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Morus Markard

Lernen im Kapitalismus — oder: Erfahrung macht
(auch) blod

1. Lernen als Omnibusbegriff: eine gute Voraussetzung, aneinander vor-
beizureden

Eine der Schwierigkeiten mit der Vokabel ,,Lernen* ergibt sich aus der
zusammengesetzten Vokabel ,,Lerntheorie®, welche synonym mit ,,Be-
haviorismus* verwendet werden kann: Der klassische Behaviorismus
steht fiir das Paradigma des Bedingtheitsdiskurses in der Psychologie,
dafiir, (sozialen) Einfluss als Effekt zu denken. In dieser Allgemeinheit
ist jede Weltbegegnung mit ,,Lernen‘ verbunden, Lernen ist so allgemein
wie Erfahrung als Grundverhiltnis des Menschen zur Welt (vgl. dazu
das Forum Kritische Psychologie 41): es ist eigentlich gleich giiltig, ob
ich sage, dass ich ,lerne“, ,lese®, ,erfahre®, ,erfrage* oder ,,aufschnap-
pe®, dass der Zug um 11.11 Uhr nach Kd&ln féhrt.

Trotz dieser gleichen Giiltigkeit ist es allerdings nicht ganz gleichgiiltig, welches
Wort ich benutze: Zu sagen, dass ich gelernt habe, wann der Zug féhrt, wirkt
wohl, wenn ich dies gerade auf dem Fahrplan gelesen habe, etwas affektiert. We-
niger affektiert wirkt es, wenn ich, nachdem ich den Zug in der Annahme, er fiih-
re um 11.47 Uhr, verpasst habe, sage, dass ich nun fiir die Zukunft (der Fahr-
plangiiltigkeit) gelernt hitte, dass er um 11.11 fihrt. — Was im Ubrigen ,,auf-
schnappen® angeht: Dieses Wort impliziert eine Abwertung von Gelerntem bzw.
der Person, die ,gelernt’ hat.

Wie dem auch sei: ,,Lernen® ist ein Omnibusbegriff, dessen Bedeutung
sich kontextabhéngig konkretisieren muss. Nach meinem Eindruck ist es
deshalb ein Problem der Diskussion iiber Lernen, dass je geklart werden
muss, woriiber genau man unter Nutzung der Vokabel ,,Lernen spricht
(Gedichte lernen, Aha-Erlebnisse, Probleme 16sen, personale Umorien-
tierung, etc.).

Omnibusbegriff zu sein, gilt, wie gesagt, auch fiir ,,Erfahrung®. In der
derzeitigen Psychologie liegt die widerspriichliche Brisanz des Erfah-
rungsbegriffs darin, dass damit einerseits gegen den Bedingtheitsdiskurs
der weltvermittelte Eigensinn des Subjekts reklamiert wird — gegen die
methodologische Behandlung des Subjekts als Objekt — , dass aber ande-
rerseits — vor allem in der ,,Praxis® — mit dem Rekurs auf Erfahrung de-
ren Analyse gegen Hinterfragung immunisiert wird (,,Das muss man sel-
ber erfahren®). Gerade in subjektwissenschaftlicher Praxisforschung
zeigt sich, dass der Gemeinspruch, aus Erfahrung werde man klug, so
richtig ist, wie er falsch ist: Erfahrung kann durchaus auch zu Abstump-
fung, Verblodung und Sprachlosigkeit fiihren. Ob man aus Erfahrung
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klug werden kann, hidngt davon ab, welche Erfahrung man wie auf-
schliisselt — {ibrigens auch davon, was man unter ,klug* versteht: das
gewitzte Zurechtkommen des geschmeidigen Opportunismus oder Mog-
lichkeiten verstindiger Reflexion von Handlungswiderspriichen (vgl.
Markard 2000 a, 9).

Was die erstgenannte Brisanz angeht, hat Holzkamp (1986) sie bspw.
in seinem Aufsatz {iber ,,Wirkung* oder ,,Erfahrung® von Arbeitslosig-
keit thematisiert. ,,Wirkung* und ,,Lerntheorie* (sensu Behaviorismus)
gehoren zum selben — kontrollwissenschaftlichen — Paradigma, ,,Erfah-
rung* markiert das subjektwissenschaftliche. ,,Lernen* kann man in bei-
den Paradigmen untersuchen, wobei kontrollwissenschaftliche Untersu-
chungen begriindungstheoretisch zu reinterpretieren sind: So ist die ,Lo-
schungsresistenz als Effekt intermittierender Verstirkung’ reinterpretier-
bar als subjektive Funktionalitit der Wiederholung von Handlungen un-
ter extremer Pramissenreduktion. Soweit das inhaltlich stimmt, zeugt das
nicht davon, wie Frigga Haug meint, dass der Behaviorismus einen Teil
des Lernens im wirklichen Leben sozusagen richtig erfasst, sondern da-
von, das es im ,wirklichen Leben’ Primissenreduktionen gibt, die eine
Begrenztheit des Begriindungsdiskurses vortdiuschen mogen. Das Men-
schenbild des Behaviorismus (mit der Zentralkategorie der Verstirkung)
sei ,,zynisch® und entspreche zugleich ,,massenhaft tatsachlichem Ver-
halten bzw. seinen Anderungen®, meint Haug (2003, 134). Adorno hat
diesen Gedanken schon 1957 methodisiert:

