitrag zur Aufklarung des methodischen Selbstmissverstindnisses die-
ser Theorien (vgl. Fn. 1). ,,Verniinftigerweise* bedeutet also keine nor-
mative Anforderung an das Handeln und auch keine normative Wertung
im Sinne einer Sanktion. Es wird lediglich grundsitzlich die Theorie-
sprache auf den Subjektstandpunkt bezogen und davon ausgegangen,
dass fiir je mich mein Handeln auf Grund meines (wie auch immer be-

diesem Handeln unterstiitzt, und ob man die Unterstiitzung der jeweiligen Ten-
denzen begriinden und verantworten kann.” (19) In diesem Sinne formuliert er
den Anspruch einer ,,emanzipatorischen® Relevanz fiir (psychologische) For-
schung und Praxis. Dies kann als ,,Griindungsauftrag® an die Kritische Psycholo-
gie gelesen werden.
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schrinkten oder spezifizierten) Zugangs zu gesellschaftlichen Bedeu-
tungszusammenhédngen in Form meiner Pramissen gut begriindet ist. Da-
bei kann im extremen Fall Teil meiner Pramissen sein, dass eine Stimme
in meinem Ohr sagt, dass ich aus dem Fenster springen soll, weil mich
sonst der griine Drache fressen wird. In weniger extremen Beispielen
wire (gesellschaftstheoretisch und bedeutungsanalytisch) zu fragen,
welcl716 Strukturen ggf. fiir massenhafte Nahelegungen verantwortlich
sind.

Verfehlt scheint mir auch FHs Vorschlag, liber einen selbstbestimm-
ten Einsatz behavioristischer Lerntechniken nachzudenken. Dies mag als
Form einer Uberlistung der eigenen (erkenntnisleitenden) Befindlichkeit
gemeint sein, etwa iiber die Strukturierung meines Lernumfeldes in
Etappen und Belohnung — so dass ich einen anstrengenden, aber not-
wendigen Lernschritt mit angenehmen Unternehmungen ,,belohne® etc.
Mein (bewusster) Bezug auf meine Emotionalitit entspricht damit aber
keineswegs dem, was der Behaviorismus tliber Konditionierung iiber
Belohnung und Bestrafung formuliert. Ich nutze lediglich Techniken, die
man gemeinhin mit Behaviorismus verbindet. Mein Bezug auf die Be-
lohnung und auf meine Befindlichkeit ist aber darin gerade ein bewuss-
ter, der keineswegs unverstandenen Prozessen in der black box ent-
spricht.® Es bliebe allerdings zu fragen, inwiefern solche Selbstbeloh-
nungspraxen nicht den Charakter von Selbstiiberlistung haben (kénnen),
mit der ich versuche, die briichige, unlustige Emotionalitit restriktiv
motivierter Lernsituationen zu tiberbriicken.

Die Frage, warum massenkonformes Verhalten fiir viele Subjekte ver-
nilinftig erscheinen kann, ist keine, die sich an den Begriindungsdiskurs
als Theoriesprache richtet, sondern an die Gesellschaftsanalyse, die
Analyse der Bedingungs-Bedeutungsstrukturen, die zu Pramissen dieses
subjektiven begriindeten Handeln gemacht werden (unter Riickgriff auf
die eigenen Interessen). Fiir aktual-empirische Forschungen bedarf es
einer Konkretisierung der Bedingungs-Bedeutungsanalysen, z.B. durch
konkrete Analysen zum Neoliberalismus und seinen ideologischen Na-
helegungen’. Begrifflich ausgeschlossen ist die Frage keinesfalls, son-
dern in restriktiv-verallgemeinerten Handlungsfdahigkeit gerade einge-

7 Vgl. KHs Analysen zu Grundstrukturen kapitalistischer Ver%esellschaftung in
GdP, Kap 7.5. Diese wiren durch konkrete Bedeutungsanalysen historischer
Konstellationen zu ergédnzen (vgl. GdP, 204). In den Bereich der Analyse von
Bedeutungsstrukturen wiirden auch die Fragen von Ideologie und Kultur geho-
ren. Ich schlage vor, als Begriff zur systematischen Rezeption von innerkapitali-
stischen GroBformationen den Begriff der Produktionsweise aufzugreifen; ich
komme darauf zurtick.
® GleichermaBen halte ich es fiir falsch, das Erlernen von Alphabet und Einmal-
eins als ,,behavioristisch* zu bezeichnen, was ja gerade den sinnhaften Bezug auf
die Inhalte leugnet - der aber doch hier grundlegend ist. Wie kann ich das Ein-
maleins lernen, wenn ich seinen Aufbau nicht verstanden habe?

Konkrete Bedingungs-Bedeutungsanalysen unter Bezug auf Praxisprobleme
von Psychologlnnen finden sich in Markard und ASB (2000).
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schlossen: warum handeln Menschen gegen ihre eigenen langfristigen
Interessen, wie erscheint ihnen die Welt, wie tritt sie thnen gegeniiber,
dass ihnen dieses Handeln als gut begriindet erscheint — z.B. in der (Re-
produktion der) Warenwelt?

Es ist hier nicht moglich, FHs Auseinandersetzung mit KH abschlieBend
zu diskutieren. Daher mochte ich einige weitere — m.E. problematische
und unvollstdndige — Rezeptionen nur kursorisch auflisten und ggf. Ge-
genargumente andeuten:

— Unter ,,Lernen in der Familie* diskutiert FH die mangelnde Diskus-
sion von Erziehung bei KH. Leider findet sich keine Diskussion (auch
kein Verweis in der Literaturliste) der kritisch-psychologischen Beitrage
zu Erziehung (Was kann man von Karl Marx iiber Erziehung lernen? KH
1983b, ,,We don’t need no education, KH 1983a, Projekt Sufki 1984 u.
1985; Gisela Ulmann: Uber den Umgang mit Kindern, 1987).