Dort, wo die Menschen unter dem Druck der Verhéltnisse in der Tat auf die
,Reaktionsweise von Lurchen* (hier verweist Adorno auf die ,,Dialektik der
Aufklirung®, M.M.) heruntergebracht werden, wie als Zwangskonsumenten
von Massenmedien und anderen reglementierten Freuden, passt die Mei-
nungsforschung, iiber welche sich der ausgelaugte Humanismus entriistet,
besser auf sie als etwa eine ,,verstehende* Soziologie: denn das Substrat des
Verstehens, das in sich einstimmige und sinnhafte menschliche Verhalten,
ist in den Subjekten selbst schon durch blofes Reagieren ersetzt. (202f)

Eben nicht. Eine uns sicher gemeinsam interessierende Theorie von Op-
portunismus, Anpassung und Verblodung ist mit dem Behaviorismus
nicht — oder eben nur scheinbar — zu haben. Oder mit Holzkamp (1972):
Organismische Anthropologie ist Denkweise, nicht Realitdt.

11. Adornos Lurche oder zum Problem der Reinterpretation

Damit ist das Problem der Reinterpretation aufgeworfen. Frigga Haug
(a.a.0., 198) zitiert mich (Markard 1994 a) diesbeziiglich so: ,,Reinter-
pretation ist die Analyse des Verhéltnisses von Erkenntnisgehalt und -
grenzen vorfindlicher Konzepte unter Einbeziehung von deren gesell-
schaftlicher Funktionalitdt® — was sich am gerade vorgefiihrten Zu-
sammenhang von intermittierender Verstirkung und Loschungsresistenz
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exemplifizieren liefe. Sie beméngelt aber, in meinem Aufsatz seien die
,lernenden Subjekte nicht enthalten. Abgesehen davon, dass es sehr
wohl sinnvoll sein kann, das Reinterpretationsproblem ohne Bezug auf
irgendwelche Subjekte zu verhandeln, trifft Frigga Haugs Einwand im
konkreten Fall nicht zu: Gleich im ersten Satz schreibe ich ndmlich, dass
der Anlass zu meinem Aufsatz gewesen sei, dass ,,Studierende spora-
disch ithr Missbehagen dariiber (artikulierten), dass sie nicht wiissten,
wie sie mit ,anderen’ — also nicht kritisch-psychologischen — Theorien
umgehen sollten* (125). Auf S. 127 erklare ich, dass ich deswegen ,,ei-
nen ersten Schritt tun® wolle, ,,erfahrungsgemil3 auftretende Anwen-
dungsprobleme darzustellen®. Auf S. 130 schreibe ich:

Die konkrete Begriindung einer (Reinterpretations-) Fragestellung scheint
mir auch forschungspraktisch ein wichtiger Punkt zu sein. Man sollte — als
potentieller Anwender — Reinterpretation nicht als trockene Abhandlung
anderer Positionen auffassen. Sie muss sich vielmehr, wenn sie engagiert
und lustvoll (ja, richtig gelesen: lustvoll) betrieben werden soll, aus seinem
Interesse an der Losung praktischer und/oder theoretischer Probleme erge-
ben. Die Frage, warum man iiberhaupt meint, etwas reinterpretieren zu
miissen, sollte man nicht vernachldssigen. Denn wenn man selber kein In-
teresse am Stoff hat, wenn man keine Liebe zu seinem Gegenstand entwi-
ckeln kann, ist eine Reinterpretation im wahrsten Sinne des Wortes ,unmo-
tiviert’. (Im tibrigen: warum sollte ich mich als Betreuer fiir ein Problem ei-
nes Diplomanden interessieren, dem dieser selber kein Interesse abgewin-
nen kann?) Der Sinn einer Reinterpretation ergibt sich aus der Fragestellung
des Reinterpretierenden — wenn diese fehlt, ist auch eine Reinterpretation
fehl am Platze.

Mittlerweile habe ich — in der Tradition der ,,Portraits in der Kritischen
Psychologie (,,Praxis-Portrait“ [Markard & Holzkamp 1989], ,Fall-
Portrait [Ulmann 2000], ,,Praktikums-Portrait“ [Ulmann & Markard
2000]) — ein Reinterpretations-Portrait entworfen, das ich hier — aus-
zugsweise — zum Besten gebe. Voraussetzung ist dabei, dass Reinter-
pretation als Frage nach dem Verhiltnis von Erkenntnismoéglichkeiten
und -grenzen vorfindlicher Konzepte / Theorien keinen ansatzfreien
Mafsstab fur sich beanspruchen kann; dieser Immanenz entspricht die
Relativitdt der Reinterpretation, deren Rationalitit wesentlich von der
Ausweisbarkeit des dabei zugrundegelegten Kategorialbezugs abhdngt.

Fragestellungen fiir ein ,,Reinterpretationsportrait*

* Was interessiert mich an dem Konzept, an der Theorie? Wie gewichte ich dem-
entsprechend unterschiedliche Aspekte?

* Welches Problem definiert das Konzept / die Theorie, oder welches Problem
greifen sie auf? Kann ich diese Problemstellung nachvollziehen, finde ich sie
sinnvoll, verkiirzt, perspektivenreich?
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* Was leistet das Konzept / die Theorie, gemessen an der eigenen Problemdefini-
tion bzw. der dem eigenen Anspruch? Wie beurteile ich diesen Anspruch?

* In welchem theoretischen oder praktischen Zusammenhang tauchte das Kon-
zept / die Theorie auf, welche Funktion hatte das Konzept / die Theorie dort?
Wie hinge ich ggf. selber in diesen (praktischen) Zusammenhédngen (mit wel-
cher Funktionalitit) drin?

* Welche Beziige zu anderen Theorien / Konzepten werden in den einschldgigen
Zusammenhéngen explizit hergestellt oder werden von mir vermutet?

* Welche kategorialen Beziige lassen sich in den Konzepten / Theorien ausma-
chen (etwa Kognitivismus; Psychoanalyse; Wirkung vs. Erfahrung von Thera-
pie)?

Argumentiert die Theorie / das Konzept (methodisch) auf subhumanem Spezi-
fitdtsniveau?

Unter welche allgemeinen Bezugsebenen kann ich die interessierenden Kon-
zepte / Theorien ggf. subsumieren (ohne ihnen Gewalt anzutun)?

* Wie zentral ist das Konzept / die Theorie in dem mich interessierenden Zu-
sammenhang; tauchen sie nur als eins / eine unter vielen auf; kann ich das Kon-
zept / die Theorie aus diesem Zusammenhang zu Reinterpretationszwecken
herauslésen?

* Welche empirischen Beziige werden in der Darstellungen der Konzepte / Theo-
rien explizit hergestellt bzw. welche lassen sich ausmachen?
Sind diese Beziige methodenkritisch zu analysieren? Wie sdhe angemessenere
Methoden aus? Desavouieren die Methoden Erkenntnismoglichkeiten?
(Wie) ist ggf. einzubringen, dass die Einhaltung methodischer Regeln Theori-
enkonkurrenz nicht auflost?

» Lassen sich einzelne (Moderator-) Variablen (Frauen, Ménner) als Pramissen
reformulieren?

* Gibt es zu dem Konzept / der Theorie schon entwickelte Debatten und Kritiken
(»historischer Durchgang durch die Konzepte / Theorien®), wie kann ich diese
fiir meine eigenen Uberlegungen fruchtbar machen?

» Wie vermeide ich, der kritisierten Theorie / dem kritisierten Konzept einfach
abstrakt eine andere / ein anderes entgegenzusetzen?
Kann meine Reinterpretation Probleme, die sich aus den kritisierten Konzepten
/ Theorien ergeben (haben), mindestens verdeutlichen, ggf. 16sen oder auf neu-
em Niveau formulieren?

* Welchen gesellschaftlichen, damit auch geschlechtsspezifischen Beziige oder
Funktionen werden in den Konzepten / Theorien thematisiert bzw. welche las-
sen sich ausmachen (Parteilichkeit)?
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* Welche gesellschaftlich-politischen Dimensionen gehen mehr oder weniger
direkt in die Konzepte / Theorien ein (Liberalismus — Erziehungsdebatte; neoli-
berale Marginalisierung — ,,Identitét* [vgl. Markard 2003)?

* Muss ich bei der Reinterpretation interdisziplindre Beziige herstellen, haben die
Konzepte in anderen Disziplinen einen andern Akzent (,Identitdt in der
Rollentheorie oder in der Postmoderne-Diskussion)?

* Wie ist das Verhéltnis von Alltags- und wissenschaftlicher Benutzung des Kon-
zepts (Verdrangung)?

» Lassen sich in den Theorien Pramissen-Griinde-Zusammenhénge ausmachen
(und damit Geltungsanspriiche ,relativieren’): etwa ,,Vermeiden dissonanter
Kognitionen* (Dissonanztheorie) vs. Aufsuchen neuer und dissonanter Kogni-
tionen (,,Neugier-Verhalten*)?

* Bildet das Konzept / die Theorie ,,richtig® eine verkehrte Realitdt / Oberflache
ab? Lisst sich eine Begrenzung des Konzepts / der Theorie durch den Bezug
auf schon vorhandene andere, das Mogliche im Wirklichen thematisierender
Konzepte / Theorien ausmachen?

* Gibt es seitens der Kritischen Psychologie schon Arbeiten / Konzepte / Theori-
en, die sich mit den Thema befasst haben?

* Wie weit kann / muss ich das wissenschaftliche Problem, dessen konzeptionelle
/ theoretische Fassung ich reinterpretieren will, verfolgen? Wo und wann ist
Schluss?

* Lassen sich hinsichtlich kategorialer Bezugsebenen der Kritischen Psychologie
Vermittlungen mit dem Konzept / der Theorie ausmachen: Ausdifferenzierung
der allgemeinsten Ebene der Handlungsgriinde: Intentionalitét, Intersubjektivi-
tat, Handlungsgriinde, Bedingungen, Bedeutungen, Pramissen, Verstiandlich-
keit, Perspektivitit, Erfahrung?

* Kann ich bestimmte Leitannahmen kritisch-psychologischer Analyse nutzen:

- (Situative) Beziehungsorientiertheit statt Eigenschafts- oder Seinsunterstel-
lungen

- Uberblick statt Unmittelbarkeitsfixiertheit

- Leugnung eines Subjektstandpunktes bzw. ,,Wirkungs*“vorstellungen statt
,,Brfahrungs‘‘analyse

- Vernachlédssigung institutioneller Bedingungen

- Reproduktion (als solche auszuweisender) gangiger Denkfiguren

- Rolle verdndernder Praxis

» Komme ich zu dem Ergebnis, dass es an dem Konzept / der Theorie nichts zu
reinterpretieren gibt?
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* Komme ich zu einem Reinterpretationsergebnis, bei dem die Weiterentwick-
lung auch eine Selbstkritik / Theorienkonkurrenz innerhalb der Kritischen Psy-
chologie ist?