— Gleichermallen unerwéhnt bleiben die Arbeiten, in denen unter Be-
zug auf die Begabungsdiskussion etwa (geschlechts-)spezifische Entmu-
tigungen von Frauen in ihren Lernbiografien analysiert werden. Im Zu-
sammenhang von FHs Forderung, Analysen zu ,,Kultur und Ideologie
und damit nicht zuletzt zur Frage der Geschlechtsspezifik von Lernpro-
zessen® (128) zu verfassen, konnten diese auch als Beitrag zu einer (hi-
storischen) Analyse der Alltagskultur von weiblichem Lernen gelesen
werden (vgl. FKP 29).

— Die Kritik, KH verwende seine Begriffe ,,unschuldig®, ohne eine
Reflexion der theoretischen Verwendungszusammenhinge, wiirde auf
eine Rezeption der Grundlegung der Psychologie verweisen, die sich auf
fast 600 Seiten mit der Diskussion der Begriffe befasst (explizit gegen
die unschuldige Verwendung von Begriffen 49ff, 511ff); konkreter ist zu
verweisen auf Kritische Psychologie und Phdnomenologische Psycholo-
gie (KH 1984, FPK 14).

— Mit Verweis auf das marxsche Diktum, dass die Menschen ihre Ge-
schichte zwar selbst machten, aber nicht aus freien Stiicken, schlie3t FH
an: ,,Wiewohl er dies nicht explizit tut, kann man annehmen, Holzkamp
enfalte aus solchen [marxschen] Bestimmungen einige Grundannahmen
fiir eine kritische Wissenschaft.” (127) — Dabei bedarf es gar keiner Spe-
kulationen: FH miisste lediglich die Grundlagen der Kritischen Psycho-
logie rezipieren bzw. zur Kenntnis geben. Darin wiirde deutlich werden,
dass es sich im Bezug der Kritischen Psychologie auf marxsche und
marxistische Diskussionen und Grundannahmen nicht lediglich um eine
Explikation zum Subjekt hin handelt. Vielmehr wird einerseits der Ver-
such unternommen, die herkdmmlichen psychologischen Begriffe im
marxschen Sinne als ,,Vorstellungskonkretum* zu fassen, das durch Ab-
straktion und historisch-empirische Analyse zum begriffenen Gedanken-
konkretum wird (vgl. GdP 49ff; Marx 1953, 21{f). Die Frage also, wie
sich Begriffe der Psychologie entwickeln lassen, mit denen das Zueinan-
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der von naturgegebenen, gesellschaftlichen und individuell (-biogra-
fischen) Dimensionen des Psychischen analysiert werden kann, orientiert
sich an (methodischen) marxschen Uberlegungen.

Der zweite starke Bezug auf marxsche Analysen kommt in der Her-
ausarbeitung der spezifisch-menschlichen, gesellschaftlichen Qualitét
des ,,Verhaltens-zu“ den gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen zum
Tragen. ,,Gesellschaft kommt dabei immer schon historisch konkret
vor, in ,,unserem® Fall als Kapitalismus (vgl. GdP 201, 358). Holzkamp
fiihrt hier die inhaltlich aufgewiesenen Potenzen z.B. menschlichen
Denkens, Handelns, Empfindens, die im Rahmen der funktional-
historischen Methode analysiert wurden, mit den spezifisch-
kapitalistischen Denkformanalysen zusammen und bezieht sie auf die
psycho-dynamischen Aspekte des allgemein-menschlichen Bediirfnisses
der Sicherung personaler Handlungsfahigkeit. Dabei iibernimmt er die
zentralen Dimensionen kapitalistischer Vergesellschaftung und damit
verbundener Widerspriiche aus dem marxschen Kapital (MEW 23). So
gewinnt er die bekannten analytische Begriffspaare, mit denen es mog-
lich werden soll, die Widerspriichlichkeiten menschlichen Denkens in
aktual-empirischen Analysen abzubilden, ohne die Ebene gesellschaftli-
cher Bedeutungen und ihrer Widerspriichlichkeiten auszublenden. "

— FH kritisiert, dass die holzkampschen Uberlegungen zu Lernen sich
nicht mit der Rolle der ,,Anderen* im Lernprozess beschéftigten. Hierfiir
wire eine Rezeption von ,Moglichkeiten/Behinderungen expansiven
Lernens in Lernstéitten /-gruppen auferhalb der Schuldisziplin® (KH
1993, 516ff) und der Uberlegungen zu intersubjektiven Lernverhiltnis-
sen einschligig gewesen (522fY).

— SchlieBlich verwirrt an vielen Stellen der Wechsel des Tonfalls,
wenn es um Kritik KHs geht — etwa wenn das ,,materiale Apriori“ der
Kritischen Psychologie ,,eingeschérft“ werde u.v.m. Am deutlichsten
wird der besondere Tonfall, wenn man die Stellen, an denen KH referiert
wird, neben das neutrale und wohlwollende — gleichwohl kritische — Re-
ferat Ulla Brachts legt, die in ihrem Beitrag offensichtlich Ahnliches
macht wie KH, nur nicht so griindlich, ndmlich die gingigen Vorstellun-
gen von Lernen mit und ohne Institutionen durchzugehen, zu sehen, dass
Lernen hier meist nur als abhéngige Variable (von Lehren) vorkommit.
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