111. Erfahrungen in die Krise fiihren? Oder: zum Verhdltnis von Wetter-
vorhersage und Wetterriickblick

,EBinen Lernprozess zu organisieren heillt Erfahrungen in die Krise fiih-
ren.”“ (Haug, 2003, 65) Eine Seite spater heil}t es: ,,Dafiir, dass man et-
was lernen kann, bedarf es einer Art reflektierten Erfahrungsvorsprungs
des Lehrers, sodass er die Erfahrung aus ihrer Selbstverstindlichkeit im
Leben herausholt und unselbstverstindlich werden ldsst.” Es kommen
dann noch weitere Bestimmungen: Ein Mensch sei ein umso besserer
Lehrer, je reflektierter er den Umgang mit eigenen Erfahrungen vorge-
nommen habe. Statt um Einfiihlung gehe es um Distanz, und der betref-
fende Lernprozess solle kollektiv organisiert werden. Ich will mich mit
diesen Positionen Frigga Haugs und mit einer Kritik, die sie an Klaus
Holzkamp formuliert hat, im Folgenden auseinander setzen.

Zunachst Haugs Kritik an Holzkamp: Sie problematisiert desen An-
satz, ,,die Grundbestimmungen des Lernens ... in der Welt- und Selbst-
sicht von ,je mir’ als Lernsubjekt zu suchen* (Holzkamp 1993, 180) und
dabei zunichst von ,,Lernsituationen in konkreten institutionellen Kon-
texten von Lehrlernverhiltnissen® abzusehen (196). Sie selber favorisie-
re den Ansatz, ,,genau umgekehrt vor(zu)gehen* und sich ,,dem Lern-
problem von der Seite des Lehrens* zu ndhern (Haug 2003, 41).

Damit ist, wie schon in meinen Beziigen auf Haug im vorigen Absatz,
das Problem der Lehr-Lern-Verhéltnisse in der Kritischen Psychologie
(wieder einmal) aufgeworfen. Zentral ist in diesem Zusammenhang
Holzkamps Kritik am Lehrlernkurzschluss, dass damit im Banne der
Fiktion administrativer Planbarkeit von Lernen Lehrziele und ,Lerner-
folge’ begrifflich und praktisch vermischt wiirden (1993, 387ff).

Nicht erledigt ist damit indes ein Problem, fiir das gleichwohl der
Blick gescharft ist: wie namlich (institutionell als) Lehrende (Bestallte)
die zu Belehrenden, also potenziell Lernenden, fiir Lehrziele interessie-
ren konnen. Ich kann dieser Frage hier kategorial oder theoretisch nicht
weiter nachgehen, sondern will nur unter methodischen Gesichtspunkten
auf Folgendes verweisen: Das Grundproblem der Bildung oder der Lehr-
Lern-Problematik, verstanden als die Frage, ob und wie (institutionell
form[ul]ierte) Perspektiven von Lehrenden und Lernenden, allgemeiner:
wie Theorie der Bildung und Standpunkt des Subjekts zu vermitteln sind,
ist (auch) in der Kritischen Psychologie ein allgemeines Problem — und
es ist dort dlter als die systematische subjektwissenschaftliche Beschiifti-
gung Holzkamps mit dem Problemen des Lernens. Denn die schulisch-
institutionelle Lehr-Lern-Problematik, auf die auch Frigga Haug, wie
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zitiert, rekurriert, ist nur eine spezifische Variante des allgemeinen Pro-
blems sozialer Selbstverstindigung / Kommunikation oder (gemeinsa-
men bzw. aufeinander bezogenen) sozialen Handelns, soweit darin deut-
lich unterschiedliche Wissensvoraussetzungen oder Erfahrungen und
unterschiedliche, konkurrierende Interessen eingehen. Das ist z.B. auch
der Fall, wenn professionelle Forscher und nicht-professionelle ,,Mitfor-
scher in einen Forschungsprozess involviert sind. Deswegen erscheint
es mir hier sinnvoll, das strittige Lehr-Lern-Problem in seiner (for-
schungs-) praktischen Fassung methodisch zu explizieren.

Ich mochte das unter Bezug auf das methodische Konzept der ,,Ent-
wicklungsfigur® tun, das im Projekt ,,Subjektentwicklung in der frithen
Kindheit* ([SUFKI], 1985) entwickelt wurde, in dem mit Kindern zu-
sammen lebende Leute mit Forschenden der FU Berlin Problemen nach-
gingen, die sich im Rahmen der jeweiligen ,Kind-Erwachsenen-
Koordinationen* zeigten (vgl. dazu auch Ulmann 1987, 2003).

Das Projektvorgehen bestand darin, dass die Erwachsenen iiber ihr Zusammenle-
ben mit den Kindern Tagebiicher fiihrten (in denen u.a. die nur wenige Jahre al-
ten Kinder moglichst authentisch zu Wort kommen sollten) und diese allen Pro-
jektmitgliedern zur Verfiigung stellten. In normalerweise 14tdglich stattfinden-
den und transkribierten Plena von Forschern und Eltern (ich selber war iibrigens
als psychologischer Forscher und Vater beteiligt) wurden nun Passagen aus ei-
nem Tagebuch (oder auch mehreren) diskutiert, die die Schreiber selber oder an-
dere Projektmitglieder ,problematisch’ fanden. Dass das Konzept der Entwick-
lungsfigur in diesem Projekt ,,entwickelt” wurde, ist wortlich zu verstehen: Die
Forschenden gingen nicht mit diesem Konzept in das Projekt hinein, sondern es
verdankt sich — nach einem Vorschlag Holzkamps — in seinen Grundziigen der
Rekonstruktion besonders erkenntnishaltiger Plena des Projekts und wurde dann
methodisch weiter ausgearbeitet (Holzkamp 1996, 155ff; Markard 1985; 1994 b;
2000 b, 233ff; Kalpein 2002, Wassermann 2003).

Die Entwicklungsfigur ist m.E. deswegen geeignet, methodisch das
Lehr-Lern-Verhiltnis — exemplarisch — zu explizieren, weil sie in einer
sozialen Initiierung und Organisation von Verstdndigungen iiber Pro-
bleme / Interessen von Beteiligten ,,LL.ehren* und ,,Lernen verbindet und
beides zum Gegenstand machen muss. Im Konzept der Entwicklungsfi-
gur sehe ich andere Akzente als sie bei Frigga Haug gesetzt werden:

1. Was das Konzept der Entwicklungsfigur m.E. von Vorstellung, Er-
fahrungen in die Krise zu fiihren, unterscheidet, dass es keinen benétigt,
der einen Erfahrungsvorsprung (Haug, s.0.) hat. Das Konzept der Ent-
wicklungsfigur kennt auch nicht das — eben offene — Ergebnis des for-
schenden Lernprozess; deswegen kann eine Entwicklungsfigur nicht von
daher organisiert werden.

2. Die Entwicklungsfigur rekonstruiert nicht nur Probleme, sondern
zielt auf Handlungsmoglichkeiten (mit den Erkenntnis-Risiken, die die
Wettervorhersage vom Wetterriickblick unterscheidet).
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3. Wir gehen auch nicht davon aus, dass ein Mensch ein ,,umso besserer
Lehrer* oder Forscher sei, ,,je reflektierter er den Umgang mit eigenen
Erfahrungen vorgenommen hat* (Haug 2003, 66, s.0.) — auch wenn diese
Auffassung in der Therapieszene gang und gébe ist. Der Umstand, dass
Forscher von den verhandelten Problemen — unterschiedlich — mit be-
troffen sind bzw. die analytischen Begriffe auch sie selber betreffen, im-
pliziert keine Erfahrungsumgangs-Hierarchie bzw. deren Erfordernis;
professionelle Forscher haben giinstigenfalls ein spezifisches Weltwissen
(etwa iiber das ,,Begabungsproblem® oder {iiber ,,Behaviorismus*), das
sie beibringen konnen. Jedenfalls ist es je nach Thema sinnvoll, dass
Forschungsbeteiligte derartige Theorien kennen (lernen) oder sich erar-
beiten, wenn sie nicht nach dem Motto ,,Avanti Dilettanti verfahren
wollen.

4. Die Alternative , Einfiihlung® oder ,,Distanz‘ scheint mir problema-
tisch zu sein insofern, als sie einer Polarisierung aufsitzt, die in der sub-
jektwissenschaftlichen Aufschliisselung der gesellschaftlichen Vermit-
teltheit unmittelbarer Erfahrung iiberwunden werden muss.

5. Inwieweit Lernprozesse kollektiv zu organisieren sind, ist eine je-
weils empirisch zu kldrende Frage.

Ich hoffe, diese unterschiedlichen Akzente im Folgenden verdeutli-
chen zu konnen.

1V. Wie Erfahrungen in eine Krise geraten kénnen oder: die Rolle von
Vor- und Ratschldgen in einem das antizipatorische Moment des Han-
delns reflektierenden Diskurs

Eine Entwicklungsfigur gliedert sich formal (idealtypisch) in 4 ,,Instan-
zen*“: (1) Deutungen eines ,,problematischen* Sachverhalts (aus einem
der Tagebiicher); (2) Das Aufeinandertreffen unterschiedlicher, konkur-
rierender Konfliktdeutungen (darunter ggf. gegen die Deutungen ge-
richtete Abwehr der ,,Betroffenen*) und — sofern mdglich — die Ent-
wicklung einer Losungskonzeption; (3) Umstrukturierung der Praxis
durch die Betroffenen gemal3 den in der Losungskonzeption entwickel-
ten Handlungsvorschldgen aus dem Plenum; (4) Riickmeldung iiber —
moglicherweise auch intentionswidrige oder fehlende — Effekte der Um-
strukturierung der Praxis an das Plenum (was die Grundlage eines neuen
Durchgangs einer Entwicklungsfigur sein kann).

An den beiden ersten Instanzen ist fiir unsere Zwecke hervorzuheben,
dass sie im Kern fiir die Strittigkeit der Debatte um das Ausgangspro-
blem stehen (etwa ,Grenzen setzen’ als Devise fiir den Umgang mit
kindlichem ,Trotz’). Einige Schwierigkeiten liegen mehr oder weniger
auf der Hand: ,, Das Problem ‘ selber ist schon eine Deutung, und zwar
insofern, als es aus dem Bezug zu anderen Konstellationen herausgelost
ist; die Schilderung ist moglicherweise einseitig oder unvollstindig;
Dritte erleben die Szene anders, etc. Dies ist aber nur eine zusitzliche
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Komplikationen der Situation, dass unterschiedliche Beteiligte sich mit
Fragen, Problematisierungen, konkurrierenden Beziigen auf eigene Er-
fahrungen und mit verschiedenen Ratschldgen beteiligen.

Dieser Prozess der sozialen — und immer wieder mal eskalierenden —
Selbstverstindigung impliziert nun auch, dass theoretische Konzepte
eingebracht werden — im Beispiel etwa Informationen iiber Holzkamps
Uberlegungen zur ,,Sozialintentionalitidt als ,,entwicklungslogischer
Zwischensequenz“ zum Begreifen verallgemeinerter Bedeutungen
(1983, 43711):

Das Kind versteht noch nicht, warum der Erwachsene nicht verbietet, im Tiimpel
konzentrische Kreise mit Steinen zu erzeugen, wohl aber verbietet, sie mit
Schliisselbiinden zu erzeugen. Dem Kind, das zwar schon Intentionen als solche
(,der will das nicht”) kapieren, dabei aber noch nicht auf Sachbegriindungen re-
kurrieren kann (,Schliisselbund ist aber schoner’), padagogisch ,,Grenzen setzen*
zu wollen, wire blind gegeniiber der kognitiven Lage des Kindes (unbeschadet
dessen, dass pddagogische ,Grenzer’ generell besser daran titen, die Durchset-
zung eigener Interessen nicht als padagogisch wertvoll zu kaschieren: Auch die
pddagogische ,Jldee blamierte sich immer, soweit sie von dem Interesse ver-
schieden war* [Marx und Engels 1845, 85]).

Jedenfalls wire das ,,Trotz*-Beispiel ein Beispiel dafiir, wie eine fach-
psychologische Uberlegung — als Lehr- und Lernangebot — in den Pro-
zess der sozialen Selbstverstindigung eingehen kann. Zentral scheint mir
nun zu sein, dass letztlich die Betroffenen diejenigen sind, die dariiber
entscheiden, ob bzw. wieweit sie die Erfahrungen / Diskussionsbeitrige
anderer als fiir sich erwidgenswert bzw. praktisch hilfreich ansehen. Da-
mit dieser Prozess transparenter wird, stellt das Konzept der Entwick-
lungsfigur einige Uberlegungen zur Verfiigung:

(a) Die Anwendung der Unterscheidung von Grundbegriffen (,,Kate-
gorien®) und Theorien auf die Beitrdge im Plenum zielt darauf, letztere
in ihrer begrifflichen Struktur besser aufeinander beziehen zu kdénnen
(,praktische Reinterpretation’): Ist ,,Grenzen setzen* mit der Kategorie
,Intersubjektivitit vereinbar oder nicht? Sind unterschiedliche Hand-
lungsvorschldge auf derselben kategorialen Basis zu diskutieren oder
nicht? Wie tief reichen die Differenzen (vgl. Holzkamp 1983, 27ff)?
Hier ist — wieder — ein wesentlicher Punkt, an dem sich die Fruchtbarkeit
psychologisch professionellen Wissens — weniger reflektierte Erfahrung
— erweisen kann. Letztere wire ein moglicher Einbezug des Professio-
nellen in die unmittelbare Problematik. Ich muss aber — mit Gorki, so-
weit ich weill — nicht selber in der Pfanne gelegen haben, um iiber
Schnitzel diskutieren zu konnen.

(b) Mit dem Konzept der ,,Datenfunktion® sollen die beigebrachten
empirischen Daten unter folgenden Gesichtspunkten fiir die Theorieent-
wicklung durchdacht werden: Welche sind die Daten, ohne die der pro-
blematische Sachverhalt iiberhaupt nicht verstindlich werden kann, in
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denen jene Widerstindigkeit der Realitdt im Besonderen zum Ausdruck
kommt, um derentwillen die Theoriebildung iiberhaupt erforderlich ist:
primdr-fundierende Daten. Als sekunddir-fundierend gelten Daten, aus
denen sich ergibt, dass durch ,,problem-externe Ereignisse das fokus-
sierte Problem sich verschiebt (im Trotz-Beispiel: kognitive Weiter-
Entwicklung des Kindes). Als stiitzend-konkretisierend haben wir Daten
bezeichnet, mit denen die Theoriebildung aus anderen als den in der
Theorie bis dahin verarbeiteten Bereichen empirisch weiter abgesichert
werden kann (,,Grenzen setzen® auch bei Tischmanieren). Die beiden
letztgenannten Datenfunktionen sensibilisieren im Ubrigen fiir die schon
genannte Schwierigkeit, dass ,,das Problem® immer eine Abstraktion
vom ,stream of behavior’ ist. Veranschaulichende Daten schlie8lich sind
solche, die der Verstindigung in der Diskussion iiber die Hypothesenbil-
dung dienen — weitere Beispiele, die aber auch wegfallen konnten, ohne
dass die Hypothese substanziell an empirischer Verankerung verlore
(,,An einem anderen See hat er es mit der Leica — statt mit dem Schliis-
selbund — versucht.*).

Ich meine nicht, dass hier ein Gegensatz von Einfiihlung und Distanz
relevant ist, sondern dass — durchaus einfithlendes — Verstehen und Di-
stanz zur unmittelbaren Involviertheit zwei Seiten derselben Medaille
sind.

(c) Beigebrachte Beobachtungen werden auf ihre ,,Modalitdt* hin
analysiert: Der ,,stirkste® Modus ist der der Realbeobachtung, wobei zu
differenzieren ist, wer in welcher Form und in welcher Situation welche
Dinge berichtet. Darstellungen von Beobachtungen konnen Klischees
enthalten und sie konnen, soweit sie unvollstindig (erinnert) sind, durch
Alltagswissen ,komplettiert’ werden: Wo dies nahe liegt, ist zu fragen,
inwieweit die Daten im Modus der allgemeinen Beobachtbarkeit beige-
bracht werden. Es stellt sich also immer die Frage, ob und wieweit Be-
obachtung in diesem Modus in Realbeobachtungen {iberfiihrt werden
konnen. Der Modus der allgemeinen Beobachtbarkeit macht auch dafiir
sensibel, dass das (gehdufte) Vorkommen von Ereignissen oder die A//-
tags-Redeweise des ,,man‘ durchaus keinen subjektwissenschaftlichen
Strukturzusammenhang darstellen, wohl aber Vorurteile und illusorische
Korrelationen bedienen konnen. Dies scheint uns deswegen wichtig, weil
eben das (mit dem ,,man‘ operierende) Vorurteil die beziiglich des In-
duktionsproblems unbekiimmerte und alltagsmilitante Verallgemeine-
rung ist.

Vielleicht wird hier exemplarisch deutlich, dass soziale Selbstverstdn-
digung nicht zwangslaufig kollektive Organisation bedeutet. Dass, wie
Holzkamp Pestalozzi zitiert, der Mensch Ruhe haben miisse, betrifft
auch — aus meiner personlichen Sicht sogar zuvorderst — die Ruhe vor
dem Kollektiv.

(d) Subjektwissenschaftliche Forschung, organisiert als soziale
Selbstverstandigung, soll keinen der Beteiligten zum Erkenntnisobjekt
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machen, sie soll das Niveau intersubjektiver Beziehungen der Beteiligten
nicht unterschreiten. Sie darf dieses aber auch nicht ,blof3 reprisentie-
ren’, sie muss es vielmehr selber zum Gegenstand der Reflexion machen.
Das ist es, woflir Holzkamp den Begriff des ,,metasubjektiven Verstin-
digungsrahmens® (1983, 540ff) vorgeschlagen hat:

Der Verstindigungsrahmen selbst muss durch die Forschungsaktivitit in
Richtung auf die wissenschaftliche Nachpriifbarkeit / Geltungsbegriindung /
Verallgemeinerbarkeit der Forschungsresultate, also ... auf ein Niveau wis-
senschaftlicher ,,Metasubjektivitit®, die die intersubjektive Beziehung zwi-
schen Forscher und Betroffenem einschlie3t und iibersteigt, entwickelbar
sein. (ebd., 541; Herv. entfernt, M.M.)

Die unter (a) bis (c¢) geschilderten methodischen Mittel sind als im
SUFKI entstandene Operationalisierungen dieses ,,metasubjektiven Ver-
standigungsrahmens* mit dem Ziel wissenschaftlicher Objektivierung zu
verstehen. Dazu gehoren auch die Entwicklung eines ,fehlertoleranten
Klimas’ und die Bereitschaft der Beteiligten, sich kritisieren zu lassen —
als Aspekte der Qualifikation zum Mitforscher / zur Mitforscherin, eine
Qualifikation, die in theoretischen Fragen sich eng am Mafistab des Pro-
blems orientiert (etwa unterschiedliche Auffassungen zum ,, Trotz* zur
Analyse der eigenen Situation zur Kenntnis zu nehmen).

Erfahrungen werden hier eigentlich nicht ,,in eine Krise gefiihrt”, sie
konnen aber in eine Krise geraten, wofiir der blod machende Charakter
des Kapitalismus so perennierend wie penetrant eine gewisse Wahr-
scheinlichkeit bietet.

V. Ideologiekritik und Standpunkt des Subjekts

Alle Entwicklungsfigur-Debatten laufen daraus hinaus, Problemlésungs-
vorschlidge herauszuarbeiten, die die Betroffenen erproben und im Er-
gebnis an das Projekt zuriickmelden konnen (3. und 4. Instanz der Ent-
wicklungsfigur). In diesem Zusammenhang enthilt das Konzept der
,Stagnationsfigur eine Reihe Uberlegungen, woran die Realisierung
von Problemlosungsvorschligen scheitern kann (vgl. dazu Markard
1985, 116ff). Ich will daraus nur hervorheben, dass die Betroffenen
selbst die letzte Instanz zur Beurteilung der subjektiven Addquanz von
Problemldsungsvorschldgen bilden — ohne dass damit allerdings iiber
den wissenschaftlichen Gehalt darin eingehender Konzepte entschieden
wdre: Wer die schulischen Misserfolge seines Kindes auf dessen man-
gelnde ,,.Begabung® zuriickfiihrt, entscheidet nicht {iber die wissen-
schaftliche Dignitit des biologistischen Begabungskonzepts, auch wenn
er oder sie zu dessen alltagspraktischer Bedeutung beitragt. Fehlge-
schlagene Ideologiekritik macht das Unwahre nicht wahr (womit ich
auch wieder beim Behaviorismus wére). Dieses Problem verdeutlicht die
Problematik der Universalisierung der Rede vom ,,Expertentum®. Waren
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tatsdchlich alle ,Experten ihres Lebens’, bediirfte es der Wissenschaft
nicht. Gegeniiber methodologischer Bevormundung retourkutschenartig
einen allgemeinen Expertenstatus zu reklamieren, ist nur die halbe
Wabhrheit, solange jedenfalls Ideologiekritik ihren Gegenstand hat.

Die komplizierten Verhéltnisse in einem handlungsforschungsorien-
tierten Projekt legen m.E. auch nahe, das Problem der anfanglich aufge-
worfenen Lehr-Lern-Verhiltnisse prozesshaft zu fassen, als einen Pro-
zess ndmlich, der changiert zwischen Widerstand und Zustimmung, zwi-
schen lernen wollen und Abwehr dagegen, zwischen Besserwisserei und
situativer Bockbeinigkeit — vor allem aber mit der Eigenart, dass die
, Rollen* der Lehrenden und der Lernenden sich verschieben, dass sie
tendenziell unter den Beteiligten wechseln.

Nach all dem meine ich nun, dass Haugs oben zitierte Kritik an Holz-
kamp auf Situationen rekurriert, die in der Tat geltend zu machen sind,
deren Analyse allerdings ,,die Grundbestimmungen des Lernens® zu-
nichst unter Absehung von ,.konkreten institutionellen Kontexten von
Lehrlernverhéltnissen* (Holzkamp, s.0.) erfordert, damit eben diese als
solche thematisiert werden konnen. Der unhintergehbare Standpunkt des
Subjekts geht in dessen Gesellschaftlichkeit nicht auf, andererseits
durchdringt (und ermoglicht) letztere noch die privateste Lernbeschéfti-
gung (z.B. mit Schonbergs 12-Ton-Musik, vgl. Holzkamps prototypi-
sches Lernbeispiel [1993, 194ff]). Erst wer einen Begriff von Lernen hat,
kann sich ,,dem Lernproblem von der Seite des Lehrens* nihern (Haug,
s.0.)

Die (Schein-) Kontroverse, die Frigga Haug gegeniiber Holzkamp
aufmacht, verweist auf die Relevanz der Bedeutungsanalysen in der
Entwicklungsfigur (liber das SUFKI hinaus; vgl. dazu Holzkamp 1996,
159; Markard 2000 b, 236): die dezidierte Thematisierung gesellschaft-
lich strukturierter Kontexte, in denen Lernen / soziale Selbstverstindi-
gung stattfindet, und unter Bezug auf die die subjektive Funktionalitét
sowohl der ,,problematischen* wie der auf Problemlosung orientierten
Pramissen-Griinde-Zusammenhénge verstindlich wird. Wére die Lo-
sungsorientierung keine bedeutungsanalytisch gestiitzte Um-Akzentu-
ierung von Prdmissen (als subjektiv akzentuierten Bedingen/Bedeu-
tungen), hinge sie sozusagen in der Luft; es wire nicht aufzuklaren, zur
Losung welcher Probleme in welchem AusmalBe (kollektiv) Bedingun-
gen zu verindern sind, bzw. wo kleinerformatige Anderungen und Um-
denken hilfreich sind. (Hierzu wire auch in stirkerem Malle zu bertick-
sichtigen — zumal in der psychologischen Praxis — wie [der ersten In-
stanz der Entwicklungsfigur noch vorgelagert, aber wichtig fiir sie] die
Situation entsteht, aus der die Inanspruchnahme einer ,,professionellen*
Hilfe / Kontrolle iiberhaupt resultiert [vgl. Kalpein 2002].)

Im psychologischen Experiment werden den Versuchs-Personen Be-
dingungen (vor-) gesetzt (begriindungstheoretisch reformuliert: Die Vpn
sollen die vorgesetzten Bedingungen als Primissen libernehmen), das
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heifit, die als wesentlich erachteten Umstidnde sind (dem Forscher) vor-
her bekannt. Das ist bei einer Handlungsforschung / Entwicklungsfigur
vollig anders: die konkret als wesentlich erachteten Umstéinde miissen
erst herausgefunden werden. Deswegen ist die Formulierung, Erfahrun-
gen in die Krise zu fiihren, problematisch.

Meine exemplarische Darlegung des idealtypischen Verlaufs einer
Entwicklungsfigur ist weder im Sinne eines ,,alles oder nichts* normativ
noch institutionell vereindeutigend zu verstehen. Auch da, wo es in an-
deren Kontexten versucht wird, oder auch, wenn es nicht realisiert wer-
den kann, bietet das Konzept der Entwicklungsfigur m.E. Anhaltspunkte
dafiir, die mit den je zur Verfligung stehenden Daten und je moglichen
Eingriffen gegebenen Erkenntnismoglichkeiten zu klaren. Wie weit auch
immer die Analyse / Losung konkreter Probleme vorangetrieben werden
kann: — ideologiekritische — Aufklarung und psychologische Forschung
vom — verallgemeinerten — Standpunkt des Subjekts sind zwei Seiten
einer Medaille: begriindungstheoretisch die subjektive Funktionalitit
potenziell restriktiver Alltagsbewéltigung aufzuschliisseln und prakti-
sche Losungen zu suchen bzw. bei dieser Suche herausgearbeitete Vor-
und Ratschlidge zu erproben, so sie ,,je mir* ratsam erscheinen.
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